
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   
 مجلة الآداب والعلوم الاجتماعية سابقا

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

  
 

 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
مة، ومنبر معرفي ومنهجي، يُسهم في إثراء البحث العلمي        ِّ

 مجلة علمية دورية محك 
 والحوار المنهجي الموضوعي في حقول المعرفة الاجتماعية؛ وتهدف إلى:

الارتقاء بالبحث العلمي إلى مستويات عالية من الجودة من خلال البناء المنهجي للفكر  -1
 والممارسة البحثية.

 التكامل المعرفي بين حقول المعرفة الاجتماعية ومختلف المناهج البحثية.تحقيق  -2
 وصل الحركة العلمية في العلوم الاجتماعية بالتنمية الاجتماعية وقضايا المجتمع الواقعية. -3
إثارة الجدل العلمي في القضايا المستحدثة في مجال العلوم الاجتماعية، وتوجيهها نحو  -4

فق العالمية.  ا 



آداب والعلوم الاجتماعية سابقا  -   -مجلة العلوم ال

 2سطيفمحمد لمين دباغين جامعة  عن تصدر مجلة علمية دورية محكمة

  اللجنة العلمية
 2أ .د. نواري سعودي                        جامعة سطيف

 2جامعة سطيف   أ .د. مويسي بلعيد                       

 2أ .د. محمد الصغير شرفي                    جامعة سطيف

 2أ .د. لحسن بوعبدالله                      جامعة سطيف

 2أ .د.  السعيد كسكاس                     جامعة سطيف

 2د. نورالدين بن الش يخ                    جامعة سطيف

 2جامعة سطيف       د. نصرالدين غراف                

 2د. التوفيق سامعي                        جامعة سطيف

 2د. محمد قجالي                            جامعة سطيف

 2د. سفيان زدادقة                         جامعة سطيف

  2د. فوزية رقاد                            جامعة سطيف

  2جامعة سطيف             أ .د. فتيحة كحلوش          

 2أ .د. محمد بوادي                          جامعة سطيف

 2د. أ نور مقراني                           جامعة سطيف

 2د. فارس كعوان                          جامعة سطيف

 2د. رؤوف بوسعدية                      جامعة سطيف

 2جامعة سطيفدعيش                   د. عبد السلام 

 2جامعة سطيفد. عبد السلام يحي                      

 أ .د.  مبروك غضبان                          جامعة   باتنة

 أ .د. أ محند برقوق                            جامعة  الجزائر

 أ .د.   نصرالدين سمار                        جامعة جيجل

 2أ .د.  فضيل دليو                        جامعة قس نطينة

 2أ .د.   بوبة مجاني                       جامعة قس نطينة 

 2أ .د.   محمود بوس نة                        جامعة الجزائر

 أ .د.   الطيب بودربالة                         جامعة باتنة

 جامعة وهران             أ .د.  عبد القادر شرشار        

برير                              جامعة عنابة  أ .د.   بشير ا 

 أ .د.   كروم بومدين                         جامعة تلمسان

 أ .د.  محمد بومدين                             جامعة أ درار

 أ .د.محمد أ حسن            المدرسة العليا للاساتذة  تونس

 . عزالدين بن زغيبة              مركز جمعة الماجد دبيأ .د

 أ .د. أ رزقي مديني                                    فرنسا

 أ .د. محمد الطراونة                                   ال ردن

 أ .د. أ حمد بريسول                                  المغرب

 ال ردن                        أ .د. اسماعيل محمود القيام   

 أ .د. عبد اللطيف محفوظ                          المغرب

 فرنسا 2أ .د. هواري عدي                    جامعة ليون

 أ .د. جوزيف م. كون قول               جامعة مانشيستر

 أ .د. جليل أ . كاري              جامعة  جونيف سويسرا

 

 مدير المجلة

 أ .د. الخير قشي مدير الجامعة

 

 رئيس التحرير

 أ .د. يوسف عيبش

 نائب مدير الجامعة للدراسات العليا والبحث العلمي

 

 هيئة التحرير
 أ .د.     ميلود سفاري

 أ .د.      جازية لشهب صاش

 أ .د     صلاح الدين زرال

 أ .د.    نادية عيشور

 أ .د.    محمد عزوي

 عبد الملك بومنجل  أ .د.  

 د.     محمد بن أ عراب 

 د.     عبد الرزاق بلعقروز

 د.     محمد  الطاهر بلعيساوي

 

 

 أ مانة المجلة

 مبروك صبايحي

 بوراس وس يلة

 مفيدة  شريفي 

 



دبيـة 
 
بحاث والدراسات العلمية، الفكرية والا

 
في تخصصات العلوم الإنسانية، الاجتماعية، تنشر مجلة العلوم الاجتماعية، الا

و الفرنسية.
 
 الحقوق والعلوم السياسية مكـتوبة باللغة العربية، الانجليزية، ا

 كلمة. 0222ترحب المجلة بالدراسات النقدية التي تتناول المنشورات الجديدة والتعريف بها في حدود  كما
 :يشترط في المقالات المقدمة للنشر ما يلي 
ن /1
 
صا

 
خرى مهما كانتييكون المقال ا

 
ولا وجديدا، لم يسبق نشره في نشريات ا

 
المشاركة به في ندوة  ، ولم يسبق عرضه ا

و ملتقى علمي
 
لا   .ا

 
و دكـتوراه(. وا

 
كاديمية )ماجستير ا

 
 يكون مستلا من رسالة ا

داب الحوار الهادف والنقد البناء بعيداً عن التجريح/0
 
 .الالتزام با

حدة في ترتيب عناصر البحث والالتزام باعتماد تقسيم من التقسيمات المعروفة )مبحث، مطلب، فرع، /اعتماد منهجية مو3
ولا
 
 ...(ا

4 
 
بما فيها المصادر، الهوامش، الجداول والرسوم ، صفحة 02صفحات ولا يزيد عن  10عن المقال  يقل عدد صفحات لا  / ا

ن ترقم الصفحات ترقيماً متسلسلاً 
 
 .التوضيحية، ويجب ا

ن يكون المقال مطبوعا على الكومبيوتـر وفق برنامـج "/2
 
 .في قرص صلب "، ومسجـلاMicrosoft Wordا

س الورقة  ،سم 1.2، يسار سم 23هوامش الصفحة تكون كما يلي: يمين /6
 
سفل الورقة سم 1.2را

 
حجم  ،سم 1.2، ا

 .01cmX 02.7 cm  الصفحة
ة العلمية العربية بخط  من نوع /7 سطر، العنوان  01بمسافة  14 مقاسة  Traditional Arabicتكـتب الماد 

 
نقطة بين الا

م بخط  Traditional Arabic 12 Gras ، العناوين الفرعيةTraditional Arabic 14 Grasالرئيسي  و الإنجليزية فتقد 
 
ا الفرنسية ا م 

 
، ا

 .10مقاسة  Times New Romanمن نوع
و في عددين متتالين لمؤلف واحدتتحفظ المجلة عن نشر مقالين متتاليين  /8

 
 في العدد ذاته ا

 :يراعى عند كـتابة المقال ما يلي/ 9

خطاء   -
 
ن يكون المقال خالياً من الا

 
 .قدر الإمكانوالمطبعية النحوية واللغوية الإملائية ويجب ا

 :من خلال بقواعد ضبط الكـتابة الالتزام -
 والجمل الطويلة جدا.الفقرات، وتجنب الفقرات اية بدة مساف احترام -
النقطة الفاصلة )؛( والنقطتين ):( وعلامة و عدم ترك مسافة )فراغ( قبل علامات الضبط المنفردة كالنقطة ).( والفاصلة )،( -

و نصوترك مسافة بعدها إذا ا   )؟(الاستفهامالتعجب )!( وعلامة 
 
 .، وعدم ترك مسافة بعد الواو )و( التي تليها كلمةتبعت بكلمة ا

ب الاختزال ما لم يُشَرْ إلى ذلك. -  يُتَجَنَّ
علام يُذكر مرة واحدة في البحث المصطلح العلمي  -

 
سماء الا

 
و الفرنسية جباللغة العربية وبجانبه المصطلح باللغة الإنوا

 
ليزية ا

ول مرة، ويُكـتفى بعد ذلك بكـتابته باللغة العربية.
 
 عند وروده ا
عمال المتضمنة  -

 
ن يراعى في الا

 
علام ضبطها بالش  يجب ا

 
سماء ا

 
و ا

 
نية كريمة، ا

 
يات قرا

 
و ا

 
تخريج و كللنصوص شعرية ا

بيات 
 
حاديث والا

 
 .يةالشعروالا

ن توضع ال/12
 
خر اللإحالات والمراجع والمصادر اهوامش وا

 
اع ترقيم  ،مقالفي ا لي مع اتب 

 
حسب  يتسلسلوبطريقة الإدراج الا

 ويراعى في طريقة التهميش المنهج التالي:لمصادر المقتبس منها فعلا(. المراجع وا ، )مراجع المقال هي فقطظهورها في النص
 ،دار النشر )الناشر(، مكان النشر، الطبعة، (ت)إن وجدالجزء، الترجمة ، عنوان الك تابالمؤلف، ولقب  إسم :لك تب*ا

كد)في حالة  .وسنة النشر، رقم الصفحة
 
)دار النشر، بلد النشر، سنة النشر( فقط من عدم وجود البيانات الجوهرية الإجبارية  التا

 على المؤلف الإشارة إلى ذلك باستعمال مختصرات د.د.ن/د.ب.ن/د.س.ن( حسب الحالة.
 .العدد، الصفحة)الجهة التي تصدر عنها(، ، عنوان المجلةالمؤلف، "عنوان المقال"، ولقب إسم : قالاتلم* ا
المنسق العام )اسم من ، (العنوانضمن كـتاب: ) "عنوان المقال"،المؤلف، ولقب إسم  :بحوث المدرجة ضمن ك تابل* ا

شرف على تجميع مادته العلمية(، الجزء، الطبعة، 
 
 .وسنة النشر، رقم الصفحة ،دار النشر )الناشر(، مكان النشرا

طروحات والرسائل الجامعية
 
 طالباسم ال: * الا

 
و المذكرة، عنوان الا

 
 ،)دكـتوراه ها)تحته خط(، بيان نوع طروحة ا

و غير  ماجستير(، تحديد الكلية والجامعة التي نوقشت فيها هذه الرسالة، تحديد السنة، بيان حالة النشر
 
)رسالة منشورة، ا

 .منشورة(، الصفحة
(، المؤرخ في )ذكر اليوم والشهر 21/12نوع النص )دستور، قانون عضوي،....(، رقمه )بيان  لنصوص القانونية:ا* 

 .، العدد، تاريخ نشرهاالجريدة الرسمية للجمهورية الجزائرية الديموقراطية الشعبيةوالسنة(، موضوع النص )المتضمن كذا:...(، 



حكام والقرارات القضائية:
 
و الغرفة )رقمها، لا بد من  * الا

 
بيان الهيئة المصدرة )محكمة، مجلس(، تحديد القسم ا

لقابهم ثم الاسم، تخصص
 
ول لا

 
و الحرف الا

 
طراف القضية ا

 
و القرار، تاريخ صدوره )ذكر اليوم والشهر والسنة(، ذكر ا

 
ها(، رقم الحكم ا

و غير منشور(، المصدر )مجلة، نشرية، صادرة عن(، العدد، السنة، ..)قضية بين
 
و حكم منشور ا

 
(، بيان حالة النشر )قرار ا

 .الصفحة
ر، تحديد موضوعه.: المنشورات الداخلية*  و المقر 

 
 بيان الجهة المصدرة، بيان رقم التعليمة ا

 الجهة المصدرة للتقرير، موضوع التقرير، مناسبة تقديمه، التاريخ، الصفحة.* التقارير: 
و المنظمةسم المؤلف، ا لك ترونية:لمراجع الا *ا

 
اليوم، : تاريخ التصفح، )"عنوان المقال"، العنوان الإلكـتروني كاملا ا

 .الشهر، السنة(
، ويذكر اسم المكان المحفوظ فيه هذا الاقتباس ويشار إلى عنوان المخطوط كاملا اسم المؤلف كاملًا،  * المخطوطات:

خوذ منه الاقتباس
 
و الظهر الما

 
وراقها. ويذكر رقم الورقة مع بيان الوجه ا

 
( كما يشار  ،تاريخ النسخة، وعدد ا

 
ويشار لوجه الورقة بالرمز )ا

 بالرمز )ب(.لظهرها 
ما إذااسم الصحيفة، والعدد، والتاريخ، ومكان الصدور  كان خبرا يكـتب إذا :لصحف* ا

 
كانت مقالة يكـتب اسم الكاتب،  . ا

سبوعية، شهرية هاثم تحديد نوع، واسم الصحيفة" وعنوان المقالة"
 
 والصفحة.والعدد، والتاريخ،  (ومكان الصدور (، ))يومية، ا

ما  الصفحة،عبارة: المرجع نفسه، ثم يكـتب بعد رقم الإحالة  المرجععند تكرار ذكر نفس * 
 
غير في حالة ما إذا كان التكرار ا

و ) مباشر
 
و عدة مراجع ا

 
خر ا

 
كـتابة اسم ولقب الباحث، ذكر بعد رقم الإحالة ( فينبغي صفحة جديدةبفصل تكرار المرجع بمرجع ا

 عبارة: المرجع السابق، ثم بيان رقم الصفحة.
شكال والخرائط والرسوم البيانية على درجة عالية من الجودة مع تجنب التظليل الثقيلتكون * 

 
ترقم الجداول ، والا

 
 
شكال ترقيماً متسلسلًا مستقلًا، مع إعطاء عنوان قصير لكل منها تتم كـتابته )ا

 
سفله. (علىوالا

 
)على  الشكل، ويكون المصدر ا

و صورة وهذا من نوع )الخرائط والصور في ملفات مستقلة الباحث إرسال 
 
ي ملف لكل خريطة ا

 
( لتسهيل عمل (jpegعن النص، ا

 الهيئة التقنية للمجلة.
م نسخة ورقية من  ترسل/ 11 و تسل 

 
ملف عبر البريد ( فضلا عن ضرورة إرسالها في CDمرفقة بقرص مدمج )المقال ا

دناه، 
 
 ما يلي:مع مراعاة الإلكـتروني للمجلة المدون ا

ي إشارة تكشف هويته من خلال الدراسة،  على الباحث إخفاء-
 
جل ذلك تكـتب شخصيته في الدراسة، وتجنب وضع ا

 
ولا

على صفحة منفصلة، ثم يكـتب عنوان البحث مرة  (اسم المؤلف، ورتبته العلمية، والمؤسسة التي يعمل فيها) المعلومات الشخصية
ولى من البحث دون ذكر الاسم.

 
خرى على الصفحة الا

 
 ا

 حديثة خاصة. رقميةصورة تقديم  -

و المترجم )عقد نشر( عهد التزام الدقة عند إمضاء ت -
 
 على نموذج تعده هيئة تحرير المجلة.خطي من المؤلف ا

و المترجمالسيرة ترك نسخة من بيان ال -
 
في حالة تقديم المقال من طرف باحثين، يجب إرسال الموافقة و) ذاتية للمؤلف ا

 (.بقبول النشر المشترك االصريحة لكل واحد منهم

ستاذ المشرف على البحث، تقديم ما يثبت موافقة  -
 
 .(L.M.D)  بالنسبة للبحوث المقدمة من طلبة الدكـتوراهالا

-  
 
مر بعرض لكـتاب.إذا  يصلتقديم نسخة من الكـتاب الا

 
 تعلق الا

ن / 10
 
ر  ملخصوجوبا ب المقال يرفقا باللغات الثلاث  كلمة( 122)في حدود  عن محتوى المقال بصورة شاملة وصادقةمُعَب ِّ

ب رتَّ كلمات تُ  7التي لا تتعدى و( Key words)ذات الدلالة على محتوى المقال متبوعا بالكلمات المفتاحية، فرنسي وانجليزي  عربي،
ن تشملها الترجمة باللغات الثلاث.حسب ورودها في المقال

 
  ، وينبغي ا

 تنبيهات هامة:
كـثرفي حالة وجود * 

 
سماء في حالة تساوي الدرجات العلمية،  ا

 
ولا في ترتيب الا

 
من مؤلف يتم مراسلة الاسم الذي يرد ا

على درجة في حالة 
 
 الدرجات العلمية. اختلافوالا

كد من ملاءمتهبعد لتحكيمه علميا  ةمختصة الالسريحول المقال إلى لجنة التحكيم ي* 
 
صاحب ، وعلى لقواعد النشر التا

 .تحددها هيئة التحريرحيحات المطلوبة منه خلال مدة زمنية التصإجراء المقال 
لا تلتزم بإبداء كما كل مقال يخالف شروط النشر لا يؤخذ بعين الاعتبار، والمجلة غير معنية بإعلام صاحب المقال بذلك. *

سباب عدم النشر
 
 .ا

ت ضرورة لذلك* 
 
، إجراء بعض التعديلات الشكلية على المادة المقدمة للنشر دون المساس بمضمونها (يحق للمجلة )إذا را

سلوب النشر
 
و إعادة صياغة بعض العبارات التي لا تتناسب مع ا

 
 .كما تحتفظ المجلة بحقها في حذف ا



زها الزماني يتم ترتب البحوث في كل عدد، *  رها اللجنة العلمية وفق اعتبارات فنيةواختيار حي  لا علاقة لها باسم و تقد 
و رتبته العلمية

 
و قيمة العمل. الباحث ا

 
 ا

خرى إلا بإذن مكـتوب من مدير*
 
بحاث المنشورة في المجلة لا يعاد نشرها في جهة ا

 
المجلة برد المقالات تحريرها، ولا تلتزم  الا

صحابها غير المقبولة للنشر
 
 .إلى ا

 الفكرية المترتبة للغير.الملكية قوق حالتبعات الناتجة عن خرق يتحمل كاتب المقال جميع * 
ت عن البحوث التي تقبل للنشر بالمجلة-

 
ن لا تدفع مكافا

 
 .ر فيه مقالهشِّ الباحث يستفيد من نسختين من العدد الذي نُ ، غير ا

 .تنشر موضوعات المجلة في موقع الجامعة الالكـتروني بعد صدورها -
 
صحابها ولا تعبر بالضرورة عن وجهة نظر المجلة.ر عن ب   ع  الدراسات التي تنشرها المجلة ت  * 

 
راء ا

 
 ا

 
 تـرسل جميـع المراسـلات إلـى السيـد المراسلـة والاشتـراك:

 0سطيف  محمد لمين دباغين جامعة-الاجتماعيـة العلـوم مجلة :رئيـس التحـرير
 236661131الهاتف: 
 الالكـتروني: البريد

.dz2setif-revue@univ  

  @gmail.com2revue.setif  
 

   dz2setif-http://revues.univ.     :الموقع الإلكـتروني للمجلة
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 الفهرس

 

 

 المؤلف
 صفحة عنوان المقال

آن". نور الهدى دشاش  08 منطلقات تأ سيس نظريةّ الحجاج عند 'عبد الله صولة' في كتابه: "الحجاج في القرأ

دانة الثقافة: نحو نظرية فلسفية جديدة للثقافي عبد الكريم عنيات لى ا   18 من ثقافة ال دانة ا 
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 الملخّص:

سلوبيّة -منها )شهدت السّاحة النّقديّة ظهور جملة من المناهج التّي سعت لكسر سلطة النّص،  
أ
نّصيّة هذه المقاربة ال( -الا

 المرتحلة من اللّسانيّات إلى النّقد.

ومن المباحث التّي استجدّت في عالم اللّسانيّات، نجد الحجاج الذّي بات محورا للدّراسات الحديثة غربيّة وعربيّة، لعلّ    

ن 
 
برزها ك تاب: الحجاج في القرا

أ
سلوبيّة-ا

أ
 للباحث التّونسيّ )عبد الله صولة(. فكان الهدف من هذه الدّراسة هو -من خلال خصائصه الا

سلوبي، مبرزا التّفكير رصد المرجعيّات الم
أ
ف مادّة ك تابه، إذ عالج فيه مبحث الحجاج التّداولي من منظور ا

ّ
خذ منها المؤل

أ
عرفيّة التّي ا

ن.
 
سلوبيّة الحجاج في القرا

أ
 الحجاجيّ عند العرب، ومبدعا ا

سلوبيّة الحجاج. الكلمات المفتاحيّة:
أ
سلوبيّة، الحجاج، الحجاج التّداولي، ا

أ
 السّاحة النّقديّة، المناهج، الا

Résumé : 

 La scène critique a vu L'émergence d'un ensemble d'approches (y compris- la stylistique-) qui ont tenté de 

briser la prééminence de la textologie. 

    Cette approche textuelle s'est transposée de la linguistique à la critique, et parmi les recherches 

innovantes dans le domaine de la linguistique, nous trouvons l'argumentation qui est devenue un centre pour les 

études modernes occidentales et arabes. Il n'est point exclu que l'ouvrage (L'argumentation au coran- à travers 

ces particularismes stylistiques) du chercheur tunisien (ABD ALLAH SAOULA) n'en soit le plus original. Le but 

de cette étude est de recenser les références épistémologiques qui permettent à l'auteur d'en puiser la matière de 

son écrit ou il a traité du thème de l'argumentation pragmatique du point de vue stylistique en faisant ressortir la 

pensée argumentative chez les arabes, et tout en mettant l'originalité stylistique de l'argumentation dans le coran. 

Les mots clés : La scène critique, les méthodes, la stylistique, l'argumentation, l'argumentation 

pragmatique, la stylistique d'argumentation. 
Abstract: 

The sphere of literary criticism saw the emergence of many approaches including, inter alia, the stylistic 

one all aimed at breaking the authority of the text. So this textual approach shifted from linguistics to literary 

criticism. Besides, argumentation as a novelty in linguistics has become a special area of focus in both Arab and 

occidental studies, and perhaps the most significant work with its stylistic peculiarities is:'' Argumentation in 

Koran '' by the Tunisian researcher ''ABD ALLAH SAOULA ''. 

The purpose of this study is to examine the bibliographical references used by the author who dealt in this 

book with pragmatic argumentation from a stylistic perspective highlighting Arab argumentative thinking focusing 

on the stylistic originality of argumentation in the Koran  

Key words: sphere of criticism, approach, stylistics, argumentation, pragmatic argumentation, stylistics 

of argumentation
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 مقدّمة:

سلوبيّة جسر التّو
أ
 تعدّ الا

أ
ب، داصل بين اللّسانيّات والا

ة من عن كونها واحد اهتمام اللّسانيّين والنّقاد بها نابعا فنرى 

غوار النّص
أ
همّ المقاربات النّصيّة التّي تحاول سبر ا

أ
د ونج .ا

ا الذّي لاقى اهتمام -هذا المبحث اللّساني البلاغي –الحجاج 

يضاكبيرا في الثّقافة العربيّة عامّة، والتّراث خاصّة، 
أ
عند  وا

 والعرب المعاصرين.علماء الغرب 

قدم عليه الباحث اللّساني التّونسيّ 
أ
بد الله )ع لعلّ ما ا

همّ : صولة( في تقديم ك تابه
أ
ن، من خلال ا

 
)الحجاج في القرا

سلوبيّة( الصّادر في 
أ
–صفحة عن دار الفرابي  466خصائصه الا

، هو محاولة جادّة لرسم 7002ضمن مجلّد واحد سنة  -لبنان

سلوبيّة لهذا ال
أ
نّسق المعرفيّ ضمن نظام لغويّ معجز معالم ا

ن الكريم، فاستهدف من خلال عمله هذا جملة 
 
ببيانه هو القرا

بواب الك تاب دراسة لمبحث 
أ
من الحدود والقضايا، فجاءت ا

 رة.و الحجاج ضمن مستويات ثلاثة هي: الكلمة/التّركيب/الصّ 

همّ انشغالات الباحثين في   
أ
جاء هذا الك تاب تغطية لا

مرورا  هذا المجال الرّحب، بدءا من الحدود والتّعريفات،

بعاد الحجاجيّة 
أ
ففبالا

ّ
ينا دراسة هذا المؤل

أ
في إطار  ارتا

ما ف متحكّمة في طرح )عبد الله صولة(،المرجعيّات الفكريّة ال

سسه ومنط
أ
رضيّة  ماوقاته؟  ل  هو الحجاج؟ وما هي ا

أ
هي الا

سيسه لنظريّة الحجاج؟
أ
 المعرفيّة التّي ارتكز إليها الباحث في تا

وّلا: 
 
سلوبيّة عندا

 
 )صولة(: الحجاج والخصائص الا

في تحديد ماهيّة الحجاج، استند )ع    ب   د الحجاج: -1

( ه277ت-)ابن منظور  ريف ال    ذّي ق    دّم     ه الله ص     ول ة( إلى التّع

حاجّه حجاجا ئلا:" قا -لسان العرب -في معجمه
أ
حاججته ا

دليت بها 
أ
ي غلبته بالحجج التّي ا

أ
، 7"ومحاجّة حتّى حججته ا

فالحجّة  7ح    دّ ال    ح  جّة " الدّليل والبرهان و الجمع حجج"و

بي بكر برهان كما ورد لدى )
أ
، ه440ت الرّازي(محمد بن ا

.فالمعروف عن 3و"حاجّه فحجّه م    ن باب ردّ عليه بالحجّة"

معاني مادّة )ح ج ج( في المعاجم ال   عرب   يّ  ة التّ  حاجّ 

تيتهم 
أ
ن الكريم "جادلتهم وا

 
والمجادلة، إذ نجد في معجم القرا

 l'acteوعل   ي  ه ف    فعل الحجاج 6بالحجّة والبرهان"

d'argumenter .ساسا على البرهان و الدّليل
أ
 ينبني ا

ساسهذا التّفاعل الكلامي القاض 
أ
ه ي بالإقناع والغلبة ا

حيانا إلى الخصام، 
أ
البرهان المؤدّي إلى الإذعان، وإن استند ا

اجّ " إذ معنى حفنرى )ابن عاشور( يعتبر الحجاج هو الخصام،

ن يفيد الخصام بالباطل"
أ
غلب ا

أ
نّ الا

أ
 5بمعنى خاصم... وا

ثير فالحجّة حمولة كلامية يس
أ
تعملها المتكلّم بهدف التّا

ي الجديد عليه. الإقناع، وجعلو
أ
 السّامع يتبنّى هذا الرّا

والحجاج عموما قائم على الجدل إذ يرادف التّراثيّون  

)الحجاج والجدل( مفهوما، وهو ما ارتكز عليه  المصطلحين

 في بناء مفهومه للحجاج. )صولة(

خرى عدّت الحجاجو   
أ
راء ا

 
" قاسما مشتركا بين  وجدت ا

رسطو على الجدل والخطابة خاصّة، ونجده عند 
أ
اليونان )ا

، فالجدل هذا العلم القائم بذاته الذّي كوّن 4سبيل المثال("

سسه من المنطق بغرض" إلزام الخصم والتّغلّب عليه في مقام 
أ
ا

سمة فكريّة مميّزة للفلاسفة،  -الجدل- فهو 2الاستدلال"

والخطابة هذا الفنّ القوليّ الذّي ما فتئ يتكوّن ويتطوّر منذ 

ولى
أ
، نجد الحجاج يمدّ جذوره بينهما لحاجته معالقة العصور الا

خذ 
أ
البعد المنطقي للجدل بالسّمة الإقناعيّة التّي للخطابة، والا

ن.
 
 من هذا وتلك في ا

 برازهيهدف لإفالحجاج يعتمد على البرهان كما ذكرنا،  

ثير مستهدفا العاطفة، 
أ
ضمن لغة خاصّة يلفّها ثوب الإقناع والتّا

وذلك ما نجده في الجدل والخطابة، وبذلك يصبح لدينا كما 

نّ هناك من يرى 
أ
قرّ)صولة( حجاج جدلي وحجاج خطابي. غير ا

أ
ا

نّ 
أ
ك ثر منه بالخطابة، لا

أ
نّ الحجاج له ارتباط وثيق بالجدل ا

أ
با

المعاني العقليّة خلاف يعتمد على  "-بما هو جدل–الحجاج 

ساس على الجانب 
أ
الحجاج في الخطابة الذّي يعتمد بالا

 .8العاطفي"

إنّ هذا الاختلاف في إرساء مفهوم موحّد للحجاج إنّما 

ينمّ عن تشعّبه وتنوّع حقوله المعرفيّة، فنجده يترامى بين 

نّ التّباين 
أ
البلاغة واللّسانيّات والتّداوليّة و الفلسفة، كما ا

راء عند الباحثين هو ما الواض
 
ف إلى اعتجعل ح في الا

ّ
ماده المؤل

ي الثّالث 
أ
فه على الرّا

ّ
غلب مؤل

أ
ي التّراثي –في ا

أ
ين المتجاوز لرا

خذ شيئا فشيئا  -العرب و الغربييّن
أ
نّ الحجاج قد ا

أ
القائل ب :" ا

 فعلا لغويّا إلى كلام فتعدّاه كونه9يستوي مبحثا فلسفيّا و لغويّا" 

وهو موضوع  وفق مقصديّة المتكلّم، ذي حمولة موجّهة

 (،Toulmin)تولمين عم الدّراسات الحديثة

( Mayer)مايرو(، Tyteca)تيتيكاهو (،Perelman)بيرلمانو

 (.Ducrotو)ديكرو 

ف عن اعتماد  
ّ
حاد المؤل

أ
ي هو ما ا

أ
 La–ولعلّ هذا الرّا

demonstration- ك ثر  ترجمة
أ
لكلمة )حجاج( إذ يراها تتجذّر ا

في الحدّ المنطقيّ، فتجاوزها إلى تبنّي مصطلح 

L'argumentation. 
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ف مقاربة فلسفيّة للحجاج ممثّلة في   
ّ
قدّم المؤل

سّس له انطلاقا من جملة حدود تمثّل ركائز 
أ
)تولمين( الذّي ا

لا يسع المقام لشرحها و التّفصيل فيها، لكن نذكرها  –نظريّته

 وهي:  -لسبيل الاستزادة

 La)النّتيجة/ (،Les donnéesالمعطيات/)

conclusion،)  /الضّمان(La garantie)، 

ساس/L'exeptionلاستثناء/)
أ
 (، لكنّهLe fondament( و)الا

ني، وذلك راجع 
 
لم يعتمدها في التّطبيق على الخطاب القرا

ها قاصرة لاستيعاب 
 
رسطيّة عنده والتّي را

أ
سيس الا

أ
لمنطلقات التا

 ،ولكن في الوقت -وقد صرّح بذلك في ك تابه-كامل الحجج

عند  القانون، فالحجاجنفسه لا ينكرها، بل يطعّمها بنظريّات 

قرب إلى صناعة  -حسب عبد الله صولة -)تولمين(
أ
"هو ا

نّه  70البرهان"
أ
قصى عنصر الجمهور في  -تولمين–كم          ا ا

أ
ا

ساسه هو تحليل للقول، ومحاولة الرّد  طرحه.
أ
فالحجاج في ا

بلغ منه يؤدّي وظ يفة إقناعية
أ
 Une fonction عليه بقول ا

persuassive حجاج)تولمين( يقدّم لنا" نموذجا ((، بينما

ساسيّة للحجج" 
أ
، 77ح  ج  اج    ي  ا يجعل من التّعليل الوظيفة الا

وعليه فمقاربته حصرت فعالية الحجاج في التّعليل، دون بلوغ 

ي هدف تحليلي للق
أ
 .ولا

علام المدرسة البلجيكيّة )بيرلمان و تيتيكاه( 
أ
حاول ا

ديد طريق تقديم مفهوم جتوسيع البلاغة إلى حدود بعيدة، عن 

ن 
أ
نها ا

أ
للحجاج ارتكز على" درس تقنيات الخطاب التّي من شا

ن 
أ
طروحات، وا

أ
ذهان إلى التّسليم بما يعرض إليها من ا

أ
تؤدّي بالا

ليات الخطاب 77تزيد في درجة ذلك التّسليم"
 
ي البحث في ا

أ
، ا

طروحة  -ا كان نوعهمهم –التّي تحمل السّامع 
أ
إلى قبول الا

ا، وهذا منوط بدور المتكلّم في توجيه رسالته والاقتناع به

همّ من ذلك  هو تقوية حدّة الإذعان 
أ
حسب غاياته القوليّة، والا

مام مواجهة خطابيّة عيض لدى السّامع. إذن:"
أ
نا نموذج بيرلمان ا

طروحة، يستند فيها 
أ
و ا
أ
حاديّة الوجهة، ترتبط بقضيّة ا

أ
جدليّة ا

يعدّل الاجتماعيّة ل الخطيب على تقنيّاته الحجاجيّة ومكانته

و يعزّزه"
أ
نواع 73موقف المتلقّي ا

أ
، وهو خطاب صالح لكلّ ا

الجمهور،إذ بلاغة )بيرلمان( " تهتم بالخطابات الموجّهة إلى 

مر بجمهور مجتمع في 
أ
نواع المستمعين، سواء تعلّق الا

أ
كلّ ا

و تعلّق باجتماع المختصّين،
أ
و ساحة عموميّة، ا

أ
و بشخص ا

أ
 ا

 .76بكلّ الإنسانية"

نقاض   
أ
بني الحجاج عند )بيرلمان وتيتيكاه( على ا

نّهما وسّعا 
أ
البلاغة التّقليديّة، فهو بعث لها في ثوب جديد، غير ا

حدودها وذلك" عبر دمج الجدل، والإنسانيّات عامّة والتّحاور 

العملي، في هذا النّموذج الموحّد الذّي دعاه البلاغة 

لة القطيعة الحاص . وعليه فحجاج )بيرلمان( تجاوز 75الجديدة"

فلاطون( فيم بين مفاهيم
أ
رسطو وا

أ
ة، خصّ البلاغة والخطابي ا)ا

نواع المستمعين في فك 
أ
متجاوزا إيّاهما إلى الإقرار بك فاءة كلّ ا

تشفير الخطاب،وفهمه،والرّد عليه بما يناسبه، كما نجدهما 

يثمّنان جهود المتكلّم في توجيه رسالته توجيها معيّنا يستفزّ 

 تحليلها وفهمها والتّسليم بها.السّامع ل

تي
أ
ساسها  )ماير( تلميذ ليا

أ
)بيرلمان( بمقاربة جديدة ا

هو جواب  -حسبه–، فالحجاجQuestionnement المساءلة

سئلة 
أ
 .Questionneurعن سؤال، إذ المتلقّي هو القائم بطرح الا

وعليه  ،)ماير( على استثارة المساءلة ينبني الحجاج عند

، 74القائمة بين ظاهر الكلام وضمنيّه"فهو" دراسة العلاقة 

وّل الجواب،
أ
والثّاني هو السّؤال الضّمني. ويرى  وقصد بالا

ني بما هو نسق مفهوميّ يرتكز 
 
نّ تركيبة الخطاب القرا

أ
)صولة( ا

 على طريقة المساءلة هذه. 

نرى )ماير( يزاوج بين اللّغة والبلاغة والفلسفة في 

نّهتقديم طرحه الخاصّ بالمساءلة، فهو 
أ
يتخلّل  -الحجاج-يقرّ با

مختلف الحقول المعرفيّة، كما يستوطن الخطابات والنّصوص 

ساسيّة وهي الإقناع.
أ
 على اختلافها والتّي القصد منها الغاية الا

اح إلى انفت ى يعز هذا المزيج المفهومي عند )ماير( إنّما 

فاقه على مختلف حقول المعرفة الإنسانيّة، وكذا رغبة منه في 
 
ا

بيل معلّمه )بيرلمان(، لكنّ مع قناعة منه سلك س

وّل المؤصلين للحجاج كمبحث 
أ
بمخالفته،فإن كان )بيرلمان( ا

ساس في البلاغة المعاصرة، فإنّ )ماير( له السّبق في إقحام 
أ
ا

طر الفلسفيّة الابستمولوجيّة الحديثة من 
أ
الحجاج ضمن الا

 خلال) المساءلة/ البلاغة/ اللّغة(.

على  اإن كان الحجاج عند)بيرلمان وتيتيكاه( مؤسّس 

و رياضيّة، و عند )ماير( على المساءلة، 
أ
و شكليّة ا

أ
بنى منطقيّة ا

سيس له فلسفيّا ضمن ما يعرف 
أ
ف )تولمين( الذّي رام التّا

علام المدرسة الفرنسيّة 
أ
ب :صناعة البرهان، فإنّ الحجاج لدى ا

سكمبر
أ
حتا، كما يظهر من وديكرو( قد نحا منحى لغويّا ب )ا

 L'argumentation dans laخلال ك تابهما)الحجاج في اللّغة 

langue نّه:" إنجاز لعملين هما عمل التّصريح
أ
(، حيث عرّفاه با

خرى، سواء 
أ
بالحجّة من ناحية، وعمل الاستنتاج من ناحية ا

و مفهومة من ق
أ
 7وقصد ب :ق 72"7كانت النّتيجة مصرّحا بها ا

 قول المتكلّم.

ى )ديكرو( يقيم قطيعة مع التّقاليد البلاغيّة فنر   

القديمة، إذ نزّل الحجاج ميدان الممارسة من خلال جعل اللّغة 
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مكمنه، فهو فعاليّة لغويّة تقوم على التّلفظ بقول يحمل بين 

ثناياه حجّة، تجعل المتلقّي يستنتجها، ويظهر ذلك في ردّه، 

ضمنيّة  بغضّ النّظر عن طبيعة هذه النّتيجة إن كانت

Implicite و مصرّح
أ
 . Expliciteبها  اا

وقد حدّد)ديكرو( وظيفة الحجاج ب : التّوجيه  

L'orientationي
أ
فعل التّلفّظ موجّه وجهة معيّنة تجعل  إنّ  ، ا

رادها المتكلّم،وذلك 
أ
السّامع يقتنع بالحجّة ضمن الحدود التّي ا

مر... تطمح إلى  ّما صرّح به قائلا:"إن
أ
بحاث المتعلّقة بهذا الا

أ
الا

وسع من المواضع المشتركة التّي 
أ
طروحة إلى مدى ا

أ
مدّ هذه الا

بوبّتها البلاغة، وحسب وجهة نظرنا،  فإنّ كلّ ملفوظات 

خذ وتقتلع معناها من جرّاء كونها تضطلع بدور يلزم 
أ
اللّسان تا

 .78المخاطب باستخلاص صنف معيّن من النّتائج"

ا ما يعاب عليهما في نظريّتهما هذه، إذ لهما السّبق وهذ 

لة للوصف الدّلالي ضمن ما يسمّى ب : التّداوليّات 
 
في جعل اللّغة ا

المدمجة، لكن حصرهما للوظيفة الحجاجيّة للّغة في التّوجيه 

دون غيره نراه إجحافا واضحا في حقّها، فدلالة الكلام عامّة 

ن سب،وإنّما التّوجيه جزء موالكلمة خاصّة"ليست التّوجيه فح

دلالة ذلك الكلام ، فقد يكون لهذا الكلام بحسب المواقف 

ويليّة التّي نقف عليها، دلالات تتجاوز الحجاج و التّوجيه و 
أ
التّا

)عبد الّلّ صولة(  يظهر جليّا من خلال قولف .79تفيض عنهما"

ن تشمل وظيفة  كون
أ
وسع من ا

أ
اللّغة بما هي نظام قائم بذاته ا

خيرة هي فرع من المعنى الذّي 
أ
واحدة هي التّوجيه، هذه الا

وجه البلاغة فيه يحوّرها السّامع وفق 
أ
يحمله الكلم، ووجه من ا

ويليّة، لنجدها
أ
له من بما تحم -اللّغة-ك فاءاته السّياقيّة والتّا

ليّة حجاجيّة هدفها 
 
و ا

أ
حمولات تتعدّى كونها مادّة موجّهة ا

 التّسليم والإذعان. 

نّ استمرار العمليّة الكلاميّة بين طرفي ويرى   
أ
)ديكرو( ا

الحوار يصنع لنا نوعا من التّتابع والتّدرّج الكلاميّ ضمن حدود 

و 
أ
 Lesالحجاج، قدّمه في مشروعه ب : السّلالم الحجاجيّة ا

Echelles Argumentatives هذه النّظريّة كانت المنطلق ،

 لعديد الدّراسات المعاصرة.

سكمبرد )إنّ الحجاج عن  
أ
وديكرو(:"لم يعد نشاطا  ا

ساس المعنى نفسه، 
أ
خرى، ولكنّه ا

أ
نشطة ا

أ
لسانيّا من بين ا

ويله في الخطاب"
أ
ساس تا

أ
، فلبلاغة الخطاب دور في صنع 70وا

 حجاجيّته التّي يعود الفضل في استشعارها للمتلقّي.

ليّةبناء مفهوم في استحضار محطاّت 
 
 الحجاج، نجده ا

ليّات الإقناع يتوخّ 
 
و من ا

أ
ثير على المتلقّي ا

أ
اها " المرسل للتّا

را
 
و حتّى تغيير سلوكه، فبواسطة الحجج ئدحض ا

أ
ه، ا

 77المستعملة ندرك شخصيّة ومنزلة وإمكانات هذين القطبين"

ي المرسل و
أ
 المرسل إليه.ا

علام الغربييّن فيما 
أ
راء الا

 
تعرّض )عبد الله صولة( لا

جاوزا به، متيخصّ مفهوم الحجاج في سبيل بناء تصوّر خاصّ 

) تولمين(، مستثمرا إضافة )بيرلمان و  تعليليّة الحجاج عند

تيتيكاه( في ربط فعلي الإقناع بك فاءات المتكلّم، والاقتناع 

سبقدرة المستمع على فك شفرات الخطاب، وكذا جهود )
أ
 كمبرا

ره. لتها مداو ديكرو( التّي نزّلت الحجاج ميدانه: اللّغة، وجع

م لمفاهيد الّلّ صولة( حاول استثمار اويمكن القول إنّ )عب

ف إلى تهد التّي باجتماعها ترسم لنا صورة لممارسة ،السّابقة

فاق فلسفيّة لغويّة، هذه 
 
سلوبيّة ضمن ا

أ
استشعار الخصائص الا

 الممارسة هي الحجاج.

سلوبيّة:-2
 
 الخصائص الا

سلوب،هذا المنهج اللّساني النّقدي، مع  
أ
ظهر علم الا

من  سعى( تلميذ )ديسوسير(، Charles Bally)شارل بالي 

سلوبيّة:  
أ
خلاله دراسة تمظهر جديد من اللّغة عرّفه بالكلام، فالا

سلوب"
أ
، فهو دراسة على 77" تحليل لغويّ موضوعيّ موضوعه الا

سلوب مادّة للنّظر والبحث. وعلم 
أ
مستوى اللّغة تتّخذ من الا

 
ّ
سلوب بما هو:"علم يدرس تناسق العناصر المؤل

أ
كلام فة للالا

وتداخلها، كما يدرس العلاقات القائمة بين هذه العناصر 

يرمي إلى رصد الانسجام  73لتحديد وظائ فها والوقوف عليها"

وجّهها تة وعلاقاتها التّي تحكمها و          الحادث بين جزئيّات اللّغ

نّ اللّسانيّات درست النّظام العامّ وهو متوجيها محدّدا، وب
أ
ا ا

سلوبيّة جعلت من التّخصيص سبيلها عندما حدّدت اللّغة، 
أ
فالا

سلوب؟
أ
ساس وجودها. فما هو الا

أ
سلوب ا

أ
 الا

يقول منذر عيّاشي:" هناك رسالات   

دائها شكلا خاصّا يخرج 
أ
)نص،عبارة،ك تاب( تتّخذ في إنجازها وا

و 
أ
لوف في استعمال النّاس للكلام الجاري ا

أ
بها من الما

ي اليوميّ،وهذا الشّكل الخّاص هو م
أ
سلوب،ا

أ
ا يطلق عليه الا

 .76ا"هنفس من خواصّ الطّريقة التّي يتكوّن بها لتصبح خاصّة 

سلوب هو كلّ فعل لغويّ خلّاق،ف
أ
ونسق خاصّ يتمركز  الا

داخل نسق عام هو اللّغة، يرتبط بها من حيث كونه جزءا لا 

ثر في 
أ
 منها، لكنّه يخرج عن معهودها ليترك ذلك الا

أ
يتجزا

 .النّفس

تّي في سياق توضيح   
أ
نّ قول منذر عيّاشي يا

أ
نجد ا

وجه 
أ
شكال كسر القاعدة، ووجها من ا

أ
سلوب شكلا من ا

أ
الا

سلوب –يؤدّي ف انحرافها،
أ
نّه شكل -الا

أ
 بتحوّل وظيفة اللّغة لا

ي 
أ
حاديتها إلى التّعدّد، ا

أ
خاصّ منها، وهذا ما يخرج اللّغة من ا
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 ى المطلقدلالة إل تجاوز المسار المحدّد ب : صوت، نحو،

ي المستعمل اجتماعيا(.التّداولي
أ
 ) ا

  (عبد الّلّ صولة)قصد    
 
سلوبيّة للقرا

أ
ن بالخصائص الا

 الكريم سماته التّي تتموضع داخل لغته ضمن بعد معيّن،

"ظواهره اللّغويّة، وقد تحوّلت بحكم تردّدها  حصرها في:

سلوب في القول يميّزه"
أ
، فمعيار 75وتكرارها وعودتها فيه إلى ا

ف هو لغته 
ّ
ني حسب المؤل

 
سلوبيّة للنّص القرا

أ
تجلّي السّمات الا

ن واحد،والتّي يكمن موطن إعجازها  المعجزة المباشرة
 
في ا

وتفلّتها في جملة من الظّواهر اللّغويّة التّي يحكمها طابع 

خير نموذجا تعرف به الطّريقة 
أ
التّكرار، يجعل منها هذا الا

 المتوخّاة في صوغها.

هو ما يطلق عليه في اللّسانيّات الغربيّة ب :  هذا الفعل   

سّس له من وجهة نظر La saturationالتّشبّع 
أ
وّل من ا

أ
، وا

 Gilles Gastonفلسفيّة هو الفيلسوف )جيل قرانجر 

Grangerمّا من حيث مثيلتها اللّسانيّة نجد
أ
رو )كونراد بي (، ا

Canrad Burau.) 

نّ اف   
أ
منحلّة لمادّة الالتّشبّع مصطلح كيميائي، فحواه ا

و سكّر على سبيل المثال -في الماء
أ
 ا حدّاقد بلغت كمّيته -ملح ا

 لم يعد لكميّة السّائل معه القدرة على الامتصاص.

( ينطلق من Riffataireنجد اللّسانيّ )ميكاييل ريفاتير 

وّل عنده هو:
أ
سلوب،فالا

أ
 هذا المفهوم في تفريقه بين التّشبّع والا

سلوب فيتمثّل في الذّي يمثّل لغة "
أ
ما الا

أ
و المتكلّم، ا

أ
الكاتب ا

، 74الخروج عن ذلك التّشبّع، وفي خرق نظام التّواتر"

سلوبيّة 
أ
سلوبيّة ريفاتير معاكسة لا

أ
نّ ا

أ
 نرادكو)فالملاحظ ا

نّه يعتبر:" الاستخدام اللّغويّ المهيمن هو الحدث يرو(ب
أ
لا

سلوبيّ"
أ
ي الطّريقة المعهو72الا

أ
–دة في صوغ مادّة معيّنة هي ، ا

راء  -يرو بحسب 
 
ي من ا

أ
سلوبيّة، وقد بني هذا الرّا

أ
السّمة الا

و 
أ
صله هو ترديد ا

أ
سلوب في ا

أ
نّ الا

أ
)قرانجر( التّي تقرّ با

((. لكنّ ريفاتير يعتبر المنحى المعهود Redondanceإطناب

سلوب هو كلّ خروج ، للإنتاج اللّغويّ هو القاعدة
أ
بينما الا

 هذه القاعدة.وانحراف عن 

راء في وضع مفهوم موحّد  
 
إنّ هذا التّباين في الا

سلوب،
أ
هو ما جعله يتّخذ صفة الزّئبقيّة فنراه يتموضع في  للا

 مستويات اللّغة كافّة، وقد حدّدها عبد الّلّ صولة في

سلوب يتموضع في كلّ 
أ
نّ الا

أ
ى ا

أ
)الكلمة/التّركيب/الصّورة( ورا

 ..ويؤدّي وظائ ف مختلفة فيها. منها،

فالمستوى المعجمي تتكرّر فيه حمولة معجميّة دون 

سلوبيّة، وكذا المستوى التّركيبي الذّي 
أ
غيرها، تغدو بذلك سمة ا

سلوبيّا، إلى مستوى الصّورة إذ تمثّل 
أ
يشمل حقولا منظومة ا

يضا. 
أ
سلوبيّة ا

أ
المجازات والتّشبيهات بتواترها في النّص ميزة ا

تواترها في ب ركيبيّة/الصّوريّة(وعليه فإنّ الحمولة:)المعجميّة/التّ 

ني ترنو
 
 Laوظيفة واحدة هي الوظيفة الحجاجيّة ) النّص القرا

fonction Argumentative.) 

ي  
أ
في هذا السّياق، للباحث )الهادي حمّو( را

ن يتجاوز المستويات الثّلاثة 
أ
سلوب له ا

أ
نّ الا

أ
محايد،إذ يعتبر ا

ص " إنّ خصائالسّابقة إلى مستوى رابع هو الموسيقى، يقول:

سلوب تتجاوز جوان
أ
م و التّركيب والصّورة إلى        ب المعج     الا

سلوبيّ 78الموسيقى"
أ
نّ الحدث الا

أ
ا يتعدّاه إلى هذ -حسبه– ، لا

 الجديد،والذّي قصد به الإيقاع. المستوى

ي  
أ
همّية  يؤيّد )صولة( را

أ
)الهادي حموّ( في بيان ا

و الموسيقى، فهو ليس مجرّد 
أ
النّص زينة خارجيّة تلحق بالإيقاع ا

نيّ، رغم ذلك فهو يظلّ مبحثا متعسّرا من حيث الدّراسة 
 
القرا

ف على 
ّ
صوتيّا، وبذلك تتعسّر دراسته حجاجيّا، فركّز المؤل

نفا، مع 
 
ن الكريم في المستويات المذكورة ا

 
سلوب القرا

أ
دراسة ا

 تفعيل دور المقام الذّي يضمّه.

طراف الخ   
أ
ن هو التّفاعل القائم بين ا

 
طاب في القرا

سلوبه و سماته بمختلف 
أ
عامل حاسم في تحديد خصائص ا

حدهما 
أ
سلوب والحجاج ا

أ
بعاد التّي تحملها،إذ "لا فرق فالا

أ
الا

خر"
 
نّ تناول الحجاج بما 79ناشيء عن الا

أ
، ومن هذا القول نرى ا

موضوعا للدّراسة دون إقامة الصّلات بينه –مبحث لغويّ  -هو

سلوب إنّما هو ف
أ
ي عن السّبيل القادرة وبين الا

أ
ف نا

ّ
ي نظر المؤل

يّ نص.
أ
بعاد الحجاجيّة و الفنّية لا

أ
 على إبانة الا

ثانيا: بين مستويات الحجاج عند )صولة( والتّفكير 

 الحجاجي عند العرب:

ف يقيم الصّلة بين الحجاج بما هو مبحث  
ّ
ينا المؤل

أ
را

سلوبيّة الحجاج في خطاب 
أ
سلوبيّة، في سبيل إبداع ا

أ
تداوليّ والا

يشكّل نسقا متكاملا بامتياز. وقد تدرّج في بيان حجاجيّة 

سلوبيّ انطلاقا من الكلمة، 
أ
نيّ وتميّزه الا

 
الخطاب القرا

كبر مظا
أ
ثفالتّركيب، فالصّورة التّي عدّها ا

أ
ير في هر الإقناع والتّا

ن.
 
 القرا

يقول )الهادي عيّاد(:" إن ّ الكلمة بوصفها  الكلمة:-1

ف من صيغة و مضمون، لا ينفصلان تماما 
ّ
ل
أ
رمزا لغويّا تتا

خر  ،30كوجهي قطعة نقدية"
 
ف     هي عبارة عن تمثّل لغويّ و ا

جل بناء مفهوم معيّن، 
أ
ذهنيّ يتواكبان على طول مسار التّلفّظ لا

جاوز تيلك ف )الهادي عيّاد( بوضعه حدّا للكلمة إنّما نراه وبذ

و الوحدة المعجميّة .   Lexiqueفهوم المعجمم
أ
 ا
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نجد )عبد الله صولة( يفرّق بين المعجم بما هو    

منظومة لغويّة لفئة معيّنة، تمثّل هذه المنظومة محور 

" فهو  Paroleالتّواصل، وبين المعجم منزّلا ضمن حدود الكلام 

و ك بهذا المعنى قائمة الكلمات التّي يستخدمها شاعر،
أ
و ا

أ
اتب، ا

ني"
 
، وعليه 37هي مستخدمة في مدوّنة خطاب ما كالخطاب القرا

ني ضمن 
 
فه حجاجيّة الخطاب القرا

ّ
ف يدرس في مؤل

ّ
فالمؤل

خر، 
 
واعتمد في مستوى الكلمة بما هي نظام يحكم نظاما ا

كلمات والصّفات مجموعة من الدراسته هذه على إحصاء 

سلوبيّة 
أ
ى في تواترها سمة ا

أ
ن، را

 
اجيّة وحجالمتواترة في القرا

 معيّنة. 

بعاد ثلاثة هي:     
أ
قام دراسته ضمن ا

أ
نّه ا

أ
على ا

الاقتضاء، التّقويم، التّداول. وفي هذا السّياق اخترنا تقديم 

وّل، لتليها 
أ
دراسته لكلمة )الله( في البعد الا

 ي البعد الثّاني، ثمّ دراسة شاملةكلمتا)المؤمنون/الكافرون( ف

خرى ضمن البعد 
أ
ديان الا

أ
هم الكلمات ذات الصّلة بمعاجم الا

أ
لا

خير.
أ
 الا

ي     
أ
ف إلى را

ّ
( ت الجرجانيالشّريف )استند المؤل

و القائل إنّ:" المقتضى ه -من خلال ك تابه: التّعريفات –ه874

، 37عبارة عن جعل غير المنطوق منطوقا لتصحيح المنطوق"

جل 
أ
يفهم من هذا القول إنّ المقتضى هو إبانة لغير المتلفّظ به لا

ثّر ويقتنع به. 
أ
وسم المتلفّظ به وسما معيّنا يجعل السّامع يتا

لة، لكنّه يرى تعريفيهما 
أ
ي الغزالي بهذه المسا

أ
يضا را

أ
درج ا

أ
وا

نّ المقتضى يملتبس
أ
نّ ما يهمّه هو ا

أ
شار إلى ا

أ
ن بالبعد الشّرعي، فا

يّ قول.33ظ""من ضرورة اللّف
أ
 ، فهو الشّقّ اللاقولي من ا

خذت كلمة )الله( حيّزا كبيرا في الدّراسات التّراثيّة،   
أ
ا

ف بعضا منها في ك تابه
ّ
نس بالمفهوم الذّي ،ذكر المؤل

أ
جاء  نستا

صفهاني)به 
أ
صله إله فحذفت  ه،786ت (الا

أ
إذ قال:" والله ا

لف واللام فخصّ بالباري  ، وهمزته 
أ
دخلت عليها الا

أ
ا

تعالى)...(،وإله جعلوه اسما لكلّ معبود لهم وكذا الذّات، 

ف 36إلهة لاتّخاذهم إيّاها معبودا" وسموا الشّمس
ّ
.يفرّق المؤل

صفهانيتصوّر)انطلاقا من 
أ
ل بين كلمتي )الله( و)إله( إذ جع (الا

ولى 
أ
قوام الا

أ
 تدل على كلّ المعبودات السابقة لدى الا

أ
ولى من الا

صنام وشمس وقمر،
أ
  ا

أ
ى، تعال مّا الثّانية فاختصّت بالباري وا

فنراها)كلمة الله( مرّت بمراحل جعلت دلالتها تتغيّر حسب 

قلّ لها مقتضيين معجميين.
أ
 المعجم و الاستعمال، فهي على الا

ى قتضوالمقتضى المعجمي بصفة عامّة يستلزم م   

عرّفه الباحث )فيلمور  Présupposé Pragmatiqueبراغماتيا 

Fillmore ب : " مجمل الشّروط التّي ينبغي توافرها عند الكلام )

، قصد بالشّروط شروط 35لكي يتحقّق عمله اللاقولي"

كون المتكلّم في بمعنى ، conditions d'emploiالاستعمال 

مر مخاطبه، وبذلك فهي الشّروط المساعدة 
أ
وضع يسمح له با

فإن كان المقتضى المعجمي  على تحقيق العمل اللاقولي،

لكلمة )الله( يتمثّل في )وحدانيته في العبادة( فهو يحيل إلى 

طيعوا الله(...
أ
 المقتضى البراغماتي من قبيل )اتّقوا الله/ ا

 اتي لكلمة الله، يستوجب وجودإنّ المقتضى البراغم    

ف في  انوعين من البشر هم
ّ
)المؤمنون/ الكافرون(، وجد المؤل

دراستهما انطلاقا من هاتين الصّفتين) الإيمان/ الك فر( تجسيدا 

للبعد التّقويمي. وكما هو ظاهر من كلمة تقويم، فإنّها ترتكز على 

تعديل سلوك معيّن وفق حكم يطلقه المتكلّم بخصوص 

مع، يقول صولة:" التّقويم في اصطلاح الفلاسفة تحديد السّا

عليه  jugement de valeurقيمة الشّيء بإطلاق حكم قيمي 

و يحطّه بالنّسبة إلى معايير"
أ
خلاقي ، 34يرفعه ا

أ
فمعيار التّقويم ا

 بامتياز.

ف الصّفة موضوعا للدّراسة ضمن هذا  
ّ
واختار المؤل

بلغ في التّعبير 
أ
نّها" ا

أ
 عن الالبعد لا

أ
فعال حكم التّقويمي من الا

سماء"
أ
خلاقي فقد كان البعد  .والا

أ
نّ معيار التّقويم ا

أ
وبما ا

ني هو تقويم العالم، فهذا 
 
الحجاجي للصّفات في المعجم القرا

شخاص)مؤمن/كافر( هو ما 
أ
ني بين الا

 
التّفاضل في المعجم القرا

ن بما هو خطاب بعدا حجاجيّا له دلالة ومكانة 
 
يكسب القرا

فعال والصّ 
أ
سماء والا

أ
كبر من مجرّد رصف الا

أ
عمق وا

أ
فات فيه ا

ن للبعد التّقويمي جعله ينقل بعض 
 
رصفا عشوائيّا. ونزوع القرا

خر
 
خلاقي ا

أ
خلاقي إلى حقل ا

أ
وهذا  الكلمات من حقلها الا

التّرحال بين حقلين مغايرين تماما، له بعد حجاجي هو 

الانحراف عن العادة، والإتيان بكلمات قد تكون مخالفة تماما 

سلوبيّ ب للسّياق الجديد الذّي تتموضع فيه،
أ
 تحفهو فعل ا

جل تكوين سمة جديدة.
أ
 فحواه الانزياح عن العرف لا

نّ"البحث في البعد الحجاجي الذّي 
أ
ف ا

ّ
يقرّ المؤل

ى التّداول والاستعمال مبحث عسير علرافد  تك تسبه الكلمة من

نّ الخطاب 32نحو ما ومعقّد بوجه من الوجوه"
أ
، ومردّ ذلك ا

ني احتوى كلمات استعملت قبل ن
 
ن، ووجدت فالقرا

 
ي زول القرا

معاجم الدّيانتين المسيحيّة واليهوديّة باعتبارهما ديانتي توحيد 

ف 
ّ
ساس، وعليه عك ف المؤل

أ
جرد طرائق استخدام  علىفي الا

لفاظ العربيّة، نذكر واحدة منها على سبيل
أ
ن للا

 
لتّمثيل ا القرا

صلها 
أ
وهي: الحفاظ على المعنى الدّيني الذّي للمعرّب. ف :" جهنّم ا

صلها رخمان ...و)الحوب( هو الإثم، 
أ
كهنام، والرّحمان ا

، وعليه فالمعجم 38و)الطوبى( وهو اسم الجنّة بالحبشيّة"
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ني يحافظ على المعنى الدّيني الذّي للمعرّب، وفي ذلك 
 
القرا

نّه حرص منه على 
أ
ديان تاريخيّا. كما ا

أ
إشارة واضحة إلى تلاقح الا

خرى 
أ
ديان الا

أ
من جهة، ومحاولة عدم المساس بمقدّسات الا

خرى، وهنا نستشعر البعد الحجاجي 
أ
ثير والإقناع من جهة ا

أ
التّا

ثير والإقناع في المتلقّين عن طريق 
أ
ني إذ يروم التّا

 
للمعجم القرا

لفوه وعاشوه، وإظهار 
أ
تهيئتهم لهذا الوافد الجديد من خلال ما ا

 العدول في بعض المفاهيم رغبة في تقديم مبادئ الدّين الجديد.

سلوبيّة ظاهرة في حدّ ذاتها، إذ هذ  
أ
ا العدول هو سمة ا

صل على المعجم الذّي هو وعاء الفكر.
أ
ثير فالتّ  ترتكز في الا

أ
ا

سلوبيّة تروم العدول عن مسار عرفته 
أ
والإقناع مردّهما سمة ا

قوام، لغاية 
أ
ولى من خلال التّطعيم بمبادئ هذه الا

أ
قوام الا

أ
الا

سس جديدة تنبني في انسجام لخدمة د
أ
دة لالة بؤرة واحخلق ا

 هي: "التّوحيد".

نيّ في  التّركيب:-2
 
ف حجاجيّة الخطاب القرا

ّ
رصد المؤل

مستوى التّركيب، وحدّد الجملة موضوعا للدّراسة ضمن هذا 

ليكون مظهرا  (التّوكيد)الشّقّ من البحث، فاختار محور 

مثيله  (الحذف)للعدول الكمّيّ بالزّيادة داخل الجملة، و

و بالنّقصان،للعدول الكمّيّ 
أ
 هذه العناصر تحمل سمات دلاليّة ا

ف: شارات حجاجيّة 
ّ
 Marqueursكما سمّاها المؤل

Argumentatifs. 

ف  العدول الكمّيّ بالزّيادة/ التّوكيد: -
ّ
يريد المؤل

بالعدول الكمّيّ بالزّيادة كلّ انحراف في بنية التّركيب مكمنه 

حجاج، ال سمةملة بمجموعة من الزّوائد اللّفظيّة التّي تسم الج

 
أ
ومن بين المحاور الك ثيرة التّي تمثّل هذا نجد التّوكيد. ابتدا

بوضع حدّ للبعد المفهومي، واستند إلى )عادل فاخوري( الذّي 

قال:" إنّ مفهوم الكاتب لا يتضمّن سوى ذات قادرة على 

ي الصّورة 39الك تابة"
أ
، ما يجعلنا نطابق بينه وبين المعنى، ا

نّه يمثّل الحاصلة بالعقل 
أ
اتّجاه شيء معيّن. فالبعد المفهومي ا

همّ السّمات اللّغويّة التّي تلقي بظلالها على الجملة فتعدّل في 
أ
ا

صولييّن هو خلاف 
أ
دفقها الحجاجيّ. لكنّ المفهوم عند الا

ف في 
ّ
نس المؤل

أ
المنطوق، وهو كلّ مسكوت عنه، واستا

فّ 
أ
، 60"التّفصيل لهذه الفكرة لقوله تعالى" فلا تقل لهما ا

فّ( التّي هي محلّ النّطق، ب :)الضّرب( الذّي هو ت وفسّر 
أ
كلمة )ا

ية. 
 
 المسكوت عنه في الا

دوات ك ثيرة نذكر منها  
أ
نّ، لا) :يكون التّوكيد با

أ
م إنّ، ا

وكلّها تتجاوز كونها زوائد لغويّة إلى طاقات حجاجيّة  (القسم،

صليّة تدرك مفهوميّا
أ
ي ضمن ح مضافة إلى طاقة الجملة الا

أ
دود ا

                ثنائيّتي مطابقة بين المسكوت عنه، وذلك ما يحيل إلى

صولييّن و)دلالة تصريحيّة/ دلالة )
أ
منطوق/مفهوم( عند الا

وركيوني( إذ قدّمه 
أ
حافّة( عند اللّسانييّن، خاصّة منهم )ديكرو و ا

وّل ب :" مايستنبط من المنطوق"
أ
ركيوني ب :" ما 67الا

أ
، وعرّفته ا

. إنّ الدلالة الضّمنيّة التّي تحملها هذه 67هم ولا يصرّح به"يف

صل، هالزّوائد ال
أ
لخطاب ما يجعل ا يلّفظيّة ملتصقة بالجملة الا

غير تلك التّي يحملها بالتّوكيد فقط، فهذا  ذا حمولة حجاجيّة

التّلاحم هو مبعث قوّة الحجاج خاصّة في مواقف مجابهة 

ن والرّد عليهم، وهذا الفعل كلّه يكون على 
 
خصوم القرا

 المستوى الضّمني، وليس التّصريحي.

 العدول الكمّي بالنّقصان/ الحذف: -

د يد عنإذا كان العدول الكمّيّ بالزّيادة مكمنه التّوك

، 63)صولة(، فإن:" مدار العدول الكمّي بالنّقصان على الإيجاز"

وحصر مفهوم الإيجاز في الحذف، فاستند إلى الزّركشي في بيان 

قسامه الثّمانية منها" الاختزال والضّمير والاحتباك 
أ
ا

ركّز عليها في طرحه مثلما صرّح به في ك تابه  66والاك تفاء"

في تعريفه  ه،247ت  ابن هشام(موضوع الدّراسة، وتوسّل ب :)

إذ كلّ حدث خارج عن القاعدة مبني وفق ما يستلزمه ، للحذف

 خبر يكمّل 
أ
نّ لكلّ مبتدا

أ
البناء اللّغويّ، فالعرف اللّغويّ مفاده ا

معناه، لكن ماذا لو غيّب هذا الخبر؟ كيف سيكون وقع الجملة 

 على السّامع؟

   
أ
راء العلماء العرب برا

 
ف ا

ّ
 ي الفيلسوفكما طعّم المؤل

ن Olivier Reboul)روبول 
أ
( القاضي مفهومه حول الحذف" ا

ركيب )لكنّها ضروريّة( بالنّسبة للتّ  تسقط بعض الكلم الضّروريّة

ساسيّة الكلم 65لا بالنّسبة للمعنى"
أ
، هذا التّصوّر المنادي با

مّا 
أ
خير قاعدة ونموذجا. ا

أ
المحذوف في التّركيب باعتبار هذا الا

 فتغييب عنصر معيّن هو مكمن الحجّة لديه. من ناحية المعنى

هذه الحدود من عدول كمّيّ بالزّيادة والنّقصان يراها   

ني الذّي توسّل بالعدول 
 
ف مكمن حجاجيّة الخطاب القرا

ّ
المؤل

نّ هذه الظّواهر 
أ
عن العرف اللّغوي لبيان نظمه وإعجازه، على ا

 كذلك بين الج
أ
ن تطرا

أ
ل مالحاصلة على مستوى الجملة لها ا

 والنّصوص.

نواع العدول، وسمه    
أ
لنجده يقدّم نوعا جديدا من ا

بالعدول النّوعيّ، وقصد به:" الانتقال من طريقة التّعبير إلى 

خرى مختلفة عنها مضادّة لها في الغالب"
أ
وذلك ما  64طريقة ا

ن وهو 
 
يحيلنا إلى المستوى الثّالث المحيط بحجاجيّة القرا

 الصّورة.

ى مستوى ممارسة اللّغة، إنّما يمثّل هذا الانزياح عل   

و 
أ
نيّ بين الجمل، ا

 
سلوبيّا يظهر بك ثرة في الخطاب القرا

أ
ملمحا ا
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 عليها من )نشاز( كما 
أ
وسمه في الجملة الواحدة، وما يطرا

ف في ك تابه
ّ
 .المؤل

قصد ) عبد الّلّ صولة( بالصّورة الاستعارة   الصّورة: -3

والكناية والمجاز والتّشبيه، وخصّها بالدّراسة في الخطاب 

ني، يقول 
 
سلوبيّا للإعجاز اللّغوي القرا

أ
ني، إذ تمثّل ملمحا ا

 
القرا

 بحيث يطوى ذكر المستعار 
ّ
ثير:" الاستعارة لا تكون إلا

أ
ابن الا

 
ّ
نّى  بحيث يطوى ذكر المكبه، وكذلك الكناية فإنّها لا تكون إلا

 الاستبدال من خلال الحقيقة و 62به"
أ
، فهي تعتمد على مبدا

ي تعويض 
أ
دون الإخلال بالمعنى،  المجاز بالحقيقةالمجاز، ا

ثير و الإقناع، إضافة إلى تجسيد المعاني 
أ
وبهذا يحصل التّا

 وتقريبها من حسيّة إلى معنويّة حتّى يستقيم الفهم.

 الاستب  
أ
دال في الحقيقة والمجاز، وبين يتجسّد مبدا

طراف الصّورة في قوله تعالى
أ
ه :" ولو شئنا لرفعناه بها ولكنّ ا

ن تحمل  رض واتّبع هواه فمثله كمثل الكلب ا 
 
لى الا خلد ا 

 
ا

:" كان حقّ الكلام ه 538ت (الزّمخشري )، يقول84عليه يلهث"

رض فحططناه
أ
خلد إلى الا

أ
ن يقال: ولو شئنا لرفعناه بها ولكنّه ا

أ
 ا

ووضعنا منزلته، فوضع قوله: فمثله كمثل الكلب موضع 

ها في 
ّ
ذل
أ
حواله وا

أ
خسّ ا

أ
نّ تمثيله الكلب في ا

أ
بلغ حطّ لا

أ
حططناه ا

ية 69معنى ذلك"
 
، هذا التشبيه هو موطن الإعجاز في الا

نّ المعنى  الكريمة،
أ
التّي جاء فيها المجاز استبدالا للحقيقة، لا

ك ثر منها في الثّاني،
أ
وّل ا

أ
ة من ، فيكون المجاز وسيل يظهر في الا

 وسائل صنع المعنى وطريقة من طرق استشعاره.

يضا من المقوّمات الثّقافيّة ع
أ
نّ مادّة الصّورة تستمد ا

أ
لى ا

نّ الّلّ سبحانه وتعالى يؤيّد 
أ
والرّمزيّة للمتلقّين، فالمعروف ا

ن عندما نزل على سيّدنا 
 
قوامهم، ، كذلك القرا

أ
رسله بمعجزات ا

، إنّما نزل على معهود العرب من وسلّم  عليهمحمّد صلّى الّلّ 

كلو الفصاحة و البلاغة، وخير بيان قوله تعالى:"
 
موالكم ولا تا

 
ا ا

كل 50"بينكم بالباطل
أ
كل هنا مجازيّ قصد به ا

أ
، فالا

"اك تسابهم كان من الإغارة  المحرّمات، يقول ابن عاشور:

ولياء 
أ
كل الا

أ
والميسر، ومن غصب القويّ مال الضّعيف، ومن ا

يتام...وكلّ ذلك من الباطل الذّي ليس عن طيب 
أ
موال الا

أ
ا

كل حقيقته إدخال الطّعام 
أ
 ، من الفم إلى المعدةنفس، والا

خذ بقصد الانتفاع دون الإرجاع" 
أ
فنرى 57وهو هنا استعارة للا

ية على 
 
كل( نزول الا

أ
المعهود من كلام العرب إذ مفهوم )الا

 معروف عندهم سلفا .

 

 

 

 خاتمة:

ف في ك تابه موضوع 
ّ
إنّ القضايا التّي عالجها المؤل

الدّراسة إنّما تنمّ عن التّنوّع المعرفيّ الذّي يحوزه، فنراه يؤصّل 

التّفكير عند العرب قديما،  للحجاج عربيّا إقرارا بحجاجيّة

سسه المعرفيّة العربيّة بمثيلتها 
أ
م الغربيّة تراثويطعّم ا

أ
يّة كانت ا

نّ الحجاج قضيّ ا منه إيمان حديثة،
أ
 ة إنسانيّة مشتركة بينبا

سيس عند  ات.    فو الثّقا الحضارات
أ
وعليه جاءت منطلقات التّا

تلفة بعلومه المخ)عبد الله صولة( مزيجا بين التّراث العربيّ 

نّها مباحث هدفت لخدمة 
أ
تفسير، لا

ّ
كالنّحو والبلاغة وال

ني 
 
 وبين -الذي هو مادّة البحث عند )صولة(–الخطاب القرا

رضية المعرفيّة لشتّى 
أ
الموروث البلاغي الغربي الذّي يعتبر الا

البحوث الإنسانية المعاصرة. كما مكّنه بحثه هذا من إبداع 

 ة جديدة )العدول الكمّي بالزيادة،مصطلحات ومفاهيم معرفيّ 

فقا جديدة للبحث فيها بمعاول 
أ
والنّقصان مثلا( التّي تفتح لنا ا

 متعدّدة.
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From the Culture of Denunciation to Denunciation of Culture: Towards a Philosophical Theory of Culture 
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 ملخص:ال

ن نفكر نقديا ألثقافة. ربما هذأ ما يدخل في فرع مستحدث 
ن نفكر ألتفكير ألجذري في مشكلات ألإنسان ألتي لا تنتهي، دون أ  ليس لنا أ 

طلق عليه "ألنقد ألثقافي".  ولئن كانت معظم ألدرأسات ألنقدية قد وجهت  عضاء جماعة ما، فإننا هكلسلوكيات ألثقافية ألتي يسلل هانقد فيأ  ا أ 

ن، ح هنا توسع ألنقد وقلبهنقتر  ن شملليشمل ألثقافة ، في أ  ن ألجماعة هي ألتي تصنع ألفرد وليفقط ألمثقف بعد أ  س ألعكس. لذأ ، على أعتبار أ 

ن ننتقل و قل نزحزح،فإننا نستشكل ألموضوع على ألصورة ألتالية: كيف لنا، أ 
، ذأ ينتجقافة؟ وماقد ألمثقف إلى نقد ألثبسلامة منهجية، من ن ، أ 

ن ننبه، على سبيل ألإشارة أستباقيا، نه يجب أ  لوف. ثم أ 
 
نه غير مستساغ في ألما ن ألموروث ،عن هذأ ألقلب؟ وألذي يبدو أ  ألثقافي يشمل  إلى أ 

دنى،
 
على وألا

 
و قل ألسامي وألدأني، ألا ن نتفكر ألموروثات  أ  ل سؤأل يسحب "ألمسكوت عنه" إلى ضوء ألنقد ألعقلي: كيف يجب أ 

 
لذأ فإننا نسا

جيالأل
 
سئلتنا كما هو ظاهر، قد ركزت على ألكيفيات، مما يضدون هوأدة ثقافية ألدنيا؟ وكيف نتعامل مع ألعنف ألذي يتناقل بين ألا في ؟ إن أ 

لوفة في موضوع ألثقافة. أألطابع ألوضعي لتحليلاتنا بعيد
 
 عن ألمثلنة ألما

 ي، توريث ألعنف، ألتجايل ألثقافي.: ثقافة ألإدأنة، إدأنة ألثقافة، ألنقد ألثقافالكلمات المفتاحية

Résumé : 

La pensée philosophique radicale liée aux phénomènes humains qui ne s'achèvent pas est conditionnée par la pensée 

critique de la culture, et ce thème est inclus dans une nouvelle discipline intitulée la critique culturelle. Mais nous avons 

remarqué que la majorité des études ont été consacrées à la critique des comportements individuels, alors on propose d'élargir 

et renverser la critique pour atteindre la culture elle-même. Cet article tente de répondre à la problématique suivante : 

comment peut-on se déplacer, de façon saine méthodologiquement, de la critique de l'individu à la critique de la culture ? et 

quel est le résultat de ce renversement radical ? Et la question essentielle consiste à problématiser l'impensée suivant : 

comment se comporter devant un héritage culturel bas, ou autrement dit mal et mauvais, au sien de la société algérienne, 

comme la violence ?   

Mots clés : culture de condamnation, condamner la culture, critique culturelle, l'héritage de la violence, les 

générations culturelle. 

Summary: 

We cannot think of radical thinking in the endless problems of man, without thinking critically about culture. Perhaps 

this is what goes into an innovative branch called 'cultural criticism'. While most of the critical studies have been criticized for 

the cultural behavior of members of a group, we suggest here that the expansion of criticism and its heart, at the same time, 

extends to culture only after the intellectual has been included, since it is the group that manufactures the individual and not 

vice versa. So we focus on the following picture: How can we move, or just move, systematically, from intellectual criticism to 

criticism of culture? And what produces, proactively, about this heart? Which seems unpopular in the familiar? Then we must 

note, as a reference, that cultural heritage includes the highest and the lowest, or the lower and higher, so we ask a question 

that pulls 'silent' to the light of mental criticism: how should we think of the cultural heritage of the minimum? How do we deal 

with intergenerational violence unabated? Our questions, as it were, have focused on the Quality, giving the positive nature of 

our analysis away from the familiar ambiguity in the subject of culture 

Keywords: culture of condemnation, condemnation of culture, cultural critique, inheritance of violence, the cultural 

generations.



دانة الثقافة: نحو نظرية فلسفية جديدة للثقافي.                                                           دانة اإلى اإ  تعبد الكريم عنيا                    من ثقافة الإ

 .المنسيةمقدمة لاستدعاء المشكلات 

 دددددددددب  فيهاروتق ألثقافةبلغ تمجيدد      
 
 يضدددددددددها، درجة أ

 دددددددددولهدا 
 
مرأ هاوإخفاقاتألتفكير فيمدا ورأءهدا وفيمدا قبلهدا وفي أ

 
، أ

ثقافي. ر ألوألكدف وألإجحاففوضددا يو ددف بالتنكر مسددتهجناو ومر 

حيان،لهذأ فإننا نتحدث
 
و عن ألإنسددددان ألثقاف ، في بعض ألا

 
ي أ

مفرط ثقافيا، إنه ألإنسددان ألألمطبوع بالثقافة، بل قل ألمريض 

و أدعدداء ألثقددافددة خددالصدددددددددةو ألمتسدددددددددامي . إن ألتثدداقفبددالثقددافددة
 
 ، أ

كدثر روأجدددا في عصدددددددددر هيمندددة ألثقدددافدددة  لهو ،عددداليدددةو 
 
ألصدددددددددفدددة ألا

وفق منطق ألضدددددددددرورة ظاهرة  نتجوسدددددددددطوتها، وكل سددددددددديطرة ت  

، لذأ يمكن ألتحدث عن ألصدددرأحة إضدددمارألذي يقتضدددي  ألنفاق

، مثلمددا يمكن ألحددديددث  ألنفدداق ألثقددافي
 
دون خوف من ألخطددا

وألتي فكرها ألعديد  ، Miso-cultureعن فلسددددفة "كرث ألثقافة"

سدددددددددفدة ألدذين تحسدددددددددسدددددددددوأ ظداهرة مر  ألثقافة وثقافة من ألفلا

دى إلى في ألمجتمع ألإنسدددداني ألمعا ددددرألمر  
 
 زوغب، وألذي أ

وألتي تحتدددال إلى درأسدددددددددددة  1ظددداهرة "ألاعترأ  على ألثقدددافدددة"،

حكام ألمسددددبقة. ولقد 
 
منهجية جدية ومسددددؤولة بعيدأ عن كل ألا

مدددلات روسدددددددددددو  
 
 Jean – Jacques( 1111/1111كدددددان لدددتدددددا

Rousseau  ونظريتددده في ألانسدددددددددحددداع من ألثقدددافي للعودة إلى

ثر في إعددادة تفكير قيمددة ألثقددافددة ذأتهددا. وإن 
 
كبر ألا

 
ألطبيعي، أ

ندده وضدددددددددع ألثقددافددة 
 
كددان مطلبدده يوتوبي غير قددابددل للتحقق، إلا أ

 انية؟ألإنسددددألإنسددددانية موضددددع ألسددددؤأل ألقيمي: ما قيمة ألثقافة 

وليس هناك قيما دنيا 
 
ي نسددددددير ية ألتإن ألفرضددددددية ألبحث فيها؟أ

كد من مدى  دددددددددلاحيتها، هي ألقا لة 
 
جل ألتا

 
على هدأها، من أ

شدددددددددكلندا وتبنيندا، فهي تحجب عنا ألكدثير  ن ألثقدافدة بقددر مدا ت 
 
بدا

مور ألتي تعيقنا في ألمسار نحو ألعالمية. وألوجه 
 
وألكدثير من ألا

ن ألثقافة بقدر ما تكشدددددددددف لنا، فهي 
 
خر لهدذث ألفرضدددددددددية هو أ

 
ألا

مل على كشددددددددف ألحجوبات ألتي تنطوي تحجب عنا. لذأ سددددددددنع

 عليها ألثقافة عموما، وألثقافة في ألحالة ألجزأ رية.

ولا      
 
ن هددددذأ غير ممكن أ

 
لا ننوي رفض ألثقددددافددددة، لا

ناسددددي، ولا نقصددددد 
 
ن هذأ ألرفض؛ هو رفضٌ لكوننا أ

 
خيرأ، ولا

 
وأ

ننا كا نات من  دددددددددنع ألثقافة ذأتها. لكن 
 
حتى ألهجوم عليها، لا

مل في  يمكن، وفق منطق
 
ن نتا

 
ألاعتقداد ألدذي يولدد ألانتقداد، أ

ألباحة ألخلفية للثقافة ألإنسانية متسا لين ماذأ يوجد فيما ورأء 

بدداحددة غير وهي أل للثقددافددة؟مددا حقيقددة ألبدداحددة ألخلفيددة  ثقددافتنددا؟

جدانددب، وألكددل 
 
هيئددة لاسدددددددددتقبدال ألا ألمنظمدة، غير ألمرتبددة وألم 

خر. ماذأ يوجد هن
 
جنبي في مقدابدل ثقدافة ألا

 
ة اك خلف ألصدددددددددور أ

ول؛ يجرنا إلى سددؤأل ثان 
 
ألمقدسدة للثقافة ألإنسددانية ؟ سددؤألٌ أ

ن يكون موروثددا 
 
كدثر شدددددددددكوكيددة: هددل كددل مددا هو ثقددافي يمكن أ

 
أ

ثقافيا ؟  على أعتبارنا نتحدث دون مشدداحة عن ألمورث ألثقافي 

خدلاف فدي ألدعدموم لا 
 
بدمدددددا هدو عدندوأن لدلدندجددددداح ألدثدقدددددافدي. وألا

سدددددددلاف. يتقاسدددددددمون إلا ألترأ   ألقي
 
مة ألتي تعكس نجاحات ألا

ونفهم في ألعموم موضدددددددددوع ألموروث ألثقددافي، بمددا هو أنتقددال 

لا 
 
جيددال. لكن أ

 
لنجدداحددات ألثقددافددة وأنجددارأتهددا ألمشدددددددددرقددة بين ألا

سدددددود 
 
ن يكون لموضددددوع ألورأثة ألثقافية جانب مظلم وأ

 
يمكن أ

حددالدد : ألموروث ألثقددافي للعنف، ألموروث ألثقددافي للكسددددددددددل 

وث ألثقددافي للنفدداق ألثقددافي، ألموروث ألثقددافي ألمعرفي، ألمور 

و ألسدددددددددكوت عن  -لدلسددددددددديدطدرة، ألموروث ألثقدددددافي للا
 
تفكير أ

ألتفكير...ألخ. كلهدا موروثدات لفخفداقدات وألانهزأمدات ألثقافية، 

ألتي لا يمكن ألتنكر لها دون ألتنكر لحقيقة أجتماعية وضددددددعية 

ن نتحدث عن تعادل ألإنجارأ
 
ننا يمكن أ

 
ثقافية ت ألقا مة. حتى أ

مع أخفاقاتها، إنها نقا ض ألعقل ألثقافي ذأته، حيث ألنكسات 

 على ألغلبة. 
 
 تقارع ألنجاحات ندأ للند، وربما تتجرأ

ن ألثقددافدة لا تتمثدل فقط في ألنجدداحدات وألقيم      
 
بمدا أ

يضدا 
 
ألعليا ألمنمذجة وألممثلنة، فإن ألموروث ألثقافي يشدمل أ

حطدة. لدذأ نجدد ألمجتمعدات ترث ألاخفداقدات وألقيم ألددنيدا وألمن

وتورث ألسرقة وألخدأع وألبغاء وألغش وألكذع...ألخ. وهذأ هو 

ألموروث ألمسدكوت عنه فعلا في ألخطابات ألرسدمية ألتي تعبر 

عن موقف ألثقدافدة ذأتدده. لدذأ فدإننددا، ووفق منطق نظريدة "ألنقددد 

فت ، وهو حقيقة ألموروث  ألثقافي"، سدددددددددنفت  موضدددددددددوع قلما ي 

و حتى في كل ألعالم ألإسدددددددلامي ألثقافي أ
 
لسدددددددلبي في ألجزأ ر، أ

نها 
 
و ألعربي ألإسدددددلامي، مسدددددتثنيين ألتجربة ألغربية لا

 
ألعربي أ

أنفتحدددت على أخفددداقددداتهدددا دون عقددددة تعدددالي ثقدددافي. نفتحددده من 

خلال ألسدددؤأل ألمركزي: ما مصدددير ألموروث ألثقافي ألمسدددكوت 

ث لدمددددداذأ لا ندفدكدر، ألدتفكير ألجدددددذري، معضدددددددددلدددددة توأر  عدنددددده؟

هددل ألسدددددددددكوت عن ألاخفدداقددات ألثقددافيددة  ألثقددافيددة؟ألإخفدداقددات 

بل  ها؟ليمثدل نهجدا سدددددددددليمدا في ألتعداطي مع ألاعرأ  ألجانبية 

ن ألاخفاقات ألثقافية 
 
ساسي، أ

 
نه يمكن ألقول، وهو أدعا نا ألا

 
أ

قل 
 
عرأضاو جانبية للنجاح، بل قد يكون ألعكس على ألا

 
ليست أ

 من ألظددداهرة  هو ألصدددددددددحي . إن ألإخفددداق ألثقدددافي جزء
 
لا يتجزأ

 ألثقافية ككل. 
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ريخ للمشكلات      
 
أنتهى ألفكر ألغربي ألمعا ر إلى ألتا

ريخ لكدددل 
 
ألهددامشددددددددديددة وفق منطق مركزيدددة ألعقددل. فقدددد تم ألتددا

إنجارأت ألإنسددان من علم وفلسددفة وفن وقانون وتشدددريع...ألخ. 

ن لها قيمة عليا تمثل 
 
نجزأت" من حيث أ ونسدددددددمى ما سدددددددبق "م 

يضدددددا أخفاقات، يمكن نجاحات ألإ
 
نسدددددان ذأته. لكن لفنسدددددان أ

ن نعتبرهدددا "أخفددداقدددات ألثقدددافدددة"، فعنددددمدددا يخفق ألفرد، فدددإن 
 
أ

و بعيدة. ولئن 
 
خفقت، سددوأء بطريقة مباشددرة أ

 
ألثقافة هي ألتي أ

لوف ومعروف 
 
كان ألاهتمام بكيفية توأرث ألإنجارأت موضددوع ما

فاقات. خومنتشدر، فقد تم أهمال ألتوأرث ألقسري وألوأقعي لف

وألسددكوت عن توأرثها يؤرم ألوضددع ولا يسدداهم ألبتة في طمسددها 

و ألإعدددأم.  إن تهميش 
 
وإلغددا هدددا. فددالتنددداسدددددددددي لا يمثددل ألزوأل أ

و 
 
ريخ لهددا، وتقزيمهددا، أ

 
"أخفدداقددات ألثقددافددة" من خلال عدددم ألتددا

لة، بقدر ما يتسدبب 
 
نها، لا يمثل حلا للمسدا

 
قل ألتقليل من شدا

كد
 
كدثر فا

 
ثر. لذأ نجد ألعقل ألغربي ما في تضددددددددخم ألمعضددددددددلات أ

ريخ للهوأمش من 
 
لدددة ألتدددا

 
بعدددد ألحددددأثي قدددد أسدددددددددتجددداع لمسددددددددددا

ريخ "لإخفداقدات ألثقافة ألإنسدددددددددانية". ولنا 
 
و قدل ألتدا

 
حددأث، أ

 
ألا

عمددال ألمهمددة لميشددددددددددال فوكو  
 
 Michel(1211/1211من ألا

Foucault  دون ألتفصددددددددديددددل في ذكرهددددا، مثلا جيدددددأ لهددددذث ،

ريخ لإخ
 
قألظداهرة، ظداهرة ألتدا

 
ل. فاقات ألثقافية ألغربية على ألا

ثارث 
 
لة ألموروث ألثقافي ألسلبي وأ

 
لذأ سدنحاول ألتفكير في مسدا

ألتي لا تقددددر ألتقدددير ألمندداسددددددددددب، خددا ددددددددددة في فكرنددا ألعربي 

ن يتناول ألتناول 
 
ألمعا ر، ألذي رفض، في خطابه ألرسمي، أ

ألجدددي، أخفدداقدداتدده ألثقددافيددة، مكدتفيددا بدداسدددددددددتعرأ  ألإنجددارأت 

نددده عر  وألنجدداحددد
 
سددددددددددا  أ

 
ات، وإن تنددداول ألإخفددداق، فعلى أ

نه حاضددر 
 
ن ألاخفاق ليس عرضددا، لا

 
جانبي رأ ل. لكننا نفتر  أ

نندددا لا 
 
 علىدومدددا. وعلى ألرغم من أ

 
 أعتبدددارث جوهرأ، فعلى نتجرأ

قددل نعتبرث معدددادلا لفنجدددار، وبهدددذأ يكون للثقدددافدددة جوهرين 
 
ألا

ساسها.  
 
 متعادلين. إن ألثقافة ظاهرة مستقطبة في أ

في المفهوم المُهمش للثقاااافااة:  لاساااااااااة لن   اااة  -1

 لالف لينتون.

كدثر      
 
ن مصدددددددددطدلد  ألدثدقدددددافدددددة مدن أ

 
يدمدكدن ألدجدزم بدددددا

ويددل وألتمييع 
 
ألمصدددددددددطلحدات تعرضدددددددددا لسدددددددددوء ألفهم وكدثرة ألتددا

ن معظم ألتعريفدددددات لا تخلو من 
 
نندددددا نجدددددد أ

 
وألتعميم. كمدددددا أ

كدثر من 
 
نهددددا تورد تعريفددددات قيميددددة للثقددددافددددة، أ

 
ي أ
 
ألتقييم، أ

نتجددده هدددذأ أهتمددد
 
امهدددا بدددالتقرير ألوأقعي لحقيقدددة ومكوندددات مدددا أ

ألكا ن ألإنسدداني. رغم ذل  فإننا سددنسددتعمل كلمة ألثقافة وفق 

يضدددددددددا على ألنحو 
 
كدثر موضدددددددددوعيددة أ

 
كدثر عموميدة وألا

 
ألتحدديدد ألا

ن نسددددددددديندا مدا تعلمناث. وهو 
 
ألتدالي: ألثقدافدة هو مدا تبقى لندا بعدد أ

نألتحديد ألذي يفصددل ألثقافة عن ألتعلم، 
 
سددا  أ

 
ألعلم  على أ

ن ألثقافة تشدددددمل كل فرد في جماعة. 
 
محدود طبقيا، في حين أ

نهددا تمثددل 
 
ن ألثقددافددة بهددذأ ألتحددديددد تنتهي إلى ألتقرير بددا

 
وألحق أ

فرأد بما هم كا نات 
 
ألشددددبكة ألمعنوية ألمعقدة ألتي ينسددددجها ألا

عطى لنا  ورة ألثقافة  1جمعية.
 
وهذأ ألتحديد، كما هو ظاهر، أ

حكاما تقريرية لا تقييمه. على ألرغم دون مضددددددامينه
 
سددددددس أ

 
ا، وأ

ن ألكدثير من تعدداريف ألثقددافددة تنطلق من تقددديرهددا ألتقدددير 
 
من أ

 غير ألمرأقب نقديا. 

لقدد قيدل في تيدار مضددددددددداد لمددح ألثقافة وتقريضدددددددددها      

بطال مسرحية 
 
حد أ
 
ألتقريض ألانتقا ي، عبارة جرت على لسان أ

لماني ألناري هانس يوهيس
 
:  Johst(1211ت  حوأليألشداعر ألا

تحسددس مسدددسددي." إن قولة 
 
سددمع كلمة ألثقافة، فإني أ

 
"عندما أ

كهددذث تدددل، في أعتقددادنددا وإن كددانددت قولددة أسدددددددددتعدداريددة، تدددل 

ن كل شددددددرور 
 
هاع من ألثقافة". لا ألدلالة ألقوية على ظاهرة "ألرُّ

ألبشددددرية قد أرتكبت باسددددم ألعقل ألثقافي ألذي لم يتوقف يوما 

ألمخاطرة. إن هذأ ألذي يتحسدددس مسدددددسدددده  على أبتكار موأقف

للددددفددداع عن نفسدددددددددده من ثقدددافدددة مدددا، يعبر تعبيرأ ترأجيدددديدددا عن 

خطار، 
 
ن تكون مصددددددرأ للا

 
ألتوجس من ألثقافة، وألتي يمكن أ

ما 
 
بل هي ألمصددددددددر ألوحيد لكل ما عناث ألإنسدددددددان من كوأرث. أ

يضددددددددددا، على 
 
عبدددارة "ألكوأرث ألطبيعيدددة"، فهي لفظدددة ثقدددافيدددة أ

ن 
 
قددولدندددددا عدن ظددددداهددرة طدبدديدعديدددددة مدددددا، مددثدددددل ألدزلددزأل أعدتدبدددددار أ

نهدددا كدددارثدددة طبيعيدددة، ليس إلا تعبير عن تقييم 
 
وألبركدددان...ألخ أ

ألثقدافدة لظوأهر ألطبيعدة، ألتقييم ألذأتي ألذي لا يتحسدددددددددب إلا 

مصددددددددددال  ألإنسددددددددددان وألمجتمع ككدددل. إن ألزلزأل من ألنددداحيدددة 

ر  
 
ن يكون ظدددداهرة طبيعيددددة لحركددددة ألا

 
ألطبيعيددددة لا يعدددددو أ

حكددام ألتقييميددة ألفظيعددة ألدددو 
 
ريددة. وقس على ذلدد  مختلف ألا

ولا وعلى 
 
ألتي تسدددددددددقطهدا ألثقددافدة، عن غير حق، على ألطبيعدة أ

 دددددددددبحددت ثقدافددة ألإنسدددددددددان تحرف ظوأهر 
 
ألإنسدددددددددان ثددانيددا. لقددد أ

و لا يشتهيه هذأ ألكا ن 
 
ألطبيعة وتلبسها أللبا  ألذي يشتهيه أ

ن نجد ألدعوأت أل
 
أ إلى تي تدعوألمقيم. لذأ فليس من ألغريب أ

 ألتفكير في "عقود طبيعية" و"عقود أجتماعية". وتفصيل ذل :

ن، -
 
ندظدريدددددة ألدعدقدددددد ألاجتمددددداعي: ليس في نيتندددددا، ألا

 دددددددول هذث ألنظرية وتفا ددددددديلها وتفرعاتها 
 
تفصددددددديل ألقول في أ
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سدددددددددا  
 
ن نفكر فيمددا ورأء هددذث ألنظريددة بددالا

 
ألمختلفددة. بددل نود أ

ن. زأوية ألتي نعالوربطها بمشكلة ألثقافة ألإنسانية من أل
 
جها ألا

 ددلا 
 
ن هناك فلاسددفة أنجليز وفرنسدديين أفترضددوأ أ

 
نحن نعلم با

جدددل حف  
 
فرأد ألمجتمع من أ

 
للددددولدددة يقوم على تعددداقدددد بين أ

سدددديس للسددددلطة ألحافظة.
 
لكن لماذأ  1مصددددالحهم من خلال ألتا

نه تلوث بالثقافة 
 
وليس لا

 
 دددلا في هذأ ألتعاقد، أ

 
فكر ألإنسدددان أ

ن 
 
نتجت ظروفا يسددتحيل معها موأ ددلة ألعيش ؟ حقيقة أ

 
ألتي أ

نظرية روسددددددددو حول "إنسددددددددان ألطبيعة" و"إنسددددددددان ألثقافة" قد 

ن نلاح ، في 
 
نه يمكن أ

 
تعرضددددددت للكدثير من ألانتقادأت، إلا أ

ن شدددرور ألإنسدددان 
 
كدثر من موقف أ

 
خوذة كلية من ألمجتمع.أ

 
 1ما

و 
 
ن نسدمى هذث ألنظرية بانقلاع ألثقافة على ألإنسان، أ

 
يمكن أ

ول 
 
نظريدة أنفلات ألإنسدددددددددان من عدوأن ألثقافة. لقد كان ألفرد أ

كيد. إن 
 
خير بالتا

 
ضددحايا جور ألثقافة ألمجتمعية، لكنه ليس ألا

نظريددة ألعقدددد ألاجتمددداعي في ألإجمدددال، تددددل على أسدددددددددتفحدددال 

 لثقافة ألإنسانية. وما ألتفكير في ألتعاقد إلا تعبير عنأخفاقات أ

خطار ألثقافة.
 
 تحسس أ

و كيفيددة ألانفلات من عدددوأن -
 
نظريددة ألعقددد ألطبيعي: أ

ألثقدددافدددة على ألطبيعدددة. ولئن كددداندددت ألطبيعدددة لا تملددد  ألطرق 

خضر" قد 
 
ألمباشرة للتحرر من هيمنة ألثقافة، فإن "ألإنسان ألا

ب نفسده محاميا على أ لطبيعة ضدد ألهجمة ألشرسة وألعضة نصدب

ألمسددددمومة و"ألملوثة" للثقافة ألإنسددددانية، مجسدددددة خا ددددة في 

نتا ج ألعلم وألتقنية،* لذأ فإننا نجد هنا تحالفا بين "ألضددددددددمير 

ألإنسداني" ألذي لم يتلوث بعد، مع ألطبيعة لموأجهة هذأ ألمد 

ن 
 
م. وألحق أ

 
ألثقددافي ألجددا ر وغير ألمسدددددددددبوق على ألطبيعددة ألا

 دددددددددحددداع ألمددذهدددب 
 
وروبيدددة ألتي طددالمدددا تغنى بهددا أ

 
ألحدددأثددة ألا

و دددددلنا إلى ألعدوأن على 
 
ألعقلي، لهي ألسدددددبب ألمباشدددددر ألذي أ

مددريددكددي جددون ديددوي 
 
ألددطددبدديددعدددددة. إذ يشددددددددديددر ألددفدديددلسددددددددددوف ألا

 1182/1281 )John Dewey  وأ دددفا ألخطورة ألحقيقية ألتي

نجزها فرنسدددديس بيكون
 
( في Francis Bacon   1811/1111أ

نه دعا إلى فاتحة أ
 
رمنة ألحديثة في ألقرن ألسددددابع عشددددر قا لا أ

 
لا

"نقل سددددلطان ألإنسددددان على ألإنسددددان إلى سددددلطة ألإنسددددان على 

وهنا يكون ألتعاقد ألطبيعي ضدددددددروريا بسدددددددبب هذأ  8ألطبيعة".

يضدددا ألدفاع عن ألطبيعية بسددددبب 
 
ألسدددلطان ألجا ر، وسددديتبرر أ

ذأ . وهنقدل ألتسدددددددددلط من مملكدة ألإنسدددددددددان إلى مملكدة ألطبيعة

ن 
 
بددالفعددل مددا قصددددددددددث بيكون عندددمددا قددال في كدتددابدده ألر يس بددا

، ألطبيعة:  "ألمعرفة قوة"، طبعا قوة موجهة نحو، بل قل ضدب

ن ربط  1"ألمعرفة ألبشددددرية وألقدرة ألبشددددرية  ددددنوأن."
 
حقيقة أ

ألمعرفة بالقوة، كان أنجارأ لصال  بقاء ألإنسان في ظل جبروت 

ن يست ألطبيعة، لكن ألإنسان ألذي يهدد
 
مر ألطبيعة لا يمكن أ

ن 
 
ن ألإنسدددددان لا يمكن أ

 
في وجودث، إن ألمعادلة ألقاسدددددية هي أ

ن توجد بغير إنسان، 
 
يوجد بغير طبيعة، لكن ألطبيعة يمكن أ

لاف من ألسددنين بغير هذأ ألحيوأن ألعاقل، 
 
نها وجدت للا

 
بل أ

ألعاقل جدأ. وسددددتسددددتمر في ألوجود في حالة أنقرأضدددده، وحالة 

نقرضددددددددة دليلنا على ذل .  إن محافظة ألإنسددددددددان ألحيوأنات ألم

عدلدى ألدطدبديعدددددة، لا يددددددل إلا على ألمحدددددافظدددددة على بقددددداءث هو 

كبر 
 
وربيين، لهي أ

 
طلقها ألفلاسدددفة ألا

 
وأسدددتمرأرث. وألدعوة ألتي أ

تعبير عن هدذأ ألاعتددأء ألثقدافي ألسدددددددددافر على ألطبيعة، إذ نجد 

  Miche Serres/ ؟(1211ألفيلسدوف ألفرنسي "ميشال سير"  

لماني  1يطور نظرية تحت أسم "ألعقد ألطبيعي".
 
وألفيلسوف ألا

،  Hans Jonas( 1211/1221"هانس جونا "  
 
يصددددوغ مبدأ

خلاقيدددة،  E. kant( 1111على منوأل مبدددادا كدددانط  توفي 
 
ألا

 ألمسدددددددددؤوليددة".
 
سدددددددددمى "مبدددأ ن ألعقددل ألتقني  1تحددت م 

 
حيددث أ

"ألإنسددددددددداني"، ألدذي هو أمتدأد وتفرع للعقل ألثقافي ككل، قد 

ضددددرأر بالطبيعة ما يفوق تصددددور ألإنسددددان ذأته. إننا 
 
لحق من ألا

 
أ

خطارأ كدثيرة ناتجة عن ألتكنولوجيا ألتي تكبر بصدددددددورة 
 
نلاح  أ

كبر، وهذأ هو 
 
عظم وأ

 
"سرطانية"، وما لم يلاحظه ألعقل ربما أ

ن يرأفق ذكددا دده ألتقني  ألمخيف حقددا.
 
لددذأ يجددب على ألإنسدددددددددان أ

بددالموقف ألندداتج من ألحكمددة ألوأسدددددددددعددة وألنظر ألبعيددد، بدددل 

ن يلتزم به 
 
نية. إن ما يجب على ألإنسدددددان ألمعا دددددر أ

 
ألمنفعة ألا

ي ألتوجس 
 
هو "ألخوف ألمسدددددددددؤول" من تقنيتدددده ألهدددددأمددددة، أ

خلاقي 
 
 ألا
 
خلاقي لكدددل مخترع علمي وتقني. وهدددذأ هو ألمبددددأ

 
ألا

 ألمطلوع للحضارة ألتكنولوجية ألحالية.

وبهذأ، فإننا نلاح ، ألملاحظة ألوأضددددحة ألجلية،      

ولا من 
 
ضدرأر ألكبيرة بالإنسددان أ

 
لحقت ألا

 
ن ثقافة ألإنسدان قد أ

 
با

خلال ظددداهرة ألاسدددددددددتعبددداد وألحروع وألاسدددددددددتقوأء...ألخ. وألتي 

لحقت 
 
فرأد وألمجتمعات خا ددة ألمسددتضددعفة منها. وأ

 
هددت ألا

ضد
 
رأر بالطبيعة ثانيا وألتي قد تؤدي إلى تهديد ألإنسددان كنوع ألا

مم ألقوية لتدأر  
 
خطر. وما تسددارع ألا

 
وليس كدفرد، وهذأ هو ألا

ر " إلا دليل على ألخطر ألذي يتر د وجود 
 
مى ألا مشدكلة "ح 

ن ليس لنا 
 
و ألضدددعيف، لا

 
ألنوع ألإنسددداني ككل، سدددوأء ألقوى أ

خرى غير هدذث ألطبيعدة. وبعدد كدل
 
ى هذأ، هل نبقى عل طبيعدة أ

ن ألثقافة ألإنسددددانية تعبير على عاقليته 
 
ألموقف ألذأ ع ألقا ل با
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ليس لهدددذأ للثقدددافدددة؟هدددل ألعقدددل هو ألمكون ألوحيدددد  فقط؟
 
 أ

ألعقددل، ألدددذي طدددالمددا تغنينددا بدده وبددإنجددارأتدده، جنون يفوق في 

كبر "ألكوأرث ألطبيعيدددة" ألتي عرفنددداهدددا حتى أليوم. 
 
خطورتددده أ

ن ألخطر وعنددمدا يخداف ألقوي، 
 
عرف أ

 
مم ألقويدة، فدا

 
قصدددددددددد ألا

 
أ

 ليس بالهين. 

وفق هددذأ ألنسدددددددددق، فدددإنندددا نعددار  مقولدددة ألددددكدتور      

]هدو   Craig Jackson Kalhon/ ؟(1281 "كدريدغ كدددددالدهدون"

ن مفي جامعة نيويورك.  ألاجتماعيةمدير مجلس بحوث ألعلوم 

هميتهدددددا: ألتددددداريخ وألحلم 
 
مم لهدددددا أ

 
بديدن كددتدبددددده ألدحدددددديثدددددة "ألا

ومجموعدددددة محررة تحدددددت عنوأن: روبرت ك.  جي"،ألدكدورمدولدو

مترون: سدوسديولوجيا ألعلم وألسدوسيولوجيا بو فها علما" وله 

كدتاع مشدددددددترك مع مارك جورجينسدددددددمير وجوناثان فانانتويربن 

 Rethinkingإعدددددادة ألدتدفدكير في ألعلمدددددانيدددددة "تدحدددددت عدندوأن 

Secularism "] ":2ألعقل متجذر دأ ما في ألثقافة". ألتي تقول 

ن ألثقافة ألإنسددددددانية هي خلا ددددددة عاقليته ؟ 
 
فهل يقصددددددد حقا با

حدددددأث 
 
ن أللا عقددددل وأللا منطق قددددد رأفق معظم ألا

 
كيددددد أ

 
ألا

ألثقددافيددة ألكبرى. ولا حدداجددة لنددا لكي نسدددددددددتدددل بددالحروع ألتي 

سدددددددددباع غير معقولة، بل تافهة جدأ، وإلى ألقوأنين 
 
نشدددددددددبدت لا

ع منطق مألتي  ددددددداغتها ألكدثير من ألمجتمعات وألتي تتعار  

ن نسدددتهن بحيز 
 
ألعقل ألسدددليم مثل ألعبودية...ألخ. فلا يجب أ

و قل أللاعقل، في ألثقافة ألإنسانية. 
 
 ألجنون، أ

ن نددددنددددتددددقدددددل إلددددى نددددظددددريدددددة رألددددف لدددديددددنددددون      
 
قددددبدددددل أ

 1121/1281)Ralph Linton    ن نشددددددير
 
في ألثقافة، بودنا أ

بررت ألجانب ألمجنون من ثقافة
 
حد ألكدتب ألمهمة وألتي أ

 
 إلى أ

ي 
 
ألإنسددددددددددددان. فقددددد ظهر كدتدددداع منددددذ حوألي ثلاثين سدددددددددنددددة، أ

(، تحت عنوأن "مجتمع 1211ألثمانينات من ألقرن ألماضددددي  

ألمخاطرة"، وهو بالتحديد يتناول مشدددكلة "ألثقافة ألإنسدددانية" 

من حيدث هي "مخاطرة إنسدددددددددانية". وهذأ ألكدتاع يمثل نموذل 

 
 
 نلدرأسدددددددة تمحورت حول تشدددددددكل "ثقافة ألخطر"، فلا يكدفي أ

ن 
 
خلاقيددة، لا

 
يكون ألفرد منددا مسدددددددددالمددا وملتزمددا من ألندداحيددة ألا

 ب  
 
ساسه، وبسبب ألانفلات ألتقني، أ

 
ألمجتمع ألمعا ر في أ

كملدده. إن كددارثددة 
 
فرأدث، بددل على ألعددالم بددا

 
يشدددددددددكددل خطرأ على أ

ن نحين معارفنا وألتي لم يدرسها 
 
تشيرنوبيل ألنووية، ويمكن أ

ولريش بي "  
 
في رمانه، من   Ulrich Beck(1211/1118"أ

خلال ألإشدددددارة إلى كارثة فوكوشددددديما باليابان في هذث ألعشدددددرية 

مرب 
 
تيددة أ

 
لفيددة ألثددالثددة. وربمددا ألكوأرث ألنوويددة ألا

 
ألثددانيددة من ألا

ن كارثة تشدددرنوبيل هي 
 
قسدددى على ألإنسدددان وألطبيعة. نقول با

 
وأ

ن ألمجتمعات ألمعا ددددددددرة مبنية على ألمخاطرة
 
 le علامة على أ

Risqueمندددا ألبتدددة في مجتمعددده  ى، عل
 
ن ألفرد ليس أ

 
سددددددددددا  أ

 
أ

ي مرأفقددة 
 
ألددذي ينمو نموأ مجنونددا من ألندداحيددة ألتقنيددة بدددون أ

حكيمة للفكر ألفلسدددفي وألديني. فالعولمة لا تنشدددر فقط ألفوأ د 

فانفجار  11وألمزأيا، بل نحن نتحدث أليوم على عولمة ألمخاطر.

لحق ق  ية،ألمر تشدددديرنوبيل وغيرث من ألكوأرث ألمر ية وغير 
 
د أ

خطار ألتي 
 
فريقيا. إنها ألا

 
سدددددددديا وأ

 
وروبا، وربما حتى أ

 
ذى بكل أ

 
أ

ألبناء ألمسدددددددتورد وألموجات  ألسدددددددماء وحديدتحملها ألرياح في 

نترنت أليوم. لذأ، فالخطر 
 
غير ألمر ية في ألتلفزيون وألرأديو ألا

نتجتده ألثقدافدة ألإنسدددددددددانيدة، تحيط بندا من كل جهة، بل 
 
ألدذي أ

 دددب  ألإنسدددان 
 
ورأر مجن ولماذأ نتحملكا نا خطرأ. فكيف أ

 
ون أ

لاف 
 
و فدي ألديدددددابدددددان، وندحدن بدعديددددددون عنهمدددددا أ

 
فدي روسددددددددديدددددا أ

ن ندفعها  ! ألكيلومترأت؟
 
ن هدذأ هو ألضدددددددددريبدة ألتي يجب أ

 
م أ
 
أ

ثمان
 
بخس ألا

 
 !مقابل "تكنولوجيا ألنعيم" ألتي نتمتع بها با

مريكي      
 
ندثدروبدولوجي ألا

 
يدقدول ألدمدفدكدر وألدمدؤرر وألا

مفهوم ألحضدددددددددارة، ونحن هنددا لا  محددددأ Lintonنون" "رألف لي

نميدل إلى ألتمييز بين كلمتي ألحضدددددددددارة وألثقدافدة، مثلمدا يفعل 

ن ألتحضدددددددددر فعدددل ثقدددافي 
 
همهدددا أ

 
ألبعض، على عددددة أعتبدددارأت أ

لية. يقول: "ألحضدددددددددارة 
 
وألثقافة تنتهي إلى ألحضدددددددددارة بصدددددددددورة أ

تشدددددددددمدددل جميع مظددداهر حيددداة ألمجتمع ولا تقتصدددددددددر على تلددد  

  تقديرث ورغبته. وعليه فليس لمصددطلألمظاهر ألتي هي موضددع 

سدددددداليبنا ألخا ددددددة في ألحياة، 
 
"ألحضددددددارة"، عندما تشددددددير إلى أ

شدددددددعار برأوننغ. فعالم 
 
و بقرأءة أ

 
علاقة بالقدرة على لعب ألبيانو أ

نه عنصدددر 
 
ي نشددداط من هذأ ألقبيل سدددوى أ

 
ألاجتماع لا يرى في أ

من عنا در ألحضارة بمجموعها. إذ يشمل مجموع ألحضارة هذأ 

و قيادة ألسيارة، كذ
 
طباق أ

 
عمالا دنيوية يومية كدتنظيف ألا

 
ل  أ

عمالا توضدددع، لدى درأسدددة، ألحضدددارة على  قدم ألمسددداوأة مع 
 
وأ

مور ألرفيعة في ألحياة". 
 
إن هذأ ألتحديد، يثير فينا ألعديد  11ألا

همها:
 
 من ألمشكلات ألتي ترتبط بموضوعنا ألحاضر، ومن أ

ثر -
 
ألثقدددافدددة ليسدددددددددددت مقصدددددددددورة على ألإنجدددارأت وألمدددا

وألمفاخر وألانتصددددددارأت فقط وألقضددددددايا ألسددددددامية مثل ألمقد  

قصى
 
مور في ما  le bien suprêmeوألخير ألا

 
...ألخ. وكل هذث ألا

يعتبرها ألمجتمع موضدددددددوع تقدير ومثلنة ورغبة ونمذجة. لكن، 

ن هددددذأ ألانتقدددداء لا يدددددل على سدددددددددلامددددة ألن
 
يددددة وألحق يقددددال، أ

فرأد، بدددددل حتى 
 
ن مدددددا يرغدددددب فيددددده ألا

 
ألاجتمددددداعيدددددة مطلقدددددا. لا
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قدسدددددددهم" متسدددددددع حيث يشدددددددمل "غير ألمحبوع" من رغبات 
 
"أ

وممنوعات ...ألخ. إن كل ثقافة تمار  ألانتقاء من خلال قضددم 

مور ألطبيعية غير ألمعترف بها، وفي هذأ ألانتقاء تعلن 
 
بعض ألا

فرأد
 
افات ها وألثقتل  ألثقافة عن عدم  ددددددددرأحتها مع نفسددددددددها وأ

لنا عن سدبب هذث ألانتقا ية ألموجودة في كل 
 
ألمخالفة. ولو سدا

ن نجد ألإجابة 
 
ثقدافدة، لكن بنسدددددددددب متفداوتدة، فمن ألمحتمدل أ

في ألتفسير ألنيتشوي ألقا ل: "إذأ سلمنا بصحة كون معنى كل 

 domestique le fauveثقافة هو تدجين ألحيوأن "ألإنسددددداني"

humain   ل تربيتدددده، حيوأنددددا مدددددجنددددا لتجعددددل مندددده، من خلا

ن 
 
ن نعتبر أ

 
ليفا  ...( فسددددددددديكون علينا ولا شددددددددد  أ

 
ومتحضددددددددرأ وأ

دوأت ألحقيقيددة للثقددافددة هي رد غرأ ز رد ألفعددل وألحقددد ألتي 
 
ألا

عددرأق 
 
مددر إذلال وتددرويددض ألا

 
بددوأسددددددددددطددتددهدددددا تددم فددي نددهدددددايدددددة ألا

على".
 
رسددددتقرأطية ومثلها ألا

 
ن نصدددددق كلية  11ألا

 
طبعا لا يمكن أ

( 1111/1211فريدددددريدددد  نيتشدددددددددددده   فيلسدددددددددوف ألقوة هددددذأ،

Friedrich Nietzsche ،لدكدن لا يدمدكن تكدددددذيدددددب تفسددددددددديرث ،

ن كل تربية وكل 
 
ألتكذيب كله، في قضية ألترويض وألانتقاء. لا

فعددددال 
 
ثقددددافددددة تنتقي ألنموذل ألمثددددالي وترويض ألعوأطف وألا

ألطبيعدددة لفنسدددددددددددان. وهدددذث قددداعددددة يمكن تعميمهدددا على كددددل 

ى طده عبدد ألرحمن ألذي يعار  ألثقدافدات دون أسدددددددددتثنداء. وحت

ن 
 
كد با

 
كل فلسدددددددفة غربية، فقد سدددددددار في نفس ألتحديد عندما أ

ألتثقيف، كدتفعيدل جز ي للثقافة هو عبارة "عن تكوين وتوجيه 

يتمددان بحسدددددددددب قيم وطنيددة مرغوع فيهددا ومطلوع ألعمددل بهددا 

و  11 ...(".
 
ر أ  
نه منفب

 
وبدالتدالي فهنداك مدا يتم إلغاءث، على أعتبار أ

وع فيدده، ولا يسدددددددددتوجددب ألعمددل بدده. لكن ألمشدددددددددكلددة غير مرغ

ألفعلية تتمثل في مقدأر ألتخلي عن ألمنفور منه ؟ هل مصددددددددير 

م ألكبددددت فقط بلغدددددة فرويدددددد 
 
غير ألمرغوع هو فعلا ألإلغددددداء أ

 1181/1212)S. Freud  ؟ ألوأقع ألثقافي في ألثقافات ألقا مة

حسدددددددددن مثددال على ألإجددابددة ألإيجددابيددة
 
 .على ألتوريددة وألتسدددددددددتر أ

جيل، ونحن نعرف 
 
فدالكبدت لا يددل على ألالتغداء، بدل على ألتا

فة ألفيروسددددات، 
 
جيل ألدوأفع ألطبيعية. فحتى أ

 
جيدأ مخاطر تا

نها. 
 
قد تتحول إلى علة مباشدددددر للهلاك بسدددددبب ألتهوين من شدددددا

مور. 
 
 وقس على ذل  ألبقية ألكدثيرة من ألا

مور -
 
ن ألموروث ألثقافي وألحضددداري لا يشدددمل فقط ألا

 
أ

مور ألتي تعتبر مرذولة ودنيا ألسدددام
 
يضدددا كل ألا

 
مة، بل أ ية وألقيب

وسددددددددداقطدة وتدافهدة. بدل لربمدا، من منظور "ثقدافدة ألإدأنة" ألذي 

عمددال بعض ألمفكرين 
 
دندداث، متجسددددددددددأ في أ

 
سدددددددددننتقددث لاحقددا أ

قوى من تناقل ألفضدددددددددا ل. 
 
ألجزأ ريين، فإن تناقل ألمرذولات أ

عن حق  ( قددد لاح ،1111/1111وقددديمددا كددان أبن خلدددون  

كدثر مما يتنافسددون 
 
ن ألنا  يتنافسددون في ألرذأ ل أ

 
و دددق، با

ولهددذث ألملاحظددة ألدددقيقددة مدددلول، في هددذأ  11في ألفضددددددددددا ددل.

ن ألمورث ألثقافي ألسدددددلبي ألفاشدددددل لا يقل قوة 
 
ألسددددياق، وهو أ

وأندتدقدددددالا عدن ألدمدوروث ألدثدقدددددافدي ألإيدجدددددابدي ألنددددداج . وألتنكر 

للموروث ألمرذول من خلال أهماله وألسدددددكوت عنه ومهاجمته 

دون تفهم حقيقي، لهو مددا يجعدددل هددذأ ألموروث ينتقددل بقوة، 

يتضخم لينافس ألموروث ألمحمود. لذأ فإننا نركز، هنا، بل قد 

على ضدددددددددرورة أعتبدار ألموروث ألثقافي دون تمييز بين ألمحمود 

و ألسدددددددددامي وألدأني. طبعا، فإن 
 
و ألنداج  وألخافق أ

 
وألمرذول أ

هدذأ ألمنطق لا يددل على تشدددددددددجيع ألرذأ دل وألسدددددددددلوكيات ألتي 

و سدددداقطة، بل ي
 
رورة دل على ضددددتعتبرها ألثقافة غير نموذجية أ

لا يمكن ألتنكر لها  18أعتبدار كدل "ألرذأ دل سدددددددددلوكدات طبيعة"،

ي 
 
من خلال إهمالها. بل يجب ألتعامل معها بكيفية مشددددابهة لا

هم  فهم هنددا، مثلمدا ف  ن ن 
 
خرى.  نحن لا نريدد أ

 
ظداهرة إنسدددددددددانيددة أ

 عنددددمدددا قدددال  Emil Durkheim(1181/1211دروكدددايم  
 
خطدددا

ن "ألإجرأم ظددداهرة  دددددددددحيحدددة في 
 
ي مجتمع"، بدددا

 
فددداعتبرث  11أ

نه برا من كل 
 
ألبعض مشدددددجعا ومبررأ للجريمة على ألرغم من أ

 هذأ. 

إن مدا نعتبرث أيجدابيا ونجاحا في نظرية لينون حول      

مفهوم ألثقددافددة، هو أنتقددالدده من ألمفهوم ألتقليدددي ألددذي يقت  

دنى ألمرذول ويتركه في 
 
ويرمي من ألثقدافدة ألإنسدددددددددانيدة ألجزء ألا

ثبتددت ألظدل وأل
 
عتمدة، ولم ينتج عن هددذث ألاسدددددددددترأتيجيدة ألتي أ

دنى، بدرجة لم يتصورها 
 
أخفاقها إلا نمو وتضخم وتناقل هذأ ألا

ألإنسددان ألذي  دداغ هذأ ألتعريف ألمثالي للثقافة. وألدليل على 

ن تغافل كون ألسددددددددرقة وألرياء وألبغاء ...ألخ تمثل وجها 
 
ذل  أ

 ديلا من وجوث ثقافة ألإنسان في تطورث 
 
ن كأ

 
ل ألتاريخي، هو أ

رمنة ألتي تعتبر 
 
ألحضدددددددارأت تتناقل هذأ ألموروث. وحتى في ألا

نبياء وألرسدددددل وألعظماء، لم تكدف هذث 
 
رمنة ألا

 
محورية، مثل أ

 ألظوأهر عن ألوجود وألتناقل وألانتشار. 

شدددار مال  بن نبي       
 
(، في كدتابه 1218/1211لقد أ

هميددة نظريددة رألف لينون،
 
ه من خلال تندداولدد عن ألثقددافددة، إلى أ

لكندده لم  11ألطددابع ألتركيبي للثقددافددة وألمسدددددددددتويددات ألثلاثددة لهددا.

علاث، ولهددذأ ألقصدددددددددور 
 
يتنبدده إلى مركزيددة ألنظرة ألتي حللندداهددا أ

ن بن نبي لم يكن يهضم 
 
رج  أ

 
سبابه ألموضوعية وألذأتية. وألا

 
أ
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 يلا من ألثقافة 
 
كون ألسلوكيات ألتي نعتبرها دنيا تمثل جزءأ أ

ي ألبشدددددددددريدة. 
 
و لا دينية أ

 
خلاقية أ

 
ولا يمكن أقتطاعها لكونها لا أ

ن "ألعقل ليس عنصدددرأ مركزيا في 
 
تهتكية وشدداذة. لذأ فقد ثبت أ

ألددثددقدددددافدددددة"، بدددددل هددنددددداك ألددلامددعددقددول، وألددلا مددقددبددول، وغدديددر 

ن تاريخ ألإنسددددان 
 
يضددددا. وألحق يقال أ

 
ألمسددددتسدددداغ، وألمجنون أ

كلمه، وألذي يشددددمل ألكل، لا تدفعه دوأفع عقلية خال
 
ة، صدددددبا

وألثقافة لا تشددددددذ عن هذث ألقاعدة ألعامة. بل ما نعتبرث مضددددددادأ 

و هادما لها،   culture –L'antiللثقافة
 
هو جزء ضددددروري في  11أ

ن يتعايش ما يعتبر 
 
ن سدددددددلامة ألثقافة تقتضدددددددى أ

 
كل ثقافة. بل أ

ن قوة ألثقدددافدددة في قوتين 
 
و قدددل أ

 
عتبر سدددددددددلبي، أ إيجدددابي ومدددا ي 

طروحددة وألنقيض لهددا، ولا يم
 
ن نتصدددددددددور تطور ألجددانددب ألا

 
كن أ

على في ثقافة ما، بمعزل عن تطور موأر له للاعقلي 
 
و ألا
 
ألعقلي أ

حيان 
 
دنى. وألسددددددؤأل ألذي يشددددددغلنا في ألكدثير من ألا

 
و قل للا

 
أ

ن نعثر على ثقددافدة تنمو في أتجداث وأحدد فقط ؟ 
 
هو: هدل يمكن أ

كيد 
 
خلاقيا ؟ ألا

 
ي في ألاتجاث ألذي نسددميه محمودأ وأيجابيا وأ

 
أ

ن 
 
 هناك تلارما وترأفقا في نمو ألخيور ونمو ألشرور. أ

 الثقافة والعنف: المولوث المسكوت عنه. -2

 ددول ألعنف ألبشددري بين ألنظرية 
 
ن نبحث أ

 
لا ننوي أ

 cesare Lombrosoألدورأثديدددددة وألدتدكدويدندديدددددة  قديصدددددددددر لدمدبددرورو 

( وألاجتمددددداعيدددددة  إميدددددل دوركدددددايم( وألنفسددددددددديدددددة 1118/1212

تباع ألمنشقين( وألاقتصادية  ماركس  سيجموند
 
 .K فرويد وألا

Marx 1111/1111  رثوذوكسية(. فهذأ موضوع
 
وألماركسدية ألا

فلسدددددددددفي مجرد، وإن كددان يفيددد في ألتكوين ألنظري وألمعرفي 

بعدداد ألمختلفددة للسدددددددددلوك ألعنيف بخددا ددددددددددة 
 
وألكشدددددددددف عن ألا

ألإجرأمي، فهو لا يسددددددددداهم في ألإجابة عن مشدددددددددكلات ألموروث 

في ألسدددددددددلبي ألدذي نتحددث عنه. وألذي نسدددددددددتشدددددددددكله على ألثقدا

ن يكون موروثا ثقافيا 
 
ألصدددددددددورة ألتدالية: كيف أرتقى ألعنف إلى أ

ن 
 
شددددد من تناقل ألتسددددام  ؟ كيف أ

 
حقيقيا، يتناقل ربما بقوة أ

ن أللا تسددددددددام  يعبر عن 
 
ألتسدددددددام  يتطلب مجهودأ، في حين أ

و قل سهلة ؟ 
 
لية، أ

 
 نفسه بصورة شبه أ

قل سددددددلوكا من منا ل     
 
م يمار  ولو مرة وأحدة على ألا

نه عنف مبرر ومقبول ومسددموح به، بل قد 
 
عنيفا، مع شددعورث با

ن هذأ 
 
مور. حقيقة أ

 
نه عنف مباح ووأجب وما

 
يشدددددددددعر ألبعض بدا

ي ألشعور بوجوع ألعنف وضرورته وربما أرتقاءث إلى 
 
ألشعور، أ

ضدددديا يظهر عند  ره مسدددتوى ألفضددديلة عند ألبعض، ليس شدددعورأ عه

نه أستجابة لموروث بعض 
 
ألنا  بصدورة تلقا ية. بل يدل على أ

ندددده قددددارع ألموروثددددات 
 
جيددددال لدددددرجددددة أ

 
ثقددددافي تندددداقددددل بين ألا

ل لماذأ له 
 
قل، يسا

 
حد منا، على ألا

 
ألبيولوجية ألمعروفة؛ فلا أ

هدذث ألصدددددددددفدات ألجسددددددددديمدة دون غيرها، إلا في ألحالات ألقليلة 

ل عن جينيالوج
 
 وألشددددداذة. لذأ فالقليل فقط من يسدددددا

 
 دددددل يا  أ

 وفصل( ألعنف، وقيمة هذث ألقيمة في ألنهاية. 

ن مدفدهدوم "تطبيع ألعنف"،      
 
لدددددذأ فديدمدكدن ألدقدول أ

وأنتقدددالددده إلى كونددده مجرد موروث ثقدددافي إلى أعتبدددارث ضدددددددددروري 

سددددددددباع "مدح" 
 
وطبيعي، يحتال إلى درأسددددددددة مسددددددددتقلة تهتم با

مثل  ن ن 
 
ألعنف ولو ضددددمنيا في ألمجتمعات ألمتخلفة، ويمكن أ

ن للعنف بدددددالدمد
 
ي أحرأل. على أعتبدددددار أ

 
جدتمع ألجزأ ري دون أ

خلاقي 
 
مددددأ   كدثيرة.  ومفهوم ألتخلف لا يرتبط بددددالمدددددلول ألا

فددقددط، بدددددل بدددمددفددهدددومددددده ألاقددتصدددددددددددددادي وألددثدددقدددددافددي وألددعدددلددمدددي 

ن ألتخلف ظاهرة نوعية شدددداملة، 
 
وألمديني...ألخ. نحن نعتقد با

خر، لدددذأ فدددالمجتمع ألمتخلف لا 
 
ولا تقتصدددددددددر على قطددداع دون أ

سددددددددداسددددددددديددة مثددل ألدددين يم
 
ن يحمددل فهمددا متقدددمددا لظوأهر أ

 
كن أ

ن ألعنف ظددددداهرة ترتبط بدددددالحدددددالدددددة 
 
وألدعدلدم. مدمدددددا يددددددل على أ

ألمجتمعية من حيث ألتخلف وألتقدم، ودرأسدددددة ظاهرة ألعنف 

مور ألصددددددددعبة نظرأ لصددددددددعوبة ألإحصدددددددداء 
 
خلاقية من ألا

 
كظاهرة أ

خلاقية،
 
 12وألتكميم فيما يخ  ظاهرة معنوية مثل ألظاهرة ألا

نها ليست مستحيلة من ألناحية ألمنهجية كل ألاستحالة. 
 
رغم أ

خلاقية في مجتمع ما، 
 
ن نحتسدددددددب مقدأر ألظاهرة ألا

 
إذ يمكن أ

و ما شابه ذل . 
 
 بمقدأر ألسلوك ألعنيف مثل ألجريمة أ

علاث؛ ألمصدددداغ على ألشددددكل ألتالي: ما      
 
إن ألسدددؤأل أ

مكن ي هو سدددددددددبدب توأرث ثقدافدة ألعنف في ألمجتمع ألجزأ ري ؟

بعدداد كدثيرة، وكلهددا تعبر عن جزء من ألحقيقددة لا كددل 
 
خددذ أ

 
ن يددا
 
أ

ن عنف 
 
مكن ألقول با

 
ألحقيقة. فإن تحدثنا على ألبعد ألتاريخي أ

ألمسدددتعمر ألفرنسدددي ألقريب، وبقية ألمسدددتعمرأت ألقديمة مثل 

ترأك وألرومان وألفينيقيين...ألخ. قد شددددددددكل "سدددددددديكولوجية 
 
ألا

ا. إن ألاسددددددتعمار ألعنف" في ألفرد ألجزأ ري إن  و تلقيو
 
ممارسددددددةو أ

ألتقليدي، على خلاف ألاسدددددددددتعمار ألمعا دددددددددر ألذي ينحو منحا 

و قل ناعما، على شدددددددكل ألسددددددديطرة ألثقافية 
 
هادئا ومسدددددددتورأ، أ

رة مزدوجة  ل شددخصدددية مسدددتعمه وألاقتصددادية وألتقنية. وقد شدددكب

و تكون ضدددددددحية للعنف. وفي كلتا 
 
ن تكون عنيفة أ

 
ألعنف؛ إما أ

ن حضدور ألعنف ظاهر جدأ.  لذأ فإن سيكولوجية ألحالتين، فإ

مام وفي 
 
ن ألعنف حقيقة موجودة في ألا

 
سس على أ

 
هذأ ألفرد تتا



دانة الثقافة: نحو نظرية فلسفية جديدة للثقافي.                                                           دانة اإلى اإ  تعبد الكريم عنيا                    من ثقافة الإ

ألورأء، ولا مفر منها. فإن لم تكن شددرسددا، فسددوف تكون ضددحية 

للشدددددددددرأسدددددددددة. لددذأ فدإن ألنجدداة من ألعنف لا تكون إلا بددالتسدددددددددل  

ألسدددديكولوجي بعامل ألعنف من مسددددتوأث أللفظي ألبسددددديط إلى 

ذى ألجسددمي بالغير مهما كان؛ 
 
ألمسددتوى ألنها ي وهو إلحاق ألا

و حتى عددددوأ 
 
قريبددا، جدددارأ، عددددوأ إنسددددددددددانيدددا، عددددوأ حيوأنيدددا، أ

علاث عن ألتعدداقددد ألاجتمدداعي وألطبيعي 
 
طبيعيددا. وقددد تحدددثنددا أ

ألذي لا يدل إلا على أسددددددددتقوأء ألإنسددددددددان تجاث ألإنسددددددددان وتجاث 

 سدددددددددتعمار في شدددددددددكلهألطبيعدة.  بدل إن ألعنف قد رأفق حتى ألا

فعال ألإسلامية 
 
ألمعا ر غير ألمباشر، وما نلاحظه من ردود ألا

ن ألضغينة ألتي يمتلكها 
 
مريكا، يدل على أ

 
وروبا وأ

 
ألعنيفة في أ

مندة ألتي يمتلكها 
 
جهزة ألا

 
قوى من كدل ألا

 
ألضدددددددددعيف قدد تكون أ

سدددددهب نيتشددددده في ألحديث عن سددددديكولوجية 
 
ألقويب ذأته. وقد أ

، إذ يحول ضدددددعفه إلى قوة شدددددرسدددددة ألاضدددددطغان عند ألضدددددعيف

قويدداء ذأتهم،
 
طلق عبددارتدده ألمفددارقددة:  11تتفوق على قوة ألا

 
لددذأ أ

ن من 
 
قوياء من شدددددددرأسدددددددة ألضدددددددعفاء. وألحقيقة أ

 
فلندأفع عن ألا

قل قوة مما نعتقد. 
 
 يحتال إلى دفاع ومحاماة، فهو أ

سدددددددددباع ألاقتصدددددددددادية      
 
يضدددددددددا ألحدديث عن ألا

 
يمكن أ

ن يكون ألجوع كدفرأ. 
 
ندددده كدددداد أ

 
للعنف، فقددددد قيددددل عن حق أ

فالضددددديق ألمادي يشدددددكل طباع تميل إلى ألعنف وألاسدددددتبعاد، 

ين مجال ألمقارنة 
 
بخا دة في ألمجتمعات ألمعا رة ألمفتوحة أ

 دددددددددب  متدددداحددددا في ظددددل ألتفدددداوت ألاقتصددددددددددددادي ألظدددداهر. إن 
 
أ

لتقليددديددة ألمغلقددة لم تكشدددددددددف عن هددذأ ألتفدداوت ألمجتمعددات أ

فرأد ألمجتمع ألوأحددد، لكن ألتطور ألاقتصدددددددددادي 
 
ألرهيدب بين أ

فرر سددددددددديكولوجيدددددة 
 
ألدحدددددالدي غديدر ألدمددددددرو  وغير ألمتوأرن، أ

فرأد ألذين 
 
ألاضددددددطغان ألتي تنتج ألسدددددددلوك ألعنيف ألموجه للا

أنفصددلوأ أقتصدداديا عن ألطبقات ألدنيا. ومع هذأ فلن نسددترسددل 

لبحث عن ألعوأمل ألتي أشدددددرنا سدددددابقا إلى عدم جدوأها في في أ

ألكشدددددددددف عن سدددددددددبددب توأرث ألعنف وليس عن سدددددددددبددب ظهور 

 ألعنف.

 ل ألعنف وتوأرثه باستمرأر،      
 
سدنقدم فرضيتنا في أ

ركون
 
بحددداث كدثيرة قدددام بهدددا ألددددكدتور محمدددد أ

 
 .Mوهي نتيجدددة لا

Arkoun  1211/1111 نها تحتال إلى تحقيق
 
(. نقول فرضية لا

 
 
ركون، وإن كان أ

 
ن أ
 
عمق في حالة ألثقافة ألجزأ رية، في حين أ

 فيها إلى حد كبير، 
 
نه نشا

 
يعرف ألكدثير من خفايا هذث ألثقافة لا

كدثر ليشدددمل ألعقل ألإسدددلامي ككل. ونحن 
 
إلا يفضدددل ألتعميم أ

ن هناك تفاوت بين ألعقل ألإسلامي وألعقل ألجزأ ري. 
 
نشدعر با

ي وهدددذث ألفرضددددددددديدددة قدددا مدددة على ألمسدددددددددلمدددة 
 
نثروبولوجيدددة، أ

 
ألا

رة وعندما نستعمل عباألمستخلصة من درأسات علوم ألإنسان. 

نثروبولوجيا أل
 
نهعنف"أ

 
 "، فإننا ننطلق من ألمسدددددددلمة ألقا لة با

قصدددددى لا يمكن تجنيس ألتطرف
 
ن ألعنف تطرف أ

 
 ،على أعتبار أ

و لعرق ما دون ألبقية، 
 
ي جعلده تابع لجنس معين دون غيرث أ

 
أ

يضددا تثقي
 
افة فه بمعنى أعتبار ألتطرف محصددورأ في ثقولا نقصددد أ

خرى.
 
وإن كندددا هندددا في هدددذأ ألمقدددام  بعينهدددا دون ألثقدددافدددات ألا

جل حصدددددددددرث فيها، 
 
نتحددث عن ألثقدافدة ألجزأ ريدة، فليس من أ

ن ألموضدددددددددوع يتقضدددددددددى ذلدد  فقط.
 
ألعنف وألغلو إن بددل  بددل لا

، تظهر كلما تجمعت ألظروف ألمناسبة، لذأ عامة ظاهرة إنسية

ة قددابلددة للدددر  ألعلمي وألتحليددل ألمنطقي يددة طبيعفهي ظدداهر 

وألسدددددوسدددددديولوجي وألسددددديكولوجي بصددددددورة جز ية. فالكل دون 

ن يكون م  
 
 ، إن توفرتعنيفدددا غددداليدددا عددددوأنيددداأسدددددددددتثنددداء يمكن أ

ألشدددددددددروط ألكدافيدة. وقدد يكون، بدالعكس، معتدلا مسدددددددددالما إن 

ولى. لددذأ، فعندددمددا ننتقددد أل
 
 نفعتوفرت ألشدددددددددروط ألمخددالفددة للا

 ، فدددإنندددا لاوألجزأ ريين يمثلدددده ألعدددديددددد من ألمسدددددددددلمينألدددذي 

و ألنظرية، بل نسددتهدف 
 
نسددتهدف ألإسددلام في بنيته ألمعرفية أ

ثير من وفي ألكد -تحليل ألشروط ألتي جعلت "ألفهم" ألإسلامي

ن ليس هناك إسلام في ذأته بمعزل عن ألفهم 
 
حيان نعتقد با

 
ألا

ندده ألبشدددددددددري ألمتعين في رمددان مددا ومكددان مددا، وإن أفت
 
رضدددددددددنددا أ

فهددامنددا ألمحدددودة 
 
قددا منحرفددا وقل -موجود فهو ليس في متندداول أ

ريحية وألوضداحية ألسا دة في 
 
ومتوجسدا في ظل ألاسدتقامة وألا

ي في ألمتوسدددط ألعام ألعالمي.
 
نى وإن تسدددد فهم ألدين عموما، أ

ن نسدددتشدددهد بملاحظة ألفلاسدددفة، فإن تذكيرة وليم جيمس
 
 لنا أ

 1111/1211)William James لذي در  ألظاهرة ألدينية ، أ

، سدددددددددتبددو مهمدة جدأ في هذأ وعمليدة يدةممن رأويدة نفسددددددددديدة عل

ن جيمس قد 
 
ألمقام. ولئن أسدددددتعملنا كلمة تذكيرة، فإننا نعنى أ

أسددددتذكر ما ورد في ألكدتاع ألمقد  حول ألحكم ألذي نصدددددرث 

ألشدجرة، وهو ألحكم ألذي يسددتعمله متوسددط ألنا  عندما  عن

يعبرون عن قيمدة ألشدددددددددجرة من خلال ثمارها. فإن كانت ألثمار 

رديئة وقليلة ومريضددددة، تم حينئذ أعتبار ألشددددجرة في ذأتها غير 

غير مفيدة، وعلى ألعكس، نقول عن شددددجرة  ىذأت بال، بمعن

نهددا مفيدددة ونددافعددة وقيب 
 
خرى أ

 
لى ثمددار مددة، عندددمددا نتحصددددددددددل عأ

نه لا 
 
ثارها مثلما أ

 
تية من قيمة أ

 
جيدة. لذأ فإن قيمة ألشدددددجرة متا

ثددار ألانفعددال ألددديني وألدددين في ذأتدده. 
 
 11يمكن ألفصدددددددددل بين أ

ن
 
سددددس ألمذهب ألبرأغماتي  عن نقا ض كشدددفألقد تم ه ورغم أ

 
أ
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 بددددالنتيجددددة لا يمكن 
 
ن علاقددددة ألمبدددددأ

 
كدثر من موقع، إلا أ

 
في أ

سدددددددددتعين بددالمددذأهددب وألمندداهج تجدداهلدده في كددل مرة. وعندددمددا ن

ألفلسدددددددفية، فإن هذأ لا يعبر عن أنتماء ألكاتب، ألانتماء ألكلي 

وألتام، بقدر ما يدل على ألإيمان بددد"عقلانية ألتوسل"، فكل ما 

رها و جدادت بده قريحدة ألفلاسدددددددددفدة ذأ قيمدة منهجيدة لا يمكن تجا

و مخالف بجرة قلم
 
جنبي أ

 
ن مصدرث أ

 
نه لا يمكبدعوى أ

 
ن . وبما أ

ل ، فلا يمكن تسدددددددددفيههدددا كدددألتبنيى نظريدددة فلسدددددددددفيدددة كدددل تبن

ن 
 
ألتسدددددددددفيه، ووفق عقلانية ألنسدددددددددبية، فهناك دوما ما يمكن أ

ما، رغم ما فيه من أخفاقات ورذأ ل  في سدددددددياقنسدددددددتفيد منه، 

نثروبولوجية أل
 
من  ،عنفمفهومية. وسددددددنفكر موضددددددوعنا هذأ، أ

ن لكدل مدذهب فضدددددددددا ل لا يمكن أنكارها كل 
 
خلال ألاعتقداد بدا

 ألإنكار. 

ن يتحدث عن ثالوث      
 
ركون أ

 
سدددتاذ محمد أ

 
يفضدددل ألا

نثروبولوجي، وهي نظريددة قددديمدة غير مبتدددعدة كليدة من طرفدده. 
 
أ

دمجها في سددياق 
 
فكار وألمناهج ألتي أ

 
ن ألعديد من ألا

 
نها شددا

 
شدا

و 
 
دمج كل شدديء دون تمحي  أ

 
نه أ
 
بحاثه. بل إننا نعيب عليه أ

 
أ

كدثر تناقبحث عن نسدق ألمرأجع، فهو يسدتعمل أل
 
ضدا مناهج ألا

كدثر تنددافرأ بعضدددددددددهدا مع بعض في سدددددددددبيددل تحيين 
 
وألمفداهيم ألا

ركون يدددعونددا ألدددعوة ألإيجددابيددة إلى 
 
ن أ
 
درأسددددددددداتدده. ألمهم، هو أ

كدثر من مظهر، 
 
ضدددددرورة ألتخلي عن ألسدددددلوك ألعنيف ألذي له أ

و ألتكدفير مدن خدلال 
 
"وجدوع ألدتدخدلدي عدن ذهنيدددددة ألتحريم أ

نسدددنة ألمتفتحة محلها  ...( وألحروع ألدينية وإحلال ذهنية
 
 ألا

لححددت
 
كون –لددذأ أ ٍ

 
منددذ سدددددددددنوأت على ضدددددددددرورة ألعلم  -يقول أ

نثروبولوجي وتدددريسددددددددده فهو ألددذي يخرل  ألعقددل من ألتفكير 
 
ألا

دأخل "ألسددددديال ألدوغما ي ألمغلق" إلى ألتفكير على مسددددددتوى 

وسدددددددددع بكدثير".
 
ومددا يقصددددددددددث بددالحروع ألدددينيددة، ليس فقط  11أ

ديان ألتي تمثل عنفا ظاهريا، بل ألصدددددددددرأعات ألخارجية بي
 
ن ألا

يضدددددددا ألحروع ألمذهبية دأخل دين وأحد. ولسدددددددنا بحاجة إلى 
 
أ

فعال ألعنيفة ألمتوأرثة قد أرتبطت 
 
ن ألكدثير من ألا

 
ألإشارة إلى أ

ويلية. 
 
في ألجزأ ر وغيرها بالاختلافات ألمذهبية وألمتنافرأت ألتا

ث ط توأر لدددذأ فدددإن ألانتقدددال من ألمنغلق إلى ألمنفت  هو شدددددددددر 

ألتسددام . لكن ماذأ نقصدددد بعقلانية ألانغلاق في هذأ ألسدددياق، 

ركون، بالسددددديال ألعقا دي ألمغلق، وألسددددديال 
 
وهو ما عبر عنه أ

هنا يرمز إلى ألتضدددددييق وألمنع وألتحريم وألعزل وألتغطية. هي 

 دددددددددول نظرأ للاعتقددداد 
 
بدددالتحدددديدددد عقلانيدددة رفض ألتفكير في ألا

جمددة ألمطددابقددة للكلمددة ألفرنسددددددددديددة بكدداملهددا وتمددامهددا.  لددذأ فددالتر 

intégriste  وله 
 
نه يعتقد بتمام أ

 
 ولي، بل ألتمامي لا

 
ليس ألا

ي أتجدددداث ومهمددددا كددددانددددت ألنوأيددددا 
 
وعدددددم قددددابليددددة تطوريهددددا في أ

ولي 
 
فكارث فهو أ

 
 دددددددددول أ

 
غرأ . لدذأ فكل من يعتقد بكمال أ

 
وألا

تمامي. ولكن للتمامية مخاطر مباشرة ترتبط بالعنف ألمتوأرث، 

و قل أ
 
لاسددددددتعدأد لممارسددددددة وأرتكاع ألعنف ألمقنن وألمقبول أ

ن يجاهد 
 
فكارث، لا يمكن إلا أ

 
 على نهاية أ

 
أجتماعيا.  إن ما نشددددددددا

ن ألابتدأء بالنهاية تعتبر نقيضددة منطقية 
 
جلها. وألمشددكلة أ

 
من أ

ظاهرة، فلا نهاية ما دأم ألإنسدددان لم ينته، ما دأم ألتاريخ لارأل 

 سا رأ  ا رأ.

نثروبولوجي مدلول هندسي      
 
مدلول عبارة ألمثلث ألا

ن ألإنسدان كإنسددان مجردأ عن ألزمان وألمكان 
 
ي أ
 
في  دورته، أ

وألخصدو ديات أللغوية وألعقدية وألثقافية بعامة، خاضع لهذث 

و ألزوأيددددا ألقطبيددددة ألثلاثددددة وهي: ألعنف وألحقيقددددة 
 
ضدددددددددلاع أ

 
ألا

ألانفلات من  بددل هي قوى مركزيددة ثلاثدددة لا يمكن 11وألمقددد .

ثارها لكل من تمسددددد  بمركز وأحد منها. فمن أعتقد بالحقيقة، 
 
أ

ن يدرفدض ألدمخدددددالف، وفي هدددددذأ ألرفض عنف 
 
فدلا يدمدكدن إلا أ

مطمور. وعموما فإننا نعثر على ألحقيقة في ألمقدسددددات ألدينية. 
ن ألاعتقاد بالحقيقة ليست خصيصة  11

 
ركون، إلى أ

 
لكننا ننبه أ

ن  ة فلسدددفية، لذأ فلا نسدددتبعددينية فحسدددب، بل هناك حقيق
 
أ

يفجر ألفيلسدددددددددوف ألدذي يعتقدد بدالحقيقدة نفسددددددددده، مثلمدا يرتدي 

 !ألمتعصدددب ألديني ألمهو  حزأما ناسدددفا لإثبات  دددحة عقيدته 

ن ألمجتمع ألددذي يعيش في فضدددددددددداء 
 
ونتددا ج هددذأ ألمثلددث هي أ

ن مقدسددددده يمثل ألحقيقة ألكاملة وألوأحدة 
 
ألمقد ، ويعتقد با

وحدية وألنه
 
و ألا
 
ا ية، فإنه مجتمع يسدددددددددتبطن ألعنف ويتوأرثه أ

ليدة وحتميدة وضدددددددددروريدة، بحيث ينتقلا من جيل إلى 
 
بصدددددددددورة أ

جيدل على شدددددددددكدل موروث أجتمداعي مقنن ومقبول. وقدد تكدفل 

بتحليددل   René Girard(1211/1118ألدددكدتور رونيدده جيرأر  

لفه في سدددددددبعينيات ألقرن ألماضدددددددي، يحمل 
 
ذل  في كدتاع له أ

ندد
 
ثددروبددولددوجددي ألسدددددددددددددابددق وهددو "ألددعددنددف عددنددوأن ألددمددثددلدددددث ألا

. فكدددل تقدددديس يعلمنددددا la violence et le sacréوألتقدددديس"

وهذأ ألمثلث يعمل بالتحديد  18ألحقيقة ألكاملة غير ألمنقو ة.

ن من 
 
ي أ
 
على إلغدداءأت ثلاثددة هي إلغدداء ألفكر وأللغددة ألتدداريخ. أ

ولا، ومرفوقدة بداعتقداد مقد  لا يقبل 
 
يعتقدد بدالحقيقدة ألنهدا يدة أ

ي تطور بعدد أللحظدة أل
 
نقدا  ثدانيدا، فدإنده يلغي ألتداريخ ويعتبر أ

و قل فضدددددلات للتاريخ لا قيمة 
 
ألمقدسدددددة مجرد نافلة تاريخية، أ

نه يعتقد 
 
يضدددددددا بهرل تاريخي لا يقدم ولا يؤخر. كما أ

 
و قل أ

 
لها، أ
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حسدددددددددن ممددا قدددمدت في 
 
ن تقدددم أ

 
في نهدايددة أللغددة، إذأ لا يمكن أ

خيرأ، فد
 
إن موت ألتداريخ وأللغة ألمداضدددددددددي ألدذهبي ألمقدد ، وأ

فولدده وعدددم قدددرتدده على ألتجددديددد. 
 
يسدددددددددتلزم حتمددا موت ألفكر وأ

وتوقف هدددذث ألعندددا دددددددددر ألثلاثدددة  ألفكر وأللغدددة وألتددداريخ( عن 

ألحركدددة وألنمو، لا يددددل إلا على أكدتمدددال عقيددددة ألعنف وتمدددام 

ن ألتفكير قدددد أنتهى، ولم يبق إلا 
 
دورتهدددا، فلا مبرر للتفكير لا

لحديد وألدم، وألمسيحية قد مرت بهذث ألمرحلة فر  ألعقا د با

فلس ألروح وتنمذل ألعنف عند 
 
خرة عنددما أ

 
في عصدددددددددورهدا ألمتدا

نفسددهم ممثلي للمقد .
 
عندما  11بعض ألرجال ألذين يعتبرون أ

يتوقف ألفكر عن ألاجتهدداد، فددإن أللغددة تنكمش على أنجددارأتهددا 

ا عدددوتسدددددددددقف ألنمو، وبهدددذأ ينكب  ألتددداريخ ويخبوأ ألدددذكددداء مقتن

بالمنجزأت ألسددابقة، ويتم تشدددغيل ألذأكرة ألتي ترسدددى "ألحف  

ن يقلد، ومن لم  11كدقداعدة للتقليد".
 
فمن لم يحف ، لا يمكن أ

عنف ألعنف  ن ي 
 
و منحرف، لدددددذأ وجدددددب أ

 
يدقدلدددددد فهو مبتددددددع أ

ألمستحق. هذأ هو منطق سيكولوجية ألعنف ألذي يشتغل في 

خر،
 
ي مجتمع عن ألا

 
وع ولا يهم ن ألخفدداء. وفي هددذأ لا يختلف أ

ن ألاعتقددداد بدددالتمددداميددددة وألكمددددال 
 
ألعقيددددة ألتي يعتقدددد بهدددا، لا

وألنجددددارة هو بددددالضدددددددددبط مددددا يجمع إسدددددددددلام ألخميني في أيرأن 

ومسددددددددديدحديدددددة ألسددددددددديدددددد لدوفديدر مدع "يهوديدددددة أليمين ألمتطرف 

نثروبولوجية وليسدددددددت  11ألإسدددددددرأ يلي".
 
لة أ
 
ن ألمسدددددددا

 
لذأ  ددددددد  أ

ي مجتمع مخصددددددوف. وبالتالي فإن ألعنف
 
ث ألمتوأر  خا ددددددة با

هو محصدددددلة ألانغما  في ألماضدددددي ألبعيد وألحلم بالمسدددددتقبل 

بعد، وألانسددددددلار كلية عن ألحاضددددددر ألذي هو ملاذ ألإنسددددددان 
 
ألا

ن 
 
ألوحيدد. ورفض ألحداضدددددددددر هو ألانتمداء إلى ألعددم ألحقيقي، لا

ألماضدددددددي قد أنتهى وأنعدم، وألمسدددددددتقبل لم يحن وبالتالي فهو 

ي عدم، ومن سددكن في أل
 
عدمان، عا  في ألعدم غير متحقق أ

نه يرفض ألوجود ألطبيعي ألذي هو وجود 
 
دوما، مما يدل على أ

حد ألروأقيين ألرومان 
 
ألحداضدددددددددر ألمتجددد وألمنفت . لدذأ يقول أ

نه 
 
رنا أ و 

ع  و في ألمسدددددددددتقبل، "ت 
 
"من فرط ألعيش في ألماضدددددددددي أ

 دددددددددب  هو وألعنف  12.ألحيدددداة"
 
ومن أفتقر إلى حددددب ألحيدددداة أ

نددده إن كددان ألتوأرث ألطبيعي متمدداهيددان. لددذأ، يمكن 
 
ألقول، أ

و ألدبديددولدوجديدددددة، فدددددإن ألدتددوأرث 
 
مدرتدبدط بدددددالدددددذأكدرة ألددحديدويدددددة أ

ألسدددددديكولوجي مرتبط بنمذجة ألذأكرة ألمعنوية بدل ألذكاء. إن 

ألعنف وليد تسدددددددددلط ألذأكرة على ألذكاء، وليد ألذأكرة ألمتخمة 

وعيتها ألقديمة. 
 
بى إدخال دماء جديدة في أ

 
بدالمداضدددددددددي وألتي تدا

من يرفض ربط ألعنف بددددالاعتقدددداد بددددالنجددددارة وألحقيقددددة  وكددددل

 11/ ؟(،1211ألوأحدة ألمنفردة، على شاكلة طه عبد ألرحمن  

نثروبولوجي ألذي يزن 
 
فدإنده لا محالة، قد تغا  عن ألمنظور ألا

وحدي  
 
ويل وأحدى أ

 
مور بميزأن ألتاريخ ألإنسدددددددددي لا بميزأن تا

 
ألا

، بدددالنصدددددددددوفللن  ألترأثي. بدددل إنددده ألدددذي يغتصددددددددددب ألوأقع 

 ألفكري على ألوأقع ألحسي.
 
 وينمذل ألمبدأ

ن ربط توأرث ألعنف بالمقد ، قد يرفضددده      
 
حقيقة أ

ألكدثير من ألمسدددددددددلمين، في حين يقبلون نسدددددددددبتدددده إلى بقيددددة 

كيددد على أحتوأء 
 
ن ألقول بددذلدد  يدددل على ألتددا

 
ديددان. بحجددة أ

 
ألا

و قدددل  دددددددددرأحدددة على "عنف ألإسدددددددددلام 
 
ألإسدددددددددلام على ألعنف، أ

ن ألمتسددام  يسددتمد ألتكويني
 
". لكن ما نريد ألإشددارة إليه، هو أ

خلفيتده ألفكريدة من ألإسدددددددددلام، وألعنيف لا يقل إسدددددددددلامية عن 

ول. فكدل منهما يمتل  مشدددددددددروعية توظيف ألنصدددددددددوف. وقد 
 
ألا

و مهرطق 
 
أحتف  ألهولنديين بمثل قديم يقول: "ما من مجذف أ

ن تشدددددددددابده بعض ألنصدددددددددوف  11وإلا يسدددددددددتندد إلى ن  مددا". 
 
ثم أ

ن ذأتده؛ أ
 
كدددث ألقرأ

 
مر أ
 
نيدة أ
 
اعه لقرأ تدده كد 

 
يد  ه أل له له عه زه ي أْن  ذ 

ِ
وه ألدد ﴿ه 

ينه  ذ 
ِ
اْمِا أل اتٌ فه هه اب 

شددددده ته ر  م  أُخه اع  وه
ته كد 
 
نِ أُمُّ أل اتٌ ه  مه كه ح  اتٌ م  يه

 ه
ه  أ ن  م 

غدده  ت  أب  ة  وه ندده
ت  ف 
 
اءه أل غدده ت  ه  أب  ندد  هه م  ابدده شددددددددده

ا ته ونه مدده ع  تِب  يه
غٌ فه ي  م  ره ه  وب 

ل  ي ق  ءه اف 

نِا  مه
 ه
ونه أ
 
ول ق  م  يه

 
ل ع 
 
ي أل ونه ف 

خ  ألرِأسد   ألِلَّ  وه
ِ
لا ه  إ 
يله اْو 
م  ته له ع  ا يه مه ه  وه يل  اْو 

ته

[﴾ اع  به
 
ل ْ
 
و ألا
 
 أُول
ِ
لا ذِكِر  إ 

ا يه مه ا وه نه  
بب د  ره ن  ن  ع   م 

لٌّ ه  ك  ل عمرأن، ب 
 
. [1أ

لذأ، فإننا لا نقصدد ربط ألعنف بالإسلام، بل ربط ألعنف بفهم 

ألإسددددددددلام. وهذأ ما لا يمكن أنكارث أطلاقا. وهنا، نطرح سددددددددؤأل 

ألفرق بين "ألإسلام" و"فهم لإسلام" على مح  ألنظر ألخال . 

لكن هذأ ألموضدددددددوع مسدددددددتقل بذأته، ويحتال إلى حيز منفرد لا 

ن نسددددتحدثه في هذأ ألموضددددوع ب
 
ويل هويمكن أ

 
 الذأت. فكل تا

نه 
 
نه فهم حقيقة ألإسدددددددددلام، فكا

 
فهم في ألنهدايدة، ومن يعتقدد بدا

ويلية معه، وهذأ محال، مهما كان ألعقل 
 
تمداهى بلا خلفيدات تا

 ألذي قال بذل . 

التنفيس من خلال التفكي : نحو من ول جاااد اااد  -3

 للاعت اف الثقافي الجزائ ي.

ن نسددددمي كدتابات ألدكدتور      
 
نفسددددنا أ

 
عبد " سددددنسددددم  لا

( بثقدددافدددة ألإدأندددة وألنقدددد، ونحن 1211/1111الله شدددددددددريط"  

و 
 
نطرح ألبدديدل ألجدذري ألمعاكس تحت مسدددددددددمى "نقد ألثقافة أ

ن ألكددل 
 
لوف للكلمددة. لا

 
إدأنددة ألثقددافي" بددالمفهوم ألعتيق وألمددا

و ألمسدددددددلوكات ألثقافية 
 
يتقن ألكشدددددددف عن خلل ألسدددددددلوكيات أ

ن أألفرديدة وألجمداعيدة، لكن ألقليل فقط من تنب
 
لهفوأت ه إلى أ
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فرأد معينة، لا تنفصل عن بنية 
 
ألثقافية ألمتحققة في مجموعة أ

ن 
 
تلد  ألثقدافة ككل.  ما عدأ كبار ألفلسدددددددددفات ألتي تنبهت إلى أ

ألثقددافددة قددد تكون للمفكر ألجددذري موضدددددددددوع تفكيدد  من خلال 

ومن خلال ألقيام  métaculturelألكشدددددددددف عن مدا ورأء ألثقدافي 

ف مثلا، مما يسددددم  بالكشددددف عن مختلبتحليل نفسددددي للثقافة 

ن نعتبرث 
 
ألتمفصلات ألمستورة للبنية ألثقافية، وهذأ ما يمكن أ

قنعة  11"سدددديكولوجية ألثقافية".
 
ن يكون ألمنهج هو نزع ألا

 
ي أ
 
أ

بطرق نفسدية، وألموضوع هو ألثقافة ألبشرية ذأتها. فكل شيء 

جزأءث 
 
مبني ومركددب عبر ألتدداريخ، يمكن إعددادة تفكيكدده وعزل أ

ى عن هذأ. 
 
بالدر  ألعلمي وألنقد ألعقلي، وألثقافة ليست بمنا

ن ألثقافة هي من يشكل ألعقل، لكن يمكن لهذأ ألابن 
 
حقيقة أ

ن ينقلب ليدر  نقديا ألموضددددوع ألذي أ
 
شددددكل، بعد نموث، أ لم 

سدددداتذة 
 
ن ينتقد ألا

 
ن ألتلميذ يمكن أ

 
سدددداهم في تشددددكيله. مثلما أ

خذنا نموذل 
 
ألذين شكلوأ عقله ألنقد ألمقبول وألصحي . ولئن أ

عميد ألفلاسدددددددفة ألجزأ ريين ألدكدتور عبد الله شدددددددريط، نموذجا 

و قل
 
 بدده، فددإنددده من ألمكنللنقددد وألمرأجعدددة وتبدددديدددل ألمنظور أ

ن ألمقام 
 
توسيع ألقا مة لتشمل ألكدثير من ألنماذل. لكن وبما أ

محددود جدأ، فلا يمكن أنجار هذأ ألتوسددددددددديع، بل نشدددددددددير على 

 11سدددددددددبيددل ألتلمي  فقط إلى نظرة ألمفكر أللبندداني علي حرع،

ألتي لا تخلف عن منطق ألدددكدتور شدددددددددريط. وهو ألمنطق ألددذي 

يددة متمثلددة في ألسدددددددددلوك ألثقددافي يتوجدده لنقددد ألمظدداهر ألخددارج

سباع ألعميقة متمثلة في بنية ألثقافة ذأتها.
 
 ألفردي، مهملا ألا

ن ألفضددددددددديلددة ألمعرفيددة وألمنهجيددة      
 
كيددد بددا

 
يمكن ألتددا

نزل ألفلسفة، على 
 
نه أ
 
للدكدتور عبد الله شريط  رحمه الله( هي أ

ر ، على 
 
قل في ألجزأ ر بعد ألاسددتقلال، من ألسددماء إلى ألا

 
ألا

ن يقدم كدتابات شدددددداك
 
بى أ
 
لة سددددددقرأط في ألقدأمة ألإغريقية. فقد أ

فلسددفية خالصددة ومجردة، بل عمل على ألتوسددل بالفلسددفة من 

جدددددل تدفدكديددددد  ألددوأقدع ألدمددر وألدمدتددردي لدلدثددقدددددافدددددة ألدجدزأ ددريدددددة 
 
أ

وألسدددلوكيات ألثقافية ألتي تمظهرت في يوميات ألفرد ألجزأ ري. 

 
 
نده قدد دعا إلى تغيير ألسدددددددددلوك نحو ألا

 
حو حسدددددددددن ونوألحقيقدة أ

فضل. وهذأ في 
 
ألنموذل ألمثالي، مما يشكل مشروع يوتوبيا ألا

ي مفكر مهموم بدددالثقدددافدددة 
 
حدددد ذأتددده مقبول، بدددل مطلوع من أ

ن أليوتوبيدا ألثقدافيدة شدددددددددرط للنمو ألثقدافي ذأتده. فلا 
 
ألمحليدة. لا

ن ألمعركة ألحقة لم تنجز بعد، 
 
تقدم دون تمني.  وقد تنبه إلى أ

ن معركدة أل
 
تحرير ألعسدددددددددكري، لا تددل على ألنجاح على أعتبدار أ

هم، وألتي لم 
 
ن ألمعركددة ألا

 
سددددددددديس ألثقددافددة، بددل أ

 
في حرع تددا

لذأ جاءت درأسدددددددددته بهذأ  11تنجز بعدد، هي "معركدة ألمفاهيم"،

ن هذأ ألكدتاع، قد نحا 
 
ألعنوأن ألجميل وألدقيق. وألملاح  با

منحى ألتفكير ألنداقد عن طريق مقارنة ألثقافات، وربما هذأ هو 

ن ألمقارنة بين ألح
 
ضددددعف في هذث ألدرأسددددة، لا

 
لقة ألمنهجية ألا

و بين ثقافات ألشدددددددددرق 
 
ألثقدافدة ألجزأ ريدة وألثقافة ألفرنسدددددددددية، أ

ن 
 
وثقدافدات ألغرع...ألخ لا يتم بهدذث ألسدددددددددهولدة وألمبداشدددددددددرة، لا

للثقافات دورأت حضددددارية ومدأرأت تاريخية متفاوتة. فلا يمكن 

افيددة وألسدددددددددلوكيدات ألثقدمقدارندة ألسدددددددددلوكيدات ألثقدافيدة للجزأ ري 

ثير لا يمكن أنكددارث، إذ 
 
ن هندداك تددا

 
للفرنسدددددددددي، على ألرغم من أ

سدداهمت ألثقافة ألفرنسددية في إعادة تشددكيل ألثقافة ألجزأ رية، 

شدددار رألف لينتون، في كدتابه ألسدددابق، 
 
و سددلبا. وقد أ

 
إن أيجابا أ

و 
 
إلى مفهوم ألشدخصدية ألقاعدية ألتي تشدكل ألقاسدم ألمشترك أ

ساسي عند
 
ي  ألا

 
عضاء أ

 
ن "أ
 
فرأد كل حضارة على حدى. يقول أ

 
أ

مجتمع من ألمجتمعددات يشدددددددددتركون دأ مددا في قددا مددة طويلددة من 

مر بالنسدددددددبة لنظم ألقيمة 
 
عنا دددددددر ألشدددددددخصدددددددية  ...( وكذل  ألا

عضاء ألمجتمع  ...( وعلى هذأ فإن 
 
وألموقف ألتي يشدترك فيها أ

ألنسدددددداء وألرجال في مجتمع ما قد يشددددددتركون في موأقف وأحدة 

ة ألرجل  ...( وتؤلف كل هذث 
 
نثى وجرأ

 
بالنسدددبة إلى أحتشدددام ألا

ألعنا ددددر ألشددددخصددددانية ألمشددددتركة شددددكلا متكاملا تمام ألتكامل 

سددددددددداسددددددددديددة 
 
ن ندددعوث: نموذل ألشدددددددددخصددددددددديددة ألا

 
 Basicيمكننددا أ

Personality  يمد هذأ ألشددددكل ألمتكامل أعضدددداء ألمجتمع )... 

فيهم  ي موحدبقيم ومفاهيم مشددددددتركة ويؤدي إلى أثارة رد أنفعال

ويشدددددددددرح بن نبي هذأ  18تجداث حالات تمس قيمهم ألمشدددددددددتركة".

سدددا  ألمهم في "شدددخصدددية ألثقافة وألشدددخصدددية ألقاعدية في 
 
ألا

ن ألخليفة ألمسددددددددلم 
 
ألعنا ددددددددر ألثقافية ألمشددددددددكلة لها" قا لا: "أ

ن جذور شددخصددياتهما 
 
وألرأعي ألمسددلم يتصددفان بسددلوك وأحد لا

ر  وأحدد، وألطبيددب ألإنجلي
 
زي وألطبيدب ألمسدددددددددلم تغور في أ

ر  نفسها. على 
 
ن جذورهما لا تغوف في ألا

 
يختلف سدلوكهما لا

ن تكوينهمدددا ألمهني يتم في إطدددار منهج فني وأحدددد 
 
ألرغم من أ

و ألاختلاف في ألسدددددددددلوك نداتج عن ألثقدافدة لا 
 
 ...( إن ألتمداثدل أ

ولئن كداندت ألددورة ألثقافية للمجتمع ألجزأ ري  11عن ألتعليم".

خر، عن ألدددددورة ألثقددددافيددددة  في سددددددددديدددداق مختلف،
 
و قددددل متددددا

 
أ

وألحضدددارية للمجتمع ألفرنسدددي، فإن ألمقارنة هنا تكون ضدددحلة 

و أ دددددلاح. 
 
ن نعتبرث بدأية لتصدددددحي  أ

 
ولا تنتج شددددديء ما يمكن أ

وقدد خصددددددددد  ألددكدتور وألمؤرر وفيلسدددددددددوف ألتداريخ ألانجليزي 

رنولددد تويني"
 
( في بدددأيدددة Arnold Toynbee  1112-1218"أ
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لا تحددت عنوأن: "مدددى أمكددان مقددارنددة كدتددابدده ألضدددددددددخم، فصددددددددد

خر"
 
ن هناك  11ألحضدددارأت بعضدددها بالبعض ألا

 
وقد تو دددل إلى أ

قدل أعترأضدددددددددين لإمكدانيدة مقدارنة ثقافتين، ألمقارنة ألتي 
 
على ألا

كدداديميون ذأتهم، 
 
يقوم بهددا معظم ألنددا ، منهم ألمثقفون وألا

 وهي:

عدم وجود ألصدددددددددفات ألمشدددددددددتركة بين ألمجتمعات  -1

وعشدرون  هو عدد مجمل ألحضارأت ألمحصية ألتي تبلغ وأحد 

ن(.
 
رضي عندنا حتى ألا

 
و قل ألا

 
 في ألتاريخ ألكوني أ

دى إلى سددددددددقوط  -1
 
ألتعدد ألموجود في ألحضددددددددارأت أ

وحتى في ظدل ألكونية ألثقافية ألتي نسدددددددددميها  11فكرة ألوحددة. 

 لا يمكن تجاورث.
 
و كوكبية، فإن ألاختلاف مبدأ

 
 عالمية أ

ن ن     
 
ن نقددددد ألثقددددافدددة من ومن هندددا، يمكن أ

 
لاح  أ

و 
 
خرى ولتكن ألجزأ ريددة بددالفرنسددددددددديددة أ

 
خلال ألمقددارنددة بثقددافددة أ

عماق  12ألمصدددددددرية بالإنجليزية،
 
هو نقد خارجي لا يصدددددددل إلى ألا

ن نقددد 
 
ولا يكشدددددددددف عن ألبنى ألحقيقددة للثقددافددة ألمنقودة. بددل أ

ألثقددافددة ألوطنيددة من خلال ألكشدددددددددف عن أختلالات ألمنظومددة 

و ألم 11ألتربوية،
 
و ألسددددددلطة ألسددددددياسددددددية  11نظومة ألجامعية،أ

 
أ

لا يسدددددداعد حقيقة في ألسدددددديطرة ألمنهجية على  11وألتشددددددريعية،

ي عنصددددددر ثقافي، لا يفسددددددر 
 
ن ألخلل في أ

 
ألمشددددددكلة ألثقافية، لا

ن ألعنددا دددددددددر ألثقددافيددة حلقددات مركبددة لا 
 
بهددذث ألبسددددددددداطددة، بددل أ

ينفصدل ألجزء عن غيرث وعن كله. ألمشكلة لا تكمن في ألتربية 

و أ
 
و ألصدناعة، بل في بنية ألثقافة ككل. لذأ أ

 
و ألزرأعة أ

 
لتعليم أ

ن ألكل مرتبط 
 
فالمقاربة ألتفكيكية هنا لا تصددددددددل  إطلاقا، بل أ

جزأء. 
 
بدالكددل، لا يمكن فدد  جزء دون ألانتقددال إلى فدد  بقيددة ألا

طرح مباشرة. نقول  ين هو ألخلل ؟ هذأ هو ألسؤأل ألذي ي 
 
إذن أ

ن مقاربة مشددددددكلة ألثقافة يجب
 
ن تكون جذرية، ولا نقصددددددد  با

 
أ

ن نتنارل عن ثقافتنا مؤقتا حتى نصدددددنع 
 
من خلال هذث ألعبارة أ

ن ألمشدددددددددكلددة 
 
ن هددذأ غير وأرد، ولا

 
نفسدددددددددنددا ثقددافددة جددديدددة، لا

 
لا

أجتماعية، بحيث لا يمكن أجرأء تصدلي  بسيط، لظاهرة مركبة 

و 
 
ومعقددددة ومتحركدددة مثدددل ألثقدددافدددة، فلا يمكن أقتلاع ألثقدددافدددة أ

جل
 
أ دددددددددلاحها. وهنا بالتحديد يكمن عمق ألعمل  توقيفها من أ

ألإ ددددددلاحي ألجذري. إن ألتفكير ألمرن هو ألذي يفكر في كيفية 

إ لاح ألعوأ ق ألتي تعيق ألإ لاح ذأته. وإلا فإن ألنتا ج، ولو 

ن، فلن يطول  ددلاحها. وقد حدث للثورأت ألتي 
 
بدت ذأت شددا

طلقتها ألسددددلطة ألجزأ رية في ألسددددبعينيات من ألقرن أل
 
اضددددي مأ

ألفشدددددددل ألمرير، ونذكر بخا دددددددة ألثورة ألثقافية، بسددددددددبب عدم 

ألتفكير في ألمعوقدددات ألتي تنتظر هدددذأ ألإ دددددددددلاح. إن ألدددذكددداء 

ألثقدددافي يتطلددددب ألتفكير فيمدددا ورأء ألتفكير ألجز ي وألحددددالي، 

 ألتفكير في كيفية جعل ألتفكير فعالا. 

إن ما نطلب مرأجعته في منظور عبد الله شددريط هو      

ألانتقال من ثقافة نقد ألثقافة ألمتجلية في ألسددددددلوكيات ألفردية 

سددداسددددات. ما ألذي 
 
ي في ألا

 
إلى ألتفكير فيما ورأء ألثقافة ذأته، أ

جعل ألفرد يتصرف وفق هذأ ألمنحى ألسلبي بحيث لم يستطع 

و ألسدددددددددؤأل ألذي لم يتم ألتطدابق مع ألنموذل ألثقدافي ؟ هدذأ ه

 وألوأقع 
 
بدأ تفاوت بين ألمبدأ

 
ألتفكير فيده. لمداذأ هنداك دأ مدا وأ

لا يمكن 
 
على ؟ أ

 
دنى وألثقدافدة هي ألا

 
ن ألإنسدددددددددان هو ألا

 
؟ هدل لا

أسدددددددددتبددأل ألموأقع مثلا ؟  إن ألانتقدال من ثقدافة ألنقد إلى نقد 

و مثلما عنونا ألمقالة بددددددددددددددددد "
 
لى ألثقافة أ  انة اإ من ثقافة الاإ انة اإ

هو ضدددددددددرع من رفض ألثقدددافدددة ألقدددا مدددة على مقولدددة  "؛الثقااافاااة

سدددددتاذ شدددددريط 
 
ألمطابقة ألتقليدية في معيار ألحقيقة. فمنظور ألا

لم يتجاور ألمقولة ألتي تؤسدددددس ألسدددددلوك ألفردي على ألنموذل 

ألكدامدل، بحيدث يقدا  نجداح ثقدافدة ألفرد بمددى نسدددددددددبة تطابق 

ن ألنموذل ألسددلوكياته على ألبرأديغم ألناجز وألكامل 
 
ثقافي وكا

ن ألثقافة 
 
ألجمعي نموذلٌ كامل ومنتهي ومغلق. على ألرغم من أ

"مشدددددددددروع لا يكدتمددل" في كددل ألمجتمعددات ألبشدددددددددريددة، مددا عدددأ 

 ألمغلقة منها. 

ن نلاح  بسددهولة مدى ضدديق هذأ ألتصددور      
 
ويمكن أ

و قدل ألمجتمع وألفرد. إن ألفرد، في هذأ 
 
للثقدافدة وألسدددددددددلوك، أ

نه لعبة ألتصدددددور ألقا 
 
م على تطابق ألجز ي مع ألكلي، يشدددددعر با

وسددددددديلية في يد ألثقافة ألتي تطالبه بالانطباق مع معايرها فقط. 

ي أجتهددددداد بخرق هدددددذث ألمعددددايير، ولو بدددددالمفهوم ألإيجدددددابي 
 
وأ

ألإبددددأعي، لهو ضدددددددددرع من ألهرطقيدددة ألثقدددافيدددة. ومن هندددا ظهر 

فردية لمفكرين عضدددويين في ألثقافة يقومون بإدأنة ألسدددلوكات أ

نموذل ألكلي وألكدددددامدددددل. إن ألمفكر 
 
ألدتدي لدم تدتدطدددددابق مع ألا

 11"ألمسدددددددددداكش" لهو ألددذي يتفطن إلى "مكر ألثقددافددة وعبثهددا".

وتو دددددددددف ألثقددافددة بددالمكر، عندددمددا تدددجن وتنتقي، بمعزل عن 

ألإرأدة ألفردية ألطموحة. وألثقافة في تحديد نيتشه ألمشاكس، 

شدددددددددرنا إلى ذل  ألمشددددددددداكس جددأ، هي تدجين وأنتخاع مثلما 
 
أ

علاث. 
 
 أ

وهنددا نصددددددددددل إلى ألمفهوم ألددذي نريدددد أنتددداجدده وهو      

"ألاعترأف ألثقددافي". ولئن كنددا وفق منطق ألعددادة، نسدددددددددتخدددم 
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خطدداءث، فدددإنندددا، 
 
ألاعترأف للدددلالدددة على ألموقف ألفردي تجددداث أ

هنا، نوسدددددددددع ألما ددددددددددق ليشدددددددددمل ألثقافة ذأتها، بما هي كيان 

فرأد ألمشددددددددكلين له
 
ن خا ددددددددية منفصددددددددل عن ألا

 
نها شددددددددا

 
ا، شددددددددا

وإن  دددقنا فرضدديات دوركايم في وجود كيان  11ألمجتمع ذأته. 

فرأد ألمشدددكلين لهما،  –ثقافي 
 
مجتمعي مسدددتقل على رغبات ألا

على منهم 
 
مام كيان يستخدم مكوناته لمصلحة أ

 
فإننا نكون هنا أ

جدددل ثقدددافتهم، 
 
فرأد قدددد يحددداربون من أ

 
ن ألا

 
بدددالدددذأت. حقيقدددة أ

جددل هويت
 
جددل دينهم. لكن ويموتون من أ

 
هم، ويجدداهدددون من أ

بدالمقدابدل، فدإن هدذث ألثقدافدة ألتي لا تقبدل مرأجعة مسدددددددددلماتها، 

وتحيين مبداد هدا؛ أسدددددددددقداطدا وأضدددددددددافدة، فدإنها تتنكر لطموحات 

 ألصدددرأع بين ألفردي وألجماعي، ألصدددرأع 
 
فرأد. ومن هنا ينشدددا

 
ألا

سدددددددددكدتت 
 
بدت ألمرأجعدة وأ

 
ألدذي يحتددم كلمدا أنغلقدت ألثقدافدة وأ

فردي. ومفهوم "ألاعترأف ألثقدافي" يدل على أدخال ألضدددددددددمير أل

سداسددي من مكونات ألثقافة 
 
عنصدر ألمرأجعة وألتعديل كعنصدر أ

سدددديسدددديا مثله مثل عنا دددددر ألثقافة 
 
نه يغدو عنصددددرأ تا

 
ي أ
 
ذأتها. أ

خلاق وألتربية وألخضدددددددوع وألالتزأم...ألخ. وأعترأف 
 
خرى كالا

 
ألا

كدتسبات بعدة مألثقافة بمركزية ألمرأجعة في منظومتها، يسم  

 أيجابية منها:

لي وألتلقا ي للثقافي. مما يسدم  بالسير  -
 
ألتطوير ألا

ألطبيعي للحيدداة ألثقددافيددة، بدددل ألترأكم ألإختندداقي ألددذي يولددد 

ي ألتطوير ألانقطدداعي ألعنيف للثقددافي. 
 
ألصددددددددددمددات ألثقددافيددة. أ

لفندداث مثددال على هددذأ ألتطور غير 
 
ومفهوم ألثورة ألثقددافيددة ألتي أ

 ألسوى.

عيل ألذكاء ألفردي في ثقافته، من خلال شعورث تف -

كدثر نموذجية من ألالتزأم وألتبعية وألاسددددددتهلاك. 
 
ن ألتجديد أ

 
با

ن يعيش في نموذل، بددل هو ألدددذي 
 
إن ألفرد ألفعدددال لا يمكن أ

يعمددل على خلق نموذل، وهددذأ ألخلق لا يدددل إلا على أخترأق 

لذي لا أألنمداذل ألقدديمدة. لذأ فيجب ألتخلي عن فكرة ألنموذل 

 يموت ولا يفنى ولا ينضب. 

نقل ثقافة ألاعترأف من ألمجموع إلى ألمخصوف،  -

ن ألفرد لن يكون 
 
و قل من ألثقافة إلى ألثقافي، وألحق يقال با

 
أ

فا" إذأ كانت ثقافته رأفضددة للاعترأف ذأته. إن ألثقافة هي  عتر 
"م 

 نمن تشكل ألفرد لا ألعكس. لذأ وجهنا ألنقد للثقافة لا ألفرد. إ

ألثقافة ألديكدتاتورية هي من تصدددنع ألحاكم ألديكدتاتوري وليس 

 ألعكس. 

يضدددددددددا على قبول ألتدداريخ كمددا      
 
ألاعترأف مفهوم يدددل أ

ن يكون، إن يوتوبيددددا ألتدددداريخ 
 
هو وليس ألتددداريخ كمدددا يجدددب أ

تسددددددددداهم سدددددددددلبيدا في فهم ألتداريخ ذأتده، ولئن أعترفندا بالجانب 

نألإيجددابي للمدداوجبيددة في تحريدد  ألتدداري
 
غلبددة  خ وألثقددافددة، إلا أ

مول على ألموجود، لهو ألمدددددخددددل ألحتمي نحو مثدددداليددددة 
 
ألمددددا

موغلدة، نحن في غنى عنهددا. ونحن، هندا في هدذأ ألمقدام، نقترح 

ن 
 
ن ثقافتنا طبيعية وليسدددت أ ددددطناعية. ولئن بدأ أ

 
ألاعترأف با

لفندددا ألمقدددابلدددة بين 
 
نندددا أ
 
عبدددارة ثقدددافدددة طبيعيدددة متنددداقضدددددددددددة، فلا

بني. ألطبيعي وألثقددافي  عطى وألثدداني مه ول م 
 
ن ألا
 
سدددددددددا  أ

 
على أ

لكن ما نقصددددددث بالثقافة ألطبيعية، هو تل  ألثقافة ألتي تسدددددير 

دون تدددخددل ألعددامددل ألفردي تدددخلا حدداسدددددددددمددا أرأديددا قددا م على 

تخطيط مسدددددددددبق. لددذأ فنحن نفضدددددددددل ألحددديددث عن " دددددددددندداعددة 

ألثقدافدة" بدل "أسدددددددددتخرأل ألثقافة". إن ألثقافة تمثل موضدددددددددوع 

شدرنا  دناعة متطور 
 
فرأد، ألتي أ

 
جدأ، وهذأ ما يسدم  بفاعلية ألا

علاث، وعنددددمدددا نسدددددددددتعمدددل عبدددارة "ألثقدددافدددة 
 
إليهدددا مندددذ حين، أ

ألصدددددددددنداعيدة"، فدإنندا نشدددددددددير إلى مفهوم معا دددددددددر مرتبط بمفهوم 

مور تسددير بصددورة تلقا ية، بل 
 
ألمجتمع ألعلمي ألذي لا يترك ألا

ي تيتدددخددل للتوجيدده وألتصدددددددددحي  وألتعددديددل...ألخ. وألثقددافددة أل

صددددددددنع، تكون موضددددددددوع للتعديل، وهذأ ما يسددددددددم  بسدددددددديرها  ت 

حسددددددن. بدل ألسددددددير ألطبيعي ألذي قد يكون 
 
ألإكدتمالي نحو ألا

دوريددا، يعود إلى نقطددة ألانطلاق، حيددث لا ندددري. إن ألطبيعددة 

هي من تحسددددددن ألدورأن، وألإنسددددددان هو من أخترع ألاسددددددتقامة 

 وألسهمية. ربما هذأ هو ألفرق بين ألفطرة وألذكاء.

ن ألثقافة ألتي تصدددددددددنع      
 
مدا من نريدد ألتنبيده إليه هو أ

جدل خددمتهدا ألخدا دددددددددة، ولو كانت ألنتيجة فناء 
 
ألفرديدات من أ

لانية ألتي نادى  فرأد ذأتهم. ليسدددت إلا ألنظرة ألشدددمولية وألك 
 
ألا

فلاطون قددديمددا. لددذأ أندددهش بوبر عن علددة تسدددددددددميددة كدتدداع 
 
بهددا أ

نه ضددددددددد جم
 
فلاطون بددددددددددددددددد "ألجمهورية" رغم أ

 
هوري في حقيقته أ

فلاطون ألقدأمى وتصددددور هيجل 
 
وبامتيار، ولا فرق بين تصددددور أ

وماركس ألحدأثي. لقد أتفق هؤلاء "ألكبار" على طمي ألوأد على 

ألقرى، وحجب، بل قتل، ألفردية بالكلية ألثقافية في مختلف 

لاني،  18تمظهرأتهددا. هددذأ ألنمط من ألنظرة إلى ألثقددافيددة نمط ك 

عتبر ل ندده لا يه
 
فرأد بددل للمجتمع فقط. إنهددا منظور إجتمدداعوي لا

 
لا

فرأد وجددددوأ من  [غلو في ألمجتمعيدددة]
 
ن ألا

 
متطرف، يعتقدددد بدددا

 ددل لم توضددع 
 
ن ألقوأنين في ألا

 
جل ألقانون، على ألرغم من أ

 
أ

جل ألدولة بل ألعكس.  
 
فرأد، وألفرد لم يوجد من أ

 
إلا لخدمة ألا
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فرأد ألند
 
ن نغددالي في نقدد "ثقدافدة ألا

 
، بددل اقصدددددددددة"لدذأ فلا يجدب أ

فرأد 
 
نها هي من يصدددددددددنع ألا

 
ألنقدد ألمثمر هو نقدد ألثقافة ذأتها، لا

ن ألددكدتداتوري ضدددددددددحية ألديكدتاتورية 
 
على شددددددددداكلتهدا، فلنتدذكر أ

 ددددددددددق تعبير عن أخفاق ألثقافة، 
 
فرأد لهو أ

 
ذأتها. إن أخفاق ألا

 وليس ألعكس.

لقدددد رأل ألحدددديدددث، أليوم بدددالدددذأت، عن ألحكومدددة      

و ألالكدتر 
 
و ألصدددددددددنددددداعي، ألدعلميدددددة أ

 
ونيدددددة، وألمجتمع ألعلمي أ

لدددددذأ، فلا مدددددانع من أقترأح مفهوم  11وألدتدفدكديدر ألدعدلدمي...ألخ.

و قدددل "ألثقدددافدددة ألعلميدددة" لكن ليس 
 
"ألثقدددافدددة ألصدددددددددنددداعيدددة" أ

بالمفهوم ألتقني ألخاف، بل بالمفهوم ألفلسددددفي ألعام. ونقصددددد 

بالثقافة ألصدددددددناعية، تل  ألثقافة ألتي تسدددددددتخدم دوما ما أنتجه 

جل أعادة تشدددكيلها ألخاف. لذأ، فلا مانع ألت
 
فكير ألجديد من أ

حترفي ألثقدددافدددة ألدددذين  و م 
 
نددداع ألثقدددافدددة" أ للحدددديدددث عن " ددددددددد 

يخططون عن قصدددددددد ووعي لمسددددددددار ووجهة ألثقافة ألمجتمعية.  

خضددع له في نفس  نتج ألتطور وته إن ألثقافة ألصددناعية هي ألتي ت 

  ألوقت، وعن وعي وإرأدة موجهة لغايات معلومة.

 خلاصة: ما حقيقة الثقافة الجزائ  ة ؟ 

بدا حدامد       
 
دري إن كدان ألغزألي أ

 
م( 1181/1111لا أ

شدددددددددهر وهو 
 
قدديمدا على وعي تدام وحداد بمدلولات عنوأن كدتابه ألا

نه وضددعه بصددورة تلقا ية غير مدروسددة 
 
م أ
 
"تهافت ألفلاسددفة"؟ أ

كيد على "تهافت ألفلاسدددددفة" بدل "تهافت ألفلسدددددفة"  ؟
 
ن ألتا

 
لا

ن ألغزألي ميز بين ألفلاسدددفة وألفلسدددفة. 
 
كدثر من مدلول. وكا

 
له أ

ن نسدددددددددتبددل "تهدافدت ألمثقف" بدددددددددددددددددد "تهدافت 
 
ونحن هندا نريدد أ

ألثقافة"، عن وعي وإرأدة مدروسددددة. لقد تهجم "حجة ألإسددددلام" 

ن  هددل ! على ألفلاسدددددددددفددة، لكندده لم يتحددامددل على ألفلسدددددددددفددة
 
لا

نه إذأ كان لا ينبغي ألتفلسدددف، 
 
ألفلسدددفة لا ترفض، على أعتبار أ

نده مهتم بدالنقدا   ألمعرفية  11!فعندد دذ يجدب ألتفلسدددددددددف 
 
م لا
 
أ

لمتفلسددفة رمانه فقط ؟ نحن نسددتبعد "تلقا ية" تفكير ألغزألي، 

ندده 
 
كر بددا ذب ندده نقطددة ثقددل ألقرن ألخددامس للهجرة  ندد 

 
على أعتبددار أ

نده كدان ينظر إلى  ه(. لدذأ 818توفي سدددددددددندة 
 
نميدل إلى ألتقرير بدا

نهدا فوق ألنظر، ومتعالية عن ألنقد. مثلها مثل 
 
ألفلسدددددددددفدة على أ

ألمنطق تماما، وألمشدددددددكلة تكمن في طريقة عرضدددددددها من طرف 

ألمشا ين بخا ة ألفارأبي وأبن سينا، وقد قال ألدكدتور طه عبد 

لكن، نحن في منظورنا هذأ،  11ألرحمن بشيء من هذأ ألقبيل.

ن ألنقدد لا يوجده فقط إلى ألمثقفين بدالمفهوم ألوأسدددددددددع ن
 
عتقدد بدا

ي حمددالددة ألثقددافددة. بددل 
 
فرأد ألمجتمع مثقفين، أ

 
للكلمددة، وكددل أ

ندده يمكن أنتقدداد 
 
ن يتوجدده للثقددافددة ذأتهددا. كمددا أ

 
ن ألنقددد يجددب أ

 
أ

و 
 
و مذأهب فلسددفية أ

 
ألفلسددفة ذأتها وليس فقط أنماط فلسددفية أ

قط وألجددذري لا يلمس ف موأقف فلسدددددددددفيددة. إن ألانتقدداد ألحقيقي

نه نقد سطحي 
 
و ألثمار، فهذأ نقد خفيف، إن لم نقل با

 
ألنتا ج أ

فرأد ألمثقفين نكون قد مارسدددددددنا نقدأ 
 
وشدددددددكلي. فعندما ننتقد ألا

للنتدددا ج ألخدددارجيدددة فقط، لكن نقدددد ألثقدددافدددة ذأتهدددا، هو ألدددذي 

 ددددديل هو 
 
 دددددلية. بل ألنقد ألا

 
سدددددباع ألا

 
يو ددددلنا إلى ألعمق وألا

 ددددددول وألمصددددددادر ألذي يذهب، بك
 
ل جرأءة وشددددددجاعة، إلى ألا

فرأد هو ألثقافة ذأتها. لذأ 
 
ألبعيددة. وألمصددددددددددر ألوحيدد لثقافة ألا

فيمكن أدأنددده ألثقدددافدددة بددددل ثقدددافدددة ألإدأندددة ألتي أحترف ألكدددل 

 دددددناعتها وممارسدددددتها. لكن "أدأنة ألثقافة" لا يدل على ألخرول 

ألدددة إر من كونندددا كدددا ندددات ثقدددافيدددة، بدددل لا تددددل إلا على عمليدددة 

ألتكلس عليها بغية دفعها إلى ألتجدد وألنمو وألتوسع. فالثقافة 

 ألمتروكة تميل شيئا فشيئا إلى ألتباطؤ وألركود وألكسل. 

سئلة قوة ألثقافة وضعفها، كذل  مر  ألثقافة      
 
إن أ

و موت ألثقددافدة وخلودهددا...ألخ لا تنفصدددددددددل عن نظريددة 
 
نموهدا، أ

وجميعنددددا يعتبر ألسدددددددددؤأل  "أدأنددددة ألثقددددافددددة" ألتي أقترحندددداهددددا.

ألمعهود:ما هو سددددبب أنهيار ألثقافة ألاشددددترأكية وأردهار ألثقافة 

سدددددددددمداليدة ؟ سدددددددددؤألا مشدددددددددروعدا ويحتدال منا إلى ألتفاتة جدية 
 
ألرأ

ن ألثقدددافددة ألتي 
 
كيدددة هي أ

 
وتحرى خدداف وعميق. وألإجدددابددة ألا

تجدد نفسددددددددها دوما وباسددددددددتمرأر من خلال عدم ألسددددددددكوت على 

تفه ألتفا ددددي
 
بسددددط وأ

 
ن ألثقافة ألتي تأ

 
دين ل ألثقافية، بل قل أ

نفسها من خلال ألنقد ألذي لا يعرف هوأدة؛ هو ألسر في ذل . 

مور ألتي ترفعت عنها ألثقافة ألعقلية وألمتعالية 
 
إن ألاهتمام بالا

نه 
 
و ألتي تنتقي ما يبدو أ

 
ألتي تتعامل مع ألثقافة ألكبرى فقط، أ

و موت ألثقافألدأ م وألعالي...ألخ هو سبب أنحطاط وأ
 
ة نحسار أ

سمالي كدفرع من ألثقافة ألبروتستانتية
 
 في ألنهاية. فالاقتصاد ألرأ

 
 
سدددددددددسدددددددددت على عدم ألرضدددددددددا ألمزمن كمبدأ

 
نها تا
 
وألددنيدانية، ولا

ين فشدددددددددلت 
 
سددددددددداسدددددددددي لسددددددددديرورتهدا ألتداريخيدة، فدإنها نجحت أ

 
أ

ألعقليات ألتي شدددددعرت بالتمامية، وألإشدددددترأكية وقعت في هذث 

ا  بدددالنددداجزة ألثقدددافيدددة. إن ألثقدددافدددة ألمطبدددة ألكبرى؛ ألإحسددددددددد

ن تدين نفسها من خلال ألإ لاح 
 
سدمالية هي ألتي أرتضت أ

 
ألرأ

ن 
 
ألمستدأم وألاستماع إلى ألانتقادأت ألدأخلية وألخارجية. ثم أ

يدددل و 12ألنقددد لا يدددل إلا على ألنقر بغيددة ألتفح  وألاختبددار،

يضددا 
 
فمن رفض 81على رسدددم ألحدود وألفرر وألغزل بغية ألفهم.أ
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د ألثقدددافددددة  ألنقدددد فقدددد رفض ألفهم. ومن رفض ألفهم فقددددد جمدددب

سدددددددددهددا.  فلمدداذأ نخدداف من ألنقددد وألإدأنددة، إن كددان ألاختبددار  وكلب

ننا  فنحن بشددددر، !وألتحديد هو ما يحتال إلية ألذكاء ألإنسدددداني
 
لا

ثيم ألنقدددد 
 
ن لتدددا

 
محددددودين ونحتدددال إلى ألاختبدددار. إنندددا نؤكدددد أ

 ددددول، ولن يكشددددفها إلا بحثا
 
 جينيالوجيا  ددددارما، لذأ فلا مفر أ

سست، 
 
ن ثقافة تا

 
من درأسدة مسدتقلة نفردها للمشكلة لاحقا. لا

ثيم ألنقدد، تحتددال، بددورهددا إلى نقود مزدوجددة 
 
سدددددددددسدددددددددت تددا

 
ثم أ

سددددددديس 
 
يضدددددددا ألنقد ليس تهديم بل هو وضدددددددع وتا

 
ن أ
 
ومكدثفة. لا

ومن هددذأ تدددل على ألنقددد،  ponereبدداللاتينيددة وبندداء، وألكلمددة 

و ألإثبدات positiveنعدت ألفعدل يشدددددددددتق أل
 
ي ألوضدددددددددع أ

 
لذأ  ] .أ

نها أثباتية وليست سالبية مثل أللاهوت
 
 ،[نقول عن ألوضعية أ

نه، وينتق  م ..( فإن نقد ألعقل ألمحض لن يرفض ببسددددداطة 

ن يرسدددددددددم حدددود مداهيتده ألحداسدددددددددمددة 
 
حرى أ

 
لن ينتقددث، بدل بدالا

إذأ بالنقد تتطور ألفكرة وتنمو، بالنقد وألسدددددؤأل  81".وألخا ددددة

تنمو ألثقددافددة وليس بددالرضددددددددددا وألإنعددام. وألانغلاق على ألثقددافددة 

نها ألكاملة وألناجزة وألنهاية،لا يسدددداهم 
 
سددددا  أ

 
ألمحلية، على أ

شددددياء. إن 
 
ألبتة في ألحرية ألفكرية، بل بالمقارنة تتحدد قيم ألا

سدددددددددا ، 
 
ألتمسددددددددد  بتمدامية ألثقافة يقهر ألحرية ألفكرية من ألا

 81على ألانتمدداء ألنقدددي للثقددافددة.  وألحريددة ألثقددافيددة لا تدددل إلا

وربددددا ألحددددالي، 
 
خيرأ، بددددالملاحظددددات ألنيرة لحكيم أ

 
ولنختتم أ

 Jürgen Habermas/ ؟(1212ألبروفيسدددور يورغين هابرما   

حت ت، حيث يقول في كدتابه حول مسدتقبل ألطبيعة ألإنساني 

 – Die Zukunft der menschlichen Naturألعنوأن ألمثير

Auf dem weg zu einer liberalen Eugenik ? Frankfurt, 

حوأل لا يمكن لثقافة ما، وفي وسدددددط مجتمع : .2001
 
"بكل ألا

خرى إلا حين تتمكن من 
 
ن تفر  نفسددددددها تجاث ثقافة أ

 
مركب، أ

ن تقول "لا" دأ ما".
 
جيال ألصددددددددداعدة، ألتي يمكنها أ

 
قنداع ألا

 
 81أ

ألثقددافدددة مهمدددا ديمومدددة وهددذث أللاءأت ألمتكررة هي سدددددددددر حيدداة 

ن .كداندت، حتى ألثقدافدات ألنصددددددددديدة منهدا
 
في هو ألن على أعتبار أ

ما ألإنعام 
 
ألإثبات ألحقيقي وألتشييد ألدأ م للثقافة ألتنافسية، أ

ألدأ م فهو علامة ألعياء ألفكري، دلالة على تعب أبستمولوجي 

  هلاب وأترأكسيا ثقافية تحيل على ألعجز وألتقاعد. ف
 
سسنا لتثمين أ

توأضدددددددددع في تقديرنا، ألم !ألخالدة  يس أللاوتقدألثقدافيدة ألنقود 

وألمنفت ، فددددإن رهددددان ألثقددددافددددة ألجزأ ريدددة، ألتي تعدددداني مر  

سدددددددديس لنقد 
 
ألإنعامات وألنقد ألمتسدددددددداهل وألشددددددددكلي، هو ألتا

جدل ضدددددددددخ ألدماء ألجديدة في عروقها ألقديمة. فلا 
 
ألثقدافدة من أ

و تجريم، فالسدددددددددؤأل هو 
 
سددددددددداءلدة ألثقافة دون خوف أ مفر من م 

مددا ويدددحرل ألثقددافددة ألتي تميددل دومددا إلى ألثبددات وألركود. ألدذي 

إلا مظهر من مظدداهر عقلانيدددة  81ألدددعوة إلى "إلجدددام ألثقدددافدددة"،

سدددا لتها عن طريق مهمار ألنقد قد كان . لهذأ ألنجارة ألتي نود م 

ن هناك من ألطلبة
 
فلاطون  قديما يقول با

 
رسددددددددطو  -أ

 
ويقصددددددددد أ

ألددددذي بدددددورث كررهددددا مع  طبعددددا  Aristoteق م(  111/111 

  théophrastosتدددددددددلدددددددددمددددددددديدددددددددذيددددددددده ثددددددددديدددددددددوفدددددددددرأسدددددددددددددددددطددددددددديدددددددددس

من يحتال إلى لجام من شدددددة  Kallisthenês -88وكاليسددددثينيس

، لكن هندداك من ألطلبددة من يحتددال وتوثددب ألروح فكرألجم  

 لنا. ونحن، في سددياق تحليةتكاليألاكسددل وألإلى مهمار، لفرط 

يل على سددب: هناك من ألثقافات من يحتال، ل، نقووموضددوعنا

، زونيةوحركدتها ألحل ألدؤوع األاستعارة فقط، إلى لجام لنشاطه

ن هنداك من ألثقافات من يحتال إلى مهمار شددددددددداحذ، 
 
في حين أ

ن يختار. وأنغلاقها ودوريتها لفرط كسدددددددلها
 
 وعلى كل وأحد منا أ

 نموذل ألثقافة ألذي يعتقدث ملا ما. 

علاث، قددددد تحدددداملنددددا على نمط ألثقددددافدددد     
 
ة إن كنددددا، أ

لة مهمة 
 
ألنداجزة، فليس هدذأ كرهدا لده بقددر مدا إلحداح على مسدددددددددا

و "ألثقافة وألقدر". فهل 
 
مرتبطدة بمشدددددددددكلة "ألثقافة وألوحدة" أ

ن تكون للثقافة  ورة 
 
لا يمكن أ

 
ألثقافة قدرٌ وأحدٌ لا مفر منه ؟ أ

خرى مغايرة تماما لنموذل ألثقافة ألسدددددلفية ؟ هذأ هو ألمدخل 
 
أ

رؤيدة ألتقليدديدة للثقدافدة. وما ألدذي يكشدددددددددف عن مددى ضددددددددديق أل

مريكية مارغريت 
 
نثروبولوجية ألا

 
ألدرأسددة ألمهمة ألتي قدمتها ألا

نماط ألثقافة ألممكنة. فبما 
 
وليا لتعدد  ور وأ

 
ميد، إلا نموذجا أ

ي مرتبدددة بدددالتددداريخ وألزمن، فلا مفر من 
 
ن ألثقدددافدددة متزمندددة، أ

 
أ

ن هنداك ثق
 
ي أ
 
نوأع مختلفدة حدد ألتنداقض؛ أ

 
فة املاحظدة ثلاثدة أ

و ماضدددوية
 
ندأد حاضدددرية Post figuratifسدددلفية أ

 
 Co، وثقافة أ

figuratif  بنداء ألمفتوحة على كل ألاحتمالات
 
خيرأ ثقدافدة ألا

 
، وأ

و ألمجهولة ألنهاية 
 
ولهذأ، فإن حصدددر ألثقافة  Pré figuratif.81أ

و قل يوتوبي
 
مول أ

 
 في نموذل ألسدددددلف ألناجز فقط، لهو كب  ما

 غير معقول وأقصا ي للتعدد ألوأقع في ألثقافات.

وجه للصرأع      
 
إن ألصدرأع ألثقافي، لهو وجه من عدة أ

و للصدددددددددرأع بين ألفرد وألجمددداعدددة. وهو  دددددددددرأع 
 
جيدددال، أ

 
بين ألا

تاريخي طويل لن ينتهي. وألقيام بدرأسددددددة تاريخية نقدية لتطور 

طوأر هذأ
 
لقلق أ ألثقافة ألجزأ رية، يسددددددم  لنا، بتبين مختلف أ

ن هندداك حيويدة وحركيددة لم تتوقف، 
 
ألثقدافي، ألددذي يدددل على أ

ن ألثقافة ألجزأ رية كانت ولاتزأل ثقافة 
 
بدل ألاعتقاد ألمنتشر با
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ن تاريخ 
 
و أنسددددددددديدابيدة. مع ألعلم با

 
هداد دة ووأحددة ومنسدددددددددجمدة أ

ألدجدزأ در، مدندددددذ ألدقدددددديدم إلى أليوم، قدددددد مر بمرأحدددددل وظروف 

" ألدددذي نتحددددث عندددده. ومعطيدددات تفر  هدددذأ "ألقلق ألثقدددافي

كيد على ألهدوء وألخطية وألتجانس ؟ على ألرغم من 
 
فلماذأ ألتا

ن هنداك حروع وغزوأت وهجرأت سددددددددداهمدت في ظداهرة ألتغير 
 
أ

ممددا يدددل على وجود عدددة نمدداذل ثقددافيددة متنددافسدددددددددة؛  !ألثقددافي 

فهناك ثقافة ألسدلف ألتي تريد ألسدديطرة، وهناك ثقافة ألحاضددر 

ن هنددداك ميلاد لثقدددافدددة ألمعولمدددة ألتي لا يمكن 
 
كبحهدددا، كمدددا أ

ن نتنكر لها. لذأ فلا مفر من 
 
ألشدددددددددباع ألمفتوحة ألتي لا يمكن أ

ن مسدددددددددتقبددل ألثقددافددة عمومددا، وألثقددافددة ألجزأ ريددة 
 
كيددد على أ

 
ألتددا

مفتوح على مجدددداهيددددل من ألصدددددددددعددددب ألتنبؤ بهددددا بددددالسدددددددددهولددددة 

نهدا ثقافة تكرير ألتجربة  81ألمعتقددة،
 
ومن ألصدددددددددعدب ألوثوق بدا

 ألقديمة.

ونحن في هددددذأ ألعصدددددددددر ألمعولم، من ألورأء ومن      

ن 
 
ن نوأ دددددددددل ألتفكير وكا

 
ألامدام وفي ألوسدددددددددط، لا يمكن ألبتة أ

ن ألعالم لارأل على حاله. لقد حصدددددددلت 
 
شددددددديئا لم يحصدددددددل. وكا

شددددددياء كدثيرة وكدثيرة، لدرجة يصددددددعب معها أسددددددتيعابها وفهمها 
 
أ

ا موأدرأك مدلولها من طرف إنسددان وأحد، ولو كان عالما وحكي

ن مقولددة ألموروث 
 
موسدددددددددوعيددا. ومن ثمدددة فددإنددده يمكن ألقول بدددا

ألثقددافي مقولددة متقددادمددة لدددرجددة كبيرة، جعلددت ألبعض يشددددددددد  

ن عصدددرنا هو عصددددر 
 
 دددلا في  ددددلاحيتها ألإجرأ ية. على أعتبار أ

 
أ

"حكم ألشددباع" ألذي يشددكل ألبديل ألمتطرف لحكم ألشدديور 

ط ثقافي مألتقليددي. لدذأ فدالانتقال من نمط ثقافي سدددددددددلفي إلى ن

 على 
 
خلفي، يستدعي ألانتباث إلى ألتغيرأت ألجذرية ألتي ستطرأ

باء يعتقدون فعلا 
 
تفدا ددددددددديل ألعلاقات ألتجايلية.  فهل لارأل ألا

سددددددداسدددددددية ؟ وهل فعلا ما يزأل 
 
ن لهم خلفٌ يرث معتقدأتهم ألا

 
أ

ن من مهامهم حمل ألموروث ألسلفي "ألثقيل 
 
بناء يسلمون با

 
ألا

سئلة
 
 جديرة بالبحث، وليست رلة أستشكالية وألمزعج" ؟ إنها أ

ن 
 
سدددددددددئلددة تهتكيددة هدددميددة. ألحقيقددة أ

 
و قددل أ

 
عددابرة لا معنى لهددا أ

ن 
 
منا ددددددددري ألثقافة ألتقدمية وألتربية ألمسددددددددتقبلية يعترفون با

 عليهدددا تبددددل 
 
ألعلاقدددات ألجيليدددة لم تبق على حدددالهدددا، بدددل طرأ

جذري ينبئ بالخطر وألفوضى ألاجتماعيين، إن وأ لنا تجاهل 

حد هؤلاء ألمسدددددددددتقبليين  هذث
 
ألمسدددددددددتحدثات ألثقافية. يجيب أ

ن يعتبروأ ماضدددديهم بالذأت شدددديئا غير 
 
قا لا: "على ألكبار أليوم أ

ن ليس لنددا 
 
ن نعترف بددا

 
قددابددل للنقددل  ...( بهددذأ ألمعنى، علينددا أ

باء".
 
ولادنا أ

 
ن ليس لا

 
طبعا، فالمقصدددددددود بهذث ألهوة  81ذرية وبا

بدددداء و –بين ألجيلين ألمتجددددداورين 
 
بنددددداءألا

 
هو وجود هوة  -ألا

ثقدافيدة حدادة لا ينكرهدا إلا معداندد سددددددددداب  في ألمثداليدات ألبعيدة 

تداريخيدا. لدذأ فدإنندا نقترح إعدادة قرأءة مقولدة "ألموروث ألثقافي" 

نثروبولوجية ألموضدددددوعية، 
 
أنطلاقا من ألبحوث ألاجتماعية وألا

 وأخرأجها من ألمنار ألفولكلوري ألمتسام  منهجيا.  

لددة ألتفرقددة بين ألثقددافددة كمفهوم      
 
هددذأ، وتبقى مسددددددددددا

ن نضددددع في 
 
لة قابلة للبحث شددددريطة أ

 
وألثقافة كممارسددددة، مسددددا

ن ألدمددفددهددوم هددو "تددجددريدددددد ألدتددجددريدددددد" ألددمددنددتددزع مددن 
 
ذهدددددان أ

 
ألا

ألممدارسدددددددددات ألعينيدة. لدذأ فهندداك علاقددة جددليددة وتعقيددديدة بين 

سددات ر ألنظر وألفعل؛ "فالممارسددة تولد ألمفاهيم ألتي تولد مما

ن هندداك 
 
لمدداني كدانط يعتقددد بددا

 
لاحقدا". وقددد كددان ألفيلسدددددددددوف ألا

عقلا "عمليددا خددالصددددددددددا"، فيدده تتم ألتقدداطعددات بين ألممددارسددددددددددة 

خدلاقديدددددة وألدمدفددددداهيم ألنظريدددددة ألمجردة ألمرتبطدددددة بنظريدددددة 
 
ألا

كدثر جوهرية هنا، هي ألكشدددددف عن 
 
لة ألا

 
ألمعرفة. ولعل ألمسدددددا

، على ر وألعملمجمدل ألحركات ألحلزونية ألتي تكون بين ألنظ

فكددار 
 
فعددال في ألا

 
ثير ألا

 
فعددال وتددا

 
فكددار في ألا

 
ثر ألا

 
ن تددا
 
سدددددددددا  أ

 
أ

ليس سدددددهميا متبادلا، بقدر ما هو شدددددبيه بحركة دورية تطورية، 

فكدددار في نفس أللحظدددة ألتي تطور فيهدددا 
 
فعدددال تنمى ألا

 
ن ألا

 
إذ أ

فعددددالندددا. لددددذأ فددددإن ألتمييز ألحددداد بين ألموجود 
 
فكددددار أ

 
تلددد  ألا

مول
 
 ألثقافي( ليس تميزأ محنكا، بقدر ما هو   ألسدددددددلوكي( وألما

ي تددبسدددددددددديددط مددعدديدددددب. 
 
إن ألددمددثدددددال وأقددع وألددوأقددع مددثدددددال، وأ

ي بدين ألكدددددا ن  découpageتدفدريدق
 
  êtreمدتدطدرف بديدندهدمدددددا، أ

[sien ن يددددددكدددددون
 
= le devoir- être [Sollen[ وألدددددوأجددددددب أ

رمة فكرية وحضدددددددددارية خطيرة،
 
لمانية [ يؤدي إلى أ

 
تظهر  82بدالا

مل ألزأ دف
 
وكلاهما تطرف مذموم. شاؤم ألمميت.وألت في ألا
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 الهوامش
ولى،  .1

 
ولريش بي : مجتمع ألمخاطرة، ترجمة جورل كدتورة وإلهام ألشعرأني، ألمكدتبة ألشرقية، بيروت، ألطبعة ألا

 
 .219، ف 9002أ
خلاقيات ألإنسانية، ترجمة ضياء ألسومري، منشورأت ألجمل، بغدأد، ألطبعة  –بول كيرتز: ألفاكهة ألمحرمة  .9

 
ولى، أ

 
 .929، ف 9019ألا

 للاستزأدة في هذأ ألموضوع ألمرتبط بالتعاقد ألاجتماعي ألمفتر ، يمكن ألعودة خا ة إلى ألكدتب ألتالية: .3
بو ظبي للثقافة وألترأث "كلمة،  – توما  هوبز: أللفياثان

 
 ول ألطبيعية وألسياسية لسلطة ألدولة، ترجمة ديانا حرع وبشرى  عب، هيئة أ

 
ألا

ولى، 
 
بو ظبي، بيروت، ألطبعة ألا

 
 . 129-132، ف 12 -13، فقرة 9019ودأر ألفارأبي، أ

Jean – Jacques Rousseau: Du Contrat Social, édition Bookking International, Paris, 1996, chapitre VI: du pacte social, p 
28-30. 

 ل ألتفاوت بين ألنا ، ترجمة بولس غانم، موفم للنشر، ألجزأ ر،  .2
 
يضا جان جاك روسو: 131 -33، ف ف 1221جان جاك روسو: أ

 
. وأ

و تربية ألطفل من ألمهد إلى ألرشد، ترجمة نظمي لوقا، ألشركة ألعربية للطباعة وألنشر،
 
 .21 - 92، ف ف 1291ألقاهرة،  إميل أ

 *نستعمل كلمة ألعلم بمعنى ألبحث ألنظري ألذي يستهدف ألفهم ألموضوعي وألتفسير، ونستعمل كلمة ألتقنية بمعنى ألفن ]ألتيخني ألإغريقي[
ن ألسياقات ألمعا رة تتحد

 
و ألصنعة ألتي تجسد ألعلم ألنظري. وعلى ألرغم من ألتفرقة ألصورية بينهما، إلا أ

 
 la قنية"ت -ث عن توحد "ألعلموأ

téchnoscience  و ما يسمى بالنظام ألتقني
 
. وما ألتسارع l'évolution technico-scientifiqueألعلمي –ألعلمي ألذي يعد أنعكاسا للتطور ألتقني  –أ

جل ألاطلاع على سياقات أستعمال أ
 
 لمصطلحين معا، يمكن ألعودة لد:ألعلمي ألحالي إلا تجسيد لهذث ألوحدة ألتي لم تتحقق سابقا. من أ

 ول ألنظري ألإ دتماني، ألمؤسسة ألعربية للفكر وألإبدأع،  –طه عبد ألرحمن: دين ألحياء 
 
ول: أ

 
من ألفقه ألإ دتماري إلى ألفقه ألإ دتماني، ألجزء ألا

ولى، 
 
 .993، ف 9013بيروت، ألطبعة ألا

Axel Honnethe: le droit de la liberté- Esquisse d'une éthicité démocratique, traduit Frédéric Joly et Pierre Rusch, édition 
Gallimard, Paris, 2015, p 123. 

نجلو ألمصرية مع مؤسسة فرأنكلين  .9
 
مين مرسى قنديل، مرأجعة ركي نجيب محمود، مكدتبة ألا

 
جون ديوي: تجديد في ألفلسفة، ترجمة أ

 .102للطباعة وألنشر، ألقاهرة، دون سنة، ف 
ورغانون ألجديد  .1

 
إرشادأت  ادقة في تفسير ألطبيعة، ترجمة عادل مصطفى، رؤية للنشر وألتوريع، ألقاهرة، ألطبعة  –فرنسيس بيكون: ألا

ولى، 
 
ول، ألفقرة 9013ألا

 
 .11، ف 3، ألكدتاع ألا

7. M. Serres: Le contrat naturel, édition François Bourin, Paris, 1990. 
8. Hans Jonas: le principe Responsabilité – une éthique pour la civilisation technologique, traduit Jean Greisch, les 

éditions du CERF, Paris, 1991, p 300. 
ضمن كدتاع : يورغن هابرما  وجوديث بتلر وكورنيل ويست وتشارلس تيلر: قوة ألدين ، كريغ كالهون: كلمة ختامية: قوى ألدين ألمتعددة .2

ولى، في أل
 
 .122، ف 9013مجال ألعام، ترجمة فلاح رحيم، دأر ألتنوير للطباعة وألنشر، بيروت. ومركز درأسات فلسفة ألدين، بغدأد، ألطبعة ألا

ولريش بي : مجتمع ألمخاطرة، مرجع سابق، ف  .10
 
ول ألذي تعنون بد "منطق توريع ألثروأت 32أ

 
. وألكدثير من ألصفحات ألمشابهة في ألفصل ألا

 يع ألمخاطرة".ومنطق تور 
 ول ألحضارية للشخصية، ترجمة عبد ألرحمن أللبان، دأر أليقظة ألعربية بالاشترأك مع مؤسسة فرنكلين للطباعة وألنشر،  .11

 
رألف لينتون: ألا

 .91، ف 1219نيويورك،  –بيروت 
12. Friedrich Nietzsche: La généalogie de la morale, traduit Henri Albert, editions Cérès, Tunis, 1995, première 

Dissertation, § 11, p 34. 
شار ألدكدتور طه عبد ألرحمن إلى هذأ ألتنميط وألانتقاء وألتخويف ألذي يمار  على ألفرد، لكنه لم يحمله على ألثقافة، بل على ألد

 
لة ووقد أ

ن دولة 
 
نه لا يمكن ألفصل بين ألثقافة وألدولة، إذ أ

 
د. يمكن ألرجوع إلى: ألحديثة. ونحن نعتقد أ ه عبد ألرحمن: طألتسيد لا تكون إلا في ثقافة ألتسيب

. حيث يقول: 302-303، ف 9019من ضيق ألعلمانية إلى سعة ألا دتمانية، ألمركز ألثقافي ألعربي، ألدأر ألبيضاء، ألطبعة ألثانية،  –روح ألدين 
عنف"

 
قوى وأ

 
ث ألمجتمع ك ألدولة ألحديثة عبارة عن هيئة تدبيرية مكونة من أ كر 

له ألمتسيدين ألذين يحيطون بالمجتمع كله  ...( ألدولة ألحديثة ت 
ثا
 
غلبية، وألتهويل من أ

 
نها تتمتع بسند من ألا

 
 إلى طرق معنوية مختلفة للحمل على هذأ ألتعبد، منها ألاحتجال با

 
رعزعتها،  رللتعبد لها  ...( تلجا

ن ألتنميطوتنميط ألمجتمع بالتربية في ألمؤسسات ألتعليمية بله غيابها، وألتخويف من كل بديل لها. وبرمجة
 
 ب  موضوع  ". ومن ألمعلوم أ

 
أ

نها حضارة ألصورة 
 
 ناعة متخصصة في ألمجتمعات ألمعا رة ألتي طغى عليها ألإعلام، مما يسميه "طه" ذأته بحضارة ألقول. ونحن نضيف با

ذأن أخترقا ألسماوأت وعملا على تشك يضا، أللاب
 
 يل إنسان بمقاييس عالمية منمطة وموحدة. يمكن ألتوسع بالعودة إلى: وألصوت أ

 
ولريش بي : أ

 .331، مرجع سابق، ف مجتمع ألمخاطرة
نموذل فكري جديد، جمع وتقديم رضوأن مرحوم، ألمؤسسة ألعربية للفكر وألإبدأع،  –طه عبد ألرحمن: سؤأل ألمنهج .  .13

 
سيس لا

 
فق ألتا

 
في أ

ولى، بيروت، 
 
 .29، ف 9019ألطبعة ألا
. 919-21، ف ف 1221عبد ألرحمن بن خلدون: ألمقدمة، ضبط وشرح محمد ألاسكندرأني، دأر ألكدتاع ألعربي، بيروت، ألطبعة ألثانية،   .12

كدثر بر 
 
سبابها من جاث وثروة وليسوأ في ألا

 
في ألفضا ل  غبينأيكرر أبن خلدون نفس ألعبارة في ألصفحتين ألمتباعدتين قا لا: "ألنا  متطلعون إلى ألدنيا وأ

هلها". وهذأ يدل على تمسكه بهذث ألملحوظة ألحقيقية وألمريرة وألطبيعية في نفس ألوقت.
 
 ولا متنافسين في أ

15.  .Spinoza: Ethique, traduit Roland Caillois, edition Gallimard, Paris, 1954, 3eme Partie, p 146. 
16.  .Emile Durkheim: de la division du travail Social, Presses universitaires de France- Quadrige, Paris, 2eme édition, p 

68.Et Emile Durkheim: Les Règles de la méthode Sociologique, édition Félix ALCAN, Paris, 1895, p 87- 89. 
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ن . و31-30، ف 1212ألطبعة ألرأبعة،  دمشق، –مال  بن نبي: مشكلة ألثقافة، ترجمة عبد ألصبور شاهين، دأر ألفكر، ألجزأ ر .  .13
 
يمكن أ

 ول ألحضارية للشخصية، مرجع سابق، ف 
 
 .13نقارع مع رألف لينتون: ألا

 .131-192مال  بن نبي: مشكلة ألثقافة، مرجع سابق، ف .  .11
19.  .Emile Durkheim: L'éducation Morale, Librairie Félix ALCAN, Paris, 1925, p 6. Et Emile Durkheim: de la division 

du travail Social, Op.cit, p 13. 
20.  .Friedrich Nietzsche: Par de là le bien et le mal – Prélude à une philosophie de l'avenir, traduit Henri Albert, 

Librairie général française, Paris, 1991, § 260, p 325. 
هوأني، ألهيئة ألمصرية ألعامة للكدتاع،  إميل بوترو: ألعلم وألدين في ألفلسفة.  .91

 
حمد فؤأد ألا

 
يضا: 923، ف 1233ألمعا رة، ترجمة أ

 
 . وأ

 .333 -11، ف 9001وليم جيمس: ألبرجماتية، ترجمة محمد على ألعريان، تقديم ركي نجيب محمود، ألمركز ألقومي للترجمة، ألقاهرة، 
ن من ألتفسير ألموروث إلى تحليل أل .99

 
ركون: ألقرأ

 
، 9009خطاع ألديني، ترجمة هاشم  ال ، دأر ألطليعة، بيروت، ألطبعة ألثانية، محمد أ

 .1ف 
ديان ألتوحيدية، ترجمة هاشم  ال ، دأر ألساقي، بيروت، ألطبعة ألثانية،  .93

 
ركون: نحو تاريخ مقارن للا

 
يضا محمد 310، ف 9019محمد أ

 
. وأ

ركون: ألتشكل ألبشري لفسلام 
 
ان لوي شليجل، ترجمة هاشم  ال ، ألمركز ألثقافي ألعربي، ألدأر ألبيضاء، ألطبعة مقابلات مع رشيد بن رين وج –أ

ولى، 
 
ركون وجوريف مايلا: من منهاتن إلى بغدأد 902، ف 9013ألا

 
لفه كل من محمد أ

 
ء ألخير ما ورأ –.وكذل  يمكن ألاستزأدة من ألكدتاع ألمشترك ألذي أ

ولى، وألشر، ترجمة عقيل ألشيخ حسن، دأر ألساقي، بير 
 
 .932-993-13-19، ف 9001وت، ألطبعة ألا

 يل  .92
 
 ولي وأستحالة ألتا

 
ركون: ألفكر ألا

 
ولى،  –محمد أ

 
خر للفكر ألإسلامي، ترجمة هاشم  ال ، دأر ألساقي، بيروت، ألطبعة ألا

 
تحو تاريخ أ

 .992-113-111، ف 1222
نسنة في ألفكر ألعربي  .99

 
ركون: نزعة ألا

 
ولى، جيل مسكيه وألتوحيدي، ترج –محمد أ

 
، 1223مة هاشم  ال ، دأر ألساقي، بيروت، ألطبعة ألا

 .32ف 
26.  Antoine Arnauld et Pierre Nicole: la logique ou l'art de penser, édition Flammarion, Paris, 1970, p 346. 

 .201، ف 9009ألرأبعة،  عبد الله ألعروي: مفهوم ألتاريخ، ألجزء ألثاني، ألمركز ألثقافي ألعربي، ألدأر ألبيضاء، ألطبعة .93
فريقيا ألشرق، ألدأر ألبيضاء  .91

 
و معنى ألحياة، ترجمة محمد هشام، أ

 
 .92، ف 9009بيروت،  -لوك فيري: ألإنسان ألمؤله أ

جمل قصة في تاريخ ألفلسفة، ترجمة محمود بن جماعة، دأر ألتنوير للطباعة   Claude Capelierلوك فيري  بالتعاون مع كلود كبلياي .92
 
(: أ

ولى، 
 
 .92. ف 9019وألنشر، بيروت، ألطبعة ألا

ولى،  –طه عبد ألرحمن: بؤ  ألدهرأنية  .30
 
بحاث وألنشر، بيروت، ألطبعة ألا

 
خلاق عن ألدين، ألشبكة ألعربية للا

 
ألنقد ألا دتماني لفصل ألا

و ألاحتي123، ف 9012
 
سباع ألعنف ألثقافي إلى ألملكية حيث يقول: "ألامتلاك أ

 
نوأع  ار هو سبب في وجود ألتنارع ألمفضي إلى. ويرجع ألدكدتور طه أ

 
شدب أ
 
أ

ي نقل خا ة غير ألت
 
ن طه يؤثم أ

 
ولا نقلٌ لنظرية روسو وألاشترأكيين عموما، على ألرغم من أ

 
نه أ
 
ن ألمال  ر ألعنف". وما يعاع على هذأ ألتقرير هو أ

 
أثي، كما أ

لة
 
ن ألمسا

 
ي أ
 
علاث ل لا يكون عنيفا إلا إذأ أعتقد بحقيقة وشرعية ملكيته، أ

 
ن ألقولة أ

 
ن ألاعتقاد بالحقيقة هو سبب ألعنف. بشا

 
لدكدتور تؤول في ألنهاية إلى أ

خير: طه عبد ألرحمن: شرود ما بعد ألدهرأنية 
 
خلاق، ألمؤسسة ألعربية للفكر وألإبدأع،  –طه، يرجى ألعودة إلى عمله ألا

 
ألنقد ألا دتماني للخرول عن ألا

ولى، 
 
 .921، 230، 91،  ف 9011بيروت ألطبعة ألا

31.  Spinoza: Traité théologico-politique, traduit charles Appuhn, édition Garnier – Flammarion, Paris, 1965, p 239. " 
Le proverbe est le suivant : pas d'hérétique sans lettres. Et la version Hollandaise dans le texte est : geen ketter zonder letter. 

خرون، مركز ألإنماء ألقومي، بيروت،  .39
 
شياء، ترجمة مطاع  فدي وأ

 
 .302، ف 1220ميشال فوكو: ألكلمات وألا

و نقد ألمثقف، ألمركز ألثقافي ألعربي، بيروت، ألطبعة ألثالثة،   .33
 
وهام ألنخبة أ

 
 وما تلاها من  فحات. 33،  ف 9002علي حرع: أ

 ، مقدمة ألطبعة ألثانية.1211للنشر وألتوريع، ألجزأ ر، ألطبعة ألثانية،  عبد الله شريط: معركة ألمفاهيم، ألشركة ألوطنية .32
 ول ألحضارية للشخصية .39

 
 .133، مرجع سابق، ف رألف لينتون: ألا

 .91مال  بن نبي: مشكلة ألثقافة، مرجع سابق، ف  .31
ول، ألهيئة ألمصرية  .33

 
رنولد توينبي: مختصر درأسة للتاريخ، ترجمة فؤأد محمد شبل، ألجزء ألا

 
. وقد 91، ف 9019ألعامة للكدتاع، ألقاهرة، أ

مة ألغربية" بثق
 
مة ألإسلامية قد تكافئ بإرثها ألعريق "ألا

 
ن ألا

 
فتها ألحديثة." لكننا اقدم ألدكدتور طه عبد ألرحمن نظرة سماها ألتكافؤ ألثقافي فيها يقول: أ

ن هذأ ألتقرير، لا يتناسب مع حجم ألفارق ألتاريخي ألحقيقي. يمكن 
 
مركز طه عبد ألرحمن: ألحق ألإسلامي في ألاختلاف ألفكري، ألألعودة إلى: نعتقد أ

ولى، 
 
 .29، ف 9009ألثقافي ألعربي، ألدأر ألبيضاء، ألطبعة ألا

رنولد توينبي: مختصر درأسة للتاريخ، ألمرجع نفسه، ف  .31
 
 .12أ
 .21-20عبد الله شريط: معركة ألمفاهيم، مرجع سابق، ف  .32
 .92كة ألوطنية للنشر وألتوريع، ألجزأ ر، دون سنة، ف لثقافة ألجزأ رية، ألشر عبد الله شريط: من وأقع أ .20
 .91- 23ألمرجع نفسه، ف ف  .21
 .31ألمرجع نفسه، ف  .29
ولى،  .23

 
وح، ترجمة ناجي ألعونلي، ألمنظمة ألعربية للترجمة، ألطبعة ألا  .922، ف 9001هيجل: فنومينولوجيا ألرب

44. Emile Durkheim: l'éducation Morale, Op.cit, p 69. 
فلاطون، ترجمة ألسيد نفادي، دأر ألتنوير للطباعة وألنشر، بيروت، ألطبعة   .29

 
حاجي أ

 
ول: أ

 
عدأءث، ألجزء ألا

 
كارل بوبر: ألمجتمع ألمفتوح وأ

ولى، 
 
عدأؤث، ألجزء ألثاني: هيجل وماركس، ترجمة حسام نايل، دأر ألتنوير23،ف 1221ألا

 
يضا كارل بوبر: ألمجتمع ألمفتوح وأ

 
نشر للطباعة وأل . وأ

ولى، 
 
 .303، ف 9019وألتوريع، بيروت، ألطبعة ألا



دانة الثقافة: نحو نظرية فلسفية جديدة للثقافي.                                                           دانة اإلى اإ  تعبد الكريم عنيا                    من ثقافة الإ

 .913-123، ف ف 9019برترأند رسل: ألنظرة ألعلمية، ترجمة عثمان نويه، ألهيئة ألمصرية ألعامة للكدتاع، ألقاهرة،  .21
47. 23 . Blaise Pascal: Pensées, éditions de la seine, 2005, §4-513 p 20. Il dit: "se manquer de la philosophie, c'est vraiment 

philosopher". 
نموذل فكري جديد، مرجع سابق، ف  –طه عبد ألرحمن: سؤأل ألمنهج  .21

 
سيس لا

 
فق ألتا

 
 .931 -919في أ

خلاق عن ألدين، مرجع سابق، ف  –طه عبد ألرحمن: بؤ  ألدهرأنية  .22
 
 .93ألنقد ألا دتماني لفصل ألا

ن ألشيء :حول نظرية ألمبادا ألترنسندنتالية عند كنت، ترجمة أسماعيل ألمصدق، مرأجعة موسى وهبة،  ألمنظمة مارتن هايدغر: ألسؤأل ع .90
ولى، 

 
 .113، ف 9019ألعربية للترجمة، بيروت، ألطبعة ألا

 .112مارتن هايدغر: ألسؤأل عن ألشيء :حول نظرية ألمبادا ألترنسندنتالية عند كنت،  مرجع سابق، ف .91
لة ألحقيقة، ترجمة عمر مهيبل، منشورأت ألاختلاف وألدأر ألعربية للعلوم ناشرون، ألجا ر يورغن هابرما  .99

 
بيروت،  –ر: أتيقا ألمناقشة ومسا

ولى، 
 
 .29، ف 9010ألطبعة ألا
  –يورغين هابرما : مستقبل ألطبيعة ألإنسانية  .93

 
، 9001لى، ونحو نسالة ليبرألية، ترجمة جورل كدتورة، ألمكدتبة ألشرقية، بيروت، ألطبعة ألا

 .2ف 
 .31طه عبد ألرحمن: ألحق ألإسلامي في ألاختلاف ألفكري، مرجع سابق، ف  .92
ول .99

 
ول، ترجمة إمام عبد ألفتاح إمام، ألمركز ألقومي للترجمة، ألقاهرة، ألطبعة ألا

 
، ىديوجين أللا رتي: حياة مشاهير ألفلاسفة، ألمجلد ألا

 .201، ف 32، ألكدتاع ألخامس، ألفقرة 9001
جيال، ترجمة خير ألدين عبد ألصمد، منشورأت ورأرة  ألثقافة وألإرشاد ألقومي، دمشق،  -ميد: ألثقافة وألالتزأم مارغريت .91

 
، 1231ألهوة بين ألا

 .101 -13 -91 -99ف ف 
جيال،  -مارغريت ميد: ألثقافة وألالتزأم .93

 
 .19مرجع سابق، ف ألهوة بين ألا

جيال، ألمرجع -ألثقافة وألالتزأم .91
 
 .21نفسه، ف  ألهوة بين ألا

59.  .Axel Honnethe: le droit de la liberté-Esquisse d'une éthicité démocratique, Op.cit, p 15. 
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 الملخص: 
ن نتح

 
علام الفكر  ،إيميل دوركايم ولوجيا عنددث عن التربية والسوسيفي هذا المقال حاولنا ا

 
هم ا

 
، الاجتماعي المعاصركا

ي مجتمع وتطور التربية عنده من المقوما تعتبرحيث 
 
ساسية لقيام ا

 
  ،هت الا

 
، فردية كنزعة ناا في علاةة جدلية بين التنيير الفلسفيلا

وائل ابين من  ليكون دوركايمالعملية، واةع الاجتماعي ونيمه والممارسة وال
 
ةام  لاذا، إعطاء التربية صبغة اجتماعيةلذين حاولوا الا

و لدراسات التربوية ا بنقد
 
 ،بط بعض المفاهيم والتصورات المفتاحيةا بضفلسفية، ولتوضيح هذا ةمنالسابقة سواءا كانت دينية ا

لنجد  ،بستيمولوجيةق نيرة اوف وبالتحديد التربية والسوسيولوجيا، ثم تحدثنا عن مكانة التربية ضمن السوسيولوجيا الدوركايمية
هداف سوسيولوجية

 
صول وا

 
ن التربية عند دوركايم لاا ا

 
 .اجتماعيبحيث لا يعطي ةيمة لما هو فردي إلا في إطار ما هو  ،با

 بستيمولوجيا، التربية.الإفلسفة، السوسيولوجيا، ال: الكلمات المفتاحية
Résumé : 

Dans cet article, nous essayons d’étudier l’éducation et la sociologie chez Emil Durkheim en tant que 

l’un des pionniers de la pensée sociologique contemporaine. Pour Durkhei, l’éducation est considérée comme 

étant un principe de base dans la construction et l’évolution de n’importe quelle société car elle est en relation 

dialectique entre la théorisation philosophique entant qu’un conflit individuel et la réalité sociale et ses systèmes 

ainsi que les pratiques réelles. De ce fait, il est désormais l’un des premiers qui ont tenté d’attribuer à 

l’éducation une touche et un aspect social puisqu’il a critiqué les études précédentes de l’éducation que ce soit 

d’un point de vue de la religion ou de celui de la philosophie. 

Afin d’éclairer cet aspect, nous précisons quelques notions et perceptions clefs à savoir l’éducation et la 

sociologie, puis nous abordons la place de l’éducation dans la sociologie de Durkheim d’un point de vue 

épistémologique pour conclure à la fin que l’éducation chez Durkheim a des origines et des objectifs 

sociologiques puisqu’elle ne donne aucune valeur à ce qu’est individuel sauf dans un cadre sociologique. 

Les mots clé : la sociologie, la philosophie, l’épistémologie, l’éducation 
Abstract : 

 In this article we have tried to talk about education and sociology at the Emile Durkheim as the most 

important flags of contemporary social thought, where education is considered him to be the pillars of the 

establishment of any society and its development, because it is in a dialectical relationship between 

philosophical speculation individual a tendency, social reality and regulations and practice, to be Durkheim 

among the first who tried to give education a social nature, that's the criticism of previous educational studies, 

whether they religious or philosophical, and to explain why we adjust some of the concepts and perceptions 

keyed specifically education, sociology, and then we talked about the status of education within sociology of 

Durkheim according look epistemological, because we find that education when Durkheim her assets and 

sociological goals so as not to give value to what is an individual, but in the context of what is social. 

Key words: sociology, education, epistemology, philosophy.  
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 مقدمة:

مم التي تسعى  
 
ساسية للا

 
تعد التربية من المقومات الا

طبيعتاا في غاية  للاستمرار والتطور والرةي، وهي بحكم

التعقيد بسبب علاةاتاا غير المتناهية بغيرها من المنيومات 

الاجتماعية وعمق التداخلات بين عناصرها الرئيسية من معلم 

وومتعلم وبرامج مناجية وخبرات تربوية مقصودة 
 
عفوية. كما  ا

الفكر المعاصر إشكالات نيرية  يثير موضوع التربية في

سئلة المعرفة العلمية وتطبيقية متعددة بعضاا 
 
يرتبط با

وخاصة في العصر  ،والتنيير الفلسفي في الحقل التربوي

هدافالحديث، وك ثير مناا يتصل بنوعية 
 
الممارسة  وا

التربوية، وةد كانت طبيعة العلاةة بين فلسفة التربية كإطار 

إشكالية لمجتمع كوسط تتجسد فيه هذه العقلانية، عقلاني وا

ن الباحثين ر ميالك ث اهتمامرا من كبي حيزاكبرى احتلت 

طبيعة الفرد وتحسين بادف  وعلماء الاجتماع التربية،

، ومن بين المفكرين الذين مع وتوطيد العلاةة بيناماوالمجت

يميل دوركايم اورا هاما في هذا المجال الفرنسي كان لام د

حدث ثورة وتغييرا في طبيعة الفكر التربوي، ناةلا إياه 
 
الذي ا

 العقلاني النيري الفردي إلى المجال الفلسفي ل من المجا

ما حقيقة  السوسيولوجي، ومن خلال هذا نتساءل:الواةعي 

التربية والسوسيولوجيا؟ وما هي المكانة التي تحتلها التربية 

 ؟السوسيولوجي عند دوركايمفي الفكر 

في محاولتنا الإجابة على هذه المشكلة تصورنا      

هم مصدر اعتما من مبحثين،خطة 
 
يخدم الموضوع دا على ا

نا لتربية والمجتمع، وهو اعند دوركايم
 
في المبحث ، حيث بدا

ول: 
 
ساسالا

 
جل توضيح بضبط تصورات ومفاهيم ا

 
ية من ا

نه لا يمكن الحديث عن التربية  منحى
 
الدراسة، لا

ن نعرف معنى كل مناما، مع توضيح 
 
والسوسويولوجيا دون ا

ميل إلتحديد عند "خصائص وموضوع علم الاجتماع وبا

 دوركايم".

ما في ال   
 
ن نلمس لب فيه الثاني: فحاولنا  مبحثا

 
ا

الموضوع، وهو مكانة التربية ضمن السوسيولوجيا عند 

نا 
 
الإبستيمولوجية للفكر التربوي  تهنير بدوركايم، حيث بدا

سس التي بني عليه من وجاة نير القديم و
 
، وبعدها وضحنا هالا

 الاجتماعيةالتي تحتلاا في الدراسات حقيقة التربية والمكانة 

خيرا خاتمة، عنده
 
هم النتائج كعصارة للبحث تبين، وا

 
التي  ا

ن الدراسة الت خلصت إلياا،
 
ي ةدماا دوركايم مع الإشارة إلى ا

 .لاةت الك ثير من النقد من طرف المعاصرين ةد

وهدفي في إطار تخصص الإبستيمولوجيا وتاريخ    

و الوةوف على تاريخ الفكر العلوم من هذه الدراسة ه

جل معرفة حقيقة 
 
الإبستيمولوجي عند علماء الاجتماع من ا

ن تاريخ العلم هو تاريخ تصحيح 
 
التربية والسوسيولوجيا، لا

خطائه كما يقول الفرنسي 
 
 ."غاستون باشلار"ا

ولا           
 
والسوسيولوجيا من حيث  ـ التربيةا

 الطبيعةوالمفهوم 

ـ 
 
 :مفهوم التربيةا

نالعرب جاء في لسان من الناحية اللغوية      
 
 ا

ي  رباالتربية من الفعل ربا، و 
 
ربيته ا

 
ي زاد ونما وا

 
الشيء ا

صلح ورعى، ومنه فالتربية هي نميته
 
ي ا

 
، ومن رب ويرب ا

  .1عملية النمو والزيادة والرعاية

ما     
 
 باختلافإن للتربية معان مختلفة : فاصطلاحاا

نساق المعرفية والمنطلقا
 
نه من الا

 
ت الفكرية، حيث نجد ا

نااعاريف الواردة، تبين ال
 
العملية التي عن طريقاا نقوم  ا

 .2بتنمية جوانب الشخصية الإنسانية في جميع مستوياتاا

ناا عكما     
 
ملية تفاعل وتكيف بين الفرد تعرف با

و معنوية، 
 
والبيئة المحيطة، بكل ما فياا من عناصر ما دية ا

 سانية المتكاملة في كل جوانباابادف بناء شخصيته الإن

 .3وبصورة متوازنة

، فاي ا عند الفلاسفة عبارة عن علم وفنوالتربية ةديم

ساس
 
داء والوظيفة، عل ،علم في الا

 
م يادف إلى وفن في الا

ة، وإلى إةامة علاةة جيدة بين هذه تكوين الشخصية القويم

الشخصية والمجتمع الذي تنتمي إليه، وفن يرمي إلى صقل 

 ، وبلورتاا. خصيةالش

نومن بين التعاريف نجد تعر    
 
فلاطون:" ا

 
اا يف ا

إعطاء الجسم والروح كل ما يمكن من الجمال وما يمكن من 

والتربية بحكم طبيعتاا تتجه إلى إجراءات عملية الكمال"، 

شبه  تنفيذية
 
ن المربي ا

 
سس نيرية ، حيث ا

 
ةائمة على ا

نه يبني بشرا،
 
لتربية هو الماندس وفيلسوف ا بمقاول بناء، لا

على اجة المجتمع، و ما ي يرسم ويخطط بناءا على حالذ

, ذلاك و ينفذ عن طريق العمل  الالتزامالمربي إلا 
 
باذا ا
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ن التربية هي 
 
ن  تنفيذيةملية عالتربوي، وإذا ةلنا ا

 
فلا  يمكن ا

، لا،ها تستمد ثقافتاا من المجتمع الاجتماعيتخرج عن الإطار 

  4يطمح إليه المجتمع. وتصنع الغايات التي

ertrand Bبرتراند راسل الانجليزي ويؤكد الفيلسوف     

lRusse (1782  1781 ن تكون
 
ناا ا

 
ن التربية من شا

 
(:" ا

مواطنين صالحين لاا شكلان مختلفان، وحسبما تكون 

و للقضاء
 
 .5على النيام القائم" موجاة لدعم ا

ما من الناحية الإسلامية فالتر    
 
روحية  ية هي عمليةبا

خلاةية تربط الإنسان بخالقه وتاذ
 
ب خلقه وتربيه على ا

و هي نشاط هادف يسعى إلى تحقيق ،الكمال والسمو
 
النمو  ا

 .6متوازن للفردلالمتكامل وا

ن التربية هي    
 
عملية نمو الكائن البشري ومنه نقول ا

ى درجة الكمال الممكن جسميا وعقليا وروحيا وخلقيا ليصل إل

 ودينيا.

: من الناحية اللغوية: يولوجياسسومفهوم الـ ب   

ن هذين 
 
سوسيولوجا تركيب من اللاتينية واليونانية، إلا ا

دف غلى إحرازه العلم الجديد، ن يصفان ببراعة ما ياالشقي

تعني الدراسة على مستوى عال من التخصص،  Logieف

 الاجتماعتشير إلى المجتمع، وهكذا فإن شقي علم  Socioو

ة المجتمع على مستوى عال من التعميم يعنيان:" دراس

 .8والتجريد"

 omteC Auguste اوغست كونتويعرفه     

سس وموضوعات علم كما ورد في ك تاب ( 1758 1877)
 
ا

لكننا مازلنا في حاجة إلى "  ل"محمد احمد بيومي: الاجتماع

خرى فيزياء 
 
خيرة ا

 
ليك تمل نيام  الاجتماعيةهي الفيزياء  وا

ةصد الفيزياء معرفتنا بالطبيعة، و
 
، إناا العلم الاجتماعيةا

موضوعية بنفس  بطريقة الاجتماعيةالذي يدرس اليواهر 

و 
 
و الكيمياء ا

 
و الفيزياء ا

 
الروح التي ينير باا إلى ظواهر الفلك ا

ي تخضع اليواهر 
 
 .7ة"تلقوانين ثاب الاجتماعيةالفيزيولوجيا، ا

كما يعرفه جونسون:" انه العم الذي يتناول     

، من حيث صور ونماذج الاجتماعيةاسة الجماعات بالدر 

و تغيير 
 
تنييماا الداخلي والعمليات التي تميل غلى استمرار ا

  7علاةات بين الجماعات".لهذه الصورة التنييمية وا

ى العلامة الاجتماع إلفي إنشاء علم  يرجع السبق    

عمران ل(، وةد سماه علم ا1416  1332خلدون ) ابن

وجست كونت الذي "ق في ذلك الفرنسي البشري، وةد سب
 
ا

ول مؤسس له ، وةد سماه بالفيزياء 
 
وربيون ا

 
يعتبر الا

( ociologieS، وثم عاد وسماه بالسوسيولوجيا )الاجتماعية

ي علم 
 
، ويعتبر البحث في طبيعة اليواهر الاجتماعا

هموتحديد خصائصاا النوعية من  الاجتماعية
 
موضوعات  ا

لى ع الفضل في تحديد صفاتاا عويرج ،الاجتماعيةالدراسة 

ل ك تابه ةواعد المناج في علم من خلا  إميل دوركايم، الفرنسي

نه علم مستقل ةائم بذاته ومتميز عن  ،الاجتماع
 
كد ا

 
حيث ا

خرى 
 
 سوسيولوجياحول  ثنابح ومادام موضوع ،11العلوم الا

 .عند دوركايم سنقف عناا باختصار

ميل دوركايم من مؤسسي علم      
 
وهو  الاجتماعيعتبر ا

كد  ،بنائي وظيفي
 
نحيث ا

 
ةابلة للدراسة  الاجتماعيةاليواهر  ا

ن اليواهر بنائية،  استقرائيةالعلمية بطرق 
 
ويقصد بذلك ا

نيجب  الاجتماعية
 
تعالج كما تعالج اليواهر الطبيعية  ا

ن تقدم نفساا للملاحية، حيث يقول دوركايم:" 
 
وتستطيع ا

شياء جتماعيةالاماما يكن من شيء فإن اليواهر 
 
ن ا

 
، ويجب ا

شياء"
 
ناا ا

 
من نقد  انطلاةا ، وهذا الموةف اتخذه11تدرس على ا

فكار سابقيه في دراساتام السوسويولوجية سواء كان 
 
ستاذها

 
 ا

وغست كونت"
 
و  "ا

 
دراساتام بكوناا  امتازتالتي  "سبنسر"ا

كليه وتستعمل معان غامضة ليست لاا صلة بالوةائع الحسية 

، وييار ذلك في ةول دوركايم ردا على  اعيةالاجتم التجريبية

نه ماما تياهر هذا الفيلس :سبنسر
 
نه سلك مسلك و" ا

 
ف با

فإنه يبدو انه لم يستخدم اليواهر التي ت التي  التجريبيين

مثلة استخدمااوإنما الاجتماع، يعج باا علم 
 
ستشاد باا ي كا

 .21على المعاني التي كان يحللاا"

ي باليواهر  هاهتمام انصبومن هذا     
 
بالبني ا

تقوم باا والمرتبطة بحاجيات الجزئية وبعلاةاتاا الوظيفية التي 

يم بتحديد موضوع السوسيولوجيا تمع، لاذا ةام دوركاالمج

 ما يلي:في

ن الياهر الاجتماعية   1
 
التصورات الجماعية: حيث ا

لتصورات التي ما هي إلا تعبير عن صدى اتتكون من هذه 

ساليب التفكير، والشعور والسلوكات.وسيطرة الجماعة، 
 
 كا

: التي ما هي إلا مجموعة من النيم الاجتماعية.  2

 ،اجتماعيالقواعد التي تضبط السلوك لتحقيق هدف 

 سابقة تستمر وتتوارث وتدون في النيموالتصورات ال

 هو علم النيم. الاجتماعالإجتماعيىة السائدة، ولاذا فعلم 
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شكال   3
 
ن دوركايم لم يغفل ومع: الاجتماعيةالا

 
ناه ا

ن التصورات والنيم 
 
الجانب المادي المورفولوجي للمجتمع، لا

ومنه  31.كحجم السكان وك ثافته الاجتماعيللشكل  انعكاس

فالدراسة العلمية عند دوركايم تقوم على جملة من النيم 

المتساندة وظيفيا، والمتشكلة من مجموعة من  الاجتماعية

نساق البني
 
يكل يؤدي وظيفة معينة، الفرعية  والا

 
خلل في  وا

حدها يؤثر في 
 
 وتوازن المجتمع. استقرارا

ن دوركايم يقسم علم     
 
ومن خلال ما سبق نجد ا

ةسامة ثإلى ثلا الاجتماع
 
 : رئيسية ا

: ويشكل الجانب المادي   المورفولوجيا الاجتماعية1

رض والسكان والنيم الناتجة وعن 
 
الخارجي للمجتمع، كالا

 .الاجتماعيكان مع البيئة الجغرافية والتنييم تفاعل الس

: ويتكون من وظائ ف الاجتماعية   الفيزيولوجيا2

المختلفة التي تدخل في تكوين واستمرار  الاجتماعيةالنيم 

خلاق وغيرها، ولاذا فاو يشتمل  حياة المجتمع
 
كالدين والا

على العديد من العلوم الخاصة وذلك راجع إلى تعدد اليواهر 

 الاجتماععلم  الديني، الاجتماع، كعلم اعيةالاجتم

 .الخالقانوني...

ياتم بدراسة الصفات المشتركة  العام: الاجتماع   علم3

العامة التي تخضع  والقوانين الاجتماعيةالتي تميز الياهرة 

وهذا  البحث المناسبة للكشف عن حقيقتاا،لاا، ومناهج 

 اعيةالاجتم المورفولوجياالعلم هو الذي يربط بين 

سس الضرورية التي يجب  ا الاجتماعية،والفيزيولوجي
 
ويضع الا

 14.اجتماعيان دإتباعاا في دراسة كل مي

 الاجتماعيةوةد تميزت الدراسات العلمية لليواهر     

 لحتمية، باعتبار ،بخصائص علمية
 
ناا خاضعة لمبدا

 
فاي  ا

لست تابعة لشعور الفرد بقدر ما هي خارجية إجتماعيىة تفرض 

الفرد، وةد وضح طريقة دراسته في ك تابه " ةواعد لمناج  على

هذه الطريقة العلمية، حيث لخصاا في  الاجتماعفي علم 

نتدرس الياهر 
 
شياء الاجتماعيةةوله:" يجب ا

 
"، كما لو كانت ا

كيد الطبيعة  استبعادوهذا فيه 
 
للرؤية الفلسفية النيرية، وتا

للملاحية  القابلة الاجتماعيةالحسية الخارجية للياهر 

 .15والتجريب وتتصف بالموضوعية

دخل فكرة الضمير ال   
 
جمعي الذي هو جملة كما ا

موجه العام في ال ر، والذي يعتبالمعتقدات والشاعر العامة

ن هذه التمثلات الاجتماعية 
 
مر ا

 
المجتمع، لكن في حقيقة الا

ن يكوناا من فرا،، إلا إذا والمشاعر العامة لا
 
 يمكن للمجتمع ا

، ومن بين هده الوسائل التربية، على وسائل ممناجة اعتمد

همية كبرى في دراساته 
 
عطى لاا دوركايم ا

 
والتي ا

السوسويولوجية، من هذا يمكن التساؤل: ما حقيقة التربية 

 عند دروكايم؟ وما مكانتاا ودورها في نيامه السوسيولوجي؟

ية ضمن السوسيولوجيا عند ـ مكانة التربثانيا   

 دوركايم

ي دراسة جديدة   
 
ن تؤسس من  إن ا

 
لا مكن لاا ا

من وجود ركائز سابقة تقليدية كمنطلقات  انطلاةا، بل فرا،

 الاجتماعللتفكير، وهذا ما نجده ةائما على مستوى علم 

ن  ،الدوركايمي
 
سيسه وكذا المجال التربوي، ومعنى ذلك ا

 
تا

ساس إبستيمولوجي، 
 
لنيرة الاجتماعية في التربة كان على ا

فكار والنيريات التربوية  وييار
 
ذلك في موةفه النقدي من الا

 :ما يليالسابقة، وهذا بين في

ميل دوركايم  ـ ا 
 
بستيمولوجية للتربية ا والدراسة الا 

و طابع ذ القدامىلقد كانت التربية عند الفلاسفة  :التقليدية

ثيرات التي 
 
فلسفي يمتاز بالشمولية، بحيث تشير إلى جملة التا

و البشر في ملكا مارساا الطبيعةت
 
رادتنا، كما العقلية وإ ناتا

م
 
جون " الانجليزي الفيلسوف ثال نجدها عند البعض ا

ناا ، لاا طابعا نفعيا"ستيوارت مل
 
ي ا

 
ى حد تعبيره:" كل لع ا

نفسنا، وكل ما يحمله 
 
خرونما نفعله با

آ
جلنا، بادف  الا

 
من ا

 ".بطبيعتنامن تحقيق كمالنا الخاص  الاةتراب

ن التربية 
 
 Emmanuel "كانطإيمانويل "عند كما ا

Kant  هدفاا تحقيق صورة الكمال الممكن عند الفرد

ن 
 
ي تنمية القوى الداخلية في الإنسان، بحيث ا

 
الإنساني، ا

، الإنسان يصبح مثل الملاك ويتصرف وفق إرادته الخيرة

بالإضافة إلى تنمية الملكات المعرفية في علاةاتاا مع بعضاا 

جل 
 
بالإنسان إلى درجة الإنسانية  اءالارتقالبعض، من ا

والمتصفح لما ورد  .5والتجرد من النزعات الطبيعية الغريزية

ملاتفي 
 
ن  التا

 
 اهتمامالكانطية حول التربية يك تشف ا

عبر عن  حقيقيا، وةد اهتماماكان  التربويةبالمسائل  "كانط"

ن ثمة 
 
ذلك في الك ثير من الفقرات، حيث ةال صراحة:" ا

نانيان اك تشافانصراحة 
 
صعب  ا

 
ن نعتبرهما ا

 
يحق لنا ا

وماا فن سياسة البشر، وفن تربيتام، ومع ذلك  الاك تشافات

فكار المطلقة"
 
 .16لازلنا نجادل في هذه الا
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للتربية تختلف عما سبق  "دوركايم"لكن وجاة النير 

شياء ذكره
 
ن واحد بين عدة ا

آ
ن نجمع في ا

 
، بحيث لا يمكننا ا

شكالو، والنيم، كالقوانين متناةضة،
 
الحكم،  ا

شياء في الخوالمناخ...
 
ثير الا

 
ن تا

 
، وفي هذا يقول دوركايم:" ا

ثير النا
 
س في بعضام العض بدرجة الناس يختلف عن تا

ثير الراشدين في الصغار"كما يختكبيرة،...
 
 .18لف عن تا

ن النيرة ا
 
كانطية بالنسبة لدوركايم لا يمكن لكما ا

ن الفرد ليس كائنا عقلاتحقيقاا واةعيا
 
نيا محضا، بقدر ما ، لا

ن الغاية القصوى 
 
هداف يسعى إلى تحقيقاا، وا

 
له رغبات وا

وفي هذا للسلوك والتربية ليس تحقيق الكمال المطلق، 

إذا كان تحقيق الكمال ضروري بصورة الصدد يقول دوركايم: "

ما، فإن ذلك غير ممكن على المستوى الواةعي، إذ يتناةض 

خر للسلوك الإنسا
 
ني... بل يجب تحقيق نوعا ذلك مع ةانون ا

من التوازن بيناا وبين الوسط المحيط بنا، فنح لا نعيش من 

جل التفكير فقط..."
 
 .17ا

نه ما دامت التربية التقليدية تركز على النزعة 
 
والجلي ا

، وتنطلق من مسلمة وجود تربية مثالية كاملة تناسب الفردية

ي إنسانية شمولية، إلا
 
ن هذا كل البشر دون تمييز بينام ا

 
 ا

التعريف حسب "دوركايم" لا يعبر عن ماهية وحقيقة التربية، 

ن التربية عنده في حقيقتاا نسبة متغيرة، من مجتمع إلى 
 
لا

خر وداخل المجتمع الواحد عبر فترات زمنية مختلفة، وفي 
آ
ا

هذا يقول:" عندما نستلام التاريخ لا نجد ما يعزز مقومات 

ن التربية ت
 
تغير بتغير الزان وجود هذه الفرضية، لا

ن هدف التربية الرومانية 17والمكان".
 
، وكمثال على ذلك: ا

طفال إلى رجال وتنمية الحماسة في 
 
القديمة هو تحويل الا

دبية علمية 
 
صبحت ا

 
ما في العصر الحديث فا

 
نفوسام، ا

ولى.
 
 بالدرجة الا

لكن مادامت التصورات التقليدية للتربية، ةائمة     

س
 
 لفردية، الحرية، المثاليةاسية كاعلى خصوصيات ا

، فما هي والمطلقية، وهي الخصوصيات التي رفضاا دوركايم

 ى باا؟حقيقة التربية التي ناد

إن  عند دوركايم:وحقيقتها التربية  خصائصب ـ 

 حقيقة التربية عند دوركايم تتجلى في الخصائص التالية:

ن لكل مجتمعالنسبيةـ 1
 
نيامه  : يؤكد دوركايم ا

خر  ،اصالتربوي الخ
آ
 باختلافالذي يختلف من مجتمع لا

ن هذا النيام التربوي يفرض
 
زمنة، بحيث ا

 
على  اليروف والا

 
 
حيث يقول دوركايم:"  فراد فرضا عبر ةوة لا يمكن صدها،الا

ية ما من مستويات تطوره لكل مجتمع في الواةع، وفي كل لح

فراد عبر ةوة لا تقاوم"نياما تر
 
 21.بويا، يفرض نفسه على لا

لزامـ 2 نه لا: ـ الحتميةـ  يةالا 
 
ي ا

 
ي مجال للحرية ف ا

ولادهم التربية
 
ن يصنعا من ا

 
، فالوالدين لا يمكن لاما ا

ن ه ا،النماذج التي يريدونا
 
 اجتماعيةاك ظروفا خارجية نلا

فراد
 
ي هناك تطبيع  توجه سلوكات الا

 
، اجتماعيكما تشاء، ا

ي فرد التصدي لاذه اليروف 
 
ن فإ ،الاجتماعيةولو حاول ا

نام خر لس ذلك سينعكس
 
طفالنا، لا

 
جوا على با على حياة ا

، وبالتالي عدم ةدرتام مستقبلا الاجتماعيةالشروط الطبيعية 

ةراناملعلى ا
 
، الاجتماعيةالتربية  الذين طبعوا على تكيف مع ا

نه في كل لحية من الزمن يوجد 
 
وفي هذا يقول دروكايم:" ا

ات ةوية ن مجابادو استبعادهنموذج منيم للتربية لا يمكن 

 .21تترتب علياا نتائج ةاسية"

: إن التربية عند ةالواقعي ةالاجتماعيالصفة ـ 3

فراد كما هو عند القدامى،دروكايم لا تتحدد على م
 
بل  ستوى الا

فكار والعادات  دتتحد
 
على مستوى المجتمع من خلال الا

فيه، فالفرد موجه بواسطة العادات والتقاليد التي لا  السائدة

ن يغيرها بمحض إرادته،يمك
 
تاا ومعرفة إلا إذا ةام بدراس ن له ا

إلى التعلم و  الانصرافعن طريق  طبيعتاا وشروط وجودها

ن الفيزيائي الذي يخضع ظواهره إلى 
 
نه شا

 
الملاحية، شا

ن التربية هي نتاج للحياة الملاحية، 
 
وفي هذا يقول:" ا

ساسية للحياة  توتعبير عن الضرورا ،المشتركة
 
 جتماعيةالاالا

ولى"
 
جيال السابقة بالدرجة الا

 
، فمثلا 22ومحصلة لنشاط الا

نيمة
 
ناا ةد ارتبطت بتطور  عند دراسة تطور الا

 
نلاحظ ا

نيمة السياسية
 
ن الخوكذا العلوم والصناعة... ،الدين، والا

 
، وا

ة يؤدي إلى محاولة الإةرار بفصل هذه العوامل عن التربي

 صعوبة الإدراك والفام.

ي حقيقة تربوي واحد ومتعدد: ـ النظام ال4
 
إن ا

تربويه لا يمكن الكشف عناا إلا من خلال الوةوف على تطورها 

 التاريخي، والعوامل الحتمية المتحكمة في تطورها،

ن النيام التربوي  فباستقرائه
 
، وييار متعدد الاجتماعينجد ا

لمجتمع في طبيعة التربية في ا اختلافمن خلال وجود  :ذلك

تباين الطبقات والثقافة  اختلافذلك إلى  جعالواحد، وير 
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بين عدة شرائح، فمثلا تربية النبلاء ليست  هداخل الاجتماعية

كالعامة وليست ك تربية رجال الدين، وباذا لا يمكن الإةرار 

فراد تبعا للسجل الوراثي الذي 
 
بوجود تجانس مطلق بين الا

ن التنوع ييار كلما ازداد لغامض،با دوركايموصفه 
 
 كما ا

ي المقابل ، وفتطورا بحيث تتجلى التخصصات المجتمع

ولى، التربية المتجانسة والوا
 
حدة تيار في المجتمعات الا

 من اجل العثور على تربية متجانسة عادلة على"حيث يقول: 

ن نعود إلى مجتم
 
عات ما ةبل نحو كامل، يجب علينا ا

و االت
 
ي تجانس ا

 
 .23"اختلافريخ، والتي لا يوجد فياا ا

نه رغم التنوع الثقافي  دوركايمكن الحقيقة عند ل    
 
ا

ن ذلك لا يمنع 
 
بين هذه الفئات داخل المجتمع الواحد، إلا ا

نه رغم 
 
من وجود مبادئ مشتركة وواحدة ينطلقون مناا، لا

نه يوجد دين مشترك للج الاختلاف
 
و عناصر ثقافية إلا ا

 
ميع ا

لا من حيث الجوهر للجميع، وفي هذا يقول:"  دينية واحدة

فكار والمشاعر 
 
يوجد شعب دون نسق واحد من الا

طفال كافة دون 
 
والممارسات، تقوم التربية بتكريساا لدى الا

، .24التي ينتمون إلياا" ع الفئات الاجتماعيةتمييز يتعلق بتنو 

ن وجود 
 
ي ا

 
خذوناا اختلافا

 
إلا  ،في الطبقات والتربية التي يا

نه وراء التربية التي 
 
خذونااا

 
تيار في تكريس  غاية عامة يا

سس مشاعرنا 
 
فكار العامة المشتركة داخل الوعي   تشكيل ا

 
الا

  والوطنيةالقومية 

محور العملية التربوية هو في سياق ذي صلة فإن و    

فلاطوني، ،تكوين صورة مثالية للإنسان
 
حيث  لا بالمفاوم الا

تقع على عاتق  المسؤولية وهذهتتصف بالوحدة والتنوع، 

ن 
 
المجتمع  استمرارالمجتمع التي يحققاا من خلال التربية، وا

دنى من التجانس بين 
 
فرادهمرتبط بوجود حد ا

 
الذي تعمل  ا

وبالتالي فالتربية تعزز هذا التربية على تعزيزه، حيث يقول:" 

التجانس وتكرسه، وتسعى ةبل كل شيء إلى تكريس عناصر 

ساسية في نفوس ا
 
طفال، وهو التجانس الذي التشابه الا

 
لا

، ولكن رغم ذلك 25تقتضيه طبيعة الحياة الاجتماعية".

ن تقوم بتعزيز ، فالتنوع ضروري لحدوث التعاون
 
وعلى التربية ا

دى إلى ظاور فروق فردية، 
 
ن تقسيم العمل ا

 
هو مثال ذلك: ا

فكار والمشاعر اومامة 
 
لتربية في هذه الحالة هو تعزيز الا

فر 
 
التنوع الموجود  ذاته اد  وتكرس في الوةتالمشتركة بين الا

والخاص بالك فاءات المانية، وفي حال تاديد المجتمع 

 سياسيا تقوم التربية بتعزيز الروح القومية والوطنية.

      
 
ن التربية عند وفي الا

 
وسيلة  دوركايمخير نجد ا

فراد وفقا 
 
ناا تعمل على تايئة الا

 
ساسية في خدمة المجتمع، لا

 
ا

س
 
و  المجتمع، واستمراراسية التي تكون في خدمة للشروط الا

ي خروج على هذه الشروط يعد حالة مرضية، وفي هذا يعرفاا 
 
ا

ناا:"
 
جيال با

 
جيال الراشدة على الا

 
هي الفعل التي تمارسه الا

جل الحياة 
 
، وهي تعمل الاجتماعيةالتي لم ترشد بعد من ا

على خلق مجموعة من الحالات الجسدية والعقلية 

خلاق
 
ية عند الطفل وتنميتها، وهي الحالات التي يتطلبها والا

المجتمع بوصفه كلا متكاملا والتي يقتضيها الوسط 

 .26"الذي يعيشه الطفل الخاص الاجتماعي

ن التربية عند دوركايم
 
 وخلاصة لما سبق نجد با

ناا واحدة ومتنوعة، وإتتصف بعدة خصائص 
 
لزامية، مناا ا

هم  ، زمكانية ونسبية متغيرة  
 
ناا  :ة تتميز باا هيخاصيوا

 
ا

عطى، ومن هذا اجتماعيوصدى لما هو  اجتماعية
 
 دروكايم ا

همية وم
 
 انة في ظل سوسيولوجته، ومن هذاكللتربية ا

ثبت دروكايم مكانة  نتساءل:
 
ما هي التجليات التي من خلالاا ا

 لوسويولوجية؟االتربية في دراساته 

 إن مكانة التربية في سوسيولوجية دوركايم:ـ ج 

ن الإنسان كائن اجتماعي 
 
الحقيقة التي لا يمكن زعزعتاا هو ا

بطبعه، وهذا راجع إلى طبيعته الإنسانية الناةصة، ومن يخرج 

ن يكون 
 
رسطو"، إما ا

 
على الدائرة الاجتماعية على حد تعبير "ا

ن للإنسان خصائص ذاتية تميزه عن غيره، 
 
و إلاا، إلا ا

 
وحشا ا

نفس الوةت جانبا  كالقدرات الذهنية والجسمية، وفي

فكار والمشاعر والمعتقدات 
 
اجتماعيا يتجلى في نسق الا

خذها من جماعته، وهو والعا
 
ما يشكله ككائن دات التي يا

هداف مناا:ن والتربياجتماعي.
 
 ة السوسيولوجية لاا عدة ا

ا كائنهيكلة وبناء ييار في  :بداعيالا  هدف ـ ال1  

اا طابع القدسية ، وفق ما يستمده من سلطة لاجديد اجتماعيا

مما يجعله فردا حيث يشعر الفرد بخضوعه إلياا من المجتمع ب

خلاةيةةادرا على مواكبة الحياة 
 
 للمجتمع، والاجتماعية الا

ن 
 
وبالتالي فالقدرات والك فاءات التي يمتلكاا الفرد لا يمكناا ا

تخلق لنا  البعض اعتقادحسب  عوامل الوراثية.التنتقل عبر 

بل هي موكلة للتربية التي تقوم بتحويلاا  ريا،إنسانا جاهزا وفط



بستيمولوجية تحليلية  خالد أ ودينة                                                                              ـ            مكانة التربية في سوس يولوجية دوركايم ـ دراسة ا 

                                          6152 - 62 العدد 51المجلد                                                                  07                                                      مجلة العلوم الاجتماعية     

جيال، 
 
، بشكل لاإرادي وعفوي ليتم اك تسابااونقلاا عبر الا

ثير اليروف والمؤثرات الخارجية الاجتماعية، ولكي 
 
تحت تا

ناا 
 
خلاةية، لا

 
ن تكون القدرات من طبيعة ا

 
يحدث ذلك يجب ا

ساسيتقتضي من الفرد التضحية والحرمان، 
 
 ومنه فالادف الا

كا يقول دوركايم: "هو خلق كائن جديد هو الكائن 

 .28"الاجتماعي

 وهذه الخاصية الإبداعية للتربية خاصة بالإنسان لا

 الغرائزيض بحيث تنمي و غيره، لان التربية الحيوانية تسمى تر 

ى من خلال تطوير القدرات لحياة جديدة، وتتجل ولا تعد

إلى الطابع  بالفرد من حدود الذاتية والانتقال الفردية،

ثير المنافسة  الاجتماعي
 
 .الاجتماعيةتحت تا

ناا مستجيبة : الفاعليو  الانفعالي ـ الهدف2
 
بمعنى ا

ن الثقافة لا  ليروف الحياة الاجتماعية وضروراتاا، حيث
 
ا

فراده تصبح ضرورية إلا إ
 
علناا المجتمع وفرضاا على ا

 
ذا ا

ي لا يختلف ،من الحاجة إلياا انطلاةا
 
ن هذا الرا

 
عن ما هو  وكا

مثال:راغماتيين، بموجود عند الفلاسفة ال
 
جون ديوي ووليام  ا

ن 
 
جيمس، لان المعرفة عندهم ذات طابع عملي نفعي، حيث ا

وضعية المجتمع هي التي تفرض عليه نمط معين من التربية، 

جانسا النقدي إذا كان المجتمع مت فمثلا: لا حاجة للتفكير

نه لا حاجة للتربية 
 
الجسدية مادام المجتمع وبسيطا، كما ا

 ى التقشف.معي النزعة إليكرس في الوعي الج

فرادية الموجاة بترلولاذا فطبيعة ا    
 
يحددها  للا

نا
 
ي ا

 
 ا إكراه ممارس من المجتمع علىالمجتمع وفقا لحاجاته، ا

ف
 
من طرف  واستسلامراد، لكن هذا الإكراه هو ميل وخضوع الا

نفسام لضرورات 
 
فراد ا

 
ن هذا الخضوع ، وماجتماعيةالا

 يك تسب الفرد إنسانيته. الاجتماعي

ن فاعلية التربية تيار في كوناا تحاول خلق     
 
كما ا

بدابين الفرد والمجتمع، بحيث لا تقف  انسجام
 
مام عبقرية  ا

 
ا

صطدمت وإذا ا، اجتماعياالفرد بل تسعى إلى تنميته 

 بعواطف الفرد، فإنه ك ثرا ما يتغاضى عن الاجتماعية الواجبات

ما إذا خرج عن  الاجتماعيةشاعره ويخضع للمثل م
 
العليا، وا

حيث يقول دوركايم:" ب 7ةيم المجتمع فإنه يتعرض للعقاب،

مفاومين   الفرد والمجتمع   يتداخلان ويرتبطان، إن هذين ال

بحث عن ذاته، والفعل الذي ، فالفرد الذي يريده المجتمع

بدا إلى  يمارسه  المجتمع على الفرد عن طريق لتربية لا
 
يادف ا

و إلحاق الضرر به، بل على العكس من ذلك 
 
إفساد الفرد ا

، الاجتماعيورةيه  وازدهارهتماما إنما يسعى إلى تحقيق نموه 

 .27يجعل منه إنسانا حقا" وان

من هذا ةام دوركايم بنقد النيريات السابقة في     

ن مستقبل الإنسان محدد مسبقا 
 
المجال التربوي التي تؤكد ا

طرية، ولا يمكن خلال العوامل الوراثية والاستعدادات الفمن 

ن
 
التربية ةادرة على تدمير وتغيير  نتكو على حد تعبيرهم ا

ن تنطلق من 
 
خرى لا يمكناا ا

 
تلك الاستعدادات، ومن جاة ا

فإنه لا يبقى  اعترفناولو  فطريا، فرا، بل من ما هو موجود

 .مجال واحد تشتغل عليه للتربية

ولية عدا الغريزة   نيام  الاستعداداتك تللكن     
 
الا

 م
آ
 دون تغير   وباستمرارليا ن الفاعليات المحددة التي تتكرر ا

كما يسمح لاا ، تمتاز بالمرونة والتموج لا الصلابةعند دوركايم 

خر بالانتقال
 
، بحيث يمكن تشكيلاا وصقلاا من جيل لا

، وتغييرها وتوضيحاا في صيغ مختلفة حسب طبيعة المجتمع

نة ومتعينة عند ولادته، وفي هذا يؤكد يير متبابعدما كانت غ

ندوركايم 
 
تكمن في إيجاد ذلك التباين  وظيفة التربية ا

 .وتعزيزه

ثير على     
 
ن للفعل التربوي تا

 
والجلي حسب دوركايم ا

فراد حيث يشباه بالتنويم المغناطيسي، هذا الخير
 
ذي لا الا

ياا حريته وإرادته، منوم في حالة سلبية يفقد فيكون فيه ال

ما
 
مر عن طريق طاةته  المنوم وا

 
  الطبيب  فاو موجه، ا

الإيحائية ويستعمل لاجة نافذة ترغم المنوم على الخضوع، 

وهو نفس م ا نجده عند المربي والطفل، فالطفل يكون في 

ن إرادته مشلولة، فيكون على حد تعبير حالة سلبية
 
، لا

ن 27لة"وشام دوركايم:" مايء لعملية تقليد عفوية
 
، كما ا

نة التي يحتلاا المعلمون بالنسبة اكخضوع الطفل إلى الم

 لتلاميذهم الناتجة على تفوةام العلمي.

نيمة التربوية  تاريخي:الهدف ـ ال3
 
ن الا

 
يؤكد دوركايم ا

نإلا  ،بيروفاا البيئية وارتباطاارغم راهنيتاا 
 
لاا ماضي  ا

ن المدارس كنيم تربوية 
 
تعبر عن روح تشكلت من خلاله، لا

ت من  جذورهاالعصر، لاا 
 
التاريخية الزمكانية التي نشا

ن لاا ةاعدة تنطلق مناا حتى لو كانت مخالفة لما خلالاا، 
 
ي ا

 
ا

ن هو موجود في المجتمع
 
ن المستقبل لا يمكن ا

 
 الجديد، لا

 من فرا،، وفي هذا يقول دوركايم: "
 
جل ندرك ينشا

 
من ا
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ن لا نتوةف الحالي للتعليم   التربية ا الاتجاه
 
لواةعية   يجب ا

ن نعود إلى المرحلة 
 
عند حدود واةعه المعاصر، بل يجب ا

 .31التي ولدت فياا هذه النزعة..."

ن ندرك حقيقة والحقيقة عند دروركاي    
 
نه لا يمكن ا

 
م ا

هدافاا إذا لم ترتبط بالتعليم وتاريخه، ولا الت
 
ن نحقق ا

 
ربية وا

نه يمكن الفصل بيناما، حيث يقول:" 
 
في كل مرحلة تاريخية ا

كانت العقائد التربوية مرهونة بواةع التعليم، وهي في الوةت 

خرى، وبمعيار ما 
 
نفسه تعكسه من جاة وتوجاه من جاة ا

ثير فعال فإناا تسام في تحديد 
 
تمارس هذه العقائد من تا

ساس 
 
النيام التعليمي وتوجااته، فالثقافة التربوية ترتكز على ا

ن م ولاذا تاريخي".
 
لتربية والتعليم يساعد عرفة حقيقة تاريخ اا

في كل مرحلة  في تحديد الغايات التي تسعى إلياا التربية

 ".اجتماعيةتاريخية 

إن إميل دوركايم عندما : ـ الهدف السوسيولوجي4

، اجتماعيتحدث عن التربية فإنه يتحدث عناا بوصفه عالم 

مر ب
 
نير إلى التربية في واةع الا

 
وصفاا حيث يقول:" إنني ا

ولى، ولاا  اجتماعيةظاهرة 
 
بالبيداغوجيا  ارتباطبالدرجة الا

 ".الاجتماعوعلم 

موقف الناقد من علم ومن خلال هذا وةف دوركايم 

نالنفس 
 
الفكرة  ليحدد الحدود التي يقف عندها هذا العلم، لا

مثال
 
 ...كانط، وسنسر، :التي سادت عند بعض الفلاسفة ا

ن التربية هي نتاج ل ،وغيرهم
 
 حيث تنادي علم النفس،ا

 يلي: بما التربية عند هؤلاء

حادية والنموذجية  1
 
نه لا توجد تعدد في الا

 
: بمعنى ا

نماط التربية، بل ما هو موجود هو تربية نموذجية واحدة 
 
ا

فراد دون استثناء رغم تمايزهم في ظروفام 
 
تناسب جميع الا

 الاجتماعية...الخ.

س1
 
ن المربي عند: ةس القبليـ الا

 
ي ا

 
هم ليس له ما ا

في مرحلة من مراحل تكوينه مادامت القدرات  يضيفه للفرد

ما دوره فيقتصر على حماية هذه الخصائص 
 
فطرية ةبلية، ا

 .والانحرافعف الفطرية الفردية من الض

سس السابقة    
 
ن تلك الا

 
لكن من وجاة نير دوركايم ا

ن هذا التصورات 
 
ن الواةع التاريخي يؤكد با

 
غير مقبولة، لا

ن ذلك لم ال
 
تربوية غير ةابلة للتطبيق، والتاريخ يشاد با

ي مجتمع. وهذا راجع لتمايزها 
 
واختلافاا في طبيعة يحققه ا

طرها و
 
ن التربية تعبر عن وضع ا

 
ي ا

 
 اجتماعيظروفاا، ا

ن التربية تتغير بتغير الطبقات 
 
معين، حيث يقول دوركايم:"ا

 .31"الاجتماعية

ن    
 
خذ بعين  ورغم ا

 
فاءات الك  عتبارالاالتربية تا

هداف ذاتية خاصة بل من 
 
ن ذلك لا يكون تبعا لا

 
الفردية إلا ا

جل المجتمع بادف تحقيق إستمراريته 
 
، ومن واحتياجاتها

فراده
 
عبر القنوات التربوية،  مياهر ذلك تقسيم العمل بين ا

جل المجتمع  تنوع الموجودلوباذا فا
 
في التربية يكون من ا

هميةكايم:" ماما تكن وبواسطته، ومن هذا يقول دور 
 
نماط  ا

 
الا

ينما  التربوية
 
الخاصة،....فإناا ليست كافية بذاتاا، وهي ا

ناا لا ترتكز 
 
خرى، وذلك لا

 
كانت فإناا لا تتباين إحداها عن الا

ساس اجتماعي مشترك"
 
ومنه فإن علم النفس لا  .32على ا

ن
 
ماما تطور  حاجيات المربي في تحقيق غاياته، لبيي يمكنه ا

ن المامة توكل إلوبلغ من 
 
 .الاجتماعى علم نضج، لا

وييار الجانب الاجتماعي للتربية فيما يسمى       

ن  حيث، التربية الاجتماعية المشتركةب
 
وجود اختلاف رغم ا

طفال الاجتماعيةطبقات في ال
 
ن ،بين الا

 
هناك تربية  إلا ا

دون تمييز بين الفئات، وهي التي  مشتركة تمنح لام اجتماعية

ن هناك تشكل حسب
 
ه التربية الحقيقية، وكمثال على ذلك: ا

نيمة القائمة 
 
تربية مشتركة لجميع الرومانيين تتجلى في كل الا

ن التغير 
 
شراف والعامة، وا

 
في المدن، رغم وجود طبقة من الا

خر يرجع إلى تغير حاجات 
آ
الموجود في التربية من نجتمع لا

ف
 
نه يالاجتماعيةراد بسبب تغير الشروط الا

 
بقى محافظ ، إلا ا

 على الروح الجمعية.

منطلق يؤكد دوركايم:" يمكن لنموذجنا لومن هذا ا

ن يجد تفسيرا له
 
 الاجتماعيةفي ضوء البيئة  التربوي ا

نموذج الإنسان
 
نموذج  القائمة...فالمجتمع لم يحدد ا

 
وفقا للا

الذي يسعى المربي لتحقيقه فحسب، بل هو الذي يسعى 

نموذج
 
 لاحتياجاتهويحققه وفقا  المجتمع غلى بناء ذلك الا

ن ييجب على الترب فالإنسان الذي لتالي:وبا ،33المتنامية"
 
ة ا

لى تحققه هو الإنسان لا كما صنعته لنا الطبيعة بل الإنسان ع

ن يكون.
 
 نحو ما يريده المجتمع ا

ن     
 
نموذجومن خلال ماسبق نقول ا

 
التربوي هو  الا

ن يطبعه فينا، وهو الصو 
 
رة التي تعكس الذي يريد المجتمع ا
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ن علم  الخصائص المتنوعة للمجتمع المعني.
 
ومن هنا نؤكد ا

  من علاةته بالبيداغوجيا له الاجتماع وحده وليس علم النفس  

هدافام وبالتحديد عندما يربط 
 
يساعد المربين في تحقيق ا

تلك الغاية باليروف الاجتماعية، حيث يقول دوركايم:" يجب 

ن يتجاوز عل
 
ن  ،الاجتماعس مع علم م النفس التنافا

 
وذلك لا

ن الوسائل الاجتماعيةغايات التربية ذات طبيعة 
 
توخاة م، ولا

ن تكون ذات طابع 
 
 .34"اجتماعيلتحقيق ذلك يجب ا

إلا وتحمل  بحيث لا توجد مؤسسة تربوية واحدة    

ن إدراك ماهية ا
 
لمؤسسة التربوية خصوصيات المجتمع، كما ا

باره علم المؤسسات باعت، الاجتماعلية علم هي مسؤو 

، الذي يعتمد على الدولة كايئة سياسية مكملة الاجتماعية

سرة في العملية التربوية، حيث تعمل على وضع المدارس 
 
للا

نه 
 
سواءا كانت خاصة لتنمية القدرات المبدعة مع مراةبتاا، لا

ن تعلن لنفساا الحق في تبني تربية 
 
لا توجد مدرسة تستطيع ا

طفال اعيةمعادية للحياة الاجتم
 
، وباذا فالدولة في خدمة الا

حاربة العنف بكل متسايل العملية التربوية ووتقوم ب

شكا
 
ومادامت التربية وظيفة له،حيث يقول دوركايم:"ا

ن تكون غير معنية باا
 
 .35"اجتماعية فإن الدولة لا يمكن ا

ن
 
معرفة ما يحدث  ال علينامعرفة المجتمع يس كما ا

تربوية التي لمناهج المنه فاداخل المؤسسات التربوية، و

ليست مامة علم النفس، بقدر ما هي مسؤولية تتجلى  تصا،

لا الفردية، فمثلا المناهج التي ظار  الاجتماعيةفي إطار الحياة 

لم تكن من نتاج علم النفس، بل كانت  في عصر الناضة

جتماعية ات العميقة التي شادتاا البيئة الانتيجة للتغير 

وربية 
 
 المرحلة، حيث يقول:"إن للتربية خصوصيةفي تلك الا

ن الغايات مشتركة واحدة
 
التي تسعى  في كل مكان تتمثل في ا

ى حد كبير ظفاا مرهونتان إلإلى تحقيقاا والوسائل التي تو

فكار ومشاعر الاجتماعيةبالضرورات 
 
، والتي تتمثل في ا

 .63جمعية"

ساسية التي يشتغل علياا     
 
ومن هذا فإن المادة الا

ن ،مربي هي المجتمعال
 
المبادئ من خلاله يك تشف  هلا

ن تق
 
ساسية التي يجب ا

 
ما علم النفس فاو الا

 
وم علياا تربيته، ا

مجرد موجه للطرق الخاصة لتربية الطفل وتلقينه المبادئ 

:" ليست هناك ثقافة على حد تعبير دوركايم ، وباذاالاجتماعية

همية ب
 
ك ثر ا

 
 لوجية،....النسبة للمربي من الثقافة السوسيوا

مامناوليس 
 
ن يضع في  الاجتماعسوى علم  ا

 
الذي يمكنه ا

يدينا المفاتيح المن
 
ويقدم  اسبة الخاصة بالإشكالية التربوية،ا

فكار الموجاة   "
 
  .83لنا المعطيات الضرورية   الا

ن العلاةة بين التربية وعلم 
 
من هذا نستخلص ا

ن ال الاجتماع
 
ثر والمؤثر بحيث ا

 
تربية تنطلق كالعلاةة بين الا

من المجتمع وتسعى لتحقيق غايته، فاما وجاان لعملة 

ن نفصل بيناما.
 
 واحدة لا يمكن ا

ول عالم    
 
ن دوركايم هو ا

 
اجتماع ومنه نخلص إلى ا

نقدي كبير إلى طبيعة العلاةة  فرنسي تنبه بحس سوسيولوجي

بين التربية والنيام الاجتماعي، ومن ثمة وصف الياهرة 

ا وصف به الياهرة السويولوجية عموما، التربوية بمثل م

فراد، وبالتالي 
 
عتبرها واةعة اجتماعية مستقلة عن وعي الا

 
وا

ن 
 
ةابلة للدراسة العلمية الموضوعية، بل يمكن القول ا

 المشروع السوسيولوجي الدوركايمي في عمقه مشروع تربوي.

ن للتربية دور كبية: ـــــــخاتم
 
ر في مما سبق نستخلص ا

ن الفرد يالعلاةة ب د والمجتمع وتوطيدتطوير الفر 
 
ناما بحيث ا

وحمايته، وهذا لا يكون  واستمرارهيساهم في خدمة المجتمع 

إلا إذا ةامت التربية بالدور السوسويولوجي الموكل إلياا بعد 

خص، وهنا 
 
عملية فام جيد للفرد عموما والمجتمع على وجه ا

ن يعتمد على عالم 
 
رشده إلى الاجتماع لييجب على المربي ا

ن مامة النيام التربوي هو خلق التجانس 
 
الطريق القويم. وا

والتكامل عن طريق غرس التربية للقيم والمعايير الاجتماعية 

 مما يخلق التضامن الاجتماعي.

يميل      
 
ن يؤسسه ا

 
ن المشروع الذي يريد ا

 
كما ا

سيس علم 
 
كعلم ةائم بذاته يادف  الاجتماعدوركايم، وهو تا

واعد التي تخضع لاا التطورات المجتمع، فنجد إل  كشف الق

عماله الاهتماملاذا 
 
ةواعد المناج السوسويولوجي،  :صدى في ا

 والانتحار والتربية، وكان يادف من وراء دراساته إلى الابتعاد

سيس علما عن التصورات الفلسفية العقيمة 
 
جل تا

 
من ا

موضوعيا، بحيث يسلط الضوء عليه لحل مشاكل المجتمع 

ولىطريق تحسين العلاةات بين الفرد والمجتمع، ولاذا عن  
 
 ا

  كبرى بالمشاكل التربوية، إذ عناية
 
ن التربية تلعب دورا ا

ساسيا في 
 
ن وهذا ما يفسر  الفرد والمجتمع، اندماجا

 
لنا ا

مجتمعه وبمشاكله،  مموماتم با دوركايم ةد كان واةعي



بستيمولوجية تحليلية  خالد أ ودينة                                                                              ـ            مكانة التربية في سوس يولوجية دوركايم ـ دراسة ا 

                                          6152 - 62 العدد 51المجلد                                                                  02                                                      مجلة العلوم الاجتماعية     

المتولدة عن الطور  الاجتماعية الاضطراباتوخاصة 

 كنولوجي ولتصنيع.الت

ثيرا ببرنامجه واتجاههيعد دو    
 
ك ثر تا

 
 وركايم الا

نه 
 
الإصلاحي الإنساني، حيث يحدد موةفه من لتربية على ا

لطفل في وضع مباشر مع مجتمع ع ا، تضاجتماعيشيء 

والتخطيط  بالنيام الاهتماما فاو يدعو إلى محدد، ولاذ

 .التربوي ولكن في ضوء التخطيط الشامل للمجتمع

عمال في ولكن رغم ذلك    
 
ما ةدمه دوركايم مكن ا

ن الدراسات التي ةدما ةد لاةت 
 
المجال التربوي الاجتماعي إلا ا

الك ثير من الانتقادات من طرف المعاصرين، وبالتحديد في 

إنكاره لشخصية الفرد وجعله دمية في يد المجتمع يخضع 

ن هذه النيرة إلى التربي
 
رائه القسرية، كما ا

 
و لا

 
المرتبطة بما ة ا

نبياء وهو سوسيولوجي 
 
مكاني متغير في إنكار لوجود الا

والرسل ولا العبقريات، وباذا فاي نيرة مادية محضة، وهذا 

سساا الفرنسي يالحدسانية الدين نجده في الدراسات ما
 
ة التي ا

نساق المغلقة  "هنري برغسون"
 
، والاجتماعيةتبعا لنقد هذه الا

خلاق ا
 
سيس للتربية والا

 
ساس فردي وتا

 
لمفتوحة القائمة على ا

ساا ك تاب 
 
متغير، وييار ذلك في الك ثير من ك تبه وعلى را

خلاق والدين
 
 .التطور لخلاق ومنبعا الا

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



بستيمولوجية تحليلية  خالد أ ودينة                                                                              ـ            مكانة التربية في سوس يولوجية دوركايم ـ دراسة ا 

                                          6152 - 62 العدد 51المجلد                                                                  03                                                      مجلة العلوم الاجتماعية     

 الهوامش:
 .38، ص1778مية للتربية والعلوم   عبد الرحمان النقيب، وصلاح مراد: مقدمة في التربية وعلم النفس، المنيمة الإسلا1
خرون وجعنين عبد الله  2

آ
ردن، 1: المدخل إلى التربية والتعليم، طوا

 
 .14، ص1773، دار الشروق، الا

حمد3
 
ساليباا وت  الخوالدة ناصر ا

 
ن دار حنين 2طبيقاتاا العلمية، ط، ويحي إسماعيل: طرائق تدريس التربية الإسلامية وا

ردن
 
 .33ص ،الا

                                            .14، ص1775ماعيل علي: فلسفات تربوية معاصرة، سلسلة عالم المعرفة،  سعيد إس4
 .17، ص1787بيروت،  دار مك تبة الحياة، سمير عبدة، ، ترجمة وتحقيق:الاجتماعي  برتراند راسل: التربية والنيام 5
فاق جديدة في التعليم الإسلا6

 
شرف: ا

 
مي، سلسلة التعليم الإسلامي، شركة عكاظ، للنشر والتوزيع جدة،   سيد علي ا

 .31، ص1773
سس وموضوعات علم  8

 
حمد بيومي: ا

 
 .17، ص2111سكندرية،لإ، دار المعرفة للجامعية االاجتماعمحمد ا

 .21  المرجع نفسه، ص7
سس علم 7

 
 .27، ص1773، مك تبة ناضة الشرق، القاهرة، الاجتماع  عادل مختار الاواري: ا

 .465 464، ص ص 2111، دار المعارف القاهرة، 2ط ،الاجتماع  علي محمود إسلام الفار: معجم علم 11
ت: محمود ةاسم، مراجعة: السيد محمد بدوي، الناشر مك تبة الناضة  ،الاجتماع اميل دوركايم: ةواعد المناج في علم 11
 .65، ص1751المصرية، 

 .71  المصدر نفسه، ص12
 .111  117، ص ص 1771، منشورات الجامعة المفتوحة طرابلس، ليبيا، 1، طالاجتماع: مبادئ علم   علي الحوات13
سس وموضوعات علم 14

 
حمد بيومي: ا

 
 .136، المرجع السابق، صالاجتماع  محمد ا

 .156ص المرجع نفسه  15
ملات في التربية، تعريب وتعليق: محمود بن جماعة، ط  16

 
 .17، ص2115د علي للنشر، ، دار محم1إيمانويل كانط: تا

ميل دوركايم: التربية والمجتمع، 18
 
سعد وطفة، ط ا

 
، 1776، دار معد للطباعة والنشر والتوزيع، دمشق، 5تك علي ا

 .56ص
 .58ص   المصدر نفسه،17
 .57  نفسه، ص17
 .61  نفسه، ص21
 .61  نفسه، ص21
 .61  نفسه، ص22
 .64  نفسه، ص23
 .65  نفسه، ص24
 .68  نفسه، ص25
 .67  نفسه، ص26
 .81  نفسه، ص28
 .88   نفسه، ص27
 .76نفسه، ص  27
 

 .115  نفسه، ص   31
 .125  نفسه، ص31
 .128  نفسه، ص32
 .131  نفسه، ص33
 .141  نفسه، ص34
 .87  نفسه، ص 35
 .144   نفسه، ص36
 .14   نفسه، ص38



 6154 - 62 العدد 51المجلد                                                                  84                                                      مجلة العلوم الاجتماعية     

A Sociolinguistic Approach to the Analysis of Everyday Life Discourse, Theory and Methodology 

 8902-90-92تاريخ النشر:     8902-90-90تاريخ الارسال: 

 8سطيف–حامعة محمد لمين دباغين  فيظة مخنفرح  

 hafidha_19@hotmail.fr 

 :ملخص

ي مواقف التفاعل ف الروتينية الرتيبة؛ لسانية لدراسة خطاب الحياة اليومية-إلى تقديم مقاربة سوسيو الورقة البحثيةتهدف 

 الوجاهي اليومي، 
 
ى التحليل من تحليل الخطاب إل في الدراسة تحديد المفاهيم المحوريةو ،همية دراسة الخطاب اليوميمن خلا تبيان ا

 تقديمتم وسي ؛خطاب الحياة اليومية لتحليلالملائمة  ةالمدخل النظريتبيان بعض  ؛ ثمخطاب الحياة اليومية، والنقدي للخطاب

ثنوغرافية التواصل لمؤسسها "هارولد كارفينكل" النظرية الإثنوميتودولوجية ثلاث مداخل هي
 
وو "ديل هايمز" وا

 
 ل الحياة اليوميةيتا

و ال ختياروا كيفية جمعإلى  المنهجمن  المنهجية في تحليل خطاب الحياة اليومية لمقاربةيتم التطرق ل؛ ثم "كالفن شراج"
 
بيانات؛ ا

 .حثالهدف من البوتنظيمها بما يخدم  ك تابتهاكيفية نصوص التحليل، و 

 ، خطاب الحياة اليومية، اللغةالحياة اليومية ، التحليل النقدي للخطاب،خطاب: الالكلمات المفتاحية

 Résumé : 

L'objectif de l'étude est de présenter une approche sociolinguistique pour l'étude du discoure quotidienne, 

afin de démontrer l'importance d'étudier le discours quotidien, On 'identifier les concepts qui sont: l'analyse du 

discours, l'analyse critique du discours, et discours de la vie quotidienne; Puis On démontré  Les déférentes 

approches théoriques appliqués à l'analyse du discours de la vie quotidienne ; On a Choisi: la théorie 

éthnométologique de son fondateur H.Garfinkel, la communication éthnographique de Dell Haymes et 

l'interprétation de la vie quotidienne de C.Schrag; Puis on démontre.   Comment collecter et choisir les textes 

d'analyse, et comment les organiser pour servir la recherche. 

Mots-clés: discoure, analyse critique du discoure, vie quotidienne, langue, discoure quotidiennes 

Abstract : 

The aim of this paper is to present a sociolinguistic approach to  study  the daily discourse; so we are going 

to identify the basic concepts in the study, which are discourse analysis, critical analysis of discourse and daily 

life discourse. Then we show the suitable theoretical approaches for the analysis of the daily life discourse which 

are the ethnomatological theory; its founder H. Garfinkel, and the Ethnography Of Speaking of Dell aymes and 

the interpretation of everyday life of C. Schrag. So we present how to collect and choose Curpus, and give method 

to write and organize them to serve the purpose of research. 

Keywords: discourse, critical analysis of discourse, everyday life, language, daily discourse 
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 مقدمة

العابرة  المفاهيم واحداً منيعتبر مفهوم الخطاب 

علوم المن  والإنسانية؛ لتخصص ات في العلوم الاجتماعي ةل

 علام وإلى الإ السياسي ة
 
وعلم  ،واللسانياتب،  ادالإتص ال، والا

 هرظالمفهوم بتطور مختلف علوم اللغة وتطور حيث  ؛الاجتماع

يل الذي كان يهتم بالتحلمفهوم "تحليل الخطاب"  إلى جانبه

من  ناتبداية السبعيو نهاية الستيناتفي الشكلي للخطاب، و

ز 
 
بحاثهدالقرن الماضي ا

 
 وتركزت في بدايتها حول تحليل هرت ا

شكال الخطاب،  إحدىباعتبارها المحادثة 
 
ينا

 
كان لعلماء  ا

 ونالباحث انكب إذ في ذلك الاجتماع السبق

وجاهي العلى دراسة المحادثة والتفاعل  ونالإثنوميتودولوجي

علماء النظرية التفاعلية  إن كانت بداية ذلك معوالشفهي؛ 

يرفنج غوفمان" "هارفي ساكس" و"ايرون  مثلالرمزية من 
 
"ا

في  امن ساهمومالعلماء الللسانيين  إلى جانب سيكوريل"؛

 إلى نياتجه الباحثوقد ؛ البينيالبحثي الحقل  اغناء هذإ

ي تلك ف  -التفاعل الوجاهي– الدراسات الميكروسوسيولوجية

 الفترة بعد 
 
تي حاكت ال- ن فشلت النظريات الكبرى بمناهجها،ا

 ماعية.المشكلات الاجت دراسةفي  -العلوم الطبيعية فيها مناهج

ا م في ظل الدراسات الميكروسوسيولوجيةت ر ازدهإذا 

ويلية بالنظريات يسمى
 
سيس ل وجدتالتي  ؛التا

 
مناهج في التا

  يد عن مناهج العلوم الطبيعية حلاً خاصة بها بع
 
لدراسة  مثلاً ا

مناهج الظاهرة الاجتماعية، لذلك كانت العودة لإحياء ال

ويلية
 
ملية الاستنباطية التا

 
لنظرية ا تعتبروالكيفية،  التا

 وسارت على منوالها فيما بعد ذلك، السباقة في الظاهراتية

خاصة مع العلماء ذوي التوجه – الإثنوميتودولوجية النظرية

سيس لمناهج خاصة بدراسة التفاعل  -اللغوي
 
ين كان التا

 
ا

الوجاهي الشفهي في الحياة اليومية، ومن ثمة كانت بداية 

و كما يسمى خطاب الحياة اليومية
 
  .دراسة الحديث اليومي ا

بحاث في مجال تحليل الخطاب هذا وقد
 
 تكاثرت الا

عط؛ لكن ظهكبير اهتمامولاقت 
 
ى ور التحليل النقدي للخطاب ا

خر 
 
 السياق الاجتماعي لإنتاج الخطابلتركيزه على  لهمنحى ا

ويل   ومختلف سياقات وتداوله؛
 
اصة اللغة، خ لاستعمالالتا

وتركيزه على مواطن السلطة والهيمنة في  الإعلامفي وسائل 

و مؤسسات 
 
الخطاب، سواء كان الخطاب ناتج عن ذوات فردية ا

و ميادين ع
 
كالخطاب السياسي، والخطاب التربوي،  لمية،ا

سا والخطاب الديني؛
 
ي النقد – سي للتحليل النقديوالهدف الا

 
ا

و للخطاب ه -بمعنى النقد الذي جاءت به مدرسة فرنك فورت

ويل لمختلف الخطابات
 
 المُنتَجة. التفكيك والتا

خطاب الحياة  إخضاعيمكن  وفي نفس المضمار 

وياليومية لنفس المنطق من التحليل والتفكيك 
 
ي ف لوالتا

 اببما فيها خط للغةت الاستعمال المجتمعي مختلف سياقا

ين يمكن الكشف عن مواطن الهيمنة الجسد والصورة
 
، ا

ي فدور  لما له منالسيطرة للخطاب الرسمي المؤسساتي، و

 تشكيل خطاب الحياة اليومية. 

ن يتساءل القارئ و
 
هميةمن الممكن ا

 
دراسة  عن ا

خطاب الحياة اليومية؟ وقد ينظر إليه البعض بنوع من 

لكن الإجابة على هذا السؤال ستكون  ؛والاستهانةالاستخفاف 

لماذا خطاب الكراهية  -على سبيل المثال- مماثلبسؤال 

ك ثريح ؟ ولتوضالبشروالحقد والتطرف في الحياة اليومية بين 
 
 ا

 بين طلب ؛تنازعمن حقد وما يحدث بإعطاء مثال يمكن 
 
ة نشا

ليس النظام الجامعي الكلاسيكي والنظام الجديد ل
 
مرده  م د، ا

 للانتقالخطاب إصلاحي لم يؤسس  خطاب مؤسسي رسمي؛

خر
 
 ن ؛سليم من نظام لنظام ا

 
 يقع الغبن على فئة من دون ا

يمكن  من هنا ،معينة ة إصلاحيةمعينة وتتحمل اخفقات سياس

همية تحليل
 
خطاب الحياة اليومية تحليل نقدي،  اك تشاف ا

ن مكيف يمكن للباحث الخوض في بحث ميداني سواء  عليهو

و المنهج  حيث
 
و جمع النظرية ا

 
وليةا

 
 من ميدان البيانات الا

  الدراسة؟
 
ن صعوبة دراسة خطاب الحياة اليومية خاصة وا

لفةتكمن في 
 
 بين الباحث  التي اللا

 
بحث؛ الومجتمع تنشا

لوف
 
نه جدير بالدراسة صعوبة ملاحظة ما هو ما

 
 ؛وتمييزه على ا

ى تتجلكما  والتي تخلق صعوبة تحييد مؤشرات الظاهرة،

 في كيفية تسجيل وتوثيق البيانات صعوبة العمل الميداني

ة من حيث طريقة التسجيل والتوثيق بحيث يعود إليها الشفهي

مر.
 
 الباحث كلما استلزم الا

توجد العديد من الدراسات السابقة في الموضوع لكن و

حمد زايد" في يمكن ذكر نموذجين قريبين 
 
ولى للباحث "ا

 
الا

التي  1دراسته "خطاب الحياة اليومية في المجتمع المصري"

ويلي ومنهج تحليل المضمون 
 
–وظف فيها الباحث المنهج التا

دوات جمع البيانات استخدم  -تحليل المحتوى
 
وبالنسبة لا

ين"صحيفة تسجيل المواقف" 
 
موقف خبر بتسجيل اليقوم المُ  ا

شخاص 
 
كما حدث بلغة الحياة اليومية مع تسجيل عدد الا
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  من دون علم المبحوثين بذلك. هوتاريخ هالمشاركين في
 
ما ا

براهيمي" لإفهي للباحثة الجزائرية "خولة طالب ا الدراسة الثانية

ولاد دزاير انتاع الصح" في
 
وهو ملاحظات  2مقال منشور "احنا ا

ب الوادي في العاصمة حول خطاب الحياة اليومية لشباب با

فقد  التي اتبعتهابالنسبة للإجراءات المنهجية الجزائرية، 

ل حصة من خلا للشبان إذاعية  تاعتمدت الباحثة على تسجيلا

نتجها ا "دون شفقة" Sans Pitiéل لقناة الاذاعية الثالثة: 
 
لتي ا

فريل  12"محمد علي علالو" في 
 
بالإضافة إلى التسجيل  1991ا

يام حضر 
 
المباشر لمجموعة من الشباب في إحدى السهرات ا

د مولم تذكر الباحثة المنهج المعت التجول في دكان في العاصمة

ما المقاربة الحالية في دراستها
 
تحليل تقديم منهج التحاول ف، ا

كمنهج بديل عن المنهج تحليل المضمون  النقدي للخطاب

ويلي
 
ل ، وبالنسبة لجمع البيانات تقترح التسجيوالمنهج التا

الصوتي للمحادثات كما ذهبت إلى ذلك الباحثة "خولة 

ن استعمال صحيفة تسجيل الموقف تعتمد الإبراهيمي"، 
 
ذلك ا

ل جعلى مدى قدرة الباحث على التسجيل، بينما استخدام المس

يسمح للباحث بإعادة تدوين النصوص، ومعاودة الاستماع 

  إليها كلما استدعت الحاجة. 

من  الحاليةالورقة البحثية إشكالية  تنطلقعليه و

 
 
ن خطاب الحياة اليومية  مفادهاساسية فرضية ا

 
إلا هو ما ا

الوقت  فيانعكاس لمختلف الخطابات المتداولة في المجتمع 

و  الحاضر
 
كالنهر الذي تصب فيه فهو  ؛لخطابات سابقةا

يحمل ترسبات الماضي الجداول من مختلف المشارب، 

دف لذلك ته ما يجعله حقل غني وجدير بالدراسة؛ ؛والحاضر

ة لسانية لدراس-الدراسة الحالية إلى تقديم مقاربة سوسيو

 :من خلال ؛والمنهج خطاب الحياة اليومية من حيث النظرية

تحليل الخطاب إلى التحليل من لمفاهيم المحورية تحديد ا

 تبيان بعض ثم ؛خطاب الحياة اليومية، والنقدي للخطاب

داخل موقد تم التركيز على  لدراسته المناسبة ةخل النظرياالمد

ثنوغرافية التواصل نظرية هي
 
 النظرية الإثنوميتودولوجية وا

ويل الحياة اليومية
 
اب المقاربة المنهجية في تحليل خطثم  ؛وتا

جيل وتس اختياروكيفية جمع إلى  المنهجمن  اليوميةالحياة 

و نصوص ،بياناتال وك تابة
 
ما عن المنهج الذي اعتم ا

 
د التحلي؛ ا

  .في الورقة البحثية الحالية فهو المنهج الوصفي

 

ولا: 
 
 مدخل مفاهيميا

لى التحليل النقدي  الخطابتحليل  من .1 ا 

 للخطاب

معروف في الثقافة العربية التقليدية لخطاب ا مفهوم

 كما هو معروف في الثقافة الغربية لكن 
 
 ول من استعملها

الفيلسوف الفرنسي "ميشال فوكو" ثم ذاع  بالمفهوم الحالي

 ةالإنسانيللعلوم  في مختلف التخصصات بعده وانتشر

يدان حسب م كل العديد من التعريفات له قدمووالاجتماعية، 

 في ك تابه حفريات المعرفة استعماله إذ يقول
 
عتقد ا

 
نني :" ا

حيانا يعني الميدان العام 
 
ك ثرت من معانيه فهو ا

 
ضاعفت وا

خرى مجموعة متميزة من 
 
حيانا ا

 
لمجموع العبارات،  وا

حيانا ثالثة،  ممارسة لها قواعدها،  تدل دلالة 
 
العبارات،  وا

جعل 
 
لم ا

 
وصف على عدد معين من العبارات وتشير إليها،  ا

و لفظ الخ
 
ن يقوم بدور الحد ا

 
طاب الذي كان من المفروض ا

الغطاء للفظ العبارة،  يتغير بحسب تغييري لوجه التحليل 

ن مفهوم الخطاب يَتَغَير  3"ولمواطن تطبيقه
 
فهو يشير إلى ا

بِتَغَيُر موطن الاستعمال فقد يعني مجموعة العبارات التي تم 

ا قد نعني نة، كمإنتاجها وتداولها في حقل ما وفي فترة زمنية معي

وفيما يلي يتم تقديم مفهوم الخطاب، به ركام من العبارات؛ 

لخطاب، ثم التحليل النقدي للخطاب بحسب ما تحليل او

 يخدم هدف الدراسة.

 
 
 مفهوم الخطاب .ا

رجعنا إلى "انسيكلوبيديا  على المستوى اللغوي: إذا

ن كلمة خطاب "
 
نفير ساليس" فإننا نجد ا

 
صلها " Discoursا

 
في ا

ي علاقة مباشرة باللغة، إذ "Discurrereاللاتيني "
 
لم يكن لها ا

خذ "
 
معنى  "Discoursكانت تعني "الجري هنا وهناك". ولم تا

خذت تدل على 
 
خر العهد اللاتيني،  حيث ا

 
الخطاب إلا في ا

ن تحيل إلى كل تشكيل للفكر شفويا 
 
الحديث والمقابلة قبل ا

و مك توبا؛
 
ولى اس 4ا

 
ن الخطاب في ا

 
ة تعمالاته في اللغيتضح ا

اللاتينية يدل على المحادثة التي تتم بشكل مباشر، بين 

ي تفاعل مباشر، وجهاً لوجه، وبمعنى الكلام. 
 
شخاص، ا

 
 الا

وفي "لسان العرب الخطاب"، يدل الخطاب على 

مراجعة الكلام، وقد خاطبه بالكلام مخاطبة وخطابا وهما 

بٌ يتخاطبان. وخطب الخاطب على المنبر واختطبَ 
ٌ
يخط

ة خطبةً بالكسر 
 
بَتْ المرا

ْ
خطابة. واسم الكلام: الخِطبة... وخِط
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ن الخٌطبة عند العرب: 
 
بو إسحاق إلى ا

 
واختَطَبَ فيها... وذهب ا

الكلام المنثور المُسَجَعْ، ونحوه... والخطبة مثل الرسالة التي 

خر.
 
ول وا

 
 5لها ا

ن معنى الخطاب في اللغة العربية، هو المعنى 
 
نلاحظ ا

في بداية ظهوره في اللغة اللاتينية،  يحمله الذي كان ذاته

لما مث شفويالويمكن استنتاج وجود شكلين من الخطاب، 

الخطاب ورها كلام تٌطلب به البنت لزواج، ك ر الخِطبة باعتباذُ 

ن مفهوم الخطاب في الك تابي؛ مثلما ذُ 
 
كر الرسالة. كما نلاحظ ا

جنبية. 
 
وسع منه في اللغة الا

 
 اللغة العربية ا

حد الرواد البارزين للتحليل"توين فون داك"  هويعرف
 
 ا

بعاد، وهو النقدي للخطاب 
 
نه ظاهرة اجتماعية متعددة الا

 
على ا

و 
 
في نفس الوقت شيء لغوي )لفظي ونحوي( تتابع كلمات ا

و تهديد(، وشكل جمل ذات معنى، و
 
كيد ا

 
حدث/فعل )مثل تا

للتفاعل الاجتماعي )مثل محادثة( وممارسة اجتماعية )مثل 

و 
 
ي ا

 
و را

 
و نموذج عقلي ا

 
المحاضرة(، وتمثيل عقلي )معنى ا

و اتصالي )مثل مناظرة 
 
و نشاط تفاعلي ا

 
معرفة(، وحدث ا

و حتى سلع 
 
برلمانية( ومنتج ثقافي )مثل الروايات المتلفزة( ا

على ما ذهب إليه صاحب  6تباع وتشترى )مثل رواية(. اقتصادية

 يمكن دراستها بإخضاعهاظاهرة اجتماعية  التعريف الخطاب

مثلة  ل، ومن خلا ثم النقد للتفكيك والتحليل
 
اردة في الوالا

فراد  التعريف؛
 
ن يكون صادر عن ا

 
ن الخطاب يمكن ا

 
نفهم ا

حداث تواصلية 
 
 موضوع الورقة خطاب الحياة اليوميةمثل ا

و خطاب رسمي صادر عن مؤسسات  البحثية،
 
الخطاب كا

و الخطاب التربوي ،السياسي
 
و الخطاب الديني.ا

 
 ، ا

 التحليل النقدي للخطاب .ب

حسب معجم "المصطلحات المفاتيح لتحليل 

موضوع تحليل الخطاب "إنما : "لدومنيك مانغو"الخطاب" 

ليات التلفظ التي تربط تنظيما نصياً 
 
ن يكون نظراً في ا

 
ينبغي ا

محدداً بموقع اجتماعي معيّن؛ وباعتباره فناً من فنون دراسة 

ن يهتم بنفس الك تابات التي تتناولها 
 
الخطاب فإنه يمكنه ا

اللسانيات الاجتماعية وتحليل المحادثة؛ فدراسة خطاب عيادة 

خذوا بعين الاعتبار قواعد  طبيّة
 
ن يا

 
مثلا يجب على الدارسين ا

الحوار )موضوع تحليل المحادثة( والتنوعات اللغوية التي هي 

موضوع اللسانيات الاجتماعية، وطرق الحجاج التي هي 

  7موضوع البلاغة..إلخ.

من المستحسن اعتبار تحليل الخطاب التخصص و

ن يُ 
 
  م على التحليل اللغويقدِ الذي بدل ا

 
و على للنص في ذاته ا

و النفساني لمحتواه يسعى إلى مفصلة 
 
التحليل السوسيولوجي ا

تلفظه مع موقع اجتماعي بعينه وهكذا يجد تحليل الخطاب 

نواع الخطابات الموجودة في الفضاءات 
 
نفسه حيال ا

الاجتماعية المختلفة من مثل: المقهى المدرسة المحل 

جعل من  للخطابلكن ظهور التحليل النقدي  8التجاري.

هداف هذا المنهج النقد والكشف عن مواطن السلطة 
 
يمنة هوالا

 الاجتماعية من خلال توظيف اللغة.

"توين فان ديك" في "ك تابه الخطاب  ويعرف

والسلطة" التحليل النقدي للخطاب على انه نمط من بحوث 

الخطاب التحليلية التي تدرس طرائق تنفيذ سوء توظيف 

ومقاومتها والهيمنة الاجتماعية وعدم  السلطة واستمرارها

الاجتماعي ة بواسطة النص والحديث في السياق االمساو

الخطاب النقدي في مثل هذا الحقل  محللوتمكن والسياسي؛ و

البحثي من اتخاذ موقف يتحدّى السّلطة الاجتماعية المهيمنة 

بوضوح لكي يفهموا ويفضحوا عدم المساواة الاجتماعية ومن ثم 

 9نها.يقاومو

نه حدث للتواصل يشمل التفاعل و
 
ينظر للخطاب على ا

 المحادثاتي والنص المك توب وكذلك الإيماءات وتعبيرات الوجه

و خاص 
 
خر سميائي ا

 
ي بعد ا

 
ومخطط الطباعة والصور وا

 المتعددة لتعبير الرمزي  الإعلامبوسائل 
 
يقول و، و الدلاليا

ن"فان دايك" إن التحليل النقدي للخطاب يجب 
 
لى يقوم ع ا

والفاعلون الاجتماعيون الذين يشتركون ، وجود راسخ للسياق

في صنع الخطاب لا يعتمدون فقط على استخدام خبراتهم 

طر جماعية 
 
واستراتيجياتهم الفردية ولكنهم يعتمدون على ا

للمدركات )المفاهيم( مثل "التمثلات الاجتماعية" وتمثل تلك 

ام ا للعلاقة بين النظالمدركات المفاهيم المشتركة اجتماعي

شكال 
 
الاجتماعي والنظام المعرفي الفردي، وتظهر ثلاث ا

للتمثلات الاجتماعية، المعرفة )شخصية وجماعية ثقافية(، 

يديولوجيات
 
وتحدث الخطابات داخل  ،الاتجاهات، الا

يضا فهمها في تفاعل الموقف والفعل والفاعل 
 
المجتمع ويمكن ا

  11معية.الاجتماعي وكذلك الهياكل المجت

وحسب "توين فون ديك" تعود مبادئ تحليل 

ت" قبل ر الخطاب النقدي إلى النظرية النقدية "لمدرسة فرنك فو 

ين الحرب العالمية الثانية 
 
ت تلك المبادئ التركيز علىا

 
اللغة  بدا
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والخطاب فضلا عن اندماجها مع اللسانيات النقدية في نهاية 

ي خطاب النقدي فظائر تحليل الالسبعينات وهناك عدد من ن

ورات "النقدية" في علم اللغة الاجتماعي وعلم النفس صالت

الاجتماعي التي يرجع بعضها إلى بداية السبعينات؛ وكما هو 

خرى يمكن النظر إلى تحليل الخطاب 
 
الحال في التخصصات الا

و "غير 
 
نه ردة فعل ضد النماذج "الاجتماعية" ا

 
النقدي على ا

 11نيات والسبعينيات.النقدية" السائدة في الستي

ن يتجه 
 
إيجاد  تحليل الخطاب صوبكما يجب ا

ات والمؤسس -المنتج اللغوي-مختلف الصلات بين الخطاب 

ابات باعتبار الخط الحاضرة في السياق الخطابي؛ الاجتماعية

يومية خطاب الحياة اليعتبر ج بعضها البعض وتتكاثر، ونتِ تُ 

ك ثر امتصاصا لكل الخطاب المُ 
 
فراد الا

 
ل بل ويحم جةنتَ للا

 في المجتمع ككل، ويظهر ذلك ترسبات خطابات حاضرة غائبة

فراد
 
ل يك في هنا إعطاء مثاو ؛في الممارسة اليومية العادية للا

بة الخطابات المتضار المنقسم إلى جملة منبالخطاب الديني 

لا  اُنَاس ديةحياة العاالفي  يقابلها ؛والمعتدلةمنها المتطرفة 

 دهمتج؛ هؤلاء دينية ذات مستوى ةولا ثقاف فكرلا  يملكون

 اجتماعية دينية يمتصون تلك الخطابات ويشكلون ظواهر

ياة لخطاب الديني في الحاك يفكبتمتباينة في المجتمع، ف

فراد
 
ثير تلك  العاديين اليومية للا

 
سيعاد اك تشاف مدى تا

نتجتالخطاب وكيف 
 
 تلك الظواهر الدينية. ا

 خطاب الحياة اليومية .2

 
 
 الحياة اليومية  مفهوم .ا

لفاظ العربية الفصحى، وهو 
 
يعتبر لفظ يومي من الا

مشتق من اسم "يوم" وفي معظم المعاجم العربية، نجد هذا 

اللفظ يرتبط بما يتم تكراره كل يوم دون انقطاع فتم التمييز 

سبوعي" و"الشهري"... وهو  بناءاً 
 
على ذلك بين "اليومي" و"الا

" في الفرنسية Quotidienنفس المعنى الذي يشير إليه لفظ "

 Quotidien : de tous lesفي كل المعاجم الكلاسيكية )

jours ) المعنى الذي يحمله اللفظ في الانجليزية  هو يعتبركما

(Quotidien:recuring every day.)12 

 
 
ن لفظ الحياة اليومية استعمل قديما في كما ثبت ا

الإنجليزية في القرن السابع عشر، ليدل على مختلف طرق 

لوف والتفاعلات بين 
 
الحياة العادية مثل العمل الروتيني والما

فراد، وعناصر الثقافة المادية مثل اللباس والديكور. وكلمة 
 
الا

ا ه"يومي" ظهرت في الإنجليزية في القرن الرابع عشر وجذور 

ولى تعود إلى الفرنسية القديمة والاستعمال اللاتيني. وفي 
 
الا

علم الاجتماع يستعمل اللفظ ليميز علم اجتماع الحياة العادية 

 13والروتينية.

اليومي هو كل ما يحيط بالفرد ويدركه حالًا، ومن دون 

واسطة ليصبح قريباً منه وحاضراً في ذهنه حضوراً مستمراً؛ 

و مجموعة من والمحيط هنا يعني ا
 
لفضاء الواسع كالبلد، ا

 إذا هومي ، فاليوحميماً  انتماءاإليها  الانتماءالبلدان التي يكون 

كلّ ما يظهر في العالم في شكل تكرار ومعاودة؛ فهو ليس فقط 

سيسية 
 
محيط الحياة العادي والمعروف؛ بل هو قوة تا

حداثتستوعب كل 
 
فعال لتعطيها نمطا موحداً؛ فاليومي الا

 
 والا

شياءيضم كل 
 
شياء  الا

 
يضا كل ما سيجعل الا

 
العادية كما يضم ا

شياء التي تقبل 
 
تتحول إلى عادية؛ بهذا يمكن القول كل الا

  14المعاودة والظهور المستمر تدخل ضمن اليومي.

مر و
 
استعمل مفهوم عالم الحياة ليدل على في بداية الا

مباشرة  " هي ترجمةLife-Worldالحياة اليومية. وعالم الحياة "

لمانية "
 
ول مرة Lebensweltلكلمة ا

 
" واستعمل هذا المفهوم لا

لفرد شوتز" ليدل على المادة 
 
من طرف الفينومينولوجية مثل "ا

اليومية والعالم الاجتماعي الذي يبنيه الناس العاديين في سياق 

  15تفاعلاتهم العادية.

 .Eويعتبر العالم الفينومينولوجي "ادموند هوسرل 

Hosseral شار إلى الحياة اليومية واستعمل مفهوم
 
ول من ا

 
" ا

إلى النط اق الحياتي الذي  ليشير". life world"عالم الحياة 

ف راد ثقافة مجتمعهم، ويُ 
 
فراد توِ كَ يخبر فيه الا

 
صوراتهم ن فيه الا

عن موضوع هذه الثقافة. وعالم الحياة هو عالم معطى يسلم 

فراد بوجوده دون مناقشة. ولا يعيش 
 
الفرد في عالم حياة الا

ن عوالم الحياة تندرج عبر الزمان والمكان. 
 
ننا نجد ا

 
واحد بل ا

ي ما يقع تحت سمعه وبصره 
 
 بالعالم الذي يحيط بالفرد، ا

 
فتبدا

ن يتحكم فيه وتتوزع هذه العوالم عبر المكان وفقاً 
 
ويستطيع ا

 بعالمه الخاص الذي يعرف عنه 
 
لحركة الفاعل اليومية حيث تبدا

مكنة التي كل شيء 
 
وتمتد من هذا العالم الخاص عبر كل الا

 من 
 
يتحرك فيها الفرد. كما تتوزع العوالم زمنيا، حيث تبدا

العالم الفعلي الحالي الذي يعيش فيه الفاعل، وتمتد إلى عالم 

ن نتحكم 
 
جداد الذي يعيش معنا ويحكمنا دون ا

 
سلاف والا

 
الا

ن نؤثر عل
 
لكنه لا يه وفيه، وإلى عالم المستقبل الذي يمكن ا
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شار 16يؤثر علينا.
 
ن عالم الحياة هو العالم الذي  "هوسلر" لقد ا

 
ا

فر 
 
خذ منه الا

 
فراد في ايا

 
د ثقافتهم، وهو عالم معطى لا دخل للا

ن لعالم ال وجوده سابق على وجود الفرد تشكيله،
 
حياة ثم يرى ا

متداد )الا بعدين زماني )الحاضر والماضي والمستقبل( ومكاني

وهذا وفقا لحركة الفاعل اليومية. وبهذا هو حدد شكل الجغرافي( 

 عالم الحياة.

ما 
 
يمثل الإسهامات  الذي" C. Schrag"كالفن شراج ا

 مزج  فكري توجه ذو  المعاصرة في علم اجتماع الحياة اليومية

ويل ل "مارتن  فيه
 
بين الاتجاه الفينومينولوجي ونظرية التا

ا ءة الحياة اليومية تمامقرا إمكانية فإنه يرى هيدجر" و"جدامر" 

ن النص يتميز بالثبات على العكس 
 
دبي،  غير ا

 
مثل النص الا

من الحياة اليومية التي هي في حركة دائمة، ويعرف الحياة 

نها نسيج )بمعنى النص( من الخبرات المتولدة عن 
 
اليومية على ا

العيش في عالم الحياة،  وهي سياق تتداخل فيه مكونات 

الح المرتبطة بالخبرة الشخصية والاجتماعية الاهتمامات والمص

إن الحياة اليومية هي سياق من الارتباطات والتواصليات التي 

تتبدى في قصدية الفكر كما تتبدى في كل مظاهر السلوك 

  17العملي داخل النظام الاقتصادي والاجتماعي العام.

"كالفن شراج" ربط الحياة اليومية واختزلها في 

الخبرات الشخصية، ومظاهر السلوك العملي، التي تتبدى في 

و نص يمكن قراءته، في داخل النظام الاقتصادي 
 
شكل نسيج ا

والاجتماعي. ورؤيته هذه تنسجم ومفهوم الخطاب، من حيث 

ن الخطاب، هو كل الممارسات الفعلية 
 
 والكلامية، والتيا

نتجتهان قراءتها وتحليليمك
 
 .ها في إطار البيئة التي ا

 خطاب الحياة اليومية .ب

ن الحياة اليومية هي خطاب 
 
حمد زايد ا

 
ويرى ا

"Discourse ن لها خطابها الخاص. ونقصد بهذا ثلاث
 
و ا

 
" ا

ن هناك منط
 
ول ا

 
 ؛قا خاصا لممارسات الحياة اليوميةمعان: الا

ن  و
 
المعرفة والوعي من هذا المنطق هو منطق معرفي طالما ا

 ؛ظيملتن      من الحياة اليومية قابلة العناصر التي تجعل

فالحياة اليومية وعاء لتخزين المعرفة والمعلومات بصرف 

نها وعاء لتخزين ،ر عن دقة وعقلانية هذه المعرفةالنظ
 
 كما ا

يضاً عن نوعية هذا
 
الوعي وطريقة  الوعي،  بصرف النظر ا

المعنى فإن الحياة اليومية  بهذا ؛ظهوره وشروط ظهوره

و  ؛خطاب
 
ما المعنى الثاني فإن القول في الحياة اليومية،  ا

 
ا

" إذا استخدمنا لغة Statementلنقل العبارة الخطابية "

و الكلام إذا استخدمنا لغة "جاك 
 
 دريدا" يحمل معنى"فوكو" ا

فالناس في حياتهم اليومية عندما  ،الخطاب وخصائصه

و يتبادلون
 
و يسلكون سلوك معيناً  يتحدثون ا

 
وجهات النظر ا

فإنهم يعبرون عن موقف خاص ويعبرون عن وجهة نظر 

ن؛ معينة
 
التفاعلات الكلامية وغير الكلامية،  المادية  كما ا

فراد في حياتهم اليومية تك تب 
 
وغير المادية،  التي ينجزها الا

هم ومن ثمة فإن ،م الخاص وتك تب وجهة نظرهم الخاصةتاريخه

نهم يك تبون خطابهم الخاص،  وهم عندما 
 
عندما يتفاعلون فكا

نفسهم بطريقتهم 
 
يك تبون خطابهم الخاص فإنهم يعبرون عن ا

الخاصة،  فهم لا يقولون كل شيء يرونه،  وهم إذ يعبرون عن 

ما يرونه فإنهم يعبرون عنه في ضوء موقف معين وفي إطار 

متحيزات معينة؛ فكيف إذا لا نع
 
ا تبر الحياة اليومية خطابا. ا

نها خطاب 
 
المعنى الثالث الذي نقصده بوصفنا للحياة اليومية با

يمكن  افيرتبط بإمكانية النظر إلى الحياة اليومية باعتبارها نص

ويله
 
خذ معنى  ؛قراءته وتا

 
ولكن "النص" في الحياة اليومية يا

نه متدفق عبر الزمن، ولذلك فإن
 
 همختلف عن النص المك توب ا

نه نص يك تب 
 
و ذاكرته التاريخية. كما ا

 
له بعده التاريخي ا

بالسلوك ومن ثم فإنه لا يحتوي على الجوانب العقلانية 

و 
 
يضاً على الجوانب غير العقلانية ا

 
فحسب، بل يحتوي ا

نه غير ثابت 
 
نه نص متحرك عبر المكان طالما ا

 
الانفعالية. كما ا

ى يمكن النظر إلودائم التدفق. ومن هذه المنطلقات الثلاثة 

  18الحياة اليومية باعتبارها خطاباً.

ح"قسم 
 
الحياة اليومية إلى قسمين وسط  "د زايدما

ي 
 
معيشي مادي وثقافي، وهي حالة الوجود البعيدة عن ا

خذ طبيعة النص 
 
تنظيم. ويمكن قراءتها كنص الذي لا يا

المك توب، فهو متغير وغير ثابت ما تغير منطق الحياة 

فراد بتفاعلهم  ا، هذاليومية ذاتها
 
النص الذي يشكله الا

 اليومي. 

 :المفهوم اللساني لخطاب الحياة اليومية .ج

ن "خطاب الحياة اليومية" 
 
ما يمكن الإشارة إليه ا

دبيات 
 
كمفهوم لا يتم العثور عليه في مختلف الا

السوسيولسانيية بهذا الشكل، إذ يعتبر مفهوم حديث نسبيا 

خرى مقارنة بمفاهيم 
 
بحالكن يمكن  الا

 
ث إيجاده في مختلف الا

تحت مسميات مختلفة مثل "اللغة المحكية"  اللسانية

و كل  و"الخطاب الشفهي" واللغة العامية"
 
و"حديث العامة" ا

 
ا
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 ممفهوو في ميادين غير رسمية؛ ةستعمال اللغلاما يشير 

خطاب الحياة اليومية الروتينينة الرتيبية، ينسحب عليه 

 ن تعريفهيمك وبتحديد دقيق ساني للخطابل-المفهوم السوسيو

 : كما يلي زوايا مختلفةمن 

و  -
 
من الناحية البنائية فهو إما لفظ مثل "حقرة"، ا

  هاولا يشترط في ،عبارة
 
ا ن تكون ذات تركيب نحوي سليم مثلما

ة ك تسبم لكن تمتلك دلالة اجتماعيةيوجد في اللغة الرسمية، 

فراد.
 
 من خلال التداول بين الا

ك ثر منه ك تابي، الناحية الشكلية شفويمن  -
 
 ا

و ك
 
عضاء، ا

 
المحادثات اليومية التي تحدث صباح مساء بين الا

فراد في ال
 
واتف، هك تابي مثل الرسائل النصية المتبادلة بين الا

؛ تضاف له الرموز والإيماءات ووسائل التواصل الاجتماعي

و البكاء.
 
  والتعبيرات الجسدية، وحتى الانفعالية كالضحك ا

، ورسالة من الناحية التواصلية يؤدي معنى -

فراد والجماعات في مختلف 
 
ويحقق هدف التواصل بين الا

 المواقف اليومية، ويتم عن طريقه تناقل المعرفة العامية.

 لاخطابية كما يكون في شكل ممارسات ونشاطات -

يومية مادية كالتنقل بين المؤسسات المجتمعية الرسمية منها 

ماكن العمل والدراسة ووسائل النقل... لتلبية 
 
وغير الرسمية، وا

 حاجات فردية شخصية محددة.

 : خصائصه اللسانية .د

كل متحدث يجد نفسه في مواجه يوميا تفاعل وجاهي، 

سرته مع 
 
صدقائه، مع ا

 
و محادثة، مع ا

 
في شكل حوار، ا

انه، فالجميع يمارس بشكل يومي متكرر الخطاب الشفهي، جير 

و اهتمام لما يقال ولا لطريقة التي يتم التكلم 
 
لكن دون انتباه ا

بها، فخطاب الحياة اليومية له خصوصية لسانية يختلف بها عن 

الخطاب المك توب، والمتحدثين بشكل عام يحملون صورة 

تحدث بيس
 
يء" شكل سئة عن طريقة تكلمهم من قبيل "انا ا

خطاء" فالنظرة السائدة وحتى عند بعض 
 
رتكب الا

 
نا ا

 
"ا

اللسانيين المعاصرين اللغة المتكلم بها تقابل لغة الك تابة 

ن يكون عارف بالمادة 
 
الرسمية، لذلك لابد على الباحث ا

 بتداءاالخطابية التي سيقوم بتحليلها وخصوصيتها اللسانية، 

كبر.من الظواهر الصغيرة للنطق إلى الظواه
 
 19ر اللغوية الا

 ويمكن الحديث عن بعض خصائصه كما يلي:

 Phénoménes de"ظواهر التنوع الرتيبي" -

Variation Ordinaires   موجودة بك ثرة عند كل المتحدثين

هما كان وضع المتكلم، خاصة التنوع الفونولوجي فبعض م

في خطاب الحياة اليومية تختلف عنها في اللغة  المنطوقات

خرى؛
 
كاديمية، والاختلاف حتى بين منطقة وا

 
 21النموذجية الا

ولاد معنى ا ى"الذرية" تعني في العربية الفصح كلمةمثلا 
 
 لا

 
 وا

وتستعمل في بعض المناطق الجزائرية بنفس المفهوم  الخلف

"الذري"  بهذا الشكل: لكن نطق مختلف بين المناطق

 ."ذراري"و

ثالثا ظواهر التنوع اللساني الشاذة وهي المتعلقة  -

خطاء النحو والصرف والشائعة والقابلة للتصحيح من قبل 
 
با

طفال،
 
مثلا اختلاف  21بقية المتحدثين والشائعة كذلك عند الا

ة الحياة اليومي في خطاب مير المخاطب المفرداستعمال الض

بعض  يفف "نتَ" و"نتِ"،الجزائرية  في بعض المناطق

المناطق تستعمل بوجه معكوس "نتَ" للمؤنث و"نتِ" 

 للمذكر.

الخطاب اليومي غير خاضع لنظام تركيبي ثابت   -

مثلما في اللغة النموذجية، عفوي يغلب عليه التكرار، 

لم كوالاختصار شفوي في غالبيته، سرعة المتكلم، يخطئ المت

 .ويعيد ويصحح، فهو خطاب متقطع

ك لانفعالية كالضحالجسم تستعمل فيه حركات ا -

والصراخ، التمتمة، البصق، انفلات الكلمات، ظاهرة البحث 

يحضر  22عن الكلمات، مثل التوقف التردد الإطالات الصوتية،

ث
 
يه ر الواضح في توجفيه الخطاب النفسي الذي يكون له الا

 بين المتكلمين. الخطاب وسلطته

تحضر فيه وبشكل قوي الظواهر السوسيولسانية  -

 ل الاقتراض اللغوي، الثنائية اللغوية، والازدواجية اللغوية.مث

يكشف وبقوة عن البنية الاجتماعية للمتكلم من  -

جنسه، سنه، تعليمه،عمله، طبقته الاجتماعية، بلد  حيث:

 الإنتماء.

لتحليل خطاب الحياة  ةخل النظرياثانيا: المد

 اليومية

لا يوجد كيفية محددة ثابتة لتحديد كيفية الانتقال من 

و من الميدان إلى النظرية لكن 
 
النظرية إلى الدراسة الميدانية ا

عموما توجد العديد من النظريات التي تعالج الظواهر 

سيتم التركيز هنا فقط على النظرية و السوسيولسانية؛
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ويل، ية التواصلالاثنوميتودولوجية، واثنوغراف
 
حياة ال وتا

 اليومية.

ثنوميتودولوجية  .1  النظرية الا 

واخر الستينات ومطلع السبعينات داخل 
 
لقد تطور ا

رضية -إطار دراسات )المايكرو 
 
سوسيولوجي(. والاستناد إلى ا

ويلي والظاهراتي، اتجاها ركز على 
 
سيس النظري التا

 
من التا

ها من تعلق بوكل ما ي ؛اسة التفاعلات في الحياة اليوميةدر 

ويلات ومعان مضمرة
 
مثال  ؛تا

 
مع جهود علماء مختلفين ا

 Harold، و"كارفينكل"  Erving Goffman"غوفمان" 

Garfinkelيرون ، و
 
، وسرعان ما  A. Cicourelسيكورل" "ا

نماط بادر هذا الاتجاه إلى الاهتمام بدراسة 
 
هم ا

 
حد ا

 
ا

المحادثات  "Talkوهو الحديث " ؛التفاعلات اليومية

خرى  ؛اليومية
 
كما انتشر بسرعة شديدة إلى حقول معرفية ا

مجاورة مثل علم اللغة الاجتماعي، والإثنوغرافيا، وشكل 

حد 
 
ن ا

 
ساسيا لتطور تحليل الخطاب كما يمثل الا

 
جذرا ا

   23النماذج المهيمنة في حقل الخطاب الواسع. 

 "هذا وقد تمت صياغة مصطلح "الإثنوميتودولوجية

" ويعني به وصف المناهج من طرف "هارولد كارفينكل

فراد مجتمع معين لغاية 
 
والمفاهيم الإجرائية التي يستعملها ا

تدبير مجمل المشاكل التواصلية التي تعترض سبيلهم في 

الحياة اليومية، فالسلوكات المتعلقة بالتبادلات الكلامية 

اليومية ترتكز على معايير مضمرة مسلم بها، وغاية هذا العلم 

لبداهات التي تحكم تخاطبنا وتواصلنا الكشف عن هذه ا

الروتيني، وداخل هذا الاتجاه استقل تيار يتزعمه "هارفي 

خاص Schegloffو"شغلوف"    Harvy Sacksساكس" 

 " الذيبالإضافة دراسات "ايرفنج غوفمان 24بتحليل المحادثة.

كان له السبق في دراسة الحياة اليومية داخل المنظمات 

المغلقة مثل المستشفيات والسجون، لكن بالنسبة 

فإنه يحسب على التيار التفاعلي الرمزي والتيار  "لغوفمان"

 الإثنوميتودولوجي.

ن يبين: 
 
بحاثه العديدة ا

 
 وقد حاول جارفينكل في ا

ن المحادثات اليومية العادية تنقل  –
 
ك ثر معانا

 
مما  ا

  ؛تحمل الكلمات المباشرة

ن مثل هذه المحادثات تفترض محتوى ذا دلالات  –
 
ا

 ؛مشتركة

و ينتج عن  –
 
ن الفهم المشترك الذي يوافق ا

 
ا

ويل البينذاتي
 
  ؛المحادثات يشمل عملية مستمرة من التا

ن التبادل والشؤون اليومية تتصف بمنهجية،  –
 
ا

ن 
 
لى الإنسان يصل إوخطة وبالتالي خاصية عقلانية بحيث ا

خر من خلال فهمه للقاعدة التي قام عليها.
 
  25المعنى لما يلفظ الا

مر لدى "كارفينكل" 
 
واهتم "سيكوريل"، كما كان الا

وجه منهجية 
 
هم ا

 
صبحت من ا

 
حاديث، التي ا

 
بتحليل الا

يث يرى ح ؛حليل الفعل، وتشكل معرفة الجماعةالجماعة في ت

ن عملية التفاعل تتضمن
 
ن منظورا متبادلا بي "سيكوريل" ا

ن يقول 
 
ن المتلقي يتوقع منه ا

 
المتفاعلين، فالمتحدث يفترض ا

ما هو مفهوم ومعقول ومقبول، وينطبق القول نفسه على 

والسؤال هنا هل يتم الحديث في الحياة ، المتفاعل المتلقي

ن الحديث في 
 
اليومية حسب قواعد اللغة؟ ويرى "سيكوريل" ا

مع قواعد اللغة، ولكن الموقف الحياة اليومية لا ينسجم 

الاجتماعي بما تم الاتفاق عليه في الجماعة، يسد الثغرات 

وهو ما يفسر عدم انتظام لغة  26الناتجة عن غياب قواعد اللغة.

 الحياة اليومية وثباتها.

كما قدم "ساكس" دراسات ميدانية معتمدا على مدخل 

ن المحادثات  تحليل المحادثة، إنطلاقاً من
 
افتراض مؤداه: با

خرى 
 
نماط ا

 
ساس الذي عن طريقه يمكن تفسير ا

 
ن م تعتبر الا

فراد(
 
نها تعتبر انعكاسا حق ؛السلوك البيني )بين الا

 
يقيا كما ا

لعملية التفاعل، وتشكل منظومة من الإجراءات والممارسات 

الاتصالية المنظمة اجتماعيا، ولذا فإن المدخل التحليلي 

يعد نوعا من الدراسات لظواهر  "ساكس"كما تصوره للمحادثات 

نشطة 
 
محددة ولكنها تعطي معلومات وفهم كبير لك ثير من الا

هج في و لقد استخدم هذا المن؛ والسلوكيات التي يقوم بها البشر

دراستين هما تحليل محادثة ظاهرة الانتحار ووصف قصص 

طفال
 
ن على الانتحارة تفي دراس "ساكس"حرص كما ؛ الا

 
 ا

يستخدم مادة الانتحار المتعمقة في المحادثات التي يقوم 

و من يتصل للإبلاغ عن حالة الانتحار
 
 ؛بإملائها المنتحر ذاته، ا

فإن هذه المادة تساعد في التعرف على طبيعة حدوث هذه  عامة

الظاهرة ووصفها بصورة غير تقليدية تعتمد على الإحصاءات 

و الملاحظة واستمارة الب
 
حث كما اعتمد عليها والمقابلات ا

و غيره من علماء الاجتماع التقليديين "دوركايم"
 
وبين  ؛ذاته ا

ن ما يهمه ليس الخطاب بحد ذاته  "ساكس"
 
بشكل واضح ا

كاديميوليس
 
وعدد كبير من  ،ت اللغة هدف هذا البحث الا
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لة الإثنوميتودولوجية "ساكس"دروس 
 
ن ويمك عالجت المسا

عطت شكل ومادة لمواضيع 
 
ن دراساته هي التي ا

 
القول ا

 27إثنوميتودولوجية.

ويل الحياة اليومية .2
 
 تا

عام  C. Schrag "كالفن شراج"قدم هذه المحاولة 

ساسي الذي يطرح من خلال هذه الممارسة  1981
 
السؤال الا

ويل المستقاة
 
ن م التنظيرية هو: هل يمكن تطبيق مبادئ التا

تحليل النصوص على دراسة الحياة اليومية بحيث يمكن فهمها 

ويليا وللإجابة على هذا السؤال حاول 
 
ن يجمع ب "شراج"تا

 
ين ا

خرى مستمدة من نظرية 
 
فكار مستمدة من الفينومينولوجيا وا

 
ا

ويل عند 
 
مهمته  "شراج". لقد حدد "جادامر"و "هايدجر"التا

نها محاولة لنقل نظرية ا
 
ويالتنظيرية با

 
ويل من مجال تا

 
ل لتا

ويل الوجود الاجتماعي التاريخي 
 
النصوص إلى مجال تا

ن النموذج النصي لنظرية 
 
للإنسان. ولقد عبر عن ذلك بالنص "ا

ويل يحتاج إلى توسيعه بطريقة تجعله يستوعب عالم 
 
التا

نه 
 
الحديث اليومي بالإضافة إلى عالم النصوص المك توية. ا

ن يتسع ليشتمل على
 
مجال الإدراك بما فيه من  بحاجة إلى ا

سلوبفهم للعالم وبما فيه من 
 
فكار". ا

 
 لنقل محتوى الا

ويل و
 
ن النص من مفهوم نظرية التا

 
المقصود من هذا القول ا

يمكن توسيع مفهومه ليشمل الحياة اليومية بحيث يمكن 

التعامل معها كنص مك توب بإخضاعها لتحليل فالحياة اليومية 

اة والفرق بين النص والحي ؛لهامثلها مثل النص يمكن تحلي

ن النص جامد بينما الحياة اليومية في تحول مستمر 
 
اليومية ا

نها نص  ؛ لذلكوتحمل دلالات اجتماعية
 
لا نتعامل معها على ا

دبي يقف بمثابة حقيقة مستقرة، ولكننا نتعامل مع نشاط حي 
 
ا

فعالهم وإدراكاتهم معاني خاصة. 
 
متدفق يضفي فيه الناس على ا

ويلي هي عملية فهم لذات وفي ه
 
ذه الحالة فإن مهمة الفهم التا

ويل للذات. وتقوم هذه الفكرة على التميي
 
بين  زوعملية تا

ويلي
 
ول يرتبط بالف؛ مستويين من الفهم التا

 
هم المستوى الا

ويلي البدائي )الفطري( الذي يميز عملية تكوين المعاني في 
 
التا

ويلالمستوى الثاني ؛ والحياة اليومية ذاتها
 
ي الذي من الفهم التا

و البحث 
 
يظهر من خلال المحاولة المنتظمة للمنهج العلمي ا

من و الفلسفي الذي يحاول دراسة الإنسان وعالمه الاجتماعي.

نها 
 
ويلي للحياة اليومية، هي ا

 
هنا فإن المهمة الصعبة للفهم التا

سس على نوع سابق من الفهم هو ذلك الوجود 
 
محاولة للفهم تتا

ى الحياة اليومية ذاتها. ومن ثمة فإن نجاح عملية على مستو

ول 
 
الفهم العلمي ترتبط بمدى ما يعكسه من المستوى الا

  28 الموجود في الحياة اليومية.

ويل اللغة التي و
 
ن الحياة اليومية لا يك فيها تا

 
لذلك فا

ويل 
 
تعبر عن عقلانية الفاعل التي تحكمها قواعد سلوكية. إن تا

ن تتسع اللغة ضروري ولكن 
 
ويل يجب ا

 
غير كاف. فدائرة التا

ن ندرس 
 
ولا ا

 
ننا يجب ا

 
خرى من الوجود، ا

 
لتشمل جوانب ا

ن يظه الظروف التي يمك
 
ة ر للدافعي ر فيها نوع من القه ن ا

ن ندرس الظروف التي "فرويد"العقلانية )حسبما يذهب 
 
(، وا

يديولوج ل بها لتخلق نوعا من التضلي تتداخ
 
حسبما ي ) ل الا

و الظروف التي من خلالها يخضع الناس "اركسم"يذهب 
 
(، ا

و خداع الذات )حسبما يذهب السيئلازدواجية المصير 
 
. ا

همية الجوانب "سارتر"
 
(. ولا يمكن تحقيق ذلك إلا من خلال ا

ن ذلك يمكننا توسيع مفهوم العقلانية ليشمل 
 
اللاعقلانية. كما ا

و االظروف الفاغلة في تكوين التاريخ كظروف التي تخلق 
 
لقهر ا

و الازدواجية في التعبيرات الوجودية. 
 
يديولوجي ا

 
التضليل الا

ن التاريخ هو 
 
ويل. ا

 
بعاد التاريخية لعملية التا

 
وهنا تتضح الا

الذي يتكون فيه نسيج " Context" الذي يشكل السياق

"Textur"  و نص
 
وهكذا تجمع هذه  ( الحياة اليومية.Text)ا

طر نظرية عدة،  الصياغة لسوسيولوجية
 
الحياة اليومية بين ا

فهي تستفيد من الفينومينولوجيا الاجتماعية، ومن التحليلات 

ويل لتخرج 
 
الفرويدية والماركسية وتدمج كل ذلك في نظرية التا

سوسيولوجيا للحياة اليومية تعالج فيها هذه الحياة كنص يمكن 

ويله، نص لا يعبر عن الجوانب العقلانية فقط ولكنه ي
 
تلئ متا

فعال
 
شكال من الا

 
ه نص لا يقف مستقلا بذات اللاعقلانية، با

ولكنه يوجد في سياق تاريخي يحدد هويته وبطبعه على نحو 

 29 .خاص

 اثنوغرافية التواصل  .3

فقد  Dell hymesتبلور هذا الاتجاه مع "ديل هايمز" 

راؤه رد فعل ضد تصور "تشومسكي
 
" للغة، فمعرفة جاءت ا

ويل عدد لا إنتاجطرق الكلام لا تتمثل في القدرة على 
 
 متناه وتا

من الجمل الصحيحة، لكن إضافة إلى ذلك تتمثل في السيطرة 

والتحكم في شروط الاستعمال الملائم لإمكانيات التي تتيحها 

 31اللغة.
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نإقترح "ديل هايمز" 
 
و  ا

 
ي استعمال تبليغي للغة ا

 
ا

ة يتصل كل منها بوظيفمن عناصر بارزة  لحدث كلامي يتكون

ول العنصرين هما المرسل )المتكلم ؛تبليغية ما
 
ن ا

 
-إذ نجد ا

و والعنصر الثالث ه ،القارئ(-( والمرسل إليه )السامعالكاتب

نالرسالة والتي يجب 
 
 ،تكون واردة ضمن رمز كلامي معين ا

  31ويعبر شكلها عن فكرة معينة.

ن" بان هذا النموذج يجب يرى "ديل هايمز
 
يوفر  ا

 Ethnography Ofالقاعدة لدراسة إثنوغرافية الحديث 

Speaking  حداث الكلام التي
 
والذي يعتبر دراسة وصفية لا

ل هذه وتداخ ،يلا شاملا للعناصر المرتبطة بهاتتطلب تحل

خيرة
 
نها  الا

 
فيما بينها يملي على الباحث دراستها جملة واحدة لا

 وع فبالنسبة لكل ن ،ميتمثل بنية متماسكة للحدث الكلا
 
و ا

شكال الحدث الكلا
 
مي ترتبط هذه العناصر فيما شكل من ا

و الموعظةوكمثا ،بينها
 
 حيث ل على ذلك نصف الخطبة ا

ما المستمعين فه
 
 مالخطيب الرسمي هو رجل الدين )الملقي( ا

و المصلين  جماعة من الناس يمثلون الجماعة
 
الدينية ا

  ،جدوالموقع هو المس ،)المتلقين(
 
ما الشكل اللغوي فهو ا

 32مفهوما لدى جماعة المصلين )الرسالة(.

ساسية لإثنوغرافية الكلام هي إرساء 
 
لقد كانت القيمة الا

وإيجاد دراسة لغوية تتعدى تلك المحاولات الدراسية التي 

ايتها دراسة الجملة الواحدة من جانبها المك توب جعلت من غ

والمنطوق فقط وبالتالي جعلت المجال الدراسي واسعا بحيث 

  ،يحيط بكافة مظاهر الحدث الكلامي
 
مر الذي يعلل مدى الا

وثق الظواهر ارتالقيمة العلمية في اعتباره بنية وا
 
باطا حدة من ا

 
 
وذلك عندما يتكلم  ،وهي المحادثة حداث الكلامية،بالا

و 
 
ك ثرشخصان ا

 
  33مع بعضهم البعض. ا

ولقد حاول "ديل هايمز" دراسة الاختلافات الثقافية 

ثير 
 
شار إلى عدد من المتغيرات ذات التا

 
في الكلام، ولقد ا

كبر 
 
ن يحصر ا

 
ي انه بهذه الطريقة حاول ا

 
الفعال على الكلام ا

كن معدد من العوامل التي تؤثر في الفعل اللغوي والتي ي

تي: إجمالها
 
 كالا

 ؛الزمن الذي يحدث فيه الفعل اللغوي .1

 ؛المكان الذي يحدث فيه الفعل اللغوي .2

الموقف السيكولوجي الذي يحدث فيه الفعل  .3

 ؛اللغوي

 المتحدث القائم بالفعل؛ .4

ي القابل للفعل .5
 
 ؛المستمع ا

 ؛المشاهد للفعل اللغوي .6

خر في هذا الفعل .7
 
ي مشارك ا

 
 ؛ا

 ؛للفعل اللغوي والمرغوبة النهايات المتوقعة .8

 ؛النهايات الفعلية للفعل اللغوي .9

شكل الكلام الذي يتكون منه مادة الفعل   .11

 ؛اللغوي

 ؛المحتوى المنقول عن طريق الكلام  .11

و حازماً، وهكذا  .12
 
 ؛مزاج المتحدث سواء كان حاداً ا

اللهجات المحلية للمجتمع الذي يحدث الفعل   .13

 ؛فيه

 ؛عادات الكلام المتبعة  .14

 ؛حجم الكلام توقع  .15

و التردد فيه وهكذا  .16
 
 ؛تفسير الكلام ا

نواع  .17
 
داءالمختلفة من  الا

 
اللغوي )الكلام،  الا

 34الفكاهة، المواعظ، وهكذا(.

ويمكن تحليل كل عامل من هذه العوامل إلى مجموعة 

خذنا 
 
متعددة من العوامل والظروف، وعلى سبيل المثال، إذا ا

ده بالفعل اللغوي، نج العامل الرابع وهو المتحدث الذي يقوم

 ينقسم إلى مجموعة من العوامل مثل:

نثى .1
 
و ا

 
 ؛نوعية المتحدث هل هو ذكر ا

 ؛مدى المعرفة المتاحة لديه ودرجة ثقافته  .2

 ؛قدراته اللغوية  .3

 ؛مجتمعه اللغوي المحلي  .4

 ؛دوره في المجتمع  .5

 ؛مركزه الاجتماعي  .6

م ناضج، وغير ذلك من  .7
 
م صبي ا

 
هو طفل ا

 
عمره ا

ن الكل هذه العوامل بالضرورة تؤثر في  العوامل وسوف
 
نجد ا

دائه اللغوي.
 
 35ا

المقاربة المنهجية في تحليل خطاب الحياة ثالثا: 

 اليومية

  المنهج: .1

ينما 
 
يمكن توظيف منهج التحليل النقدي للخطاب ا

وجد منتج لغوي بداية من المنتجات اللغوية الرسمية إلى 

لتحليل وع موضوعات اوتتن المنتجات اللغوية في الحياة اليومية

لخطاب على ما ذهب إليه "توين فان ديك" حسب لالنقدي 
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داة جمع 
 
اهتمام الباحث وهدفه وعليه يختلف المنهج وا

 البيانات. 

ن 
 
ويقول "توين فان ديك": لابُدّ من الإشارة إلى ا

الخطاب لا يحلّل بوصفه لفظا مستقلا بذاته فحسب بل بوصفه 

و ممار 
 
و نوعا من التواصل كذلك تفاعلًا موقفيا ا

 
سة اجتماعية ا

و سياسيّ محدد وبدلا 
 
و تاريخيّ ا

 
و ثقافيّ ا

 
في موقف اجتماعيّ ا

ن نقوم بتحليل المحادثة بين الجيران ربما يتعين علينا 
 
–من ا

ن نقوم بعمل ميداني في منطقة الجوار  -على سبيل المثال
 
ا

و غيرها من 
 
بملاحظة كيف يتحدث الناس في المقاهي؛ ا

ماكن
 
خرى العامة، ونصف الجوانب  الا

 
ذات الصلة بهذه  الا

حداث
 
التواصلية كعنصري الزمان والمكان والظروف الخاصّة  الا

والمحيطة بهذا الخطاب )المحادثة( والمشاركين واتصالاتهم 

دوارهم الاجتماعية فضلا عن 
 
نشطةوا

 
خرى الت الا

 
ي المتنوعة الا

 36تنجز في الوقت نفسه.

وميشل ماير": لا يشكل وتذكر كل من "روث فوداك 

التحليل النقدي للخطاب منهجية محددة ثابتة ولكن مجموعة 

من المقاربات المتشابهة من حيث النظرية والتساؤلات البحثية 

ولا توجد طريقة محددة لجمع البيانات ولم يتم ذكر حتى العينة 

من طرف بعض الباحثين؛ ويوجد من الباحثين من يعتمد على 

مجال اللغوي؛ كذلك لا يعتبر جمع البيانات مقاربات خارج ال

بر قبل البدء في التحليل بل هي تعت إتمامهامرحلة محددة يجب 

لة إيجاد مؤشرات لمفاهيم معينة وتوسيع المفاهيم إلى 
 
مسا

خرى فئات وجمع بيانات 
 
ساس هذه  ا

 
)عينات نظرية( على ا

لم يسنن تماما جمع البيانات  الإجراءاتوفي هذه  ؛النتائج

ئما ما تظهر تساؤلات جديدة يمكن تناولها فقط إذا تم جمع ودا

و إذا تم إعادة فحص بيانات سابقة. ،المزيد من البيانات
 
 37ا

نه من 
 
مور بوجه عام با

 
ن يتم تحلي الا

 
ل المستحيلة كليا ا

و المحادثات
 
إذا و الخطاب بصورة كاملة لكم كبير من النصوص ا

حدثين ها بعض المتكان تركيز البحث على الطرق التي يمارس ب

و الك ُ 
 
فإن البحث يركز على هذه  سلطة من خلال خطابهم ابْ تَ ا

نالخصائص التي يمكن 
 
تختلف باعتبارها وظيفة للسلطة  ا

"توين فان ل  ولذلك فإن المقاربة المعرفة الاجتماعية الاجتماعية

 تقترح المؤشرات اللغوية التالية:  "ديك

 النبر والتنغيم. -

 ترتيب الكلمات. -

 التحركات المحلية ذات الدلالات اللفظية. -

 اختيار الموضوع. -

فعال الكلام. -
 
 ا

 الصور البلاغية. -

 تبادل الادوار في المحادثة. -

 38التردد في المحادثة. -

ن بالنسببة لو
 
لمحادثة هي نشاط مبتذل ومعقد في الا

نه يمارس بشكل روتيني على مدار اليوم، 
 
نفسه؛ مبتذل لا

نه إضافة إلى است
 
زم دعاء جميع مكونات اللغة فهو يستلومعقد لا

من المنخرطين فيه ك فاءات نفسية واجتماعية تمكنهم من 

سيس العلاقات الاجتماعية 
 
التفاهم والمحادثة تساهم في تا

نها نوعا  كما 39وترسيخها.
 
ينظر "توين فان ديك" للمحادثة على ا

يسر ميادين تفاعل الخطاب البشري 
 
يضا، وربما تمثل ا

 
خطابيا ا

وسعها، ولا يحتاج تعريفها إلى معرفة القيود المؤسساتية إذ 
 
وا

فراد 
 
ن معظم ما نتعلمه يستمد من المحادثات اليومية مع ا

 
ا

صدقاء والزّملاء.
 
سرة والا

 
  41الا

وهناك من الباحثين خاصّة في البلدان  

نغلوسكسونيّة من يعتبرون تحليل الخطاب نشاطا تفاعليا 
 
الا

ساسيا يماثل تحليل المح
 
ا ادثة ويقابل س.ك ليفنسون في هذا

المجال بين تيارين هما: تحليل الخطاب القائم على تحليل 

النصوص التحادثية تحليلا لسانيا تراتبيّا، والتحليل التحادثي 

 41الذي تتحدث عنه النظرية الاثنوميتودولوجية.

منهج مستقل عن تحليل المحادثة  هناك من يعتبر

دوات التحليل  درج ضمنوفي الغالب ي ،تحليل الخطاب
 
ا

 هاب النقدي للخطاب، كما سبق وتمت الإشارة سابقا فقد اهتم

طار إالك ثير من الباحثين في مجال علم اجتماع اللساني في 

ثات المحاد إخضاعيمكن والتفاعل الوجاهي، بدراسة  اهتمامهم

ق الهدف وف مؤشرات ها إلىاليومية للتحليل النقدي بتفكيك

 .الباحث الذي يبتغيه

ز  ومن الناحية المنهجية، فإن تحليل المحادثات يرك

ا دث في مواقف طبيعية، وغالب ة المحادثات التي تح على دراس

و الصوت 
 
ما يتم التحليل عن طريق التسجيل الصوتي ا

ن هذا المنهج يسمح بتدفق المعلومات بصورة 
 
والصورة، كما ا

و الاجتماعي، وليس فيها 
 
تلقائية كما تحدث في العالم الطبيعي ا

ن 
 
ي نوع من تدخل الباحثين فالباحث الاجتماعي يستطيع ا

 
ا

و يعيد اخت
 
ك ثر من ملاحظتها عنيختبر ا

 
 بار المحادثة الحقيقية ا
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ساليب البحثية السوسيولوجية التقليدية والتي تقوم 
 
طريق الا

على الملاحظة بالمشاركة ومن ثمة فهذا المنهج يسمح للباحث 

كبر قدر من المعلومات التي تتم بصورة طبيعية 
 
بالحصول على ا

  42وتحليلها بصورة موضوعية في نفس الوقت.

و النصوصجمع الكيفية  .2
 
من  Curpus بيانات ا

  الميدان:

في حقل دراسات  البيانات التي يتم جمعها سمىت

ومجموعة النصوص"الخطاب الشفوي 
 
وهي  43"الكوربوس" " ا

مجموع  ويتمثل فيالبيانات الاولية من عينة الخطاب، 

الممارسات الخطابية التي تم انتاجها في مؤسسة ما في فترة 

و
 
جل حيث ن؛ وَ دَ ي غير مُ خطاب شفو هي زمنية معينة، ا

 
من ا

تخليل الخطاب اليومي لا يك في مجرد الاستماع للمبحوث، بل 

راد بجمع الخطابات المختلفة الم -النص –يجب بناء الكوربيس 

تحليلها وعرضها وتحليلها وتصنيفها بشكل منسجم، هذه 

المرحلة يقوم بها الباحث ذاته؛ إذ يعد بناء الكوربيس مرحلة 

تسمح بوضع معالم الدراسة وتعتبر جزء من  ؛ حيثمهمة جد

ن يتكون الكوربيس من رسوم 
 
تحليل الخطاب؛ ويمكن ا

و بيانية، نصوص، تسجيل صوتي، 
 
و  44؛فيديوا

 
نشاط كل ا

 لغوي 
 
 مادي من إشارات  وا

 
يخدم هدف  ؛ وكل ماوإيماءاتا

 البحث.

 كيفية اختيار نصوص التحليل:   .3

 كذلك الاختيار المنظم للبيانات وليس يعني الكوبيس

المُسَجِل وتسجيل الخطاب  إحضار مجردليس ففقط جمعها؛ 

بل كل ق ؛ إذ يشترطمترابطةوالشفوي يجعل البيانات منسجمة 

ن تسمح بالإجابة على سؤال التسجيلات في شيء 
 
 اليةإشكا

خذيتم بناء الكوربيس مع و ،لبحثا
 
 بعين الاعتبار هذا الا

لاقة على بيانات لها ع الهدف، ما يستلزم على الباحث الحصول

لة الاختيار كذلك تطرح مشكلة عدد الخطابات بالبحث؛ 
 
مسا

المسجلة، التي تتصل بمدى قدرة الباحث على جمع المادة من 

و كيفي، حجم 
 
جل تحليلها ونوعية التحليل إن كان كمي ا

 
ا

ن إوقف كذلك على الهدف من البحث تت المادة التي يتم جمعها

و بناء عينكا
 
ن ة تمثيلية؛ كما يمكن يسعى لتمثيل نظرية ا

اعتبار الكوربيس مغلق يمكن اعتباره مفتوح؛ وهذا حسب 

يمتطلبات التحليل والبحث؛ 
 
و كان مغلق حتى ول سكوربي وا

  .تؤخذ بعين الاعتبار كل هذه الاحتمالات ؛مؤقت إغلاقه

لة اختيار البيا
 
لتي بالطريقة ا مرتبطةنات حتميا مسا

سنجمعها بها وبالتالي الاختيار يخضع لصعوبات نظرية كما 

 ،دراسةلميدان ال يخضع لصعوبات ميدانية،  كإمكانية التنقل

في حال جهل الباحث بالمكان  الحصول على مرشد وإمكانية

في  نمترجميإمكانية الحصول على و ،الذي يجري فيه البحث

جيل يتم تسعموما لكن  حالة جهل الباحث بلغة المبحوثين؛

مكن وهنا ي ؛المُسَجِل والكاميرا المخفية الكوربيس عن طريق

ن نكون 
 
ماما

 
ولىالحالة حالتين لإنتاج الخطاب: ففي  ا

 
 الا

ل كيتحدثون بشتجدهم ن لا يعلمون بتسجيلهم المبحوثي

 يعرفون ب الثانية تلقائي وفي الحالة
 
بتسجيلهم،  قومي الباحث نا

و يغيروه،  يراقبوا لذا تجدهم
 
 علامإلذا يفضل عدم سلوكهم ا

وفي حال كان من الضروري علمهم المبحوثين بالتسجيل؛ 

 الهدف من البحث عن المبحوثين. إخفاءبالتسجيل يجب 

خرى طريقة 
 
ن يقوم الباحث ا

 
لة هي ا

 
تسجيل ب غير التسجيل بالا

و بعض النقاط
 
ثناء إنتاج الخطاب الملاحظات ا

 
و  ا

 
 ندمباشرة عا

ة يكون الكوربيس مرتبط بقدر  ةبهذه الطريق ؛انتهاء الخطاب

خرى  ؛الباحث على التسجيل
 
ل تسجي تسمى وتوجد حالة ا

مرويتعلق  discours sollicitsخطاب المستحدث ال
 
هنا  الا

 ة للباحث بالتسجيل عن طريق جهاز بالنسب
 
انات هو و كامرا بيا

والمبحوثين يعلمون بذلك مثلما يحدث في من استحدثها 

 لقائيالتتسجيل الخطاب يمكن الإشارة كذلك إلى  المقابلة.

مرويتعلق  discours naturelsالغير مستحدث 
 
 بتسجيل الا

خطابات لا دخل للباحث فيها الموجودة بشكل مستقل عن 

و غير رسمية.
 
ن تكون رسمية ا

 
 45 ذات الباحث والتي يمكن ا

 يس: ك تابة الكورب .4

 اابتهتم جمعها لا بد من ك تيكل البيانات الشفوية التي 

جل تحليلها
 
وهذه المرحلة غالبا ما تكون مملة، تتطلب  ؛من ا

ساسية لتحليل الخطاب 
 
الك ثير من الدقة والوقت لكنها مرحلة ا

مل النظري في والشفوي اليومي، 
 
تتطلب الك ثير من التا

قبل الشروع في ك تابة الخطاب  البيانات، ومن المستحن

ثناء جمع 
 
اليومي توضيح الصعوبات التي تعرض لها الباحث ا

إذ من  ،مرحلة ضرورية ك تابة وعرض البيانات في البحث المادة.

اصة مع خ–خلالها تقدم مادة التحليل للقارئ وبطريقة مفهومة 

صعوبة نقل وترجمة لغة الحياة اليومية لتنوعها الكبير وعدم 

 ،التحويلو ،الترجمةو ،الوصف من الضروري ف -ثباتها
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بما  الإنتاج وإعادةالتكييف  تعني عادة الك تابةفإ .العرضو

  يسهل فهمه.

على استحالة العمل على  ونيجمعالباحثين كل 

 يجب تجسيده مادياً لسرعةإذ الخطاب اليومي دون نقله خطياً 

يمكن  نستمع للبيانات ؛ فلماتم تسجيلهيم ما لزوال الشفوي و

ليل للتحليل، لكن التح ان تتشكل لدينا انطباعات ومسارات

 نفسه يجب 
 
ن ينطلق من الوثيقة المك توبة بمعني مادة ا

موضوعة ثابتة، لا يمكن دراسة الشفوي بالشفوي، ولكن هذا 

لا يعني ان البيانات الشفوية عديمة القيمة، بعد مرحلة الك تابة 

بالعكس يبقى المصدر الاصلي هو قاعدة الكوربيس والمرجع 

يكون  لربمافللباحثين. وينصح بالك تابة الفورية بعد التسجيل 

احداث سياقية؛ وترك هامش للشرح  لإضافةالباحث بحاجة 

ويمكن استعمال الجداول لك تابة المحادثات، وفي حالة 

الك تابة بلغة اجنبية يجب الترجمة وتتم الترجمة كذلك من 

اللغة المحكية الى اللغة الرسمية؛ لكن التحليل يكون للنص 

صلي، كما يجب التعريف بالمشاركين في المحاد
 
 وهويتهم. ثةالا
46 

 باستعمال حروفللنصوص تكون الك تابة الهجائية 

اللغة النموذجية الرسمية مع استدماج بعض عناصر اللغة 

المحكية؛ يتم اختيار نظام تسجيل ملاحظات يسمى "اتفاقيات 

خذتسمح التي  Convention Transcriptionالنقل" 
 
 بعين بالا

 تعطيها الاعتبار العناصر الشبه شفوية والشفوية و
 
 همية؛ا

يض
 
 ل اً بكوالهدف ليس فقط نقل ما قيل لكن كيف قيل ا

 
مانة ا

و ستحياء الاتكرار ال مثل دون تزييف
 
نصافا

 
  كلمات.ال ا

 
ما ا

توجد اتفاقات لا  Convention Transcriptionتفاقيات النقل ا

 ولا في العلوم الاجتماعية ولا في الإنسانيةعالمية في العلوم 

علوم اللغة؛ ولا حتى في مختلف المذاهب اللسانية، لكن يوجد 

حيانااتفاق يطبق 
 
 بين بعض الباحثين الذين يتقاسمون نفس ا

موضوعات الدراسة، واختيار نظام معين يخضع لاعتبارات 

 منهجية ونظرية ولكن يجب تطبيقها 
 
سيتم  تحليلية؛ غراضلا

 وجودة مع نظام معالجةتقديم بعض النماذج الشفوية... وهي م

 النصوص من 
 
جل تفادي الترجمة لما هو منطقي مثال ذلك:  ا

على لطبقات الصوت المرتفع
 
طبقات ، ليوضع رمز السهم إلى ا

سفل الصوت المنخفض
 
وضع  ، مع تفادييوضع رمز السهم إلى ا

ني يع++++++ الرمزوقراءة، الرموز الحرفية لتفادي مشكل ال

 لعبارة+ سكوت ثلاث ثواني؛ < ...> بداية 3سكوت خفيف؛ +

ن )( ؛ القوسية؛ >...<بداية عبارة منطوقة ببطءمنطوقة بسرع

 47 :::صوت مطول. الرمز لتوضيح بعض ما قيل،

ن 
 
خذوك تابة محادثة لديها خصوصية يجب ا

 
ين بع تا

دوار المتكلمين، ولنقل المحادثة من 
 
الاعتبار تنظيم الفضاء وا

سماء 
 
و ا

 
الضروري تعريف مختلف المتكلمين بإعطائهم رموز ا

 1حقيقية، مثلا محادثة بين الطبيب المرضى )الطبيب مريض

(، ويجب ترقييم كل دور للمتكلمين سواء بشكل 2مريض

و بشكل
 
ا هو كم حادثةمتقطع لكل دور جديد من الم متواصل ا

 مبين فيما يلي:

. صباح الخير .5
 
 ا

 ب. صباح الخير   .6

 هيا لويس .5
 
 ا

خذ سندويتش من 4+ ههه ::::+3ب. + .8
 
ريد ا

 
+ هيا ا

 فضلك.

و تكون بشكل فردي رقم جديد لكل دور جديد من  
 
ا

 المحادثة:

. صباح الخير1
 
 .ا

 .ب. صباح الخير  1

 هيا لويس2
 
 .ا

خذ سند4+ ههه ::::+3.ب. +2
 
ريد ا

 
ويتش من + هيا ا

 فضلك.

هذه الطريقة من التنظيم تسمح بسهولة التحليل 

  48 برجوع لكل رقم. فكل رقم يوضح كلام متحدث.

 خلاصة:

حد فروع 
 
دراسة التفاعل الوجاهي ازدهرت ضمن ا

ي لوجيا الحياة اليومية، التالسوسيولوجيا الحديثة؛ سوسيو

عادت
 
ويليةإحياء المناهج  ا

 
ة الاستنباطية الكيفية لدراس التا

الدراسات اللغوية  الاجتماعية، بالتوازي مع تطور  الظاهرة

اهتمام كبير من قبل وجد وبالتحديد تحليل الخطاب الذي 

مام السوسيولوجين لتوظيف منهج  ؛الدارسين
 
ما فتح المجال ا

ظهروا اهتمام كبير بتحليل الخطاب 
 
ي فتحليل المحادثة وا

صبح تحليل المحادثة تقنية  ؛الوجاهيالتفاعل سياق 
 
ين ا

 
ا

دوات التقليدية في دراسة الظاهرة الاجتماعية.
 
 بديلة للا
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والتفاعلات الوجاهية بما تتضمنه من ممارسات 

عضاء ع
 
و لاخطابية هي تعبير من طرف الا

 
 لىخطابية ا

وتصوراتهم للحياة وهم بتفاعلهم هذا  معتقداتهم وتمثلاتهم

يك تبون تاريخهم؛ لذلك يمكن اعتبار للحياة اليومية خطاب 

خذ بعين الاعتبار تغيره 
 
يمكن تحليله كما يحلل النص مع الا

وعدم ثباته كما تتغير الحياة اليومية. ويمكن النظر لخطاب 

نه ركام
 
 ،العبارات والملفوظات من الحياة اليومية على ا

إيماءات وإشارات باعتبار حركات  من يرات الجسديةوالتعب

 الجسد ذات دلالة ومعنى.

ات إحدى النظري ظرية الإثنوميتودولوجيةوتعتبر الن

منتجات تحليل الفاعلات اليومية الوجاهية، وبالت التي اهتمت

فراد
 
 وقدمت منهج تحليل المحادثة الذي ،اللغوية الشفوية للا

 كمنهج بديل لمناهج سانيةشاع استخدامه في الدراسات الل

لتي اإثنوغرافية التواصل  بالإضافة إلى العلوم الطبيعية؛

سست
 
لغوية تتعدى تلك المحاولات الدراسية التي  اتدراسل ا

الي وبالت الشكليدراسة الجملة الواحدة من جانبها ب اهتمت

ن بين عدد مادثة المحو ،بكافة مظاهر الحدث الكلامي اهتمت

  م وحصرتالاختلافات الثقافية في الكلادراسة و الناس
 
كبر ا

 .يالتي تؤثر في الفعل اللغو الاجتماعية من العواملممكن عدد 

 تونظيف كذلك من الاسهامات السوسيولوجية الحديثة "
 
ويل ا

التي تدرس الحياة اليومية كما يدرس النص مع  "الحياة اليومية

هم الفروقات في ذلك.
 
  مراعاة ا

همية هذه المداخل في دراسة الخطاب اليومي 
 
وتظهر ا

ثبتت 
 
همية دراسة الخطاب في حيث: ا

 
السياق الاجتماعي ا

ن حدث فيهالطبيعي الذي ي
 
وثين تسمح الفرصة للمبح من دون ا

 كاستعمال المسجلات تقنيات ورتقد طُ و ير سلوكهم؛يغبت

جمع وتنظيم وتدوين ل قواعد رة، ووضعتو بالصوت والص

هذا  ؛بطريقة تسهل قراءتها وتحليلها الخطابية ةادتسجيل المو

دواتبالإضافة 
 
ثبتتقد و التقليدية؛ للا

 
يانات طرق جمع الب ا

همية تحلي التي وظفتها المداخل النظرية السابق ذكرها
 
ل ا

فراد، 
 
من  في استعمالها-وقدرة اللغة المستويات اللغوية للا

فرادطرف 
 
الخصائص الاجتماعية للمتخاطبين. على إظهار -الا
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MOODLE 
Newly Qualified Teachers Satisfaction of the Training Programme on the Design, Structure and 

Use of a Lesson on MOODLE 
 7790-70-70تاريخ النشر:     7790-70-91تاريخ الارسال: 

  7سينة أ حميد جامعة محمد لمين دباغين سطيفح 

ahmidhassina@gmail.com 

 الملخص

ساتذة الجدد على برنامج تصميم وبناء واستعمال درس عن بعد باستخدام منصة 
أ
هدفت الدراسة إلى قياس درجة رضا الا

ستاذا ينتمون لجامعة محمد لمين دباغين سطيف، والذين 401الدراسة تم اختيار عينة تكونت من ). ولتحقيق هدف Moodleمودل
أ
( ا

نظمة البرنامج الثلاثة: نظام الدخول 41استفادوا من تكوين في هذا البرنامج. وقد قامت الباحثة بتصميم مقياس تضمن )
أ
( فقرة تغطي ا

ظهرت نتائج الدراسة
أ
ساتذة راضون بدرجة كبيرة على برنامج التكوين الذي استفادوا منه. والتعلّم ونظام الخروج. وقد ا

أ
نّ الا

أ
 ا

ساتذة الجدد، درجة الرضا الكلمات المفتاحية:
أ
 .برنامج تصميم وبناء واستعمال درس، منصة مودل ،التكوين عن بعد ،لا

Résumé : 

L’objectif de cette étude est de mesurer le degré de satisfaction des enseignants novices sur le programme 

de formation intitulé « conception, construction et utilisation d’un cours sur la plate-forme Moodle ». Pour réaliser 

cet objectif nous avons conçu un questionnaire de satisfaction composé de (34) items englobant les trois systèmes 

du programme : système d’entré, d’apprentissage et de sortie. Nous l’avons distribué auprès de (104) enseignants 

affiliés à l’université Mohamed Lamine DebaghineSetif2.Les résultats obtenus ont démontré que les enseignants 

ont exprimé une forte satisfaction sur la formation qu’ils ont bénéficié. 

Mots clés :Degré de satisfaction- Enseignants novices –E-formation – Plate-forme Moodle- programme 

conception, construction et utilisation de cours en ligne.  

Abstract: 

The objective of this study is to measure the degree of satisfaction of novice teachers on the training 

program entitled "Design, construction and use of a course on the Moodle platform". To achieve this objective we 

have developed a satisfaction questionnaire consisting of (34) items covering the three systems of the program: 

entry, learning and exit system. we distributed it to (104) teachers affiliated to Mohamed Lamine Debaghine Setif 

2 University. The results showed that the teachers expressed a high degree of satisfaction with the training they 

received. 

Keywords: Level of Satisfaction- Novice Teachers -E-Training - Platform Moodle- program design, 

construct and use of online courses.
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 :مقدمة

تؤكد الاتجاهات التربوية المعاصرة الحاجة إلى نظام 

تعليم جامعي يحقق الجودة النوعية والتميز في التعليم، لذا 

ساليب 
أ
كان من الضروري إعادة النظر بصورة مستمرة في ا

التعليم الجامعي وتطويرها بحيث تحقق شروط الجودة 

والفعالية التي تتناسب مع متطلبات التطور المستمر 

عات، وإعادة الإنسان المبدع الواعي المدرك لمشكلات للمجتم

 مجتمعه، واحتياجاته، ومتطلبات نموه وتقدمه. 

وتمثل عملية تطبيق تكنولوجيات الإعلام والاتصال في 

التعليم الجامعي إحدى الحلقات الرئيسية لتجويد المنظومة 

التعليمية الجامعية، إذ عملت هذه التكنولوجيات على تقريب 

ات و تمكين الطلبة من التنقل افتراضيا عبر العالم في المساف

خرين وتبادل المعلومات. لقد مكنت 
آ
لحظات، والتواصل مع الا

تكنولوجيا المعلومات والاتصالات المتعلمين من البحث عن 

المعرفة من مصادر شتى والاطلاع على الك تب الالك ترونية عبر 

وسعا تعرف تالشبكة العالمية للمعلومات "الانترنت" التي 

ظاهرا من خلال إدماج استعمالاتها في مقررات التعليم 

 الجامعي. 

ت جامعة محمد لمين دباغين منذ )
أ
( العمل 5042بدا

على تطوير وترقية جودة التعليم من خلال برنامج تكوين لفائدة 

ساتذة الجدد، من خلال اختيار منصة مودل
أ
 Moodleالا

والذي  Learning Management System (LMS) كممثل ل

 إلىة وعليه سعت الباحث ،صمم لمساعدة الطلبة في تعلماتهم

إنجاز الدراسة الحالية بهدف تقدير درجة رضا المستفيدين على 

هذا التكوين، واعتبارها مؤشرات لمعرفة جوانب القوة 

والضعف في البرنامج التكويني الخاص بتصميم وبناء 

 مودل. هذا البرنامجواستعمال درس عن بعد باستعمال منصة 

ستاذ الجامعي من مواجهة التحديات 
أ
الذي استحدث لتمكين الا

المعاصرة ومواكبة التغير السريع في تكنولوجيا التعليم 

 الجامعي. 

 :شككاليةال  

لم يعد التعليم الالك تروني ترفا وقيمة مضافة لمنظومة 

نظمة حول 
أ
التعليم وإنّما حتمية وواقع تمارسه العديد من الا

جل تحقيق مخرجات تعليمية الع
أ
الم، ومنها الجزائر، من ا

متميزة ومتمكنة من المهارات المستقبلية، وقادرة على 

المنافسة الوطنية والعالمية وعلى التنمية الذاتية للطالب. 

وعليه سعت وزارة التعليم العالي والبحث العلمي إلى تطبيق 

ساتذة الجدد
أ
ليات إصلاحية كيفية، استهدفت بها الا

آ
لذين تم ا ا

توظيفهم بمختلف الجامعات والكليات من خلال المرافقة 

دوار 
أ
نّها "مجموع الوظائ ف والا

أ
المهنية لهم، تعرف المرافقة با

ساتذة المتكونين الملتزمين 
أ
والمهام الموجهة لمساعدة ودعم الا

و كلي عن بعد، في تحقيق مجموع  جزئيفي نظام تكوين 
أ
ا

و التشاركية، 
أ
تقوم المرافقة على عناصر والوظائ ف الفردية ا

وميتا  ،ةعلائ قيو اجتماعية،والتعلّم وعلى عناصر تكنولوجية، 

 .4معرفية" 

 
أ
 ،ستاذ المبتدئ على تسيير العلاقاتيساعد المرافق الا

ط اتخاذ القرار وتخطي، ولتشاركياوتفعيل العمل التعاوني 

دوات 
أ
مل، ومساعدته في اختيار ا

أ
العمل، وإنجاز وتقويم متا

 دور Donnay&Drefus (1999)التواصل. لقد وصف كلا من

نّه "دور المسهل، 
أ
، المعدلوالمرافق من الجانب الوجداني با

 5والسند الوجداني". ،الخبيرو

 تعتبر محاولة إرساء وتطوير التعليم الجامعي عن بعد

هداف
أ
هم ا

أ
الجودة المرصودة من خلال تحسين  من ا

ن 
أ
هم هو التفكير في ما يمكن ا

أ
المحتويات، والسياق، والا

ستاذ من مجرد 
أ
 مساعدةل إلى خبير ارفلمعناقل ليُح ول الا

الطالب على التعلّم عن بعد وهو ما يتوافق مع حاجات عصره، 

همية والتعقيد والتداخل، وهو ما 
أ
مر في غاية الا

أ
كل يشهذا الا

و الديداك تيكي في العصر الحالي، 
أ
عمق الفعل البيداغوجي ا

هيلا عاليا 
أ
ولمّا كانت مهنة التعليم الجامعي مهنة تتطلب تا

لتربية علوم افي يتمثل في المعرفة العميقة في التخصص، و

والمهارات والقدرات اللازمة لإرشاد الطلبة، والتواصل معهم 

فيها  مهنة متحركة يحتاج وتقويم نشاطهم عن بعد، فإنّها بذلك

ستاذ المتربص إلى تكوين يهدف إلى إكسابه ك فاءات التعليم 
أ
الا

 عن بعد.

ستاذ      
أ
ستاذ المستقبل، الا

أ
ولتحقيق هذا الملمح لا

الرقمي، تبنت وزارة التعليم العالي والبحث العلمي برنامج 

ت جامعة 
أ
ساتذة يخص التعليم عن بعد، حيث بدا

أ
تكوين للا

رض الواقع منذ محمد لمين دبا
أ
غين بسطيف على تجسيده على ا

مر بتكوين ه5042
أ
جين )حضوري وباستخدام . ويتعلق الا
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ساتذة ك فاءات التعليم عن بعد إلى هدف المنصة( ي
أ
إكساب الا

من خلال برنامج تصميم وبناء واستعمال درس على منصة 

Moodle.   تقوم ك فاءة التصميم على تقديم وصف لسيرورة

وحدة تعلّم تستهدف تملك الطالب لمجموعة محددة من 

نشطةو ،الوظائ فالمعارف يحدد من خلالها مصمم الدرس 
أ
، الا

دوات، وا
أ
لخدمات وكذا موارد التشغيل والمعلومات، والا

نشطة
أ
ستاذ في مرحلة . بحيثالممنوحة لتفعيل الا

أ
يقوم الا

يم خطة التعلّم على شكل سيناريو يهيكل التصميم بتقد

المحيط التكنولوجي للتوزيع بكيفية واضحة، كما يقوم باختيار 

غراض المحتوى وكذا الوسائل الوجيهة لكل نشاط تعلّم. 
أ
ا

و يسمح السيناريو للمتعلّم بالولوج إلى 
أ
يُسهل عليه  بيئةفضاء ا

نشطة والمحتويات والوسائل المناسبة لحاجات 
أ
كشف الا

ستاذ الت
أ
علّم. ويشكل تصميم سيناريو الدرس بالنسبة للا

 4والطالب معا مرجعا مشتركا لتقويم جودة التعلّمات والمحيط. 

ينتظم التكوين حول تقديم محتوى يرتبط بدراسة 

نظمة من خلالها يتم إعداد الدرسثلاث 
أ
نظام الدخول يُدرب  ؛ا

ستاذ علمن 
أ
ركزا م ى كيفية تقديم الشكل العام للدرسخلاله الا

هدافه، وعلى التعريف بصاحبه، 
أ
فئة الطلبة وتحديد ا

ساسية التي ي
أ
ن تتوفر فجب والمك تسبات المعرفية الا

أ
يهم، ا

هداف المقياس ليُحدد 
أ
ستاذ حسب ا

أ
واختبار قبلي يُصممه الا

التعلّم  يرتبط نظامو1الطلبة الذين يُسمح لهم بدراسته.نتائج

ستاذ على وضع مختلف الموارد)مح
أ
، توى الدرسبتدريب الا

 روابط، صور، وثائق ملصقات، ملفات، فيديوهات، مجلدات،

نشطة )فروض،دعم...( و 
أ
منتديات، اختبارات، قاعدة  وضع الا

بيانات، ويكي، مسرد...( محددا للطالب كيفية استغلال 

هداف 
أ
نشطة، كما يقترح وضعيات لتقويم الا

أ
الموارد لإنجاز الا

مّا  الخاصة والإجرائية.
أ
ستنظام الخروج ا

أ
اذ يتمثل في تدريب الا

درس من خلال وضعيات مشكلات على تقويم الهدف العام لل

 يُجند فيها الطالب الموارد المختلفة ومحفزة ذات معنى جديدة

  مؤكدا بذلك تعلّمه، وبشكل توليفي لا تراكمي  لحلّها
أ
و تعثره ا

 ليجد الإجراءات المناسبة للتك فل به من خلال جهاز المعالجة

و التوجيه.
أ
و الدعم ا

أ
 ا

راضي الفضاء الافت -يقوم التعليم باستخدام منصة مودل

ساتذة والطلبة، حيث ينقسم على التقا -المفتوح
أ
ء مجموعة الا

ستاذ للطلبة الذين فضاء الدرس إلى
أ
م ت محتوى ينشطه الا

فواج
أ
يكون الدرس عبارة عن و ،تسجيلهم على المنصة في ا

  مقطع
أ
و ا
أ
 في كلموارد سبوعي، ومنظم بشكل موضوعاتي ا

(إضافة إلى HTMLتم توزيعها على شكل )يرقمية وثائق 

نشطةاشتمال الدرس على 
 
و بالتفاعلتسمح  ا

أ
 والتشارك ا

 التقويم.

في حد  ةبيداغوجي Moodleلا يمكن "اعتبار منصة 

 ،وسائل تسمح بتطوير مقاربة بيداغوجيةبل هي مجموعة  ذاتها

ليا وضع موارد الدرس والفروض مثلاف
آ
اسمة نقطة ح وتسييرها ا

همية 
أ
للاستعمال المريح للدرس على المنصة، كما تتمثل الا

نشر ب محتس حتى القصوى لمنصة التعليم في إعادة تفعيلها

نيا، وتصحيح الطبعة  ةمعلومة متاح
آ
ذا ، وهبشكل سريعا

يسمح بتكييف الدرس بهدف تحسينه، وتعديل التعليم 

هدافه من خلال 
أ
ة عناصره، والتي تسمح بنظر نقدية ل مراجعةوا

مولة، دينامية للف
أ
هداف الما

أ
رق المسجل بين الملاحظات والا

ستاذ  ومن خلالها
أ
 يارات لتعديل هيكلةخب القياميمكن للا

و تنظيم مقطعي للمفاهيم المدرجة فيه، وما يبدو 
أ
الدرس مؤقتا ا

هو إمكانية التفاعل بشكل  Moodleمنصةخصوصية على 

 خصائصه الفرديةمراعاة بمتزامن وغير متزامن مع كل طالب 

 التعليم الجماعي".
أ
 2دون المساس بمبدا

ستاذ الجامعي إنّ ا
أ
لثروة اكونه قائد لارتقاء بمستوى الا

مة
أ
لة حيوية ومهمة لتطو البشرية المستقبلية للا

أ
صبح مسا

أ
ير ا

ستاذوالتعليم الجامعي، 
أ
 هذا التعليم الذي تحولت فيه مهام الا

مل، وقائد الحديث والمعاصر إلى 
أ
باحث مفكرومخطط متا

زة حفمصمم لوضعيات تعلّم وجيهة ودالة ومومهندس ، مرشد

ستاذ الرقمي 
أ
مرافق للطالب لبناء تعلماته للتعلّم، والا

ين يتحقق بمجرد تكووتنشيطه... فتغير الهوية المهنية لا 

و ت
أ
ستاذ ا

أ
دون اتخاذ إجراءات حاسمة  قديم برامج لتحديثهالا

 لتقويم تكوينه باستمرار.

يعد تقويم التكوين من مجالات التقويم التربوي 

ستاذ لالمهمة، وذلك 
أ
ن يحدثه تكوين الا

أ
ثر الذي يمكن ا

أ
 لىعلا

اخل نجد مدعلى التراث التربوي  الاطلاعطلبته، ومن خلال 

 (5002)حيث يرى  ،التكوين عديدة استخدمت لتقويم

Elhajir" نّه
أ
 من خلال مقاربات يمكن تقويم فعالية تكوين ماا

ثلاث متكاملة ومهيكلة تتطلب كل مقاربة منهجية مختلفة، 
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حويلها تو : تقويم المك تسباتمعينةوتقدم كل واحدة صعوبات 

ثرها.
أ
 2ونقلها إلى الميدان وقياس ا

مّا 
أ
نّه إذا كان إلفيشير  Gerard (5004)ا

أ
الهدف من ى ا

ه ينبغي الجيّد لنظامه فإنّ  الاستعمالباستمرار توضيح  التكوين

نّ البحثلمتكون"، اتطبيق "استبيان رضا 
أ
 له عن الرضا لا

ة حيث تعطي له المؤسسة صفبمكانة هامة في تسيير الجودة، 

ولوية من وجهة نظر المستفيد وعليه من المهم تنظيم عملية 
أ
الا

تفيدين، ورضا المس بمنتظراتهجمع وتحليل العناصر المرتبطة 

 7فالرضا يتطلب تجربة معيشة من طرف المستفيد.

ي 
أ
نّه " را

أ
وربية للتكوين الرضا على ا

أ
تعرف المنظمة الا

ن إدراكه للتكوين الطالب الناتج عن الفاصل بي

ن يشمل الرضامنتظراتهو
أ
ي المتكون حول  منه،" إذ يمكن ا

أ
را

محتواه ودينامكية علاقات المشاركين مع و منهجية التعلّم

 8المنسقين والمرافقين.

ن ينطلق تقويم الفعالية  Elhajirينبغي حسب 
أ
ا

إذا  ، فمن الطبيعيالبيداغوجية للتكوين من المتكون ذاته

ردنا فحص تحقيق 
أ
ون إلى المتك الرجوعالهدف بشكل جيد ا

ن 
أ
لك فاءات ا هفي التكوين تك في لاك تساب تهمشارك باعتبار ا

نّ المتكون الراشد سيّد تعلمه ومسبحك جوةالمر 
أ
فيه  ماول بؤ م ا

مقترحة عليه. ال تعليميةللاستفادة من الاستراتيجيات ال الك فاية

ولكن لا يمكن الاعتماد فقط على تقييمه للعملية التكوينية، 

 ريح لكنّه وكونه حكم مفرغم   
أ
قل يبقللا

أ
و على الا

أ
ى سف خاط  ا

، وإنّما ن بهذه الحقيقةيفك ثير من المسيرين واع، نسبيا حكما

 .9تبقى قضية تقويم المك تسبات قليلة الظهور 

رضا المتعلّم في سياق التعليم Wang( 5004)يُعرف 

وجدانية متباينة من حيث الشدة حسب  كاستجابةعن بعد 

بعاد مختلفة كالمحتوى عن بعد، 
أ
واجهة المستخدم و ا

interface utilisateur ،وحسب  .40جماعات التعلّم"و

(5001)Baileنيةفخصائص  تعتبر خصائص واجهة المستخدم 

التفاعل ب فنيةالخصائص التتعلق وفي نفس الوقت. ومعرفية 

سهولة التواصل والمراقبة، وكالتكيف ومناسبة النظام، 

وكذا سهولة تفعيله وفهمه. في حين تخص  ،فعاليتهو

ي الجانب الإنساني للوسيلةبالخصائص المعرفية 
أ
سيرورة با

التفاعل الإنساني والشخصي والحميمي والاجتماعي الذي 

 .11convivialitéيعكس بشكل عام 

 ن التكوين ضبطتطلب قياس رضا المستفيدين مي

نّه "إذا  PlanteBouchard( &5005)مفاهيمي، حيث يؤكد
أ
ا

 ن يستجيب لحاجيات المستفيدين منهسياق جهاز التكويكان 

لومات لايعطي مع رهم بالرضا عن التجربة التكوينيةفإنّ شعو 

التي حققوها فعلا خلال التكوين.... لهذا  مباشرة عن التعلمات

السبب فإنّ قياس رضا المستفيدين يحيلنا في وضعيات عديدة 

 .45إلى قياس استحسانهم للتكوين" 

نّ " Delone& Mc Leanيشير 
أ
المستخدمين إلى ا

ك ثر رضا"
أ
ورغم  ،المنتظمين لنظام تكنولوجيا الإعلام هم الا

همية التعلم باستخدام تكنولوجيا ال
أ
نّه حسبا

أ
 معلومات إلّا ا

Petter  نّ الدراسات حول
أ
ن نسجل ا

أ
خرون من المدهش ا

آ
وا

يلة لموضوع رضا المستخدم على استعمال التعليم عن بعد ق

ا في الدراسات السابقة والتي تتطلب التعمق فيها في جد

 .44البحوث المستقبلية 

عمال استوحيت وعليه 
أ
الدراسة منهجية تناولها من ا

(4991)    Kirkpatrick (5000)وGérard  حيث يقترح

Kirkpatrick   ربعة مستويات لتقويم التكوين
أ
  ا

أ
ول يتعلق الا

راء 
آ
و الا

أ
مّا بمستوى الاستجابة ا

أ
تعلّم الب لقتعالثاني فيالمستوى ا

و المك تسبات، في حين ي
أ
في  المستوى الثالث بالسلوك تعلقا

و التحويل البيداغوجي
أ
خيرا، ويتعلق المستوى وسط العمل ا

أ
 لا

و المستوى الإجرائيتقب
أ
مّا.41ويم النتائج ا

أ
فيقترح ثلاثة  Gérardا

نشطة التكوين تكون متكام
أ
بعاد لتقييم فعالية ا

أ
، ومهيكلة لةا

ول بتقويم المك تسباتبحيث 
أ
الثاني عد البو ،يرتبط البعد الا

مّا  يرتبط
أ
ثالمستوى بتحويلها ا

أ
ر الثالث فيرتبط بتقويم ا

ول من منظور ة على اعتمدت الباحثو42التكوين.
أ
المستوى الا

Gérard وKirkPatrick. 

وتتمحور مشكلة الدراسة الحالية حول قياس مستوى 

ساتذة الذين تمت مرافقتهم في الدورة التكوينية الخاصة 
أ
رضا الا

رضية مودل، استعمال و وبناء تصميمببرنامج 
أ
الدرس على ا

ت الباحثة 
أ
عن ن درجة رضا المستفيديإلى معرفة وعليه فقد ارتا

يم درجة لتقو مهمةال منبئاتمن ال تهواعتبر ، برنامج التكوين

ن تمر بتقويم ذاتي يهدوالفعالية البيداغوجية، 
أ
ف التي يمكن ا

راء المستفيدين من التكوين حول درجة رضاهم على 
آ
إلى جمع ا

داءات
أ
جديدة ترتبط بتصميم وبناء واستعمال درس  تعلّمهم لا

تي: عن بعد وذلك من خ
آ
 لال الإجابة على التساؤل الا
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ساتذة الجامعة الجدد على 
أ
و ما درجة رضا ا

أ
مشروع ا

التكوين الخاص بتصميم وبناء واستعمال درس على  مخطط

رضية مودل؟
أ
 ا

سئلة فرعية:
أ
 ويتفرع هذا السؤال إلى ا

ساتذة الجامعة  -
أ
الك فاءة الجدد على ما درجة رضا ا

لبرنامج التكوين الخاص بتصميم وبناء واستعمال درس  العامة

رضية مودل؟
أ
 على ا

ساتذة الجامعة الجدد على  -
أ
نظام ما درجة رضا ا

لبرنامج التكوين الخاص بتصميم وبناء واستعمال  الدخول

رضية مودل؟
أ
 درس على ا

ساتذة الجامعة الجدد على  -
أ
نظام ما درجة رضا ا

لبرنامج التكوين الخاص بتصميم وبناء واستعمال درس  التعلّم

رضية مودل؟
أ
 على ا

ساتذة الجامعة الجدد على  -
أ
نظام ما درجة رضا ا

لبرنامج التكوين الخاص بتصميم وبناء واستعمال  الخروج

رضية مودل؟
أ
 درس على ا

 فرضيات الدراسة:

 الفرضية العامة:

ساتذة الجامعيون الجدد راضون على برنامج التك
أ
ين والا

رضية مودل.
أ
 الخاص بتصميم وبناء واستعمال درس على ا

جرائية:  الفرضيات ال 

-  
أ
الك فاءة  راضون عنالجدد  يونساتذة الجامعالا

العامة لبرنامج التكوين الخاص بتصميم وبناء واستعمال درس 

رضية مودل
أ
 .على ا

ساتذة الجامعيون الجدد راضون على التكوين 
أ
الا

الخاص بنظام الدخول لبرنامج تصميم وبناء واستعمال درس 

رضية مودل.
أ
 على ا

ساتذة الجامعيون الجدد راضون على التكوين  -
أ
الا

الخاص بنظام التعلّم لبرنامج تصميم وبناء واستعمال درس على 

رضية مودل.
أ
 ا

ساتذة الجامعيون الجدد راضو -
أ
ن على التكوين الا

الخاص بنظام الخروج لبرنامج تصميم وبناء واستعمال درس 

رضية مودل.
أ
 على ا

 

هداف الدراسة:
 
 ا

ساتذة الجامعة الجدد  .5
أ
التعرف على درجة رضا ا

برنامج تصميم وبناء واستعمال  فيالذين خضعوا للتكوين 

 درس عن بعد.

عضاء خلية التعليم عن  .6
أ
تقديم مقترحات تساعد ا

ها بما المتلفز على تجويد العملية التكوينية وتطوير  بعد والتعليم

هة ومن ج ،يتوافق مع الك فاءة المرصودة من البرنامج من جهة

خرى الاستجابة للتطلعات المستقبلية للتعليم عن بعد وما 
أ
ا

 يتوافق مع التطورات العالمية والتجارب المعاصرة.

همية الدراسة:
 
 ا

خيرة لنجاح 
أ
يعتبر التعرّف على درجة الرضا الخطوة الا

ي عملية تكوينية، حيث يسمح في تحليل مستوى الاستعداد 
أ
ا

رض الواقع، فهذه الدراسة هي محاولة 
أ
لتطبيق نتائجها على ا

ساتذة الذين استفادوا من برنامج تكوين 
أ
لجمع درجة رضا الا

 
أ
دق صخاص بتصميم وبناء واستعمال درس عن بعد، وكونهم ا

من يحدد درجة رضاهم عن هذا التكوين فإنّ إجاباتهم ستساعد 

في معرفة الحاجات التكوينية التي لم يشبعها التكوين، وهذا 

عضاء خلية التعليم عن بعد والتعليم المتلفز من 
أ
سوف يساعد ا

هداف التكوين 
أ
اتخاذ التدابير اللازمة لإشباعها ومن ثمة تحقيق ا

فضل. 
أ
 بشكل ا

 سة:مصطلحات الدرا

المدى الظاهر للرضا لدى المتكونين،  هو درجة الرضا:

ستاذ المتكون لنفسه في 
أ
والتي تقاس بالدرجة التي يضعها الا

 المقياس المعد لهذا الغرض.

نظام للتدريس يكون فيه الطلبة التعليم عن بعد: 

بعيدين عن مدرسهم لمعظم الفترة التي يدرسون فيها، وهو 

طيع عليمية إلى الفئات التي لا تستمحاولة لإيصال الخدمات الت

الحضور إلى مؤسسات ومراكز التعليم، من خلال التعليم 

المتلفز ومواقع الواب. وهي الاستعمال للتكنولوجيات المتنوعة 

والانترنت لتحسين نوعية التعلم وتسهيل الولوج لموارد 

 التعلّم. وتستخدم في هذه الدراسة منصة " مودل" .

مجموعة خدمات تفاعلية عبر : Moodleمنصة مودل

الخط التي تقدم للمتعلمين إمكانية الولوج إلى المعلومات، 

نترنت، وهي 
أ
دوات والموارد لتسهيل التعلّم وتسييره عبر الا

أ
الا
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المحيط الافتراضي للتعلّم، وهي منصة مفتوحة مجانية وواسعة 

 .42الاستعمال

عملية تخطيط عناصر العملية التعليمية  تصميم درس:

نظمة الدرس عن 
أ
نشطة وتحليلها وتنظيمها حسب ا

أ
من موارد وا

 بعد: نظام الدخول ونظام التعلّم ونظام الخروج.

توظيف ووضع مختلف الموارد بناء درس: 

نشطةبشكل إجرائيتسمح للطالب من التعلّم.
أ
 والا

هو إدارة الدرس عن بعد ومتابعة تعلّم استعمال درس: 

الطلبة من خلال مختلف التفاعلات المتزامنة كالمحادثة وغير 

المتزامنة كالمنتدى، وتحفيزهم على التغلب على الصعوبات 

التي يواجهونها من خلال التغذية الراجعة المستمرة وتقييم 

إنجازاتهم عن بعد، ومن خلال استثمار قدرة التكنولوجيا في 

 زويدهم بتعزيز ودعم كلّما استدعى الموقف التعلّمي ذلك.ت

  واستطلاعا
أ
تكوين " فان دبيات برامج التكوينلا

ساتذة للاستعمالات البيداغوجية لتكنولوجيات الإعلام 
أ
الا

قة ف مع التغيرات العميوالاتصال هي استجابة لضرورة التكي

التعليم الجامعي. ويمكن الحديث عن نمطين من لممارسات 

ول مؤسساتي، والثاني يحيل إلى ضرورة ال
أ
تغير: النمط الا

ساتذة قادرون 
أ
ن يكون الا

أ
كاديمية وتخصصية، والتي تفترض ا

أ
ا

على تحليل في ضوء تخصصهم التحولات الوجيهة التي تولدت 

من استخدامات تكنولوجيات الإعلام والاتصال على مستوى 

 ". 47بناء المعرفة وتعلّمها 

م عامم والتصال ف  التعلياستخدام تكنولوجيات ال  

 العال :

يلاحظ المتتبع لحركة تطوير البرامج التكوينية في 

الجامعات التي خاضت تجارب متميزة في التعليم باستخدام 

ساتذة يستهدفون مجموعة 
أ
نّ الا

أ
تكنولوجيات الإعلام والاتصال ا

 ك فاءات نلخصها في:

  ولى بالتخصص المدرس والمرتبط
أ
ترتبط الك فاءة الا

مثلا باستخدام الوسيلة كبرامج الإحصاء ورسم المخططات، 

ساتذة يمتلكون المعارف والك فاءات لتكوين 
أ
نّ الا

أ
وعادة ما نجد ا

 طلبتهم.

  يخص النوع الثاني الك فاءات المنهجية لاك تساب

وبناء المعارف. حيث نجد بيئات تعلّم جديدة مفتوحة 

 كالمنتدى والمحادثة.

 ن يساهم استعمال تكنو
أ
لوجيات الإعلام يمكن ا

ساتذة، بإعلامهم على 
أ
والاتصال في التطور المهني للا

ك ثر فعالية، وذلك 
أ
مستجدات تخصصهم وعلى طرائق التعلّم الا

بفضل مختلف الموارد والتحيين المستمر لها )ك تب الك ترونية، 

نشطة ... صفحات الواب، المجلات، المواقع،
أ
الخ(.وكذا الا

ستاذ الولوج إليها من خلال)محادثة، تبادل..( والتي يمكن ل
أ
 لا

و خارجها عن طريق استعمال تكنولوجيات الإعلام 
أ
مؤسسته ا

 والاتصال.

 التعليم عن بعد من خامل منصة مودل:

 Modular  تعتبر منصة للتعلّم عن بعد وهو اختصار ل

Object- OrientedDynamicLearning تعني باللغة و

 Environnement D’apprentissage Dynamiqueالفرنسية: 

Modulaire et Orienté ستراليا عام
أ
 4999. ظهرت وطورت في ا

. يشير بن Martin Dougiamasمن طرف مارتن دوجيامس

نّ منصة مودل "تضم إBenraouaneروان 
أ
مليون  45لى ا

مختلف  في عن بعد مجاني ملايين درس 1مستخدم، و

رضية للتعلّم  544تغطي  لتخصصاتالمجالات وا
أ
بلدا". وهي ا

الدينامكي للوحدة والموجه، تسمح بوضع مواقع دعم للتعليم 

ن ومصمم في إطار تكوي والدروس عن بعد، تتمتع بتطور نشط

عضاء طرف تم اختيارها من سوسيوبنائي
أ
جعل هيئة التدريس ل ا

 .48عن طريق الإنترنت للاستجابة لحاجات الطلبةالموقع متاح

ك ثر استعماMoodleتعتبر منصة مودل
أ
 لا فيالمنصة الا

درس  استعمالو بناءوتصميم جاء مشروع وقد الجامعات، 

ساتذة  إلى للاستجابة على منصة مودل
أ
الحاجات المهنية للا

ثل مشروع يموالتطورات المسجلة في التربية والتعليم. ةواكبوم

عملية وتصميم وبناء واستعمال درس على منصة مودل، 

ساتذة 
أ
تكوين هجين بين تكوين حضوري يهدف إلى مساعدة الا

على تصميم وبناء واستعمال دروسهم على منصة مودل، 

عضاء الخلية المتكونين على 
أ
وتكوين عن بعد يرافق من خلاله ا

التدريب الفعلي لوضع الدرس على المنصة. تنظم على ثلاث 

ولى نظرية، تسمح باك تشاف مب
أ
ميم ادئ تصوحدات: الوحدة الا

وهيكلة بيداغوجية لمقياس التكوين. الوحدة الثانية تطبيقية 
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تسمح بتطبيق صيرورة السيناريو، وهيكلة وبناء الدرس 

مّا الوحدة الثالثة فتخص تصميم وبناء درسه 
أ
النموذج. ا

نظمة: 
أ
 الحقيقي. يمر المشروع على ثلاث ا

 نظام الدخول: 

ركيز التيتكون نظام الدخول من خطة عامة للتكوين ب

على صاحب الدرس والجمهور المستهدف، بالإضافة إلى 

تية:
آ
 العناصر الهامة الا

  هداف البيداغوجية المنتظرة من المعرفة
أ
الا

دائية في نهاية الدرس:" يبنى محتوى الدرس عن 
أ
والمعرفة الا

هداف البيداغوجية: الهدف العام والذي 
أ
بعد للاستجابة للا

هداف خاصة. كل هدف خاص يتحقق من خلال 
أ
يُفصل إلى ا

نشطة تنجز من طرف الطالب والمتضمنة في 
أ
سلسلة مقاطع وا

       الدرس".   

فعال التي سيصبح 
أ
هداف العامة الا

أ
يناسب وضع الا

هذه و ،المتربصون قادرون على القيام بها في نهاية التكوين

هداف
أ
هداف الخاصة التي تتفرع إلى تتمفصل إلى  الا

أ
عدد من الا

هداف إجرائية حسب 
أ
ر تعتبومستوى كل مقطع تكويني.  ا

همية
أ
هداف ذات ا

أ
ي سيناريو بيداغوجي  صياغة الا

أ
قصوى في ا

هداف واقعية ومحددة بدقة تسمح برصد المحتوى، "
أ
فتحديد ا

واختيار الطريقة، وبالتالي وضوح الطلب من المتدخلين. غالبا 

هداف تمرين صعب ".
أ
 ما تكون صياغة الا

  ساسية التي تسمح له بتعلّم
أ
المك تسبات القبلية الا

 الدرس.

 .مخطط الدرس 

 و اختبار تشخيصي يسمح اختبار الدخول: وه

 للمتعلمين من الوقوف على مستواهم قبل البدء في التعلّم.

دلة لتصميم درس عن بعد
أ
ات تقترح مستوي توجد عدة ا

نّ فعالية البرنامج ترتبط، مختلفة للهيكلة المقترحة
أ
 إلّا ا

هداف المرصودة. بمعنى 
أ
باستخدام الوسائل المكيفة حسب الا

خر لا توجد هيكلة مثالية ل
آ
فراد وعليه فاختبار الدخولا

أ
 كل الا

ك ثر تكيفا 
أ
سوف يساعد مستخدم الدرس على تبني الوسائل الا

 .49لتفعيلها "

 يشكل هذا النظام المرحلة التي يبني نظام التعلّم :

ستاذ الدرس من خلال اختياره لمحتوى الدرس، ثمّ 
أ
فيها الا

ودعمه بالموارد التوضيحية، كما يحدد مقاطع تقسيمه إلى 

نشطة التعلّم وهي وضعيات مشكلة تسمح للمتعلّم ببناء 
أ
ا

تعلّمه، ووضعيات تقويم موضعية تنظم مباشرة بعد مقطع 

تعليمي، ووضعيات شاملة تقترح في نهاية كل وحدة تدريسية، 

وهي تسمح بالتغذية الراجعة وبالتقويم التكويني. يشمل نظام 

نشطة نختار منها ما ركزت
أ
ملية عليه الع التعلّم موارد عديدة وا

 التكوينية التي استفادت منها عينة الدراسة فيما يلي:

ستاذ: Ressourcesالموارد   .4
أ
 هو كل ما يجنده الا

وتمنح منصة مودل العديد من الموارد  لدعم الدرس عن بعد

التي تسمح بإدراجها في الدرس عن بعد نذكر منها 

 :20Joanisse&Morneau(5042)حسب

يسمح هذا المورد بجمع ملفات  : Dossierالمجلد

 رؤية و تحميل الملفات المرغوبة. عديدة  وبالنقر عليه يمكن

تسمح بإدراج محتوى قصير  :Etiquetteالملصقة

 )صورة، نص، فيديو( ويكون المحتوى ظاهرا.

: يسمح بوضع روابط لملف موجود في Fichierالملف

من  بمستخدم مودل، بالنقر على الملف المعني يتمكن الطال

 قراءة المحتوى.

يسمح بجمع عدة صفحات الواب مع  :Livreك تاب

فهرس للمحتوى. يقوم الطالب بالنقر على رابط الك تاب ليتمكن 

خرى.
أ
 من إظهار محتواه، كما يتضمن نقط للإبحار من صفحة لا

:يسمح بوضع روابط نحو موقع واب URLالرابط 

 وقع.الولوج إلى الم وبالنقر على الرابط يمكن للطالب خارجي

نشطة .5
 
نشطة ال

أ
: يمكن استعمال العديد من الا

 التفاعلية نذكر منها:

 المنتدى والمحادثةمن خلال  التواصل والتشارك

راءوالتي تسمح بحوارات عن بعد، وكذا 
آ
مح الذي يس صبر ال

نّ إضافة 
أ
  الويكبالحصول على مفعول رجعي للفوج. كما ا

Wiki  للدرس كيفية ممتازة تسمح للطلبة بالعمل سويا على

 &Larose, David, Lafranceمشروع تشاركي.يمكن حسب )

Cantin (1999  النظر إلى إدماجتكنولوجيا الإعلام والاتصال

كسياق ينمي تغيير الممارسات البيداغوجية بمنظور 

 54سوسيوبنائي. ابستمولوجي

عماله الواجبات:
أ
ة م على منصيمكن للطلبة تقديم ا

نشطة 
أ
ستاذ على المنصة نفسها، بفضل ا

أ
مودل وتقويمها من الا
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و الفرض 
أ
لي باستخدام الورشكةا

آ
ن يتم التصحيح الا

أ
. يمكن ا

سئلة  Testالختبار 
أ
سئلة موضوعية من قبيل: ا

أ
من خلال ا

سئلة المزاوجة، 
أ
و المتعدد، إجابة قصيرة، ا

أ
الاختيار الثنائي، ا

 ملء الفراغات الخ....

تسمح للطلبة من وضع وإظهار  :Atelier الورشكة

ساتذتهم.
أ
قرانهم وا

أ
 عملهم للمعاينة والتقويم من ا

: تسمح للطالب من  Base de donnéesقاعدة بيانات

 بناء، وإظهار والبحث عن جمع بطاقات في قاعدة بيانات.

حوار متزامن حقيقي بين زملاء  :Chatالمحادثة

ستاذ إمكانية فتح المحادثة ي
أ
 وم معين وتوقيتالقسم، للا

محدد، وبشكل متكرر، يمكن تسجيل محتوى المحادثات 

ن تشكل المحادثة 
أ
و للبعض فقط، "يمكن ا

أ
لنشرها للجميع ا

سئلة والتعليقات، يمكن لمجموعة من 
أ
قناة للتواصل لطرح الا

شخاص بدء حوار مك توب في فضاء يعرف بغرفة المحادثة، 
أ
الا

و محدودة بين فردي
أ
ن تكون جماعية ا

أ
 ن ".        يمكن ا

: يسمح من إجراء محادثات غير  Forumالمنتدى

شكال. "يشكل المنتدى المصمم بشكل 
أ
متزامنة، وله عدة ا

نّه يجبر الطالب على التعبير 
أ
جيّد فضاء مثاليا للتعلّم. لا

الك تابي، فيصبح وسيلة فعّالة لتفتح تفكير الفرد. إنّ التفاعل 

م ى تملك مفاهيالنشط من خلال الك تابة يساعد الطالب عل

 ". 55جديدة تمت مناقشتها خلال المنتدى 

: وسيلة جمع قائمة تعاريف، مثل Glossaireالمسرد

ليا في محتوى الدرس ليظهر 
آ
القاموس. يمكن ربط التعاريف ا

 مباشرة.

: لفظ يشير إلى السرعة في لغة جزر Wikiالويك  

 What I Knowهاواي، تستعمل للتعبير المختصر عن جملة 

Is  
أ
عرف هو"ا

أ
تعتبر ،و، هي صفحات واب للتشاركي " ما ا

دوات فعّالة تسمح لمجموعة الطلبة العاملين على نفس 
أ
ا

اعي إنتاج جم فهو ،وع، من طبع وتغيير وإضافة محتوىالمشر 

ستاذ بالتعليق عليها. 
أ
 54لوثيقة يقوم الا

ستاذ خبيرا في تجنيده 
أ
ن يكون الا

أ
يتطلب نظام التعلّم ا

نشطة التي يستعملها في الدرس عن بعد، 
أ
واختياره للموارد والا

و جماعيا 
أ
نّ غاية التعلّم عن بعد تبقى التعلّم، سواء كان فرديا ا

أ
لا

و مؤسساتيا. وحسب مارشان 
أ
يفترض التفكير في  Marchandا

دائية 
أ
. إحياء ميكانيزمات التعلّمنمط التعلّم وفي المعرفة الا

حيث لا توجد منصة كونت شخصا، ولا يوجد قسم افتراضي 

يملك مفتاح سحري. إنّما هي التفاعلات التي تحدث بين 

و إخفاقه، 
أ
مستخدمي المنصة، والتي تؤدي إلى نجاح التعلّم ا

 51فالبيداغوجية تعلو على التكنولوجيا.

متعلّم ليسمح التكوين عن بعد والتعلّم على الخط ل

بعاد تعلّمه ك تنظيم توقيت 
أ
الراشد من التك فل ببعض ا

نشطة، وهي 
أ
الدراسة، التعريف بوتيرته للعمل، المشاركة في الا

شكال لإظهار استقلاليته.
أ
 52ا

 يتعلق بالتقويم وهو مجال الحكم نظام الخروج :

هداف المرصودة، 
أ
على مدى تعلّم الطلبة، وتحقيقهم لنواتج الا

عملية التعليمية التعلّمية بكل عناصرها، إلى جانب تقويم ال

وهذا يتطلب تصميم اختبارات وبناء نشاطات تقويمية نهائية 

مختلفة، وبالتالي تقديم التغذية الراجعة وتحديد مواطن القوة 

والعمل على تعزيزها، وتحديد مواطن الضعف والعمل على 

 معالجتها.

تطبيقات برمجية تخدم عملية  توفر منصة مودل

سئلة 
أ
سئلة الموضوعية من قبيل ا

أ
التقويم، من خلال بنوك الا

سئلة المطابقة وملء الفراغ.. التي 
أ
و المتعدد، ا

أ
الاختيار الثنائي ا

تسمح بالتصحيح الذاتي، وتقديم التغذية الراجعة على 

التقويمات الالك ترونية، إلى جانب التطبيقات التي تستخدم في 

و تفسيرها.كان الهدف من رصد ال
أ
و تحليل البيانات ا

أ
نتائج ا

ساتذة لاستخدام التكنولوجيات Learn-Netمشروع 
أ
" تكوين الا

الحديثة من خلال معايشتهم لتجربة التعلّم التعاوني عن بعد" 

هداف:
أ
 واستهدف ثلاثة ا

  تعلّم استخدام التكنولوجيات في ممارساتهم

 المستقبلية؛

 تخدام التكنولوجياتتعلّم التواصل عن بعد باس 

 والتعاون عن بعد لإنجاز مشروع جماعي؛

  مل حول ممارسات التعليم
أ
تعلّم التفكير والتا

فكارهم.
أ
 52والإعلان عن ا

يعتبر إدراج تكنولوجيات الإعلام والاتصال في جهاز 

و 
أ
التكوين تجديدا تكنولوجيا قبل كل شيء: نقل المعرفة ا

دوات  تتعدى كونالتواصل باستخدام التكنولوجيات التي لا
أ
ها ا
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في خدمة المشروع البيداغوجي. فالتجديد يكون على مستوى 

 57البيداغوجية. الممارسات 

 فوائد التعليم عن بعد:

  كانت الفوائد التي يقدمها التعليم الالك تروني هي

جمع كل 
أ
الشفيع والداعم للمطالبة باستعماله وتفعيله، حيث ا

نّ الفوائد البارزة له  &DelabyGhirardini(5002)من 
أ
با

تي:
أ
 تتلخص في ما يا

 فراد؛
أ
 تجاوز المكان والزمان عند تكوين الا

  ن يتطور
أ
فردنة التعلّم حيث يمكن للطالب ا

نشطة، وإمكانية إعادتها 
أ
حسب وتيرته عند التفكير وإنجاز الا

مرّات عديدة، وتمكينه من مقاربات متنوعة، استخدام موارد 

خطاء عديدة، إمكانية وضع سيرور 
أ
ات مختلفة متكيفة مع ا

 الطلبة بعد تشخيصها؛

 التعلّم النشط من خلال التفاعلات  تشجيع

ستاذ؛
أ
 المتعددة بين الطلبة ومع الا

  :القضاء على العوامل النفسية التي تكبح المتعلّم

خرين، الخجل، الخوف من العقوبة
آ
حكام الا

أ
 58.الخوف من ا

  هدافه
أ
تركيز المحتوى على المتعلّم فالمنهاج با

ن يكيّف مع حاجات المتعلمين. 
أ
 59ومحتواه ينبغي ا

ستاذ ف  التعليم عن بعد:
 
 تغيّر دور ال

نّ استخدام تكنولوجيات  Tardif (40 4998يشير )
أ
إلى ا

ساتذة إلى 
أ
دوات للتعليم والتعلّم يدفع الا

أ
الإعلام والاتصال كا

نشطة تعلّم 
أ
ي تنظيم ا

أ
تنظيم ممارساتهم بشكل مختلف، ا

و في 
أ
صيلة من خلالها يوجه المتعلمون فرديا ا

أ
حقيقية وا

مجموعات إلى التفكير في المشكل المطروح و اقتراح 

خذ كل معناه في تكوين حلول.وعليه فالتعلّم ال
أ
تعاوني يا

ساتذة، 
أ
تشجيع إبداع وتفعيل مشاريع المجموعة بمتابعة والا

ساتذة يغير علاقته 
أ
الطلبة في هذه السيرورة، فمكون الا

 بالتعليم والتعلّم.

ستاذ في التعليم عن بعد إلى دور 
أ
لقد تحول دور الا

يقوم  الذي31Lewis(4998)حسبفالمرافق لمجموعة الطلبة 

ساسية: على ت
أ
ربع عمليات ا

أ
هداف المجموعة،  -(4فعيل ا

أ
إظهار ا

سيس قواعد وبرتوكول التواصل والتعاون،  -(5
أ
سيس  -(4تا

أ
تا

دوار، 
أ
 اختيار وسائل التواصل. -(1المهمة وتوزيع الا

مّا )
أ
ستاذ في التعليم Delaby   ( 5002ا

أ
فتلخص دور الا

عن بعد في دور مصمم الدرس، وإنجاز سيناريو بيداغوجي، 

ودور مرافق المتعلّم الذي لا يقتصر على المحتوى، وإنّما يمكن 

ن يكون تقني )تعليم المتعلّم استخدام الوسيلة(، ومنهجي 
أ
ا

ن يكون دعم 
أ
)تعليمه كيف يتعلّم بمفرده(، وهذا يمكن ا

 45للدافعية.

ساتذة من 
أ
لقد حولت المقاربات التشاركية ممارسات الا

قنية، تسيير خلال متابعة الطلبة، المساعدة الت

ستاذ مطالب للعمل في فريق مع  الفوج
أ
صبح الا

أ
والتقويم...وا

مر الذي يخرجه من العادة والفردنة في 
أ
تقني  ي التربية، الا

التعليم، وإلى شرح وتبرير اختياراته البيداغوجية وإلى التموقع 

ملة.
أ
 44في مسعى الممارسة المتا

 :Conception du coursتصميم الدرس 

حد فروع علم التدريس، لم يعد علم تصميم 
أ
التدريس ا

يتفق منظروه حول تعريف موحد له، لكونهم مختلفين حول 

نّه علم حديث الذي لم يستقر على 
أ
و لا

أ
طبيعة عملية التصميم ا

عملية منهجية ومنظومية ا يمكن اعتباره، ومعنى محدد بعد

على درجة من الك فاءة 
أ
لتخطيط منظومات التدريس لتعمل با

ولى من والفاعلية لتسه
أ
يل التعلّم لدى الطلاب، وهوخطوة ا

خطوات الإعداد والتخطيط تقوم على التفكير في نسق كلي 

منسجم من المكونات والعناصر. وتتلوها عمليات التنظيم 

والتجريب والتقييم...ويكون هذا النسق في شكل خطة درس، 

هدافه المرصودة، 
أ
ي إعداد عناصره بشكل متناغم بين ا

أ
ا

نشطة، والطريقة التي يختارها،  المحتوى المكون
أ
من موارد وا

هداف الدرس الالك تروني، 
أ
وإجراءات التقويم. وينبغي تحديد ا

وخصائص الطلبة، والمحتوى، والمك تسبات السابقة التي 

تؤهل الطالب لإمكانية دراسته، المراجعة الدورية للدرس 

 وتحيينه باستمرار.

 :Construction du coursبناء الدرس 

خلال منصة مودل نشر محتويات الدرس يتم من 

الالك تروني من خلال التركيز على تطوير المهارات والخبرات عن 

طريق المحتوى التعليمي الذي يتم توفيره للطلاب، وتحديد 

 سبل مشارك تهم في الدرس بشكل متزامن وغير متزامن.
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 :Utilisation du coursاستعمال الدرس 

متابعة تعلّم الطلبة من هو إدارة الدرس عن بعد و 

خلال مختلف التفاعلات المتزامنة كالمحادثة وغير المتزامنة 

كالمنتدى، وتحفيزهم على التغلب على الصعوبات التي 

يواجهونها من خلال التغذية الراجعة المستمرة وتقييم 

إنجازاتهم عن بعد، ومن خلال استثمار قدرة التكنولوجيا في 

 ا استدعى الموقف التعلّمي ذلك.تزويدهم بتعزيز ودعم كلّم

جراءات المنهجية للدراسة:  ال 

 : منهج الدراسة

اتبعت الباحثة المنهج الوصفي الذي يعمل على وصف 

ساتذة على برنامج تصميم وبناء واستعمال درس 
أ
درجة رضا الا

رضية مودل.
أ
 على ا

 :مجتمع الدراسة

ساتذة الذين استفادوا من 
أ
يضم مجتمع الدراسة كل الا

التكوين الخاص بتصميم وبناء واستعمال درس على منصة 

Moodle   5008في الجامعات الجزائرية منذ. 

 :عينة الدراسة

ساتذة جامعة محمد لمين  علىعينة الدراسة  اشتملت
أ
ا

، بكلية 5047- 5042دباغين الجدد الذين تم توظيفهم عام 

دب واللغات وكلية  العلوم
أ
الإنسانية والاجتماعية وكلية الا

الحقوق والعلوم السياسية، وقد تم اختيارهم كونهم يمتلكون 

ستاذا 445خبرة وممارسة مع محتوى البرنامج. بلغ عددهم )
أ
( ا

ناجحا في التكوين على البرنامج، وتم استثناء الراسبين منهم. 

فراد مجتمع الدر 4ويبين الجدول )
أ
اسة حسب الكلية ( توزيع ا

 والقسم. 

عدد المقاييس الموزعة : (10جدول رقم )

 والمسترجعة
عدد المقاييس  القسم الكلية

 الموزعة
عدد المقاييس  النسبة

 المسترجعة
 النسبة

 
نسانية  العلوم ال 

 والجتماعية

 رطفونيا
 
 علم النفس وعلوم التربية ال

 علم الجتماع 
 الفلسفة 
 التاريخ 
 التصال 
 التربية البدنية 

91 
99 
91 
91 
91 
10 

91,01% 
8,11% 
7,01% 
7,01% 
1,19% 
1,08% 

90 
11 
91 
18 
91 
10 

91،1% 
1,8% 
1,0% 
7,7% 
99,0% 
0,8% 

الحقوق والعلوم 
 السياسية

 الحقوق 
 العلوم السياسية 

19 
90 

91 ,19% 
99,99% 

19 
91 

11,8% 
99,0% 

داب واللغات
آ
 قسم اللغة النجليزية  ال

 قسم اللغة الفرنسية 

18 
10 

0,91% 
1,08% 

19 
19 

9,1% 
9% 

قسام  91 المجموع 
 
 %911 911 %911 919 ا

فراد الدراسة 
أ
وبعد تطبيق المقياس تم حساب توزيع ا

المستجيبة حسب)التخصص( وذلك طبقا لعدد المقاييس 

( مقياسا من مجموع 401ة، والتي بلغ عددها )المسترجع

ي بما يعادل444)
أ
( كما يوضحه الجدول رقم  %79,48) ( ا

(04.) 

داة الدراسة:
 
 ا

قامت الباحثة بتصميم مقياس سة الدرالتحقيق هدف 

لقياس رضا عينة الدراسة على برنامج تصميم وبناء واستعمال 

الاطلاع  وذلك بناء على، Moodleدرس عن بعد على منصة 

دلة  تطبيقية لاستخدام التعليم الالك تروني وفق 
أ
على  مجموعة ا

هذه المنصة، وذلك لتحديد المهام الخاصة بتصميم وبناء 

دلة في : واستعمال
أ
 درس عليها وتتمثل الا

 Plate –forme pédagogique Moodle- Guide 

de l’enseignant, Université de Strasbourg. 

 Guide pratique du e-Learning : Stratégie, 

pédagogie et conception avec le logiciel Moodle. 

Benraouane (2011). 
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 Méthodologies pour le développement de 

cours e-Learning : Un guide pour concevoir et 

élaborer des cours d’apprentissage numérique. FAO 

Ghirardini, B. (2011). 

 E-Learning pour la formation des 

formateurs. De la conception à l’implémentation. 

Guide pour les praticiens (2009). 

 Plate-forme pédagogique Moodle de 

l’Université Virtuelle de Tunis : Guide de 

l’enseignant 

 Formation de base pour le corps 

professoral. Service des technologies d’apprentissage 

à distance. Joanisse,J. (2014). 

داة الدراسة في مقياس 
أ
ة ختيرت بنوده من قراءاتمثلت ا

دلة عن التدريس عن 
أ
المصادر المشار إليها، وهي في معظمها ا

داة الدراسة. Moodleبعد باستخدام منصة 
أ
 وقد تكونت ا

ين
أ
ولية من جزا

أ
ول على بياناتيحتوي ؛ بصورتها الا

أ
 الجزء الا

 ،، والتخصصالانتماءقسم تضمن معلومات عن كلية وعامة ت

هارات الحاسوب المتنوعة ودرجة التحكم في استعمال م

 واستخدام شبكة الانترنت.

( عبارة ترتبط بتصميم 41على ) الجزء الثانيويحتوي 

رضية مودل، حيث خصت الباحثة 
أ
وبناء واستعمال درس على ا

ولى للك فاءة العامة و)40)
أ
( فقرة موزعة على ثلاث 51( فقرات الا

نظمة: نظام الدخول الذي تضمن )
أ
التعلّم ( فقرات ونظام 08ا

( فقرات، 02( فقرة ونظام الخروج الذي شمل )44تضمن )

ويقابلها ثلاث استجابات وفق التدرج الثلاثي تبعا لدرجة الرضا 

( عندما تكون درجة الرضا 4على التكوين بحيث تعطى الدرجة )

( عندما تكون درجة الرضا متوسطة، 5كبيرة، والدرجة )

عيفة، مع الإشارة إلى (  عندما تكون درجة الرضا ض4والدرجة )

دلة التعليم عن بعد 
أ
نّ محتوى العبارات قد تمّ استقراؤه من  ا

أ
ا

رضية مودل.
أ
 باستخدام ا

داة
 
 :صدق ال

تم الحصول على الصدق الظاهري وخاصة ما ارتبط 

ك ثر تداولا باللغة العربية بعرض المقياس 
أ
باللغة التكنولوجية الا

عضاء خلية التكوين عن بعد والتعليم 
أ
تعديل ما المتلفز لعلى ا

 ،يلزم بناء على المحتوى الذي تم التركيز عليه في التكوين

سفرت نتيجة التحكيم على تعديل في إعادة ترتيب فقرتين.
أ
 وا

داة
 
 :ثبات ال

 على برنامجاعتمدنا في حساب ثبات مقياس الرضا 

على Moodleتصميم وبناء واستعمال درس عن بعد على منصة 

لفا 
أ
ربعة طريقة الاتساق لا

أ
بعاد الا

أ
كرونباخ، وذلك في الا

( معاملات 05للمقياس والمقياس الكلي. يبين الجدول )

نظمة الفرعية ل
أ
داة ككل، وللا

أ
 طمخطالاتساق الداخلي للا

 .Moodleتصميم وبناء واستعمال درس على منصة 

داة:2جدول رقم )
 
 ( حساب التساق الداخل  لام

بعاده
 
لفاقيمة معامل  عدد البنود المقياس وا

 
 ا

 1,64 51 الك فاءة العامة
 1,27 12 نظام الدخول

 1,24 99 نظام التعلم

 1,24 10 نظام الخروج

 1,66 11 المقياس الكل 

ن 5يتضح من الجدول )
أ
معامل الاتساق الداخلي ( ا

داة ككل
أ
ول  جال(، وللم0,91) بلغ للا

أ
الك فاءة الخاص بالا

نظام الثانيالمتعلق ب،والمجال (0,72)بلغ العامة للتكوين 

نظام التعلّم الخاص ب(، وللمجال الثالث 0,84الدخول )

نّ  يؤكدممّا (.0,82نظام الخروج )لالرابع  المجال(، و0,82)
أ
ا

داة الدراسة تتمتع بدلالات صدق وثبات مقبولة تبرر 
أ
ا

غراض الدراسة.
أ
 استخدامها لا

داة:
 
 تصحيح استجابات ال

داة الدراسة 
أ
قامت الباحثة لتصحيح استجابات ا

بحساب المدى واعتمدت المعيار التالي لتقدير درجة الرضا عند 

 المتكونين:

تعتبر  4,22إلى  0,22 إذا كان المتوسط يقدر ب -

 درجة الرضا على برنامج التكوين منخفضة.

تعتبر  5,44إلى   4,27 إذا كان المتوسط يقدر ب -

 درجة الرضا على برنامج التكوين متوسطة.

تعتبر درجة  4إلى  5,41 إذا كان المتوسط يقدر ب -

 الرضا على برنامج التكوين عالية.

كما اعتمدت الباحثة في تقدير درجة الرضا على محاور 

المقياس متوسط البنود لدرجة التقدير المتوسطة مراعية عدد 
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ول 
أ
بنود وتقدير درجته  40بنود كل محور مثلا يشمل المحور الا

وعليه اعتبرت الباحثة كل متوسط  50= 40×5المتوسطة هو 

كبر من 
أ
بالنسبة لهذا المحور فهو تقدير بدرجة عالية، وكل  50ا

قل من 
أ
 فهو رضا بدرجة منخفضة. 50متوسط ا

 حدود الدراسة:

ساتذة 
أ
اقتصرت الدراسة على قياس مستوى رضا ا

جامعة محمد لمين دباغين، الذين تلقوا تكوينا في تصميم 

رضية مودل من السنة الجامعية 
أ
وبناء واستعمال درس على ا

ربع دفعات على التوالي.   5047إلى  5042
أ
 حيث شملت ا

 نتائج الدراسة ومناقشتها:

ساتذة ا
 
ن لمتكونيينص السؤال على ما درجة رضا ال

على برنامج تصميم وبناء واستعمال درس على منصة 

Moodle؟ 

للإجابة على هذا السؤال، تم استخراج المتوسطات 

داة حسب الك فاءة 
أ
الحسابية والانحرافات المعيارية لفقرات الا

نظمة البرنامج )نظام الدخول ونظام 
أ
العامة للتكوين ثُم حسب ا

داة ككل، 
أ
وكانت النتائج كما هو التعلّم ونظام الخروج( وللا

تية:
آ
 موضح في الجداول الا

( المتوسطات الحسابية والنحرافات 10جدول )

 على الك فاءة العامة لبرنامج تصميمالمعيارية لدرجات الرضا 

 مرتبة تنازليا Moodleوبناء واستعمال درس على منصة 
رقم  الرتبة

 الفقرة
 المتوسط الفقرات

 الحساب 
النحراف 
 المعياري 

درجة 
 الرضا

فضل 19 19
 
 عالية 1,10 9,80 تغيير ذهنيت  لهندسة الدرس لام

 عالية 1,11 9,78 تحديد عناصر نظام الدخول 11 19
 عالية 1,01 9,71 هيكلة الدرس حسب نظام: الدخول والتعلّم ونظام الخروج. 19 11
 عالية 1,01 9,07 تحديد عناصر نظام التعلّم 11 11
 عالية 1,07 9,00 تحديد عناصر نظام الخروج 10 10
رضية مودل 11 10

 
 عالية 1,09 9,01 استعمال الدرس على ا

 عالية 1,09 9,09 تقويم ذات  دوري لدرس  لتحيينه باستمرار 91 17
بحار فيها 17 18 رضية مودل وال 

 
 عالية 1,01 9,01 فهم كيفية استعمال ا

رضية مودل 18 11
 
ستاذ رقم  مستخدم ل

 
 عالية 1,01 9,11 تغيير الملمح كا

 عالية 1,01 9,18 التمييز بين خصوصية السيناريوهات )الحضوري، الهجين، عن بعد(. 10 91

نّ المدى للمتوسطات الحسابية لدرجة رضا 
أ
يلاحظ ا

المتكونين لبرنامج تصميم وبناء واستعمال درس على منصة 

Moodle( 5,48للك فاءة العامة للتكوين تتراوح ما بين- 

نّ الانحراف المعياري لهذه الدرجات يتراوح ما بين 5,82
أ
(، وا

(0,42 – 0,21). 

نّ جميع الفقرات 1ويشير الجدول )
أ
الخاصة بالك فاءة ( ا

العامة من التكوين ، كانت بمستوى درجة عالية من المقياس، 

ساتذة الذين استفادوا من التكوين راضون 
أ
نّ الا

أ
وهذا يشير إلى ا

نّ المتوسط الحسابي لدرجة الرضا لجميع 
أ
بدرجة كبيرة، إذ ا

ك ثر من )
أ
نّ .(5,41فقرات هذا المجال بلغت قيمته ا

أ
ويلاحظ ا

ك ثر الفقرات التي 
أ
لى: تحصلت على الرضا هي ساعدني التكوين عا

فضل" إذ كان 
أ
"تغيير ذهنيتي لهندسة الدرس للا

( وعلى "تحديد عناصر نظام الدخول" بمتوسط 5,82متوسطها)

(، وعلى"هيكلة الدرس حسب نظام: الدخول 5,78حسابي )

 .(2,01والتعلّم ونظام الخروج" حيث كان متوسطها)

نّ 
أ
ساتذة قد اقتنعوا با

أ
نّ الا

أ
ويمكن تفسير ذلك إلى ا

يسمح بوضع  م الدينامكيللتعلّ  Moodleالتكوين على منصة 

تتمتع بتطور نشط  واقع دعم للتعليم والدروس عن بعدم

ومصمم في إطار تكوين سوسيوبنائي، يستجيب لحاجات 

كده  بما يتفقتكنولوجيا الالطلبة في عصر 
أ
مع ما ا

2011( Benraouane.)41 

كما جاء هذا التكوين ليساهم في الاستجابة للحاجات 

ساتذة لتواكب بدورها التطورات المسجلة في التعليم 
أ
المهنية للا

ستاذ من مجرد حرفي لنقل 
أ
العالي بحثا على تحويل الا

المعلومات، إلى خبير في مساعدة الطالب على التعلّم، وهذا 

كدوا منه عند إعدادهم لمشاريع درو 
أ
سهم على المنصة، ما تا

ساتذة جدد وخبرتهم في 
أ
نّ المتكونين هم ا

أ
يضاف إلى ذلك ا
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نّ التكوين على تصميم وهيكلة درس وعلى 
أ
التعليم قصيرة، وا

مل سوف يساعدهم عل
أ
 ىتبني سيناريو تم اختياره بعقلنة وتا

شار ،بداية مشوار مهني مؤسس
أ
نّ 42(Vizcarro)2003إذ ا

أ
إلى ا

ساتذة للاستعمالات 
أ
 البيداغوجية لتكنولوجياتتكوين الا

الإعلام والاتصال هي استجابة لضرورة التكيف مع التغيرات 

 العميقة لممارسات التعليم الجامعي. 

قل الفقرات التي سجلت 1ويشير الجدول )
أ
نّ ا

أ
( إلى ا

نّها بدرجة كبيرة هي ساعدني 
أ
قل متوسطات الرضا رغم ا

أ
ا

ستاذ رقمي مستخدم 
أ
 التكوين على " تغيير الملمح كا

أ
رضية لا

(، وعلى " التمييز بين 5,10مودل " إذ كان متوسطها الحسابي )

خصوصية السيناريوهات )الحضوري، الهجين، عن بعد( 

 (.5,48بمتوسط حسابي )

ن 
أ
ات هو ما يتوافق مع ما فسر هذه الاستجابتيمكن ا

شار إليه
أ
لا تهدف رقمنة حيث Leroux&Bourdet  (2009)ا

ردنا تناوله،  وإنما ته محتوى درس إلى جعله متاحا كلما
أ
ف دا

 
أ
دوار إلى تعديلا

أ
ساليب الولوج إليه، وهذا يعدل في العمق الا

ستا
أ
تغير تذ من مالك للمعرفة إلى مرافق حيثالبيداغوجية للا

، 42العديد من الممارسات البيداغوجية بدء بتسيير التفاعل

ستاذ تعلّم طيلة مشواره 
أ
مر اليسير، على ا

أ
وهذا ليس بالا

ا. بطريقة تقليدية وهو اليوم مطالب بتغييرها وتجديدهالتعليمي 

نّ التمييز بين السيناريو الحضوري والهجين والسيناريو 
أ
كما ا

 عن بعد، يتطلب وقتا وتدريبا كافيين لتحقيق ذلك.

المتوسطات الحسابية والنحرافات : (10جدول )

 على برنامج الدخول لبرنامج تصميمالمعيارية لدرجات الرضا 

 مرتبة تنازليا Moodleواستعمال درس على منصة وبناء 

رقم  الرتبة
 الفقرة

المتوسط  اتالفقر 
 الحساب 

النحراف 
 المعياري 

درجة 
 الرضا

ساسية )المسرد، قائمة مراجع( 98 99
 
 عالية 1,18 9,77 تحديد الموارد ال

 عالية 1,00 9,79 تحديد ملخص للمقياس 99 99
 عالية 1,10 9,09 التمييز بين اختبار الدخول والختبار القبل  من حيث الهدف 99 91
جرائ ( بشكل سليم 90 91 هداف )العام والخاص وال 

 
 عالية 1,08 9,08 التمييز بين مستوى ال

 عالية 1,01 9,08 بناء اختبار الدخول لقياس المك تسبات السابقة 91 90
هداف الخاصة احترام النسجام  97 90

 
هداف )الهدف العام وال

 
العمودي بين ال

جرائية للمقياس( هداف ال 
 
 وال

 عالية 1,09 9,08

هداف المقياس الخاصة 91 97
 
 عالية 1,01 9,00 بناء الختبار القبل  لقياس ا

هداف الدرس بسهولة 90 98
 
 عالية 1,08 9,00 صوغ ا

نّ المدى للمتوسطات الحسابية لدرجة رضا 
أ
يلاحظ ا

المتكونين لبرنامج تصميم وبناء واستعمال درس على منصة 

Moodle ( 5,22لنظام الدخول لهذا البرنامج تتراوح ما بين- 

نّ الانحراف المعياري لهذه الدرجات يتراوح ما بين 5,77
أ
(، وا

نّ جميع الفقرات 2(.ويشير الجدول )0,28 -0,18)
أ
الخاصة ( ا

بنظام الدخول لبرنامج التكوين ، كانت بمستوى درجة عالية 

ساتذة الذين استفادوا من 
أ
نّ الا

أ
من المقياس، وهذا يشير إلى ا

نّ المتوسط الحسابي لدرجة 
أ
التكوين راضون بدرجة كبيرة، إذ ا

ك ثر من )
أ
 (.5,41الرضا لجميع فقرات هذا المجال بلغت قيمته ا

ك ثر الفقرات ال
أ
نّ ا

أ
 تي تحصلت على الرضا هيويلاحظ ا

ساسية )المسر 
أ
، قائمة دساعدني التكوين على "تحديد الموارد الا

 تحديد ملخص للمقيا( وعلى "5,77)مراجع(" إذ كان متوسطها

نّ هذه 5,75" بمتوسط حسابي )
أ
(، ويمكن تفسير ذلك إلى ا

مر بدرس 
أ
ستاذ سواء تعلق الا

أ
الممارسات من صلب عمل الا

ساسية وملخص 
أ
و درس عن بعد، فتحديد الموارد الا

أ
حضوري ا

للمقياس يندرجان ضمن ك فاءة التخطيط التي يبني من خلالها 

نّ 
أ
ولية لدرسه. كما عبّر المستجوبون على ا

أ
ستاذ التصورات الا

أ
الا

ختبار دخول والاالتكوين ساعدهم على" التمييز بين اختبار ال

نّ 5,25القبلي من حيث الهدف " حيث كان متوسطها)
أ
(.إلّا ا

نّ التكوين ساعدني 
أ
متوسط الرضا على الفقرة التي تشير إلى ا

هداف المقياس الخاصة " 
أ
على " بناء الاختبار القبلي لقياس ا

( من المقياس تليها الفقرة " صوغ 47( وفي الرتبة )5,22كان)

هداف الدرس بسهولة "
أ
خر رتبة في 5,22بمتوسط حسابي ) ا

آ
( وا

 هذا المجال. 

ن تكون 
أ
وتفسر الباحثة هذه النتيجة بالهوة التي يمكن ا

بين المعرفة النظرية المفاهيمية )قدرة التمييز( وبين إسقاطها 
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نّ 
أ
دائية إجرائية )بناء اختبار قبلي(. كما ا

أ
وتحويلها إلى معرفة ا

ه الاختبار القبلي اختبار لقياس مدى تحكم
أ
داف الطالب في ا

الدرس الجديد حتى يتم اتخاذ القرار بدراسته من عدمه، وهذا 

هداف والتمييز 
أ
ستاذ في ك فاءة صوغ الا

أ
ين بما يتطلب تحكم الا

نّ ذلك ليس
أ
ة بالمهمة اليسير ت مهمة سهلة مستوياتها، إلّا ا

 Lauby, Sabatier,Guerinet&autresحيث يرى كل من 

هداف واقعية ومحددة بدقة تسمح برصد 2006)
أ
نّ " تحديد ا

أ
(ا

المحتوى، واختيار الطريقة، وبالتالي وضوح الطلب من 

هداف تمرين صعب" 
أ
 .47المتدخلين. غالبا ما تكون صياغة الا

المتوسطات الحسابية والنحرافات : (10جدول )

على نظام التعلم لبرنامج تصميم المعيارية لدرجات الرضا 

 مرتبة تنازليا Moodleوبناء واستعمال درس على منصة 

رقم  الرتبة
 الفقرة

المتوسط  اتالفقر 
 الحساب 

النحراف 
 المعياري 

درجة 
 الرضا

نشطة 90 91
 
نشاء تقارير لام  عالية 1,10 9,80 ا 

فضلالتنويع ف  الموارد  99 91
 
 عالية 1,09 9,71 لبناء الك فاءة لدى الطالب بشكل ا

هداف 99 99
 
نشطة حسب ال

 
 عالية 1,00 9,00 اختيار ال

لغاؤه  90 99 و ا 
 
ضافة محتوى ا  عالية 1,01 9,01 معرفة كيفية ا 

هداف 91 91
 
 عالية 1,01 9,08 اختيار المورد حسب ال

دراج الموارد:  91 91 رضية-ملف-ملصقة-ك تاب-صفحةكيفية ا 
 
 عالية 1,07 9,00 ...ف  ال

فضل 91 90
 
نشطة لتقويم تملك الطالب  للك فاءة بشكل ا

 
 عالية 1,01 9,09 التنويع ف  ال

راء، ...(. 91 90
آ
نشطة )ويك ، قاعدة بيانات، صبر ال

 
دراج ال  عالية 1,01 9,11 كيفية ا 

 عالية 1,09 9,18 بعدوضع الفروض بكيفية تسمح بتقويمها عن  98 97
 عالية 1,01 9,10 تطبيق التقويم التكوين  البنائ  بشكل مناسب )تغذية راجعة دورية( 91 98
جرائية( 97 91 و ا 

 
هداف )خاصة ا

 
نشطة التعلّم المنسجمة مع ال

 
 متوسطة 1,01 9,90 اقتراح ا

نّ المدى للمتوسطات الحسابية لدرجة رضا 
أ
يلاحظ ا

المتكونين لبرنامج تصميم وبناء واستعمال درس على منصة 

Moodle ( 5,52لنظام التعلّم لبرنامج التكوين تتراوح ما بين- 

نّ الانحراف المعياري لهذه الدرجات يتراوح ما بين  (5,82
أ
وا

(0,42- 0,29.) 

نّ عشر فقرات 2ويشير الجدول )
أ
ال نظام من مج( ا

كانت بمستوى درجة عالية من  التعلّم لبرنامج التكوين

ساتذة الذين استفادوا من 
أ
نّ الا

أ
المقياس، وهذا يشير إلى ا

نّ المتوسط الحسابي لدرجة 
أ
التكوين راضون بدرجة كبيرة، إذ ا

ك ثر من )
أ
(، وفقرة واحدة 5,41الرضا لهذه الفقرات بلغت قيمته ا

 ذي يعبر عن درجة رضا متوسطة.( وال5,52فقط كان متوسطها)

ك ثر الفقرات التي تحصلت على الرضا هي  
أ
نّ ا

أ
ويلاحظ ا

نشطة " إذ كان ساعدني التكوين على: " إنشاء 
أ
تقارير للا

نشطة (5,82)متوسطها
أ
نّ إنشاء تقارير على الا

أ
، وما يفسر ذلك ا

إتباع  Moodleلا يتطلب معرفة تقنية معقدة بل توفر منصة 

صول على تقارير إحصائية على كل طالب سيرورة سهلة " للح

من حيث عدد مرّات الولوج للمنصة  وعلى الزمن المستغرق في 

الإبحار، وعلى صفحات الواب التي تمت زيارتها، ونمط 

نشطة المتبعة على الموقع، وكذا الحصول على محتوى 
أ
الا

ستاذ الرقمي على إتباع . 48التدخلات 
أ
كلّها معلومات تساعد الا

مر الذي جعل المستفيدين من التكوين ومرافقة 
أ
طلبته الا

يولونه الاهتمام المناسب وهذا ما قد يفسر درجة رضاهم على 

التكوين فيه. كما سجلت الفقرة ساعدني التكوين على " التنويع 

فضل " بمتوسط 
أ
في الموارد لبناء الك فاءة لدى الطالب بشكل ا

نّ 5,71حسابي )
أ
منصة (، وهو ما تراه الباحثة منطقي لا

Moodle  توفر لمستعمليها موارد عديدة تدعم وتثري وتسهل

ستاذ العديد من 
أ
التعلّم على الطلبة، " وضعت تحت تصرف الا

نشطة، 
أ
و لوضع ا

أ
الوسائل لتسمح له بتوزيع محتوى الدرس ا

دوات 
أ
البيداغوجية  للإستراتيجيةيخضع اختيار هذه الا

هداف المرصودة، الاختبارات..(
أ
شارت .وهذه الموا49)الا

أ
رد قد ا

 .النظري  طارالباحثة في الا إليها

نّ فقرة واحدة تحصلت على درجة 2ويشير الجدول )
أ
( ا

داة ككل 
أ
و للا

أ
رضا متوسطة بالنسبة لمجال نظام التعلّم ا

نشطة التعلّم المنسجمة مع 
أ
مر بالفقرة " اقتراح ا

أ
ويتعلق الا

نّه تعبير 
أ
و إجرائية( " ويمكن تفسير ذلك با

أ
هداف )خاصة ا

أ
الا

هداف من حيث ص
أ
ادق عن صعوبة بيداغوجية ترتبط بالا
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صوغها وتقويمها فهذه الممارسة تتطلب التمرن و الذي تسبقه 

ستاذ في تقويم 
أ
معرفة نظرية مؤسسة بما يك في ليتحكم الا

هداف 
أ
هداف الإجرائية والخاصة بتعلمات دقيقة وفي تقويم الا

أ
الا

ي من خلال و
أ
عيات ضالخاصة والتي ترتبط بمقاطع من الدرس ا

 ها.الب بتجنيد موارد المقطع لحلّ مشكلة بسيطة يقوم فيها الط

المتوسطات الحسابية والنحرافات :(10جدول )

على نظام الخروج لبرنامج تصميم المعيارية لدرجات الرضا 

 مرتبة تنازليا Moodleوبناء واستعمال درس على منصة 

رقم  الرتبة
 الفقرة

المتوسط  اتالفقر 
 الحساب 

النحراف 
 المعياري 

درجة 
 الرضا

 عالية 1,08 9,00 التطبيق المناسب للتغذية الراجعة حسب الهدف 19 11
 عالية 1,01 9,01 لة لقياس تحقق الهدف العاماقتراح وضعية مشك 19 19
جراءات تنسجم مع نتائج التقويم )المعالجة، الدعم،  11 19  عالية 1,07 9,19 التوجيه....(اتخاذ ا 
 عالية 1,01 9,11 تحديد عتبة النجاح بشكل دال 11 11
هداف الخاصة 11 11

 
سئلة لتقويم الموارد حسب ال

 
 عالية 1,00 9,18 تحديد ا

نّ المدى للمتوسطات الحسابية لدرجة رضا 
أ
يلاحظ ا

المتكونين لبرنامج تصميم وبناء واستعمال درس على منصة 

Moodle ( 5,48لنظام الخروج لهذا البرنامج تتراوح ما بين- 

نّ الانحراف المعياري لهذه الدرجات يتراوح ما بين 5,22
أ
(، وا

نّ الفقرات الخمس7(.ويشير الجدول )0,22 -0,28)
أ
ة من ( ا

مجال نظام الخروج لبرنامج التكوين، كانت بمستوى درجة 

ساتذة عبّروا عن رضا 
أ
نّ الا

أ
عالية من المقياس، وهذا يشير إلى ا

نّ المتوسط الحسابي لهذه الفقرات بلغت 
أ
بدرجة كبيرة، إذ ا

ك ثر من )
أ
 (.5,41قيمته ا

ك ثر الفقرات التي تحصلت على الرضا هي  
أ
نّ ا

أ
ويلاحظ ا

التكوين على: " التطبيق المناسب للتغذية الراجعة  ساعدني

( وعلى " اقتراح وضعية 5,22حسب الهدف " إذ كان متوسطها)

وما يفسر . (5،24بمتوسط ) مشكلة لقياس تحقق الهدف العام"

فكرة الممارسة الجديدة للتقويم التي تختلف على ما  ذلك

و 
أ
سئلة المباشرة، ا

أ
ة وحتى المقاليتعودوا عليه في اختبارات الا

سئلة الموضوعية والتي في معظمها لم تكن تنطلق من 
أ
الا

ساتذة إلى حد 
أ
هداف المرصودة في المقرر، حيث اقتنع الا

أ
الا

ملة والمعقلنة منسجمة 
أ
نّ الممارسات المتا

أ
إبداء رضاهم على ا

ن 
أ
نّ ما حُدد في البداية ينبغي ا

أ
بين مراحل ومحطات الدرس وا

ان لى التناسق في الدرس وخاصة إن كيُقوّم في النهاية للوقوف ع

 هذا الدرس عن بعد.

ات ( المتوسطات الحسابية والنحراف10جدول ) 

مرتبة ه مجالتو المعيارية لدرجات الرضا على برنامج التكوين

 تنازليا

المتوسط  المجالت مرتبة تنازليا
 الحساب 

النحراف 
 المعياري 

درجة 
 الرضا

داة ككل: )عدد البنود = 
 
 عالية 99,08 87,00 (11ال

داءات الخاصة بنظام التعلّم )عدد البنود = 
 
 عالية 1,91 98,90 (99المجال الثالث: ال

ول: الك فاءة العامة )عدد البنود = 
 
 عالية 9,81 90،01 (91المجال ال

داءات
 
 عالية 9,77 99,90 (8الخاصة بنظام الدخول )عدد البنود =  المجال الثان : ال

داءات الخاصة بنظام الخروج )عدد البنود = 
 
 عالية 9,07 99,97 (0المجال الرابع: ال

نّ المتوسط الحسابي في 8يشير الجدول رقم )
أ
( ا

ول " الك فاءة العامة للبرنامج " هو 
أ
 (20,01)المجال الا

، في حين بلغ المتوسط (2,00) وبانحراف معياري يقدر ب

( وانحراف 20,20الحسابي للمجال الثاني " نظام الدخول" )

مّا متوسط درجات المجال الثالث "نظام 2,00معياري )
أ
(، ا

(، في حين بلغ 0,22انحراف معياري )ب( 20,00التعلّم" هو )

معياري  (بانحراف02,20متوسط درجات "نظام الخروج" )

داة ككل فقدر 2,00)
أ
مّا متوسط درجات الرضا على الا

أ
( ا

 (. 00,00) (بانحراف معياري يقدر ب00,00) ب
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نّه لا يمكن المقارنة بين هذه المجالات 
أ
ترى الباحثة ا

نّ 
أ
كيد على ا

أ
لتباين عدد الفقرات في كل مجال وتك تفي بالتا

ساتذة عبّروا عن 
أ
رضاهم بدرجة كبيرة على التكوين الذي الا

ولية لإكسابهم ك فاءة التعليم عن بعد، 
أ
خضعوا له كمحاولة ا

كبر من المدى الذي حُدد 
أ
حيث سجلنا متوسطات كانت كلّها ا

 للدرجة المتوسطة.

 استنتاجات:

نّ المقياس المقترح يقدم صيغة 
أ
وعليه يمكن القول ا

ن يستخدم لتقويم التحكم 
أ
ولية لتقويم التكوين، ولا يمكنه ا

أ
ا

نه يشكل مؤشرا ثمينا لتقويم 
أ
في الك فاءات لدى المتكونين، إلّا ا

ن تمر 
أ
درجة الفعالية البيداغوجية في شكلها العام، التي يمكن ا

راء المس
آ
حول  تفيدين من التكوينبتقويم ذاتي يهدف إلى جمع ا

داءات جديدة ترتبط بتصميم وبناء 
أ
درجة رضاهم على تعلّمهم لا

 واستعمال درس عن بعد.

تعبر هذه النتائج على تقويم ذاتي للمتكونين، هذا 

راءهم نابعة من 
آ
التقويم الذي لم يحضروا له بما يك في. تبقى ا

 .تصوراتهم ولا تؤكد ضرورة تحكمهم في الك فاءات المصرح بها

ن يصعب على Courau (1993كما وحسب 
أ
( من "البديهي ا

المتكون تقدير مستوى ك فاءته قبل التكوين وهو ما اصطلح 

 Conscience de sonك فاءةلعدم ا" الوعي ب عليه ب

incompétence"10  فإجابتهم هي محاولة لتحديد الفائدة

والتي قد تسهم في تقدير الفعالية  المحققة من التكوين

 ية للتكوين.البيداغوج

نّ محدودية مقياس الرضا في 
أ
خير ا

أ
يمكن القول في الا

تقويم مدى تملك المتكونين لك فاءات تصميم وبناء واستعمال 

تجعلنا مقتنعين باستعمالها فقط  Moodleدرس على منصة 

جماعة المتكونين حول دى كمؤشرات لتقدير مستوى الرضا ل

قويم ولا يمكننا اعتمادها لت ،البيداغوجية للتكوينالفعالية 

ى ونحتاج إل ،الك فاءات لدى كل متكون على حدة مدى امتلاك

خرى يدعمتتعزيزه و
أ
دوات تقويم ا

أ
كل مراحل  لتغطيةه با

التكوين: قبل وخلال وبعد التكوين.
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Contiguousness of Opposites in the Era of Super-culture: Gilles’ Lipovetsky View 
 7202-20-22تاريخ النشر:     7202-27-72تاريخ الارسال: 

 7سطيف –جامعة محمد لمين دباغين  آ س يا عقوني

assia.agouni@hotmail.com 

 الملخص: 
، وهو إلى نقد الحضارة الغربية المعاصرة Gilles Lipovetsky  *يذهب الفيلسوف وعالم الاجتماع الفرنسي جيل ليبوفيتسكي  

، والتي L’Hypermodérnité عصر الحداثة الفائ قةما سماه بالتناقضات التي يحملها  من نقد داخلي لها، كشف من خلاله على جملة
سمالية الاستهلاكية المتعية العديدشهدت 

أ
سمالية التقليدية الصارمة إلى الرا

أ
صعدة بعد الانتقال من  الرا

أ
 .من التغيرات على جميع الا

ضداد 
أ
ن الا

أ
وإن استثمار الحداثة الفائ قة في خطابين متناقضين لا يخل بنمط العيش في المجتمعات المعاصرة حسبه، على اعتبار ا

ها لا متصارعة، وإن هذا التجاور هو ما نعمل على استنطاقه من خلال ك تابات جيل ليبوفيتسكي، وتبيان مظاهره، وعليه متجاورة في
 فالإشكالية المطروحة كالتالي: 

ضداد في ظل الحداثة الفائ قة؟ وما
أ
برز مظاهرها؟ ما المقصود بتجاور الا

أ
 هي ا

ضداد، ما بعد الواجب.الحداثة الفائ قة، الاستهلاك : الكلمات المفاتيح
أ
 الفائق، الإنسان الفائق، تجاور الا

Résumé : 

Le philosophe et sociologue français Gilles Le povetsky à critique la civilisation contemporaine une 

critiques internes pour révéler les contradictions de ce qu'il appelé l'ère de l’hyper modernité, qui a connu des 

nombreux changements à tous les niveaux après passé du capitalisme calcique  au capitalisme de consommation  

hédoniste .ensuite ,  L'exploitation de l’hyper modernité à deux discours contradictoires et ces dernier  ne perturbe 

pas le mode de vie des sociétés modernes, selon lui, puisque les paradoxes juxtaposition sont en harmonie  et non  

pas en conflit, en effet , cette juxtaposition est ce que nous étudions à travers les écrits de Lipovitsky et démontre 

ses manifestations. Par conséquent, le problème qui se pose ; quelles sont les paradoxes juxtaposition dans 

l’ypermodernité ? et quelle sont ses manifestations ? 

Mots clés : l’Hyper modernité, l’hyperconsommation, l’homme hypermoderne, les paradoxes 

juxtaposition, l’après- devoir. 

Summary: 

The philosopher and sociologist Gilles Lipovetsky usually tends to criticise modern western civilization 

which is considered as profound criticism since he himself is a part and a member of the culture. His critical view 

reveals a set of paradoxes carried within what he called Hypermodernity. This civilization had witnessed changes 

in all fields and on all measures after moving from classical severe capitalism to the hedonistic consumer 

capitalism. According to the sociologist investing hypermodernity in two distinct contradictive manners do affect 

the lifestyle of modern societies, since these paradoxes are in harmony not in conflict in parallel side by side. This 

juxtaposition along with we try to convey through the writings of Gilles Lipovetsky. Based on this we raise the 

problem as follows: what does the juxtapotions of paradoxes in hypermodernity mean? And what are its 

manifestations? 

Keywords: Hypermodernity; hyperconsumerism, human hypermodernity, juxtapotions of paradoxes, after 

duty.



ضداد في عصر الحداثة الفائ قة: رؤية جيل ليبوفيتسكي
أ
سيا عقو                                                                                                        تجاور الا

 
 نيا
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شكالي   :مفتتح ا 

زمنةالمجتمعات الغربية المعاصرة تعيش إن        
أ
 ا

كما يسميها جيل ليبوفيتسكي، وتتميز هذه الحداثة الفائ قة 

الحداثة بجموعة من الميزات والخصائص التي جعلت منها 

هم هذه الميزات حسب مجتمعات فائ فة
أ
تحليلية ، وإن ا

ليبوفيتسكي هي الاستهلاك الفائق، والذي عمل على تغيير 

دى إلى ظهور الليونة نمط ا
أ
لعيش، والثقافة المعاصرة، وهو ما ا

والتعدد، بدل الصلابة والوحدة التي كانت سائدة سابقا، 

ن الفائق والتضخم في المجتمعات 
أ
ويكشف لنا ليبوفيتسكي  ا

دى إلى انتشار خطابات متعددة الغربية المعاصرة 
أ
ختلفة ومقد ا

 
أ
ن ما يميزها هو ا

أ
 نها متناقضاتتصل إلى حد التناقض، غير ا

هم ميزات متجاورة. فصفة 
أ
زمنة الحداثة الفائ قة التجاور من ا

أ
ا

يضا 
أ
ولهذا نعمل من خلال هذه الدراسة  إلى جانب الاستهلاك.ا

ساس دراسة مفهومية على ضبط مفهوم كل من: 
أ
التي هي في الا

ضداد 
أ
الحداثة الفائ قة، وعلاقتها بالاستهلاك، ومفهوم تجاور الا

ية وعليه فإشكال في هذا العمل. جوهرياوالذي يعتبر مفهوما 

 البحث في هذه الدراسة تتمثل في:

ضداد؟ وف
أ
برز مظاهره؟ما مفهوم تجاور الا

أ
 يما تتمثل ا

وللإجابة على هذه الإشكالية الرئيسية وجب الإجابة 

 على جملة المشكلات التالية:

 ما مفهوم الحداثة الفائ قة؟  -

 ما هي علاقتها بمنظومة الاستهلاك؟-

ضداد، وتعداد صور 
أ
ومن ثم تحديد المقصود بتجاور الا

 وتجليات هذا التجاور.

همية إن من هنا ف 
أ
الموضوع تتبدى من كونه هذا ا

زمنة الحداثة الفائ قة  حديث
أ
ضداد في ا

أ
تعن تجاور الا

أ
ية من متا

زمنةبراهنية  طرح ليبوفيتسكي للموضوع في ظل ما سماه 
أ
 ا

لية التحليل التي 
 
يضا من خلال ا

أ
الحداثة الفائ قة، كما تظهر ا

اعتمدها حيث انطلق من تحليله للواقع المعاصر في 

ركزا م ثمة انتقل إلى التنظير الفلسفيالمجتمعات الغربية ومن 

ثير جوهرية في 
أ
على الجزئيات التي تشكل في الحقيقة نقطة تا

ة ، 
أ
فراد فيه مثل: الموضة، المرا

أ
المجتمع وعلى سلوكات الا

ي ، وهو ما يعنالماكياج، التجميل، الهزل وغيرها من الهوامش

ن
أ
د يتعامل مع قضايا راهنة على شاكلة ظاهرة تعد ليبوفيتسكي ا

ن يكون 
أ
ن التجاور يمكن ا

أ
الخطابات واختلافها، وانتهى إلى ا

ن تنجر عن هذه المتضادات وهنا 
أ
مخرجا للصراعات التي يمكن ا

نه يسلط الضوء على 
أ
همية هذا الموضوع من حيث ا

أ
 تبرز ا

أ
حد ا

زمات الالحلول التي اقترحها ليبوفيتسكي لتجاوز ا
أ
عاصرة ملا

 .خلافات في ظل التعددوال

همية الموضوع تتمثل في كونه من 
أ
ن ا

أ
كما ا

عمال الموضوعات الجديدة 
أ
يل جالطرح نظرا لشح الترجمات لا

ت تظهر مؤخرا 
أ
ليبوفيتسكي، باستثناء الاجتهادات التي بدا

ة الثالثة، ومملكة 
أ
عماله مثل: شاشة العالم، المرا

أ
لبعض ا

ن الدراسات
أ
عمال غير  الموضة وغيرها غير ا

أ
حول هذه الا

عمال 
أ
موجودة، وهو ما يحتم علينا التعريف بفكره من خلال ا

ضداد، 
أ
ين تطرقنا لضبط مفهوم تجاور الا

أ
مشابهة لهذا العمل ا

خرى 
أ
عمال ا

أ
و ا
أ
 ه.تتعرف بفلسفا

خذت بنا إلى الموضوع 
أ
ن مجمل الدوافع التي ا

أ
هذا وا

خرى خاصة. يمكن تقسيمها إلى
أ
 : دوافع عامة وا

سا ر فهي تتمثل الدوافع العامة بخصوص
أ
ط في ضبا

ضداد " تحديدا، 
أ
داةتصور وهو مفهوم " تجاور الا

أ
نه ا

أ
 والإبانة ا

صه، بين نقد الواقع وتمحي ليبوفيتسكيفيها جمع مفهومية 

 نفهو مفهوم يشكل جزءا لا يتجزء م ،وبين التنظير الفلسفي

خاص بفلسفته، وهذا العمل يسلط المفاهيمي القاموس ال

حد الضو
أ
ضداد (هذه المفاهيم ء على ا

أ
 .)مفهوم تجاور الا

ضداد من الإرث الهيجلي 
أ
 المثالي،تحرير مفهوم الا

 .والإرث الماركسي المادي

نه من دوافع 
أ
البحث في هذا الموضوع هو محاولة كما ا

زمات التي يتخبط فيها الإنسان المعاصر، 
أ
البحث عن مخرج للا

ب حس الفائ قة المطلقةعبر ظاهرة التجاور في ظل الحداثة 

 وجهة نظر ليبوفيتسكي.

ما عن الدوافع الخاصة
أ
ن ا

أ
ذا ه يمكن صرف القول إلى ا

نه يندرج ضمن الموضوع 
أ
يدخل في صميم اهتماماتنا ذلك ا

ن ليبوفيتسكي قد انتقد الحضارة 
أ
إطار فلسفة القيم، ذلك ا

ولى، إنطلق
أ
كسيولوجيا بالدرجة الا

أ
يه ف الغربية المعاصرة نقدا ا

 من الواقع السوسيولوجي.

ن
أ
هم التصورات المفهومية  كما ا

أ
حد ا

أ
الرغبة في تقديم ا

في الفلسفة الغربية المعاصرة والتي لاقت اهتماما في الساحة 

شه ،الفلسفية الغربية
أ
ر ك تبه خصوصا بعد ك تابة ليبوفيتسكي لا

 ،   du vide l’ère  "" عصر الفراغ
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وكذا لتسهيل الفهم على القارئ العربي من خلال مثل 

حد المفاهيم الهذه الك تابات التي تركز على 
أ
تي التفصيل في ا

تكون جزءا من فلسفة معينة. وبالتالي فهي عبارة عن حلقة 

 وصل بين اللسان الغربي والعربي.

 مفاهيم الدراسة:

رغبتنا في التعرف على تمفصلات فلسفة جيل  إن

دفعتنا لاختيار جزئية من قاموسه المفاهيمي،  ليبوفيتسكي

ومن ثمة العمل على ضبطها ونقصد تحديدا مفهوم تجاور 

ضداد، والكشف عن تمظهرات هذا التجاور في المجتمعات 
أ
الا

 الغربية المعاصرة. 

 الحداثة الفائقة: -1

 الجدل حول سياقيذهب جيل ليبوفيتسكي في     

ن الحداثة لم تنته 
أ
القطيعة بين الحداثة وما بعد الحداثة إلى ا

الذي يقر  Jürgen Habermas * *هابرماسيورغن على طريقة 

ن " الحداثة: مشروع لم ينجز" 
أ
، وبهذا يكون قد تجاوز (1)با

ستاذه فرانسوا ليوتار 
أ
ن الحداثة  F.Lyotard* * *ا

أ
الذي يعتبر ا

جديدة هي ما بعد الحداثة. وما دفع  انتهت، وعقبتها مرحلة

بليبوفيتسكي إلى رفض الإقرار بما بعد الحداثة هو كونها تتضمن 

 في ثناياها فكرة موت الحداثة، وهو ما لا يصح حسبه.

 هي إعادة إحياء للحداثة مع فارق هوالحداثة الفائ قة ف

التضخم حيث نجد تصعيد في مجال التكنولوجيا، 

لعاب 
أ
تكنولوجيات وراثية، سلوكيات محفوفة بالمخاطر، ا

داء، حدث، سمنة، إدمان، كل شيء يتضخم، كل 
 
قوى، ا

قصى ويصبح مثيرا للدوار.
أ
ن  (2)شيء يصل إلى حده الا

أ
بمعنى ا

صعدةالحداثة الفائ قة قد شهدت تضخما على جميع 
أ
 ،الا

نه ليس سلبيا كليا، وهو والتضخم ليس اي
أ
جابيا فحسب، كما ا

ما يوحي بمنطقين متناقضين في التضخم الذي يميزها من 

 البداية. 

ثيره في حركة 
أ
ن التبدل الفائق الحداثة يتميز في تا

أ
كما ا

متزامنة وشاملة على التكنولوجيات ووسائل الإعلام، على 

ع مالاقتصاد والثقافة، على الاستهلاك والجماليات. فالمجت

الفائق الحداثة مجتمع يسيطر عليه الزمن الحاضر. استهلاك، 

وقات الفراغ. 
أ
و  (3)دعاية، موضة، ا

أ
لم يعد هناك معايير ا

ذهنيات ثابتة، لم تبق سوى شرعية المستهلكين، والحث على 

ناشيد السعادة والحفاظ على الذات.
أ
نية، وا

 
فقيم  (4)القيم الا

لتغير، لثبات قيمتها بل االحداثة الفائ قة  قد تغيرت فلم يعد ا

صبح هو 
أ
ن المنطق الذي يوجهها هو الزائل والعابر الذي ا

أ
ذلك ا

 الحقيقة الثابتة الوحيدة في المجتمعات المعاصرة.

ليست سوى إدراك عميق  Hyperإذن فمرحلة الفائق 

ساسية  للحداثة وترتكز هذه المرحلة على
 
ربع مبادئ ا

 
  هي:وا

 العلوم التقنية 

 .السوق 

 .الديمقراطية 

 .5الفرد 

و المفرط ميزة عصر 
أ
صبح الاستهلاك الفائق ا

أ
لقد ا

 " كس نمط الوجود فيها إذ ع، وثقافة تالحداثة الفائ قة
أ
كل  نا

العالم تشكل، ويتغذى على الاستهلاك اللامحدود. عصر 

ن سقطت الثقافات التقليدية التي كانت 
أ
 منذ ا

أ
الاستهلاك قد بدا

ذواق 
أ
مام الا

أ
صامدة، عندما اختفت الوازعات الثقافية ا

والمستهلك المفرط هو من   ….الجديدة، والمتاجرة بالحاجات

وق يريد تجديد واقعه المعاش دون انقطاع، هو من
أ
ات يرفض الا

ن يعرف دائما انفعالات جديدة، 
أ
الميتة المنتهية، هو من يريد ا

 .(6)ولذات جديدة، من خلال الجديد الذي يعرضه السوق " 

صبح يرفض التقيد بالماضي، وفي نفس 
أ
فالمستهلك الفائق ا

الوقت فهو ليس مباليا بالمستقبل، فهو يركز على الحاضر فقط، 

شباع رغباته ، والوصول إلى وعلى كيفية تحقيق رضاع وإ

 السعادة عبر بوابة الاستهلاك المفرط. 

 Jeanيقول: "جان بودريار"وعن حمى الاستهلاك 

Baudrillard  1191)  فيلسوف وعالم اجتماع فرنسي، ولد في 

(: "إن المجتمع الاستهلاكي هو  9002مارس  6م، وتوفي في 

نه زي جديد 
أ
ي ا

أ
مجتمع الترويض الاجتماعي على الاستهلاك، ا

وخاص للتنشئة الاجتماعية، على علاقة بظهور قوى إنتاجية 

جديدة، وتجديد البناء الاحتكاري لنظام اقتصادي رفيع 

الإنتاجية، وهذا الترويض الجديد يعادل الترويض على العمل 

م. وإيديولوجيا  11ات الريفية في القرن الصناعي للجماع

ننا قد دخلنا عصرا جديدا غير عصر الإنتاج 
أ
الاستهلاك توهمنا ا

عيد 
أ
المؤلم والبطولي، انه عصر الاستهلاك المزدهر، حيث ا

خيرا الحق للإنسان ورغباته
أ
فبودريار بهذا المعنى يعطي   (7)."ا

  تفسيرا اجتماعيا للترويض على الاستهلاك على اعتبار
أ
نه عالم ا
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ن كوجيتو الاستهلاك وفيلسوف اجتماع
أ
نه ينبهنا إلى ا

أ
، كما ا

نه قد 
أ
ننا قد تجاوزنا عصر الإنتاج ومتاعبه، وا

أ
المعاصر يوهمنا با

ن يستمتع ويحقق رغباته عبر الاستهلاك.
أ
ن للإنسان ا

 
 ا

نوفيتسكي إلى ، يشير ليبوفي ذات السياق
أ
لحداثة ا ا

وهي  ،م1120نهاية الفائ قة قد تزامنت مع تطور الاستهلاك في 

سمالية الاستهلاكية، وهي لا تتميز 
أ
المرحلة الثالثة من تاريخ الرا

نماطا 
أ
بتغيرات على النمط الاستهلاكي فحسب بل تشهد ا

جديدة من التنظيم والنشاطات الاقتصادية، والإنتاج، والبيع، 

صبح الاستهلاك في هذه المرحلة  والاتصال، والتوزيع. فقد
أ
ا

يرتكز على الفرد ولم يعد ناجما عن نظام العائلة، حيث يمكن 

ن يرتب حياته الخاصة في استقلالية عن 
أ
لكل شخص ا

شكال 
أ
خرين. يملك هاتفا محمولا، وكمبيوترا محمولا، وا

 
الا

لات فوتوغرافية، الثلاجة: 
 
متعددة من الشاشات التلفزيونية، ا

العتاد، والحاجيات الإلك ترونية الجديدة، وتعدد هذا التنوع في 

الاختيارات تدخل في نطاق ولوج نمط الفردانية الفائ قة 

الاستهلاكية. فشعار هذه المرحلة " لكل شخص وسائله، 

من هنا نلاحظ تغير  8واستعمالاتها، ونمط معيشة خاص به"

نمط العيش المشترك سابقا إلى العيش الفرداني في ظل 

التي صاحبت تغير نمط الاستهلاك في المرحلة التغييرات 

 الثالثة.

ن الحداثة الفائ قة استمرارية لمرحلالقول ب ننتهي إلى
أ
ة ا

صعدة، وتبدل 
أ
الحداثة مع فارق وهو التضخم على جميع الا

صبح مرادفا للاستهلاك المفرط، والذي 
أ
مفهوم الثقافة الذي ا

صبح نمطا وطريقة للعيش، وهو ما يفسر العلاقة الو
أ
يدة بين طا

كل الحداثة الفائ قة وظهور الاستهلاك خصوصا في مرحلة 

سمالية الاستهلاكية المتعية بتعبير ليبوفيتسكي، كمرحلة 
أ
الرا

سمالية التقليدية الصارمة.
أ
 تالية لللرا

ضداد  -2
 
 :بتجاور ال

ضداد هي التضاد وتعني في 
أ
صل كلمة الا

أ
موسوعة ا

واحد،  لعنصر معرفيعلاقة قائمة بين الإثبات والنفي لالاند: " 

 بوجه خاص:

- .
أ
 وغير ا

أ
خر، مثل ا

 
حدهما نفيا للا

أ
 بين حدين، يكون ا

و  -
أ
 غير صحيح )ا

أ
 صحيح، و ا

أ
بين قضيتين مثل: ا

 1.كاذب(

صل متنافرة تتميز بصفة 
أ
ضداد التي تكون في الا

أ
وإن الا

نها 
أ
مغايرة في ظل الحداثة الفائ قة حسب ليبوفيتسكي، إذ ا

 بل هناك تعايش مشترك في ظل ؛بينهامتجاورة لا يوجد صراع 

بؤرة الاختلاف، حيث نجد خطابين متعارضين في نفس 

 .المجتمع ولكل خطاب وجهته وخصائصه التي لا تلغي ما يغايره

ن ما بعد الحداثة تُعرف 
أ
ن نعرف ا

أ
" في العمق، يجب ا

نه هناك منطقين يتعايشان 
أ
من حيث الشكل المتناقض، وا

  ؛خلال قول ليبوفيتسكي فما نلاحظه من 10داخلها "
أ
نه قد هو ا

جمع بين مصطلحين هما: منطقين، ويتعايشان. وهو ما يعني 

ن اختلاف المنطقين لا يعني وجود خلاف بينهما
أ
، بل هحسب ا

ي رغم الاختلاف، وهو ما جعل من 
أ
هناك تعايش رغم التناقض ا

ضداد بامتياز لا تصارعها.عصر الحداثة الفائ قة 
أ
 عصر تجاور الا

ضداد تعتبر مخرجوفي 
أ
 االحقيقة إن فكرة تجاور الا

زمنة الحداثة الفائ قة، ولكن 
أ
ن تطرحه ا

أ
للإحراج الذي يمكن ا

التجاور يجعل من التضاد المطروح مسرحا للانسجام في ظل 

  الاختلاف والتعدد في كنف الفائق المطلق.
أ
ن وهو ما يعني ا

 ليبوفيتسكي قد حافظ من خلال هذه الفكرة على الإبقاء على

تفادي منطق التنازع من الإخلال ببنية و ،منطق التعايش

جوهرية في المجتمعات الغربية المعاصرة. وهذا ما سيدفعنا 

 بدوره للبحث في صور هذا التجاور فيها.

ضداد: -3
 
 مظاهر تجاور ال

ضداد المتجاورة تدخل في صميم تركيب 
أ
إن الا

نالمجتمعات المعاصرة في عصر الحداثة الفائ قة
أ
ها ، حيث ا

ضحت 
أ
تشجع على العيش في وفاق وانسجام في  ميزة لها،ا

تيجة ن ؛المجتمعات الفائ قة الحداثة بدل التنازع والتصارع

وجه لقبول منطقين متعارضين داخلها،
أ
  ولهذه الظاهرة ا

أ
 و صور ا

 متعددة يمكن حصرها في مايلي:

ضداد في  3-1
 
 الجتماعي: السياقتجاور ال

ضداد في      
أ
 المجتمع فائق الحداثةيظهر لنا تجاور الا

نية، وهوس 
 
حسب ليبوفيتسكي من خلال انتشار المتع الا

خرى ظهور ما سماه  الحاضر، والفوري 
أ
هذا من جهة، ومن جهة ا

يضا بالموروث 
أ
بالتضخم التذكاري حيث هناك اهتمام ا

وهو ما عبر عنه في ك تاب شاشة العالم واصفا هذه  وبالماضي.

يطر هو المجتمع الذي يسالمفارقة في مجتمع الحداثة الفائ قة " 

وقات الفراغ: 
أ
عليه الزمن الحاضر، استهلاك، دعاية، موضة، ا
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فعلى خلفية استنفاذ النظريات المستقبلية الكبرى، تُعيد 

نية وهنا 
 
ن فصاعدا، تش –معايير الا

 
ن، من الا

 
ومي كيل اليالا

كله. وعلى نقيض مطلق مع نقل التقاليد العريقة، نرى تطور 

رباح المالية، 
أ
نية النمط وتستند على قصر مدة الا

 
ثقافة تخص ا

وفورية الشبكات الرقمية والمتع الخاصة. وإن كانت من 

مفارقات هذا العصر ظهور الهوس التراثي التذكاري )ازدهار 

يضا زمن الذا
أ
كرة المعممة والتضخم المتاحف...(، فهو ا

خر لتجاوز الحداثة الفائ قة
 
إن  11." التذكاري وهو ما يمثل وجه ا

ضداد في فلسفة 
أ
هذه المظاهر تكشف لنا عن ثقافة تجاور الا

جيل ليبوفيتسكي، بحيث يتعايش الهوس بالحاضر، 

والسريع، وبالاحتفاء بما هو تاريخي، وهوس المحافظة عليه 

 من الزوال.

ن    
أ
نها نتاج لمنظومة جسية ر الن   كما ا

أ
التي بالرغم من ا

نها حسب ليبوفيتسكي
أ
 الاستهلاك وللثورة الفردانية الثانية إلا ا

شكال 
أ
تقدم مسار الديمقراطية في التعبير عن شكل من ا

 المجتمعات الفائ قة الحداثة.

ن  إضافة إلى   
أ
شيوع اللامبالاة تعكس ثقافة تعايش ا

ضداد في مجتمعات الحداثة الفائ ق
أ
نه في مقابل الا

أ
ة ذلك ا

صبحت سمة الإنسان الفائق هناك في المقابل 
أ
اللامبالاة التي ا

تكوثر للحقوق التي يطالبون بها. "فقد ولجنا اللامبالاة المفرطة 

، والانفصال العاطفي  détenteالتي وصلت حد الاسترخاء

désengagement émotionnel."91 مثل هذه المظاهر

 المترتبة عن تفشي اللامبالاة وثقافة تحرير الذات من والسلوكات

السرديات الكبرى ، وتفشي ثقافة  الاسترخاء الناجمة عن 

التملص من التفكير المسؤول في قضايا ومشكلات المجتمع 

ن يخلق فردا نرجسيا يركز على ذاته فحسب.
أ
نه ا

أ
   من شا

ن مجتمعات الحداثة الفائ ق 
أ
ة وإن كانت تمنح كما ا

نهاممارسة حريته إلا للإنسان لمساحة 
أ
رة تبقى حرية في دائ ا

محددة مسبقة وهو ما عبر عنه هاربارت ماركوز بقوله: " إن 

ن تصبح 
أ
الحرية المنظمة من قبل مجموع اضطهادي، يمكن ا

داة سيطرة قوية. فالحرية الإنسانية لا تقاس تبعا للاختيار 
أ
ا

 31المتاح للفرد".

ضداد في تحليل  
أ
ما تجاور الا

أ
لاقة ية ليبوفيتسكي للعا

ن بين الاستهلاك والموضة والسعادة فتظهر من خلال 
أ
ا

ن سعادته تكمن في إقباله على 
أ
المستهلك الفائق يتصور ا

وعبر ليبوفيتسكي عن ذلك في ك تابه السعادة الاستهلاك 

صبح إلها، والاستهلاك 
أ
المتناقضة بقوله: " الوجود السعيد قد ا

ن عدم قدرته41معبده، والجسد ك تابه المقدس"
أ
على  ، غير ا

 بق حكرا علىتمواكبة سيرورتها، وتعاقب الموضة الذي لم 

نه ،اللباس فقط
أ
من الناحية التاريخية هناك  " فبالرغم من ا

علاقة وطيدة بين الموضة وتاريخ الزي، فقد تجسدت الموضة 

ك ثر 
أ
في فضاء المظهر حيث مثل على مر القرون التجلي الا

وبالرغم من ذلك فالموضة لن تبقى  ،اتضاحا لمؤسسة الزائل

ثر فيما بعد قطاعات 
أ
سيرة ومحصورة في نطاق المظهر، بل تتا

أ
ا

ثاث، وقطع الديكور، واللغة، وطرق 
أ
خرى بمسيرتها مثل: الا

أ
ا

ثر الفنانين
أ
فكار، إلى جانب تا

أ
ذواق والا

أ
 ،المعيشة، والا

دبية بها. ومع ذلك ظل المظهر حتى القرن 
أ
عمال الا

أ
م و 11والا

ك ثر تجسيدا لقضية الموضة"م 90
أ
وإن عدم قدرته . 51المسرح الا

 هإحساسعلى مسايرة تغيرات الموضة السريعة، وبالتالي 

يجعله يعيش حالة من الاغتراب والقلق  بانفلات السعادة منه

يضا  نه مجتمع الخيبةيسميها ليبوفيتسكي، إوالخيبة كما 
أ
ا

سوق لتوعن هذا يقول: " عالم ا وليس مجتمع الفائق فحسب.

مل لدى 
أ
عجز على القضاء على الحرمان، والنقص، وخيبة الا

بة الموجودات تتطور وتزداد كل يوم 
 
كبر عدد من الناس. إن كا

أ
ا

ك ثر".
أ
فالموضة التي هي في الظاهر فضاء لممارسة الحرية لا  61ا

تبيعنا وهم السعادة فقط عبر الاستهلاك، بل تورثنا الخيبة 

يضا، وتجعل وتخلق لنا ضحايا )ضحايا الموضة(.
أ
 ا

ضداد فيها عبر التاريخ كما يظهر
أ
ا يعبر وهذا م ،تجاور الا

م لعنه ليبوفيتسكي بقوله: "مع كونها ظاهرة اجتماعية ثائرة 

تفلت الموضة من الاستقرار والانتظامية في عمقها إذا نظرنا 

رجح صعودا 
أ
نظرة تاريخية طويلة المدى، فمن ناحية نجد التا

صاب الوقائع التاريخية للمظهر. ومن ناحية 
أ
وهبوطا الذي ا

خرى، استمرارية مدهشة عبر قرون عديدة مكونة تاريخا 
أ
ا

طول
أ
ة، الكبير  ، وتحليل الموجاتللموضة على الصعيد الا

الثبات على الزي فإن  12.والتشققات التي تربك مسيرة تقدمها"

ن تعرف جملة التغيرات  ةميز هو 
أ
الموضة لقرون طويلة قبل ا

 السريعة في ظل ما سماه ليبوفيتسكي بإمبراطورية الزائل.

ضداد في  3-2
 
خلاقي: السياقتجاور ال

 
 ال

ضداد الذي يظهر في        
أ
ما عن تجاور الا

أ
الجانب ا

خلاقي ل
أ
نها  فيظهرلمجتمعات المعاصرة الا

أ
ا يقول كممن حيث ا

ول 
أ
ليبوفيتسكي: " تستثمر في خطابين شبه متناقضين، الا
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خلاق من جديد، والثاني 
أ
يدور محتواه حول إعادة إحياء الا

خلاقي الذي ظهر في الفتر 
أ
 ةيتمثل في محاربة الانحلال الا

والجهل ، وتنامي رات دالمعاصرة وبالخصوص انتشار المخ

ففي  81الفقر، والفساد في الحياة السياسية، والاقتصادية... "

خلاقي والمقدس، 
أ
الوقت الذي تتصاعد الدعوات لعودة الا

خلاقيا رهيبا وتحركات 
أ
تشهد المجتمعات الغربية انحلالا ا

خلاقية المتطرفة.
أ
بر عنه وهو ما ع مختلفة لمواجهة السلوكات الا

ن فيورغن هابرماس " بتعب
 
ي ير بليغ حيث يقول: " إننا نرتعد الا

كبر " 
أ
كبر قدراتنا مع الفراغ الا

أ
مثل و .11عراء عدمية تتزاوج فيها ا

ضداد في ثقافة مجتمعات 
أ
هذين التيارين يكشفان عن تجاور الا

كسيولوجي الذي 
أ
الحداثة الفائ قة. كما يكشفان عن النقد الا

 وجهه ليبوفيتسكي للحضارة الغربية المعاصرة.

يضا جيل ليوبوفيتسكي عن مرحلة ما كما        
أ
يتحدث ا

والتي لا تعني حسبه غيابا   postdisciplinaire الانضباطيةبعد 

نه في الوقت الذي تراجعت 
أ
نظمة والرقابة،  فهو يرى با

أ
كليا للا

الالزامات الاجتماعية، وبشكل خاص الالزامات الدينية 

صبحنا نلمح سلوكات فرداني
أ
ثل: ة مسؤولة مكالصوم، فإننا ا

لكن و مراقبة الوزن، والاستعلام عن الصحة، رياضة الجومباز(.

يضا من 
أ
مجتمعنا نفسه الذي يهتم بالنحافة والحميات، يعاني ا

فلقد حاول الإنسان الفائق استبدال   90البدانة والوزن الزائد.

وامر الدينية، بقوانين وضعية للحفاظ على الاعتدال 
أ
الا

نه قدوالتوازن، فاتخذ 
أ
 الحمية الغذائية كبديل للصوم مثلا غير ا

حيانا إلى المنزلق الخطر فيجد نفسه يعاني من نحافة 
أ
ينتهي ا

مراض نتيجة سوء البرامج الغذائية 
أ
و من بعض الا

أ
شديدة ا

المتبعة، وإذا كان هذا حال المهووسين بالرشاقة الذين وقعوا 

 ةفي فخ التفريط، ففي المقابل نجد من يحيد عن التغذي

السليمة ليقع في فخ الإفراط، وهؤلاء هم الذين يعانون من 

قل يعانون 
أ
و على الا

أ
البدانة الشديدة التي قد تودي بحياتهم، ا

 من زيادة في الوزن.

في وإن رعب زيادة الوزن يتجاور مع منطق مضاد ف

العناية  –عصر مقاومة الهرم والوزن الزائد قد انتقلنا من التمويه

اية والعناية بالجسد، والقواعد الغذائية إلى الوق –بالوجه 

الإجبارية. هناك اهتمام بجمالية النحافة من خلال: قيمة الغذاء 

المتوازن، وصفات إنقاص الوزن، منتجات إنقاص الوزن، 

. 19الحمية...الخ. فتقديس الجمال ووصفات النحافة لا ينفصلان

كل  كإذن فالرشاقة علامة جمالية يتطلب الحفاظ عليها استهلا 

نه ضمان الجسد المشدود والرشيق.
أ
 ما من شا

لة النظافة التضاد كما نلمس 
أ
يضا في مسا

أ
 ا

ن ; والجسد
أ
تصاعد الاهتمام بالمواد المتعلقة بنظافة " حيث ا

صبحت تمثل رغبات 
أ
الجسد والجمال، والروائح الطيبة قد ا

شخصية، ولم تعد النظافة واجبات تجاه الذات، فاستهلاك 

صبح يعكس حب الذات، والوجود السعيد مثل هذه المواد 
أ
قد ا

فالنظافة انتقلت من حيز  99النرجسي...بل الهوس بالذات"

الواجب بمعناه الكلاسيكي إلى دائرة الاستهلاك والمتعة، 

و صحيا ...الخ كما في 
أ
بحيث لم يعد الدافع للنظافة دينيا ا

بحت النظافة تعبير عن قيم الفردانية المعاصرة 
أ
السابق، بل ا

تي تُعلي من المتعة عبر دائرة الاستهلاك )الحمامات الفاخرة، ال

 العطور، صابون الاستحمام...إلخ( .

يضا     
أ
ومن الظواهر التي حللها جيل ليبوفيتسكي ا

ضداد
أ
نجد فكرة الموت الرحيم    وكشف من خلالها عن تجاور الا

L’euthanasie ، ن الفرد من جهة يكون له الحق في
أ
حيث ا

خلاقية حول  تقرير مصيره،
أ
خرى فالتنديدات الا

أ
ومن جهة ا

 تطبيقه ك ثيرة.

 يفسر ظاهرة الموت الرحيم منجيل ليبوفيتسكي  إنو  

 )الحق في الموت الرحيم،تكوثر الحقوق خلال ربطها بموضة 

 تشران حيثاللامعاناة، الحق في تسريع الموت(، الحق في 

صبح 
أ
لم الجسدي والمعاناة الجسدية، فا

أ
ءا نابالخوف من الا

لم الشديد على ذلك ينظر ل
أ
نه لا

أ
لواجب لا إنساني، ولهذا فاعلى ا

صبح الواجب هو 
أ
لم، بل ا

أ
لم يعد يعني العيش مع قبول الا

واجب الطبيب في التخفيف من معاناة واحترام إرادة المريض، 

مير " احت
أ
نها الكشف عن الفرد الا

أ
ياره رام الفرد واختالتي من شا

"  فما حصل هو تغليب المطالبة بالحق على 93.لنهاية سامية

داء الواجب، حتى 
أ
الواجبات، وتحولت المطالبة ماتت ا

المستمرة بالحقوق، إلى إحقاق الحق في الحظوظ الهيدونية 

ذن فتكوثر المطالبة إ 94التي تستجيب إلى مجرد الشهوة.

دى إلى تراجع القيام بالواجبات
أ
ك بحيث صار هنا بالحقوق ا

ديتهانكوص رهيب وت
أ
وجيا ، وانتشار الايديولقاعس من ناحية تا

ي  ،الهيدونية التي تعلي من سلطة الشهوة على حساب العقل
أ
ا

تصبح هناك ولاية لسلطة الايروس على اللوغوس، فتنمو ثقافة 

 .المتعة والبحث عن الرضى عند الإنسان الفائق الهيودوني
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ما عن الانتقال من إيديولوجيا الواجب القط         
أ
ي عا

إلى ثقافة السعادة المتعية في المجتمعات المعاصرة فهي لا 

تعني الإعلاء من قيم الرفاهية وانتشار الفوضى، ولكن ما حدث 

ن ايديولوجيا الواجب المؤلم لم تعد موجودة؛ ولكن العادات 
أ
ا

ن الفردانية الجديدة l’Anarchie لم تصل للفوضى
أ
 le، ذلك ا

néo-individualisme  ،تجمع بين منطقين: النظام واللانظام

فهي لا تميل إلى الفوضى ولا تقبل في الوقت نفسه بما هو 

 95متعال.

ضداد في  3-3
 
 التحليل النسوي: سياقتجاور ال

ضداد في تحليلية جيل 
أ
ما عن مظاهر تجاور الا

أ
ا

ن 
أ
ة فتظهر من حيث ا

أ
 ليبوفيتسكي للمرا

أ
ة الا

أ
ولى كما تحرير المرا

والتي كانت موجودة في المجتمعات  يسميها ليبوفيتسكي

ن وظيفتها 
أ
نها سلاح الشيطان، وا

أ
البدائية وينظر لها على ا

ي إنسانيتها تكمن في خصوبتها 
أ
تقتصر على مجرد الإنجاب ا

ة  ،فقط
أ
ن تحرير المرا

أ
يضا. كما ا

أ
وإلا فإنها تفقد هذه الصفة ا

، ويمن سجن الحب التضح -والتي تتمتع بحب الرجل-الثانية 

ن عودة وبروز ال
أ
ة الثالثة التي تتمتع بالاستقلالية ، إلا ا

أ
مرا

نثوي للمطالبة بالجانب العاطفي وإن كان يتماشى مع قيم 
أ
الا

ضداد. فالثورة 
أ
الفردانية الجديدة يكشف لنا عن تجاور الا

حب لدائرة دخول الف النسوية لا تعني انفصالها الكلي عن الذكر.

التحرش د للتنديد بالاستهلاك المفرط قد دفع بالنسوة من جدي

الجنسي، والإباحية التي يغيب فيها الجانب العاطفي، وتنقص 

ة، والتي تكون بمثابة دافع لممارسة العنف 
أ
ن المرا

أ
من شا

 . وكل هذا كناية عنغتصاب، وتكريس للهيمنة الذكوريةوالا

استمرارية تقديس الحب كطفرة في القيم الحداثية التي بقيت 

انا ولكنه اعتراف بالذات وليس ذوبمخلصة للمنطق التقليدي، 

خر، وقد عبر عن ذلك ليبوفيتسكي بقوله: " إن الارتباط 
 
في الا

ثمن من غيرها تتمثل في إثراء الحياة 
أ
العاطفي يقدم فضيلة ا

 96بفضاء رحب من المعاني حرمت منه مجتمعاتنا الخائبة "

خر 
 
جل الا

أ
ر جوهفقط فلم يعد الحب والتضحية من ا

ة 
أ
ة الوبيلة في المجتمعات هوية المرا

أ
الثالثة التي تلت المرا

ة 
أ
ة ربة المنزل في العصر الحديث. إن هذه المرا

أ
البدائية، والمرا

خرين، فهي لا تتحدد من 
 
جل إسعاد الا

أ
الجديدة لا تعيش من ا

خلال الغيرية، فهي تبحث عن الاستقلالية وخصوصا عن 

  الرجل، وتطالب بالندية معه في جميع الميادين.
أ
ة  نإلا ا

 
المرا

نوثتها الخالد
 
  بسر ا

أ
نه لا تزال تفضل الدور السلبي في الغواية لا

يجعلها محل التماس، ومكرمة، وهنا لم يعد الدور السلبي 

جمودا على القيم التقليدية بل رغبة نسائية، يتفق مع تطلعاتها 

ة وإن كانت متحررة يبقى  92الفردانية.
أ
نوثة في المرا

أ
فجانب الا

ن تزعزعه قيم المتعة والهزل في  لا يمكن سرا خالدا
أ
ا

نوثة الخالد يبقى  المجتمعات الفائ قة الحداثة.
أ
ن سر الا

أ
كما ا

ة في الاستقلالية وإثبات الذات.
أ
  مجاورا لرغبة المرا

يضا في التنديد بالتحرر الجنسي من جهة، 
أ
كما نلمسه ا

خرى ظهور شعار لا للجنس لدى مجموعة من 
أ
ومن جهة ا

خلاق جديدة النسوة. فرفض الجنس يقد
أ
نه ا

أ
حيانا على ا

أ
م ا

رس تكلا تترجم مظهرا من مظاهر ثقافة ما بعد الواجب التي 

ن تكون كن للحماية من مرض السيدا، ول
أ
فكرة الرغبة في ا

خر، فهي دفاع وعبادة 
 
ن لا تكون تابعا للا

أ
مرغوبا فيه، وا

ليس لها  Nouvelle Chastetéللنرجسية. فهذه العفة الجديدة 

طابع فضائلي، فهي ليست واجبا ضروريا تحركه فكرة الاحترام 

في حد ذاته للشخص الإنساني، بل تنظيم ذاتي 

Autorégulation  يقوده دين الذاتLA Religion de 

28l’ego. ن تجاور المناداة بالتحرر الجنسي، والدعوة ب
أ
معنى ا

 س لنايعك ،تنديد به في صفوف النسوةللفي نفس الوقت 

ة في الرغبة الذاتية في احترامها ككيان 
أ
الحاجة الملحة للمرا

إنساني، وفي رفضها للتسليع، والنظر لجسدها كشيء عابر في 

مملكة الزوال سرعان ما يصبح في طي النسيان بعد استخدامه. 

ن 
أ
نثوي في التحرر والاستقلالية إلى ا

أ
فبالرغم من رغبة الا

بات ستقلالية وإثنرجسيتها تدفعها للبحث عن مزيج من الا

الذات، وكذا الحفاظ على الجانب العاطفي والعشقي الذي لم 

يعد مفروضا عليها بل تختاره بمحض إرادتها بما يتوافق مع 

 مبادئ الفردانية.

ن الإيروس كما يرى 
أ
فبالرغم من التحرر الجنسي إلا ا

صبح مباحا تماما، فمازال هناك 
أ
نه قد ا

أ
ليبوفيتسكي لا يعني ا

ي لبعض الممارسات الجنسية: زنا المحارم، رفض اجتماع

 91اممارسة الجنس مع الحيوانات وغيرها.

ضداد هو 
أ
نه من مظاهر تجاور الا

أ
نه بالرغم من كما ا

أ
ا

ن التحريات 
أ
ة في العمل خارج المنزل، إلا ا

أ
الاعتراف بحق المرا

كبر من 
أ
ن النساء هن من يتحملن الجزء الا

أ
تكشف لنا با

طفال والوظائ ف المنزلية، وحتى إن ساعد 
أ
مسؤولية تربية الا
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عمال المنزلية تستمر في 
أ
ن الا

أ
الرجال النسوة في ذلك إلى ا

ك ثر.
أ
ولوية عند  30الانتساب إلى النساء ا

أ
مومة لا تزال تشكل ا

أ
فالا

ة لا تزال 
أ
ولوية الرجل، فالمرا

أ
ن العمل يبقى ا

أ
ة، في حين ا

أ
المرا

ن وهذا م تفتقر للفصل بين الحياة المهنية والعائلية،
أ
ا يعني ا

 .التمايز بين الجنسين لا يزال مستمرا

بالإضافة إلى استمرارية سيناريو التوزيع غير المتكافئ 

ة والرجل مثل: وظائ ف الجيش، للمهن والرواتب بي
أ
ن المرا

مام 
أ
والشرطة، والنقل، والتقنيات التي لم تفتح إلا هامشيا ا

ن التراتب بين الجنسين لم يختف 
أ
النساء. وهو ما يعني ا

فمثل هذه المظاهر تكشف لنا عن تناقضات الحداثة   31تماما.

الفائ قة من خلال معالجة وتحليل ليبوفيتسكي لموضوع 

ة، وتحد
أ
نه في الوقت الذي المرا

أ
يدا لجانب العمل النسوي إذ ا

ن سلسلة الثورات التي خاضتها 
أ
ن الحداثة الفائ قة ا

أ
ة با

أ
تظن المرا

عاق صعودها مقارنة 
أ
قد كسرت السقف الزجاجي الذي لا طالما ا

ن منطقا مضادا لوعود قيم الفردانية الجديدة لا 
أ
بالرجل، إلا ا

ن 
أ
ة الدور التقليدي ليزال متجذرا في المجتمعات الفائ قة إذ ا

أ
لمرا

مومة لصيقة بها، وإن 
أ
لم تتخلص منه كليا، فلا تزال نظرة الا

قل مما كانت عليه في السابق، فالرجل لا يزال 
أ
كانت حدتها ا

يضا.
أ
قل ا

أ
 يضطلع بالدور الذكوري ولكن بحدة ا

ن 
أ
برز صور التضاد التي يمكن ا

أ
وعموما فإن هذه هي ا

م دون تتعايش في انسجانجدها في ظل الحداثة الفائ قة، والتي 

ينا 
أ
ن التجاور كما را

أ
و الصراع، كما ا

أ
ن تكون مسوغا للتنازع ا

أ
ا

يبقى بنية جوهرية في المجتمعات الغربية، وهو مخرج لكل 

ن تقوم بسبب التعدد 
أ
النزاعات التي كان من الممكن ا

 والاختلاف فيها.

 النتائج المتوصل لها:

ن نجمل النتائج التي
أ
نتهينا ا على ضوء ما سبق يمكن ا

 لها في النقاط التالية:

  ن الحداثة الفائ قة حسب ليبوفيتسكي استمرارية
أ
ا

نها تتميز عنهالمرحلة الحداثة، 
أ
لى عانتشار التضخم ب غير ا

سطورة
أ
صعدة؛ وبالتالي فموت الحداثة ا

أ
ن الحجميع الا

أ
قيقة ، وا

تتمثل في التطورات التي طالتها؛ وطالت ثقافة المجتمعات 

  المعاصرة. 

  نها وليدة المرحلة الثالثة من الاستهلاك والتي
أ
ا

سمالية من الصرامة التقليدية إلى الاستهلاكية 
أ
انتقلت فيها الرا

ر بوابة بية الرغبات عبالمتعية، التي تمجد ثقافة المتعة وتل

ناشيد السعادة، والوجود السعيد 
أ
الاستهلاك؛ وتعلي من ا

عاليا مصدرها: مت بعيدا عن صرامة الواجبات التقليدية مهما كان

و عقلانيا.
أ
 ا

  ن الإنسان الفائق هو إنسان هيودوني بامتياز، إذ
أ
ا

ن سلطة الايروس فيه تتغلب على سلطة اللوغوس.
أ
التالي فهو وب ا

 إنسان شهواني متعي شبقي؛ تحركه قوة الغريزة لا سلطة العقل.

  ضداد ليست ظاهرة عرضية في
أ
ن تجاور الا

أ
ا

يم داثة، ولكنها تدخل في صمالمجتمعات الغربية الفائ قة الح

نه لا يمكن قيامها بدون وجود التعدد 
أ
تركيبها، وهو ما يعني با

ن براديغم الحضارة الغربية  والاختلاف في تجاور وانسجام.
أ
وا

الذي اُستبعد الله فيه عن مركز الكون؛ ونصب محله الإنسان 

ن العقل البشري لا كإله جديد 
أ
مرا لازما ذلك ا

أ
جعل من التضاد ا

فقي وليس يمك
أ
نه مصدر ا

أ
نه تفادي مثل هذه التناقضات، لا

 مصدرا عموديا.

  ن
أ
ن التجاور مخرج للصراعات التي كان يمكن ا

أ
ا

ن وجود 
أ
تحصل بسبب الاختلاف في المجتمعات الفائ قة، غير ا

ب فيها كان حسمنطقين مختلفين ومتناقضين متعايشان 

خرى 
أ
ليبوفيتسكي حلا لتفادي الصراع من جهة، ومن جهة ا

د الذي يعكس الحرية حفاظ على الاختلاف والتعدال

ن كل من هاتين القيمتين يثمن 
أ
والديمقراطية، علما ا

ليبوفيسكي وجودهما في مجتمعات الحداثة الفائ قة، ويرى 

ن 
أ
برزها الفائق، والتي تدل على ا

أ
نهما من الايجابيات التي ا

أ
با

خلاق لم تختف كليا من المجتمعات المعاصرة الفائ قة 
أ
الا

 ثةالحدا

  ضداد متعددة، وكما عودنا
أ
ن مظاهر الا

أ
ا

ليبوفيتسكي من خلال ك تاباته فهو لم يركز على رصد صور 

و الإشكاليات الرئيسية 
أ
التجاور من خلال الموضوعات الكبرى ا

ة 
أ
فحسب بل توجه إلى الموضوعات الجزئية كالموضة والمرا

ضداد متعايشة في 
أ
وقام بتحليلها والكشف عما تحمله من ا

 توافق.

  ن قبول العيش في ظل التناقضات حقيقة لا مفر
أ
ا

و القضاء عليها يعني تغيير 
أ
ن كل محاولة لتجاوز ا

أ
منها، ذلك ا

في البراديغم الذي تقوم عليه الحضارة الغربية المعاصرة، وهو 

سسها وقواعدها
أ
نه الإخلال با

أ
 ما من شا
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 ملخص:

      
 
سَت فكرة "المركزية البشرية نااتنتقد الفلسفة الايكولوجية عند هانز يوناس الفلسفات التقليدية لا من خلال تمييزها  "كَرَّ

عطته
 
ا في ذلك ين  ع  تَ ستنتقد الفعل الإنساني المعاصر الذي زاد تدخله في الطبيعة م   حق السيطرة علياا.كما بين الإنسان والطبيعة وا

 مي وبالتقدم العل
 
ؤَ  مام هذا الوضع الايكولوجي الخطيرالتكنولوجي. ا ن ي 

 
راد هانز يوناس ا

 
خلاق جديدة تحمي حاضر وا

 
سَ لا ستقبل مس  

فعال الإنسانالطب
 
  ؤَ م   يعة والإنسانية من ا

ن الطبيع اد  ك 
 
لذي يجب ا ى للحفاظ على وجودها مثل الإنسانتسعة ترتبط بالقيمة وعلى ا

ن يَ 
 
نه هو من ا   لَ مَّ حَ تَ عليه ا

 
خلاق المسؤولية" التي  قَ لحَ مسؤوليته اتجاهاا لا

 
فضل تتطلع نالضرر باا، وهذا ما تدعوا إليه "ا

 
حو مستقبل ا

 الإنسانية معا.للطبيعة و

خلاق المسؤولية. الفلسفة الايكولوجية، المركزية البشرية، الطبيعة، الكلمات المفتاحية:
 
 التكنولوجيا، ا

Résumé 

La philosophie écologique de Hans Jonas critique les philosophies traditionnelles car elle consacre l'idée 

de «centralité humaine» en distinguant l'homme et la nature et en lui donnant le droit de la contrôler et critique 

l'action humaine contemporaine qui a accru son implication dans la nature en utilisant le progrès scientifique et 

technologique. Face à cette situation écologique dangereuse, Hans Jonas voulait instaurer une nouvelle éthique 

protégeant le présent et le futur de la nature et de l'humanité contre les actions humaines, soulignant que la nature 

est liée à la valeur et cherche à maintenir son existence en tant qu'être humain. "Ethique de la responsabilité" qui 

cherche un meilleur avenir pour la nature et l'humanité. 

Mots-clés: philosophie écologique, centralité humaine, nature, technologie, éthique de la responsabilité. 

Abstract:    

The ecological philosophy of Hans Jonas criticizes the traditional philosophies for being devoted to the 

idea of 'anthropocentric' through the discrimination between man and nature, and to give him the right to control 

it. It also criticizes the contemporary human act which its intervention has increased in nature, relying on the 

scientific and technological progress. Faced with this serious ecological situation, Hans Jonas wanted to establish 

a new ethics to protect the present and the future of nature and humanity from human acts, stressing that the 

nature is associated with value and seeks to maintain its existence like man, who must bear responsibility toward 

it because it is he who hurt it and this is what 'the ethics of responsibility' is calling for and which is looking for a 

better future to nature and humanity to gather. 

Key words: philosophy ecological, anthropocentric, nature, technology, ethics responsibility 
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  دمة:مق

نموذجا 1تعتبر الفلسفة الايكولوجية عند هانز يوناس   ا 

ا من الفلسفات الغربية الراهنة التي تنتقد المركزيات التقليدية  ز  تَمَي  
م 

ف، فاي تنتقد  ختَل  خر الـم 
آ
وتعمل على ربط جسور التواصل مع الا

ا على الطبيعة  د  ر  الإنسان سَي   فكرة "المركزية البشرية" التي تَعتَب 

سيس لعلاقة الإنسان باا، فما دام
 
لإنسان ا وتحاول بالتالي إعادة التا

ن يعمل على تصحيح  قد عاث فسادا في الطبيعة لابد عليه وحده ا 

، لذا تدعونا الفلسفة الايكولوجية عند هانز يوناس إلى 
 
هذا الخطا

ضرورة الإسراع في الحد من استغلال الإنسان للطبيعة والعمل نحو 

خلاق المسؤولية".  المحافظة علياا من خلال "ا 

خلاق المسؤولية" عند يو ناس هي قراءة نقدية جديدة إن "ا 

خلاق التقليدية فقط 
 
خلاق في خد-ليس للا ناا ا 

 
مة التي توصف با

و إنما كذلك للتكنولوجيا المعاصرة التي تسعى  -الإنسان و مصالحه

إلى خدمة مصالح الإنسان على حساب الطبيعة، لذلك فإن هذا 

ي وقت مضى في حاجة  كـثر من ا  صبح اليوم ا  العقل التكنولوجي ا 

خلاق المسؤولية" عند إلى  خلاقي وهي المامة التي تعمل "ا  تاذيب ا 

ــــ"الفلسفة  ــ ــ يوناس على انجازها، ومنه مبرر تسميتنا لاذه المقاربة ب

خلاق جديدة لمستقبل الطبيعة  الايكولوجية عند هانز يوناس..نحو ا 

سئلة التالية:
 
املت كيف تع والإنسانية" محاولين الإجابة عن الا

 كولوجية عند هانز يوناس مع موقف الفلسفة التقليديةالفلسفة الاي

من علاقة الإنسان بالطبيعة؟ وما موقفاا من تدخل التكنولوجيا في 

خلاق المسؤولية" إلى الدفاع عن حقوق  الطبيعة؟ وكيف تدعوا "ا 

جيال القادمة؟
 
 الطبيعة والا

ولا: نقد يوناس لموقف ال
 
 معاصرةوال التقليدية فلسفاتا

 نسان بالطبيعةمن علاقة الا  

ن الإنسان هو  تؤكد الفلسفة الايكولوجية الراهنة على ا 

ب  الوحيد في المشكلات البيئية؛ وذلك راجع إلى فكرة  تَسَب   الـم 

طُّ من قيمة  ي من قيمة الإنسان وتَح  عل 
"المركزية البشرية" التي ت 

ه  عن الطبيعة  ز 
عطت هذه الفكرة للإنسان صفة تَمَيُّ

 
الطبيعة، فا

ضرار بالطبيعة استغلالاا  وحَقَّ 
 
لحق الكـثير من الا وهذا ما ا 

غلب ال لذا فإننا نجد ،خصوصا النبات والحيوان ،وكائناتاا  فلاسفةا 

ينَ على  المعاصرين والعلماء د   
ؤَك  ونَ بخطورة الوضع م  د   

نَد  ني  : ها 

ن ينتقل الإنساني"يجب على المجتمع  على  لكي يكون قابلا للحياة ا 

معيار  لىإالقيمة من معياره الحالي المتمركز بشريا ويد الحقيقة عص

التي تدعوا إلى "المركزية البشرية"  فكرة إن. 2""متمركز حيويا"

لكـثير من ا إلى سيطرة الإنسان على الطبيعة وسيادته علياا ترجع

حاولت  التي استخدمت بعض الثنائياتالتقليدية المواقف الفلسفية 

، "لواقعاالفكر و"مثل  ؛الطبيعةالإنسان ومن خلالاا التمييز بين 

نا"
 
خرو الا

آ
 جدهاالتي نالثنائيات وهي  ،غيرها" والروح والمادة" "،الا

 .خصوصا عند بعض فلاسفة العصر الحديث

عرَف  عن موقف فرنسيس   Francis Baconبيكون ما ي 

كيده 1651-1525)
 
ن العلم هو محاولة فام  على( هو تا ا 

جل استغلالاا و لطبيعةالإنسان ل  م  اَ فذا ما ي  هو ،السيطرة علياامن ا 

ر  لاا. وهو باذم  ـالعة وبالطبي ل  كَّ من قوله: "الإنسان هو الموَ  ه فَس  

و يفام ن يفعل ا  حظته إلا بالقدر الذي تتيحه له ملا ،الصفة لا يملك ا 

و في  التي قام باا لنظام الطبيعة، سواء كان ذلك في الواقع ا 

دى .3الفكر" يل ة في سبالمعرفة وسيل هذا الموقف إلى اعتبار وقد ا 

ذى  سعادتهتحقيق منفعة الإنسان و
 
حتى ولو كان ذلك بإلحاق الا

رَت في فلسفات العصر الحديث  الطبيعةب ثَّ وهي الفكرة التي ا 

ما بالنسبة إلى ديكارتوالفلسفة المعاصرة على حد السواء  . ا 

Descartes (1596-1650) ، الذي مييز ذلك التعنه فمعروف

قامه   ؤَ عالم الطبيعة، م  و تبين عالم الذا ا 
ن المعرفة د  ك  ا على ا 

اتي ذلك عندما قال: "توجد في ذقيقية مكاناا النفس الإنسانية والح

ناا ليس لاا وجود خارج  شياء، مع ا 
 
فكار حول كل الا

 
لاناائية من الا

فكاري"  نظر ديكارت نظرة سلبية إلى كل ما هو حسي، فلقد  .4ا 
 
عطى ا

نا على كل الموضوعات الموجودة خارج ال
 
ولوية للا

 
ديدا فكر وتحالا

قل شَ الطبيعة حسب ديكارت فكائناتاا، الطبيعة و  ن  ا 
 
 الإنسان ا منا

على مناا قيمة لك بواسطة ذفياا و م  كُّ حَ تَّ بالتالي يمكنه الو ،الذي هو ا 

ديكارت ين المشترك بهنا يتجلى لنا القاسم و .العلم ومعرفة قوانيناا

فضلية الإنسان على الطبي والمتمثل في ؛بيكونو كيدهما على ا 
 
 عةتا

 . ذلك بواسطة العلمو ،سيطرته عليااواستغلاله لاا  ضرورة مع

السيطرة  لىإ التقليدية التي تدعوا الفلسفات ينتقد يوناس    

ناا دعبيكون وديكارت؛  فلسفتيخصوصا  على الطبيعة
 
وة ترتب لا

خطرها عناا ن محيطه ع الإنساناغتراب  الكـثير من النتائج السلبية ا 

 لثنائيةا يوناس رفضلذلك فقد ، عن ذاتهحتى الطبيعي و

خلاقية، بل إليس فقط من نا ،الديكارتية ن مبادئاا غير ا  ه نحية ا 

عجزها ورها وقص حَ ضَّ وَ لبنية الفلسفية لاذه الثنائية ودحضاا و ا دَ نَّ فَ 

 إن ما عجزت .6عن تفسير ظاهرة الحياة التي تتخلل كل الحياة

نطوهو العلاقة  عن إدراكهوقبله بيكون فلسفة ديكارت 
 
لوجية الا

لق الذي التمييز المطف الطبيعة،الايتيقية القائمة بين الإنسان و

قامه ديكارت بين ا بَ في إحداث فجوة بين و لفكرا  الواقع تَسَبَّ

، فلم تعد الطبيعة إذن موضوع سلوك الحيويه محيطالإنسان و

خلاقي بالنسبة له وإنما هي فقط منفعة ومصلحة خاصة له هذا و ،ا 

خلاقي 
 
ص  هذا الوضع الا  

شَخ  صبحت تعيشما جعل يوناس ي  ه الذي ا 

 قائلا: "إن مستقبل الإنسانية هو الالتزام الطبيعةعلاقة الإنسان ب

ول للسلوك الجمعي الإنساني في عصر ا
 
كل لحضارة التقنية. وبالا
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نه منفصل عنا،  مَ على ا  فا  ن ي  كيد فإن مستقبل الطبيعة لا يجب ا 
 
تا

جل ذاتاا. إن
 
ى لا ؤَدَّ صبح إناا مسؤولية ميتافيزيقة ت  يشكل  الإنسان ا 

خطرا ليس على ذاته فقط، لكنه يشكل خطرا على محيطه 

 وناس قد اعترض كـثيرا على بيكون وديكارتن كان يلإو .5الحيوي"

ل
 
ما إلى دعوتاة نظرتاما السلبية إلى الطبيعة وخصوصا حول مسا

خلاق الواجب" انط عند ك استغلالاا، فإن النقد الذي وجاه إلى "ا 

Emmanuèle Kant(1804-1724 )كبر من ذلك ا ر  ب  عتَ م   كان ا 

 إ  
خلاق.عالرئيس في إبعاد الطبيعة  بَ ب   سَ تَ م  ـاها اليَّ

 
 ن دائرة الا

خلاق ا      
 
خلاق توصف الا ناا ا 

 
  إنسانيةلكانطية با

 
ناا لا

 ةَ ظَ حافَ م   إنغاية في حد ذاته، ومنه قول كانط: " الإنسان ر  ب  عتَ تَ 

مر يَ  إلى بالإضافةهي على حياته واجب، و الإنسان كل  ر  شع  هذا ا 

يضا قوله عن الفعل  .7مباشر" يل  مَ واحد منا نحوه ب    نإ: "الإنسانيوا 

خلا دُّ ستم  بالواجب لا يَ  إحساسعن  مُّ ت  الفعل الذي يَ 
 
قية قيمته الا

 رَ رَّ قَ ة التي تَ مَ لَّ سَ م  ـى بلوغه من وراءه، بل من الرجَ من الادف الذي ي  

بل  لا تتوقف على واقعية موضوع الفعل إذنفاي  ،ا لاافق  القيام به و  

رف الفعل بمقتضاه بص ثَ دَ الذي حَ  الإرادةتعتمد فحسب على مبدا  

سس قيمة الفعل هكذا،  .8شتااء"النظر عن كل موضوعات الا
 
تتا

ه ذلك العقلي الذي يقوم عليالمبدا   علىالخلقي الإنساني عند كانط 

ن يحققاا الفعل و هداف التي يمكن للإنسان ا 
 
و الا ليس من الغايات ا 

خلاق كانط حيث درسمن وراء ذلك الفعل، 
 
عقلاني  إطارفي  الا

فعاللا يتجاوز حدود  خالص
 
 في الزمن الإنسانيةالعلاقات و الا

خلاقجعل ما  حاضر، وهذاال
 
الكانطية تندرج في إطار الفلسفات  الا

كائنات غيره من ال عنالطبيعة و حق التميز عن الإنسان يعط  التي ت  

خرى 
 
هذا ما و لتحقيق مصالحهاستغلالاا احتقارها و ، بل حتىالا

، ةشَ ح   وَ تَ يوانات م  ة، الحجَ زع  : "العصافير م  يفام من قول كانط

سماك تستولي على المياه، 
 
ما الا اهر فيتميز بالفكر الم الإنسانا 

نه و
 
  9هو السيد".الحذق، لا

 الذي وقعت فياا بناء على ما ذكرناه،     
 
يكمن الخطا

خلاق الواجب" ناا  عند كانط "ا  سَتفي ا  سَّ خلاقي على  ا 
 
الفعل الا

هداف الفصلته بالتالي عن الغايات وو  عقلي مطلق مبدا  
 
ينبغي تي الا

ن ي     حَ على الفعل ا 
هداف التي ت  قَ ق 

 
 لإنساناعن علاقة  ر  ب   عَ اا، و هي الا

خرى محيطه وب
 
 الذيغيره من الكائنات الا

 
حاولت  ، وهو الخطا

نالفلس  نَ ي   بَ ت   فة الايكولوجية عند هانز يوناس ا 
كيدها لنا من خلا  ه 

 
ل تا

ن  خلاق الواجب"على ا  ن تكون لَ ف  قد ا   "ا  ت و لم تعد قادرة على ا 

فعال 
 
خلاقيا لا نموذجا ا  خصوصا في ظل عصر  المعاصر، الإنسانا 

لحقه الفعل الإنساني بالالتقنية و بيعة طالضرر الكبير الذي ا 

خلاق الواجب والفلسفات التقليدية بصفة  ن ا 
 
خرى، لا

 
والكائنات الا

ناا "متمركزة حول الإنسان" وتدعوا إلى تاميش 
 
عامة توصف با

  إن" هذا ما يؤكده هانز يوناس قائلا:الطبيعة، و
 
ل كامر و وكل الا

خلاق التقليدية ماما كان الفرق بين 
 
المبادئ التي تقوم علياا الا

تجعل مصير الطبيعة مرتبط دائما بالفعل  فإناامحتواها، 

فعال  فاي ،11"الإنساني
 
لم تعد تستوعب العلاقة بين مبادئ الا

ن نجري مقارنة . وما يترتب عناا من نتائجو الإنسانية ردنا ا  إذا ا 

خلاق الواجب الكانطية وبس خلاق الجديدة التي يدعيطة بين ا 
 
وا الا

 بيرة تفصل بين: "فعلا هي مسافة نظرية كإلياا يوناس قلنا

 قا الواجب المتعالي اللاتاريخي وميتافيزيقا الوجود في زوالهميتافيزي

ن ميتافيزيقا لة بيقابليته للاندثار والفساد: تلك الفاصوحدثيته و

نوار و
 
نطولوجيا فينومينولوجيا المسؤولية"عقل الا   .11ا 

ن كانط       ر  ا  نك 
خلاق  حديثهبعضا من ربط  لا ن 

 
عن الا

نه في بمراعاة الحيوانات و ى ا  الالتزام بواجب الدفاع عناا، لكنه را 

ن  للإنسان الحيوان مراعاة   مراعاة  
 
 ؤذ  لم ي   إذا الإنسانذاته؛ لا

للذلك، الإنساننه بالضرورة لن يؤذي الحيوانات فإ
 
وف : "من الما

ة تفرض ق إنالقول  يَّ ق 
ل  ذ يجب إ يودا على كيفية معاملة الحيواناتالخ 

ذيال القطط و لا نركل الكلاب ونضرم النار في ا  و  نعذب القوارضا  ا 

 إنبعيد هي  حد إلىالبباغوات. من الناحية الفلسفية ليست القضية 

فعال خاطئة، بل لماذا هي خاطئة؟ 
 
الجواب لدي  إنكانت هذه الا

ن ،كـثير من الفلاسفة بمن فيام ايمانويل كانط الناس  يتمثل في ا 

 لديام عادة تميل بام الذين يعامل
 
ساليب تنشا

 
ون الحيوانات باذه الا

نو .12معاملة البشر على نحو مشابه" إلىمع الزمن   هذا ما يثبت ا 

خلاق تتمح خلاق الكانطية ا 
 
  كَ ت  فقط، و الإنسانور حول الا

 س  ر 

ت الكائنابالطبيعة ودون الاهتمام  "المركزية البشرية" فكرة بالتالي

خرى خصوصا الحيوان و
 
ا م  هانز يوناس  يؤكد لناكما  النبات.الا د  جَدَّ

خلاموقفه 
 
ان دون ق بحاضر الإنسالمنتقد لكانط في كونه يربط الا

و حتى بين الإنس مستقبلالاهتمام ب ان العلاقة بينه وبين الطبيعة ا 

جيال المستقبلية
 
  عَ عندما قال م   ذلكو ،والا

وامر الكب  ق 
 
: انطيةا على الا

خرين كما ت   بَّ ح  "ا  
آ
نت ذاتك"،"عامل الا نه ا 

 
ن  بُّ ح  صديقك كا ا 

بدا  نه وسيلة، ويعاملوك"،"لا تعامل صديقك ا  ما على لكن دائعلى ا 

نه في كل هذه المبادئ  نلاحظ إنناهكذا. نه غاية في حد ذاته" وا   ا 

خر يشتركان في حاضر واحد"الفاعل و
آ
لذلك، فإن نقطة  13الا

خلاق التي يدعوا إلالاختلاف الرئيسة بين يوناس وكان
 
ن الا ياا ط هو ا 

ناا  خلاق عند كانط فاي ا 
 
ما ميزة الا خلاق مستقبل ا  يوناس هي ا 

خلاق حاضر.  ن لكن هل وا 
 
م رض القائكل هذا التعايمكن القول با

خلاق المسؤولية و ثر ليوناس  خلاق الواجبا  بين ا 
 
ي تا ينفي ا 

 بكانط؟

ولاه  الاهتماملقد تبين لنا من خلال       الكبير الذي ا 

خلاق" 
 
سس ميتافيزيقا الا ثر يونالكانط يوناس لكـتاب "ا 

 
س بدعوة تا
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خلاق إلىكانط 
 
على  الاعتماد إلىو منه توجه يوناس ،الاهتمام بالا

خلاق
 
خر لا ا   إلى إضافةببيئته،  الإنسانعلاقة  في تحسين الا مر اآ

همية كدو يقل ا  كيد يوناس مثلما ا 
 
 هوو على ذلك من قبلكانط  هو تا

خلاق على مبدا  كوني 
 
سيس الا

 
خلاق الكانطيةا  ضرورة تا

 
 سمته الا

ـــ"ب وامر يجب تنفيذها في الحاضر، الخلقي" الواجب ـ ت و بما هو ا  را 

خلاق يوناس  ي ف الإنسانيةالطبيعة واتجاه  "مسؤولية"فيه ا 

 .المستقبل

سامت في تكريس  تتسع دائرة انتقاد يوناس للمواقف التي ا 

وبالتالي في إلحاق الضرر بالطبيعة  ،بشرية"فكرة "المركزية ال

زمة  بَ بَّ سَ وكائناتاا، والتي من بيناا الخطاب الليبرالي الذي تَ 
 
في الا

 منحه الإنسان حق استغلالالايكولوجية المعاصرة من خلال 

في  ي الحرية المطلقة للإنسانعط  الطبيعة، فالخطاب الليبرالي ي  

ي فعل يقدر عليه اتجاه 
 
ذيته، بما فيالقيام با خر بشرط عدم ا 

آ
 الا

خرى، ا  جَّ وَ ذلك  الفعل الذي يكون م  
 
ا نحو الطبيعة وكل الكائنات الا

إلى مبدا  الحرية التي يدعوا إليه الخطاب  ه  جَّ وَ لكن النقد الذي ي  

ن تق الإثبات وإلقائه على عا بء  يميل إلى إزاحة ع  : "هالليبرالي هو ا 

ذية ا ن ا  خرين، والجدير بالذكر ا 
آ
خرين على وجه الحصر هي الا

آ
لا

ضيق مجالا من التَّ  ن د  يُّ قَ ا  خرين، فلا يكـفي ا 
آ
 بالمصالح )المعتادة( للا

كرهك نني ا 
 
ن تتوقف عن التنفس لا نت ح   ،من مصلحتي ا  في ر   بل ا 

ن تتنفس ما دام ذلك لا يؤذيني  دُّ عَ تبقى مع ذلك مشكلة ما الذي ي   .ا 

 يَّ ذ  على نحو مضبوط ا  
و تدخلا، ز   ة 

ن نطاق المبدا   على د  ا  ذلك ا 

خرين ال غامض إلى حد بعيد)...(
آ
ا راد تطبيقه عليام  ـفال فئة الا

خرين في المستقبل إضافة إلى الحاضر؟ وهل تشمل 
آ
تشمل الا

م فقط في المستقبل القريب؟ خرين في المستقبل البعيد ا 
آ
. 14"الا

هذه التساؤلات هي التي تطرحاا الفلسفة الايكولوجية عند هانز  إن

ن تقدم لاا إجابات واضحة ومقنعة ،يوناس تبر عحيث ي  ، وتحاول ا 

هم الفلاسفة التي انتقدوا الخطاب الليبرالي ودعوا إلى  ،يوناس من ا 

من خلال دعوته الإنسان المعاصر إلى الحد من الحرية الإنسانية، 

خر
آ
و طبيعة، وعدم  ،تحمل مسؤوليته اتجاه الا سواء كان إنسانا ا 

ي كائن ح
 
ذى با

 
، حيث يقول: "يتناقض الإنسان مع يإلحاق الا

ن
 
ن تحقيق عتقد ا  ه يقناعاته، حيث كـثيرا ما ينحاز إلى مصلحته، لا

نه من حق الحرية الإنسانية 
 
هذه المصلحة هو معرفة للحرية، وكا

 .16قول لا للعالم"

جزءا معتبرا من كـتابه الرئيس  لقد خصص هانز يوناس      

العودة ، وب"مبدا  المسؤولية" لنقد موقف الماركسية من الطبيعية

إلى الماركسية فإناا تدعوا إلى تجاوز الصراع الطبقي من خلال الثورة 

التي تقودها البروليتاريا، وذلك بادف تحقيق مجتمع شيوعي يتجه 

فراد إلى الاستفادة من ثروات الطبيع
 
فكرة  سَ رَّ ، وهذا ما كَ ةفيه كل الا

السيطرة على الطبيعة التي دعت إلياا فلسفات الحداثة خصوصا مع 

 ل  ماركس سَ  ر  ب  عتَ فرنسيس بيكون، وهذا ما جعل هانز يوناس يَ 
 
 يلا

ة  للتصور  مَّ لفلسفة بيكون، إذ يقول: "إن البرنامج الماركسي هو تَت 

توقع من ي البيكوني حول السيطرة على الطبيعة، وبالتالي فاو

ن يكون مصدرا  ن يحدث في المجتمع، ا  التغيير الذي يجب ا 

خلاق التي ت  
 
  وَ للا

ساس ه  ج  ا ضبط نحو المستقبل، وكذ الفعل بشكل ا 

ن سعادة 15المعايير التي يفرضاا الحاضر" . ترى الماركسية إذن، ا 

الإنسان لا تتحقق إلا في مجتمع دون طبقات، حيث يتم تحقيق 

لك حتى ولو كان ذ الإنتاج،على الثروة ووسائل  هذه الغاية اعتمادا

ييد إعلى حساب الطبيعة، و
 
ن هذا الموقف الماركسي القائم على تا

علمي واحتقار الطبيعة، اعتبره هانز يوناس تفكيرا طوباويا، -التقنو

 لا يخدم الإنسان والطبيعة على حد السواء.

ن نغفل الحديث عن ني  وناسي شه في إطار سعيتلا يمكننا ا 

سيس علاقة الإنسان ببيئته
 
سفة فلفمعروف عن  ،إلى إعادة تا

خلاق عند نيتشه)
 
 إلىسعى ا لا تناا   Nietzsche( 1863-1955الا

 ،دواهاجتتساءل عن قيمة هذه القيم و إنماتاما و إلغاءاالقيم  إلغاء

ساسعلى  نيتشه تشييد القيم حاولفقد  ن يكون  لىإساعيا  إنساني ا  ا 

حسب لنيتشه بحسب لعل ما يو 17هو مصدر هذه القيم. الإنسان

خلاقي هموقف هو وجاة نظر يوناس
 
 بينو هبين إذ ربط من الفعل الا

ن هذا ع وهذا ما يؤكده نيتشه ذاته في قوله ،الإنسانيالمستقبل 

ن يتصرف في  الإنسانالجانب: "كم كان على  مر ا 
 
حتى يبلغ الا

ولا كيف يفصل ن يتعلم ا  ورة عما ما يحدث بالضر  المستقبل سلفا ا 

ن يفكر  سبابيكون عرضا ا 
 
ن ،بالا نما هو قر إلىيرى  ا 

 
يب البعيد كا

خذه استباقاو
 
ن يا ن ي   ،ا    حَ ا 

على ما الوسيلة له، وا الادف ويقينا م دَ د 

ن يحسب و
 
ن يحتسب كم كان ينبغي على العموم ا

 
ن ذ الإنسانا

 
اته ا

 لىإيصبح قابلا للحساب منتظما خاضعا للضرورة، حتى بالنظر 

فعل ستطيع في النااية كما يتمثله الخاص عن ذات نفسه بحيث ي

نعد كائن ب  .18يكـفل نفسه بوصفه مستقبلا" ا 

خذ عنه مراعاة        ثر يوناس بنيتشه في هذه الفكرة وا 
 
لقد تا

خلاق بالمستقبل، لكن الفرق بين
 
نعلاقة الا نيتشه  اما يكمن في ا 

سماه بـ خلاق بالإنسان وضرورة الوصول إلى ما ا 
 
سان "الإنـيربط الا

على"
 
جل  الا ية وسيلة من ا  حيث يمكن للإنسان الاعتماد على ا 

ما بالنسبة  على د نجده يؤك فإننايوناس  إلىتحقيق هذه الغاية. ا 

خلاق الإنسانية ل
 
مستقبل من خلال الدفاع عن لضرورة مراعاة الا

نه الإنسانالطبيعة وحقوق  ن نؤكد هنا على ا   معا، لذلك يمكننا ا 

همية الربط بين الفعل  إلىعلى الرغم من انتباه نيتشه   لإنسانياا 

نه ظل إلا ،كذا المستقبلوالوجود و  خلاقيحيت ا 
 
 دث عن الفعل الا

خرى ن الكائناعن غيره م الإنسان ز  يُّ مَ تَ  إطارفي  الإنساني
 
 لذلك ت الا
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تغلغل  القدر قد: "هذا الاقتدار على الذات والإنسانيقول نيتشه عن 

عماقه و عمق ا  صار غريزة، غريزة غالبة: كيف يسمي هذه لديه في ا 

ن لديه حاجة  ك؟ بيد كلمة لقول ذل إلىالغريزة الغالبة؟ متى فرضنا ا 

نه ليس في ذلك من شك: هذا  الرئيس سوف يسمياا  الإنسانا 

غلب ال–وبالتالي بقيت فلسفة نيتشه  .19ضميره" فلسفات على غرار ا 

اا وكذلك استمرارا لريسا لفكرة "المركزية البشرية" وتك -التقليدية

 .هي دعوة إلى تاميش الطبيعة

وان نقد يوناس للفلسفات التي كرست فكرة المركزية      

 البشرية يتفق كـثيرا مع موقف الفلسفات الاسكندنافية وتحديدا عند

رن ناس  Arne Næss (1912-2119 )الفيلسوف النرويجي اآ

ول من وضع مصطلح "الايكولوجيا العميقة" و ذلك  الذي يعتبر  ا 

مَ بحثه الموجز  خلال الستينات من القرن الماضي عندما قَدَّ

"الضحل والعميق حركات الايكولوجيا بعيدة المدى" إلى مؤتمر 

دَ في  ق  ، 1972بوخاريست عام "مستقبل العالم الثالث" الذي ع 

رن  وفيه ابتكر مصطلح الايكولوجيا العميقة؛ حيث تشمل حسب اآ

ناس الترابطية الداخلية للمنظومات البيئية والمساواة الايكولوجية، 

وتقدير قيمة التنوع والتعايش والتعقيد الايكولوجي وتبجيل 

إن الجديد الذي جاءت به الايكولوجيا العميقة  21الطبيعة البرية.

مثل في ربطاا الفلسفة الايكولوجية بالمجال الحيوي ككل وليس يت

جل  ن مواجاة المشكلات البيئية ليس من ا  بالإنسان لوحده، ذلك ا 

شكالاا. ما ك مراعاة مصلحة الإنسان وإنما حفاظا على الحياة بكل ا 

وجه التشابه بين موقف يوناس من  ن هناك الكـثير من ا  ننا نلاحظ ا  ا 

لدو الطبيعة وموقف ليوبول Lepold Aldo (1887-1946 )د ا 

رض مؤكدا على ضرورة حماية الطبيعة 
 
خلاق الا الذي تحدث عن ا 

خلاق البيئة وتاريخاا جد 
 
والدفاع عناا، حيث كانت مقاربته لا

سيس لعلاقة الإنسان 
 
خصبة؛ وذلك من خلال دعوته إلى إعادة التا

 ببيئته وعالمه الطبيعي، وذلك بادف تحسين هذه العلاقة مع ت
 
كيد ا

نه لا يمكن للإنسان العيش خارج عالمه الطبيعي،  لدو على ا  ليوبولد ا 

ن 
 
بالتالي فإن الإنسان مدعو إلى الحفاظ على الطبيعة بصفة عامة لا

 .21في ذاك حفاظ على الإنسان ذاته

ن   الفلسفة الايكولوجية عند هانز يوناسهكذا، يتبين لنا ا 

ركزية الم"ت فكرة التي كرس قدمت نقدا لاذعا إلى كل الفلسفات

نالتي و "البشرية ت ا  خرى امتميز عن غيره من الكائنات  الإنسان را 
 
لا

نه وإنماليس لكونه كائنا عاقلا فقط 
 
نهه كز سلو ميتالوحيد الذي ي لا

 
 با

صبح، لذلك ي  يم  قَ  وك  ل  س   نمن حقه  ا  ناتاا يستغل الطبيعة وكل كائ ا 

  سَ ي  فَ 
ها لخدمة مصالحه الخاصة، لكن هذا الوضع كما تبين لنا رَ خ 

الطبيعة ب لحق الكـثير من الضرر ا  الفلسفة الايكولوجية عند يوناس 

ب علينا تاذي بَ جَ لذلك وَ  ،في حد ذاته بالإنسانوكائناتاا بل 

ت من خلال نقد الفلسفا وذلك اتجاه الطبيعة يات الإنسانسلوك

فة لكن نقد الفلس .لطبيعةسيدا على ا الإنسانالتي جعلت من 

الايكولوجية عند هانز يوناس لم يقتصر على هذه الفلسفات خصوصا 

 إلىاها تعد وإنمابيكون وديكارت ونيتشه وهايدغر، فلسفات مناا 

ائل التي خطر الوسا   ننقد التكنولوجيا المعاصرة التي تعتبر من بي

 جل السيطرة على الطبيعة.ا  من  الإنسان المعاصراستغلاا 

 ثانيا: مخاطر سيطرة التكنولوجيا على الطبيعة

رقى درجات من جاة التكنولوجيا المعاصرة  ر  عب  ت   عن ا 

نااو الإبداعقدرتاا على و الإنسانيةالعقلانية 
 
دمت ق الابتكار لا

ة لكناا من جا ،جليلةالخدمات المن المعاصر الكـثير  للإنسان

خرى نية في اللاعقلا على دلالتي تو ا تحمل الكـثير من السلبياتا 

 الإنسانالذي يتمثل في سوء استخدام  الإنسانيالسلوك 

  للتكنولوجيا
 
تحقيق  إلىا الطبيعة ساعيثروات بالغ في استغلال  نهلا

ثر سلبا علىما  هذاو ،على حساباا رفاهيتهسعادته و   وازن البيئيالت ا 

باس مثل الاحت الكـثير من المشكلات البيئية ترتب عنه ظاور و

خرى التلوث ووالحراري 
 
 .غيرها من المشكلات الا

كيد ل لقد وجد الإنسان المعاصر في التكنولوجيا سندا قويا
 
تا

ى من هذا ما تجلسيطرته على الطبيعة، وفكرة "مركزية الإنسان" و

حدثت التكن ا في كبير   اولوجيا دمار  خلال الحربين العالميتين، فقد ا 

ن: " الإنسانالطبيعة و ينا لإنسان الصانع فاعلى حد السواء، ذلك ا 

ن يكون الإنسان  رقى من الإنسان العاقل، فما العمل؟ ينبغي ا  صار ا 

ا للإنسان الصانع في حجم التحديات التك د  ية الاائلة نولوجالعاقل ن 

ا لشطط العلم في استغلال اللعصر التقنية، و ا يعة و طبذلك رد  رد 

سره بما في ذلك وجود الإنسان
 
د  للوجود با  

. لقد 22ه"ذات للضرر الماد 

ثر هذا الوضع 
 
ن كـثيرا في فكر يوناس الخطير ا

 
تاب كـلذلك نجد ا

 يبشر" Le Principe Responsabilité"المسؤولية"  "مبدا  

لى ع الإنسانمواجاة الخطر التكنولوجي المحدق بحياة  بإمكانية

رض
 
جل و ،الا خلاق من ا  هذا ما يدل عليه العنوان الفرعي للكـتاب "ا 

 éthique pour la civilisation" التكنولوجية"الحضارة 

technologique".  

صبحت نا  لنا هانز يوناس  نَ يَّ بَ لقد   التكنولوجيا المعاصرة ا 

 على حد السواء، لكن الإنسانا على الطبيعة ور  طَ تشكل خَ  علا  ف  

خلاقي م   ن  كم  المشكلة تَ  سات ر لاذه الانعكاساي  في عدم وجود فكر ا 

لة ضرورة وللتطور التكنولوجي،  ةالخطير 
 
هذا ما جعله يطرح مسا

خلاق جديدة ت   فاَم  منهذا التقدم،  ر  ساي  إيجاد ا   إن" قوله: وهذا ما ي 

فعالا والتق نتجت ا  فرزت موت جدسلوكيانية الحديثة ا  ضوعات يدة، ا 

خلانتائج غير متوقعة، لم يكن بمغير معروفة و
 
قي قدور الفكر الا

. وهذا هو الادف الرئيس الذي تسعى 23مسايرتاا"استيعاباا و
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ر لفكر من خلال التنظي ؛تحقيقه إلىالفلسفة الايكولوجية عنده 

خلاقي   وَ ي   ا 
لوجيا ونحو الحد من توظيف التكن الإنسانيالسلوك  ه  ج 

لدفاع والتحول إلى حمايتاا وا ،كائناتاافي السيطرة على الطبيعة و 

 .عناا

غلب الدارسين والمتخصصين في قضايا البيئة  يتفق ا 

هم 
 
ن الإنسان ذاته هو مشكلة بالنسبة للبيئة، فا ومشكلاتاا، على ا 

ن   بَي  
خطر المشكلات البيئية هي "المشكلة السكانية"، إذ ي  بل وا 

ن هذا التزايد، يسير في لولب  التتبع التاريخي لتزايد السكان، ا 

د في المستقبل المنظور إلى ح تقصر حلقاته باستمرار، وسيصل

خرى 
 
هائل يصعب معه توفير الغذاء، ومتطلبات الحياة البشرية الا

. إن الإنفجار السكاني، والفناء 24لاذا العدد الاائل من السكان

خطر ما ورثناه عن الثورة التكنولوجية، التي يتعين  النووي، هما ا 

شَاا، ولكناما ليسا الخطرين الوحيدين، فث عاي 
ن ن  لة من مة سلسا 

خطار البيئية المقترنة بالتلوث الناجم 
 
المشكلات البيئية، مثل الا

حفوري الذي هو وقود يتم استخراجه من المواد 
 
عن حرق الوقود الا

سود والغاز الطبيعي 
 
حفورية كالفحم الحجري و الفحم النفطي الا

 
الا

ننا  و البترول، وعلى الرغم من الخطر الذي يشكله على البيئة، إلا ا 

حفورية قد سمى بمجتمعات كـثيرة إلى 
 
ن وجود الطاقة الا لا ننكر ا 

الناضة الصناعية التي ساعدت بدورها على التنمية والإبداع ورفاهية 

إن الإفراط في استعمال التقنية وهوس السيطرة على  .26الشعوب

لت إليه علاقة  بعد الحدود خطورة الوضع الذي اآ الطبيعة يثبت الى ا 

كد على ذلك هانز يوناس.الإنسان ببيئته   كما ا 

 خلل     
 
ثقافي عميق في المجتمع الغربي وانتشر  لقد نشا

ن في طول الكوكب و
آ
رضعرضه فالناب الضاري الا

 
اا بمجمل للا

لاف السموم التي لم تعرفاا 
آ
يتواصل عبر الاستغلال الصناعي، ا

نالعصور السابقة تملا 
آ
دى الماء والاواء والتربة، و الا  لىإهذا ما ا 

يوي حفي هذا الاضطراب الشامل للنطاق الضرر الكائنات الحية وت

ن ا الإنسانييكـتشف الكائن  الذي سببته العوامل البشرية ن ا 
آ
لا

ذى
 
نال الا

آ
 الإنساني لكي يادد النوع ذي لحق بالعالم الطبيعي يرتد الا

جعلت الكـثير من   ةالمشكلات البيئية المعاصر  إن .25ذاته

سام عوالفلاسفة الايكولوجيين والمشتغلين على قضايا البيئة  لى را 

 نسانالإبين ربطون بين هذه المشكلات كنتيجة وي هانز يوناس

ة في الحقيقة فقد وعى الكـثير من الفلاسفا، ورئيس فيا ب  ب   سَ تَ م  كَ 

 هذا ما نجده عند لوكشكلات التي تواجه عصرنا الراهن وهذه الم

هم الفلاسفة  Luc Ferry (1961) يري ف الذي يعتبر من ا 

الايكولوجيين الذي دافعوا عن حقوق النبات والحيوان في الطبيعة 

مقابل الاستغلال المتزايد من طرف الإنسان لاا، لذلك نجده 

 تحدثنايتحدث عن موقف يوناس من التكنولوجيا قائلا: "

التكنولوجيا. حسب هانز  عن مخاطر27"الايكولوجيا العميقة"

يز كل قد مر بمراحل ثلاث، تتم طبيعةيوناس فإن تاريخ علاقتنا بال

ان بدا  باستغلال الطبيعة فالإنس ،واحدة بنمط معين من القدرة

 في ذلك ظ تدريجيا
 
لا ستَغ  تطور التكنولوجيا كمشروع اور وم 

خذ منحى عكسيالل
 
رض، لكن هذا التحكم بدا  اليوم يا

 
 سيطرة على الا

صنا وم  كُّ حَ في المرحلة الثانية: فالتكنولوجيا خرجت عن تَ  بحت ا 

كـثر م  كَّ حَ تَ تَ  سيسفياا،  م  كَّ حَ تَ مما نَ  فينا ا 
 
 مرحلة لذلك يجب علينا تا

م  ثالثة تعمل على ال
حَكُّ م  في  تَّ

حَكُّ ذه المامة هفي الطبيعة، لكن  التَّ

 .28متعذر تحقيقاا"حسب يوناس صعبة جدا و

نه يوناس يبين لنا زمة الايكولوج ا 
 
ة التي يتحت تاديد الا

من  اغيرهتتمثل في تلويث البيئة وازدهار الصناعات النووية و

زمة، 
 
نه و مظاهر الا تيقي العمى الايراء كل هذا الجنون التكنولوجي وا 

صاب المجتمعات التكنولوجية المتقدمة ترام ثمة غياب لاح ،الذي ا 

 للإنسانا يس احتراما صور ما ينقصنا حينئذ لي المستقبل،الطبيعة و

ن نقيمبل علينا  ،فقط مثلما كان كانط ينادي بذلك ا بيننا عقد ا 

ة قانونا ينظم علاقاتنا بالبيئة الايكولوجييضمن حقوق الطبيعة و

فقد ترتب عن محاولة استغلال الإنسان للطبيعة  ،29التي تحضننا

خر إنه صراع  بعد الحدود دخوله معاا في صراع ترتب عنه صراع اآ إلى ا 

رَة مثلا  دَم   سلحة الـم 
 
خيه الإنسان، فامتلاك الإنسان للا الإنسان مع ا 

ل  خطرا على الإنسان ذاته، وهذا ما ترتب عنه صراع جديد إنه   
شَك  ي 

صبحت تادد جوهر صراع الإنسان مع ذات ن التكنولوجيا ا 
 
ه، لا

خلاق المسؤولية" عند الإنسان بما هو إنسان،  لذلك تدعونا "ا 

خلاق المتمركزة حيويا" 
 
نموذج متميز من "الا  لىإيوناس بما هي ا 

التوقف عن استغلال الطبيعة استغلالا عشوائيا والتوجه نحو الدفاع 

خلاقية اتجاهاا وتحمو عناا
 
 لإنساناه مستقبل اتجال مسؤوليتنا الا

ن القيمة لا ترتبط بالإنسان لوحده بل بالطبيعة كذلك.  من منطلق ا 

 القيمةارتباط الطبيعة بثالثا: 

ى نقد يوناس عل ت الفلسفة الايكولوجية عند هانزلقد عمل

وكذا نقد  بيعةطعلاقته بالو للإنسانالتصورات الفلسفية التقليدية 

ذى بالطبيعة 
 
التوظيف اللاعقلاني للتكنولوجيا في إلحاق الا

 إلىاه تعدلم يتوقف عند حدود النقد بل  وكائناتاا، لكن يوناس

و الحلول تقديم ال  ي   بَ م  ، لمشكلاتلبدائل ا 
ن الرغبة في تن  حقيق ا ا 

  بالإنسانالسعادة لا يرتبط المصلحة و
 
خرى لوحده بل بالكائنات الا

ن القيمة بذ، كذلك خلاق التقليدية التي ترى ا 
 
لك يتجاوز موقف الا

ن ا بالتالي على ا  د   
ؤَك  كر  على السلوك الإنساني م  قيمة  لاا عة الطبي: "ح 

 ز  يَّ مَ تَ يَ  وحدة من الإنسانبالتالي فليس في ذاتاا، و ير  هي خَ مطلقة و

محافظة  إنذلك عندما قال: "و 31كانط" رَ وَّ صَ الوجود كما تَ  بإمكانية
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مر  إلى بالإضافةهي على حياته واجب، و الإنسان كل  ر  شع  يَ هذا ا 

  ل  ي  مَ ب   ه  حوَ ا نَ نَّ واحد م  
 .31"ر  باش  م 

سيس فكرة  إلىسعى يوناس لقد       
 
صل"تا

 
ة في القيمة المتا

  "الوجود
 
ناا  رى التي ي "نطولوجيةانطلاقا من "الميتافيزيقا الا

 
تلك با

ه، الاهتمام بفكرة الوجود في حد ذات إلىالميتافيزيقا التي تسعى 

الوجود ، فوتقوم هذه الميتافيزيقا عنده على مفاوم خاص للوجود

كيد نفسه و إلىعند يسعى 
 
ند هذا ما يتجلى في الغرضية الاادفة عتا

ليس الإنسان وحده من يسعى إلى المحافظة على . 32الكائنات الحية

هذه  إلى تحقيق بقاءه واستمرار وجوده بل الكائنات كلاا تسعى

خلاق هذا ما لم الغرض بما فياا النبات والحيوان، و
 
تنتبه الا

هميته و إلى التقليدية ناعتقدت ا  وجوده وحده لديه وعي ب الإنسان ا 

في و طبيعة.على ال ا  سيد جعلت منهبالتالي عليه، ورغبة في الحفاظ و 

 هذا التصور 
 
ين يواصل يوناس التشبيه بإطار سعيه إلى إثبات خطا

خرى و لإنسانا
 
كيده علىحد  إلىالكائنات الا

 
  تا

 
ن الكائنات الا خرى ا 

 .لدياا حقوقاا الخاصة باا

فكرة حقوق الطبيعة وكائناتاا خصوصا النبات  تعتبر

 ل مامة جدا في وُّ حَ بمثابة نقطة تَ  ،الحيوانو
 
خلاقي الفكر الفلسفي الا

ا بمثابة يمكن اعتباره ، إذتحديدا في الفلسفة الايكولوجيةالراهن و

كدواالقاسم المشترك بين كل ال لى ع فلاسفة الايكولوجيين الذين ا 

ن مفاوم   بطيرتهو إنما ا على الإنسان لوحده وليس حكر  "الحق"ا 

يضا من "ل: ما قالوك فيري مثلا عند ندع نجدههذا ما و ،بالطبيعة ا 

يادة سوالسعي نحو تنصيب الضروري تجاوز هذه النزعة الإنسانية، 

خلاقنباتية و
 
حتى  خا  ي وقانونا  متماسكا  يبقى راسحيوانية بالمعنى الا

ن يكون مقابلا  لمنطق هذا الذي نال شارة كبيرة  يكون قادرا  على ا 

ن . 33"""حقوق الإنسان
 
خلاق الايكولوجية عند هانز إننا نجد ا

 
الا

لى إمقابل ذلك تدعوا و "المركزية البشرية"ترفض فكرة يوناس 

توسع مفاوم "الغاية  ، كمااحترام حقوقااع عن الطبيعة والدفا 

  لَ دَ بَ يشمل الطبيعة، و بذاتاا" حتى
 
ده ن الإنسان وحالاعتراف با

نه يملغاية بذاته و يضا ت  ك قيمة مطلقة، فإا  لا  ب  ال  طن الطبيعة ا 
 
با

 اقل تتراكم حقوقفوق حقوق الفاعل العمعاملة وسيلة و لَ عامَ ت  

رضية و
 
الفلسفة  س  س   ؤَ هكذا، ت  . 34ون برعايتااف  لَّ كَ نحن م  الكرة الا

لال بالطبيعة من خ الإنسانالايكولوجية عند هانز يوناس لعلاقة 

سيس بين الواجب الخلقي و إعادة
 
ود الوجود، بما هو تجربة الوجالتا

ر الفلسفي فياا الفك ثَ دَ ح  ي الطبيعة، تلك العلاقة التي ا  ف الإنساني

ولوية المطلقة  إعطاءهكبيرة من خلال  ة  وَّ التقليدي ه  
 
على  نسانللإالا

كر ها لنا الفرَ وَّ فقط كما صَ موضوع معرفة و دع  التي لم تَ  الطبيعة

يعة كما الطب إنبل  ،في العصر الحديث الفكر الفلسفيو العلمي

شد الارتباط بالقيم" يؤكد على ذلك يوناس: ن لو ،ترتبط ا  يدها ا 

  .36غاياتاا الخاصة"

ما ل في استغلا  الإنسان إفراطفيما يتعلق بمدى خطورة  ا 

كل تناولا مبتكرا طارحا القضية في شيقدم لنا يوناس  ، فانطبيعةال

سئلة خلاقية ا  مثل: هل تستمر الطبيعة في التسامح مع العقل  ا 

البشري؟ هل يكون السلام ممكنا عندما تكون الحرب هي القانون 

 نا  ي هل يستطيع العقل البشر الذي يحكم العلاقة بين الاثنين؟ و 

نا رَ ي   غَ ي   درك ا   امن نفسه بحيث يكون متسامحا مع الطبيعة، ما دام ا 

ن ربط هانز يوناس الطبيعة و ،هكذا .35غير متسامحة؟ بعد ا 

ن ا  و ،بالقيمة خرى غير  دَ كَّ بعد ا 
 
ن الكائنات الا سعى ت الإنسانعلى ا 

 الحديث عن ضرورة إلى فظة على وجودها، انتقلالمحا إلى مثله

خلاقي من قبل  ، من نيةالإنساالطبيعة واتجاه  الإنسانوجود التزام ا 

سماه ب خلاق المسؤوليةـــ"خلال ما ا  خلاق المسؤولية؟ "ا  ، فما هي ا 

 تحديدا؟ بالإنسانولماذا ربط يوناس المسؤولية 

خلاق  رابعا:
 
 والمستقبل المسؤوليةا

خلاقتحاول  نالمسؤولية عند هانز يوناس  ا   نسانالإ هَ ب   نَ ت   ا 

ن إلىالمعاصر  المشكلة الحقيقية التي تواجه العقل البشري اليوم  ا 

 نماإالحياة المريحة ووسائل الرفاهية، و إمكانياتليست توفير 

جي التقدم التكنولو، فهااستمرار و هذه الحياة ذاتاا مانمشكلة ض

 يةالبشرية اليوم بكل ما يحمله من نقلة نوع إليهالاائل الذي وصلت 

نه حَ  لا يكـتفي بالشعور  الإنسانجعل 
 
صبح  ،كل متطلباته قَ قَّ با بل ا 

نه هويستغلااعى للسيطرة على الطبيعة ويس ول متسببال ، وبما ا 
 
 الا

ذى
 
تالي بالو، وجب عليه تحمل مسؤوليته الكاملة في كل هذا الا

ذى" موضوع ن:فإ
 
ن دة بيحالذي تعرضت له الو المسؤولية هو الا

نا و
 
صبح مقابلا لي مع حَ الا

 
خر" ا

آ
خر، "ا

آ
  الا

قليل من المشاركة،  ظ 

ن تكون محل اهتمام  هذه الغيرية هي التي من المفروض ا 

نبما و .37مسؤوليتي" خر هو الطبيعة و  ا 
آ
 ناسيو ن، فإكائناتااهذا الا

رضالخطر المحدق بمستقبل وجودنا على  إلىا نَ ا  ب   نَ ي  
 
 إ  اعيا د الا

 انايَّ

خلاقيةمسؤوليتنا  ل  مُّ حَ تَ  إلى
 
 اتجاه اتجاه الطبيعة و الا

 
 جيالالا

خلاق ف  وصَ المستقبلية، لذلك ت   نااالمسؤولية عنده  ا 
 
 خلاقا   با

ساس إنمنه قوله: "و مستقبل
 
 بمراعاة اهتمامنا هو الالتزام الا

خرى،  قُّ شتَ ، الذي منه ت  الإنسانيةمستقبل 
 
كل الالتزامات الا

تي" الإنساننحو  اخصوص
آ
 .38الا

همالمسؤولية من  ر  بَ عتَ ت   خلاقاالمفاهيم في فلسفتي  ا 
 
 لا

 وُّ حَ السياسة، لكناا عرفت مع يوناس تَ و
 
ا في مفاوماا م  ا   م  لا

خذت معه بعدا وجوديا انطولوجيا يتجاوز المسؤولية و 
 
وظيفتاا، فا

صبحت ،العقلاني المطلق الكانطي بالمبدا  في ارتباطاا 
 
مسؤولية  فا

 فالإنسان يهإل"بالنسبة : ذاته الإنساناتجاه اتجاه الطبيعة و الإنسان
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خلاق" تحاولكما  .39هذا ما يمثل جوهر وجوده"و ،مسئولكائن   ا 

المحتوم لتضمن له حياة  ه  ناء  من فَ  الإنسان إنقاذ "المسؤولية

خلاقيمستقبلية، ليصبح الفعل 
 
وامر متثاللإاعلى  ر  ص  قتَ غير م   الا

 
 لا

 إلىى يسع إنماة، ويَّ بل  الواجب الخلقي الكانطي ذات الصبغة القَ 

سمىتحقيق غاية  وهنا  ،ةالإنسانيتتمثل في الحفاظ على الحياة  ا 

  حَ تَ م  يقول يوناس منتقدا لكانط و
خلاق"ا عن ث  د  في  "المسؤولية ا 

نالوقت ذاته: "يجب علينا  خلاقيالاهتمامات  إلىنضيف  ا 
 
فق  ةالا

 
الا

لة المنطق  ب  يَّ غَ الزمني الذي هو م  
 
نيتماما في مسا

آ
مر الك الا

 
انطي، للا

تي
 
مرفي صورة  الذي يا ما  ا  يستحضر دائما هذا التساوق المجرد. ا 

مرنا المطلق فإ إلىنسبة الب هو قعه، ونحو مستقبل يمكن تو ه  ج  تَّ نه يَ ا 

  شَ ي  
 ر  ي   فإذا كان كل إنسان خَ  .41لمسؤوليتنا" الجانب غير المنجز ل  ك 

خلاق الكانطية
 
ما ن كل إنسان مسئول ك، فإبالطبيعة كما ترى الا

خلاق الجديدة عند يوناس
 
 ةهذه المسؤولية مرتبطو ،تبين لنا الا

ننا مسئولونبوج
 
و لكي نتحمل  ودنا فنحن موجودون لا ليتنا مسؤو ا 

ن غياب والإنسان الطبيعةإزاء 
 
  رَ رَّ المسؤولية هو الذي بَ ، لا

 
لنا فعالا

ذى بالطبيعة و 
 
 كائناتاا.كبشر إلحاق الا

طروحة إن
 
خلاق الجوهرية لمشروع الا  عند "المسؤولية "ا 

  اَ تجد نقطة انطلاقاا في مفاوم الكارثة التي صارت ت  يوناس 
 د  د 

زمات الايكولوجية التي بات العقل البش الإنسانيةمستقبل 
 
ري بعد الا

يعيشاا منذ قرون من الزمن، لقد صارت كل وعود التكنولوجيا 

يد  و إلىالمتقدمة   الإنذارو ، ذلك هه  ت  مَّ ر  تاديد لمستقبل الكون ب  وَع 

ن. 41اتيقا المسؤولية لدى هانز يوناس كَ رَّ الفلسفي الذي حَ   كما ا 

 ل  مُّ حَ تَ  نااا  بمعناها التقليدي الشائع على  م  فاَ ت   لا المسؤولية عنده

فعالناتبعات  خرين، ا 
آ
  المسؤولية هنا لاا بعد ك   إن اتجاه الا

 في ي  ل 

ن الحفاظ على الطبيعبالطبيعة مو بالإنسانيةارتباطاا 
 
د ع  ة لم يَ عا؛ لا

 شَ  لَّ قَ ا  
 
ندما ع يوناس ه  دَ كَّ وهذا ما ا   ذاته الإنسانمن الحفاظ على  نا  ا

على  ااإن، الإنسانيةمسؤولية لالطبيعة بما هي موضوع ل إنقال: "

ن  خلاقية ا 
 
لة الراهنة التي ينبغي على النظرية الا

 
وجه التحديد المسا

ينه لا وجود يؤكد يوناس ا  و .42تفكر فياا"
 
خذت اتيقا سابقة لا عين ب ا 

جود و الحالة العامة للحياة البشرية والمستقبل البعيد و  الاعتبار

ور الحالي، التصين التصور القديم والكائنات ذاتاا، فالفرق واضح ب

وناس ي نليدي للمسؤولية مرتبط بالحاضر، فإكان التصور التق فإذا

يحترم كل و الإنسانيةدى عَّ تَ يجعله يَ يوسع التصور الايتيقي لاا و

نيمكننا و .43الكائنات بما فياا التي لم توجد بعد دائرة  عَ س   وَ ن   ا 

كـثرالمقارنة  خلاق" إنفنقول  ا  ختتعارض مع  "المسؤولية ا 
 
 لاقالا

ناامن ناحية  التقليدية  مَّ ا  تعطي مكانة م   ا 
ون طبعا د للمشاعر ة 

خلاقالدور الذي يلعبه العقل في  إهمال
 
نه حسب تصور ، الا

 
لا

خرين هو العواطف و مسئولونما نحن  يوناس
آ
س ليعنه اتجاه الا

-Paul Ricœur (1913ويوضح لنا بول ريكور  .44العقل

  ؤَ م   مفاوم المسؤولية عند هانز يوناس( 2116
ناا ترتبط بد  ك  ثلاثة ا ا 

ضرار  les Capacitéمفاهيم هي القدرات 
 
 les Dommagesوالا

نه في غياب السلطة  La Responsabilitéوالمسؤولية  ذلك ا 

ن القدرات التقنية هي التي تسيطر، وما ينتج عن هذا إ، فوالقوانين

لضرر ا ق  لح  الوضع هو مجموعة من التصرفات اللامسؤولة، والتي ت  

كملاا، ولا يمكن 
 
ن يتجنب ذلك  للإنسانبالطبيعة با  اهتدى إذا إلاا 

ما إذا حاول الاعتماد على "مبدا  التعويض"  ."بمبدا  المسؤولية" ا 

  صَ تَ م  
نه قادر علىر  و  تحقيق التوازن، فإن ذلك في نظر يوناس  ا ا 

سيس  إذمستحيل؛ 
 
يؤكد على ضرورة الشعور بالمسؤولية لتا

خلاق"
 
خلاق التقليدية وهنا يتجلى لنا ال .46الا

 
فرق جوهري بين الا

خلاق المسؤولية عند يوناس،  خلاق التقليدية فإوا 
 
ذا كانت الا

خلاق
 
خلاق إنسانية تتجه إلى دراسة الفعل الا ي الزمن الإنساني ف يا 

خلاق المسؤولية عند يوناس، تاتم بمستقبل إالحاضر، ف ن ا 

 مصيرهما.والإنسان والطبيعة 

خلاق إلىالنقد الذي وجاه يوناس  إلى إضافة    
 
 الا

خلاق نااا  التقليدية على  خلاقو إنسانية ا  كنه فإحاضر،  ا   كذلك دا 

ناا حتى و ناا إلا ،الإنسانلو اهتمت بمسالة حقوق ا  بدا لم تاتم ا   ا 

هميةبمسالة على قدر من 
 
صبحت الا في  تفرض نفساا بشكل لافت ا 

 مس إناا بالطبيعة الإنسانظل ازدياد عبث 
 
جياللة حقوق ا  ا 

خلاقالمستقبل، فالحق كما نجد في 
 
ا عند خصوص التقليدية الا

-1712) جان جاك روسو وتحديدا مع" العقد الاجتماعي"فلاسفة 

1778)  John jack Rousseau ن الحق ى ا  يرتبط الذي را 

نذلك  بالتبادل خر ا  نفي حين  .45واجبي بمثابة النظير لحق اآ  ا 

خلاق المسؤولية عند يوناس هي اهتمام بالمستقبل فقط، فاي 
 
ا

جيال المستقبلواجباتنا في ال ناا مس زمن الحاضر اتجاه ا  ي ا  ؤولية ا 

حادية، وبالتالي يمكننا  نا  ن: "المسؤولية اتجا ا  بيعة ه الطنقول ا 

باء اتجاه 
آ
بناءهممثل مسؤولية الا ن  ا  ي ا  باءامسؤولية لا مشروطة، ا 

آ
 لا

بناءهم المقابل مسؤوليتنا  إلىكذلك الحال بالنسبة  لا ينتظرون من ا 

خلاقلذلك توصف  .47فاي مسؤولية غير مشروطة" اتجاه الطبيعة  ا 

خلاق المسؤولية عند يوناس  خلاق التقليدية وتحديدا ا 
 
عكس الا

نااالواجب عند كانط 
 
خلاق با حو ن ة  اَ جَّ وَ هي م  نتائج لا مبادئ، و ا 

ندرج ي نحو الطبيعة بمفاوماا الواسع التي ه  جَّ وَ مثلما ت   الإنسانية

ناارالمحيطات والنبات وتحتاا الحيوان و
 
 .وغيرها الا

ن هانز يوناس حصحي     ليس الفيلسوف الوحيد الذي  ا 

خإارتبط مفاوم المسؤولية بفلسفته، بل  ن من ريننا نجد فلاسفة اآ

مثال ايماويل لوفيناس -Emmanuel Levinas (1915 ا 

بل 1996 وطو اآ  Karl Otto Apel  (1922-2117)( وكارل ا 
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خر
آ
ما  ما يمفي الزمن الحاضر لكناا يربطان المسؤولية بالا يز ، ا 

نه يربطاا بالمستقبل، موقف لوفيناس من ا لمسؤولية هو ا 

جيال القادمة: "وذلك بحماية الطبيعة من الضرر 
 
وبالتحديد بالا

الذي قد يلحقه باا الإنسان في المستقبل، وهذا ما يتطلب من 

رضا قابلة للتعمير، وليس  جيال القادمة ا 
 
جيال الحاضر توريث الا ا 

ن ز يوناس مالعمل على إلحاق الضرر باا، وهذا ما يؤكد عليه هان

خلاق المسؤولية" ومن خلال مراعاة النتائج المستقبلية  خلال "ا 

فعالنا الحاضرة، وإن المقصود تحديدا باذه  التي تترتب عن ا 

خلاقا ت   خلاق، ليس ا 
 
جل المستقبل، و ئ  ي   اَ الا

 
ا هي مإنالحاضر لا

خلاق تسعى إلى جعل القرارات الحاضرة حكيمة حيث تكون  .48"ا 

فعال 
 
جيال القادمة، وهذا ما يجعل  ة  اَ جَّ وَ الحاضرة م  هذه الا

 
نحو الا

جل مستقبل الإنسانية ولا  خلاقا من ا  من المسؤولية عند يوناس ا 

خلاقيا نحو تقتصر على حاضرها، ف يكون الإنسان الحاضر ملتزما ا 

جيال القادمة
 
ن ينتظر حقا له من وراء هذا الالتزام. ،الا  دون ا 

ستقبل م إلى ي نظر يوناس تمتدؤولية فلقد صارت المس       

بوجه ع حمايتنا، وو القادمة التي هي موض الإنسانيةبعيد جدا، نحو 

مكن نناض بحمل النتائج المباشرة التي ي نا  لا يترتب علينا  الإجمال

عمالناالتنبؤ باا 
 
نحسب، بل يجب علينا و لا بعد جدا ا   إلىنحمل  ا 

ننامن نظرنا، على نحو   الإنسانيةنحافظ على وجود  ا 

ي بول ريكور كـثيرا على الفلسفة الايكولوجية عند ثن  وي    .49القادمة

صلة في 
 
هانز يوناس، وتحديدا مفاومه للمسؤولية وللقيمة المتا

  ؤَ الطبيعة، م  
نه تَ د  ك   من الجمع بين المستويين النظري  نَ كَّ مَ ا على ا 

طروحة 
 
والعملي في فلسفته الايكولوجية، ليؤكد من خلال قراءته لا

خلاق 
 
داتي انطلاقا من الا

 
يوناس على ضرورة نقد العقل الا

لمانيالتواصلية، 
 
ورغن ي حيث ترتبط فلسفة التواصل بالفيلسوف الا

خلاق  إذgen HabermasrüJ (1929 ،) 61هابرماس ن ا  ى ا  را 

داة ال
 
ن العقل هو الا داتي الذي يرى ا 

 
تواصل هي البديل عن العقل الا

 هذا حسب بول ريكور ، و الإنسانالتي تحقق كل غايات 
 
مر هو الا

ن تعمل لى عالفلسفة الايكولوجية عند هانز يوناس  الذي يجب ا 

نه: " ريكور  يرى بول ،لكي تستمر البشرية بعدناتحقيقه، ذلك ا 

  عَ م  
ن تستمر الطبيعة بعدنا، وباذا المعنى  ا على يوناسق  ل  نه لابد ا  ا 

ر  فلسفيا ضمن مشروع إنساني، ن الحفاظ على الطبيعة إف طَّ يَتَا 

داتي ضَ قتَ وم  
 
ى ذلك حسب ريكور هو ضرورة القيام بنقد العقل الا

خلاق التواصلية 
 
 éthique de la  انطلاقا من الا

communication خلاق ة فلسفيا قَ ث  نبَ م  ـال حيث ب ،"الائـتمانعن "ا 

  وَ ينبغي الحرص على ا  
هذا التوازن الاش بطبيعته بين "الكون  ج 

وهنا تكمن . 61لاا"" استثناءاداخل الطبيعة وفي الوقت نفسه 

ة للفلسفة الايكولوجية عند هانز يوناس كما تبين لنا  يَّ همية القَيم 
 
الا

راء بول ريكور حولاا،  داتي؛ اآ
 
حية نا منفاي تصلح لنقد العقل الا

ناا تدعوا  خر، وهذا  إلىا 
آ
نا والا

 
جيال، وكذا بين الا

 
التواصل بين الا

ناا تتجاوز فكرة 
 
ما يجعل مناا فلسفة ما بعد حداثية بامتياز لا

ت سَ رَّ والتي كَ ، من رواسب فلسفات الحداثة ر  بَ عتَ "المركز" التي ت  

ن ت في قطع الصلة بين الإنسابَ بَّ سَ تَ وفكرة "المركزية البشرية" 

تي الفلسفة الايكولوجية عند يوناس ل  
 
على ربط  لَ عمَ ت  والطبيعة، لتا

جسور التواصل بين الإنسان وعالمه الذي يحيط به من طبيعة 

خرى، وهنا يقول ائن ا نحو مستقبل الكي  ض  بول ريكور :"م   وكائنات ا 

ي ن نساعده على البقاء على قيد الحياة، ا  ن ن الحي، يجب ا  ساعده ا 

ن يواصل حياته حتى ولو كان هذا المستقبل بعيدا جدا عن  على ا 

 .62الحاضر، وهذا ما يؤكد عليه هانز يوناس"

 لإنسانيةالكي يشرح لنا يوناس كيفية الحفاظ على الحياة و

نموذج مسؤولية الوالدينيعطينا مثال نموذج مسؤولو ين حول ا  ية ا 

ولى
 
مرتبطة بمستقبل وجود الطفل والثانية  رجل الدولة، فالا

مرتبطة بمستقبل وجود الجماعة البشرية، فيقول عناما: "يمكننا 

بوية و مسؤولية 
 
نموذجين عن المسؤولية، المسؤولية الا ن نقدم ا  ا 

 طارإرجل الدولة، اللذان يشتركان في مميزات كـثيرة تندرج في 

  ماهية المسؤولية
آ
فلا  .63خرين"خصوصا بما هي التزامات اتجاه الا

بناء دون رعاية الوالدين
 
ن نتصور مستقبلا للا رجل ن ا  كما  يمكن ا 

و رجل الدولة قد ي     شَ السياسة ا 
 علىخطرا على الإنسانية و ل  ك 

سلحة نووية مثلا كان قرار و  الطبيعة إذا كانت الدولة تملك ا 

خلاق شخص واحداستخداماا بيد 
 
، فبحسب وجاة نظر الا

إلى تدمير  يؤدي هذا التصرفس التي تربط الفعل بالإنسان يةالتقليد

خلاقي لمفاوم  الطبيعة،
 
سيس الا

 
لذلك يدعو يوناس إلى إعادة التا

 ، ومعا الطبيعةية مراعاة لمصلحة الإنسانية والمسؤول
 
 نبما ا

 مسؤول
 
بناءهم ليست مسا باء اتجاه ا 

آ
كل وية الا

 
لتعليم و الة توفير الا

من ا، كذلك لا تنحصر مسؤ مغيره
 
ولية رجل الدولة في توفير الا

- يتينبين المسؤولالمشترك إن القاسم  للمواطنين مثلا.والرفاهية 

ساساا الانطولوجيهذا و  -ما يشكل جوهر المسؤولية عند يوناس و ا 

جل المستقبل.هو ا  
 
  ناا مسؤولية لا

 خاتمة:

وعا مشر  تعتبر الفلسفة الايكولوجية عند هانز يوناس

د  الطبيعة   
اَد  صبح ي  خلاقيا عميقا يستشعر الخطر الذي ا  فلسفية ا 

خلاقية  ،والإنسان على حد السواء
 
ل  مسؤوليتنا الا

ويدعونا إلى تَحَمُّ

خلاق رَ بَّ البشر، وبالتالي عَ الطبيعة و الوجودية اتجاه مستقبل ت ا 

ل الذي حدث في الفكر  حَوُّ المسؤولية عند يوناس عن ذلك التَّ

خلاقي الراهنا
 
خلاق الإنسانية وإشكالاتاا ،لا

 
لى إ ،من دراسة الا

ي من  البحث في مفاوم القيمة في ارتباطه بالطبيعة وكائناتاا، ا 
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خلاق المتمركزة بش
 
خلاق المتمركزة حيوياالا

 
ناءا على وب، ريا إلى الا

 ا هانز يوناس للفلسفات التقليديةاَ اَ جَّ كل الانتقادات التي وَ 

عطت الإ ،ت فكرة "المركزية البشرية"سَ رَّ التي كَ  والمعاصرة نسان وا 

صبح  ،التميز عن الطبيعة وإمكانية استغلالاا والسيطرة علياا قَّ حَ  ا 

خلاق الراهنة
 
  .قائما حول حقوق الطبيعة فلسفة الا

ن الفلسفة الايكولوجية        نَ لنا ا   ز يوناسعند هانلقد تَبَيَّ

 التوازن البيئي و  سعت إلى تقديم بدائل فلسفية ت  
يد  رؤية  قَ فع 

والطبيعةتكاملية لعلاقة الإنسان ب لوية ، وهي علاقة لا تكون فياا ا 

خلاق  ن ا  خر، لذلك نجد ا 
آ
ي طرف على الا

 
و سيادة لا  المسؤوليةا 

رَت عن تَ  ه  جديد  عَبَّ ن ك   وَجُّ خلاقي الراهن، فبعد ا 
 
ا نَّ في الفكر الا

خلاقيا نحو بعضنا البعض كبشر صبح التزامنا ،ملتزمين ا  خلاقي  ا 
 
الا

 ؛ة وكائناتاا، وذلك باحترام المنظومة البيئيةطبيعا نحو الا  جَّ وَ م  

ننا كبشر
 
عضاء في  لا سيادا علياا، وإنما ا  لم نعد مركز الطبيعة ولا ا 

خلاقي الراهن م  ت  يَ المحيط الحيوي العام، ل  
 
ع م التحول في الفكر الا

ي إلى ا هانز يوناس ق 
ل   لضمير الايكولوجي.من الضمير الخ 

إن الفلسفة الايكولوجية عند هانز يوناس ليست فلسفة       

جاءت ضد تمادي الإنسان في استغلال  وإنماضد الإنسان وحريته، 

ن حقوق الإنسان لا ت الطبيعة وكائناتاا، وبالتالي تعارض فاي تعتقد ا 

ن يستفيد من الطبيعة لكن  إذ، مع حقوق الطبيعة يمكن للإنسان ا 

ن لا ي     شَ بشرط ا 
 ذلك خطرا على استمرار البشرية والطبيعة. لَ ك 

هكذا، تادف الفلسفة الايكولوجية عند هانز يوناس إلى مساءلة 

خلاقيا، نتيجة الضَّ  لحقه  ر  رَ الإنسان المعاصر ا  الكبير الذي ا 

سعى  كما لتقنية،ول توظيفه للعلم وء  بالطبيعة، وذلك من خلال س  

ن 
 
يوناس إلى إعادة إحياء فرضية الغائية الكامنة في الطبيعة، لا

و سيطرة من طرف الإنسان،  الطبيعة لم تعد مجرد موضوع معرفة
 
ا

ناا كائن حي نحن  وإنما نه ع مسئولونوجب التعامل معاا على ا 

 حاضرا مستقبلا. 

خلاقي
 
 ةلقد لاقت دعوة يوناس إلى تحمل مسؤولياتنا الا

جيال القادمة، صَ الطبيعة واحترام حقوق 
 
ر ا واسعا لدى الكـثيد  الا

صبالتي ومن الفلاسفة والمفكرين والمنظمات الحقوقية،  حت ا 

الإجراءات المناسبة لضمان حقوق هذه كل  اتخاذإلى  تدعوا

جيال
 
هماا الحَ  ،الا رض غير م   قُّ والتي من بين ا   ث  وَّ لَ في كوكب ا 

 ومتوازن بيئيا.

ية الفلسفة الايكولوجية عند هانز مهولكن على الرغم من ا  

لى ضرورة الحفاظ على البيئة وحقوق الكائنات إيوناس ودعوتاا 

و نبات،  و حيوان ا  نلاإالمستقبلية في الطبيعة سواء بشرا ا  ما   ا 

ن الفكر الإسلامي  ول هو ا 
 
مرين مامين الا كيد عليه هنا هو ا 

 
ينبغي التا

كد عل لى ى ضرورة الحفاظ عوتحديدا الدين الإسلامي هو من كان قد ا 

ى  فعال الإنسان اتجاهاا الذي را  الطبيعة بمفاوماا العام وترشيد ا 

رض يعمل على الحفاظ علياا واستغلالاا 
 
فيه الاسلام خليفة في الا

ن في الحفاظ علياا حفاظ على 
 
في إطار عقلاني فقط، وذلك لا

ن الفكر الغربي عموما والذي  خرى، وثانيا ا 
 
الإنسان والكائنات الا

دعوا اليوم إلى ضرورة المحافظة على الطبيعة هو المتسبب الرئيس ي

ن هانز  كيد هنا على ا 
 
ذى وضرر، وعليه يمكننا التا في ما لحق باا من ا 

لة حماية 
 
ولاه إلى مسا يوناس وعلى الرغم من الاهتمام الكبير الذي ا 

ت بالجديد مقارنة مع ما دعت 
 
نه لم يا الطبيعة والحفاظ علياا، إلا ا 

نه لم اتبعت الإنسانية إليه ا ي ا  لرؤية الإسلامية منذ قرون خلت، ا 

زمات 
 
تعاليم الدين الإسلامي الحنيف لما وصلنا إلى كل هذه الا

الايكولوجية التي يعيشاا إنسان اليوم.
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 ملخص ال

وذلك بتسليط الضوء على مفهوم العنف بصفة عامة، ظاهرة العنف في الوسط المدرسي،  مقاربةتهدف هذه الدراسة إلى 

 ومفهوم العنف المدرسي بصفة خاصة، وتحديد 
 
حجامه العنف شكالا

 
وساط التربوية  في وا

 
هم، الوقوف على والتعليمية، وكذلكالا

 
 ا

التي فسرت بها كل مقاربة  الاجتماعية توضيح العواملربية، مع لوجية التي تناولت الظاهرة في سوسيولوجيا التوالمقاربات السوسي

وجهسوسيولوجية ظاهرة العنف في الوسط المدرسي، والكشف عن 
 
بعض المقاربات الدراسة كما رصدت بينها. تلاف الاخ ا

 السوسيولوجية المفسرة للظاهرة العنف في المدرسة العربية.

العنف، العنف المدرسي، المدرسة، التنشئة الاجتماعية، سوسيولوجيا  المقاربة السوسيولوجية، الكلمات المفتاحية:

 .التربية

 :Résuméـ

Cette étude vise à aborder le phénomène de la violence en milieu scolaire, en expliquant le concept de la 

violence en général, et ensuite aborder ce concept de façon plus particulier au sien de l’école « violence 

scolaire », et identifier les formes et les pourcentages de la violence dans la communauté éducative. 

  En outre on a étudié les approches sociologiques les plus importantes du phénomène en sociologie de 

l'éducation, Avec une explication des facteurs sociaux dans lesquels chaque approche sociologique a été 

interprétée le phénomène de la violence dans l'école, et d'identifier les différences facteurs causaux du 

phénomène violence 

 L'étude a également basée sur explication du phénomène de la violence dans l'école arabe. 

Les mots clés :   violence, violence scolaire, école, sociologie de l'éducation, Socialisation. 

Abstract : 

This study aims to address the phenomenon of violence in schools, explaining the concept of violence in 

general, and then address this concept more specifically in school « violence school », and identify the forms 

and percentages of violence in the educational community. 

 In addition we have studied the most important sociological approaches of the phenomenon in sociology 

of education, with an explanation of the social factors in which each sociological approach has been interpreted 

the phenomenon of violence in school, and to identify the differences between them. 

The study also based on explanation of the phenomenon of violence in the Arab school 

Key words: violence, school violence, school, sociology of education, socialization. 
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 مقدمة.

المدرسة مكانة اجتماعية بارزة في المجتمعات  حتلت

المعاصرة، باعتبارها مؤسسة التنشئة الاجتماعية الثانية بعد 

سرة، تنهض بالعديد من الوظائـف 
 
الاجتماعية مؤسسة الا

والتربوية والتعليمية، فتكسب الفرد القيم الثقافية للمجتمع 

ارات تمكنه من الاندماج الذي ينتمي إليه، وتكسبه مه

الاجتماعي مستقبلا، كما تقوم المدرسة في إطار الوظيفة 

التربوية المسندة إليها بتعديل السلوكيات الخاطئة التي 

ن تكيفهم مع البيئات 
 
يحملها المتعلمون، وتحاول جاهدة ا

خلاقية الاجتماعية التربوية، فتلقنهم مجموعة من الم
 
بادئ الا

وكلت إلى ب عالعمومية التي يج
 
ن يسلكوها. لذلك، ا

 
ليهم ا

المدرسة في المجتمعات الحداثية مسؤولية بناء السلوك 

فراد، وصقل شخصيتهم الاجتماعية والثقافية.
 
 القويم للا

ن المدرسة في ظل التحولات الاجتماعية 
 
غير ا

والاقتصادية التي تشهدها المجتمعات الإنسانية في زمننا 

صبحت تعاني من العدي
 
د من المشكلات التربوية الراهن، ا

داء وظائـفها التربوية 
 
ثر سلبا على ا

 
والاجتماعية، مما ا

هدافها  الدؤوبوالتعليمية، وعلى سعيها 
 
إلى تحقيق ا

التعليمية. تعتبر ظاهرة العنف من المشكلات الحادة والمزمنة 

صبحت تعاني منها معظم الفضاءات المدرسية، ومست 
 
التي ا

طوار الت
 
ربوية والمستويات التعليمية.         الظاهرة مختلف الا

هناك العديد من المقاربات السوسيولوجية لهذه الظاهرة 

السوسيوتربوية، فنجد من المقاربات السوسيولوجية من 

اعتبرت المدرسة كـفضاء اجتماعي؛ يسهم في توليد ظاهرة 

صول 
 
فراد ينتمون إلى ا

 
العنف، نظرا للتفاعل الاجتماعي بين ا

ية متباينة. ونجد من المقاربات السوسيولوجية اجتماعية وثقاف

ن ظاهرة العنف تنتقل إلى الفضاء المدرسي من 
 
من اعتبرت ا

البيئات الاجتماعية التي تتواجد فيها، فكلما اتسمت البيئات 

الاجتماعية بالعنف، كلما عرفت المدرسة تزايدا في ظاهرة 

سوارها.
 
 العنف داخل ا

رقام والإحصائيات الصا
 
درة عن مختلف وتشير الا

ن منسوب العنف 
 
الهيئات والمؤسسات الدولية والإقليمية؛ ا

واسط المدرسية في تزايد مستمر في مختلف المجتمعات
 
 في الا

و التي (1)
 
، سواء التي تنتمي إلى مجتمعات العالم المتقدم، ا

شارت التقارير الرسمية 
 
تنتمي إلى مجتمعات العالم الثالث. فا

وساط التربوية في إلى تزايد حجم هذه الظا
 
هرة في الا

مام ظاهرة اجتماعية؛ 
 
ننا ا

 
المجتمعات العربية، مما يوحي ا

تحتاج إلى مقاربتها من زاوية الدرس السوسيولوجي التربوي 

 للكشف عن بواعثها ومسبباتها.

ولا: 
 
شكالية الدراسة.ا  ا 

ى عن 
 
إن المدرسة كمؤسسة اجتماعية ليست بمنا

هها المجتمعات الإنسانية المشكلات الاجتماعية التي تواج

المعاصرة، وتعد مشكلة العنف في الوسط المدرسي؛ إحدى 

صبحت تؤرق الباحثين والخبراء التربويون، 
 
المشكلات التي ا

فتشير مختلف الإحصائيات إلى التنامي غير المسبوق لهذه 

وساط المدرسية، وتوحي الشواهد الواقعية 
 
الظاهرة في الا

المستويات التربوية، وفي كل بتزايدها وتعاظمها في كل 

طوار التعليمية.
 
 الا

شكال جديدة من العنف في 
 
نماط وا

 
كذلك، ظهرت ا

الوسط المدرسي؛ العنف الرمزي، العنف الجنسي، العنف 

الثقافي، العنف اللفظي،...الخ، وتعدد الفاعلون والممارسون 

لهذا العنف: المتعلمون، المشرفون التربويون، المعلمون، 

شارت معظم التلاميذ ا
 
لذكور، التلاميذ الإناث. في السابق، ا

عم  
 
خذ في الغالب الا

 
ن نمط العنف كان يا

 
الدراسات إلى ا

اتجاه واحد؛ من المعلم المتسلط والممارس للعنف إلى 

المتعلم، وبالتالي، المتعلم هو المفعول به، ونادرا ما يمارس 

التلميذ العنف في الاتجاه العكسي، بينما اليوم؛ تشير 

طراف الممارسة 
 
البحوث والدراسات إلى تعدد وتشابك الا

حد هذه 
 
صبح المتعلم ا

 
للعنف في الوسط المدرسي، فا

طراف الفاعلة، فصار يمارس عنفا ضد المعلم، وذلك على 
 
الا

عضاء الإدارة المدرسية، وهذا 
 
غرار العنف ضد زملائه، وضد ا

ما استدعى واستلزم البحث والتقصي عن الجذور المشكلة 

ذه الظاهرة، وإعطاء تفسيرات عقلانية وموضوعية لظاهرة له

العنف في الوسط المدرسي، خاصة في ظل التحولات التي 

 تخير بها المجتمعات الإنسانية المعاصرة.

تتجذر المدرسة كمؤسسة اجتماعية في الفضاء          

ثير وتالمجتم
 
 عي، مما يضعها في وضعية تا

 
ثر دائمين، ا

ي فرعي يقع في حالة تبادلية مع بقية فالمدرسة نسق اجتماع

خرى المشكلة للبناء الاجتماعي 
 
نساق الاجتماعية الفرعية الا

 
الا

نساق الفرعية القريبة منه حالة تغير 
 
الكلي، فإذا عرفت الا

و اختلال وظيفي، فاج
 
ن هذا التغير ينسحب إلى إتماعي ا



                                                                                                        عبد الحليم مهور باشة وسمية أ حمد الطيب                                العنف في الوسط المدرسي: مقاربات في سوس يولوجيا التربية.                           

 6032 -62 العدد 31المجلد                                                                          301                                                       مجلة العلوم الاجتماعية     

ول المؤسسات 
 
لي وحتمي، وا

 
النسق المدرسي بشكل ا

تي لها صلة اجتماعية قريبة من مؤسسة الاجتماعية ال

سرة، ونحن نعلم حجم التغيرات التي 
 
المدرسة؛ مؤسسة الا

سرة في المجتمعات الحديثة، حيث قلبت فيها 
 
عرفتها الا

سا على عقب، وتقلصت معدلات التواصل 
 
دوار والوظائـف را

 
الا

تلفت 
 
فرادها، بسبب التقنية التي ا

 
شكال الحوار بين ا

 
وا

سري  من الظواهر العلاقات الاجتما
 
صبح العنف الا

 
عية، فا

 المحسوسة في زمننا الراهن.

خرى، كدور         
 
نساق الفرعية الا

 
وهكذا، مع بقية الا

فرا
 
د على ممارسة النسق الإعلامي في تحريض وتعبئة الا

ف، ودور النسق الاقتصادي في العنف الاجتماعي من العن

فراد من  خلال
 
ل، سوق العمالإقصاء الاجتماعي للا

وانعكاسات ذلك على الحياة الاجتماعية للمتعلمين، وعليه، 

العنف في الوسط المدرسي، يتخذ من الفضاء المدرسي مكان 

ة، ربما جغرافي للممارسة، لكنه من الناحية السوسيولوجي

مكنة جغرافية ينتكون تمثلاته وتصوراته ب
 
ت واكـتملت في ا

 بعيدة عن جغرافية المدرسة.

ذا الطرح الإشكالي، وفي إطار البحث في ضوء ه         

عن تفسيرات عقلانية لظاهرة العنف في الوسط المدرسي، 

نجد العديد من المقاربات العلمية التي تناولت الظاهرة من 

زاويا نظر معرفية مختلفة؛ كعلم النفس، وعلم النفس 

الاجتماعي، وعلوم التربية. ونجد من بين هذه المقاربات: 

سهمت سوسيولوجيا التربية في المقاربات السوسي
 
ولوجية، فا

تقدم تفسيرات موضوعية لهذه الظاهرة، انطلاقا من 

المحددات والشروط الاجتماعية لتشكل ظاهرة العنف في 

الوسط المدرسي. ونقف في هذا الصدد على العديد من 

سس 
 
المقاربات السوسيولوجية؛ حيث تركز كل مقاربة على ا

فسيرها لظاهر العنف في منهجية ومعطيات واقعية في ت

الوسط المدرسي، وهو ما تسعى إليه هذه الدراسة، من خلال 

تية:
 
 السعي للإجابة عن التساؤلات الا

 ما مفهوم العنف، والعف في الوسط المدرسي؟  -1

هم المقاربات السوسيولوجية التي  -2
 
ما هي ا

 تناولت ظاهرة العنف في الوسط المدرسي؟

سيولوجية لظاهرة ما مفهوم كل مقاربة سو -3

 العنف في الوسط المدرسي ؟

كيف فسرت المقاربات السوسيولوجية ظاهرة  -4

   العنف في الوسط المدرسي؟

همية الدراسة.
 
 ثانيا: ا

نظرا لاستفحال وانتشار ظاهرة العنف في الوسط  -1

المدرسي بشكل ملفت للنظر في مختلف المؤسسات التربوية 

همية  في المجتمعات المعاصرة، من هذا
 
المنطلق؛ تبرز ا

البحث عن تفسيرات سوسيولوحية لهذه الظاهرة 

 السوسيوتربوية.

همية التفسيرات السوسيولوجية لظاهرة  -2
 
تي ا

 
تا

العنف في الوسط المدرسي، من مقاربتها للظاهرة في 

 السياقات الاجتماعية.

همية هذه الدراسة في إثراء المقاربات  -3
 
تي ا

 
تا

 في الوسط المدرسي. التنظيرية لظاهرة العنف

هداف الدراسة.
 
 ثالثا: ا

تهدف إلى الكشف عن مفهوم العنف بشكل عام،  -1

 لمدرسي بصفة خاصة.في الوسط والعنف ا

هم المقاربات السوسيولوجية  تسعى إلى عرض -2
 
ا

 المفسرة لظاهرة العنف في الوسط المدرسي.

الكشف عن التفسيرات التي قدمتها كل تسعى إلى  -3

 سيولوجية لظاهرة العنف في الوسط المدرسي.مقاربة سو

 ضبط مفاهيم الدراسة. رابعا:

 .العنفمفهوم  -1

كـثر المفاهيم تداولا وجريانا  لعنف امفهوم  يعد
 
 من ا

لسن في زمننا المعاصر، فيشغل هذا المفهوم مساحات 
 
على الا

واسعة في خطابات العلوم الاجتماعية المعاصرة، نظرا لجملة 

دت إلى ذيوعه وانتشاره، من العوامل الاج
 
تماعية التي ا

بسط 
 
واختلاف المقاربات العلمية لهذه الظاهرة. فالعنف في ا

و الإ مدلولاته يقصد به:"
 
و اللسان، بالفعل ا

 
يذاءُ باليد ا

خر...إن العنف سلوك 
 
بالكلمة، في الحقل التصادمي مع الا

و النحن، كـقيم
 
نا ا

 
خر كـقيمة مماثلة للا

 
ة إيذائي قوامه إنكار الا

خر عن حلبة 
 
تستحق الحياة والاحترام، ومرتكزه استبعاد الا

التغالب إما بخفضه إلى تابع، وإما بنفيه خارج الساحة 

". و جسديا 
 
( ، 2))إخراجه من اللعبة( وإما بتصفيته معنوينا  ا

ويشير الجذر اللغوي لكلمة العنف في اللغة اللاتينية إلى 
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تي" العنف" فكلمة استخدام القوة لتحقيق هدف ما،"
 
 من تا

 والعنف، والسلطة القوة يعني ما وهو (vis) اللاتينية الكلمة

و المادية، القوة واستخدام
 
ساسي قلب الطابع ا

 
، ما شيءل الا

 قوة خاص وبشكل القوة، إلى فكرة( vis) وتشير كلمة

 (.3حيوية")

وترتبط إشكالية تحديد مفهوم العنف، بالمعايير       

نه يدخل التي يعتمدها كل باحث 
 
في تصنيف سلوك ما على ا

م لا، 
 
نها عنيفة ا

 
م لا،" فلتحديد الوقائع على ا

 
في دائرة العنف ا

ن يكون المرء قد حدد مرجعية معيارية. ومع ذلك، 
 
فيجب ا

ماكن، والهياكل 
 
زمنة، والا

 
فراد، والا

 
العنف يختلف وفقا للا

ن المعايير تحددها في الغالب (4)الاجتماعية"
 
، وكما نعلم، ا

 
 
عم المجتمعات الإنسانية، بالإضافة إلى المؤسسات الا

والهيئات الدولية، وكذلك المتطلبات الدراسية لكل باحث، 

 وموقفه من نمط وشكل العنف موضوع الدراسة.

نماط العنف،"       
 
شكال وا

 
من هذه الزاوية، تتعد ا

فالعنف الطبيعي كميل نحو القتل والاعتداء وما يولد من عنف 

و التعذيب ليس هو العنف الوحيد الذي نفسي، كميل نح

يعرفه الوضع البشري، بل هناك تجليات متعددة من العنف: 

إذ يمكن الحديث عن العنف الاجتماعي، الذي قد يمارس 

 
 
كراهات مر بنوع من الإ داخل المجتمع، ويتعلق الا

 .(5)الاجتماعية" 

بينما يوسع مفهوم العنف عند بورديو من عناصره      

فنقل العنف من العالم الحسي المتعلق بالإيذاء  البنائية،

 ىيتجلالجسدي إلى العنف غير المرئي؛ الذي يكون مخفي، و

في شكل رمزي؛ عنف غير مرئي و عنف لا فيزيائي، مشرعن 

تسهم المؤسسات التربوية في تثبيته، "استخدام الدلالات 

خر وفرض 
 
عليه،  الهيمنةوالرموز والمعاني للسيطرة على الا

 
 
خذ هذا النوع من العنف صورة رمزية خفية ملتبسة، تمكن ويا

ل إلى غايته وتحقيق ما يصبو إليه من وممارسها من الوص

سيطرة وهيمنة دون اللجوء إلى القوة الواضحة والمعلنة، 

ويتغلغل هذا النوع من العنف في مختلف مجالات الحياة 

 .(6)السياسية والاجتماعية والفكرية"

 ي الوسط المدرسي.مفهوم العنف ف -2 

نه كل        
 
شرنا في السابق؛ على ا

 
إذا كان العنف كما ا

و غيرها من الوسائل 
 
من طرف الفرد لتحقيق استخدام للقوة ا

ن العنف يتشكل بحسب الوسط الاجتماعي، غرض ما، فإ

نواع العنف الممارس في المجتمعات 
 
فنجد من بين ا

ة العنف في المعاصرة؛ العنف في الوسط المدرسي،" فمسائل

، إن المقاربة المدرسة هو الإحساس مختلف الفاعلين بالعنف

ن؛ هناك الفينومينولوجية ل
 
ظواهر العنف المدرسي تبين ا

شكل من العنف غير المرئي، كدور المناخ السلبي للمدرسة 

 (.7في ظاهرة العنف" )

يشير مفهوم العنف في المدرسة، منذ البداية إلى:" 

رض ما، ويسجل ضمن الظواهر تعبئة القوة لتحقيق غ

خلاقية
 
.. ونقترح إزاحة إشكالية العنف، باعتبارها العاطفية والا

و الفصل الاجتماعي
 
، لذلك،  (8" )تعبير صارخ عن العزل ا

نه؛" عبارة عن عنيعرف العنف على 
 
ف هيكلي، من إنتاج ا

المدرسة ذاتها، وفي الوقت نفسه، كما تسهم ظاهرة انتهاك 

في توليد ظاهرة العنف في الانحرافات المعايير ومختلف 

شكالا .(9)"المدرسة
 
كذلك، يعرف هذا النوع من العنف ا

نماطا،" وينقسم العنف في المدرسة إلى فئات متنوعة: 
 
وا

ولاد والمراهقون عن ضربات واهانات بشكل 
 
يتحدث الا

ساسي، ويتحدث المدرسون عن الحوادث مع الطلاب 
 
ا

هليهم الذي يضعون سيطرتهم على
 
المحك، واعترض  وا

التربويون على العف المؤسساتي، كالعقاب الجسدي، الذي 

، (11) يحصل داخل المدارس وفي الممارسات المهنية"

ويشير العنف المدرسي على العموم إلى مجموعة من الظواهر 

المتداخلة والمركبة،" فيدلل على مجموعة من الصعوبات في 

 
 
ن العنف ا

 
حد هذه الظواهر. المدرسة، وتسمح لنا باعتبار ا

العنف يشير في مرات إلى السلوك العنيف عينه، السرقة، 

الاعتداء، السطو، التهديد، السب والشتم اللفظي، وهو 

الشعور بمواجهة مجموعة من الصعوبات في الحياة 

ي مشكل اجتماعي يهددها"
 
 .(11)المدرسية، كا

ويذهب بورديو بعيدا في معالجة ظاهرة العنف في 

يالوسط المدر 
 
ن الفعل البيداغوجي ا

 
كانت  ا  سي، حينما يعتبر ا

طبيعته وموضعه؛ نوعا من العنف في الوسط المدرسي،" 

ولى، كعنف 
 
يتعين النشاط التربوي موضوعيا، في حيثية ا

رمزي، وهي كون علاقات القوة بين الجامعات والطبقات التي 

لف منها التشكيلة الاجتماعية، تؤصل النفوذ التعسفي 
 
تتا

ي لفرض باعتبا
 
ره شرطا لانعقاد علاقة الاتصال التربوي، ا
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وترسيخ نموذج ثقافي تعسفي وفق نمط تعسفي من الفرض 

 .(12)والترسيخ)التربية("

هم المقاربات السوسيولوجية المفسرةرابعا 
 
 : ا

 .العنف في الوسط المدرسي لظاهرة

 في الوسط تعد ظاهرة العنف        
 
 برز المدرسي من ا

عقدهاوالسوسيالمشكلات 
 
، لاسيما على الاطلاق تربوية وا

نها تمس الجانب السلوكي
 
للفاعلين التربويين في الوسط  وا

عدد وت مسبباتها،وفي ظل تعقد هذه الظاهرة وتعدد المدرسي. 

تباينت المقاربات  ،المؤدية لانتشارها الاجتماعية العوامل

المفسرة لها، حيث اختلفت باختلاف ميادين التخصص 

  ،للعنف في الوسط المدرسي ةالدارسرف لمعاا وحقول
 
"فينشا

وجه 
 
العنف في المدرسة بسب العديد من العوامل، وله ا

بحسب السياقات الثقافية، والعوامل الاجتماعية  ةمختلف

للتلميذ، والبيئة المدرسية، والاقتصادية، والحياة الاجتماعية 

و كبيئة محرضة على العنف، يختلف إن 
 
مفهوم العنف كـفعل ا

يا كان السياق الثقافي بحس
 
ب الثقافات والمجتمعات، وا

خذ العنف 
 
والسوسيواقتصادي الذي توجد فيه المدرسة، يا

شكالا جسدية ونفسية"
 
 .(13)  ا

جهات النظر تعددت وتشابكت و صدد؛في هذا ال    

همية هذه الظاهرة حول
 
، ومن المهم الإشارة هنا إلى الا

ظاهرة العنف في مدخل السوسيولوجي في تفسير لل علميةال

همها شمولية معرفية الوسط المدرسي، وذلك لعدة اعتبارات 
 
ا

وهو ما ، في مقاربة الظواهر الاجتماعية السوسيولوجية رؤيةال

ه تناولميبرز لنا التوجه الذي يتميز به حقل السوسيولوجيا في 

السوسيوتربوية بصفة اهر السوسيولوجية عامة والظواهر لظوا

نا لظاهرة العنف في الوسط المدرسي ينطلق تحليلو .خاصة

 قراءستبامن المقاربات السوسيولوجية المفسرة له، وذلك 

مفهوم العنف لدى الدلالات والمضامين السوسيولوجية ل

صحاب كل مقاربة، وتحديدهم لطبيعة العوامل الاجتماعية 
 
ا

تي:
 
وساط المدرسية، كما يا

 
 المسببة لهذه الظاهرة في الا

نوم -1
 
ية لظاهرة العنف في الوسط المقاربة الا

 المدرسي.

نومي مباشرة إلى المعجم      
 
يحيل مفهوم الا

السوسيولوجي لعالم الاجتماع الفرنسي؛ اميل دوركايم، الذي 

نه انحراف عن معايير المجتمع، منطلقا من رؤية 
 
يعرفه على ا

ن الشر خاصية طبيعية في الذات الإنسانية،" 
 
فلسفية ترى ا

 
 
ول وا

 
كـثر ذيوعا، الشر الطبيعي والعنف الطبيعي فالنموذج الا

دوات 
 
حد الا

 
في الإنسان، وتعتبر التنشئة الاجتماعية ا

ساسية لمراقبة الذات، وهذا المفهوم الطبيعي للعنف يمثل 
 
الا

ساسية لنظرية دوركايم عن الوقائع الاجتماعال
 
 "يةركيزة الا

استخدم دوركايم هذا المصطلح للإشارة إلى حالة من و ، (14)

ساسيةفي إشباع  الفرد لصراع بين رغبةا
 
وبين  حاجاته الا

شار "دوركايم" ،" الوسائل المتاحة لإشباع تلك الحاجات
 
وقد ا

نومية، فعندما يفتقر 
 
خلاقية باعتبارها ا

 
إلى حالة اللامعيارية الا

نماط 
 
المجتمع إلى مجموعة من المعايير التي تحدد الا

ح يعيش حالة من السلوكية الطبيعية والواجب إتباعها، يصب

خلاقية
 
ي فقدان المعايير الا

 
خلاقية ا

 
 .(15)  "اللامعيارية الا

ن النظام المدرسي يعمل على      
 
ويعتقد دوركايم ا

ن النظام 
 
خلاقية،" وقد شاع كـثيرا بين الناس ا

 
ترسيخ القيم الا

همية تذكر من ناحية الت
 
خلاقي، المدرسي ليست له ا

 
كوين الا

 فنظروا إليه على 
 
وسيلة لضمان النظام الخارجي  نه مجردا

وتحقيق الهدوء في الفصل. ونظرتهم من هذه الزاوية المنفردة 

وامر الصارمة، وهذه 
 
ن يستنكروا هذه الا

 
عطتهم الحق في ا

 
ا

 تي نريد القواعد التعسفية المعقدة ال
 
ن نخضع الطفل ا

 .(16)لسلطانها"

ساس، يعبر العنف في الوسط       
 
وعلى هذا الا

نماط المدرسي عن ا
 
خلاقي، يجد تفسيراته في ا

 
نحراف ا

فراد 
 
التنشئة الاجتماعية الخاطئة، التي عجزت عن إكساب الا

خلاقية،" العنف يعتبر مثل خروج التوحش الطبيعي في 
 
قيم ا

 في التنشئة والتربية. هذه الفلسفة 
 
الإنسان، بسبب الخطا

نومي، 
 
الاجتماعية تقع في قلب التمثلات العفوية لمفهوم الا

ع في المسافة الثقافية الفاصلة بين عالم المعلمين وعالم وتقب

 .(17)التلاميذ"

خلاقي الذي يصب المجتمعات       
 
يمتد الانحراف الا

"التربية ليست سوى صورة  ية والتعليمة،وإلى الفضاءات الترب

المجتمع وانعكاس له، فهي تحاكيه وتعيد إنتاجه بنحو 

سليمة إلا حين تكون  مجمل، ولكنها لا تخلقه. وهي لا تكون

ن 
 
الشعوب ذاتها سليمة ومعافاة، ولكنها تفسد بفسادها دون ا

 .(18)تتمكن من التغير من تلقاء ذاتها"

نومي )  
 
هم ANOMIE"يعتبر مفهوم الا

 
( من ا

بعاد الثقافية لظاهرة  المفاهيم المفسرة
 
حيث  لعنف،اللا
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 يشغل نسق الثقافة والقيم مكانة محورية في بناء المجتمع،

ن القيم والمعايير المشتقة منها هي التي تنظم 
 
باعتبار ا

التفاعل الاجتماعي وتضبطه، فقيم الثقافة تشكل مجموعة 

ن هذه التوجهات 
 
من التوجهات المشتركة بين البشر، ومن شا

ساسا للتوقعات المتبادلة بين 
 
ن تشكل ا

 
المشتركة ا

  .(19)"المجموعات البشرية في المجتمع

ن الفرد عندما  واستنادا إلى    
 
ما سبق يمكننا القول، ا

 يخرج عن إطار ما هو متفق عليه في المجتمع من معايير

خلاقية، فإنه بذلك يجسد بداية 
 
لفعل انحرافي، والذي قد ا

يتولد عنه عنف، وذلك نتيجة لوجود مقاومة بين الفرد 

فراد المجتمع ومؤسساته 
 
المنحرف عن هذه المعايير وبين ا

بالذكر المدرسة( لخروجه عن هذه المعايير المختلفة ) نخص 

والقوانيين المتعارف عليها في السياق المجتمعي، هذا من 

ن الخلل قد يكون  
 
ن نغفل ا

 
خرى لا يجب ا

 
جهة، ومن جهة ا

في وظائـف المؤسسات الاجتماعية المسؤولة عن نقل معايير 

وقيم المجتمع، لوجود خلل وظيفي في مستوى إحدى هذه 

س
 
رة، المدرسة...( مما يؤدي إلى انتهاج الفرد في المؤسسات)الا

فعال 
 
المجتمع والمتعلم في المؤسسة التربوية للطرق و الا

ن السير نحو 
 
نماط مختلفة من العنف. كما ا

 
العنيفة المولدة لا

بقيم ومعايير المجتمع قد تولد لدى  –المتعلم  –تطبيع الفرد 

فراد نوع من الضغوطات وهذا ما يوضحه إميل د
 
وركايم في الا

ن الضغط الذي يعانيه الطفل في كل لحظة من 
 
قوله:" ا

لحظات حياته ما هو إلا ضغط البيئة الاجتماعية التي تحاول 

 
 
ن تطبعه بطابعها الخاص، والتي تتخذ من الا

 
باء والمربين ا

 .(21)"كممثلين وسطاء لها

إذا كانت المؤسسة التعليمية كـفضاء تربوي        

ة تنشئة وتطبيع المتعلم وفقا لفلسفة واجتماعي تقوم بعملي

"فإنها مطالبة باستدماج كل القيم  المجتمع ومعاييره،

ن 
 
خلاقية العليا، لتكون كسلوكيات ينبغي للفرد ا

 
الإنسانية والا

خر ويتكيف معها، وتمثلها من 
 
يتصف بها ويستدمجها هو الا

شخصيته، حتى يستمر في الحفاظ عليها والعمل بها في حياته 

ن دور المدرسة إذا ما اليومي
 
ة داخل المجتمع، من هنا يبدو ا

حاد عن هذه المقاصد قد يصبح وفي الاتجاه المعاكس دورا 

سلبيا في تنشئة الفرد، إذ تجعل منه شخصية عنيفة ومتمردة 

ي تعارض بين ما تطمح إليه المدرسة وما 
 
ن ا

 
على كل القيم، لا

يا من تلقنه للفرد من جانب، وبين ما يرغب فيه هو شخص

جانب ثاني، يجعل من عملية التنشئة عملية سلبية إن لم 

نها بذلك قد تخرج عن مسارها الطبيعي 
 
نقل مستحيلة لا

مرغوب فيه مفكر فيه وللالتسقط في النهاية في دائرة اللا

يضا"
 
 .(21) ا

هداف      
 
إذن، يمكننا القول؛ إذا وجد تناقض بين ا

شئة المتعلم على في سياق تن -المدرسة–المؤسسة التربوية 

القيم والمعايير المتعارف عليها في المجتمع من جهة، وبين 

هداف وطموحات المتعلم من جهة ثانية،
 
"فإن إمكانية  ا

فعال العنيفة لدى 
 
السير نحو توليد نوع من السلوكيات والا

ن
 
"مقاربة  المتعلم تكون كبيرة. وباختصار فإنه يمكن القول ا

نومي" تنطلق من 
 
ساس بندالا

 
ن غياب المعايير ا

 
ي يتمثل في ا

خلاقية يؤدي لظاهرة العنف
 
فعنف التلاميذ، يمكن " ،الا

ولى، عبارة عن مقاومة الضغوط التي ااعتب
 
ره في الوهلة الا

تفرض عليهم، )المنظور التحضيري عند دوركايم(، وإلا، 

جل ترك فارغات في 
 
بالعكس، يعتبر العنف تكاملي من ا

 من النسق 
 
 .(22)ظام النظام"جل استرداد اللانا

المقاربة الوظيفية لظاهرة العنف في الوسط  -2

 المدرسي.

تعتبر المقاربة الوظيفية للظواهر الاجتماعية من       

هم المقاربات السوسيولوجية في علم الاجتماع، وتنتمي 
 
ا

المقاربة الوظيفية إلى النوع المعرفي الذي يهتم بدراسة 

صحاب هذه الظواهر الاجتماعية في إطارها ال
 
كلي، ويرى ا

نساق 
 
ن المجتمع عبارة عن مجموعة من الا

 
المقاربة ا

الاجتماعية، التي تقع في حالة تبادلية وتكاملية فيما بينها،" 

رسونز النسق الاجتماعي يتمثل في شبكة من اففي تصور ب

نساق الفرعية المستقرة التفاعل، وتسهم التنشئة 
 
الا

ا. المدرسة تسعى في النهاية الاجتماعية في تحقيق التوازن بينه

إلى تلبية مجموعة من الحاجات الاجتماعية، ولا تتوقف عند 

نقل المعارف والمهارات، ولكن تقوم بالإعداد غير الرسمي 

دوار الاجتماعية في المستقبل"
 
 .(23)للا

الوسط في ظاهرة العنف إذن، المقاربة الوظيفية ل     

دوار المدرسي لا تخرج عن الرؤية النسقية ل
 
لوظائـف والا

جزاء في كل واحد، 
 
ساسه فكرة انعكاس الا

 
"فالعنف ا

والاعتماد المتبادل بين العناصر المختلفة للمجتمع، لذلك 

ي تغيير في الجزء يتبعه تغيير في الكل، وقد تبنى هذا 
 
فإن ا
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الاتجاه العديد من علماء الغرب منهم "روبرت ميرتون" 

(Merton) "ديفيز" ،(Davis)نز"، "وبارسو(Barson) ،

خرون"(Cruese)"كروز"
 
 .(24)، وا

وتم النظر إلى ظاهرة العنف من زاوية الانحراف      

 الاجتماعي، فالعنف ترجمة فعلية لظاهرة الانحراف القيمي،

ولى في هذا المجال نجدها ضمن نظريات 
 
عمال الا

 
"فالا

الانحراف الاجتماعي ذات التوجيه الوظيفي، علماء الاجتماع 

مريكييالتربية 
 
ن، هذه النظرية تقوم على البريطانيين والا

انحراف الشباب في الوسط المجتمعي، يعاود الظهور فرضية 

في المؤسسات المدرسية، مما يظهر خللا في النظام 

سباب الانحراف في تصور  (25) المدرسي، "
 
، وترجع ا

فراد،" فالتحولات 
 
الوظيفيون إلى الخلل في بناء القيم لدى الا

سرة في عمق تفسير العنف المدرسي، إن الهيكلي
 
ة للا

سرة،؛ 
 
السلوكيات العنيفة الظاهرة نتاج مادي وعلائـقي للا

 ين، غياب العلاقات العاطفية بين انفصال الوالد
 
فرادها، عدم ا

خوة
 
كـثر صوجود ا

 
و عددهم كبير، التعليم ا

 
كـثر ار ، ا

 
و ا

 
مة ا

بنائهمتراخيا، غياب الرقاب
 
نشطة ا

 
باء عن ا

 
، ة، غياب الا

 .(26)لقلق، كلها عوامل تسهم في بناء شخصية عنيفة"ا

والعنف في الوسط المدرسي ما هو إلا تجلي       

صابت عمل
 
ة التنشئة الاجتماعية يللاختلالات الوظيفية التي ا

"وتبدو الوظيفة التكاملية للنسق الثقافي  والتعليمية للتلاميذ،

همية في النظرية
 
الوظيفية.  والاجتماعي على درجة كبيرة من الا

ويتحقق ذلك من خلال تعزيز القيم والسلوك المقبول 

لوفة للكنسية والمدرسة. و
 
تخترق اجتماعيا، وهي وظائـف ما

كمله، وهي 
 
ساس الإجماع الاجتماعي الذي قيم النسق با

 
ا

 .(27)يدعم النظام الاجتماعي"

تبرز في ميدان الدراسات السوسيولوجية النظرية      

هم المداخل المفسرة البنائ –المقاربة  –
 
حد ا

 
ية الوظيفية كا

للواقع الاجتماعي على مستوى اجتماعي كلي ماكرو 

ن البناء الاجتماعي المتمثل في  سوسيولوجي،
 
"فهي تعتبر ا

نماطا سل
 
وكية تعتبر وظائـف المؤسسة المدرسية قد ينتج ا

ن له (28) ولكنها منحرفة"
 
، وينظر الوظيفيون للعنف على ا

الاجتماعي، فهو إما يكون نتاج فقدان  دلالة داخل السياق

لارتباط الفرد بالجماعات الاجتماعية، التي تنظم وتوجه 

نه نتيجة اللامعيارية وفقدان التوجيه والضبط 
 
و ا

 
سلوكه، ا

الاجتماعي، وبذلك يجرفه التيار إلى العنف، ومن ناحية 

فراد 
 
خرى، قد يكون الا

 
ينفي يسلكون طريق  نعدوانيوا

نهم لا العنف،
 
خرى للحياة غير ذلك. لا

 
 يعرفون طريقة ا

ساس؛ إن معظم السلوك الذي         
 
وعلى هذا الا

يعكس انحرافا في القيم الاجتماعية،  نسميه سلوكا منحرفا  

ثيرا للخروج على 
 
قل تا

 
و الذي يتضمن على الا

 
الذي يحدث فيه ا

ما تعارف عليه هذا المجتمع من مقاييس سلوكية، ومن ثم 

وضاع فإن العنف هو نت
 
اج لظروف اجتماعية تتمثل في الا

العائلية وظروف العمل وضغوطه وحالات البطالة والتفرقة 

شكالها المختلفة وغير ذلك من عوامل اجتماعية 
 
على ا

 .(29)واقتصادية"

المقاربة الصراعية لظاهرة العنف في الوسط  -3

 المدرسي.

انطلاقا من التحليل الماركسي للظاهرة الصراع      

صحاب المقاربة الاجت
 
ماعي في المجتمعات الحديثة، يرى ا

يديولوجية التي توظفها 
 
دوات الا

 
حد الا

 
ن المدرسة ا

 
الصراعية ا

الطبقات الاجتماعية البرجوازية، لتعيد إنتاج هيمنتها 

وسيطرتها على باقي الطبقات الاجتماعية في المجتمع، لذلك، 

راب ينشب العنف في فضاء المدرسة لتعبير عن حالة الاغت

صول الاجتماعية البروليتارية، 
 
التي يشعر بها التلاميذ ذووا الا

شكال المقاومة الاجتماعية لحالة تزييف الوعي، 
 
وكشكل من ا

الذي يتعرضون له بالاستمرار داخل المدرسة، "فالمدرسة هي 

مكان النضال بين الطبقات الاجتماعية المتناقضة، 

بغريزة الطبقة فسلوكيات التلاميذ الطبقة البروليتاريا 

يديولوجيالاجتماعية، وإفراز الطبقة البرجوازية الصغيرة 
 
 اللا

كـثر من استفزاز، فتتولد عنها 
 
الهيمنة، التي تعتبر مثابة ا

 .(31)لمدرسي، معارضة سلبية وايجابية،"حالات العنف ا

 اطورومن الباحثين المعاصرين الذين ونجد      

راسة ظاهرة العنف في المقاربة السوسيولوجية الصراعية في د

نه تحدث 
 
الوسط المدرسي؛ بيار بورديو، وذلك على اعتبار ا

عنه بشكل مفصل ضمن الحقل المدرسي، فينطلق في 

ن:" كل  ةمقاربته للعنف  في الوسط التربوي من فكر 
 
مفادها ا

نه 
 
فعل بيداغوجي إنما هو موضوعيا عنف رمزي، على اعتبار ا

،  (31) ط ثقافي"فرض بواسطة سلطة اعتباطية لاعتبا

ولى كعنف  "فيتعين النشاط التربوي موضوعيا  
 
في حيثية ا

رمزي، وهي كون علاقات القوة بين الجماعات والطبقات التي 
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لف منها التشكيلة الاجتماعية، تؤصل النفوذ التعسفي 
 
تتا

ي لفرض  باعتباره شرطا  
 
لانعقاد علاقة الاتصال التربوي، ا

في من الفرض نمط تعسوترسيخ نموذج ثقافي تعسفي وفق 

ي نشاط يقوم " ،(32)والترسيخ )التربية("
 
وبهذا المعنى فإن ا

ي إلى فرض 
 
على العنف الرمزي يتوصل إلى فرض نفسه ) ا

موضوعيا الجهل بحقيقته الموضوعية بوصفه عنفا( يفترض 

ي عملية إضفاء الشرعية (33)وجود تفويض للصلاحية..."
 
، ا

دون مقاومة وهو ما يمكن  على العنف الرمزي حيث يتم قبوله

ن نطلق عليه مصطلح تزييف الوعي.
 
 ا

نه لا تتمتع  ،ويشير بورديو في نفس السياق      
 
إلى ا

المرجعية التربوية بالسلطة التربوية التي تعطيها القدرة على 

شرعنة التعسف التربوي الذي ترسخه إلا ضمن حدود يرسمها 

ي بقدر ما تعاود، س
 
واء من حيث هذا التعسف التربوي، ا

و من حيث تحديدها 
 
نمطها في الفرض ) نمط الفرض الشرعي( ا

لما تفرضه وللمؤهلين لفرضه )المربين الشرعيين( ولمن 

يفرض عليهم ) المرسل عليهم الشرعيين( إنتاج المبادئ 

ساسية الخاصة بنموذج التعسف الثقافي الذي تنتجه جماعة 
 
الا

ن ينتج، وذلك بفع
 
هلا لا

 
و طبقة بوصفه ا

 
و ا

 
ل وجودها نفسه ا

و الطبقة( لمرجعية 
 
من خلال تفويض تعطيه ) هذه الجماعة ا

ن  (34) معينة يؤمن لها سلطة معاودة إنتاجه"
 
، وهذا يعني ا

ثقافة المؤسسات التربوية ترمز إلى ثقافة الطبقة التي تهيمن،" 

عندما يتم اختيارها وفرضها بصورة  وهي ثقافة غير مبررة منطقيا  

 .(35)سفية"اعتباطية وتع

ونجد من الباحثين المعاصرين من ربط بين         

العنف المدرسي والاستبعاد الاجتماعي في المدن المعاصرة، 

فانطلاقا من التوزيع الجغرافي للظاهرة العنف الحضري، تبين 

ن المدارس التي تقع في المناطق الحضرية 
 
للباحثين ا

ارنة مع غيرها من المتخلفة تشهد منسوبا عاليا من العنف بالمق

 ي توجد في مناطق حضرية راقية،" فالمدارس، الت
 
حد ا

المشكلات التي تواجهها المدارس اليوم، تتمثل في إشكال 

دب، 
 
مقاومة النظام المدرسي، التي تصنف في خانة: قلة الا

و ما وفي نمط من العنف يدخل في رفض التغيب ا
 
لمتكرر، ا

كـثر تكرارا وتماديا"
 
 .(36)يعرف بالتسرب المدرسي، لتصبح ا

وبناءا على هذا، تصبح ظاهرة العنف المدرسي؛       

فراد 
 
تعبر من جهة على التفاوتات الاجتماعية بين الا

زمة على مستوى 
 
خرى؛ ا

 
المتمدرسين، وتعكس من جهة ا

نتيجة  "فالعنف في الوسط المدرسي هو الرابط الاجتماعي،

لعدم قدرة المجتمع ومؤسساته في تحديد المعايير المتفق 

بط المدرسي يعكس بشكل مباشر ضعف عليها، فضعف الرا

 
 
 .(37)دوار ووظائـف الجهات الفاعلة في المجتمع"ا

صحاب هذا التوجه في مقاربة ظاهرة العنف       
 
يرى ا

ن هناك عوامل اجتماعية؛ تغذي هذه 
 
في الوسط المدرسي، ا

"ونحن نعلم دور  رة، وهي تقع خارج الفضاء المدرسي،الظاه

سرية
 
ن البطالة في انحطاط الحياة الا

 
، فكيف لتلميذ يعرف ا

و 
 
 والده ا

 
و في منصب عمل غير ا

 
خوته في حالة بطالة ا

 
حد ا

ن يتواصل معهم، فينجر عنها تدمير عميق للارتباط
 
 اتدائم ا

سرية"
 
راف ، وبالتالي، العنف لا علاقة له بالانح(38)الا

خلاقي، ولا علاقة له باختلال وظيفة النس
 
ق التربوي، وإنما الا

ظواهر الإقصاء والتهميش الاجتماعي، الذي يرتبط العنف ب

تتعرض له العديد من الفئات الاجتماعية، "فتقع المؤسسات 

حياء الفقيرة، وفي 
 
الهشة في المناطق الحضرية المتخلفة، والا

لاجتماعية التي تعيش المناطق التي تعيش فيها الطبقات ا

خذ الان
 
حرافات المدرسية صعوبات اقتصادية، لذلك، تا

شكال عديدة"
 
 .(39)ا

صحاب نظرية الصراع في مقاربة العنف في       
 
يرى ا

ن له علاقة جندرية، فالعنف وسيلة بين 
 
الوسط المدرسي ا

ساسية لفرض 
 
النوعين )الجنسين(، إذا يعد العنف وسيلة ا

صبح العنف وسيلة سيطرة الرجل وتميزه ع
 
ة." وقد ا

 
لى المرا

ة 
 
داة للضغط على المرا

 
كيد عدم المساواة بين النوعين وا

 
لتا

صحاب 
 
سرة والمنزل. ...ومن وجهة نظر ا

 
بهدف العودة إلى الا

نظرية الصراع يمكن حل مشكلة العنف من خلال إتاحة 

خرى 
 
فراد المجتمع وعدم استغلال فئة لا

 
فرص المساواة بين ا

 .(41)"كة العادلة في الثروة والقوةللمشار وإتاحة الفرص 

المقاربة التفاعلية الرمزية لظاهرة العنف في  -4

 الوسط المدرسي.

صحاب المنظور التفاعلي في دراستهم للنظام 
 
ينطلق ا

التعليمي من جزئية الفصل الدراسي، فالعلاقات داخل 

الفصل الدراسي بين التلاميذ والمعلمون علاقات استراتيجية 

نه خلال وحاسم
 
فصل يمكن التفاوض عن الحقيقة، الة، "لا

و 
 
غبياء" ا

 
و "ا

 
نهم "ماهرين" ا

 
حيث يدرك التلاميذ حقيقة ا

"كسالى" وفي ضوء هذه المقولات يتفاعل التلاميذ والمدرسون 
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و 
 
بعضهم مع بعض، وعليه ينجزون في النهاية "نجاحا" ا

صحاب 
 
"فشلا" تعليميا، وعليه يصبح من الضروري كما يؤكد ا

ن نقوم بدراسة الكيفية التي تتم بها هذه م
 
نظور التفاعل ا

 نىها المدرسون والطلاب معب العملية، والطرق التي يعطي

 .(41)للمواقف التعليمية"

صحاب هذه المقاربة في تحليلاتهم على        
 
يركز ا

الصورة الفعلية التي توجد داخل المؤسسات التعليمية، 

نوعية هذه المؤسسات، وتحليل العلاقة بين التلاميذ و

بالإضافة إلى دراسة العلاقة بين التلاميذ ومعلمين وإداراتهم 

المدرسية، وتفسير السلوك الدراسي وانعكاساته على عمليات 

"ومستويات الاستيعاب، ودرجات  التنشئة الاجتماعية،

الذكاء، وعلاقتها بنوعية المناهج والمقررات الدراسية، والفئات 

سري، العمرية، والمشكلا
 
سرية ونوعية البناء الطبقي والا

 
ت الا

علاوة على تحليل مجموعة العوامل الداخلية التي تشكل 

نماط السلوك، ونوعية الحياة المدرسية، والثقافات العامة 
 
ا

ثيرات اتجاهات وميول المدرسين 
 
والفرعية داخل المدرسة، وتا

نحو تلاميذهم، ومستوى إعداد المدرسين نوعية مهارتهما 

يمية والتدريسية...بالإضافة إلى مجموعة العوامل لتعل

الداخلية، والتي يقصد بها العوامل التي تشكل الحياة 

بنية 
 
 .(42)الدراسية"التعليمية والتربوية داخل الفصول والا

ن ظاهرة 
 
صحاب المقاربة التفاعلية الرمزية ا

 
يرى ا

العنف في الوسط المدرسي؛ نتاج لعملية التعلم الاجتماعي، 

طفال العنف سواء فمع 
 
التنشئة الاجتماعية المبكرة يتعلم الا

صدقاء، وبملاحظتهم للع
 
و الا

 
قارب ا

 
و الا

 
باء ا

 
للحياة و ملامن الا

داة ضرورية 
 
نه ا

 
الاجتماعية من حولهم يبدو العنف لهم وكا

فراد إذن يتعلمون العنف، بنفس الطريقة 
 
للبقاء والنجاح، فالا

نو
 
خر من ا

 
ي نوع ا

 
تم اع السلوك فالعنف يالتي يتعلمون بها ا

 .(43)مه داخل المنزل"تعل

ولى المسؤولة   
 
سرة هي المؤسسة الاجتماعية الا

 
إن الا

خلاقية 
 
عن تكوين شخصية الطفل من النواحي العقلية والا

سرة، لما لها 
 
والاجتماعية. وقد اهتم العديد من الباحثين بالا

من دور مؤثر وفعال في الانحراف والسلوك العنيف،" وذلك 

همية حيوية في عملية التنشئة 
 
سرة من ا

 
لما تحتله الا

الاجتماعية للفرد، فعن طريقها تغرس في نفس الصغير خلال 

فعاله واستجاباته تجاه 
 
نماط ونماذج ا

 
سنوات طفولته المبكرة ا

، وتسهم شبكة (44) التفكير والإحساس والقيم والمعايير"

قرا
 
نه في مقاومة العلاقات الاجتماعية التي يقيمها الفرد مع ا

القواعد المدرسية،" فالمناخ العلائـقي يسهم في فهم تصورات 

قرانهم، وبين التلاميذ والمعلمين، وبين 
 
علاقة التلاميذ مع ا

التلاميذ والمعلمون وبين التلاميذ والمراهقين في المدرسة، 

المناخ العلائـقي يسمح بإنتاج القواعد وإعادة إنتاج القواعد 

والصف(، وتطبيقاته من خلال  المدرسية، )المدرسة

وتتطور التمثلات البيداغوجية مع تطور ، (45)مشاركة"

المؤسسة المدرسة،" لتستجيب لحاجات المجتمع، مع 

استقلالية نسبية للمدرسة، تعطي المعارف المدرسية طرائق 

داة رئيسية للتقدم الاجتماعي، من 
 
جديدة للتفكير، فالمدرسة ا

جل التطور نحو المجتمعات 
 
 .(46)"ةعقلانيا

المقاربة السلطوية لظاهرة العنف في الوسط  -5

 المدرسي.

ظهرت المقاربات السوسيولوجية لظاهرة العنف في    

الوسط المدرسي السابقة الذكر في سياقات اجتماعية مغايرة 

للسياق الاجتماعي العربي، فحاول بعض الباحثين في العالم 

ن يقدموا مقار
 
عنف في الوسط ظاهرة البات لالعربي، ا

ن هناك اختلافات في شكل الظاهرة 
 
المدرسي، على اعتبار ا

في  التعليميةومستوياتها، والعوامل المسببة لها في الفضاءات 

العالم العربي عن بقية الفضاءات في العالم، فنجد في هذا 

نها وازنة
 
، ووقفت الصدد؛ محاولة نعتبرها من وجهة نظرنا ا

سباب انتشار هذه الظاعلى 
 
وساط التربوية، وهي ا

 
هرة في الا

صحابها بين متغير ال
 
تسلط المقاربة السوسيولوجية التي ربط ا

المجتمعات العربية ولا تزال  ومتغير العنف المدرسي. خضعت

نظمة سياسية تسلطية، انعكس هذا التسلط ذوي ا
 
لجذور إلى ا

ؤسسات المجتمع العربي، ومن بينها مالثقافية على العديد من 

 مدرسة.مؤسسة ال

ن المجتم 
 
ع العربي: يعتقد العديد من الباحثين؛ ا

فراده  مجتمع سلطوي، تقوم فيه
 
العلاقات الاجتماعية بين ا

بوي السلطوي  الإكراه،"على التسلط والقمع و
 
إن المجتمع الا

يفسد العلاقات بين البشر ويجعل منها علاقات يتحكم فيها 

دنى منه
 
دنى، ويتحكم الا

 
على بالا

 
ع العربي لكونه . والمجتمالا

 مجتمعا 
 
نه يفرغ العلاقات الاجتماعية من إسلطويا ف بويا  ا

قوياء وضعفاء، 
 
محتواها الإنساني ويجعل منها علاقات بين ا
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قوياء بالن
 
 سبة لمن هم وحتى الضعفاء يتحولون إلى ا

 
ضعف ا

 .(47)منهم"

في تشكيل  ةالسلطويوتسهم هذه العلاقات       

الاجتماعية، ومن بينها مؤسسة القاعدة العلائـقية للمؤسسات 

 إلى تلقين 
 
المدرسة،" فالمدرسة في مجتمعنا العربي، تلجا

الطفل مجموعة من المعلومات الجامدة والمجردة وفي جو من 

ن يح
 
فظها ويرددها وإلا الخوف والتهديد. وما على الطفل إلا ا

 تعرض للعقاب ب
 
المختلفة بما فيها العقاب شكاله ا

نه من إتلقين نوعا من العنف، بل ويعد ال، (48)"الجسدي

نواع العنف الذي يمارسه مجتمعنا العربي على الطفل. " 
 
ا

يدولوجية الاستبداد في ترويض الطفل، 
 
وهكذا تسهم ا

كيد الذات وتدعوه إلى 
 
ن تقتل لديه ميله للتحدي وتا

 
فتحاول ا

رة اببالطاعة والانصياع والهدوء، وبع نمط من السلوك يتسم

خرى، تدعوه إ
 
 .(49)وع والاتكال واللامبالاة"ضالخلى ا

ومن هذا الواقع الاجتماعي والثقافي للمجتمعات       

ن هذه البنية الثقافية تسهم في 
 
العربية، يعتقد علي وطفة ا

اهرة التسلط التربوي التي ها بظاتشكيل ظاهرة تربوية وسم

 تعتبر 
 
شكال العنف الممارس في المدارس العربية،" وهو ا

 
حد ا

و الخفي صيغ من ال
 
تسلط والإكراه المحسوس المعلن، ا

و في المؤسسات 
 
المضمر الذي يمارس في الوسط التربوي ا

التربوية على تنوعها...والعنف التربوي وفقا لهذا التصور ليس 

  إلا صيغة العنف ممارسا  
 
سرة في المؤسسات التربوية في الا

قران
 
 .(51)"والمدرسة وجماعات الا

 الإلزام والإكراه، ويقوم التسلط الترب      
 
وي على مبدا

وعلاقات التسلط هي؛ العلاقات التي يتم بموجبها خضوع 

خر 
 
القوة، ونعني بالتسلط التربوي الميل بطرف لإرادة طرف ا

لتربوي، "فالعلاقة التسلطية إلى استخدام العنف في العمل ا

ينطوي على العنف والإكراه، ويتنافى كلية مع معطيات  سلوك

سس السلوك 
 
خذ هذا العنف صورة رمزية في وا

 
الديمقراطي. ويا

الطلاب من في منع المراحل العليا من التعليم ويتجلى 

ي 
 
و إبداء الرا

 
و من توجيه النقد ا

 
الإعلان عن وجهات نظرهم ا

ن يطلق عليهالم
 
لتسلط المعرفي الذي ا خالف، وهذا ما يمكن ا

نه 
 
خرينيمكن تعريفه با

 
فكار على الا

 
راء والا

 
كننا ، ويمفرض الا

 تحديد العلاقات التسلطية في المحاور التالية:

ساس التباين و على يقوم السلوك التسلطي    -
 
ا

 الطالب ). -اللامساواة )المدرس

شكال  -
 
لمادية والرمزية ا هيتم اللجوء إلى العنف با

المختلفة، ويتجلى ذلك في صورة عقوبات مختلفة مثل: 

 التهديد والتوبيخ.

الانفعالية والعاطفية بين  يقوم على المجافاة -

والطلاب، وهذا يعني غياب العلاقات الودية التي  نالمدرسي

طراف العملية التربوية عامة.
 
و بين ا

 
 تجمع بين الطرفين ا

و   -
 
رائهم ا

 
و المتعلمين عامة بإبداء ا

 
لا يسمح للطلاب ا

رائتوجيه انتقادات
 
همية و الاعتبار من هم ولا تؤخذ ا

 
هم بعين الا

 ين.قبل المدرس

جواء الخوف   -
 
بعاد العلاقات التسلطية وجود ا

 
ومن ا

وانعدام الثقة بين المدرسين والطلاب واللامبالاة التي تتجسد 

 في الهوة التي تفصل بين الطرفين.

ساس  
 
ن علاقات التسلط تقوم على ا

 
وغني عن البيان ا

كـثرها  من الممارسات القمعية التي
 
بسط الإيحاءات إلى ا

 
 با
 
تبدا

شكال السلوك التسلطي يمكن الإشارة شدة وفظاظ
 
ة، ومن ا

حكام الدونية والتخجيل 
 
إلى الهزء والسخرية والتهكم وا

والإحباط والازدراء والإهمال وعدم الاحترام وعدم 

 .(51)التقدير...الخ"

تعود الجذور الاجتماعية لهذا النوع من القهر         

خذ الطابع العنيف في الع
 
لاقات والتسلط التربوي الذي يا

الاجتماعية بين الفاعلين التربويين،" الثقافة العربية تعاني 

خذ طابع الإكراه والقهر، 
 
من العلاقات الاجتماعية، التي تا

والتسلط، التي تضرب بجذورها في العائلة والمدرسة والحياة 

العامة، لهذه المجتمعات، وبموجب هذه العلاقات يخضع 

 
 
باء، ا

 
بناء للا

 
راء قو الإناث للذكور، والفالصغار للكبار، والا

قوياء"
 
غنياء، والضعفاء الا

 
،" إن الضغط الاجتماعي (52)للا

فراد نوعا من الامتثال الصارم، فيفقد 
 
اليومي يفرض على الا

الإنسان الكـثير من حريته وتفرده واستقلاله واعتماده على 

هله ومن 
 
ذاته، ويكبت رغباته الخاصة، فيخضع لمشيئة ا

تى حين تكون له قناعات داخلية يملكون سلطة عليه ح

 .(53)مختلفة"

يسهم التسلط التربوي في إنتاج العنف في         

المجتمعات العربية، "فالتعليم كما يجري في إطار العائلة 

وخارجها يتميز بصفتين رئيستين: فهو من جهة، يقلل من 

همية 
 
خرى، يزيد من ا

 
ة، ومن جهة ا

 
همية الإقناع والمكافا

 
ا

 وتنتهي (54)دي والتلقين"العقاب الجس
 
،" فحياة العربي تبدا



                                                                                                        عبد الحليم مهور باشة وسمية أ حمد الطيب                                العنف في الوسط المدرسي: مقاربات في سوس يولوجيا التربية.                           

 6032 -62 العدد 31المجلد                                                                          331                                                       مجلة العلوم الاجتماعية     

ما عنصر المشترك بين التلقين والعقاب، فهو كلا 
 
بالتلقين، ا

ي كلا 
 
منها يشدد على السلطة ويستبعد الفهم والإدراك، ا

منهما يدفع إلى الاستسلام ويمنع حدوث التغيير،  يتعلم 

ن يقبل دون اعتراض
 
و تساؤل سيطرة القوة  الطفل ا

 
ا

خرى، التي  (55)"لموالمتع
 
، وهذا على عكس المقاربات الا

ن العنف نتاج مجتمعي انتقل إلى 
 
صحابها إلى اعتبار ا

 
ذهب ا

الفضاء المدرسي، بينما في العالم العربي، تسهم المدرسة في 

تفريخ ظاهرة العنف،" فالمدرسة تنتج العنف الاجتماعي 

ضور وتؤصله، وبالتالي، فإن العنف الاجتماعي ينزع إلى الح

في المؤسسة التربوية التي تضفي عليه طابع الشرعية 

ن الواحد. وهنا وفي هذا السياق، يرى 
 
والوظيفية في الا

همية في دور العنف 
 
كـثر ا

 
ن التربية هي الحلقة الا

 
التربويون ا

 .(56)وتجلياته"

سرة في المجتمع العربي في إكساب       
 
تسهم الا

قهر رغباته،  الطفل البذور الجنينية للعنف، من خلال

ب في 
 
وبسبب ممارستها التسلطية القائمة على مركزية الا

سرة،" فالواقع الذي يجابه الطفل في العائلة هو واقع 
 
الا

سلطوي فنظام العائلة، كنظام المجتمع في كل مؤسساته، 

ب فيه المركز 
 
نظام هرمي يقوم على السلطة والعنف ويحتل الا

ول ويحتل الطفل المركز ا
 
دنى، وتتميز تربية الرئيس والا

 
لا

 .(57)الطفل في العائلة السلطوية بالعنف والقهر المستمرين"

انطلاقا من هذه الممارسات الثقافية التسلطية       

فراد بقيمها وتمثلاتها، تعمل المدرسة وانسجاما 
 
التي يتشبع الا

ل مع هذه البيئات الاجتماعية التسلطية على ترسيخ بشك

نظمة التربية العربية قوم تئية،" فسلطوي هذه القيم الاقصا
 
ا

بوي، 
 
الرسمية، بتكريس علاقات السلطة الخاصة بالنظام الا

وتعمل على إعادة إنتاج هذه العلاقات، سواء فيما يخص 

و التشريع. وتمثل النزعة التسلطية هذه 
 
و الدين، ا

 
التعليم ا

على عمليات نفسية بكاملها، وتؤثر في يكون الذات وتواصلها 

خر
 
بوي"ين، بشكل يمع الا

 
 .(58)ساعد على استمرار النظام الا

إذن، يفرض العنف التربوي نفسه اليوم في         

المؤسسات التربوية، ولم يعد ممكنا في ظل انتشار وسائل 

ن تخفي المدرسة هذه الظاهرة، كما كانت تفعل في 
 
الإعلام؛ ا

السابق، " وبالتالي فإن المؤسسات التربوية لا تعمل اليوم 

و التستر على وجود هذه ع
 
لى إخفاء ما يجري في داخلها ا

تي هذه 
 
الظاهرة كما كانت هي الحال في مراحل سابقة، وتا

ثير وسائل الإعلام المتقدمة التي ترصد عن 
 
الحقيقة تحت تا

كـثب مختلف مظاهر الحياة اليومية التربوية التي تدخل في 

. (59)"التربوية ولا سيما المدرسية منهاصميم المؤسسات 

هذا العنف في وهناك العديد من المؤشرات الدالة على التنامي 

"من المظاهر المبكرة لتمرد الطلاب الذي ينتج من  المدرسي،

الاغتراب لجوء بعضهم إلى التخريب والإتلاف داخل مدارسهم 

بيل ا، وضعف الانتماء إليها، على سهالتي يشعرون بكره

ظهرت نتائج دراستين 
 
 المثال ا

 
ي دولتين عربيتين جريتا فا

دى انتشار الممارسات التخريبية، والمشكلات السلوكية ل

همها: ضرب الطلاب
 
زملائهم والتشاجر معهم،  الطلاب، وا

والتراشق بالطباشير والزجاجات والعلب الفارغة، وتمزيق 

و الحفر في المدراج وحوائط الفصول،
 
 الكـتب، والكـتابة ا

 .(61)والغش في الامتحانات ..."

 .خاتمة

هم النتائج التي توصلنا إليها في هذه الدراسة         
 
إن ا

تية:
 
 نجملها في مجموعة النقاط الا

نه عيبين  -
 
رة عن ابالمفهوم السوسيولوجي للعنف ا

لعوامل الاجتماعية جتماعية تغذيها مجموعة من اظاهرة ا

وكيات ويتمظهر في العديد من السلوالاقتصادية، 

 والممارسات، التي تعني في 
 
بسط مدلولاتها توظيف القوة ا

لتحقيق هدف ما، وينقسم إلى عنف فيزيائي مرئي وعنف 

شكال 
 
حد ا

 
نفسي غير مرئي. ويعد العنف في الوسط المدرسي ا

العنف الاجتماعي. ويشير إلى جملة الممارسات العنيفة التي 

يكون المدرسة مسرحا لتجسيدها، وتعد الفاعلون التربويون 

ل العديد من العوامل المركبة في الممارسون له، وتتداخ

 تشكيل ظاهرة العنف في الوسط المدرسي.

لظاهرة عديد من المقاربات السوسيولوجية ظهرت ال -

العنف في الوسط المدرسي، فنجد المقاربة المعيارية؛ التي 

نه تعبير 
 
صاحبها إلى العنف في الوسط المدرسي على ا

 
نظر ا

خلا
 
ة ينية القيملل في البقي، سببه الرئيسي؛ الخعن انحراف ا

برز العوامل 
 
ن التنشئة الاجتماعية والثقافية ا

 
للفرد، وتعتبر ا

المغذية له، وقريبا من هذه المقاربة، تذهب المقاربة 

ن العنف في الوسط المدرسي؛ يعبر عن خلل 
 
الوظيفية إلى ا

دواره 
 
داء ا

 
في النسق المدرسي ذاته، كعدم قدرته على ا

نساق ووظائـفه، وعدم قدرته على 
 
التكيف والتكامل مع بقية الا
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ن 
 
الاجتماعية المشكلة للبناء الاجتماعي للمجتمع، وتعتبر ا

 ظاهرة العنف ظاهرة باثولوجية مرضية.

ن العنف في الوسط  -
 
صحاب المقاربة الصراعية ا

 
يرى ا

المدرسي، يرجع إلى امتداد الصراع الاجتماعي بين الطبقات 

ى الفضاءات المدرسية، الاجتماعية من الفضاء المجتمعي إل

دوات 
 
حد الا

 
ن المدرسة ا

 
بعد من ذلك عندما ترى ا

 
وتذهب إلى ا

يديولوجية التي تستخدمها الطبقات الاجتماعية المسيطرة 
 
الا

للاستمرار في هيمنتها على الطبقات الفقيرة والعمالية، وعلى 

ساس، 
 
العنف في الوسط المدرسي هو تجلي وتعبير فهذا الا

جتماعية في المجتمعات الحديثة، ويعبر عن عن اللامساواة الا

على هذه  اوعي الذات الإنسانية باغترابها داخل المدرسة، وبناء

ورديو، الذي الرؤية الصراعية، نجد مقاربة العنف الرمزي عند ب

ن كل فعل بيداغوجي يحمل في طياته نوعا من ا
 
عتبر ا

لية وحتمية 
 
التعسف الثقافي، وبالتالي تنجر عنه بصفة ا

ن العنف حا
 
لات من العنف في الوسط المدرسي. ويرى بورديو ا

شكاله 
 
كـثر ا

 
بعاد المادية، وإنما تتجلى ا

 
لا يتمظهر فقط في الا

ضراوة في الشكل الرمزي، الذي يكون اعتداء على 

خصوصيات الفاعلون التربويون، مما يحفزهم على ممارسة 

شكال 
 
 التي يتعرضون لها. الهيمنةالعنف كرد فعل على ا

صحاب المقاربة التفاعلية الرمزية؛  -   
 
في حين، يرى ا

نماط 
 
شكال وا

 
ن العنف في الوسط المدرسي، يرجع إلى ا

 
ا

ن التفاعل يتم الوسط المدرسي، فإالتفاعل الاجتماعي داخل 

بطريقة حوارية نتيجة توفر قنوات التواصل بين الفاعلين، 

  وفي
 
ت و انسداد في قنواالمقابل، إذا كانت هناك معوقات ا

التواصل بين الذوات في الفضاء المدرسي، ينجر عنها العنف، 

 الذوات الفاعلة إلى العنف كوسيلة للتعبير عن رغباتها 
 
فتلجا

وحاجاتها. وهي ما تعودت عليه واكـتسبته خلال مراحل 

تنشئتها الاجتماعية، فيعتبر العنف وسيلة للتواصل في حالة 

و التفاعل الاجت
 
و الاختلاف ا

 
 ماعي.عدم التفهم ا

خير، تنطلق المقاربة السلطوية لظاهرة العنف  -
 
في الا

ن التسلط الذي يعاني 
 
في الوسط المدرسي من فكرة مفادها؛ ا

منه الإنسان في المجتمع العربي، تسهم المدرسة في ترسيخه 

وإعادة إنتاجه، مما يؤدي إلى مفاقمة ظاهرة العنف بكل 

حد 
 
نماطها. وتتحول المدرسة إلى ا

 
شكالها وا

 
المؤسسات التي ا

التلقين القائم على  ىتزود المجتمع بالعنف، نظير اشتغالها عل

ذهان الناشئة بالمعارف والعلوم، دونما فهم ووعي بها، 
 
حشو ا

رائهم في الصف المدرسي، مما يؤدي إلى 
 
وعلى قهرهم وقمع ا

تشكيل شخصيات اجتماعية، تجنح إلى ممارسة العف في 

 الفضاء المدرسي وخارجه.
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 ملخص: ال

ت الدولة منذ يتميز المجال الجزائري بفوارق مجالية كبيرة، ترجع جذورها التاريخية إلى ما قبل مرحلة الاستقلال، لذلك سع

ساسية للدولة،  2691
أ
لة التوازن الجهوي والعدالة المجالية حاضرة في صلب الوثائق الا

أ
إلى معالجة هذه القضية، حيث نجد مسا

ك ثر من خمسة
أ
الفروقات  استمرار لوحظ عقود ونصف على الاستقلال وكذا الوثائق المتعلقة بتهيئة المجال الوطني. لكن ورغم مرور ا

سباب الفشل في تحقيق تنمية متوازنة ت .الوطني مجالال في الكبيرة
أ
، المركزية هذه الاختلالات والفوارق التنمويةحد من ومن ابرز ا

ي ال ،، والغياب العملي للمستوى الجهويالجزائرية الشديدة التي تميز هيكل الدولة
أ
في  وسطي بين الدولة والولايةالمستوى ا

خذت ي نجد الك ثير من الدول المتقدمة والناميةفي الوقت الذ ي للبلاد،التراب التنظيم
أ
بالنظام الجهوي وحققت نتائج كبيرة على  ا

 .التنمية المتوازنة صعيد

 الجهوية، التنمية، التوازن الجهوي، الفوارق الإقليمية، التنمية المتوازنة.: الكلمات المفاتيح

Summary 

The Algerian space is characterized by large regional disparities, whose historical roots are attributed to 

pre-independence. Therefore, the state has sought to address this issue since the independence. The issue of 

regional balance and justice is present in the basic documents of the state. More than five decades of 

independence have passed, however, significant disparities were observed in the national sphere. Perhaps one of 

the most prominent reasons for the failure to achieve balanced development, which limits these imbalances and 

differences, the very central characteristic of the structure of the Algerian state(centralization), and the absence 

of the practice between regional level and the state in the organization of the space, while we find a lot of 

developed and developing countries took the regional system and achieved significant results in balanced 

development. 

The key words: Régionalism,  Regional Disparities, Development, Regional Balance, Balanced 

Development. 

Résumé : 

L'espace algérien est distingué par des grandes disparités régionales, ses racines historiques  remontent 

à la période de pré-indépendance, du fait que l'Etat  n'a cessé de traiter cette cause. En effet, nous trouvons que 

la question de l'équilibre régional et la justice spéciale sont déjà mentionnées au sein  des documents principaux 

de l'Etat, ainsi dans les documents relatifs à l'aménagement territorial national ; Après cinquante cinq ans de 

l'indépendance ,il reste encore de grandes disparités  dans  l'espace national ;parmi les raison d'échec dans la 

réalisation du développement équilibré qui  limitent ces disparités;  c'est la forte centralisation qui caractérise  

l'organisme de l'Etat algérien et l'absence réelle du niveau régional c'est-à-dire, le niveau médiane entre l'Etat 

et la Wilaya dans l'organisation territorial ; au moment où on trouve beaucoup de pays développés et sous –

développés ont opté pour le système régional et réalisaient de grands résultats au domaine du développement 

équilibré 

 Mots clés: Régionalisation, l'équilibre régional, développement, les disparités régionales, développement 

équilibré. 
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 مقدمة:

شكلت مسالة التوازن الجهوي تحديا للجزائر  لقد  

شار مؤتمر طرابلس 
أ
إلى هذه  26912المستقلة، فقد ا

خرى للدولة، 
أ
ساسية الا

أ
مر في الوثائق الا

أ
القضية، وتكرر الا

، ووثائق التهيئة المختلفة مواثيق، الدساتيرالعلى غرار 

 لمتعلقة بالمجال الوطني. العمرانية ا

ن    
أ
لكن، نظرة سريعة على المجال الجزائري، تؤكد ا

نها زادت تجذرا،  قليمية التيالإ الفوارق 
أ
مازالت قائمة حتى ا

ك ثر نصف قرن من الاستقلال، وبالتالي فشل مساعي 
أ
بعد ا

 خلق التوازن الجهوي المنشود في المجال الجزائري.

ل تجارب الك ثير في سياق متصل، نلاحظ من خلا    

ن تقطع  –المتقدمة والنامية-من دول العالم 
أ
نها استطاعت ا

أ
ا

شواطا كبيرة في معالجة الفوارق الجهوية وخلق توازن 
أ
 بينا

قاليمها 
أ
تحقيقا لمبادئ التنمية المتوازنة، والفضل في ذلك ا

نظمة 
أ
قد طورت فيها، و (الجهويةالإقليمية )يرجع إلى فعالية الا

نسجم مع واقعها السياسي يلجهة لهذه الدول مفهوم ا

خر  وخصائصها الجغرافية والاقتصادية.
أ
لة تا

أ
هذا ما يطرح مسا

 الجزائر عن ركب الجهوية.

بناءا على هذا فالإشكالية المراد معالجتها في هذا     

فاق الجهوية في الجزائر، وما  المقال تتمثل في:
 
ما هو واقع وا

 هو دورها في تحقيق التنمية المتوازنة؟

شكالية نتناول المحاور التالية: جابة على هذه الإ  للإ

 الجهوية: مفاهيم وتطبيقات/  1

 الفوارق سياسات التوازن الجهوي واستمرار /  2

 في الجزائر. المجالية

ستراتيجية فعالة لتحقيق  3 / النظام الجهوي، اإ

 تنمية متوازنة للتراب الوطني

 الجهوية: مفاهيم وتطبيقات -  1

      
 
من الناحية  :الجهة والجهوية هيم حولمفا –ا

اللغوية، وحسب المعجم الوسيط، الجِهَة هي الجانب 

ما من الناحية الاصطلاحية 
أ
والناحية، وجمعها جِهَات، ا

فيمكن فهم الجهة والجهوية من خلال تطور المعارف 

قاليم.
أ
 الجغرافية، النظرية والتطبيقية حول الا

اهتمام الإنسان  لقد كان التباين المكاني موضوع    

منذ قديم الزمن، حيث تم ملاحظة وتسجيل هذا التباين، 

سباب هذا التباين والاختلاف. 
أ
 وتم التفكير في ا

يام، لم تزد وسائل الملاحظة والقياس    
أ
ومع مرور الا

يضا القدرة على 
أ
تصنيف التسجيل والفحسب، إنما زادت ا

ة المعرفهذه تحليل، وبذلك تحولت وتطورت العرض والو

الجغرافية إلى مادة مسجلة بدقة وحقائق ممحصة، تصور 

رضية
أ
نحاء الكرة الا

أ
  .3الظاهرات المتباينة التي تشغل مختلف ا

لة الاختلافات   
أ
كما اعتبر الجغرافيون المعاصرون مسا

البيئة -المكانية الواقعة في إطار النظام المتعلق بالإنسان

ساسية ظلت في مجال الاهتمام الرئيسي
أ
. وهي ذات مشكلة ا

 Wilhelm von فون همبولتوليام المشكلة التي عنى بها 

Humboldt (2696-2586 وسماها الاختلافات بين )

نديز
أ
ماكن، وخرج من خلالها بتنميط لمرتفعات الا

أ
بصورة  4الا

رفت باسم البحث ع  ورئيسية. وجاءت ذات الفكرة فيما بعد 

قاليم 
أ
شار Genere de vieعن الشخصية الخاصة للا

أ
دربي  وا

Darby  ساليب الكمية قصد الإلمام
أ
إلى ضرورة الاستعانة بالا

مر من خلال الوصف وحده ،بشخصية الإقليم
أ
 . 5لصعوبة الا

واسط القرن التاسع عشر  كما   
أ
تبنت الجغرافيا منذ ا

واسط القرن العشرين، موضوعا رئيسيا للدراسة يتمثل 
أ
إلى ا

ادا على التراث في تحديد مفهوم الإقليم الجغرافي، وذلك اعتم

 . 6العلمي الذي ورثته الجغرافيا من الفترات التاريخية السابقة

 إن فكرة التباين المكاني     
أ
و الإقليمي هي الفكرة ا

ن يطالع ، الإقليمية
أ
وهذا التعريف يجعل مهمة الجغرافي ا

رض المتباين بطبيعته، من رقعة إلى رقعة، ويحاول 
أ
سطح الا

مية، فيرسم حدودها، ويحدد التعرف على الشخصيات الإقلي

قاليم 
أ
محتوياتها ويعلل مقوماتها. وباختصار، انه يبحث عن الا

نماطها
أ
ن كل نمط من هذه  المختلفة ويحاول تفسير ا

أ
إذ ا

نماط يمثل حصيلة مجموعة من القوى
أ
 . 7الا

ول الذي اهتم بدراسة    
أ
والجغرافيا هي العلم الا

رض، كما راف
أ
قت هذا المفهوم التباين والانسجام على سطح الا

وبذلك ساهمت  ليك تسب المدلول المؤسساتي والسياسي.

 في صياغة مفهوم الجهة بشكل كبير الجغرافيا 
أ
، و الإقليما

ويظهر ذلك جليا في المفاهيم التي تعتمدها الدول والتجمعات 

 السياسية والاقتصادية في العالم.

نها ر  لقد ع   
أ
وروبي الجهة على ا

أ
قليم ذا ف المجلس الا "اإ

مساحة متوسطة يمكن تحديده جغرافيا، ويتميز 

يضا بكونها 8بانسجامه"
أ
"مجموعة ، ويمكن تعريف الجهة ا

لى خلق نوع من التكامل  ترابية منسجمة مجاليا تهدف اإ
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التنموي بغية تحقيق نوع من التوازن القتصادي 

طار التنمية الجهوية بشكل  والجتماعي بين الجهات في اإ

في انجاز عمليات التخطيط ينسجم مع تدخل الدولة 

 .     9والتنمية المحلية"

على الصعيد القانوني يعرف الدستور الاسباني     

نها الجهوية 
أ
قليمي للدولة حيث تسهر كل جهة "على ا تقسيم اإ

. (100"على مصالحها الخاصة عن طريق هيئات مستقلة

ت " حسب الدستور الفرنسي والجهوية
 
نشا

 
هي جماعة محلية ا

تمارس اختصاصات جهوية محددة بواسطة  ،نبموجب قانو

هي كيان ". وفي الدستور الايطالي (112"مجالس منتخبة

لها قانون  ،مستقل بقوانينه وصلحياته ووظائفه الخاصة

ساسية لتنظيم 
 
يحدد شكل الحكومة والمبادئ ال

قليم  .(121"الإ

نها جماعة ترابية "على  كما يعرفها القانون المغربي   
 
ا

نون العام، تتمتع بالشخصية العتبارية خاضعة للقا

داري والمالي. وتشكل وال  ستقلل الإ
 
حد مستويات التنظيم ا

 .(133"الترابي للمملكة، باعتباره تنظيما لمركزيا

 ،إذن، تعبر الجهوية عن تطور في هياكل الدولة   

يتم من خلاله نقل جزء من الصلاحيات من السلطة المركزية 

ا ينجر عنه ظهور السلطة الجهوية تنفيذية إلى الجهات، وهذا م

 كانت 
أ
 .عن منظومة لامركزيةفي النهاية و منتخبة، وهي تعبر ا

ن الغاية من وجود    
أ
و رغم ا

أ
الجهة في الإقليم ا

ساسية هي التنمية 
أ
التنظيم الترابي للدول يهدف إلى غاية ا

للإقليمية المتوازنة لمجال الدولة، إلا انه لا يوجد مفهوم موحد 

 لاختلاف يرجع إلى:اوذلك  الجهوية()

ساس الذي قامت عليه، فقد تكون جهة قانونية  -
أ
الا

 ترابية، اقتصادية، دستورية وحتى سياسية. 

 .شكل الدولة: مركزية كانت او فدرالية او غير ذلك -

طبيعة علاقة الجهة بالدولة من جهة، وعلاقتها  -

خرى 
أ
 .بغيرها من الجماعات الترابية من جهة ا

تعقد الظاهرة في حد ذاتها، وكذلك اختلافها حسب  -

التطور الزمني وحسب تجارب الدول واختلاف خلفيات 

 .المنظرين والمفكرين لها

ن
أ
فهناك الجهوية اط من الجهوية: ملذلك نجد عدة ا

 الوظيفية، الإدارية، الاقتصادية والسياسية.

ساسية في خطط النظام الجهوي –ب 
 
، ركيزة ا

عداد التراب ال  وطني في الدول المتقدمة وكذلك النامية.اإ

إن الدارس لخطط تهيئة التراب في الك ثير من دول      

ن للجهوية مكانه هامة إن لم تكن حجر الزاوية 
أ
العالم، يجد ا

في تلك المخططات، فمثلا انبثق الوعي لدى المجموعة 

وروبية 
أ
وروبية منذ السبعينيات إلى ضرورة بناء جهات ا

أ
الا

وروبي متوازن قوية، كشرط 
أ
ساسي لبناء اتحاد ا

أ
ما على (144ا

أ
. ا

في  وف نورد هنا بعض التجارب الجهويةمستوى الدول فس

  بعض الدول.

لقد تضمن دستور المملكة الاسبانية لسنة       

 النظام الجهوي، وجعل مس 2665
أ
لة التوزيع الإقليمي ا

عاشة، حيث تم إنشاء مركز قانوني خاص للسلطة حقيقة م  

قاليم
أ
صبح يطلق ووالقوميات، هذه المنظ للا

أ
مة الجهوية ا

 عليها دولة الجماعات المستقلة.

ن يشمل      
أ
حيث نص الدستور الاسباني على ا

التقسيم الإقليمي للدولة: البلديات، المحافظات ومجتمعات 

الحكم الذاتي، وتتمتع هذه الهيئات بالاستقلالية فيما يخص 

ن 
أ
لا يترتب عن اختلاف السهر على مصالحها الخاصة، على ا

ية 
أ
ساسية لمختلف مجتمعات الحكم الذاتي ا

أ
نظمة الا

أ
الا

و اجتماعية. وتسهر الدولة على تحقيق 
أ
امتيازات اقتصادية ا

جزاء التراب 
أ
توازن اقتصادي ملائم وعادل بين مختلف ا

قاليم
أ
 التضامن بين الجهات والا

أ
 .  (158الإسباني، بتطبيق مبدا

خ     
أ
ما في فرنسا، ورغم تا

أ
رها عن ركب الجهوية إلا ا

ن صدور قانون 
أ
كان بمثابة السند الذي تم  2661جويلة  8ا

 ،إحداث بموجبه المؤسسات العمومية ذات الطابع الترابي

في سنة ووكانت مهمتها الاضطلاع بمهام التنمية الاقتصادية. 

. (169تم ترقية هذا النظام الجهوي إلى جماعة محلية 2651

 جويلية 16 في والمؤرخ 983- 51 رقم وكان القانون

برمت بين الدولة من جهة  2651
أ
بمثابة ميلاد العقود التي ا

قاليم او 
أ
خرى، لتشجيع ومرافقة هذه الا

أ
قاليم من جهة ا

أ
والا

هدافها التنموية في إطار سياسة 
أ
الجهات إلى تحقيق ا

 (26)اللامركزية

مكرسا لسمو الجهة،  2661فيفيري  9وجاء قانون 

يود القانونية التي كانت تحد من نشاطها، ومحررا لها من الق

مثل الدولة في الجهة ليكون متطابقا مع موحدد دور 

صبح (25) التوجهات الجهوية عكس الدور الرقابي السابق
أ
. وا
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ن 
أ
"الجماعات المحلية في الدستور الفرنسي ينص على ا

قاليم"
 
 .(11)الجمهورية هي البلديات والمقاطعات وال

ما في ايطاليا     
أ
وسع تفتا

أ
متع الجهة باختصاصات ا

حيث تشمل: التعمير والإسكان، المياه والغابات والبيئة 

والاقتصاد الجهوي )الفلاحة التجارة السياحة النقل بكل 

نواعه(، الشرطة الإدارية الجهوية، وحتى بعض الضرائب 
أ
ا

 (22).ذات الخاصية الجهوية

لمانية في مجال     
أ
ما إذا نظرنا إلى التجربة الا

أ
ا

نهاالجهوية، فقد شهدت تطورا كبيرا حتى 
أ
صبحت مثالا لباقي  ا

أ
ا

صبح بيدها حرية التعاقد حتى 
أ
الدول، فالجهة في هذا البلد ا

عن تمتعها باستقلالها الإداري،  فضلامع جهات في الخارج، 

 التشريعي والمالي.

ما في المغرب فالبداية كانت مع القانون الصادر في    
أ
ا

موجبه تم إنشاء الجهات ، الذي ب2662جوان  29

الاقتصادية، حيث تم تقسيم التراب المغربي إلى سبع جهات 

ولى لتنظيم الجهة. 
أ
اقتصادية، هذه التجربة كانت الخطوة الا

وقد عبر المغرب عن تبنيه للفكرة الجهوية عندما تم ترقية 

 2661الجهة إلى جماعة محلية في دستوري 

جهة، وفقا  ستة عشرة استحداثحيث تم  ،(12)م2669و

. وفي 2666لما جاء في قانون تنظيم الجهات الصادر سنة 

كجماعة ترابية بمزيد  وإقرارهاتم دسترة الجهة  1022سنة 

كما تم استحداث هيئة تشريعية للجهة  ،(11) من الصلاحيات

سها رئيس 
أ
هي المجلس الجهوي، وهيئة تنفيذية على را

راع العام المجلس الجهوي، وتنتخب مجالس الجهات بالاقت

خيرة تنتخب رئيس المجلس الجهوي. كما 
أ
المباشر، وهذه الا

في مجلس المستشارين،  اثنين يمثلانهاين لكل جهة منتخبَ 

ن في تفعيل السياسة العامة للدولة، وفي إعداد ايساهم

السياسات الترابية للدولة وللجهات والجماعات الترابية 

خرى.
أ
 الا

جلس الجهوي، إلى جانب مجلس الجهة ورئيس الم   

سلطة المركزية، وهو يعمل على لليوجد والي الجهة كممثل 

مين تطبيق القانون وتنفيذ النصوص التنظيمية للحكومة 
أ
تا

ومقرراتها كما يمارس المراقبة الإدارية، ويساعد رئيس المجلس 

 (13).تنفيذ المخططات والبرامج التنموية علىالجهوي 

صبح للجهات بموجب هذا التنظيم الإقليمي الجد  
أ
يد ا

اختصاصات ذاتية، واختصاصات -جهة اثنتا عشرة وعددها -

خيرة، 
أ
مشتركة مع الدولة واختصاصات منقولة إليها من هذه الا

وتنفذ الجهات خططها التنموية من مواردها المالية الذاتية 

 والموارد المالية المرصودة من طرف الدولة. 

تم من ، 1028تطبيقا لما سبق جرت انتخابات     

وبالتالي البداية العملية في خلالها انتخاب مجالس الجهات، 

يتبين من خلال دراسة النموذج الجهوي تطبيق هذا الطرح، و

كيد نحو ترسيخ الجهوية، لكن علاقة الجهة 
أ
المغربي التقدم الا

بالدولة ما زالت تطبعها إختلالات على مستوى توزيع 

 السلطات.

هوية في بعض الدول من خلال دراسة التجارب الج  

ن تجربة الجهوية حديثة نسبيا في معظم الدول، 
أ
نخلص إلى ا

وهي مقاربة تمخضت عنها العديد من النتائج الايجابية على 

صعيد الحكامة الترابية والحد من الفوارق المجالية في تلك 

 الدول.

في  الفوارق سياسات التوازن الجهوي واستمرار /  2

 الجزائر.

    
 
يحمل مصطلح لتوازن الجهوي: ا سياسات-ا

"الجهوية" في الجزائر فهما سلبيا يميل نحو النزعة الجهوية 

التي تقترن بالممارسات السلبية التي ترادف تفضيل جهة على 

خرى 
أ
  ،حساب جهة ا

أ
 انفصالي مسعى يو تعنا

(Régionalisme على عكس المفهوم الذي يشير إلى طريقة ،)

 (. Régionalisation) لتنظيم وتهيئة المجال

انصب اهتمام الجزائر بعد الاستقلال على بناء    

مة، ولم يكن التركيز إلا على الفضاء الوطني، -الدولة
أ
الا

ي منحى المساواة ووحدته، تجانسه وحدوده وتهيئة إقليمه ف

مكنةالمساواة بين بين المواطنين و
أ
يضا، وكانت كلمة  الا

أ
ا

. هذا من (14)" الاندماج الوطني"السر لتحقيق هذا الهدف هي 

خرى 
أ
ورثت الجزائر نظاما مركزيا صارما كانت  جهة ومن جهة ا

خذ به فرنسا الدولة المستعمرة السابقة، 
أ
 وقد تم توظيفتا

المفهوم السلبي للجهوية بحجة منع تفتيت وتقسيم التراب 

لة الجهوية كخيار 
أ
الوطني، وبالتالي تبرير عدم الخوض في مسا

هيل المجال
أ
 الوطني. لتهيئة وتسير وتا

درك المشاركون في مؤتمر طرابلس      
أ
 2691لقد ا

همية التوازن الجهوي في بناء الدولة الجزائرية المستقلة، 
أ
ا

ن الإختلالات المجالية إفراز للسياسة الاستعمارية متعددة 
أ
ولا

وجه، 
أ
يجب التصدي لها ومعالجتها، وفعلا تضمنت كان الا
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ثية، الرباعية كل المخططات الإنمائية الاشتراكية الثلا

والخماسية هدف تحقيق التوازن الجهوي، حيث كانت 

قطاب تنموية جهوية كمراكز إشعاع 
أ
الإستراتيجية تقضي ببعث ا

قطاب 
أ
جل خلق ا

أ
قطاب الصناعية، وهذا لا

أ
من خلال الا

 اقتصادية جهوية.

يدي الدولة المتحكم     
أ
مر برمته كان بين ا

أ
ن الا

أ
ولا

ي الوحيد بواسطة الصناع الوحيد في الاستثمارات، والمتدخل

ن يساهم هذا التصنيع في  ،الشركات الوطنية
أ
كان ينبغي ا

تقويم التباينات الإقليمية الموروثة عن الاستعمار، إذ صيغ 

فضل عامل لسياسة التهيئة الترابية، وقد تم التعبير بوضوح 
أ
كا

قاليم 
أ
عن العزم على "إعادة التوازن" بين داخل البلاد والا

نهالساحلية، 
أ
ن يسمح المصنع بتثبيت  لا

أ
من المفروض ا

ماكنهم وان يحد من الاك تظاظ الديموغرافي في 
أ
السكان في ا

قاليم الساحلية، وقد شكل هذا الحرص على الإنصاف بين 
أ
الا

قاليم وهذا العزم على مقاومة التباينات الإقليمية عنصرا 
أ
الا

محددا في خيارات التوطين الصناعي التي لا تتناسب بالضرورة 

   .(18) مقاييس المعتمدة عادة في الاقتصاد الليبراليوال

كد دستور    
أ
في مادته  2669في سياق متصل ا

ن سياسة التوازن الجهوي اختيار 
أ
الثانية والعشرون على ا

مين 
أ
ساسي، وهي ترمي إلى محو الفوارق الجهوية، من اجل تا

أ
ا

 (19) .تنمية منسجمة

سا   
أ
ليب وتقنيات إن بروز التهيئة العمرانية كنوع من ا

و ب
أ
فكار ا

أ
واسطة الدراسات التدخل المباشر سواء بواسطة الا

الإنجاز لتنظيم و تحسين ظروف المعيشة في ووسائل التنفيذ و

المستوطنات البشرية سواء كان ذلك على المستوى الإقليمي 

و الوطني
أ
ول (16)ا

أ
، جعل الجزائر تحتضن الملتقى الدولي الا

جانفي  26مية في الجزائر" في حول "التكوين والتهيئة الإقلي

، كما تم إنشاء وزارة للتخطيط والتهيئة العمرانية 2650

(M.P.A.T)  إنشاء مديريات التخطيط والتهيئة و 2550عام

فتح فرع التهيئة في الجامعة كما تم  2654 سنة العمرانية

واسط الثمانينيات، وتخريج إطارات متخصصة 
أ
الإقليمية ا

بحاث في هذا الا
أ
 ختصاص. وانجاز ا

تطبيق مبادئ ومعايير التهيئة العمرانية بداية لكن    

جانفي  16المؤرخ في  03- 56كانت بصدور القانون رقم 

ن (15) المتعلق بالتهيئة العمرانية، و2656
أ
، الذي بين ا

سباب الهيكلية لعدم 
أ
التهيئة العمرانية "ترمي إلى إزالة الا

عمال إنم
أ
ائية تختلف التوازن الجهوي، من خلال تطبيق ا

 (16).باختلاف المناطق من حيث محتواها ووتيرتها"

رغم رفض الدولة للجهوية الرسمية او الإدارية، فقد    

نزعة نحو جهوية إقليمية واقعية  –منذ الثمانينيات- ظهرت

شكالا ومظاهر متعددة، تمثلت في رؤية 
أ
خذت ا

أ
وتجريبية ا

نه من الضر 
أ
وري المؤسسات والهيئات ومكاتب الدراسات ا

وجود مستوى وسطي بين الدولة والولاية، فالتعليم العالي 

كاديمياتجمع جامعاته في شكل 
أ
جهوية، كذلك وجود  ا

 (30)ف الجهوية  المحلية في المدن الهامة، الصح الإذاعات

 ..الخ..

 21المؤرخ في  10 – 02إن صدور القانون رقم     

تدامة، الخاص بتهيئة الإقليم وتنميته المس ،1002ديسمبر 

يضا يعبر 
أ
عن تقدم واضح في مسار تهيئة التراب الوطني، ا

ومن بين ما نص عليه إنشاء تسعة فضاءات جهوية للتهيئة 

الإقليمية، كل واحد منها يتكون من عدة ولايات متجاورة، لها 

ثلة او متكاملة، تماخصوصيات فيزيائية ووجهات إنمائية م

تبينها الخريطة رقم  هذه الفضاءات التسعة للبرمجة الإقليمية

(02). 
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يضا      
أ
 – 02من قانون  82بموجب المادة كما تم ا

سيس ندوة جهوية لتهيئة الإقليم لكل ، 1000لسنة  10
أ
تا

منه  46، كما حدد نفس القانون في المادة  برنامج جهة

طبيعة برنامج الجهة لتهيئة الإقليم وتنميته المستدامة، 

ه ولبرمجة تنمية الإقليم وتهيئالمتمثل في فضاء للتنسيق لت

يضا إطار 
أ
السياسات الوطنية المتعلقة بتهيئة الإقليم، وهو ا

 .لإعداد المخطط الجهوي لتهيئة الإقليم

يضا من خلال المادة  كما    
أ
على  46نص القانون ا

انجاز وثائق ترابية لتهيئة الفضاءات الجهوية التسعة، وهي 

قة بوثائق خرائطية تبين وثائق تحليلية استشرافية، تكون مرف

قاليم، وفعلا ظهرت مخططات تهيئة فضاءات 
أ
مشروع تهيئة الا

صبح لكل واحد من هذه الفضاءات 
أ
البرمجة الإقليمية، وا

التسعة مخطط تهيئة يسمى المخطط الجهوي للتهيئة 

    (.SRATالعمرانية )

في الواقع فضاءات البرمجة الإقليمية هذه، ليست    

يدا، ولا هيئات ومؤسسات جديدة، ولا تقسيما إداريا جد

مر بإعادة تجميع للولايات ذي طابع مؤسساتي، بل 
أ
يتعلق الا

إعادة تشكيل جغرافي للإقليم قصد الوصول إلى خريطة 

تنظيم فضاءات البرمجة الإقليمية بصفتها فضاء للتشاور حول 

المشاريع والبرامج المشتركة للعديد من الولايات، وهي تشكل 

راسة وتخطيط المشاريع انطلاقا من إشكالية مشتركة للد اإطار 

في إطار إقليمي موجه لبناء مشروع ناجح ومشترك 

. وتتضمن هذه المخططات او الدراسات محاور (32)للتنمية
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تحليلية حول المعطيات الطبيعية للمجال الإقليمي والحالة 

ساسية والعمران
أ
 .   (31) الديموغرافية والاقتصادية والقاعدة الا

السلطة السياسية في البلاد  رغم ما ورد سابقا فإن   

، وهذا ما يؤشر (33) تجه نحو الإبقاء على المركزية في التسييرت

خذ بالجهوية.
أ
مر  على عدم وجود إرادة سياسية حقيقية للا

أ
الا

كدته الممارسات اللاحقة.
أ
فالدولة في مواجهة  الذي ا

رت عن طالب السكان في بعض المناطق عبمالاحتجاجات و

رغبتها في زيادة عدد الولايات تحت مسمى "الولايات 

بدا.
أ
 المنتدبة" لكنها لم تطرح خيار الجهوية ا

ن ذنإ   
أ
قلمة في الجزائر كانت ، يمكن القول ا

أ
الا

قلمة الطبيعية او الاقتصادية او البشرية، 
أ
قلمة إدارية بدل الا

أ
ا

 عليه تغيرات كبير 
أ
ة وعليه فتنظيم المجال الجزائري لم تطرا

تذكر سوى زيادة عدد الوحدات الإدارية )الولايات 

، وبقيت التنمية 2654و2664والبلديات(، خلال سنتي 

المحلية في الجزائر مقتصرة على البلدية والولاية، بينما 

تكرست هذه  .(34)احتمالا مستقبليا يقيبالمستوى الجهوي ف

به بالدور الذي تقوم  -والتي يمكن وصفها بالجمود –المنظومة 

الدولة وهو دور الدولة الراعية التي تعتبر الجباية البترولية 

موردها الرئيسي للخزينة العمومية وهي تقوم بتوزيع هذا العائد 

على مختلف الولايات ومناطق البلاد وفق القاعدة الريعية 

 المعروفة.

مما سبق يتضح لنا وجود نية لدى الدولة في تحقيق    

مثلة ك ثيرة من الوثائق الرسمية والقوانين، 
أ
توازن جهوي، والا

ن دستور 
أ
تناول هذه المسالة، حيث نص  1029حتى ا

ن "يضل الشعب الجزائري متمسكا 
أ
بشكل صريح على ا

بخياراته من اجل الحد من الفوارق الاجتماعية والقضاء على 

وجه ال
أ
 .(38)تفاوت الجهوي"ا

وبذلك تستمر الجزائر في رفع شعارات التوازن    

ليات العملية الك فيلة بتحقيق لكن الجهوي 
آ
دون وضع الا

سها تفعيل المستوى الوسطي بين الدولة 
أ
ذلك، وعلى را

كسلطة مركزية من جهة، الولاية والبلدية كسلطة محلية من 

خرى.
أ
 جهة ا

في المجال  ةالجهوي الفوارق  استمرار-ب       

 الوطني:

بعد الاستقلال، ركزت الجزائر في تنميتها على      

قاليم المتطورة نسبيا من الناحية الاقتصادية والاجتماعية 
أ
الا

والتي تلقت حافزا للتطور في زمن الاستعمار، وذلك للاستفادة 

من قانون التك تل والتركز، مما عمق من الفوارق الإقليمية مرة 

خرى.  فكانت ال
أ
محصلة النهائية لإرث الماضي وفترة ما بعد ا

الاستقلال نشوء هيكل اقتصادي مختل مكانيا ومما ساعد 

سلوب التخطيط 
أ
خذ با

أ
على تعميق هذه الاختلالات المجالية الا

، الذي حمل في طياته مفارقة كبيرة، فهو من (39)المركزي 

حيث المبادئ والشعارات يهدف إلى تحقيق التوازن الجهوي، 

ظهرت بعد سنوات استمرار حالة لكن ال
أ
نتائج العملية ا

  اللاتوازن.

ظهرت كذلك      
أ
ك ثر من نصف قرن، ا

أ
وعلى مدى ا

ن الولاية الجزائرية ك تنظيم إداري 
أ
م تكن بالفعالية لالتجربة ا

الكافية في إحداث التنمية الاقتصادية والاجتماعية ضمن 

 مجالها، وقد فسر هذا القصور على وجه الخصوص بعوامل

عوامل بالإضافة إلى السعة المساحية، وحجم السكان 

خرى 
أ
 . (36)ا

 التوازن نظرا و  
أ
ليات فعالة لتحقيق مبدا

آ
لغياب ا

دت السياسات التنموية إلى تعميق وتجذير 
أ
الجهوي، ا

في البلاد، بين شمال البلاد ووسطها  مجاليةال الاختلالات

 وجنوبها من جهة، وبين المدن والمناطق الريفية من جهة

خرى، مما انجر عنه موجة نزوح ريفي كبيرة نحو المناطق 
أ
ا

ساسيبرى، ونحو عاصمة البلاد بشكل الشمالية والمدن الك
أ
. ا

وهذا ما خلق إشكالات حقيقية في تسير مجال هذه المدن، 

ناهيك عن الاحتجاجات المتكررة في المناطق المحرومة 

رقم  ينوالمعبرة عن الإجحاف التنموي الذي لحقها. والجدول

مة عن الاختلال الكبير في اجوانب ه انيبين( 01و )( 02)

 المجال الجزائري.
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نواع الوسط في الجزائر21دول رقم)ج
 
(: السكان وا

 

قاليم
 
 المساحة ال

 (²)كم

 النسبة

)%( 

 السكان

 )نسمة(

 النسبة

)%( 

 الك ثافة

 (²)نسمة/ كم

معدل 

 الك ثافة

 24.94 106.31 93.23 12.824.002 4.31 201.652 المنطقة التلية 

 1.28 30.69 16.36 6.316.068 21.63 303.132 منطقة السهول العليا

 0.06 2.94 6.80 3.135.684 51.68 2.668.616 )الصحراء( المنطقة الجنوبية

 1 1.83 122 3.2.2232 122 283.183.1 التراب الوطني

 ONS, RGPH, 2008انجاز الباحث بالاعتماد على بيانات:   المصدر 

وساط الطبيعية الكبرى (: 22جدول رقم)
 
 توزيع مناطق النشاطات والمناطق الصناعية في الجزائر حسب ال

 

  
مناطق 

 النشاطات
النسبة 
)%( 

المناطق 
 النسبة )%( الصناعية

عدد الوحدات 
 النسبة )%( القتصادية

 99.08 934110 96.64 36 91.58 162 المنطقة التلية 

 18.06 140455 18 24 16.53 215 لعليامنطقة السهول ا

 5.86 58020 8.36 3 6.89 49 المنطقة الجنوبية )الصحراء(

 200 686625 200 89 200 498 المجموع 

 ( ANIREF.dz/index.phpالعقاري ) والضبط للوساطة الوطنية انجاز الباحث بالاعتماد على بيانات: الوكالة المصدر       

 ONS, Premier Recensement Economique 2011, Nº 186, p10.                                            

رقام الجدولين السابقين )
أ
( 2من خلال ملاحظة ا

وساط الطبيعية 1و)
أ
( تتضح جليا الفوارق الجهوية بين الا

ن معظم سكان 
أ
الكبرى في المجال الوطني، حيث نجد ا

ك ثر من 
أ
لشريط الساحلي على ( يتركزون في ا%90البلاد )ا

ن مناطق السهول العليا تعرف  %4مساحة 
أ
لا غير، في حين ا

تعميرا اقل بك ثير من المناطق الساحلية رغم انها تشغل 

ك ثر مع  %23حوالي 
أ
من مساحة البلاد، وتتسع الفوارق ا

لا و من مساحة البلاد %53لتي تشكل المنطقة الجنوبية ا

 السكان. من %20يشغل هذه المساحة الشاسعة سوى 

وتتسع الاختلالات في المجال الجزائري لتشمل   

خرى، فعلى صعيد النشاط الاقتصادي تشير 
أ
جوانب الا

من مناطق النشاطات  %90الإحصائيات إلى تركز حوالي 

من الوحدات  %99من المناطق الصناعية و %60و

الاقتصادية في الشريط الساحلي الضيق والمك تظ بالسكان، 

ك ثيرا في منطقة السهول العليا حيث تتركز وتقل هذه النسبة 

من المناطق  %18من مناطق النشاطات و %16بها 

الصناعية والوحدات الاقتصادية، في حين لا يتواجد في 

 %8من مناطق النشاطات و %20المنطقة الجنوبية سوى 

الوحدات فقط من  %6من المناطق الصناعية وحوالي 

منطقة وثرائها بالموارد الاقتصادية، على الرغم من شساعة ال

 الطبيعية المختلفة.

تشير الاحصائيات كذلك إلى تباين كبير في توزيع   

المؤسسات الخدماتية العمومية، )المؤسسات الصحية، 

مؤسسات الادارة العمومية والمؤسسات التعليمية(. كما هو 

 %86(، ففي الاقليم التلي يتركز 02مبين في الشكل رقم )

في حين يتواجد بالإقليم السهول العليا  من هذه المؤسسات

من هذه المؤسسات، وتقل هذه النسبة  %30-16مابين 

في الإقليم الجنوبي. وتتضح الصورة  %24 -22إلى ما بين 

ك ثر اذا عرفنا ان التجمعات الحضرية 
أ
خر احصاء  –ا

آ
حسب ا

في الإقليم الجنوبي لا تزيد  -(1005عام للسكان والسكن )

في إقليم  109حين انها تصل الى تجمع، في   95عن 

ن سكان (35)في إقليم التل 466السهول العليا و
أ
ي ا

أ
. ا

الجنوب يجدون صعوبة اكبر في الوصول إلى الخدمات 

ساسية بحكم التوزيع المتشتت للسكان في مجال جغرافي 
أ
الا

 جد شاسع، وتقل حدة هذه المشكلة في إقليم السهول العليا. 
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العوامل الطبيعية،  لقد تضافرت العديد من 

الاقتصادية والتاريخية في صياغة هذا المشهد، ومما لا شك 

ن السياسات العمومية التي انتهجتها الجزائر منذ 
أ
فيه ا

نها كانت دائما تؤكد على ضرورة 
أ
الاستقلال، وعلى الرغم من ا

إحداث نوع من التوازن الجهوي بين مناطق البلاد المختلفة 

ك ثر قد فشلت في الوصول إلى 
أ
هذا الهدف المنشود على مدار ا

 من خمسة عقود هي مسيرة التنمية في الجزائر المستقلة.

ستراتيجية فعالة لتحقيق  3 / النظام الجهوي، اإ

 :تنمية متوازنة للتراب الوطني

يواجه المجال الجزائري اليوم تحديات جدية،     

فالسكان يتزايدون بوتيرة معتبرة خاصة في المدن، وهذا 

عداد كبيرة من يخلق 
أ
خر، وهو توفير الشغل لا

آ
تحديا ا

الوافدين إلى سوق العمل سنويا إضافة إلى العاطلين عن 

ة في الحصول على 
أ
العمل السابقين في ظل زيادة فرصة المرا

الوظائ ف، ولا يمكن مواجهة تحدي التشغيل إلا برفع التحدي 

خير، بالإضافة إلى الموارد 
أ
الاقتصادي في ظل هشاشة هذا الا

راضي الزراعية، الموارد المائية ...
أ
(، كذلك الخومحدوديتها )الا

شمل يتمثل في
أ
كبر وا

أ
 غياب يواجه المجال الوطني تحديا ا

هيله لينسجم مع المتغيرات العالمية
أ
 إستراتيجية تهيئته وتا

(36). 

إلى واقع المجال الجزائري ورهاناته  عند النظر     

وبالنظر إلى  -ية العالميةفي ظل المتغيرات الإقليم- المستقبلية

، يمكن الجهوية الناجحة في الك ثير من البلدان التجارب

ن النظام الجهوي يشكل خيارا استراتيجيا لتهيئة 
أ
القول ا

 وتنمية التراب الوطني. 

شساعة مساحة البلاد وتزايد وتعقد يؤكد هذا القول    

عباء تنظيم المجال الوطني وتسييره بالنسبة 
أ
 ،يةدولة المركزللا

صبح اليوم يشكل موارد
أ
 في ظل التنوع الثقافي والتراثي الذي ا

ن
أ
 ،من جهة تستثمر في تنمية مختلف الجهات يمكن ا

من  وللحفاظ على تنوع الموروث الطبيعي والثقافي والاجتماعي

من اجل يعتبر النظام الجهوي وصفة جيدة لذلك ، جهة ثانية

يته لصالح الجهة هذا التنوع والحفاظ عليه وتنم الاستثمار في

 ولصالح المجال الوطني عموما.

ن التنمية الجهوية تمكن من إعادة الاعتبار    
أ
كما ا

للمناطق المحلية المحرومة والمهمشة، وتمكن من تحسين 

مستوى التجهيز والبنية التحتية فيها، اعتمادا على مواردها 

المحلية بمساعدة الدولة، لتصبح حاضنة للاستثمارات 

وهي استراتيجية تمكن الجهات من الوصول إلى  .المستقطبة

الحد من هيمنة السلطة المركزية وتجاوز المركزية المفرطة 

 .وبيروقراطيتها

خذ بالجهوية قضية إن    
أ
تمتاز بخاصيتها الحاسمة  الا

لية التي بواسطتها تتم 
آ
في التطور المستقبلي للبلاد، فهي الا

اطق المهشمة الاستجابة للتطلعات المؤجلة لسكان المن

قل تنمية في المناطق الداخلية، الجبلية والصحراوية
أ
 .والا
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حتى فرنسا، وهي الدولة التي ورثت عنها الجزائر    

النظام هذا المستقلة النظام المركزي الصارم، واجهت عقم 

ت إلى دمقرطة النظام الإداري عبر توسيع 
أ
وسلبياته، ولجا

ن العام
أ
من خلال  المشاركة الشعبية في تسيير الشا

الإصلاحات الجهوية، عبر نظام لامركزي يضمن مشاركة 

لالمواطن عبر 
آ
ية الانتخاب وداخل مؤسسات تتمتع ا

بالشخصية المعنوية والاستقلال الإداري والمالي وتمارس 

 . (40) اختصاصات فعلية هي الجهات

إن اخذ الجزائر بالنظام الجهوي، يحتم على صناع    

الإكراهات التي تواجه تطبيق هذا القرار مواجهة جملة من 

خذ
أ
الحسبان خصوصية المجال الجزائري، في  النظام، مع الا

ن يبتعد عن 
أ
ثيرات المناطقية فرسم حدود الجهات يجب ا

أ
التا

ن حيثوالسياسية، 
أ
لا يستند إلى الخصوصيات  يجب ا

حواض 
أ
العرقية والطائ فية واللغوية للمناطق. فيمكن اعتماد ا

حوضا في الجزائر.  سبعة عشر هابلغ عددالحياة كجهات والتي ي

و
أ
قاليم  ا

أ
وفق القاعدة الإقليمية التي تقوم على معيار اعتماد الا

ن ينصب كل . الاستقطاب بواسطة المدن
أ
بحيث لا يجب ا

بقدر ما  ،الاهتمام على تحديد مثالي، دائم ونهائي للجهة

مر بتحديد الوحدات التي تحتاجها البلاد من 
أ
 يتعلق الا

أ
جل ا

فضل تستجيب للمتطلبات الداخلية، في ظل  تهيئة
أ
عمرانية ا

توجه عام للدول بالانفتاح على المحيط الإقليمي والعالمي. 

يضا يجب 
أ
نا

أ
تعبر الجهوية عن سياسة حرة لدولة واحدة  ا

وموحدة، تريد تطوير تهيئة ترابها الوطني باللامركزية تجسيدا 

 م الراشد.للديموقراطية المحلية، والتنمية التشاركية والحك

 سيادة الدولة    
أ
ويجب ان يضمن النظام الجهوي مبدا

خذ 
أ
والسلطة الرقابية لها درءا لمفاسد النزعات الجهوية، والا

 التضامن بين الجهات والمساواة بين المواطنين في كل 
أ
بمبدا

مر تحوليلكي لا  ،البلاد
أ
هي محل  إلى نزعة جهوية سياسية الا

 .رفض شديد

ن     
أ
تختار النظام الجهوي الذي يتلاءم فعلى الجزائر ا

ي حال 
أ
وخصوصيتها السياسية والطبيعية والجغرافية، وعلى ا

خذ بالجهوية وتنزيلها في فترة زمنية مناسبة قد 
أ
فالتدرج في الا

يكون عاملا من عوامل إنجاحها، فالنظام الجهوي في فرنسا 

قد اخذ وقتا طويلا لينضج بالشكل المطبق حاليا، وكذلك 

، 2662المغرب قد خطت خطوات كبيرة منذ  الجهة في

 .1028سنة  لتصل إلى الجهوية الموسعة

ن تبنى المجالات الجهوية     
أ
التي تتمحور -فيمكن ا

على التضامن  -عليها قواعد إعادة التوازن للتنمية والإقليم 

ن تطوره بعض الولايات المتجاورة والتي تشترك 
أ
الذي يمكن ا

مر يسمح بإطلاق تنمية  في إشكاليات تنموية معينة،
أ
هذا الا

 (42)منسجمة ومستقلة ومحفوظة ذاتيا.

ن تكون عملية تنطلق من     
أ
والتنمية الجهوية يجب ا

ربعة مقومات تتمثل في النمو، التقدم، الاعتماد 
أ
الداخل با

خذ.إن (41) على الذات، والاستدامة
أ
بهذه المقومات يسمح  الا

ية متوازنة تعزز يكون ضمانة لتنم ببناء نظام جهوي سليم

الشعور بالعدالة بين سكان مختلف جهات الوطن مما يعزز 

 الشعور الوطني.

 الخاتمة:

التحولات العميقة التي شهدتها وتشهدها الجزائر،    

ا كان في ظل واقع داخلي وظروف دولية مختلفة جذريا عم

التفكير في المستقبل بطريقة مغايرة  سائدا منذ عقود، تحتم

 الماضي. عما كانت في

شساعة مساحة البلاد، وتنوعها الطبيعي، الثقافي    

والتراثي، والتحديات التي تواجه البلاد الاقتصادية 

والاجتماعية، تجذر الفوارق التنموية في المجال الوطني، 

إضافة إلى نجاح التجارب الجهوية في الك ثير من الدول، كلها 

تحقق التنمية عوامل تجعل طرح الخيار الجهوي كإستراتيجية 

لة ضرورية. و
أ
الانتقال عليه فالمتوازنة للمجال الوطني مسا

صبحت في الواقع 
أ
فاق جديدة ا

آ
بالوضع القانوني للجهات إلى ا

هيل الديمقراطي
أ
 .للبلاد من متطلبات التا

هذه الورقة تحاول لفت الانتباه وإثارة النقاش حول    

هم
أ
لة الجهوية في الجزائر، هذه القضية تك تسي ا

أ
ية خاصة مسا

لارتباطها ببناء تصورات علمية صحيحة وموضوعية للتهيئة 

العمرانية المستقبلية في الجزائر، التي يغيب فيها عمليا 

ن هذا 
أ
المستوى الجهوي في عملية تهيئة التراب الوطني. لا

ثبت جدارته في تخفيف حدة الفوارق المجالية في 
أ
المنحى ا

حو الديمقراطية يدعم المساعي نهو في الواقع و ،التنمية

. هذا الخيار يقضي بتحويل جزء الترابية التشاركية والحكامة

و منتخبة.
أ
 من سلطة القرار المركزية إلى هيئات جهوية تنفيذية ا
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 الهوامش
قاليم  .1

أ
و تقطيع البلاد إلى ا

أ
ي الإقليم، حيث وبعد تقسيم ا

أ
خوذة من الجهة، ا

أ
سس معينة  -ما

أ
ق -وفق ا

أ
و الا

أ
سمح لهذه الجهات ا اليم بالنمو ي 

خرى.
أ
ن من دولة إلى ا

أ
 والتطور بما يتناسب ومؤهلاتها وخصوصياتها في إطار اللامركزية، وتختلف تجارب دول العالم في هذا الشا

 50-ماي  22: مؤتمر جبهة التحرير الوطني قبيل استقلال الجزائر، عقد المؤتمر في مدينة طرابلس الليبية فيما بين1692مؤتمر طرابلس .2
، خرج المؤتمرون بما سمي" ميثاق طرابلس" تم فيه تحديد الخيارات الكبرى للدولة الجزائرية، سياسيا، اقتصاديا، اجتماعيا وثقافيا، 1692جوان 

جيرون، تاريخ الجزائر المعاصرة، ترجمة: عيسى عصفور، منشو 
أ
سرة الثورية. ... للمزيد ينظر: شارل روبير ا

أ
ات، رات عويدوقراراته لم تكن محل إجماع الا

 165-196ص ص،  1692باريس،-بيروت
هدافها، دار الفكر، دمشق،  .3

أ
 02، ص 2555خير صفوح، الجغرافيا موضوعها ومناهجها وا

مريكية الجنوبية، وتمر عبر تسعة دول. .4
أ
 سلسلة الانديز الجبلية، سلسلة طويلة تمتد من الشمال إلى الجنوب غرب القارة الا

ساليب الإحصائية .0
أ
 14،ص 1666والجغرافيا، دار المعرفة الجامعية، الإسكندرية،  عيسى علي إبراهيم، الا

ليات التطور، منشورات باب الحكمة، تطوان،  -علي بولربح، الفكر الجغرافي المعاصر .9
آ
 .21، ص 2510ا

 09خير صفوح، المرجع السابق، ص  .2
شرقي، الجهوية الموسعة، نمط جديد للحكامة الترابية والتنمية المندمجة،  .9

أ
، 2511مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضاء، عبد العزيز ا

 .13ص 
 .13المرجع نفسه، ص  .6
ول، الباب الثامن، المادة 2511)المعدل  1629دستور المملكة الاسبانية  .15

أ
، 132(: الفصل الا

constituteproject.org/constitution/Spain_2011 (.2512مارس  22.، )تاريخ التصفح: يوم 
 constituteproject.org/constitution/France_2008. 22المادة  ،12(، الباب 2559)المعدل  1609ة دستور الجمهورية الفرنسي .11

 (2512مارس  25)تاريخ التصفح: 
، 114،123(، الباب الخامس، المادتين: 2512)المعدل  1642دستور الجمهورية الايطالية  .12

constituteproject.org/constitution/Italy_2012 (.2512مارس  22ح: )تاريخ التصف 
المتعلق بتنفيذ القانون التنظيمي المتعلق بالجهات،  2510جويلية 25الموافق ل :  1439رمضان  25الصادر في   93.10.1ظهير شريف رقم   .13

 .2510جويلية  23الموافق ل :  1439شوال  59، 9395، عدد الجريدة الرسمية للمملكة المغربية
نظمة القانونية والسياسية بفرنسا"،خالد الغازي، "التنظيم الجهوي   .14

 
 93، ص 2550، عدد خاص، جوان المجلة المغربية لل

 (. المرجع السابق.                                                  2511)المعدل  1629دستور المملكة الإسبانية   .10
 .49،46خالد الغازي، المرجع السابق، ص ص،  .19

17. Jean-Marie PONTIER, bilan et perspectives du volet territorial des contrats de plant État-région, Le site Web: 
www.gridauh.fr/fileadmin/gridauh/MEDIA/.../40c610367ad6a.pdf, consulter le 15.12.2017                                   

 .96، 99خالد الغازي، المرجع السابق، ص ص،  .19
 (، المرجع السابق.2559) المعدل  1609ورية الفرنسية دستور الجمه .16
نظمة القانونية والسياسيةتوفيق منصوري، "النموذج الايطالي للجهوية"،  .25

 
 .142ص  2550، عدد خاص، جوان المجلة المغربية لل

فاق التنمية"،  .21
آ
 .30ء)المغرب(، ص ، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضا12/19، عدد مسالكزكرياء الكداني، "الجهوية وا

جويلية  35الموافق ل :  1432شعبان  29، الصادرة بتاريخ 0694، عدد الجريدة الرسمية للمملكة المغربية، 2511دستور المملكة المغربية  .22
2511. 

 المرجع نفسه. .23
24.  Marc COTE, Nouvelles territorialités en Algérie, ou va l'Algérie, Editions Kerthala  et             IREMAM, Paris et 

Aix-en-Proevence, 2001, p 286 
خرون، دار الغرب الإسلامي، بيروت، ص ص،  –جان فرانسوا تراون، المغرب العربي  .20

آ
 .363،364الإنسان والمجال، ترجمة: علي التومي وا

ذو الحجة  52الصادرة في  64العدد  ية،الجريدة الرسمية للجمهورية الجزائرية الديمقراطية الشعب، 1629دستور الجمهورية الجزائرية  .29
 1629نوفمبر  24الموافق ل :  1369

 .94، ص2555التيجاني بشير، التحضر و التهيئة العمرانية في الجزائر، ديوان المطبوعات الجامعية، الجزائر،  .22
ولى  22، الصادر في  53 – 92قانون رقم  .29

أ
الجريدة الرسمية بالتهيئة العمرانية، ، المتعلق 1692جانفي  22،  الموافق ل : 1452جمادى الا

ولى الموافق ل :  29، الصادرة في 50، العدد للجمهورية الجزائرية الديمقراطية الشعبية
أ
 .1692جانفي  29جمادى الا

 المرجع نفسه. .26
30. Marc COTE, op.cit, p 286                                                                                                              

الجريدة الرسمية ، 2515جانفي سنة  26الموافق ل   1431رجب  19المتعلق بالمخطط الوطني للتهيئة العمرانية المؤرخ في  52 – 15قانون  .31
ك توبر  21الموافق ل :  1431ذو القعدة  13الصادرة في  91، رقم للجمهورية الجزائرية الديمقراطية الشعبية

أ
 .2515ا

قلمة المجالية في الجزائر: من التوازن الجهوي إلى اقتصاد السوق"،  .32
أ
، منشورات الملتقى الرابع للجغرافيين العربعيون عبد الكريم، "الا

 .60-64، ص ص 2559الجمعية الوطنية للجغرافيين المغاربة، ، الرباط، 
ثناء الاجتماع مع و 2552ماي  2خطاب رئيس الجمهورية الجزائرية في  .33

أ
لاة الجمهورية ينحو إلى التركيز على المركزية في التسيير. مع العلم ا

ن صلاحيات رئاسة الجمهورية في الدساتير الجزائرية تجعل من الرئيس صاحب صلاحيات واسعة وكبيرة جدا، فهو المسؤول على الجهاز التنفيذ
أ
ي، وهو ا
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ول في البلاد، وهو يشرع بالمراسيم...الخ، للمزيد ين
أ
ظر: صلاحيات رئيس الجمهورية في دساتير الجمهورية الجزائرية الديمقراطية الشعبية، القاضي الا

www.elmouradia.dz  :(2512مارس  20) تاريخ التصفح 
، يتضمن المصادقة على المخطط الوطني لتهيئة الإقليم، 2515جوان  26، الموافق ل  1431رجب  19مؤرخ في  52 – 15قانون رقم  .34

ك توبر  21، الموافق ل  1431ذو القعدة  13، الصادرة في 91، عدد لجمهورية الجزائرية الديمقراطية الشعبيةالجريدة الرسمية ل
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Reading in Modern and Contemporary Philosophy and the Logic of Dealing with the Sacred 
Religious Thumb from Paul Ricoeur’s Perspective 

 1320-30-30تاريخ النشر:     1322-21-30تاريخ الارسال: 

 ، 1، جامعة محمد لمين دباغين سطيف بن هلال وليد

Benhellalwalid19@gmail.com

 لملخص: ا

ويل وقيمته في الفلسفة الحديثة والمعاصرة وكذا تعامله مع المقدس الديني من زاوية 
 
تي هذا المقال للبحث في مفهوم التا

 
يا

برز فلاسفة القرن العشرين الفرنسي بول ريكور،
 
حد ا

 
ويلية عند ا

 
و على دلالا  الوقوف في هذه الدراسة ناكما حاول نظر تا

 
ويل ا

 
ت  التا

و الدين كظاهرة، لفهمها في  ج للهرمينوطيقاالتوظيف المنهجي المزدو 
 
ي لظاهرة الدينية ا

 
ويبين ا

 
ة ه  ب  ا للوهم وللش  بوصفه كاشف لالـتا

ساس إلى الشكاك الجدد)ماركس
 
 توظيف الفرويد( من ناحية، وبين  -نيتشه -والذي يستند بالا

 
ويلالا

 
تمد مشروعيته الذي يس خرر للتا

تى إلا بالاستعانة بالرؤية الفينومينولوجية للدينمن إحياء واستعادة المعنى الديني مجددا، والذي 
 
-موريس لينهارد -لياد)مرسيا إ لن يتا

خررى  فان درليو(
 
 .    من ناحية ا

ويلي للعقل: الكلمات المفتاحية: 
 
ويل الفلسفينومينولوجيا هيرمينوطيقا الارتياب: العصر الـتا

 
في: الانتقاد المقدس: الـتا

 والاعتقاد.

         Résumé : 

       Cet article propose de discuter le concept d'interprétation et sa valeur dans la philosophie moderne et 

contemporaine, ainsi que sa relation avec le religieux sacré chez Paul Ricœur. Nous avons tenté de nous focaliser 

sur les conséquences de l'interprétation ou l'emploi systématique pour l’herméneutique dans leur compréhension 

du phénomène religieux, à savoir entre l'interprétation en démythiser et la suspicion, qui repose principalement 

sur les néo-douteur (Marx- Nietzsche- Freud) d'une part, et l'autre emploi à l'interprétation, qui tire sa légitimité 

de la rennaissance et de la restauration du sens religieux une fois de plus, ce qui ne sera possible qu'avec l'aide 

de la phénoménologie de religion avec (Marcia. Eliad - Maurice Leenhardt -van Derliau) d'autre part.    

Les mots clés : L’Herméneutique du soupçon : L’âge herméneutique de la raison : La phénoménologie du 

sacré : L’interprétation philosophique : La critique et la conviction.      

Summary: 

 This article discusses the concept of interpretation and its value in modern and contemporary philosophy 

as well as its dealing with the religious sanctuary from the point of view of the interpretation of Paul Ricœur, and 

we tried to stand in this study on the implications of interpretation or systematic method of double Hermeneutic 

in its understanding of the phenomenon of religion or Religion as a phenomenon, that is, between interpretation 

as a manifestation of delusion and absurdity, which is based primarily on the new skeptics (Marx-Nietzsche-Freud) 

on the one hand, and the other of the interpretations that derive legitimacy from the revival and restoration of the 

religious meaning, which can only be achieved by using Vision Phenomenology of the religion (Marcia. Eliad - 

Maurice Leenhardt  -van Derliau). 

Keywords: The Hermeneutics of Suspicion: The Hermeneutic Age of Reason: The Phenomenology of the 

Sacred: The Philosophical Interpretation: Criticism and Belief.
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 :مقدمة  

مست 
 
ويل لقد ا

 
مرا الحاجة للتا

 
كـثوملحا   مفروضا  ا

 
ر من ا

ي شيء 
 
ي وقت في ا

 
الاستعانة إن  الفلسفة اليوم،ومن ا

ويلية كمنهج وكـتقنية وكـفلسفة كونية 
 
تساعدنا د قبالممارسة التا

على فهم العديد من القضايا الفكرية وعلى تفسير ضروب 

ي معنى يمكن لنا تحديد المعرفة المختلفة،
 
فهوم م ولكن با

ويل وهل يقتصر على تطبيق واحد محدد ومعين 
 
النص  هوالـتا

 سواء  _
 
و في هذا النص كان ا

 
دب ا

 
و في القانون_،في الا

 
 الدين ا

ويلية مساحة كونية 
 
مر على خرلاف من ذلك إذ غدت  الـتا

 
ن الا

 
م ا
 
ا

كيد 
 
واسعة في الفكر الفلسفي المعاصر يمكن بها وعن طريقها تا

ن
 
نه لا وجود للحقيقة وا

 
ويل ا

 
  ،كل شيء يجري تحت فلك التا

ن 
 
ويل وقيمته قد يختلف من من دون شك ا

 
ضبط معنى التا

خرر، إلا 
 
خررى، وقد يختلف من فيلسوف لا

 
لحظة فلسفية إلى ا

ساسي في هذه المحاولة الوقوف على دلالات  
 
نه يبقى غرضنا الا

 
ا

ويل والنظر في زاوية تعاملها مع الظاهرة الدينية، وكذا بيان 
 
التا

ويلية مدى ا
 
ويلي الموجود  بين قطبي التا

 
لصراع الفلسفي التا

مشكلة الطرح جب منا الفلسفية التي صاغها ريكور، وعليه و  

كيف استعاد ريكور سؤال الدين انطلاقا من  الرئيسية للبحث: 

نماط  
 
ويلية معاصرة وجديدة جمعت في داخرلها ا

 
رضية تا

 
ا

   متناقضة  في مضامينها؟   تبدو فلسفية 

ولا
 
ويل –ا

 
  ي زماننا ف باعتباره اللغة السائدة مفهوم التا

ويل اللغة الشائعة للعصر
 
ضحى الـتا

 
د تعبير على ح-لقد ا

إذ لم يعد جهدا  مخصوصا  1-/(Vatimo Gianni) وفاتيمجياني 

مر 
 
ولا محصورا  على حقل معين من الدراسة سواء تعلق الا

فق 
 
دبية، بقدر ما بلغ فيه ا

 
تساع الابالنصوص الدينية والا

ق من  ر 
 
ط خررى لم ت 

 
والانفتاح نحو مناطق فكرية وفلسفية ا

بل، ويل مفتوحا فيها على مصرعيه كما هو  ق 
 
ولم يكن باب الـتا

 الحال اليوم.

نحن هنا لا نتحدث عن "الهرمينوطيقا" بوصفها احترازا 

ويل للنصوص 
 
نها تا

 
منهجيا وموضوعيا كما عرفها لالاند:  "على ا

و الدين
 
و الفلسفية ا

 
ية وللإنجيل على وجه الخصوص ا

ويل كل ما هو 
 
التخصيص ...وينطبق هذا التعريف خراصة على تا

رمزي في النص الديني"، لما في هذا التعريف من طابع 

صل كما 
 
ويل، فالا

 
الاخرتزال في ضبطه وتعامله مع  مفهوم الـتا

(:"في 1881-1191)Heidegger Martinيقول مارتن هايدغر 

ن ما هو 
 
ا بل هو قبل ذلك ا ء  د  ويل ب 

 
هيرمينوطيقي لا يعني التا

ويل لا يرتبط بمجال واحد ولا 2ذاته: إنباء وإخربار"
 
، ولذلك فالتا

ببعد واحد، إنه ضرب من النشاط الفكري و الفلسفي الذي 

يستهدف البحث عن فهمِ للحياة عن طريق استعادة التجربة 

ح   -ومنذ قرنين-الإنسانية، إننا  ه البراد يغم إزاء عصر ي  م  ك 

ويلي، سماه جون غرايش 
 
 (1192ولد سنة (Greisch Jeanالتا

ويلي للعقل.
 
 3بالعصر التا

ويل  
 
/ التا

 
 كمصطلح:ا

قد تختلف الترجمات  الفلسفية فيما بينها وتتعدد في 

ساسي 
 
تعاملها مع مصطلح "الهرمينوطيقا" باعتباره المرجع الا

ولى عبر تاريخ ا
 
ويل وظرفيته الا

 
صل التا

 
لك راجع لفلسفة، وذلا

بدرجة كبيرة إلى تعدد الرؤى المعرفية لكل مترجم واخرتلافها، 

و قراءة 
 
صل، ا

 
ويلا مغايرا  للا

 
ضحت الترجمة في حد ذاتها تا

 
إذ ا

ويل
 
ن 9تتحول بدورها إلى نص متحول يحتاج إلى تا

 
، ولا ضير ا

هم الترجمات  التي مست لفظة "هرمينوطيقا" 
 
نقف على ا

"herméneutique 
 
ن ذلك قد يسمح لنا بفك الالتباس "، لا

خررى 
 
الموجود بين مصطلح الهرمينوطيقا والمصطلحات  الا

 المتاخرمة له. 

صل Herméneutiqueإن لفظة "هرمينوطيقا" )
 
( في الا

حسب _(، وقد تترجم Hermeneia مشتقة من اليونانية )

فن "العديد من المترجمين والباحثين_ في اللغة العربية  إلى 

ويل"
 
ويل" التي قد تقابل في ، التا

 
تمييزا لها عن المفردة" التا

" ،كما يفضل البعض Interprétationالغالب اللفظ الفرنسي"

ويل"، وهناك من يتركها كما هي 
 
خرر بترجمتها إلى "علم التا

 
الا

نها إلى جانب العديد من المفردات  
 
"الهرمينوطيقا" معتبرا  ا

و الميتافيزيقا من المتع
 
ها إلى لغات  ذر ترجمتكالفينومينولوجيا ا

صلية، ولذلك يتم الاحتفاظ بها كما 
 
خررى مخالفة عن اللغة الا

 
ا

  5هي دون زيادة ولا تغيير.

خررى للهرمينوطيقا 
 
يضا إلى وجود ترجمة ا

 
تجدر الإشارة ا

ويل" 
 
في المجال التداولي العربي ضمن ما يعرف بـــ"نظرية التا

حد الكـتب الم
 
ـريكور يزة لوهي نفس الترجمة التي تعاملت مع ا

ويل،و الذي ترجمه سعيد الغانمي تحت عنوان 
 
 "نظرية الـتا

خررى لـ الخطاب وفائض المعنى"،
 
 هطكما قد نقف على ترجمة ا

نها "للهرمينوطيق "فقه الفلسفة"في كـتابه  عبد الرحمن
 
ا" على ا

ويليات تقابل مصطلح 
 
وي"بالجمع"، إذ تعني التا

 
في  لياتالتا
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صل النظر في وجوه تحصيل
 
الفهم للنصوص"، وقول طه  الا

ن 
 
ويلياتفي ذكره ا

 
ن  التا

 
جاءت  بصيغة الجمع بيان على ا

"الهرمينوطيقا" لم تكن شكل واحدا ولا مدرسة واحدة وإنما 

  6هناك اخرتلاف وتعدد في اتجاهاتها ودروبها.

ويل في اللغة:
 
 ب/ التا

ما نلمسه حقيقة من خرلال محاولتنا تفقد المعاجم 

جنبية 
 
)الفرنسية والإنجليزية( المحيطة بلفظ العربية و الا

ويل"
 
ذلك التعدد والاخرتلاف في دلالات  استعماله،  "التا

  اشتقاقاته.والتنوع الكـثيف في 

ن الاشتقاق اللغوي لكلمة 
 
تجدر الإشارة إلى ا

"الهرمينوطيقا" في اللغة الإغريقية يحيل إلى الكلمة 

« tekhnè  » ي الفن بمعنى الاستعمال التقني
 
ليات  ووسا

 
ائل لا

ن 
 
لغوية ومنطقية وتصويرية و استعارية ورمزية، وبما ا

لية التي لا تنفكّ تبحث عن الغائية فإن الهدف 
 
"الفنّ"هو الا

جنّد هذه الوسائل والتقنيات  هو  الكشف عن  جله ت 
 
الذي لا

، وتنطبق هذه الوسائل على النصوص قصد 9حقيقة شيء ما

ا والمعايير حقائق التي تختزلهتحليلها وتفسيرها وإبراز القيم وال

والغايات  التي تحيل إليها، وعليه تعني "الهرمينوطيقا" فن 

ول 
 
صله الا

 
ويل في ا

 
ويل وتفسير وترجمة النصوص، والتا

 
تا

    8عبارة عن فن.

ويل هو المرجع  ابن منظور  يذهب
 
ن التا

 
إلى القول:"با

ولته 
 
ي صار إليه، وا

 
ل يؤول إلى كذا ا

 
خروذ من ا

 
 :والمصير، الما

يضا في ذات  الموضع من مؤلفه 
 
 للساناصيّرته إليه"، كما بّين ا

ردف 
 
ويل، فا

 
حمد بن يحي عن التا

 
نه: " سئل العباس بن ا

 
إلى ا

ول 
 
يضا:"التا

 
ويل يؤخرذ بالمعنى والتفسير "، وقال ا

 
ن التا

 
قائلا ا

ويل تفسير الكلام الذي تختلف معانيه، ولا يصح إلا ببيان 
 
والتا

 .1غير لفظه"

ويل في اشتقاقه اللغوي على كما قد يعب
 
 لرجوع ار التا

بن لا معجم مقاييس اللغة، وهو ما نجده  مبثوثا  في العودةو

"، وقد فارس ي رجع وصار خراثرا 
 
: ا وولا 

 
ولا و ا

 
ل اللّبن يؤول ا

 
: "ا

د  الشيء الذي  م  ل بمعنى ع 
 
ويل" الا

 
نجد في اشتقاقات  كلمة "تا

يضا بمعنى ا11يستند إليه 
 
ل هنا ا

 
لسّراب، كما يشير ، ويرد الا

يل في اللغة العربية إلى اللبن الخاثر، وهذا المعنى قد حظّر 
 
الا

صفهاني في ذكر 
 
ويل من الناحية اللغوية بقوله: "الا

 
 لشرح التا

نه رجوع إلى نقصان، ولقوله في 
 
ل اللبن يؤول إذا خرثر، فكا

 
ا

،في حين ترد لفظة العاقبة كمرادف 11الشيء الناقص راجع" 

ويل في ت
 
ن الكريم لمعاني الق يحي بن زكرياء الفراءفسير للتا

 
را

عراف 
 
اْوِيلِه  ")الا  ت 

ّ
رون  إلا ظ  ن  ل  ي  ( 53في قول الله عزوجل "ه 

ويل)
 
(تعود للكـتاب، إذ يريد عاقبته وما وعد  هوالهاء هنا في تا

           12الله فيه".

ساسين 
 
ويل يكون مراعيا لجهتين اثنتين ا

 
على –والتا

مر "التدبير -ي حسب حمو النقار 
 
 "من ناحية كونه يكون مراعيا لا

 " ه 
 
ل اَو  " الكلام و"ت  ل  و"التقدير" من جهة، فيقول في اللغة "اَوَّ

مر "التفسير" و 
 
"، ومن كونه حافظا لا ره  د  " و"ق  ه  ر  بَّ بمعنى "د 

" الكلام  ل  نه يقال: "اَو 
 
كيد الكلام على ا

 
"البيان" من خرلال تا

"، كما  ه  ر  س  ي تفسير و تبيين ما بمعنى "ف 
 
ويل الشيء ا

 
يقال تا

  13يؤول إليه ذلك الشيء.

ويل كمفهوم فلسفي: 
 
 ج / التا

ي للبيئة 
 
ولى ا

 
ويل في تمظهراته الا

 
لو عدنا جزافا للتا

ولى بما هو مفهوم استشكالي قد يحيلنا إلى الفعل 
 
اليونانية الا

( الذي يعني في اللغة  Hermeneuein ) اليوناني "هيرمنيون"

ربية "يفسر"، في حين يترادف  الاسم"هيرمينيا" الع

(Hermeneia صل اليوناني للفظة
 
ما عن الا

 
(مع لفظ التفسير، ا

ويلية"
 
( فقد يعبر عن عملية الفهم Herméneutics) "الـتا

ساسها المحوري هو اللغة باعتبارها الوسيط 
 
والإفهام التي ا

ساسي في عملية الفهم من جهة، وباعتبارها )اللغة( 
 
لعنصر االا

ويلية في 
 
ساسية للفظة التا

 
المشترك بين المعاني الثلاث الا

خررى، وهذه المعاني لا 
 
الاستخدام اليوناني القديم من جهة ا

 تخرج عن ثلاث وهي: 

و يتلو.1
 
ي يقول ا

 
 .يعبر بصوت  عال في كلمات  ا

 . يشرح، كما في حالة شرح موقف من المواقف.2

خررى . يترجم، كما في حالة ترجمة من لغة إ3
 
لى لغة ا

ي عمل المترجم.
 
جنبية ا

 
          19ا

( من Hermeneueinكما تتضمن الكلمة "هرمينويين")

يضا، معاني 
 
خررى وفي الجذر اليوناني ا

 
 لتوضيحا، البيانناحية ا

، وهي معاني لا تخرج في مجملها عن الترجمة، وكذا التفسيرو

و شرح عمل خرفي ومبه
 
ننا إزاء تبديل ا

 
ويل، لا

 
إلى  ممفهوم الـتا

عمل واضح وجلي، ولا يتم ذلك إلا عن طريق لغة تفهم المعنى 
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خررين، وهاته العملية قد تستدعي دائما فرض 
 
وتنقله للا

صلي إلى 
 
و النص الا

 
الواسطة التي تنقل المعنى من فضاء المتن ا

خرر.
 
  15فضاء ا

( رسول Hermes) "هرمس"إن هذه الواسطة هي الإله 

و إله الرسائل 
 
لهة للبشر ا

 
لهة والبشر، الا

 
المتنقل بين الا

سطورة اليونانية هو  هرمس"و"
 
له الكلمة على حسب الا ا 

عند الإغريق، فهو ابن الإله "زيوس" والإله  الفصيحة والبيان

"مايا"، إذ نبغ منذ الصغر على صفة المكر والخديعة، كما كان 

ذكيا ومحتالا، ليحمل في ذاته  صفات  الكلمة بكل معانيها 

متصارعة في الوقت عينه، من الحقيقة إلى المتعددة و ال

الكذب، إلى الحكمة والعلم وكذا النظام والفوضى، والشك 

واليقين، لقد كان هذا الرسول الإغريقي بمثابة الكلمة التي 

إله  مس""هر تصل بين البشر، وتصل البشر بالمكان، ليمثل 

سفار 
 
اللصوص والمسافرين والتجار، وهو إله الطرق والا

فاق والمرشد 
 
إلى كل الاتجاهات ، والداعي إلى البحث عن الا

 الجديدة . 

مل " و  المفسر"إن عَّ
 
و غير  "المؤول"ا

 
يكون مشابها ا

بعيد عن عمل "الإله هرمس" من ناحية سعيه نحو كشف معاني 

الكلام والنصوص والخطاب، باعتباره وسيطا  يتولى نقل هاته 

 
 
مور،ويكون وكيلا  بتبليغها من قبل طرف الا

 
نه قد  لهة، كماالا

 
ا

ويل كما يصفه 16يقوم بمهمة الشرح والتوضيح لمضمونها
 
،فالتا

و مكان  "سلفرمان"
 
و تموضعٌ في منطقة ا

 
هو في حقيقته تحديدٌ ا

ويل( يعبر بوضوح شديد عن 
 
ي التا

 
في "المابين"، فهو )ا

لهة  "زيوس"الذي يروح ويغدو بين  "هرمس"الرسول 
 
والا

و بين 
 
خررى، ا

 
للبحث عن المعرفة  والبشر "زيوس"الا

صلي هي فلسفة 
 
وتوصيلها، والهرمينوطيقا في مفهومهما الا

فهي لا  (،betweeness) المابينيةالتجول والترحال في هذه 

تتحدث وهي في متربعة على العرش،بل إن الحقيقي هم حمل 

الرسالة وإظهار الكلمة، وكشف غير المقول، وتعرية ما يقبح 

هي  -بحسب سلفرمان-وطيقاتحت السطح، إن مهمة الهرمين

الاشتغال في فضاء الاخرتلاف بين الذات  والموضوع، بين 

ساس، بين المفكر والفكر، بين المتكلم 
 
ساس واللا ا

 
الا

م عنه، بين العارف والمعروف  .   19والمتكلَّ

 

 

ويلية
 
 ثانيا: المحطات الكبرى للتا

نه ليس هنالك هرمينوطيقا            
 
يرى بول ريكور "با

وليس هناك قانون كلي وشامل للتفسير، هناك فقط  عامة،

ويل "
 
ن قواعد التا

 
، فالصراع 18نظريات  منفصلة ومتعارضة بشا

الموجود فيما بين هاته النظريات  لا يقتضي منا البحث عن مدى 

رضيات  و المستندات  التي 
 
و تجانسها، بل يرجو رصد الا

 
توافقها ا

ويل
 
ن النظرية التا

 
حية ية من الناتقف خرلفها، كما يقر على ا

ساسية وكبرى ساهمت في 
 
التاريخية قد مرت  بثلاث مراحل ا

 تطورها :     

ولى:
 
غريقية  اللحظة الا الفلسفة الكلاسيكية الا 

ثيرها
 
 وتا

ثير الفلسفة الكلاسيكية اليونانية كبير في بلورة
 
 نجد تا

مر بالحضور 
 
ويل /الهرمينوطيقا، سواء تعلق الا

 
مفهوم الـتا

و الكـثيف في 
 
الميتولوجيا الإغريقية وارتباطها بالإله "هرمس" ا

يضا بالتفسيرات  الهوميرية )نسبة للشاعر هوميروس(، 
 
ارتباطها ا

هم النصوص في 
 
حد ا

 
فلاطونية ا

 
يون" الا

 
لكن تبقى محاورة "ا

رصد تشكل مصطلح الهرمينوطيقا، والتي كانت بمثابة القاعدة 

الدينية  النصوصوالفضل في ظهور ما يعرف اليوم بمنهج تفسير 

فلاطون 
 
و فن الفهم، حيث يؤكد ا

 
ويل ا

 
و نظرية التا

 
 Plato ا

 فيها على اعتبار الهرمينوطيقاق.م(399-ق.م929)عاش بين 

حسن صورة ويجعل 
 
ن الماهر فيها هو الذي يظهر في ا

 
هي فن وا

ن فهم 
 
سمى بقوله على لسان سقراط: "كا

 
من المعنى المقصد الا

هوميروس ليس مجرد حفظ كلماته عن ظهر قلب، ولن يتسنى 

ن يكون قصائد ملمحية ما لم يفهم المعنى الذي 
 
ذلك لإنسان ا

ن يؤول 
 
ن الراوي عليه ا

 
عقل الشاعر يرمي إليه الشاعر لا

ويله ما لم يعرف ما 
 
ن يؤوله حق تا

 
لمستمعيه ، و ما كان له ا

 .11يعنيه"

رسطو 
 
يضا ا

 
-ق.م389)عاش بين  Aristoteكما بين ا

وهو الكـتاب   De l’interprétation"في العبارة"ق.م(322

ويل هو:" قول 
 
ن التا

 
الثاني في مجموعة كـتب المنطق على ا

ويل شيء عن شيء ما هو بالمعنى الكامل 
 
والقوي للكلمة التا

رسطية كانت ضرورية 21"
 
فلاطونية والا

 
، لذلك فالمستندات  الا

ويل عند الفلاسفة .
 
 للوعي بمفهوم التا
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اللحظة الثانية: الكـتاب المقدس )اليهودية 

ويل
 
 والمسيحية( والبحث عن نظرية في الـتا

ويل ملحة، ضمن 
 
باتت ضرورة الحاجة إلى منهج التا

المقدس في القرون الوسطى، لكن هاته إطار تفسير الكـتاب 

الحاجة تركت وراءها السؤال حاضرا حول  كيفية فهم مقصد 

جيال التاريخية من اليهود 
 
الكـتاب المقدس الذي قامت عليه الا

و المسيحيين بإعادة تدوينه على فترات  ،لذلك اقترحت 

ويلية في مرحلة التعامل مع التراث المسيحي 
 
النماذج التا

خرير مثال على ذلك كـتاب "تعاليم المسيحية واليهودي، و

وغسطين"
 
 م(931-359)عاش بين Augustin"للقديس "ا

ويلية هو اجتياز المسافة التي 
 
والدافع وراء هاته المحاولة التا

جل 
 
 عن التفسيرات  الثقافية والتاريخية المتعاقبة من ا

 
تنشا

صلي في نصوص
 
ديس "سفر الرؤيا"، جاعلا الق تجديد المعنى الا

وغ
 
سطين روح الماضي الدينية تعاصره قراءة الحاضر ا

التفسيرية، مميزا بين نوعين من العبارات  التي تحتاج إلى 

التفسير، العبارات  الغامضة، حيث يكون المعنى مستترا 

و 
 
ومغلفا بعناصر تاريخية وصيغ لغوية، وعبارات  عجائبية ا

هوت  لاغرائبية، متعلقة بالمعرفة اللاهوتية القاصرة على علماء ال

 21دون غيرهم من عامة الناس .

وهو ما حدا ببول ريكور إلى الاستعانة بمفهوم التفسير 

والذي يهتم بموضوع قواعد التفسير الخاصة بالكـتابة التوراتي 

خرير:
 
نه ليس هناك علم تفسير  المقدسة، لذلك يرى هذا الا

 
"ا

عام ولا شرعية كلية لتفسير واحد، بل هناك نظريات  منفصلة 

ومتقابلة خراصة بقواعد التفسير، وبذلك ينشط في مفهوم 

التفسير ضربان من السعي الفكري سعي الشرح والتفسير الذي 

به يتطلب الفكر المعنى المحجوب في مطاوي العبارة 

الخارجية، وسعي الإظهار والتعبير الذي ينشد الفكر انكشاف 

 22المعنى الداخرلي والإفصاح عنه".

فا ساعالثالثة: اتاللحظة 
 
لى ا ويلي ا 

 
ق البراد يغم التا

خرى مع عصر 
 
 التنوير.ا

ول من اتجه نحو هذا الوعي الحديث في استخدام 
 
ا

-1968الهرمينوطيقا هو فريدريك شلايرماخرر )

1839Schleiermacher Friedrich  حيث فتحت ،)/

فقا جديدا وواسعا في تطور هذا الحقل من 
 
ويل ا

 
إسهاماته في التا

س ر مقصورا فقط على تفسير الكـتاب المقدالمعرفة، ليصبح غي

ويل بوصفه علما 
 
مر إلى البحث عن نظرية عامة للتا

 
بل تعداه الا

شد الخطابات  اخرتلافا،
 
 وفنا في الوقت ذاته تعكـف على دراسة ا

ن تبرز من الشروط العامة التي تمنحها اللغة في 
 
وتسعى إلى ا

 23مفاهيم جديدة .

 1111Dilthey-1833) كما يعتبر ويلهم دلتاي

Wilhem يضا لمجال
 
( تلميذ شلا يرما خرر، من المنتمين ا

فقها التنويري الجديد، مستندا في ذلك 
 
الهرمينوطيقا في ا

ساسية في كل 
 
لتصوره لـ"الفهم "والذي يمثل مقولة جوهرية وا

صل مؤلفاته، حيث يلخص المشكلة في كـتابه 
 
"ا

ن تكـتسب  في السؤال التالي:الهرمينوطيقا"
 
كيف يمكن ا

ويل تختلف عن ا
 
لعلوم الإنسانية والتاريخية منهجية في التا

فلسفة العلوم الطبيعية الوضعية؟ كما يتساءل عن الكيفية التي 

ن يكون في مقابل سيطرة 
 
يمكن بموجبها لعلم إنساني متميز ا

 29الموضوعية التجريبية ؟.

وهو ما عمل عليه دلتاي من خرلال تطوير نموذج جديد 

مظهر الموضوعي والتاريخي لما يسمى يؤخرذ بعين الجدة ال

كيده على تاريخية الوجود الإنساني 
 
ب"الطبيعة الإنسانية "، وتا

وعلى ضرورة فهم الإنسان بوصفه موجودا تاريخيا في جوهره، 

لف وجوده من سلسلة متصلة تحتوي على ماض وحاضر و 
 
يتا

خررين ومع الطبيعة، وهو  مستقبل،
 
وتقع في علاقات  مع الا

رون إلى إقامة "فلسفة بذلك إنما 
 
سعى كما يقول ريمون ا

ساسي 
 
ويل هو النهج الا

 
للإنسان ككائن تاريخي "يكون في التا

 25لكل العلوم التي تدعى ب"الروحية ".

ويلية، لم يكن من باب 
 
إن الحديث عن تطور تاريخ التا

ويل عند ريكور يستمد مرجعيته من 
 
الصدفة فتحديد مفهوم التا

ن طلق ريكور في عرضه لمفهوم التفسير مينهذا التاريخ، لذلك 

ولاوجود ضربين يعكسان اتساع مفهوم التفسير، 
 
لال من خر ا

نه" قول شيء عن 
 
رسطو "في العبارة"، للتفسير على ا

 
تعريف ا

 بموضوع قواعد من خرلال التفسير التوراتي ثانياشيء"، و

نه ليس ريكور التفسير للكـتابة المقدسة، لذلك يرى 
 
هناك علم  ا

تفسير عام ولا شرعية كلية لتفسير واحد، بل هناك نظريات  

منفصلة ومتقابلة خراصة بقواعد التفسير، وبذلك ينشط في 

مفهوم التفسير ضربان من السعي الفكري سعي الشرح والتفسير 

الذي به يتطلب الفكر المعنى  المحجوب في مطاوي العبارة 

تعبير الذي ينشد الفكر انكشاف الخارجية، وسعي الإظهار وال
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ن 
 
ن علينا ا

 
المعنى الداخرلي والإفصاح عنه، لذلك يقر ريكور ا

نضع هاذين التفسيرين في مواجهة المزدوجة فهذا التوتر وهذا 

كـثر صحة على حداثتنا، هذا 
 
قصى هو التعبير الا

 
الشد الا

المطلب المزدوج، فمن جهة هو تطهير القول في إمكانياته، 

خرر 
 
 ى هو الإنصات  و الإصغاء.ومن جهة ا

لذلك تظهر مهمة  الهرمينوطوقيا عند ريكور في دورين 

ساسين هما : 
 
ولا

 
ن نصبح  الا

 
ي ا

 
صنام ا

 
يتعلق بمهمة إزالة الا

نفسنا عندما نسقط رغباتنا و فهومنا الذهنية 
 
على وعي نقدي با

على النصوص وبهذا الوعي النقدي، لا تعود إسقاطاتنا الذاتية 

خررى، وتخاطبنا من خرا
 
نها ا

 
نفسنا على ا

 
لق يتع الثانيرج ا

بالحاجة إلى الإصغاء بانفتاح إلى الرمز وإلى السرد ولإحداث 

ثيرها علينا.
 
مام النص لتمارس تا

 
 خرلاقة  ا

ويل والصراع حول فهم المقدس:
 
نماط التا

 
 ثالثا: ا

ويلية-1
 
  النقد بما هي ارتياب نحو الحقيقة الدينية  تا

عاد كل من كارل ماركس 
 
-Marx .K (1821 لقد ا

 Nietzsche .F (1899-1111)و فريدريك نيتشه (1881

ي ممثلو "مدرسة  S .Freud (1856-1131)وسيغموند فرويد
 
ا

حسب وصف بول ريكور،   L’école Du Soupçonالارتياب "

لة الشك ونقلها إلى صميم الحصن الديكارتي، 
 
طرح مسا

ن ا
 
شياء مشكوك فيها، وبالمقابل تنكفالديكارتية تثبت ا

 
ن لا

 
ر ا

ن هناك توافق بين 
 
يكون الشعور مخالفا لما يبدو عليه، حيث ا

 المعنى والوعي بهذا المعنى.

ن 
 
و التظنن ا

 
وعلى خرلاف ذلك ترى مدرسة الارتياب ا

التحول يكون من مجال الشك في الشيء إلى مجال الشك في 

ويالشعور ذاته، عبر وضع مشاريع في سياق برا
 
ل د يغم التا

ساسه وهو 
 
كـتقنية معرفية ومنهجية تتضمن مقصدا مشتركا في ا

ن الشعور الإنساني في مجموعه مزيف، وهنا تكمن نقطة 
 
ا

ويلالالتقاء بين 
 
قط ليس ف الدلالة الجديدة لمفهوم الــتا

كمدرسة فكرية بل كروح فكرية داهمت الحقبة المعاصرة 

خرر ي
 
و كاد يكون نظام معللفلسفة، وبين الارتياب في لون ا

 
رفي ا

-Foucault Michel(1126 و"فوك ابستيمي بتعبير "ميشال

( يرسم حدود الفكر ونواتجه، باسطا سلطانه على عناصر 1189

خرلاق إلى الفن والسياسية 
 
الثقافة وجذورها من الدين إلى الا

ويل في 
 
...الخ، لذلك تتحدد الصلة الحميمية بين التظنن والـتا

ويلات   :قول نيتشه
 
"لا وجود لوقائع / حقائق، إنما ما يوجد تا

بدا، إنما هي مفهوما 
 
فحسب ....والذات  ليست شيئا معطى ا

ن نفترض المؤول وراء 
 
مضافا ومفترضا، هل ينبغي علينا ا

ويل ؟إذن هذا شعر وافتراض".
 
 26التا

ب المفصلي 
 
ويل حسب نيتشه باعتباره الا

 
إن التا

طر الميتافيزيلفلسفة التظنن، هو فن التفكير خر
 
قية ارج الا

خرلاقية التي حولت 
 
الموروثة، بما فيها التمظهرات  الدينية والا

ويل إلى فن القراءة المريضة، يقول: "إن الطريقة التي يؤول 
 
التا

بحيث تجعل  بها اللاهوتي...... هي دائما طريقة تحكمية،

      29الفيلولوجي فاقدا للصبر مجنونا".

فكار  نيتشه كما يدعو 
 
يضا من جهته إلى التعامل مع الا

 
ا

نها لا تعبر عن جوهر 
 
ساس ا

 
والحقائق والقيم الدينية، على ا

عراضا وعلامات  على إرادة متخفية، 
 
فكري واع، بقدر ما تعكس ا

ن تكون إرادة قوة تنادي بقيم الانتصار 
 
وهذه الإرادة، إما ا

ن تكون إرادة ضعف تستكين لقيم الرحمة 
 
والتعالي، وإما ا

للدين  -حسب نيتشه -التسامح والتعاطف، فالهدف الحقيقيو

ن ترفع الضعفاء إلى موقع القوة، وتجعل من الضعف 
 
هو ا

ن تجعل الحياة 
 
فضيلة، وهو هدف يكذب هدفها الظاهري وهو ا

كـثر احتمالا بالنسبة إلى الضعفاء وذلك بتدعيم فضائل من 
 
ا

سماه  اقبيل الشفقة والكدح والتواضع والود، وغير ذلك هو م
 
ا

زال 
 
خرلاق العبيد هكذا ا

 
نه نيتشها

 
ا القناع على الدين وكشف ا

 العجزة
 
 .28مهرب الضعفاء وملجا

ما تحليل 
 
فضى به إلى نتيجة  ماركسا

 
للدين، فقد ا

نه بينما يبدو الدين  معنيا بموضوعات  رفيعة من 
 
مؤداها، ا

السمو الروحي والخلاص الشخصي، قد كانت وظيفته في 

مر هي ال
 
حوال غير الإنسانية للعمل حقيقة الا

 
تعميم على الا

كـثر احتمالا و مقبولية، وبهذه 
 
الإنساني، وجعل بؤس الحياة ا

فيون للشعوب  من ناحية، وعلى 
 
الطريقة كان الدين يستخدم كا

ملاه تضارب في المصالح وصراع بين 
 
نه نتاج اجتماعي لوجود ا

 
ا

شر بإننا ننطلق من النشاط المادي للطبقات ، يقول ماركس: " 

لنبين من خرلال صيرورة وجودهم الفعلي نشوء منعكسات  هذه 

صدائها، بحيث إن الكينونة ترتبط بالظروف 
 
الصيرورة وا

 21المادية لإنتاجهم ."

ما 
 
فقد مارس نفس العملية الإرتيابية التي تعمد  فرويدوا

قنعة وكشف الحقيقي من السطحي، فقد خرلص في 
 
إلى إزالة الا
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نه بينما ي
 
 درك الدين كمصدر لمشروع للسكينةتحليله إلى ا

مل، عندما يواجه المرء مصاعب الحياة، فإنه في حقيقة 
 
والا

مره هو عبارة عن 
 
ن يكون تعبيرا عن رغبة المرء  "وهم"ا

 
لا يعدوا ا

بفي 
 
له -ا إذا كان اهتمامي بالمصادر العميقة ،حيث يقول :"ا 

قل بكـثير من اهتمام
 
ساس الديني موجود، فإنه  ا

 
ا م والبارزة للا

يتصوره الإنسان العادي عندما يتحدث عن دينه، وملته، وعن 

هذا النسق من المذاهب والوعود التي تدعي من جهة، تفسير 

لغاز هذا العالم تفسيرا كاملا ومرغوبا فيه، وتطمئنه، من 
 
كل ا

لاهية كاملة تسهر 
 
و عناية ا

 
ن ثمة قوة متعالية ا

 
خررى، با

 
جهة ا

خررة على
 
لذي تعويضه عن الحرمان، ا على حياته وستعمل في الا

رض .
 
  31يعانيه على هذه الا

 -نيتشه" إن هؤلاء المفكرين الثلاث )فوكو:يقول 

(لم يقدموا دلائل جديدة للفكر الغربي ،وإنما  ماركس -فرويد

 31غيروا طبيعة الدليل والكيفية التي كان يؤول بها ".

ويل النقدي السلبي لموضوعة الدين  
 
هذا النمط من الـتا

قد نجد نظيرا  مشابها ومرادفا  له في مقاربة باروخ 

( من خرلال كـتابه "رسالة 1632-1699) Spinoza .Bسبينوزا

في اللاهوت  والسياسية"، الذي عرف تحولا جذريا لبراد يغم 

ويلي واح
 
ويل، فبعد هيمنة رجال الدين للمعيار التا

 
كاره تالتا

في تفسير الكـتاب المقدس استعادت  اللحظة السبينوزية بزوغها 

ويل الديني 
 
نماط التا

 
من خرلال فتح الباب حول الارتياب في ا

 وزا:سبينودعت إلى إعمال العقل في فحص قوانينه، يقول 

حدا يريد 
 
جد ا

 
كـتم دهشتي البالغة عندما ا

 
ن ا

 
ستطيع ا

 
"إنني لا ا

وهذا النور الإلهي، لحرف  إخرضاع العقل، هذه الهبة العليا،

حد يعتقد 
 
جد ا

 
مائت استطاع الفساد الإنساني تحريفه، وعندما ا

ن العقل، وهو الوثيقة التي 
 
نه لا يرتكب جرما حين يحط من شا

 
ا

تشهد بحق على كلام الله، ويتهمه بالفساد والعمى والسقوط 

على حين يجعل من الحرف المائت، وصورة كلام الله صنما 

شنع الجرائم هو وصف هذا الحرف معبودا، ومن 
 
ن ا

 
ثمة يعتقد ا

 32بالصفات  السابقة ".

عندما تطبق مثل هذه الهرمينوطوقيا على نص من    

سماه ريكور 
 
ماكن الوصول إلى ما ا

 
 "النصوص فإنها تفضي إلى ا

ويل وهو  براءة ثانية"
 
والتي يمكن بواسطتها تحقيق هدف التا

مام النص، عالم يفتح إمكانات  جديدة للوجود إن 
 
إيجاد عالم ا

 المرء نصا من 
 
كـثرها رجحانا عندما يقرا

 
مور وا

 
يسر الا

 
من ا

ن 
 
لوفا ا

 
النصوص " وليكن نصا إنجيليا" وبخاصة إذا كان نصا ما

نص ليفعل ذلك بتصلب ورضا ذاتي يميل إلى تجميد معنى ا

ي 
 
ن مقاربة النص بارتياب معين ا

 
تجميدا لا رجعة فيه، ويبدوا ا

ن النص يقوله هو مطابق حقا لرسالته 
 
يتساءل عما إذا ما يبدوا ا

ويلية صحيحة وضرورية 
 
الحقيقية التي يريد إبلاغها هو عملية تا

يضا
 
 .33ا

ساتذة 
 
وضحها ا

 
خررى ا

 
ن ثمة نقطة ا

 
يؤكد ريكور على ا

ن
 
ن يكون مزدوجا يتوجه  الارتياب الثلاثة وهي ا

 
الارتياب يجب ا

فراده( وإلى النسق "الدين"، كذلك 
 
إلى المشاركين )المجتمع وا

ي نص من النصوص 
 
ن يكون الارتياب مزدوجا في تناول ا

 
يجب ا

ن كلا قطبي الارتياب 
 
ي على نفسي وعلى النص، يقول ريكور:" ا

 
ا

ن نصغي إصغاءا جيدا لما يرد الرب 
 
صحيح وضروري إذا شئنا ا

ن يقوله لنا".
 
 39ا

ويل داخرل 
 
ول من قطبي التا

 
هكذا يضع ريكور الوجه الا

ويلمناظرة كبرى تجمع بين التفسير
 
ة بوصفه ممارس /التا

كاذيبه، وبين  الشبهة،
 
وهام الوعي وا

 
غايته في وضعه تقليص ا

خرر يرتسم في شكل التقابل الجدلي معه يتمثل في 
 
وجه ا

ويل بوصفه جني المعنى مجدد
 
و الإيمان بالتفسير/التا

 
عد ا ا

علام 
 
النقد ليرصد نوعا من إرادة الإصغاء واضعا له ا

خررى"موريس لينهارد
 
(،مرسيا 1898- 1159) M. Leenhardtا

 .J.V( جيرارد فان درليو1119-1186)  M. Eliadإلياد 

Derliau  (1811- 1151)" داة تستخدم الفينومينولوجيا
 
 كا

 وإحيائه.منهجية لبيان رحابة المعنى الديني  

ويلية-2
 
ثبات  تا اد لقيمة الاعتق بوصفها كشفالا 

   الديني.

ول 
 
ولهكذا و بعد توضيح الموقف الا

 
و التوظيف الا

 
 ا

للهرمينوطيقا بوصفها محاولة لإزالة التضليل وتقليص الوهم، 

ول، المتقابل مع التوظيف ا التوظيف الثانييتجه ريكور إلى 
 
لا

إنه مسلك إحياء المعنى و إظهاره والذي سيقوم على التضاد مع 

الرهان التحليلي النفسي للثقافة ومدرسة الشبهة ليقوم في نوع 

مضاد معها إنه الإيمان كمقابل للشبهة، الإيمان البعد النقدي 

تي بعد الممارسة الإرتيابية إنه الإيمان الثاني ل
 
عالم في لوالذي يا

ن 
 
 ، ولكينؤمنعلم التفسير، يقول ريكور: "فلكي نفهم يجب ا

ن نفهم ".
 
 35نؤمن يجب ا
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يركز بول ريكور جهوده من خرلال إبراز وجود ثلاث     

ساسية تطرحها فينومينولوجيا الدين، كنوع من الثقة، 
 
دعائم ا

نصار الإرتيابية موضع شك 
 
خرر مقابل يضعها ا

 
في حين ا

 ضربا من وتساؤل، إنها الإيم
 
ان بالرمزية الدينية التي تنشا

ولا في هاجس الموضوع انطلاقا من تحديد موضوع 
 
الإصغاء ا

لة التعددية في 
 
فينومينولوجيا الدينية، وثانيا في بعث مسا

وجود التفسيرات  للعالم وثالثا في درب النزاهة الفكرية وطريق 

 التوضيح المعرفي. 

 هاجس الموضوع: في-1

ن التحليل الفينومينولوجي يظهر على يرى بول ريكور 
 
 ا

نه ضرب من التجلي بالكلام، ليماثل مواصفات  إرادة حيادية، 
 
ا

ساس، لا 
 
تستخدم المنهج الوصفي لتفسير الظاهرة الدينية بالا

ركيولوجي الذي يبدو معاكسا لها تماما، 
 
عن طريق الاخرتزال الا

سباب 
 
صله عن  الا

 
ويل الارتيابي يبحث في ا

 
فإذا التا

يكولوجية والاجتماعية والنشوء الفردي والاجتماعي، الس

وبالوظيفة الاجتماعية والإيديولوجية، فإن التصور 

ساس عن الموضوع الضمني 
 
الفينومينولوجي يبحث بالا

سطورة والاعتقاد،" لذاك 
 
الموجود في ممارسة الطقوس في الا

تتجه فينومينولوجيا الدين  في البحث عن الشيء المنشود في 

و العاطفة الفعل 
 
سطوري وفي الاعتقاد ا

 
الطقسي وفي الكلام الا

ن تكشف مضمون هذا 36الصوفية
 
، لتكمن مهمتها في ا

الموضوع في نوايا التصرف والقول والانفعال، واصفة  هذا 

ن تحكم حكما مسبقا على طبيعته، سواء كان 
 
الموضوع دون ا

و لينهاردعند  النوراني المرهوب
 
  ،فان درليولدى  القوي، ا

 
و ا

ساسي
 
ليادلدى  الزمان الا  .73مرسيا ا 

نها لا 
 
ساسي فيها ا

 
ففينومينولوجيا الدين يبقى هدفها الا

ن التفسير يعني إرجاع الظاهرة 
 
ن تصف، لا

 
ن تفسر، بل ا

 
تريد ا

سبابها 
 
صولها وا

 
في حين –كما عمل فلاسفة الشبهة -الدينية لا

ن الوصف هو إرجاع الظاهرة الدينية إلى موضوعها كما هو 
 
ا

 طى في العبادة، ممارسة الطقوس، الصلاة.مع

لة التعددية في طرح التفسيرات -2
 
ظهار مسا في ا 

 حول الرمز الديني:

ن "فينومينولوجيا الدين" تكون 
 
يرى بول ريكور با

ممكنة، بقدر ما تعرض نفسها على عدة دروب لإعطاء المقاصد 

المتنوعة في دلالتها، لتتوافق مع سعة المناطق المتنوعة 

للموضوع الديني، وهنا يتجه ريكور إلى محاولة إرسائه لتعدد 

في  -ور حسب ريك -دوائر الحقيقة، هذا التعدد يجد سبيل مثاله

ليادعمل   " التاريخ العامالمطول والذي يحمل عنوان مرسيا ا 

ديان"
 
ن "قوة الرم ،للا

 
 زية الكونية تكمن فيالذي يظهر فيه ا

العلاقة غير الاعتباطية بين السماء المرئية والنظام الذي تظهره 

:فهي تتكلم عن الحكيم ، والعادل، وعن الواسع ،والمنظم 

خرر"
 
، مبينا   38،بفضل القدرة التناظرية التي تربط معنى بمعنى ا

لياد من خرلال الحديث عن الرمز على درجة ارتباطه بمعنى  ا 

ن المقدس من جهة، يتجه نحو مزدوج ومتع
 
دد، لذلك نجد ا

خررى يرتبط 
 
ولية، المحسوسة، ومن جهة ا

 
دلالته الحرفية الا

 .31بقدرته الكاشفة التي يضعها المعنى الرمزي والذي يكمن فيها

 في درب النزاهة الفكرية والموضوعية الحيادية: -7

ن هذه الخطوة لا تمثل إلا نتيجة    
 
يؤكد ريكور على ا

ن سابقتين تخضع لها فينومينولوجيا الدين في لمقدمتي

نها قاعدة يبلغها العالم،
 
ي نهاية ف تفسيراتها للإيمان، لتبرر وكا

المطاف، في حديثه عن الرمز وفي بيان مدى  رحابته، ليعبر 

عن رغبة جديدة يكون المرء إزاءها في  موضع استجواب ويكون 

و الفكر لدين ههذا التوقع لكلام جديد تطرحه فينومينولوجيا ا

الضمني لكل فينومينولوجيا للرموز، تتشدد على الموضوع 

ولا، لتلفت النظر إلى كماله وترحب بقدرته الكاشفة للكلام 
 
ا

صلي.
 
 91الا

إيجاد الخيط الناظم بين  هكذا يحاول بول ريكور   

التفسير بوصفة ممارسة للشبهة عن طريق تطهير القول 

و التفسير 
 
صنام وبين الباعث العميق لعلم التفسير ا

 
وتحطيم الا

بوصفه جني المعنى وإحيائه انطلاقا من إرادة الإصغاء، هاته 

ما تكاد تتطور لتنقل إلى مستوى  -حسب ريكور  -المحاولة 

عمق هو مستوى المن
 
اظرة بين الفلسفة)ممارسة الشبهة( وبين ا

و المقدس ) كإرادة للإصغاء( في صراع وتقابل 
 
علام الدين ا

 
ا

فضت 
 
مرء إلى متاهات  ينبغي لل -بعبارة ريكور  -جدلي، والتي ا

 درء التعارض الموجود والتي سماها بالوساطات  غير المكـتملة

جهة، ن م الاعتقادية والارتيابية لتجاوز الصراع المشحون بين 

سيس لفضاء رحب قائم على الحيوية السجالية،
 
فاتحا و ولتا

فاق الحقيقة وتعدد دوائرها.
 
 لا
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  خاتمة:

ويل على حسبإن 
 
 يقتضي منا خروض -ريكور  -رهان الـتا

ن من جهة، وبي نحييهالماضي وفكرية نستعيد بها  عركةم

فق استكشافي ينبغي البحث و العثور عليه في 
 
الكشف عن ا

عماقنا
 
عن روح  الدفاعالرد على المد الإنتقادي الارتيابي و ، إنها

، فقيم الحياة في الحضارة الإنسانية تزداد الاعتقاد الإيماني

تي  تقادانهيارا واخرتناقا، بسبب عدمية تقضي على كل اع
 
و لتا

خرضر واليابس
 
عية ، وبسبب عقلانية تكـتفي بإضفاء الشر على الا

  على الهيمنة والعبودية .

ن 
 
يف توظال منا يستدعي فهمنا للظاهرة الدينية قدكما ا

عل فالمزدوج للهرمينوطيقا بوصفها ممارسة إرادة الشبهة )كما 

، وكونها استعادة المعنى ( من جهةفرويد -نيتشه  -ماركس 

راده ريكور من خرلال 
 
لياد الاستمداد بوجنيه مجددا )كما ا  -ا 

قة مشروع الحقي ، ولذلك يبقىوموريس لينهارد-فان درليو 

ويلي، يقتضي منا النظر إلى تعدد دوائرها وتعدد زوايا ك
 
إمكان تا

فق، لا يعد البحث فيها عن 
 
النظر فيها، والتحقق من اعتبارها ا

وجه المطابقة و التناهي بين الشيء واسمه 
 
مرا صحيحاا

 
فلم  ،ا

تعد الحقيقة نتاج العقل والتعقل، وإنما هي نتاج الفعل 

ع قيقة ليست وليدة مصانوالتواصل والحوار والتفاعل، فالح

مل والعمل.
 
 اللوغوس، الحقيقة هي الا
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 الملخص 

داة تعليمية لتعزيز مهارة ك تابة المتعاستعمال قام بالتحقيق في امكانية تقدم هذه المقالة بحث إجرائي 
 
 لمين فيالفيسبوك كا

 نوعيةطرق بحث م استخدبا" 1ماستر" طلاب الدراسة مع اءجر تم اجامعة محمد الصديق بن يحي  ى / جيجل. ب قسم الانجليزية

ظهر  )الملاحظة ومجموعات المناقشة(
 
ن دمج اتح تلجمع البيانات. وا

 
يسبوك كان مفيدا الف تجربةليل البيانات التي تم الحصول عليها ا

من قبل شكلت ت التي عدم وجود الحافز والمواقفتوفر الانترنيت ومع ذلك، عدم صلة. وذات في تعزيز الك تابة وعلاج بعض المشاكل 

 .هذه الطريقة التحديات التي تواجه تطبيق هي اهم

 .ع تعاوني، التعليم المختلطالاجتماعي، الفيسبوك، مشرو  تواصلالك تابة، وسائل ال مهارة المفاتيح:لكلمات ا

 

Abstract 

The present article discloses an action research that investigated the applicability of Facebook, as an 

educational tool to enhance English Foreign Language (EFL) learners’ writing skill. The research was carried 

out with ‘Master One’ students at the University of Mohammed Seddik Ben Yahia/Jijel, using a triangulation of 

qualitative methods- participant observation and focus groups-to collect data. The analysis of the obtained data 

showed that the integration of Facebook experience was beneficial in promoting writing and treating some related 

problems. However, obstacles like the lack of the net connection, lack of motivation and already formed attitudes 

represented the main challenges that face its applicability.  

Key words: the writing skill, Social Media, Facebook, Telecollaborative project, blended leaning. 

 

Résumé 

Cet article présente une recherche-action qui a étudié l'applicabilité du Facebook, comme un outil éducatif 

pour améliorer les compétences d'écriture chez les apprenants d’Anglais comme une langue étrangère. La 

recherche a été menée avec des étudiants « Master 01» à l'université de Mohammed Seddik Ben Yahia / Jijel, en 

utilisant une triangulation de méthodes qualitatives - l'observation des participants et les groupes de discussion - 

pour recueillir les données. L'analyse des données obtenues a montré que l'intégration de l’expérience du 

Facebook a été bénéfique quant à la promotion de l'écriture et le traitement de certains problèmes connexes. 

Cependant, des obstacles tels que le problème de la connexion, le manque de motivation et les attitudes déjà 

formées représentaient les principaux défis auxquels son applicabilité est confrontée. 

Mots clés: compétences en écriture, médias sociaux, Facebook, projet de télécollaboration, apprentissage 

mixte.
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Introduction 

Nowadays, the wide spread use of technology 

and the net have resulted in a generation that is 

completely different from the old generations in terms 

of their life style. The so-called ‘the Net Generation’ 

shows different thought patterns, learning styles and 

social experiences. This reality has pushed 

researchers in the field of language teaching/ learning 

to call for an adaptation of the teaching methods to 

reconsider those practices with which learners are 

familiar.  

The use of Social Network Sites is a common 

feature of this generation and the Algerian youths are 

no exception. The use of Social Network Sites - 

especially Facebook– has become a feature of the 

secondary and university learners. Although such 

immense use has been under attack for it is seen as a 

waste of time and a reason behind reducing academic 

achievements, learners keep using it frequently for 

different purposes. Therefore, instead of asking 

learners to close their Facebook accounts –the thing 

that they will not do-, they are asked via this study to 

integrate such social experience in their educational 

system for the purpose of promoting their writing 

skill. 

The present article begins with a definition of 

Social Media and how researchers have recently 

started testing the possibility of its integration for 

educational purposes. It moves to shed light on 

Facebook which is the tool used in the present study. 

Then, it describes the main problems that learners 

face when writing, the different approaches to teach 

writing and to provide corrective feedback. The 

second part of the article is practical; it presents the 

study that attempts to use Facebook as an educational 

tool to develop master one learners’ writing skill at 

the university of Mohammed Seddik Ben Yahia/Jijel. 

1. Social Media 

The World Wide Web, or the Internet, was 

first created in 1990 for the management of the USA 

army. However, in the last twenty years, it has been 

widely used by civilians for communication and 

learning (Naizabekov, 2012).  Social media are 

considered to be the most important outcome of the 

technology of web 2.0. They are interactive social 

platforms through which people establish 

communities to share knowledge, experiences and 

everyday life interests (Ҫetinkaya et.al. 2014). 

People use Social Media to establish relationships 

with peers, colleagues or groups in order to profit and 

be more effective. Hence, individuals can move from 

one community of publishers to another if they feel 

uncomfortable or unsatisfied (Blossom, 2009). 

According to Mayfield (2008, p. 05), there are five 

characteristics of Social Media: 

1)  Participation; every one interested can 

contribute. 

2) Openness; open to freely add comments 

and feedback. 

3) Conversation; it is a two way conversation 

in contrast to old Media. 

4) Community; communities can be formed 

quickly to share interests. 

5) Connectedness; the usability of other 

websites and resources. 

Social network sites (SNS) include Blogs 

which are online journals, Wikis or online 

encyclopedias like Wikipedia, Podcasts that represent 

audio and video files, Forums refer to online 

communities that discuss online different topics, 
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Content communities are platforms to organize and 

share content like YouTube, and Micro blogging 

through which only small amounts of content are 

distributed online as in Twitter (Mayfield, 2008). 

Social Media play a significant role in educating 

people both formally and informally; without seeking 

to replace instructors, Social Media “is changing 

people from being passive vessels into which 

knowledge is poured into active creators and 

distributors of knowledge” (Blossom 2009, p. 233). 

Besides, learners use Social Media to share and create 

their learning experiences i.e. it provides a space 

where learners can collaborate while studying a 

subject, and share their findings.  

Recently, Social Media have been used in 

Telecollaborative pedagogy. The latter is 

characterized by the use of internet communication 

tools to bring together geographically distant groups 

of language learners and teachers in institutionalized 

settings for the sake of developing their foreign 

language skills and intercultural competence through 

social interaction, telecollaborative tasks, and project 

work (Belz, 2007; O’Dowd, 2013). This kind of 

pedagogy “is commonly characterised as 

ethnographic, dialogic and critical” (Belz, 2007 

p.138). It takes place “under the careful guidance of 

languacultural experts” (i.e. teachers) (Belz, 2007, 

p.158). 

1. The Use of Facebook  

Nowadays, Facebook is one of the most 

popular social network sites among youth, and mainly 

university students. It was first designed in 2004 by 

Zukerberg for Harvard College/ US students, then 

spread quickly to be used in other institutions 

(Peterović et.al. 2012). Later on, it expanded to the 

public use and became “both a basic tool for and a 

mirror of social interaction, personal identity and 

network building among students” (Debatin et.al. 

2009 p. 83). By 2010, Facebook users’ number 

reached 500 million, using it as one of their daily life 

activities. It is a social media service that may 

function as a tool for: 

- Personal publishing like Twitter, 

- Social network publishing; it enables people to 

initiate relationships with others to share information, 

needs and interests, 

- Feedback and discussions; it enables its users 

to provide or receive comments, insights or opinions 

to gain knowledge about a given topic or product, 

- Aggregation and filtering; it enables its users 

to gather content from other resources and use it to 

provide insights, 

- Widgets and mashups; it encourages 

individuals to engage on a personal level by adding 

value to its content through providing additional one, 

- Personal markets and marketing; it enables 

individuals to easily find people interested in offers 

be they content, products or services without 

intermediaries (Blossom, 2009). 

             Although the utility of Facebook in 

education was not investigated until recently, 

compared with other Social Network Sites as blogs 

and wikis, some researchers (Debatin et.al. 2009; Jin, 

2015; Peterović et.al. 2012) claim that Facebook can 

be used successfully in educational settings. These 

claims are supported by theories of learning including 

incidental learning, socially situated learning, and the 

social theory/ constructivism (Kabilan et.al. 2010). 

      Facebook is recommended in education 

especially in the field of foreign language teaching 

and learning because of the interactive nature of 
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language, and because it is beneficial for both learners 

and teachers. For learners, the use of Facebook in 

learning allows for an easy and quick interaction, 

collaboration, active participation, resource sharing, 

and increasing socio-experiential opportunities. As a 

result, Facebook fosters learners’ positive 

relationships with both their colleagues and their 

teachers, encourages knowledge transfer through 

involving learners in various learning tasks, and helps 

them develop positive attitudes towards learning, 

besides interpersonal intelligence and critical 

thinking (Peterović et.al. 2012). Furthermore, it 

represents a platform for authentic interaction and 

communication that raises learners’ motivation, on 

the one hand, and provides teachers with 

opportunities to construct and practice a pedagogy 

that is based on learners’ interests, on the other hand. 

Teachers would use Facebook as a tool to evaluate 

their learners formatively; to change attitudes and 

behaviours accepting learners as partners and 

allowing them to learn by themselves rather than 

through lecturing; and to establish efficient 

educational relationships that would help in 

developing new skills and knowledge (Peterović et.al. 

2012). 

   However, because the quick wide spread of 

Facebook is due to school and university students’ 

usage, some researchers (Debatin et.al. 2009; 

Kabilan et.al. 2010; Naizabekov, 2012) warn against 

its negative effects on learners’ performance. 

Multitasking is one of the problems related to the 

extensive use of Facebook. It refers to the learners’ 

potential to carry out several tasks at the same time; 

they write messages, search on the net, watch pictures 

and videos, and play game... at the same time. 

Learners use Facebook while doing their homework 

which would result in a lack of attention and 

concentration, and thus, decreases their academic 

performance and achievement. Attention is not the 

only aspect facing risk, but also learners waste and 

overuse time on Facebook which affects negatively 

their ability to finish their tasks on time. In other 

words, frequent users of Facebook would lack the 

skill of time management which may cause cheating, 

plagiarism, and procrastination, and hence, learners 

lose their motivation of learning.  

  Facebook was also criticized for the privacy 

concerns and threats that it poses for its users, on the 

one hand, and for encouraging negative attitudes as 

addiction and lying, on the other hand. McBride 

(2009, p. 35) opposes this view stating that “If 

language learners become similarly involved with 

SNS activities containing pedagogically useful FL 

experiences, they might become more motivated and 

spend more time on the FL tasks”. Therefore, teachers 

need to stress the usefulness of Facebook as an 

educational tool for their learners through clarifying 

the objectives and the outcomes of the projects that 

they are expected to be involved in using Facebook. 

Consequently, learners will be able to “(1) increase 

their competencies,          (2) increase their self-

knowledge, (3) value life-long learning, (4) improve 

their life skills, and (5) develop self-confidence” 

(Kabilan et.al. 2010 p.07). 

  To sum up, although some researchers 

(Kabilan et.al., 2010; McBride, 2009)  argue for the 

usefulness of Facebook as an educational tool to 

increase learners’ competences including the 

linguistic competence, and more particularly the 

writing skill, others (Debatin et.al. 2009; Kabilan 

et.al. 2010; Naizabekov, 2012) report that Facebook 

damages learners’ academic performance. The results 
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differed from one context to the other, and 

encouraged the investigation of the use of Facebook 

in the Algerian educational context.  

2. The Writing Skill 

Writing is a system of rules that govern a 

group of symbols and signs to be used as a tool of 

communication by individuals who know the 

language in question (Hyland, 2003). It is defined by 

Weigle (2002, p. 19) as “an act that takes place 

within a context that accomplishes a particular 

purpose, and that is appropriately shaped for its 

intended audience”. In language learning and 

teaching, writing is a productive skill that requires 

learners to acquire vocabulary, grammar and syntax 

to be able to write a paragraph, together with other 

abilities to be able to revise it and to provide 

appropriate feedback. In this respect, Hyland (2003 

p. 27) explains that “while every act of writing is in a 

sense both personal and individual, it is also 

interactional and social”. In other words, although the 

act of writing is individual, revision and corrective 

feedback need social interaction with others, be they 

teachers or peers. 

Rivers (1968 cited in Harmer, 2005) 

manifests five main stages to develop the writing 

skill. The first stage is copying/ transcription; it 

involves an exact reproduction of words and phrases 

which allows for learning the conventions of the code, 

and developing “a basic mechanical competence” 

(Harmer, 2005 p. 44). The second stage is 

reproduction; this stage involves writing what has 

been already read or heard without returning back to 

original scripts. Recombination is the third stage; it 

refers to the reproduction of previously heard or read 

material with minor adaptation that may include 

substitution, expansion, transformation or 

contraction. The following stage is guided writing; 

learners are given the freedom to write using what 

they have already acquired in terms of vocabulary and 

grammar, but they use a model as a guide. The final 

stage is composition; if learners were adequately 

trained in the previous stages, they would be able to 

transmit their thoughts freely and easily in a 

paragraph or essay. 

2.1. Writing Problems 

When writing in a foreign language, learners 

face many problems that would debilitate their 

performance, and may result in failure. These 

problems can be divided into psychological, 

linguistic, cognitive, and affective problems. 

Psychological problems lie in the absence of 

interaction and feedback as explained by Byrne 

(1988 p. 04) who states that learners “are required to 

write on [their] own, without the possibility of 

interaction or the benefit of feedback”. He adds that 

learners face linguistic problems since they cannot 

use facial expressions or body language in case of 

lack of vocabulary. In other words, the helping 

features used when speaking are not available when 

writing; instead learners need to select the appropriate 

structures and words to convey their messages. 

Besides, learners face the problem of organizing ideas 

in a comprehensible manner which is classified as a 

cognitive problem.  

The affective factors that would debilitate the 

learners’ performance include motivation, anxiety, 

attitudes and self-esteem. In other words, learners 

would give up writing if they felt not interested or 

motivated. The reasons behind the loss of motivation 

vary and can be due to the learners’ personality, the 
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learning setting, the learning task, or the teacher’s 

behaviours (Slavin, 2003). They may experience a 

high level of anxiety (i.e. debilitative not facilitative) 

that can be the result of either a lack of practice or a 

lack of sufficient background knowledge (Harmer, 

2005). Consequently, these learners may develop 

negative attitudes towards writing and tend to skip the 

writing tasks. Last, self esteem is a personality trait 

that affects the learners’ achievement in a foreign 

language in general, and writing in particular. It refers 

to the learners’ emotional evaluation and judgment of 

the self, the way they write, and the final product they 

come at. Learners who have a high self esteem are 

viewed to be good writers in contrast to those with 

low self esteem. However, the teacher in class would 

help learners to build self confidence (Fontana, 

1995). 

2.2. Approaches to Teaching Writing 

Researchers in the field of language teaching/ 

learning described four main approaches for teaching 

writing; the product approach, the process approach, 

the creative approach and the cooperative approach. 

They vary in their focus, the role of the teacher and 

that of the learners. 

The product approach focuses on the result of 

the learning process in terms of well-produced 

composition. In other words, the mastery of grammar 

and lexical systems gain paramount importance, and 

the learners’ final performance is guided by various 

models. Therefore, copying and imitation are 

required. When scoring, teachers focus on the clarity, 

the originality and correctness of the final product. 

This approach is characterized by classroom writing, 

error analysis, and its focus on stylistics and on the 

objective outcomes (Badger and White, 2000). 

The process approach puts emphasis on the 

process itself rather than on the final product, giving 

more attention to what teachers should do to help 

learners accomplish the writing task successfully. 

Henceforth, teachers clarify for their learners the 

different steps of the process starting with the 

selection of the topic that is based on the learners’ 

interest and experience, to the stage of prewriting that 

includes brainstorming, collecting data, etc., to 

composing, to revising, to editing and correcting, to 

evaluating and reviewing   (Hyland, 2003). This 

approach aims to raise the learners’ awareness of the 

different steps and strategies applied within the 

process of writing, for that priority is given to the 

learners’ interaction while accomplishing immediate 

tasks. 

The creative approach focuses on the writer 

rather than the form; it requires learners to reflect on 

their own experiences spontaneously without 

worrying about grammar and spelling. The teachers’ 

role lies in stimulating learners’ ideas through the use 

of pre-writing tasks, and responding to their ideas 

rather than to form. Hyland (2003p. 10) manifests 

that “all writers have a similar innate creative 

potential and can learn to express themselves through 

writing if their originality and spontaneity are allowed 

to flourish”. 

The cooperative approach provides 

“opportunities for students to write as a part of the 

community and use each other for support and 

guidance” (Kessler et.al., 2012 p. 92). In other 

words, during their collaborative writing of a joint 

product, learners learn from each other, share success 

and failure, promote motivation feelings, and provide 

feedback for each other. The role of the teacher here 

is a facilitator. 
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Although these approaches differ in principles 

and the roles of teachers and learners, it is found that 

teachers rarely follow just one particular orientation; 

they instead mix more than one approach i.e. teachers 

follow an eclectic approach where different 

approaches are combined to suit the classroom needs 

in an effective way (Hyland, 2003). 

2.3. Corrective Feedback 

Corrective feedback is the information that 

learners receive as a reflection on their written 

products, and that aims at improving their writing 

skill. Corrective feedback can be provided by the 

teacher, the peers, or both. 

One of the most common feedback methods is 

the teachers’ written commentary, the teachers’ 

comments can be either responding or correcting. The 

former emphasizes the ideas, content and the writing 

design, while the latter addresses different language 

aspects as grammar, Lexis, Syntax, etc.( Harmer, 

2005). However, learners may ignore the written 

comments of the teacher. 

Peer feedback is regarded as a valuable 

method because it encourages collaborative work 

among learners. Harmer (2005 p.116) posits that 

“peer review is less authoritarian than teacher review 

and helps students to view both colleagues and 

teachers as collaborators rather than evaluators”. 

Thus, learners would develop skills to critically 

analyze their writing products. However, this method 

is criticized for peers’ inexperience to provide 

appropriate feedback and that goes beyond the level 

of the sentence, the fact that makes teachers’ 

guidance, support and patience compulsory (Hyland, 

2003). 

Teacher-Student conferencing is another 

feedback method that requires oral or face to face 

interaction in order to discuss the written products. 

Hyland (2003 p. 192) explains that “the interactive 

nature of the conference gives teachers a chance to 

respond to the diverse cultural, educational and 

writing needs of their students, clarifying meaning 

and resolving ambiguities”. He further manifested 

that for these conferences to be successful, learners 

need to have adequate interactive oral skills, and 

should be active participants who ask questions to 

clarify meaning, not passive recipients. 

3. The Study 

Inspired by recent innovations in the field of 

language teaching and learning, the study aimed to 

embody the learners’ social experience in class to 

improve their learning in general, and the writing skill 

in particular. The learners’ social experience that the 

study dealt with is their use of Social Media. In other 

words, the study followed a blended learning 

approach and aimed to include learning/ writing tasks 

within the use of social media to be a part of the 

learners’ everyday life, and which would make them 

regard the writing tasks as everyday behaviours, 

discussions with friends, and reflection on ideas.  It is 

hypothesized that this method would help learners 

overcome the writing problems they face in class; 

they would be more motivated, reduce their anxiety, 

interact and receive feedback, and enrich their 

vocabulary. Consequently, learners would perform 

better in class assignments and increase their self-

esteem. To test this hypothesis, the following 

questions are asked to guide the design of the study: 

- Does the embodiment of learners’ use of 

Social Media help them overcome writing problems? 
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- Does this method help learners write 

better? 

- Does the practice of writing on the 

Facebook group result in improvements in class 

assignments? 

- What are the learners’ attitudes and 

reflections on the use of such method? 

3.1. Research Design 

The present study followed a blended learning 

approach which is defined as “leaning that combines 

online activity with more traditional periods of face-

to-face contact and classroom interaction” (O’Dowd, 

2007 p. 18), thus, the evaluation of participants 

should consider both. The online activity is a 

telecollaborative project, in which learners interact 

with other users of English by the use of a Facebook 

group. The study was carried out with ‘Master One’ 

students of English, at the department of English 

language and literature at the university of 

Mohammed Seddik Ben Yahia/ Jijel. These students 

interacted with a class of Brazilian EFL learners, and 

a group of Algerian learners who gained a scholarship 

to England to work on their PHD degree. It is an 

action research since the researcher (teacher) is 

involved in the study. The Algerian and the Brazilian 

teachers designed the tasks and posted them weekly, 

and interfered to provide explanations in case of 

misunderstandings or in case help was needed. The 

learners were given a week to discuss a particular 

topic before moving to another. They were 

recommended not to use symbols, abbreviations and 

icons because their meanings vary from one culture 

to another. 

 ‘Facebook’ was selected to be the tool of 

interaction, after a class discussion through which 

learners together with the researcher/teacher 

evaluated learners’ use of technology, the net and 

different interaction tools as emails, 

videoconferencing, Skype, etc. The vast majority of 

‘Master One’ learners agreed that the most suitable 

tool is Facebook because they are familiar with it; 

they assumed that they can use it easily since it is part 

of their everyday life. In this vein, O’Dowd (2007) 

argued that for an online language learning process to 

be successful, learners should perceive the activities / 

tasks together with the communication tool (e.g. 

email, chatrooms) as relevant to their learning 

practices in class and habitual practices in society 

respectively. Therefore, a Facebook Group named 

‘Critical Cultural Thinkers’ was created beforehand 

through which learners can comment and discuss 

different topics under the supervision of the their 

teachers ( the researcher and the Brazilian teacher). 

The group was closed i.e. only the participants can 

join it; they can use real or fake names provided that 

they send inbox messages to their teacher to identify 

themselves. The group feature gives the learners the 

opportunity to discuss with each other without 

accessing to each others’ profiles i.e. privacy is 

secured. Besides, the learners had the opportunity to 

chat synchronously and asynchronously. The teacher 

hold the belief that Facebook gave her the opportunity 

to examine learners’ participations and any editing 

that would take place in detail. 

              This project took place during the 

academic year 2016-2017.  It ran through more than 

three months; from mid January to the end of April. 

‘Master One’ learners were selected to be the 

population of this research for they do not have the 

‘written Expression module’; they have just a module 

labeled ‘Pratiques Communicationnels’ which aims 
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at developing the communicative competencies. 

However, the time allocated for this module is only a 

one hour and a half session per week , this fact led 

learners at the beginning of the first semester to ask 

the teacher for help concerning the writing skill; they 

perceived it as important because they needed to 

develop their dissertations. Their number is 126 

students, organized in four groups. 

3.2. Data Collection  

              Since it was the writing skill that is 

under examination, data were collected through the 

use of qualitative research tools; participants’ 

observation and focus groups are, therefore, 

triangulated to reduce bias. 

a- Participants’ Observation: Participants 

observation was divided into two. First, the 

observation of participants’ interaction on Facebook; 

it was done through the use of note taking where a 

grid is used to evaluate the frequency, the significance 

of the learners’ participation, and the appropriateness 

of  the language used. The frequency refers to the 

extent to which learners were active participants in 

the Facebook group because it cannot be assumed that 

this method was beneficial for those who did not 

participate. The significance refers to the quality of 

learners’ participation i.e. whether they participated 

responding to others’ views or they just answered the 

question of the teacher giving one’s point of view 

ignoring other different views. Besides, the learners 

may google the information, copy it and post it which 

means that they did not spend any efforts, and the 

language used does not reflect their own competence. 

The appropriateness of language use was evaluated 

not just in terms of grammar, vocabulary, and 

structure, but in terms of communicative competence 

i.e. whether it was disrespectful or obscene.  

Second, the participants’ observation in class; 

the sessions were divided to cover oral 

communication (three sessions per month) and 

written sessions (one session per month). The latter 

was devoted to ask the learners to write about a 

particular topic that has a relation with the online 

discussion, and to provide feedback. The approach 

followed in the feedback session was a mixture of 

peer feedback and the student-teacher conferences 

where both the aspects of language and the ideas were 

considered. While observing the participants in class, 

the researcher used note taking for oral discussions, 

and used the participants’ portfolios to assess 

learners’ progress formatively. The portfolios 

included learners’ test results, and task achievements 

–especially written tasks-, together with their 

reflections and participations in the feedback sessions 

throughout the whole project.  

b-The Focus Group: this method requires 

asking a group of people to come together to discuss 

a certain issue. For that, focus groups are called also 

‘Discussion Groups’ or ‘Group Interviews’ (Dawson, 

2002 p. 29). Focus groups are more useful when 

triangulated with other traditional methods as 

questionnaires and observation (Cohen, Manion and 

Morrison, 2005). The use of this method should be 

guided by some issues; 

- How many focus groups to be used? There 

should be more than one group. 

- What is the size of these focus groups? 

They should not be too small or too large.  

- Participants should have knowledge or 

experience in the required area. 
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- Participants should feel comfortable to talk 

i.e. the facilitator should make the participants trust 

him/her through ensuring that they will be heard and 

valued, and that they will experience no kind of 

pressure either from the facilitator (to oblige them to 

talk) or from the group members (Cohen et.al., 2005; 

Darling and Scott, 2002). 

The main advantages of focus groups are 

related to the impact of interaction on the participants. 

In other words, they help each other overcome 

inhibitions, feel comfortable to share their 

experiences, and remember issues that they might 

have forgotten especially if they are friends. Besides, 

they might ask each other questions which allow for 

the emergence of ideas and a wide range of responses 

in one meeting and in a short time compared to one-

to-one interview, and which decreases the 

interference and the impact of researcher bias. 

Furthermore, focus groups help in gathering feedback 

from previous studies (Cohen et.al., 2005; Darling 

and Scott, 2002; Dawson, 2002). 

The learners were divided into focus groups 

based on the type of their online participation i.e. 

whether they frequently participated or not. However, 

because of the learners’ big number (126), the 

researcher opted for sampling, more particularly 

‘purposive sampling’ (cf. Dawson, 2002). In other 

words, when the ‘saturation point’ is felt to be 

reached and no new information is occurring, the 

researcher decides to stop listening to other focus 

groups. In this study, the ‘saturation point’ was 

reached with the tenth focus group, but the researcher 

added two other focus groups that constituted of 

learners with different participation rates, to seek 

additional ideas, but unfortunately the same ideas 

were repeated. 

      To ensure making learners comfortable, 

the teacher/ researcher worked to strengthen her 

relationship with the learners from the beginning of 

the year both in class and through Facebook 

friendship establishment. The discussions were hold 

on May, they lasted an hour for each group, and were 

guided by the following questions: 

- Do you find the idea of using Facebook as 

a teaching tool interesting? 

- How often did you participate? Why? 

- Did the Facebook group discussion help 

you to develop your writing skill? 

- How did this method help in developing 

writing?  

3.3. Analysis of the Results 

The analysis of the learners’ participation in 

the Facebook group revealed that out of a population 

of 126 learners, 122 students participated and their 

participation varied from ‘very often’ to ‘rare’. 57 

learners participated frequently, i.e. they posted 

paragraphs to describe and explain their opinions or 

ideas related to the task in question, to respond to 

others’ comments, and to provide feedback. 55 

learners showed a medium participation, and 10 

learners rarely participated.  Besides, 04 learners did 

not participate at all, they are girls who belong to very 

conservative families; their parents or brothers 

prevented them from using Social Media or having a 

Facebook account because they perceived it as 

damaging.  

Analyzing the language used by the learners in 

the Facebook group and comparing it to the language 

they used in class assignments revealed that the 
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learners who frequently participated (57 learners), in 

the online discussions, showed a significant 

improvement in their writing. This was neatly 

reflected in the marks they got at the final written 

task. These learners tended during the last month to 

modify their comments many times which is a sign of 

self-reflection and editing that takes place after 

revising.   

Considering the  class written products of the 

55 learners who did not participate frequently, and 

comparing them with their online writings, it can be 

reported that learners divided into those who showed 

improvement in writing , and those who kept 

repeating the same kind of errors with very little 

improvement. Nevertheless, it should be pointed that 

those who did not manifest any improvements just 

posted their opinions answering the teacher’s 

questions, without interacting with others or 

reflecting on their writings. Besides, most of their 

posted comments were taken from different websites. 

Therefore, it can be claimed that although they 

participated, their participation cannot be considered 

significant since they did not write their own 

comments as they did not interact with others to learn 

from the committed mistakes. 

The essays developed by the learners who 

rarely participated and those who did not participate 

at all reflected a constant level. In other words, the 

same errors were repeated, and no improvements 

were signaled. The results of the participants’ 

observation are summarized in the table. 

 

Table. A summary of the participant observation results 

 Frequent Participation Medium/Rare participation No participation T 
O 
T 
A 
l 

 With  
improvement 

No 
improvement 

With 
improvement 

No 
improvement 

With 
improvement 

No 
improvement 

G1 81 00 81 05 00 00 48 

G2 00 00 00 04 00 00 33 
G3 80 00 88 04 00 08 01 
G4 00 00 80 01 00 08 01 
∑ 55 00 41 80 00 04 801 

In a nutshell, out of 126 EFL learners, 04 

(3.17 %) did not participate and showed stable 

writing levels, while 122 learners participated in the 

project. 103 learners (representing 81.74%) 

improved their writing through decreasing the errors 

they committed, enriching their vocabulary, using 

better structures and grammar, together with self-

reflection and correction. However, 19 learners 

(representing 15.07%) showed very little 

improvement, if any. 

The analysis of data obtained from the focus 

groups revealed that the vast majority of learners 

liked the idea of integrating Facebook in the 

educational process; they found it interesting, 

motivating and different from traditional boring 

methods. They argued that it helped them to 

overcome the problem of shyness and anxiety, 

especially in the case of a large size class; they can 

equally express their opinions in the online group. 

Some of them confessed that they had not thought at 

the beginning that it would work but they changed 



The Use of Facebook as an  Educational Tool to Develop the Writing Skill.  Fouzia BENNACER and Salah KAOUACHE 

Revue des sciences sociales                                             152                                            Vol 15   N° 26 -2018 

their attitudes later on. Moreover, they liked the fact 

of using Facebook for education because they did not 

waste time and they did not need to report their tasks. 

However, some students found it unfair because not 

all learners had the net connection or Facebook 

accounts, while two others explained that they had 

never believed in the usefulness of Facebook for 

education.  

Describing their participation in the Facebook 

group, some learners claimed that they frequently 

participated because they found it interesting and 

motivating, and because they learnt a lot from the 

tasks posted by the teachers and the responses of their 

mates. Other learners confessed that they were not 

very active and the reasons can be summed up in these 

points: 

- The lack of net connection especially in the 

campus. 

- The evaluation mark they would gain; they 

participated only to get the mark not because they are 

interested in developing their skills. 

- They had a lot of modules and studies that 

should be done; they did not have time. 

- There are other social duties they needed 

to cover (e.g. responsibilities for wives, fathers and 

working learners).  

However, they explained that even though 

they did not post frequently, they tended to read the 

teachers’ and mates’ posts, check the language and 

structures they use, and compare them with their own. 

Besides, those who had net connection problems used 

to ask friends about the topic, think of it, and write 

about it waiting for the net to post it.  

Regarding the development of the writing 

skill, the vast majority of learners agreed that this 

method enhanced their writing skill because they 

were given the opportunity to learn from their own 

errors and those of others, to enrich their vocabulary 

through reading others’ writings, to profit from the 

feedback they provided for each other, to interact and 

exchange ideas, and gave them time to revise, reflect 

and correct their errors. Moreover, other learners 

claimed that this method increased their sense of 

competition. When they read others pieces of writing, 

they compared them with theirs and worked more to 

be better and to produce scripts that resemble those of 

excellent learners. Besides, they argued that this 

improvement in writing was reflected in their 

speaking; they liked to participate more in oral 

classes.  

3.4. Discussion of Results  

After a close examination of the results, it can 

be said that the integration of the Facebook 

experience as an educational tool was beneficial in 

developing the learners’ writing skill, provided that 

learners participated significantly, i.e. they should 

avoid copying and pasting information from other 

sources, they should write academically avoiding 

symbols and abbreviation, they should be motivated 

to learn and interact with others. Its positive effects 

were reflected in learners’ enhanced writing, 

promoted motivation, interest and sense of 

competition. Aided by class sessions of feedback to 

direct learners, the Facebook group gave them 

opportunities to practice, interact, benefit  and help 

each other to learn more vocabulary, grammar, 

structure… together with an exposition of different 

points of view and ideas that were expressed freely. 

Hence, it helped shy students when it gave all learners 

equal opportunities to participate. 
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However, this method found some challenges 

mainly the net connection in that not all learners had 

a good net connection especially those in the campus; 

they needed to go home or cyberspaces to check the 

online activity and participate which affected 

negatively their participation frequency and skill 

enhancement. Furthermore, although this method 

increased learners’ motivation and decreased anxiety, 

and helped in changing some negative attitudes 

towards the use of Facebook for education, it can be 

declared that this issue has a cyclic nature. In other 

words, learners with high debilitative anxiety, strong 

negative attitudes towards the use of Facebook, or 

those who lack motivation showed a rare 

participation, and if they did, it was just for getting 

the mark. In this vein, it can be argued that motivation 

problems related to the learning setting, the learning 

tasks, and the teachers’ behaviours can be treated 

using this method, but those related to learners’ 

personality together with deeply rooted attitudes may 

need other treatments. 

All in all, it can be said that the hypothesis put 

at the beginning of the study was confirmed. This 

method helped learners to improve their writing skill 

and to overcome some writing difficulties including 

those related to the lack of interaction, feedback, 

vocabulary and the organization of ideas. Besides, the 

learners increased their motivation and interest which 

resulted in reducing anxiety and increasing self 

confidence.  

Conclusion 

The present study examined the integration of 

the learners’ social experience of using Facebook to 

promote ‘Master One’ learners’ writing skill. It 

adapted a blended learning approach for teaching; a 

telecollaborative project was designed for the online 

interaction, and the creative and the product methods 

were selected for teaching the writing skill. Feedback 

took the shape of peer- feedback and student-teacher 

conferencing in class, and peer-feedback in online 

discussions. To collect data, participants’ observation 

and focus groups were used to get qualitative data. 

The analysis and the discussion of the results revealed 

that the hypothesis that guided the study was 

confirmed. However, issues of anxiety, motivation 

and attitudes were found to have cyclic influence i.e. 

this method would influence learners’ motivation 

positively, and learners’ lack of motivation and 

deeply rooted negative attitudes would restrict the 

success of this method. Besides, the lack of net 

connection still represents a challenging factor that 

would limit the application of such kind of teaching 

in Algeria.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



The Use of Facebook as an  Educational Tool to Develop the Writing Skill.  Fouzia BENNACER and Salah KAOUACHE 

Revue des sciences sociales                                             154                                            Vol 15   N° 26 -2018 

References 

Badger, R. & White, G. (2000). A Process genre to teaching writing. ELT Journal.  52(2) pp 53- 60. 

Belz, J.A. (2007). The development of intercultural communicative competence in telecollaborative 

partnerships. In R. O’Dowd (ed.). Foreign language teachers. Multilingual Matters LTD. Clevedon. Buffalo. 

Toronto. 

Blossom,J.( 2009). Content nation: Surviving and thriving as Social Media changes our work, our lives, 

and our future. Wiley Publishing Inc., Indiana Polis, Indiana. 

Byrne, D. (1988). Teaching writing skills. London, Longman.  

Ҫetinkaya,A.; Șahin, Ȍ.E.& Kirik,A.M. (2014). A Research on social and political use of Social Media in 

Turkey.  International Journal of Science, Culture and Sport (IntJSCS). December 2014: 2(4). Doi: 10. 

14486/IJSCS 207. 

Cohen, L.; Manion, L. & Morrison,K (2005). Research methods in education (5th ed.). Routledge Falmer, 

Taylor & Francis Group. London and New York. 

Darlington,Y. and Scott, D. (2002). Qualitative research in practice: Stories from the field. Allen & Unwin. 

Australia. 

Dawson, C. (2002). Practical research methods: A user-friendly guide to mastering research techniques 

and methods. How To Books Ltd, United Kingdom. 

Debatin,B.; Lovejoy,J.P.; Horn,A.K.& Hughes,B.N. (2009). Facebook and online privacy: Attitudes, 

behaviors, and unintended consequences. Journal of Computer-Mediated Communication 15(2009) pp 83-108. 

International Communication Association. 

Fontana, D. (1995).Psychology for teachers. McMillan Press LTD. 

Jin,S. (2015). Using Facebook to promote Korean EFL learners’ intercultural competence.  Language 

Learning & Technology, October 2015, 19(3) pp 38-51. 

Harmer,J. (2005). How to teach writing. Pearson Education Limited. 

Hyland,K.(2003). Second language writing. Cambridge University Press. 

Kabilan,M.K.; Ahmed,N.; Abidin, M.J.Z.(2010). An online environment for learning of English in 

institutions of higher education? Internet and Higher Education.   Doi: 10.1016/J.iheduc.2010.07.003. 

Kessler, G.; Bikowski,D & Boggs, J. (2012). Collaborative writing among second language learners in 

academic web-based projects. Language learning & Technology 16(1) pp 91- 109. 

Mayfield,A. (2008). What is Social Media? England Forrester Research Social Computing. iCrossing. 

McBride,K. (2009). Social Networking Sites in foreign language classes: Opportunities for re-creation. In 

L. Lomicka & G. Lord (eds). The next generation: Social Networking and online collaboration in foreign language 

learning. (pp 35- 58). San Marcos,TX: Computer Assisted Language Instruction Consortium (CALICO). 

Naizabekov, S. (2012). Negative impact of Social Networking Sites on academic performance of students. 

Retrieved  March 15th , 2014 from www.Academia.edu 

O’Dowd, R.(2007). Foreign language education and the rise of online communication: A review of 

promises and realities. In R. O’Dowd (ed.). Foreign language teachers. Multilingual Matters LTD. Clevedon. 

Buffalo. Toronto. 

O’Dowd, R. (2013). The Competences of the telecollaborative teacher. The Language Learning Journal. 

Doi: 10.1080/09571736.2013.853374. 

Peterović,N., Peterović,D.; Jeremić,V.; Milenković,N.& Ćirović,M. (2012). Possible educational use of 

Facebook in higher environmental education.  In ICICTE 2012 Proceedings (pp 355- 362). 

Slavin, R.E. (2003). Educational psychology: Theory and practice. Person Education,Inc. 

Weigle, S.D. (2002). Assessing writing. Cambridge University Press. 

 



 

Revue des sciences sociales                                            155                                             Vol 15   N° 26 -2018 

References to the Cinderella fairy tale in Charlotte Brontë’s Jane Eyre and Assia Djebar’s 
Femmes d’Alger dans Leur Appartement 

Received date: 08-02-2018    Publication date: 08-05-2018 

Belfar Boubaaya Naciera, University of Mohamed Lamine DEBAGHINE. Sétif 2 

oumraheema@yahoo.com 

  لملخصا

دب المقارن إلى الكشفتسعى المقاربات المتنوعة 
أ
دبي على حد سواء لسيما ال

أ
دب بما توفره للقارئ وللنقد ال

أ
وجه التشابه ع لل ن اأ

عمالهم السردية. روم هذه المقالة وت والتقارب في الرؤى والخواطر لدى الك تّاب في ظل الشتغال على جملة العناصر التقليدية المعتمدة في اأ

ر( " لشارلوت برونتي"،مقاربة امتزاج عناصر القصة الخراف سيا بالمقارنة مع )نساء الجزائر في ا ية بالعناصر الخيالية في رواية )جاين ا 
 
لشقة( "ل

ساسية للعملين المذكورين تستند إلى القصة الخرافي فاطمة  (. حكايةجبار" وتحديدا القصة القصيرة المعنونة ب )ليلة 
أ
ة ولعل المرجعية ال

هداف التي حدت بكلتا الكاتبتين إلى استدعاء هذه القصة التراثية وتوظيفها ؟، ثم ما الذي والسؤال المطرو  )ساندريل(،
أ
سباب و ال

أ
ح ماهي ال

دبيين موضوع الدراسة ؟.
أ
ثناء ك تابة العملين ال دبي اأ  كان يجول بخاطر الكاتبتين اأ

أ
همية بمكان تذكير القارئ في سياق النقد ال

أ
ن هذه ومن ال

دببين لبيئتين مختلفتين، الدراسة التحليلية تعنى ات الحالت الموظفة وضمن حقبتين متباينتين للوقوف على التشابه والشتراك في ذ بعملين اأ

 في كل العملين بالستناد إلى القصة الخرافية المذكورة سلفا.

دب المقارن، تنوع اللغات ،التربيالكلمات المفتاحية:
أ
سيا جبار،  شارلوت برونتي، ساندريل، ال ثيرات.ا 

أ
 ة ، التا

Abstract 

In the variety of approaches that literature offers to the reader and to the literary critic, comparative literature 

reveals parallels in how writers work out traditional literary elements that they blend in their narratives. This article 

approaches instances of fairy tale elements that are blended with fictional elements in Charlotte Brontë’s novel 

entitled Jane Eyre and in Assia Djebar’s Femmes d’Alger Dans Leur Appartment, more specifically the short story 

entitled La Nuit du Récit de Fatima. The reference to the same fairy tale Cinderella questions the reasons and the 

purposes for which both writers have used such a traditional story.  What did the writers have in mind when writing 

their works? It is pertinent to remind readers and literary critics that this analysis concerns two different countries 

and two distinct epochs in a parallel use of shared instances from the same fairy tale. 

Keywords: Assia Djebar, Charlotte Brontë, Cinderella, comparative literature, different languages, 

education, influences. 

Résumé  

Dans la multitude des approches que la littérature offre au lecteur et au critique littéraire, la littérature 

comparée révèle des parallèles dans la façon dont des écrivains utilisent des éléments littéraires traditionnels 

qu’ils mélangent dans leurs narrations. Cet article propose des instances de conte de fées qui sont mélangées à 

des éléments fictionnels dans le roman intitulé Jane Eyre de Charlotte Brontë et dans la nouvelle intitulée La Nuit 

du Récit de Fatima dans  Femmes d’Alger Dans Leur Appartement d’Assia Djebar. La référence au même conte 

de Cendrillon questionne les raisons et les buts pour lesquels ces deux écrivaines ont utilisé une telle histoire 

traditionnelle. Qu’avaient les écrivaines à l’esprit lors de l’écriture de leurs œuvres ? Il est pertinent de rappeler 

au lecteur et aux critiques littéraires que cette analyse concerne deux pays différents et deux époques distinctes 

dans une utilisation parallèle d’instances partagées provenant du même conte de fées.  

Mots clés: Assia Djebar, Charlotte Brontë, Cendrillon, littérature comparée, différentes langues, éducation, 

influences. 
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Introducation: 

The precise and ambiguous definition of what 

a novel is, what a short story is or what any other 

genre is remains difficult to achieve in literature. 

Therefore, it is pertinent to consider the declaration of 

the literary critic Ulrich Weisstein. He states that ‘The 

student who considers literature from a comparative 

point of view will find that, like the notions of period, 

current, and movement, the concept of genre offers an 

extremely fruitful field of investigation.’1 This is the 

case when narratives from different writers reveal 

parallels which are rich of possible explanations. This 

article considers the case of Charlotte Brontë in her 

eponymous Jane Eyre when compared with Assia 

Djebar’s Femmes d’Alger dans leur Appartement, 

more precisely the short story entitled La Nuit du 

Récit de Fatima. Such a comparison reveals that both 

writers have been influenced by fairy tales, especially 

the one of Cinderella that they refer to in their 

narratives.  

 According to Weisstein, a close observation 

of what is displayed in literary texts is fruitful from a 

comparative point of view. Actually, it allows for the 

uprooting of parallel influences. Weinstein states that  

‘At the same time, he [ the student of comparative 

literature] must endeavor to operate descriptively 

rather than prescriptively, for due to the relativity of 

all things historical a clear cut and unambiguous 

delimitation of genres is practically unattainable, so 

that no true atomic model of genealogy is likely ever 

to emerge.’2 Thus, for Charlotte Brontë, 

representative of a nineteenth century British novelist 

who writes in English and for Assia Djebar, 

representative of a twentieth and twenty first 

centuries Algerian novelist who writes in French, the 

allusion to the familiar fairy figure of Cinderella is 

illustrative of what Weisstein refers to in terms of a 

literary genre that remains difficult to define. Both 

Charlotte Brontë and Assia Djebar integrate in their 

narratives aspects that belong to another genre which 

is the fairy tale.  

For these writers, who produced narratives at 

different times and who used different languages in 

their contribution to literature, the parallel reference 

to the fairy tale of Cinderella raises the questioning of 

what has influenced the writers. The ambiguity in 

precisely defining what has driven Charlotte Brontë 

and Assia Djebar to integrate the same fairy tale is at 

the core of the problematic of this article.  

In terms of analyzing the influence of fairy 

tales in the works of Charlotte Brontë and those of 

Assia Djebar, there are no records of any analysis 

done so far. The only comparative study which 

involves these two writers is entitled Patriarchal 

attitudes, A Comparative study of Assia Djebar and 

Charlotte Brontë. No comparative analysis has been 

attempted so far that deals with any Victorian writer 

and Assia Djebar or any other Algerian writer.  

In order to approach possible explanations for 

the parallel use of Cinderella by both writers, this 

article uses two famous versions of the Cinderella tale 

by the famous French writer Charles Perrault and by 

the Grimm Brothers from Germany. A biographical 

theoretical approach in the first part of this analysis is 

followed by a psychoanalytical one in the second part. 

This enables to fully explore the possible 

explanations for Charlotte Brontë and Assia Djebar to 

refer to that famous tale. The conclusion considers 

other possible theoretical approaches of these two 

works.  
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It is relevant to mention that it is highly 

dubious that an influence from one writer upon the 

other should be a possible explanation in the use of 

the same fairy figure of Cinderella. Actually, Assia 

Djebar and Charlotte Brontë belong to different 

epochs reflected in the nineteenth, twentieth and 

twenty-first centuries. They also come from different 

countries in terms of England, Algeria and France. In 

addition, they use different languages to write that is 

English, French and Arabic.  What has influenced 

Charlotte Brontë and Assia Djebar to refer to 

traditional elements from the fairy tale Cinderella 

leads to the analysis of possibilities other than an 

influence of one writer upon the other.  

In reading the works of Charlotte Brontë and 

Assia Djebar, the reader and the critic are both 

exposed to two worlds of imagination: the fantasy 

world of Cinderella within the imaginary one of each 

writer’s fiction. In Jane Eyre which is her most 

famous novel, Charlotte Brontë clearly identifies the 

protagonist to the fairy character Cinderella. Just like 

the meaning of the name ‘Cinderella’ refers to the 

ashes left in a fireplace, Jane Eyre, the protagonist of 

the novel describes the sadness of her lonely state in 

the first person narrator:  

I [then] sat with my doll on my knee, till the 

fire got low, glancing round occasionally, to make 

sure that nothing worse than myself haunted the 

shadowy room; and when the embers sank to dull red, 

I undressed hastily, tugging at knots and strings as I 

best might, and sought shelter from cold and darkness 

in my crib3.  

The allusion to the fairy character Cinderella 

is obvious as the fire that extinguishes is remindful of 

the fairy character whose very name comes from the 

noun ‘cinder’ to mean ashes. The brothers Grimm 

version of the tale informs the reader that ‘In the 

evening when she [Cinderella] had worked till she 

was weary she had no bed to go to, but had to sleep 

by the fireside in the ashes. And as on that account 

she always looked dusty and dirty, they called her 

Cinderella.’4 Bruno Bettelheim, an Austrian-born 

American psychoanalyst, explains that ‘‘to live 

among the ashes' was an expression that applied 

symbolically to the one,( male or female), who held a 

lower position in relation to one's brothers and sisters 

’’5 In addition to the references to the ashes, what the 

protagonist is wearing in terms of tugging at knots 

and strings rather than mentioning clothes, is 

remindful of Cinderella whose clothes were 

miserable ones due to the neglectful treatment by her 

step mother. Cinderella , in the Perrault’s version of 

the tale refers to her outfit in terms of  ‘villains 

habits’6; the brothers Grimm version mentions that 

the wicked stepmother and her two daughters ‘took 

her[ Cinderella’s] pretty clothes away from her, put 

an old grey bed-gown on her, and gave her wooden 

shoes.’7 Norman Sherry, an English born American 

novelist, states that the parallel and the resemblances 

are obvious as 

 Jane is a Cinderella figure to begin 

with, without the beauty of a Cinderella, but with all 

the sympathy such a figure draws through being 

pushed aside, ill-treated and ignored. And her story, 

with its gradual recognition of her virtues and 

strengths, is the romantic tale of Cinderella who 

marries her prince. … This basis in Romantic folk-

tale and the novel of seduction gives the story a great 

deal of its fascination8.  
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As for Rebecca West, in her literary criticism, 

she mentions that regarding Charlotte Brontë, ‘It is 

true that the subject-matter of all her work is, under 

one disguise or another, the Cinderella theme which 

is the stand-by of the sub-artist in fiction and the 

theatre, all the world over and in any age’9.To stress 

the universality and timelessness of the theme is an 

element that is supported by the fact that Cinderella is 

present in the work of Assia Djebar, a writer who is 

representative of Algeria and who wrote in the 

twentieth and twenty first centuries.  

In Les Femmes d’Alger dans leur 

Appartement, Assia Djebar devises Arbia as a young 

girl whose life is characteristic of Cinderella’s life. It 

is the character named Fatima, Arbia’s daughter, who 

relates the story of her mother with an allusion to 

Cinderella. Fatima tells her daughter: ‘Cinderella, my 

darling, Arbia did not know, like me before learning 

to read, that Cinderella existed in French stories ...’10. 

The direct reference to the name is used to strengthen 

the analogy between the fictional character of Assia 

Djebar and the fairy character of the tale. French 

stories and the fact that one should be able to read to 

access them is directly alluded to by the daughter of 

Arbia. Knowledge of the fairy tale is presented as 

being partly the result of education that leads to an 

eventual exposure to literary genres and more 

particularly to fairy tales. Such an instance is 

particularly true at the times when Charlotte Brontë 

and Assia Djebar grew up with an education that 

reflects a wide range of reading. 

To consider the place that education holds in 

the allusion to the fairy tale, in the first place, it is 

significant that a biographical theoretical approach of 

the works of both novelists reveals that studying for 

both writers has exposed them to literary dimensions 

within which the fairy tale is a genre that has left some 

prints. Cinderella is a figure that appears to belong to 

the educational and cultural backgrounds of both 

writers. Charlotte Brontë had access to numerous 

works as her father encouraged his children to read. 

He would bring them newspapers and books to keep 

them busy and to enable them to widen their 

knowledge. Charlotte Brontë mentions, in her 

correspondence, the wide range of books she had 

access to thanks to her friend Ellen Nussey who 

would send her all the books she had read11. The two 

friends would also share their impressions about their 

reading. The influences of imaginary tales regarding 

Charlotte Brontë are equally recognizable in The tales 

of Angria that she wrote and in which she created 

warriors out of imagination. As for Assia Djebar, the 

French oriented education that she acquired in her 

youth and throughout her life is a direct consequence 

of the colonization of Algeria by France. Two kinds 

of schools need to be mentioned regarding Algeria 

during colonization:  schooling was done in French in 

modern schools created by the French. Arabic was not 

part of the program and was learnt mainly at the local 

mosques through the teaching of the Holy Koran. In 

addition, it is relevant to mention that Assia Djebar’s 

father had been taught and trained in modern French 

schools in favor of the French language and culture 

and that he was the first person to have exposed his 

daughter to the French language and its culture as he 

insisted on making his daughter join the classes he 

taught. Assia Djebar was the only girl in her father’s 

class composed of fifty three boys12. She excelled in 

French and ended up being the first Algerian and 

Muslim female student to have access to the ‘Ecole 
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Normale Supérieure’ in Sevres13 in France in 1956.  

The novels of the eminent writer reflect her contact 

with French literature. She mentions several writers 

in her works and more particularly in her novel Nulle 

Part Dans la Maison de Mon Père in which the 

protagonist Fatima cries when she reads the 

misfortunes of the protagonist of ‘Sans Famille14 that 

she mentions alongside the name of the author, 

Hector Malot15. 

It is clear that for both Charlotte Brontë and 

Assia Djebar, a biographical approach is revelatory of 

direct contact with literary works among which the 

fairy tale of Cinderella must have left an impression 

to be later used in the compositions of the narratives 

of the writers. The celebrity of the tale is 

acknowledged by the famous psychoanalyst Bruno 

Bettelheim in his book entitled Psychanalyse des 

Contes de Fées in which he states that ‘in everyone's 

opinion, 'Cinderella' is the best-known, and probably 

most loved, fairy tale ’16 He justifies his declaration 

with the support of a reference to the Funk and 

Wagnalls Dictionary of Folklore edited in New York 

in 1950 by Maria Leach as well as the work entitled 

‘Adult Reactions to Preferred Childhood Stories in 

Child Development written by Mary Collier and 

Eugene Gaier in Volume number 29, in 1959. Such 

fame for the tale is reinforced as it needed to be 

translated in many languages.  

In observing the requirements stated by 

Weisstein, the analysis of the productions of 

Charlotte Brontë and Assia Djebar questions the 

concerns and the reasons for which the character of 

Cinderella seems to impose its magnetism in the 

works of these widely apart writers. Therefore, in 

addition to the educational background of the writers 

as a possible source of knowledge of the tale, it is 

necessary to explore the content of this tale and its 

psychological impact. Cinderella as an imaginative 

fairy character is a girl who grows up to embody 

psychological dimensions of good versus evil. She 

reflects the moral teaching of the victory of goodness 

over evil. In fact, ‘Cinderella, like all other fairy tales, 

ends well.’17 Consequently, based on an instance of 

familiarity that knowledge of the tale of Cinderella 

brings, optimism is provided, and the reader is 

comforted, an instance that cannot be neglected. 

According to the mythical theoretical approach, 

archetypal figures instruct the horizon of expectations 

that readers experience in a narrative. Thus, through 

their reference to the famous character of Cinderella 

in their works, Charlotte Brontë and Assia Djebar 

integrate an aspect of familiarity and identification. 

Through recognizable patterns of previously 

encountered experience, the reader is comforted that 

goodness will be victorious over evil.  

On a psychological level, when Charlotte 

Brontë and Assia Djebar assimilate the main 

character of their narratives to the fairy figure of 

Cinderella, the instance enables an association with 

the well-known pattern of the orphan who first leads 

a miserable life and whose patience is later rewarded 

by a better life. Both Jane Eyre and Arbia are 

characters who are orphans in a parallel way to 

Cinderella. After a collapse due to bad treatment, Jane 

Eyre explains to the doctor who has come to examine 

her that her parents both died. She tells Doctor Lloyd: 

‘I have no father or mother, brothers or sisters.’18 She 

suffers from not belonging to a family. In the short 

story of Assia Djebar,   Arbia suffers from the fact 

that her father died and she repeats the word orphan, 
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‘‘Itima, je suis l’itima!’’-‘‘Orpheline, je suis 

orpheline!’’19 in French and in Algerian Arabic. 

In addition to the state of orphanage, the bad 

treatments that all of Cinderella, Jane Eyre and Arbia 

undergo bring resemblance in their misery. Cinderella 

in both Charles Perrault and The brothers Grimm 

versions reflects an exploited girl. Because her 

mother died, Cinderella’s father remarries. The 

trouble comes from the stepmother20 who dislikes 

Cinderella because she is beautiful and kind unlike 

her two daughters from a previous marriage. In Jane 

Eyre, the two step-sisters of Cinderella and her 

wicked father’s wife are reflected in the Reed family.  

In addition, Jane Eyre is ill-treated by her cousin 

John. His two sisters, Georgiana and Eliza, do not 

defend the orphan who gets repeatedly hit and 

accused of wrong doings she did not commit. Jane 

Eyre is also despised by the Reeds children because 

they think and feel that Jane Eyre takes advantage of 

their well-being.  Mrs. Reed does not like the girl 

either and eventually tells her: ‘I disliked you so 

fixedly and thoroughly ever to lend a hand in lifting 

you to prosperity’21. Mrs. Reed never sides with Jane 

Eyre but rather punishes her severely and gets rid of 

her by sending her to an orphanage, making the young 

girl believe that she is going to an educational 

institution. 

Regarding Arbia, she is a victim of her 

condition. Her two sisters in law replace Cinderella’s 

step-sisters. In a parallel treatment, Arbia is exploited 

by the wives of her brothers who overload Arbia with 

chores that are demanding and make Arbia tired and 

depressed. The narrator gives the precision that Arbia 

‘ travaillait de l’aube au couchant très durement’22. In 

the mean time the two sisters in law ‘only had to rock 

their babies’23. The mothers constantly require to be 

served and Arbia who turns out to be ‘the servant of 

her two sisters-in-law’24 complains to her powerless 

mother who witnesses the unfair treatment but cannot 

interfere.  The young girl is depicted as a powerless 

character as she is dependent on her brothers for her 

living. The sisters-in-law do not hesitate to make her 

pay back in an indirect way for the food and the 

shelter that she benefits from by living with her 

brothers.  

From a psychological description, even 

though the state of the main character in the works of 

Charlotte Brontë and Assia Djebar is presented as 

gloomy and depressing, there is hope for better times. 

In the prospect that is allowed through the allusion to 

Cinderella, final reward of a good marriage and a 

happy life for the heroines is an expected result. 

In the fairy tale, Cinderella benefits from 

magic happenings as her godmother interferes with 

the bad treatment inflicted to the young woman. 

When the stepmother and her daughters go to attend 

the ball given by the king they know that ‘the king 

appointed a festival that was to last three days … in 

order that his son might choose himself a bride’25. 

Cinderella is denied attendance to the party by her 

wicked and envious relatives. She is left home with 

more chores to perform. In Charles Perrault’s version, 

the fairy godmother uses magic touches to change the 

miserable clothes worn by Cinderella. Charles 

Perrault narrates that : ‘Her godmother only touched 

her with her wand, and at the same time her clothes 

were changed into gold and silver clothes, all adorned 

with jewels.’26.  Cinderella can attend the ball given 

by the prince who falls in love with her. In The 

brothers Grimm version, it is a tree on the grave of 
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her mother that provides magic happenings. When 

Cinderella cries due to the harsh treatment she is 

inflicted with, her tears water the tree that she has 

planted for her mother and through magic words, 

birds make her get what she asks for. Cinderella says: 

‘Shiver and quiver, little tree, 

Silver and gold throw down over me …..the 

bird threw a gold and silver dress down to her and 

slippers embroidered with silk and silver’27.  

In the case of Jane Eyre for Charlotte Brontë 

and that of Arbia, for Assia Djebar, the characters are 

not in fairy tales. How can magic-like happenings 

take place to enhance the plight of the young girls? 

What are the devices that the novelists use in their 

novels to make up for the godmother and magic 

touches which are not a component of novels and 

short stories? 

Regarding the case of Jane Eyre, Charlotte 

Brontë creates Miss Temple, a character who cares to 

make orphans feel happy. One of the orphans 

describes her by saying: ‘Miss Temple is full of 

goodness, it pains her to be severe to any one…’28 In 

the orphanage where Jane Eyre is first uncomfortable, 

Miss Temple appears as a young woman who 

understands and shares the misfortunes of the little 

girl. By trusting Jane Eyre not to be a liar contrary to 

what Mrs. Reed has entrusted Mr. Broklehurst, the 

headmaster of the orphanage, to believe and to 

declare for all the orphans not to befriend Jane Eyre, 

Miss Temple brings support to the young girl. She 

enables Jane Eyre to fully develop into a competent 

teacher by proving how good and honest she is. Miss 

Temple has got a different magic touch from 

Cinderella’s godmother, yet her kindness and 

understanding are equal to the transformation applied 

to Cinderella; Jane Eyre who is first a rebellious child 

seeking to be loved ends up being a fully grown up 

young lady who can face life with the power that love 

has taught her. What about the case of Arbia in 

Femmes d’Alger dans Leur Appartement? Assia 

Djebar does not use the supernatural touch of the fairy 

tale either. Arbia, in her daily chores of filling buckets 

of water meets a young soldier back from the 

battlefield after having been injured. When he sees 

her, he decides to marry her. He benefits from enough 

money given to him in recognition for his heroic deed 

because he transported his unconscious superior from 

the battlefield to safety. The hero of war becomes the 

hero that Arbia looks forward to marrying. In 

obedience and respect for the Algerian custom of 

asking the protectors of Arbia for her hand, Toumi, 

the young man, addresses Arbia’s two brothers and 

proposes in a long-established and conventional 

manner; but he is turned down. Arbia wants to marry 

the young Toumi who devises a plan for the couple to 

elope.  The expectation of Arbia is to finally get rid 

of the exploitation by her two sisters-in-law and live 

happily. Assia Djebar makes the powerless mother of 

Arbia trust her daughter. In Arbia’s talks to her 

mother, approval for the elopement is granted by the 

mother on condition that the two lovers legally marry 

before they live together. Arbia’s mother does not 

have a magic touch in the same way as Cinderella’s 

godmother but she replaces that magic touch by 

trusting her daughter’s honesty in following a legal 

procedure in her elopement. The mother wants her 

daughter to be happily married and by consenting to 

the elopment, she enables her daughter to become 

independent and to live contentedly with Toumi.  
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Another decisive parallel for the characters of 

Jane Eyre, Arbia and Cinderella lies in the fact that in 

the fairy tale, because Cinderella is a kind person, she 

does not hold a grudge against her wicked step-

sisters29. After Cinderella gets married to the prince, 

she even provides each one of her step-sisters with a 

respectable young man; the half-sisters get happily 

married thanks to Cinderella. Forgiveness is present 

as a moral teaching. How is such an aspect paralleled 

in the works of Charlotte Brontë and Assia Djebar for 

Jane Eyre and Arbia not to feel resentment?  

In the case of Jane Eyre, after a long separation 

from the Reed family with whom she was entrusted 

to live by her dying uncle, the heroine goes back to 

visit them on a request from her dying aunt. Jane Eyre 

explains to the old woman who is on her death bed 

that she forgives her for the bad treatment that was 

inflected to her person. Jane Eyre also forgives her 

cousins; she feels no bitterness for the wicked and 

selfish John Reed who died in a disgraceful way and 

partly caused pain that his mother never recovered 

from.  Jane Eyre gently listens to Georgiana whose 

only goal is to marry comfortably after failing to 

elope with a well off young man who deeply loved 

her; his family did not approve of their union and her 

sister sabotaged the plan. The two sisters do not talk 

to one another.  Jane Eyre also approves of the 

youngest sister to become a nun as such is her desire. 

She parts with them on good terms. No bitterness is 

left among them after the death of Mrs. Reed.  

In addition, Charlotte Brontë creates a 

situation in which Jane Eyre finds that she has three 

other cousins, Saint John, Diana, and Mary to the 

happiness of all of them. After a difficult life in an 

orphanage that she first believed to be a school and a 

hard life as a governess and as a teacher, unexpected 

inheritance from a rich uncle who made Jane Eyre his 

only heir makes the young woman rich. She shares 

her money with her three cousins and marries her 

former master Mr. Rochester. The two female cousins 

are able to marry thanks to Jane Eyre’s kindness as 

the money they get enables them to stop working for 

a living and to become possible matches for well off 

gentlemen. As for Saint John he can use his money on 

a missionary project he looked forward to by going to 

India. They all live happily hereafter and even when 

Saint John dies, peace is present as he had wanted to 

die as a missionary. 

Regarding Arbia and her angry brothers at the 

elopement, the element of forgiveness is inserted after 

one of the brothers’ wife dies at childbirth. Arbia, 

whose brothers have denied any visit,   because of her 

acts, end up changing their attitude. They seek help 

from her. Arbia has only one daughter and has not 

given birth to any other child despite her willingness 

to have a son. Arbia tells her brother: [D]es mois ont 

passé, Ô mon frère! Aujourd’hui, c’est toi qui viens à 

moi; je le vois et je t’en remercie.’30  The narrator 

adds that ‘…C’est ainsi … que Arbia, fut si heureuse 

d’élever Ali, mon cousin, enfin, mon frère!’31 Arbia 

benefits her brother’s unfortunate circumstances, and 

she agrees to take care of her brother’s son. The 

family is re-united with regular visits from Arbia’s 

aging mother who can visit her daughter after having 

been separated from her in abidance to the required 

conventional attitude against a girl who elopes and 

despite the secret blessing she gave her. No 

resentment is left among the family members. 

Ultimately, in La Nuit du Recit de Fatima in Femmes 

d’Alger Dans Leur Appartement, a positive result is 
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achieved just as it was overshadowed by the parallels 

with the fairy tale in which all is well that ends well.  

The psychoanalyst Bruno Bettelheim explains 

that many tales start with a hero who is badly treated 

and who can overcome wickedness to be the 

winner32. For Cinderella, Jane Eyre and Arbia, the 

pattern of ‘all is well that ends well’ is reminded of in 

the tale, in the novel and in the short story. A mythical 

element is introduced in the belief that unjust 

oppression and exploitation reflected in all the 

characters eventually end in triumphant reward. What 

is taught in the tale that has existed for centuries is 

revealed to impact writers of different times and 

different countries. The biographical approach 

intended in this article is closely linked to the 

psychological explanation displayed in an attempt to 

trace back the origin of the influence of Cinderella in 

the works of Charlotte Brontë and Assia Djebar. In 

fact, the education of the writers has impacted them 

with a positive and hopeful reproduction of hope and 

values that have been held for a long time and that are 

transmitted in tales.  

Much more could be analyzed in terms of 

archetypes and close parallels between the characters 

of the tale of Cinderella, those of Charlotte Brontë’s 

novel and Assia Djebar’s short story. The male 

characters of Mr. Rochester in Jane Eyre and that of 

Toumi in La Nuit du Récit de Fatima in Femmes 

d’Alger Dans Leur Appartement could be paralleled 

with the prince who marries Cinderella. Literary texts 

also provide readers with a bounty which is acquired 

through recognizable and familiar universal patterns. 

On a moral level, benefit is acquired by sharing the 

experience of hardships of a character who can 

pathetically hope for better times. On a real level, 

these stories seem to teach patience and forgiveness. 

Positive moral attributes are displayed in a victory 

over negative ones which fail to persist. Literature 

transmits universal ideas that are often conveyed 

through parallel and shared patterns. The additional 

identity pertaining to a specific culture and to a 

specific country can only make a work richer and 

more pleasant both for the reader and for the literary 

critic.   

In the end, what Weisstein states in terms of 

observation in comparative literature can surely lead 

to many more possibilities to approach more works 

from different writers

.
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 الملخص:

خيرة  
أ
خذ في السنوات ال

أ
البشرية  وإدارة المواردمفهوم الك فاءة المهنية نحو متزايد في مجال العمل والشغل بشكل عام، ا

شكال الجديدة مع تطور  هوتطور  هظهور  قد ارتبطو، على وجه الخصوص
أ
عبر السنوات تطور مفهوم الك فاءة المهنية   .لتنظيم العمل ال

خيرة 
أ
وإضفاء المزيد من  داخل المؤسسة د من المسؤولية للعمال، وتشجيع المزيد من التواصل والعمل الجماعيلإعطاء المزيال

ن 
أ
ك ثر حرية في اتخاذ القرار بشا

أ
لياتالستقلالية، وا

 
لزمت وجود صفاتكل هذه التغييرات ف .العمل ا

أ
ه جديدة عند العمال، وهذ ا

طلق
أ
دخل ".الك فاءاتمصطلح "  اعليه الصفات ا

أ
 تحديدتقييم وللتوظيف، للمعايير جديدة لختيار،  هذا المصطلحتخدام اس وقد ا

جور اليد العاملة
أ
فراد والتي تعترف فمتطلبات العمل، و ا

أ
جور، ترجم من حيث المؤهلات التي يمتلكها ال

أ
منذ ظهور العمل الما

ساس تعتمد  والتي اجتماعيا
أ
و في ال

أ
ن المصطلح الشهادة على الدبلوم ا

أ
المؤسسات في  واسع الستخدامل يزال وعلى الرغم من ا

نواعها
أ
 يفرض نفسه.بمختلف ا

أ
 ، لكن مفهوم الك فاءة بدا

 ، المؤسسة.، تنظيم العملالك فاءاتتنمية  المهنية،الك فاءة ، التدريب المستمر: الكلمات المفتاحية

Résumé  
Depuis quelques années, la notion de compétence apparait de plus en plus dans les discours portant sur 

le travail et l’emploi en général, et dans la gestion des ressources humaines en particulier. La montée du 

discours sur les compétences est corrélée avec l’évolution du travail et de son organisation, et précisément avec 

l’émergence de nouvelles formes d’organisation du travail. En effet, les compétences sont apparues pour 

accorder davantage de responsabilités aux travailleurs, de susciter plus de communication et du travail 

d’équipe. La hiérarchie consentirait aux travailleurs plus d’autonomie, plus de liberté de décision concernant le 

fonctionnement de processus de travail. Tous ces changements commanderaient de nouvelles qualités chez les 

travailleurs, désignées par le vocable de « compétences ». L’usage de la notion de compétence a introduit de 

nouvelles normes relatives à la sélection, l’embauche, l’évaluation et la rémunération de la main d’œuvre. Les 

exigences requises par le travail sont, depuis l’avènement du salariat, traduites en termes de qualifications que 

détiennent les individus et qui sont socialement reconnues, et notamment parce qu’ils sont sanctionnées par un 

diplôme. Même si le terme de qualification est encore utilisé dans les entreprises, le terme de compétence tend 

actuellement à s’imposer. 
Mots clés : formation continu, compétence, développement des compétences, organisation du travail, 

entreprise.  

Abstract 

In recent years, the notion of competence appeared increasingly in speeches on labor and employment in 

general, and in the management of human resources in particular. The rise of discourse skills is correlated with 

the evolution of work and organization, specifically with the emergence of new forms of work organization that 

are supposed to break in whole or in part with Taylorism. Indeed, skills appeared to give more responsibility to 

workers, to encourage more communication and teamwork. Hierarchy consent workers more autonomy, and 

more freedom of decision regarding the operation of work processes. All these changes would order new 

qualities in workers designated by the term skills. The use of the concept of competence has introduced new 

standards for the selection, hiring, evaluation and remuneration of labor. The requirements of job are, since the 

advent of wage labor, translated in terms of qualifications held by individuals who are socially recognized, 

especially because they are sanctioned by a diploma. Although the term is still used in qualifying companies, the 

term competence currently tends to impose 

Keywords: Continuous training, skills, skills development, works organization, firm. 
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Introduction  

Le monde dans ses dimensions économiques, 

sociales, mais aussi culturelles et 

psychosociologiques, ne cesse de se globaliser et de 

se complexifier. L’évolution rapide de 

l’environnement entraine l’émergence de nouveaux 

besoins en termes de compétences. Au niveau 

économique, sous la pression d’une consommation 

de masse qui s’essouffle et d’un environnement 

concurrentiel en voie de mondialisation. Trois 

tendances lourdes ont un impact sur le besoin en 

compétence : la flexibilité amorcée dans le courant 

des années cinquante devient une variable 

d’ajustement incontournable pour répondre à la 

volatilité croissante des consommateurs ; la qualité 

s’impose comme une dimension essentielle de la 

performance et à certaine égards, de la survie des 

organisations ; enfin, des activités nouvelles se 

développent, fondées sur une forte valeur ajoutée 

intellectuelle et une exigence constante 

d’innovation. L’environnement social évolue dans le 

même temps de façon significative. Les courants 

idéologiques qui traversent la société revendiquent 

une place plus grande pour l’individu. Enfin, la 

technique connait durant cette période des 

développements majeurs avec, notamment, 

l’introduction de l’informatique dans la chaine de 

production.  

La compétence aujourd'hui, est un concept 

largement utilisé et qualifié de déterminant dans le 

monde de l'entreprise (BESSON, D. HADDADJ, S. 

1999), et la variable humaine a pris une importance 

croissante dans le développement et la compétitivité 

des entreprises. Dans les organisations actuelles, la 

compétence et la performance du travailleur ne sont 

plus une question simple. Ainsi la compétence est 

utilisée par les organisations et les entreprises 

comme un moyen d’atteindre leurs finalités. Et 

comme le souligne LE BOTERF (2000) pour se 

positionner sur le marché de l’emploi et de défendre 

leur employabilité, ils devaient pouvoir faire état de 

compétences adaptées au nouveau contexte du 

travail. 

I. La problématique  

Les entreprises s’orientent de plus en plus 

vers une recherche de qualité, de flexibilité et de 

polyvalence de la main d’œuvre, dans un 

environnement professionnel désormais complexe et 

instable, et la réponse en termes de technologie 

avancée, n’est pas forcément la seule solution. La 

compétence aujourd'hui, est un concept largement 

utilisé et qualifié de déterminant dans le monde de 

l'entreprise (BESSON, D. HADDADJ, S. 1999). 

Les discours sur le travail et l’emploi utilisent de 

plus en plus la notion de « compétence », bien que 

cette notion est forte ancienne, qui date du temps des 

organisations tayloriennes, et ce sont ces 

organisations qui ont indiqué les compétences de 

leurs employés en terme de savoir faire, c'est-à-dire 

savoir exécuter une opération déterminée (LE 

BOTERF, 2000),  

La thèse de modèle de la compétence a été 

introduite et développée par P. ZARIFIAN dés 

1988. L’émergence puis la domination de la notion 

de compétence s’accompagne d’enjeux sociaux 

majeurs, pointés par la plus part des sociologues du 

travail, la remise en cause des acquis sociaux 

résultant des négociations collectives ; les 

conventions collective sont de plus en plus se 

reformulent sur la base de la notion de compétence, 

ce qui permet de fonder des différences salariales sur 

des caractéristiques individuelles (AUBRET, 

GILBERT, PIGEYRE, 2002, p50).   

En Algérie à partir de la moitié des années 

80, la crise économique qui s’annonce révèle au 

grand jour la fragilité structurelle de l’économie 

algérienne et s’accompagne d’une multitude de 

crises tant sur les plans politiques que sociaux et 
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culturels. L’une des conséquences a été la 

libéralisation de l’économie et le désengagement de 

l’État comme premier employeur, l’insertion au 

marché de travail, surtout s’agissant du secteur 

privé, doit répondre à une logique de profit et de 

rentabilité, ce qui change les critères d’accès, le 

diplôme ne peut servir de label, il doit recouvrir une 

qualification précise. L’usage de la notion de 

compétence a introduit de nouvelles normes 

relatives à la sélection, l’embauche, l’évaluation et la 

rémunération de la main d’œuvre.   

Plusieurs études des sociologues de 

l’occident ont identifié un certain nombre de facteurs 

interdépendants pouvant intervenir ou influencer le 

développement des compétences (PASSUNI, 2010, 

MAYER, 2010, BESSETTE, 2003, LACHANCE, 

1997). Les auteurs différencient deux types de 

variable, individuelles et organisationnelles, pour les 

variables individuelles il y a l’âge, le sexe, le savoir 

faire, les qualifications ou encore l’étape de carrière, 

...etc. En ce qui concerne les variables 

organisationnels, MEYER (2010) signale les 

conditions de formation et les conditions de 

pratique, elle constate également que les salariés se 

trouvant dans un contexte de pratique où existe une 

culture de la collégialité, c’est-à-dire une certaine 

communauté de pratique ou d’apprentissage, sont 

plus enclins à l’apprentissage et au changement. Les 

discussions, les échanges, la collaboration, le soutien 

mutuel sont en effet des atouts de sécurité, de 

reconnaissance et de validité. 

Notre étude vise à expliquer l’effet de la 

formation continue sur le développement des 

compétences des salariés de NAFTAL. Autrement 

dit, est-ce que la formation continue répond aux 

besoins des salariés concernant le développement de 

leur compétence au travail ?  Et est ce qu’il y a des 

conditions favorables pour cela dans cette 

entreprise ?   

II. Les hypothèses 

1 : La formation continue contribue au 

développement et l’acquisition de nouvelles 

compétences lorsque les ressources (humaines et 

organisationnelles) sont disponibles dans la situation 

de formation. 

2 : L’organisation du travail détermine le 

développement des compétences des salariés en 

retours de leurs formations. 

III. La démarche méthodologique  

Pour le recueil des données, nous avons opté 

pour une approche quantitative que nous avons 

appliquée à travers la technique du questionnaire, les 

informations qui nous ont servi à la construction des 

données ont été récoltées sur le terrain de 

l’entreprise de NAFTAL. 

Le pré-test : 

Avant d’administrer les questionnaires aux 

employés de l’entreprise NAFTAL qui ont bénéficié 

de la formation, nous avons effectué un pré-test 

auprès de 4 personnes de l’entreprise de NAFTAL, 

(Chef service, chef section et deux cadre d’étude), 

qui nous a permis d’éviter les ambiguïtés dans les 

questions et les mauvaises compréhensions.  

La population d’étude  

Dans le cadre de notre recherche, la 

population de référence est l’ensemble des 

travailleurs de NAFTAL qui ont suivis et participer 

au programme de formation continue dans cette 

entreprise.  

Traitement et analyse des données 

Le traitement du questionnaire a été opéré à 

l’aide du logiciel SPSS. La première étape a été la 

construction de la base de données, construite à 

partir de la structure du questionnaire. Chaque 

question a été codée, selon le cas, comme une 

variable multiple, c’est à partir de cette base de 

données que nous avons effectué les traitements qui 

nous ont permis de mener notre analyse. 

IIVV..  Les caractéristiques de l’échantillon   
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Tableau N°1 : l’identification des enquêtés 

 
Le sexe  Effectifs Pourcentage 

Le tableau montre que la majorité des bénéficiaires de 

la formation continue sont de sexe masculin 95,7%, 

alors que 4,3% sont des femmes. L’explication de 

cette différence se situe à deux niveaux, le premier 

dans l’entreprise visitée, la main-d’œuvre est à 

majorité masculine, les femmes représentent 

seulement 16% de l’ensemble, et le deuxième, selon 

l’interlocuteur (DRH) vue la spécificité et la 

sensibilité de produit (le stockage et la distribution des 

produits pétroliers) l’entreprise fait recoure à l’emploi 

des jeunes de sexe masculin.   

Le tableau montre aussi que l’échantillon est 

majoritairement formé par des individus âgés de 31ans 

à 50 ans, 58,1% des répondants sont âgés de 41ans à 

50 ans, alors que 35,5% ont de 31 à 40 ans, 

finalement 6,5% sont âgés moins de 30 ans. 

Pour leur ancienneté dans l’entreprise, on 

remarque que la majorité des employés ont plus de 20 

ans de travail, ils représentent 59,1%, et pour ceux qui 

ont entre 11ans et 20 ans représente 24,7%, et 16,1% 

pour les employés qui ont moins de 10 ans. Les 

données de tableau explique la stabilité du personnel 

au sein de cette entreprise, en fait, ce facteur est 

essentiel pour la réussite de l’entreprise, puisque il 

faut du temps aux salariés pour bien remplir une 

fonction. 

 

Féminin 4 4,3% 
Masculin 98 89,7% 

 89 011,0% 

L’âge  Effectifs Pourcentage 
Moins de 30 ans 6 6,5% 

90 - 40 ans 99 99,5% 
40 - 50 ans 94 99,1% 

Total 89 011,0% 

Ancienneté 
professionnelle  

Effectifs Pourcentage 

Moins de 10ans  09 06,1% 
00- 20 ans 39 34,7% 

Plus de 20ans 99 98,1% 
Total 89 011,0% 

Niveau d'étude Effectifs Pourcentage 
Université  44 44,3% 
Collège 34 39,8% 
Lycée 39 34,7% 
Primaire 3 3,2% 
Total 89 011,0% 

 

la fonction 
exercée 

Effectifs Pourcentage 

Chef de service 09 04,0% 
Chef de section 34 39,8% 
Cadre d'étude 90 99,3% 
Chimiste labo 6 6,5% 
Attaché de 
direction 

0 0,1% 

Gestionnaire 4 4,5% 
Responsable de 
sécurité 
industrielle 

0 0,1% 

Pas de réponse 01 01,8% 
Total 89 011,0% 

Et leur permis aussi d’acquérir de 

l’expérience et de développer leur compétences au 

travail, et on peut considérer les années  de travail ou 

l’ancienneté au travail comme des situations de 

formation continue, parce que le contacte avec les 

collègues, l’affrontement des nouvelles situations 

permis aux salariés d’acquérir des connaissances et 

des compétences qu’ils n’ont pas acquis avant ou 

pendant leur formation initiale.  
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Pour le niveau d’étude des interrogés, le 

principal constat qui se dégage du tableau, est que la 

majorité ont un niveau de scolarité très élevé, la plus 

part ont réussi des études universitaires 47,3%, ce 

qui explique qu’ils ont pu acquérir des compétences 

en terme de savoirs théorique pendant leur cursus 

universitaire. 

Et 50,5% des interrogés déclarent qui ont un 

niveau d’études secondaire (des collégiens) 25,8% 

et postsecondaire (des lyciens) 24,7%, et seulement 

deux personnes ou 2,2% des interrogés ont un 

niveau d’étude primaire. Malgré leur niveau bas, le 

savoir-faire qu’ils ont acquis depuis leur recrutement 

leurs a permis de devenir en terme de pratique des 

employés productifs. Le niveau d’étude a un effet 

positif sur les chances de recevoir de la formation, 

selon plusieurs chercheurs dans le domaine voient 

que les travailleurs plus scolarisé recevraient plus de 

formation.   

Le tableau montre également que 

33,3% d’entre eux occupent un poste de cadre 

d’études, 25,8% sont des chefs de section, 14,0% 

des chefs de service, 6,5% des chimistes labo. Les 

gestionnaires représentent quant à eux 7,5%, tandis 

que les attachés de direction et responsables de 

sécurité industrielle représentent 2,2%. Selon le 

tableau, on constate que les employés qui reçoivent 

plus la formation occupe des fonctions de 

responsabilité, les salariés n’ont pas tous les mêmes 

chances d’accéder à la formation continue financée 

par leur entreprise. Le salarié pour qui cette 

probabilité est la plus élevée n’est novice ni dans son 

poste ni sur le marché du travail, et occupe un 

emploi de cadre ou une profession intermédiaire 

dans une grande entreprise de service ou du secteur 

industriel à haut niveau technologique. Ce salarié a 

plus d’une chance sur deux d’avoir suivi une 

formation financée par son entreprise au cours de 

l’année, alors la moyenne est plus proche d’une 

chance sur quatre. (Cécile DETANG-DESSENDRE, 

2008). C'est-à-dire que les salariés qui travaillent 

dans une grande entreprise et qui occupent des 

postes de responsabilité ont plus de chance de suivre 

des formations continues par rapport aux autres.  

V. Les résultats de l’étude  

1. Le déroulement de la formation 

Le groupe a une tache essentielle à 

accomplir, il permet également de mieux 

comprendre leur milieu de travail, de formation, et 

de mieux y répondre.  

Le tableau N°2 : Soutiens des collègues 

pendant la formation 

Concernant le soutien des collègues pendant 

la formation, le tableau montre que 45,2% des 

employés conçoivent que le soutien de leurs 

collègues était faible. Les participants à la formation 

sont des déférentes régions de pays ce qui empêche 

au début la passation du courant et chaque personnes 

s’intéresse à ses propres affaires, ce qui est exprimé 

par les enquêtés.  

Tandis que 34,4% signalent que leurs 

soutiens l’ont qualifié moyen. Pour eux, cela est dû 

Soutiens des collègues 
pendant la formation 

Effectifs Pourcentag
e 

Faible 43 54,2% 
Moyen 93 45,4% 

Elevé 08 02,4% 
Total 34 022,0% 



Le rôle de la formation continue dans le développement des compétences au travail   Meriem HAMICHE  et Fairouz ZERARKA 

Revue des sciences sociales                                           171                                              Vol 15   N° 26 -2018 

en grande part aux difficultés de communication 

dans le groupe. Quand aux restes des employés, 

20,4% jugent que le soutien était élevé et qu’ils ont 

beaucoup mieux appris de leurs collègues. 

1.1. Le rôle de formateur ; 

 Le formateur est une autre composante 

essentielle de volet du programme de formation.  

Le tableau N°3 : Le soutien de formateur    

Selon les réponses des interrogés sur le 

soutien de formateur, 26,9% voient que le soutien 

était faible : pour eux, le formateur n’est pas le seul 

facteur de réussite de formation. Ils estiment qu’ils 

ont pu favoriser d’autres conditions, à savoir les 

ambitions des participants pour beaucoup, la 

formation est un moyen d’élargir ses connaissances 

soit en termes de savoir soit en termes de 

connaissances personnelles. 30,1% estiment que le 

soutien était moyen, et que le formateur les a aidé à 

acquérir des connaissances de bases afin de bien 

accomplir leur travail du fait que les formateurs 

étaient des experts dans le domaine.  43,0% 

témoignent du grand soutien apporté par les 

formateurs ; ils ont beaucoup aidé les participants au 

programme à divers niveaux, notamment pour le 

développement professionnel et / ou personnel, les 

formateurs étaient à la hauteur des aspirations des 

participants.   

 

  Les méthodes de la formation 

Suite à des questions concernant les 

méthodes de formation et leurs influences sur le 

développement des compétences, on a obtenu les 

résultats suivants : 

 Le tableau N°4 : la contribution des 

méthodes utilisées pendant la formation  sur le 

développement des compétences 

58,1% des répondants affirment que les 

méthodes employées au cours de la formation 

soutiennent le développement de leurs compétences 

et affirment qu’elles sont adéquates avec leurs 

attentes et les objectifs tracés. Et les formateurs ont 

utilisé plusieurs méthodes pendant la formation et 

cela était très bénéfique pour leur développement. 

Alors  que 35,5% des répondants trouvent 

que les méthodes employées n’étaient pas comme ils 

ont  aspiré, et que les formateurs n’ont pas pris en 

considération les niveaux et les capacités 

d’apprentissage des participants, ce qui diminue les 

chances des employés de maitriser de nouvelles 

tâches et de prendre plus de responsabilités dans 

leurs travail, Finalement 6,5% des répondants voient 

que les méthodes employées  ne sont pas  du tout 

soutenables, et estiment qu’elles  ne sont pas 

adéquates avec les objectifs tracés. Il y avait de 

déférences entre former quelqu’un académiquement 

et professionnellement, à savoir pour la formation 

Le soutien de formateur    Effectifs Pourcentag
e 

Faible 39 02,9% 
Moyen 39 42,1% 

Elevé 41 54,0% 
Total 34 022,0% 

Les méthodes utilisées 
soutiennent le 

développement des 
compétences  

Effectifs Pourcentag
e 

Beaucoup 94 99,1% 
Un peu 99 99,5% 

Pas du tout 6 6,5% 

Total 34 022,0% 
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professionnelle signifie minimiser aux maximum la 

théorie, ce qui n’est pas respecté de la part des 

formateurs.  

1.2. Les difficultés de la formation  

Lorsqu’on aborde les difficultés rencontrées 

pendant la formation, les réponses sont partagées : il 

en a ceux qui n’ont pas sentis de difficultés, 41,9% 

jugent que la formation s’est très bien passé, il n’y 

avait rien à signaler comme problème.  Puisque, la 

formation ne comporte aucun examen, les 

participants n’ont pas ressenti de difficultés 

particulières, ni de pression quant à leur réussite. En 

général il y avait quelques questions ; quelquefois 

des interventions supplémentaires de la part des 

formateurs étaient nécessaires, mais c’est tout. De ce 

fait, quelqu’un pouvait avoir de problèmes mais ne 

réclame pas. Tandis que, 58,1% des répondants 

évoquent certaines difficultés, comme l’indique le 

tableau en dessous ;   

Le tableau N°5 : La répartition de 

l’échantillon selon les difficultés rencontrées 

pendant la formation  

Les difficultés 
rencontrées pendant 

la formation  

Effectifs Pourcentage 

Le manque de moyens 08 99,2% 
Le manque de suivi 09 34,1% 
L’attitude négative 

des gens 

09 34,1% 

Difficultés de 
communication 

6 00,1% 

Autre 9 9,5% 
Total 94 011,0% 

Pour ceux qui rencontrent des difficultés 

pendant la formation, le tableau n°05 montre que le 

genre de difficultés rencontrées par les participants 

au cours de la formation se rapportent 

principalement au manque de moyens avec 35,2%, 

pour eux, le manque de support documentaire 

(livres, manuels, rapports …etc), ainsi que 

l’hébergement, les moyens de transport, influencent 

négativement (sur) leurs progression. Ainsi 24,1% 

des interrogés soulignent que la difficulté le plus 

souvent rencontrée pendant la formation c’est bien le 

manque de suivi par les formateurs, les participants 

étant de niveaux différents, les gens plus avancés 

côtoient d’autres moins avancés (les débutants). Et 

que les formateurs ne prennent pas ça en 

considération ce qui crie un méfais de la part de 

certains participants. 24,1% des interrogés voient 

dans l’attitude négative des gens le reflet de 

l’influence délétère qui préside à formation des 

personnes. (Sur la formation le climat de la 

formation,). Les difficultés de communication (des 

difficultés exprimées par les employés et qui 

renvoient pour la plus part du temps au problème de 

langue) représentent 11,1%. Les difficultés que 

rencontrent les participants pendant la formation, 

constituent des obstacles majeurs dans leur évolution 

et donc sur la réussite de la formation.    

Questionner les participants sur la mise en 

œuvre des connaissances théoriques préalablement 

acquises pendant la formation, leur réponse était voir 

le tableau ci-dessous.    
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Le tableau N°6 : la répartition de 

l’échantillon selon la mise en œuvre des 

connaissances théoriques préalablement acquises 

pendant la formation : 

54,8% des répondants font recours et 

utilisent pendant leur formation les connaissances 

théoriques déjà acquises. C'est-à-dire des situations 

qui peuvent les appliquer et mettre en œuvre le 

contenu de la formation,  à la fin de chaque atelier, 

les participants posent les problèmes rencontrés dans 

leur district, et spécifiquement dans leur activité, et 

avec les débats avec les spécialistes ils arrivent à 

trouver des réponses, et ceci est considéré comme un 

exercice de pratique, ce qui leur permis d’évoluer et 

d’enrichir leurs savoirs . Et 45,2% des interrogés 

affirment que la formation suivie était dans sa 

totalité théorique.  

Pour réaliser les objectifs de la formation, les 

formateurs ne doivent pas se contenter seulement 

d’un apport théorique, la pratique est de grande 

importance, ce qui permet de bien maitriser les 

savoirs initiés.  Cette situation crée chez les 

participants un sentiment de malaise, parce qu’ils 

voient dans les formations continues une occasion de 

mise à niveau et de développement de leur 

compétence au travail, et le manque des exercices de 

pratique les empêchent de déterminer leurs points 

faibles pour pouvoir les corriger et bénéficier au 

maximum de la formation. 

1.3. Appréciation de la formation  

Les participants au programme de formation 

jettent des regards différents sur leur période 

d’entrainement, et leur appréciation du parcours, 

certains semblent avoir été bien encadrés, suivies, 

appuyés, dirigés, et d’autre non. Lorsque nous avons 

demandé aux participants s’ils étaient satisfaits de la 

formation suivie, la majorité des répondants 

affirment leur satisfaction, et qui leur permet de 

mieux accomplir les responsabilités du poste, 

comme est illustré dans le tableau n°7.  

Le tableau N°7 : appréciation de parcours 

de la formation 

 

Cela varie entre ceux qui ont très satisfait 

16,1%, et ceux qui répond qu’ils sont seulement 

satisfait 59,1%. Cela est du à plusieurs raisons, la 

formation est toujours une occasion d’acquérir un 

savoir, de rencontrer des experts dans le terrain, des 

formateurs de qualité et de rencontrer d’autres 

personnes qui viennent des autres secteurs 

professionnels.  

Alors que 22,6% des répondants sont 

insatisfaits de leurs formation, la formation n’étant 

pour eux pas adéquate avec leurs domaines 

d’activité, et n’ayant pas répondu à leurs attentes. Le 

fait qu’elle était très générale et théorique dans la 

plupart des cas. Finalement 2,2% des répondants, ne 

savent pas s’ils sont satisfaits ou non, (ils n’ont en 

effet pas précisé leurs positions). 

La disponibilité des 
situations de pratique 
pendant la formation 

Effectifs Pourcenta
ge 

Non 43 49,2% 
Oui 90 94,8% 

Total 89 011,0% 

appréciation de parcours 
de la formation 

Effectifs Pourcenta
ge 

Très satisfait 09 06,1% 
Satisfait 99 98,1% 

Insatisfait 30 33,6% 
Ne sait pas 3 3,2% 

Total  89 011,0% 
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Pour conclure, selon la majorité des 

répondants, la formation était une occasion de 

réactualiser leur connaissance et d’acquérir de 

nouvelles compétences qui seront utiles au travail, 

75,2% des répondants déclarent être satisfaits de la 

formation suivie, comme ils sentaient une forme de 

progression à la fin de formation. Selon KRAIGER 

et al (1993), « le succès de la formation dépend non 

seulement des méthodes utilisée mais aussi du 

positionnement de l’apprentissage, son soutien, son 

renforcement dans l’organisation, la motivation et 

l’intérêt des formés ainsi que les mécanismes mis en 

place pour assuré le transfert au travail des nouvelle 

connaissances acquises » CARLEEN CATOR 

(2006, p 30). Cela veut dire que l’aspect purement 

formel et technique de la formation est important, en 

intégrant le sentiment et les appréciations des formés 

pour donner plus de chance de réussite de 

l’opération de formation, ainsi que l’aspect 

organisationnel, ce dernier point est l’élément 

central auquel nous nous intéresserons dans la partie 

suivant. 

2. Les conditions organisationnelles  

2.1. La reconnaissance au travail   

La compétence n’est pas innée comme 

l’exprime ZARIFIAN, elle se développe, et un rôle 

essentiel du management est d'accompagner ce 

développement, d'accompagner la montée en 

compétence. Il la définit ainsi : " La compétence est 

le résultat d'une action qui se met en œuvre sous la 

forme d'une prise d'initiative, d'une prise de 

responsabilité d'un individu dans une situation de 

travail donnée " P. ZARIFIAN (2001, p 65). La 

compétence est un concept dynamique, c'est-à-dire 

être compétent aujourd’hui n’est pas 

automatiquement le cas demain, l’employé doit 

réactualiser ses connaissances dans son travail, et les 

compétences acquises pendant la formation 

nécessitent de les consolider au travail par la 

pratique. Les personnes participant à des groupes de 

travail inter-métiers ont le sentiment de « plus en 

savoir » sur l’entreprise, de mieux de saisir de ses 

process et processus de travail, de ses contraintes. 

«Le fait de travailler en groupe amène à se poser 

plus de questions. Les gens en plus se sentent plus 

concernés et du coup ils font remonter les choses, 

les informations, les problèmes, ils s’impliquent 

plus», « Travailler en équipe est profitable au 

développement des compétences, travailler ensemble 

et pas côte à côte ». SOLVEIG, O. Mai (2003). 

Abordant les relations avec les collègues au travail, 

nous avons demandé aux participants, s’ils 

perçoivent de la reconnaissance de la part de leurs 

collègues.  Les réponses étaient les suivantes : 

Le tableau N°8 : La reconnaissance auprès 

des collègues au travail 

 

La reconnaissance  Effectifs Pourcentage 
Beaucoup 09 04,0% 

Un peu 99 63,4% 
Pas du tout 06 04,2% 
Ne sait pas 6 6,5% 

Total 89 011,0% 

 

Seulement 14,0% des répondants disent 

recevoir une bonne reconnaissance et trouvent de 

soutien et d’encouragement de la part de leurs 

collègues au travail. Les bonnes relations et l’entente 

entre les employés créent un climat favorable pour 

l’intégration dans le milieu du travail, ce qui facilite 
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aussi le transfert et le partage des connaissances et le 

développement de la qualité d’esprit d’équipe. Cette 

qualité implique l’intention de travailler en 

coopération avec les autres au sein d’une équipe 

plutôt que de travailler seul ou en compétition avec 

les autres membres du groupe. Elle se manifeste 

dans les comportements qui visent à renforcer la 

cohésion de l’équipe et à exploiter l’alliance des 

participants dans le travail en groupe, (partage de 

l’information, sollicite l’apport de chacun, 

encourage et valorise les autres, résout les 

conflits…).  

Alors que 62,4% des répondants sentent peu 

de reconnaissance de la part de leurs collègues au 

travail. Ils jugent qu’ils les encouragent pas 

beaucoup, et les relations de travail restent 

seulement dans le cadre de la hiérarchie, c'est-à-dire 

chef – subordonné, il y a peu de communication, et 

ce désintérêt donne l’impression que la formation au 

sein de l’entreprise s’inscrit dans la routine, et que 

tous le monde se bénéficiera d’elle, pour ces raisons 

que les autres employés accordent peu de 

reconnaissance aux autres.  

Ainsi 17,2% des répondants affirment vivre 

un manque important de reconnaissance au travail, 

et ils ne sentent jamais de la reconnaissance auprès 

de leurs collègues, et ils ne constatent ni de soutien 

ni d’encouragement. Les 6,5% restant des 

répondants ne savent pas s’il y a de la 

reconnaissance et d’encouragement ou pas, ou bien 

leurs collègues ne montrent pas. Et qu’ils ne 

ressentent pas un besoin de savoirs si y’a de la 

reconnaissance ou pas, leur objectif es d’accomplir 

leur travail et c’est leurs chefs qui vont les évaluer et 

les reconnaitre. 

Le soutien des supérieurs  

Quant au rôle des responsables de l’entreprise 

NAFTAL, comme le montre le tableau en dessous 

les réponses des employés sont partagées ;  

Le tableau N°9 : Le soutien et 

l'encouragement de la part des responsables 

après la formation 

Le soutien des 
responsables  

Effectif Pourcentage  

Rarement  96 99,7% 

Parfois 40 44,1% 

Souvent 06 04,2% 

Total 89 011,0% 

Ceux qui répondent affirmativement (17,2%) 

perçoivent que leurs responsables sont souvent de 

leurs coté. Ces derniers essayent toujours de les 

motiver et de les encourager dans leur travail. Ce 

soutien se manifeste par des visites, des paroles, des 

questions posées sur l’évolution de la personne au 

cours de la formation, ce qui explique que les 

relations semblent très bonnes, et que ces derniers 

(les responsables) facilitent les canaux de 

communication entre les employés, ce qui crée aussi 

un climat de confiance entre supérieurs subordonnés. 

Les  consultants de terrain expriment que la 

communication est l’un des savoir-faire les plus 

importants à maîtriser par un cadre puisqu’elle 

permet de s’informer et d’informer les autres, de 

donner son opinion et de répondre à l’opinion 

d’autrui, de convaincre et persuader, d’animer et 

motiver ses collaborateurs.  
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Alors que 44,1% confirment que leurs 

responsables ne sont pas toujours inquiets d’eux, ils 

invoquent parfois un manque de disponibilité de 

leurs supérieurs. Finalement 38,7% n’ont jamais 

perçu de soutien, et rarement les jours ou ils (les 

responsable) cherchent à rassurer des conditions des 

employés ou de savoirs leurs besoins au travail, ce 

qui veut pas dire qu’il n’existe pas, mais plutôt qu’il 

ne faisait pas sentir, peut être à cause d’un manque 

de diffusion, de communication.  

L’évolution professionnelle d’une personne 

se traduit généralement par une promotion qui est 

une récompense pour son professionnalisme, parce 

que le passage d’un niveau à un autre suppose la 

reconnaissance d’une progression de la qualification 

qui se traduit par la capacité à prendre en charge des 

activités plus complexes. La promotion dans 

plusieurs cas derrière les demandes de formation 

même si la majorité n’exprime pas ça dans leurs 

discours. 

Le tableau N°10 : le bénéfice d’une 

promotion 

Le Bénéfice d’une 
promotion 

Effectif Pourcentage  

Oui   99 94,6% 

Non  99 63,4% 

Total 34 022,0% 

Dans notre cas, 37,6% de ceux qui 

participent aux programmes de formation ont 

bénéficié d’une promotion au sein de leur entreprise, 

ils ont passé de leur poste à un autre plus supérieur, 

cet avancement augmente chez eux le degré de 

motivation et essayent toujours de donner plus pour 

défendre leur mérite et aussi d’évoluer davantage.  

Alors que 62,4% n’ont pas eu la chance. Mais ils ont 

bénéficié d’une promotion dans le poste, ce type de 

promotion est caractérisé par un changement de 

catégorie.  

2.2. L’organisation de travail  

Les effets de la formation ne dépendent pas 

uniquement de l’acquisition des compétences par les 

employés qui faisant l’objet de la formation, mais de 

la façon dont l’entreprise est préparée à utiliser ces 

nouvelles compétences. Le concept de compétence 

ne prend toute sa valeur que dans une organisation 

modifiée, une organisation prescriptive est 

difficilement compatible avec le développement des 

compétences ; elle freine l’autonomie du salarié, 

bloque son pouvoir de jugement sur l’action à 

conduire.  

Nous avons demandé aux employés de 

NAFTAL de décrire la nature de l’organisation dans 

leurs entreprises, les méthodes de travail et le degré 

de l’autonomie laisser à eux après la formation. 

Les méthodes de travail : 

En ce qui a trait aux méthodes de travail dans 

l’entreprise de NAFTAL, l’existence des deux 

modèles d’organisation est bien claire dans les 

réponses des interrogés, une organisation dite 

taylorienne ou il ya une forte prescription des 

méthodes de travail, qui servent à prévenir les 

accidents de travail et les maladies professionnelles 

beaucoup, et une organisation dite moderne basé sur 

l’initiative et l’innovation.  
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Le tableau n°11 explicite la vision des 

répondants sur les méthodes de travail pratiquées 

dans leur entreprise ; 

 Le tableau N°11 : Les méthodes de travail 

après la formation dans l’entreprise  

 

Les méthodes de travail  Effectifs Pourcent
age 

Restent prescrites 48 93,7% 

Donnent la chance à l’initiative 
et à l’innovation  

44 44,3% 

Total 89 011,0% 

Nous pouvons remarquer dans le tableau au 

dessus que les réponses sont partagées, 52,7% des 

répondants affirment que les méthodes de travail 

restent toujours prescrites et il n’y avait pas de 

changement remarquable et qu’il est toujours 

demandé d’exécuter les décisions prises et respecter 

les normes et les méthodes fixées. Le travail prescrit 

est apparu dès les organisations tayloriennes, mais à 

partir de certain niveau de formation les 

professionnels n’acceptent pas une forte 

dépendance.  Philippe PERRENOUD, (2000) 

souligne, « le travail qu’on leur confie ne peut être 

prescrit dans son détail ; si on les paie aussi bien, 

c’est justement pour inventer des solutions 

originales à des problèmes complexes, prendre et 

assumer en personne le risque de se tromper ».   

En revanche 47,3% déclarent avoir plus 

d’initiative dans leur travail, et c’est un indicateur de 

compétence comportemental. Ils affirment qu’après 

la formation ils avaient plus de courage à faire des 

initiatives, l’initiative est considérée comme étant 

une attention à l’égard du bon fonctionnement de 

travail. Il s’agit d’un souci constant pour la qualité, 

par extension, d’un respect pour l’employeur et ses 

clients.  L’employé faisant preuve d’initiative est 

toujours occupé à faire quelque chose d’utile, 

autrement dit, on fait souvent valoir que l’initiative 

c’est de ne pas attendre de recevoir des directives 

des superviseurs lorsque le poste survient un manque 

de travail. 

 L’autonomie au travail  

La compétence, telle que soutenue par le 

discours dominant, renvoie essentiellement à des 

comportements à adopter au travail (ZARIFIAN, 

2001, WITTORSKI, 2000).  En outre, ces 

comportements sont jugés importants pour obtenir 

un emploi, s’y maintenir et y progresser. 

(BRISEBOIS, 2005 p 154). Delà nous pouvons 

avancer qu’il y a un rapport direct entre la notion de 

compétence et celle d’autonomie, selon ZARIFIAN 

(2001), “l’autonomie est une condition 

incontournable d’un déploiement de la compétence 

”. Au travail être compétent est une condition 

nécessaire pour se voir reconnu une forte autonomie, 

mais aussi l’autonomie est indispensable pour le 

développement des compétences de l’employé.  

Le tableau en dessous explicite le degré de 

l’autonomie que ressentent les employés de 

NAFTAL en retour de leur formation ;  

 

Le tableau N°12 : La répartition de 

l’échantillon selon le degré d’autonomie laissée 

aux formés  
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Le degré d’autonomie  Effectifs Pourcentage 

Très suffisant 3 3,2% 

Suffisant 46 48,4% 

Insuffisant 43 49,2% 

Ne sais pas 9 9,2% 

Total 89 011,0% 

Presque la moitié des répondants affirment 

être autonome au travail et qu’ils s’occupent de leurs 

taches sans y revenir à chaque foi leurs chefs 

hiérarchiques, 51,6% des interrogés déclarent avoir 

suffisamment d’autonomie pour effectuer les taches 

de leur postes, et 2,2% assure que leur degré 

d’autonomie est vraiment très suffisante. L’étendue 

de l’autonomie ouvertement reconnue, voire 

imposée par l’organisation du travail, dépend de la 

confiance faite au salarié. Cette confiance dépend de 

nombreux facteurs, parmi lesquels les compétences 

qu’on lui prête et leurs corollaires : sang-froid, 

lucidité, sûreté du jugement, conscience de ses 

propres limites, appui sur l’expertise collective. 

Tandis que 45,2%, des répondants perçoivent 

que le degré d’autonomie est insuffisant, la plupart 

souhaitent faire ce qu’ils font à leur manière, à leur 

rythme, avec des outils et des matériaux qu’ils ont 

choisis. Ils aimeraient, paradoxalement, qu’on " les 

laisse travailler ". Comme les responsables, dans 

leur majorité, ne l’entendent pas de cette oreille, 

l’autonomie n’est pas un état stable, mais un enjeu 

permanent du rapport de force entre chef et 

subordonné. C’est dans se sens que Philippe 

PERRENOUD, (2000) avance ; « On peut se 

résoudre à un emploi salarié par souci d’avoir un 

emploi et un revenu, ou par peur des responsabilités 

et des risques inhérents à une activité indépendante. 

Mais nul ne rêve d’avoir un patron, d’être dirigé, 

contrôlé, évalué dans son travail. ". D’où le désir 

des " cols bleus " de devenir " cols blancs " et de ces 

derniers de grimper dans la hiérarchie ». 

Finalement 3,2% des répondants, ne donnent pas 

l’importance à l’autonomie, nous pouvons dire qu’ils 

ne cherchent pas d’avoir ni de savoir ce qui l’entour, 

pour eux il suffit d’effectuer le travail confié, sans 

entrer dans les détails.  

………………………….. 

Tout au long de cette étude, nous avons 

cherché à expliquer le rapport entre la satisfaction de 

la formation suivie et le développement des 

compétences chez les employés participants à la 

formation. Nous avons exposé, premièrement le 

déroulement de la formation ensuite nous avons 

essayé de comprendre la réaction de milieu 

(l’accueil des collègues et le soutien des supérieurs), 

et l’organisation de travail (les méthodes de travail 

et le degré d’autonomie). Afin d’évaluer la relation 

entre la formation suivie par les employés de 

NAFTAL et le développement de leurs 

compétences.  

Globalement les résultats de l’étude révèlent 

que l’accès à la formation continue est conçu comme 

étant un moyen privilégié pour les employés 

d’actualiser leurs connaissances au travail et de 

confronter de nouvelles situations. Pour Franck 

LEONARD, (2008), « la formation continue est le 

fait de réactiver leur intérêt pour le métier ou de 

trouver un nouvel élan professionnel en recherchant 

de nouvelles responsabilités ». Nous avons 

remarqué, bien que les buts des demandes de 

formation diffèrent d’un employé à un autre, mais 
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elles restent toujours en relation avec leur activité, et 

ce qui influence positivement sur le développement 

de leurs compétences au travail.  

Au niveau de contexte de formation, 

précisément les formateurs et le groupe, les 

répondants informent que, pour le formateur était un 

facteur très influent dans le programme de 

formation, les méthodes employées ont beaucoup 

aidé les participants, aussi le contenu pour la 

majorité était en relation directe avec l’objectif de 

formation. Par contre le groupe, il n’a pas été de 

grande importance et il a une faible influence dans le 

processus de leur développement, et cela revient au 

non homogénéité des membres de ce dernier parce 

qu’ils n’étaient pas de même niveau.  

Quant aux difficultés rencontrées les 

répondants ont évoqué le manque de moyens, les 

participants n’étaient pas bien pris en charge par 

l’organisme d’accueil, ce malaise influence d’une 

part ou d’une autre sur le développement des 

participants, le manque de suivi, les difficultés de 

communication, ajouter à ça le manque de pratique, 

les formations à majorité étaient théorique. Carleen 

CATOR indique que « les cours constituent une 

méthode privilégié pour transmettre les 

connaissances, notamment technique, dont 

l’application permettra d’aboutir à la performance… 

toutefois, soulignons que les cours présentent 

certaines limites pour transmettre des notions sur le 

développement personnel et professionnel, d’autant 

plus que les résultats positifs de l’apprentissage 

n’entraine pas automatiquement le transfert des 

acquis ». C’est-à-dire les cours ne peut pas 

transmettre tous, et les compétences ne se 

développent pas seulement par, de ce faits les 

expériences de terrain, peut compléter l’écart laisser 

par les cours formels.  

Selon KRAIGER et al (1993) in CARLEEN 

CATOR (2006, p 30), « le succès de la formation 

dépend non seulement des méthodes utilisée mais 

aussi du positionnement de l’apprentissage, son 

soutien, son renforcement dans l’organisation, la 

motivation et l’intérêt des formés ainsi que les 

mécanismes mis en place pour assurer le transfert au 

travail des nouvelle connaissances acquises ». Cela 

veut dire que l’aspect purement formel et technique 

de la formation est important, en intégrant le 

sentiment et les appréciations des formés pour 

donner plus de chance de réussite à l’opération de 

formation, ainsi que l’aspect organisationnelle, ce 

dernier point est l’élément central auquel nous nous 

abordé dans le deuxième élément.  

Alors on peut dire que le développement des 

compétences ne se limite pas à la participation au 

programme de formation mais les conditions 

organisationnelles jouent ici un rôle central 

puisqu’elles déterminent les pratiques 

professionnelles et les apprentissages issus des 

formations suivies. L’organisation du travail 

influence le degré de maitrise de ces savoirs et donc 

de maitriser des situations professionnelles. 

Au niveau des réactions de milieu ; les 

répondants affirment que la reconnaissance de leurs 

collègues n’étaient pas à leurs souhaits, le climat de 

travail n’est pas très favorable pour l’application ou 

l’échange des connaissances acquises, bien que 

pendant leur formation ils ont pu développer l’esprit 

d’équipe parce qu’ils étaient dans l’obligation de 

travailler comme des groupes. Dans ce cas on peut 

dire que cette variable n’a pas d’effet significatif sur 

la consolidation des compétences acquise pendant 

leur entrainement, il n’y avait pas de suite après leur 

retour. En ce qui a trait à l’influence des supérieurs 

sur leur développement, les répondants sentent que 

l’engagement de la haute direction se traduit 
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généralement par des gains salariaux, mais le soutien 

moral est souvent absent, seulement une minorités 

des répondants affirment l’existence d’appui de la 

part de leurs responsables. 

Au niveau de l’organisation du travail, pour 

les répondants les méthodes de travail dans leurs 

entreprise n’avait pas de grand changement, et on 

générale leurs réponses se bascule entre la 

prescription et l’initiative, concernant le degré de 

l’autonomie des employés de NAFTAL, la moitié 

des répondants affirment d’avoir suffisamment 

d’autonomie dans leurs travail, comme il note 

OUDET. S, Avril 2003,   « La majorité des 

possibilités de développement des compétences sont 

laissées à l’initiative des employés et les relations 

qu’ils entretiennent avec les membres des équipes de 

travail auxquelles ils appartiennent. Et on notera que 

l’absence d’investissement individuel peut faire 

décliner les plus belles situations d’apprentissage et 

de développement […], la nature et la qualité des 

apprentissages sont largement dépendants de la 

manière dont l’employé comprend et exploite son 

expérience, la rend signifiante, par autostructuration 

ou sociostructuration, la prise de distance avec 

l’expérience vécue ou à vivre est un passage obligé 

pour apprendre en situation de travail ». Alors on 

peut dire que le développement des compétences ne 

se limite pas à la participation au programme de 

formation mais les conditions organisationnelles « 

jouent ici un rôle central puisqu’elles déterminent les 

pratiques professionnelles et les apprentissages » 

issue des formations suivies. L’organisation du 

travail influence le degré de maitrise de ces savoirs 

et donc de maitrise des situations professionnelle. 

Conclusion 

La notion de compétence au travail est un 

terme actuellement en vogue, véhiculée dans les 

discours dominants portant sur l’emploi et le travail 

en général, et dans la gestion des ressources 

humaines en particulier, cette notion traduit de 

nouvelles normes de comportements auxquelles les 

individus en emploi et les candidats à l’embauche, 

voire l’ensemble des individus composant la 

population active, doivent se conformer. Les 

changements dans le marché, les modifications de 

l’organisation du travail et les nouvelles attentes de 

compétences de la part des employés et des 

employeurs ont pour effet et de faire émerger de 

nouvelles demandes de professionnalisation 

d’activités et donc de développement de 

compétences, R. WITTORSKI, (2000).  

Concernant les conditions organisationnelles 

au sein de NAFTAL, nous avons constaté que 

l’environnement du travail ou les conditions de 

pratique n’aident pas beaucoup les employés à 

consolider leurs compétences au travail, ils ne 

trouvent pas des conditions où ils peuvent pratiquer 

leurs savoir, on générale ils se trouvent dans des 

situations routinière et fortement prescrite. Nous 

avons déduit l’indisponibilité d’un environnement 

favorable en vue de soutenir les employés afin de 

développer et de transférer leurs savoirs dans le 

contexte de travail. 
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