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تصوف الأمير بين التأصيل والإبداع   
 فكرة "البرزخ" نموذجا

 
 

  ملخص

لقد عمل "الأمير" على إحياء التصوف وتجديده بما يعبر عن نظرة 
جديدة وحركة إصلاحية في التصوف يدعمها جهاد  صوفية

ومحاربة الاستعمار، فالتصوف كحركة فكرية وممارسة عملية تأتي 
فكار وبالبح  المنني عن اليقين وعن تتويجا لمسار ثري يعج بالأ

الكمال. ولا أدل على ما نقول من الصدى والأثر الذي أحدثه 
الصوفية في العالم مغربه ومشرقه، ويأتي الأمير بتصوفه وارثا 

ويشكل حلقة مهمة في   أكبر للشيخ الأكبر محي الدين بن العربي
 مسار التصوف الإسلامي وتطوره.

 
 
 

 مقدمة     

مير عبد القادر" وشيخه "ابن العربي" "الأ إن

وبالاستناد لتجربة "أبي مدين شعيب" قد خالفوا 

القول السائد بأن المشرق العربي هو المؤثر دوما 

في المغرب. ومن عجائب القدر أن اجتمع شملهما 

 في تربة واحدة بسفح جبل قسيون بدمشق.

تمتزج وتتداخل في فكر "الأمير عبد القادر"، 

شارات وتنبيهات "المواقف" المنطلقة من خلال إ

من النص،  المسائلُ الصوفية )الروحية( والفلسفية 

ب علينا الفصل  والكلامية وحتى الفقهية، بما يُصعِّ

والتمييز بين الأمير المتكلم والصوفي والفقيه، 

وبالأحرى بما يثبت لنا أن التصوف والفلسفة 

 لة، أو شام  إسلامية  والكلام والفقه محاور لفلسفة

 لنقل لحكمة إسلامية وعرفان يصل الظاهر بالباطن والمعقول بالمنقول، والقول بالعمل.

 د.ساعد خميسي

 الإنسانية العلوم كلية
 ماعيةالعلوم الاجتو

 منتوري قسنطينةجامعة 
 الجزائر

 

Résumé  

Héritier du grand maître “Ibn al-

Arabi“, l’émir Abdelkader se 

révèle un grand rénovateur du 

mysticisme islamique. La 

présente étude tente de montrer 

comment sa quête de la certitude 

et du parfait l’a mise au devant 

du mysticisme occidental et 

oriental.  

 



    ساعد خميسي

 1 

ولعل مسائل مثل الرمزية وما تمثله من حقيقة التصوف التي كلها رموز وإشارات 
يصعب على أفهام العامة دركها، ومثل فكرة البرزخ )الخيال( وما لها من أبعاد وجودية 

ا المنحى العقدي الوانح، وبعدها الكشفي والعملي المقترن بعلم ومعرفية وقيمية، له
السلوك والمبرر لكثير من الآراء والأفعال الصوفية التي يستغربها وقد يستهجنها من 
يجهل حقيقتها أو من يعمل العقل بقواعده الأرسطية الجافة، أو بتعبير "طه عبد 

وب التصوف، أو على الأقل من الرحمن" من يُعمل العقل الصلب. بينما من يسلك در
يُعمل العقل الرطب، ولا يلتزم بصرامة المنطق الأرسطي، فإنه يكبر من شأنها ويستفيد 
مما تعطيه من معارف ومن صور فنية جميلة تتعالى عن رتابة الواقع، وتحلق في 

 سريالية سبقت "وليام بليك" وغيره بزمن طويل.  

 :الأكبرالأمير  الوارث الأكبر للشيخ  -أولا

لا شك في أن الصوفي والمجاهد "الأمير عبد القادر الجزائري" الذي تحقق حلمه 
بأن يدفن بجانب الشيخ الأكبر "محي الدين بن العربي" وهو ما لم يتحقق للكثير من 

 )ت      مشايخ التصوف الذين تمنوا مجاورة  نريح شيخهم كـ"صدر الدين القونوي" 
ه المباشرين الذين كان يدعوهم بعبارات: الولد والابن وسائر تلامذت (م4671-هـ276

والمخلص، مثل " بدر بن سودكين الحبشي" وغيره...الخ أقول : لاشك أن الأمير 
تجاوز مجرد التأثر بالشيخ الأكبر إلى العمل على إحياء فكره وتجربته الصوفية، وهو 

كبر، حي   يذهب في ما دفعه إلى التأكيد بكل وثوق أنه الوار  الأكبر للشيخ الأ
ما تلقاها "ابن        "مواقفه" إلى أنه أحسن الناس فهما لـ: "فصوص الحكم" على حقيقة

العربي" إلهاما، ويذهب إلى أنه تلقى المعاني الحقيقية لـ"فصوص الحكم" إمدادا وفي 
 (4) -ص – الرؤى، كما تلقاها هو من النبي

عداه إلى مختلف النصوص ولم يقتصر الأمر على " الفصوص" فحسب، بل ت
"الحاتمية" نظما ونثرا. وفي هذا الشأن يقول "الأمير عبد القادر" مشيرا إلى "ابن 

...وهذا »العربي" بعبارة "سيدنا" و"رني الله عنه"، ومشيرا إلى نفسه بـ"الحقير":
وإمداد لهذا  -رني الله عنه –الذي ذكرناه في حل هذه الأبيات هو من أنفاس سيدنا 

جل أن يصل إليه  - رني الله عنه -ا مرمى سيدنر بالإلقاء في الواقعة، وإن كان الحقي
رام، وقد كنت رأيته، رني الله عنه في مبشرة من المبشرات، فذاكرته في مسائل من 

 لم   ،فجعلت أتفكر في نفسي…هم ما فهموا مرادهالشراح كل   فقال لي: ،"فصوص الحكم"

نه هو إ، فلي في الحال أنه يريد بذلك رسول اللهقال مراده بنمير الغائب؟ ثم ظهر 
وليست هذه الرؤيا الوحيدة التي يسردها  (6) «".الذي جاءه بكتاب "فصوص الحكم

...عبرتها على أني »الأمير، هناك غيرها من الرؤى التي يقول عن تأويل إحداها: 
ص الأكبري وهي إشارة وانحة منه أنه في شرحه للن (3) «قاربت المراد فيما كتبت.
 أصاب أكثر من سواه.

ومن أهم ما قام به "الأمير عبد القادر" تجاه شيخه "محي الدين بن العربي" أنه أول  
من قام بنشر "الفتوحات المكية"، حتى أن "عثمان يحي" محقق هذا الكتاب أهدى عمله 



 تصوف الأمير بين التأصيل والإبداع: فكرة "البرزخ" نموذجا

 9 

جاء كما هو مدون في أول صفحة من كتاب "الفتوحات المكية" لـ"لأمير عبد القادر" و
إلى رب السيف والقلم الأب الروحي الأول للثورة الجزائرية »في هذا الإهداء قوله:

الخالدة الأمير عبد القادر الجزائري، تلميذ الشيخ الأكبر في القرن التاسع عشر وناشر 
  (1) «الفتوحات المكية لأول مرة...

متداد  في ولقد كان لثمار بع  "الأمير" للتصوف في العصر الحدي  الأثر والا
متصوفة القرن العشرين ممن ذاع صيتهم شرقا وغربا، وكان لهم مكانا في الفكر 

ابن  –الإسلامي المعاصر أمثال: "التادلي" و"الشيخ أحمد بن مصطفى العلاوي" 
( مؤسس الطريقة العلاوية بمستغانم، وأحد م4131هـ/4333-م4221هـ/4622) -عليوة

ه أبرز المتصوفة فكرا وممارسة إلى د رجة أن أحد مفكري الإسلام المعاصرين عد 
من أعظم أولياء الله المسلمين وأعظمهم نفوذا في هذا القرن، قد اتبعوا  »و"التادلي" 

 (3). «أساسا تعاليم محي الدين

 نماذج من الفكر الصوفي المتجدد عند الأمير: -ثانيا

 الرمزية: -1

ي أشعارهم وفي مؤلفاتهم إن الرمزية شكل من أشكال التعبير اعتمده المسلمون ف
للتعبير عن أفكارهم وعن وجدانهم، متأثرين في ذلك بمصادر هامة منها: القرآن وما به 
من قصص رمزي، أو غير رمزي قابل للتأويل وموجه لاستلهام العبر. ولعل من 

 مبررات اعتماد فلاسفة الإسلام  والمتصوفة  الرمزية في أعمالهم:
 لظاهر لأهل النظر وأهل الباطن.الإفلات من تكفير أهل ا - 
لا تقدر   يتيح الرمز لهم إمكانية التعبير عن أمور ومسائل توصلوا إليها أو بلغوها -

 اللغة العادية على حمل معانيها.
تفتح الرمزية النص على إمكانية الخلود من خلال الإمكانات اللامحدودة في  -

 تأويلها، فالنص الرمزي مفتوح على المطلق.
يح الرمزية إمكانية التحرر من قيود العقل ونوابطه، وتمكن صاحبها من تت -

ى المألوف والمعقول، مثل الشعر.   التعبير عن أحاسيس وعواطف بعبارات تتخط 

إن الأمير عبد القادر واحد من هؤلاء الذين اعتمدوا الإشارة والرمز في التعبير عن 
رُّ في مستهل كتابه: "المواقف" بأنه إذا أفكارهم، ليس خوفا من سلطة الفقهاء، لأنه يُق

وقف الفقهاء على ظاهر العبارة ورموه بالتكفير، فلا رد عليهم سوى تركهم وشأنهم، بل 
الأمر عظيم، والخطب جسيم، والعقل » والدعاء لهم مع لزوم أن يعذرهم، لأنه كما قال:
 ذلك بقوله تعالى  واستدل قبل (2) «عقال، والتقليد وبال، فلا عاصم إلا من رحم ربي

ا إذِ  هُمُ  و  ب  اط  اهِلوُن   خ  مًا ق الوُا الْج  لا  فالذي يتنح من خلال محتوى نصه   . (7)س 
الرمزي ومحاولة إدراك مدلوله أنه يحتوي علما لا طاقة لمن يقف عند ظاهر النصوص 
 عليه، ولا طاقة لمن يقف عند حدود ما أعطاه العقل من معرفة مقيدة بقوانين صارمة
ا  على استيعابه، لذلك قال بأن العقل عقال. ولهذا لجأ إلى الرمزية ليتمكن من التعبير عم 
وصفه بالأمر العظيم بلغة تتجاوز اللغة العادية المتداولة بين الناس. وهنا يلتقي الأمير 
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مع من سبقه في اعتماد الرمز والأسلوب القصصي، ويحاول أن يكون امتدادا  ومبدعا 
 ، بما في ذلك شيخه وقدوته  الشيخ الأكبر "محي الدين بن العربي". لا مجرد مردد

فالناظر في مستهل كتاب "المواقف" يدرك أن الأمير حاكى "ابن العربي"  بأن 
استهل كتابه بالحدي  عن عقيدته الإسلامية الملتزمة بالكتاب والسنة، حتى لا يرمى 

راح مباشرة، وباعتماد الرمز إلى  بالتكفير، لكن بسرعة فاقت سرعة الشيخ الأكبر، إذ
التلميح الوانح بما يريد الوصول إليه من خلال الكتاب ككل، وهي فكرة الكمال 
والتحقق بالوحدة، كما تصورها لا كما يعتقدها البعض من اتحاد وحلول. وعب ر عن 
فكرة  محاولة الوصول إلى الكمال وإدراك اليقين برمزية تلتقي وتتشابه مع رمزية 

اسين الحلاج" و"مواقف النفري" و"رسالة الطير"، و"حي بن يقنان" لابن سينا، "طو
و"رسالة الطير" للغزالي" وقصة "الشجرة الكونية والطيور الأربعة" لابن العربي، 

 وحتى "حي بن يقنان لابن طفيل".

وفي محاولة لتجاوز شيخه "ابن العربي"، قال الأمير عن ما أراد الشروع في سرده 
رمزية تحمل معنى السفر نحو المطلق، نحو تحقيق الوصال والتحقق  من قصة

أحدثكم بحدي  هو » بالاتصال، قال على لسان جليسه في نادي من أندية العرفاء:
ثم يسرد  (2) «أغرب من حدي  عنقاء مغرب، فاشرأبوا لسماعه، ومدوا أعناقهم...

لقة، وعن السبيل إلى الأمير ما جاء على لسان صاحبه من حدي  عن الحقيقة المط
الوصول إليها، وعن العجز في التعبير عليها، ثم عن تكذيب القوم لما يخبرهم وبه 

ومن جملة ما يصل إليه هذا القائل هو التيقن بعد ..(1) واتهامه بالجنون والسفه والعته
وبعد » طول السفر بأنه كان يبح  عن شيء فوجده في ذاته، وعبر عن ذلك بقوله:

وتبين لي أنني الطالب  !!عناء، ومعاناة الننا، وجدت هذه المعشوقة: أناالتعب وال

والمطلوب، والعاشق والمعشوق. فما كان هجري للذاتي، إلا في طلب ذاتي... ولا 
هذه النتيجة يعبر عنها الأمير في بعض أشعاره ويرددها في أكثر «. وصولي إلا إلي

 :(41) من مونع، حي  يقول

  بمججتي      ولا عشقت نفسي سواها، وما كاناومن عجب، ما همت إلا

 أنا الحِب والمحبوب والحب، جملة      أنا العاشق المعشوق، سرا وإعلانا

ا ومنمونا لما جاء  ولا يتوقف الأمير عند هذا الحد من الرمزية وهي المشابهة نص 
ات ليس في "قصة الطير" لابن سينا و"الغزالي" وبعض رسائل "ابن العربي" مع اختلاف

هذا هو مقام تونيحها، بل يتوغل أكثر في الرمزية ليتحد  عن نفسه بأنه النموذج 
القادر على تحمل مشاق السفر نحو المطلق والتنعم بمجاورة المطلق، بل والفناء فيه، 

فلما تمت القصة...قلت لهم: يا قوم ألستم تعلمون أني طلاع الثنايا؟ ...فأنا » حي  يقول:
أموت فأعذر، ولا علي إن لم  ومجازها، وأفك لكم المعمى من ألغازها، أو آتيكم بحقيقتها

أقبر...فقال لي بعض المستبصرين من الحانرين، وكان ممن جرب هذا الأمر، وفر 
عن تجربة الدهر: إن صدقت لهجتك، وهانت عليك مهجتك، وأردت الوصل إلى ذلك 
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را أو غرابا، وإنه لا ينال ما الجناب، وقطع تلك الجبال والبحار والهناب، فاركب نس
... وما زلت ممتطيا صهوة النسر (44) قصصت، إلا من كان علي الهمة قوي العزمة

والغراب، محملا نفسي كل مكروه...إلى أن ظهرت لي الأعلام... وقد عرفت الحقيقة 
  (46) «والمجاز...

 البرزخ )الخيال(: -2
ل والمطور في أعمال "الأمير بالإنافة إلى هذه النماذج من الفكر الصوفي الأصي

عبد القادر" هناك نماذج أخرى تحتاج إلى وقفة أطول وإلى تحليل أكبر وأعمق، مثل 
نظرة الأمير لقوة الخيال في الإنسان باعتبارها البرزخ بين المحسوس والمجرد، 
وباعتبار البرزخ هو الخيال وهو العماء وهو الوجود والعدم، بل الكون كله خيال في 

، كما قال "ابن العربي" وحاول الأمير شرحه وتوظيفه في كثير من المسائل خيال
الصوفية والفلسفية والعقدية التي تطرق إليها في مواقفه وفي مختلف أشعاره، بل وفي 
ممارسته العملية التي تعج بالمواقف الأخلاقية والجمالية الدالة على صفات الإنسان 

بر العصور ورام الأمير الوصول إليها، وهي ما الكامل التي تحد  عنها المتصوفة ع
رفعته إلى المنزلة العلي ة في العالم بأسره ودعت إلى ونع النصب التذكارية له في 

 مشارق الأرض ومغاربها. 
 وحدة مفجوم الخيال: -أ

عند دراستنا للخيال عند "الأمير عبد القادر"، كما عند شيخه، تتداخل مفاهيم كثيرة 
"العماء" و"عالم الخيال" و"حنرة الخيال" و"عالم المثال"، إلى غير تتعلق به، منها: 

ذلك من المصطلحات التي تعبر كلها عن الخيال، لكن بمعان تختلف باختلاف وظائف 
 .الخيال وطبيعته الوجودية والمعرفية، وتجتمع جميعها في كلمة "البرزخ"

كر هذه الكلمة في .وقد ورد ذ(43) «ما بين كل شيئين» :لبرزخ في اللغة هووا

خ   القرآن الكريم في قوله تعالى: رْز  وْمِ  إلِ ى ب  ثُون   ي  ج  وفي قوله تعالى:   (41)يُبْع  ر   م 

يْنِ  حْر  انِ  الْب  قِي  لْت  اي  هُم  يْن  خ   ب  رْز  انِ  لا   ب  بْغِي  ل  ...وكذلك في قوله تعالى:   (41)ي  ع  ج  ا و  هُم  يْن   ب 

خًا رْز  حِجْرًا ب  حْجُورً  و   . (41)ام 

 ينبط "الأمير عبد القادر" مفهوم البرزخ من خلال تفسيره وتأويله لقوله تعالى:

مرج البحرين يلتقيان بينهما برزخ لا يبغيان :كل شيئين متقابلين فلا بد  »فيعرفه قائلا
أن يكون بينهما حاجزا معقولا يفصل بينهما، بحي  لا يختلط أحدهم بالآخر، يسمى 

عينهما ولا غيرهما، وفيه قوتهما معا...يكون بين محسوسين، كالخط  برزخا، لا يكون
المعقول الفاصل بين الظل والشمس، وقد يكون بين معقول ومحسوس، وقد يكون بين 

 (47) «موجود ومعدوم، وبرزخ البرازخ كلها وأجمعها: الحقيقة المحمدية.

" العربي"ابن در وبشيخه الأمير عبد القاوعلاقة البرزخ بمعنييه اللغوي و القرآني بـ
تكمن في أن كبير فلاسفة المتصوفة اعتقد بأن البرزخ لا يقتصر على مجرد الحاجز 

كالخط الفاصل بين الظل و الشمس، بل الإنسان  ،بين شيئين، يفصل بينهما أو يصلهما
إن هو إلا  –أي الكون–لأنه  ، والكون كله عبارة عن برزخ،(42) موجود في برزخ
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شياء منفصلة أو متصلة فيما بينها، فلدينا برزخ بين فناء قديم قبل الخلق، مجموعة من أ
والإنسان برزخ  ،وبين فناء لاحق بعد الموت، وللنهار برزخ جامع بين الليل والنهار

اجتمعت فيه الروح من الملِأ الأعلى أو من عالم الغيب ببدن من المادة أو من عالم 
في القبر برزخ بين الحياة الدنيا ويوم البع ، كما نص الشهادة )عالم الكثافة(، والحياة 

 على ذلك الحدي  الشريف.

خلاصة القول أن البرزخ هو كل ما توسط أمرين ففصل بينهما أو وصلهما، وما هو 
وهو الأمر نفسه ، (41) بأن الكون كله خيال في خيال إلا الخيال لهذا قال "ابن العربي"
 :(61) ادر فيردد قول الشيخ الأكبر نظماالذي يذهب إليه الأمير عبد الق

 إنما الكــون خيال       وهو حــق في الحقيقة

 ةـكل من قــال بجذا      حــاز أسرار الطريق

وربطه بمسائل فلسفية فيخالف جزئيا موقف  ويزيد في تبسيطه وتونيحه 
ي أنه يوافقها السفسطائية في نسبية الحقيقة وتعلقها بالخيالات ولو كانت حسية، مما يعن

جزئيا، وليست هي المرة الوحيدة التي يتفرد فيها الأمير وشيخه بموافقة السفسطائية، 
خاصة في فكرة أن الحس لا يخطئ عندما يقر بحركة البحر وثبات السفينة، أو عندما 
يقر بمرارة العسل إذا كانت الأداة الحسية بها داء، فما وصف الحس إلا ما أدرك، ولا 

وقد وافقت  » يقول خلاف ذلك، وعن اعتبار الكون خيال يشرح الأمير قائلا:يمكنه أن 
السفسطائية على كون كل محسوس من العالم خيالا، ليست له حقيقة. فلو قالوا كقول 
العارفين: العالم خيال، وباطنه حق ثابت، أي هو حق في صورة خيالية، لأصابوا 

 (64) «الحق...

ير عبد القادر وشيخه ابن العربي في الكينونة الإلهية يتواجد الخيال في فلسفة الأم
قبل أن يخلق الكون، إلى الصورة في المرآة، إلى ظلال الأشياء التي تقابلها أنواء 
فتدركها أبصار قد ترى بعين الخيال، وقد تكون رؤى المنام، وقد تكون لا شيء؛ لأن 

ة، وله وجوده المعقول في ذاته، الخيال له الوجود كما له العدم. هو أداة معرفية، من جه
 من جهة أخرى.

وكنموذج عن الحنور القوي لمفهوم البرزخ بتعدد معانيه و بأبعاده المختلفة من 
مناح فلسفية وكلامية بطابع صوفي جوهري لدى "الأمير عبد القادر"، وهو امتداد لما 

عند صاحب  ورثه عن الشيخ الأكبر نقف عند أحد الأبعاد الوجودية لمفهوم البرزخ

لُ  هُو  تفسيره وتأويله لقوله تعالىالمواقف،من خلال  خِرُ  الأأ وَّ الْأ اهِرُ  و  الظَّ اطِنُ  و  الأب    و 
(66) 

آية تتنمن صفات متنادة، حقيقة البرزخ جامعة بينها، سواء من حي  إنها 
 تجاوزها لمبدأ عدم التناقض وهو تجاوز لقوانين العقل، أو من حي  اجتماع المتنادات
في إطار الوحدة التي تقف دوما خلف الكثرة، فالصيف والشتاء وسائر الفصول المختلفة 

 تجمعها السنة الواحدة والليل والنهار يجمعهما اليوم الواحد.
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وهنا يحدد الأمير البرزخية في حقيقة الممكن الذي ينتقل من حال الأعيان الثابتة إلى 
مصطلح الفلسفي: الانتقال من الوجود بالقوة إلى حال الوجود الفعلي، وإن شئنا القول بال

الوجود بالفعل، وهذا في صدد طرحه لمسألة فلسفية وكلامية احتدم حولها النقاش في 
الحقل الفلسفي والكلامي في الترا  الإسلامي، وهي مسألة الحدو  والقدم، والتي يعتقد 

عن عين الحقيقة، وينسب  الأمير أن القائل بأحد الأمرين إما الحدو  أو القدم محجوب
القول بالحدو  للمتكلمين والقول بالقدم لبعض الفلاسفة، حي  يقول عن العالم وعن 

المحجوب حال »الإنسان باعتباره نموذج العالم، في مستهل تأويله للآية السالفة الذكر:
حجابه يعتقد أن له وجودا مستقلا منفصلا من الوجود الحق، أما حادثا كما هو معتقد 
المتكلمين، وأما قديما كما هو معتقد بعض الحكماء. كما يعتقد أنه هو الظاهر بالصورة 
المحسوسة المنسوبة إليه، المسماة يزيد أو عمرو، وكما يعتقد أن له صفات مغايرة 

من قدرة وإرادة وعلم ونحوها، كما يعتقد أن له أفعالا صادرة   -تعالى-لصفات الحق
 (63) «أو اكتسابا.عنه، هو فاعلها، إما خلقا 

لم يكتف الأمير بالحدي  عن مسألة القدم، بل ساوقها بمسائل فلسفية وكلامية في: 
الألوهية، وتعنى بالصفات الإلهية وعلاقتها بالذات، وأخرى لها بعدا إلهيا لكنها تتعلق 
 مباشرة بالإنسان وبصفاته وأفعاله. هل هي من خلقه كما يعتقد المعتزلة؟ أم من خلق الله

 ومن كسب البشر، كما يذهب إلى ذلك الأشاعرة؟

ويلاحظ لدى الأمير أسلوب نبوي في تناول المسائل المختلفة وهو الأسلوب نفسه 
الذي يتبناه ابن العربي، ومؤداه أن الخوض في مسألة يجر إلى تناول مسائل أخرى لا 

سؤال  الذي أجاب عن -ص –يقتنيها مقام المقال بشكل مباشر، اقتداء بالرسول 
فأجاب نمنيا على أن الماء  «(61) الحل ميتته»صلوحية ماء البحر للونوء بـالقول:

 صالح للونوء، وعلى سؤال لم يطرح وهو: هل يجوز أكل ميتة البحر؟

إنها أفكار صوفية فلسفية، تعبر عن تصوف عملي، وعن فكر فلسفي، وعن عقيدة  
إلى البح  في ما يمكن تسميته بعلم  تنسجم مع الممارسة والفكر الصوفيين، مما يدفعني

كلام صوفي، وهذا التداخل بين الفلسفي والصوفي والكلامي هو من طبيعة التداخل 
والتكامل بين العقل والكشف، من جهة، وبينهما والدين، من جهة أخرى، مع الإشارة أن 

المطلق الكل يصب في خدمة الحقيقة الدينية. ونموذج التداخل فكرة البرزخ أو الخيال 
أو العماء وسائر ما تعرف به من أسماء تنتهي سواء إلى الفكرة الفلسفية العقدية القائلة 
بأن خلف الكثرة لا بد من وحدة، أو الفكرة اللغوية بأن الشيء الواحد قد يكون له تعدد 
في الأسماء. ولهذا تعبر كلمة "العماء" على الحقيقة المحمدية، وتعبر كلمة الخيال عن 

ء، مما يعني أن الحقيقة المحمدية هي الخيال من حي  شموليته وجمعه، لا من العما
 حي  الفصل والتجزء.

 البرزخ و تعدد أسماء الحقيقة المحمدية: -ب

ا إلِاا  يذهب "الأمير" في الموقف التاسع والثمانين في تأويل قوله تعالى: ا أ مْرُن  م  و 

رِ  ل مْحٍ بِالْب ص  ة  ك  احِد  رحمة للعالمين لم يكن إرسالا  -ص –إرسال محمد  إلى أن  (63)و 
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من حي  الجسد الظاهر وإنما من حي  الحقيقة الباطنة أو حقيقة الحقائق، ولذلك عمت 
الرحمة كل شيء، سواء في زمن بعثه جسدا في قومه، أو قبل أن يخلق الله آدم والخلق 

وجودها مقترن بأسماء كله. ويتعلق هنا مفهوم البرزخ بالحقيقة المحمدية من حي  أن 
بوجوب الوجود بعد أن كانت في حال العدم،  الثابتةالله وصفاته قبل أن تصبغ الأعيان 

أو في حال الأعيان الثابتة. فالحالة الوسطى بين العدم الوجود هي البرزخ، وهناك كان 
رحمة للعالمين، لهذا كانت تلك الرحمة هي الحقيقة  -ص –الأمر الإلهي بإرسال محمد 

المحمدية وهي البرزخ كما أنها هي بعينها روح الأرواح والعماء وسائر الأسماء التي 
 يجعلها "الأمير" مرادفة للحقيقة المحمدية.

..المراد من إرساله رحمة للعالمين ...هو إرساله من  »وفي هذا الصدد يقول الأمير:
لأرواح. فإن حي  حقيقته التي هي حقيقة الحقائق، ومن حي  روحه الذي هو روح ا

 -تعالى–هي الرحمة التي وسعت كل شيء، وعمت...حتى أسماء الحق  -ص–حقيقته 
من حي  ظهور آثارها ومقتنياتها...وهذه الرحمة هي أول شيء فتق ظلمة العدم، 

بلا واسطة، وهي الوجود المفاض على أعيان  -تعالى -وأول صادر عن الحق 
ء كثيرة باعتبار كثرة وجوهها المكونات...ولهذه الحقيقة المحمدية أسما

حين  -رنوان الله عليهم –واعتباراتها...فإن كثيرا من الناس الذين يطالعون كتب القوم 
 (62) «يرون هذه الأسماء الكثيرة يظنون أنها لمسميات متعددة، وليس الأمر كذلك...
الخيال  ويشبه الأمير هذا التعدد في الأسماء للحقيقة المحمدية، والذي يتنمن مفهوم

السيف، والصارم والقنيب، والهندواني والأبيض، »والبرزخ والعماء بتعدد أسماء :
 (67) «والصقيل...ونحو ذلك لمسمى واحد.

ومن هذه الأسماء الكثيرة تستحوذ الأسماء التي لها مدلول واعتبار البرزخ والخيال 
سدرة المنتهى، الحد  : التعين الأول، أمر الله،(62) على النسبة الغالبة فيها، ومنها

الفاصل، مرتبة صورة الحق، الإنسان الكامل، القلب، الروح الأعظم، التجلي الثاني، 
العماء، الروح الكلي، مرآة الحق، المادة الأولى، الفيض الأول، الدرة  حقيقة الحقائق،

البيناء، مرآة الحنرتين، البرزخ الجامع، واسطة الفيض والمدد، حنرة الجمع، 
الحق  ، حنرة الأسماء والصفات،مجمع البحرين، مرآة الكون، الظل الأولالوصل، 

المخلوق به كل شيء...إلى غير ذلك مما يطول ذكره، على حد تعبير الأمير عبد 
القادر. ولا غرابة في أن يكون للخيال كل هذه المعاني التي ترادف الحقيقة الجامعة، 

ا جميعا فيشمل الكون كله، إنه: واسع، فهو الوحيد الذي يجمع بين المتنادات ويشمله
نيق، موجود ومعدوم، واصل وفاصل، هو كالخط بين الشمس والظل، وهو في الآن 

 نفسه "العماء" حي  كان فيه الإله قبل أن يخلق الكون.

ي  حوأول خيال من  ،هو أعلى مراتب الخيال وعوالمهو ،عالم الخيال المطلقهو 
توسط عالم الوجود المطلق وعالم العدم المطلق، يسمى لأنه ي ،الوجود، كما أنه برزخي

أو السحابة الأولى، أو "الغمامة" ومصدر هذه  (61) هذا النوع من الخيال بـ"العماء"
قيل له: أين كان ربنا »عندما  -ص -من حدي  للرسول "عربيالابن "التسمية ما يورده 
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ي عماء بالقصر والمد ما قبل أن يخلق السماء والأرض؟ فقال صلى الله عليه وسلم ف
 .(31) «فوقه هواء وما تحته هواء

عند ذكر العماء يطرح الأمير التمييز من حي  الاعتبار، أينا، بين الخيال المتصل 
والخيال والمطلق، فالعماء هو الخيال المطلق، أو المنفصل، بينما الخيال الذي هو قوة 

و متاح للإنسان من أدوات معرفية معرفية في النفس البشرية فخيال متصل، مقيد بما ه
قاعدة بياناتها ما يعطيه الحس، لذلك كان مقيدا، بينما العماء أو الخيال المطلق، فله 
الوجود المعقول لا المحسوس كما يبين الأمير في نصوص كثيرة في مواقفه. وهنا خطأ 

ا اعتقدوا أن الشيء المتخيل هو عدم، بينما الحقيقة التي  السفسطائية في نظر الأمير لم 
قصدها الصوفية بقولهم العالم كله خيال، حسب الأمير، هو التعدد والتغير والتحول 
الذي يطبع الأشياء بين الكم والكيف، والظاهر والباطن، فكل هذا يخالف مفهوم الثبات 

 الذي للحقيقة، مما يجعله خيالا في خيال. 

لا يعني ذلك أن إدراكه يكون وعندما نقول على لسان الصوفية بأن العالم خيال، ف
بقوة التخيل التي في أنفسنا، بل هو خيال في ذاته وله الوجود المعقول من حي  هو 
كذلك، لا من حي  ما تدركه قوى النفس، كما يذهب إلى ذلك "ابن خلدون" وهو مذهب 

...ومن هنا »يقول في صدد حديثه عن الخيال المطلق:خاطئ في رأي "الأمير" الذي 
دتنا أهل الله: العالم كله خيال، لا يريدون أنه عدم محض، كما تقول قول سا

السوفسطائية، أو أنه لا وجود له إلا في الخيال المتصل، كما توهم ذلك كثير من 
الجهلاء بطريق أهل الله، كابن خلدون في مقدمته للتاريخ الكبير، وأنرابه، فرد  عليهم 

  (34) «بجهل

جوهر العالم...]و[ هو  »و العماء في نظر الأمير هو: فالمراد بالخيال المطلق، أ
الخيال المنفصل، ويقال: الخيال المطلق، ويقال الخيال المحقق، بمثابة المرآة التي بسبب 
التوجه عليها ظهرت الصور الخيالية في المرآة، وظهور صور العالم فيه هي 

خلاف ما هو عليه...ولا المتخيلات، وإنما سمي بالخيال لأن كل شيء ظهر فيه ظاهر، ب
على حالة واحدة، بل يتبدل من صورة إلى صورة دائما  -تعالى -شيء مما سوى ذاته

أبدا، وليس الخيال إلا هذا، فلو كان وجودا حقيقيا ما تغير ولا تبدل، لأن الحقائق لا 
  (36) «تتبدل.

على كل يحتل الخيال في نظر الأمير كما كان من قبل في نظر شيخه مكانة مركزية 
المستويات: الوجودية الغيبية والشهودية، وما بينهما من اتصال أو انفصال، ومعرفية 
بحي  يشكل مونوعا معرفيا ووجوديا يجب أن يدرك ويعرف، وبمعرفته يعرف الله، 
كما أنه أداة معرفية هامة توجد في الإنسان كما توجد كل حقائق العالم فيه مختصرة. 

دفع إلى الاعتقاد بأن الكون كله خيال، وبأن الإنسان خيال هذا التواجد في كل شيء 
فالخيال له وجوده المستقل عن الإنسان، بمعنى أنه إذا كان الخيال أداة معرفية أينا، 

في الإنسان تستفيد من الحس وقد تفيده بالتأثير فيه، فإنها تفيد العقل في بناء الأقيسة 
أينا، باعتماد العقل على الفكر وعلى ما المنطقية ومختلف الاستدلالات والبراهين 
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خزن في الحافظة من صور محسوسة أو ما بخزانة الخيال من صور قابلة للاستحنار 
أو صور مبدعة، فهو برزخ بين المحسوس والمعقول، بين المتوهم والحقيقي، بين 

ة بينها، ثلاثية الأبعاد الزمنية: الماني والحانر والمستقبل، يتخلل كل احتمالات الثنائي
كوجوده برزخا بين الحانر والماني وبين الحانر والمستقبل أو بين الماني 
والمستقبل وغير ذلك من الممكنات، وصولا إلى تجاوز الكل أو الجمع بينهم، لأن من 
خصائصه أنه موجود ومعدوم. وقبل أن يكون أداة معرفية لها ما ذكرناه فإنه ذو وجود 

ومرافق له، كان محلا للموجودات في حال عدمها،  مستقل سابق عن وجود الإنسان
وعندما نقول محلا فإنه يحوز رمز الأنوثة مما يعطيه القدرة على الخلق والإبداع، 
وعند خروج تلك الأعيان الثابته إلى وجود في عالم التمثل والتجسد، فذاك هو عالم 

 الخيال أينا.

ي يتمكن من أن ينزل المعاني إن الخيال هو القدرة الإلهية الممنوحة للإنسان ك
ر الكل  المجردة في قوالب حسية، ويعلو بالمحسوسات فيجردها من كثيفها، يصغِّ
ويستحنره في جزء متناه في الصغر، ويكبر الجزء حتى يرقى به إلى المطلق، ولهذا 
كله كان الخيال في نظر "ابن العربي" وتلميذه "الأمير عبد القادر" هو التمثل 

هو الوجود وهو العدم، ومن حاز قدرة الخيال كأداة معرفية و أدركه مجالا  واللاتمثل، 
معرفيا له صلة بالألوهية فقد بلغ الكمال وذاق علما أحلى من مذاق العسل. وهنا تمثيل 
آخر ونشاط آخر للخيال الأكبري بأن تمثل الخيال علما له ذوق أحلى من ذوق ما يخرج 

 يه شفاء للناس.من بطون النحل ووصفه الله بأن ف

وانطلاقا من النظر إلى الخيال كموجود خارج عن الإنسان، ثم كقوة معرفية في 
الإنسان، يصبح هو العارف وهو المعرفة، وانطلاقا من كل ما يعطيه الأمير عبد القادر 
من خصائص يصبح الخيال عنده أهلا لأن يكون الأحق باسم الإنسان الكامل، المرادف 

، كما رأينا، وهو الذي يدرك حقيقة الصلة بين الحق والخلق، فيدرك ما للحقيقة المحمدية
في الخلق من صفات إلهية وما في الحق من صفات الخلق، وذلك كله بحكم إدراكه 

 لذاته ومعرفته لها، لأنه "من عرف نفسه عرف ربه".
 خاتمة

مرين: إما أن إن النظر للخيال بهذا المعنى له من الراهنية ما يدل على القول بأحد الأ
الأمير وسائر الصوفية الذين استقى منهم أفكاره سابقين لعصرهم، وخاصة الأمير الذي 
كان بمثابة من يسبح عكس التيار في عصره، فإذا كان "ابن العربي" و"أبو مدين 
شعيب" قد عاشا في فترة ازدهار التصوف وتقهقر أنصار العقل من النظار ومن 

ما يقر بذلك "ابن خلدون" في مقدمته، فإن الأمير عاش في قمة فلاسفة وعلماء الكلام، ك
عصر العقلانية بفكر يفرض نفسه اليوم في عصر ما بعد الحداثة. وإما أن مسار الفكر 
الإنساني يلتف على نفسه ويتلون في كل زمن بلون ليشكل دائرة التداول ثم الجمع بين 

 ألوان شتى.
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وتجديديه بما يعبر عن نظرة صوفية وحركة  لقد عمل "الأمير" على إحياء التصوف
إصلاحية في التصوف يدعمها جهاد ومحاربة الاستعمار. إن التاريخ لم ينصف 
المجددين في التصوف، وعدهم في مجابهة المصلحين الذين حاربوا في التصوف منحى 
سلبيا لبعض أتباعه ومظاهر  تعبر عن جمود، ولا تمت بصلة لحقيقة التصوف كحركة 

ية وممارسة عملية تأتي تتويجا  لمسار ثري يعج بالأفكار وبالبح  المنني عن فكر
اليقين وعن الكمال. ولا أدل على ما نقول من الصدى والأثر الذي أحدثه هؤلاء 
الصوفية في العالم مغربه ومشرقه، ومما زاد من قيمتهم هذه الموجة العالمية اليوم التي 

رة أوقعتها سلطة علم لم تكن مقيدة بنوابط،  وجدت في التصوف حلولا لمشاكل كثي
فكانت لها نتائج وخيمة على الإنسانية. ويكفينا فخرا أن يكون "الأمير عبد القادر" من 
السباقين إلى العمل على إحياء التصوف علما وسلوكا راقيين، ويتنبه لذلك المستشرقون 

رفانية التي نعمل اليوم على فيحدثون السبق بالاهتمام بفكره وبإنجازاته السياسية والع
 إحيائها ومحاولة التعمق أكثر في محتوياتها لسبر أغوارها وإبداع الجديد منها.

 

 المصادر والمراجع:
 القرآن الكريم -

 . 6،4123ط -الهيئة العامة للكتاب -القاهرة -يحي عثمان تح: -عربي ابن المكية: الفتوحات -

 -الإسلامية المطبوعات مكتبة -حلب –غدة  أبو الفتاح دعب تح: -النسائي السنن: من المجتبى -

 .م4122 ،6ط

-للنشر النهار دار -بيروت -الصاوي صلاح: تر -نصر حسين سيد مسلمين: حكماء ثلاثة -

 م4174

 .4221، 4ط -بريل مط. -ليدن مدينة -سينا ابن الطير: رسالة -

 -العثمانية المعارف دائرة جمعية مط.  -الدكن آباد حيدر -عربي الإلهي: ابن القسم رسالة -

 .14،4112ط

 م4123/هـ4113 ،16ط -الفكر دار -بيروت  -عيسى بن محمد الترمذي الترمذي: سنن -

 ،6ط -العربي الكتاب دار -بيروت-عفيفي العلا أبو تح: -عربي ابن الحكم: فصوص -
 م4121/هـ4111

 الكتب دار -بيروت -الغزالي امالإم رسائل مجموعة نمن -الطير: الغزالي )أبو حامد( قصة -

 .4122-العلمية

 العثمانية، المعارف دائرة جمعية -الدكن آباد حيدر -عربي الله: ابن كلمة وهو الجلالة كتاب -

 م.4112/هـ4322

 الهدى دار -عين مليلة، الجزائر -مفتاح الباقي عبد: تح -القادر عبد الأمير المواقف: كتاب -

 .6113-والنشر للطباعة

 -والنشر والترجمة للتأليف العربية اليقظة دار -دمشق -القادر عبد الأمير المواقف: تابك -

 م.4127 ،6ط

 .4124-المعارف دار -القاهرة -الكبير علي الله عبد بإشراف تح: -منظور العرب: ابن لسان -



    ساعد خميسي

 81 

 العلماء  من مجموعة وصححها عليها علق تيمية، ابن والمسائل، الرسائل مجموعة -
 .م4123هـ/4113 ،4 ط  -العلمية الكتب دار -بيروت  -الناشر فبإشرا

- Le livre de l'arbre et des quatre oiseaux d'Ibn Arabi ,  حنرة في الكوني الاتحاد رسالة

الأربعة والطيور الإنسانية الشجرة بمحنر العيني الإشهاد   ,dans Annales Islamologiques, 

Tome XVII, Institut française d'Archéologie Orientale de Caire, 17- 1981.  



 2011منتوري، قسنطینة، الجزائر جامعة.

34-19ص.ص.  ،2011دیسمبر-36عدد

قراءة في المقاربات النظریة المفسرة لاستخدام وامتلاك التكنولوجیا

ملخص

یقترح ھذا المقال قراءة في أھم المقاربات النظریة التي اھتمت 
بدراسة استخدامات التكنولوجیا، في سعیھا لبناء تصوراتھا النظریة 

تم حول كیفیة تحقیق امتلاك التكنولوجیا. أین یلاحظ المتتبع المھ
وذلك بالانتقال من كیف تطورت الطروحات في ھذه المقاربات،

إلى الاھتمام بفھم عملیتي تجدید تحلیل آثار انتشار التكنولوجیا،
تغیر مركز الاھتمام إلى وھي إشارة واضحة وامتلاك التكنولوجیا،

في التحلیل من التكنولوجیا، إلى مستخدمي ھذه التكنولوجیا.

مقدمة

أنھ من المفید، ولأجل تحقیق فھم موضوعي یبدو

لمسألة امتلاك التكنولوجیا في المجتمعات النامیة 
المرور عبر عملیة استنطاق للمقاربات النظریة،

التي تناولت موضوع استخدامات التكنولوجیا حرصا 
على كشف الفائدة النظریة، والعملیة في تناول نقل 

بعاد المرتبطة بعملیة التكنولوجیا ،من خلال الأ
على كونھا امتلاك التكنولوجیا ودلالاتھا التي تؤكد،

عملیة واعیة، مقصودة تحتاج إلى تجنید معارف 
كیف الضروریة لجعل ھذه التكنولوجیا شیئا خاصا، 
ومندمجا في الواقع المعاش لھذه المجتمعات. ذلك أن 
التحدي الفعلي الذي تطرحھ مشكلة نقل التكنولوجیا 

ى البلدان النامیة یتعلق في الأساس بإنجاز مثل ھذه إل
الخطوة، التي وإن كانت معقدة للغایة، فإنھا في واقع 

الحال لیست مستحیلة. 

عملیة اجتماعیة، تاریخیة تحتوي على معنیین أساسیین: معنى بوصفھا وھي 
جیا، والفاعل، إلا بوجود علاقة مابین التكنولو ىیتأت لاالتكییف، ومعنى الملكیة. وھو ما 

سیساويأ. فضیلة 
قسم علم الاجتماع

جیجلجامعة 
الجزائر

Résumé

L’approche rétrospective des
principales théories, ayant pour
objet le transfert de technologie,
révèle un renouvellement des
perspectives d’approche et
d’analyse de celle-ci. En effet,
l’examen attentif des modes
d’acquisition et de maîtrise des
technologies traduit un
changement dans le phénomène
de ce phénomène qui ne se suffit
plus de l’analyse des effets
multiformes du transfert de
technologique mais s’élargit au
double processus de son
innovation et appropriation. Cette
transition exprime un
déplacement et une extension du
centre d’intérêt au niveau de
l’analyse qui ne se limite plus à
la seule technologie mais intègre,
dorénavant, son usager.
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ضمن وسط معین، یعكس واقع التأثیر الذي ینجر عن مثل ھذه العلاقة، ویؤشر على 
وجود دینامیكیة اجتماعیة، تعبر عن استیعاب للتكنولوجیا المستوردة ، وعن التمكن 

تحویلھا إلى واسطة للتعبیر عن الذات یعة في خدمة الأھداف المسطرة، ومنھا بجعلھا ط
  ائمة.وعن الخصوصیة الق

وقد حاولنا في ھذا المقال تأكیدا على ھذا الفھم استعراض أھم المقاربات النظریة 
التي سعت على اختلافھا إلى تحلیل إشكالیة استخدام التكنولوجیا، بتوضیح و شرح كیف 
تطورت ھذه المقاربات بالانتقال إلى طرح إشكالیة امتلاك التكنولوجیا من خلال مقاربة 

الامتلاك.

ربة الانتشار:مقا -1

تحت ھذا النمط من المقاربات عنایة خاصة لتحلیل تنضويتولي الأبحاث التي 
تجدید تكنولوجي ما وقت انتشاره. بمعنى أنھا لا تعطي أدنى (adoption)كیفیة تبني 

اھتمام لفھم مرحلة تصور ھذا التجدید التكنولوجي، ذلك أن ھذه الأبحاث لا تھتم سوى 
انتشار التجدیدات التكنولوجیة، وعلى الذین تبنوا ھذه التجدیدات بالتعرف على كیفیة 

التكنولوجیة، بصیاغة أنماط أو نماذج سلوكیة أو بقیاس تأثیر ھذا التبني من خلال 
دراسة التغیرات التي یحدثھا في الممارسات.

جدیر بالذكر أن مقاربة الانتشار، قد تولدت عن نظریة انتشار التجدید، لصاحبھا 
Everetریت.م.روجرز" " "إفی M. Rogers واستطاعت 1962"، التي ظھرت سنة

التي تنظر إلى التبني على أنھ سیاق یتمیز بعدد من .أن تؤثر في العدید من الأبحاث
للتجدید إلى غایة تأكیده، أو رفضھ (usager)المراحل، تبدأ أول ما یتعرض المستخدم

مثلما یراھا المستخدم ھي التي ستحدد أن ممیزات التجدیدھ. ویعتبر "روجرز" تبنی
خصائص تمیز تجدیدا ما وتتمثل في:میزتھ، )05(معدل التبني. مع العلم أن ھناك خمسة

إمكانیة اختباره، وإمكانیة وتعقده وانسجامھ و قیم جماعة الانتماء، وأو فائدتھ النسبیة، 
ستعملون الأوائل، الرؤیة.وأما المستخدمون فموزعون إلى خمسة أنماط: المجددون الم

الأغلبیة الثانیة ، و المتأخرون.والأغلبیة الأولى، والمجددون، و

إذن عمل "روجرز" على ترتیب الذین یتبنون التجدید ضمن مجموعات متمایزة 
یختلف اندماجھا ضمن سیاق الانتشار على سلم زمني، ینتقل فیھ ملمح المتبنیین من 

ثم إلى جماعة أكثر اتساعا، تمثل السكان جماعة ضیقة وھامشیة، إلى جماعة أوسع،
(1).بصورة عامة

مما یوضح بأن مقاربة الانتشار، وعلى المستوى المنھجي تبحث في المرحلة 
الأولى، عن تقدیم صورة، أو وصف عام للوضع، یكشف عن الفروق في مستوى أو 

ل شروط، معدل التجھیز عند الجماعات الاجتماعیة. (من یملك ماذا)، ثم بعدھا تحلی
واختلافات الاستعمال (من یفعل ماذا وبأیة وتیرة). لیلیھا في مرحلة لاحقة، البحث عن 

-ربطھا بالمتغیرات السوسیومن خلال شرح، أو تفسیر لھذه الفروق والاختلافات، 
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المھنة، والجنس ودیمغرافیة الكلاسیكیة، بغرض تحدید الجماعات الاجتماعیة: كالسن، 
م العائلة....الخ. حیث تتم الاستعانة بالتقنیات الإحصائیة بغرض حجوالسكن، والدخل، و

وتیرة وتحدید المتغیر، أو المتغیرات المفسرة للفروق الملاحظة في مستوى التجھیز، 
جتمعة التي تسمح بالحصول على المعطیات مممارسات إلى الاستعمال بالإضافة 

وى الممارسات.الخاصة باحتمالات التغیر التي یمكن أن تحدث على مست

ھذا ولقد سمحت مقاربة الانتشار، باعتمادھا على التقنیات الكمیة، من إجراء العدید 
من الدراسات المیدانیة باستخدام المقابلات عن طریق الاستمارات، بالحصول على 

، إلا أنھا ومع ذلك لم تسلم )2(وصف للشبكة الاجتماعیة لانتقال التجدید داخل المجتمع
ات، خاصة ما تعلق منھا بالنماذج المثالیة لتبنى التجدید، وبتصورھا من الانتقاد

إلى نشر فكرة خاطئة «Boullier»للمستخدم. وھو ما أدى من وجھة نظر "بولییھ"
عن مفھوم الانتشار، خاصة فیما تعلق بانتشار تجدید ما والذي لا یحدث إلا عند انتھاء 

ي . فكأن المستخدم یوجد على حالة من عملیة التجدید، أو عندما یكون جاھزا للتبن
السلبیة. وھي الانتقادات التي أدت لاحقا بـ "روجرز" إلى إعادة صیاغة فكرتھ حول 
التجدید بطرحھ لمفھوم "إعادة الاختراع" من أجل الأخذ بعین الاعتبار لكیفیة تعدیل 

.)3(المستخدمین للجھاز أو للعدة التي یتبنونھا

لقول بأن مقاربة موضوع استخدام التقنیات سواء تمثلت في الأمر الذي یدفع إلى ا
التبني، أو التجدید، أو حتى الامتلاك تحتاج إلى أكثر من اللجوء إلى الإحصاءات 
والتقنیات الكمیة، التي تعجز بمفردھا عن أن تقدم فھما واقعیا وموضوعیا للأبعاد 

الحل یكون في تجنید الإجراءات الاجتماعیة، بل وحتى لعملیة التبني ذاتھا . ولذلك فإن 
الكیفیة لھذه العملیة أنّ المكملة التي تفي باختیار، ومراجعة الأبعاد الكمیة، كما 

باعتبارھا عملیة اجتماعیة، تتأثر بجملة ھذه الأبعاد، التي لا یؤدي تناولھا منفصلة إلا 
ار التي تكتفي إلى ابتسار الواقع الاجتماعي المعاش. وھو ما لا تقدمھ مقاربة الانتش

بالاھتمام بالتجدید التكنولوجي وقت انتشاره، حیث ینحصر الھدف النھائي في وصف 
وضع اللاتكافؤ في معدلات التجھیز فیما بین الجماعات الاجتماعیة، والسعي الحثیث 
إلى التأكید والتذكیر بالمنافع المؤكدة للتطور التقني المتواصل للجماعات الاجتماعیة، 

المجتمعات، بما في ذلك المجتمعات النامیة التي علیھا أن تحذو حذو البلدان كما لكافة 
المتطورة، إذا ما كانت ترید التخلص من تخلفھا الاجتماعي، والاقتصادي. محتمیة بذلك 
بالمنطق الزائف ، القائل بقبول الفكرة "....بأن المجتمعات النامیة سوف تمر بنفس 

ات الصناعیة المتقدمة، وفضلا عن ذلك.....أن نقل العملیات التي مرت بھا المجتمع
التكنولوجیا والصناعة إلى الدول النامیة سوف یؤدي إلى تغیر الثقافة والبناء الاجتماعي 

.)4(لھذه المجتمعات بحیث سیشبھ في النھایة النموذج الغربي للمجتمعات." 

، أو فیما ھو سابق من الواضح إذن أن مقاربة الانتشار، لا تھتم بالبحث فیما یسبق
على عملیة الانتشار. فھي تتجاھل عند التحلیل تاریخ التقنیة، أو التقنیات، والتجدید 
التكنولوجي، مركزة اھتمامھا على لحظة الانتشار وما تحدثھ من آثار، أو تلاقیھ من 
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معوقات. وھي بذلك تنفي ولو ضمنیا، حق وقدرة المستخدم على تقبل، أو تبني تقنیة أو 
ولوجیا معینة، كما على رفض ھذه التقنیة أو ھذه التكنولوجیا.إنھا مقاربة تركز بشكل تكن

أكبر على عملیة العرض.عرض المواد و الأدوات في سوق التكنولوجیا. مما یعني أن 
مقاربة الانتشار تعتقد في أن التكنولوجیا سلعة مثلھا مثل بقیة السلع التي یمكن بیعھا 

ما یدعو إلى القلق، لأن التكنولوجیا ذات طبیعة خاصة، وشراؤھا في السوق، وھو
یجتمع  فیھا الاجتماعي، بالثقافي، بالاقتصادي ، بالسیاسي،أو ھي سلعة من نوع خاص.

فالتكنولوجیا بنت المجتمع الذي أوجدھا، ولذلك فإنھا حینما تنقل من مجتمع معین لھ 
ث خصائصھ الاجتماعیة خصوصیاتھ التاریخیة إلى مجتمع آخر یختلف عنھ من حی

وغیرھا، تحتاج لأن تعدل وتكیف بما یتلاءم وھذه الخصائص، حتى تتحقق الاستفادة 
إلى (adoption)طرح التمحور حول مفھوم التبني المطلوبة منھا. مما یحتم تجاوز 

الطرح الذي یتعداه إلى القول بمفاھیم أخرى مثل: مفھوم الملاءمة أو التكییف والتطویع 
(adaptation) أو مفھوم الامتلاك ،(appropriation) وھي المفاھیم التي تركز،و

تؤكد على الحریة وعلى الدینامیكیة الاجتماعیة التي لابد أن یتمیز بھا مستخدم أو 
مستقبل التكنولوجیا. بمعنى تخطي مرحلة التبني إلى مرحلة لاحقة تعقبھا ولكن تتفوق 

اللذین ینطویان على عملیة تجدید یمكن أن علیھا إلى الضبط والتعدیل الضرورین  
تكون جزئیة أو جذریة.

أن مقاربة الانتشار لا تسمح بتحلیل وفھم عملیة التحكم بناء على ما تقدم، یتبین و
التكنولوجي وبنائھا داخل البلدان النامیة لأن المسألة لا تكمن في الحصول، أو الوصول 

ترتبط بالقدرة على امتلاكھا، والتحكم فیھا، إلى التكنولوجیا أو باستخدامھا بقدر ما 
وبإدماجھا ضمن النسیج الاجتماعي بحیث لا تعود غریبة عنھ. فتحلیل شروط الحصول 
على التكنولوجیا یتطلب أیضا تحلیل تلك المرتبطة باستخدامھا،إذ یقضي المنطق بعدم 

إلى مرحلة أرقى الاكتفاء، بالتوقف عند طرق، وأشكال نقل التكنولوجیا، وإنما المرور
تحتاج إلى الاھتمام بطبیعة التطورات اللاحقة على عملیة النقل، بالبحث في المسائل 

التكنولوجیة المرتبطة بالسیاسات اللازمة لتحقیق التحكم التكنولوجي، وبناء القدرات
ن للغایة بالنسبة للبلدان النامیة، في ظل استمرار الأوضاع المحلیة.وھما عملیتان معقدتا

الحالیة والطرق التي یتم التعامل بھا مع مسألة نقل التكنولوجیا والتي تفتقد إلى تصور 
عندما تغفل أھمیة معارف كیف، والمعارف الضمنیة وذلك واقعي للتكنولوجیا ذاتھا، 

التي تعیق بشكل أو بآخر تحقیق نقل فعلي للتكنولوجیا، والمدمجة في التكنولوجیا ، 
الحصول، وارف....بعد ضمني معتبر یجعل عملیات البحث، فالمعلوم أن ".....للمع

التبادل صعبة بل ومستحیلة الإنجاز...فنحن نعرف دائما أكثر مما والتخزین،والنقل، و
غیر تجریبیة وخارج -(غیر الصریحة)–یمكننا التعبیر عنھ....إن المعارف الضمنیة 

نیفھا، أو فھرستھا وفق . لذلك من غیر الممكن تحدیدھا وتص)6(فعل من یتحكم فیھا"
منھجیة، أو تنظیم معین مثلما ھو الشأن بالنسبة للمعارف الصریحة، أو المدونة التي 
یسھل التعرف علیھا، والتعامل معھا وإمكانیة إخضاعھا لعملیة النقل، أو التحویل، 
شریطة أن تكون قابلة للقراءة، أو غیر مشفرة. ھذه المعارف التي تحظى بأھمیة فائقة 
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ن النماذج الذھنیة، والتجھیزات التقنیة التي یجندھا المخترعون أثناء عملیة التجدید، ضم
والتي تشكل جزءا من الثقافة التقنیة للمخترعین.

وھو ما یدلل على أن المخترعین لا ینشطون ضمن فراغ. فسیاق إنتاج التقنیات 
فة التقنیة، التي توجد مرتبط بالمعارف حول الأدوات التقنیة، وبفھم تطورھا. أي بالثقا

في قلب الكفاءات الضروریة لأجل الاختراع والتجدید.ھذا وإذا كان المخترعون لا 
ینطلقون من فراغ، فإن العملیة لیست عملیة خطیة بالضرورة ، و ھي تكشف عن 
التفاعلات العدیدة، وعن الحاجة إلى التغذیة العكسیة فیما بین المراحل والخطوات 

كد أن عملیة التجدید، عملیة اجتماعیة ، دینامیكیة و معقدة.و بأنھا الوسیطة، مما یؤ
.)6(مھمة عدد من الأطراف التي تتفاعل فیما بینھا

إن التفاعل مابین التكنولوجیا والمجتمع، ظاھرة اجتماعیة قائمة، وتفصح عن نفسھا 
نین: فمن باستمرار في أشكال وصور مختلفة. حیث یتعلق الأمر بمسألة ذات اتجاھین اث

جھة ھناك الاحتیاجات الاجتماعیة، التي تدعو إلى ضرورة التجدید في مختلف 
المیادین، وفي الجھة المقابلة، توجد ھذه الثورة التكنولوجیة والصناعیة التي أحدثت 
تغیرات رادیكالیة امتدت لتشمل مجالات حیاتیة عدیدة، في كافة المجتمعات رغم 

ا، أو ملاحظتھا لاختلاف المجتمعات والثقافات.و لذلك الاختلافات التي یمكن تسجیلھ
یمكنھا أن مثلما یمكن لھذه التكنولوجیا، أن تنسجم والظروف الاجتماعیة لمجتمع ما ، 

تشكل قوة تزید من خطورة التفاوت الاجتماعي، واللامساواة الاجتماعیة. فالعلاقة 
یكیة الكلیة للساحة الاجتماعیة، التبادلیة مابین التكنولوجیا، والمجتمع جزء من الدینام

القائمة على التطور الاجتماعي، الثقافي والاقتصادي للمجتمعات ضمن السیاق 
الاجتماعي ـ التاریخي القائم.

وعلیھ ففھم الطبیعة المزدوجة للتكنولوجیا، ملائم لدعوة المجتمعات النامیة إلى 
لھا مع التكنولوجیا العمل على توقع وتفادي الوضعیات غیر المناسبة في تعام

المستوردة، باتخاذ الاحتیاطات اللازمة لتجنب الوقوع في بعض الإشكالات، التي ترتبط 
إلى فقدان الارتباط بالواقع المحلي، ؤديّبھذه التكنولوجیا المستوردة، والتي یمكن أن ت

الذي یتطلب إعطاء عنایة خاصة للتكنولوجیا المحلیة أیضا بغرض بناء تكنولوجیا 
ئمة، تسمح بإحداث التغیرات المنشودة من دون حدوث ھزات اجتماعیة. باختصار ملا

یمكن القول بأن ملاءمة تكنولوجیا معینة ومجتمع معین،تعد فائقة الأھمیة في إنجاح أیة 
أثبتتمحاولة لتبني، أو تكییف التكنولوجیا المستوردة، خاصة وأن الدراسات المھتمة قد

ة یمكن أن تكون مدمرة، وأن تشكل تھدیدا، یخلق شعورا بعدم بأن التكنولوجیا الأجنبی
الرضا، والریبة لدى المجتمعات التقلیدیة، في حال أدت إلى تقویض، والقضاء على 
القیم التقلیدیة، التي قد تنھار تاركة وراءھا فراغا رھیبا یصعب مھمة التعامل مع 

.)7(التكنولوجیا الأجنبیة

لنظرة المبسطة ،أو الفجة للتكنولوجیا، ولعملیة نقل لذلك لابد من التحذیر من ا
التكنولوجیا، ومن الاعتقاد في سحر عمل التكنولوجیا لمجرد انتشارھا بین الأفراد، أو 
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في مجتمع معین. أو التي تكتفي بالوقوف عند مرحلة تبني التكنولوجیا، دون الانتباه إلى 
احتمال التخلي عنھا. فقد یحدث أن یتخذ ما قد یحدث لاحقا لھذه التكنولوجیا المستوردة ك

مستخدمو ھذه التكنولوجیا قرارا برفضھا في أي وقت. ثم إن ھذه النظرة للتكنولوجیا 
تحكم على المستخدم الذي قد یكتفي بتبني، أو باستخدام ھذه التكنولوجیا أو تلك بعد أن 

لواقع، لا تركز یتم طرحھا في السوق بالسلبیة. ما معناه أن مقاربة الانتشار في ا
اھتمامھا سوى على تحلیل مسألة العرض عرض التكنولوجیا، والتبني ، تبنى 

المستخدمین لھا.

مقاربة التجدید:-2

یمكن القول في ھذا الصدد بأن الأبحاث التي تنضوي تحت ھذه المقاربة النظریة 
التجدید ـ منذ تولي عنایة خاصة لسیاق عملیة التجدید. إذ تھتم بدراسة العملیة ـ عملیة

تصور التجدید، مع ما یتطلبھ من عملیات تتعلق باتخاذ القرارات، إلى القیام 
بالاختیارات اللازمة في المجالات التقنیة، الاجتماعیة الاقتصادیة والسیاسیة.

ومن دون الدخول في التفاصیل حول الموضوعات ذات العلاقة بھذه المقاربة، 
الابتكار، وبالانتشار، یمكن التذكیر بأن الفضل في القول وبعملیة التجدید في علاقتھا ب

Schumpeter»بالتجدید، یعود إلى "شومبتر"  الذي یبقى تعریفھ للتجدید قاصرا «
بسبب تصوره الخطي لھ، وإن عمل على التمییز مابین الاختراع والتجدید، اللذان یعدان 

عض المسائل النظریة المتعلقة ورغم اجتھاده ذاك، فإن بإنّھثم مسألتین مختلفتین.
بنشاط الخلق، وبمكونات الإبداع ظلت غیر واضحة بسبب الصورة الأسطوریة بعض 
الشيء التي أعطاھا للمقاول، الذي یعد من وجھة نظره صاحب الفضل الأول في عملیة 
التجدید. وھو الإشكال الذي انتبھ إلیھ لاحقا أصحاب ھذا الاتجاه، الذین اھتموا بتطویر 

الذي نبھ إلى أن عملتي الاختراع Freemanفكار "شومبتر" وعلى رأسھم "فریمان"أ
كانتا  نج" مابین السوق والتقنیة. فھما وإوالتجدید تعبران عما أطلق علیھ "ظاھرة التزاو

ن إلى حد بعید. حیث یتعین تناول موضوع مختلفتین، فإنھما متشابكتان ومتداخلتا
تسي التجدید التكنولوجي، الطابع التدریجي لنشاطات حیث یك.)8(التجدید كسیرورة 

التجدید بفضل التراكم الطویل، والمستمر للمعارف، للعمل الھندسي الضروري لعمل 
التقنیة، وللعمل الخاص بالمواءمة، حسب احتیاجات السوق.

بمعنى أن التجدید نتاج مجھود عمل جماعي، استطاع أن یرسمل عمل جماعات 
برھن علیھ لاحقا  بعض الباحثین،وبشكل خاص السوسیولوجیون  عمل أخرى مثلما 

.M""میشال كالون"  Callon" "و"برونو لاتور"B. Latour" عندما أكدا على ،
البناء الاجتماعي للأنظمة التقنیة،من خلال الفكرة القائلة، بأن سیر عملیة التجدید تحتاج 

موال الفزنیقیة والمالیة، الموزعة رؤوس الأولیس فقط إلى تجمیع العدید من الكفاءات، 
على عدد من الفاعلین المختلفین، ولكن كذلك إلى التوصل،إلى بناء الشروط اللازمة 

الاقتصادي.-لتقبلھا ضمن محیطھا التقني، والاجتماعي



قراءة في المقاربات النظریة المفسرة لاستخدام وامتلاك التكنولوجیا

25

فالتجدید، بمثابة عملیة لتوظیف، و تجنید حلفاء حول مبدأ، أو مشروع. وبالتالي فإن 
ول الفاعل، أو التنظیم، وإنما حول التفاعلات التي تنشأ، مابین التحلیل لن یتمركز ح

الفاعلین المساھمین، أو المشاركین في عملیة التجدید. وھي الفكرة التي یمكن تتبعھا 
لدى أصحاب نظریة الترجمة، عبر تناولھم لمفھوم سلسلة الترجمة، الذي حاولوا فیھ، 

ء السعي باتجاه إنجاز ھدف أو مشروع الكشف عن ھذه التفاعلات، التي تظھر في أثنا
معین، أو عن نظام العلاقات المسبقة التي تقوم بین مختلف الفاعلین ومنھ عن شبكة 

.)9(التفاعلات التي تظھر، والضروریة لعملیة التجدید التكنولوجي

لقد كان انشغال أصحاب مقاربة التجدید، منصبا على الربط مابین البعد الماكرو 
یل العرض التقني أو التكنولوجي، والبعد المیكرو اجتماعي في دراسة اجتماعي لتحل

الاستخدامات المیدانیة. بتعبیر آخر، حاولت ھذه المقاربة تجسیر العلاقة مابین 
المقاربات التي تركز بشكل حصري على تحلیل سیرورة التجدید، وتلك التي تقوم أساسا 

المختلف الذي یوجھ تشكل ھذه على تحلیل الاستخدامات، بالوقوف على المنطق 
الاستخدامات.

ھذا وقد استطاع ھؤلاء ،الكشف عن التجاذبات التي ترافق عملیات التجدید،والتي 
تعبر عن التشابك الشدید ما بین محتوى كل من التقني والاجتماعي. الأمر الذي یفسر 

الم كیف یؤدي التنافس بین مشروعین، إلى التواجھ مابین تصورین مختلفین للع
وللمجتمع. والفكرة ھي أن تدعم واستقرار نظام اجتماعي تقني ما ھو إلا حصیلة سلسلة 

.)10(عملیات الترجمة

أما و الأمر یتعلق بمقاربة التجدید، فلابد من الإشارة إلى أن مفھوم "الوساطة" 
"médiation"وھو یسمح .ھو الآخر واحد من المفاھیم المحوریة لھذه المقاربة

لتشابك القائم ما بین التقني والاجتماعي، من خلال تمثلات المستخدم المختلفة، بتوضیح ا
المسجلة ضمن الجھاز التقني. كما یمكن فھم الموضوع التقني، انطلاقا من كونھ سلسلة 
اتفاقات بین مختلف الفاعلین، الحاملین لمشروع اجتماعي مسجل ضمن اقتراحاتھم 

.)11(التقنیة

یة التجدید، بھذا الفھم یمكن أن ینظر إلیھا، على أنھا عبارة عن ویبقى القول أن عمل
برنامج  على كلیات ھذا الإنجاز أو تجسید لسیناریو یتشكل من برنامج عمل، ثم توزیع 

متنوعة، ما بین الأجھزة التقنیة موضوع التجدید، والأجھزة الأخرى التي سیرتبط بھا 
التوزیع وسیتولون عملیات التركیب، ن، الذینیھذا التجدید. وبالأحرى المستخدم

وغیرھا من العملیات،بما في ذلك العملیات التقنیات، ثم تمثل المحیط الذي ستتم في 
إطاره عملیة إنجاز برنامج العمل.

باختصار یمكن القول بأن عملیة التجدید، عبارة عن سلسلة عملیات متتابعة 
الذي یبرھن على أنھا عملیة لا یمكن للتحویل، یلتقي خلالھا جملة من الفاعلین. الوضع

أن تختزل في مجرد علاقة تجمع بین التقنیة والمستخدم، في انفصال تام عن السیاق 
الذي قد تجري فیھ، وتأخذ معناھا، بحیث یصبح محیطا خاصا. وھو ما یحتاج من 
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مابین حركیة  واجتماعیة. و علیھ فان العلاقة التي تقوم-الفاعلین التمتع بكفاءات بسیكو
المستخدم، والجھاز یمكنھا أن تكون علاقة تعاون.لأن "ھناك تسجیل للمستخدم ضمن 

للجھاز على جسد المستخدم، عن -عن طریق الممارسة-الجھاز، مثلما ھناك تسجیل
طریق اللجوء إلى وسائط، من مثل طریقة استعمال الأدوات الملحقة، أشكال جتمعة 

.)12(التعلم، وغیرھا"

دید وإن استطاعت أن تبرھن على أنھ مجھود جماعي، وأنھ بوصفھ التجإن مقاربة
عملیة تؤكد على العلاقة الجدلیة الدینامیكیة مابین مختلف الفاعلین سواء كانوا فیزیقیین، 
أو مستخدمین ضمن سیاق محدد من أجل إنجاز ھدف معین، مع ما ینشأ عن ذلك من 

الفاعلین،فإنھا لم تول العنایة اللازمة لبحث نظام للعلاقات المنسقة، التي تنبني مابین
دور الممارسات لاحقا. بمعنى أنھا قد غفلت عن الاھتمام بدور المستخدم، أو تأثیر 
أفعالھ في تشكیل الموضوع التقني. وھو ما اعترفت بھ "مادلین أكریش" 

"M.Akrish" إحدى ممثلات ھذه المقاربة، عندما أكدت على أن مقاربة التجدید
وقف عن تحلیل الموضوع التقني بمجرد أن یتحول إلى موضوع للاستھلاك أو تت

المستخدم إلا كامتداد غیر إشكالي ى.  فكأنھا ـ مقاربة التجدید ـ لا تر)13(الاستخدام 
للشبكة التي شكلھا المجدد. ما یدعو إلى القول بأن مقاربة التجدید، قد أولت الاھتمام 

، على حساب الفاعلین الذین سیأخذون بھا، خصوصا الأكبر للموضوعات أو الأشیاء
""تقني" على حد تعبیر  "فلیشي-وأن "الإطار السوسیو Flichy" مزیج من التقني

والاجتماعي. كما أن وضع الإطار الخاص للعمل یتعدى المجددین، إلى عدد من
لذي ھو ن الذین یمكنھم المساھمة في خلق ھذا الإطار، االفاعلین، خصوصا المستخدمی

في الواقع غیر قار، و غیر ثابت، یمكن أن یعدل أو أن یحور على حسب المستخدمین، 
و بحسب الظروف المحیطة ، أو العصر والمكان،رغم أن الفاعلین یمكن أن لا یتمتعوا 

، كاعتراف بأن ھناك من الفاعلین من )41(بنفس الوضعیة أو بذات المیزة التنافسیة
ن ضمن ر، في تعدیل سلوك الفاعلین الآخریدرة على التأثییتمتعون بالسلطة، و بالق

، و التبادلات التي قد تطرأ بینھم عن طریق بینھمشبكة العلاقات التي تجمعھم، و تربط 
الخبراء، والكفاءات، والوسائط المختلفة التي یتداولونھا فیما بینھم، كالوثائق العلمیة، 

تراع، والتعاون في مجال البحث الأدوات التقنیة وغیرھا، مثل براءات الاخو
والتطویر...الخ

إلا أنھ ورغم الاعتراف بسلطة بعض الفاعلین على غیرھم، فإن تفسیر أو فھم ھذه 
السلطة حدودھا، ومدى تأثیرھا في رسم السیاسات، واتخاذ القرارات المتعلقة بالتجدید، 

على ذلك، أو التي والتطویر، تبقى غیر واضحة لصعوبة جمع الدلائل الكافیة الدالة 
ترتبط بوصف العلاقات غیر الرسمیة بین الفاعلین أثناء عملیة التجدید. ما یؤشر على 
عدم وجود وصفھ جاھزة خاصة بالتجدید، وأن المتوفر منھا لا یخرج عن بعض 

الإستراتیجیة الھجومیة، إلى والأفكار الجیدة، والشروط الضروریة: كالتوقیت المناسب، 
غیر ذلك.
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تجدید یشترط من المؤسسات أن تكون قادرة على تسییر تحدي الفعالیة، إن ال
ث التغییر بالدرجة المناسبة، لكي تتفادى حدوث الفوضى، دوالمواءمة. بمعنى أن تح

خاصة في ظل عدم وجود الدلیل الذي یمكن أن یلعب دور المرشد بالنسبة لھا عندما 
تكون في قلب عملیة التجدید.

ثم إن النماذج المتوفرة في ھذا الصدد ھي ثمرة لاجتھادات لاحقة، وإذ ینصح كل 
" بمتابعة التجدید طیلة عملیة التطویر: من ظھور Poole" و"بول" "Vanمن "فان" "

أن مثل ھذه الوضعیة تبقى القول یمكن لأصلیة إلى غایة وضعھ في السوق، الفكرة ا
أن تتحقق في الواقع. وغالبا ما یجد الباحثون "مثالیة ". ومن المؤسف حقا أنھا یصعب

أنفسھم مجبرین على تحلیل عملیات التجدید بعد حدوثھا انطلاقا من الوثائق و/أو في 
نھ ورغم ذلك، فإن ما یحدث في الغالب، ل بمراجعة الشھود والفاعلین. ثم إأحسن الأحوا

بما قبل، و إما بما بعد مھما كان مصدر المعلومات، ھو أن ھذه المعلومات، تتعلق إما 
. مما یدل على أن استحضار الوقائع أو الممارسات الفعلیة الناتجة عن ھذا )15(التجدید

التجدید یظل أمرا مستعصیا.

إن مقاربة التجدید ورغم الإضافات التي قدمتھا، في فھم العملیات المختلفة المرتبطة 
من المفاھیم المساعدة على بموضوع التقنیة بصفة عامة من خلال صیاغة وشرح عدد 

ذلك، مثل سلسلة الترجمة الشبكة، الفاعلین، فإنھا لم تتجاوز في طرحھا عتبة الاھتمام 
باللحظة الراھنة في تصورھا للعملیة. فلم تذھب في تحلیلاتھا، إلى تصور المرحلة أو 

لحیاة المراحل اللاحقة على التجدید، التي ستسمح متابعتھا بالتعرف على نتائجھا في ا
الاجتماعیة، أو على صور وأشكال تعامل المستخدمین مع التكنولوجیا أو التقنیات 
الجدیدة، بإدماجھم لھا ضمن ممارساتھم الحیاتیة أو الاجتماعیة،خصوصا وأن ھذه 
التكنولوجیا، لا تأتي لتنغرس ضمن فراغ، فھناك دائما حیاة اجتماعیة سابقة، بكافة 

ھذا الإنغراس من  لىوالتاریخیة المتمیزة، مع ما یترتب عخصائصھا الثقافیةومكوناتھا 
عملیات تجنید اقتصادیة وحتى سیاسیة، و ما یرتبط بھ منوثقافیة، وآثار اجتماعیة، 

وسیلة لتحقیق الأھداف المسطرة. بصیغة أخرى محاولة لتلك التكنولوجیا،بوصفھا 
Jacques"التعرف على ما أسماه "جاك برییو"  Perriault" ـ "منطق الاستخدام" ب"La

logique de l’usage باقتراحھ إجراء تحلیل مقارن مابین "الاستخدامات وذلك "
التي تظھر أثناء احتكاك المستخدمین بتقنیة "détournements"المطابقة" و"التحویلات" 

معینة.ذلك أن المسألة ھنا لا تتعلق بالوصول إلى التقنیة، بقدر ما ترتبط بما سینجر عن
.)16(استخدام ھذه التقنیة

ومن ثمة فان الاستخدام لا یعدو مجرد مرحلة، أو حلقة في سیاق عملیة تطوریة 
"Appropriation"لامتلاك التكنولوجیا. في إشارة واضحة إلى أن مفھوم "الامتلاك"

استخدامات ویحتل مكانة خاصة، و متمیزة في فھم، واستیعاب موضوع التكنولوجیا، 
یا، وبالتالي نقل التكنولوجیا الذي یجب أن یفھم على أنھ سیرورة للخلق،و التكنولوج

للتجدید، یلعب فیھا مستخدمو ھذه التكنولوجیا دورا دینامیكیا فاعلا في سیاق تجسید 
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عملیة امتلاك التكنولوجیا، بإخضاعھا للشروط الخاصة، كي تتواءم وظروفھم المعیشیة 
الموارد الضروریة، التي تسمح بالوصول إلى مرحلة .الأمر الذي یحتاج إلى تجنید كافة

الاستیعاب، الذي یؤشر على أن التكنولوجیا المنقولة قد تم امتلاكھا، أو/و بأنھا قد 
ترسخت، وتأسست كأسلوب استخدام واضح القواعد یمكن نشره. بل ویمكن لھذا 

لاستخدام نسي سیاق التوطین، بظھور صیغة االاستیعاب على المدى البعید، أن یُ 
الجدیدة، و لكنھا العادیة.

مقاربة الامتلاك:-3

یمكن اعتبار مقاربة الامتلاك، مقاربة واعدة بالنسبة لعملیة التحكم التكنولوجي، 
بسبب المیزة الخاصة بھا، التي تؤكد على التفاعل المتبادل الذي یقوم، بین التكنولوجیا، 

ق أو السیاسات، التي قد تعتمد، و یعمل ومستقبل ھذه التكنولوجیا والذي یتمفصل والطر
بھا من أجل تحقیق مشاركة ھذا الأخیر في الاستراتیجیات، والتكتیكات الخاصة 
بالامتلاك. ذلك أن مقاربة الامتلاك لا تتوقف عند الإجابة على الإشكال المتعلق 
بالحصول ،أو الوصول إلى التكنولوجیا، بل تتخطاه إلى ما بعد ذلك، إلى تحلیل 

ستخدامات ھذه التكنولوجیا، والآثار المترتبة عن ھذه الاستخدامات، سواء تعلق الأمر ا
.)17(بالمحیط، أو بممارسات مستخدمي ھذه التكنولوجیا

إن ما یؤكد على أن امتلاك التكنولوجیا عملیة دینامیكیة، وخلاقة یلعب فیھا 
الذي یقول فیھ "Proulx"مستخدمو التكنولوجیا دور الفاعل، ھو تعریف "برولكس" 

"التحكم الإدراكي المعرفي والتقني في حد أدنى من ھي :-امتلاك التكنولوجیا–بأنھا 
المعارف، ومعرفة ـ كیف،الذي یسمح عند الضرورة بإدماج دال، أو معبر، ومولد لھذه 

.)18(التكنولوجیا في الحیاة الیومیة للفرد ،أو الجماعة"

نولوجیا، مثلھ، مثل غیره من التعریفات الأخرى إن تعریف "برولكس" لامتلاك التك
العدیدة التي یتبني أصحابھا "مقاربة الامتلاك"، یؤكد على الدور، والمكانة المتمیزة، 
التي یحتلھا مستخدمو التكنولوجیا ضمن السیاق الاجتماعي لعملیة امتلاك للتكنولوجیا. 

یة المنھجیة، وتستعیر طریقتھا مع الإشارة إلى أن مقاربة "الامتلاك"  تتغذى من الناح
في التناول من المقاربات الاثنوغرافیة، حیث یفضل الباحثون توجیھ أبحاثھم ضمن 
الإطار الكیفي، بالارتكاز على الملاحظة، المقابلة، وغیرھا من الأدوات التي یوفرھا 

مثل ھذا الإطار المنھجي في تحلیلھ للظواھر الاجتماعیة والثقافیة.

التذكیر بالعدید من الأبحاث، والدراسات النظریة، والمیدانیة ،التي ویمكن ھنا، 
جرت بتبني ھذه المقاربة، حیث سعت إلى تناول بعض التساؤلات، أو الإشكالات 
النظریة الأساسیة من مثل: الإطار المفھمي للامتلاك الاجتماعي، دور التكنولوجیا في 

العلاقة الاجتماعیة، والثقافة التقنیة، الممارسات الاتصالیة (technicisation)تقننة 
المخیال التقني، وغیرھا من الإشكالات النظریة الأخرى التي اشتغلت ببحث مسألة و

الامتلاك الاجتماعي للتكنولوجیا ، في معارضة  لتلك النظرة السائدة، التي تعتقد في أن 
لعكس،و حیث تنفي التكنولوجیا، ھي المسؤولة عن بناء الاستخدامات القائمة ،و لیس ا
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، مثلما تؤكده )19(عن مستخدمي التكنولوجیا، القدرة على الفعل، و على التأثیر فیھا
De»ملاحظات "دي صارتو"  Certeau الذي استعان بمفاھیم اللسانیات، في البناء «

النظري لنموذجھ الخاص بتحلیل الممارسات.

جاز، الامتلاك، التواجد ضمن إذ وبتطبیقھ للأصناف الأربعة للفعل الإیضاحي (الإن
ات الیومیة استطاع أن یفھم الفارق ،ما  سعلاقات والتموضع في الزمن) على الممار

بین العرض الذي  یقدمھ الإنتاج المھیمن، وما یستطیع المستخدمون امتلاكھ بالفعل، 
"، انطلاقا من منتجات مفروضةcréation" و"الخلق" "bricolageكنشاط لـ " الترقیع" "

opération" ، و"عملیات الصید المحظورة" "ruses،أو عن طریق "الحیل" " de

braconnageالتي تأخذ مكانھا یومیا. فعبر ھذه "الفنون" وطرق العمل "ینبني ،""
. ما یدل أو یعني بأن عملیة امتلاك )20(الاستخدام، ویتحرر من الرموز المفروضة "

ختلف الشروط، تبقى عملیة اجتماعیة، تھدف التكنولوجیا، في جمیع الحالات، وتحت م
إلى إدماج التكنولوجیا و أسلوب الحیاة الاجتماعیة السائد. وھي لا یمكنھا أن تنفصل 
عن عملیة التجدید التكنولوجي. فكأن العملیة ـ عملیة الامتلاك ـ في الواقع، عبارة عن 

العنصر البشري الدور ھما، أین یلعبعن بعضوجھي العملة الواحدة اللذان لا ینفصمان
الأھم، و الحاسم فیھا. و ھو ما یستدعي اجتماع ثلاثة شروط كافیة وضروریة ھي:

وجود حد أدنى من التحكم الإدراكي والتقني في الموضوع أو الجھاز التقني.-أ
إدماج اجتماعي دال لاستخدام ھذه التكنولوجیا في الحیاة الیومیة للإنسان.-ب
دي ھذه التكنولوجیا المستخدمة إلى ظھور القدرة على الإبداع إمكانیة أن تؤ-ج

والخلق.

وھي الشروط التي تفید بأن امتلاك التكنولوجیا لا یمكن فھمھ إلا باعتباره سیرورة. 
وبأنھ عملیة دائمة ومستمرة، لا یمكن أن تؤخذ على أنھا الحالة الأخیرة، أو النھائیة في 

لتأكید الذات، والھویة ضمن ثقافة معینة، یعمل فیھا مسار معین. أو ھي عملیة للخلق، 
على تجنید المعارف ومعارف ـ كیف لجعل الموضوع، أو الشيء یتماشى وفق 
الحاجات، أو المتطلبات القائمة لمجتمع من المجتمعات. وحتى یتحقق ذلك لابد من 

داف وجود مستوى معین من القدرة على استخدام التكنولوجیا، وجعلھا في خدمة أھ
مستخدمیھا، مما یتطلب منھم انخراطا معتبرا، ویستدعي الحاجة إلى تحدید الأھداف، 

Norbert»التي قد تلقى الإجماع حولھا. فبحسب "نوربر آلتار"  Alter» لا یمكن
الحدیث عن الامتلاك، إلا حینما یتمكن الفاعلون من إعطاء معنى للاختراع الابتدائي. 

ل خلقا للمعنى لدى المستخدمین. وھو ما یسمح لنا بالقول أن ما معناه أن الامتلاك، یمث
"آلتار" یؤكد على أن بعد الخلق ـالإبداع ـ لا یمكن إلا أن یكون متضمنا في 

، الذي یمكن أن یوصف بأنھ إعادة تحدید ،أو إعادة تعریف للروح الأولى )21(الامتلاك
ومتطلبات المھام المرتبطة بھا للتكنولوجیا، من قبل أولئك الذین تبنوھا، بما یتواءم 
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بشكل خاص. مع العلم بأن المقصود بالروح الأولى للتكنولوجیا، یتمثل في الھدف الذي 
كان قد حدده مصممو ھذه التكنولوجیا عند الانطلاق.

إن ما یكمن الإقرار بھ في ھذا الخصوص، ھو أن التكنولوجیا كیفما كانت طبیعتھا، 
تبنى فیزیقیا ضمن السیاق الاجتماعي القائم،      ودرجة تعقدھا منتج إنساني، 

واجتماعیا من خلال الدلالات المختلفة التي یعطیھا إیاھا الفاعلون. وھي الثنائیة التي 
" بأنھا لا تفرض بالضرورة،أن یتم تناول Orlikowskiیقول عنھا "أرلكوفسكي" "

ل دورة حیاة تكنولوجیا التصور، والاستخدام، كما لو كانا یشكلان أوقاتا منفصلة خلا
.)22(معینة 

ھذا ویمكن أن نزید على ذلك أن إنباء عملیة التحكم التكنولوجي، تحتاج لیس فقط 
إلى توفر الشروط الموضوعیة الضروریة لھا، ولكن أیضا إلى الشروط الذاتیة 
المساعدة، وھي عملیة اجتماعیة أو لیست تقنیة بحتة، یمكن التحكم في الشروط المحققة 
لھا.زد على ذلك بأنھ حتى وإن توفرت المعطیات المفروضة لتحقیقھا، فإن النتائج 
النھائیة لا یمكن توقعھا بشكل كامل. ما یسمح بالقول بأنھا كعملیة من ھذا الصنف، غیر 
القابل للتوقع الموضوعي، كما لو كانت عملیة حسابیة، أو ریاضیة، تحتاج إلى الاعتقاد 

ي أھمیتھا الحاسمة، سواء بالنسبة للمجتمع أو بالنسبة للأفراد ،أو فیھا، في فعالیتھا، وف
حتى للتنظیمات والمؤسسات، "... فالاعتقاد في فعالیة وكفایة الأجھزة الاقتصادیة 
والتسییریة ھو الذي یدفع إلى الاستثمار في الآفاق المرتبطة بالتجدید، ولیس الحساب 

الفعل لا یمكن إدراكھا منذ الوھلة الأولى، كما العقلاني.... ذلك أن الآثار المترتبة عن
.)23(لا یتم اكتشافھا إلا بالتدریج، أو لن تتم دفعة واحدة"

الاعتقاد في الشيء یستطیع أن یفعل أنّ  على د ی، یمكن التأكذكره ما سبق من خلال
فعل السحر، ومن دون التفصیل یمكن فقط التذكیر في ھذا الباب بآراء "باریتو" 

"Pareto""حول دور المعتقدات التقلیدیة وبأفكار "بودونBoudon " التي میز فیھا "
بین المعتقدات كأسباب، أو كدوافع، و المعتقدات كدلیل أو كبرھان. لذلك لن یجانب 
الصواب التحلیل الذي یرى بأن فھم عملیة التحكم التكنولوجي، عبارة عن تحلیل لتاریخ 

ھر التي تتمیز باللایقین، أو بنجاحات غیر مبرمجة أو عملیة، تبرز أثناءھا بعض المظا
غیر مخطط لھا، أو حتى بتحولات، ومنعرجات، قد تفتح آفاقا اقتصادیة، واجتماعیة 
غیر معلومة، بل و قد تكشف ھذه المظاھر عن ضحالة، وعن ضعف في بعض 

القرارات الإستراتیجیة.

نولوجي، یسمح لا محالة وباختصار، یمكن القول أن تحلیل عملیة التحكم التك
بالكشف عن تعایش كل ھذا الجمع من المظاھر، بما یعني التكنولوجیا بصورة عامة، 
لیست خالیة من الجوانب غیر التقنیة ،أو مما یشیر إلى أن وراء كل عقلانیة ظاھرة 
تتخفى لاعقلانیة تؤثر تأثیرا واضحا في ھذه العملیة برمتھا، وھو التأثیر الذي قد یكون 

جابیا أو سلبیا، قد یقضي علیھا، وقد یعرقلھا.إی
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فالمنطق الذي یوجھ ھذه العملیة، ویتحكم فیھا، لیس منطق الشيء فقط ، وإنما منطق 
نظام الأشیاء أیضا، في تمفصلھ مع النظام الاجتماعي ككل. من منطلق أن التصور 

قاصر، وغیر كافي في الأداتي للتقنیة باعتبارھا "وسیلة" "محایدة" بالنسبة لـ "الغایات"
عتھ بمستوى نفھم عمل الأنظمة المركبة بصورة عامة. بالإضافة إلى ما یمكن أن ن

التقنیة، وبنوعیة ،و طبیعة العلاقة التي تنشأ فیما بین "المرسل" و"مستقبل" التكنولوجیا 
أو تحویل التكنولوجیا، مع ما یترتب عنھا من نتائج  مشروطة، في أثناء عملیة النقل،

بتاریخ ھذه العلاقة.

إن مناقشة إشكالیة "التحكم التكنولوجي" لدلیل على أن التكنولوجیا لا تعمل 
كنظام مستقل واعتراف بأن نشر التكنولوجیا إشكال قائم،الأمر الذي  یسمح بفھم لماذا لم 
یكن تبني التكنولوجیا الحدیثة واحدا، ولا موحدا عند كافة المجتمعات، ثم كیف تأثر ذلك

التبني بالخصائص التي تمیز فیما بین ھذه المجتمعات، و بین الاستراتیجیات التي 
اعتمدت في ھذا الخصوص. 

وعلیھ فإن التأكید على البعد الاجتماعي ـ السیاسي لعملیة التحكم التكنولوجي، شرط 
العملیات والظواھر الناتجة أنّ أساسي وضرورة، لفھم المكانیزمات المرتبطة بھا، كما 

عنھا، سواء تعلق الأمر بالمجتمع بصورة عامة، أو بالتنظیم بصفة خاصة. ستختلف 
السیاسات، والطرق المعتمدة في وعن بعضھا البعض إذا ما اختلفت الاستراتیجیات، 

ذلك. ثم إن فھم عملیة التحكم التكنولوجي یحتاج من الدارس المھتم  أن یحللھا بربطھا 
ھم في الاقتراب منھا بشكل عمیق، وأكثر واقعیة من ، وتسالتي ترتبط بھابجملة المفاھیم
.)24(الدافعیةوالتغیر، والسلطة، والمعارف، والخلق، ومثل: الھویة،

وجملة القول ھي أن مقاربة الامتلاك، تؤكد على أن عملیة التحكم في و/ أو امتلاك 
لیست وضعا نھائیا، التكنولوجیا لا یمكن استیعابھا، إلا باعتبارھا عملیة، أو سیرورة. إذ

وھي ترتبط بالممیزات الجوھریة لأیة تكنولوجیا، و بخصائصھا البنائیة ـ الاجتماعیة، 
كما بالخصائص البنائیة ـ الاجتماعیة لأي مجتمع، أو تنظیم. ھذا،   و لا یمكن الحكم 

ابتداع تكنولوجیابوجود التحكم في التكنولوجیا، إلا في ظل ظھور الإمكانیة، لخلق أو 
عملیة مرتبط أشد الارتباط بعملیة التعلم، كما یفترض تجنید معارف جدیدة. فھو بوصفھ 

كیف المتوفرة في عملیة إدماج التكنولوجیا، ضمن الحیاة الیومیة للفرد والمجتمع. مما 
الحافز الذي یساعد على تأكید الھویة، وإثبات الذات الفاعلة، یتطلب وجود الدافع، أو

حكم في التكنولوجیا، التي تبقى رھینة بتوفر الشروط الضروریة لھا. بإنجاز عملیة الت
فھي  تتأثر بالعوامل المحیطة كما تظل في جمیع الأحوال عملیة غیر خطیة، تتفاوت أو 

تختلف  باختلاف فرص النجاح والإخفاق.

تبقى الإشارة إلى أن مقاربة الامتلاك، وإن اشتملت على تصورات مختلفة حول 
متلاك إلا أنھ یمكن أن نصنفھا إلى مجموعتین أین نجد: تلك التي تركز عملیة الا

اھتمامھا على سیر عملیة الامتلاك داخل الجماعة، في مقابل تلك التي تھتم بتحلیل 
الامتلاك ضمن السیاق الأوسع، لتشكل الاستخدامات الاجتماعیة. و لقد سمحت رغم 
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م، باختلاف الدارسین الذین قد یستعینوا بھ المعاني المختلفة التي قد یأخذھا ھذا المفھو
لمتابعة تحلیل استخدام، وإدماج التكنولوجیا ضمن حیاة الأفراد، و المجتمعات، بالكشف 
على: الاھتمام الكبیر بفعل المستخدم، أو المستخدمین في عملیة الامتلاك، التي ینظر 

مستخدمیھا وبة، على ید یلات المطلإلیھا كسیرورة تتعرض فیھا التكنولوجیا إلى التعد
الأھمیة المعطاة، لدینامیكیة الجماعات، تماما مثلالذین یبذلون الجھد اللازم لتكییفھا، 

وللمحیط التنظیمي، من دون أن تغفل عن تعقد العملیات، والجوانب السیكولوجیة 
المرتبطة بعملیة الامتلاك، أین تتداخل التمثلات الجماعیة، مع التصورات الفردیة، 

المیكانیزمات الخاصة بعملیة، أو بعملیات التكییف التي تسمح بتسییر الوضعیات و
ومع الضغوطات المتباینة. ،أو التعامل معھاالمعقدة 

وبالتالي جاز الحكم بأن مقاربة الامتلاك تستمد أھمیتھا، وفائدتھا في التحلیل من أنھا 
ك الترابط القائم، بین قد استطاعت أن تبرھن على السماح بتحقیق فھم متمیز، لذل

مابین الجزء والكل، اللذان یعبران عن وجودھما أي المیكرو، والماكرو اجتماعي، 
ھما كیفما كان شكل، وطبیعة ھذا التأثر، قة جدلیة، تكشف عن تأثرھما ببعضضمن علا

انطلاقا من أن فھم الجزء بعیدا عن الكل، لا یعبر سوى عن  فھم مبتسر، وجزئي للواقع 
، ویفتقد إلى الواقعیة و إلى الموضوعیة المطلوبة.المعاش

  خاتمة

إن ما یمكن الخروج بھ من قراءة جملة الأفكار السابقة، التي قد تروج لھا ھذه 
المقاربة أو تلك بشأن التكنولوجیا، نقل التكنولوجیا، والتحكم التكنولوجي، ھو أن 

الاجتماعي، بل ویتم استنباطھا، التكنولوجیا في الواقع، لیست متغیرا مستقلا عن النظام 
تطبیقھا، وتجدیدھا، عندما تستدعى الضرورة الاجتماعیة.ذلك أن وتنمیتھا، وبلورتھا، 

الاختیارات التكنولوجیة ترتبط بھ ارتباطا وثیقا. الأمر الذي یستدعى من المجتمعات 
تكنولوجیة و ،النامیة وعیا دقیقا بعدم التضحیة بالھدف الاستراتیجي، في بناء قدرة علمیة

نھا وطنیة ،مواكبة للتطور الحاصل في ھذا المجال، بالقدر الممكن والضروري، بما یمك
عملیة تنطوي على رھانات فعلیة تحتاج إلى من امتلاك التكنولوجیا. فھي بوصفھا 

البحث عن حالة للتوازن، تتوافق ودینامیكیة خاصة، ترتبط بنوع الخبرات القائمة، 
درات المساعدة على إدماج ما ھو خارجي أو أجنبي بما ھو محلي أو بالمحاولات، وبالق

داخلي، موجود وسابق علیھ.
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المرأة داخل العائلة بین الموروث الثقافي والحداثة

ملخص

تتغیر مكانة المرأة من مجتمع إلى أخر، ومن  حقبة زمنیة إلى 
والبنى الاقتصادیة والاجتماعیة التي سادت أخرى بتغیر الأنظمة  

وتسود المجتمعات. كما أن للتغیر الاجتماعي والتطور العلمي 
اكبیراالمجتمعات في العصر الحاضر أثروالاقتصادي الذي تعیشھ

في تغیر وضعیة المرأة داخل العائلة، إذ أتاح لھا تعلمھا وحصولھا 
في  على شھادات علمیة وخروجھا إلى العمل الفرصة بأن تشارك

مختلف المجالات ومنھا المشاركة في اتخاذ القرارات العائلیة. 

مقدمة

القرار إنما یرتبط فقط  صنع أنّ البعض یتصور

بالمجالات السیاسیة والاقتصادیة كالتواجد في 
الھیئات التشریعیة والتنفیذیة والقضائیة أو العمل 
الاقتصادي، أو الإسھام في القطاعات المالیة 
وغیرھا، إلا أن مستوى العلاقة بین تأثیر المرأة في 
صنع القرار العائلي لا یقل أھمیة عن صنع القرار 

یعي أو التنفیذي، فالأسرة مؤسسة اجتماعیة  التشر
مصغرة، تمثل الھیكل الأول لأوسع دوائر القرار 
المجتمعي انتشارا ومن خلالھا یمكن رصد التطور 
والتقدم نحو النھوض بالمرأة وتعزیز دورھا لیس 
فقط على مستوى العائلة بل على مستوى المجتمع 

شاركة العام كذلك. ولاشك أن تمكین المرأة من الم
في صنع القرار العائلي یتطلب إزالة النظرة الدونیة 
اتجاھھا وبالتالي التخلص من الثقافة التقلیدیة التي 

تضع المرأة في 

یونس لعوبيأ. 
قسم علم الاجتماع

جیجلجامعة 
الجزائر

Résumé

La femme est de plus en plus un
acteur de la vie professionnelle et
de la vie familiale. L’objet de cet
article tente de comprendre les
mutations statutaires à l’œuvre,
en tant qu’indicateurs des
transformation des structures
économiques et sociales affectant
la société globale.
.
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مرتبة ھامشیة مقارنة بالرجل، كجزء من البناء الفكري والحضاري حتى یتسنى تغییر 
في صنع القرار السلوك الاجتماعي لأفراد المجتمع، إن تمكین المرأة من المشاركة 

العائلي سواء كانت زوجة أو أما لا یعني صراعا أو مزاحمة لسلطة الرجل داخل العائلة 
مما یحقق التوازن في  كاملا اشریكبدورھا بوصفھا ا یحقق شروط قیام المرأة وإنم

العلاقات والأدوار والمكانة فالمرأة التي تشعر بتوازن العلاقة مع أفراد عائلتھا، إنما 
الأمان والاستقرار، مما یتیح لھا فرصة أفضل للقیام بدورھا في تحمل تشعر ب

مسؤولیاتھا كزوجة وكأم.

ھل ھذه المشاركة متوفرة؟ فوإذا كانت الحیاة الزوجیة تقوم على المشاركة والتعاون 
ومن یدیر دفة المنزل ویتولى شؤون الأطفال؟ وانجاز المھام الیومیة المنزلیة؟ ومن 

فذه؟ وھل الرجل حاضرا طوال الوقت كي یشارك في صناعة القرار أم یتخذ القرار وین
نھ یقرر لوحده ویترك للزوجة مھام التنفیذ والقیام بأعباء المنزل والأبناء مستأثرا لنفسھ أ

بمرجعیة القرار وفرض الكلمة الأخیرة؟  أم أن الرجل ھو السید وصاحب كل القرارات 
قرارات تنفیذ كل ما اتخذه الرجل من مجبرة على ثمة منالمرّأةفتكون المتعلقة بالعائلة 

وقاعدة للشخصیة المستقلة؟ وبین ھذا وذاك ما ھي المكانة التي  اتابع اباعتبارھا عنصر
تحتلھا المرأة داخل العائلة؟

إن مكانة المرأة تتغیر من مجتمع لآخر بتغیر الأنظمة والبنى الاجتماعیة 
مجتمعات درجات متباینة لمكانة المرّأة وأشكال والاقتصادیة، حیث  سادت وتسود ال

ما أصاب تطور المجتمعات بثرأمتعددة لممارسة أدوارھا داخل العائلة والمجتمع إذ  
دوار المرأة أبناھا الاجتماعیة والاقتصادیة والسیاسیة من تحولات وتغیرات على 

ست المرأة في ووظائفھا وما تفرضھ تلك الأدوار من مكانة اجتماعیة. فكان أن مار
في المجتمع ي بعض المراحل أدوارا رئیسیة مكنتھا من الحصول على مكانة رفیعة ف

فال ورعایة شؤون تقلصت أدوارھا في مراحل أخرى فاقتصرت على إنجاب الأطحین 
فخبتفي غیاب تام لحقوقھا الشرعیة ملزمة بأدائھاواجباتالأسرة والمنزل بوصفھا 

وسیلة ترفیھ للرجل تدخل في نطاق ملكیتھ و د أداة متعة مكانتھا وأصبحت مجرعندھا
الخاصة.

إن فھم وضع المرأة ومكانتھا التاریخیة یتطلب استعراض النظریات الفلسفیة 
والاجتماعیة المكونة للأطر التحلیلیة لدراسة موضوع المرأة ومكانتھا داخل

.)1(العائلة

المرأة في الثقافات الإنسانیة القدیمة:

لقد أشارت العدید من الدراسات الاجتماعیة والأنثروبولوجیة إلى أن المرأة في 
كان المجتمعات القدیمة المختلفة كانت عموما مھضومة الحقوق فالمصریون القدماء 

النظام الأسريودورھا في توطید ركائز المجتمع في سیاق الاھتمام باھتمامھم بالمرأة 
منھما ینبغي أن تكون علیھ الأمور الأسریة، حرصااتجھوا بتفكیرھم إلى محیث ككل

على الاستقرار في المعاملات الإنسانیة، ونبھوا إلى كثیر من المشاركات الوجدانیة 
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والودیة الطیبة وعواطف الإیثار التي تربط الأفراد بالعالم الآخر. وأشادوا بفضل العمل 
.)2(الإنساني واعتبروه فضیلة إنسانیة

دور المرأة في تحقیق المجتمع المستقر المرتبط باستقرار النظام وتأكدت أھمیة 
الأسري من خلال مشاركتھا في تحمل أعباء الحیاة.

لقد كانت المرأة في المجتمع المصري القدیم تشارك الرجل على قدم المساواة 
مسؤولیات الحیاة ومشاغلھا وتشاركھ قسوة الحیاة ورخائھا، وقد حافظ المصریون 

فوضى رعلى العلاقات الزوجیة متینة قویة إلا أن ھذا الوضع لم یستمر لانتشاالقدماء 
.)3(ضعف من تماسك الأسرة وسار بھا نحو التفككأالمحظیات والغنیات، مما 

أما في المجتمع الصیني القدیم فقد تحددت مكانة المرأة بوضعھا ضمن النظام 
ریات الصینیة ومنھا النظریة غلب النظأالأسري، وما حظي بھ من اھتمام كبیر في 

الكنفوشوسیة التي ترى أن الحیاة الأسریة المنظمة تفرض على الأفراد نظاما اجتماعیا 
طبیعیا یفوق في دقتھ ورقیھ ما ترمي القوانین الوضعیة إلى فرضھ عنوة، فالأسرة ذات 

لا لا یتوفر التضامن الاجتماعي بین عناصرھا، و ةالدعائم الفاسدة والنظم المختل
موا تستطیع أن تھیئ النظام الاجتماعي المنشود لذلك یجب على أفراد الأسرة أن یقوّ 

أنفسھم وعقولھم ویتزودوا بالمعارف الإنسانیة بالقدر الذي یكفل القضاء على بواعث 
الشھوات ومن ثم تنظیم شؤون الأسرة عن طریق التطھیر والإخلاص والتضامن 

زواج، وتھیأت البلاد من تلقاء نفسھا لنظام اجتماعي وطاعة الأبناء للآباء والزوجات للأ
.)4(یساعد إلى حد كبیر على قیام نظام سیاسي یكفل الحریة والمساواة ویحقق العدالة

إن تحقیق النظام الاجتماعي الجدید من وجھة نظر الصینیین القدماء یتم من خلال 
رار الأسرة واستقرارھا سري تلعب فیھ المرأة دورا یتحدد بالعمل على استمأتنظیم 

باعتبارھا الخلیة الأولى التي نشأت المجتمعات فیھا ولابد من استقرارھا لیتحقق 
تمراره، ولا یتعدى الدور المنشود.استقرار المجتمع واس

للمرأة في ھذا المجال وجوب خضوعھا للرجل وطاعة الزوجة لزوجھا وعدم 
ان شخصیا أو اجتماعیا یخص مخالفتھ في أي أمر كان، وعلى أي مستوى سواء ك
.)5(الأسرة نفسھا أو یتعلق بأمر من أمور علاقاتھا بالمجتمع

أما في المجتمع الیوناني فقد تمتعت المرأة بمنزلة  رفیعة في عصر البطولة مثلھا 
وضع آلھات الأساطیر في تلك الحقبة، لكنھا ما لبثت أن تقھقرت نتیجة سیطرة الرجل 

الوحدانیة ما بعد عصر البطولة.خاصة مع ظھور العائلة 

وتتمیز ھذه العائلة بأن حل الرباط الروحي بین الزوجین لم یعد مرتبطا برضى 
الطرفین بل انفرد الرجل بھذا الحق، فأصبحت المرأة بالنسبة لزوجھا مجرد أم لورثتھ 

ین . ولا یمكن التمییز عند الیونانیین المتأخرین ب)6(الشرعیین وحامیة منزلھ الأولى
یین فالنساء الدوریین (كنساء اسبرطة) یذكرھن الأقدمون  باحترام انالدوریین والیون

نیین (منھم سكان أثینا) ناویعتبرون آثارھن جدیرة بالحفظ بینما كانت الأمور بین الیو
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تختلف تماما، فقد كانت المرأة حتى وإن تعلمت الغزل والنسیج والخیاطة وقلیلا من 
قى منعزلة تسكن جزءا خاصا منفصلا عن المنزل في الطبقات العلیا القراءة والكتابة تب

أو في بناء خلفي لا یسھل وصول الرجال إلیھ لاسیما الغرباء ولم تكن المرأة في نظر 
الرجل الأثیني أكثر من رئیسة للخدم علیھا الإنجاب وتحقیق متعة الرجل وإسعاده. 

تي لم تكن المرأة تشارك في بعضھا أو وكان للزوج ألعابھ الریاضیة وشؤونھ العامة ال
.)7(تعارض في بعضھا الآخر

من البحوث الخاصة بالمرأة  االیونان الأوائل أنھم كتبوا بعضيما یمیز مفكر
وعالجوا العدید من الظواھر الاجتماعیة الخاصة بالعائلة، والتي منھا الحقوق 

یة.والواجبات المترتبة على الرجل والمرأة في حیاتھا العائل

فنظریة أفلاطون ترتكز على مبدأ المساواة بین الجنسین في الحقوق والواجبات 
وجمیع الالتزامات، وتقلد الوظائف الاجتماعیة العامة. وقد كان موقف أفلاطون ناجما 
عما رآه من تدھور وضعیة ومكانة المرأة في المجتمع الیوناني وخضوعھا لسلطة 

الرجل محرومة من جمیع حقوقھا.

ن الطبیعة وھبتھ القوة الجسمانیة فقد وضع الرجل على رأس الأسرة لأأرسطوأما
تھیأوالعقل الكامل بینما المرأة فأقل عقلانیة وأقل استعدادا وبالتالي فإن المرأة لم 

لمشاركة الرجل في مختلف المسؤولیات والمھام لذلك یجب أن تقتصر وظیفتھا الرئیسیة 
ربیة الأبناء.على العمل المنزلي وإنجاب وت

إذا كان ھذا حال ووضع المرأة في المجتمع الیوناني فإن المرأة في المجتمع 
الروماني وعندما نسبر التاریخ البشري نجد أن المفكرین الرومان اھتموا بشؤون 
الأسرة خاصة فیما یتعلق بالمرأة باعتبارھا عنصرا أساسیا ومھما في قیام أسرة سویة 

وتھ واستقراره لذا نجدھم قد وضعوا بعض القوانین التي تنظم ویستمد منھا المجتمع ق
شؤون الحیاة العامة وشؤون الأسرة من حیث سلطة رب الأسرة والعلاقات الزوجیة 

.)8(ومكانة ونشاط المرأة

أن المرأة الرومانیة كان لھا الحق في الخروج للقیام في ھذا السیاقلنظروما یلفت ا
لأیة رقابة أو تھا المنزلیة من الأسواق دون أن تتعرضبالزیارات ومشتریات حاجیا

ن تتجول في المكان الذي تحتاج إلى التجول فیھ لقضاء حاجاتھا حراسة. فھي حرة بأ
بشرط أن تأخذ إذنا مسبقا من زوجھا إذا كانت متزوجة أو من ولي أمرھا إذا كانت 

.)9(عزباء

م الأسري والتسلسل القرابي ومع تغیر المجتمع تطورت أشكال العائلة أو النظا
وحده حق السیطرة والنفوذ وظھرت العائلة الوحدانیة بشكلھا التقلیدي الذي یحفظ للرجل

وخضعت المرأة لسلطة رب الأسرة التي لا حد لھا والتي تصل إلى بیع النساء اللاتي 
في حوزتھ وثیقتین أو تعذیبھن أو قتلھن،
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رومة من حقوق قوق، لكنھا بقیت محالمرأة بعض الححتى جاء لوسطیان فأعطي 
.)10(كثیرة كحق التملك

المرأة في الدیانة الیھودیة: 

تنظر الیھودیة المحرفة إلى المرأة نظرة الدونیة فالتاریخ الیھودي أظھر أن المرأة 
ملعونة، بل وضعھا بأنھا مسئولة عما یقترفھ الرجل ویقوم بھ من أعمال شریرة لذلك 

د ووالدھا وزوجھا یتحكمان فیھا وبجمیع أمورھا، بل إن والدھا كانت في مستوى العبی
.)11(یحق لھ بیعھا وھي طفلة إذا أراد ذلك

وقد حرمت الدیانة الیھودیة المحرفة المرأة من بناء شخصیة مستقلة إذ جعلتھا بدون 
إرادة ولا تستطیع أن تتصرف في أمر من أمورھا فھي تابعة للرجل یتصرف فیھا كیف 

یشاء.

ن الفكر الیھودي ینطلق من منطلق أن المرأة تتحمل مسؤولیة خطیئتھا والخلاصة أ
الأولى وضرورة تسلط الرجل علیھا واستعبادھا.

المرأة في الدیانة المسیحیة:

لم تلق من لم تحظ المرأة لدى أتباع الدیانة المسیحیة المحرفة بأھمیة كبیرة، و
ل قد اعتبرت أنھا المسؤولة عن انھیار جدا، ب ابسیطاقدرالاھتمام والحقوق إلا 

المجتمع، وانھیار النظم الاجتماعیة لأي مجتمع. أما وظیفتھا الأساسیة فھي خدمة 
الرجل والعمل 

داخل المنزل ولیس لھا الحق في المشاركة خارج نطاق منزلھا، وإنما تلك المشاركة 
ماعي الھامشي للمرأة عند مقتصرة على الرجال فقط. ھذه المكانة الممتھنة والدور الاجت

أتباع الدیانة المسیحیة في الماضي، كانت بخلاف تعالیم المسیحیة الحقة التي أعطت كل 
أم امرأة كما أعطت المرأة أیضا حق المشاركة في الحیاة ذي حق حقھ سواء أكان رجلا

نشر الدعوة المسیحیة وإسھامھا فیھا بالجھد العامة في المجتمع بل والمشاركة في
.)12(والمال

المرأة عند العرب:

المرأة في المجتمع الجاھلي:-أ

إذ ، ةعشائریوال ةقبلیالقیامھ على فكرةالإسلام تظھر إن دراسة المجتمع العربي قبل 
لا یختلف في صفاتھ العامة عن أي مجتمع إنساني ما قبل الدولة ساد فیھ شكل العائلة 
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یسیة التي تتمیز بھا ھذه العائلة لیست تعدد الزوجات البطریركیة الأبویة، إن المیزة الرئ
فقط وإنما یحسب مورغان تنظیم عدد معین من الأشخاص، الأحرار وغیر الأحرار في 
عائلة تخضع للسلطة الأبویة لرئیس العائلة. وقد كانت المرأة في ھذه الفترة مھانة 

نثى كانت تعتبر من سوء ومضطھدة، ولم یكن لھا أیة مكانة مقارنة مع الرجل بل إن الأ
ما یبشر بھ الرجل، لذلك كان یتشاءم عند ولادتھا وربما یئدھا خشیة العار أو الفقر وقد 

رَ صور القرآن الكریم كراھیة الرجل للأنثى قبل الإسلام في قولة عز وجل: "  وَإِذاَ بشُِّ
�˴ϳ�ˬϡ˲ϳυ˶ϛ˴�˴ϭ˵ϫϭ˴�΍̒Ω˴ϭγ˸ϣ˵�˵Ϫ˵Ϭ˸Οϭ˴�͉ϝ υ˴�ϰΛ˸˴ϧ˵Ϸ˸Ύ˶Α�˸ϡ˵ϫ˵Ω˴Σ˴΃�˶Ϫ˶Α�˴έ ˶˷ηΑ˵�Ύ˴ϣ�˯˶ϭ˵γ�˸ϥϣ˶�˶ϡϭ˸˴Ϙ˸ϟ΍�˴ϥϣ˶�ϯ έ˴΍˴ϭ˴Η

. ھذه الصورة التي )13(أیَمُْسِكُھُ عَلَى ھُونٍ أمَْ یَدسُُّھُ فِي التُّرَابِ ألاََ سَاءَ مَا یحَْكُمُونَ"
كانت علیھا المرأة العربیة في العصر الجاھلي، عموما فھي لم تحظ بمكانة اجتماعیة 

  لمجتمع.لحق في المشاركة في الحیاة العامة لالغالب اعالیة ولم یكن لھا في 

ھذه بعض من الصور الاجتماعیة لما كانت علیھ المرأة من وضع اجتماعي محدود، 
ومكانة اجتماعیة غیر مرموقة، ومشاركة محدودة لا تخرج عن نطاق دورھا كأم 

ومربیة ومسئولة عن شؤون المنزل.

المرأة في الإسلام:-ب

م بتغییرات كبیرة وجوھریة في الحیاة العامة للمجتمع، وفي كل نظمھ لقد جاء الإسلا
الاجتماعیة، وتظھر تلك التغیرات بصورة واضحة في الحیاة الاجتماعیة وبالذات ما 
یخص المرأة، أي في وضعھا الإنساني فھي كالرجل في الإنسانیة وفي مكانتھا 

:)14(الاجتماعیة في العائلة والمجتمع

اجتماعیة واقتصادیة وأخلاقیة جدیدة، وعادلة لتحریر سلام مبادئ وقد أرسى الإ
المرأة من قیود عبودیتھا وجھالتھا، وقد نزلت آیات قرآنیة تدعم ھذه المبادئ وتخص 

) سورة ألا وھي سورة 114المرأة بسورة مخصصة لھا من بین المائة والأربعة عشر (
النساء، بینما لم تخص الرجل بسورة واحدة.

خاطب القرآن الكریم الرجل والمرأة معا باعتبارھما الخلیة الاجتماعیة الأولى كما 
واحدفي المجتمع ویخضعان لظروف وشروط اجتماعیة واقتصادیة واحدة ومصیر

. كما أعطى الإسلام المرأة اعتبارا اجتماعیا وإنسانیا ممیزا عن بقیة الحضارات )15(
لھ مكانتھ ودوره في لحقیقي في المجتمع بوصفھا إنساناتبوأ مكانھا اوالثقافات، وجعلھا ت
كما أعطى الإسلام ومشاركا في قضایا المجتمع المختلفة. فعالا االحیاة لتكون عنصر

لكل البشر، وألغى كل ما في شأنھ  اوجل حقالمرأة حقھا في الحیاة الذي جعلھ الله عز 
رجال ضدھا في الجاھلیة، إذ یحط من قیمة وكرامة المرأة وكل ما كان یمارسھ الأن

حارب التشاؤم فیھا والحزن لولادتھا وحرم وأدھا كما منح الإسلام المرأة الحریة 
ولیس للوالدین الحق في إرغامھا على فیمن یرید الزواج منھاالكاملة في إبداء رأیھا 

القبول بالزواج من شخص لا ترغبھ ومنحھا أیضا الأھلیة الكاملة في التملك والتصرف
قر لھا حق المیراث حسب مكانتھا في النظام الأسري أفیما تملكھ من أموال وعقارات. و
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أختا. ھذه الأحقیة في المیراث تعلو وتسمو في مبنتا أمزوجة أمسواء أكانت أما أ
والثقافات القدیمة.المجتمع بخلاف ما كانت علیھ في الحضارات

مرأة بشكل جدید جعلھا تشعر والخلاصة أن التشریع الإسلامي بلور شخصیة ال
بكیانھا وشخصیتھا وأن لھا حقوقا وعلیھا واجبات مثلھا مثل الرجل.

إن تأكید التشریع الإسلامي على تلك الصورة لمكانة المرأة ودورھا في العائلة 
والمجتمع مرتبط بنظرتھ للمرأة كانسان مساو للرجل من خلال رفضھ التمییز بین 

ھُوَ الإنسانیة ، إذ ورد في سورة الأعراف قولھ عز وجل: " الرجل والمرأة في القیمة
لاً مْ حَ تْ لَ مَ ا حَ اھَ شَ غَا تَ مَ لَ الَّذِي خَلقََكُمْ مِنْ نَفْسٍ وَاحِدةٍَ وَجَعَلَ مِنْھَا زَوْجَھَا لِیَسْكُنَ إِلَیْھَا فَ 

)16(".ینَ رِ اكِ الشَ نَ مِ نَّ ونَكُ نَا لَ حً الِ ا صَ نَتَ یْ تَ أَ نْ ئِ ا لً مَ ھُ بَّ وا الله رَ عَ دَ تْ لَ قَ ثْ ا أَ مَّ لَ ، فَ ھِ بِ تْ رَّ مَ ا فَ یفً فِ خَ 

على القضاء عملھ رغم أن الإسلام لم یأت كدین فقط بل كثورة اجتماعیة من خلال 
على كل العلاقات الاجتماعیة القائمة بشكلھا القدیم وترسیخ دعائم الدولة الجدیدة على 

الاجتماعیة وتطبیق الأنظمة أنقاض المجتمع القبلي العشائري وإلغاء الفوضى 
الاجتماعیة للمجتمع الجدید والتي من بینھا تطویر شكل العلاقة بین الرجل والمرأة 
وحصول المرأة على مكاسب مھمة إلا أن المرأة بقیت تتعرض لمختلف أشكال التھمیش 
والتحقیر بسبب استمرار سیادة الكثیر من المفاھیم والتي ترسخ عوامل انحطاط المرأة 

دونیتھا بسبب الإشباع التاریخي لقیم تؤصل المنع والحظر والانتشار الذكوري دون و
غیره وعدم تكوین حقول من المساواة بین الرجل والمرأة إضافة إلى العوامل 
والظروف السیاسیة والاقتصادیة والثقافیة السائدة في المجتمع قدیما وحدیثا من حیث 

ع والصیرورة المطلقة والثابتة ضمن المفاھیم وجود الكثیر من آلیات التقبل والخضو
التي لا تنتج عالما متكافئا ومتوازنا في طبیعة العلاقات الإنسانیة بین الرجل والمرأة. 

أشكالھ وطرائقھ بدءا بكیفیة خضوع المرأة تفالتھمیش والعنف المنزلي الذي تعدد
اتھ المدعومة ضمن جاھزیة ثقافة ترسخ الدونیة وتؤكد ھیمنة الذكر وجمیع رغب

اجتماعیا وثقافیا وانتھاء بفاعلیة الاعتداءات والتجاوزات المادیة على المرأة بطرق 
وأشكال متعددة ومختلفة من الضرب والإھانة والتجریح. وھذا لا یدل على وجود سلطة 

جل الانتصار الدائم لقیم الذكر.بل وجوب الخضوع النسائي أیضا من أذكوریة فحسب 

بالرجال، أما المرأة فھي عنصر ثانوي داخل العائلة والتي تجد تمثیلھا فالمجتمع قائم
الاقتصادي والاجتماعي والسیاسي في الرجل وحده.

إن مكانة المرأة إن وجدت فھي دونیة تتحسن أو تسود تماشیا مع مراحل الأسرة 
ة وبین الحیاتیة، فمكانة المرأة الحدیثة العھد بالزواج تختلف عن مكانتھا أما أو حما

یجابیة من لمرأة التي تجتمع فیھا الصفات الإالنساء أنفسھن فالاعتبار الأكبر یذھب إلى ا
.)17(نسب أصیل وشرف وحسب ودین

إن المجتمع الذي نشأت فیھ المرأة یجعلھا خاضعة بشكل مستمر للسیطرة الذكوریة 
ي تكرس دونیة ف...)الت(الأب، الأخ، الزوج،...) وسلطة المجتمع (التقالید، الأعرا
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ھم في إذلالھا، فقیام الأب أو الزوج بإعالة العائلة اقتصادیا وتمثیلھا في المرأة وتس
كسبھ دورا مسیطرا وأعطى لھ سیطرة على الزوجة وعلى الأبناء، ھذا النمط أالمجتمع 

ھو الذي ركز السلطة على الأقل من الناحیة الشكلیة في التقلیدي لدور الزوج أو الأب 
ل.ید الرج

ن المرأة في المنظور التقلیدي محكومة بأنوثتھا، أوخلاصة القول في ھذا المجال 
فأنوثتھا تحدد مصیرھا وبفضل التربیة والتعلیم والعمل بدأت الصورة الاجتماعیة للمرأة 
في نظام القیم التقلیدي تفقد بعضا من أھمیتھا. فالتعلیم الإجباري خلق جیلا جدیدا أكثر 

ومكن المرأة من التحرر من الجھل والتخلف والعمل على تحسین ثقافة من الأھل 
واقعھا الاجتماعي فمن خلال مراحلھا التعلیمیة المختلفة اكتسبت المرأة ثقافات متعددة 

لمستوى التعلیمي الذي سواء كانت اقتصادیة أو اجتماعیة أو صحیة، كما مكنھا ا
لھم ذلك على توقیرھا حصلت علیھ من فرض نفسھا بین أفراد عائلتھا حیث حم

. ھذا الامتیاز الذي حصلت علیھ أدى أیضا إلى تغییر مكانتھا الاجتماعیة واحترامھا
داخل العائلة خاصة والمجتمع عامة. فالمرأة لم تعد ذلك المخلوق غیر المرغوب فیھ 
والمھمش الذي یشكل عبئا اجتماعیا بل أصبحت تمارس أدوارا اجتماعیة أكثر أھمیة 

العائلة وأكثر فعالیة في الحیاة الاجتماعیة مما أدى إلى اعتراف العائلة على مستوى
والمجتمع بدورھا ومسؤولیتھا ومن تم مساواتھا بالرجل في الحقوق والواجبات وأصبح 

لھا استقلالھا الاقتصادي وجعلھا شریكة للزوج في صنع القرارات الأسریة.

والواجبات للزوج أو الزوجة من وتلاحظ سناء الخولي أن مفھوم الدور والحقوق 
الأدوار غیر الثابتة، لكنھا تتأثر بعوامل اجتماعیة وثقافیة وتشیر بعض الدراسات أن 
دور المرأة یتعاظم بتزاید ثقافتھا ووعیھا وانفتاحھا على المستجدات والتطورات 

الحاصلة في مختلف الشؤون التربویة والاقتصادیة والاجتماعیة.

نحو ملحوظاتقدماسجلت رى أجریت على عدد من الأجیال كما أن دراسات أخ
أنماط المساواة بین الجنسین، فالدراسة التي قام بھا ھیل وتلامیذه عبر ثلاثة أجیال من 

قل أبین الأجیال، حیث المیل بین الشباب  الأسرة تشیر إلى أن ھناك تحولات وتغیرات 
كذلك ھناك تحول في أنماط السلطة )18(حتمیة وقدریة والاتجاه نحو المرونة والتفاؤل

نحو المساواة أكثر مع تقسیم العمل بین الزوجین.

إن العلاقة بین الزوج والزوجة لیست علاقة سیطرة من جانب واحد وخضوع  من 
جانب أخر إنما ھي علاقة مشاركة واتحاد، وقد قام الباحث الأمریكي بوبن 

C.P.Popeneمعرفة العلاقة بین السعادة الزوجیة بدراسة طوائف مختلفة من الأسر ل
حد الطرفین  على الآخر فتوصل إلى النتائج التالیةأوسیطرة 

والأشقیاء %61في الزیجات القائمة على سیطرة الرجل تبلغ نسبة السعداء-1
24%

والأشقیاء %47السعداءفي الزیجات القائمة على سیطرة المرأة تبلغ نسبة -2
31%
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یطرة المساواة بین الرجل والمرأة تبلغ نسبة في الزیجات القائمة على س-3
)19(.%7والأشقیاء %87السعداء 

العادل ھذه الإحصاءات إن دلت على شيء فإنما تدل على أن الزواج الدیمقراطي 
الذي یقوم على توزیع السلطة داخل العائلة ھو من بین جمیع ضروب الزواج أكثر 

تحقیقا لشروط السعادة.

في النسق الزواجي عند كل من مھمةالقوة من المظاھر الوتعتبر أوضاع درجات 
الزوجین، ویعرف الباحثون مفھوم بناء القوة في الوحدة الزواجیة باستخدام  مصطلحات 

التأثیر فقوة الأسرة یمكن قیاسھا بدمج ھذه والسلطة ومعینة مثل اتخاذ القرار  
Soliliosالمصطلحات وفي ھذا المجال تقول سوفیلیوس روتشیلد  Rothschild إن قوة

الأسرة مفھوم متعدد الأبعاد یمكن قیاسھ بطریقة غیر مباشرة على أساس الأفعال 
السلوكیة التي تختبر من خلالھا درجة قوة الفرد إذن فالقوة في الوحدة الزواجیة یمكن 
قیاسھا إذا استطعنا أن نجمع حصیلة اتخاذ القرارات وأنماط إدارة التوتر والصراع 

)20(قسیم العمل السائدة.ونمط ت

ویتضمن قیاس القوة من خلال اتخاذ القرار بعدین آخرین ھما السلطة والتأثیر ومن 
المعروف أن المعاییر الاجتماعیة تحدد الشخص الذي بیده السلطة لھذا قد یكون للرجل 

أنّ ومن الواضح نفسھالوقت في(الزوج) السلطة على زوجتھ وأطفالھ لكنھ یتأثر كثیرا 
الإرضاع القوة ھو انعكاس حساس للأدوار التي تلعب في الزواج، حیث یفوق كعامل 
یؤثر في معظم مظاھر العلاقة الزوجیة. إن التفسیر النظري لاتخاذ الرجل قرارات في 
الوقت الذي تتخذ فیھ المرأة قرارات یقوم على الإمكانات أو الوسائل الخاصة أو المتاحة 

مصدر السلطة والقوة عند كلیھما، وقد تكون ھذه الوسائل المال لكل منھما والتي تتعلق ب
أو الجنس أو الاستجابة العاطفیة أو المھارات أو قد تكون أي شيء آخر یمتلكھ أحدھما 

كل الطرق لكي یفتح أمامھاالتحاق المرأة بالعمل أصبحكما أنّ ویحتاج إلیھ الآخر 
زادت إمكانات المرأة زادت قوتھا تتنافس مع الرجل على أساس من المساواة وكلما

التي تمكنھا من اتخاذ القرارات الحازمة اتجاه العائلة.
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النحو العربي بین القدیم والحدیثطرائق تعلیم

ملخص
�ϲϟΎѧόϟ΍�Ύϣϳѧγ�ϻ�ΔѧϔϠΗΧϣϟ΍�ϩέ΍ϭρ ѧ́Α�ϲϣϳϠόΗϟ΍�ϝϘΣϟ΍�ϲϓ�ϝϐΗηϣϟ΍�˷ϥ΃�ϭέϏ�ϻ
�ΎϬϳϘѧηΑ�ϲѧΑέόϟ΍�ϭѧΣϧϟ΍�Γ˷ΩΎѧϣ�ϡѧ˷ϠόΗ�ϥѧϣ�ΎѧϧΗΑϠρϟ�έѧϳΑϛϟ΍�έϭϔϧϟ΍�ϙϟΫ�α ϣϠϳ�ΎϬϧϣ
�ϑ έѧѧρ�ϥѧѧϣ�Ι ѧѧΣΑϟ΍�ϲϋΩΗѧѧγϳ�Ύѧѧϣ�ΓΩΎѧѧϋ�ϑ ϭί ѧѧόϟ΍�΍Ϋѧѧϫ�ˬϑ έѧѧλ ϟ΍ϭ�Ωѧѧϋ΍ϭϘϟ΍

�ϥΎѧѧϛ�ϥ·ϭ�ˬϡϬϧѧѧϳΑ�ϑالمخ ϼѧѧΧ�˷ϝѧѧΣϣ�ϰѧѧϘΑΗ�ϲѧѧΗϟ΍�Ϫѧѧϳϋ΍ϭΩϭ�ϪΑΎΑѧѧγ΃�ϥѧѧϋ�ϥϳѧѧλ Η
إجماعھم واقعا حول سبب بارز من ھذه الأسباب ألا وھو شكلانیة الدرّاسة 
�˰�ϡϫΩΎѧϘΗϋ΍�ΏѧγΣ�˰�ϡѧΣϗ΃�ϭѧϟ�ϱΫϟ΍�ϰϧόϣϟ΍�έλ ϧόϟ�ΎϬΑΎΣλ ΃�ϝΎϔϏ·ϭ�ΔϣϳΩϘϟ΍
�ϝѧόΟϳ�ϱΫѧϟ΍�ϖϳϭѧηΗϟ΍�έλ ϧϋ�ϰϠϋ�ϪΗ˷ΩΎϣ�Εέϓ΍ϭΗϟϭ�ϱϭΣϧϟ΍�α έΩ˷ϟ΍�ϝϣΗϛϻ

لبة العلم یقبلون على موضوعاتھا وینھلون من معینھا الذي لا ینضب.ط
�ΔѧϳέΎϳόϣϟ΍ϭ�Δѧ˷ϓΎΟϟ΍�Δϳϧϼϛѧηϟ΍�ϲѧϫ�ϡϳΩѧϘϟ΍�ϱϭΣϧϟ΍�α έΩ˷ϟ΍�Γί ϳϣ�ΕϧΎϛ�΍Ϋ·
�ϥϳϳόϣΎѧѧΟϟ΍�Ύϣϳѧѧγϻ�ϡѧϠόϟ΍�ΔѧѧΑϠρ�ϑ ϭί ѧϋ�ΏΎΑѧѧγ΃�ϡѧϫ΃�ϥѧѧϣ�ϰѧϘΑΗ�ϰѧѧΗϟ΍ϭ�ΔѧΗΣΑϟ΍

ϥѧϣ�Δѧϣ˷ΩϘϣϟ΍�ϝ΋΍ΩѧΑϟ΍�ϲϫ�Ύϣϓ�˭ΔϳϭΣϧϟ΍�Γ˷ΩΎϣϟ΍�ϡ˷ϠόΗ�ϥϋ�ϡϬϧϣ�ϥϳϧΎѧγϠ˷ϟ΍�ϑ έѧρ
�Δѧѧϐ˷Ϡϟ΍�ΔѧѧόϳΑρϭ�ΎѧϬϣ̈́ϼΗ�ϯ Ωѧѧϣ�Ύѧϣϭ�ΔѧѧϳϭΣϧϟ΍�Γ˷ΩΎѧϣϟ΍�ΔѧѧϳϣϳϠόΗ�ϥ΍Ωѧϳϣ�ϲѧѧϓ�ΩΩѧΟϟ΍

العربیة خصوصا وأنّ معظم ھذه البدائل قد اقترضت من لغات أخرى ؟

مقدمة
�ϱϭѧѧѧΣϧϟ΍�α έΩ˷ѧѧѧϟ΍�Γ́ѧѧѧηϧϟ�ϰѧѧѧϟϭϷ΍�ΕΎϳ΍ΩѧѧѧΑϟ΍�ϝϛѧѧѧηΗ
�Ύѧρϣϧ�Εѧϓέϋ�ϲѧΗϟ΍�Δϳϭϐ˷Ϡϟ΍�ΓΎϳΣϟ΍�ϲϓ�ΎϣγΎΣ�ΎΟέόϧϣ

�ϥѧѧѧϣ�΍ΩϳΩѧѧѧη�˷ϥϷ�ϝѧѧѧΑϗ�ϥѧѧѧϣ�ϪѧѧѧϠϳΛϣ�ϑ ϟ́ѧѧѧΗ�ϡѧѧѧϟ�ΩѧѧѧϳόϘΗϟ΍
�ΓΩѧϋΎϗ�ϰѧϟ·�ΔѧΟΎΣΑ�΍ϭѧϧϭϛϳ�ϡѧϟ�ΎϣϳΩѧϗ�Δѧϐ˷Ϡϟ΍�ϲϣΩΧΗγϣ
�΍ϭѧѧϠΑΟ�ϥϳΫѧѧϟ΍�ϡѧѧϬϓ�ϥѧѧΣϠ˷ϟ΍�ϥѧѧϣ�ϡϬϧΎѧѧγϟ�ρΑѧѧο Η�ΔѧѧϳϭΣϧ
�˷ϻ·�́ѧѧѧρΧϟ΍�ΎѧѧѧϬϳέΗόϳ�ϻ�ΔΣϳѧѧѧλ ϓ�ΔѧѧѧϐϠΑ�Ι ΩѧѧѧΣΗϟ΍�ϰѧѧϠϋ
�ϥ΃�ϰѧϟ·�ϥΎѧγϟ�Δѧϟί �ϭ΃�΍ϭϬγ�́ρΧϟ΍�ϥϭϛϳ�ϥ΃�ϭ΃�ΎϣΎϣϟ
�Ώέѧѧѧѧόϟ΍�ϙΎѧѧѧѧϛΗΣ΍�ϝѧѧѧѧόϔΑ�ΕέѧѧѧѧϳϐΗϭ�ΔϧѧѧѧѧγϟϷ΍�ΕΩѧѧѧѧγϓ

�ϝѧѧόϔΑ�ϡϟΎѧѧόϟ΍�έѧѧοبغ ΍ϭΣ�ϲѧѧϓ�ϡϼѧѧγϹ΍�έΎѧѧηΗϧ΍ϭ�ϡϫέѧѧϳ
الفتوحات.

�Δѧο έϋ�Ώέѧόϟ΍�Δϐϟ�ϝόΟ�ϱέΎο Σϟ΍�ΡΎΗϔϧϻ΍�΍ΫϬϓ
�ϲѧϓ�ϡΟΎѧϋϷ΍�ΔѧΑϏέ�ϥѧϋ�ΞΗѧϧ�ϱΫϟ΍�ϱϭϔόϟ΍�ϑ ϳέΣΗϠϟ
�ϥ΁έѧϘϟ΍�Γ˯΍έѧϗ�ϡϬΗϟϭΎѧΣϣ�ϭ΃�ΔѧϳΑέόϟ΍�Δѧϐ˷ϠϟΎΑ�ΏρΎΧΗϟ΍
�˯ΎѧѧρΧ΃�ΕέѧѧϬυ�ϥ΃�ϙѧѧϟΫ�ΔѧѧΟϳΗϧ�ΕѧѧϧΎϛϓ�Ωѧѧ˷ΑόΗϟ΍�Ωѧѧλ ϗ

�ϰѧѧϠϋ�ΕѧѧϠϣϋ�ΏѧѧϳϛέΗϟ΍�ϯ ϭΗѧѧγϣ�ϰѧѧϠϋ�ϰѧѧϧόϣϟ΍�έѧѧϳϳϐΗ

Abstract
It is natural that in the didactic field
at its different levels and especially
the higher one, we feel the great
repulsion by our students to learn
the Arabic grammar, both syntax
and inflection. This usually calls for
the specialists to investigate the
reasons on which they disagree.
Yet, they all agree on one main
reason: the formalism of older
studies and its neglect of the
element of "meaning". They believe
that introducing this element would
make the grammar studies
comprehensive, and the students
will be eager to know more about
them, and to take from their sources.

بن موسىزین الدین.أ
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�Ϫѧѧϳϓ�ϥѧѧΣϟ�Ύѧѧϣϳϓ�Εѧѧλ Χ˷ϠΗ�˯ΎѧѧρΧϷ΍�ϙѧѧϠΗ�˷ϡѧѧϫ΃ϭ�Δѧѧ˷ϳϠϛϟΎΑ
�ΔѧѧѧѧϛέΣϟ΍�ϑ ѧѧѧѧϳυϭΗ�ϥѧѧѧѧϋ�΍ϭί ѧѧѧѧΟϋ�ΎѧѧѧѧϣϧϳΣ�ϡΟΎѧѧѧѧϋϷ΍
�ϥѧѧϛϣϳϭ�͉΢ѧѧλ �΍Ϋ·�ΏѧѧϳϛέΗϟ΍�˴ϝѧѧϳϟΩ�ΎϬϔѧѧλ ϭΑ�ΔѧѧϳΑ΍έϋϹ΍
�˵έѧѧΛϛϷ΍�ϲѧѧϫ�ΔѧѧϳϭΣϧϟ΍�˯ΎѧѧρΧϷ΍�ϩΫѧѧϫ�˵ϝѧѧΛϣ�ϥϭѧѧϛΗ�ϥ΃
�ΔѧѧѧϳΑέόϟ΍�Δѧѧѧϐ˷Ϡϟ΍�ί ѧѧѧ˷ϳϣΗϟ�΍έѧѧѧυϧ�ΎѧѧѧϫέϳϏ�ϥѧѧѧϣ�΍έΎѧѧѧηΗϧ΍

�Ύѧϣ˷Ϡϗ�ϱΫѧϟ΍�Ώ΍έϋϹ΍�ΓέϫΎυΑ�ΎѧϫέϳϏ�ΕΎѧϐϟ�ϲѧϓ�ΩѧΟϭ˵
عدا بعض أخواتھا السامیات.

�˯ΎѧϣϠϋ�ϥѧϣ�ϥϳΩѧϬΗΟϣϟ΍�ΕϠϣΣ�ΏΎΑγϷ΍�ϩΫϫ�˷ϝϛ
�ϲѧѧϣϳϠόΗ�ΞϬϧѧѧϣ�α ϳѧѧγ΄Η�ΔѧѧϟϭΎΣϣ�ϰѧѧϠϋ�ΎϣϳΩѧѧϗ�Δѧѧϐ˷Ϡϟ΍
�ϥѧѧϣ�ΎϬϳΩѧѧϳέϣϟ�Δѧѧλ έϔϟ΍�˵΢ϧѧѧϣϳϭ�ΎϬΗϣϼѧѧγ�Δѧѧϐ˷Ϡϟ�˵ϝѧѧϔϛϳ

الأعاجم أن یتمكّنوا من توظیفھا في حدیثھم 
�ϡѧѧϟϭ�˴ϖѧѧ΋΍ϭϋ�ΎѧϣϧϭΩϏ�ϼϳΑѧѧγ�ϙϟΫѧѧϟ�΍ϭΩѧΟϳέѧϳΓέѧѧϛϓ�΍ϭѧѧΣϧ�ϩϭϣ˷ѧѧγ�Ωѧѧϋ΍ϭϘϟ΍�ϥѧϣ�˳ϡέѧѧϫ�˯ΎѧѧϧΑ

�ϱϭѧѧϐ˷Ϡϟ΍�α έΩ˷ѧѧϟ΍�ϲѧϓ�ΓΩѧѧϳΩΟ�˲ΔѧѧϠΣέϣ�Ε΃ΩѧΑϓ�ϡѧѧϬϣϼϛ�ϲѧϓ�Ώέѧѧόϟ΍�Εϣѧѧγ�˯ΎѧΣΗϧ΍�ϥѧѧϣ�Ύѧϗϼρϧ΍
�Ύѧϣ�ϝϭ˷΃�ΕϠϬΗѧ˵γ΍�ϼΑγ�ϙϟΫ�ϲϓ�ΎΟϫΎϧ�έϭ˷ρΗϟ΍�ϲϓ�ΫΧ΃�ϱΫϟ΍�Δ˷λ ΎΧ�ϱϭΣϧϟ΍�α έΩ˷ϟ΍ϭ�Δ˷ϣΎϋ

ϭ�ΎϬ΋ϭηϧ�ΏΎΑγ΃�΢ϳο ϭΗ�ϝΟ΃�ϥϣ�Δϳϭϐ˷Ϡϟ΍�ΓέϫΎυϟ΍�ϝϳϠόΗΑ�ΕϠϬΗγ΍�ϝѧ΋΍ϭϷ΍�ΓΎѧΣϧϠϟ�˷ϡѧΗ�ϪѧϳϠϋ
وتعُقدُ لھ حلقاتٌ كثیرا ما ضمّت )1(فتح مجال التقعید لتنطلق بذلك مسیرة الدرّس النحوي

�ϥѧϣ�ΩѧϳΩόϟ΍�ΎѧϬϳϟ·�ΏγΗϧ΍�ϲΗϟ΍�ΔϳϭΣϧϟ΍�α έ΍Ωϣϟ΍�α ϳγ΄Η�ϲϓ�έϭΩϟ΍�˵ϡϳυϋ�ΎϬϟ�ϥΎϛ�Ε΍έυΎϧϣ
�˵ΩѧѧόΑ�Ύѧѧϣϳϓ�ϩ˯΍ϭѧѧϟ�΍ϭѧѧϠϣΣ�ϥϳΫѧѧϟ΍�ϡѧѧϫϭ�ϱϭѧѧΣϧϟ΍�ΏϫΫѧѧϣϟ΍�ΫѧѧϳϣϼΗ�΍ϭѧѧϠ˷Λϣ�ϥϳΩѧѧϳέϣϟ΍�ϲѧѧϓ�ϩϭέѧѧηϧϭ

ربوع الدولة الإسلامیة آنذاك.

�ϲѧΗϟ΍�ΓΩѧϋΎϘϟ΍�ϝѧλ ΃�ϰѧϟ·�έѧυϧϟ΍�ϲѧϓ�ϑ ϼѧΧ�ϥѧϣ�Ύѧϗϼρϧ΍�Ώϫ΍Ϋѧϣϟ΍�ϩΫϫ�Εγγ˷΄Η�ΩϘϟϭ
�˷ϥѧѧϛϟ�ΔϠϳѧѧλ Ϸ΍�Ώέѧѧόϟ΍�Δѧѧϐϟ�ϥѧѧϣ�΍˷ΩϣΗѧѧγϣ�Ϫϔѧѧλ ϭΑ�ϲ΋΍έϘΗѧѧγϻ΍�α ΎѧѧϳϘϟ΍�ϝϭ˷Ϸ΍�ΎѧѧϬϘϠρϧϣ�ϥΎѧѧϛ

Ύѧϣ�ϭѧϫϭ�ϑ έѧρ�˷ϝѧϛ�ϯ Ωѧϟ�ϻϭѧλ ΃�ΕΩ˷ϋ�˲ωϭέϓ�Ϫ˷ϠΣϣ�ΕϠ˷Σϭ�ϝΩΑΗγ΍�ϡϫΩϧϋ�ϝλ Ϸ΍�ϑ έ˶ѧ˵ϋ
�ϥ·�Ύѧϣϓ�ΎϫΩѧϳϘόΗ�˷ϡΛ�ϥϣϭ�ΎϬΗέΛϛϭ�Ωϋ΍ϭϘϟ΍�Ω˷ΩόΗ�ϲϓ�ϡϬγ΃�ϱΫϟ΍�΍Ϋϫ�ˬϲϠϛηϟ΍�α ΎϳϘϟΎΑ�ϡϫΩϧϋ
�ΎѧϣΧί �ΞΗѧϧ΃�Ύѧ˷ϣϣ�ΎϫέΎѧλ ϧ΃ϭ�ΔѧϳϭΣϧϟ΍�α έ΍Ωѧϣϟ΍�ϥϳѧΑ�˵ω΍έλ ϟ΍�έϬυ�ϰΗ˷Σ�ϊ Α΍έϟ΍�ϥέϘϟ΍�˷ϝΣ
�ΏѧΗϛ�ΕέѧϬυ�Ι ѧϳΣ�έϳѧγϳ�Εѧϗϭ�ϻ·�ϩέϭѧϬυ�ϰѧϠϋ�ν ѧϣϳ�ϡѧϟ�ϡѧϠϋ�ϲѧϓ�ΕΎѧϔ˷ϟ̈́ϣϟ΍�ϥϣ�΍έϳΑϛ

�ϡѧϠόϟ΍�ΔѧΑϠρ�ϥѧϣ�ϡϬΗ˷ϣΎόϟ�Εϻϭρϣ�ϲϓ�ΕΣέηϭ�ϡϬΗλالأصول والفروع ثمّ  ΎΧϟ�Εέλ ΗΧ΍
�ν έΎѧϋ�ν ѧϘϧ�ΎϬϔѧλ ϭΑ�ΕΎѧϘϳϠόΗϟ΍ϭ�ϲѧη΍ϭΣϟ΍�˵ϊ ο ϭ�ϡϠόϟ΍�΍Ϋϫ�ϙϟΎγϣ�ΏόηΗ�ϥϣ�Ω΍ί �Ύϣϭ
�ϭѧΣϧϠϟ�Ύѧο ϣΎϏ�ϑ ѧηϛϳϭ�΍ΩѧϳΩΟ�ϑ ϳѧο ϳ�Ϫѧ˷ϠΣ�˷ϥ΃�ΔϳѧηΎΣϟ΍�ΏΣΎѧλ ϟ�΍ΩѧΑ�ϝϛѧηϣϟ�΢ϳο ϭΗ�ϭ΃

ϭΩ΍έ΃�Ι ѧϳΣ�ϥѧϣ�ϱϭѧΣϧϟ΍�ΞϬϧϣϟΎѧΑ�΍ϭέѧο ΃�ϡѧϬ˷ϧ΃�ϙ΋ϟϭ΃�ϪΑΗϧϳ�ϥ΃�ϥϭΩ�Δѧ˷ΟΣϟ΍ϭ�Γέѧλ ϧϟ΍�Ϫѧϟ�΍
�˷ϥ΃ϭ�ΞϬϧѧϣϟ΍�΍Ϋѧϫ�ΔΑϭόѧλ Α�ΓΩ˷Ωѧϧϣ�Ε΍ϭѧλ Ϸ΍�ν ѧόΑ�ϲϟΎѧόΗ�ϰѧϟ·�ΔѧϳΎϬϧϟ΍�ϲϓ�ϰο ϓ΃�Ύϣ�ϭϫϭ

.)2(منطلقاتھ ما ھي إلاّ بقایا الفكر الأرسطي في الفلسفة الیونانیة

في  )3(ولعلّ فكرة العامل النحوي ھي التي زادت من حنق خصوم المنھج القدیم
لا تقود إلاّ إلى افتراض عوامل معنویة ولفظیة تترك الأثر في النحو لأنّ ھذه النظریة 

فلو غیبّ العاملُ مثلا عند القدماء لكان ذلك سببا في )4(ما بعدھا من الوحدات اللّغویة
نسف القاعدة النحویة من أساسھا الأمر الذي رفضھ من أراد التخلي عن ھذه الفكرة 

If the grammar studies are
characterized by the dry
formalism and the absolute
obedience to the norms which
remain one of the principal
reasons of the repulsion of
students – and especially
university students- to study the
Arabic grammar, what are the
alternatives proposed by the new
linguistics in the field of
language didactics ,and to what
extent are they appropriate to the
nature of the Arabic language,
knowing that the greater part of
these alternatives have been
borrowed from other languages?
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لُ ذھنھ إلاّ معرفةُ الطرائق المثلى التي تمكنّھ ورفضھا تیسیرا لمتعلمّ اللّغة الذي لا یشغُ 
من التوظیف السلیم للّغة ولو كان ذلك بالمحاكاة، لكنّ المحاكاة مطلبٌ متعذرّ في ظلّ 
غیاب البیئة اللّغویة الفصیحة وطغیان العامیّة في الأوساط الاجتماعیة ممّا جعل أنصار 

ھم رأوا في القاعدة النحویة بما لھا وعلیھا المنھج القدیم یتمسّكون بطرائقھم التعلیمیة لأنّ 
طوق النجاة الذي یحفظ اللّغة من الغرق في مستنقع العامیّة واللّغات الأجنبیة التي باتت 
تكتسح عقول الناشئة وبین ھذه الخیارات وغیرھا بنیت ثنائیة تعلیمیة النحو بین طریقة 

حفظ وتلقینھ إیّاھا بالوصف توصیف القاعدة النحویة و ترصیفھا في ذھن الطالب بال
والمراس المعتمِد على نصوص لغویة فصیحة. 

أوّلا: سمات الدرّس النحوي القدیم

تكاد تكون قواعد بناء منھج الدرّس النحوي القدیم لا تخفى على ذي بصیرة إن ھو 
كان لھ كبیر اطلاع على محتویات كتب الصناعة النحویة التي قلّما تتباین في تبویبٍ أو 

سیمٍ عدا ما نجده من إعادة لتنظیم الموضوعات النحویة وفق ترتیب معجمي إن ھم تق
أرادوا ـ أي النحاة ـ تیسیر الحصول على ما یصبو إلیھ الباحثُ وھذا ما یلاحظ في كتب 
المتأخرین منھم مثل: كتاب المغني اللبّیب عن كتب الأعاریب لابن ھشام الأنصاري 

وبقي المضمون )5(نّف لأنّھ خالف من قَبْلَھ في إعادة التبویبالذي عُدّ نقلة نوعیة فیما صُ 
على ما ھو علیھ مثقلا بعلل النحاة وآرائھم التي إن ھي لم تتباین تقاطعت وشكّلت متاھة 
بالنسبة لكلّ مبتدئ یرید تعلّم اللغة العربیة التي ما عُرف عن خصائصھا إلاّ كثرة 

قواعدھا النحویة.

راد أن یتجّھ بالدرّس النحوي وجھة أخرى بأن جمع المسائل وھناك من النحاة من أ
لأنّ تناثر مسائل النحو وجزئیاتھ )6(النحویة المتصّلة ببعضھا البعض ضمن باب واحد

وقد استحدث السیوطي)7(المختلفة كان السّمة الغالبة للمتقدمین من النحاة

المسائل النحویة ھـ ) طریقة أخرى تقوم على المقارنة والمقابلة بین911( ت
التي أثبتت )8(المتشابھة وھو ما عُرف في الفكر العربي القدیم بنظریة الأشباه والنظائر

نجاعتھا في توضیح الفروق بین الجزئیات الدقّیقة لأنّھا طُبقّت أوّل ما طبقت في 
الدرّاسات الفقھیة.

ة المشكلة التي لكنّ ھذه الطرق لم تعدُ أن تكون إجراءات شكلیة لم تقترب من حقیق
أصابت الدرّس النحوي في صمیمھ على الأقل في نظر المحدثین الذین مجّوا كلّ ذلك 
وعدوّه من الترف العقلي وممّا لا طائل من ورائھ لأنّھم تتبّعوا ممیّزات ھذا الدرّس 
فوجدوھا لا تخرج عن مجموع ملامح طبعت مضمون المنھج عامّة وذلك ضمن أصول 

خلفیتھا الفكریة التي یمكن إیجازھا في النقاط الآتیة:المعرفة النحویة و

: تأثُّر العلوم الإنسانیة بالفلسفة أمر لا بدّ منھ لأنّھا مثلّت بدایات النزعة الفلسفیةأ ـ 
تأسیس كل منھج حیث اعتمد علیھا الفكر الإنساني في مراحلھ الأولى وعدتّ أمّ العلوم 

ز بھ عن غیره على حسب موضوعھ، ووسائل ومنطلقَھا یقول: ( لكلّ علم نھج یتمیّ 
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البحث التي أتیحت لھ. ویصیر ھذا النھج شیئا فشیئا معلوما بھ، عندما یصیر العلم ـ وقد 
خرج من تطور التحسّس ـ مالكا لعنانھ، محصّلا على جملة من النتائج، یمكن أن تضمن 

تكشفھ ویجملھ، لھ قیمة أسالیب بحثھ. وللأخصائي في كل فن من فنون المعرفة أن یس
.)9(وذلك بعد أن یستخبر الفلاسفة)

وھذا ما كان من شأن النحاة عندما بدأت بوادر الترجمة العلمیة لنصوص الفك 
الیوناني لاسیما المنطق الأرسطي الذي اتُّخذ مرجعا لتأصیل بنیة القاعدة النحویة التي 

اجد یؤثرّ فیھ ویحددّ وظیفتھ تقوم على العلّة وفكرة العامل والمعمول فكلُّ موجودٍ لھ و
التركیبیة، بالإضافة إلى فكرة الحدود في المصطلح النحوي التي استمدتّ مفھومَھا من 
المقولات العشر في الفكر الفلسفي الیوناني وما التقسیم الثلاثي للكلمة العربیة إلاّ ضربا 

).10(من ھذه الفلسفة، كما أجمع على ذلك المحدثون من النحاة

: یوصف التراث اللغوي العربي بما فیھ النحو بقیامھ على نزعة المعیاریةـ الب
المعیاریة والأحكام القیمیة خارج حدود الاستعمال اللّغوي فكأنّ أنظمة اللّغة لا تنبني إلاّ 
على التجرید المحض دون مراعاة صلاحیة تلك القواعد في لغة معینّة یقول تمّام 

نا من الدھّر مقطوعة الصلة بالمجتمع الذي یتكلّم ھذه حسّان: ( ظلت دراسة اللّغة حی
اللّغة، فكان اللّغویون وھم یسجلون دراساتھم أشبھ بالمشتغلین بما وراء الطبیعة منھم 
بالمھتمین بالدرّاسات الإجتماعیة...فقد جرت عادة الباحثین اللّغویین في الماضي على 

یة الباحث أي أن یفكروا في دراستھا تفكیرا أن ینظروا إلى اللّغة من زاویة المتكلّم لا زا
.)11(معیاریا)

و المعیاریة تقابل الوصف الذي لو لم یكن منھج القدماء لما تسنّى لھم جمع اللّغة 
واستخراج ظواھرھا لأنّ الاختلاف واضح بین طبیعة النسیج اللّغوي في العربیة 

لتي استنبطت من لغة أخرى.وغیرھا من اللّغات ممّا یمنع اقتراض الأحكام القبلیة ا

: یعتمد المنھج المقارن على قیاس الحدود الفارقة بین الظواھر ـ نزعة المقارنةج 
المختلفة في اللّغات مثلا قصد تحدید علاقة التأثیر والتأثرّ والاستفادة من التطوّر 
التاریخي لأنظمة اللّغات في مرحلة من المراحل قصد المقاربة بین عناصر الأسرة 

للّغویة الواحدة ومعرفة جذور التشابك سواء في جمیع مستویات اللّغة حیث تمّ  الاھتمام ا
بالمستوى التركیبي بوصفھ الظاھرة الملمحیة في اللّغة التي یسھُلُ تطبیق المنھج 
المقارن علیھا وتوصف اللّغة العربیة بانغلاقھا على نفسھا في مراحل ازدھار الدرّس 

ن مقارنات اقتصر على اللّھجات المشكّلة للطبیعة اللّغویة فھي النحوي لأنّ ما كان م
موازنات داخلیة أدتّ في النھایة إلى اختلاف النحاة فیما بینھم حول مرجعیة تأصیل 
القاعدة النحویة فما رآه البصریون مثلا مصدر احتجاج فیما یخصّ اللّھجات رآه غیرھم 

لھذا كثرت القواعد عند )12(ة العربمن الكوفیین غیرَ ملزم في باب الاحتجاج بلغ
المدرسة الثانیة بفعل الرخص والجوازات التي سمحوا بھا.

د ـ النزعة التصنیفیة: اشتھر علماء العربیة قدیما بجمع شتات اللّغة وتصنیفھا 
ومعرفة شاذھّا من مطّردھا فالمطّرد حجة ومحلّ قیاس والشاذّ یحفظ ولا یقاس علیھ، 
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یھ المحدثون وبعض القدماء كالكوفیین إجحافا في حقّ اللّغة لأنّ وھذا التصنیف رأى ف
الملكة اللسّانیة لا یمكن أن تفصل بین لھجة وأخرى فاللسّان العربي یمثلّ وحدة لغویة 
تتصّل بالأصل الأول ذكر السیوطي أنّ ابن نوفل قال: سمعت أبي یقول لأبي عمرو بن 

ا سمیت عربیة أیدخل فیھ كلام العرب ھـ ): أخبرني عمّا وضعت مم154العلاء ( 
كلّھ، قال: لا، فقلت: كیف تصنع فیما خالفتك فیھ العرب، وھم حجّة، فقال: أحمل على 

.)13(الأكثر وأسمّي ما خالفني لغات

فما سمّاھا أبو عمرو بن العلاء لغات مرغوب عنھا یمكن أن تكون عند الكوفیین 
إلى نوع آخر من التصنیف وھو ما یعرف مصدر من مصادر الاحتجاج وھذا ما یقودنا

بعصور الاحتجاج التي لم تتجاوز في أحسن أحوالھا القرن الثالث الھجري لأنّ ما قیل 
في غیرھا مردود، علما أنّ فكرة التصنیف ھذه قسّمت البیئة العربیة إلى بواد فصیحة 

م.وحواضر غالبا ما اعترى ألسنتھا اللّحنُ وابتعدت عن الفصیح من الكلا

ھـ ـ النزعة التحلیلیة: لقد اتسّم الدرّس اللّغوي العربي بـتطبیق المنھج التحلیلي الذي 
یقوم على تفكیك وحدات التركیب والاستدلال على صحة تواؤمھا والجمع بینھا وتحدید 

العلاقات التي تحكمھا، ویمكن أن نلمس ملامح ھذا التحلیل فیما یلي:

اث العربي قد قدمّ أصنافا مختلفة للّغة المشتركة ـ أنّ التحلیل اللّغوي في التر
القیاسیة.

ـ أنّ التراث العربي قد حلّل المادةّ اللّغویة التي تعكس اللّغة المشتركة وفق ثلاثة 
معاییر ترد كما یلي:

: وجود أنظمة أو عدم وجود أنظمة: صنّف اللّغویون العرب المادةّ المعیار الأوّل
لغوي معین إلى صنفین، ھما السماعي والقیاسي اللذّان أشرت اللّغویة التي ترد بنظام

إلیھم في العنصر السابق.

: كون ھذه الأنظمة قیاسیة منتجة أو عقیمة غیر قیاسیة.المعیار الثاني

: نوع الأنظمة القیاسیة التي تكشف عن تعددّ في النظام اللّغوي الواحد المعیار الثالث
).14(الالتفات إلى بناء القاعدةممّا یعسُرُ حصرهُ إذا ما تمّ 

ثانیا: المعنى والحلقة المفقودة في الفكر النحوي القدیم

لا شكّ أنّ المعنى مطلب رئیس بین ثنائیات الخطاب لأنّھ لو لم یكن لصارت العملیة 
من أصلھا ھراء أو ثرثرة لفظیة وما دام النحو العربي قد بني على أنساق قواعدیة 

مستخدمي اللّغة قدیما فھذا حتما سیفضي إلى الدلالة على المعاني مستمدةّ من تعبیرات
الذھنیة التي تنقدح إذا ما طبقّت القاعدة النحویة سواء بحفظ الرتبة أو الإخلال بھا بأن 
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یلُجأ إلى التقدیم والتأخیر على نیّة إحداث أثر بلاغي یزید المعنى وضوحا وجمالا 
ن وحدات الجملة.اعتمادا على المخالفة التركیبیة بی

وھذا ما نلحظھ في السیاقات التعبیریة في القرآن الكریم الذي یعدّ نموذجا یحتذى 
لاحتوائھ على جلّ أنماط التراكیب اللّغویة التي أحالت على كمّ ھائل من المعاني اعتنى 
بتتبّعھ البلاغیون واكتفى النحاة من كلّ ذلك بتبریر صحّة قواعدھم التي لربّما خالفت 
تركیبا من تراكیب نصّ الذكر الحكیم وھو ما تجلّى فیما بعد على شكل صراع بینھم 
وبین القرّاء الذین غالبا ما یعتمدون على لھجة قبیلة یمكن أن تكون متروكة من طرف 
النحاة فھم الذین لا ھمّ لھم سوى الدفاع عن موقفھم النحوي ولو على حساب المتواتر 

من القراءات.

یحكمھا إلاّ المعنى المعجمي الذي ھو رصید لھجة ینتمي إلیھا قارئ من والقراءة لا 
القراء أقرّه النبي صلّى الله علیھ وسلّم على القراءة وفقھا دون أن تخالف ھذه القراءة 
معنى شرعیا، فاھتمام البلاغیین والقراء بالمعنى ودیباجتھ كان في منظور النحاة أبعدَ 

ن ( موضوع أيّ لغة في النھایة ھو المعنى وكیفیة ما یكونُ عن اختصاصھم وإن كا
ارتباطھ بالأشكال التعبیریة المختلفة، فالارتباط بین الشكل والوظیفة ھو اللّغة وھو 
العرف وھو صلة المبنى بالمعنى. وھذا النوع من النظر إلى المشكلة یمتدّ من الأصوات 

لك أحیانا بإطراء القدیم والإشادة إلى الصرف إلى النحو إلى المعجم إلى الدلاّلة ویتمّ ذ
بھ وأحیانا أخرى باستبعاده والاستبدال بھ وأحیانا بالكشف عن الجدید الذي لم یشر إلیھ 

).15(القدماء مع وضوحھ أمام أنظارھم )

والمقصود بالمعنى الذي غیّبھ النحاة  ھو ذلك التصوّر الذي ینشأ عند حدوث عملیة 
الجملة نحو قولنا: زیدٌ في الداّر و في الداّر زیدٌ، أو الاستبدال الموضعي بین عناصر 

، 9الاستبدال في مجال الأدوات مثل قولھ تعالى: ( وَما أنَا إلاَّ نذیرٌ مبینٌ ) الأحقاف
.115وقولھ: ( إنْ أنا إلاَّ نذیرٌ مُبینٌ ) الشعراء 

والتعویض الحركي نحو:

ھبُ النّاسِ سلمانُ، ارھبِ النّاسَ أرھبَ النّاسُ سلمانَ، أرھبَ النّاسَ سلمانُ، أر
.)16(سلمانُ 

فھذه التراكیب تبدو لكلّ قارئ لھا أنّھا نسیج لغوي متكرّر لا فارق بینھ، إلاّ أنّ 
وجود العلامات الإعرابیة في الجمل الأربع أبان عن المعاني المحتملة ففي الجملة 

على إخافة النّاس وفي الثالثة الأولى خاف سلمانُ النّاسَ وفي الجملة الثانیة عمِل سلمانُ 
إقرار بشخصیة سلمان الإرھابیة في حین أن الجمل الرابعة تدلّ على الأمر الذي یحمل 
سلمان على إرھاب النّاس، فیفتح مثل ھذا التنوّع الحركي باب التخمین في حقیقة 

شخصیة سلمان أم أنّ الاسم ھو نفسھ والمسمى أشخاص كثر.

ح السامرائي: ( نحن محتاجون إلى فقھ للنحو یصل إلى یقول الأستاذ فاضل صال
درجة الضرورة. صحیح أن قسما من المسائل المتعلقّة بالمعنى عرض لھا علم النحو 
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وعلم البلاغة، لكن لا یزال كثیر منھا دون نظر...قد تكون ھناك شذرات أو عبارات 
كتاب أدب ، ولكن متناثرة وردت عرَضَا في كتاب تفسیر، أو في بحث إعجاز، أو في 

)17(أكثر ھذه المسائل بقیت بلا جواب)

فإشارة كھذه تجعل من البحث النحوي القدیم عقیما في مجال التنقیب عن المعنى 
وتتبّع حركة تغیّراتھ انطلاقا من تنوّع التركیب الواحد تقدیما وتأخیرا مثلا ولعلّھا علاقة 

المبالغة في الاھتمام بالقواعد الوصل التي ضیّعت في ظلّ الدرّس النحوي في ظلّ 
وطرائق بنائھا على حساب رصد معانیھا الدلاّلیة، فالجمل النحویة (تتضح في التأمل 
بالمعنى المعجمي للمفردات وصیغھا الصرفیة، إضافة إلى تلك المفردات بعضھا 
ببعض، مع دلالة العبارة وذلك في جملة صحیحة مستمدةّ من الاستخدام الحقیقي 

).18(للّغة)الواقعي 

ثالثا: طرائق تعلیم مادةّ النحو في الوطن العربي

لا تكاد الطرائق التعلیمیة التي استقرّت علیھا المناھج الحدیثة أو المعاصرة تختلف 
كثیرا عمّا قرره القدماء فیما اتبّعوه من أسالیب قصد تقدیم المادةّ النحویة للمتعلمین الذین 

ونثرا، ثمّ تدجوا في فھمھا بوساطة كتب الشروح أحیطوا بسیاج حفظ المتون شعرا 
والمختصرات التي قرؤوھا أو أجیزوا عن تحصیلھا من طرف شیخ من شیوخ 
الصناعة، فھذا سبیل الأوّلین الذین لم یعیشوا حال المفارقة اللّغویة بین التحصیل وواقع 

لّ قاعدة تلقّاھا الممارسة، فالبیئة اللّغویة كانت قادرة على أن تقف شاھدا على صحّة ك
طالب علم النحو فھو یكتشف أنماط التراكیب اللّغویة من خلال حدیثھ لأنّھ عرف اللغة 

استعمالا ثمّ حصّل قواعدھا علما.

وھذا ما لم یكن لھ نظیر في المناھج التعلیمیة المعروفة الآن، فھي تصُیغ المقررات 
مثلة على ذلك كثیرة في انطلاقا ممّا حوتھ كتب النحو وشروحھ دون تمحیص، والأ

الكتب المدرسیة عبر الأطوار التعلیمیة المختلفة، فباب النحو ینُقل كما ھو كتابة وتلقینا 
دون مراعاة الفروق بین اللّغة القدیمة التي استنبطت منھا القواعد واللغة المعاصرة التي 

رة عن لغة إن لم تنفصل عن جذور اللغة الفصیحة فھي مطالبة بأن لا تكون نسخة مكرّ 
القدماء، ومطلب كھذا لم یستطع المشتغلون بالدرّس النحوي المعاصر تحقیقھ نظرا لعدم 
وجود بدائل علمیة تبني منھجا یستطیع استخراج قواعد من المدوّنة اللغویة التي تنتشر 
في البیئة المعاصرة، لھذا فإنّ جھود التیسیر والتجدید لم تبتعد في مجموعھا كثیرا عن 

المنھج القدیم المتوارث والذي اختزل معظمھ في الخصائص الآتیة: ملامح
الاحتكام إلى نظریة العامل النحوي في تفسیر كلّ ظاھرة تركیبیة.-1
اختیار الموضوعات المشكّلة للمقررات الدرّاسیة لا تأخذ بعین الاعتبار تباین -2

المستویات بین الفئات الطلابیة.
التركیبیة التي انحصر استعمالھا في لغة القدماء دون الاعتماد على البنیات -3

المحدثین، حیث تقدمّ القواعد النحویة من خلال جمل معزولة عن سیاقاتھا الاستعمالیة 
تسبقھا نصوص تمھیدیة لیست نصوصا واقعیة وإنّما ھي نصوص مصنوعة بھدف 
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في اللّغة الحیاتیة تقدیم أمثلة عن موضوع الدرّس بعیدا عن الاستعمال الوظیفي للقاعدة
والاجتماعیة.

طبیعة ھذا المنھج وطریقة تلقینھ تجعل الطالب یعتمد الحفظ باستظھار القواعد –4
دون فھمھا، فھو قادر على حلّ كلّ إشكالیة نحویة نمطیة إن ھي تكررت بعینھا أمّا إذا 

واجھتھ محادثة لغویة مباشرة فإنّھ یعجز عن بناء حوار متكافئ لغویا.
یجتمع في كلّ فصل دراسي كمّ ھائل من الموضوعات النحویة التي لو وزّعت –5

على فصول السنة كلّھا لما وسعتھا، وھذا ما یضفي نوعا من الشمولیة في العملیة 
التعلیمیة والسطحیة في المعالجة.

عملیة انتقاء النصوص المستشھد بھا لا تخضع لضوابط علمیة واضحة، فھي –6
غالبا ـ أي النصوص ـ ما تحیل على استحضار خلاف بین النحاة قدیما ممّا یوقع 
الطالب في اضطراب یزید من تشتتّ ذھنھ فیقتنع عندھا أنّ الأمر كلّھ صوري لا حقیقة 

).19(لھ في الواقع اللّغوي

العامّة التي طبعت المنھج في تعلیمیة النحو العربي كانت ولا تزال فھذه الممیزات 
محلّ مناقشة بین المشتغلین في حقل الدرّس النحوي قصد الابتعاد بھ عن معوّقات 
تحصیل مادتّھ، ولذلك فقد استحدثوا عدةّ طرائق تدور بین موضوع النحو في حدّ ذاتھ 

د الفتاح عبد الحمید عند دراستھ وكیفیة تعلیمھ من جھة أخرى، والتي لخّصھا عب
لظاھرة ضعف تحصیل الطلاب لمادةّ النحو، والتي أرجع أسبابھا إلى اعتماد طریقة 
الأنماط اللّغویة والمقصود بھا تكرار نموذج واحد من التركیب عند إیراد الأمثلة وعدم 

م تخصیص حصّة لدرس القواعد بطریقة مقصودة، ذلك لأنّ منھج اللغة العربیة یقو
على طریقة الوحدة، ولذا یعتبر النّص القرائي الكامل دائما ھو المحور والمنطلق في 
معالجة مختلف فروع اللّغة، وبعد عرض الباحث للاتجاھات المختلفة في تدریس النحو 
والمتمثلة في: المباریات اللغویة التي تعني فتح الأستاذ باب الحوار الثنائي أو المتعددّ 

تمكّن الطالب من توظیف اللّغة في حدیثھ توظیفا سلیما، والمدخل قصد اختبار مدى 
الوظیفي والطریقة التحویلیة وتدریس النحو من خلال القراءة والنصوص والمدخل 
التكاملي القائم على محوریھ النّص وممارسة مختلف فنون اللّغة والنحو المصاحب 

واسعة الانتشار في تعلیمیة النحو ، انتھى في الأخیر إلى أنّ أھمّ الطرق ال)20(للتعبیر
العربي ھي:

: وتعتمد المقدمّة والعرض والربط والقاعدة والتطبیق وأھم الطریقة الاستقرائیة-
دعائمھا اكتشاف المتعلمّ الدرس المطلوب.

: وتقوم على توضیح القاعدة بالأمثلة لیجيء التطبیق أخیرا على الطریقة القیاسیة-
القاعدة.

: وھذا من خلال نصّ متكامل یدور حول فكرة واحدة، ومن متكاملةالطریقة ال-
خلال الأسالیب المتصّلة لا الأسالیب الملتقة، وتعتمد ھذه الطریقة على المران المستمدّ 

.)21(من الاستعمال الصحیح للّغة في مجالاتھا الحیویة 
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یما الطریقة فكلّ طریقة من ھذه الطرق حاول منظروھا تیسیر النحو من خلالھا لا س
الأخیرة التي تبدو أكثر كفاءة وواقعیة، لكنّ المتتبّع لمسار تدریس المادةّ النحویة في 
الجزائر مثلا لا یجد كبیر اختلاف بین نتائج كلّ طریقة، بل إنّ المستوى في تراجع 

مستمر رغم كثافة الجھود العاملة على الاستحداث والتطویر، ممّا یدلّ على أنّ المشكلة 
ت منحصرة في طرف واحد ھو علم النحو وإنّما تتوزع على بقیة ثلاثیة العملیة لیس

التعلیمیة ( المقرّر، الأستاذ، الطالب)، یقول الأستاذ صالح بلعید موضّحا الفرق بین ما 
ھو علمي وما ھو تعلیمي: ( للعلوم جانبان: جانب علمي وجانب تعلیمي، فالجانب 

یھا الجمیع وھي ثابتة، وأمّا الجانب التعلیمي فھو ذاتي العلمي یقوم على ركائز یتفّق عل
وخاصّ ومتغیّر یتناول تدریس الحقائق ولا یحتاج إلى كبیر تعمّق وغایتھ اكتشاف 

ویمكن التفریق بین علم النحو )22(أفضل الطرق وأنجع السبل الموصلة للمعلومة)
)23(والنحو التعلیمي من خلال ھذا الجدول:

لنحو التعلیمياالنحو العلمي
تطبیقي وظیفتھ الممارسةنظري وظیفتھ العلم والإحاطة

النحو التعلیمي تطبیق لبعض القواعدالنحو العلمي تطبیق لكلّ القواعد

النحو التعلیمي علم العامّةالنحو العلمي علم الخاصّة
غایتھ تحصیل الملكةغایتھ تحصیل الصناعة

خاصّةكتبھ تعلیمیة كتبھ علمیة عامّة
كتبھ من المختصرات والشروحكتبھ من الأصول والمطوّلات

النحو التعلمي یدرج فیھ حسب النحو العلمي لا ییسّر
المراحل التعلیمیة

كتبھ منھجیة موافقة لأنماط العصركتبھ مرجعیة تاریخیة

عللھ أولى تعلیمیةعللھ ثواني وثوالث تعلمّیة
لیمي معاصرالنحو التعالنحو العلمي تاریخي

رابعا: الجھوذ المبذولة من طرف اللّسانین الجدد في میدان تعلیمیة النحو العربي
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�ϥ ѧ́η�ϙѧϟΫ�ϙѧϟΫ�ϲϓ�ΎϬϧΎη�ΎϬ˷ϣϠόΗ�ϰϠϋ�ϝΎΑϗϹ΍�ϥϣ�ϝΎϳΟϷ΍�έϔ˷ϧ�ΩϳέΟΗ�ϰϠϋ�ΎϬϟΎΣ΃�ϱέϭλ

ΎϳϘϟ΍�ϥΎϛ�ϥ·ϭ�ˬΕΎϳο Ύϳέϟ΍�ϡϠϋ�Δѧϗϼϋ�Ϫϟ�Εγϳϟ�ΕΎϳο Ύϳέϟ΍�ϡϠόϓ�ϕέΎϔϟ΍�ΩόΑ�ϊ ϣ�ΎϣϬϧϳΑ�α
ѧѧΗΎΟΎϳΗΣ΍�ϰѧѧΑϠΗ�ΔρϳѧѧγΑ�ΔѧѧϳΩΩϋ�ϡϳѧѧϗ�ϥѧѧϣ�ϪѧѧΟΎΗΣϳ�Ύѧѧϣϳϓ�˷ϻ·�Δѧѧϳϣϭϳϟ΍�Ι Ω˷ѧѧΣΗϣϟ΍�ΔѧѧϐϠΑھ�ˬΔѧѧϳϣϳϘϟ΍
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�ϡϳϘΗѧγϳ�ϰѧ˷ΗΣ�Ϫѧϣ˷ϠόΗ�ϥѧϣ�ι Ύѧϧϣ�ϻ�Ι ѧϳΣ�έϫΎѧυϟ΍�Δѧϐ˷Ϡϟ΍�ϪѧΟϭ�ϝѧ˷Λϣϳ�ϱΫϟ΍�ϭΣϧϟ΍�ϡϠϋ�α ϛϋ
اللسّان نطقا ویحقّقَ جمیع أغراض التواصل.

ΩѧΑ�ϻ�Δϳѧγϔϧ�ΔѧϳϋΎϣΗΟ΍�ΔѧΟΎΣ�ΎϬϔѧλ˷�فصار ϭΑ�Δѧϐ˷Ϡϟ΍�ϡ˷ϠόΗ�ϰϟ·�έυϧϳ�ϥ΃�ϱέϭέο ϟ΍�ϥϣ
�ϩΎѧѧΟ˷Ηϻ΍�΍Ϋ·�ϭѧѧϬϓ�ΏΎѧѧγΗϛϻ΍�ΔѧѧϳέΣ�ϥѧѧϣ�͊ΩѧѧΣΗ�ϖѧѧ΋΍ϭϋ�ΎѧѧϣϧϭΩ�ϊ ϳέѧѧγϟ΍�ϝϳѧѧλ ΣΗϟ΍�ϥѧѧϣ�ΎѧѧϬϳϓ
�ϝѧ˷Λϣ�ϲѧΑέόϟ΍�ϭѧΣϧϟ΍ϭ�ΔϠϳѧγϭϟ΍�ϥѧϋ�έυϧϟ΍�ν ϐΑ�ΔϳΎϐϟ΍�ϖϳϘΣΗ�ϰϠϋ�ϝϣόϳ�ϱΫϟ΍�ϲΗΎϣϏ΍έΑϟ΍

ѧѧѧγΗϛϻ�ϰѧѧѧϟϭϷ΍�Γ΍ΩϷ΍�ΔѧѧѧϠϳϭρϟ�έϭѧѧѧλ όϟ�ϱΫѧѧѧϟ΍�ϪѧѧѧΟϭϟ΍�ϰѧѧѧϠϋ�ΎϬϣ΍ΩΧΗѧѧѧγ΍�ϥѧѧѧγΣϭ�Δѧѧѧϐ˷Ϡϟ΍�ΏΎ
�ΕϛϠѧγ�ΩѧϳΩΟΗϟ΍�ΩϭѧϬΟϓ�ˬϝΎϣόΗѧγϻ΍�ϊ ϗ΍ϭ�ϥϋ�ΕϠλ ϔϧ΍�Ύϣ˷Αέ�ϲΗϟ΍�ΔϳϭΣϧϟ΍�ΓΩϋΎϘϟ΍�Ϫϳο ΗέΗ
�ϰѧϠϋ�ϙѧϟΫ�ϥΎѧϛ�ϥ·ϭ�ϰѧ˷ΗΣ�ΔѧϳΑέόϟ΍�Δѧϐ˷Ϡϟ΍�ΏΎѧγΗϛ΍�ϲѧϓ�Δ΋ѧηΎϧϟ΍�ΏϳϏέΗ�ϭΣϧ�ΩϭϘϳ�ϝϳΑγ�˷ϝϛ

ѧΑϟΎρϣϟ΍�Ε΍ϭѧλ Ϸ΍�ν ѧόΑ�ϪѧΑ�ΕΩΎѧϧ�Ύϣ�΍Ϋϫϭ�Ϫ˷Ϡϛ�ϭΣϧϟ΍�Ρέλ �ϡΩϫ�ΏΎγΣ�ϭѧΣϧϟ΍�έϳѧγϳΗΑ�Δ
ویمكن حصر ھذه الاتجاھات ومظاھرھا في ما یلي:

�Ωѧѧϋ΍ϭϗ�ΏѧѧϟΎρϟ΍�ϭ΃�ΫѧѧϳϣϠΗϟ΍�ϡ˷ϠόΗѧѧϳϓ��ϱϭѧѧΣϧϟ΍�α έΩ˷ѧѧϟ΍�ϲѧѧϓ�˯ΎѧѧΟ�Ύѧѧϣϟ�ϱΩѧѧϘϧϟ΍�ϩΎѧѧΟΗϻ΍�˰ѧѧ΃
�ΫΎΗѧγϷ΍�ϡϭѧϘϳ�ϭ΃�˯΍έϵ΍�ϥѧϣ�΢Ο΍έѧϟ΍�ϰѧϠϋ�ΩΎѧϣΗϋϻ΍ϭ�ϑ ϼѧΧ�˷ϝѧϛ�ϙѧϟΫ�ϲѧϓ�΍ί ϭΎΟΗϣ�ϭΣϧϟ΍

�΍Ϋѧϫϭ�ϝ΋΍ΩѧΑϟ΍�ΩΎѧΟϳ·�ϥѧϋ�ίبتوضیح أسس القاعدة الأولى ثمّ یتعرض لھا ب ѧΟϋ�ΎϣΑέϭ�ΩϘϧϟΎ
ما جعل ھذا الاتجّاه یعمل على الھدم الذي لا بناء یرتجى من ورائھ.

�ϡϳΩѧѧϘϟ΍�ϱϭѧѧΣϧϟ΍�α έΩ˷ѧѧϟ΍�ϖѧѧϣϋ�ϥѧѧϣ�ΓΩѧѧϳΩΟ�ΔѧѧϳϭΣϧ�ΕΎѧѧϳέυϧ�ρΎΑϧΗѧѧγ΍�ΔѧѧϟϭΎΣϣ�˰�Ώ
�ϲѧѧϓ�Ωέϭ�Ύѧѧ˷ϣϣ�Ύѧѧϗϼρϧ΍�Γέѧѧλ Ύόϣϟ΍�ΔѧѧϳϭΣϧϟ΍�Ωѧѧϋ΍ϭϘϟ΍�ϝϳѧѧλ ΄Η�΍ϭΩ΍έ΃�ϩΎѧѧΟ˷Ηϻ΍�΍Ϋѧѧϫ�ΏΎΣѧѧλ ΃ϭ

�Δѧϣ˷ΩϘϣϟ΍�Ιالتراث ϭѧΣΑϟ΍�Δѧ˷Ϡϗ�ϻϭѧϟ�ΔѧϳϣϠόϟ΍�ρΎѧγϭϷ΍�ϲϓ�ϯ Ωλ �ΎϬϟ�ΩΟΗ�ΩΎϛΗ�ΔϟϭΎΣϣ�ϲϫϭ
.)24(في ذلك

�ι ΋Ύѧλ Χ�ϰѧϠϋ�Γέѧλ Ύόϣϟ΍�ΞϫΎϧϣϟ΍�ϭέυϧϣ�ΩϣΗϋ΍��έλ Ύόϣϟ΍�ϲϧΎγϠ˷ϟ΍�ΞϬϧϣϟ΍�˰�Ν
�έѧυϧϳ�ϪѧϧϷ�Δѧϐ˷Ϡϟ΍�ΕΎϳϭΗѧγϣ�ϥϳΑ�ϝλ ϔϳ�ϻ�ϲϠϣΎϛΗ�ΩϳΩΟ�ΞϬϧϣ�έΎϛΗΑ΍�Ωλ ϗ�ϲϧΎγϠ˷ϟ΍�α έΩ˷ϟ΍

�ΔѧϳϠϣόϟ΍�˯΍Ω΁�ϲѧϓ�ϝѧϋΎϓ�έϭΩ�ϥѧϣ�ϪѧγϛόΗ�ΎϣΑ�ϡΎϣϟϹ΍�Ώόλإلیھا بوصفھا وحد �Ε΃˷ί ΟΗ�ϭϟ�Γ
ΔϳϠѧѧλ ΍ϭΗϟ΍)25(�α ѧѧϣΧ�ϰѧѧϠϋ�έѧѧλ Ύόϣϟ΍�ϲϧΎѧѧγϠ˷ϟ΍�ΞϬϧѧѧϣϟ΍�ϲѧѧϓ�ϱϭѧѧΣϧϟ΍�α έΩ˷ѧѧϟ΍�ϰѧѧϧΑϳ�Ι ѧѧϳΣ�ˬ

�ˬϯ έѧΑϛϟ΍�ΔѧϳϧΑϟ΍��ϲѧϫ�Δϳѧγϳ΋έ�ΕΎѧϣϼϋ�Ι ϼѧΛ�ϥѧϣ�ϥϭ˷ѧϛΗϳ�ϱΫѧϟ΍�ϑ ϳϟ́ѧΗϟ΍�ρϣϧ��ϲϫ�έϫ΍ϭυ
ϖѧϓϭ�ΔѧϳϭΣϧϟ΍�Ώ΍ϭѧΑϷ΍�ν όΑ�ϡϳυϧΗϭ�ˬϯ έϐλ ϟ΍�ΔϳϧΑϟ΍ϭ�ϰѧϟ·�ϲόѧγϟ΍�˷Ωѧόϳϭ�ˬέѧϛΗΑϣ�ϖѧρϧϣ

�Δѧϟϻ˷Ωϟ΍�έϭΩ�ί ΍έѧΑ·ϭ�ΎϬΗϏΎϳѧλ �ϲѧϓ�ϖϳϗΩѧΗϟ΍ϭ�ϱϭѧΣϧϟ΍�α έΩ˷ѧϟ΍�ΕΎΣϠρѧλ ϣ�ϥѧϣ�ΩΩϋ�ρΑο
�ϲѧѧϓ�ί ΎѧѧΟϳϹ΍�ϝϭ˷ѧѧΣΗ�ϲѧѧϓ�ΔѧѧΛϟΎΛϟ΍�ΓέϫΎѧѧυϟ΍�ϝѧѧΛϣΗΗ�ϥϳѧѧΣ�ϰѧѧϠϋ�ˬΔѧѧϳϧΎΛϟ΍�ΓέϫΎѧѧυϟ΍�ΎϬρΑѧѧο �ϲѧѧϓ
ΗέϫΎѧѧυϟ΍�ϝѧѧϋΎϔΗ�ϥѧѧϣ�ΔѧѧόΑ΍έϟ΍�ΓέϫΎѧѧυϟ΍�ΞΗѧѧϧΗϭ��Δѧѧ˷ϟ΍Ω�Δѧѧϣϼϋ�ϰѧѧϟ·�ΔѧѧϳϭΣϧϟ΍�Γ˷ΩΎѧѧϣϟ΍�έΎѧѧϳΗΧ΍ ین

���˷ϻ΍Ωϭ�Ύѧϳϓ΍ϭ�ΎϣϳυϧΗ�ϱϭΣϧϟ΍�ωϭο ϭϣϟ΍�ϡϳυϧΗ�ΔϳϧΑ���Ϫ˷ϧ́Α�ϑ λ ϭϳ�ϥ΃�ϥϛϣϳ�Ύϣϳϓ�ϥϳΗϔΑΎγϟ΍
�˭ΔѧϳΛ΍έΗ�ΔѧϠΛϣ́Α�Δϳϓέѧλ ϟ΍ϭ�ΔѧϳϭΣϧϟ΍�έϫ΍ϭѧυϠϟ�ϝѧϳΛϣΗϟ΍�ϲѧϓ�˯ϯ ΩѧΗΑΗϓ�ΔѧγϣΎΧϟ΍�ΓέϫΎυϟ΍�Ύ˷ϣ΃ϭ

في اللّغة المعاصرة.مع شرحھا بما یقابلھا)26(أي متواترة في كتب النحاة العرب

ΎѧѧΣϧϟ΍�ΫѧѧΧ˷Η΍ϭ�ΔϏΎϳѧѧλ �ΓΩΎѧѧϋϹ�΍έΩѧѧλ ϣ�ΔѧѧϳϠϳϭΣΗϟ΍�ΔѧѧϳΩϳϟϭΗϟ΍�Δѧѧϳέυϧϟ΍�ϥѧѧϣ�ϥϭέѧѧλ Ύόϣϟ΍�Γ
�ϡϫΩѧϧϋ�ϑ έѧϋ�Ύѧϣ�ϭϫϭ�ϥϭϣο ϣϟ΍ϭ�ϝϛηϟ΍�Δϳ΋ΎϧΛ�ϥϳΑ�ϊ ϣΟΗ�Γέυϧ�ϖϓϭ�ϲΑέόϟ΍�ϭΣϧϟ΍�Γ˷ΩΎϣ

�ϡΎѧѧϋ�Δѧѧϳέυϧϟ΍�ϩΫѧѧϫ�ΕέѧѧϬυ�Ωѧѧϗϭ�ϲϔϳυϭѧѧϟ΍�ϭΣϧϟΎѧѧΑ1957���ϪѧѧΑΎΗϛ�ϲϛѧѧγϣϭηΗ�έѧѧηϧ�ΎϣΩѧѧϧϋ
Ηϭ�ΕΎϐ˷Ϡϟ΍�ϝϳϠΣΗΑ�Εϣ˷Ηϫ΍�Ι ϳΣ��ΔϳϭΣϧϟ΍�ΕΎΑϳϛέΗϟ΍�Ϋѧϧϣ�ϝѧϘόϟ΍�ϲѧϓ�ϡ˷ΗѧΗ�ϲΗϟ΍�ΕΎϳϠϣόϟ΍�έϳγϔ
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�ΔѧΑΎΗϛϟ΍�ϭ΃�ϡϼϛϟ΍�ϲϫϭ�˯΍Ωϵ΍�ΔϠΣέϣ�ϰΗ˷Σ�έυϧ�ΔϬΟϭ�ϭ΃�ϱ΃έ�ϲϓ�έϳϛϔΗϟ΍�ϥΎγϧϹ΍�΃ΩΑϳ�ϥ΃
�ϱ΃�ϡѧϬϔϳ�ϥ΃�ΕΎѧϐϠϟ΍�ϥѧϣ�Δѧϐϟ�ϥϘΗѧϳ�ϥѧϣ�˷ϝѧϛ�ϊ ϳρΗѧγϳϭ�ˬϱ΃έϟ΍�΍Ϋϫ�ϥϋ�έϳΑόΗϟΎΑ�ϡϭϘϳ�ΎϣΩϧϋ

ѧϣ�ΎѧϬΟΗϧϳ�ϡѧϟ�ΔѧϠϣΟ�ϱ΃�ΞΗϧϳ�ϥ΃�ϊ ϳρΗγϳϭ�ϝΑϗ�ϥϣ�ΎϬόϣγϳ�ϡϟ�ΔϠϣΟ�ϰѧϠϋ�ΓέΩѧϘϟ΍�˷ϥ·�ˬϝѧΑϗ�ϥ
�ϡ˷ϠϛΗѧϣϟ΍�ΓέΩѧϗ�ϲѧϫ�΍Ϋ·�Γ˯ΎѧϔϛϟΎϓ�ˬΔѧϳϭϐϟ�Γ˯Ύѧϔϛ�Ύϧϳϟ�˷ϥ΃�ϲϧόΗ�Ε΍έΎΑϋ�ϡϬϓ�ϭ΃�Ε΍έΎΑϋ�έΎϛΗΑ΍
�ϊ ѧϣ�ϖѧϳΛϭ�ϖѧγΎϧΗ�ϲѧϓ�ˬϲϧΎѧόϣϟ΍ϭ�Δѧϳϭϐ˷Ϡϟ΍�Ε΍ϭѧλ Ϸ΍�ϥϳѧΑ�ϊ ϣΟϳ�ϥ΃�ϰϠϋ�ϲϟΎΛϣϟ΍�ϊ ϣΗγϣϟ΍ϭ

.)27(قواعد لغتھ

:تمرّ مرحلة الاتصال اللّغوي بین المتكلّ والسامع بمراحل ھي

ـ یختار المتحدثّ محتوى الرّسالة الذي یرید إبلاغھ للمستمع.

ـ یستعین بالقواعد اللّغویة لنقل ھذا المحتوى إلى المستمع.

ـ تتكون ھذه القواعد من مكوّنات ھي:

�Ύѧѧϣ�ϭѧѧϫϭ�ϥϫΫѧѧϟ΍�ϲѧѧϓ�́ѧѧηϧΗ�ϲѧѧΗϟ΍�ΔѧϠϣΟϟ΍�ϭѧѧϫ�ϪѧѧγέΩϳ�˯ϲѧѧη�έѧѧΑϛ΃ϭ�ϱϭѧѧΣϧϟ΍�ϥϭѧϛϣϟ΍��
یعُرف بالنظام الأوّلي للّغة.

.�ϡϭѧϘΗϟ�ϖѧρϧϟ΍�˯Ύѧο ϋ΃�ϰѧϟ·�ϩέѧϣ΍ϭ΃�Ι Ω˷ѧΣΗϣϟ΍�ϝϘϋ�έΩλ ϳ˵�Ωϋ΍ϭϘϟ΍�ϥϣ�˯ΎϬΗϧϻ΍�ΩόΑ
بتحدید الصورة الفیزیائیة للجملة أي تحویل الصورة الصوتیة الذھنیة إلى أحداث نطقیة.

�΍ΫΈѧϓ�έϭѧλ �ϰѧϟ·�ϥΫϷ΍�ϖѧϳέρ�ϥѧϋ�ΔϣϠΗѧγϣϟ΍�ΔϳΗϭѧλ ϟ΍�ΔϟΎѧγέ˷ϟ΍�ϝѧϳϭΣΗΑ�Φѧϣϟ΍�ϡϭϘϳ
.)28(التي سبق أن أنتجھا المتكلمّ فھم المستمع المرادكانت ھذه الصور مطابقة للصور 

�Ύѧ˷ϣ΃�ˬ�ΔϳΣρѧγϟ΍�ΔѧϳϧΑϟ΍ϭ�ΔϘϳϣόϟ΍�ΔϳϧΑϟ΍�ϰϠϋ�ϡϭϘϳ�ϑ ϭέόϣ�ϭϫ�Ύϣϛ�Δϳέυϧϟ΍�ϩΫϫ�α Ύγ΃ϭ
�ˬΔϣϳϠѧγϟ΍�ΔѧϳϭΣϧϟ΍�ϝѧϣΟϟ΍�ΎϬϧϋ�ΞΗϧΗ�ϥ΃�ϥϛϣϳ�ϲΗϟ΍�ΔϳγΎγϷ΍�έλ Ύϧόϟ΍�˷ϡο Ηϓ�ΔϘϳϣόϟ΍�ΔϳϧΑϟ΍

�ϥϳϋϭϧ�ϥϣ�ϥϭ˷ϛΗΗ�ΎϬ˷ϧ΃�ΔϠϣΟ�˷ϝϛ�ϲϓ�α ΎγϷ΍ϭ�Ώѧϛέϣ�ϥѧϣ�ϥϭѧϛΗΗ�ϥ΃�Ύѧ˷ϣΈϓ�Εϼϛ˷ѧηϣϟ΍�ϥϣ
�ϲѧϫϭ�ϲϣѧγ΍�Ώѧϛέϣϭ�ϲѧϠόϓ�Ώѧϛέϣ�ϥѧϣ�ϭ΃�ΔϳϣѧγϹ΍�ΔѧϠϣΟϟ΍�ϲϫϭ�ϲϔλ ϭ�Ώϛέϣϭ�ϲϣγ·
�˯ΎѧϧΛ΃ϭ�ˬΔѧϘϳϣόϟ΍�ΔѧϳϧΑϟ΍�ϰѧϠϋ�΃έѧρϳ�ϝѧϳϭΣΗ�ΩѧόΑ�ΞΗѧϧΗϓ�ΔϳΣρѧγϟ΍�ΔϳϧΑϟ΍�Ύ˷ϣ΃ϭ�ˬΔϳϠόϔϟ΍�ΔϠϣΟϟ΍

�ϭ΃�ΓΩΎѧϳίالعملیة التحویلیة تطرأ تغییرات على البنیة العمیقة تتلخص ھذه التغییرات ϟ΍�ϲѧϓ
ѧΟϠϳ́�)29(الحذف أ والاستبدال أو تغییر الموقعیة والعلامة الإعرابیة وھي قواعد اختیاریة

�ϲѧѧϘϠΗϣϟ΍�ϝѧѧϣΣϳ�ϥΎѧѧϛ�ϥ·ϭ�ϪѧѧΗ΍έϳΑόΗ�ϰѧѧϠϋ�ΔѧѧϳϟΎϣΟ�ΔΣѧѧγϣ�˯Ύϔѧѧο ·�Ωѧѧλ ϗ�Δѧѧϐ˷Ϡϟ΍�ϡΩΧΗѧѧγϣ�ΎѧѧϬϳϟ·
�ΓΩΎѧѧϋ·ϭ�ΔѧѧϓϭΫΣϣϟ΍ϭ�ΎѧѧϬϧϋ�ί ϭΎѧѧΟΗϣϟ΍�˯΍ί ѧѧΟϷ΍�ΞϳέѧѧΧΗϭ�ϝѧѧϳϭ́Ηϟ΍�ΔѧѧϳϠϣϋ�ϲѧѧϓ�ωϭέѧѧηϟ΍�ϰѧѧϠϋ

·�ϝϣΟϟ΍�Ϫѧϟ�΢ϳѧΗϳ�ΎѧϣΑ�Ύϫέѧλ Ύϧϋ�ΏѧϳΗέΗ�ΓΩΎѧϋ·�ϭ΃�ΎϬϧϣ�έϣο ΃�Ύϣ�έϳΩϘΗΑ�ΔόϳΑρϟ΍�ΎϬΗϟΎΣ�ϰϟ
�ϥѧѧϋ�Ι ѧѧΣΑϟ΍�ϰѧѧϟ·�ΎѧѧϬΗϳΎϬϧ�ϲѧѧϓ�ϲѧѧο ϔΗ�ΎѧѧϣΗΣ�ϙϟΎѧѧγϣϟ΍�ϩΫѧѧϫϭ�ˬ΢ѧѧο ϭ΃ϭ�ϊ ѧѧγϭ΃�˳ϡѧѧϬϓ�Δѧѧλ έϓ
�Ε΃ΩѧΑ�΍ΫѧϬϟ�ˬΎѧϬϧϳόΑ�ϲϫ�ϥϛΗ�ϡϟ�ϥ·�ΎϬγϔϧ�ϝϣΎόϟ΍�Δϳέυϧ�ϝϼυ�ϲϫϭ�Ε΍ΩΟϭϣϟ΍ϭ�ΕΎΑ˷Αγϣϟ΍

ϧΎѧγϠ˷ϟ΍�α έΩ˷ѧϟ΍�ϥϣ�ΔΑϠρϟ΍�έϭϔϧ�έΩ΍ϭΑ�˷ϥ΃ϭ�Δѧ˷λ ΎΧ�ϻϭ˷΃�Ϫѧϧϣ�΍ϭέ˷ѧϓ�Ύѧϣ�ϰѧϟ·�ϡϫΩΎѧϋ΃�ϱΫѧϟ΍�ϲ
�ΕΎѧϳέυϧϟ΍�ϡυόϣ�˷ϥ΃�Ύϣϛ�ˬΎϬϳϧΎόϣϟ�ΩϭΩΣ�ϻϭ�έΧ΁�ΎϬϟ�α ϳϟ�ΕΎΣϠρλ ϣ�ϩϭί ϐΗ�ΞϬϧϣϟ΍�΍Ϋϫ
�ΏΎΣѧλ ΃�ϝΎѧϔϏϹ�΍έυϧ�ϡϟΎόϣϟ΍�΢ο ΍ϭ�ΞϬϧϣ�ΎϬϟ�˷έϘΗγϳ�ϥ΃�ϥϭΩ�ΎϬΗΎϘΑΎγ�ν Ϙϧ�ϰϠϋ�ΕϣΎϗ

ھذه النظریات طبیعة الخصوصیة التركیبیة لكلّ لغة.
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:الدرّاسةنتائج 

یمكن تلخیص النتائج المتوصّل إلیھا من خلال ھذه الدرّاسة فیما یلي:

1-�ϲѧѧΗϟ΍�ΔѧѧϳϭϐϠϟ΍�Δѧѧ΋ϳΑϟ΍�ϥѧѧϋ�΍ΩѧѧϳόΑ�ϥѧѧϛϳ�ϡѧѧϟ�ϡѧѧϠόϟ΍�΍Ϋѧѧϫ�ϡϳѧѧϠόΗ�ϲѧѧϓ�ΎϣϳΩѧѧϗ�ΓΎѧѧΣϧϟ΍�ΞϬϧѧѧϣ�˷ϥ·
�ϰѧѧϠϋ�ϡѧѧϠόϟ΍�΍Ϋѧѧϫ�Δϳέ΍έϣΗѧѧγ΍�έѧѧ˷γϔϧ�ϑ ѧѧϳϛ�˷ϻ·ϭ�ˬΔѧѧϳϭΣϧϟ΍�Ωѧѧϋ΍ϭϘϠϟ�ϡϬϧѧѧϳϘϠΗ�ΔѧѧϘϳέρ�Εѧѧϣ˯΍ϭ

ϗ�έηϋ�ΔόΑέ΃�ΔΑ΍έϗ�ϪΗΑϭόλ�ϥϳѧϘϠΗϣϟ΍�ϯ Ωѧϟ�ϯ Ωѧλ �ΎѧϬϟ�ΕΩѧΟϭ�ϡϳΩѧϘϟ΍�ΞϬϧѧϣϟ΍�ϝϭλ ΄ϓ�ˬΎϧέ
حتىّ وإن ظھر منھم من دعا إلى تیسیر ھذا العلم.

2-�ϲѧѧϫϭ�ΔѧѧϠϣΟϟ΍�έѧѧλ Ύϧϋ�ϡѧѧΣϼΗ�ϥѧѧϋ�́ѧѧηϧϳ�ϱΫѧѧϟ΍�ϲѧѧϠϛϟ΍�ϰϧόϣϟΎѧѧΑ�ΓΎѧѧΣϧϟ΍�ϡΎѧѧϣΗϫ΍�ϡΩѧѧϋ
�΍ϭϧΎѧѧѧϛ�ϡѧѧѧϬ˷ϧ΃�˷ϙѧѧѧη�ϼѧѧѧϓ�ˬϝѧѧѧλ ΍ϭΗϟ΍�ΔѧѧѧϳϠϣϋ�ϲѧѧѧϓ�ϰѧѧѧϧόϣϟ΍�έϭΩѧѧѧϟ�ϡϬϟΎѧѧѧϔϏ·�ϲѧѧѧϧόϳ�ϻ�ΓΩѧѧѧΣ˷Ηϣ

ون بعده نظرا لدور اللّغة في حیاتھم الاجتماعیة.یستحضرونھ ویدرك

3-�ϥϭѧϛΗ�ϥ΃�ϊ ρΗѧγΗ�ϡϟ�ϡϳΩϘϟ΍�ΞϬϧϣϟ΍�ϥϣ�ϼλ ΃�ΔΟέΧΗγϣϟ΍ϭ�ΔΣέΗϘϣϟ΍�ϖ΋΍έρϟ΍�ΓέΛϛ
�Δѧϐ˷Ϡϟ΍�ϥѧϋ�ΎѧϣΎϣΗ�ΕѧϔϠΗΧ΍�έѧλ όϟ΍�ΔѧϐϠϓ�ˬϭѧΣϧϟ΍�έϳγϳΗ�ϲϓ�ϥϭΩϬΗΟϣϟ΍�ϩΩηϧϳ�Ύϣϟ�ΎϳϓΎϛ�ϼϳΩΑ

Ηѧγ΍�ϥѧϣ�˷ΩѧΑ�ϻ�ϙϟΫѧϟ�ˬΩϋ΍ϭϘϟ΍�ΎϬϧϣ�ΕρΑϧΗγ΍�ϲΗϟ΍�ϰϟϭϷ΍�ΔѧϐϠϟ΍�ϡ̈́ ϼѧΗ�ΓΩѧϳΩΟ�ΞϫΎѧϧϣ�Ι ΍ΩΣ
المعاصرة لا أن نحتكم إلى القدیم فیما نظنّ أنّھ صالح لمعالجة قضایا اللّغة المعاصرة.

4–�ΎѧϬϧϣ�ϝѧόΟ�ι ϳѧΣϣΗ�ϥϭΩ�˯ΎϣΩѧϘϟ΍�ϩέέ˷ѧϗ�ΎѧϣΑ�Γέλ Ύόϣϟ΍�ΔϳϣϳϠόΗϟ΍�ΞϫΎϧϣϟ΍�ρΎΑΗέ΍
Ηϳ�ϡѧѧϟ�ϥϳΛΩѧѧΣϣϟ΍�˷ϥϷ�ˬέϳѧѧγϳΗϟ΍ϭ�ΩѧѧϳΩΟΗϟ΍�ϲѧѧϋ΍Ω�ΎѧѧϋΩ�Ύѧѧϣ˷Ϡϛ�ΎϬѧѧγϔϧ�έέ˷ѧѧϛΗ�ΔΧѧѧγϧ�ϥѧѧϣ�΍ϭѧѧϧ˷ϛϣ

الانفصال عن إرث نحوي لھ تاریخ طویل.

5-�έѧλ Ύόϣϟ΍�ϲϧΎѧγϠ˷ϟ΍�α έΩ˷ѧϟ΍�ΞϬϧѧϣ�ϭѧϫϭ�ΔѧϣϳΩϘϟ΍�ΞϫΎѧϧϣϟ΍�ϥѧϋ�ϼϳΩѧΑ�Ϫϔѧλ ϭΑ�ϡ˷Ωѧϗ�Ύϣ
�ΕѧϳϧΑ�ΞϫΎѧϧϣ�ϥѧϣ�˷ΩϣΗѧγϣ�Ϫѧ˷ϧϷ�ˬϭΣϧϟ΍�έϳγϳΗ�ϝΎΟϣ�ϲϓ�ϥϳΩϬΗΟϣϟ΍�ΏϠρϣ�ϖϘΣϳ�ϻ�ϥ΃�ΩΎϛϳ

΍�ΔѧόϳΑρ�ϥѧϋ�ϥϭѧϛΗ�Ύѧϣ�ΩѧόΑ΃�ΕΎѧϐϟ�ϑ ѧλ ϭ�ϥϣ�Ύϗϼρϧ΍�ΕϳϧΑ�Ύϣ�ϝϭ˷΃�ϝϳϟ˷Ωѧϟ΍ϭ�ΔѧϳΑέόϟ΍�Δѧϐ˷Ϡϟ
�ϰѧϠϋ�ΎѧϬϣΎϛΣ΃�ϱέѧΟΗ�ϥ΃�ϥѧϛϣϳ�Δѧϳϭϐϟ�Ώѧϳϛ΍έΗϟ�ΝΫΎѧϣϧ�ΎϬϔλ ϭΑ�Δϣ˷ΩϘϣϟ΍�Ωϫ΍ϭηϟ΍�ωϭϣΟϣ

أي لغة إنسانیة بما في ذلك اللّھجة.

6-�ϊ ѧѧϣ�ϲϧΎѧѧγϠ˷ϟ΍�α έΩ˷ѧѧϟ΍�ϲѧѧϓ�ϪѧѧϧϭΩΟϳ�Ύѧѧϣ�Ϫѧѧγϔϧ�ϭѧѧϫ�ϭѧѧΣϧϟ΍�ϡѧѧϠϋ�ϲѧѧϓ�ΔѧѧΑϠρϟ΍�ϪѧѧϳϧΎόϳ�Ύѧѧϣ
Η�ϩί ϳ˷ϣϳ�ϲϧΎγϠ˷ϟ΍�α έΩ˷ϟΎϓ�ˬΔϠϛηϣϟ΍�Δϳϋϭϧ�ϲϓ�ϑ ϼΗΧ΍�ΓέѧΛϛϟ�΍έѧυϧ�Ϫѧό˷ϳϣΗϭ�΢Ϡρѧλ ϣϟ΍�Ω˷Ωѧό

�ϪѧΟϬϧϣ�ϖѧϳΑρΗ�ϲѧϓ�ϙϟΎΑ�Ύϣϓ�ϡϠόϟ΍�ΕΎϳγΎγ΃�ϝϳλ ΣΗ�ϡΎϣ΃�ϖ΋Ύϋ�ϪΗ΍Ϋ�˷ΩΣ�ϲϓ�΍Ϋϫϭ�ΔϣΟέΗϟ΍
لاستخراج قواعد لغة ما وتحلیل نصوصھا وفق قواعد المنھج.

7-�ΔΣϳѧλ ϔϟ΍�Δѧϐ˷Ϡϟ΍�ϰѧϟ·�έΎѧΑΗϋϻ΍�ΓΩΎѧϋΈΑ�˷ϻ·�΢ΟϧѧΗ�ϥ΃�ϥѧϛϣϳ�ϻ�ϲѧΑέόϟ΍�ϭѧΣϧϟ΍�ΔϳϣϳϠόΗ
ΧΗѧѧγϣ�ϥϳѧϛϣΗϭ�ΔѧѧϳϋΎϣΗΟϻ΍ϭ�ΔѧѧϳϣϠόϟ΍�ρΎѧѧγϭϷ΍�ϲѧϓϭ�Δѧѧϳϣϭϳϟ΍�ΓΎѧѧϳΣϟ΍�ϲѧѧϓ�ΎѧϬϔϳυϭΗ�ϥѧѧϣ�ΎϬϣΩ

�ϲѧϓ�ΔѧϳϭΣϧϟ΍�Ωѧϋ΍ϭϘϟ΍�ϡϳѧϠόΗ�ϝϭΎѧΣϧ�Ύѧϧ˷ϧ΃�Ύѧ˷ϣ΃�ˬΔѧϳϣϭϳϟ΍�ΔѧΛΩΎΣϣϟ΍�Δѧϐϟ�ϙϟΫѧΑ�έϳλ Ηϭ�ΔϔϠΗΧϣϟ΍
ظلّ التزاوج بین اللّھجة واللغة الفصیحة فھذا من قبیل الجمع بین المتناقضین. 

:ھوامشال
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1-ϲѧѧϓ�ΓΩϭѧѧϘϔϣϟ΍�ΔѧѧϘϠΣϟ΍ι �ˬϡ˷έѧѧϛϣ�ϡϟΎѧѧγ�ϝΎѧѧόϟ΍�ΩѧѧΑϋ��ϲѧѧΑέόϟ΍�ϭѧѧΣϧϟ΍�ΦϳέΎѧѧΗ161993، 2، ط ،
مؤسسة الرّسالة، بیروت، لبنان.

2-�ˬΏѧѧγΣϣ�ϥϳΩѧѧϟ΍�ϲѧѧΣϣ��ϖѧѧϳϠόΗϭ�ΔѧѧϣΟέΗ��ώϳΗѧѧγέϗ�α ϳѧѧϛ��Ώέѧѧόϟ΍ϭ�ϥΎѧѧϧϭϳϟ΍�ϥϳѧѧΑ�ϱϭѧѧϐ˷Ϡϟ΍�έѧѧϛϔϟ΍
، دار الھدى، القاھرة، مصر.2001، دط، 129ص

3-ѧϳϘΣΗ�ˬϲѧΑρέϘϟ΍�˯Ύο ϣ�ϥΑ΍��ΓΎΣϧϟ΍�ϰϠϋ�Ω˷έϟ΍�ΏΎΗϛι �ˬϑ ϳѧο �ϲϗϭѧη��ϖ76دت، دار 3،ط ،
المعارف، مصر.

4-ι �ˬΓϭΎѧѧΑϗ�ϥϳΩѧѧϟ΍�έѧѧΧϓ��˯Ύѧѧο Ηϗϻ΍�Δѧѧϳέυϧϭ�ϱϭѧѧΣϧϟ΍�ϝѧѧϣΎόϟ΍�ΔϠϛѧѧηϣ26دار 2003، 1، ط ،
الفكر، دمشق، سوریا.

5-�ϲѧΣϣ�Ω˷ϣΣϣ��ϖϳϘΣΗ�ˬϱέΎλ ϧϷ΍�ϡΎηϫ�ϥΑ΍��ΏϳέΎϋϷ΍�ΏΗϛ�ϥϋ�ΏϳΑ˷Ϡϟ΍�ϲϧϐϣϟ΍�α έΎϬϓ�έυϧϳ
، المكتبة العصریة، صیدا، بیروت.1999، 1، ط2/809، 1/369الدین عبد الحمید

6-��ϖѧϳϘΣΗ�ˬΏέѧόϟ΍�ϥΎγϟ�ϥϣ�Ώέο ϟ΍�ϑ ΎηΗέ΍��ΔϳΑΎΗϛ�ϲϓ�ϲγϟΩϧϷ΍�ϥΎ˷ϳΣ�ϲΑ΃�ΞϬϧϣ�ϼΛϣ�έυϧϳ
ρ�ˬΏ΍ϭѧѧΗϟ΍�ΩѧѧΑϋ�ϥΎѧѧο ϣέϭ�Ωѧѧ˷ϣΣϣ�ϥΎѧѧϣΛϋ�ΏѧѧΟέ1 ،1995��έѧѧλ ϣ�ˬΓέϫΎѧѧϘϟ΍�ˬϲΟϧΎѧѧΧϟ΍�ΔѧѧΑΗϛϣ�ˬ

ρ�ˬϥΎѧϣΣέϟ΍�ΩѧΑϋ�ϑ ѧϳϔϋ��ϖϳϘΣΗ�ˬΓΎΣϧϟ΍�ΓέϛΫΗ��ΏΎΗϛϭ1 ،1986΍�Δѧγγ΅ϣ�ˬϡ�ˬΕϭέѧϳΑ�ˬΔϟΎѧγέ˷ϟ
لبنان.

7-�ϥϭέΎѧϫ�༝�ϡϼγϟ΍�ΩΑϋ��Ρέηϭ�ϖϳϘΣΗ�ˬϪϳϭΑϳγ�ΏΎΗϛ�α έΎϬϓ�έυϧϳ5/208دت، دار 1، ط ،
الجیل، بیروت، لبنان.

8-ρ�ˬϡ˷έѧϛϣ�ϡϟΎγ�ϝΎόϟ΍�ΩΑϋ��ϖϳϘΣΗ�ˬϲρϭϳγϟ΍�ϥϳϟ˷΍�ϝϼΟ��ϭΣϧϟ΍�ϲϓ�έ΋Ύυϧϟ΍ϭ�ϩΎΑηϷ΍�έυϧϳ3 ،
م، عالم الكتب، القاھرة، مصر.2003

-A.Dauza. La philosophie du language:199-2009
نقلا عن كتاب القیاس في النحو مع تحقیق باب الشاذ من المسائل العسكریات لأبي علي 

، دار الفكر، دمشق، سوریة.1985، 1، ط116الفارسي: منى إلیاس، ص
، كلیة الآداب 2003، 1، ط81المصطلح النحوي وتفكیر النحاة العرب: توفیق قریرة، ص-10
منویة ـ دار محمد علي، تونس.ـ 

، عالم الكتب، القاھرة، مصر.26، 25اللغّة بین المعیاریة والوصفیة: تمّام حسّان، ص-11
12-�ΕΎѧѧϛέΑϟ΍�ϭѧѧΑ΃��ϥϳϳϓϭѧѧϛϟ΍ϭ�ϥϳϳέѧѧλ Αϟ΍�ϥϳϳϭѧѧΣϧϟ΍�ϥϳѧѧΑ�ϑ ϼѧѧΧϟ΍�ϝ΋Ύѧѧγϣ�ϲѧѧϓ�ϑ Ύѧѧλ ϧϹ΍�έѧѧυϧϳ

�ˬΩѧѧϳϣΣϟ΍�ΩѧѧΑϋ�ϥϳΩѧѧϟ΍�ϲѧѧΣϣ�༝��ϑ Ύѧѧλ ϧϹ΍�ϥѧѧϣ�ϑ Ύѧѧλ Ηϧϻ΍�ΏΎѧѧΗϛ�Ϫѧѧόϣϭ�ϱέΎѧѧΑϧϷ΍�ˬρΩ1997 ،م
المكتبة العصریة، بیروت، لبنان.

ھناك مائة وعشرون مسألة خلافیة بین المدرستین نشأت نتیجة اختلافھم في المصدر الثالث من 
مصادر الاحتجاج.

المزھر في علوم اللغّة وأنواعھا: جلال الدین السیوطي، تحقیق: محمد أحمد جاد المولى -13
ار التراث، القاھرة. ، دت، د3، ط185-1/184وزمیلیھ، 

، 1، ط75-73النظریة اللغّویة في التراث العربي: محمّد عبد العزیز عبد الدایم، ص-14
م، دار السلام، القاھرة، مصر.2006

، دار الثقافة، الداّر البیضاء، 2001، دط، 9اللغة العربیة معناھا ومبناھا:تمّام حسّان ص-15
المغرب.

16-�ϩέѧѧϳϏϭ�ΩϫΎѧѧηϟ΍�΍Ϋѧѧϫ�έѧѧυϧϳ�ˬϲ΋΍έϣΎѧѧγϟ΍�΢ϟΎѧѧλ �ϝѧѧο Ύϓ��ϰѧѧϧόϣϟ΍ϭ�ΔѧѧϳΑέόϟ΍�ΔѧѧϠϣΟϟ΍�ΏΎѧѧΗϛ�ϲѧѧϓ
م، دار ابن حزم، بیروت، لبنان.2000، 1، ط38ص
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، شركة العاتك لصناعة الكتاب، 2003، 2، ط1/8معاني النحو: فاضل صالح السامرائي -17
القاھرة، مصر.

دار الفكر، م،2007، 1، ط104القاعدة النحویة تحلیل ونقد: محمود حسن الجاسم، ص-18
سوریة.

م، دار المعرفة 1998، دط، 106علم اللغة التطبیقي وتعلیم اللغّة: عبده الراجحي، ص-19
الجامعیة، الإسكندریة، مصر.

م، دار 2003، 1، ط67صعوبات التعلّم في اللغّة العربیة: محمد عبد المطلب جاد، ص-20
الفكر، عمّان، الأردن.

، دار 2004، 1، ط239قالات لغویة: صالح بلعید، ص، وم67ینظر المرجع نفسھ ص-21
ھومة، الجزائر.

232المرجع نفسھ ص-22
232المرجع نفسھ ص-23
التي -ینظر دراسة الأستاذ فخر الدین قباوة الموسومة بـ  التحلیل النحوي أصولھ وأدلتّھ -24

یة وأمدتھا بروح جدیدة بینّت لم تبتعد كثیرا عمّا قرّره قدماء النحاة لكنھّا أثلرت الدرّاسة النحو
قیمة القاعدة النحویة في توضیح المعنى واكتساب اللغّة.

49النظریة اللغویة في التراث العربي: محمد عبد العزیز عبد الدایم ص-25
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دور المعلومات في اتخاذ القرارات داخل قطاع التربیة:
المؤسسات التعلیمیة  لولایة سطیف أنموذجا

ملخص

تعتبر المعلومات شریان الحیاة في أي جھاز إداري، حیث تلعب 
دورا بالغ الأھمیة في عملیة اتخاذ القرارات. وإن قطاع التربیة یعد 

یقدمھ من خدمات، وما یقع على من أكثر القطاعات حیویة، ذلك لما 
من ھذا المنطلق جاءت فكرة ھذه عاتقھ من مھام غایة في الأھمیة.

ما ھو الدراسة، والتي تبلورت مشكلتھا في التساؤل الرئیسي التالي: 
الدور الذي تلعبھ المعلومات في اتخاذ القرارات بالمؤسسات 

فیر المعلومة تنبع أھمیة ھذا البحث من التأكید على تووالتعلیمیة؟
القرارات الأكثر رشدا. الدقیقة، الملائمة والشاملة من أجل أخد

أھمیتھ كذلك ملموسة من خلال التوجیھ الأكادیمي. في ھذه الدراسة 
استخدمنا المنھج الوصفي التحلیلي مع انجاز استمارة استبانھ متكونة 

سؤالا موزعة على أفراد العینة لنتحصل 64من خمسة محاور و
مدیر إكمالیة. إن أھم مصادر 150مدیر ثانویة و 53إجابة  على

جمع المعلومات اللازمة لاتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة 
موضوع الدراسة ھي: القوانین والنصوص التشریعیة، الدراسات 
والأبحاث، الخطط والمخططات التنفیذیة، التقاریر الرسمیة والكتب 

كبر الطرائق المستخدمة للحصول المرجعیة المتخصصة. كما أن أ
على المعلومات اللازمة لاتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة تكمن 
في جمع أفراد العینة للمعلومات بأنفسھم، استخدام جمیع الموارد 
المتاحة للحصول على المعلومات، جمع المعلومات من عدة مصادر 

راءة ونتائج للحصول على المعلومات المناسبة، الاعتماد على الق
الدراسات وتوزیع المھام على عدد من المرؤوسین.

مقدمة

شھد العالم خلال السنوات القلیلة الماضیة لقد

عدداً من المتغیرات الأساسیة التي طالت مختلف 
المعاصرة في كافة دول العالم جوانب الحیاة

على اختلاف تكویناتھا ومستویات تقدمھا، لقد 
متغیرات على أسلوب الحیاة ونسق أثرت تلك ال

نجمة علالوشأ. 
والاجتماعیةالإنسانیةكلیة العلوم 

جامعة سطیف
الجزائر

Abstract

Information represents a central
constituent in all administrative
systems, and Educational sector.
It occupies a special importance.
Based on this generalization, the
present study addresses the
following main question:



نجمة علالوش 

62

العلاقات المجتمعیة لدى سائر الشعوب إلى الحد 
ً جدیداً یختلف  الذي یبرر القول بأننا نعیش عالما
كل الاختلاف عن سابقھ الذي امتد عبر قرون 
سحیقة وحتى بدایات عقد الثمانینات من ھذا 

القرن.

ففي خلال مرحلة تاریخیة لا تتعدى قرنین 
نتقل العالم من عصر الثورة من الزمن ا

الصناعیة إلى عصر الثورة العلمیة والتكنولوجیة 
وأصبحت الاكتشافات العلمیة في مختلف مجالات 
وفروع العلوم تشكل العامل الرئیسي المؤثر في 
صنع التطور، ومما لاشك فیھ أن مسار تطور 
منجزات الثورة الصناعیة والثورة العلمیة 

بصورة متدرجة والتكنولوجیة قد تنامي 
وبخطوات متتالیة تمثل كل واحدة منھا قاعدة 

ولعلنا نجد الیوم أن ذلك المسار لانطلاقة أخرى.
قد بلغ ذروتھ مما أفضى إلى إحداث تبدل 

جوھري.

ً بسمات عصر جدید  لقد أصبحنا نعیش واقعا
تشكل المعلوماتیة ركیزتھ الرئیسیة، والحقیقة أن 

لا تمثل اكتشافاً المعلوماتیة بمفھومھا المجرد 
ً جدیداً كان مجھولاً من قبل، إذ لم یحدث  علمیا
في أي مرحلة خلت أن تحققت منجزات للتغیر 
والبناء والتطور دون أن تكون المعلومات عاملا 
ً في المعرفة والتفكیر والإبداع واختیار  رئیسیا
أنسب الإجراءات والتصرفات ولكن ما نحن 

لت من عامل ھام بصدده الیوم أن المعلومات انتق
للتطور إلى عامل محرك یقود التطور ذاتھ 
ویؤثر في تحدید اتجاھاتھ ووتائر نموه، لذلك لم 
یعد غریبا أن المعلومات غدت میدان التنافس 

والصراع الجدید من أجل امتلاك المستقبل.

تعتبر المعلومات شریان الحیاة في أي جھاز 
را خاصة قطاع التربیة والتعلیم حیث تلعب دو

What is the relative role on
information in the decision making
process at all educational
establishments? So the importance
of the present research stems from
the significance of the subject at
hand, for a sound and effective
decision requires precise, accurate
and exhaustive information. Its
importance is also comprehensible
from another perspective. In its
specific areas, it portends a
constructive contribution of
academic orientation. The present
study seeks not only to cherish
specification of the important
sources related to data collection
on decision making in educational
establishments, but also aims at
identifying the methods used to
access needed information relative
to the decision making. It also tries
to identify the relative
effectiveness of information in a
decision making process at
educational establishments. Finally
it aims at identifying the steps
pursued towards enhancing the
effective role of information in the
decision making process, and
demonstrating important problems
confronted by the decision makers
in accessing the information at
educational establishments. The
present researcher has used a
descriptive-analytical approach.
She has also employed a
questionnaire that comprised 64
phrases and five themes. The
questionnaire was handed out to
203 persons. Among the latter 53
were headmasters of secondary
schools and 150 were headmasters
of college establishments.
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بالغ الأھمیة في عملیة اتخاذ القرارات، لذلك أصبحت كفاءة إدارة ھذا القطاع تعتمد 
على تلك المعلومات وحسن استخدامھا، فبقدر ما تكون ھذه المعلومات سریعة ودقیقة 
بقدر ما تزید فاعلیة وكفاءة القرارات المتخذة والعكس صحیح، مما حدا بكثیر من 

ومات تساعدھا في أداء وظائفھا بنجاح وكفاءة عالیة. ویمكن الأجھزة إلى إنشاء نظم معل
القول أن دور المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات یتمثل في التقلیل من درجة الاعتماد 
على الحدس والتخمین والتجربة ویركز على الأسباب المنطقیة والعلمیة المنظمة ذات 

تظامھا.الفائدة الكبیرة في زیادة فاعلیة القرارات وان

وفي ھذا السیاق، یقول ھیكل أنھ لا یمكن الاستفادة من المعلومات في تفعیل عملیة 
، إلا إذا توافرت فیھا الدقة والسرعة، كذلك یتم تلخیصھا في جداول تاتخاذ القرارا

ورسومات بیانیة حتى لا تضیع وسط المعلومات عدیمة الفائدة، وأیضا أن تكون 
1د حاجة الإدارة إلى المعرفة.متكاملة ذات دلالة، حیث تس

إشكالیة وفرضیات الدراسة.1

وبما أن قطاع التربیة والتعلیم بالجزائر یعد من أكثر القطاعات حیویة ذلك لما یسھم 
بھ في تربیة وتنشئة الأجیال، وما یقع على عاتقھ من مھام غایة في الأھمیة بالنسبة 

ة بصفة عامة، والمؤسسات التعلیمیة لأفراد المجتمع، فإنھ یتعین على مدیریات التربی
كافیة ودقیقة تساعد المدیرین والمسؤولین على بصفة خاصة أن تحصل على معلومات 

ارتأینا تناول الموضوع ضمن اتخاذ قرارات رشیدة تحقق الأھداف المنشودة. ولقد 
ات ما ھو الدور الذي تلعبھ المعلومات في اتخاذ القرارات بالمؤسسالإشكالیة التالیة:

التعلیمیة؟

الموضوعیة والدقیقة لإشكالیة الدراسة، ارتأینا الاستناد على المعالجةفي سبیل 
الفرضیات التالیة:

إن رؤساء المؤسسات التعلیمیة یعتمدون في عملیة تجمیع الفرضیة الأولى:
المعلومات اللازمة لاتخاذ القرارات، على المصادر الرسمیة للمعلومات وتواجھھم في 

دة صعوبات ومعوقات.ذلك ع

على  یعتمد رؤساء المؤسسات التعلیمیة على أنفسھم في الحصولالفرضیة الثانیة: 
المعلومات اللازمة لاتخاذ القرارات، وتساھم تلك المعلومات المجمعة في تحدید المشكلة 

وتحلیلھا.

یتبع رؤساء المؤسسات التعلیمیة سلسلة من الخطوات، أھمھا الفرضیة الثالثة: 
القرارات.عمل على إیصال المعلومات في الوقت المناسب قصد تفعیل عملیة اتخاذال

أھداف البحث.2
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تعتبر الإدارة التعلیمیة المحرك الإیجابي لصنع الحضارة، وھي تحتل مكانة مرموقة 
الھدف من الأھداف التي تسعى لتحقیقھا. لذلك فمنفي مجال التربیة والتعلیم، انطلاقا 

محاولة إبراز الدور الذي یمكن للمعلومات أن تلعبھ في الموضوع ھو وراء إنجاز ھذا
اتخاذ القرارات داخل المؤسسات التعلیمیة بقطاع التربیة في الجزائر. ومن ثمة تسعى 
دراستنا ھاتھ إلى إبراز ھذا الدور بالمؤسسات التعلیمیة عبر تراب ولایة سطیف، والتي 

یمكن إدراجھا على النحو التالي: 

تحدید مصادر جمع المعلومات اللازمة لاتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة -

لولایة سطیف.

التعرف على الطرائق المستخدمة للحصول على المعلومات اللازمة لعملیة -

اتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة لولایة سطیف.

ت بالمؤسسات التعرف على مدى فعالیة المعلومات في عملیة اتخاذ القرارا-

التعلیمیة لولایة سطیف.

التعرف على الخطوات التي یمكن إتباعھا لتفعیل دور المعلومات في عملیة -

اتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة لولایة سطیف.

إبراز أھم الصعوبات التي تواجھ متخذي القرارات بالمؤسسات التعلیمیة لولایة -

.سطیف في الحصول على المعلومات

أھمیة الموضوع.3

تستمد ھذه الدراسة أھمیتھا من أھمیة الموضوع الذي نبحثھ، وھو دور المعلومات 
في عملیة اتخاذ القرارات، حیث أن المعلومات ھي العصب الأساسي في جمیع مراحل 

الصحیحة الدقیقة وفي الوقت المناسب تتوقف المعلوماتاتخاذ القرار، فبقدر ما تتوفر 
اذ القرار. ومما لاشك فیھ أن صحة القرار ومدى فعالیتھ یتوقفان على درجة فعالیة اتخ

مستوى دقة المعلومات المتوفرة وصحتھا، فالمعلومات الدقیقة الوافیة ھي التي تمھد 
طریق العمل أمام متخذي القرار. كما تتمثل أھمیة ھذه الدراسة أیضا، من خلال ما 

یمكن أن تفید الباحثین في الحقل تقدمھ من مجموعة الإضافات المتوقعة، والتي
الأكادیمي والممارسین في الواقع العملي، والتي یمكن تناولھا كما یلي: 

تنبع الأھمیة العلمیة لھذه الدراسة من خلال المساھمات المتوقعة :الأھمیة العلمیة-
المعلومات وتوجیھھا الوجھة الصحیحة في دورلنتائجھا، والتي قد تفید في تحسین 

لیة اتخاذ القرارات وتفعیلھا.عم

تلتقي ھذه الدراسة مع اھتمامات الدولة في دعم ھیاكلھا التنظیمیة :الأھمیة العملیة-
من مختلف النواحي، وبخاصة الناحیة البحثیة، كما تتناول قطاعا استراتیجیا یلعب دورا 

تسھم بھ ھذه بالغ الأھمیة في محیط عجلة الحیاة في البلاد، ھذا بالإضافة إلى ما قد
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الدراسة بما تنتھي إلیھ من نتائج في عدة نواحي تطبیقیة تھم القیادات العلیا والمخططین 
ما تقدمھ لھم من بیانات صادقة والمسؤولین عن عملیة اتخاذ القرارات، وذلك من خلال

وموثوقة مستمدة من الدراسات المیدانیة، حیث تمكنھم من اتخاذ القرارات بأسلوب 
ر شمولا و موضوعیة.علمي أكث

. الدراسات السابقة4

تشكل الدراسات السابقة تراثا مھما ومصدرا غنیا لجمیع الدارسین والباحثین إذ 
تساعدھم في تكوین خلفیات علمیة عن مواضیع دراستھم وأبحاثھم. وھناك العدید من 

أو نظم المعلومات من جوانب متعددة وبشكل للمعلوماتالدراسات التي تعرضت 
مولي، ومع ذلك لا یتوفر إلا الندر القلیل من الدراسات التي تتعلق بصفة مباشرة بدور ش

إلى بعض من الدراسات سنشیرالمعلومات في عملیة اتخاذ القرارات ، ولھذا سوف 
السابقة التي تخدم وتتصل بمشكلة البحث سواء بصورة مباشرة أو غیر مباشرة. قمنا 

تنازلیة من الأحدث إلى الأقدم، ثم عقبنا علیھا وذلك بترتیب تلك الدراسات وفق طریقة
بھدف الوقوف على جوانب الشبھ والاختلاف بینھا وبین موضوع الدراسة الحالیة الذي 
نحن بصدد تجلیة مفاھیمھ ونقاطھ، ھذا بالإضافة إلى تحدید مدى الاستفادة من ھذه 

محاور وھي على النحو الدراسات. ومن ثمة فقد قسمنا الدراسات السابقة إلى ثلاث 
التالي:

. دراسات متعلقة بالمعلومات.1.4

دراسة  "،أثر المعلومات والاتصالات داخل المؤسسات الاقتصادیةالدراسة الأولى: "
على بعض المؤسسات الاقتصادیة المختارة بإمارة دبي، في عام2میدانیة طبقھا المطوع

تحقیق عدة أھداف وھي: التعرف . وقد سعى الباحث من خلال دراستھ ھذه إلىم2000
على عناصر نظام الاتصالات، وأثر المعلومات والاتصالات في إدارة وتسییر 
المؤسسات الاقتصادیة، ومدى فعالیة نظام الاتصالات للمستخدم، ھذا بالإضافة إلى 
التعرف على مراحل جمع البیانات والمعلومات، ذلك بغرض تحقیق الھدف الرئیسي 

التعرف على نظام المعلومات المستخدم داخل تلك المؤسسات للدراسة وھو: 
الاقتصادیة. ومن أجل تحقیق ھذه الأھداف، فقد استخدم الباحث المنھج الوصفي 
باستخدام تحلیل المضمون عن طریق دراسة الحالة للمؤسسات التي تم اختیارھا كعینة 

ت المتعلقة بالدراسة على لمجتمع البحث، وقد اعتمد الباحث في جمع البیانات والمعلوما
الوثائق والسجلات ذات العلاقة بموضوع الدراسة. 

"، دراسة میدانیة طبقھا دور نظم المعلومات في مكافحة الإرھابالدراسة الثانیة: "
. وقد م1999الأمنیة بالمملكة العربیة السعودیة، في عامالأجھزةعلى بعض 3النویصر

على ظاھرة الإرھاب من حیث تعریفھا، ھدف الباحث من دراستھ إلى: التعرف
، طرق وأسالیب مكافحتھا، موقف الشریعة ، أسبابھا، آثارھا، أشكالھايتطورھا التاریخ

الإسلامیة من الإرھاب، كذلك التعرف على نظم المعلومات، أنواعھا، مكوناتھا، 
خصائصھا، وتوضیح دور الحاسب الآلي في مجال المعلومات، إضافة إلى الوقوف 
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ى وظائف نظم المعلومات الأمنیة ودورھا في مكافحة الإرھاب، وكیفیة تأمین عل
المعلومات ودورھا في اتخاذ القرارات الأمنیة وعلاقتھا بنظم الاتصالات الأمنیة، ھذا 
بالإضافة إلى إبراز جوانب التصور في نظم المعلومات الأمنیة المعمول بھا حالیا، و 

أخیرا تقدیم مجموعة من التوصیات التي یمكن أن تحدید أھم أسباب ھذا القصور، و
تساھم في علاج ھذا التصور وتفعیل دور نظم المعلومات في مكافحة الإرھاب. 
ولتحقیق ھذه الأھداف، فقد استخدم الباحث المنھج الوصفي التحلیلي، معتمدا على 

لاقة، الأسلوب المكتبي القائم على الكتب والمجلات والدوریات والدراسات ذات الع
وذلك لجمع بیانات الدراسة في جانبھا النظري، أما بالنسبة لجمع البیانات المتعلقة 
بالجانب المیداني للدراسة، فقد اعتمد الباحث على صحیفة الاستبیان في جمع البیانات 
من مفردات العینة حیث صمم استبیانا اشتمل على مجموعة متنوعة من الأسئلة التي تم 

یاس لكیرت، كما تم استخدام الأسئلة المغلقة، كذلك استخدم وضع بعضھا على مق
الباحث الأسئلة المفتوحة وھي عكس النوع السابق.

. دراسات متعلقة بالقرارات.2.4

صنع القرار الإداري في المؤسسات الاقتصادیة: الأسالیب، الدراسة الثالثة: "
على مؤسستین 4نيدراسة میدانیة أجراھا الزھرا "،المعوقات، أنماط المشاركة

وقد ھدف الباحث من خلال .2001والشرقیة، في عامالریاضاقتصادیتین بمنطقتي 
دراستھ إلى: التعرف على الأسالیب الإداریة المتبعة، ونمط المشاركة في صنع 
القرارات، كذلك كشف المعوقات التنظیمیة، والاجتماعیة، والذاتیة التي تحول دون 

ع القرارات الإداریة، ھذا بالإضافة إلى التوصل لبعض مشاركة المرؤوسین في صن
المقترحات التي تزید من تفعیل المشاركة في صنع القرارات الإداریة. ولتحقیق ھذه 
الأھداف فقد استخدم الباحث المنھج الوصفي التحلیلي، حیث قام بجمع المعلومات 

یات والدراسات السابقة اللازمة للدراسة النظریة من الكتب والمجلات والوثائق والدور
ذات العلاقة، كما قام بجمع المعلومات اللازمة لأغراض الدراسة المیدانیة عن طریق 
استمارة الاستبیان التي صممھا لھذا الغرض، ووزعھا على عینة عشوائیة من إطارات 

المؤسستین الاقتصادیتین.

 "،الإدارة التربویةالعوامل المؤثرة في عملیة اتخاذ القرار فيالدراسة الرابعة: "
.م2000على محافظتي دمشق والسویداء، في عام5دراسة میدانیة  أجراھا العمري

على مجموعة من الحقائق العلمیة والاستنتاجات التعرفوتھدف ھذه الدراسة إلى: 
المنطقیة، والآراء الدقیقة للمھتمین بالقرار والقائمین علیھ، ذلك من خلال تعریف القرار 

، وبیان عناصره والمراحل اللازمة لانجازه، كذلك إبراز أھم العوامل المؤثرة الإداري
في عملیة اتخاذ القرار والأسالیب المتبعة، سماتھ وصفاتھ، ھذا بالإضافة إلى تبیان آثار 
التشابكات المجتمعة وانعكاساتھا على إدارات التربیة والتعلیم ومدى تأثیرھا على اتخاذ 

احث في دراستھ على المنھج الوصفي التحلیلي، حیث استخدم العدید القرارات. اعتمد الب
من المراجع والمصادر الأكادیمیة التي تتعلق بموضوع دراستھ، كما استخدم طریقة 

المسح الاجتماعي للتعرف على آراء وخبرات العاملین في مجال اتخاذ القرار.
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یة أجراھا العبد دراسة میدان "،عملیة اتخاذ القراراتالدراسة الخامسة: "
من دراستھ ھذه إلى: فھم ودراسة عملیة الباحثھدف م. 1999، وذلك في عام 6القادر

اتخاذ القرارات في الإدارات المركزیة في المملكة الأردنیة الھاشمیة، ذلك من خلال 
التعرف على أنواع القرارات التي یتخذھا مسؤولو الإدارة ومدى ممارستھم لمبدأ 

لیة اتخاذ القرارات، واھم الطرائق التي تستخدمھا تلك الإطارات المشاركة في عم
البشریة في الحصول على المعلومات اللازمة لاتخاذ القرار. ھذا بالإضافة إلى محاولة 
التوصل إلى المقترحات المناسبة والتي یمكن أن تسھم في تحسین عملیة اتخاذ 

المنھج الوصفي التحلیلي، معتمدا القرارات. ولتحقیق ھذه الأھداف فقد استخدم الباحث
على الأسلوب المكتبي القائم على الكتب والمجلات والدوریات والدراسات ذات العلاقة، 
وذلك لجمع بیانات الدراسة في جانبھا النظري، أما بالنسبة لجمع البیانات المتعلقة 

ھھا إلى عینة بالجانب المیداني للدراسة، فقد قام الباحث بتصمیم استمارة استبانة ووج
من الإطارات بالإدارات المركزیة. 

. دراسات تجمع بین المعلومات والقرارات.3.4

معوقات استخدام نظم المعلومات الحاسوبیة في عملیة الدراسة السادسة: "
على إدارة محافظة الریاض، 7طبقھا الرشیديمیدانیةدراسة  "،اتخاذ القرارات الإداریة

الباحث من إجراء دراستھ إلى: تحدید مدى استخدام نظم ھدفم. 2000وذلك في عام 
المعلومات الحاسوبیة في عملیة اتخاذ القرارات الإداریة، والتعرف على مصادر 
الحصول على المعلومات، ومدى إتباع خطوات الأسلوب العلمي في عملیة اتخاذ 

یة، الاجتماعیة، القرارات الإداریة، وأیضا إبراز أھم المعوقات التكنولوجیة، التنظیم
والمعوقات المرتبطة بمصادر المعلومات التي تحول دون استخدام نظم المعلومات 

ولتحقیق أھداف الدراسة اعتمد الباحث في عملیة اتخاذ القرارات الإداریة. ةالحاسوبی
المنھج الوصفي التحلیلي، من خلال أسلوب المسح الاجتماعي الشامل، معتمدا على 

ة التي أعدھا خصیصا لجمع البیانات والمعلومات للإجابة على أسئلة استمارة الاستبان
الدراسة، وقام بتوزیعھا على جمیع أفراد مجتمع الدراسة.

. الدراسة المیدانیة و المنھج المعتمد5

والأھداف التي تسعى إلى تحقیقھا للكشف عن دور الدراسةفي ضوء طبیعة 
لمؤسسات التعلیمیة بولایة سطیف، وفي ضوء المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات با

الأسئلة التي تسعى الدراسة للإجابة عنھا، استخدمنا المنھج الوصفي التحلیلي الذي 
یبحث الظاھرة في الوقت الحاضر ولیس لھ علاقة بما حدث في الماضي من حیث 

تطویر وصفنا وصفا تفسیریا بدلالة الحقائق المتوافرة للوصول إلى استنتاجات تسھم في
8أو تحسین الوضع الراھن.

. مجتمع الدراسة6
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ة والذین لھم علاقة بموضوع البحث من سیضم جمیع الذین یحتمل أن تمسھم الدرا
المفردات كل الذین یفترض أن تطبق علیھم أدوات البحث من وھمقریب أو من بعید، 

ري المؤسسات ، وعلیھ اقتصرت ھذه الدراسة على مدیداخل المجال الجغرافيالموزعة
التعلیمیة بالطورین (الإكمالي، الثانوي العام، والتكنولوجي)، باعتبارھم القائمین على 

مدیرا، موزعین 221عملیة اتخاذ القرار بالمؤسسة التعلیمیة، والبالغ عددھم الإجمالي
مدیرا بالطور الثانوي العام 54ومدیرا بالطور الإكمالي.167على النحو التالي: 

ولوجي.والتكن

لقد قمنا باختیار عینة مسحیـة شاملة تمثل جمیع مدیري المؤسسات التعلیمیة 
فردا 221بالطورین التعلیمیین: الإكمالي، الثانوي العام والتكنولوجي، والبالغ عددھم 

%بنسبة استمارة استبانة على 221من المجتمع الأصلي للدراسة. ثم قمنا بتوزیع 100
استمارة، وبذلك یكون 18استبانة، أي بفاقد203منھا رجعت مفردات الدراسة، واست

%ستبانـة، أي بواقع ا203العـدد الإجمالي للاستمـارات الصالحـة للتحلیل  من 91.85
%:المجتمع الأصلي للدراسة، في حین كانت نسبة الاستمارات الضائعة تقدر بـ 8.15.

ات الموزعة، إلا أن بعد المسافة بین مع العلم أننا سعینا إلى استرداد كافة الاستمار
ستمارة ا18المناطق الشمالیة النائیة وبین مقر الولایة كان السبب في عدم استرجاع الـ 

استمارة خاصة 150استمارة خاصة بالثانویات و53الضائعة. وقد تم استرجاع:
بالإكمالیات.

استمارة الاستبانة: التوزیع والاسترجاعجـدول یبین: 

النسبةالعدد
%221الاستمارات الموزعة- 100

%203الاستمارات المسترجعة- 91.85

%18الاستمارات الضائعة- 8.15

. صدق أداة الدراسة وثباتھا

إن صدق أداة الدراسة أو الاختبار المعتمد یمكن خلال الدراسة المیدانیة، أن یقیس
تمییز ما بین صدق المضمون، . ویمكن الولیس أشیاء أخرى ،لقیاسھالاختباروضع ما

الصدق التنبؤي، الصدق التلازمي، صدق المحكمین، والصدق الظاھري وھو المعتمد 
إلى جانب صدق المحكمین، من طرفنا في معالجة الموضوع.

قمنا بعرض أداة الدراسة في صورتھا الحدیثة على مجموعة من المحكمین 
محكمین، وذلك للتأكد من الصدق (08)م وقد بلغ عددھ-أساتذة جامعیین –الأكادیمیین 

الظاھري لأداة الدراسة. طلبنا من المحكمین إبداء رأیھم فیما یتعلق بمدى مناسبة 
العبارات، لما وضعت لقیاسھ، ومدى ملاءمة العبارة للمحور الذي تنتمي إلیھ، ومدى 
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تحتاج ملاءمة العبارات لخصائص المستجوبین، ومدى وضوح العبارات، وما إذا كانت 
إلى تعدیلات في الصیاغة، وھل تلك العبارات یوجد منھا ما ھو في حاجة إلى إضافة 

%أو حذف. ومن ثمـة فقد قمنا بإجراء التعدیلات التي اتفق علیھا  من المحكمین، 75
وجاءت ھذه التعدیلات في صیاغة بعض العبارات لتزداد وضوحا.

. ثبات أداة الدراسة1.7

من طبق أكثرإذانفس النتائج الذي یعطي نتائج متقاربة أوھوالثابت الاختبارإن 
بین ثم ومن المستجعلى عدداستمارة الاستبانةطبقناحیث .مرة في ظروف متماثلة

وقمنا بعد فترة زمنیة محددة، المستجوبین أنفسھمعلى نفسھ، تطبیق الاختبار كررنا
قمنا كذلك بحسابثم  ،الثانيزیع التوالأول ودرجاتھم في التوزیع درجاتھم في بحساب

. لذا وبعد أن تم التحقق من الصدق الظاھري معامل الارتباط بین درجاتھم في المرتین
مفردة من مجتمع (15)لأداة الدراسة قمنا بتطبیقھا على عینة استطلاعیة قوامھا 

عت الدراسة، وبعد استعادة الأداة (استمارة الاستبانة) تم تفریغ بیاناتھا، ثم وز
مرة أخرى على نفس المجموعة السابقة بعد عشرة أیام، وتم تفریغ بیاناتھا الاستمارات

الإحصائي، وإجراء مقارنة بین الإجابة في المرة (Sphinx)باستخدام برنامج سفینكس 
الأولى، والإجابة في المرة الثانیة، وذلك بعرض حساب معامل ثباتھا بطریقة الاتساق 

3)اخ) والجدولین رقم الداخلي (ألفا كرونب - یوضحان معاملات ثبات أداة الدراسة.(2

. المعالجة الإحصائیة2.7

9Rensisوقد استخدمنا في الإجابة على تساؤلات الدراسة، مقیاس رینزیس لیكرت

Likert،غیر -مھمة-وفق تدرج خماسي حیث تم اختیار إحدى الإجابات  (مھمة جدا
إطلاقا) وذلك في المحور الأول، أما في المحور الثاني غیر مھمة -غیر مھمة-متأكد

-استخدام قلیل-استخدام كبیر-یقوم المبحوث باختیار أحد الإجابات (استخدام كبیر جدا
غیر مستخدم)، في حین أن المحور الثالث كانت إجاباتھ ھي (فعالة -استخدام قلیل جدا

الة إطلاقا)، أما إجابات أفراد عینة غیر فع-غیر فعالة-فعالة إلى حد ما -فعالة -جدا
-الدراسة إزاء المحورین الرابع والخامس فكانت بین اختیارات ھي: (موافق جدا

غیر موافق إطلاقا). وقد احتوت أداة الدراسة -غیر موافق-غیر متأكد-موافق
عبارة موزعة على محاور الدراسة (64)(استمارة الاستبانة) في صورتھا النھائیة على 

المختلفة.

مصادر المعلومات اللازمة لاتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة
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ŗǻƆŪ° ƃ¦�° ®œŮ Ɔƃ¦

القوانین والنصوص 
یةالتشریع

---1958ت
4.960.1992.590.00001

%96.053.94---

الخطط 
والمخططات 

التنفیذیة

--6212021ت
4.200.6039.380.00003

%30.5450.1110.34--

التقاریر 
الرسمیة

-37147613ت
4.030.69134.290.00004

%18.2272.412.956.40-

الدراسات 
والأبحاث

--908726ت
4.310.6920.220.0002

%44.2342.8512.80--

ŗǻƆŪ° ƃ¦�° ƒŹ�° ®œŮ Ɔƃ¦

اللقاءات 
والمؤتمرات

-231244313ت
3.770.7280.070.00006

%11.3361.0821.186.40-

الاجتماعات 
واللجان

-5145512ت
3.760.50138.90.00007

%2.4271.4225.120.98-

المحاضرات 
والندوات

-21354521ت
3.580.68109.80.00008

%0.9866.5022.1610.34-

الكتب المرجعیة 
المتخصصة

6977510402ت
4.030.8767.180.00005

%33.9937.9325.121.970.98

الكشافات
-6561329ت

3.290.59108.070.0012
%2.9527.5865.024.43-

الفھارس
-841136-ت

3.390.5448.500.00009
%-41.3755.662.95-

الاتصالات 
الشخصیة

-8886839ت
3.310.8238.740.0010

%3.9443.3433.4919.21-

لاموسائل الإع
-24812870ت

3.301.0725.770.0011
%11.8239.9013.7934.48-

دال إحصائیا لجمیع عبارات المحور الأول وھو: 2یتضح من الجدول أن اختبار كا
مصادر جمع المعلومات اللازمة لاتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة، مما یشیر إلى 

صائیة في الإجابات على العبارات المختلفة المعبرة عن وجود اختلافات ذات دلالة إح
القوانین والنصوص ذلك المحور. كما یتضح أن أعلى متوسط حسابي جاء لعبارة

. وھذا یدل 3.29، بینما أقل متوسط لعبارة الكشافات حیث بلغ 4.96التشریعیة حیث بلغ 
المؤسسات التعلیمیة على أن أھم مصادر جمع المعلومات اللازمة لاتخاذ القرارات في

ھي القوانین والنصوص التشریعیة، بینما أقل ذلك المصادر أھمیة ھي الكشافات.

طرائق الحصول على المعلومات في عملیة اتخاذ القرار بالمؤسسات التعلیمیة
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القیام بجمع 
المعلومات شخصیا

--867047ت
4.190.796.1670.04601

%42.3634.4823.15--

تكلیف أحد 
المرؤوسین الأكفاء

44556494ت
2.391.3076.4440.00007

%1.9722.1627.581.9746.30

توزیع المھمة على 
المرؤوسین ... 

176026892ت
2.521.5064.1300.0005

%8.3729.5512.803.9445.32

تشكیل لجنة لجمع 
المعلومات

1125726107ت
1.941.1694.8700.00008

%5.410.9828.0712.8052.70

بالحاسب الاستعانة
الآلي والانترنیت 

77520794ت
2.421.4685.2410.00006

%3.4436.949.853.4446.30

تجمیع البیانات من 
عدة مصادر

111266222ت
3.700.63152.000.00003

%5.4162.0630.540.980.98

استعمال جمیع 
المواد المتاحة

-28147919ت
3.910.74130.290.00002

%13.7972.414.439.35-

الاعتماد على 
القراءة ونتائج 

الدراسات

-28628132ت

3.340.9119.8520.00004
%13.7930.5439.9015.76-

دال إحصائیا لجمیع 2وبناء على البیانات السابقة، یتضح من الجدول أن اختیار كا
عبارات المحور الثاني وھو: الطرائق المستخدمة للحصول على المعلومات اللازمة 
لعملیة اتخاذ القرارات، مما یدل على وجود اختلافات ذات دلالات إحصائیة في إجابات 

ت المختلفة المعبرة عن ھذا المحور. كما یتضح أن أفراد عینة الدراسة على العبارا
، بینما أقل 4.19أعلى متوسط حسابي جاء لعبارة أقوم بجمع المعلومات بنفسي حیث بلغ 

.1.94متوسط كان لعبارة أشكل لجنة لجمع المعلومات، حیث بلغ المتوسط الحسابي 

اللازمة لاتخاذ وھذا یعني أن أكثر الطرائق استخداما في الحصول على المعلومات 
القرارات في المؤسسات التعلیمیة ھي طریقة جمع أفراد العینة للمعلومات بأنفسھم، 

بینما أقل تلك الطرائق ھي تشكیل لجنة لجمع المعلومات.

مدى فعالیة المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة

مدى فعالیة 
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عملیة اتخاذ 
القرارات
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ج
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تحدید المشكلة 
وتحلیلھا

02-1009011ت
4.410.6882.740.00003

%49.2644.335.41-0.98

طرح البدائل 
الممكنة

-371471702ت
4.080.54135.150.00008

%18.2272.418.370.98-

تاتخاذ القرارا
المناسبة

-130521902ت
4.530.70101.110.00002

%64.0325.619.350.98-

اتخاذ قرارات 
رشیدة ...

-100772402ت
4.350.7264.590.00005

%49.2637.9311.820.98-

تحقیق الأھداف 
المرجوة 

-1266692ت
4.560.63104.5930.00001

%62.0632.514.430.98-

الاقتصاد في 
الجھد والنفقات

514194152ت
3.610.9766.9070.00014

%25.1220.1946.37.380.98

مساعدة الرؤساء 
على الإدراك

-70864304ت
4.090.7940.8150.00007

%34.4842.3621.181.97-

مساعدة المرؤوسین 
...على استیعاب

-66775802ت
4.020.8035.2590.00011

%32.5137.9328.570.98-

قدرة الرؤساء على 
متابعة تنفیذ الأوامر 

...

--6212219ت

4.210.5942.3790.00006
%30.5460.099.35--

مساعدة الرؤساء على 
اتخاذ القرارات المناسبة 

-6178136ت
3.910.44228.7410.00012

%2.9587.686.42.95-

توفیر القدرة للرؤساء 
والمرؤوسین على 

ملاحظة ...

-91136417ت

3.560.7172.0740.00015
%4.4355.6631.528.37-

تحدید الإطار 
الزمني لتنفیذ القرار

--1510880ت
3.680.6035.3890.00013

%7.3853.239.4--

تنفیذ القرار 
بطریقة صحیحة

-88103102ت
4.370.6286.8150.00004

%43.3450.734.920.98-

متابعة تنفیذ 
القرارات 

-7764584ت
4.060.8632.8150.00010

%37.9331.5228.571.97-

التعرف على 
ایجابیات 
وسلبیات 
القرارات

-7575458ت

4.070.8632.4440.00009
%36.9436.9422.163.94-
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دال إحصائیا 2وعلى ضوء البیانات السابقة یتضح من الجدول أن اختبار كا
یع عبارات المحور الثالث وھو: مدى فعالیة المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات لجم

، مما یدل على وجود اختلافات ذات دلالة إحصائیة في إجابات في المؤسسات التعلیمیة
أفراد عینة الدراسة إزاء العبارات المختلفة المعبرة عن ھذا المحور. كما یتضح أن 

تحقیق الأھداف المرجوة بأكبر قدر من الكفاءة، حیث أعلى متوسط حسابي جاء لعبارة:
، بینما أقل متوسط حسابي كان لعبارة: توفر القدرة للرؤساء والمرؤوسین على 4.56بلغ 

وھذا یدل على أن .3.56ملاحظة الأخطاء والأمور غیر العادیة في القرار، حیث بلغ 
الكفاءة، بینما تقل فعالیة للمعلومات دور فعال جدا في تحقیق الأھداف بأكبر قدر من

دورھا في توفر القدرة للرؤساء والمرؤوسین على ملاحظة الأخطاء في القرار. 

خطوات تفعیل دور المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة

خطوات تفعیل دور 
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اتخاذ القرارات
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العمل على إیصال 
المعلومات في الوقت 

المناسب

---15647ت

4.770.4231.1480.00002
%76.8423.15---

التحدیث المستمر 
للمعلومات

--171266ت
4.810.45127.7220.00001

%84.2312.82.95--

استخدام التقنیة الحدیثة في 
جمع، تخزین وتبادل 

المعلومات

-12411324ت
4.650.61109.8520.00005

%61.0835.960.981.97-

تدریب المرسل 
والمستقبل على تبادل 

المعلومات

--1001012ت
4.480.4751.0560.00008

%49.2649.750.98--
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تنظیم المعلومات 
لاسترجاعھا والاستفادة منھا 

...

--143582ت

4.700.4981.7220.00004
%70.4428.570.98--

توفیر وتكامل المعلومات 
الضروریة

--150494ت
4.720.7288.6670.00003

%73.8924.131.97--

إیصال المعلومات بلغة 
سلیمة للمستفید

--947732ت
4.311.0116.1670.00009

%46.337.9315.76--

التقلیل من القیود على 
المعلومات

9854361104ت
4.140.7274.6850.00011

%48.2726.617.765.411.97

تصنیف المعلومات وتحلیلھا
-56113286ت

4.080.7267.3330.00012
%27.5855.6613.792.95-

توفیر المعلومات الدقیقة 
والمختصرة

--1325813ت
4.580.6156.1670.00006

%65.0228.576.4--

الحصول على المعلومات 
بسھولة ویسر

9260470202ت
4.180.8879.5930.00010

%45.3229.5523.150.980.98

الاسترشاد بآراء وخبرات 
المتخصصین

-1158242ت
4.530.58101.7040.00007

%56.6540.391.970.98-

دال إحصائیا لجمیع 2وعلى ضوء البیانات السابقة یتضح من الجدول أن اختبار كا
تي یمكن إتباعھا لتفعیل دور المعلومات في عبارات المحور الرابع وھو: الخطوات ال

عملیة اتخاذ القرارات في المؤسسات التعلیمیة لولایة سطیف، مما یشیر إلى وجود 
فروق ذات دلالة إحصائیة في إجابات أفراد عینة الدراسة إزاء العبارات المختلفة 

دیث المعبرة عن ھذا المحور. كما یتضح أن أعلى متوسط حسابي جاء لعبارة التح
بینما أقل متوسط حسابي كان لعبارة تصنیف ،4.81المستمر للمعلومات حیث بلغ 

.4.08المعلومات وتحلیلھا حیث بلغ 

وھذا یدل على أن التحدیث المستمر للمعلومات من الخطوات الھامة جدا لتفعیل دور 
المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات، بینما تصنیف المعلومات وتحلیلھا من أقل 
الخطوات التي یمكن إتباعھا لتفعیل دور المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات 
بالمؤسسات التعلیمیة. قمنا بتحلیل إجابات أفراد عینة الدراسة إزاء ھذا التساؤل، وفیما 

یلي عرض وتحلیل لتلك الإجابات.

الصعوبات المواجھة في عملیة اتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة
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طول الوقت 
اللازم لجمع 
المعلومات

-7983437ت

4.001.0744.0000.0004
%38.9140.881.9718.22-

عدم تعاون 
الجھات المالكة 

للمعلومات

904341272ت

3.951.1254.6850.0005
%44.3321.1820.1913.30.98

عدم توفیر 
النوعیة 

المطلوبة من 
المعلومات

-9139946ت

3.560.89118.000.00012
%4.4368.474.4322.66-

عدم دقة 
ت المعلوما

8628412523ت
3.651.4137.2710.00011

%42.3613.7920.1912.3111.33

صعوبة 
المعلومات غیر 

المرتبة

925630232ت

4.061.0663.3890.0001
%45.3227.5814.7711.330.98

انخفاض مھارة 
المتخصصین 
في تحویل  
المعلومات

6871392302ت

3.791.0245.9810.0009
%33.4934.9719.2111.330.98

عدم ملاءمة 
الآلیة المستخدمة 

في تحویل 
المعلومات

-56110289ت

4.050.7759.1850.0002
%27.5854.1813.794.43-

نقص 
المعلومات 

المتاحة

-79701737ت

3.941.1025.8520.0007
%38.9134.488.3718.22-

عدم التنسیق 
بشأن 

الاحتیاجات 

-64565528ت
3.771.047.3600.00010

%31.5227.5827.0913.79-

عدم تمیز 
المعلومات بالدقة 

والشمولیة

-38754347ت

3.511.048.8150.00014
%18.7136.9421.1823.15-

ضعف 
مات وعدم المعلو

وضوحھا

305871422ت

3.361.0037.6480.00016
%14.7728.5734.9720.680.98

عدم تمثیل 
المعلومات للواقع 

الفعلي

-25587545ت

3.310.9514.4440.00017
%12.3128.5736.9422.16-
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عدم توافر 
معلومات 
المشكلة.

306583214ت

3.480.9355.9810.00015
%14.7732.0140.8810.341.97

اتساع حجم 
العمل 

767921252ت
4.011.0264.9630.003

%37.4338.9110.3412.310.98

قلة الإمكانات 
المادیة

86664452ت
3.941.1973.5740.0006

%42.3632.511.9722.160.98

قلة الإمكانات 
البشریة

609025262ت
3.891.0063.0190.0008

%29.5544.3312.3112.80.98

سوء العلاقات 
الاجتماعیة 

76675424ت
3.551.2466.9070.00013

%37.832.9536.9420.681.97

دال 2اختبار كاأن22وعلى ضوء البیانات السابقة یتضح من الجدول رقم 
إحصائیا لجمیع عبارات المحور الخامس وھو: الصعوبات التي تواجھ متخذي القرارات 
في الحصول على المعلومات في المؤسسات التعلیمیة لولایة سطیف، مما یشیر إلى 
وجود اختلافات ذات دلالة إحصائیة في إجابات أفراد عینة الدراسة إزاء العبارات 

ن ھذا المحور. كما یتضح أن أعلى متوسط حسابي جاء لعبارة: المختلفة المعبرة ع
، 4.06صعوبة استرجاع المعلومات نتیجة لعدم ترتیبھا، تنظیمھا وتخزینھا، حیث بلغ 

بینما أقل متوسط حسابي جاء لعبارة: عدم تمثیل المعلومات للواقع الفعلي حیث بلغ 
في الحصول تمتخذي القرارا. وھذا یدل على أن من أھم الصعوبات التي تواجھ 3.31

على المعلومات بالمؤسسات التعلیمیة لولایة سطیف ھي صعوبة استرجاع المعلومات 
نتیجة لعدم ترتیبھا، تنظیمھا وتخزینھا، بینما أقل صعوبة تواجھ متخذي القرارات ھي 

عدم تمثیل المعلومات للواقع الفعلي. 

. نتائج ومخرجات الدراسة13

میدانیة نجد أن رؤساء المؤسسات التعلیمیة یعتمدون في عملیة من خلال الدراسة ال
تجمیع المعلومات اللازمة لاتخاذ القرارات على المصادر الرسمیة للمعلومات وتوصلنا 
من خلال الدراسة إلى أن أھم ھذه المصادر ھي القوانین والنصوص التشریعیة وأنھم 

لتثبت الدراسة المیدانیة بأن خلال عملیة التجمیع ھاتھ تواجھھم صعوبات ومعوقات
أھمھا على الإطلاق ھو صعوبة استرجاع المعلومات نتیجة لعدم ترتیبھا، تنظیمھا 
وتخزینھا وھذا ما یجرنا إلى القول بأن الفرضیة الأولى للدراسة قد تحققت، فقد تم 
التوصل إلى طبیعة مصادر المعلومات الرسمیة المعتمدة بدرجة أساسیة من قبل 

لمؤسسات التعلیمیة، ألا وھي القوانین والنصوص التشریعیة.مسیري ا

تحققت الفرضیة الثانیة بصورة جزئیة ویظھر ھذا التوافق الجزئي مقارنة بالنتائج 
المتوصل إلیھا، حیث أن الشق الأول من الفرضیة تحقق وھو أن رؤساء المؤسسات 

الشق الثاني من الفرضیة لم التعلیمیة یعتمدون على أنفسھم في تجمیع المعلومات، بینما 
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یتحقق لأن أفراد العینة أجمعوا على أن فعالیة المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات 
تكمن في: تحقیق الأھداف المرجوة بأكبر قدر من الكفاءة.

أما عن الفرضیة الثالثة والخاصة بخطوات تفعیل دور المعلومات في عملیة اتخاذ 
ارنة بالنتائج المتوصل إلیھا في الجانب المیداني، حیث أن القرارات فقد تحققت كلیا مق

رؤساء المؤسسات التعلیمیة یتبعون سلسلة من الخطوات أھمھا العمل على إیصال 
المعلومات في الوقت المناسب.

توصلت الدراسة إلى العدید من النتائج والتوصیات المتضحة من خلال التحلیل 
تم الحصول علیھا من أفراد عینة الدراسة. وسیتم الوصفي والتفسیر للبیانات، والتي 

عرض ملخص للنتائج العامة للدراسة على النحو التالي:

مدى فاعلیة المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة بسطیف. -
أظھرت البیانات أن المعلومات لھا دور فعال في عملیة اتخاذ القرارات من حیث: 

المرجوة بأكبر قدر من الكفاءة، اتخاذ القرارات المناسبة، تحدید المشكلة تحقیق الأھداف 
وتحلیلھا، تنفیذ القرارات بطریقة صحیحة، اتخاذ قرارات رشیدة تحقق الحد الأقصى 
من المنفعة، وقدرة الرؤساء على متابعة وتنفیذ الأوامر والقرارات. وقد بلغ المتوسط 

ول مدى فعالیة المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات العام لتقدیر أفراد عینة الدراسة ح
مما یدل على أن للمعلومات دور فعال ،0.70، والانحراف المعیاري العام بلغ 4.10

بدرجة أعلى من المتوسط في عملیة اتخاذ القرارات.

الخطوات التي یمكن إتباعھا لتفعیل دور المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات -
علیمیة بسطیف. أوضحت البیانات الواردة في الدراسة أن الخطوات التي بالمؤسسات الت

یمكن إتباعھا لتفعیل دور المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات ھي: التحدیث المستمر 
للمعلومات، العمل على إیصال المعلومات في الوقت المناسب، توفیر وتكامل 

استرجاعھا والاستفادة منھا في المعلومات الضروریة، تنظیم المعلومات بحیث یمكن 
الوقت المناسب، استخدام التقنیة الحدیثة في جمع، تخزین وتبادل المعلومات، توفیر 
المعلومات الدقیقة والمختصرة، الاسترشاد بآراء وخبرات ذوي الاختصاصات 
وأصحاب التجارب في الحصول على المعلومات المفیدة التي تساعد في اتخاذ قرار 

المرسل والمستقبل على تبادل المعلومات بالطرائق الصحیحة. وقد بلغ معین، تدریب
المتوسط العام لتقدیر أفراد عینة الدراسة حول الخطوات التي یمكن إتباعھا لتفعیل دور 

مما  ،0.64، والانحراف المعیاري العام بلغ 4.49المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات 
تعلیمیة بسطیف یتبعون الخطوات السابق الإشارة یدل على أن المدیرین بالمؤسسات ال

إلیھا بدرجة عالیة جدا لتفعیل دور المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات.

الصعوبات التي تواجھ متخذي القرارات للحصول على المعلومات بالمؤسسات -
ھ التعلیمیة بسطیف. تبین من البیانات الواردة بالدراسة أن أھم الصعوبات التي تواج

متخذي القرارات في الحصول على المعلومات ھي: صعوبة استرجاع المعلومات نتیجة 
لعدم ترتیبھا وتنظیمھا وتخزینھا، عدم ملاءمة الآلیة المستخدمة في تحویل البیانات إلى 
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معلومات، اتساع حجم العمل، طول الوقت اللازم لجمع المعلومات، عدم تعاون الجھات 
قلة الإمكانیات المادیة والبشریة وكذلك نقص المعلومات التي بحوزتھا المعلومات،

المتاحة. وقد بلغ المتوسط العام لتقدیر أفراد عینة الدراسة حول أھم الصعوبات التي 
، وبلغ الانحراف المعیاري 3.76تواجھ متخذي القرارات في الحصول على المعلومات 

ارات في الحصول على ، مما یدل على أن ھذه الصعوبات تواجھ متخذي القر1.05
المعلومات بدرجة أعلى من المتوسط.

  خـاتـمــة

لقد أصبحت عملیة اتخاذ القرارات بمختلف المؤسسات، وبالمؤسسات التعلیمیة على 
وجھ الخصوص، حتمیة وضرورة ملحة بحكم ما تقدمھ من حلول شاملة في تطویر 

القرارات، إذ تأكد لنا ذلك الأداء، خاصة ما للمعلومات من دور في إنجاح عملیة اتخاذ 
أكثر بعد اطلاعنا على الموضوع عن قرب من خلال دراستنا. أین توصلنا إلى 
مجموعة من النتائج التي رأینا أنھ من الصواب إعادة صیاغتھا وعرضھا في خاتمة 
بحثنا، وذلك من خلال إعادة إدراج ما توصلنا إلیھ في نھایة كل فصل. فلقد تمكنا من 

على واقع المؤسسات التعلیمیة بولایة سطیف من اكتشاف الكثیر من خلال الوقوف
النقاط التي بالإمكان أن تساعد في تفعیل دور المعلومات في عملیة اتخاذ القرارات. 
ویمكن التمییز داخل عملیة اتخاذ القرارات بالمؤسسات التعلیمیة، ما بین ثلاث حالات: 

التأكد، المخاطرة، وعدم التأكد.

: تتمیز ھنا حالة التأكد بتوفیر الحقائق والمعلومات ات في ظل التأكد التامقرار-
الخاصة بالمشكلات. وبالتالي فإن اتخاذ القرار في ھذه الحالة من طبیعة المتغیرات 

والعوامل المؤثرة فیھا وبالتالي تكون آثار القرار ونتائجھ معروفة.

بتوفیر بعض الحقائق : تتمیز ھذه القرارات قرارات في ظل المخاطرة-
والمعلومات، التي تضمن قدراً بیناً من المخاطرة. وبالتالي تتخذ القرارات في ظروف 
وحالات محتملة الوقوع، ویكون من خلالھا المدیر أو متخذ القرار مجبراً على تقدیر 
الظروف والمتغیرات المتوقعة في المستقبل، ودرجة احتمال حدوثھا معتمدا في ذلك 

رة.على الخب

ً ما تقوم بھا الإدارة العلیا قرارات في ظل عدم التأكد- : وھي القرارات التي غالبا
ً بالمتغیرات المتوقع  أثناء تحدید أھداف المشروع العامة، حیث لا تعلم الإدارة مسبقا
وجودھا بعد اتخاذ القرار، وذلك بسبب عدم توفر المعلومات والبیانات الكافیة مما 

یصعب التنبؤ بھا.

بناءا على النتائج التي تم التوصل إلیھا فیما سبق، یمكن تقدیم عدد من التوصیات، 
وھي على النحو التالي:

رغم حرص رؤساء المؤسسات التعلیمیة بسطیف على تجمیع البیانات -1
والمعلومات من عدة مصادر مختلفة، إلا أننا نقترح زیادة الحرص على تجمیع البیانات 
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بة من مصادر متنوعة، وزیادة الاھتمام ببعض المصادر التي والمعلومات المطلو
حظیت بأھمیة متواضعة منھا: الكشافات، وسائل الإعلام، الاتصالات الشخصیة، 

الفھارس، المحاضرات والندوات.

العمل على زیادة الاھتمام والعنایة بالطرائق المستخدمة في الحصول على -2
لقرارات، وخاصة فیما یتعلق بتشكیل لجان لجمع المعلومات اللازمة لعملیة اتخاذ ا

المعلومات وتبویبھا، وتكلیف القادة لمرؤوسیھم من الأكفاء بجمع المعلومات، وكذلك 
أھمیة الاستعانة بالحاسب وتوظیفھ لجمع المعلومات وتخزینھا وتبویبھا.

مكثفة،  ةضرورة اھتمام مدیري المؤسسات التعلیمیة بتنظیم دورات تدریبی-3
تھدف إلى رفع كفاءاتھم وزیادة مھاراتھم في كیفیة الحصول على المعلومات وكیفیة 
استرجاعھا في الوقت المناسب أي عند الحاجة، ھذا بالإضافة إلى الاستفادة من خبرات 
الدول المتقدمة في ھذا المجال، وذلك عن طریق تخصیص دورات للدراسة والتدریب 

لمساعدة كالحاسب الآلي، والانترنیت، والاجتماعات على الأجھزة والأسالیب الحدیثة ا
عن بعد وغیر ذلك.

یجب وضع ركائز ھامة للحصول على المعلومات في المؤسسات التعلیمیة -4
بسطیف، ومن ھذه الركائز توفیر الخبرات المؤھلة في مجال تبادل المعلومات، وذلك 

ھا أولا بأول. كما یجب وضع للعمل على دعم قنوات الاتصال وتبادل المعلومات وتحدیث
نمط تنظیمي یعنى بجمع مصادر المعلومات، والموارد البشریة، والقنوات معا ویدفعھا 
للحركة. بالإضافة إلى توفیر أنسب وسائل الحصول على المعلومات وذلك من خلال 

التكنولوجیا الحدیثة في ھذا المجال.

-تقنیات ووسائل الاتصال -ضرورة العمل على دعم أنظمة تبادل المعلومات -5
بین المؤسسات التعلیمیة بسطیف، حیث یساعد ذلك على سرعة الحصول على 
المعلومات الدقیقة والصحیحة، وتوظیف تلك المعلومات في عملیة صناعة القرار 

واتخاذه.

من القواعد التنظیمیة التي لابد منھا لأي مؤسسة، ھو أن تكون المعلومات -6
ة المحتوى مھما كبرت كمیتھا حتى تساعد المسؤولین على اتخاذ قرارات والبیانات شامل

موضوعیة رشیدة مستندة على أسس سلیمة.

العمل على أن یكون نظام تداول المعلومات المعمول بھ داخل المؤسسات -7
التعلیمیة، ذا مرونة عالیة بحیث یمكن إدخال أي تعدیلات طارئة علیھ.

یب الریاضیة وعلم الإحصاء في تنظیم وتحلیل البیانات، الاعتماد على الأسال-8
وذلك بغیة الوصول إلى قرار محسوب بدقة، متضمنا كل البیانات والمعلومات المتوافرة 

حول الموضوع المطلوب اتخاذ القرار بشأنھ.
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أثناء –التي تواجھ مدیري المؤسسات التعلیمیة تضرورة التغلب على المعوقا-9
في الحصول على المعلومات، وذلك من خلال ترتیب وتنظیم -لقرارات عملیة اتخاذ ا

وتخزین المعلومات بطریقة صحیحة، وتحدیث آلیات الحصول على المعلومات بحیث 
عتتلاءم مع مقتضیات الواقع، وتوفیر أنظمة معلومات خاصة بكل إدارة حیث أن تسار

أھمیة التعاون بین الجھات العمل یعوق عملیة الحصول على المعلومات، والعمل على 
المختلفة خاصة تلك التي بحوزتھا المعلومات للاستفادة منھا.

كما لا یفوتنا تقدیم جملة من التوصیات، التي یمكن الإفادة منھا في الدراسات 
المستقبلیة حول ذات الموضوع:

إعداد دراسة مستوفاة تحدد درجة الصحة والسرعة في تبادل المعلومات بین -1
مؤسسات التعلیمیة داخل قطاع التربیة بالجزائر، والحصول على المعلومات الدقیقة ال

والصحیحة بشكل سریع من الجھات لا سیما المحوسبة منھا، والتي تفید جھة العمل، في 
عملیة اتخاذ القرارات. 

إعداد دراسة مستوفاة عن التقنیات الحدیثة المساعدة في تبادل المعلومات مثل -2
ماد على الحاسب الآلي والانترنیت، تحدد مدى استفادة قطاع التربیة بشكل عام، الاعت

والمؤسسات التعلیمیة بشكل خاص، من تلك التقنیات في مباشرة وانجاز أعمالھا.
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Résumé
Les dirigeants d'entreprises et les
gestionnaires font appel, de plus
en plus, à des consultants pour les
aider à améliorer les performances
de leurs entreprises. Les nouveaux
défis que pose l’environnement les
contraint à instaurer un système
managérial conforme aux normes
internationales en vigueur, ce qui
ne va pas sans difficultés.

دراسة نظریة لمبادئ إدارة الجودة الشاملة

ملخص
لقد أصبح البحث عن مفاھیم وأسالیب إداریة جدیدة ومتطورة مطلبا 
أساسیا لكل مؤسسة، وذلك للتعامل مع المتغیرات البیئیة المعقدة في 

فأصبحت المؤسسات والخارجیة،البیئة الداخلیة الانفتاح علىظل 
وللحفاظ على بقائھا الشدیدة.ساسا في المنافسة تواجھ مشاكل تتمثل أ

واستمرارھا في ظل ھذه الحركیة، وحتى تستطیع المواجھة، اتجھت 
المؤسسات إلى تطبیق سیاسات جدیدة حتى تحقق الكفاءة والفعالیة من 
جھة، وتحافظ على استمرارھا من جھة أخرى. ومن بین ھذه 

بیة:  إدارة ون الأورشھدت نجاحا واسعا في البلداالسیاسات التي
.الجودة الشاملة

وقد استمدت ھذه الورقة البحثیة أھمیتھا من زیادة الاھتمام بالجودة 
والتمیز.كمطلب أساسي لاقتحام عالم المنافسة وتحقیق التفوق 

مقدمة
- الشاملة:مفھوم إدارة الجودة

مصطلح إدارة الجودة الشاملة عموما یرتبط

یشوبھ یعتبر مفھوما نسبیا بمصطلح الجودة الذي
غموض یكمن في كثرة تداولھ واختلاف معانیھ، 
وفي كونھ أكثر من نسبي. من أجل ذلك سیتم التوقف 
عنده لیتم تحدید معناه وصولا إلى إبراز أھم 
خصائصھ؛ حیث یجمع الباحثون على عدم وجود 
تعریف واضح ومحدد للجودة لما لھا من خصائص 

و جیِّد بالنسبة لشخص ما لیس أھمھا النسبیة ؛ فما ھ
كذلك بالنسبة لآخر، وما ھو جیِّد في مكان ما قد لا 
یكون كذلك في مكان آخر، وما یعني لنا الجودة الیوم 
قد یعني نقیضھا یوما ما. وھذا ما أوجد تباینا كبیرا 
في آراء الباحثین في ھذا المجال ، ممّا دفع بالقول : 

دعِ الجودة دون تعریف.

برینة حدیدانص .أ

قسم علم الاجتماع
منتوري قسنطینةامعة ج

الجزائر
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بالرغم من كونھا مطلبا ضروریا لجمیع المؤسسات، إلا أن معظم الباحثین فالجودة
یجدون أن مفھومھا مبھم وغامض ومن الصعب تحدیده. وھكذا فإن عملیة تعریف 
الجودة صعبة ، غیر أنھ لا بد من تحدید واضح لھذا المصطلح ، وھذا ما سیأتي في ما 

یلي:

.أو درجة تفوّق یمتلكھا شيء ما "جاء في قاموس واب ستار أن الجودة : " صفة
فھي المیزة التي یتوفر علیھا المنتوج وتمیزه عن منافسیھ .)1(

" تشیر الجودة إلى قدرة المنتج أو الخدمة على الوفاء بتوقعات المستھلك أو حتى 
)2(."تزید توقعات المستھلك 

المستھلك .وھذا یعني أن الجودة ھي مدى مطابقة أو استباق المنتوج لتوقعات 

ویرى محمد عبد الوھاب العزاوي أن الجودة : " تعني لمعظم الناس التفضیل 
superlative لذلك تعدّ سیارة مرسیدس ھي سیارة الجودة وكذلك ساعة رولكس فھي

السابقین تعد الجودة مرادفا للرفاھیة من الأمثلة، وفي المثالینالخساعة الجودة ... 
، وذلك للاستعمالقیاسھا... وتعرّف الجودة بأنھا المواءمة والتمیّز، وھذه من الصعب

أن الشيء الذي یستعمل بطریقة والمعنى،)3(لأھمیة الجودة في التصمیم والإنتاجیة. "

ملائمة ویسد حاجات المستھلكین دون الإخلال بھا ھو شيء جیّد.

عن الابتعادونظرا لھذا التباین في تحدید مفھوم الجودة ، فقد آثر بعض الباحثین
تحدیده وعن البحث فیھ، مشیرین لھ ببعض الدلالات التي تحمل معنى الجودة كالتمیّز، 

، فللجودة عدةّ خصائص منھا :  النوعیة، المعاییر ... وعلى كلٍّ

أنھا نسبیة : تختلف باختلاف الأشخاص والأماكن والأوقات.-

أنھا تعني دوما الإیجابیة والفاعلیة.-

حدید جودة الشيء إلا بمقارنتھ مع ما ھو من الجنس نفسھ.لا یمكن ت-

.للاستعمالأن الجودة تعني الملاءمة -

وعلیھ ، یمكن الوصول إلى أن مفھوم الجودة یرتبط بفھم واقع اجتماعي معین 
موجود في إطار زماني (حقبة تاریخیة) محدد ومنظور إلیھ بمنظار فكري یحمل 

جیدّ في واقع اجتماعي الیوم یغدو سیّئا في ھذا الواقع إیدیولوجیة معینة ؛ فربّ شيء 
غدا ، أو ینُظر إلیھ على أنھ سيء بالنسبة لشخص آخر ...

وانطلاقا من مفھوم الجودة یمكن الوقوف عند إدارة الجودة الشاملة على أنھا:

" فلسفة كاملة، أو نظریة جدیدة أو نمط عمل، ترتكز على فكرة التحسین المستمر 
: في المدخلات، والعملیات، والخدمات، والمخرجات.  يءتلازم في كل شبشكل م

وترتكز أیضا إلى أن الإنسان ھو القیمة الكبرى للمنظمة (داخلیا وخارجیا) . وینبغي 
المطلوب الإیمان بقدرتھ وطاقتھ. وتقوم ھذه النظریة من فلسفة خلاصتھا: تنفیذ العمل
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ن أول مرة؛ ودائما سعیا للتحسین المستمر على الوجھ الصحیح في الوقت الصحیح وم
)4(والإشباع ." من أجل تحقیق احتیاجات الجمھور ، وصولا إلى درجة الإسعاد 

لقد فصل ھذا التعریف الخدمات عن المخرجات ، وھذا أمر غیر مقبول نسقیا ؛ 
فالنسق المفتوح یتشكّل من مدخلات یتم تحویلھا عن طریق الأنشطة والعملیات إلى 

رجات، وھذه المخرجات ھي المنتوج الذي قد یكون سلعة أو خدمة. وعلى الرغم مخ
قد أبرز أن إدارة الجودة الشاملة تبتدئ بالفكر –على طولھ –من ھذا، إلا أن التعریف 

(فلسفة، نظریة)، وأن ھذه الأفكار جدیدة ترفض النظرة الكلاسیكیة كسبیل وحید 
رتكز لتحقیق إدارة الجودة الشاملة ھو المورد لمعالجة القضایا العالقة، وأن أھم م

البشري الداخلي (العامل) والخارجي (الزبون أو العمیل أو المستھلك)، وھو الذي 
تطمح المؤسسة من خلال إدارة الجودة الشاملة لإرضائھ.

وقد لا نخطئ حینما نقول أن ھناك مغالاة في ھذه الفلسفة من خلال المطالبة بأداء 
  ،وجھ الصحیح من أول مرة، إذ أن ذلك أمر غیر ممكن في كل الحالاتالعمل على ال

العظیمة قد الاختراعاتلأن الأعمال تنُجز من طرف بشر یخطئون ویصیبون، ثم أن 
بدأت بخطأ.

فالأمر إذن یتعلق بمحاولة الوصول للتقلیل من أخطاء الأداء إلى حدھّا الأدنى، ولا 
لأن الخطأ أمر طبیعي في إنجازاتنا.ینبغي المطالبة بالأخطاء الصفریة 

یذكر عبد الرحمن توفیق أن إدارة الجودة  للمعنى،وفي تعریف مختصر ومؤدٍ 
)5("صحیح.شامل نحو أداء الأعمال بشكل التزامالشاملة تعُتبر " بمثابة 

شامل وأداء التزامفھذا التعریف یحوي كلمات مفتاحیة ذات دلالات كبیرة وھي : 
خ فیھا مبدأ الأعمال بشكل صحیح؛ أي أن الإدارة أو القیادة العلیا تصوغ فلسفة ترسِّ

الجودة كركیزة أساسیة، وتتبنى ھذه الفلسفة، وتعمل على ترسیخھا لدى العمال حتى 
تصبح بمثابة العھد أو المیثاق الذي لا حیاد عنھ، من أجل أداء الأعمال أي إنتاج السلع 

خطاء.والخدمات بشكل خال من العیوب والأ

Sylvieویرى  Mayeurأن نظام إدارة الجودة الشاملة في معیارISO 9001 –

ھو : " طریقة لتسییر التنظیم ، ترتكز على الجودة وتعتمد على مشاركة 2000

أعضاء التنظیم من أجل النجاح على المدى الطویل ، وذلك عن طریق إرضاء الزبون 
Jوھو التعریف نفسھ الذي نجده عند.)6(." . F Soutenain et P. Farcet)7(

وما یمكن استخلاصھ من كل ھذه التعاریف ھو أن إدارة الجودة الشاملة فلسفة 
جدیدة ومتجددة في العمل المؤسسي، ترتكز على أساسیات منھا : 

أنھا تحتوي على معنى الشمولیة؛ أي أنھا تعم جمیع عملیات ومكونات المؤسسة -
تنظیمیة.المادیة والبشریة وال
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التوجھ نحو التحسین المستمر؛ بمعنى اتجاھھا نحو الحسن والجیّد دون النظر إلى -
معنى القدم والجِدةّ، أي الإبداع الإیجابي والتمیّز حتى في الأعمال القدیمة.

التركیز على التمیّز، وذلك من أجل كسب الزبون في المیدان التنافسي.-

عة من شأنھا فعالیة أداء المؤسسة، وذلك با- عتمادھا على معاییر متغیّرة ومتنوِّ
مواكبة تغیرات البیئة.

ارتباط ھذه الإدارة ارتباطا وثیقا بالثقافة التنظیمیة باعتبارھا منظومة قیمیة في -
حدّ ذاتھا ، لا یمكن تطبیقھا إلا إذا ترسّخت ضمن القیم والمبادئ التي یحملھا عمال 

العمل لا بد أن یُرسّخ في ثقافة العمال ، وإلا فلا مجال المؤسسة . ففعل التجوید وإجادة
لتبني ثقافة الجودة الشاملة ولا لتطبیق ھذه الإدارة .

П-: نظریات إدارة الجودة الشاملة

أسھم في التأصیل النظري لإدارة الجودة الشاملة العدید من الباحثین في مقدمتھم 
الإدارة . في الحقیقة لقد تبعھ العدید من الذي یعتبر الأب الروحي لھذهإدوارد دیمینغ

الباحثین ، إلاّ أنھم لم یختلفوا كثیرا عنھ، بل أضافوا فقط بعض الأفكار لأفكاره. ومن 
بین ھؤلاء الباحثین نذكر:  فیلیب كروسبي، جوزیف جوران، أرماند فینبیوم، كورا 

إیشیكاوا .

باعتباره الأب الروحي إدوارد دیمینغما جاء بھإلا أن الحدیث سیقتصر على
.لإدارة الجودة الشاملة، وعلى فیلیب كروسبي وجوزاف جوران 

في السلوك التنظیمي، Yبنظریةللاعتقادیمیل دیمینغ :)8(إدوارد دیمینغ-1

على افتراض أن )1964-1906(وتقوم ھذه النظریة حسب ماك غریغور دوغلاس 

من أجل إتقانھ ، ویبقى على الإدارة فقط العامل ذو كفاءة ویحب العمل ویسعى جاھدا
أن توفر لھ الوسائل التي تساعده على تحقیق أھدافھ وأھداف المؤسسة . ومن بین ھذه 
الوسائل: المشاركة في اتخاذ القرارات، منح جزء من الحریة والثقة التي تتجسد في 

لجید للعمل ...الرقابة الذاتیة، غرس ثقافة تنظیمیة تسمح بتھیئة المناخ التنظیمي ا

من أجل ذلك ، وضع دیمینغ نظریتھ في إدارة الجودة الشاملة متكونة من أربعة 
)9(عشر مبدأ ھي كالتالي:

تحدید المؤسسة لأھدافھا ضمن خطة بعیدة المدى .-أ 

تبني فلسفة عمل تقوم على اعتماد الجودة ركنا أساسیا في الإنتاج، ولا بد أن -ب
م على كافة العمال داخل المؤسسة، الزبائن وحتى تصُاغ ھذه الفلسفة ضمن رسالة تعُمَّ

المجتمع الذي توجد فیھ المؤسسة.

على جودة المنتوج لا على سعره الأقل ، وإن كان ھذا الأخیر (السعر الاعتماد-ج
الأقل) ھدف لابد من وضعھ في الحسبان حتى تصل المؤسسة إلى درجة : جودة عالیة 
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وسعر أقل .

مراكز للتدریب الفعّال للعمال حتى یمكنھم أن یتشربوا ثقافة الجودة إنشاء-د
الشاملة ویحسنوا تطبیقھا.

وجود قیادة فعّالة : وقد ركّز دیمینغ على المعنى الحدیث للقیادة، وھي التي -ھـ
)10(تسمح بتسھیل عمل الأفراد والآلات عن طریق التسییر الحكیم.

ئح الجوفاء ؛ حیث أن القیادة لابد أن تتفانى في الإیتعاد عن الشعارات والنصا-و
تطبیق كل ما تنادي بھ، وأن تجعل شعارھا " قول وعمل "؛ أي أن تقرن مخططاتھا 

بالعمل الجاد .

الإبتعاد عن التقویم الرقمي وتحدید أھداف رقمیة للعمال، والتوجّھ نحو تعزیز -ز
عن الأھداف التي الابتعادمینغ على اھتماماتھم بالنوع (الجودة) لا بالكم . ویركّز دی

)11(تتطلب من العمال الوصول إلى " صفر من الأخطاء ".

تفعیل فریق العمل ؛ فالعمل الجماعي یجنب الوقوع في العدید من المشاكل . -ح
وتفعیل فریق العمل لا یعني التدریب، بل ھو تمكین العمال من العمل الجماعي وزیادة 

وظائفھم.الدعم الوظیفي لھم في 

تبدید المخاوف التي یمكن أن تتشكّل لدى العمال جرّاء تطبیق إدارة الجودة -ط
الشاملة باعتبارھا تغییرا تنظیمیا، وذلك عن طریق القیادة الفعّالة التي تدعّم اتصالاتھا 

بالعمال لتفھیمھم بأھداف ومنافع ھذا التغییر.

ى رقابة تصحیحیة وقائیة، تغییر ھدف الرقابة من رقابة فاضحة عقابیة إل-ي
وتنبیھ القائمین على العملیات بالأخطاء التي قد یقعون فیھا، وبالتالي تمكینھم من تجنب 

الأخطاء قبل وقوعھا.

تحسین العلاقات مع الموردین وإشراكھم في عملیة تحسین المنتج باعتبارھم -ك
ھم الحصول على شركاء غیر مباشرین في إدارة الجودة الشاملة؛ حیث یتم من خلال

مستلزمات تطبیق ھذه الإدارة.

تشجیع التعلم والتدریب الذاتي والتركیز علیھما حتى یتمكّن العمال من اكتساب -ل
مھارات ومعارف متجددة تمكنھم من أداء عملھم بجودة أفضل.

إجراء التغییرات الملائمة لتطبیق إدارة الجودة الشاملة، وتشمل ھذه التغییرات -م
التنظیمي، الموارد البشریة والمادیة، وكذا الثقافة التنظیمیة.الھیكل 

السعي إلى ترسیخ جمیع ھذه المبادئ لدى العمال والعمل على تطبیقھا على -ن
بھا، وھذه مھمة الإدارة العلیا (القیادة) .والالتزامأرض الواقع 

ة القیادة وتنتھي إذن، فإدارة الجودة الشاملة عند دیمینغ عبارة عن حلقة تبدأ بمبادر
بالتزامھا.
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ویمكن تصنیف ھذه المبادئ إلى: 

مبادئ تتعلق بعملیات تنمیة الموارد البشریة: التدریب، القیادة، الرقابة وتفعیل -
فرق العمل.

عن الشعارات الجوفاء، الابتعادمبادئ تتعلق بالثقافة التنظیمیة: فلسفة العمل، -
ترسیخ مبادئ الجودة.

على جودة المنتج، تحسین الاعتمادق بعلاقة المؤسسة بمحیطھا: مبادئ تتعل-
العلاقة مع الموردین، والتغییرات التنظیمیة.

إضافة إلى ذلك ، فقد حددّ دیمینغ نقاطا اعتبرھا أمراضا قاتلة أو ممیتة لإدارة 
)12(الأمراض السبع القاتلةالجودة الشاملة وسمّاھا : 

ن أجل التحسین المستمر.غموض الأھداف الموضوعة م-أ

بالأرباح على المدى القصیر.والاھتمامقصر النظر -ب

اعتماد أنظمة تقییم تقلیدیة (التقییم السنوي مثلا)، وھذا ما یجعل العمال في حالة -ج
من الخوف لعدم كفاءة ھذه الأنظمة في التقییم الموضوعي.

وعیة التي تركز على المعلومات على الإدارة الكمیة وإھمال الإدارة النالاعتماد-د
.

إھمال اعتماد نظام جودة المنتج من أول خطوة .-ھـ

والتي تصُرف في الأمور القانونیة ولضمان فیھا،التكالیف الباھظة أو المبالغ -و
.الثانویة.الاستثمارات

% من أخطاء الإنتاج تقع مسؤولیتھا على 85" ولقد كان دیمینغ متأكدا من أن 

" فالإدارة من وجھة نظره لابد وأن تساعد )13(مسیّرین ولیس العمال ."عاتق ال

)14(الأفراد على أن یعملوا بذكاء، لا أن یعملوا بعناء ." 

وعلى ھذا ، فدیمینغ یؤكد على أن إدارة الجودة الشاملة لیست فقط طریقة جدیدة في 
سسة في تطبیقھا العمل، بل ھي أیضا طریقة جدیدة في التفكیر. وحتى تنجح أي مؤ

علیھا تبني التغییر في جمیع أجزائھا بدءً بثقافتھا التنظیمیة.

كان جوران یعمل في الوقت نفسھ مع دیمینغ على :)15(جوزیف جوران-2

إرساء قواعد الجودة  في الإنتاج دون أن یعمل أحد منھما بالآخر. وھو یتفق مع دیمینغ 
جودة الشاملة ؛ فھي عنده تبدأ بالأفراد وتنتھي في إعطاء الصبغة الإنسانیة لإدارة ال

عندھم . ویرى كما یرى دیمینغ أن نسبة قلیلة من الأخطاء سببھا العمال ، وترجع 
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النسبة الأكبر للإدارة التي تملك مفاتیح النجاح لكل المشاریع والمخططات، ذلك أن 
ن بین ما قال الجودة تتطلب وجود نمط قیادي یحفّز العمال على العطاء أكثر. وم

للاستخدامجوران : " إن المنتج من الممكن أن یطابق المواصفات ولكنھ غیر مناسب 
)16(... الفشل في تحدید الأھداف یؤدي إلى الفشل في وضع الخطة . " 

ففي النقطة الأولى یختلف جوران عن دیمینغ في تعریفھ للجودة؛ حیث أن الجودة 
لمواصفات كما ھي عند دیمینغ، بل ھي الملاءمة عنده لا تعني بالضرورة المطابقة ل

.للاستعمال

أما في بقیة أفكاره، فھو یتفق اتفاقا شبھ كلي مع ما جاء بھ دیمینغ وذلك من خلال 
ما یلي: 

التركیز على حلقات الجودة كوسیلة لتحسین الأداء .-أ 

دعم الجودة.الدور الأساسي الذي یمكن أن تلعبھ الإدارة العلیا (القیادة) في-ب

ضرورة وجود فرق عمل لتحسین مستویات الجودة.-ج

أھمیة العلاقات الجیدة مع جمیع الأطراف التي تتعامل معھا المؤسسة.-د

ضرورة التخلي عن الشعارات البرّاقة.-ھـ

وإضافة إلى ھذا كلّھ، یؤكد جوران على أنھ لیست ھناك طریقة مثالیة یمكن 
یبقى نسبیا ویختلف من مؤسسة إلى أخرى ، ومن بلد إلى آخر اعتمادھا للجودة؛ فالأمر 

ومن وظیفة إلى أخرى ، ومن وقت إلى آخر.

وقد قدمّ جوران مفھوما واسعا للجودة یعتمد على ثلاثة أبعاد تتلخّص في:

وتعني وضع مخطط من المفروض أن یكون على المدى البعید، تخطیط الجودة:-
نوعا)، احتیاجات ھذا المجتمع، إنجاز أو تحضیر یضم المجتمع المستھلك (كمّا و

السلعة أو الخدمة بالمتطلبات المجتمعیة، وذلك بتطویر العملیات الإنتاجیة وتطبیق ھذا 
المخطط على أرض الواقع. 

وھنا تتدخل طرق القیاس لتتمكّن المؤسسة من وضع معاییر فعلیة ضبط الجودة:-
واكتشاف الأخطاء والسلبیات، ومن ثمّ العمل على لقیاس الجودة، وبالتالي تقییم الجودة

تصحیحھا.

وھي المرحلة التي تتمكّن فیھا المؤسسة من مراجعة أخطائھا تحسین الجودة:-
وتصیبھا مھتمة بالمستھلكین (الداخلیین والخارجیین)، بالمنتجات وبالعملیات. وفي ھذه 

 مناسبة لتحسین الأداء المرحلة تشخص المؤسسة عوامل وقوع الأخطاء، وتضع حلولا
وصولا إلى الجودة.

یعتبر أول من نادى بفكرة الأخطاء الصفریة (العیوب فیلیب كروسبي:-3
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الصفریة). وھي الفكرة التي رفضھا كل من دیمینغ وجوران، اللذان أكّدا على 
الوصول إلى المستوى المقبول في الأداء بما یتطابق والمواصفات المطلوبة وبما یلاءم 

.لاستعمالا

ویرى كروسبي أن مستوى الجودة یرتبط بما تحققھ المؤسسة من أرباح؛ فالمنتوج 
الجیّد ھو الذي یحقق الأرباح. وكسابقَیْھ، یؤكد كروسبي دعم الإدارة العلیا (القیادة) 
لإدارة الجودة الشاملة، فھي التي من شأنھا أن تضع مستلزمات تطبیق ھذه الإدارة من 

دیة وتنظیمیة .موارد بشریة وما

وباعتبار أنھ صاحب فكرة الأخطاء الصفریة، فھو یرى أن ھناك مستویات مثالیة 
للأداء: " وأن الجودة تنبني على متطلبات التحسین المستمر، وأن متطلبات التحسین 

المستمر تتمثل بالآتي :  

إیمان واقتناع الإدارة العلیا بأھمیة الجودة .-

سبل الكمال، والذي یتبنى فكرة التلف الصفري .تعھّد الإدارة بتطبیق-

)17("دائمة.الراسخ باستمراریة تلك الطریقة بالتفكیر على أسس الاقتناع-

في فكره والتي دعم بھا مبادئ إدارة الجودة الشاملة ما جاء الأساسیةومن الأفكار 
:)18(بھ مأمون سلیمان الدرادكة 

مسلمات ھي : ارتباط الجودة أساس بمطابقة ترتكز إدارة الجودة الشاملة على
المنتج للمواصفات، وأن الطریق الوحید لضمان الجودة ھو منع وقوع أخطاء وھي 

بین جمیع أجزاء المؤسسة . وحتى تصل الاتصالمھمة القیادة التي تعتبر وسیلة 
ة المؤسسة إلى تحقیق الجودة لابد من فھم دقیق وواضح لكل مرحلة من مراحل العملی

الإنتاجیة. 

ویرى كروسبي أنھ لابد من توفر عناصر أساسیة لتحسین وتطویر الجودة وھي : 
بالتدریب والتعلیم  لجمیع العمال، وتطبیق مسلمات الاھتمامودعم الإدارة العلیا، التزام

إدارة الجودة الشاملة على أرض الواقع، وما یلزم ذلك من ضرورة تغییر اتجاھات 
التنظیمیة.العمال والثقافة 

وكما یبدو ، ففلیب كروسبي كان متشددا في حدیثھ عن الجودة ؛ حیث یرى أنھا 
مطابقة المنتج لاحتیاجات ومتطلبات المستھلك، ویرفض رفضا قاطعا استخدام 
الأسالیب الإحصائیة، وھو أمر یجد ما یبرره في فكره، فمادام یدعو إلى التلف 

ده من استخدام الأسالیب الإحصائیة ، لأن الصفري والأخطاء الصفریة فلا داعي عن

%.100المنتوج عنده لابد أن یكون جیدا 

وقد لخّص كروسبي فكره حول إدارة الجودة الشاملة في أربعة عشر مبدأ ھي 
:)19( كالتالي
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وضوح اھتمام الإدارة بالجودة.-أ 

تكوین فرق للتحسین من كل قسم.-ب

تحدید أماكن مشاكل الجودة.-ج

قییم إدراك واھتمام العاملین بالجودة.ت -د

رفع درجة إدراك واھتمام العاملین بالجودة .-ھـ

اتخاذ الإجراءات لحل مشاكل التحسین.-و

إنشاء لجنة لتطبیق برامج للتنفیذ السلیم ومن أول مرة .-ز

تدریب المشرفین لینفذوا بكفاءة ما یخصّھم من برامج التحسین.-ح

الي من الأخطاء، حتى یدرك الجمیع أن ھناك تغییر.تنفیذ الیوم الخ-ط

تشجیع الأفراد على تأسیس وتبني أھداف خاصة بھم وبمجموعاتھم.-ي

تشجیع العمال على إبلاغ الإدارة بالصعوبات التي تواجھھم.-ك

التحفیز المعنوي لكل من یشارك في برامج التحسین.-ل

إنشاء مجلس للجودة یجتمع بصفة منتظمة.-م

التأكید الدائم على أن برنامج التحسین لا ینتھي.-ن

وبعد عرض ھذه النماذج الثلاث (دیمینغ ، جوران وكروسبي) یمكن إدراج نقاط 
في وجھات نظرھم نحو إدارة الجودة الشاملة في ما یلي : الالتقاء

ءم الجودة لا تعني الكم الأكبر ولا السعر الأقل، بل ھي النوعیة الجیدة التي تتلا-
.للاستعمالومتطلبات الزبون وتصلح 

الإدارة العلیا (القیادة) أمر ضروري لتطبیق إدارة الجودة الشاملة .التزام-

إدارة الجودة الشاملة تعني التغییر في جمیع أجزاء المؤسسة.-

أھم عنصر في تطبیق ھذه الإدارة ھو العنصر البشري.-

فریق من أجل إنجاح إدارة الجودة الشاملة .العنصر البشري لابد أن یتبنى عمل ال-

بجمیع مستویاتھا وفي الاتصالاتلا بد من إزالة الحواجز بین المصالح وتدعیم -
الاتجاھات.جمیع 

تحسین العلاقة مع جمیع الأطراف المساھمة في تحقیق الجودة.-

غرس ثقافة الجودة لدى العمال وتشجیع التدریب والتعلیم من أجل تطویر -
.الكفاءات



صبرینة حدیدان

92

محور أھداف إدارة الجودة الشاملة ھو إرضاء الزبون.-

ومن خلال مراجعة ھذه النماذج النظریة، نجدھا تدور في مجملھا حول عدة نقاط 
الاتفاقیمكن اعتبارھا قواسم مشتركة بین المنظرین الثلاث، والتي تدل على نوع من 

  ي: ف الاتفاقالضمني بین ھؤلاء الروّاد، ویتلخص ھذا 

تشكیل فریق العمل بغرض التحسین المستمر للعملیات.-

مشاركة الجمیع وفھم العملیات.-

اتخاذ القیادة قراراتھا على أسس واقعیة.-

التدریب والتعلم المستمرین.-

إرضاء الزبون ھو الھدف الأساسي.-

Ш-:مبادئ إدارة الجودة الشاملة
المبادئ التي یعتمد علیھا نظام إدارة تباینت رؤى الباحثین والكتاب في تحدید

الجودة الشاملة إلى درجة اختلافھم حتى في تسمیتھا . فمنھم من یعرضھا على أنھا 
مرتكزات تطبیق إدارة الجودة الشاملة ومنھم من یعرضھا على أنھا متطلبات تطبیقھا 

ناوین كلھا ومنھم من یسمیھا عناصر إدارة الجودة الشاملة، ولكن ما یأتي تحت ھذه الع
لا یخرج عن المعنى نفسھ.

وسیأتي في ھذا العنصر عرض لمبادئ إدارة الجودة الشاملة بما یتوافق والمبادئ 
التي جاء في فكر إدوارد دیمینغ : 

یعرف ھذا التخطیط على أنھ " نظام من الجھود الإستراتیجي:التخطیط -1
ظمة؟ وماذا تعمل؟ ولماذا المتكاتفة لاتخاذ قرارات وخطوات حاسمة بشأن ما ھي المن

)20(تعمل ذلك ؟ " 

فالتخطیط لإدارة الجودة الشاملة لا یجب أن یقف عند حدود الفرد الواحد أو القسم 
الواحد ، بل ھو عمل تتكاثف فیھ جھود جمیع العمال داخل المؤسسة من أجل الإجابة 

ما ھي أھم غیلبو في ما یلي: "على جملة من التساؤلات حددھا لویس لودو وریشار
دواعي تواجد المؤسسة ؟ إلى ما ترید الوصول ؟ عن طریق ماذا ؟ كیف تؤثر في 
البیئة المحیطة بھا ؟ ما ھي العوامل التي تقف أمام نجاحھا ، ما ھي أھم المبادئ التي 
ترتكز علیھا في اتخاذ قراراتھا ؟ كیف تعرف أنھا قد تطورت، كیف تصحّح أخطاءھا 

)21(."أثناء تنفیذ مخططاتھا

ویعتبر التخطیط الإستراتیجي تخطیطا مرنا وعملیة مستمرة تشمل دراسة 
وتشخیص وتحلیل البیئة الداخلیة والخارجیة وتحدید نقاط القوة والضعف والتمییز بین 
البشائر والنذر. وانطلاقا من ھذا، تتجّھ المؤسسة إلى تحدید الرؤیة المستقبلیة والبدائل 

أي تغییر في ظروف البیئة، مع التوقع المستمر لحالات عدم الممكنة في حالة حدوث 
في البیئة. " والتخطیط الإستراتیجي یوجھ المؤسسة من أجل اتخاذ قرارات الاستقرار

)22(أساسیة للوصول إلى تطویر الرؤیة المستقبلیة ." 
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من نمط إدارة كالانتقالوعموما، فالمؤسسة التي ترید أن تحدث تغییرا تنظیمیا 
تنطلق من إستراتیجیةین إلى نمط آخر أكثر تطورا ، علیھا أن تحدد ذلك في خطة مع

الإجابة على جملة التساؤلات التالیة : ماذا ترید أن تفعل؟ بأیة وسیلة ؟ وكیف یمكنھا 
تحقیق ذلك ؟  " فالخطة الإستراتیجیة تقوم على إقرار صیغ وسیاسات وبرامج معینة 

ر حركة الس )23(عي لتحقیق الھدف المطلوب." من شأنھا أن تطوِّ

یشكل المورد البشري وقود المؤسسة مھما كان نشاطھا، الموارد البشریة:-2
ق في الوقت الراھن (حاضر المؤسسة)، وعُدةّ  فھو أھم عامل من عوامل القوة والتفوُّ
الحضور الفاعل في مستقبلھا. فلا غنى لأي مؤسسة مھما امتلكت من وسائل ومعدات 

ن المورد البشري الذي یعتبر العقل المحرك لھذه الوسائل.وتقنیات ع
وقد جاءت إدارة الجودة الشاملة لتشكل ثورة في میدان التسییر ، ویعتبر تطبیقھا 
تغییرا تنظیمیا قد یحدث العدید من المخاوف لدى العمال الذین لابد أن یعلموا بأي قرار 

ویتم   ،العمل أو الھیكل التنظیميتتخذه إدارة المؤسسة من أجل تغییر أدوات أو طرق
. وكما أن العامل بحاجة لمشاركتھ في الاتجاھاتفي جمیع الاتصالذلك بتفعیل قنوات 

اتخاذ القرارات ، فھو بحاجة أكبر لتحفیزه على العمل لتحقیق الأھداف المرجوة تحفیزا 
معنویا ومادیا .

الاھتمامد، فلا مناص من وعلى اعتبار التغییر التنظیمي یأتي دائما بما ھو جدی
والابتكاربتنمیة الموارد البشریة عن طریق التدریب والتكوین والتعلیم وتشجیع الإبداع 

....
لقد بینت العدید من الأبحاث الحاجة إلى دعم والتزام دعم والتزام القیادة :-3

اه مكتب الإدارة العلیا لمنظومة إدارة الجودة الشاملة . ومن بین ھذه الأبحاث ما أجر
حول المتنافسین الأوائل 1991المحاسبة العامة في الولایات المتحدة الأمریكیة سنة 

عن جائزة النوعیة الوطنیة التي تمنحھا مؤسسة مالكولم بالدریج، وقد أظھرت النتائج 
أن الفائزین كانت لھم علاقة جیدة مع العمال وطبقوا إجراءات توظیف أحسن ورضا 

.القیادة ودعمھا للجودةالتزام، وأكثر ما یمیّز ھؤلاء عن غیرھم: أكبر من قبل الزبائن
)24(

ودعم القیادة لمنظومة إدارة الجودة الشاملة أكبر من  أن یتوقف عند تخصیص 
الموارد اللازمة وإعداد البرامج والمخططات أو حتى الإستراتیجیات ، بل یتعدى ذلك 

لتزم بتمریرھا إلى جمیع العمال والشركاء كلھ إلى كونھ قناعة تنغرس في ذات القائد وی
وتكسب قوتھا وفاعلیتھا من الالتزامفي إدارة الجودة الشاملة " فالجودة تبدأ من ھذا 

الإدارة العلیا للشركة لخلق ثورة تغییر في جمیع الأنشطة وعملیات ونظم وإجراءات 
)25(شاملة ." العمل والعلاقات مع العاملین بما یساھم في بناء إدارة الجودة ال

إن الوعي بثقافة المؤسسة وإدارة ھذه الثقافة بطریقة كفؤة ، الثقافة التنظیمیة: -4
یساعد في تصمیم وتطبیق خطة إستراتیجیة متكاملة حیث تساعد على الصیاغة الدقیقة 

لاتخاذ القرارات السلیمة بما توفره من إستراتیجیة الأعمال وتوفر مناخا تنظیمیا ملائما
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حیث تحدد ما شتركة لمختلف المستویات الإداریة. كما تعتبر معاییر للسلوك، قیم م
)26(ھو مقبول وغیر مقبول من السلوكات والقرارات على مختلف المستویات.

وتعتبر الثقافة التنظیمیة المیثاق الضمني الذي یعطي للمؤسسة ھویتھا ومكانتھا. 
والافتراضاتلسفات والقیم والمعتقدات وتعرف على أنھا:"مجموعة الإیدیولوجیات والف

)27(تنظیم ما." المشتركة وأنماط التوقعات التي تمیز الأفراد فيوالاتجاھات

وعلى العموم، فإن الثقافة التنظیمیة  كمبدأ أساسي تعتمد علیھ إدارة الجودة الشاملة 
أ والخوف من یستدعي أولا وقبل كل شيء إزالة ثقافة الخوف من التغییر ومن الخط

علیھا، وتشجیع العمال على إبداء آرائھم وطرح مشاكلھم والانغلاقطرح المشاكل 
سعیا للبحث عن الحلول.

وتعمل الإدارة العلیا على ترسیخ ثقافة الجودة والعمل في فریق، " ففي دراسة 
على خمس 1991تجریبیة أوروبیة عن ثقافة المنظمة قام بھا كالوري وسرنیھ سنة 

فرنسیة تعمل جمیعھا في النشاط نفسھ وجد أن الثقافة التنظیمیة یمكن أن تكون شركات
مبدئیا كوسیلة نافعة لإقامة قیم جوھریة مثل: روح الفریق، المسؤولیة الجماعیة 

)28(والثبات والجودة وتساعد ھذه القیم في إمداد النمو التنظیمي . " 

نظیمیة تدعو للجودة تصبح إدارة وعلى الإدارة العلیا أن تدرك أنھ دون ثقافة ت
الجودة الشاملة حلما لا یمكن تحقیقھ .

وكما یرى عمر وصفي عقیلي أن " ثقافة المؤسسة الواعیة التي تحتاجھا إدارة 
الجودة الشاملة ھي التي تكون قادرة على إحداث التكامل الداخلي للأنماط السلوكیة بین 

ین في المؤسسة، ھذا التكامل یوحد ھذه الجماعات وللأفراد ، أي لدى جمیع العامل
الأنماط ویوجھھا نحو تحقیق رسالتھا . فغیاب ثقافة المؤسسة یجعل كل متخذ قرار 

)29(وكل فرد یعمل ویتصرف حسب قیمھ وقناعتھ الخاصة...."

وذلك بالوقایة من الأخطاء قبل وقوعھا على العملیات والنتائج:التركیز-5
مع المواصفات. وھذا یتطلب استخدام معاییر علمیة لتفادي حالات عدم التطابق 

وواضحة ودقیقة لقیاس الأداء وضبط الجودة .

وھو المبدأ الجوھري ومحور إدارة التركیز على الزبون (العمیل/المستھلك):-6
الجودة الشاملة، فمن خلال استطلاع حاجاتھ والتأكید على المواصفات التي یرغبھا في 

بمقترحاتھ تتمكن المؤسسة من تحصیل ورصد كل والاھتمامھ نتوج والسماع لشكاویمال
ما یجب أن یتوفر في المنتوج من مواصفات وتقلل تكالیف الأخطاء وتصل بذلك إلى 
درجة رضا الزبون الذي سیكون دائما ووفیا للمنتوج وبالتالي یمنح للمؤسسة القدرة 

على مواصلة نشاطھا .
خ ثقافة الجودة؛ فإدارة الجودة الشاملة تعتمد قبل كل شيء على فكر منھجي یرسِّ

ثقافة تعُنى بشكل واضح بالتطبیق والتجسید لكل ما تنادي بھ قیادة المؤسسة. فھي فلسفة 
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إداریة تحتاج إلى توفیر بیئة مناسبة للتطبیق ودعم من الإدارة العلیا وفھم من الجمیع 
لھا.بأھمیة نتائجھا المتوقع حدوثھا وعائدھا على المؤسسة وعما

VI-تطمح إدارة الجودة الشاملة إلى تحقیق العدید :)30(أھداف إدارة الجودة الشاملة

من الأھداف التي یمكن تحدید أھمھا في ما یلي: 

: تعمل إدارة الجودة الشاملة جاھدة من أجل أھداف خاصة بالزبون (العمیل)-1
ج بالمواصفات تحقیق أعلى درجة من الرضا لدى الزبائن، وذلك بتوفیر المنتو

معقول ویصل إلى المستھلك المطلوبة وأكثر من ذلك المتوقعة، شریطة أن یكون بسعر
في الوقت المناسب وبالطریقة المناسبة وبالكمیة الكافیة لسد احتیاجاتھ. والھدف من كل 
ھذا ھو الحفاظ على الزبون الحالي وزیادة وفائھ للمنتوج وجعلھ ضمن قائمة الزبائن 

محاولة جذب زبائن جدد من أجل توسیع دائرة تسویق المنتوج .الدائمین و

تحقق إدارة الجودة الشاملة للمؤسسة أھدافا رئیسیة أھداف خاصة بالمؤسسة: -2
، فھي تمنحھا صفة التمیز في الأداء بما یسمح لھا والاستمرارتسمح لھا بتحقیق النمو 

فیھا، وجذب أكبر عدد ممكن من توسیع أسواقھا والتحكم فیھا واحتلال مكانة تنافسیة 
وتدعیم وجودھا وبقائھا.والاستمرارمن الزبائن، وھو ما یھیئ لھا الطریق للبروز 

غیر أنھ من المھم الإشارة في ھذا السیاق إلى أن البیئة التي تعمل فیھا المؤسسة 
ھي بیئة غیر مستقرة، سمتھا الأساسیة التغیر والتحول ، فیظھر الھدف من إدارة 

ة بالنسبة للمؤسسة في طموحھا للتكیف مع متغیرات البیئة وما یجتاحھا من المؤسس
.ریاح التغییر طموحا منھا للصمود في وجھ ھذه التغییرات والتعامل معھا بشكل فعال

V- :إن من الأسئلة التي تطُرحُ من قبِل مراحل تطبیق إدارة الجودة الشاملة
ل من یفكر في اعتماد نظام إدارة الجودة أعضاء المؤسسة قیادة وعمّالا، ومن قبِل ك

لتطبیق ھذا النظام؟ ورغم إتباعھاالشاملة في المؤسسة: ما ھي المراحل الواجب 
 ةبساطة الإجابة على ھذا السؤال، إلا أنھ یجد العدید من الإجابات التي قد تكون متداخل

لمراحل تطبیق في ما بینھا. فالحقیقة أنھ لا یوجد ترتیب واحد أجمع علیھ الباحثون
إدارة الجودة الشاملة، إلاّ أنھ یمكن اعتماد مراحل عامة لكل نظام یمكن تطبیقھ سواء 
كان إدارة الجودة الشاملة أو غیرھا من الأنظمة التسییریة، ومحاولة إسقاط ھذه 

التخطیط، التنفیذ، الإعداد،المراحل على إدارة الجودة الشاملة. وھذه المراحل ھي: 
لتصحیح. ویتخلل ھذه المراحل جملة من الخطوات كما یلي: التقییم وا

تتعلق ھذه المرحلة بتھیئة المناخ الملائم لإرساء إدارة الجودة مرحلة الإعداد:-1
" تمثل الشاملة. وھي المرحلة اللصیقة مباشرة باتخاذ قرار تطبیق ھذه الإدارة. فھي

توضیح الرؤیا مرحلة تحضیریة لتحدید وتوضیح عدد من القضایا ومنھا:
الإستراتیجیة، تحدید رسالة الشركة، تحدید الموارد المطلوبة لتنفیذ إدارة الجودة 

)31(الشاملة . " 

توضیح الرؤیا الإستراتیجیة: وتعتبر أول خطوة في الإدارة الإستراتیجیة، إذ –أ 
یجب على المؤسسة صیاغة رؤیة مستقبلیة واضحة وشاملة لما ترید الوصول إلیھ. 
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عرّف الرؤیا الإستراتیجیة بأنھا: " المسار المستقبلي للمنظمة الذي یحدد الوجھة التي وت
ترغب في الوصول إلیھا، والمركز السوقي الذي تنوي تحقیقھ، ونوعیة القدرات 

إنھا بمعنى آخر تصور المؤسسة للوضع )32(والإمكانات التي تخطط لتنمیتھا ."

الأفضل لھا في المستقبل. 
بالملاحظة ھنا، ھو أن المؤسسة لا یجب أن تقف عند مستوى الخیال والجدیر 

والتوھم، بل علیھا أن تتجاوز ذلك إلى مستوى الحلم والأمل المقرون بالعمل الجاد 
لتحقیقھ على أرض الواقع، وھذا من خلال مراعاة قدرات المؤسسة البشریة والمادیة 

والتنظیمیة.
التي تحوي الوضع الذي تنشده المؤسسة كما أن صیاغة الرؤیا الإستراتیجیة 

یستوجب مراعاة تقلبات وتغیرات البیئة المحیطة، حیث لا تستطیع المؤسسة أن تضع 
تصورا واضحا لمستقبلھا ما لم تحصر مجموعة الخیارات أو البدائل الإستراتیجیة التي 

ودة.تحدد نوع وعدد المسارات التي تمكنھا من الوصول إلى تحقیق أھدافھا  المنش
تحدید رسالة المؤسسة: تعكس رسالة المؤسسة صورة واضحة ودقیقة تجیب –ب 

عن الأسئلة التالیة: ما ھي المؤسسة؟ ماذا تعمل؟ لماذا تعمل ذلك؟ وبأیة وسیلة؟ وتعتبر 
ھذه الرسالة بمثابة ھویة المؤسسة التي یتم فیھا التعریف بكل صغیرة وكبیرة تخص 

من الفریدة في المنظمة التي تمیزھا عن غیرھاالمؤسسة، فھي " تلك الخصائص 
المنظمات المماثلة لھا ، من ھنا كانت رسالة المنظمة تعكس بوضوح دقة الفلسفة 
الأساسیة للمنظمة . وھي أیضا تعبر عن الصورة الذھنیة التي ترغب المنظمة في 

ھ من منتج إسقاطھا على أذھان الأفراد . وھي تعبر عن مفھوم الذات للمنظمة وما تقدم
...أو خدمة أو السوق الذي تتعامل معھ، كما أنھا تعمل على تحدید الحاجات التي تعمل 

)33(المنظمة على إشباعھا من خلال النشاط الذي تقوم بھ ." 

وأھم ھذه الموارد ھو الشاملة:تحدید الموارد المطلوبة لتنفیذ إدارة الجودة –ج 
در على فھم إدارة الجودة الشاملة بقدرتھ على المورد البشري، المدرب والمؤھل والقا

التفكیر الإستراتیجي ووعیھ بمنافع تطبیق ھذه الإدارة وتبني فكر اعتماد الجودة 
كسلوك یومي لا في حالة الأزمات فقط. ففھم إدارة الجودة الشاملة نظریا یتعلق بتعلم 

مرحلة التطبیق التفكیر بطریقة جیدة أكثر من فھم ھذه الإدارة ذاتھا. وتستوجب 
مھارات میدانیة تنمّى بالتدریب والتحفیز. 

فإدارة الجودة الشاملة لا یمكن أن تنجح إلا إذا أراد لھا المورد البشري الموجود في 
قبل الاعتبارالمؤسسة ذلك، وعلى الإدارة أن تدرك وتعي ھذه الحقیقة وتأخذھا بعین 

   شيء.كل 
سة جمیع مواردھا المادیة والتنظیمیة التي وبعد إعداد المورد البشري تھیئ المؤس

تجندھا لخدمة المورد البشري العامل على تحقیق إدارة الجودة الشاملة.
ویرى العدید من الباحثین أن إدارة الجودة الشاملة تفشل إذا ما أخذ القائمون على 

شري. ولعل المادي وأھملوا البعد الإنساني الب-بعدھا المیكانیكيالاعتبارتطبیقھا بعین 
ھذا ما یعود في جذوره إلى ما نادى بھ إلتون مایو ومن بعده من العلماء السلوكیین 

بالبعد البشري للعمل وإعطائھ أولویة على باقي الأبعاد.الاھتمامبضرورة 
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لقد سبقت الإشارة إلى أن التخطیط لإدارة الجودة الشاملة مرحلة التخطیط:-2

من المستقبل أساسا لبناء تطلعات المؤسسة في بیئة سمتھا یأخذا بعدا إستراتیجیا متخذا 
الأساسیة التغیُّر.

واعتمادا على ھذا، فإن المرحلة الثانیة تعتبر الخطوة الأولى لإرساء عملیة التغییر 
:)34(التنظیمي، وتتضمن ھذه المرحلة كذلك عدة نشاطات منھا

قوة والضعف والخارجیة تحلیل بیئتي المؤسسة الداخلیة وما فیھا من مواطن ال-

وما فیھا من وما تحملھ من بشائر ونذر.

تحدید الأھداف الإستراتیجیة بوضوح، على أن تتفق ھذه الأھداف مع رسالة -

المؤسسة ومع رؤیتھا الإستراتیجیة.

اختیار المسؤول الأول عن التنفیذ، والذي یدُعى: مدیر الجودة .-
إمكانات المؤسسة الاعتبارذ بعین تصمیم واقعي لمخطط التنفیذ، على أن یؤُخ-

البشریة والمادیة والتنظیمیة.

وھي مرحلة تطبیق آخر نشاط في المرحلة السابقة (المخطط مرحلة التنفیذ:-3
م) على أرض الواقع. وفیھا تبدأ عملیة التغییر التنظیمي؛ حیث یقوم مدیر  المُصَمَّ

نایف علوان، فإن ھذه المرحلة الجودة ومعاونوه ببدء التغییرات اللازمة. وحسب قاسم
:)34(تتكوّن من خطوات ھي كالآتي

إیجاد البیئة الثقافیة الملائمة لفلسفة إدارة الجودة الشاملة: وفیھا یتم تدریب -أ 
العمال على إدراك وفھم إدارة الجودة الشاملة، وترسیخ فكر الجودة لدیھم عن طریق 

المنھج العلمي لحل المشكلات وتحسین عملیات التعلیم وإعادة التعلیم واستخدام 
العملیات . ولا یتعلق الأمر بالعمال في المستویات التنفیذیة فقط، بل الأمر یخص جمیع 

العمال داخل المؤسسة بدءً بالقیادة (الإدارة العلیا) وانتھاءً بأبسط عامل .
ل ھذه وتتمثل في : تحدید واختیار المشكلة ، تحلیتحدید أدوات حل المشكلات: -ب

المشكلة، محاولة إیجاد الحلول الملائمة وتطبیقھا ثم تقییم نجاعة ھذه الحلول في حل 
المطروحة.المشكلة

وبالتالي، فالمؤسسة تتبع المنھج العقلاني في اتخاذ القرارات الخاصة بحل 
المشكلات، وھو المنھج الذي أسس لھ كل من مارش وسیمون في نظریة اتخاذ القرار 

)35(وصنعھ .

الضبط الإحصائي للعملیات : تتطلب المرحلة السابقة تدریبا للعمال على –ج 
استخدام أدوات الضبط الإحصائي للعملیات وكیفیة تفسیر نتائجھا بما یؤدي إلى تحسین 

جودة العملیات.
تصمیم التجارب: وتتطلب تدریب عدد معین من العمال للقیام بمھام التصمیم –د 

لعملیات الإحصائیة. وتعتمد ھذه المرحلة على عملیة التحلیل لوضع معاییر تعظیم ا
الإحصائي للقرارات التي سوف تتخذھا الإدارة لتحقیق الأھداف المنشودة .
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وعموما تعتبر مرحلة التنفیذ أھم مراحل تطبیق إدارة الجودة الشاملة. إلا أن 
بمدى المؤسسة قد تواجھ مشاكل عویصة في ھذه المرحلة، وھي مشاكل تتعلق

استیعاب العمال لمفھوم إدارة الجودة الشاملة ومدى تشرّبھم لثقافة الجودة وقدرتھم على 
تجسیدھا على أرض الواقع.

: ینبغي الإقرار بأن عملیة التقییم عملیة صعبة مرحلة التقییم والتصحیح–4
جدا ومعقدة، وذلك بسبب تدخل العوامل الذاتیة فیھا. لذا ینصح بإجراء التقییم من

طرف خبراء خارجیین من أجل إعطاء تقییم موضوعي للأداء. ھذا فضلا عن مشكلة 
تعدد المتغیرات الخاصة بالتقییم؛ فالمتغیرات البشریة والمادیة والتنظیمیة وما تحویھ 
من أبعاد فرعیة كلھا بحاجة إلى تقییم، ولكل متغیر معاییر مخصصة، وھو ما یوجد 

التقییم.مشكلة أخرى وھي: اختلاف معاییر 
ویصاحب عملیة التقییم عملیة أخرى لا تقل أھمیة عنھا، وھي عملیة تصحیح ما 
وقعت فیھ المؤسسة من أخطاء أثناء التنفیذ. وتعتبر عملیة التصحیح النتیجة المنطقیة 

تصحیحھ.للتقییم، أو الھدف النھائي لھذه العملیة؛ فالمؤسسة لا تقیم الأداء إلا من أجل 
.بالخبراء أثناء التصحیحوالاستعانةوالاستشاراتلى التدریب والتعلیم ع الاعتمادویتم 

تلك إذن ھي مراحل تطبیق إدارة الجودة الشاملة، التي تعتبر تفصیلا لدورة دیمینغ 
.سالفة الذكر (خطط ، نفذ، راقب وصحح)

IV-:معوقات تطبیق إدارة الجودة الشاملة
قھا عراقیل عدیدة قد تتعلق بالإدارة أو بالعمال تصادف إدارة الجودة الشاملة أثناء تطبی

أو بكیفیة التطبیق. وقد تحول ھذه العراقیل دون نجاح النظام، بل وقد تعود على 
المؤسسة بخسائر عدیدة. لذا، لابد أن یتعرّف كل من یرید تطبیق نظام إدارة الجودة 

لدیھ رد فعل الشاملة على مجمل العراقیل والمعوقات التي قد تصادفھ حتى یكون
ما یلي: لتجنبھا وتجاوزھا. وقد حددّ الخبراء مجموعة من المعوقات تم اختصارھا في

إن إدارة الجودة الشاملة لیست وصفة سحریة تعطي النتائج :استعجال-1
مفعولھا في رفع كفاءة المؤسسة ومكانتھا التنافسیة بین عشیة وضحاھا، ولكنھا نظام 

" فالسرعة یكتنفھا دائما أخطاء، لذلك نطالب عدم استعجال تأتي نتائجھ بتأنٍ ورویة 
النتائج بل التروي ، فالمستقبل البعید المتأني مع نتائج جیدة، أفضل من المستقبل 

)36(القریب مع نتائج مشكوك فیھا . "

والمعلوم أن إدارة الجودة الشاملة تستوجب العدید من التغییرات والمتطلبات -2
ا في مدة قصیرة ، وقد یؤدي ھذا الخطأ ( استعجال النتائج ) إلى التي لا یمكن توفیرھ

أو ما اتخاذ قرار التطبیق قبل تھیئة المناخ الملائم :خطأ آخر أو معوق آخر وھو
یسمى بالتسرع اتخاذ قرار التطبیق دون الإعداد الجید لإدارة الجودة الشاملة، وتجھیز 

یة. وأھم شيء في إعداد وتھیئة المناخ جمیع المتطلبات البشریة، المادیة والتنظیم
التنظیمي ھو تھیئة النفسیة لجمیع العمال بالمؤسسة لتقبل تطبیق إدارة الجودة الشاملة 

بجمیع التغییرات التي تحصل معھا .
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قد لا یتم التقدیر الكافي التركیز على الجانب التقني وإھمال الجانب البشري: -3
رة الجودة الشاملة، وھو أكبر معوق یقف دون لأھمیة العنصر البشري في تطبیق إدا

نجاح تطبیق النظام . فالعنصر البشري ھو الذي بیده دفع إدارة الجودة الشاملة نحو 
النجاح، لأنھ وقود المؤسسة الذي لا غنى لھا عنھ، ومھما امتلكت المؤسسات من أموال 

الیة وكفاءة العنصر ومعدات تكنولوجیة راقیة ومتطورة ، فإن فعالیتھا تبقى مھونة بفع
البشري كونھ یبقى أثمن وأھم ما تمتلكھ المؤسسة.

قد یرفع المدراء أو القادة شعارات وأقوال لا تتفق مع الشعارات البراقة:-4
أفعالھم، وھي شعارات ینشدون من ورائھا الدعایة والشھرة، ولا یعدون لتطبیقھا إلا 

فقد القائد أو المدیر مصداقیتھ عند تابعیھ القلیل، مما یجعلھا قولا بل عمل. وھذا ھو ما ی
ویھدد نجاح تطبیق إدارة الجودة الشاملة.

من الطبیعي أن المؤسسات لیست نسخة التقلید والمحاكاة (النقل الحرفي):-5
واحدة حتى ولو كانت تعمل في النشاط نفسھ، فلكل مؤسسة خصوصیة ومیزة تمیزھا 

صیة شكلا أكثر تمیزا إذا ما اختلفت عن غیرھا من المؤسسات ، وتتخذ ھذه الخصو
البیئات والأزمنة . لذلك فإن نجاح تطبیق إدارة الجودة الشاملة في مؤسسة ما لا یعني 
بالضرورة نجاحھ في مؤسسة أخرى؛ لأنھا حتما لا تمتلك الإمكانات نفسھا ولا الآلیات 

نفسھا ولا تدور فیھا الظروف والحوادث نفسھا.
تستفید المؤسسات من تجارب بعضھا البعض ، ولكن علیھا إن ھذا لا یعني أن لا 

تجنب النقل الحرفي والتقلید الأعمى دون فحص وتعدیل، وتكییف إدارة الجودة الشاملة 
بما یتلاءم وظروفھا ومواردھا ....

تقف السیاسات التقلیدیة إتباع سیاسات لا تتلاءم وإدارة الجودة الشاملة: –5
على تطبیقھا عائقا في وجھ نجاح إدارة الجودة الشاملة ؛ التي دأبت إدارة المؤسسة 

فالعمل الفردي والتحفیز المادي الصرف والھیكل الھرمي ونظم التقییم التقلیدیة 
والرقابة اللصیقة والقیادة الأوتوقراطیة ... وغیرھا من النظم الروتینیة والتقلیدیة لا 

سسات أن تدرك ھذه الحقیقة وتغیر تتماشى مع نظام إدارة الجودة الشاملة، وعلى المؤ
من ھذه السیاسات.

وقد یفرز ھذا التغییر بعض المشكلات الصغیرة أو الكبیرة التي من الواجب 
التعامل معھا كنتیجة طبیعیة والتریُّث في حلّھا " فالكثیر من مشاكل المنظمة موجودة 

نیة طویلة ولیس ولیست ولیدة الحاضر ، ولكنھا تمثل تراكمات لمشاكل عبر فترات زم
من الإنصاف حلھا آنیا وبشكل سریع ، لأن ذلك قد یؤدي إلى عدم تحقیق نجاح في 

)37(حلھا ." 

صحیح أن إدارة الجودة الشاملة التطبیق دفعة واحدة وبشكل واسع وكلّي :-7
تغییر تنظیمي جذري، إلا أنھ من الخطأ تغییر جمیع المجالات دفعة واحدة؛ فالأمثل أن 

سة بالتغییر التدریجي فیما تراه ضروریا وحیویا ثم تقییم نتائج ھذا التغییر تبدأ المؤس
إلى الجوانب الأخرى حتى تغیّر جمیع الجوانب الانتقالواستخلاص العبرة منھ، ثم 

المطلوبة .
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إن التغییر التدریجي یتطلب وقتا طویلا وصبرا وأناة، وھو ما یؤكد ضرورة عدم 
تحقیق النجاح على المدى البعید.استعجال النتائج والصبر حتى

إن العامل بحاجة إلى معلومات حول النتائج الإنجازات:غیاب معلومات عن -8
وھو ما یجعلھ یتفادى الأخطاء التي )38(التي توصل إلیھا وعن مستوى أدائھ عموما 

ھ ومعرفة العامل لنتائج إنجازاتالقوة.وقع فیھا ویزید من الجھد المبذول لتدعیم مواطن 
تحفیز معنوي یدفعھ إلى التحسین المستمر ؛ فغیاب ھذه المعلومات أو نقصھا یولد 
شعور بالإحباط وعدم الرضا ، ویجعل العامل یحسّ وكأنھ مھمّش عن العملیة 
التنظیمیة . ولا یمكن توفیر ھذه المعلومات إلا عن طریق قنوات اتصال فعّالة ونظم 

الحالي بما مضى ومقارنة الأداء المرتقب بما ھو تقییم موضوعیة یمكنھا مقارنة الأداء 
فعلي . 

من بین أبرز الأمور وأكثرھا الفشل في التصدي لمقاومة التغییر التنظیمي:-9
احتمالا عند تطبیق أي نظام جدید وتغییر تنظیمي ظھور مقاومة عمالیة لھ، وھي 

ھا نظرا لتعودھم الشكل المعلن لرفض العمال لھذا التغییر ولعدم قبولھم بالتعامل مع
على النظم التقلیدیة وتخوفھم من كل ما جدید. وتعتبر مقاومة التغییر التنظیمي نتیجة 

أن الناس أعداء لما جھلوا. لذلك على الإدارة أن الاعتبارطبیعیة إذا ما أخذنا بعین 
تتعامل مع ھذه المقاومة بحكمة، وأن تحاول منع حدوثھا من قبل وذلك عن طریق 

العمال وتفھیمھم بضرورة التغییر وبمنافعھ وعدم تھدیده لمصالحھم ... فإذا ب الاتصال
فشلت الإدارة في ذلك فإنھا ستصبح في مواجھة رفض العمال لتطبیق إدارة الجودة 

الشاملة، وأنّى لنظام أن ینجح إذا قوبل بالرفض من طرف من سیكلف بتنفیذه ؟ 
غیر المعقول أن تناجح إدارة من عدم التوفیر الكامل لمتطلبات التطبیق :-10

وإن كانت كلھا –الجودة الشاملة دون توفیر الأسس اللازمة لھا . ومن بین أھم الأسس 
الأساس النظري ، أو ما یعرف بالمفاھیم والمعلومات الخاصة بإدارة الجودة –مھمة 

ة الشاملة الشاملة " والمقصود ھنا عدم الإلمام الكافي الجید والعمیق بأبعاد إدارة الجود
ومضامینھا الأساسیة وكیفیة التخطیط السلیم لمنھجیتھا التي تتطلب خبرة وإلمام 

)39(كافیین."

سبق القول بأن :والعمال)الموردون (الزبائن،عدم الإنصات الجید للشركاء -11
كلا من المستھلكین والموردین والعمال یعتبرون شركاء فاعلین في إدارة الجودة 

مھمین في تطبیقھا بنجاح . ویعتبر الإصغاء الجید لھم ومعرفة الشاملة ، وأطراف
آرائھم واحتیاجاتھم أمرا ضروریا في تحقیق نجاح ھذه الإدارة .

حیث الشاملة؛ھم مركز اھتمام المؤسسة في ظل نظام إدارة الجودة الزبائن:–أ 
الح یعتبر الھدف النھائي من ھذه الإدارة ھو إرضاء الزبائن وكسبھم دوما لص

فإذا لم تصغ الإدارة بصورة جیدة للزبائن فإنھا لا تستطیع تحدید احتیاجاتھم المؤسسة.
( سلعة /     ومتطلباتھم، وبالتالي لا تستطیع تحدید المواصفات المطلوبة في المنتج

خدمة ) بدقة.
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الموردون: " یمكن اعتبارھم طرفا إیجابیا في ثقافة المؤسسة، بل في ظل –ب 
املة یتم اعتبارھم شركاء بما یقدمونھ من خدمات تفوق عملیة تورید ما الجودة الش

)40(تحتاج إلیھ الشركة. " 

العمال: وھم ركیزة تطبیق إدارة الجودة الشاملة، وعلى الإدارة أن تصغي –ج 
لآرائھم في عملیة التجدید والتطویر، وأن تتفھّم احتیاجاتھم النفسیة (تحفیز معنوي) 

ز مادي) والتنظیمیة ( تدریب ، تمكین ...).والمادیة ( تحفی

الفشل في ترجمة الجودة المطلوبة إلى معاییر محددة تتوافق مع حاجات –12

والمعنى أن ما تم استخلاصھ من الإصغاء والإنصات للشركاء سابقي المستھلكین:
الاحتیاجاتالذكر لا یجب أن یبقى حبرا على ورق ، بل لابد أن تترجم ھذه 

لبات على أرض الواقع ، وأن تصاغ ضمن ما یسمى بمعاییر الجودة.والمتط
والملاحظ أن ھذه الأخطاء أو المعوقات تخفي في ثنایاھا الأخطاء أو الأمراض 

نغ وعرضت في عنصر الأصول النظریة یالسبعة القاتلة أو الممیتة التي عرضھا دیم
لإدارة الجودة الشاملة.
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التفكیر الإبداعي قدراتھ ومقاییسھ: اختبار  التفكیر الإبداعي اللفظي 
نموذجا"لــ بول تورانس النسخة (أ)

ملخص

ذلك النشاط الإنساني الراقي والمتمیز ھو من التعقید الإبداع
والغموض بمكان، جعل العلماء یقولون بصعوبة قیاسھ وھذا رغم 

إلى عملیة الكشف والتعرف على بالحاجة  ھنفسإقرارھم في الوقت 
في ھذا الصدد اختبارات التفكیر الإبداعي عدّ الأفراد المبدعین، وت

جزءا مھما ضمن عملیة E.P.Torranceاللفظیة لــ: بول تورانس 
الكشف والتعرف، حیث تركز ھذه الأخیرة على  سیرورة التفكیر 
الإبداعي من خلال إجابة المفحوص على فقرات تقیس عوامل 

وقدرات مرتبطة بھذا النمط من التفكیر. 
فماذا نعني بالتفكیر الإبداعي؟ وما ھي قدراتھ؟ وماذا عن ھذا 

الاختبار؟ ذلك ما سنحاول الإجابة عنھ في ھذا المقال.

مقدمة

موضوع التفكیر الإبداعي منذ النصف سیطر

الثاني من القرن العشرین على اھتمام الباحثین 
ي میدان التربیة وعلم النفس، بحیث أصبح ف

مجالا قیما من مجالات البحث العلمي في عدد 
كبیر من الدول المتقدمة، ولقد تضاعف ھذا 

، بعد أن 1950الاھتمام أكثر فأكثر منذ عام 
إلى نظریتھ في Guildfordجیلفوردتوصل 

تورانس بناء العقل، ھذه الأخیرة التي أولاھا 
Torranceقدیر والاھتمام بحیث بنى كل الت

اختباراتھ المشھورة لقیاس التفكیر الإبداعي على 
أبعادھا الثلاثة المتمثلة في الطلاقة، والمرونة، 

جوھر الإبداع تورانسوالأصالة والتي عدھا 
وكنھھ.

غضبانمریمأ. 
كلیة العلوم الإنسانیة 

والعلوم الاجتماعیة
منتوري قسنطینةجامعة 
الجزائر

Résumé

La créativité, est une activité
humaine en progression et en
évolution. Bien que ce
phénomène soit éminemment
complexe et difficile à mesurer,
des spécialistes, tels que E. P.
Torrance, se sont attachés à
l’identifier et à le dépister chez
les personnes douées de ce
potentiel créatif. Mais, avec quels
tests et/ou examens est-elle
évaluée? Et, d’abord, quel sens
donner à l’esprit créatif ? C’est à
ces questions que nous tenterons
de répondre dans le présent
article..
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إلى الإبداع على أنھ تلك العملیة التي یصبح فیھا الفرد بول تورانسوقد نظر 
القصور، وفجوات المعرفة، والعناصر الناقصة، وعدم حساسا للمشكلات وأوجھ

التناسق وغیر ذلك، فیحدد فیھا المبدع الصعوبة، ویبحث عن حلول، 

ویقوم بتخمینات، أو یصوغ الفروض عن النقائص، ویختبر ھذه الفروض، ویعید 
لھا، ویعید اختبارھا، وأخیرا یقدم النتائج. )1(اختبارھا، ویعُدِّ

أن التفكیر الإبداعي لیس أبدا تفكیراً بسیطاً، بل إنھ نوع یفیبدو من ھذا التعر
مركبٌ یقوم على عملیات عقلیة معقدة وھو ما أكده رأي فتحي جروان حین ذھب إلى 
القول بأن التفكیر الإبداعي ھو ذلك النشاط العقلي المركب والھادف الذي توجھھ رغبة 

لة لم تكن معروفة من قبل، ویتمیز قویة في البحث عن حلول أو التوصل إلى نواتج أصی
بالشمولیة والتعقید لأنھ ینطوي على عناصر معرفیة انفعالیة وأخلاقیة متداخلة تشكل 

)2(حالة ذھنیة فریدة. 

الإبداعي ھو:'' قدرة الفرد على إنتاج من جھتھ یشیر سید خیر الله إلى أن التفكیر
ة والأصالة والتداعیات البعیدة وذلك إنتاجًا یتمیز بأكبر قدر ممكن من الطلاقة والمرون

)3(كاستجابة لمشكلة أو موقف مثیر. 

التفكیر الإبداعي لیس بالمھارة وعلیھ یمكننا أن نخلص إلى حقیقة مفادھا أن 
المنعزلة ولكنھ عملیة عقلیة معقدة تنطوي على عوامل معرفیة وانفعالیة وأخلاقیة 

اجات جدیدة، تمتاز بالقابلیة للتحقق، متداخلة تشكل حالة ذھنیة ممیزة تسفر عن انت
وتحوز على القبول الاجتماعي لما تحققھ من فائدة.

إذن فالتفكیر الإبداعي الذي یتصف بالمرونة والطلاقة الفكریة والأصالة والحساسیة 
للمشكلات ھو بالأصل سلوك ھادف، تتلخص غایتھ كما قلنا في إیجاد حلول أصیلة 

المعرفة أو الحیاة الإنسانیة .لمشكلات قائمة في أحد حقول

ویرتبط ھذا النوع من التفكیـر بغیره من عملیات التفكیـر المعقـدة (التفكیر الناقد 
والتفكیر فوق المعرفي)، كما یحتاج إلى ظروف ومواقف میسرة حتى یظھر وھذا تأكیدا 

على دور تفاعل الفرد مع بیئتھ في الإبداع والابتكار.

اعي:قدرات التفكیر الإبد

ملیة یلفورد في توضیح عملیة الإبداع بوصفھا عأسھمت نظریة بناء العقل لــ: ج
كلیة، تتضمن عملیات ومحتویات وانتاجات. حیث توصل جیلفورد من خلالھا إلى 

قدرة یمكن تلخیصھا فیما یلي: 120تحدید 

الطلاقة:.أ
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، فھي ثیق النّص)(ینبغي توبأنھا:" صدور الأفكار بسھولة "یعرف جیلفورد الطلاقة
إذن قدرة الفرد على إنتاج أكبر عدد من الأفكار حول موضوع ما في فترة زمنیة 
محددة، وعلیھ تشیر الطلاقة إلى القدرة على استخدام المخزون المعرفي للفرد عند 

)4(الحاجة إلیھ، لذلك فھي تمثل الجانب الكمي في الإبداع. 

الطلاقة عن طریق التحلیل العاملي وھي ولقد تم التوصل إلى تحدید عدة أنواع من
  خمسة:

:الطلاقة اللفظیة أو طلاقة الكلمات

، ویقصد بھا قدرة )5(ویطلق علیھا أیضا اسم الإنتاج التباعدي لوحدات الرموز 
الفرد على إنتاج أكبر عدد ممكن من الألفاظ في وقت محدد، شریطة توافر خصائص 

  معنى. معینة في تركیب اللفظ دون اھتمام بال

أمثلة:

ممكن من الكلمات التي تبدأ بحرف "م" وتنتھي بحرف "م".دأكتب أكبر عد-
أكتب أكبر عدد ممكن من الكلمات التي تضم الأحرف الثلاث التالیة: (ك، أ، ن)-
ھات أكبر عدد ممكن من الكلمات المكونة من أربعة أحرف، وتبدأ بحرف ح.-

ي:الطلاقة الفكریة أو طلاقة المعان  

ویشیر ھذا النوع من الطلاقة إلى قدرة الفرد على إنتاج أكبر عدد ممكن من الأفكار 
ذات العلاقة بموقف معین في وقت محدد، ولا یكون لنوع الاستجابة أھمیة، وإنما تعطي 

الأھمیة الكبیرة لعدد الاستجابات التي یعطیھا المفحوص في زمن محدد. 

أمثلة:-

مكنة لعلبة معجون الطماطم.أذكر جمیع الاستخدامات الم-
أذكر كل النتائج المترتبة عن زیادة عدد سكان الجزائر بمقدار الضعفین.-
أعط أكبر عدد ممكن من العناوین المناسبة لموضوع قصة ما.-
أكتب أكبر عدد ممكن من النتائج المترتبة على مضاعفة طول الیوم لیصبح -

ساعة. 48
:طلاقة الأشكال

التباعدي لوحدات الأشكال، حیث یعُطىَ المفحوص الإنتاجنعتھا جیلفورد بوقد 
رسمًا على ھیئة دائرة ویطُلب منھ إجراء إضافة بسیطة علیھ بحیث یصل في نھایة 

)6(المطاف إلى تكوین وبناء أشكال متعددة وحقیقیة. 

:الطلاقة التعبیریة
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ر بطریقة ھي القدرة على التعبیر عن الأفكار بسھولة وصیاغتھا في كلمات أو صو
تكون فیھا متصلة بغیرھا وملائمة لھا. 

إن الطلاقة التعبیریة تتضمن إصدار أفكار متعددة في موقف معین وتتصف ھذه 
الأفكار بالوفرة والتنوع، وھنا یجب أن نشیر إلى تمیز عامل الطلاقة التعبیریة عن 

غة ھذه الأفكار طلاقة الأفكار، فالقدرة على إنتاج الأفكار تختلف عن القدرة على صیا
والتعبیر عنھا بأكثر من طریقة.

:طلاقة التداعي

ویقصد بھا سرعة إنتاج كلمات أو صور ذات خصائص محددة المعنى وفي زمن 
محدد، وعلیھ فإن طلاقة التداعي تشیر إلى القدرة على الفھم اللغوي. 

:المرونة.ب

لى نواحي مختلفة المرونة تعني السرعة في إنتاج أفكار تنتمي إیرى جیلفورد أن
لا تكون ھذه الأفكار من النوع المتوقع عادة، وعلیھ بحیث)7(وترتبط بموقف معین. 

فالمرونة ھي عكس عملیة الجمود أو التصلب الذھني التي یمیل الفرد بمقتضاھا إلى 
تبني أنماط فكریة محددة، یواجھ بھا مواقف الحیاة المختلفة. 

افر مقدار كبیر من المعلومات، أو القدرة على ویتطلب ھذا النمط من التفكیر تو
تولید واستخراج ھذه المعلومات، مما یعُْطَىَ للفرد من توجیھات وتعلیمات مع التأكید 

على تباعدیة الحل. 

أي بعدد -ومنھ فإنَّ المرونة تختلف عن الطلاقة في كون ھذه الأخیرة تتحدد بالكمیة 
، في حین أن المرونة تعتمد على  -معا الاستجابات، أو سرعة صدورھا، أو بھما

الخصائص الكیفیة للاستجابة، حیث تقاس بمقدار تنوع ھذه الاستجابات وتباینھا كي 
ومن الأمثلة على ذلك:)8(تتناسب مع المتطلبات المتغیرة للموقف،

اكتب مقالا قصیرا لا یحتوي على أي فعل مَاضٍ.-

ر في جمیع الطرق التي یمكن أن تتبعھا - لوزن الأشیاء الخفیفة جدا.فكِّ

وللمرونة شكلان ھما:

:المرونة التكیفیة

تشُیر العملیة التكیفیة إلى قدرة الفرد على تغییر الوجھة الذھنیة التي ینظر من 
خلالھا إلى حل مشكلة محددة، وبالتالي فإن ھذه القدرة ھي عكس عملیة الجمود الذھني، 

دید من السلوكیات الناجحة في مواجھة مشكلة كما تشیر إلى قدرة الفرد على إظھار الع
ما، أو تغییرھا بطریقة ما بحثاً عن أفضلھا في مواجھة أي موقف طارئ أو مشكلة ما.

:المرونة التلقائیة
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تشُیر المرونة التلقائیة إلى سرعة الفرد في تولید أكبر عدد ممكن من الأفكار 
ھذه الأفكار بالتنوع والتعدد.المتنوعة المرتبطة بالمشكلة بتلقائیة، بحیث تتصف

جـ. الأصالـة:

د، وھي بھذا تشیر إلى  وھي أكثر الخصائص ارتباطا بالإبداع، وتعني الجِدَّة والتَّفرُّ
القدرة على إنتاج استجابات قلیلة التكرار بالمعنى الإحصائي داخل الجماعة التي ینتمي 

)9(ت درجة أصالتھا.إلیھا الفرد، أي أنھ كلما قلت درجة شیوع الفكرة زاد

:عاملي الطلاقة والمرونة من حیث إویختلف عامل الأصالة عن نَّ

الأصالة لا تشیر إلى كمیة  الأفكار الإبداعیة التي یقترحھا الشخص، بل تعتمد -
على قیمة تلك الأفكار ونوعیتھا وجِدَّتھا ضمن الجماعة التي ینتمي إلیھا الفرد، وھذا ما 

یمیزھا عن الطلاقة.

الأصالة لا تشیر إلى نفور الشخص من تكرار تصوراتھ أو أفكاره ھو شخصیًا -
كما ھو الأمر بالنسبة للمرونة، بل تشیر إلى النفور من تكرار ما یفعلھ الآخرون، وھذا 

)10(ما یمیزھا عن المرونة. 

:الحساسیة للمشكلات.د

، فالشخص وھي القدرة على إدراك مواطن الضعف أو النقص في الموقف المثیر
المبدع یستطیع رؤیة الكثیر من المشكلات في الموقف الواحد، لأنھ یعي نواحي النقص 
والقصور ویحس بالمشكلات إحساسا مرھفا بسبب نظرتھ للمشكلة نظرة غیر مألوفة، 
في حین أن الآخرین من حولھ قد یرون ھذا الموقف واضحا وعادیا تماما بحیث لا 

لا أو شعورا بفجوة أو ثغرة فیھ.یدعو للتساؤل ولا یثیر إشكا

:التفاصیل أو التوسعھـ . 

توسیع فكرة قدیم عدة تفصیلات لأشیاء محددة، نحو تتضمن ھذه القدرة الإبداعیة ت
مُلخَصَةٌ أو تفصیل موضوع غامضٍ، والتفاصیل ھنا تقَُدَّرُ بما یدُخلھ الشخص المبدع 

صل إلیھا. من تحسینات وإضافات على الفكرة الأساسیة التي تو

ویشیر تورانس إلى أن الأطفال الصغار المبدعین یمیلون إلى زیادة الكثیر من 
من رسومات وأشكال وقصص، مثل زیادة التفاصیل غیر الضروریة إلى ما ینتجونھ

عدد الرموش في العین، أو عدد الأزرار في القمیص، أو عدد السلالم في مدخل رسم 
یرھا. إلا أن القدرة على معرفة التفاصیل لا تزال غیر المنزل، أو الثمار في الشجرة وغ

مما یتطلب مزیدا من الدراسات للتحقق كتابات تورانس نفسھواضحة المعالم حتى في 
  ةالتفاصیل كإحدى المكونات الرئیسمن أھمیة معرفة خاصیة

للتفكیر  الإبداعي.

TTCT(Tests(اختبار تورانس للتفكیر الإبداعي Torrance Créative Thinking:
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في  .P.TorranceEأدت الجھود التي بذلھا العالم الأمریكي إلیوت بول تورانس 
جامعة مینسوتا الأمریكیة وعلى مدى تسع سنوات متتالیة من البحث والدراسة في 
موضوع قیاس الإبداع، إلى تصمیم اختبارات لقیاس التفكیر الإبداعي، حیث ظھر ھذا 

.1962الاختبار لأول مرة عام 

اختبارات تورانس بنوعیھا اللفظي والشكلي من أھم الاختبارات الموجودة دّ تعو
لقیاس التفكیر الإبداعي، حیث استخدمت من قبل العدید من الدول في أمریكا وآسیا 

استخدم تورانسإلى أن اختبار Cramond.1994وأوروبا وإفریقیا، ویشیر كرامون 
لغة، كونھ غیر متحیز ثقافیا أو عرقیا. 34كثر من دراسة وترجم لأ200في أكثر من 

بین ھذه اللغات التي ترجم إلیھا اللغة العربیة، كما قنُِنَ على مستوى بیئات ومن )11(
) التي ھدفت إلى 1977مختلفة نذكر منھا دراسة لفؤاد أبو حطب وعبد الله سلیمان (عام 

) التي ھدفت 1983راسة الشنطي (تقنین الاختبار الشكل (أ) على البیئة المصریة، ود
إلى التعرف على دلالات صدق وثبات الاختبار بصورتیھ الشكلیة واللفظیة داخل البیئة 

والمجتمع الأردني.   

مكونات الاختبار: 

یتألف اختبار تورانس من قسمین لفظي وشكلي. ویتكون كل قسم من عدة اختبارات 
) لكل من الاختبار اللفظي والشكلي.فرعیة، كما طورت صورتان متكافئتان ( أ، ب

اختبار التفكیر الابتكاري اللفظي لـ: تورانس:

الأصالة: والمرونة واختبارات فرعیة تقیس قدرات الطلاقة ةویتضمن سبع

 :توجیھ الأسئلة

یطُلب من المفحوص تولید أكبر عدد ممكن من الأسئلة حول مثیر ما على شكل 
لذا فإن الھدف )12(و الحدث الذي تعبر عنھ الصورة، صورة، وذلك لاستجلاء الموقف أ

من ھذا النشاط ھو محاولة الكشف عن قدرة الفرد على أن یصبح حساسا لما ھو غیر 
معروف بالنسبة لھ، وأن یسأل أسئلة تمكنھ من ملء الفجوات في معرفتھ.

 :تخمین الأسباب

تفسر الموقف أو الحادث یطُلب من المفحوص كتابة كل الأسباب أو المقدمات التي 
الذي تعكسھ الصورة السابقة.

 :تخمین النتائج
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عن الموقف أو الحادث الذي حوص كتابة كل ما یمكن أن ینَْجَرَّ یُطلب من المف
)13(البعید.ج المحتملة في المستقبل القریب أمكانت النتائأتمثلھ الصورة السابقة، سواء 

لیكشفا عن قدرة الفرد على تكوین فروض عن الأسباب ولقد صُمما ھذان الاختباران
والنتائج.

 :تحسین مُنتج

Eléphantفي ھذا النشاط یعُرض على المفحوص صورة للعبة أطفال (صورة فیل 
التفكیر في كل الوسائل منھبالإضافة إلى دمیة قماشیة على ھیئة فیل صغیر)، ویطلب 

ا على دمیة الفیل والتي من شأنھا تحسین أو التعدیلات أو الإضافات الممكن إدخالھ
اللعبة وجعلھا أكثر تقبلا واستحسانا لدى الأطفال.

إنَّ ھذا النشاط یسمح للمفحوص باللعب بأفكار قد لا یجرؤ على التعبیر عنھا في 
أعمال جادة.

 :(أو البدیلة ) الاستعمالات غیر الشائعة

عدد ممكن من الاستخدامات یطُْلبَُ من المفحوص في ھذا النشاط إعطاء أكبر
ھذا النشاط بمثابة مقیاس دّ الممكنة لعلب الكرتون الفارغة التي یرمیھا الناس عادة، ویع

رَ عقلھ من أسلوب محدد وثابت في التفكیر. لمدى قدرة الفرد على أن یحُرِّ

 :الأسئلة غیر الشائعة

حول علب الكرتون المفحوص إیجاد أسئلة غیر شائعةمنفي ھذا الاختبار یطُْلَبُ 
ھذا النشاط دُّ التي یرمیھا الناس عادة، حتى یثیر اھتمام الآخرین بھذه العلب، إذ یعَُ 

بمثابة مقیاس للقدرة على التفكیر التباعدي.

 : افترض أنََّ

مثل موقفا افتراضیا، تخََیلُِیاً یعُرض على المفحوص في ھذا الاختبار صورة ت
یتوقعھ من نتائج حول ذلك الموقف، على افتراض أن ویطلب منھ كتابة كل ما یمكن أن

الموقف الذي تعرضھ الصورة ممكن الحدوث. الأمر الذي یؤكد على أن ھذا الاختبار 
قد صمم لاستثارة أعلى درجات  التلقائیة لدى المفحوص.

ا السؤال فھو: افترض أن للسحب خیوطا تتدلى منھا وترتبط بالأرض، ما الذي  أمَّ
ث؟یمكن أن یحد

یتضح مما سبق عرضھ ما یلي:

للتفكیر الابتكاري اللفظي تورانسإن النشاطات التي یحتوي علیھا اختبار -1
تعمل على استثارة قدرات التفكیر التباعدي لدى المفحوص: الطلاقة والمرونة والأصالة 

والتفاصیل.   
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النشاطات السابقة تعمل على استدعاء وبعث میول مختلفة تخلق لدى -2
ص نوعًا من التوتر الذي یحاول إشباعھ.المفحو

إن استجابات المفحوصین بالنسبة لقدرات التفكیر التباعدي تكون متأثرة -3
بالفروق الفردیة بین الأفراد.

تلتقي ھذه النشاطات في بعض خصائصھا مع بعض خصائص اختبارات -4
ربما یكون نھا مقیدة بفترة زمنیة محدودة، ویر التقاربي من حیث الأداء، حیث إالتفك

لتحدید الزمن أثر على استجابات المفحوصین.

صممت بعض تلك النشاطات على أساس:-5

 إعطاء فرصة للأفراد للتعبیر عن حب الاستطلاع، وإعطاء صورة عن
قدراتھم في وضع الفروض والتفكیر في الاحتمالات كنشاط "اسأل"  و "خمن".

نتاج) لجمیع الأفراد تحقیق نوع من الاستمتاع النفسي ( نشاط تحسین الإ
والفئات العمریة المختلفة، حیث یسمح ھذا النشاط للأفراد بالنكوص لخدمة الأنا، ویمكن 

ون على التعبیر والإفصاح عنھا في أعمال ؤرجلھؤلاء الأفراد اللعب بأفكار قد لا ی
جادة.

 إثارة درجة كبیرة من الخیال للتنبؤ بالنتائج التي یمكن أن تحدث لموقف غیر
)14(محتمل الحدوث، أو قد لا یحدث إطلاقا، كنشاط "افترض أن". 

اختبار التفكیر الابتكاري الشكلي: 

الأصالة وإدراك بارات فرعیة تقیس قدرات الطلاقة والمرونة واخت ةویتضمن ثلاث
التفاصیل: 

ورة:بناء الص

یسَُلَمُ للمفحوص ضمن ھذا الاختبار ورقة بیضاء في وسطھا شكل بیضاوي أسود 
لُ الشَّكْلَ البیضاوي لیعُطي في نھایة رسم شيء مثیر وغریب یكُمِّ منھاللون، ویطُلب 

المطاف شكلا أو صورة ما، وعندما تكتمل الصورة یعُْطِي المفحوص لھا عنوانا ذكیا. 

مُ  الناتج على أساس الأصالة والتفاصیل.في ھذا النشاط یقَُوَّ

 :ِوَر إِكْمْالُ الصُّ

یعطى المفحوص مجموعة من الأشكال أو الرسومات الناقصة ویطلب إلیھ إكمالھا 
بإضافة كل التفصیلات الممكنة لھا، ثم یختار عنوانا مناسبا لكل منھا. 

إلاَّ أنھ قد یخلق یستثیر ھذا الاختبار المیل لدى المفحوص إلى التشكیل والتكامل، 
لدیھ بعض التوتر الذي لا یجب أن یتركھ یسیطر علیھ مدة طویلة لكي یتمكن من القیام 

بالنشاط العقلي المناسب، مبتعدا قدر الإمكان عن كل ما ھو مألوف وشائع.
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 :الخطوط المتوازیة

ھا یمُْنَحُ المفحوص في ھذا الاختبار ورقة تتضمن ثمانیة عشر رسماً،  كل واحد من
عبارة عن خطین متوازیین، ویطُلب منھ تشكیل صورة مشوقة ومختلفة بإضافة إشارات 

) دقائق فقط 10ورموز أو خطوط منحنیة أو مستقیمة لكل زوجٍ منھا، ویُعطى عشرة (

لإكمال ما یستطیع منھا، وبعد ذلك یعُنون كل شكل من الأشكال التي عمل علیھا بعنوان 
مناسب.

قیس قدرة الفرد على عمل ارتباطات متعددة لمثیر واحد، كما إنَّ ھذا الاختبار ی
یستثیر لدى الفرد المفحوص قدرات التفكیر الإبداعي الأربع ( الطلاقة، المرونة، 

الأصالة، وإدراك التفاصیل).

أغراض الاختبار واستخداماتھ: 

م القدرة على صَمَمَ تورانس ھذه الاختبارات لتحدید وانتقاء الأفراد الذین تكَُوْنُ لھ
فر لھم الجو الثقافي والاجتماعي المناسب والمساعد على ذلك، كما االابتكار متى ما تو

تقیس ھذه الاختبارات قدرات التفكیر الإبداعي المعروفة بـ: الطلاقة، المرونة، الأصالة، 
وإدراك التفاصیل ( أو ما یعرف بالتوسع أو الإسھاب ).

ي لـ: تورانس على فكرة نظریة مفادھا أن الإبداع تقوم اختبارات التفكیر الإبداع
شائعة بین أفراد الجنس البشري، وأن دّ عملیة عقلیة تتدخل فیھا عوامل كثیرة تع

الاختلافات فیما بین الأفراد ھي اختلافات في الدرجة ولیس في النوع.

وبالتالي یمكن قیاس ھذه العوامل عن طریق وضع الفرد بطرق شتى ضمن مواقف 
ن الفاحص من معی نة بحثا عن استثارة استجابات معینة من جانبھ، الأمر الذي سیمكِّ

ملاحظة تلك الاستجابات وتلك التغیرات التي تصدر عنھ، مما یسمح لھ بتحدید العوامل 
المحددة لمقدار الأداء الإبداعي لدیھ .

بصورة فردیة أو جماعیة بدءا من مستوى الصف الرابع )TTCT(یمكن تطبیق 
سنوات) وحتى المستوى الجامعي. 09لأساسي (أي ابتداء من سن ا

) سنوات فإن 09یبقى بالنسبة للأطفال في سن ما قبل المدرسة وحتى سن تسع ( 
تطبیقھ یكون بصورة فردیة وشفویة. 

ا فیما یتعلق بزمن تطبیق الاخت ) دقیقة 75ن (بار فإنھ یستغرق حوالي خمسة وسبعیأمَّ
) دقیقة للصورة الشكلیة، 30ن () دقیقة للصورة اللفظیة وثلاثی45(نمنھا خمسة وأربعی

)15(وھذا باستثناء وقت إعطاء التعلیمات.

إلى الإمكانیات الواسعة لاستغلال اختباره في عدد كبیر من تورانسویشیر 
الدراسات، وھذه بعض الاقتراحات التي یقدمھا:
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موه: دراسات حول التفكیر الإنساني من حیث نشاطھ ون-1

النسخة (أ) عن مھارات تورانسبولیكشف اختبار التفكیر الإبداعي اللفظي لــ: 
خاصة وھذا من شأنھ أن یساعد على تحقیق  فھم أفضل لسیرورة  النشاط العقلي 
الإنساني، حیث تتفاوت ھذه القدرات بین الأفراد ولدى الفرد الواحد مع اختلاف 

الحقیقة یجب أن تقودنا إلى تبني أنماط خاصة من المراحل العمریة التي یمر بھا، وھذه
التربیة والتعلیم المتوافقة مع ھذه الخصوصیة وذلك حتى نتیح لجمیع الأطفال أفضل 

الفرص لتحقیق قدراتھم الكامنة.

البحث عن وسائل فعالة لتفرید العملیة التعلیمیة:-2

ر یدفعنا للبحث عن إن التعرف على مھارات التفكیر الإبداعي من خلال ھذا الاختبا
ق للتعلم وتوظیفھا، فالأطفال الحاصلون على أعلى الدرجات في ھذا ائأفضل الطر

الاختبار یختلفون عن  أولئك  الحاصلین على أدنى الدرجات، وعلیھ یجب مراعاة ھذا 
الاختلاف  في طرائق تعلیمھم وتفریدھا عملا بمبدأ الفروق الفردیة. 

دة التأھیل والعلاج النفسي:الاستفادة منھ في برامج إعا-3

رغم أن إمكانیات الاستفادة من ھذا الاختبار في النواحي العیادیة لا تزال غیر 
خلال إلیھا تورانس منواضحة المعالم بعد، إلا أن ھناك بعض الحقائق التي توصل 

تطبیقھ للاختبار على الأطفال حیث اتضحت لھ بعض المؤشرات الإكلینیكیة ذات 
نفسیة المرتبطة باضطرابات الشخصیة، والانحراف، والصحة العقلیة الدلالات ال

للأفراد.

تقویم آثار البرامج التجریبیة:-4

یمكن استغلال ھذا الاختبار في تقصي آثار البرامج التجریبیة، خاصة في مجال 
التعلیم من خلال تقویم فاعلیة بعض التجھیزات أو البرامج أو المناھج التدریسیة بصفة 

ة. عام

وسیلة استقصاء القدرات الكامنة للأفراد:-5

ھذا الاختبار وسیلة حدیثة على قدر كبیر من الأھمیة في استقصاء القدرات یعدّ 
الكامنة للأفراد ، لذا لا یجب أن تتجاھل منظومة التوجیھ المدرسي في أي مجتمع من 

د في حدودھا المجتمعات عملیة الاستقصاء ھذه في سبیل استغلال قدرات جمیع الأفرا
القصوى. 
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دلالات صدق وثبات الاختبار: 

تقیس اختبارات تورانس ما صممت لقیاسھ، وھي القدرات الإبداعیة لدى الأفراد، 
الأمر الذي یوفر لھا صدق المحتوى خاصة إذا ما علمنا أنھ قد اعتمد في بنائھا على 

دق التمییزي فقد تمَّ الوصول إلیھ من مقیاس جیلفورد المحدد للسلوك الإبداعي، أما الصِّ
1964) عام Torrance&Juptaخلال الدراسة التي قام بھا كل من تورانس وجبتا (

معلما حیث كانت ترمي إلى محاولة 31طالب و800والتي امتدت لتشمل عینة من 
معرفة إمكانیة اختبارات تورانس في التمییز بین الطلاب ذوي المستوى المنخفض من 

والطلاب ذوي المستوى المرتفع من القدرة على التفكیر لتفكیر الابتكاريالقدرة على ا
الابتكاري كما یقدرھم المعلمون، وسجلت نتائج الدراسة قدرة ھذه الاختبارات على 

المرونة والأصالة. والتمییز بین الفئتین المذكورتین في أبعاد الطلاقة 

حین أجرى 1972بارات عام أما دلالات الصدق التنبؤي فقد توافرت لھذه الاخت
طالب 236عاما لانجازات عینة من الطلاب بلغت 12تورانس دراسة تتبعیة مدتھا 

طالب كانوا یدرسون في مدرسة ثانویة تابعة لجامعة مینسوتا انطلاقا 217وطالبة منھم 
وحین ربط تورانس بین درجات الأفراد على اختبارات تورانس 1959من عام 

0.59ك الانجاز حصل على معامل ارتباط للطلبة الذكور في حدود ودرجاتھم على مح
.0.46وللطلبة الإناث في حدود 

حیث Croply1974كما توفر الصدق التنبؤي للاختبار من خلال دراسة كروبلي 
تتبع انجاز عینة من طلاب الصف السابع على مدى خمس سنوات، وحین ربط بین 

ودرجاتھم على محك الانجاز حصل على تورانست درجات أفراد العینة على اختبارا
)16(.0.51معامل ارتباط في حدود 

تطبیق الاختبار التفكیر الإبتكاري اللفظي لـ تورانس: 

یشیر تورانس إلى ضرورة  أن یقرأ الباحث جیدا كل التعلیمات المرتبطة بتطبیق 
كما یؤكد تورانس على الاختبارات وأن یعتاد على جوانب التمریر قبل الشروع فیھا، 

ضرورة أن یھیئ الباحث جوًا مُسلیا ومثیرا وممتعا یكون أقرب إلى جو اللَّعب منھ إلى 
جو الامتحان، وفي نفس الوقت یكون جَوًا مثیرا للإبداع، إذْ لابد من توفیر الجو النفسي 

المحفز والمشجع للمفحوصین  ما أمكن وذلك قبل تطبیق الاختبار وأثناء تطبیقھ.

كما یجب أن یحرص الباحث على توفیر بعض الشروط المادیة لتمریر الاختبار 
ومنھا:

توفیر العدد الكافي من كراسات النشاط.-
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توفیر قلم رصاص لكل طفل ( ویمكن للأطفال أن یستعینوا بأقلام التلوین إذا -
طلبوا ذلك).

وأن یستطیع  ،الاختبارمة درجة حرارة الغرفة یطبق في حدودھا أن یتأكد من ملاء
الفاحص معھ دلیل تفسیر أن یتحكم فیھا وبتعدیلھا إذا اقتضى الأمر، من جھتھ یحضر

ونموذج لكراس النشاط، وساعة لاحتساب الوقت المقرر لكل نشاط، النتائج، 
)17(وللاختبارات اللفظیة لابد أن یكون لدیھ لعبة الفیل القماشیة.

فكیر الإبتكاري اللفظي:مبادئ وتعلیمات تصحیح اختبار تورانس للت

التدرب على التصحیح ویمكن الاستعانة ببعض الأفراد في عملیة التصحیح بعد -
تدریبھم.

إعداد نماذج التصحیح لاستبعاد الإجابات غیر المناسبة.-
الإعداد المسبق لنماذج تفریغ درجات المفحوصین.-

ا حول كیفیة احتساب العلامات على كل مھارة من المھارات ا لثلاث التي تقیسھا أمَّ
ھذه الاختبارات فتتم على النحو التالي: 

:الطلاقة-

تحُسَبُ علامة الطلاقة على أساس كَمِي، لذا فھي تشیر إلى العدد الإجمالي للإجابات 
ذات الصلة: أي حسب علاقتھا بمتطلبات الاختبار (مدى استجابتھا للتعلیمات) ویقُاس 

ة السَّبعة للاختبارات اللفظیة.عامل الطلاقة على مستوى كل الأنشط

:المرونة-

تحُسَبُ علامة المرونة على أساس نوعي، لذا فھي تعني قدرة الفرد على إنتاج 
استجابات متنوعة تنتمي إلى مجالات مختلفة، وقیاسھا یكون بحسب عدد فئات 

من 5-4-3-2-1الاستجابات، ولقد وضع تورانس قوائم للفئات خاصة بالاختبارات 
رات التعبیر اللفظي.اختبا

أما بالنسبة للاختبار السابع من اختبارات التعبیر اللفظي لم تحدد لھا أي فئة، ولكن 
یمكن حساب المرونة بالاعتماد على التغیرات في مواضیع الإجابات، كما لا تحسب 
المرونة في الاختبار السادس من اختبارات التعبیر اللفظي لأن الفئات الموجودة لا 

  تكفي.

الأصالة:-

جابات المفحوص، وتعدّ تحسب علامة الأصالة  على أساس الندرة الإحصائیة لاست
الإجابة نادرة عندما یقل ظھورھا في المجتمع الأصلي، وتعطى نقطة للأصالة في كل 
اختبارات التعبیر اللفظي أما بالنسبة للاختبار السادس من اختبارات التعبیر اللفظي فلا 

الندرة في الظھور عند المفحوصین ولكن حسب طریقة بیركھارتتنقط الأصالة بحكم 
Burkhart.)18(
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نقاط القوة والضعف في ھذه الاختبارات:

:نقاط القوة-

كما قننت على البیئة متع ھذه الاختبارات بدلالات صدق وثبات مقبولة،تت
ھاالعربیة في أكثر من دولة عربیة مثل: السعودیة والأردن ومصر والكویت وغیر

.تتمیز بقدرتھا على الكشف عن أبعاد التفكیر الإبداعي لدى الأفراد
.یمُكن استخدامھا في كافة الثقافات
 أوصت المنظمة العربیة للتربیة والثقافة والعلوم باستخدامھا في اكتشاف

المبتكرین بالدول العربیة، كما أنھا تستخدم من قبل وزارات التربیة والتعلیم في العدید 
)19(لدول العربیة (كالسعودیة مثلا).من ا

نقاط الضعف:-
.تحتاج عملیة التصحیح إلى درایة ومعرفة متعمقة في موضوع الإبداع
.یحتاج للتدرب على تصحیحھ

  خاتمة:

عند الإنسان اھتمام الكثیرین من الابتكارلقد استرعت ظاھرة الإبداع والقدرة على 
بالموھبة والموھوبین خاصة، لأھمیة ھذه علماء النفس عامة وغیرھم من المھتمین

الظاھرة في حیاة الفرد المبدع في المقام الأول، ومجتمعھ الذي ینتمي إلیھ ویبدع من 
أجلھ في المقام الثاني. فكان أن ظھر للوجود العدید من الاختبارات والمقاییس التي ظن 

ومن تلك واضعوھا أنھا ستسھل علیھم عملیة كشف وقیاس السلوك الإبداعي، 
واختبارات 1965الاختبارات التي ظھرت لھذه الغایة نذكر اختبارات والاش وكوجان 

، واختبارات جیلفورد وغیرھا كثیر، لكن یبقى اختبار إلیوت 1962جیتزل وجاكسون 
) لقیاس قدرات التفكیر الإبتكاري أو الإبداعي بكل أشكالھ أھمھا TTCTبول تورانس (

یفسر إقبال العدید من المعاھد والمؤسسات التربویة على الإطلاق، الأمر الذي
الموھبة وتنمیة الموھوبین عبر العالم عنوالجمعیات والمراكز المتخصصة في الكشف

على استعمال وتطبیق ھذا الاختبار بین منتسبیھم من الطلاب والتلامیذ من مختلف 
ھذه الجذاذة في محاولة الفئات العمریة، وھو الأمر الذي دفعنا إلى الإشارة إلیھ ضمن

لتقدیمھ للطلبة والمتخصصین في صورة مبسطة لعلھا تساعد في فھمھ والإحاطة بكل 
جوانبھ، ولما لا استعمالھ في عملیات الكشف عن الموھوبین بین مختلف الفئات 

ھم مستقبلا ویسھل علیھم إفادة أنفسھم قیاس قدراتھم الإبداعیة بما یخدمالعمریة، وفي 
م بما یتكون لدیھ من موھبة وقدرات إبداعیة.ومجتمعاتھ
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ابن فضلان ومكایل كریشتنخر من خلال رحلتيصورة الأنا عبر الآ

ملخص

خر ھو دراسة مقارنة بین ن موضوع بحثنا صورة الأنا عبر الآإ
رحلتي ابن فضلان: رحلة ابن فضلان إلى بلاد الترك والروس 

Lesوالصقالبة ومكایل كریشتن:  Mangeurs de morts
یة الإنسان في تصویره وتصوره للتوصل إلى معرفة مدى موضع

للآخر الغریب، فنحن ھنا أمام التقاء مرجعیتین ثقافیتین            
ین بما تختزنھ كل واحدة من تمركز عرقيوحضارتین مختلفت

وتجسیده  كیفیة التعبیر عن ھذا الغریبو اوغیرھودیني وسیاسي
.في صورة للآخر

مقدمة

لتغیر على أمل اقدمن منذ الالإنسایعیش

، غریزة في طبعھلاع طّ والتجدید، فحب التطلع والا
رحال، محاولا تحقیق تفھو یھوى الانتقال ویعشق ال

ذاتھ بالوصول إلى تحقیق معادلة الوعي بالأنا عبر 
شكلت العلاقة بین الأنا العربي لقداكتشاف الأخر. 

سین روالأخر الغربي موضوع اھتمام العدید من الدا
أدباء حیث یمكن إرجاع علاقة من مفكرین و 

في القرن الغرب بالشرق إلى حملة الاسكندر الأكبر
وبلغت ذروتھا في العصور )1(الرابع قبل المیلاد

الوسطى في رحلة ماركو بولو إلى المشرق 
)2(الأقصى. 

فتعددت الوجھات واختلفت الرحلات وبرزت 
نایاھا وصفا العدید من المخطوطات التي تجمع في ث

موضوعیا لمجموعة من المعطیات الجغرافیة، 
السیاسیةوالمعماریة واللغویة والتاریخیة والاثنیة

دنـالملتلكة ـوالاجتماعیالعرقیةو

بلیلودادأ. 
كلیة اللغات والآداب

قسنطینة جامعة 
الجزائر

Résumé

Notre sujet de recherche, l'image
de soi à travers l'autre, est une
étude comparative entre deux
voyages : celui d’Ibn Fadlan au
pays des Turcs, Russes et Bulgares
et celui de Michael Crichton, Les
Mangeurs de morts. Cette étude a
pour objectif de parvenir à
connaître l'étendue de
l'objectivation soi dans la
conception de l'autre.
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متوغل بشكل وجودي و، فھئھاختلاف انتماحالة على التي جال وطاف فیھا الرّ والبلدان
دیة الذاتیة أن ینقلنا في اكتشاف بدقائق موضوع السفر، واستطاع بلغتھ السر

خر.  واستكشاف العالم الآ

یلتنا ضاري للرحالة العرب، یتحرك في مخوحینما نمعن النظر بوعي ثقافي وح
وسفراء وعسكر وحجیج وأصناف أخرى لا یحصى عددھا قامت شیوخ وطلاب علم

غبة فضولیة في رومازلت تواصل رحیلھا، فاختلاف المكان والدین والثقافة غدا 
خر.اكتشاف الآ

جل ن البلاد العربیة منذ القدیم من أكما رحل العدید من الغربیین الفضولیین قاصدی
ما تركوه من نّ ھما كانت دوافعھم لتلك الأسفار فإالتعرف على ھذا الغریب البعید، وم

نساق كتابات وانطباعات لھا من الأھمیة ما یجعلنا نرجع إلیھا بعین ثاقبة لكشف الأ
المضمرة في ھذه النصوص الأدبیة.

ابن :  رحلة )3(حمد بن فضلانھذا العمل تسلیط الضوء على رحلة أوقد اخترنا في 
والروس والصقالبة، لما تضمنتھ من قیمة علمیة، تقع أھمیتھا فضلان إلى بلاد الترك

وصلت  قلما لومات مھمة عن أنماط  معیشة شعوبفي أنھا تزود التاریخ العالمي بمع
إذ نالت وغیرھا.في تاریخ الروس والصربةإلى العالم أخبارھم، فھي تسد ثغر

)4(اھتمام العدید من الدارسین والمؤرخین العرب من أمثال الاصطخري

من ، كما كان لھا القسط الوافر)6(ویاقوت الحموي في معجم البلدان)5(والمسعودي
ن الأوروبیین والمستشرقین على وجھ الخصوص الذین یالباحثالاھتمام والعنایة لدى 

منھا إلى تخصصوا في جمعھا، ترجمتھا ودراستھا فقد تأرجحت بین لغات مختلفة
تحت قلم ، وإلى الروسیة )Fraehn)7اللغة الألمانیة على ید المستشرق، فراھن

الفرنسیةوكما ترجمت إلى اللاتینیة 1841سنة )Rasmussen)8راسمون
Michaelوالدنمركیة والسویدیة وإلى الانجلیزیة على ید مایكل كریشتن، Crichton)9(

.

صورة الأنا عبر الأخر:

صورة الأنا عبر الأخر، یتمركز حول نظرة العربي للغربي، إن موضوع عملنا
ا (وقعھقد بنیت علیھا حضارات أخرىأي وقع الرحلة بما احتوتھ من معلومات كثیفة

راء متعددة حول ذلك الغریب، آواستخلصت منھا على أي شيء فالجملة غیر تامّة)
وسیة وشمال فرحلة ابن فضلان انطلاقا من بغداد إلى بلاد العجم والترك ثم إلى ر

عودتھ عبر بلاد الصقالبة وإقلیم الخزر، نعدھا موسوعة علمیة أوروبا واسكندنافیا، و
راء والأحكام وغیرھا من الدروس المباشرة المتعلقة تشتمل على جملة من المفاھیم والآ

بتلك الشعوب القدیمة، وقد عدت رسالتھ إلى الخلیفة مرجعا مھما للتعرف على 
الحضارة الغربیة في تلك الحقبة من الزمن. 
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فالرصید المعرفي الذي تضمنتھ رحلة ابن فضلان یعد وثیقة سیاسیة وتاریخیة
الحضارات القدیمة و منبعا لمؤلفات عدیدة مستوحاة من واجتماعیة مھمة في دراسة 

Eatersتلك الرحلة، وبالمقابل سنتطرق إلى قصة الكاتب الأمریكي میكایل كریشتن:  Of

the Dead»Les Mangeurs de morts« الذي یسرد من خلالھا سیرة بطل غربي یقوم
یة اتجاه الرجل بمجموعة من الرحلات، یخوض حروبا ویكشف عن نظرتھ الاستعلائ

بعض الدارسین زعموا أنھا ترجمة لأجزاء إنّ العربي رفیق الدرب والمتاعب. حیث 
خر استبعد ھذه الفكرة جملة وتفصیلا، فھل ھذه القصة والبعض الآرسالة ابن فضلان

ترجمة لمخطوط ابن فضلان أم ھي فانتازیا ھولیودیة؟ 

تي سوف أحاول الإجابة عنھا لة الھذا السؤال من ضمن مجموعة من الأسئیعدّ 
.خر من خلال الثقافات والحضاراتبالتالي السعي لاكتشاف نظرة الإنسان للآو

Lesمقارنة رحلة ابن فضلان و  Mangeurs de morts

أسھم ابن فضلان بعمل ضخم في التاریخ والجغرافیا، فرحلتھ تعد وصفا 
على بعض الحضارات الغربیة، انثروبولوجیا من خلالھ تعرف العالم الغربي والعربي 

التي كانت مجھولة ولم تصل إلیھم أخبارھم إلا عن طریق رحالة عربي، وھو لذلك 
یستحق منا وقفة نعیده من خلالھا تحت أضواء الاعتراف بحق ھذا الرحالة العظیم، 

حد، فھي من المراجع ر عن جزء من العالم لم یصل إلیھ أالذي نقل إلینا موسوعة أخبا
.غنى عنھا في كل المجالاتالتي لا

، بطل یحمل جمیع ةالشخصیات الرئیسىابن فضلان في الرحلة وھو إحدیظھر 
أن الدین الإسلامي یعتقد ن، مسلم ومؤمن ، فھو رجل قارب الأربعییجابیةالصفات الإ

بلاده بغداد ترفل بالوفرة والازدھار إنّ ھو أصل كل الدیانات، مثقف ومتحضر حیث
"لما وصل كتاب ألمش بن یلطوار في وھذا ما نشھده في مطلع رسالتھ:  الدیني والثقا

ملك الصقالبة، إلى أمیر المؤمنین المقتدر، یسألھ فیھ البعثة إلیھ ممن یفقھھ في الدین 
ویعرفھ شرائع الإسلام، ویبني لھ مسجدا، وینصب لھ منبرا لیقیم علیھ الدعوة لھ في بلده 

یتحصن فیھ من الملوك المخالفین لھ، فأجیب إلى ما وجمیع مملكتھ، ویسألھ بناء حصن
"سأل من ذلك فطلب الاستعانة من أمیر المؤمنین یؤكد لنا مكانة وھیبة بغداد )10(..

.آنذاك

ولقد رأیت «اعتمد ابن فضلان على مشاھداتھ الخاصة، فنجد قولھ في معظم الرحلة:
رواه لھ غیره أو یكتب شیئا لاكان بل إنّھمثبتا لما رآه، »..أو رأیت بعیني...یوما
.حد رفاق الرحال أو من التقى بھم حرص على أن یذكرنا بذلكھ من أسمع

لقد حرص على ذكر أھم الأحداث سیاسیة كانت أو اجتماعیة، بل نجده یسجل كل ما 
یلفت انتباھھ، فوصف لنا طباع بعض الأقوام وعقائدھم فجاء وصفھ لقوم الخوار زم

أوحش الناس كلاما وطبعا، كلامھم أشبھ بصیاح الزرازیر، وبھا قریة وھم:« كالآتي
یقال لھا الكردلیة كلامھم أشبھ بنقیق الضفادع، وھم یتبرءون من أمیر المؤمنین علیا 
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، فھذه الشھادة المثبتة في ھذه الرّحلة لدلیل صادق على تسجیل )11(»دبر كل صلاة
.وأحسھصاحبھا لك ما وقعت علیھ عیناه 

تعمد ابن فضلان في رسالتھ الدقة والملاحظات الموضوعیة، الشيء الذي جعل 
المدھش في حیاة تلك بعض ردود أفعالھ عفویة و تلقائیة في سرده لمظاھر العجائب و

نشھد ھذا .نھ لم یطیل الكلام بل نرى سكوتھ محاولة لفھم ھذه الأفعالالشعوب، غیر أ
فحذرناھمالباشغردلھمیقالالأتراكمنقومدبلفيووقفنا«مثلا في وصفھ للأتراك:

ویأكلون القمل....القتلعلىإقداماً وأقذرھم وأشدھمالأتراكشرمنھأوذلكالحذرأشد
عشرثنيالھأنیزعممنومنھم...وكان یخدمناأسلمقدواحدمنھممعناكانولقد...
ربرب وللناسجروللشربوللریحربوللمطرربوللصیفربللشتاء:ربا

والربربوللأرضربوللموتربوللنھارربوللیلربوللماءربوللدواب
یعملبمامنھمواحدكلویرضىباتفاقھؤلاءمعیجتمعأنھإلاأكبرھمالسماءالذي في
وطائفةالحیاتتعبدمنھمطائفةورأیناكبیراً علواالظالمونعما یقولاللهتعالىشریكھ

)12(.»...الكراكيتعبدوطائفةكالسمتعبد

ص في ماض ونغلوھكذا یأخذنا ابن فضلان من مكان إلى مكان بأسلوبھ الممتع، 
عن ھذه  اوثائقی ایزید عن ألف عام ونعیش معھ ھذه الحقبة الزمنیة وكأننا نشاھد شریط

 ،انثر وبولوجیأالشعوب، حیث نقل لنا كل ما یحتاجھ أي باحث علمي: جغرافیا كان أم 
صورة تلك الشعوب وتقالیدھا، على ھذه الرسالة اشتملتسیاسیا كان أم مؤرخا، فقد 

بالسلطة الحاكمة  اسلوكیاتھا ومعتقداتھا، طقوس حیاتھا ودفنھا، فضلا عن اھتمامھ
كما یتوافق سرده وتتبع أحداث ومسار الرحلة بدأ من .ومظاھر العمران وتأثیر الطقس

حدد للبلغار والروس والاسكندینافیین، كما لم یتھاون غرض الرحلة وانتھاء بوصفھ الم
والترك والبنجاك والباشغردعن ذكر كل من یعبر بھم في مساره كالخوارزمیین

.وغیرھم من الأقوام

رأیتولقد«نھ لم یھمل وصف كل العراقیل التي واجھتھ كبرودة الطقس أكما 
الشوارعأكثرالإنسانطوفیحتىلتخلووالشوارعالسوق بھابأنبردھالھواء

إلىدخلتفإذاالحماممنأخرجكنتولقدإنسانیستقبلھولاأحداً یجدوالأسواق فلا
)13(».النارإلىأدنیھاكنتحتىالثلجمنواحدةقطعةلحیتي وھيإلىنظرتالبیت

فحیثما حللنا كنا نستقبل بالترحیب«ولم یخف إعجابھ بكرم وجود أھل الشمال:
)14(.»ن ھذا یعتبر فضیلة عند ھؤلاء القوموعظیم الضیافة؛ لأ

لقد خاض مخططنا تجربة إنسانیة عمیقة ومؤثرة، حیث اختبر التغایر الثقافي
ربت وطأة اوالدیني، وبفضل التعایش استطاع استیعاب ھذا الغربي الغریب، فتق

ائح المتعالي، الباحث عن الفواصل الثقافیة، فلم ینظر إلى ھذه الشعوب بعیون الس
الغریب والعجیب للسخریة والتشویھ، بل سجل ما رآه بعین عربي مسلم یكشف للعالم 

بتسجیل سطحي للأحداث بل خاض عمقا في فلم یكتفحد، مواطن لم یصلھا قبلھ أعن 
تسلیط الضوء على شعوب مختلفة مغایرة، فھو یصف كل ما یتعلق بھم بطریقة علمیة، 
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محاولا للتفھم خر ما یشھده بعینھ، ھ وضعھم تحت مجھر مسجلا للآة وكأنموضوعی
أنتم«ھذا ما نلحظھ في حواره مع ھرجر مثلا:(عبارة غیر سلیمة)ومساعدا للتقدم

«یكتفي ابن فضلان بالقول:»العرب صارمون أكثر مما یجب، تتذمرون طوال الوقت
انتم «، قال لھ ھرجر:وعندما أمطر ابن فضلان مترجمھ بالأسئلة»انھ كان خاطئا

العرب ترغبون معرفة أسباب كل شيء، إن قلوبكم عبارة عن كیس كبیر یطفح 
یؤمن ھؤلاء الشمالیون بالخرافات، ولا یلجأون إلى «فیعلق ابن فضلان:»الأسباب

(ھل ھذه المحاورة أثبتھا صاحب الرحلة في صفحة واحدة؟))15(.»حسن الفھم أو العقل أو القانون

رجر ویتجلّى ذلك في ابن فضلان رحلتھ بتصالح مع الآخر والمتمثل في ھلقد أنھى
شعر بثقل وطأة الفراق عن ھرجر وعن بقیة المحاربین، وقد شعر ھرجر كنت أ«قولھ:
فقد وجد في )16(».ثم انطلقت إلى السفینة السوداء.فأمسكت بكتفھ، وامسك بكتفي.بھذا

.لا إنسانیا مشتركاثنایا اختلافھم الثقافي و الدیني، مجا

Lesغیر أننا نلاحظ في روایة  Mangeurs de morts لمیكایل كریشتن، یظھر ابن
، لكنھ بطل یحمل أغلبیة السمات السلبیة التي من الأشخاص الرئیسیینافضلان واحد

بالغباوة والجھل ألصقت منذ القدم بالعرب، فھو رمز العرب، حیث رسمھ المؤلف 
الحدود : بعدبالحضارات  إلى أ

« Vous, les Arabes, vous êtes incommensurablement stupides et ne connaissez riens
aux choses du monde.» )17(

«Vous, les Arabes, vous devez être un peuple stupide. Vous prenez l’homme que vous
aimez et vénérez le plus, et vous le jetez dans un trou dans la terre où il sera dévoré par
des bêtes rampantes et par des vers.» )18(

« Vous les arabes, vous voulez toujours avoir des raisons. Vos cœurs sont un grand sac
bourré de raisons» )19(

واللغة اللاتینیة  ابةمیكایل كریشتن البطل ابن فضلان عربیا یعرف الكتجعل 
نقص من أھمیة الخط  العربي حیث أطلق علیھ اسم الصوت :القدیمة، غیر أنھ أ

« Sais-tu dessiner des sons ? ………Les Normands appellent l’arabe « bruit » ou
« sons »» )20(

لا یمتلك روح النكتة، مزجور على الدوام:

«Vous les Arabes, vous êtes trop austères. Vous ronchonnez tout le temps. Rien ne
vous paraît drôle.» )21(

شدید الجبن والخوف:

«Je ne peux pas faire cette chose….Si vous me forcer à le faire, je mourrai
sûrement.». « Je me contentai de murmurer inlassablement Qu’Allah soit loué comme
un vieillard dont le cerveau ne fonctionne plus, un enfant, ou un idiot.» )22(
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« Je lui fis quelque réponse polie, dans le sens que j’étais un lâche comparé aux
autres membres de la troupe de Buliwyf, ce qui, en fait, était plus que vrai.» )23(

.لا یعرف السباحة، مندھش من خضرة الغابات التي تنعدم في بلاده الصحراویة
و بالمقابل فقد رسم صورة الفایكنغ وعلى لسان ابن فضلان نفسھ، أشداء لا یخافون 

إلى حد یعكس الجبن في ابن فضلان نفسھ، فھناك سخریة متواصلة في  ناالقتال، شجعا
.ابن فضلان الدینیة التوحیدیةعمل كریشتن مصحوبة بالملل من نزعة

Il répondit:« Chante quelque chose qui réjouisse le cœur. Et il ajouta, ne parle pas
de ton Dieu unique. Personne ne s’intéresse à de telles bêtises.» )24(

 ،دحجزء من العالم لم یصل إلیھ قبلھ أرحلة ابن فضلان موسوعة أخبار عن دّ تع
فھي من المراجع التي لا یمكن الاستغناء عنھا في مجال التعرف على الحضارات 

فرسالتھ تحمل في طیھا معلومات علمیة دقیقة حول شعوب الشمال في حقبة  ،الأخرى
ن فضلان أخدنا معھ كره كاتبنا فھي تحفة أدبیة فابذزمنیة لم یصل منھا إلینا سوى ما 

بالدھشة والحیرة  ،بالبرد الشدید ،ساس بالخوفننا استطعنا الإحفي رحلتھ حیث إ
.ه الرحلةذوغیرھا من الأحاسیس التي عشناھا طوال ھ

بأنھ مھد الحضارات ومنبع الحضارات الغربیة  االقدم كان المشرق معروفذفمن
فطلب  ،وھاھو كاتبنا یصل شعاعھا إلى شعوب الشمال البربریة البدائیة ،الأوروبیة

الة على المكانة الراقیة برز الأمور الدّ لامیة العربیة من أالإسالمساعدة من الحضارة 
و الاستقبال الحافل للسفیر ابن فضلان من طرف ملك البلغار  ،حضارتنااحتلتھاالتي 

ن عظیم أكانت للحضارة العربیة الإسلامیة ھیبة وش ،لیدعم الرأي أن مما لا شك فیھ
حقبة ھي نظرة احترام وافتخار لا نظرة بین الأمم وأن نظرة الغربي للعربي في تلك ال

یر الملك لاسمھ واسم والده من الملك الموش بن یا ما یؤكده تغذھ ،واحتقارسخریة
.بلطوار الى جعفر بن عبد الله

مما الحضاري ھاستیعابابن فضلان مع تسامح ولك نشھد طوال الرحلة عفویةذك
ا نتیجة عدم التمركز ذعایشھ وھي عاشھ وذنھ متفتح ومتقبل للاختلاف العلى أیدلّ 

ي بات یعرفھ وتركھ في بغداد المدینة التي ترفل بالازدھار المدنيذالعرقي والدیني ال
.الدیني والثقافيو 

میكایل فبعد عرض الفیلم المحارب الثالث عشر للمخرج والكاتب الأمریكي 
مكانتھ العلمیة كریشتن، أضیفت شھرة عالمیة للرحالة المسلم ابن فضلان وأرجعت لھ 

.والأدبیة

  خاتمة

Lesمیكایل كریشتن: الكاتب الأمریكي قصة  Mangeurs de morts فنطا زیا دّ تع
ھولیودیة، أین یختلط بخیال الروائي البحث العلمي التاریخي بالأسطوري، فھو یقر في 
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نھ ما أمقدمتھ انھ اقتبس الأبواب الثلاثة الأولى من رحلة ابن فضلان، غیر أننا نلاحظ 
عمد الكاتب وقد، Beowulfقصة لھ أصل في الشعر الأسطوري الایرلنديتبقى من ال

أبدلالذيBeowulf:نحویر طفیف في أحرف أسماء أبطال القصة یالأمریكي على تغ
.Buliwyfإلى

نھ ما یلفت انتباھنا ھو أنھ بینما بالغریب، والحقیقة بالخیال، غیر أفامتزج العجیب 
كان غرض ابن فضلان إظھار صورة ھذا الغریب بموضعیة وشفافیة حتى یوصل 

فلم یكن ھمّ .للعالم حقیقة ھذه الشعوب، كان غرض كریشتن تحقیق روایة ھولیودیة
ابن فضلان من المكتوب التسلیة، بل كان ھمھ الوحید نقل ما تراه أعینھ وما عاشھ 
وعایشھ في ثنایا ھذه الرحلة، فجاء أسلوبھ مغایر عن الأسالیب التي ألفھا الأدب 

عملھ المطلوب منھ فقد كان ذلك السفیر الذي سافر في أنجز ھذا الرّحالة الغربي، فقد 
سول دقیق حول ما شاھده بموضوعیة وأمانة  بمرمحملاإطار مھمة سیاسیة ورجع 

.علمیة

على عكس ما قام بھ الكاتب الأمریكي الذي مزج العجیب بالغریب لیتوصل إلى 
عنصر التشویق الشيء الذي ساعده في إخراجھ على نحو سینمائي خیالي ممتع،

بي والتي تمثل لصقھا في البطل العرأ أن یوبالرغم من كل السمات السلبیة التي ما فت
ھم بوضع أسنھقیمة وعلما وثقافة، إلا أقل رأي الغربي في العربي الذي یظنھ أ

للحضارة الإسلامیة السمات الإیجابیة ابن فضلان في دائرة الضوء وبالتالي إعادة 
.بالعودة إلى أصل الرحلة والرحالةوذلك العربیة 

الھوامش
ابن الملك  ،ق م في بیللا عاصمة مقدونیا356دوني قرابة سنة ولد الاسكندر الثالث المق-1

الطب  ،الأدب، العلوم ،الخطاب ،اھتم بالبلاغة.معلمھ أرسطو ،فیلیب الثاني والملكة اولیمباس
قام بعدة رحلات غازیة منھا إلى الإمبراطوریة  ،حد أعظم القادة العسكریینأ.والفلسفة
.الفارسیة

كان تاجرا  ،م1324ینایر 8ایطالیا وتوفي في  ،م في البندقیة1254سبتمبر 15ولد -2
.ألمیلیوني:دونت رحلتھ في كتابھ .ومستكشفا وھو أول من سلك طریق الحریر إلى الصین

عالم إسلامي من القرن العاشر  ،احمد بن فضلان بن العباس بن راشد بن حماد البغدادي-3
.میلادي

أو من رواد علماء البلدانمسلمعالمإبراھیم محمد الكرخي ھو الإصطخري، أبو القاسم-4
وذكر اسمھ في (كشف .صور الأقالیمونسب إلیھا، وألف كتاب أصطخرالجغرافیین . نشأ في 

عاش في النصف الأول من القرن الرابع الھجري .زید محمد بن سھل البلخي يبلأ الظنون)
ثم إلى الھندم یطوف البلاد مبتدئا من بلاد العرب إلى 951(العشر المیلادي). خرج سنة 

في الحقول المختلفة. لم تكن مصادر العلماءفي رحلاتھ لقي نفراً من .المحیط الأطلسيسواحل 
جغرافيموفورة في عصره، فكان بذلك أول الجغرافیاالذي عرف فیما بعد بعلم علم البلاد

صنّف في ھذا الباب.عربي
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-ھـ(283~المسعودي -5 /ھـ346 ~896 - ورائد نظریة جغرافي، مؤرخ)م957
أبو الحسن علي .العرببھیرودوتسمن أشھر العلماء العرب. والمعروف .الانحراف الوراثي

عبد الله أبو الحسن، ولقبھ قطب الدین، وھو من ذریة بن الحسین بن علي المسعودى. وكنیتھ
العراق أھمیةیذكر بھ والإشرافوالتنبیھ مروج الذھبوقد ورد ذلك في كتابھ .بن مسعود

عالم فلك .بینما ورد في الفھرس لابن الندیم أنھ من أھالي المغربرأسھوبغداد كونھا مسقط 
وسیلان والھندفارسوتعلم بھا, وكان كثیر الأسفار وقد زار بلاد ببغدادوجغرافیا. ولد 

، وانتھي بھ والروموبلاد الشامالعربیةشبھ الجزیرةوجنوب والسودانبحر قزوینوأصقاع 
.بالفسطاطالمطاف إلى فسطاط مصر، وتوفي 

574ھاب الدین أبو عبد الله یاقوت بن عبد الله الحموي ش -6 - ھـ) أدیب ومؤلف (626
، وقد سمى نفسھ الأدباشتغل بالعلم وأكثر من دراسة رومياط من أصل موسوعات وخطّ 

.الذي ترجم وطبع عدة مراتمعجم البلدانوت الحموي كتاب(عبد الرحمن). وأھم مؤلفات یاق

7- Christian Martin Joachim Frähn (le 4 juin 1782 – le 16 août 1851), l'allemand et
Russe numismate et l'historien, est né à Rostok, Mecklenburg-Schwerin. Frähn a
commencé ses études Orientales sous Tychsen à l'université de Rostok et les a
continués ensuite à Göttingen et à Tübingen. Il est devenu un maître latin dans l'institut
célèbre de Pestalozzi en 1804, enseigné à Rostok comme un Privatdozent en 1806 et
dans l'année suivante a été choisi pour remplir la chaise de langues Orientales dans
l'université russe de Kazan. Bien qu'en 1815 il ait été invité à succéder à Tychsen à
Rostok, il a préféré aller à Saint-Pétersbourg, où il est devenu le directeur du musée
Asiatique et le conseiller d'état. Il est mort à Saint-Pétersbourg.

Jens:بالدنماركیةینس لاسن رازموسن (-8 Lassen Rasmussen) ھـ / 1199-1242)
بباریس. نقل قسما دي ساسي. أخذ العربیة عن مركيدانیمستشرقم ) ھو 1785-1826

.الصقالبةاھتم بعلاقة العرب مع ».ألف لیلة ولیلة«من 
أنھى دراستھ في جامعة ،م1942جون میكائیل كریشتن روائي وسینمائي مولود سنة -9

نثربولوجیا والبیولوجیا وكرس نفسھ بعدھا للكتابة          ھارفارد ثم انتقل إلى دراسة الأ
.والإخراج السینمائي

مدیریة  ،سامي الدھان رسالة ابن فضلان لأحمد بن فضلان بن عباس بن راشد بن حماد-10
.98ص  ،م 1978دمشق  ،وزارة الثقافة ، 2ط،إحیاء التراث العربي دمشق

com.mostafa-al.www.ابن فضلان ،ابن فضلان-11 : Pdf 4ص.
مدیریة  ،سامي الدھان رسالة ابن فضلان لأحمد بن فضلان بن عباس بن راشد بن حماد-12

.139ص  ،م 1978دمشق  ،وزارة الثقافة ، 2ط،إحیاء التراث العربي دمشق
.116-115ابن فضلان المصدر السابق ص ص -13
.105ق، ص المصدر الساب-14
.163-116المصدر السابق، ص ص -15
.216المصدر السابق، ص -16

17- Michael Crichton. Les Mangeurs de Morts. Traduit de l’américain par Lisa
Rosenbaum.1982, Ed, Mazarine.p 69.

.42ص  ،نفسھالمصدر -18
.55ص نفسھ المصدر -19
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.54ص  ،نفس المصدر السابق-20
104.نفس المصدر السابق،  ص -21
.133-132نفس المصدر السابق، ص ص -22
.81نفس المصدر السابق، ص -23
.76نفس المصدر السابق، ص -24

أولا: المصادر
، أحمد بن فضلان حررھا وقدم 921رحلة ابن فضلان إلى بلاد الترك والروس والصقالبة -

سویري للنشر والتوزیع.لھا شاكر لعبیدي، دار ال
- Eaters of the dead The Manuscript of Ibn Fadlan، Relating His Experiences with the 
Northmen in A.D. 922. Michael Crichton. Ballantine Books•New York.
- Les Mangeurs De Morts. Michael Crichton. Traduit de l’Américain par Lisa
Rosenbaum.1982, Ed. Mazarine, pour la traduction française. ISBN 2-266-14235-6

ثانیا: المراجع
المراجع باللغة العربیة

ابن فضلان (احمد): رسالة ابن فضلان في وصف الرحلة إلى بلاد الترك والروس -
والصقالبة. ترجمة سامي الدھان.

منشورات دار المشرق 1بیة عند العرب،  طأبو سعد (أحمد): أدب الرحلات: الفنون الأد-
م.1961الجدید بیروت 

احمد مكي(الطاھر): في الأدب المقارن. دراسات نظریة وتطبیقیة. -
م.1948الحقیقي (نجیب): من الأدب المقارن، دار المعارف المصریة -
حسني(محمود حسن): أدب الرحلة عند العرب. -
غراب. حنفي(حسن): مقدمة في علم الاست-
سابایارد (نازك): الرحالون العرب وحضارة الغرب في عصر النھضة الحدیثة.-
.1987):صورة العرب في عقول الأمریكیین.. ل(میخائیسلیمان-
نقولا (زیادة):الجغرافیا والرحلات عند العرب. -

المراجع باللغة الإنجلیزیة-
- Bast. L. Joseph: Michael Crichton is Right. News Releases. January 11, 2005.
- Bernheimer Charles: Comparative literature in an Age of Multiculturalism (Parallax:
Re-Visions of Culture and Society). The Johns Hopkins University press. 1995.
- Cohen Tal: Michael Crichton: From scientist to novelist. 1998.
- Sassy Haun: Comparative Literature in an Age of Globalization. Hardcover.
- Thomsen. M. Brian: The Further Adventures of Beowulf: Champion of Middle Earth.
Caroll and Graf edition. New York. 2006.

المراجع باللغة الفرنسیة-
- Amin Maalouf، Les Croisades Vues par les Arabes. 
- Jean Paul Charvay، Les Contre Orients، ou Comment Penser L’autre Selon Soi. 
- Pierre Brunel، Qu’est ce que La Littérature Comparée.  
- Robert Escarpit، Connaissance de L’étranger. 
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- T. Todorov، Nous et Les Autres. 
- Thierry Heutsh, L’Orient Imaginaire.
- Vivama Pâques ; Guabrielli Francisco، Croniques Arabes Des Croisades.  

ثالثا: المعاجم والقوامیس
م.1984. دار العلم للملاین 2جبور عبد النور، المعجم الأدبي ط-

رابعا: المجلات والدوریات
الثلث عشر، العدد الرابع، ینانیر،فبرایر،مارس أدب الرحلات، مجلة عالم الفكر، المجاد -

م.1983
أدب الرحلات في التواصل الحضري، مجلة المولى إسماعیل، كلیة الآداب والعلوم الإنسانیة، -

م.5.1993مكناس، سلسلة الندوات. 

خامسا: المراجع المتاحة على شبكة الانترنت:
- Areen ، Arbcin’s Monthly magazine n° 28 February 2003 Ibn fadlan. 

- Le 13e Guerrier u n article de Wikipédia ، l'encyclopédie libre.  
Rahhala net 1 site
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اتخاذ القرارعلم النفس العمل والتنظیم ودروه في تفعیل
من خلال الاتصال الفعال 

ملخص
تسییر وإدارة الموارد البشریة في المؤسسة  من بین أھم  ةتعتبر عملی

الفقري في سیرورة دالعملیات بل وتعتبر الركیزة الأساسیة والعمو
عملیة تسییر حیث نجد أن، المؤسسة وتطورھا ونموھا أو فشلھا

وإدارة الموارد البشریة في المؤسسات الجزائریة تعاني الكثیر من 
تعاني منھا المؤسسات في أعقد المشاكل التي تواجھ المشاكل  ولعل 

ھذا المجال ھو غیاب إستراتیجیة فعالة في تفعیل ھذه العملیة في حین 
لبشري نجد أن في المؤسسات الأجنبیة تولي اھتماما كبیرا بالعنصر ا

والذي یعتبر في تلك المؤسسات العنصر الأساسي في دفع دوالیب 
المؤسسة نحو التقدم والاستمراریة وھذا ما نلاحظھ فعلا في تلك 
المؤسسات وأنا من منطلق ھذه المداخلة المیدانیة أحاول ان القي 
الضوء على الدور الفعال الذي یقوم بھ أخصائي علم النفس التنظیم 

المجال وحیث ولحد یومنا ھذا مازالت المؤسسات لو والعمل في ھذا
تعرف حتى ھذا التخصص في حین تعتمد في كثیر من الأحیان على 
الخبرات الأجنبیة في محاولة منھا لتفعیل عملیة تسییر وإدارة الموارد 

ھو الدور الذي  ما ومما سبق فان السؤال المطروح ھنا ھو:.البشریة
م النفس العمل والتنظیم في المؤسسة یمكن أن یقوم بھ أخصائي عل

الجزائریة؟

مقدمة
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.الإنسانیة 
مشكلة الدراسة:-

سلیم كفانأ. 
كلیة العلوم الإنسانیة والاجتماعیة

جامعة سطیف
الجزائر

Résumé
La communication formelle est
organisée par l’entreprise pour être
au service de son projet. Elle est
pensée en termes d’image,
d’objectifs, de documents, de
procédures. En interne, elle revêt
donc une importance particulière,
selon les objectifs visés par
l’organisation. Si la communication
est bien souvent vécue comme un
fardeau professionnel, elle n’en
reste pas moins un outil
incontournable de management et
de prise de décision.
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الكوارث الصناعیةالعظمى منغلبیة للأوالرئیسي الجذريالسببإرجاعیمكنقد 
ھناكأنیمكن تصورو ،الكافیةالسلامةنظاموإدارة عدم وجودإلىالمؤسسات  في

في النظامالخطأو، بشريالخطأ ال:الأخطاء التي قد تسبب الحوادثثلاثة أنواع من
.)Bowander)1987، ،والخطأ في صیانة مراقبة الوسائل تكنولوجيال

غیر قد تكون مكان العمل في والوقایة المروریةالسلامةدارة لإ البرامج والسیاساتأن
العدید لان .إلى دور فعال ومھم للاتصال في ھذا المجالحتاج تبشكل واضح وكافیة

عبر مختلف المؤسسات في محیط السلامة المروریةفي مجال إدارةمن الدراسات
ونحن في ھذه الدراسة  ، ستحقھایالتياللازمةالأولویةللاتصال یجب أن تعطيالعمل

المسیرین في مارساتمنحاول تسلیط الضوء على مدى دور الاتصال وفعالیتھ في 
المروریة بالنسبة للعمال.على أداء السلامةموتأثیرھالشركة

الأھمیة خلالبارز في المجال المھنيالمروریةالسلامةأصبح البحث في مجاللقد 
المروریة وھذا السلامةبمعاییرھو التنبؤ ھناالأساسيوالھدف.العقود الثلاثة الماضیة

ر یتوفأجل نم  المروریة في محیط العمل،الحوادث والإصاباتبمعرفة أسباب
بالاعتماد على في المنظماتالمروریةلتحسین السلامةاللازمة والمناسبةتوجیھاتأل

فعالیة الاتصال في القیام بھذا الدور خاصة بالنسبة للمسیرین واتخاذ القرارات الملائمة 
وھذا یتطلب .وفي الوقت المناسب للحد من خطر حوادث المرور في محیط العمل

معرفة واسعة لیس فقط حول مختلف الجوانب التي تؤثر على السلامة ولكن أیضا 
.ھذا التأثیربھا والكیفیة التي یحدثالطریقة

أداء كبیر علىتأثیر لھاداخل المؤسسةحقیقة أن العوامل التنظیمیة والاجتماعیة
و المنظماتناخوممجال ثقافةفي للبحث یؤدي بدوره وھو ماالمروریة،السلامة

؛ Vinodkumar،  1998، ( المروریة في محیط العملسلامة ألتأثیره على إدارة
Bhasi ،2009 ؛ Flin.(

بین المسیرین التصورات المشتركةونحن في ھذه الدراسة نھدف إلى التمییز بین
بعض الباحثینحیث یرى في علاقة الاتصال في إدارة السلامة المروریة، ،لموظفینوا

أساسي في إدارة وذا بعد المروریةالسلامةمھم فيھو متغیرفي المنظماتالمناخأن 
السلامة وھذا بالاعتماد على الاتصال. 

لعب في المؤسسات یالمروریة سلامةالفي إدارةالاتصالن ممارساتفا ذلك كلھومن 
.لسلامة في المنظمةل الجیدمناخالدورا حیویا في تشكیل فیھا 

 سلامة :(من العوامل مثلالعدید نتیجة لتفاعلات أن تكونسلامة المناخ یمكنو
وإدراك المخاطر السلوكیة للمدیرینالمتعلقة بالجوانب داریة والعوامل الممارسات الإ

.العمل.....الخ)في 

تستند الدراسات على افتراض أن الإنسان نجد أن ھناك العدید من الدراسات التي و
مناخ داعم ذاتعلى سبیل المثال  إذا كانت المنظمة ف في بیئتھ،م كیسعى جاھدا إلى التح

خلال نقل المنظمة منین داخلجمنت فراد یسعون إلى أن یكونوا أعضاءالأفانللسلامة 
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مختلف ممارسات إدارة السلامة التي تنفذھا المعرفة والمھارات التي تعلموھا من
.وظائفھم في الإدارة

المروریة والتي سلامة ونجد في ھذا الصدد أن الاتصال لھ علاقة ممیزة في إدارة أل
الاتصال م انظ،وسلامة للالإدارة ، والاتصالات ، والتدریب قیم :تحتوي على بدورھا
ونح دافعیةأل،وأیضا دور الاتصال فيالمروریة سلامةسلوك ألعرفةه في مودور

سند و، ینالتزام الإدارة، ودعم المشرف، وأیضا بالإضافة إلىالمروریة سلامةسلوك أل
ومستوى ، ة السلامة المروریةین والمسیرین في إدارشاركة الموظفمفي العمل،  لاءزمأل

الذي بدوره یكون كعلاقة وسطیة بین إدارة السلامة المروریة في المؤسسةالكفاءة في 
الأفراد في المنظمات والذي یؤثر على الأداء في إدارة العلاقات بینناخ م سلامة

.)2006ھوانغ وآخرون(السلامة المروریة في محیط العمل .

، في إدارة السلامة المروریة في محیط العملالإدارة موفي المقابل نجد أن التزا
في مرحلة ما من طرف المؤسسة ،وھذا خاصةة الاتصالممارسیكون كنتیجة لطریقة 

ات والحوادث،وھنا یدخل دور المنظمات في تفعیل دور الاتصال خاصة في بعد الإصاب
لمناخ السلامةاللازمةمكوناتألالمروریة،وتوفیرالتدریب على السلامةمجال:

الملائمالمناختوفیربین  ةیالعلاقة الوسطه فيدورمن خلالوأیضا، المروریة 
سیو (.المروریة داخل المنظمةالسلامةالمروریة والأداء الفعال لإدارةسلامة لل

.)2004وآخرون

في المنظمة تلعب دورا مھما خاصة في تلك الرسائل التي الاتصالاتأن وھنا نجد 
المروریة من مواقف السلامةالمنظمات والتي الغرض منھا تعدیل وتحسینترسلھا
العلاقة الوسطیة بین تقییم دور المنظمة، بمناخداخل عوامل السلامةمعرفة خلال

المناخبین العلاقةذلك علىوتأثیرالعلاقات النفسیة والاجتماعیة للأفراد في المنظمة
.ارة السلامة المروریة في محیط العمل في المنظمةإدأداءالمروریة و سلامةلل المناسب

السبل التي على أساسھا  ةماھیتتلخص في:الدراسةوبصفة عامة فان إشكالیة ھذه
الرؤساءالتزام السلیم للممارسة الفعالة للاتصال في المنظمة من خلال المناختشكلی

ریة بالنسبة للعمال المروسلامة ین والمسئولین لتوفیر المناخ المناسب للالتنفیذی
.والموظفین خاصة في تلك الأعمال التي لھا علاقة بالسلامة المروریة في المنظمة

التنفیذیین لتوفیر مناخ السلامة لتزام المدیرینوالسؤال المھم ھنا بالنسبة لا
من المتصورةالمروریة الاستجابة لحالات الطوارئ والمخاطر كیفیة ھو،المروریة

جراءات المناسبة لعلاجھا وھذا بالاعتماد على دور الاتصال وفعالیتھ في تقدیم الإخلال
ھذا الصدد.

المتعلقة المواقف تحاول تسلیط الضوء علىخلاصة القول أن ھذه الدراسةو
المروریة وتأثیر  لسلامةل الوسائل اللازمةفي استخدامالموظفیناتتجاھبتصورات وا

في  غیر آمنةالتسلوكیام للسلامة والوقایة من الالملائالعلاقة بین المناخ ذلك على
على العلاقة بین رلھ تأثیر كبیضغط العمل اتعتبر أیضھذه الدراسة محیط العمل،
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وھو احد أھم المواقف التي سلامة العلى  والعمال واثر ذلكالمشرفینالعمال وبین
(المناخب ةألسلامة والمتعلقأبعاد تتدخل في إطار ).2006، ھوانغ وآخرون.

المنظمة من خلال الممارسة ناخمسلامة تعتبر أن معظم الدراسات المشار إلیھا أعلاه و
في  الفردیةوالتي لھا تأثیرات على النواحيالكامنة اتمتغیرمن الواحدالفعالة للاتصال 
في المنظمة والذي لھ نتائجھ سلامة المناخھما فيالتي تشكل جزءا ممحیط العمل و

.یة والسلامة المروریةعلى الوقا

ات المسیرین صوروأیضا فان ھذه الدراسة نرید بھا تحلیل وقیاس اتجاھات وت
السلامةإدارةمارسات والموظفین والعمال لدور الاتصال في الأبعاد المتعلقة بم

المروریة في المؤسسة، وھذا بالتركیز على أھم العناصر التي تتشكل في إطارھا إدارة 
ات تصوربلبحوث المتعلقة لمن الأدلة ھناك عددوریة داخل المؤسسة،السلامة المرو

المروریة وتأثیر السلامةإدارة ةممارسالاتصال في الأفراد داخل المنظمة حول علاقة
.في تسییر وإدارة السلامة المروریة داخلسلامة الأداء على 

سلوكیات السلامة عرفةفي م لدور الاتصامن تعتزم التحقق ھذه الدراسةولذلك فإن
سلوكیات السلامة المروریة وھذا كلھ مما أیضا دوره في زیادة الدافعیة نحوالمروریة،

یؤدي إلى الوقایة من السلوكیات غیر الآمنة في القیادة المروریة.
السلامةإدارةمارسات الأبعاد المتعلقة بموتعتمد ھذه الدراسة على افتراض أن مستوى 

شكل والذي یوالعمالالموظفین المسیرین ووجھة نظر من  ةالمروریة في المؤسس
نظام إدارة الملائم للسلامة المروریة في محیط العمل داخل المنظمة ،وجزء من المناخ

وكذامنظمةلل الصورة الحقیقیة لممارسة الاتصال بالنسبةیعكسالمروریة السلامة
، یھا وعمالھا في محیط العملفي تحقیق الوقایة والسلامة المروریة لموظفھاالتزام

في  الاتصالالموظفین حول أھمیةالمسیرین وتصوراتجدا معرفةالمھممن ذلك لو
إدارة ة الاتصال فيممارسوذلك باعتبار أن.في الشركةالمروریةالسلامةالوقایة و
التنظیمیة السائدة في  ثقافةألمھما في نجاحمؤشراهیمكن اعتبارالمروریةالسلامة 

المروریة في محیط العمل السلامة لمنظمة وتأثیر ذلك كلھ على نجاح نظام أداء وإدارة ا
داخل المؤسسة.

وقد كان أولى ، كبیرة جدا في مجال الصناعة إن أھمیة علم النفس العمل والتنظیم 
المسائل التي نالت الاھتمام في مجال الصناعة ھي حسن اختیار العمال والموظفین 

ثم تدریب من یختارون تدریبا علمیا وأیضا  ،مناسب في المكان المناسبلوضع الرجل ال
الاھتمام بالظروف المادیة للعمل كالإضاءة والتھویة وكذلك بالحد من العوامل التي تزید 

.من نسبة الحوادث في العمللمن تعب العمال وكذا العمل على التقلی

إن  ،المؤسسات والمنظماتلدى ةولكن كل ھذه الأمور تعتبر تقلیدیة وكلاسیكی
 ،الجانب المادي ھو كل شيء في المؤسسة والمصنعرالنظرة الحدیثة للعمل لا تعتب
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بحیث إن المؤسسة لیست فقط مستودع من الأفراد والآلات بل ھناك جماعة أو منظمة 
.یعمل أفرادھا ابتغاء ھدف تعمل الإدارة على التخطیط والتنظیم والتنسیق لھ

علاقات نفسیة واجتماعیة بین العمال ببعضھم البعض وبینھم وبین ومن ثم فھناك
الإدارة وھي علاقات یتكون من مجموعھا جو نفسي واجتماعي لھ من الأثر في الإنتاج 
ما یعادل أو یزید على اثر الجو المادي ومن ھذا كلھ اخذ علماء النفس وخاصة علماء 

نسانیة في میدان الصناعة ومن أكبرھا العلاقات الإتالنفس الصناعي الاھتمام بمشكلا
.مشكلة التنظیم الاجتماعي للشركة والمصنع

ومن ھنا تتضح لنا مھمة ودور أخصائي علم النفس العمل والتنظیم الذي لھ دور 
، الجزائریةكبیر ومھم جدا في عملیة تفعیل تسییر وإدارة الموارد البشریة في المؤسسة 

ساسیة في التخطیط الصحیح لاستغلال القوى البشریة وان لم نقل إن احد الدعائم الأ
ورفع الكفایة الإنتاجیة ھي التي تكون على عاتق أخصائي علم النفس العمل والتنظیم  

ومنع الأخطاء في ، التي قد نستعرض منھا مثلا انھ یساعد في تحسن برامج الأمن 
ھم بالطرق العلمیة العمل التقلیل منھا وأیضا تدریب الإطارات في المؤسسة وتزوید

وتوجیھھم نالعمال والموظفیروأیضا العمل على اختیا.الحدیثة في العملیة الإشرافیة
إلى العمل الذي یناسب قدراتھم الجسمیة والعقلیة والانفعالیة وأیضا تحسین العلاقات 

غیرھا من، الإنسانیة في المؤسسة بین العمال فیما بینھم وبینھم وبین الإدارة المسیرة
.المھام التي تقع على عاتقھ

مثلھا مثل الكائن الحي تسعى للاستمرار في الحیاة من خلال اتخاذ  ةإن المؤسس
قرارات متواصلة تخص مواردھا المالیة والتكنولوجیة والبشریة بھدف إنھاء حالة 

واتقاء مشكل یعیق السیر الحسن للمؤسسة فإذا كانت عملیة إنھاء حالة ناللاتواز
والتكنولوجي فذلك یحتاج إلى أمور محددة كدراسات  يتخص الجانب المالاللاتوازن

.اوتعدیل وتغییر الموارد التكنولوجیة، اقتصادیة أو مالیة 

أما إذا تعلق الأمر بالمورد البشري فالأمر یختلف وأي مدیر أو مسیر یعلم جیدا أن 
ویتھم وقدراتھم مؤسسة ناجحة عن أخرى غیر ناجعة قبل كل شيء رجال بحیزما یمی

C.Vermot-Guaud(.وحتى نسخھھتبقى یمكن شرائھ وتعلم اوم ، الخلاقة ;
). وبما أن تسییر الموارد البشریة ھي عملیة تامین أفراد للمؤسسة أو المنظمة 1986

.Francisھي في حاجة إلیھم في الوقت المناسب.( G ;Frédérique.2002 فان .(
ھاجس أي مسیر للموارد البشریة ھو الإبقاء على حالة التوازن البشري للمنظمة من 

من مھارات عامة وخاصة أي أنا یقوم ھاجل الاستمرار في العملیة الإنتاجیة وما تتطلب
بتجنید موارد بشریة یحفزھا ویطورھا. وإذا نظرنا إلى عصرنا الیوم الذي یتسم 

بالتنبؤ بسلوكھ بصفة  عرى الإنسان یتمیز بالتعقد فلا نستطیبالتسارع ومن جھة أخرى ن
دقیقة وھذا ما یدركھ من الناحیة العملیة مسیر الموارد البشریة الراشد والواعي بالعملیة 
الإداریة ومع من یتعامل معھ ولكن من الناحیة النظریة والعلمیة فھم سلوك ھذا الإنسان 

فعلى سبیل المثال وبین ، ي علم النفس العملالمعقد في المنظمة یقع عل عاتق أخصائ
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ویذھب اخذ معھ جملة من المھارات  ةلحظة وأخرى یمكن لأي فرد إن یغادر المنظم
وقد یخلق نوع من اللاتوازن تختلف نسبة تأثیره ، والخبرات التي تحتاجھا المنظمة 

الحقیقیة ووزن وأھمیة وموقع منصبھ في المنظمة ومن ھنا إذا أردنا معرفة الأسباب 
وراء ھذا المشكل فانھ لا یقع على عاتق مسیر الموارد البشریة فقط وإنما سیكون الدور 
الكبیر على عاتق أخصائي علم النفس العمل ولكن وبعد ھذا فان عملیة البحث عن 

البدیل قد تطول وھذا ما قد یكلف المؤسسة تكالیف إضافیة بعد ترك ھذا الفرد المنظمة.

المؤسسة الجزائریة أو طریق تسییر الموارد البشریة في المؤسسة وإذا رجعنا إلى 
الجزائیة نرى أنھا تعاني الكثیر من المشاكل ومن خلال الواقع الذي نلاحظھ نرى إن 

أخصائي علم النفس العمل وھذا راجع إلى الثقافة  ىھذه المؤسسات تجھل تماما ما معن
الاھتمام الكبیر بالعنصر البشري والذي التنظیمیة داخل ھذه المؤسسات والتي تولي ذلك 

ھو العنصر الأساسي والحاسم في استمراري وتقدم المؤسسة وھذا بالمقارنة 
بالمؤسسات الأجنبیة التي تولي اھتماما كبیرا بھذا التخصص والذي یعتبر الحجر 
الأساس في تطویر العنصر البشري في المؤسسة.فمثلا نرى أن دور الأخصائي في علم 

العمل یھتم بدراسة مناصب العمل والت یتوفر كما كبیرا من المعلومات عن حالة النفس
المناصب حاضرا متطلباتھا إضافة إلى عمرھا الافتراضي ھل تستمر أم تتطور أو 

أي ، فإذا افترضنا إن في مؤسسة ما كل مناصب العمل مدروسة وموصوفة ، ستزول 
ficheتوجد لكل منصب عمل ورقة ( de posteن ضمن ما تحتوي علیھ متطلبات ) م

، فیكون لنا ھنا بنك للمعلومات یعود إلیھ مسیر الموارد البشریة مت شاء ، المنصب 
ھذا عن مناصب العمل والوظائف أما عن الأفراد فالوضع یختلف فلا یعقل أن نضع 
ورقة وصف لكل فرد من أفراد المنظمة لان المرد البشري غیر جامد یتحرك ویتطور 

لحظة كما أن رغباتھ وحاجیاتھ المادیة والمعنویة في تغیر مستمر لایمكن أن في كل 
تحتویھا أیة ورقة وصف 

ΕΎѧѧϧΎϳΑϟ΍�ϊ ѧѧϣΟϟ�ΔϠϳѧѧγϭ�ϝѧѧϣόϟ΍�ΏѧѧγΎϧϣ�Δѧѧγ΍έΩ�ϥ΃�Ύѧѧϣϛϓ ،�Ωέ΍ϭѧѧϣϟ΍�έϳϳѧѧγΗ�ϰѧѧϠϋ�ΩѧѧϣΗόϳ
��ϥϳϠϣΎѧόϠϟ�έϳΩѧϘΗϟ΍�ϡΎѧυϧ�ϰѧϠϋ�ΔϳέѧηΑϟ΍système d’ appréciation du personnel�Γ΍Ώѧϛ��

�ΕΎѧѧϧΎϳΑϟ΍�ϊ ѧѧϣΟϟ ،�ϑ έѧѧρ�ϥѧѧϣ�ΔϠѧѧγέϣϟ΍�ΕΎѧѧϣϭϠόϣϟ΍�ϊ ѧѧϣΟϟ�ΔѧѧϣΎϋ�ΔѧѧϘϳέρ�έϳΩѧѧϘΗϟ΍�ϡΎѧѧυϧϓ
ϪѧѧϳϧϭΎόϣϟ�ϲѧѧϧϬϣϟ΍�ϙϭϠѧѧγϟ΍�ϥѧѧϋ�έѧѧηΎΑϣϟ΍�ϝϭ̈́ ѧѧγϣϟ΍ ،�ΔѧѧϳέϭΩ�ΔϠѧѧλ ϭΣ�έϳΩѧѧϘΗϟ΍�ϡΎѧѧυϧ�ϥ΃�Ύѧѧϣϛ

�ϲѧѧѧϧϣϟ΍�ϥϳѧѧѧϠϣόϟ΍�ϙϭϠѧѧѧγ�ϥѧѧѧϋ�ΔѧѧѧΑϭΗϛϣϭ ،�ϰѧѧѧϟ·�ΔϓΎѧѧѧο ·�ϲϟΎѧѧѧΣϟ΍�ϡϬΗ΍˯Ύѧѧѧϔϛϭ�ϡϬΗ΍έΩѧѧѧϗ�ϥѧѧѧϋϭ
Charlesالمھنیة(محاجیاتھم ورغباتھ :1990.(

ائي علم النفس العمل:مؤھلات أخص
�ϲѧѧϓ�ΔѧѧϣϬϣϟ΍�Ώѧѧϧ΍ϭΟϟ΍�ϥϳѧѧΑ�ϥѧѧϣ�ϡϳѧѧυϧΗϟ΍ϭ�ϝѧѧϣόϟ΍�α ϔϧѧѧϟ΍�ϡѧѧϠϋ�ϲ΋Ύѧѧλ Χ΃�Ω΍Ωѧѧϋ·�ϥ·
Ύѧϣυϧϣϟ΍ϭ�ΕΎѧγγ΅ϣϟ΍�ϙѧϠΗ�ϝѧϣϋ�ΔѧόϳΑρ�ϥѧϋ�έυϧϟ΍�ν ϐΑ�΍Ϋϫϭ�ΕΎγγ΅ϣϟ΍ϭ�ΕΎϣυϧϣϟ΍Ε

�ΝΎѧΗϧϹ΍�ϥϳѧγΣΗ�Ι ѧϳΣ�ϥѧϣ�ΕΎѧγγ΅ϣϟ΍�ϙѧϠΗ�ϯ ϭΗѧγϣ�ϲѧϗέϳ�ϥ΃�ΩΩѧλ ϟ΍�΍Ϋϫ�ϲϓ�ϝϭΎΣϳ�ϪϧϷ
΍Ϋѧѧϛϭ�Δѧѧϳϋϭϧϟ΍ϭ�Δѧѧϳϣϛϟ΍�Ι ѧѧϳΣ�ϥѧѧϣ�ϙѧѧϠΗ�ϲѧѧϓ�ϥϳϠϣΎѧѧόϠϟ�ϲϋΎѧѧϣΗΟϻ΍ϭ�ϲѧѧγϔϧϟ΍�ϖѧѧϓ΍ϭΗϟ΍�ϖѧѧϳϘΣΗ

�ϲѧγϔϧϟ΍�ϲ΋Ύѧλ ΧϷ΍�ϝѧϳϫ́Ηϭ�Ω΍ΩϋΈΑ�ΔϘϠόΗϣϟ΍�Ξϣ΍έΑϟ΍�ϥϣ�ΩϳΩόϟ΍�ΏϠρΗϳ�΍Ϋϫ�ϝϛϭ�ΕΎϣυϧϣϟ΍
�ϥ΍�ϥѧѧϛϳ�ϝѧѧϣόϟ΍�α ϔϧѧѧϟ΍�ϡѧѧϠϋ�ϲ΋Ύѧѧλ Χ΃�ϥ·��ϝΑϘΗѧѧγϣϟ΍�ϲѧѧϓ�ΎϬϧϳѧѧγΣΗ�΍Ϋѧѧϛϭ�ϝѧѧϣόϟ΍�ϝΎѧѧΟϣ�ϲѧѧϓ
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�ΓΩΎϬѧѧη�ϰѧѧϠϋ�ϝѧѧλ ΣΗϣ�ϝѧѧϗϷ΍�ϰѧѧϠϋ�ϥϭѧѧϛϳ�ϲѧѧΗϟ΍ϭ�ΔѧѧϧϬϣϟ΍�ϩΫѧѧϫ�α έΎѧѧϣϳ�ϡѧѧϠϋ�ϲѧѧϓ�έϳΗѧѧγΟΎϣϟ΍
�ϡϳѧѧυϧΗϟ΍ϭ�ϝѧѧϣόϟ΍�α ϔϧѧѧϟ΍ ،�ΎΑϳέΩѧѧΗϭ�΍Ω΍Ωѧѧϋ·�ϝѧѧϣόϟ΍�ϲѧѧϓ�ϲѧѧγϔϧϟ΍�ϲ΋Ύѧѧλ ΧϷ΍�Ω΍Ωѧѧϋ·�ϥϣѧѧο Ηϳϭ

ϲϋΎϧѧѧλ ϟ΍�ϝΎѧѧΟϣϟ΍�ϲѧѧϓ�Ι ϭѧѧΣΑϟ΍�˯΍έѧѧΟ·�ϰѧѧϠϋϭ�ΔѧѧϳϠϣόϟ΍�ΕΎѧѧϘϳΑρΗϟ΍�ϰѧѧϠϋ.�ΞϣΎѧѧϧέΑ�ϥϣΗѧѧϳϭ
�α ϔϧѧϟ΍�ϡѧϠϋ�ΕΎϋϭѧο ϭϣ�ϰѧϟ·�ΔϓΎѧο ·�˯Ύѧλ ΣϹ΍ϭ�Ι ϭѧΣΑϟ΍�ϡϳϣλ Η�ϝΎΟϣϟ΍�΍Ϋϫ�ϲϓ�ϥϳϭϛΗϟ΍

ϟ΍ϭ�ϡϳѧѧυϧΗϟ΍ϭ�ϝѧѧϣόϟ΍�Δϧѧѧγ�ΔѧѧϳϛϳέϣϷ΍�α ϔϧѧѧϟ΍�ϡѧѧϠϋ�ΔѧѧϳόϣΟ�ΎѧѧϬΗέϗ΃�ϲѧѧΗ1985�ΏѧѧγΣ�΍Ϋѧѧϫϭ
).2005.الجدول الذي وضعتھ وھو كالأتي :(محمد السید ابر النیل

مجال الصناعة:

في مطلع ھذا القرن وثب علم النفس الفارق وثبات سریعة فقد خرج العالمان 
Simonالفرنسیان سیمون وبینیھ  ;Binet1905یاس الذكاء عام بأول مقیاس شامل لق

ومنھ یمكن .وھو اختبار یستطیع تقدیر مقیاس الذكاء من سن الطفولة إلى سن الرشد
تقدیم الفروق الفردیة في الذكاء بین تلامیذ الصف الواحد أو عمال المصنع 

ھذا الاختبار إلى عدة لغات وطبق موسرعان ما ترج، الواحد.وجنود الكتیبة الواحدة 
بل وسرعان ما قام الجدل حول طبیعة الذكاء اھو قدرة عامة ، ل العالم في العدید من دو

وما الصلة بین ، ملكة مستقلة أو مؤلف من عدة قدرات وماھیة ھذه القدراتأوواحدة 
الطریقة التي یمكن بھا قیاسھا  ولاشك أن الذكاء ضروري  ةبعضھا البعض وماھی

فقد یكون الفرد على ، لنجاح في أخرى لكنھ وحده لا یكفي ل.للنجاح في كثیر من المھن
مشرفا أویستطیع أن یكون جراحا ناجحا وطیارا ناجح درجة عالیة من الذكاء لكنھ لا

علم النفس العمل الناشئ من حركة القیاس ھذه خاصة في دوقدا فا، ناجحا على العمال 
والتأھیل ،  مجال المساءل المتعلقة بالمواءمة المھنیة التي تتضمن :التوجیھ المھني

).1985(علي محمد عبد الوھاب..المھني والتدریب المھنيروالاختیا، المھني 

وبالرغم من أن المقاییس السیكولوجیة التي صاغھا علماء النفس في الحرب 
والضبط بما نعھده  ةدرجة كافیة من الدق ىالعالمیة الثانیة للقوات الأمریكیة لم تكن عل

ا نجحت مع في أداء اختیار الجنود وتصنیفھم وتوجیھھم إبان في مقاییس الیوم إلا أنھ
في علم النفس الأخصائیینكما بدأت المؤتمرات الدولیة تنعقد من طرف ، فترة الحرب 

العمل وذلك لدراسة مشاكل الأعمال الصناعیة والإنتاج من خلال المؤسسات والمعاھد 
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لعمل الإنساني من ولحقت ببعض الجامعات معاھد علمیة تخصصت في دراسة ا
أنشئ معھد علم النفس الصناعي 1921ونجد انھ مثلا في عام .النواحي السیكولوجیة

في لندن وقد اعترفت بھ الحكومة آنذاك وقد كان یھتم بحل العدید من المشكلات 
.)2005، وھي كما یلي :(محمود السید أبو النیل  ةالصناعی

ة للنجاح في المھن الصناعیة والتجاریة المختلفة تحدید الاستعدادات اللازم-
ووضع اختبارات سیكولوجیة لقیاس ھذه الاستعدادات كي یتسنى اختیار العمال 

والموظفین على أساس علمي 
.البحث عن أفضل طرق العمل في المصانع والمكاتب المختلفة-
ئل لخفض وانسب الوسا، توزیع أحسن لفترات الراحة في المصانع المختلفة-

التعب.
.ھالبحث عن أفضل الطرق لخفض الملل وزیادة اھتمام العامل بعمل-
.المنتجات  جتنظیم الإعلان والدعایة لتروی-
تحسین الظروف الفیزیقیة للعمل :كالإضاءة والتھویة ودرجة الحرارة والرطوبة -

المناسبة.
.تحسین العلاقات الإنسانیة بین العمال والإدارة-

ف أخصائي علم النفس من خلال دراستھ للمھن والأعمال والأسس التي تقوم اكتش
كما إن دراستھ للسلوك الإنساني وإلمامھ بخصائصھ ، علیھا عملیات الإشراف الجید

وفي نفس الوقت ساعد على ، وفي صیاغة توزیعھا.یساعد في توجیھ تصمیم المنتجات
.تحسین الظرف المتعلقة بالعمل

لنفس في میدان الصناعة من خلال التجارب المعملیة التي أجریت وأخصائي علم ا
یحاول تطبیق تلك البرامج على تدریب العمال وأیضا یحاول الاستفادة من ، على التعلیم 

تلك الدراسات التي أجریت في میدان دینامیات الجماعة لیحسن من نوع العلاقات 
جماعة أكثر تماسكا وأعلى في الإنسانیة بین الجماعات في المصنع وھذا لیجعل ال

Charlesروحھا المعنویة والكفایة في الإنتاج  ;H ،1990(.

في علم النفس العمل أن انتقاء الموظفین ینبغي ألا یتم على نتائج نویؤكد الأخصائیی
الاختبارات وحدھا فالإدارة یمكن ا تستخدم حكمھا في عملیات الانتقاء والحقیقة انھ كلما 

وازدادت صعوبة التنبؤ بالنجاح ووجب  ةلم الوظائف الإداریة والتنفیذیصعدنا في س
الشخصیة تاختبارا ىعلى الأخصائي ھنا أن یعتمد على المقابلة الشخصیة الجیدة وعل

وخاصة الاسقاطیة منھا وغیرھا من الأدوات التي تتجھ على وجھ الخصوص لقیاس 
في علم النفس العمل بدور فعال في الأخصائیینوبصفة عامة یقوم .الإنتاج في العمل
فھم مثلا یعملون مع المھندسین فیما یتعلق بمشكلات تصمیم الآلات ، مجال الصناعة 

فمثلا:یساعدونھم من خلال اكتشاف الطریقة المناسبة للجلوس بالنسبة لسائق السیارة 
تشف وسائق الطائرة مثلا وھذا حتى یقل ما یتعرض لھ ھذا الأخیر من أخطاء وقد اك

الأخصائیین الكثیر من الأمور المتعلقة بحاجات العامل في صراعھ من اجل المكانة 
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الاجتماعیة وغیر ذلك مما یؤدي إلى رضاه في عملھ ومازالت الأبحاث التي تجرى عن 
ومن بین أحدث الأسالیب في جذب الانتباه ما، الاستھلاك والإعلان موضع جدل كبیر 

تقد بعض العاملین في میدان الإعلان أن یستطیعوا إلى ویع، یسمى بدراسة الدافعیة 
.الدوافع اللاشعوریة عند الناس وھم ویوجھون الإعلان لتحقیق ھذا الھدف

(Vermot G أخصائي علم النفس العمل الذي یعمل في مجال الصناعة إن(1986;
تصل بل یھتم أیضا بوضع برامج طویلة المدى ت، لایھتم بالمشكلات الیومیة وحدھا

ضبط المتغیرات كما  عوعلى الرغم انھ لا یستطی، بالاستخدام الفعال للموارد الإنسانیة
یستطیع ذلك عالم النفس التجریبي  في المعمل أو الاكلنیكي الذي یعمل في حدود موقف 

، علاجي إلا أخصائي علم النفس العمل یھتم بالمشكلات الأساسیة كما یھتم بتعلیقاتھا
فإننا روح المعمل والعیادة النفسیة انتقلت إلى الصناعة وأسھمت في ومع ھذا الاختلاف

تقدم علم النفس العمل كثیرا من خلال تقدم منھج البحث للأخصائي وكذا نقد الأسالیب 
التي یستخدمھا الأخصائي والتي أصبحت أكثر دقة في الوقت الحاضر

كبیر ومھم في عملیة أن لدور أخصائي علم النفس العمل دوراتولقد أثبتت الدراس
البرامج المسطرة لنظام التكوین  علىمؤسسة التوفرفبرغم البشریة.تسییر الموارد 

وكذا نظام الترقیة وتحدید الأجور  وكذا تسییر الحیاة المھنیة یمكن أن تتجاوز ھذه 
الأزمات إذا اتبعت الإستراتیجیة العلمیة المنظمة والمدروسة في تسییر ھذه العملیة من 

الحقیقي في ھذا الصدد من خلال العمل لدورهلال إعطاء أخصائي علم النفس خ
مساھمتھ في عملیة تسییر الموارد البشریة. 
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الطریق إلى الجودة

ملخص

منھجیة عملیة وعلمیة مبینة على اقتراحیھدف ھذا المقال إلى 
خطوات متناسقة لكیفیة تطبیق وتبني نظام ضمان الجودة بالجامعة 
الجزائریة. كما یستعرض المفاھیم الأساسیة لھذا النظام، مع توضیح 

زائریة وشرح الأسباب والدواعي التي تفرض على الجامعة الج
تطیق ھذا النظام، وتحقیق الأھداف المنشودة والتي یمكن إجمالھا 

و رضا في: رفع مستوى الأداء العام، القدرة التنافسیة، كسب ثقة
العملاء والعصرنة.

مقدمة

بدایة الألفیة الثالثة أصبح نظام الجودة أحد مع

المبادئ الرئیسیة في الخطاب الرسمي الوطني 
كما  بالجزائر.ا یتعلق بالتعلیم العالي ومنھا م

صارت الصحف الرسمیة والیومیات الإخباریة 
تتناقل في صفحاتھا الأولى وكعناوین أساسیة للفت 
الانتباه وتأكید أھمیة الموضوع، مستجدات نظام 
الجودة في التعلیم وما حققھ من تقدم في جامعات 

ة العالم المتقدم. لقد حقق من نتائج مشجعة ومحفز
جدا تتمثل أساسا في رفع مستوى الأكادیمي وكفاءة 
ومھارة عالیة لدى الخرجین الذین أصبحوا كقیمة 
حقیقیة مضافة لدى المؤسسات الاقتصادیة 
المستقطبة لتلك النخبة. ھذا الحدث جعل الجھات 

تسعى إلى على رأسھا الوزارة الوصیة والرسمیة 
ات توسع النقاش وتكثیف الحدیث وإصدار التوجیھ

الرسمیة لضرورة تطبیق نظام الجودة وفق المعاییر 
الدولیة بھدف تحسین القدرة التنافسیة لمؤسسة 
التعلیم العالي. والكل یعلم أن ھذا المسعى لن یأتي 

أكلھ إلا من خلال رفع مستوى الأداء، 

العمري فنطازي د.
قسم علم النفس

سكیكدةجامعة 
الجزائر

Résumé

Cet article a pour objet
l’application du système
assurance qualité à l’université
Algérienne. Il passe en revue les
concepts clés de ce système et
analyse les causes qui imposent à
l’université algérienne d’adopter
ce système, pour réaliser ses
objectifs à savoir : élever son
niveau de compétence, de
compétitivité et de satisfaction de
ses clients..
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حمل مؤسسة التعلیم العالي على لعب أدوارھا التعلیمیة مستوفیة بذلك المواصفات و
.)1(تعلم لتعرف، تعلم لتعمل، تعلم لتكون وتعلم لتشاركولیة المركزة في: الد

تحقیق ھذه المواصفات وتوافرھا في الإطار المتخرج، تكون مؤسسة التعلیم وب
العالیة. الأدائیة والمھارات اتالعالي قد أمدت القطاعات الأخرى بالإطارات ذات الكفاء

التي یوجھھا حل المشاكل المختلفةودراسة وھذا یمكنھا أیضا من المساھمة في 
.المجتمع

ونتیجة لھذا المخاض الذي تعیشھ أسرة التعلیم العالي سارعت العدید من 
الجامعات الجزائریة تنظیم الملتقیات الوطنیة والدولیة صدرت عنھا توصیات مختلفة، 

وأیام لجودة وعقد لقاءات تمیزت بنقاشات حامیة وتنظیم ورش عمل لمناقشة ثقافة ا
بحث طرق ومناھج عملیة لتطبیق ھذا النظام بنجاح.   دراسیة. ل

من جھة أخرى، ولتأطیر العملیات ونقل ھذه الأسالیب والأطر الفلسفیة لمفھوم 
ضمان الجودة، تم إصدار قرارات متلاحقة لإنشاء ھیئات ومكاتب ضمان الجودة بجل 

وطنیة، تكون الھیئات الاعتماد بالنشاط لوالترخیص الجامعات الوطنیة. كما تم إنشاء 
ومنح شھادات الاعتماد أو المطابقة للمواصفات النشاط مسؤولیتھا إصدار تراخیص

.لمؤسسات التعلیم والتكوینوالبرامجي ،الاعتماد المؤسسيو ،العالمیة

تمتلك القدرة والكفاءة في تكوین المھتمین بھذا ضف إلى ذلك، بأن ھذه الھیئات 
الفرق متابعة و ،ومرافقة ،ھوم وتحسیس وتثقیف العالمین والمعنیین بأھمیة الجودةالمف

.تطبیقھا في أرض الواقعالمكلفة ب

إشكالیة الموضوع:

لم تكن قیمة رأس المال البشري أو الفكري في أي یوم من الأیام أكثر أھمیة مما ھي 
نتیجة جیا في كافة مجالات العمل إلى الاستخدام المتزاید للتكنولوذلك أدى و.علیھ الآن

ھذه الحقیقة أعطت .)2(للیونسكوما أقرتھ المنظمة العالمیة ووھ ،التقدم العلمي الھائل

للتعلیم كمؤسسة مجتمعیة مسؤولیة تنشئة وتنمیة الإنسان شأنا عظیما ومكانة خاصة في 
لتعلیم وعلى كل المجتمعات المعاصرة. ھذه النظرة الجدیدة جعلت الاھتمام بمؤسسات ا

رأسھا مؤسسات التعلیم العالي تحظى بعنایة كبیرة من قبل الجھات الرسمیة على وجھ 
الخصوص. كما رسمت لھا أبعادا وطنیة وقومیة ودولیة تتعدى حدود التدریس بمفھمھ 
المعتاد. وعلى ھذا الأساس تجد مؤسسة التعلیم العالي نفسھا الآن أما تحدیات كبرى، 

بة بوضع حد للأزمة الخانقة التي تعیشھا والتي تتمثل أساسا في: أھمھا كونھا مطال
ضعف الأداء الأكادیمي والبیداغوجي، عدم التحكم في السیرورة التعلیمیة، ضعف 
تأھیل الخریج الجامعي، عدم مواءمة برامجھا التعلیمیة مع متطلبات مناصب العمل، 

قطبة لاحقا للمتخرجین عدم تطابق مسارات التكوین مع حاجیات القطاعات المست
.فھي مسئولة عن حل لھذه الحالة المقلقة التي تزید من فقدان الثقة فیھاالجامعیین
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 ،الجودة العالميضمانالأدبیات العالمیة التي تناولت مفھومفي ھذا المقام بأن شیر ون

، 1990إلى حد ما في بدایة  ،بأن جامعات العالم المتقدم قد مرت بظروف مشابھة

.)3(وف جامعتنا الیوملظر

تشعر بعدم الرضا عن جعلتھا، الجامعات الغربیة التي مرت بھا ھذه الظروف 
المستوى التعلیمي من الأداء البیداغوجي، أو تصمیم برامج وعدم ملاءمتھا لمتطلبات 
مناصب العمل الحقیقیة وحاجیات سوق العمل من مھارات وكفاءة في الأداء المھني 

المحكم. ھذا الوضع المقلق أوجد لھا الحاجة لإعادة في سیرورة التعلیم والتنظیم الغیر
." ویقول توفلر أن مدارس الدول المتقدمة تتراجع من جراء تطبیقھا لنظام تعلیمي العالي

نظام الجودة الذي عرف تطورا انتھاج. حیث وجدت نفسھا مرغمة على )4(یحتضر" 

كم في أسالیب إنتاج السلع وبجودة عالیة ھائلا في القطاع الصناعي حیث جعلتھ یتح
.تلبي رغبات المستھلك

بأخر ما وصل إلیھ الآخرون في الفكر الإداري الاستفادةومما لا شك فیھ أن محاولة 
والتسییر كنظام الجودة والفكر التربوي كأسالیب الاعتماد المؤسسي والاعتماد 

ما تمت المحاولات بوعي إذا  ،الأكادیمي والبرامجي أمر ضروري ومرغوب فیھ
)5(ھمیة المطلب. وھذا یتأتى بالشروط الأساسیة التالیة:لأوإدراك 

 ةالمعرفة الكاملة والدقیقة بالأصول الثقافیة والمعرفیة والمفاھمیة لنظام الجودة وكیفی-1

نقلھا إلى واقعنا بما یحتویھ من ثقافة ونظم وقیم وترث فكري.

افتنا وسبیل توظیفھا إیجابیا في ھذا الإطار لتبني وإرساء نظام المعرفة والإلمام بثق-2

الجودة في الوسط الجامعي. 

إتباع الطریقة والمنھجیة الصحیحة المبنیة على قواعد علمیة موضوعیة.-3

تعیین وتكوین وتدریب أفراد ذوي كفاءة ورغبة وإرادة للعمل على تحقیق ھذا -4

المسعى.

تعرقل المسار.بیروقراطیةمن وصایة مبالغ فیھا وعقبات رفع القیود الإداریة-5

في ھذا المقام نطرح بعض التساؤلات مثل: ماھي الشروط الواجب توافرھا؟
ما ھي الطریقة أو المنھجیة التي یمكن لمؤسسة التعلیم العالي أن تتبعھا لتطبیق نظام 

الجودة؟ 
مان الجودة؟ ما ھي الفوائد التي تتحقق من العمل بأسلوب نظام ض

ھل ھناك إستراتجیات یجب إتباعھا؟ 
ھل نظام الجودة یحقق لمؤسسة التعلیم العالي الفعالیة في الأداء؟

أھمیة المقالة.
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تتمثل أھمیة ھذه الورقة في تقدیم إسھام علمي بسیط یتوقع منھ إضافة تفید الباحثین -1

توى فلسفة نظام ضمان والطلاب وكل من لھ الرغبة في الإطلاع على مفھوم ومح
الجودة والتي ھي ثقافة تنظیمیة وأسلوب تنظیمي وممارسة عملیة جدیدة حري بنا 

الإلمام بھا باعتبارھا موضوع الساعة.    

تقدیم منھجیة عملیة قابلة لتطبیق نظام الجودة في أرض الواقع وفي أي مؤسسة.-2

في مجال التعلیم العالي ونشر نقدم ھذه المحاولة لدعم الإصلاح وإدراج الحداثة -3

ثقافة الجودة.

أسباب وداوعي تطبیق نظام ضمان الجودة بالجامعة الجزائریة لعصرنتھا.
شھد عصرنا المعاصر، الذي یعرف بعصر الانفجار المعرفي والمعلوماتیة وعصر 
الاقتصاد الرقمي والتكنولوجیا المتطورة ،تغیرات عمیقة ومتلاحقة وبوتیرة متسارعة. 

رزت ما یلي:أف

)6(ظھور  بیئة تنظیمیة تنافسیة ( مبدأھا الأساسي البقاء للأقوى والأفضل).-1

( تكنولوجیا متطورة في التسییر).الاستخدام الواسع وبإتقان للفكر العلمي-2

تبادل والتنقل، وتتمیز بالحركیة، حیثبیئة عمل عالمیة خاصة في الجامعات-3

، تماثل الرؤى منتج عال الجودةوأدوات قیاس موحدة، و،  عالمیةالخبرات، ومعاییر 
..).والإستراتجیات

) وتقلص في العدد( تأھیل في التكوینالأداءمن حیث طرق تطور مناصب العمل( -4

قلیل الوفرة).

مبنیة على برامج تكوین ملائمة ،رتفاع مستوى ثقافة الید العاملة (التأھیل العلميإ-5

).7()حاجة سوق العمل

الجودة ضمان ظھور وتطور أسالیب الإدارة والتسییر (الجودة الشاملة، نظام -6

، الإدارة الرقابة على الجودة،  التمیز، الجودة الإستراتیجیة ،العالمي
...)الخ....بالأھداف

.أثر التغییرات على مؤسسات التعلیم العالي
ستقرار، وھو ما ذھب إلیھ نحن الآن نعیش في عالم میزتھ الأساسیة التغییر وعدم الإ

" بأننا نعیش في عالم في تغیر مستمر وأن ھذا التغییر بقولھToffler1980توفلر

یتمیز بدرجة عالیة من التعقید والسرعة، مما یجعل المسیرین أمام تحدیات كبرى 

وھذه الوضعیة أفرزت الحقائق التالیة: )8(ویفرض شروطا متشددة وغیر مریحة". 
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دور الجامعة بعد أن كان تعلیما أكادیمیا (تلقین المعرفة ). أصبح أكادیمیا تغیر -1

مركزا على (ربط المعرفة المحصلة بحاجیات سوق العمل  ا(تلقین المعرفة) وتطبیقی
المھارة في الأداء والتمیز في الإنجاز). 

منافسة ( جامعات، معاھد متخصصة –ظھور عدد كبیر من المؤسسات المشابھة -2

)كومیة وخاصةح

المشاركة في الحیاة الاجتماعیة والسیاسیة والاقتصادیة.( حكمھا الزوال).-3

التعاون في تصمیم وتنفیذ برامج التكوین( إشراك بفعالیة العملاء : طلاب، -4

مستخدمین وأعضاء اجتماعیین..).

لإحصائیة كثرة عدد الطلاب المقبلین على الجامعة وخاصة في الجزائر (البیانات ا-5

).2014ملیون طالب سنة 02قد یصل إلى توضح التزاید من سنة إلى أخرى

قیاس  وتقویم المخرجات -اشتراط  معاییر عالمیة للإنجاز( للمؤسسة، والتكوین)-6

.بأدوات عالمیة ( وفق ما یتطلبھ سوق العمل الزبون)

.واقع الجامعة الجزائریةتشخیص 

، وبطلب من وزارة التعلیم العالي UAPمساندة والتدعیم قام المكتب الأوروبي لل

والبحث العلمي الجزائریة والھیئة الأوروبیة المكلفة بذلك، بإجراء دراسة ھدفھا 
تشخیص واقع الجامعة الجزائریة وتحدید مواطن القوة والضعف، أصفرت الدراسة 

)9(على النتائج التالیة:

للمطالب الاستجابةدم قدرتھا على ستعاب(علإضعف الھیاكل وضعف طاقة ا-1

).كافیةتوفیر مقاعد دراسیةعدم الاجتماعیة

وحسب التزاید المستمر في عدد الطلبة من سنة لأخرى دون وضوح معاییر القبول.-2

02. سیصل عدد الطلاب إلى UAPمكتب وحدات التدعیم والمساندة لبرامج الإصلاح 

.2014ملیون طالب مع حلول 

.والانتقاءوات المساعدة البیداغوجیة. وغیاب معاییر التوجیھ ضعف أد-3

، المساھمة في حل العلميتكوین، البحثالالإدارة، على مستوى ضعف الأداء(-4

.)....الاجتماعيالمشاكل المطروحة في المحیط 

في وعدم إشراكھ والاجتماعيالاقتصاديبرامج التكوین بعیدة عن مطالب المحیط (-5

بناء المحتوى وكذا التدریس والتقویم.....).



العمري فنطازي

146

من قبل الجامعة( ھیئة عدم التحكم الجید في أدوات القیاس والتقویم البیداغوجي-6

روح نظام ضمان الجودة).وھذا الإجراء یمثل التدریس

عدم تقییمھا.وضعف مسار التكوین الخاص بھیئة التدریس-7

متخرجین الناتج عن تكوین نمطي لا علاقة لھ ضعف المخرجات.( ضعف تأھیل ال-8

بحاجة سوق العمل). 

ضعف الخدمة الوثائقیة( كتب، مطبوعات، مجلات، منشورات، جداریات، جرائد -9

......)، نشاطات خاصة بالطلابمدرسیة، وسائل نشر البحوث والكتب

).S.A.Vعدم توفر أدوات متابعة وتقییم ما بعد التخرج( -10

عن المحیط. (مشاركة منعدمة).للجامعة تامة عزلة -11

.عدم توفر مرافق تساعد الأستاذ على الأداء مثل قاعة خاصة-12

ضعف التنظیم مثل تسیر المكتبة، العطل العلمیة.-13

مـفاھیم حول الجـودة

تعریف الجودة: -1

)10(الجودة تعني رضا الزبون.-1

)11(ن أول مرة.الجودة ھي القیام بالعمل بشكل صحیح م-2

لجودة في التعلیم: ھي نظام متكامل من مجموعة من تعریف إجرائي ل-3

عن المسئولةالمعاییر(المواصفات) والإجراءات والأنشطة والإرشادات تضعھا الجھة 
التعلیم أو المؤسسة التعلیمیة نفسھا لتھتدي بھا في تنظیم  عملھا وتوفیرھا لخدماتھا 

)12(.بطریقة فاعلة للمستفیدین

الجودة في التعلیم العالي: ضمان مصطلح 
م یحظ بالإتفاق في الرأي حیث ظھرت وجھات نظر متباینة. ل

ھو الأخذ الآراءوللخروج من ھذه المعضلة والوصول إلى صیغة قد تجمع حولھا 

الصادر عن الأمم المتحدة والمتعلق بالإعلان 11بالمفھوم الوارد في القانون رقم 

علیم العالي حیث یرى بأن  ضمان الجودة ھو مفھوم متعدد الأبعاد یشمل الدولي للت
)13(:جمیع وظائف وأنشطة التعلیم العالي وھي

1- التدریس.                                                                                                                     

البرامج الأكادیمیة المعتمدة.-2

البحث العلمي.-3
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العاملین بالجامعة ( الأساتذة، الإداریین، المسیرین، الأعوان......)-4

والتخصصات أو المسارات ).الطلاب (مختلف المستویات-5

المباني.-6

التجھیزات. -7

الخدمات المصاحبة للعملیة التعلیمیة.-8

الخدمة المجتعمیة.-9

l’Améliorationین المستمر التحس-2 Continue.)14 ،15(

یھدف التحسین المستمر في نظام ضمان الجودة إلى رفع مستوى رضا الزبون أو 
الأطراف الأخرى المعنیة. وتتضمن خطوات التحسین العناصر التالیة:

تحلیل وتقییم الوضعیة الحالیة ( مواطن الضعف لتحسینھا).-1

.رسم أھداف التحسین-2

البحث عن كل الحلول الممكنة لبلوغ الأھداف المحددة.-3

تقییم وتقدیر تلك الحلول ثم إختیار الأفضل.-4

تنفیذ الحل المختار بصرامة.-5

قیاس وفحص وتحلیل وتقییم النتیجة ومقارنتھا بالأھداف. -6

تثبیت التغییر ( تثبیت التحسین). -7

تحقیق توقعات العمیل وأكثر.-8

leیل (الزبون)العم-3 Client:

(ھو كل فرد أو جماعة أو مؤسسة تستھلك أو تستعمل منـتوج أو تستفید من خدمة.
)16.17(والمجتمع....)واجتماعیةاقتصادیةالطالب، مؤسسات ھو بالنسبة للجامعة:

قد اختلف في تحدید زبون مؤسسة التعلیم العالي فھناك من یرى بأنھ الطالب، والبعض 
یرى بأنھ منتج بحیث یتحول في نھایة العملیة من مخل خام إلى شخص ذي الأخر

مھارات ومعارف وتجارب. وھناك من یجمع على أن زبائن الجامعة ھم الطالب، 
.)18(المؤسسة المستقطبة لھ والمجتمع الذي یستفاد من خدمتھا

منتج عن یحقق مستویات مرغوبة في الالذي نظام ذلك الیقصد بھ ضبط الجودة: -4

طریق فحص عینات من المنتج.
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ھي البیانات التي یتم قیاسھا إیجابیا ویعتمد علیھا كمقیاس لجودة مؤشرات الجودة: -5

عملیات أو الإنجاز مثلا: نسبة نجاح الطلبة أو عدد أعضاء الھیئة التدریسیة الحاملین 
.)19(الخة...للشھادات العلیا أو جودة الھیئة التدریسیة، عدد البحوث العلمی

تشمل الجھود اللازمة لتحقیق الجودة والحفاظ على الرقابة على الجودة: -6

إستمراریتھا ورفع مستوى الأداء لضمان جودة مستمرة على المنتج أو الخدمة( یمكن 
.قیاس إستمراریة الجودة وفقا للمعاییر أو المواصفات المحددة)

جي مستقل، یھدف إلى تحدید ومعاینة ما إذا ھي عبارة عن فحص منھالمراجعة:-7

كانت نشاطات وعملیات النظم والنتائج التي تتعلق بالجودة تلبي متطلبات الإجراءات 
المحددة سلفا والتأكد من أن الإجراءات مطبقة بفعالیة وقادرة على تحقیق الأھداف 

)20(.المنشودة

leدلیل الجودة-8 manuel de qualité:)21(

رة عن كتیب تعده المؤسسة المطبقة لنظام ضمان الجودة، یحدد سیاسة وأھداف ھو عبا
المؤسسة(الجامعة)  ویتضمن ما یلي: 

مجالات تطبیق نظام الجودة المعتمد.-*
إجراءات العمل موثقة ونظم العملیات .-*
تحدید وتوصیف العلاقات الإرتباطیة بین مختلف نظم العملیات للنظام.-*

Accréditationاد :الإعتم-9

ھو الإعتراف بأن برنامجا معینا أو مؤسسة یصل إلى مستوى معیار محدد عن طریق 
علما بأن الإعتماد مرتبط .إجراءات وأنشطة مؤسسیة موجھة نحو النھوض والإرتقاء

بعملیة منح الترخیص أو شھادة المطابقة.

Systèmeنظام ضمان الجودة  Assurance Qualité

)22(وم نظام ضمان الجودة وعلاقتھ بالتعلیم العالي:تطور مفھ

كمنھجیة لتسییر وتطویر الإقتصاد في الدول ت تطبیقات نظام الجودة ظھرلقد 
بدأ یتنامى بشكل  ،ومنذ ذلك الحینبدایة عقد الخمسینات والستینیات. المتطورة في 

أن أي  .لناجحأصبح عامل أساسي لتوصیف الإقتصاد اوإتضحت معالمھحیث  ،سریع
ھذا النظام مكن من جھة أخرى، .المؤسسة الناجحة ھي تلك التي تلبي معاییر الجودة

سواء إقتصادیة وخدمیة ومؤسسات تعلیمیة ومنھا مؤسسات  ،مؤسساتعدد كبیر من ال
).L’excellenceبلوغ درجة التمیزالتعلیم العالي، 

ستخدم بشكل كبیر في الحرب إظام قدذا النھالمتتبع لحركة تطور الجودة یلاحظ بأنو
في الصناعة الحربیة). وبعد إنتھاء الحرب العالمیة الثانیة، توجھت (العالمیة الثانیة



الطریق إلى الجودة

149

الأنظار وإنصبت الإھتمامات على  القطاعات الأخرى (الصناعة، التجارة والخدمات..) 
حیث تمیزت ھذه الفترة بما یلي:

الید تكویننقص قلة تدریب ورغم املة بالصناعة إلتحاق أعداد كبیرة من الأیدي الع-*
العاملة وعدم مواءمة برامج التكوین.

أصبحت (مخرجاتاللتحكم في ل إنتاج سلع معیبة وبنسب كبیرة، مما أوجد حاجة-*
.ملحة) ضرورة

التفتیش، وإختبار والجھود على إجراءات الرقابة، فیھا الفترة ركزت ھذه أن  كما -*
على كشف العیوب بعد نھایة التصنیع.الاھتمامتصراقالمنتجات حیث

productionبالإنتاج المكثف 50عرفت فترة كما  -* de masse.

یقوم بھا الأفراد بعیدا عن كل الضوابط.بالمنازلصغیرةوإنتشار وحدات إنتاجیة-*
).ھاأدى إلى ظھور عیوب كثیرة بالمنتجات.( تطلب الأمر إعادة تصنیع ما اھذ

أي إستلزم الأمر إستخدام نظام رقابي جدید یلبي متطلبات التغییر( ومنذ ذلك الحین 

.Wنظام ضمان الجودة الإحصائي من تطویررھوظ Schewart الذي إستخدم نظام

ھذا حیث كشفالعینات وخرائط التحكم حیث یتم من خلالھا الحكم على الجودة
ظھر ھو الأخر قصورا كبیرا تمثل أساسا في غیر أن ھذا النظام أالأسلوب عیوبا كثیرة.
. وعلیھ إتجھت عدید الدول الصناعیة إلىسوقإلى الأومعیبة إفلات منتجات فاسدة 

collaborativeھو مدخل المشاركة للجودة  ،بتبني نظام أخر إعتبر أقرب إلى الجودة

approche to quality.

، ISOالمقاییس أو المواصفات تم إنشاء المنظمة الدولیة لتوحید1987وفي سنة 

. وھو نظام 9000صار المعنى الحقیقي لضمان الجودة معروف بإسم نظام الأیزوو

أكثر تطور وملاءمة للأنشطة الإقتصادیة الحدیثة الھدف منھ : (رضا وثقة الزبون ). 
 ،لمنظمة العالمیة لتوحید المقاییس أو المواصفات أو المعاییرومنذ ذلك الحین، إنظم ل

.للجودةأصبح من أشھر وأوسع نظام حیثدولة90  ،منظمة عالمیةوھي 

.)9001.9002.9003ثلاث أنظمة للتطبیق( أصدرت ھذه المنظمة1994سنة في و

مجالات ینبغي على 3بسبب تضمنھما اغیر أن الأول والثاني كانا أكثر إنتشار

التنمیة، الإنتاج وتقدیم وھي:تلبیتھا ،المؤسسة التي تسعى للحصول على شھادة المطابقة

یتطلب مجالا رابعا ھو التصمیم. ،9003أیزوالخدمات. بینما

ھذا ) یحل محل الأنظمة الثلاثة.9001جدیدا (اأطلقت المنظمة إصدار2000في و

الإصدار الجدید یصلح لكل المنظمات مھما كان نشاطھا وثقافتھا وموقعھا الجغرافي 
حیث –من الحصول على شھادة المطابقة (ضمان الجودة) (منھا الجامعات) ویمكنھا

.أبعد منھ معیار التصمیم



العمري فنطازي

150

على نطاق واسع، كما أصبح الإصدار الأخیر ھو النظام المستخدم2003منذ سنة و

).2008ثم  ،2005سنة( حیث عرف تحسینات أخرى في أدخلت علیھ تحسینات

عنھ تعدد مداخل تبني ھذا الأخیر ونتیجة لتعدد وجھات النظر حول مفھوم الجودة، نجم
وتباینت مفاھیم ورؤى في تطبیق الجودة. منذ ذلك الحین برز خمسة مداخل لإدراك 
مضمونھا وھي ( مدخل التمیز، مدخل جودة المنتج، مدخل عملیة التصنیع، مدخل قائم 
على معدل الأداء والقیمة، مدخل إحتیاجات العملاء). وللخروج من ھذا الخلاف 

ول إلى صیغة مشتركة لمفھوم الجودة في التعلیم العالي ذھب الكثیر إلى الأخذ والوص

الصادر عن لجنة الأمم المتحدة والمتعلق بالتعلیم 11بالمفھوم الوارد في القانون رقم 

العالي الذي یرى بأن ضمان ھو مفھوم متعدد الأبعاد یشمل وظائف وأنشطة التعلیم 
المذكور سلفا).العالي( أنظر إلى مفھوم الجودة

.مبادئ نظام ضمان الجودة
فاھد. والأوتشمل كل فرد بالمؤسسة ،الجودة عملیة ممتدة (مستمرة ) ولا تنتھيإن 

:المتوقعة ھي
إدخال وإقحام الأفراد في منظومة التحسین المستمر للجودة. -*
القضاء على مصادر الأخطاء.-*
ة العملیة التعلیمیة والإرتقاء بھا بشكل العمل بشكل صحیح من أول مرة لضمان جود-*

متواصل.
.التنظیميلیة لكل فرد حسب وظیفتھ ومستواهئوتحمیل المس-*
:نظام ضمان الجودةأھم المبادئو

الإدارة العلیا للجامعة التي تھتم بـ:أي Leadershipالقیادة –1

تطبیق نظام ضمان الجودة.بالإلتزام القوي -*
الة الجامعة.وضع سیاسة ورس-*
توحید الرؤیة (لدى جمیع أفرادھا) ووضوحھا.-*
تحدید الأھداف المتوقعة.-*
رسم الإستراتیجیات المختلفة. -*
تھیئة المناخ التعلیمي الإیجابي ( النفسي والإجتماعي والمھني).-*
توفیر المستلزمات الضروریة.-*

Ecoute:ھ إلیالتركیز على العمیل (الزبون) وحسن الإصغاء–2 Client یجب تفھم

( العمیل ھو الطالب، المؤسسة وتحدید الحاجات والتوقعات الحالیة والمستقبلیة للزبائن
المستخدمة، المجتمع. السوق العمل....).الإقتصادیة 

المشاركة الجماعیة للعاملین: المشاركة الفعالة والصادقة للجمیع كل حسب موقعھ -3

ومھمتھ.
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یركز أساسا على ASالوسیلة: إختیار الوسائل والطرق المناسبة لـ التركیز على-4

المنتج وحل المشكلة.

إتخاذ القرارات على أساس الحقائق: القرار الفعال یركز على جمیع البیانات -5

وتحلیلھا ووضع الإستنتاج الذي یبنى علیھ القرار. 

علیمیة.التحسین المستمر:یجب أن یكون ھدفا دائما للمؤسسة الت-6

أھم معاییر التعلیم الجامعي ھي:)23(.معاییر (مواصفات )جودة  التعلیم الجامعي

-savoirتعلم لتعرف(المعرفة) -1 le savoir.ما یتیح م: المعرفة بمفھومھا الواسع

:ما یليللطلاب 
یعیش فیھ.الذي وأتعلم المعارف التي تمكنھ من فھم العالم الذي یحیط بھ -
لمعارف التي تمكنھ من مواصلة التعلم مدى الحیاة.تعلم ا-
(تعلم المعارف المؤدیة إلى تنمیة قدرات الطالب وإكسابھ المھارات اللازمة.-

تنمیة الموارد البشریة المتمیزة).
تعلم الطالب التحلیل، التطبیق، التركیب، التوظیف . -

savoirتعلم لتعمل -2 faireلجامعي قاصرا على تلقین المستوى : لم یعد التعلیم ا

وربط التعلم  ،ھا في المواقف الجدیدةاتالرفیع من المعرفة النظریة بل یمتد إلى تطبیق
یحقق الغایات التالیة:ذا المعیاربالعمل مع مراعاة إعداده للتعلم مدى الحیاة. فھ

ھدف الدراسة الجامعیة ھو إعداد موظفین لمجتمع معاصر ( سریع التغیر -*
.استخلافھاوالتطور). لأن المھارات والكفاءات الحالیة ستتقادم إذن یجب 

إتاحة الفرصة للطلاب لتوجیھ مشاریعھم وبحوثھم لإنتاج المعرفة التي ستطور جودة -*
الخدمات والمنتوجات والتقنیات الجدیدة في المستقبل.

یق.من مجال الأفكار(تكوین نظري) إلى الممارسة والتطبالانتقال-*
مد الجسور بین الجامعة وعالم الشغل ( تفعیل العلاقات لتحقیق التدریب قبل -*

بسوق العمل وتصمیم برامج التكوین وفق حاجات المؤسسات.)الالتحاق

التعلم لمشاركة الآخرین:  -3

والبشریة.الاجتماعیةالعمل على تعلیم الطالب مبادئ خدمة التنمیة -*
المطروحة والمساھمة في حلھا. الاھتمام بالمشكلات-*
.والانفتاحإیجاد التوازن بین التراث والثقافة الأصلیة -*

savoirتعلم لتكون -4 être یشكل ھذا الشعار الدعامة الأساسیة لنمط التعلیم :

. مما دفع مفكرین كثرین البحث عن نظام تعلیمي 21الجامعي المطلوب في القرن 

یحقق ھذا المسعى لتنمیة:

.لدى الخریج الجامعيشخصیة متوازنة ومتكامل-*
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عارف جاھزة بل مركز عملیة میشكل طالب لا یكتفي بتالطاقات الإبداعیة للطالب.( -*
).الذاتيالتعلم

.وتحقیقھاإسھام الطالب في صیاغة الأھداف التعلیمیة-*
دید مشاریعھ).نفسھ وقدراتھ وتحواكتشافتحمل مسؤولیاتھ ( في الأنشطة المختلفة -*
بناء معارف وعلاقات داخل وخارج الجامعة للحصول على معلومات جدیدة.-*

:منھجیة تطبیق نظام ضمان الجودة بالمؤسسة
إن تبني وتطبیق نظام ضمان الجودة بأي مؤسسة، یجب أن یتم على مراحل متعاقبة 

قة تقدیم طریقة ومنتظمة أي وفق منھجیة علمیة وعملیة محكمة. ونحاول في ھذه الور
تمكننا من النجاح في ھذا المسعى. لقد أشارت أدبیات الجودة إلي التجارب ونماذج 
التطبیق، التي قامت بھا عدة مؤسسات صناعیة وتجاریة وخدمیة وكذا مؤسسات التعلیم 
العالي العالمیة. إضافة إلى ذلك لقد أكدت الدراسات العلمیة لعملیات تطبیق نظام الجودة 

، على فعالیة وكفایة ھذا الأخیر شریطة الأخذ بعین الاعتبار خصائص المؤسسة العالمي
المتبنیة لھ، كما ھو الحال بالنسبة للجامعة الجزائریة. 

وفیما یلي نستعرض بعض شروط نجاح المشروع  ومنھجیة التطبیق والتنفیذ وتكون 
على نحو التالي.

)24(جودة.أولا: الشروط الواجب توافرھا لتطبیق نظام ال

التعھد وإلإلتزام القوي والدعم الفعال من قبل الإدارة العلیا لمشروع تطبیق نظام -1

ضمان الجودة( تعھد رئاسة الجامعة).

المراقبة والمتابعة المتواصلة لمعرفة وتقییم مدى التقدم في تنفیذ المشروع والحرص -2

أو إنحرافات عن المسار على إجراء التعدیلات والتصحیحات إن كانت ھناك أخطاء 
المحدد في بدایة العمل.

أن تقوم الإدارة برسم سیاسة الجودة بشكل واضح ودقیق وتحدید الأھداف المتوقعة.-3

lesالفریق المكلف بمتابعة العملیات وكذا قادة نظم العملیاتتكوین أعضاء-4 pilotes

de processusلیة( الجانب التطبیقي وذلك من قبل ھیئة متخصصة في الأسالیب العم

للجودة). وأن یكون مقسم على عدة فترات حسب محاور العملیة وتتبعھا عملیات 
تدریبیة على أرض الواقع بمرافقة وتأطیر من قبل الخبیر المكلف بالتكوین.

leإعداد الإطار المرجعي-5 cadre référentiel للمؤسسة والذي یجب أن یتضمن

بنك المعلومات التي یسترشد بھا ویعمل بمقتضاھا كل فرد ثقافة الجودة، بحیث یكون 
بالمؤسسة المطبقة لضمان الجودة.

إعلام كافة المعنیین (العمال، الأساتذة، طلاب، شركاء ومستفیدین آخرون من خدمة -6

الجامعة والمجتمع بشكل عام). ولإعلام الأطراف المعنیة یجب إستخدام تقنیات 
ظیمي. علما بأن عملیات الإعلام یفضل أن تكون بشكل وإستراتجیات الإتصال التن
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مستمر للإطلاع على مدى تقدم تنفیذ عملیات التطبیق، والإجراءات المنبثقة عن نظام 
ضمان الجودة، وتحدید المعاییر الواجب إحترامھا وقیاس بموجبھا مدى مطابقة 

خطط التنفیذ ورزنمتھ العملیات مع المعاییر المحددة، وتقییم نسبة التقدم ومقارنتھا بم
الزمنیة.  

تصمیم وإعداد الوثائق المستعملة في ظل نظام الجودة المطبق بالتعاون الفعال -7

والحقیقي مع المصالح المعنیة. والتأكد من فھمھم وقدرتھم على إستعمالھا بشكل صحیح 
من طرف أعوان تلك المصالح.   

:ثانیا: المراحل الأساسیة للتنفیذ
: ھي إعداد الإطار المرجعي الذي یصبح بمثابة بنك المعلومات حیث ولىالمرحلة الأ

یتضمن تعاریف مصطلحات ومفاھیم نظام ضمان الجودة، والتي یجب أن تكون 
المطابقة للنصوص الأصلیة لذات النظام. والھدف من وراء ھذه المرحلة ھو إكتساب 

(حیح ومطابق للأصل.ونشر ثقافة على الجودة على نطاق واسع بالمؤسسة وبشكل ص
لتجنب تعدد التعاریف والمفاھیم والتأویلات والإنحرافات.......).

: إجراء فترات تكوین لفائدة أعضاء الفریق المكلف بتحضیر ومتابعة المرحلة الثانیة
تطبیق نظام الجودة بالمؤسسة المستفیدة، شریطة أن یكون التكوین على ید مختصین في 

l’accompagnementیق في التطبیق في أرض الواقع المیدان ومرافقة الفر dans

l’implémentation du système assurance qualité

: دراسة آنیة لوضع المؤسسة، تتضمن ھذه المرحلة ما یلي:المرحلة الثالثة
تحدید وعرض وتوضیح وفھم دواعي تطبیق نظام ضمان الجودة ومنھجیة التنفیذ -أ

.وتكون على النحو الآتي
دراسة الوضعیة الحالیة للمؤسسة (جرد كل ما تحتویھ لمعرفة نقاط القوة والضعف) –

من أجل وضع مخطط التنفیذ.                                                                                                     
ینظر إلیھا من حیث الكفایة معرفة صورة  أو مكانة المؤسسة لدى زبائنھا أي كیف-

والفعالیة والقدرة.
مكانة المؤسسة في المحیط الاقتصادي والاجتماعي (ما ھي درجة الاحترام والثقة -

التي تحظى بھا مؤسسة التعلیم العالي في المحیط الذي تعمل فیھ. وھل الشركاء 
مؤسسات القطاعات الأخرى تثق فیھا.)

و یكون وفق ما یلي:ا.لتزام وتعھد الإدارة العلیإ-ب
وضع سیاسة الجودة والعزم على تنفیذھا في أرض الواقع.   -
تحدید أھداف الجودة المصادق علیھا من قبل الإدارة مما یؤكد التزامھا وتحكمھا في -

زمام الأمور والمتابعة الفعلیة لتحقیق ھذا المسعى.
ح، نسبة التوظیف، المؤھل تحدید مؤشرات الجودة مثل( عدد الطلاب، نسبة النجا-

العلمي للطاقم البیداغوجي، جودة التعلیم، اعتماد البرامج، مھارة الخرجین وتمیز في 
الأداء، البحوث العلمیة المنجزة، مخابر البحث ونشاطاتھا العلمیة، مجلات علمیة، كتب 

ومقالات علمیة منشورة ونسبھا.....).
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نظم العملیات والتي تشمل عادة:الھیكل التنظیمي لنظام الجودة وتحدید -

processusوالتحكم  نظم عملیات التسییر-1 managériaux،(

processusنظم عملیات الإنجاز-2 de réalisation العملیات البیداغوجیة وعملیات

التكوین،

processusنظم عملیات الدعم والمساندة-3 de soutien(..

(ة المعتمدة وإثراءه من طرف جمیع الأطراف أيإعداد الإطار المرجعي للجود-
الأساتذة، طلاب، الفریق المكلف بتسییر عملیات تطبیق الجودة،رؤساء العملیات، الطاقم 

الإداري، عملاء وكل المستفیدین من خدمة الجامعة.
تحتوي ھذه الأخیرة على دراسة وتقییم وجرد النشاطات والوظائف المرحلة الرابعة: 

تقوم بھا في مختلف المجالات. وأھم خطوات ھذه المرحلة تكون على النحو التالي:التي 

جمع، جرد، وفحص الوثائق الموجودة فعلا.-1

تنفیذ ھذه العملیة لكسب ثقتھم وتعاونھم ببدءإعلام مسؤولي المصالح والھیئات -2

الإجابي.

أو تغافل.استثناءالحصول على جمیع الوثائق دون أدنى -3

ترتیب ھذه الوثائق حسب تسلسلھا وأھمیتھا.-4

تشخیص وفحص الوثائق، حیث تتم ھذه العملیة بفحص الوثائق الموجودة. وتتبعھا -5

إعداد إستمارات توجھ خصیصا للأفراد المستعملین وتتضمن ما یلي: ( كیف تستعمل، 
ذا، ما ھي متى، لماذا، من یستعملھا، لمن توجھ بعد إعدادھا، من المسؤول عن كذا وك

العملیات المرتدة...).

مقارنة الحالة الراھنة(أي طریقة وكیفیة الأداء الوظیفي ) مع الحالة الواجب -6

الوصول إلیھا ویكون ذلك بالذھاب المیدان(أي معاینة أدائھا في منصب العمل فعلیا) 
وإعداد تقریر المقارنة یتضمن الأداء الفعلي والمطلوب. 

میة نھائیة وتقدیم مقترحات تخدم تنفیذ مشروع تطبیق الجودة.إعداد تقاریر تقی-7

المرحلة الخامسة.
نھتم في ھذه المرحلة بمخطط التنفیذ والقیام بالخطوات التالیة:

ھیكلة وتنظیم نظام الجودة وتتم عن طریق.-5-1

Architectureتحدید ھیكل نظم العملیات - des processus du système A.Q

الوثائق التي تسییر وتتجسد بموجبھا نظم العملیات.تحدید -

.تحدید مفھوم التوثیق الخاص بالجودة-5-2
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تحدید میدانھا، مجالاتھا، رمزھا الترقیمیة، :قواعد التسییر الوثائقي وتتضمن-
وكیفیة إدراجھا في سیرورة المصادقة علیھا، تعدیلاتھا أو تصحیحاتھا عند الحاجة

مل مع الوثائق المنتھیة.العملیات وكیف نتعا
قواعد تصمیم الوثائق ووضعھا في سیرورات العمل المیداني.-
تحدید المؤھلات والكفاءات والمسؤلیات المنوطة بكل فرد مھما كان الدور أو الوظیفة -

أو المنصب.

( مسئولین بالإدارة العلیا للجامعة، الأساتذة، أعوان الإدارة تحسیس العاملین-5-3

عرض وتقدیم وشرح مشروع تبني نظام ضمان الجودة -1....) من خلال: وطلاب.

وتكون على النحو التالي:
تنظیم أیام دراسیة تلقى فیھا محاضرات وتنشط بھا مناقشات واسعة النطاق لتوضیح -*

فلسفة ومبادئ وأھداف وفوائد الجودة.
میدان أو مسئولون تنظیم وعقد ملقیات وطنیة ودولیة یشارك فیھا مختصون، في ال-*

میدانیون ولو من قطاعات أخرى، قاموا بتجارب تطبیقیة لنظام الجودة بمؤسساتھم ( 
التعلیمیة وحتى الخدمیة والاقتصادیة لتقریب وجھات النظر والاستفادة المتبادلة منھا 

وخاصة المؤسسات الحاصلة على شھادة المطابقة للایزو).
وتعلیق لافتات ولوائح في النقاط الحساسة نشر إعلانات في المساحات الخاصة-*

للتعریف وتوضیح مفاھیم الجودة ونشر ثقافتھا بشكل فعال، مع تكلیف لجنة متابعة 
والتقرب من الأطراف المستھدفة من التحسیس وتقییم الوضع لأخذ التدابیر اللازمة 

وبطرق منھجیة.
المھتمون بموضوع الجودة تنظیم محاضرات یقدمھا الأساتذة الباحثون والأساتذة و-*

وحث وتشجیع الطلبة على إجراء بحوث ونشرھا لتحفیزھم ونشر ثقافة الجودة في 
الوسط الطلابي.

تناول مواضیع التعریف بالجودة منھا:-2

الفلسفة التي تقوم علیھا الجودة والتركیز على المبادئ التي الأساسیة لنظام ضمان -*
الجودة العالمي.

ر الأسباب التي تدفع الجامعة لتبني ھذا النظام الذي أصبح حتمیة لا توضیح وتبری-*
مفر منھا.

leتعریف وتكوین العاملین والأساتذة على الأطر المرجعیة -* cadre référentiel de

la qualité.التي تتبناھا الجامعة

جمیع توضیح المسئولیات والأدوار التي یجب أن یؤدیھا كل فرد (الجودة ھي مھمة ال-*

)25(.)في إطار متكامل

:دراسة حالة المؤسسة الحالیة نقوم بالخطوات التالیة5-4
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l’étatعد تعداد الموارد البشریة المتاحة-1 des éffectifs disponible عدد الأساتذة)

من حیث التخصصات والرتب والأصناف، الأعوان الإداریین من حیث مؤھلاتھم 
اتھم الأدائیة وأرصدتھم الخبراتیة والتقنیین والمسئولین التكوینیة والثقافیة ومھار

ومسارات التكوین وعددھا).

جرد وتقییم الھیاكل القاعدیة والمرافق والتجھیزات التي تمتلكھا الجامعة( عدد -2

المقاعد البداغوجیة،  المدرجات وسعتھا، القاعات المجھزة بالوسائل التدعیمیة، قاعات 
تبات والكتب ومختلف الوثائق والمصادر العلمیة المتاحة.....)البحث والدراسة، المك

جرد وضبط الموارد المالیة وتوزیعھا على متخلف النشاطات وترتیب الأولویات.  -3

تخطیط وتحدید بدقة رزنمة الأعمال والمھام التي سیقوم بھا الفریق المكلف بتطبیق -4
ومتابعة الجودة.

ارنتھا بمواعید التخطیط المحددة سلفا ومدى مراقبة نسب التقدم والإنجاز ومق-5
مطابقتھا لفلسفة ومبادئ الجودة.

étudeدراسة كل الإحتمالات الممكنة-6 des risques والتھیؤ لھا لتقدیم الحلول

المناسبة حتى لا تعوق تقدم تطبیق ونجاح المشروع.

formationتكوین فرق عمل توزع على كل نظم العملیات5-5 des groupes de

travail affectes aux différents processus.. لإنجاز ھذه العملیة لا بد من توفیر

المستلزامات التالیة: 

إعداد دفتر أعباء لتكوین فرق العمل یحدد فیھا( الأفراد المعنیین، موضوع التكوین، -1

تكلفة  في ورشة أم حجرة مجھزة..)–مدتھ، مكانھ، نوع التكوین( نظري أم تطبیقي 
التكوین، المسئول عن متابعة التكوین، المكون أو المدرب متخصص في المیدان، 
الأھداف المتوقعة من التكوین، المھارات المطلوبة، تقییم التكوین القبلي والآني واللاحق 

وتقییم الھیئة المكونة والمكون في نھایة فترة التكوین...).

ضروریة للتكوین. تحدید عدد فرق العمل اللازمة أو ال-2

تعیین قادة الفرق والأعضاء المشاركین.-3

وأھم خطواتھ ھي:لتنفیذ الفعلي لنظام ضمان الجودة بالمؤسسةا5-6

( وذلك بعد إعداد وثیقة الإطار المرجعي وتحدید إعلام كل الأطراف المعنیة-1

ضیحھ وإثراءه المفاھیم والمصطلحات الأساسیة والمستعملة لنظام الجودة المتبني وتو
من قبل الجمیع من خلال المناقشات والمحاضرات والتقاریر والتغذیة 

الراجعة.وتوزیعھا على الجمیع..). تكون كما یلي:
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تحسیس الأطراف المعنیة بأھمیة المشروع والفوائد المترتبة عنھ وتوعیتھم بروح -*
وفلسفة نظام الجودة المعتمد (المتبنى).

طار المرجعي الذي تم إعداده من طرف الفریق المكلف العمل على تحسین الإ-*
بتطبیق الجودة وبمرافقة خبیر مختص في المجال.

تقدیم وشرح كل التفاصیل والخطوات المنھجیة التي یقوم علیھا تنفیذ المشروع.-*

.الأعمال التي یقوم بھا فریق الجودة-2

).حداتحدید أھداف فرق العمل المكونة ( كل فریق على -*
documentsإعداد وثائق العمل والتسجیل الخاصة بكل نظام عملیات -* de chaque

processus

وضع الوثائق المصممة تحت تصرف الأعوان وإعلان جاھزیتھا لمباشرة العمل -*
الفعلي على أرض الواقع.

التنفیذ المرحلي لإجراءات العمل المتفق علیھا.-3

في إطار نظام الجودة في الاستعمال الفعلي توزیع ووضع الوثائق المصممة-*
(المیدان العملي).

إختبار ھذه الوثائق أي التأكد من موافقتھا للغرض وإستعابھا وفھمھا من قبل -*
الأعوان وإختبار قدرتھم الأدائیة والمھاریة على إستخدامھا بطریقة صحیحة وفعالة. 

lesالعمل بالإجراءات -* procéduresالمنبثقة عن الجودة صحیحیة والتعدیلیةالت

(یكون ذلك عند ستجیل حالات من القصور أو عدم المطابقة لطریقة العمل الصحیحة).
lesالرقابة والتفتیش والمراجعة-* opérations d’audit qualité تجرى ھذه العملیة

لیات.للتأكد من فعالیة النظام ووسائلھ المتاحة والموضوعة في سیرورة العم

Lesثالثا: تكوین مفتشین داخلیین. auditeurs internes

أھم المحاور التي یجب أن یتكون في ضوءھا المراجعین الداخلیین أو المفتشین ھي: 
الدراسة والفھم العمیق ودقیق للإطار المرجعي المعد بالمؤسسة.-*
نظام ضمان الجودة المعرفة الصحیحة والعمیقة للوثائق المصممة والمستعملة في-*

المعتمد.
فھم إستعاب فلسفة وماھیة المراجعة وأھدافھا والغایات المرجوة من عملیات -*

المراجعة في المیدان.
طرق وتقنیات عملیة المراجعة والتفتیش.   -*
تقنیات الملاحظة وتسجیل المخالفات وحالات عدم المطابقة.-*
أنھ في ضوءھا تتم عملیات التصحیح أو أسالیب وتقنیات كتابة التقاریر بحث-*

lesالتعدیل opérations de correction des non-conformité

Lesرابعا: عملیات المراجعة.  opérations de revues
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revuesمراجعة الإداریة  de direction:تعالج ھذه العملیة مایلي

ودة المعتمد بالمؤسسة تجمیع ومعاجلة ودراسة الوثائق المنبثقة عن نظام الج-*
والمصادق علیھا (الجامعة مثلا).

إعطاء الضوء الأخضر للشروع في إستخدام الوثائق المصادق علیھا بالمصالح -*
المعنیة.

تقییم ورسم الخطط المستقبلیة وتحدید الأھداف بعد دراستھا بناءا على البیانات -*
الموضوعیة الملتقطة.

إصدار التقریر النھائي.-*
توفیر الموارد والوسائل اللازمة للعمل.-*

عملیات المراجعة الداخلیة الأولى وتتضمن ما یلي:-2

تصمیم وإعداد وثائق عملیات المراجعة والتفتیش.-*
إجراء العملیات الأولى للمراجعة ومعاینة تطابق التطبیق مع مبادئ وأسس نظام -*

الجودة المعتمد.
ملیات المراجعة لأنھ ستتم في ضوءھا عملیات التصحیح.إعداد التقاریر الخاصة بع-*

Lesإجراءات التعدیل والوقایة -3 Mesures Correctives et Préventives

إعداد وتحدید الإجراءات.-*
ضبط رزنمة تطبیق الإجراءات.-*
تنفیذ تلك الإجراءات. -*
مراقبة الفعالیة والتطبیق.-*

L’Accréditation( المطابقة)تمادالاعخامسا:الحصول على شھادة  ou certificat de

conformité

.أو المطابقةالاعتمادبالھیئات المختصة في منح شھادات الاتصال-1

وعقد مقابلات معھا بغرض الحصول على معلومات تسمح لھا اتصالاتإجراء -*
.بالاختیار

في الحصول على الشھادة.الھیئة التي تتناسب مع مصالح المؤسسة الراغبة اختیار-*
التسجیل الرسمي بالھیئة المختارة بغرض الخضوع للتفتیش والحصول شھادة -*

.الاعتماد

L’auditالمراجعة الأولیة أو ما یسمى المراجعة على البیاض. -2 à Blanc

لاختبارإلى ھذا الإجراء الاعتمادتلجأ المؤسسة الراغبة في الحصول على شھادة 
بالاتصالبل الخضوع الرسمي والفعلي لعملیة التفتیش الحقیقیة. فتقوم حالھا، ق

بمختصین أو مفتشین خارجین معتمدین لإجراء الفحص الأولي. وتكون خطواتھ كما 
یلي:
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جلسات عمل أولیة تمكنھ من الحصول على بیانات أولیة والتأكد ما إن المكلفین -*
لھم الكافیة أم لا ( في تحضیر، تنفیذ، بالجودة لھم المھارة مدربین كما ینبغي وھل

متابعة، التحكم....)
إجراء تفتیش أولي بمرافقة أعضاء فریق الجودة التابع للمؤسسة الخاضعة للمراجعة -*

ورؤساء نظم العملیات بھدف عملیة التشخیص.
أسالیب اقتراحالوقوف وعد على حالات عدم المطابقة وتسجیلھ في سجل، ثم -*

تصحیح. التعدیل وال
مراقبة العملیات التصحیحیة بعد تنفیذھا فعلا في المیدان.( وھذا طبعا بعد مدة -*

زمنیة). 

Audit.الاعتمادالتفتیش الرسمي للحصول على شھادة -3 d’accréditation.

مسئولي المؤسسة مع الخبراء المكلفین بالتفتیش اجتماعاتالجلسات الأولیة أي عقد -*
والمعاینة.

.الاجتماعاتیة عملیة التفتیش الفعلیة وفق مخطط یكون قد حدد في بدا-*
إجراءات التعدیل والتصحیح التي تكون في حالة تسجل ملاحظات عدم المطابقة -*

لنظام الجودة. وھنا المراجع قد یسجلھا كإجراءات تحفظیة وتكون على النحو التالي:
تسجل التحفظات وتمنح للمؤسسة مدة إذا كانت الأخطاء بسیطة والاعتمادوقد یمنح 

المدة زمنیة المحددة یرجع الخبیر لمعاینتھا ورفع انقضاءزمنیة لتصحیحھا. ثم بعد 
التحفظات.( مراقبة فعالة). 

أما إذا كانت حالات عدم المطابقة كبیرة أو معیبة جدا، في ھذا الحال لا تمنح 
مة لذلك. الوبة بعد تحدید وضبط رزنوتؤجل إلى غایة إجراء التعدیلات المطالاعتماد

ثم یعود الخبیر لإجراء التفتیش ثانیة وحینھا یقرر ما إذا كانت المؤسسة جدیرة 
أم لا. بالاعتماد

سنوات قد تتخللھا عملیات تفتیش للتأكد من 03(الاعتماد: مدة صلاحیة شھادة ملاحظة

)26(ھادة).أن المؤسسة سائر على نھج الجودة حتى بعد حصولھا على الش

laصیانة وتحسین نظام ضمان الجودة:سادسا maintenance et amélioration du

système assurance qualité

وأھم خطوات ھذه المرحلة:

وتحسین النظام حیث تقوم المؤسسة الاعتمادعملیات المراجعة بھدف تجدید شھادة -1

بما یلي:
یة دوریة ( عملیات تفتیش داخلیة، تفتیش على تنظیم عملیات تفتیش ومراجعات دور-*

).الاعتمادبیاض ثم تفتیش رسمي من أجل تجدید شھادة 
القیام بإجراءات التعدیل والتصحیح إن حثت بعض الأخطاء أو تسجیل عدم المطابقة -*

أو قصور ما.
القیام بعملیات رقابیة مستمرة.-*
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L’améliorationالتحسین المستمر -2 continue

تحدید أھداف الجودة.-*
إعداد برنامج للتحسین المستمر( أي تحدید النقاط المعنیة حسب أولیاتھا).-*
الرقابة للعملیات المعنیة بالتحسین.  -*
التكوین المستمر للأفراد وتحیین معلوماتھم حول مستجدات تطورات الجودة.-*

)27(.فـوائد الـجـودة

معة (رفع مستوى تأھیل الخریج الجامعي).تحسین مستوى مخرجات الجا-1

الطالب  معرفیا، مھاریا، ووجدانیا).نمو النمو السلیم للمنتج التعلیمي (-2

زیادة التفاعل والتعاون والترابط بین الجامعة وسوق العمل.-3

) من خلال تلبیة حاجیاتھم.الجامعة زیادة رضا العملاء أي المستفیدین(داخل وخارج-4

وتغیر  مكانةتحسین ثقة وكسب نویات العاملین لبذل المزید من الجھود (رفع مع-5

).نظر المجتمع

التطویر المستمر للبرامج، أسالیب الأداء بما یخدم الأستاذ الطالب والمحیط -6

.الخ.وغیره..والاقتصاديالاجتماعي

معالجة المعوقات بطرق علمیة وبمسؤولیة جماعیة.-7

.( ھناك طاقات تھدر بدون مبرر)الرسوب) والھدر القضاء على الفاقد (-8

إرساء نظام تعلیمي مدروس بمنھجیة علمیة وبواقعیة وموضوعیة.-9

ضمان جودة عالیة للخدمة التعلیمیة المقدمة للطالب ومساھمة في حل المشكلات -10

الاجتماعیة والاقتصادیة والثقافیة.....)

وھدفھا التحسین والتطویر والعصرنة.  إرساء ثقافة تنظیمیة عمادھا الجودة-11

)28(الجزائریةالأبعاد الإستراتیجیة لإدارة الجودة الشاملة في الجامعات

*تحقیق الرضا لدى المستھلك للخدمات الجامعیة.
*زیادة الفعالیة و المرونة التنظیمیة الجامعیة.

.الأسواق*رفع القدرة التنافسیة للجامعات في 

المراجع

شدي أحمد عطیمة وآخرون: الجودة الشاملة في التعلیم " بین مؤشرات التمیز ومعاییر أ.د ر-1

-والأسس والتطبیقات"، دار المسیرة للنشر والتوزیع والطباعة، عمان، الأردن الاعتماد

.130.131، ص.ص 2006الطبعة الأولى 
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 2011منتوري،  قسنطینة،  الجزائر جامعة.

173-165.ص.ص ،2011دیسمبر-36عدد

Résumé

Le présent article a pour objet le
droit de la concurrence et la
concentration économique,
découlant du tournant libéral de la
politique économique. Il tente de
répondre à la question de savoir
dans quelle mesure une opération
de concentration économique
relève du contrôle exercé par le
conseil de la concurrence.

في قانون المنافسةالمفھوم القانوني للتركیز الاقتصادي

ملخص
مفھوم التركیز لقد جاءت ھذه الدراسة لتسلط الضوء على 

الذي تصدى لھ المشرع الجزائري ضمن أحكام قانون الاقتصادي
المنافسة، حیث عرف ھذا المفھوم تطورا اقترن بالتطور التشریعي 

زائر، وھذا على غرار باقي تشریعات لقانون المنافسة في الج
المنافسة الحدیثة.

-03فقد أصبح للتركیز الاقتصادي مفھوم واسع على ضوء الأمر 
المعدل، یسمح بإدراج صور التركیز الحدیثة ضمن نطاق رقابة 03

.06-95مجلس المنافسة، خلافا لما كان علیھ الوضع ضمن الأمر 

مقدمة

ة الحدیثة التصدي حاولت تشریعات المنافسلقد

لمفھوم التركیز الاقتصادي باعتباره مفھوما حدیث 
النشأة في الحیاة القانونیة وخصوصا في مجال 
المنافسة، وھذا نتیجة لتطور الحیاة الاقتصادیة التي 
أفرزت ظاھرة التركیز الاقتصادي التي عرفت 
انتشارا واسعا وسریعا خلال المنتصف الثاني من 

 ،معظم اقتصادیات الدول المتقدمةالقرن الماضي لدى 
ودول  ،)1(لاسیما في الولایات المتحدة الأمریكیة 

التي تبنتّ سیاسات الانفتاح الاقتصادي ، )2(أوروبا 
المنافسة الحرة.وقواعد

ھذا ما دفع بالشركات والمؤسسات الاقتصادیة 
إلى التكتل من أجل احتلال وضعیات اقتصادیة 

نھا من مكّ والخدمات تُ مفضلة في أسواق المنتجات
مواجھة المنافسة التي تفرضھا باقي التجمعات 

الاقتصادیة.

حاول المشرعوعلى غرار باقي المشرعین 
تھدف أساسا إلى ، 1995لمنافسة في الجزائر منذ االجزائري وضع أحكام لتنظیم 

ملیات وكذلك التصدي لعالمحافظة على المنافسة وحمایتھا من الممارسات المنافیة لھا

سامي بن حملة .د

كلیة الحقوق
منتوري قسنطینةجامعة 

الجزائر
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وفي ھذا الإطار أشار المشرع التركیز أو التجمیع حتى لا تشكل مساسا بالمنافسة، 
الجزائري إلى مفھوم التركیز الاقتصادي.

مفھوم جدیدسمح ببروز 2003للمنافسة سنة  ةجدیدنصوصصدورغیر أن 
لتركیز الاقتصادي، وھذا ما یطرح التساؤل عن نظرة المشرع الجزائري لمفھوم ل

ركیز الاقتصادي باعتباره أحد المفاھیم الأساسیة لقانون المنافسة.الت

إن تطبیق الرقابة على عملیات التركیز من قبل مجلس المنافسة یتوقف على مدى 
تحدد على أساسھ نطاق تطبیق الرقابة.الذي یوضوح ودقة مفھوم التركیز الاقتصادي، 

وتطوره ضمن لاقتصادي مفھوم التركیز التوضحتأتي ھذه الدراسةوعلیھ، 
التركیز المنافسة الحدیثة   فضلا عن أھمیتھ في تطبیق نظام الرقابة على تشریعات 
  ؟الاقتصادي

ظھور مفھوم التركیز الاقتصادي-1
على المنافسة، وبالتالي لم لم یكن للجزائر اقتصاد منفتحن تشریع للمنافسة،قبل سّ 

ار أن النمط الاقتصادي الذي كان تكن ھناك عملیات تركیز في الأسواق على اعتب
سائدا في الجزائر ھو الاقتصاد الموجھ الذي كانت تدیره الدولة، حیث كانت ھذه 

الأخیرة تحتكر النشاطات الاقتصادیة بما فیھا التجارة الخارجیة.
(ماذا؟ الجملة غیر نحو ااقتصادیو لكن مع نھایة الثمانینات، عرفت الجزائر تحولا

ت نمط الاقتصاد الحر الذي یقوم على المنافسة الحرة، وعلى أساسھا ، حیث تبنتامّة)
1988تغیرت نظرة المشرع الجزائري الذي أشار إلى مفھوم التركیز الاقتصادي سنة 

من القانون المدني. 416بعد التعدیل الذي أدخلھ على أحكام المادة 
رض أو محل حیث أتى ھذا التعدیل بمفھوم جدید للشركة التجاریة یتعلق بغ

الشركة، فلم یعد الغرض من إنشاء الشركة التجاریة تحقیق الربح فقط، بل یشمل كذلك 
الاقتصادیة.إمكانیة تحقیق ھدف اقتصادي یظھر خصوصا في تركیز المشروعات 

وسائل التركیز ىحدإالذي اعتبر شركة المساھمة  ،)3(وھذا ما أكّد علیھ الفقھ
ال لتجمیع رؤوس الأموال للمساھمین  الذین غالبا ما الاقتصادي على اعتبار أنھا مج

یظھرون في شكل شركات تجاریة.
وإضافة إلى ذلك، فإنھ یمكن للشركات التجاریة بما تملكھ من حریة تعاقد من التكتل

من أجل مواجھة المنافسة التي تفرضھا ، )5(وحتى الاندماج فیما بینھا ،)4(والتجمع
ت.والتكتلاباقي التجمعات 

ھذه الحتمیة تظھر أكثر بالنسبة للمؤسسات الصغیرة والمتوسطة حتى تتمكن من 
احتلال وضعیات مفضلة في الأسواق التي تتدخل فیھا، واكتساب قدرة تنافسیة، لاسیما 

من  الجانب المالي و إدارة المشروع الاقتصادي .
لتركیز مفھوم االذي أشار إلىالمشرع الجزائريولكن بالرغم من محاولة

ظلت ھذه المحاولة ، 1988ضمن أحكام القانون المدني منذ تعدیلھ سنة الاقتصادي
القانون المدني لم یضع تعریفا من 416غیر كافیة على أساس أن ما تضمنتھ المادة 
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ظل الوضع على حالھ حتى صدور أول ، حیثواضحا ودقیقا للتركیز الاقتصادي
.1995تشریع للمنافسة سنة 

06-95لتركیز الاقتصادي على ضوء الأمر تعریف ا-2

تكریسا للتوجھ الاقتصادي الجدید، سنّ المشرع الجزائري أول تشریع للمنافسة سنة 
.)6( 1995جانفي  25الصادر في 06-95وھذا بموجب الأمر:   ،1995

حیث حاول المشرع الجزائري وضع أحكام تھدف إلى المحافظة على المنافسة 
للمنافسة وكذلك مراقبة إنشاء التركیز نافیةل منع الممارسات المن خلامالحرة لاسیما 

الاقتصادي.

إلى مفھوم التركیز الاقتصادي، من الإشارة06-95أحكام الأمر: لم تخللذلك 
:" كل مشروع تجمیع ناتج عن أي لیعرف التركیز على أنھ11نص المادةحیث جاء

جزء من ممتلكات أو حقوق أو سندات عقد مھما كان شكلھ یتضمن تحویل الملكیة أو 
عون اقتصادي قصد تمكین عون اقتصادي من مراقبة عون اقتصادي آخر أو ممارسة 

.النفوذ الأكید علیھ..."

وبھذا یكون المشرع الجزائري قد أشار إلى معنى التجمیع أو التركیز الاقتصادي 
كات والمؤسسات الذي ینتج عن العقود التي تظھر في الحیاة التجاریة بین الشر

أو حقوق ضمن رأسمالھا كالأسھم الاقتصادیة والتي تمكنھا من امتلاك أصول شركة
شھادات الاستثمار فضلا عنوالاستحقاق أو الحصص العینیة أو سندات المساھمة 

مساھمة، على اعتبار أن العلاقات التجاریة لا تمنع من وجود شركات الالتي تصدرھا 
.كات التجاریة المتنافسة لاسیما على مستوى الأسواق المالیةروابط مالیة بین الشر

غیر أن المشرع الجزائري استلزم لقیام التركیز ممارسة النفوذ الأكید لمالك الرقابة 
.الشركات موضوع الرقابة ةعوجممعلى الشركة أو 

، إلا أن ھذه الوضعیةالنفوذ الأكیدلم یعرفالمشرع الجزائري بالرغم من أن
المشروع الاقتصادي واتخاذ القرارات الموجھة لسیاستھ التجاریةوتوجیھإدارة تقتضي

)7(.

قتصادي یقترب من المشرع الجزائري للتركیز الاالذي أتى بھ التعریفإن
من قانون 04ضمن نص المادة لھذا المفھومالمشرع الفرنسي أوجده التعریف الذي 

ي  للرقابة على التركیز الاقتصادي، الذي شكّل أول تشریع فرنس1977جویلیة 19
الذي لم یدم طویلا على اعتبار أن المشرع الفرنسي 1985دیسمبر 30وكذلك قانون 

دیسمبر 01وضع تنظیما جدیدا  للرقابة على التركیز الاقتصادي بموجب الأمر 
1986.

ما  ، وھذانفسھالتعریف السابقب ك، فقد احتفظ المشرع الفرنسيوبالرغم من ذل
.)8(1986دیسمبر01من الأمر 39صت علیھ المادة ن
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، یتضمن نقل ملكیة حیث ینشأ التركیز الاقتصادي عن كل تصرف مھما كان شكلھ
أو جزء من ممتلكات أو حقوق أو سندات مؤسسة، أو أنھ یسمح لمؤسسة أو انتفاع لكل

أو تجمع مؤسسات من ممارسة سیطرة حاسمة بصفة مباشرة أو غیر مباشرة على
مؤسسة أو عدة مؤسسات أخرى.

وقد اعتبر الفقھ بأن ھذا التعریف ھو تعریف آلي لأنھ یعتمد على معیارین لتحدید 
التركیز: أحدھما یرتكز على معیار نقل الملكیة أو الانتفاع بحقوق وأصول شركة أو 

مشروع اقتصادي.

سمة التي تنتج في حین یأخذ المعیار الثاني بمفھوم النفوذ الأكید أو السیطرة الحا
عن امتلاك الرقابة ضمن رأسمال أو أجھزة الشركة المعنیة.

حیث یتعلق المعیار الأول بعملیات إعادة ھیكلة المشروعات الاقتصادیة 
opérations de restructurationsذا تتمكن ككالاندماج بین الشركات التجاریة مثلا، وھ

contrôleمن عملیات التركیز سلطة المنافسة من فرض رقابتھا على ھذه الفئة  des

structures.

التي في حین یھدف المعیار المتعلق بالنفوذ الأكید إلى إدراج عملیات التركیز
تتضمن ممارسة السیطرة الحاسمة إلى نطاق الرقابة، بحیث تمارس سلطة المنافسة 

contrôleرقابتھا على نشاطات والممارسات التي تظھر بین المتدخلین في السوق des

comportements، لاسیما في مجال العقود أو إنشاء مؤسسات مشتركة.

تطبیق المعیارین إلزامیةبمدى تعلقغیر أن الإشكال الذي أفرزه ھذا التعریف، ی
معا لتحدید عملیة التركیز، فھل یستلزم توافرھما معا من أجل تطبیق الرقابة أم أن 

.)9(المسألة تقتضي تطبیق أحدھما فقط

ضرورة توافر العنصرین معا، أي أن تظھر في عملیة التركیز نقل لبعضارأى
.)10(للملكیة أو الانتفاع مع وجود نفوذ أكید، وإلا فلا تعُد العملیة تركیزا

عدم تلازم المعیارین، وھذا ما أدى إلى ب إلى القولفي حین ذھب البعض الآخر 
.)11(اتساع نطاق الرقابة

یتضح بأن المشرع 06-95إلى التعریف الذي أتى بھ الأمر ھذا، وبالرجوع 
بوصفھا ا، حیث استلزم وجود سیطرة حاسمة الجزائري اشترط توافر العنصرین مع

حقوق أو سندات ضمن رأسمال الشركة موضوع الرقابة.أو نتیجة لامتلاك أصول 

وقف د موبھذا یكون المشرع الجزائري قد اعتمد على الرأي الفقھي الذي جسّ 
النفوذ الأكید ما ، لیتم التخلي عنھ بعد ذلك كونمجلس المنافسة الفرنسي في بدایة عملھ

.المراقبةشركة الھو إلا نتیجة أو أثر لعملیات امتلاك الحقوق وسندات ضمن رأسمال 
03-03تعریف التركیز الاقتصادي على ضوء الأمر .1

عریف جدید للتركیز لقد أدى التطور التشریعي لقانون المنافسة إلى وضع ت
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ودقة، یسمح بإدراج جمیع عملیات التركیز الاقتصادي الاقتصادي أكثر وضوحا
نطاق الرقابة.منھا إلىالحدیثةخصوصا 

ضمن الجامع ویرجع الفضل في ذلك إلى المشرع الأوروبي الذي أتى بھذا المفھوم 
، حیث نصت )12(المتعلق بالرقابة على التركیز الاقتصادي4064-89التنظیم: 

منھ على عملیات الاندماج وحالات امتلاك الرقابة التي ینتج عنھا ممارسة 03المادة 
النفوذ الأكید على المشروعات الاقتصادیة، إضافة إلى حالة إنشاء فروع مشتركة. 

أجل تعریف التركیز الاقتصادي.من عتمد على أسلوب الإحالة أصبح یحیث 

لتركیز للرقابة على اادیدج اتنظیموضعي المشرع الأوروبوبالرغم من أن 
التعریفب إلا أنھ احتفظ139-2004:بموجب التنظیم رقم 2004سنة  الاقتصادي

.)13(نفسھ

ومھما یكن، فقد جاء ھذا المفھوم الجدید لیتدارك النقائص التي عرفتھا المحاولات 
یز التي أفرزتھا السابقة لتعریف التركیز، وھذا لأجل احتواء الصور الجدیدة للترك

الحیاة الاقتصادیة الحدیثة التي تظھر في عقود التوزیع الحصریة وكذلك عقود التوزیع 
المدمجة وعقود الامتیاز وعقود المقاولة من الباطن.

entreprisesوھذا إلى جانب تجمعات الشركات وإنشاء المشروعات المشتركة 

communes، في عملیات إعادة الھیكلة فضلا عن الصور الكلاسیكیة التي تظھر
opérations de restructurations14(كالاندماج بین الشركات التجاریة(.

وقد تأثر المشرع الفرنسي بالتشریع الأوروبي الذي أخذ بنفس التعریف الذي 
قانون التجارة، التي من 1-430نص المادة:  فياعتمده ھذا الأخیر، و ھذا ما تجلّى 

مما جعل 2001ماي 15الصادر في 420-2001القانون جب تم ادراجھا بمو
.)15(تعریف المشرع الفرنسي مطابقا لتعریف المشرع الأوروبي

تشریعات الحدیثة عندما اعتمد على ھذه الوقد سلك المشرع الجزائري مسلك 
2003وھذا من خلال التنظیم الجدید الذي أتى بھ سنة المفھوم الحدیث للتركیز 

.)16(03-03مر بموجب الأ

(التركیز) في :  " یتم التجمیع03-03الأمر من15وھذا ما نصت علیھ المادة 
مفھوم ھذا الأمر إذا:

اندمجت مؤسستان أو أكثر كانت مستقلة من قبل.  -1
حصل شخص أو عدة أشخاص طبیعیین لھم نفوذ على مؤسسة على الأقل أو -2

مؤسسة أو عدة مؤسسات أو جزء منھا حصلت مؤسسة أو عدة مؤسسات على مراقبة 
بصفة مباشرة أو غیر مباشرة، عن طریق أخذ أسھم في رأسمال أو عن طریق شراء 

عناصر من أصول المؤسسة  أو بموجب عقد أو أي وسیلة أخرى.
أنشئت مؤسسة مشتركة تؤدي بصفة دائمة جمیع وظائف مؤسسة اقتصادیة -3

  مستقلة ".
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ھذا النص أن المشرع الجزائري اعتمد في تعریفھ وبھذا یتضح من خلال عبارات 
حیث استلھم نفس المفھوم القانوني للتركیز على طریق الإحالة أو التعریف المرجعي،

.للتركیز الذي اعتمده كل من المشرع الأوروبي  والمشرع الفرنسي

والفضل في ذلك یرجع إلى اجتھاد ھیئات المنافسة في أوروبا التي لعبت دورا 
نصر نقل الملكیة أو حق في توضیح مفھوم التركیز، حیث تمّ التخلي عن عكبیرا

لتحدید التركیز.امعیارالانتفاع بوصفھ 

وبالمقابل أصبح التركیز ینشأ عندما تظھر إمكانیة ممارسة سیطرة حاسمة لشركة 
أو تجمع شركات على شركة أو مشروع اقتصادي آخر، ومنھ أصبح التركیز یقوم 

influenceسیطرة الحاسمة  أو النفوذ الأكید على مفھوم ال déterminante الذي یظھر
.)17(عندما تملك شركة الرقابة على شركة أو المؤسسة أخرى

ضمن للتركیز اإلى أن المشرع الجزائري وضع تعریفبالذكرشارةوتجدر الإھذا، 
،  22إلى المادة 15أحكام الرقابة التي أتى بھا في قانون المنافسة ابتداء من المادة 

منھ، 03ضمن نص المادة تطرق لھاخلافا للمفاھیم الأساسیة لقانون المنافسة التي 
مفھوم وضعیة الھیمنة والتبعیة الاقتصادیة...بوصفھ 

التركیز الاقتصادي بأحكام خاصة مفھوم وبھذا یكون المشرع الجزائري قد خص 
حتى یمكن مجلس المنافسة من  ،لرقابةعلى اعتبار أنھ مناط نظام اأحكام الرقابة ضمن 

نتج عنھا تعن طریق الاندماج وكذلك التي مراقبة جمیع عملیات التركیز التي تنشأ
فضلا عن مراقبة نشاطات المتدخلین في السوق التي تظھر في شكل ، سیطرة حاسمة

مؤسسات مشتركة.

  خاتمة

إلى أنالاقتصاديللتركیزنخلص من خلال ما سبق دراستھ حول المفھوم القانوني 
التي تضمنھا أحكام الرقابة على التركیزھذا المفھوم عرف تطورا اقترن بتطور 

.تشریع المنافسة في الجزائر

ضمن أحكام للتركیز الاقتصاديوضع تعریفا المشرع الجزائري فبالرغم من أن 
دل الذي عُ 03-03من خلال الأمر:للتركیز أتى بمفھوم جدید إلا أنھ06-95الأمر:
.2010و 2008سنتي 

لتدارك النقائص التي عرفتھا المحاولات السابقة لتعریف مفھومجاء ھذا الوقد
المشرع الجزائري لاسیما محاولات المشرع الفرنسي، والذي استلھم منھ  ،التركیز

من جھة.، ھذا 06-95من الأمر:11مفھوم التركیز ضمن نص المادة 

التي أفرزتھا تطور الحیاة ور الجدیدة للتركیز ومن جھة أخرى، لأجل احتواء الص
بحیث أصبح التركیز التجاریة والمساھمات المالیة، الاقتصادیة لاسیما في مجال العقود

influenceیقوم على مفھوم السیطرة الحاسمة أو النفوذ الأكید  déterminante الذي
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یظھر عندما تملك شركة الرقابة على شركة أو المؤسسة أخرى.

ى إلى ن الاعتماد على مفھوم السیطرة الحاسمة  أو النفوذ الأكید لتحدید التركیز أدّ إ
إخراج ھذا المفھوم من قالبھ القانوني إلى أصولھ الاقتصادیة وھذا ما یفُسّر اعتماد 

سلطات المنافسة على ظروف الواقع في تكییف عملیات التركیز. 

ر تشریعات المنافسة الحدیثة في سایقد المشرع الجزائري وبھذا المسعى، یكون 
والذي یرجع الفضل في إبرازه إلى  ،لمفھوم الحدیث للتركیز الاقتصاديل هاعتماد

تركیز إلى نطاق الرقابة، الاتعملیجمیعاخضاع اجتھاد سلطات المنافسة حتى تضمن
وھذا ما یضمن المحافظة على المنافسة ومنع المساس بھا.

الذي یتحدد على للتركیز الاقتصاديفھوم القانوني من ھنا تظھر أھمیة بحث الم
أساسھ نطاق  وممیزات نظام الرقابة على عملیات التركیز، الذي یشكل أحد محاور 

سیاسة المنافسة.
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مسؤولیة الدولة في تعویض المضرورین 
من  أعمال العنف والإرھاب

ملخص
إن المسؤولیة الإداریة باعتبارھا مسؤولیة تقوم في نطاق 

النظام القانوني الإداري، والمنازعات المثارة بشأنھا من   
اختصاص القضاء الإداري، فھي تعني الحالة القانونیة التي 

لأشخاص المعنویة العامة وعلى رأسھا الدولة، تلتزم فیھا ا
بتعویض الأشخاص المضرورین بفعل أعمالھا الإداریة 
الضارة سواء أكانت مشروعة أو غیر مشروعة، على 
أساس نظریة الخطأ أو نظریة المخاطر، ولاشك أن مسألة 
مسؤولیة الدولة في تعویض المضرورین من أعمال العنف 

ار.ضمن ھذا الإطوالإرھاب، تندرج

مقدمة

بدأت الجریمة عموما ببدء الحیاة نفسھا لقد

على المعمورة، وتجسّدت بقتل الأخ لأخیھ
(قابیل وھابیلٌ) واستمرت باستمرار الحیاة 
نفسھا، حتى أصبح الخوف من أن تنتھي الحیاة 
أیضا بالجریمة، فالعنف بین الأشخاص قدیم قدم 

كظاھرة اجتماعیة -تطور معھاالحیاة، و
واتخذت بعض الجرائم التقلیدیة –وإنسانیة 

أبعادا جدیدة في صورھا، وأحجاما وأسالیب في 
ارتكابھا، ومن ھذه الأنماط ما ظھر خلال 
السنوات الأخیرة من جرائم العنف والإرھاب 
في كثیر من دول العالم، أحدثت الفزع والخوف 

أضرار جسیمة وروّعت الآمنین،  وتسببّت في 
فوجدت الدول مسّت بالأشخاص والممتلكات،
نفسھا أمام تحدیات في مختلف 

Résumé

Cet article s’intéresse à la
responsabilité des personnes
morales, telles que l’Etat, en
matière d’indemnisation des
personnes endommagées par des
actes de violence et de terrorisme
et des personnes lésées par leurs
actes administratifs, nonobstant le
problème de leur légalité. Il part du
principe que la responsabilité
administrative est fondée sur
l’envergure de l’ordre juridique
administratif et que les contentieux
soulevés, à cet égard, sont de la
compétence de la justice
administrative
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المجالات القانونیة والسیاسیة والاجتماعیة والأمنیة، استدعت التدخل فردیا وجماعیا 
ثم بعد للبحث بدایة عن أسبابھا وأخطارھا وإیجاد وسائل للوقایة منھا ومعالجة أثارھا،

جھة أخرى.نعنھا م ةھا من جھة، وجبر الأضرار الناتجذلك علاجھا بمكافحت

ولأن أعمال العنف والإرھاب أضحت ظاھرة اجتماعیة استھدفت الكثیر من 
المجتمعات العربیة والغربیة ومنھا المجتمع الجزائري، أردنا البحث فیھا كموضوع  

:مسؤولیة الدولة في تعویض المضرورین من أعمال العنفحدیث عنوناه بـ
فأثرنا بشأنھ الإشكالیة التالیة : ماھیة العنف و الإرھاب، وأساس مسؤولیة والإرھاب 

الدولة في تعویض المضرورین منھا والتطبیقات التشریعیة والقضائیة لذلك في 
الجزائر؟

أوّلا: ماھیة العنف و الإرھاب:-

رھاب،قد خلصوا والفقھاء الذین تطرّقوا إلى موضوع العنف والإبلعل غالبیة الكتا
كانا في حد ذاتھما مشكلة، فان تعریفھما مشكلة في حد نإلى أنّ ھاذین المصطلحین وا

یكون محل  ،، مما استحال وضع تعریف جامع مانع لكل من المصطلحیناذاتھ أیض
إجماع بینھم، ولذلك نجد معظم التعریفات المقدمة لھما مغلفّة بالمصالح السیاسیة، 

ر شخصیة، أو مستندة إلى أیدیولوجیة معینة أو دین بعینھ أو ومعبّرة عن وجھة نظ
مذھب بذاتھ.

وعلیھ سنتطرق أولا لمفھوم العنف ثم لمفھوم الإرھاب ثانیا.  

:مفھوم العنفـ1

"من حیث وجھة النظر المفھومیة یبدو العنف كغیره من المفاھیم الأخرى صعب 
.)1(اقف متناقضة.........." التحدید لأنھ یوحي بأفكار ومعاییر مختلفة، ومو

بعض التعاریف المعطاة للعنف، ومنھا ما تضمّنھ قاموس إبرازومع ذلك، سنحاول 
"فعل إرادي متعمّد بقصد إلحاق أكسفورد الذي یعرّف مصطلح العنف بالقول أنھ:

الضرر أو التلف أو تخریب أشیاء أو ممتلكات، أو منشئات خاصة أو عامة، أھلیة أو 
.)2(كومیة عن طریق استخدام القوة" ح

إن ھذا التعریف یتماشى مع المفھوم الشائع للعنف ، وھو استخدام القوة بمختلف 
أنواعھا وأشكالھا المادیة والعسكریة لمواجھة الخصوم بصفة مباشرة أو غیر مباشرة، 

ار بلا وازع دیني أو أخلاقي أو قانوني، وبلا مبالاة مما قد ینتج عن ذلك من أضر
بشریة أو مادیة، كما أنھ قد یقع من الأفراد أو من الجماعات أومن التنظیمات الرسمیة 

وغیر الرسمیة أو من الأجھزة الحكومیة....الخ .

، ةكما أن مختلف القوامیس تتحدث عن العنف على أنھ:" قوة فضّة، وحشی
وإحصائیات العدالة، واستعمال مفرط للسلطة...... كما أن وسائل الإعلام الجماھیریة

والمختصین بحقل السیاسة الوطنیة والعالمیة یتحدثون عن الاعتداء والإجرام والحرب 
والتعذیب، والإرھاب وأشكال الاضطھاد التي تتم بطرق خفیة، ولكنھا تكون أكثر 
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.)3(إحداثا للأضرار كالاستغلال الاقتصادي"

أشكال العنف، وجامعا لكل الأطراف إننّا نعتقد بأنّ ھذا التعریف یعد شاملا لمختلف 
المستخدمة لھ.    

ھذا ویشكّل العنف بنظر المشرع الجزائري جریمة تندرج ضمن الجرائم العمدیة 
حسب الحالةـ مخالفة، جنحة، جنایة، وھي الأفعال -ضد الأشخاص والأموال
بموجب قانون العقوبات.  االمنصوص  والمعاقب علیھ

ـ مفھوم الإرھاب:2

تداولا على المستویین الوطني والدولي، سواء رلمة الإرھاب، ھي الكلمة الأكثإن ك
في خطابات السیاسیین أو مناقشات البرلمانیین وتصریحات الرسمیین الحكومیین أو في 
وسائل الإعلام المختلفة أو في المحافل والمؤتمرات الدولیة والملتقیات الأكادیمیة وكذا 

راجع العلمیة، وسیظل الوضع كذلك طالما استمرّت الجرائم في المؤلفات الفقھیة والم
الإرھابیة.

ھو الإرھاب على وجھ التحدید ؟ھل یكفي أن ھذا ویحق طرح التساؤلات التالیة:"ما
نركن إلى القول بأننا نعرّفھ عندما نراه، أم یجب أن نقوم بتعریفھ قبل أن نراه. وكیف 

نھ، أم وفقا لبواعثھ، أم وفقا للتكتیك المستخدم. نعرّف الإرھاب؟ ھل نعرّفھ وفقا للقصد م
من ھو المستھدف من الإرھاب ومن ھو المجني علیھ فیھ؟ ھل یمكن أن یرتكب 
الإرھاب ضد أھداف عسكریة، أم أنھ یوجھ فقط ضد غیر المقاتلین والمدنیین الأبریاء؟ 

الفرد أو ؟  من الذي یرتكب الإرھاب؟ ھل ھو ومن ھو "المذنب"من ھو " البريء"
یمكن للدولة أیضا أن ترتكب الإرھاب؟ من ھو " أمالكیانات دون الدولة فقط، 

.)4(الإرھابي" ومن ھو " المقاتل من أجل الحریة"

إننا نرى بأن أي تعریف لمصطلح الإرھاب ھو ملازم للإجابة عن تلك الأسئلة، لكي 
تضفي علیھ صفات التحدید والدقة والوضوح.

فات الإرھاب،فھناك من یصنفھا إلى مجموعات، كل مجموعة ونظرا لكثرة تعری
تبرز مفاھیم مختلفة للظاھرة، ولكن تكاد تتفق جمیعھا على انھ عنف ذو طبیعة سیاسیة 
یختلف عن العنف ذو الطبیعة الجنائیة العادیة، رغم اختلافھا من حیث تركیزھا على 

.)5(بعض العناصر دون الأخرى 

نا أنّھ إذا كانت معظم التعریفات تشترك في إبراز فكرة ومن المھم أن نلاحظ ھ<<
الاستخدام غیر المشروع للقوة أو العنف لتحقیق أھداف سیاسیة، فھناك مجالات أو 
عناصر خلاف رئیسیة فیما بینھم أھمھا : ما إذا كان من الضروري في الإرھاب 

وأخیرا من ھو ھي الجھات الفاعلة التي تشارك في الإرھاب ، إحداث الرعب، و ما
.)6(>>المستھدف من التھدید أو العنف الإرھابي ؟ 

في سیاق المتصل، فإنّ تعریفات الإرھاب قد وردت في الكثیر من المعاجم اللغویة 
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من جھة والتشریعات الوطنیة لعدید الدول كمصر، تركیا، ألمانیا، إسبانیا،       المملكة 
الخ من جھة ثانیة، كما ورد ...كیة، الجزائرالمتحدة، كندا، الولایات المتحدة الأمری

أیضا في بعض الاتفاقیات الإقلیمیة كتعریف الاتفاقیة العربیة لمكافحة الإرھاب  
... الخ من جھة ثالثة.ي، وتعریف البرلمان الأوروبيوتعریف الإتحاد الأوروب

یر الذي لكن تجدر الإشارة ھنا إلى أنّ المجتمع الدولي رغم إقراره بالتھدید الخط
یمثلّھ الإرھاب للنظام العالمي، لم یتوصل إلى حد الآن، إلى تعریف قانوني للإرھاب 

یكون موحدا و مقبولا لدى جمیع أشخاصھ.

المعنى اللغوي للإرھاب :أـ

إنّ المعاجم العربیة القدیمة لم تذكر كلمة إرھاب، ولكنھا عرّفت الفعل                 
ھبا، أي خاف، ورھبھ ورھبا أي خافھ ".   " رھب ـ یرھب " رھبة ور

ظھرت لأول مرة في اللغة TERREURوالرھبة ھي الخوف والفزع، وكلمة
TERRORوجاءت من اللغة اللاتینیةEBERSUIRم بقلم الراھب 1355الفرنسیة عام 

وھي تعني في الأصل خوفا أو قلقا  ةولھا ما یقابلھا في جمیع اللغات الھندیة والأوروبی
متوقع بصورة واسعة. ولم یظھر لفظ " رمألوف وغیرھیا یساوي تھدیدا غیمتنا

الإرھاب " في المعاجم إلا حدیثا ، وھو مصدر من " أرھب " یعني الأخذ بالعنف 
والتھدید، فھو نظام قائم على العنف وإلقاء الرعب في القلوب، والإرھابي ھو من یلجأ 

المترجمة إلى اللغتین الإنجلیزیة والفرنسیة، ورد إلى العنف لإقامة سلطتھ. وفي المعاجم 
لفظ الإرھاب بما یفید أنّھ وسیلة لنشر الذعر والتخویف باستعمال وسائل عنیفة لتحقیق 

أھداف سیاسیة.

ویتضح لنا من المعاجم والقوامیس العربیة والمترجمة واللاتینیة، أنّ جوھر 
لكن المعاجم أقرت كلمة إرھاب الإرھاب ھو الرعب، فأصل كلمة إرھاب ھو إرعاب، و

والتي تفید معنى الرھبة.

وعن معنى الإرھاب في القرآن الكریم فقد ورد بمعان متعددة في الكثیر من الآیات 
القرآنیة، وھذه المعاني تتلخص في معاني الفزع والخوف والخشیة والرھبة               

)7(والخشوع إلى الله. 

ھاب :                                                                             ب ـ المعنى الاصطلاحي للإر

لقد لقي مصطلح الإرھاب عنایة فائقة من قبل الفقھاء والباحثین، فأحاطوه بتعاریف 
<<عدیدة نذكر منھا  ما جاء بھ الدكتور محمود شریف بسیوني بقولھ أنّھ:

توخى بث الرعب داخل شریحة من مجتمع، من أجل تحقیق إستراتیجیة عنف ت
السیطرة، أو الدعایة لقضیة، أو الإیذاء لأغراض الانتقام السیاسي، تلجأ إلیھا الدولة 
سواء ضد شعبھا أو ضد شعب دولة أخرى، ویستخدمھا أیضا فاعل غیر الدولة، مثل 

، وأخیرا تستخدمھا جماعات ثوریة أو متمردة، تعمل داخل دولتھا أو في دولة أخرى
جماعات أو أفراد تحفزھا بواعث ادیولوجیة وتعمل داخل أو خارج دولتھم ، وتتنوع 
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)8(.>>مناھجھم وفقا لاعتقاداتھم و أھدافھم و وسائلھم 

ج ـ التعاریف التشریعیة للإرھاب :

بالنظر إلى أنّ وضع التعاریف مھمة منوطة بالفقھ ولیس بالتشریع، فإنّ بعض الدول 
قط من تطرّقت في قوانینھا إلى تعریف الإرھاب، على غرار المشرّع الجزائري الذي ف

یعتبر فعلا إرھابیا أو تخریبیا في <<مكرّر بأنّھ: 87نص في قانون العقوبات في مادتھ 
مفھوم ھذا الأمر، كل فعل یستھدف أمن الدولة و الوحدة الوطنیة والسلامة الترابیة 

ھا العادي عن طریق أي عمل غرضھ ما یأتي : واستقرار المؤسسات وسیر
ـ بث الرعب في أوساط السكان و خلق انعدام الأمن من خلال الاعتداء المعنوي و 
الجسدي على الأشخاص أو تعریض حیاتھم أو حریتھم أو أمنھم إلى الخطر أو المس 

بممتلكاتھم. 
الاعتصام في ـ عرقلة حركة المرور أو حریة التنقل في الطرق و التجمھر أو 

الساحات العمومیة، 
ـ الاعتداء على رموز الأمة والجمھوریة ونبش أو تدنیس القبور،

ـ الاعتداء على وسائل المواصلات والنقل والملكیات العمومیة والخاصة
والاستحواذ  علیھا أو احتلالھا دون مسوغ قانوني،

الجو أو في باطن الأرض أو ـ الاعتداء على المحیط أو إدخال مادة تسریبھا في
إلقاءھا علیھا أو بما فیھا المیاه الإقلیمیة من شأنھا جعل صحة الإنسان أو الحیوان أو 

البیئة الطبیعیة في خطر، 
ـ عرقلة عمل السلطات العمومیة أو حریة ممارسة العبادة و الحریات العامة

وسیر المؤسسات المساعدة للمرفق العام، 
المؤسسات العمومیة أو الاعتداء على حیاة أعوانھا أو ممتلكاتھم أو ـ عرقلة سیر 

)9(>>عرقلة تطبیق القوانین والتنظیمات. 

الصادر في جویلیة سنة 97من قانون العقوبات المصري رقم 86كما عرّفتھ المادة 
یقصد بالإرھاب في تطبیق ھذا القانون كل استخدام للقوة أو العنف أو <<بأنّھ 1992

لتھدید أو الترویع، یلجأ إلیھ الجاني تنفیذا لمشروع إجرامي فردي أو جماعي، بھدف ا
الإخلال بالنظام العام أو تعریض سلامة المجتمع وأمنھ للخطر إذا كان من شأن ذلك 
إیذاء الأشخاص أو إلقاء الرعب بینھم، أو تعریض حیاتھم أو حریاتھم أو أمنھم للخطر، 

و بالاتصالات أو المواصلات أو بالأموال أو بالمباني أو أو إلحاق الضرر بالبیئة أ
بالأملاك العامة أو الخاصة أو احتلالھا، أو الاستیلاء علیھا أو منع أو عرقلة ممارسة 
السلطات العامة أو دور العبادة أو معاھد العلم لأعمالھا، أو تعطیل تطبیق الدستور أو 

)10(.>>القوانین أو اللوائح 

الذكر ھنا، أنّ ھناك تداخلا واضحا لكل من مفھومي العنفوجدیر ب
والإرھاب في التعریفین المقدمّین من طرف المشرّع الجزائري والمشرّع المصري. 

الاتفاقیات الإقلیمیة للإرھاب :فد ـ تعار ی



نذیر عمیرش

180

على المستوى الإقلیمي توجد حالیا حوالي تسع اتفاقیات تھدف إلى مكافحة 
الخ، لكن ...، العالمین العربي والإسلامي إفریقیا، أسیا، اتخص دول أوروبالإرھاب، و

بعضھا فقط من تصدت للتعریف بالإرھاب، ولعل أبرزھا الاتفاقیة العربیة لمكافحة 
والتي تعد أول اتفاقیة إقلیمیة تضع تعریفا للإرھاب، حیث عرّفتھ في الفقرة الإرھاب،

كل فعل من أفعال العنف أو التھدید بھ، أیا كانت ˝׃ھالثانیة من المادة الأولى منھا بأن
بواعثھ أو أغراضھ، یقع تنفیذا لمشروع إجرامي فردي أو جماعي، ویھدف إلى إلقاء 
الرعب بین الناس أو ترویعھم، بإیذائھم أو تعریض حیاتھم أو حریاتھم أو أمنھم للخطر 

عامة أو الخاصة أو احتلالھا أو أو إلحاق الضرر بالبیئة أو بأحد المرافق أو الأملاك ال
.˝الاستیلاء علیھا، أو تعریض أحد الموارد الوطنیة للخطر

في الفقرة الثالثة من نفس ˝الجریمة الإرھابیة˝علاوة على ذلك، عرفت الاتفاقیة 
أي جریمة أو شروع فیھا، ترتكب تنفیذا لغرض إرھابي في أي من الدول ˝المادة بأنھا: 

.˝عایاھا أو ممتلكاتھا أو مصالحھا یعاقب علیھا قانونھا الداخليالمتعاقدة، أو على ر

ترتیبا لما سبق، نلاحظ بأن أعمال العنف والإرھاب قد تم إحاطتھا بالعنایة من قبل 
الفقھاء ومختلف التشریعات الوطنیة والاتفاقیات الإقلیمیة، سواء بالتطرق إلى تعریفھا 

جراءات الواجب إتباعھا لمواجھتھا، لكن القلیل أو وضع أحكام للوقایة منھا أو تحدید الإ
منھا فقط من سنّ أطرا تشریعیة للتكفل بضحایاھا.

وفي ھذا الصدد، سنتناول بإیجاز مسؤولیة الدولة في تعویض ضحایا أعمال 
 ةالعنف  والإرھاب، وسنكتفي ھنا ببیان جبر الأضرار في نطاق المسؤولیة التقلیدی

، وأخیرا التطبیقات التشریعیة والقضائیة في الجزائر.  اثانیللدولة أولا، ثم خارجھا

ثانیا: أساس مسؤولیة الدولة

لقد كانت الدولة في بدایة الأمر لا تسأل، وكان مبدأ عدم مسؤولیة الدولة قاعدة عامة 
أین كانت شخصیة الملك لصیقة بشخصیة الدولة، وكانت فكرة السیادة المطلقة تفرض 

ظل مبدأ عدم مسؤولیة الدولة مھیمنا، حتى بدأ یھوي شیئا فشیئا، فقال عدم المسؤولیة، و
بعض الفقھاء بأنھ لا یوجد تناقض بین سیادة الدولة وبین الإقرار بمسؤولیتھا، وھكذا 
قرر مجلس الدولة الفرنسي مسؤولیة الدولة في بدایة الأمر على أساس التمییز التقلیدي 

التسییر، بحیث أقر مسؤولیتھا عن النوع الأول المعروف بین أعمال السلطة وأعمال 
دون النوع الثاني، ثم قرّر مسؤولیتھا بسبب نشاط مرفق الشرطة، وتوالت الأحكام في 

نشاط السلطة التنفیذیة، إلى اتجاه توسیع و تطور مسؤولیة الدولة خاصة في مجال 
اء ھو عدم والاستثندرجة أن أصبحت الیوم مسؤولیة الدولة مبدأ عاما 

مسؤولیتھا.

أما على مستوى أساس المسؤولیة، فإن مسؤولیة الدولة لم تعد مقتصرة فقط على 
الخطأ المرفقي الذي یرتكبھ أعوانھا في الإدارة العمومیة، بل برزت إلى جانب ذلك 
المسؤولیة عن مخاطر النشاط الإداري، و ھي مسؤولیة موضوعیة تقوم في غیاب 

الخطأ.
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طلق، فإن أساس قیام مسؤولیة الدولة في تعویض ضحایا أعمال العنف     من ھذا المن
أن نبنیھ على أساس المسؤولیة دون خطأ، باعتبار أن -في اعتقادنا-والإرھاب ینبغي 

تحمّل الدولة -كما أسلفنا-ھذه الأعمال أضحت ظاھرة وطنیة ودولیة تقتضي 
ھا.لمسؤولیتھا في حمایة الأشخاص والممتلكات من أثار

ھذا وفي ذات السیاق، فإن المسؤولیة غیر الخطئیة لاقت رواجا كبیرا لدى فقھاء 
القانون الخاص والقانون العام على حد سواء، ولعل أبرز النظریات التي ظھرت في 
ھذا الإطار: نظریة المخاطر، نظریة الضمان، نظریة المساواة أمام الأعباء العامة، 

ونظریة الدولة المؤمنة.

سبة لنظریة المخاطر، فیقصد بھا أن من أنشأ مخاطر ینتفع منھا، فعلیھ تحمل فبالن
تبعة الأضرار الناتجة عنھا، كاستعمال القوات الأمنیة للدولة للأسلحة الناریة في 
مواجھة أعمال العنف و الإرھاب، وأما نظریة الضمان، فھي مؤسّسة على حق 

المواثیق الدولیة، وھو یفرض على المواطن في الأمن المكرّس في جلّ الدساتیر و
الدولة التزاما بضمان الأضرار التي تنتج عن المساس بھذا الأمن. 

وبالنسبة لنظریة المساواة أمام الأعباء العامة، فھي مبنیة على أساس أنّھ لیس من 
المساواة في شيء أن تتحمّل الضحیة وحدھا عبء الأضرار الناتجة عن نشاط قامت بھ 

ح المجموعة الوطنیة، لأنّ دلك من شأنھ أن یحمّلھا عبئا إضافیا إلى جانب السلطة لصال
تسدید الضریبة المفروضة علیھا بموجب قانون الضرائب، وفي ھذا إخلال بمبدأ 

.مساواة المواطنین أمام الأعباء العامة

وأما عن نظریة الدولة المؤمّنة ، فبالرجوع إلى منظّرھا الحقیقي الفقیھ " دیجي " ، 
فإنّ نشاط الدولة موجّھ إلى المنفعة العامة ، وعلیھ فإذا نتج عنھ ضرر خاص لبعض 

ـ       الأفراد، یتعیّن على المجتمع ككل إصلاحھ سواء كان ھناك خطأ أم لا، فالدولة 
وإنّما لأنھا   ،حسبھ ـ إن كانت مسؤولة إذن، فلیس لأنّھا ارتكبت خطأ عن طریق أعوانھا

)11(.الاجتماعیةالمخاطر تؤمّن المحكومین ضد 

لا شك أنّ إصلاح الأضرار الناتجة عن أعمال العنف والإرھاب تقع مسؤولیتھ على 
الدولة، ولا یمكن ـ  بأي حال من الأحوال ـ أن یثار أي إشكال بشأن أساس ذلك، 

فصل التعویض عن باعتبار أنّ كلاّ من الفقھ والقانون والقضاء قد استقر جمیعا إلى
في حالات كثیرة یبقى فیھا الخطأ مجھولا إمّا لأنّھ یصعب اكتشافھ <<إذ أنّھ الخطأ،

.)12(>>وإمّا أنّھ یستحیل معرفتھ أو أنّھ یتعذرّ إثباتھ إن لم یتعذرّ اكتشافھ 

بالإضافة إلى أنّھ من مبادئ العدل والإنصاف أن لا تترك الضحیة تتخبط في 
الوقت یفرض علیھا عبء إثبات خطأ ضررھا، دون أن تجد من یجبره، وفي نفس

أعوان الدولة لكي یتم تعویضھا عما لحقھا من ضرر، مع العلم أیضا بأنھ وحتى في 
حالة محاولة إدراج مسألة التعویض على عاتق الجناة طبقا لمبدأ شخصیة العقوبة

یان القضاء ومبدأ تبعیة الدعوى المدنیة للدعوى العمومیة، فإننّا نسجّل في كثیر من الأح
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على الجناة قبل القبض علیھم، أو في بعض الأحیان عدم القبض علیھم فیحاكمون 
غیابیا، و في أحایین أخرى، فحتى ولو تمّت محاكمتھم، فغالبیتھم تصدر في حقھم 
أحكاما بالإعدام أو بالمؤبد ولا یملكون لا عقارات ولا منقولات، فیصبح تنفیذ الحكم 

وحزنا ذا ما یزید الضحایا أو ذویھم مأساة على مأساةالمدني من دون موضوع وھ
على حزن.

أحد أنصار نظریة -من ھنا نستشف قیمة ما صرّح بھ الدكتور عمار عوابدي 
إن الدولة الحدیثة أصبحت مسؤولة بحكم المواثیق والقوانین      ˝׃حینما قال-المخاطر

اطر الاستثنائیة وتأمینھ من كافة و بحكم طبیعتھا الحدیثة عن وقایة المجتمع من المخ
المخاطر الاجتماعیة، وأن حدوثھا عن تقصیر وإھمال من جانبھا في اتخاذ الاحتیاطات 
لتأمین الجماعة من المخاطر غیر العادیة، غیر أن ھذا التقصیر والإھمال لم تستطع 
لظروف واعتبارات تحیط بطبیعة السلطة الإداریة أن تكشف عن الإھمال أو الخطأ

).13(″المصلحي، فتقوم مسؤولیتھا على أساس المخاطر الاجتماعیة

ثالثا :التطبیقات التشریعیة والقضائیة لمسؤولیة الدولة في التعویض عن الأضرار 
׃الناتجة عن أعمال العنف والإرھاب في الجزائر

׃نظام المسؤولیة عن التجمھر و التجمعات-1

مسؤولیتھا 1990أفریل 07لدیة الصادر في من قانون الب139لقد كرّست المادة 
تكون ˝عن التجمھر والتجمعات على أساس المخاطر الاجتماعیة، إذ نصت على أنھ: 

البلدیة مسؤولة مدنیا عن الخسائر والأضرار الناجمة عن الجنایات والجنح المرتكبة 
التجمھرات بالقوة العلنیة أو بالعنف في ترابھا فتصیب الأشخاص أو الأموال أو خلال 

على أن البلدیة لیست مسؤولة عن الإتلاف والأضرار الناجمة عن الحرب والتجمعات.
.˝أو عندما یساھم المتضررون قي إحداثھا 

للدولة أو البلدیات المصرح ˝׃من نفس القانون على أنھ142ھذا وتنص المادة 
، وأما إذا ˝بمسؤولیتھا حق الرجوع على المتسببین أو المشتركین في إحداث الأضرار

كانت التجمھرات أو التجمعات مكونة من سكان عدة بلدیات فإن كل واحدة منھا تكون 
مسؤولة عن الخسائر أو الأضرار الناجمة، وذلك حسب النسبة التي تحددھا الجھة 

141طبقا لنص المادة )14(یة المختصة وھي المحاكم الإداریة بطبیعة الحال، القضائ
من نفس القانون.

1990-08-15المؤرخ في 90⁄19كما أن المشرّع الجزائري قد أصدر القانون رقم 
المتعلق 1990-08-15المؤرخ في 90⁄20، وكذا القانون رقم ˝العفو الشامل˝المتضمن 

، وھما القانونان اللذان جاءا لاصلاح ˝العفو الشامل˝قانونبالتعویضات الناجمة عن 
جمیع الأضرار التي خلّفتھا أحداث العنف التي عرفتھا الجزائر في تواریخ مختلفة و في 

، و ذلك بكل من تیزي وزو وبجایة، تیارت، 1988إلى 1980مناطق متعددة من سنة 
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وعبر كامل التراب الوطني من الجزائر العاصمة، قسنطینة، سطیف، سكیكدة، الجلفة،
)15(.1988أكتوبر 31إلى 01

ومن التطبیقات القضائیة لھذه الأحداث، القرار الصادر عن الغرفة الإداریة بمجلس 
، فصلا في الدعوى المرفوعة 57⁄87تحت رقم 1987جویلیة29قضاء قسنطینة بتاریخ 

ذه الأخیرة بتعویضھ عن من فبل أحد المواطنین ضد بلدیة قسنطینة، ملتمسا إلزام ھ
الأضرار التي لحقت بسیارتھ التي أحرقت تماما أثناء أحداث العنف التي عرفتھا بلدیة 

، وذلك حسب المبلغ المقدر من قبل خبیر 1986نوفمبر 09.08.07قسنطینة  أیام 
وما بعدھا 171الشركة الجزائریة للتأمین، أین استند قضاة الموضوع إلى نص المادة 

والتي تقابل المادة آنذاك، لالذي كان ساري المفعو1969ن البلدیة لسنة من قانو
، أین جاء تأسیس القرار على فكرة 1990وما بعدھا من قانون البلدیة  لسنة 139

.... حیث أنّھ من الثابت أنّھ لا مسؤولیة بدون خطأ <<: يیلالمخاطر، وقد تضمّن ما
وقضاءفي مجال المسؤولیة الإداریة فقھا  كقاعدة عامة، لكن التطور الذي حدث

فتشریعا أدى إلى بروز استثناء عن ھذه القاعدة ، مفاده أنّھ یمكن ترتیب المسؤولیة 
الإداریة بدون توافر ركن الخطأ وذلك على أساس المخاطر أو تحمل التبعة بسبب 

لإدارة واجب الخطأ الناشئ عن نشاط الإدارة، وبمقتضى ھذه المسؤولیة یكون.... على ا
.>>التعویض رغم انتفاء ركن الخطأ.... 

.... وحیث أنّھ بالعودة إلى التشریع الجزائري المنظم للمسؤولیة الإداریة <<
من 176إلى غایة 171وبالخصوص مسؤولیة البلدیات یتجلى لنا أنّھ وفقا لنص المواد 

لعمل الضار الذي یشكل جنایة القانون البلدي ، فإنّ البلدیات تكون مسؤولة مدنیا عن ا
أو جنحة المرتكب في أرضھا على الأشخاص أو الأموال بواسطة التجمعات    

.>>والتجمھرات 

حیث ثبت مما سبق بیانھ أنّ الوقائع المادیة التي أدت إلى إتلاف سیارة المدعي <<
قسنطینة بحرقھا، بسبب التجمعات و التجمھرات غیر منازع فیھا، ومن ثمة فإنّ بلدیة 

)16(>>مسؤولة عن الضرر اللاحق بالمدعي وأنّ طلبھ مبررا فقھا وقضاء  وقانونا 

وبالإضافة إلى ھذه القضیة، عرف القضاء الإداري عدةّ قضایا مشابھة من حیث 
، ولعل أبرزھا قضیة 1990إقرار مسؤولیة البلدیات في ظل قانون البلدیة لسنة 

ح ، حیث أقرّت مسؤولیة ھذه الأخیرة عن المواطن (ج ع) ضد بلدیة حاسي بحب
احتفالالأضرار التي لحقت بالطفل القاصر جرّاء إطلاق رصاصة أصابتھ بمناسبة 

، وذلك بموجب القرار الصادر 1995الجماھیر بفوز السید الیامین زروال برئاسیات 
)17(عن مجلس قضاء الجلفة، والمصادق علیھ بموجب قرار مجلس الدولة . 

جلس قضاء بجایة نجد أنّ الغرفة الإداریة حمّلت بقرارھا الصادر بتاریخ وفي م<<
بلدیة القصر المسؤولیة عن الأضرار التي لحقت 500/2003تحت رقم 10/06/2003

)18(.>>بالمدعي ( د ع م ) بأثاث منزلھ إثر الأعمال التخریبیة التي جرت   بالبلدیة 
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لإرھابیة :نظام مسؤولیة الدولة عن الأعمال اـ 2

إلى كامل التراب امتدتأعمالا إرھابیة خطیرة 1991لقد عرفت الجزائر منذ سنة 
والخاصة، قدرّتھا الوطني، وقد نتج عنھا أضرارا جسیمة في الأرواح والأملاك العامة

ملیار دولار.20الإحصائیات الرسمیة بـ مائتي ألف قتیل و

حقوق ضحایا الإرھاب و حقوق وفي إطار حرص الدولة الجزائریة على ضمان 
ضحایا الحوادث الواقعة في إطار مكافحتھ، سارعت منذ الوھلة الأولى إلى إصدار 

ترسانة من النصوص القانونیة والتنظیمیة لتصون كرامتھم وترعى مستقبلھم،       
93/01وكان أوّل نص تشریعي صدر في ھذا المجال ھو المرسوم التشریعي رقم 

، وكذا المرسوم 145المتضمّن قانون المالیة في مادتھ 1993یر ینا19المؤرخ في 
المحدد لكیفیات تطبیق أحكام ھذه 1993ینایر 19المؤرخ في 93/181التنفیدي رقم 

المادة، أین تم إنشاء صندوق خاص بتعویض ضحایا الإرھاب الذي یتكفل بتعویض 
ة، أما فیما یخص بعض ذوي حقوق الضحایا المتوفین وكذا الأضرار الجسدیة والمادی

الفئات كموظفي مصالح الأمن والمستخدمین العسكریین والأشخاص المنتمین إلى فئات 
الموظفین والأعوان العمومیین ضحایا الإرھاب بسبب نشاطاتھم المھنیة، فإنّھم 

یتقاضون معاشات خدمة وتعویضات أخرى من میزانیة الدولة.                                     
المذكورة أعلاه، تعلیمة وزاریة مشتركة بین وزراء 145كما صدر أیضا تطبیقا للمادة 

، تحددّ كیفیات تخصیص الاجتماعیةالدفاع الوطني والداخلیة والمالیة والعمل والحمایة 
ة المعاش الشھري المنصوص علیھ بعنوان تخصیص تعویض الأضرار البدنیة الناجم

عن عمل إرھابي أو حادث واقع في إطار مكافحة الإرھاب، وقد فصلت ھذه التعلیمة 
في كیفیة تحدید المعاش الشھري للضحایا الأجراء وغیر الأجراء والضحایا الموجودین 

والمدعوون للخدمة في حالة التقاعد، أو الذین بدون دخل ، والضحایا القصر،
شرحت التعلیمة شروط التكفل بالمعاش الشھري، منھا  ، كمااستدعاؤھمالوطنیة والمعاد 

تكوین ملف التعویض والأشخاص المعنیون بھ.

، یتعلق بمنح 12/02/1997المؤرخ في 97/49رقم التنفیذيكما صدر المرسوم 
لصالح الأشخاص الطبیعیین ضحایا الأضرار المتخذةتعویضات، وبتطبیق التدابیر 
بھم نتیجة أعمال إرھابیة أو حوادث وقعت في إطار الجسدیة أو المادیة التي لحقت

مكافحة الإرھاب ولصالح ذوي حقوقھم، وھذا المرسوم قد تم إلغاؤه بمرسوم أكثر 
ـ بنفس عنوان سابقھ 99/47تحت رقم 13/02/1999وضوحا وتفصیلا، صدر في 

تالاغتیالانظرا لظھور حالات جدیدة تحتاج إلى العنایة والتكفل كالناجین من 
الذین لیس لھم مدخول، وتقدیم منح لعائلات الاختطافالجماعیة وعائلات ضحایا 

ضحایا الإرھاب، ومھم أن نشیر ھنا إلى أنّ ھذا المرسوم قد عرّف ضحیة العمل 
إرھابي أو جماعة ارتكبھكل شخص تعرّض لعمل <<، بأنّھ 02الإرھابي بنص المادة 

.>>جسدیة أو مادیة إرھابیة یؤدي إلى الوفاة أو إلى أضرار 

وفي سیاق التكیّف مع المستجدات الوطنیة المتعلقة بھذه الظاھرة، تم إصدار 
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استقبال، یتضمّن إحداث دور 13/02/1999المؤرخ في 99/48رقم التنفیذيالمرسوم 
)19(الیتامى ضحایا الإرھاب وتنظیمھا وعملھا . 

لإرھاب وذویھم قد تدعّمت وتجدر الإشارة إلى أنّ النظم التعویضیة لضحایا ا
والمتعلق باستعادة الوئام المدني،1999جویلیة 13المؤرخ في 99/08بالقانون رقم 

ھذا القانون المكرّس اعتباروتفصیلھ بجملة من اللوائح والتنظیمات، ویمكن تنفیذهوتم 
( المسؤولیةالفعال لمسؤولیة الدولة في تعویض ضحایا الإرھاب على أساس المخاطر

غیر الخطئیة ) ، باعتبار أنّھ یسمح للضحایا أو ذوي حقوقھم الحائزین على أحكام مدنیة 
بإلزام الإرھابیین المدانین بأحكام جنائیة بأن یدفعوا تعویضات لھم ، أن یتقدموا أمام 

وذلك ، المبالغ المحكوم بھلاستلامالإقلیمي ـ الاختصاصأمین خزینة الدولة ـ حسب 
لھ في ظرف لا یتعدى شھرا الاستجابةمرفق بوثائق محددة، یتم بمجرد تقدیم طلب

واحدا. ھذا بالنسبة لمن لم یستفد من تعویضات سابقة، أما لمن استفاد من ھذه الأخیرة 
مسبقا، فلھ المطالبة بفارق التعویضات إن كان مبلغ التعویض المحكوم بھ أكثر من 

مع إمكانیة رجوع الدولة على المحكوم التعویض الجزافي المسلمّ من قبل الدولة سلفا،
)20(علیھم، لاسترجاع مبالغ التعویضات المسددة من قبلھا. 

وقد ذھبت الدولة الجزائریة بعیدا في تحمّل مسؤولیة التعویض عن حوادث  ،ھذا
وقعت في إطار مكافحة الإرھاب ، كإجراءات دعم سیاسة التكفل مادیا بملف المفقودین 

لمیثاق تنفیذالسیاسة العفو والسلم والمصالحة المنتھجة من قبلھا،  من جھة، وتجسیدھا
المجرى الاستفتاءالسلم والمصالحة الوطنیة، المزكّى من قبل الشعب الجزائري عبر 

المؤرخ في 06/01، حینما أصدرت أمرا رئاسیا تحت رقم 29/02/2005بتاریخ 
والمرسوم الرئاسي       ، ، المتعلق بتعویض ضحایا المأساة الوطنیة27/02/2006

، المتعلق بإعانة الدولة للأسر المحرومة التي 28/02/2006المؤرخ في 06/94رقم 
المؤرخ 06/95ابتلیت بضلوع أحد أقاربھا في الإرھاب، وكذا المرسوم الرئاسي رقم 

من الأمر 13، المتعلق بالتصریح المنصوص علیھ في المادة 28/02/2006في 
06/124میثاق السلم والمصلحة الوطنیة، ثم المرسوم الرئاسي رقم المتضمّن تنفید 

، المحددّ لكیفیات إعادة إدماج أو تعویض الأشخاص الذین 27/03/2006المؤرخ في 
كانوا موضوع إجراءات إداریة للتسریح من العمل بسبب الأفعال المتصلة بالمأساة 

الوطنیة .

كور أعلاه، بأنّھ في إطار إجراءات المذ06/01وجدیر بالذكر طبقا للأمر رقم 
تجسید عرفان الشعب الجزائري لصناع نجدة الجمھوریة الجزائریة الدیمقراطیة 

لا یجوز الشروع في أي متابعة، <<منھ على أنّھ: 45الشعبیة، قد نص في المادة 
بصورة فردیة أو جماعیة، في حق أفراد قوى الدفاع والأمن للجمھوریة  بجمیع 

بسبب أعمال نفدت من أجل حمایة الأشخاص والممتلكات، ونجدة الأمة أسلاكھا ،
والحفاظ على مؤسسات الجمھوریة الجزائریة الدیمقراطیة الشعبیة. یجب على الجھة 

)21(.>>القضائیة المختصة التصریح بعدم قبول كل إبلاغ أو شكوى 
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نھائیا أي مسؤولیة للدولة على جسّد بالفعل استبعاد المشرّع الجزائريوھذا ما
أساس خطأ أعوانھا، حتى في حالة ثبوت ذلك الخطأ، مقرّا فقط بتحمّلھا مسؤولیة 
التعویض عن مختلف الأضرار الناشئة أثناء مكافحة الإرھاب، لاسیما ما یسمى بملف 

المفقودین.  

عي جدا بالنظر إلى أمّا فیما یتعلق بالتطبیقات القضائیة ، فإننا نلاحظ قلتّھا وذلك طبی
النظم التعویضیة الجدیدة التي تكفل تعویض الدولة لجمیع ضحایا الإرھاب أو الحوادث 
الواقعة أثناء مكافحتھ ـ كما بیّنا ذلك آنفا ـ ورغم ذلك یمكن تسجیل بعض الحالات التي 
عرضت على القضاء الإداري بصفتھ مختصا نوعیا بالنظر في قضایا المسؤولیة 

لدولة وباقي الأشخاص المعنویة العامة .الإداریة ل

وفي ھذا الصدد نجد قرار صادر عن الغرفة الإداریة لمجلس قضاء بجایة <<
، الذي قضى بإلزام والي ولایة بجایة بأن 405/2000تحت رقم 04/06/2000بتاریخ 

یدفع للمدعیین مبلغ مالي كمنحة إلى حین سقوطھا ومراجعتھا قانونا باعتباره تعرّض 
لطلقات ناریة بالمكان المسمى آیت شتلة صادر عن دوریة مكلفة بمراقبة إقلیم سیدي 

)22(.>>عیش في إطار مكافحة الإرھاب 

وفي نفس الإطار نجد قضیة ذوي حقوق المرحوم (ع ع) ضد والي ولایة قسنطینة 
ذوي الحقوق من أعضاء الغرفة الإداریة بمجلس قضاء التماسووزیر المالیة، حول 

سنطینة إلزام المدعى علیھما بأن یدفعوا لھم فارق التعویضات بین المبالغ المحكوم بھا ق
والمقدرة بـ بموجب الحكم المدني الصادر عن محكمة الجنایات ضد الإرھابي (ح ن)

126بـ    ملیون سنتیم وبین التعویض الجزافي المسلمّ لھم من قبل الدولة والمقدر181ّ
قضاء الغرفة الإداریة استجابملیون سنتیم كفارق، وبالفعل 55ملیون سنتیم، أي مبلغ

، یقضي 849/2003تحت رقم 21/11/2004لطلبھم، وأصدروا قرارا إداریا بتاریخ 
في منطوقھ بـ(.... القضاء بأحقیة المدعیین في باقي التعویضات المحكوم بھا بموجب 

المصاریف على 10/01/1999الحكم المدني الصادر عن محكمة الجنایات بتاریخ 
)23(عاتق المدعى علیھ وزیر المالیة ). 

ویمكن الإشارة أیضا، إلى أنّ القضاء الإداري في الجزائر تبنى أیضا نظام  ،ھذا
المسؤولیة الخطئیة للدولة (المسؤولیة على أساس الخطأ) في ظل ھیمنة نظام المسؤولیة 

طار، وھنا نجد قضیة ورثة المرحوم غیر الخطئیة، بالرغم من ندرة القضایا في ھذا الإ
(م أ) ضد (ن ع)، وزیر الداخلیة، رئیس المجلس الشعبي البلدي، ولایة قسنطینة، 

تعرّض المرحوم (م أ) إلى عملیة 05/10/1997وتعود وقائع القضیة إلى أنّھ بتاریخ 
إطلاق النار من المدعى علیھ (ن ع) حارس بلدي فتوفي، وكان على متن سیارة من 

، 131سیفیك، والتي تعرّضت إلى أضرار معتبرة، بالطریق الولائي رقم يھوندانوع
أثناء دوریة للحرس البلدي، بحیث شاھدوا سیارة متوقفة على حافة الطریق، وعند 
إقترابھم منھا انطلق سائقھا بسرعة فائقة فأجبروه على التوقف، ولكن دون جدوى، 

، قام 05/07/1999وبتاریخ  النار فتوفي،وقاموا بإنذاره فلم یتوقف، فأطلقوا علیھ
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الورثة برفع دعوى قضائیة طالبوا فیھا بإلزام البلدیة بتعویضھم باعتبار أنّ الحادث وقع 
أثناء تأدیة المدعي علیھ لمھامھ .

أصدرت الغرفة الإداریة بمجلس قضاء قسنطینة قرارا 09/01/1999وبتاریخ 
ن بمبالغ محددّة تعویضا عن الأضرار المادیة  یقضي بإلزام البلدیة بتعویض المدعوو

والمعنویة ومصاریف الجنازة ومبلغ معین كمقابل للأضرار اللاحقة بالسیارة، وكان 
أساس القرار مبنیا على كون الحارس البلدي تحت تصرّف البلدیة و قام بعملھ ھذا أثناء 

عتبار أنّ القتل كان خطأ. تأدیة مھامھ بالبلدیة، وبالتالي فھذه الأخیرة تكون مسؤولة با
)24(

خاتمـة 

وھكذا یتبیّن بأنّ التوجھ العام فیما یتعلق بإقرار مبدأ مسؤولیة الدولة في تعویض 
المضرورین عن أعمال العنف والإرھاب، قد استقرّ حدیثا على مستوى الفقھ 

كبیرا من والتشریع والقضاء، على أساس المسؤولیة دون خطأ، التي توسّعت توسّعا
خلال المجالات التي شملتھا تطبیقاتھا التشریعیة والقضائیة على حد سواء، ھذا من 

ناحیة، ومن خلال التضییق من أسباب التنصل منھا من ناحیة أخرى .

فعلى الصعید العملي ، نسجّل بأنّ ھذه المسؤولیة قد شملت جلّ المیادین، فأضحت 
الناشئة عن نشاطاتھا العادیة  المنوطة بھا الدولة مسؤولة دون خطأ عن كل الأضرار

الخ..الاجتماعیةوالاقتصادیةفي مختلف المجالات الإداریة والمھنیة و

تأرجح وإننّا نلاحظ أیضا وجود تنوّع في التأسیس للمسؤولیة غیر الخطئیة الذي ،ھذا
    "،   ةالمنفعالمخاطر ـ"بین فكرة المخاطر بجمیع صورھا وتطوراتھا وخاصة منھا

وذلك فیما یتعلق بـ مسؤولیة الدولة عن نشاطاتھا العادیة، وبین فكرة المساواة أمام 
الأعباء العامة، وذلك بالنسبة لمسؤولیتھا عن أعمالھا القانونیة المشروعة، سواء  في 

مجال الأعمال العادیة أو في مجال أعمال السیادة .

ا عاینا ـ من خلال مختلف النصوص وعلى صعید الإعفاء من المسؤولیة، فإنّن
التشریعیة المتعلقة بموضوعنا، والتطبیقات القضائیة لھاـ رغبة كل من التشریع      

والقضاء في التوسّع في ھذا النوع من المسؤولیة ، إذ أصبح من العسیر على الإدارة 
ة قاھرة التنصّل من مسؤولیتھا المدنیة، حتى لو أثبتت أنّ الأضرار قد حصلت بفعل قو

كتلك الناتجة عن التجمھر والھیجان الشعبي ـ كما جاء بقلم الدكتور مسعود شیھوب في 
أطروحتھ، أو أثبتت بوجود خطأ للضحیة، أو خطأ الغیر أو الحادث الفجائي،    وھي 

إلیھا بدفع المسؤولیة الخطئیة، بخلاف المسؤولیة غیر الخطئیة. الاستنادأسباب یمكن 
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Résumé
L’université algérienne souffre de
nombreuses défaillances, au
niveau de ces quatre piliers : la
formation, la recherche
scientifique, l’information et des
infrastructures. A partir d’un essai
d’évaluation du système
universitaire, la présente étude
tente de fournir des propositions
pour une meilleure performance.

تقییم الفاعلین في النظام الجامعي لبعض جوانب منظومة التعلیم العالي 
–الإعلام والھیاكلالتكوین، البحث العلمي، –

ملخص
�ϝϭΎѧѧϧΗΙ ѧѧΣΑϟ΍�ν όΑѧѧϟ�ϲόϣΎѧѧΟϟ΍�ϡΎѧѧυϧϟ΍�ϲѧѧϓ�ϥϳϠϋΎѧѧϔϟ΍�ϡϳѧѧϳϘΗ�ϲϟΎѧѧΣϟ΍

ϡϼѧϋϹ΍�ˬϲѧϣϠόϟ΍�Ιˬ�–جوانب منظومة التعلیم العالي  ѧΣΑϟ΍�ˬϥϳϭϛΗϟ΍
�ϝѧѧϛΎϳϬϟ΍–΍έΩ�Δѧѧγ΍έΩϟ΍�Ξ΋ΎѧѧΗϧ�ΕѧѧϧϳΑ�ˬΔϠϳѧѧγϣϟ΍�ΔѧѧόϣΎΟΑ�Δѧѧϳϧ΍Ωϳϣ�Δѧѧγ

�Δѧѧϳέ΋΍ί Οϟ΍�ΔѧѧόϣΎΟϟ΍�ϥ΃�ΔѧѧϣΎϋ�Δϔѧѧλ Α–�ΎѧѧΟΫϭϣϧ�ΔϠϳѧѧγϣϟ΍�ΔѧѧόϣΎΟ–
�Ι ѧΣΑϟ΍ϭ�ϥϳϭѧϛΗϟ΍��ϭѧΣϧ�Γ˷Ωѧϋ�ΕΎϳϭΗѧγϣ��ϰѧϠϋ�Ύϔόѧο ϭ�ι ΋ΎϘϧ�ϲϧΎόΗ

الإعلام الجامعي، وحتى على مستوى الھیاكل وأدائھا، وقد العلمي و
�ΔѧϳϠϣϋ�ϥϳѧγΣΗΑ�ϖϠόΗΗالاقتراحاتتم في الأخیر وضع مجموعة من 

�ϝѧѧϛΎϳϬϟ΍�˯΍Ω΃ϭ�ˬΔѧѧόϣΎΟϟΎΑ�ϡϼѧѧϋϹ΍ϭ�ˬϲѧѧϣϠόϟ΍�Ι ѧѧΣΑϟ΍�΍Ϋѧѧϛϭ�ˬϥϳϭѧѧϛΗϟ΍
بھا.

  مقدمة

ما نعیشھ الیوم في مجتمعنا وفي جمیع إن

المجالات، ما ھو إلا نتاج المفاھیم والتكنولوجیات 
الحدیثة، التي تتطور في كل لحظة نتیجة التغیرات 

تواجھالجامعاتف،في كافة المستویات والمیادین
منأفقنحوانطلاقھاتعوقعدیدةتربویةتحدیات
متداخلةالتحدیاتتلك، ووالمعرفيالعلميالتحرر

ومنھا،والسیاساتبالأھدافیتصلمامنھا،ومتشابكة
یتصلماومنھا،والإمكاناتبالتمویلیتصلما

،وتقنیاتھالتدریسوطرائقالدراسیةبالبرامج
علىلیس،عدیدةاجھودتحدیاتالتلكوتتطلب
الصعیدینعلىوإنمافحسبالتربويالصعید

التحدیاتتلكمقدمةفيویأتيوالسیاسيالاقتصادي
المالیةوالموارد، المتزایدةفالتكالیبینالمفارقة
الكبیرةالمدخلاتوبین، جھةمنالمتاحة

یعبرماوھذاى، أخرناحیةمنالمحدودةوالمخرجات
منالحدیستدعياممّ ري،والبشالماديھدارعنھ بالإ

زاد دھیميھرش.أ

علم النفسقسم 
جامعة المسیلة

الجزائر
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نفسھاالجامعاتتجدوبالتالي،الأمثلبالشكللدیھاالمتاحةالمواردواستثمارالھدرھذا
ات ومستواھا،العائدعلى تحكمھا في جوانب عدیدة لأدائقیاسعلىالتركیزإلىبحاجة

.لتطویر ذاتھا والمجتمع الذي تنتمي إلیھ

جلیا الیوم أن الثورة العلمیة والتكنولوجیة التي یعیشھا العالم، ھي فقد اتضح 
أساس التقدم الاقتصادي والاجتماعي للأمم المتطورة، وأن المستقبل ملك الدول التي 

للتعلیم العالي، وتستعمل البحث العلمي المنھجي والمنظم وكذا البحث اھتماماتعطي 
لى غرار ھذه الدول تسعى الجزائر جاھدة التطبیقي لخدمة تقدم وازدھار شعوبھا، ع

لتطویر قدراتھا في میدان البحث العلمي والتطویر التكنولوجي عن طریق ھیكلة 
منظومة التعلیم العالي والبحث العلمي، وذلك لاستدراك التأخر المسجل ومواجھة 

ضر مختلف التحدیات الناتجة عن ظاھرة العولمة، لذلك یتزاید الاھتمام في الوقت الحا
بمدى فعالیة وكفاءة المؤسسات تأدیة وظائفھا، وتحقیق الأھداف التي أنشئت من أجلھا 
مھما كانت طبیعة تلك المؤسسات (خدماتیة، صناعیة، ...)، وتعد مؤسسات التعلیم 
العالي من بین أھم المؤسسات في المجتمع التي یقع على عاتقھا تحقیق أھداف الأنظمة 

الأھمیة خاصة في ظل الظروف الراھنة، التي تتمیز التربویة، حیث تتزاید ھذه
بتغیرات العصر السریعة، وأھمیة التطویر والمسایرة المستمرة على مستوى كل 
جوانب النظام التعلیمي، ومنھا إداراتھ وھیاكلھ والإعلام بمؤسساتھ، جنبا إلى جنب مع 

التكوین والبحث العلمي.

ممر حتمي لأیة دولة نامیة رورة ملحة، وفالتكوین والبحث العلمي والتطور ض
متقدمة ترید فعلا تحقیق التنمیة الاقتصادیة أو المحافظة على مستوى كانت أم

تطورھا، والدول العربیة مطالبة الیوم بإدراج ھذه الثلاثیة ضمن استراتیجیاتھا 
الذي التنمویة، التي یجب أن تتركز على العلم والتكنولوجیا، وھذا ھو السبیل الوحید

سیساعدھا على تحقیق الأھداف الرامیة من جھة إلى ترقیتھا إلى مصاف الدول 
المصنعة عن طریق إیصال منتوجاتھا إلى الأسواق العالمیة، ولبلوغ تلك الأھداف 
یتعین على الدول العربیة رسم سیاسات وطنیة جدیدة للتكوین العالي وللبحث العلمي 

والتطویر التكنولوجي.

حت الجامعة إحدى المؤشرات الأساسیة الفاعلة التي یقاس من خلالھا لقد أصب
نمو وتطور المجتمعات، ففي أوربا مثلا لم تعد الحكومات تعترف فقط بأن الجامعات 
قادرة على مساعدة الدولة في المجالات الحاسمة ضمن التنافس الدولي، بل قامت 

أفضل لفعل ذلك، فإذا كان باتخاذ خطوات مؤثرة لتضمن أن الجامعات موجھة بشكل
الاھتمام بالجامعات الیوم أمر لا جدال فیھ في المجتمعات المتقدمة، فإن ھذه المسألة 

تي تستحقھا ضمن استراتجیاتھا أمربالنسبة للكثیر من الدول التي لم تحتل بعد المكانة ال
أكثر لزوما وإلحاحا.
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شكالیة:الإ

غایة عبر العصور بتباین الحضارات التي إن للتعلیم بمختلف أشكالھ ومستویاتھ 
عمرت خلالھا، لذلك نجد المجتمعات أنشأت مؤسسات تتولى ھذه المھمة الھامة 
والنبیلة، وذلك من منطلق أن التعلیم ھو أساس تقدم الأمم ومعیار تفوقھا في المجالات 

ة العنصر الاجتماعیة والاقتصادیة والسیاسیة، ولم تعد ھناك ضرورة إلى تأكید أن تنمی
البشري ھو نتاج التربیة والتعلیم في أي مجتمع من المجتمعات، فعن طریق التعلیم 
یكتسب الفرد المعرفة والقیم والاتجاھات التي تنمي شخصیتھ من جمیع الجوانب 
وتجعلھ قادرا على التكیف والتفاعل الإیجابي مع البیئة التي یعیش فیھا، من أجل ذلك 

یرة على النظم التعلیمیة، لتحقیق أكبر مردود كما وكیفا في بنت المجتمعات آمالا كب
وقت قیاسي وبأقل التكالیف الممكنة.

فالحیاة الاجتماعیة المعاصرة تشھد تغیرات اجتماعیة واقتصادیة وثقافیة 
 اأساسیكیتھا، وأصبحت المجتمعات تعتمد بوصفھا متعددة، زادت من تعقیدھا ودینام

م والتكنولوجیا المتطورة، وتقوم على مبدأ التخصص العلمي على العللاستمراریتھا
وتقسیم العمل، كل ذلك أدى إلى إبراز علاقة التعلیم ودوره في رقي المجتمع ورفاھیتھ 
حیث: "یرتكز الصراع الحضاري الیوم بین الأمم على سلاح العلم والمعرفة، والأمة 

رفة المتنوعة ھي صانعة القرار، التي تفوقت في مجالات العلم المتعددة ومیادین المع
وقیمھا الثقافیة تزدھر ومنھجھا الحیاتي یتوسع وینتشر، أما الأمم التي قللت من شأن 
الجھود العلمیة والمؤسسات المرتبطة بھا فإنھا تتقھقر وتموت قیمھا الثقافیة 

ھمتس والاجتماعیة وتصبح مجرد مستھلك للأفكار والأشیاء وأنماط الحیاة من دون أن
.)1(في إنتاجھا"

إن الدور الحقیقي الذي یقوم بھ النظام التعلیمي في تنمیة المجتمع وخدمتھ، كان 
ولا یزال محل بحث ودراسة من طرف المختصین في علم الاجتماع والتربیة والنفس، 
حیث حاول (إمیل دوركایم) و(ھوبرت سبنسر) دراسة دور المؤسسات الاجتماعیة 

تطویر وتنمیة المجتمع الصناعي، مبرزین بذلك الدور ثیرھا فيمدى تأالتعلیمیة و
الحقیقي الذي یقوم بھ النظام التعلیمي في عملیات تطویر المجتمع الحدیث، باعتباره من 
أھم النظم التي تسھم في تطویر التنظیم الاجتماعي وتحدیث مؤسساتھ الاجتماعیة، 

دور ورسالة الجامعة في تنمیة والاقتصادیة، والثقافیة، وقد عالج (ماكس فیبر)
المجتمع الألماني بصفة خاصة، والمجتمع الغربي بصفة عامة، وبالانتقال إلى علم 

خاصة (تالكوت بارسونز) الذي یعدّ الجامعة التنظیم الاجتماع الأمریكي وجھود علمائھ 
المجتمع أو الأم في المجتمع، كما تناول قضایا التعلیم العالي ودور الجامعة في الرئیس

الأمریكي من خلال إبراز العلاقة التبادلیة بین التعلیم الجامعي والتنمیة، وإلى أي حد 
.)2(یمكن أن تسھم الأدوار الوظیفیة للجامعة في تحدیث المجتمع وتقدمھ

ونظرا لأھمیة ھذه النظم التعلیمیة، أصبح من الضروري التعرف على حالة 
التكوین، الإعداد، ...)، فالإلمام بوضعیة التعلیم حالیا في المھمة المسندة إلیھا (التعلیم،
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مجتمعنا أصبح ضرورة ملحة، تقتضیھا التحدیات والرھانات التي یجابھھا التعلیم 
المرحلة التي تتبلور فیھا شخصیة الفرد تعلیم العالي بصفة خاصة، بوصفھعموما وال

ین، فالتعلیم العالي یكتسي أھمیة المھنیة أو البحثیة ویكتمل استعدادھا لأحد الاختیار
بالغة في كافة المجتمعات لأنھ یمد كل مؤسسات ھذه الأخیرة بما تحتاجھ من إطارات، 
عمال، موظفین، مسؤولین في كل التخصصات والمجالات، یحملون على عاتقھم مھمة 
تنمیة مجتمعھم، والنھوض بھ فإلقاء الضوء على عملیة تحویل ھذه المدخلات داخل 

سات التعلیم العالي ضروري جدا لمعرفة مدى مطابقة مخرجات النظام مع مؤس
المعاییر الكمیة والنوعیة المتبناة من طرف سیاسة كل دولة، لذلك فإن عملیة تقییم 
النظام الجامعي عملیة صعبة وھي عملیة تتضمن عناصر كثیرة ومعقدة (الأستاذ، 

صادر المعرفة، المخابر، ... الخ).طرق التدریس، الوسائل المتوفرة، الامتحانات، م

إن مفھوم التقییم من بین المفاھیم التي شدت إلیھا اھتمام الطالبین والباحثین عن 
الاستمراریة والفعالیة والنوعیة في كافة الأنشطة والخدمات سواء على صعید النشاط 

أن واحدا من متحدة نجد الفردي أو نشاط المؤسسات بمختلف أشكالھا، ففي الولایات ال
نصوص تنشر فیما یتعلق بتنظیم المؤسسات تتناول موضوع التقییم وأن كل ثلاثة 

نصف عدد النصوص التي تطرح قضیة النوعیة تتعلق بھذا الموضوع بالذات، 
وباعتبار أن التربیة خدمة معقدة ذات انعكاسات مباشرة على مصیر الفرد والمجتمع، 

جتمع لما تتضمنھ من علون وتعني جمیع شرائح الموباعتبارھا میدانا یتعدد فیھ الفا
الإعداد القاعدي والمھني والأكادیمي، كان من الطبیعي أن یتحول أنشطة معقدة نحو 

التقییم التربوي البؤرة التي تشد إلیھا جمیع التربویین المعاصرین وعلى كافة مستویات 
الناتج التعلیمي على المنظومة التربویة، فیجري الحدیث مثلا عن تقییم العملیة و

مستوى المتعلمین وتقییم أداء القائمین بالتربیة وتقییم المناھج التعلیمیة وتقییم 
.)3(داءات المنظومة التربویة ككلات التعلیمیة والتكوینیة وتقییم أالمؤسس

فمما لاشك فیھ أن التقدم التكنولوجي الملحوظ یؤدي إلى التغییر في المناھج 
في طبیعة المواد الدراسیة، في المقابل المھن والوظائف تتجدد بطریقة البیداغوجیة و

سریعة وتصبح في حاجة إلى أن تتكیف المعرفة الحدیثة معھا فیتجھ التكوین النظري 
نحو التجربة بشرط مسایرة آخر المستجدات العلمیة والمعلوماتیة واستعمالھا لھذا 

.)4(الغرض

ریة الیوم یطرح عدة قضایا للنقاش والتحلیل، والتكوین في الجامعة الجزائ
أھمھا قضیة المناھج الدراسیة، والبحث، وطرق التدریس، وأسالیب التقویم والتوجیھ، 
فإذا كانت أسالیب التكوین وأدوات تقویم الأداء الجامعي وتحقیق الأھداف محور 

راعاتھا ھي إعادة النشاط الجامعي، فإن المھمة الأولى التي ینبغي للمنظومة الجامعیة م
الاعتبار لقیمة الشھادة وذلك من خلال خلق روابط بمختلف قطاعات النشاط الوطني 
وحتى الأجنبي منھ، أي توظیف مخرجات التعلیم العالي والعمل على تحفیزھا 

مھما كلف ذلك من وقت وجھد، فعلى الرغم من بعض استثمارھاللوصول إلى 
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التعلیم العالي في الدول العربیة إجمالا، الإصلاحات ومحاولات للتغییر بخصوص
بقیت جزئیة منھا إلى الإصلاح والتغییر الشامل، ومن الأسباب الدافعة إلى العجز 

:)5(التعلیمي بھذه الدول یلخصھا محمد السید سلطان فیما یلي

خدمة ي . عدم القدرة على فھم المطالب المالیة لھذا التعلیم، واعتبار التعلیم العال1
الخدمات التي تؤدي للمواطنین حتى الآن وعدم استیعاب فكرة أن التعلیم عامل من من 

عوامل الإنتاج والاستثمار الاقتصادي ذو مردود یفوق مردود أي مورد طبیعي مھما 
كانت عائداتھ.

. عدم استیعاب المنھج العلمي للتخطیط التربوي وربطھ بمنھج التخطیط 2
.الاجتماعي والاقتصادي وبحاجاتھ

عدم القدرة على مواجھة الطلب الاجتماعي على التعلیم من الناحیة الكمیة .3
والنوعیة، وإذا ضغط المطلب الاجتماعي على التعلیم یتوسع في الاتجاه الذي یضغط 
فیھ ھذا الطلب الاجتماعي دون ربط لھ بالتنمیة الاقتصادیة والاجتماعیة لبلدان ھذه 

المنطقة.

نات المادیة دون مواجھة ھذا الطلب الاجتماعي على . عادة ما تعجز الإمكا4
التعلیم، وعادة ما یكون التوسع الذي یفرض نفسھ غالبا على حساب النوع في التعلیم، 
بل وعلى حساب میزانیة الدولة، حیث یرھقھا الخریجون بأجور، وغالبا ما یكونون 

یكون لأعمالھم عائد غیر منتجین، واجتماعیا على الدولة أن تتكفل بتعیینھم دون أن 
اقتصادي یتناسب مع العجز في القوى العاملة الفنیة الماھرة، التي تكتشف الموارد 
وتبتدع وتصنع متطلبات الحضارة والعصر، فھل ھذا ما یفسر التوسع الكمي في التعلیم 
العالي في الوطن العربي في بعض القطاعات دون مراعاة لاحتیاجات المجتمع العربي 

ولعل ھذا أیضا ما یفسر لماذا مازال الوطن العربي سوقا مستھلكة ضخمة الحقیقیة؟
لمنتجات الغرب، ومصدرا خصبا لتصدیر الموارد الطبیعیة لھ، وأیضا ما یفسر 

التخبطات في التنفیذ والعفویة في مجال السیاسة التربویة لھا.

فھ، بما إن تحدیث نظام التكوین العالي، وتحدیث إدارتھ، والنھوض بوظائ
یستجیب للتطورات المستحدثة في جمیع المجالات والأصعدة، لاسیما في مجال 

ومستوى التأطیر الأكادیمي، یعدّ تكنولوجیا التعلیم وتقنیات التدریس والبحث العلمي،
حجر الزاویة لذلك التنبؤ المستقبلي، ذلك أن مسألة النھوض بمنظومة التكوین العالي 

الأولى على كاھل الأستاذ، الذي ھو بحاجة إلى كفاءة ھي مسؤولیة تقع بالدرجة
بیداغوجیة تضمن نوعیة وفعالیة التكوین العالي، "فأستاذ الجامعة یعتبر مركز الدائرة 
والطاقة المحركة للجامعة بمنھجھ واقتداره العلمي، إنھ علم وفن وقیم وموقف وأول 

ص الدقیق في سیاق العلوم خیط في منظومة الأستاذ الجامعي العلم الذي یضع التخص
والمعارف الأخرى یغذیھا ویتغذى منھا في تكامل معرفي متنام مجدد ونافع لمجتمعھ 

.)6(وللإنسانیة حاضرا ومستقبلا

إن تعزیز العلاقة بین التكوین العالي وحاجات التنمیة، في جمیع جوانبھا 
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ات والتجارب في دنیا ومستلزمات التطور في شتى المیادین، وفي إطار تطور الخبر
التقنیات، والنھوض بالبحث العلمي التطبیقي، یجب أن ینصب كما یرى (لیوبولد 
باكواي وآخرون) على تطویر أسالیب التكوین للأساتذة المؤطرین، في ظل التحولات 
الأساسیة للمنظومة التعلیمیة وتطور دور الأستاذ في الدول المتطورة كما تشیر إلى 

.)7(لاجتماعیة حول المھنذلك الدراسات ا

إن الطالب الجامعي وھو في نھایة مرحلة تكوینھ، والمحیطین بھ في میدان 
التكوین، یمكنھم أن  یخبرونا عن مدى قدرة وكفاءة نظام التكوین العالي لاسیما إذا 
تعلق الأمر بعلاقتھ بالمحیط الاجتماعي والمھني، كما یمكن الاعتماد علیھم فیما 

من أحكام تقویمیة، والتي سوف یكون لھا أثرھا الإیجابي أو السلبي وكذا یطلقونھ 
التوقعات الدراسیة والقیمة المعطاة للشھادة التي تمنحھا مؤسسات التكوین العالي، وھذا 
من شأنھ أن یؤدي إلى تحسن العملیة التعلیمیة ورفع مستواھا، فالاتجاه السائد في 

الطالب الجامعي أھم مخرجات ریكا مثلا حیث یعدّ لمتقدمة في أمجامعات المجتمعات ا
فیھا ویمثل السلعة النھائیة، وطالما أن العملیة لعملیة التعلیمیة والعنصر الأساسا

التعلیمیة بجمیع جوانبھا تھدف إلى خدمتھ والارتقاء بمستواه فلا بد أن یكون لھ دور 
.)8(ھ باعتباره المستفید منھافاعل في تقویمھا وإبداء رأیھ في مدى فعالیتھا بالنسبة ل

فبالرغم من التوسع الكمي في مجال التعلیم العالي والبحث العلمي والتكوین 
المتخصص، إلا أن وضعھ یظل متواضعا مقارنة بإنجازات دول أخرى حتى في العالم 
النامي، في وقت تبرز فیھ ثقافة عالمیة جدیدة، تتعامل في إطارھا البلدان المنتجة 

رفة مع العلوم والتكنولوجیا، بوصفھا سلعا للتبادل التجاري في أسواق البلدان للمع
المتخلفة على أسس غیر متكافئة، وخضوعھا لعدد ضئیل من المؤسسات الكبیرة.

وفي ظل إكراھات الوضع تؤشر العدید من الإحصاءات لوضع متخلف وبائس 
%0.27لم تخصص إلا ما قدره للبحث العلمي، فالجزائر في السنوات العشر الأخیرة

% في البلدان 3من ناتجھا الإجمالي للبحوث العلمیة بینما تجاوزت ھذه النسبة أكثر من 
المتقدمة، وھكذا لم تتجاوز حصة الفرد الجزائري من الإنفاق على البحث والتطویر 

م واحد دولار ونصف الدولار في العام، أما بالنسبة لعدد العاملین في مجالات العل
المتقدمة، فنجد أن نسبة من یعمل في التخصصات الدقیقة من العلم ضئیلة جدا.

فعلى سبیل المثال لا تتجاوز نسبة توزیع العلماء المشتغلین بالبحوث والعلوم 
% للأوروبیین، كما نجد أن التقدم والتطور 36.6% للجزائر مقابل 0.5التطبیقیة 

في حین نرى أن عدد ن في البحوث والتطویر، د العاملیمرتبطان ارتباطا وثیقا بعد
في  3082في الولایات المتحدة و3391الباحثین لكل ملیون من السكان یصل إلى 

باحث لكل 20لا یتعدىّمتوسطھمفي الیونان، نجدھم308وفي إسبانیا360الیابان و
.)9(ملیون بالنسبة لدول العالم الثالث

على الجامعات، من مدیرین ورؤساء المجالس راء المسؤولین المباشرینإن آ
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، حیث یؤكدون على أن نفسھالاتجاهما یخص البحث العلمي تسیر في العلمیة فی
البحوث المسجلة على مستوى الدراسات العلیا تمیل إلى أن تكون ذات طبیعة أكادیمیة 

ث المتعلق جامعیة غیر مرتبطة بالمسائل المباشرة للتنمیة، فالقلیل منھا من نوع البح
بالتنمیة لكنھا لا تجد نتائجھا في أغلب الأحیان الطریق إلى التطبیق، إن مثل ھذه 
التصریحات تجعلنا نختصر البحوث التي یقوم بھا الباحثون الطلبة على مستوى 
الماجستیر والدكتوراه إلى مجرد تمارین بحثیة إجباریة لابد القیام بھا من أجل نیل 

الیة، وذلك لكون ھذه الأعمال غیر مندمجة ضمن إستراتیجیة الشھادات الجامعیة الع
بحث جامعي وطني یسعى إلى حل مشاكل معینة تساعد على إنجاح الجھود التنمویة.

لذلك من الضروري الیوم إنتاج علم قادر على تغییر أرض الواقع، غیر 
بیننا وبین المنعزل عن الظروف التي تحیط بھ، فعندما نفكر في الفجوة التي تفصل

العالم المتقدم، وعندما ندرك أنھ لا مجال لتدارك ھذه الفجوة إلا بواسطة استثمار 
اجتماعي ضخم في میدان التعلیم العالي، یزداد في رأینا أھمیة لتشخیص دقیق للتجربة 
السابقة، في قطاع البحث العلمي من أجل إبراز جوانب الضعف والعمل على تداركھا، 

مل ضروري لوضع إستراتیجیة تضمن تحقیق فعالیة التعلیم العالي إن مثل ھذا الع
وتجعلھ یرتقي إلى مستوى الطموحات، لیسھل بذلك على مجتمعنا مسایرة العالم 

المتقدم. 

لقد جاء في وثیقة إطار أولویات العمل التي أصدرھا مؤتمر باریس حول التعلیم 
لتعلیم العالي بناء علاقات مع عالم العالي، التأكید على أنھ یتوجب على مؤسسات ا

العمل على أساس جدید ینطوي على إقامة شراكات فعلیة مع جمیع العناصر 
الاجتماعیة المعنیة بھ ... فقد أكدت الدراسات على أن العلاقة بین البحث العلمي 
والصناعة والإنتاج علاقة عضویة وضروریة وتبادلیة، وأن التعاون بین المؤسسات 

ج البحوث وبین المؤسسات التي تنتج السلع لازم وحتمي، فلا یمكن للجامعات التي تنت
أن تحبس بحوثھا ونتائج تجاربھا داخل أسوار الجامعة، كما لا یمكن للصناعة 
ومؤسسات الإنتاج أن یكون لدیھا الأجھزة البحثیة المتكاملة لأن ذلك مكلف ویؤدي في 

ات الأكادیمیة والمؤسسات الإنتاجیة، النھایة إلى تنازع الاختصاصات بین المؤسس
وتؤكد الاتجاھات والتجارب الحدیثة أن علاقة الجامعات بقطاعات الصناعة والإنتاج 
لیست محصورة في مساھمة الأخیرة في عملیات التمویل، ولكن لابد أن تأخذ أبعادا 

وني، أخرى كالمساھمة في تطویر البرامج الدراسیة، مراقبة النوعیة والتعلیم التعا
وتحفیز التناوب بین النشاطات الأكادیمیة والخبرات التعلیمیة داخل المصانع 

.)10(ومؤسسات الإنتاج وغیرھا

أما بخصوص العلاقة بین الدراسات العلیا وحاجات التنمیة في الجزائر، فقد 
أوضح كل من محمود بوسنة ومصطفى حداب في دراستھما "تأملات حول التعلیم 

الوطن العربي ومدى مساھمتھ في عملیة التنمیة (عرض لتجزئة الجزائر العالي في 
نموذجا)"، فقد أوضحا أن الدراسات العلیا ظھرت نتیجة توسع نشاط التعلیم الجامعي 
على مستوى التدرج، وتزاید عدد المؤطرین الجزائریین العائدین من الخارج والذین 
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لسبعینات ونھایة الثمانینیات، وبالإضافة تكونوا في إطار البعثات التي تمت في نھایة ا
حاجیات مختلف القطاعات بما فیھا قطاع التعلیم العالي إلى تنمیة تإلى ذلك تزاید

طاقاتھ البشریة، حیث تبرز أھمیة الدراسات العلیا كونھا تدعم البحث العلمي وتدعم 
ة ومن جھة المعرفة وھذا من خلال الرسائل التي یقوم بھا الطلبة الباحثون من جھ

.)11(أخرى تكوین الباحثین في مختلف المیادین

إن الحدیث عن التكوین والبحث العلمي، یدفعنا إلى الحدیث عن ركیزة أساسیة 
أخرى في الجامعة، والتي تشكل شقا كبیرا من سیر العملیة التكوینیة والتسییر داخل 

ناء مجتمع أكادیمي قائم على ھم في بألا وھي الإعلام الجامعي، حیث یسھذه الأخیرة 
المحبة والسلام ویحقق أھدافھ في خدمة المجتمع، ویسھم في تأسیس مجال إعلامي 
یتمیز بالاستقرار والوضوح، الذي من شأنھ أن یساعد على أداء إعلامي سلیم ینتھج 
البحث العلمي لتعزیز دوره في تكوین الطالب والأستاذ، من خلال إعلام واعي متطور 

وثقافة التكنولوجیا الحدیثة، وفاعل لإنجاح العملیة التكوینیة وتسھیل الإجراءات یتناسب
في كامل المجالات ومسایر للمستجدات في مجال التعلیم العالي.

فالإعلام الجامعي أمام تحد كبیر لمتابعة ھذا التطور والإفادة منھ بنحو فاعل، 
ء في مجال الإعلام الجامعي، وھذا یتطلب وقفة جادة بغیة تحقیق الأداء الكف

والنھوض بواقعھ من خلال اختیار العناصر الجیدة والقادرة على النھوض بالمھمات 
المنوطة بھ، فضلا عن الإسھام في تحریك الطاقات وبث روح التعاون إعلامیا بین 
صفوف الطلبة وھیئة التدریس وتدعیم الإعلام الجامعي داخل الجامعة الواحدة وبین 

.)12(ت داخل الوطن وخارجھالجامعا

إن الجامعة كأي نظام تعلیمي في المجتمع تشكل فیھ الھیاكل سواء على 
المستوى الإداري أو البیداغوجي أو العلمي، في كامل إدارات الجامعة وأقسامھا 
وكلیاتھا ومعاھدھا طرفا مھما، وكذا الھیاكل البیداغوجیة بھا كالمكتبة، قاعة البحث، 

للجامعة والبحث العلمي، فلا حیويرنت، والمخابر، التي تشكل مجالا جدّ قاعة الانت
جزءا داخل الجامعة، فھي تعدّ ھار الھیاكل كما وكیفا، من حیث أداؤیمكن إغفال دو

ا ا لھ دوره الفاعل ویؤثر على سیر العملیة التكوینیة وعلى البحث العلمي، وھممّ مھ
یقھا، من خلال المھام المنوطة بھا مما یؤدي تحقغایتان رئیسیتان تسعى الجامعة إلى 

بھا من خلالھما إلى بلوغ غایة أسمى وھي خدمة الأفراد والمجتمع.

إن النظام التعلیمي المتطور في نظامھ وخططھ وسیاستھ وأدواتھ، یسعى إلى 
تمكین أغلبیة أفراده من خوض معركة التغییرات والتحولات، ومواجھة التحدیات 

لمطروحة أمام الجامعة والمجتمع، ومن أجل تحقیق مفھوم المجتمع المتقدم العالمیة ا
والمتطور فقط أصبح من الضروري إرساء قواعد التعلیم الجامعي المتطور والفعال 

وفق إستراتیجیة تطویر مدروسة وفق الأھداف.

منظومة، یمكن من إلقاء نظرة شاملة على ماإذن فتقییم التعلیم العالي بوصفھ 
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یجري فیھا، سواء على مستوى التكوین أو البحث أو النشاط العلمي عموما، على 
مستوى مؤسسات ھذه الأخیرة وبذلك اتخاذ القرارات على ضوء ھذا التقییم بالتعدیل أو 

ي الإبقاء أو الاستبدال الجذري لھذه الوضعیة، من ھنا استمدت عملیة التقییم أھمیتھا ف
تربویة وغیرھا.نت أم اجتماعیة أمكل المنظومات، اقتصادیة كا

حلول فیما یخص التكوین:اقتراحوقد تم 

العمل الجاد من قبل الفاعلین في الجامعة وراء تحقیق أھدافھا على مستوى -
التكوین.

ضرورة اعتماد برامج تربصات جدیدة سواء للطالب والأستاذ من حیث المدة -
وف التي تجرى فیھا لتحسین التكوین.المخصصة لھا أو من حیث الكیفیة والظر

حتى تكون ملائمة أكثر لعملیة التكوین.زیادة الاھتمام بالبیئة التعلیمیة -

فیما یخص البحث العلمي:

السعي الحثیث من قبل الفاعلین في الجامعة وراء تحقیق أھدافھا على مستوى -
البحث العلمي.

رات العلمیة المتطورة وتسھیل عملیة تقدیم البحوث العلمیة والتطبیقیة والاستشا-
النشر.

.لتكون ملائمة أكثر لعملیة البحث العلميزیادة الاھتمام بالبیئة التعلیمیة -

فیما یخص الإعلام:

فتح المجال أمام الإعلام وإعطاء لھ حقھ في الجامعة لأھمیة دوره.-

لباحثین.فتح قنوات الاتصال بین الأساتذة ومرونة نقل المعلومات بین ا-

لجان خاصة بالتوجیھ الإعلامي وخلایا بالإعلام عن طریق تشكیلالاھتمام-
والتوعیة والإرشاد.الاستماع

فیما یخص الھیاكل:

تحسین أسالیب التسییر والتنظیم والاستغلال الأمثل والعقلاني بما ھو موجود من -
إمكانیات داخل الجامعة.

اصة على مستوى المدرجات وقاعات الأعمال تجھیز الھیاكل بمتطلبات العمل وخ-
الموجھة والمخابر في العلوم التجریبیة.الأعمال التطبیقیة و

زیادة عدد الھیاكل الجامعیة وتحسین أدائھا سواء الإداري أو البیداغوجي.-

  خاتمة:

الجامعة فضاء معرفیا تطرح فیھ الأفكار العلمیة بمختلف اتجاھاتھا تعدّ 
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ث تمثل المكان الذي تبرز فیھ العلاقات العلمیة والقدرات المعرفیة التي وطبیعتھا، حی
مؤسسة بما حققتھ من مكتسبات، فالجامعة بوصفھ تعكس المستوى الذي بلغتھ طاقاتھا 

علمیة تأتي في مقدمة المؤسسات التي تعنى بصناعة الأفكار التي بمقدورھا غرس 
لمجتمع في مرحلة أخرى من خلال النشاطات المفاھیم الفعالة لدى أفرادھا أولا وبقیة ا

المختلفة التي تقوم بھا بھدف تحقیق التواصل الاجتماعي الذي یقضي على الحواجز 
سة إلى الاصطناعیة بینھا والواقع القائم داخل المجتمع، نظرا لأن ھذا الأخیر بحاجة ما

ى تحقیق الرفاھیة ھذه المؤسسة لمشاركتھا معاناتھ بغیة تغییرھا وتطویرھا بما یؤدي إل
الفكریة من جھة والارتیاح المادي من جھة أخرى.

إن تحقیق الأھداف المسطرة للتعلیم العالي یؤثر مباشرة على تحسین القطاع 
والارتقاء بواقعھ بالتأكید على نوعیة التكوین في جوانب متعددة من النظام مثل 

نتائج البحث واستثمارة التعلم، المساھمة في صیاغة المناھج الملائمة، وتقویم عملی
العلمي والدراسات، وتفعیل دور الإعلام بھذه المؤسسات، وتزویدھا بالھیاكل والسھر 

وذلك من خلال تطویر سیاسات التعلیم العالي والجامعي لتراعي استغلالھاعلى حسن 
التنوع والتوازن في التخصصات المختلفة بما یحقق متطلبات التنمیة الشاملة 

ستجابة للحاجات المتطورة لسوق العمل، وكذلك تعزیز مساھمة التعلیم العالي والا
والجامعي في حل مشكلات التنمیة الاجتماعیة والاقتصادیة، وربط ھذه المؤسسات 
بالمجتمع ربطا وثیقا، وتطویر أسالیب التدریس وطرائقھ وإدخال أنماط التعلیم 

تقاء بمھنة التدریس الجامعي ورفع كفایة والتقنیات المعاصرة، والعمل الجاد على الار
أعضاء الھیئة التدریسیة إعدادا وتدریبا، دون إقصاء النھوض بالبحث العلمي وتشجیع 
البحث المشترك بین الباحثین في الجامعات داخل الوطن وخارجھ بمساھمة مؤسسات 

البحث العلمي.

الي والبحث العلمي بھا لذلك لابد من إعطاء أھمیة بالغة للجامعة والتعلیم الع
بمختلف أشكالھ لتحقیق الانسجام بین مخرجات ھذه المؤسسة من جھة ومتطلبات 
السوق الاقتصادیة والاجتماعیة من جھة أخرى في ظل التحدیث والتجدید للأفضل، من 
ھذا المنطلق ینبغي أن تقوم المنظومة بإصلاح جذري وشامل للتعلیم العالي وربطھ 

ة ومستلزمات التطور في شتى المجالات مع التأكید على الفعالیة باحتیاجات التنمی
الخارجیة وضمان الجودة النوعیة في مدخلاتھ ومخرجاتھ وعملیاتھ، بحیث لا تقتصر 
مھمة التعلیم على تلبیة سوق العمل الآنیة والمستقبلیة بل تتعدى ذلك نحو التنمیة 

البشریة عالیة المستوى في كافة المیادین.

لجامعة الجزائریة مطالبة الیوم بإنجاز البحوث ذات القیمة العلمیة والعملیة فا    
بأسرع ما یمكن، مما یرجع بالفائدة على المجتمع بصفة عامة، نظرا لأن البحث العلمي 
یدرس المشكلات الحقیقیة القائمة في المجتمع والتي تتطلب العلاج السریع وإلا فقد 

المساھمة الفعالة في كفاءة وذات تأھیل جید یمكنھا أطرقیمتھ، فالجامعة مطالبة بإعداد
الإدارة والتسییر والإنتاج، من خلال البحث العلمي الذي علاوة على كونھ الوسیلة 
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الأساسیة لتطویر العلوم والمعارف إبداعا وتطبیقا، قد أصبح المؤسسة القویة التي 
ي ھو وسیلة الإنسان لإیجاد تتصدى لمشكلات المجتمع لإیجاد حلول لھا، فالبحث العلم

الحقائق العلمیة عن ذاتھ، أو عن بیئتھ ومجتمعھ في الماضي أو الحاضر أو في 
المستقبل وھو وسیلة الإنسان لإیجاد الحلول للمشاكل التي تقابلھ والصعاب التي تعوق 
حیاتھ وھو وسیلة الإنسان لمضاعفة العائد لموارده الطبیعیة ولمجھوداتھ المعنویة أو 

لمادیة.ا

إلا أن ھذه الأھداف على مستوى التعلیم العالي وعلى مستوى البحث العلمي لا 
یمكن بلوغھا إلا حین یؤدي نظام التعلیم العالي ومكوناتھ الوظائف المسندة إلیھ كاملة 

ئف دون نقص أو خدش، وھذا یتطلب مكونات ذات جودة عالیة بشریة ومادیة، ووظا
ھذه الجودة.ل نفسھمستوىال في لا تقل جودة وكذا ھیاكل
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particularités distinguent le

Clinique psychopathologique de l’échec scolaire

Résumé

Les situations de l’échec scolaire s’appuient sur les dimensions
de la vie sociale, familiale et institutionnelle. L’échec scolaire
est également en rapport avec des conjonctures psychiques de
l’enfant et de l’adolescent.
Les troubles de l’adaptation scolaire et sociale ainsi que la
réfutation des symboliques et des règles de l’apprentissage
recoupent une forme de désocialisation et de décrochage scolaire
qui déterminent, dans chaque génération, une attitude de recul et
l’émergence de l’angoisse des programmes scolaires.

Introduction

Dans la réalité algérienne, la question de

l’échec scolaire, de la déscolarisation et,
dans une mesure transitoire, des difficultés
d’apprentissage est chaque fois renouvelée
dans le champ social et institutionnel des
fonctions éducatives.

Une première approche serait de requalifier
un ensemble de paradigmes modérateurs ou
défavorables :
– Les systèmes de communication,
– La règle didactique et les contenus des
transmissions de savoirs (cf. objets,
environnement, structure symbolique et
mentale, langage, schèmes identitaires,
résistances),
– Les seuils d’adaptation et de compétences,
– Les références intégratives du discours

pédagogique,
– La conflictualisation des modèles
pédagogiques et des rapports discriminants
maître élève.

ملخص
إلى عوامل ذات حالة الرسوب الدراسي تعزى

الاجتماعیة، النفسیة والمؤسسیةعلاقة بالحیاة
التكیف مع الحیاة سوءإن .للطفل والمراھق

المعبرة القیم غیابووالاجتماعیةالدراسیة 
دعائماختلال على یدلالتعلم عن عملیة 

ضعف القدرةالتنشئة الاجتماعیة للفرد و
القلق حول مكونات ارتفاع نسبةوو ةالكفاءو

.علموالتالاستیعابالتعلم وسلوك 

Mourad MERDACI
Faculté des Sciences Humaines
et des Sciences Sociales
Université Mentouri
Constantine (Algérie)
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Ces paramètres associés aux déterminants, conflictuels ou pathologiques
individuels et/ou collectifs ainsi qu’aux déterminants exogènes (cf. événements,
traumatisme et précarités diverses, facteurs psychosociaux et scolaires, déviances)
pourraient expliciter l’étiologie complexe et plurifactorielle des problématiques
éducatives.

Problématique et présupposés opératoires

Le constat récurrent de désorganisation du processus scolaire, d’éjection et
d’exclusion institutionnelle de nombreuses catégories d’élèves, aux différents paliers
du système éducatif, indique l’existence, latente et opératoire, de facteurs de résistance
et de rejet de l’objet pédagogique et de modélisation contrariée des relations
d’apprentissage.

Prosaïquement, l’échec scolaire est un indicateur médian des modes de gestion
pédagogique et de leur finalité. Faut-il alors situer l’analyse de l’échec scolaire dans le
système bipolaire du contrat éducatif (cf. relatif à l’ensemble des procédés, des
politiques et des règles de formation publique) qui rassemble l’enseignant et
l’apprenant ?

Faut-il encore questionner les rythmes, les compétences réelles et supposées, la
valorisation des connaissances, leur validation sociologique ?

Depuis un demi-siècle, des pédagogues, des psychologues et des sociologues du
champ de l’épistémologie et de la connaissance ont développé le principe modérateur
de l’interactivité. Dans le schéma interactif, le procédé didactique est transitif,
modulable et adapté aux capacités de l’élève, intrapsychiques et intellectuelles, à la
dynamique de la classe ainsi qu’aux entraînements émotionnels et affectifs. Cette règle
ne fait pas l’économie du maître, qui demeure un médiateur essentiel du savoir. Mais
elle relativise le sens de la directivité et opérationnalise les lieux de découverte,
d’expérimentation et de symbolisation (1).

Cependant, le principe de l’interactivité n’est pas systématique dans la réalité de
l’école algérienne, encore fixée aux modèles institutionnels de pragmatiques
temporalisées, polarisées et sans thématiques convergentes (cf. paliers rigides et
discriminants, fonctionnement opératoire, programmes sans corrélations dans le réel,
relation de domination, autorité formelle).

Cette dimension situe le questionnement des programmes, de l’adéquation aux
capacités de l’enfant, ses appétences psychosociales et affectives, ses identifications
dans le champ scolaire et, fondamentalement, ses relais dans le cursus scolaire i.e.,
contextes parentaux, famille, fratrie, événements marquants, dépendances,
traumatismes.

Cette réflexion, qui s’appuie sur une démarche de compréhension clinique, souhaite
configurer la situation de l’échec scolaire dans une étiologie relationnelle et
événementielle autant que dans une considération d’adaptation au cursus scolaire, aux
inclinations déviantes ainsi qu’aux facteurs génétiques du développement.
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a. Violence des systèmes didactiques

Les difficultés scolaires des enfants et des adolescents traduisent des occurrences
endogènes, déterminées par l’organisation psycho-dynamique de chaque élève, ses
systèmes motivationnels, ses pulsions narcissiques et épistémologiques. Ces difficultés
ressortissent, également, de conditions exogènes déterminées par le modèle didactique
dominant ou induit.

Dans de nombreuses situations, la désaffection ou la difficulté des apprentissages et
de la relation pédagogique s’articulent sur un ensemble de paramètres objectifs et
subjectifs produits dans le champ scolaire. Il apparaît alors que le système didactique
peut générer des violences ou des contre-indications à l’apprentissage capables
d’inhiber le désir et les identifications de l’élève et de codifier la relation pédagogique
en termes d’adversité, de transgression des patterns d’autorité et même d’affrontement
agressif acté et symbolique (2).

b. Limites de la socialisation

Dans les périodes de l’enfance, chaque élève est exposé à des mutations complexes
de son être et de son corps, accompagnées de doutes, d’opposition, de refoulements et
de passages à l’acte destructeurs.

Les contenus et les règles de chaque apprentissage semblent ignorer ces fondements
de chaque apprenant qui impulsent ou freinent ses prédispositions et son désir. De
même, les arguments de la formation scolaire ne sont pas corrélés aux dispositifs de la
réalité sociale, des capacités de mémorisation et de synthèse des populations d’élèves,
ni de leurs centres d’intérêts immédiats. En effet, comment coordonner des valeurs
humaines de civilisation et d’humilité avec les impératifs et les modèles interférents de
consommation esthétique et de satisfaction narcissique et libidinale ?

L’école n’enseigne plus les valeurs du partage, du travail et de l’intemporalité du
savoir ou alors, difficilement, en termes aléatoires.

Il existe une dissemblance entre les modèles prescrits dans les programmes
d’enseignement public et les acteurs ou situations de la réalité.

Le développement du champ de la communication a introduit, massivement, des
comportements de consommation, d’identification, de besoin et d’émotions
(cf. modèles esthétiques, vestimentaires, musicaux, langagiers, barrages à l’autorité
parentale, images parentes et répétitives, suggestions). Ces modèles forment l’idéal de
milliers d’enfants et d’adolescents et ne s’accommodent pas des réalités sociales,
familiales et scolaires (3).

Il existe un déficit de socialisation des adolescents dans le champ des propositions
de formation scolaire. L’échec scolaire marque, dans une proportion formelle, l’échec
des politiques scolaires et éducatives et des méthodologies intégratives adjuvantes.

c. Guidance sociale et pédagogique

Les indications de l’intervention psychologique en milieu scolaire s’organisent
autour d’un ensemble de signes produits dans et par l’institution, en un rapport
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complexe à l’environnement, aux thématiques infantiles résurgentes, aux pressions
anxiogènes de la formation ainsi qu’aux représentations de l’identité.

Le contexte scolaire représente une étape normative dans la socialisation de
l’individu et dans le cadrage de ses attributs statutaires, socioéconomiques,
psychologiques et politiques.

Les modes fonctionnels qui caractérisent l’institution scolaire, à travers ses règles,
son système d’imposition et de communication, peuvent constituer des appareils de
contrainte et générer de nombreuses inadaptations. De même, les relations de pouvoir y
inscrivent la cristallisation de statuts d’âges, spécifiques aux étudiants, dans un rapport
de domination sédimenté en une succession de haines agressives, de décompensations
et de précarité identitaire et psychosociale. Cette occurrence marque le recul des
significations liées à l’initiation scolaire, dévalue les formations tout en accentuant les
distances sociales et les sentiments d’exclusion (4).

Psychopathologie

Un ensemble d’éléments balise le parcours scolaire de l’élève qui réactive les
contenus de sa mémoire biographique. Pour une majorité d’adolescents, originaires de
contrées rurales ou suburbaines, la situation de migrants s’accompagne de réactions
douloureuses de séparation et de recherche de correspondances nostalgiques avec un
ailleurs ni entièrement abandonné, ni totalement réinvestit. Ce trouble de l’adaptation
est signifié, au plan de l’activité scolaire, par la fréquence des échecs scolaires et
l’absentéisme initié par l’idéalisation du retour.

Les objets de l’abandon (cf. famille, fratrie, espaces naturels, habitudes, langages)
absorbent l’énergie psychique et l’intérêt social.

La difficulté de substituer à l’objet nostalgique des éléments de la réalité y est
signifiée par des régressions à caractère narcissique. Il existe ainsi, une sémiologie
dépressive liée aux sentiments de perte de l’identité culturelle et au vécu de
dévalorisation qui entre en résonance avec la problématique de l’adolescence et en
dévie le déroulement. De même, la période initiale de formation est caractérisée par un
investissement clivé des êtres et des objets, tantôt idéalisés, tantôt persécuteurs. Il s’agit
d’une réactivation du conflit ambivationnel lié aux pulsions d’amour et de haine, où la
séparation possède un caractère de violence qui réintroduit le déficit de l’imaginaire,
l’ambiguïté du champ spatial et la recherche d’aménagements contraphobiques.
La relation à l’environnement institutionnel y devient alors déstructurante et anxiogène
et connote la perte des espaces géographique, corporel et sémiotique. Dans d’autres
circonstances, l’élaboration de la perte, la maturation du rapport aux objets
nostalgiques, s’accompagne d’une transitionnalité fondée par la représentation de
statut, l’apprentissage de nouveaux rites culturels et l’implication dans les structures
sociales d’appartenance. Par ailleurs, l’enclavement dans la trame génétique de
périodes sensibles du développement psychophysiologique et social, majore d’une
acuité nouvelle les conflits Œdipiens et, dans de nombreuses situations, des périodes de
latence troublées, stigmatisées de manques, de dissociation des références normatives
et de difficultés intégratives. Le processus scolaire y est marqué par les manifestations
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d’opposition aux pratiques d’autorité, d’exubérance narcissique et aussi de violence et
de mutisme.

La vie sociale en institution scolaire constitue pour chaque adolescent une
expérience de révélation et de rupture qui marquent une transition nouvelle vers l’état
adulte où manque, cependant, la reconnaissance publique. Ce rapport de dépendance
est souvent immergé dans un silence de deuil ou réfuté dans un déploiement d’énergie
auto et hétéro-destructrice qui marque la proximité avec la mort (5).

De même, la communication de l’autre libère, émancipe et véhicule le désir. Elle le
corporéise en une force de représentation et en une filiation grégaire qui porte la
différence et, incidemment, les révoltes juvéniles contre l’accaparement des destinées
par des intentions tutélaires. L’Autre est également objet et source de fantasmes,
d’adresses sublimées, de troubles et d’approches contenues, d’impossible finitude.
Le rapport masculin-féminin, dans le champ scolaire, est doublement entravé.

La règle inhibitrice des normes traditionnelles, qui contrôle rigoureusement
l’intimité des adolescents, est stratifiée en milieu scolaire par des interdits qui affectent
jusqu’aux regroupements publics. Par ailleurs, l’inexistence de mouvement libertaire
est signalée, qui exacerbe les sentiments de frustration, dévalorise la catégorie de sujet
et le statut d’apprenant. L’inefficience des charges émotionnelles réciproques et
l’inexistence de complémentarité imaginaire précipitent des résolutions
comportementales atypiques et des dérèglements somato-psychiques récurrents.
Ces objets de la communication animent les inquiétudes des adolescents et leur
discours mélancolique.

Les différents énoncés pédagogiques contiennent la référence directe à la réalité
psychique et aux vécus temporels des adolescents et des enfants qui réalisent une
révélation brutale de leur état et du sentiment inquiétant de la proximité de leur être. Le
discours pédagogique dévoile, rend manifeste, audible et notoire les rêveries, les
incertitudes et les préoccupations intimes ainsi que le refoulement massif des pulsions
secrètes de la vie intrapsychique. Une autre entrave à l’identité des adolescents consiste
en un conditionnement des mentalités par l’imposition d’un modèle sociocentrique
d’attributs. De fait, la formation, les contenus de programmes, comportent des
prescriptions paradoxales, celles du double lien, source de dépersonnalisation et
d’effritement des repères structuraux.

Le problème des mutations psychodynamiques et sociales des adolescents inscrit un
répertoire d’effets caractérisé par la séduction, l’éprouvé de violence, la dissociation ou
le déficit de l’image et la recherche de solidarités dépressives qui marquent les limites
des migrations internes.

Une articulation au corps

Les articulations au vécu corporel et à l’image du corps éclairent de nouvelles
significations les charges obsédantes perceptibles dans les préoccupations intimes et
relationnelles des adolescents. Le corps est situé comme médiateur des
communications intra et interpersonnelles et détermine des stratégies évolutives
d’auto-révélation, d’intégration et d’assimilation des formats culturels de
l’environnement. La puissance érogène du corps s’accompagne d’un antagonisme



Mourad MERDACI

12

spatial –dedans/dehors- qui module les affects de plaisir et de déplaisir liés à la
représentation publique

.Le rapport au corps est dédoublé d’une conscience d’exister étayée par le regard
social, source d’idéalisation et de censure. La fonction libidinale du corps est signalée
par la quête ininterrompue de soi dans l’Autre qui marque l’importance des fantasmes
pubertaires dans la définition des identités sexuelles et dans l’établissement de
convivances jubilatoires chez l’adolescent (6).

L’espace corporel est également le lieu de production d’une dialectique des sens
nécessaire au développement de conduites spécifiques d’alliance, physique et
émotionnelle, et de fondation du désir où s’élabore l’activité exploratoire centrée sur
soi et sur le monde extérieur. Il détermine aussi l’émergence de communications,
d’imprégnation des changements de l’environnement et de maturation des catégories
comportementales.

De nombreuses ruptures de l’adolescence s’inscrivent dans le rapport au corps
sexuel qui est, également, le lieu de création de correspondances identitaires,
pulsionnelles et sociales. La dysharmonie du vécu psychosexuel à l’adolescence
constitue un référent complémentaire des difficultés adaptatives et intégratives dont les
dérivations sublimatoires désignent la permanence de structures de dépendance
focalisées par les attitudes parentales et par les répressions sociales et institutionnelles.

Répertoire didactogène

Les situations d’apprentissage du champ scolaire produisent des perturbations
pathologiques des instances personnelles, affectives et comportementales en rapport
avec les charges didactogènes du vécu institutionnel, du processus pédagogique et des
systèmes d’assimilation (7). Quelques indicateurs illustrent l’état didactogénique :
1. insuffisance de formalisation des objets implicites et explicites de la formation ;
2. massification et rigidité du modèle social rattaché à la culture professionnelle ;
3. indétermination de l’identité professionnelle et des charges afférentes ;
4. indétermination des seuils institutionnels et sociaux de la demande d’intervention
(cf. Absence de définition des objets, des méthodes, des groupes et des limites de
compétence) ;
5. cloisonnement du champ institutionnel et réduction des interactions sociales ;
6. réglementation institutionnelle rigide ;
7. surcharge des programmes pédagogiques et décalage des matières enseignées par
rapport aux problématiques de la réalité et du champ social ;
8. absence de supports didactiques, d’applications pratiques, d’analyse des résultats et
des orientations scolaires.

Il existe, par ailleurs, des situations déterminées par le comportement habituel des
enseignants, leurs attitudes conscientes et inconscientes à l’égard des étudiants où
peuvent apparaître des sentiments de rejet, de haine refoulée ou agressive, de
traitements moraux négatifs ou persécutoires :

1. Surcharge abusive des programmes scolaires, des rythmes d’étude et de
disciplines pédagogiques ;

2. augmentation des exigences en termes d’effort, de mémorisation et d’émotivité ;
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3. absence de renforcement des mérites et des aptitudes produites ;
4. manifestation de comportements agressifs, hostiles, répressifs et autoritaires ;
5. refus de la communication, absence d’empathie, d’aide et d’écoute ;
6. procédés disciplinaires rigides et humiliants ;
7. pression à la soumission et aux attitudes apopathétiques.

Le coefficient didactogène induit des proportions importantes de réactions et de
troubles psychonévrotiques, de décompensations personnelles graves dont l’expression
peut être immédiate ou différée.

Le contexte scolaire se révèle comme un lieu d’organisation et de manifestation de
structures psychopathologiques dont l’évolution clinique est variable. En effet,
certaines perturbations cèdent à la modification de la source d’influence, tandis que
d’autres troubles se cristallisent et se ramifient, plus tard, dans des aires de substitution
(cf. lieux de travail, vie familiale et conjugale, interactions sociales).

La transition sociale fondée par le processus scolaire s’accompagne de mutations
personnelles aux conséquences diverses. Le gain social et symbolique y est corrélatif
de possibilités d’effondrement qui introduisent des conduites d’appel implicites et des
demandes intransitives d’accompagnement et d’inscription dans l’imaginaire de l’autre.
En l’absence de structure d’écoute et de parole, la demande d’aide est disséminée dans
la continuité spatio-temporelle de l’institution et fragmentée en affinités spécifiques.

Les fréquences symptomatiques du champ scolaire recoupent des catégories
cliniques où apparaissent des thématiques dépressives, narcissiques et anaclitiques
articulées aux problématiques du déracinement, de l’immaturité affective et sociale et
de la conflictualité des rapports d’autorité (8) (cf. angoisses, conduites d’isolement,
mutismes, difficultés scolaires permanentes ou transitoires, pathologie narcissique,
inhibition, asthénie physique et psychique, troubles de l’image du corps).

Synthèse
Les situations de crise qui traversent le processus pédagogique accusent les effets

de décohabitation traumatique imposés à la mémoire biographique individuelle et
collective de générations caractérisées par des différences d’origine socioculturelles, de
sexe et de références structurantes.

Cette fracture de l’objet socio-éducatif pourrait entraîner des mobiles de
dissonance, de souffrance et de contre investissement porteurs de fixation des distances
sociales au détriment d’un repérage des renforcements sociaux et affectifs.

Les pratiques de socialisation de l’individu, par l’octroi de formation et de
certification de compétences qualifiantes sur le marché de l’emploi, pourraient
s’inscrire dans une approche de risques virtuels et effectifs liés aux modes de
représentation psychosociale, économique et politique de la jeunesse. Il semble alors
nécessaire de citer l’importance de l’expérience humaine, pour chaque adolescent, qui
ponctue d’un prolongement nouveau ses compétences intégratives, son identité sexuée
et sa continuité psychique (9).
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Evaluation quantitative de la perception du rapport au réel
à travers le Rorschach de 18 collégiens

Résumé

Cet article a pour but d’évaluer, de manière quantitative, le
rapport au réel de 18 adolescents non consultants, auxquels nous
avons passé l’épreuve projective de Rorschach. Ces jeunes sont
examinés dans leur établissement scolaire, lequel ne signale
aucune pathologie somato-psychique avérée.
L’hypothèse, selon laquelle le rapport à la réalité est maintenu
pour la plupart d’entre eux, est confirmée par la corrélation
positive des indicateurs Rorschach qui mesurent la réalité. Ceci
étant, des différences interindividuelles sont constatées, invitant
à considérer cette population comme témoin des variations de la
normale.
Dès lors, l’utilisation de ce test se trouve une fois de plus
confortée dans l’approche psychopathologique du
fonctionnement psychique de l’individu. On peut ainsi prouver
par les chiffres que les facteurs Rorschach sont des éléments
fiables sur lesquels le clinicien peut étayer son hypothèse
diagnostique de la structure mentale.

.

Introduction

Position du problème et cadrage théorique

La question posée est de savoir si les 17

collégiens, non consultants, qui constituent
notre échantillon expérimental, ont un rapport à
la réalité, proche de la norme, comme l’on s’y
attend. Ces jeunes sont inscrits dans une
institution scolaire qui se conforme au
programme classique de l’Education nationale.
Ils suivent un cursus scolaire sans aucun signe
psychopathologique notable, qui aurait entravé
de manière intempestive le bon cours de la vie.
Pris au hasard, il en est qui doublent leur classe
et d’autres non.
Mais, comment s’assurer de ce
fonctionnement qui entre dans les variations de
la normale ? Comment prouver que les sujets
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examinés entrent dans la courbe de Gauss ?
Quel outil permet d’approcher au mieux leur
rapport à la réalité ? Comment en faire une
lecture objective ? Autant de questions
auxquelles on ne s’aurait répondre sans le
recours à la théorie, une référence indispensable
dans toute analyse ou interprétation
scientifique.
Ainsi, avant d’entrer dans le vif du sujet, celui
de l’évaluation quantitative du rapport à la
réalité, nous allons nous intéresser au concept
même de réalité. Que signifie ce terme ?

En nous étayant sur la théorie psychanalytique, en particulier sur les deux principes
freudiens de plaisir et de réalité, devenus classiques et incontournables (Freud S., 1911,
1920), on s’aperçoit que l’appareil psychique fonctionne à cheval sur deux réalités :
concrète, que l’on appelle aussi événementielle, et psychique, propre à chaque individu.
Ces deux réalités forment un enchevêtrement inextricable que l’on ne peut démêler au
risque de les faire éclater. Elles se nourrissent l’une de l’autre et se régulent au rythme
de l’activité mentale individuelle.

Il s’avère que dans une population dite normale, la réalité concrète a tendance à
prendre le dessus sur la réalité psychique, ce qui distingue un sujet adapté d’un autre
qui ne le serait pas. Sans vouloir entrer dans des débats théoriques complexes qui nous
mèneraient loin de notre objectif, nous allons évaluer le rapport à la réalité de ces
collégiens à partir d’indicateurs connus et fiables. La méthodologie que nous allons
suivre pour répondre à nos questions comprend la méthode clinique et utilise le test
projectif de Rorschach appliqué de manière standardisée à toute la population.

Méthode

Nous avons choisi la méthode clinique qui consiste à examiner les sujets un par un
selon un plan expérimental identique appliqué à tous les collégiens, sans distinction de
sexe ni de niveau scolaire. C’est la méthode de face à face qui permet d’observer,
noter, présenter les outils de manière confortable en suivant la même procédure pour
tous tout au long de l’évaluation.

Population

Les données de la présente recherche ont été recueillies dans un C.E.M. (Collège de
l’Enseignement Moyen), dans la banlieue proche d’Alger, du temps où le système
d’éducation scolaire ne comportait que trois années d’enseignement au lieu de quatre
comme cela est le cas actuellement. Il s’agit de la 7ème, la 8ème et la 9ème année, cette
dernière préparant l’élève au B.E.F. (Brevet de l’Enseignement Fondamental).

Le tableau suivant présente les caractéristiques essentielles de la population
d’étude, choisie parmi les collégiens de l’enseignement moyen, non consultants, et ce,
sans considération de l’âge, du sexe et de la performance scolaire. Ces trois variables se
retrouvent représentées comme suit :
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التفاصیل تبرز فوارق فردیة، مما یؤھل 
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– l’âge des collégiens et des collégiennes s’étend entre 14 et 14 ans 9mois ;
– les deux sexes sont appareillés : 9 garçons, 9 filles ;
– Le niveau d’études varie entre la 1ère et la 3ème année d’études au collège (il est
possible qu’il comprenne des redoublants) :

7ème année : 5garçons, 1fille,
8ème année : 2garçons, 2 filles,
9ème année : 2garçons, 6 filles.

On note d’emblée, la prévalence des garçons en 7ème année et celle des filles en 9ème

année.

Tableau n°1 - Présentation de la population
par âge, sexe et niveau d’études

Age Sexe Niveau

14;0 F 9
14;0 M 7
14;3 F 9
14;3 F 7
14;4 M 8
14;4 M 7
14;4 F 9
14;5 M 9
14;5 M 9
14;5 M 7
14;6 F 9
14;6 M 8
14;6 M 7
14;7 F 9
14;7 F 8
14;8 F 9
14;8 F 8
14;9 M 7

M : masculin
F : féminin

Matériel

Le test projectif de Rorschach est choisi en raison des qualités perceptives et
projectives des 10 planches qui placent justement l’individu dans un entre-deux : la
réalité de la planche et l’imaginaire. En effet, les modalités d’application commencent
par une consigne paradoxale où le voir et le penser se mêlent au gré de la fantaisie du
sujet (« qu’est que cela pourrait être ? A quoi cela fait-il penser ? »).
Ce balancement entre la réalité objective et la réalité psychique constitue le point
nodal de cette étude car il soulève la question du lien entre le perçu et le fantasmé.

Concernant la technique de passation, la présentation des planches suit les règles
stricto sensu de l’enquête et du choix des planches.
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Les protocoles de Rorschach sont transcrits ad verbatum puis cotés en obéissant
rigoureusement aux critères habituels des modes d’appréhension, des déterminants et
des contenus.

Les modes d’appréhension ou l’approche cognitive du stimulus rendent compte
des limites de la tâche. Ils permettent de localiser le percept en répondant à la
question « où ? ». Par cette approche, « on comprend la façon dont le sujet utilise ses
capacités intellectuelles, à la fois dans le sens de la logique du raisonnement, de
l’exploitation des potentialités créatrices et du respect de l’adaptation à la réalité
objective. » (Chabert C., Anzieu D., 1983, p. 91).

Les déterminants marquent l’efficacité ou l’échec du principe de réalité par la
qualité des réponses qu’on y trouve. Ils répondent à la question : « qu’est ce qui
détermine la réponse ? La forme, la couleur, le mouvement, les nuances des taches ? ».

Quant aux contenus, ils relèvent d’un travail d’élaboration, en partie comparable à
celui du rêve, une sorte de compromis entre la pression fantasmatique réactivée par la
planche et les capacités de contention du moi qui déforment, transforment la matière
première afin d’obéir à la réalité de la consigne.

Les contenus répondent à la question « quoi ? ». Ils constituent un indice précieux
du fonctionnement du préconscient, réservoir de représentations dans lequel se jouent
des scénari fantasmatiques.

Dans ce sens, les contrastes entre le plein et le vide des taches, le troué et le
compact, l’axe de la symétrie, provoquent un appel à l’imaginaire tout en tenant
compte du matériel.

En tout état de cause, une réponse Rorschach ne peut être cotée si elle ne respecte
pas les trois critères cités plus haut : mode d’appréhension, déterminant, contenu.

Pour compléter la cotation, nous avons retenu, parmi les facteurs additionnels, les
banalités, qui peuvent marquer une adaptation à la réalité concrète.

Suite à la cotation, on établit le psychogramme, selon le modèle classique que nous
trouvons déjà dans la pratique du Rorschach de Rausch de Traubenberg N. (1970,
1990, 2000).

Dans le contexte de cette étude, le psychogramme, ou évaluation quantitative du
discours Rorschach, nous aide à répondre à la question du rapport à la réalité. Vu la
richesse du matériel qui nous est offert, pour ne pas tomber dans un excès de données,
notre attention va se focaliser sur certains indicateurs jugés suffisamment pertinents
pour rendre compte de la réalité. Il s’agit des facteurs G, D, F, Ban, A%, H% que nous
justifions ainsi : la perception de la tâche peut aussi bien être globale que vue dans un
détail. La forme, en particulier la bonne forme, nous assure de la qualité de l’objet
perçu. La mauvaise forme, quant à elle, peut rendre compte du dérapage de la réalité
concrète ; enfin les contenus humains, animaux et banaux sont de bons indices de
conformisme et d’adaptation sociale.

Voici donc les résultats que nous avons obtenus. Ils consistent en réponses
quantifiées des collégiens à partir des facteurs retenus.
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L’analyse des données se base sur les normes établies en la matière, une référence
incontournable mais aussi discutable, lorsqu’il s’agit de chiffres en clinique.

Le mode d’appréhension en G

Tableau n°2 - Evaluation quantitative du mode d’appréhension en G

âge sexe R niveau G% G+ G-

14;0 2 13 9 54 3 4
14;0 1 8 7 63 1 4
14;3 2 15 9 47 6 1
14;3 2 8 7 75 6 0
14;4 1 16 8 25 4 0
14;4 1 9 7 67 3 3
14;4 2 44 9 20 6 3
14;5 1 15 9 67 6 4
14;5 1 31 9 35 9 2
14;5 1 10 7 70 4 3
14;6 2 16 9 25 4 0
14;6 1 23 8 48 8 3
14;6 1 11 7 91 7 3
14;7 2 70 9 23 13 3
14;7 2 10 8 30 2 1
14;8 2 33 9 27 6 3
14;8 2 16 8 50 7 1
14;9 1 8 7 75 5 1

moyenne 19,7 49,5 5,5 2,1

Pour un nombre de réponses qui se situe entre 20 et 30, la norme française du G%
serait entre 20 et 30 (Anzieu, D., 1976).

Cependant, avant de pousser pus loin l’analyse de nos résultats, nous allons nous
intéresser à la productivité. L’étude belge entreprise par Blomart J. (1998), publiée
dans son livre Le Rorschach chez l’enfant et l’adolescent avance une moyenne de 20
réponses. Observons la moyenne de nos 18 collégiens algériens : 19,7 ; ce chiffre entre
dans la fourchette franco-belge. Dans le détail, on note une moyenne de 25 réponses
chez les filles et 14,5chez les garçons, à savoir une nette prépondérance des sujets
féminins.

Comparés au nombre 13 avancé par Si Moussi A, Benkhélifa M. et collaborateurs
(2004), la moyenne générale, en particulier la moyenne chez les filles est relativement
élevée. Toutefois, détrompons-nous : si l’on devait éliminer les points culminants de 70
et 44 réponses respectivement donnés par une fille et un garçon du groupe des 18
collégiens, la moyenne générale serait de 15, un chiffre bien plus près des résultats
algériens qu’européens.
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Cette dernière comparaison ne saurait aller plus loin dans la déduction vu que notre
population ne comprend, en principe, ni de malades somatiques ni de cas
psychiquement atteints ou traumatisés par le terrorisme, un quota qui est compris dans
la population des 808 sujets algériens examinés.

En tout état de cause, on retient ici que les filles ont tendance à donner un nombre
beaucoup plus élevé de réponses.

Revenons maintenant au mode d’appréhension en G. De prime abord, on constate
que :

– la moyenne des G+% 49,5 ici, dépasse la norme avancée des 30% ;

– les G+ 5,5 dominent les G- 2,1. Autrement dit, l’approche préférentielle en G+,
quelle que soit la productivité, corrobore les résultats attendus, mais elle demande à
être nuancée.

En effet, on trouve une suprématie des G- chez 2 collégiens de 14 ans des deux
sexes, liée à des protocoles plutôt pauvres avec un R de 8 et 13.

A contrario, l’absence totale de G- touche 3 collégiens des deux sexes avec un
nombre de réponses aussi bien pauvre que moyen : R de 8 et 16.

Ainsi, la majorité des jeunes de 14 ans saisit l’objet dans sa globalité, avec un bon
rapport à la réalité concrète, quel que soit R. Une perception de mauvaise qualité
caractérise plutôt les protocoles inhibés.

Cette propension à donner un nombre important de G, peut être due, pour certains, à
une rigidité du fonctionnement dans le traitement du stimulus, une manière d’éviter de
rentrer dans le détail d’un matériel trop excitable ; pour d’autres, la raison en serait
simplement le manque d’intérêt porté à l’épreuve proposée ce qui engendre un gel dans
l’élaboration mentale.

Qu’en est-il du mode d’appréhension partiel ?

Les modes d’appréhension en D

Nous partons de la norme française du D% : 60 à 70.
Ici, le D% : 44,5 est nettement inférieur. De plus, il s’éloigne de la formule 1G

pour 2 à 3 D (Rausch de Traubenberg, N., 1970, p. 52). Bien au contraire : la moitié du
groupe procède avec un mode d’approche inversé : nous l’avons vu, la saisie de l’objet
se fait plutôt dans la globalité que dans le détail. Rappelons-le, le R de ce groupe
oscille entre 8 et 16, une production fléchie par rapport à la moyenne de 19,7 réponses.
Est-ce le propre des protocoles pauvres ?

Il semble que non ; en effet, on note un D% élevé de 60 et 70, rejoignant ainsi le
rapport normatif de 1G pour 2 à 3 D, avec un R respectivement de 10 et de 70.

Ainsi, quel que soit R, le mode d’approche privilégié peut aussi bien être en G
qu’en D.

En tout état de cause et pour revenir au rapport à la réalité, tout comme avec les G,
il ressort de l’ensemble des D, une nette supériorité du D+ 6,7 par rapport au D- 3,6.
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Tableau n°3 - Evaluation quantitative du mode d’appréhension en D

Age sexe R G% D% D+ D-

14;0 2 13 54 46 4 2
14;0 1 8 63 25 2 0
14;3 2 15 47 53 7 1
14;3 2 8 75 25 0 2
14;4 1 16 25 71 8 3
14;4 1 9 67 33 2 1
14;4 2 44 20 68 12 18
14;5 1 15 67 33 1 4
14;5 1 31 35 58 15 3
14;5 1 10 70 10 1 0
14;6 2 16 25 75 11 1
14;6 1 23 48 48 7 4
14;6 1 11 91 0 0 0
14;7 2 70 23 60 29 11
14;7 2 10 30 70 3 4
14;8 2 33 27 64 13 8
14;8 2 16 50 38 4 3
14;9 1 8 75 25 2 0

Moyenne 19,7 49,5 44,5 6,7 3,6

Néanmoins, si l’on regarde de près les chiffres, on constate une prévalence des D-
chez certains élèves. Il s’avère que la perception en D- touche aussi bien les garçons
que les filles, dans des protocoles où le R varie de 8 à 44.

Ce résultat nous pousse à supposer que le dérapage en D- pourrait être le témoin
autant d’une richesse que d’une carence fantasmatique, sans pour autant perdre de vue
le rapport à la réalité concrète, attesté par une majorité de G+.

L’absence totale de D, et donc une perception en G seulement concerne un
collégien de 14;6 ans, avec un R = 11.

Par ailleurs, curieusement, l’absence de D- n’est enregistrée que chez les garçons
(4). Leur production varie entre 8 et 10 réponses. C’est dire que le D+ n’est pas
seulement le propre des protocoles moyens ou riches. Bien au contraire, c’est comme
si les protocoles inhibés tentaient de s’accrocher à tout prix à la réalité concrète en
jugulant toute tentative fantaisiste de peur de perdre pied. On rejoint ainsi l’approche
rigide que nous avions notée en G, une manière de lutter contre les fantasmes.

En tout état de cause, partant du fait que la majorité des collégiens appréhende en
G+ et en D+, on s’attend à ce que les limites entre le dedans et le dehors, représentées
par les facteurs formels aillent dans le même sens, celui d’une défense par la réalité
contre la fantaisie.
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Les déterminants formels

Voici quelques données concernant les pourcentages des F et F+.

D’après Anzieu D. (1976 p. 66,), la norme du F%, introduite par Klopfer, est de 60
à 65%. Celle du F+% balance entre 70 à 80% ; elle peut atteindre les 90%.

Pour Rausch de Traubenberg, N., (1970, pp. 73, 77), le F% oscille entre 50 et
70%. Quant au F+%, ses limites varient entre 80 et 95%.

Le F% indique la capacité du sujet à s’adapter à la réalité extérieure. Le F+
représente les formes exactes vues assez souvent par les sujets. Pour coter F+, nous
nous sommes basée sur le livret de cotation des formes de Beizmann C. (1966).

Quant au F-%, nous n’avons trouvé aucune référence normative française ou
algérienne. De plus, le F-% ne figure jamais dans un psychogramme classique. Nous
l’avons calculé en raison de l’appréciation objective qu’il apporte en matière de réalité
psychique.

Tableau n°4 -Evaluation quantitative des déterminants formels
Age Sexe R F% F+% F-%

14;0 2 13 46 33 67
14;0 1 8 87 29 71
14;3 2 15 60 78 22
14;3 2 8 75 75 25
14;4 1 16 75 75 23
14;4 1 9 100 56 44
14;4 2 44 27 79 21
14;5 1 15 33 64 40
14;5 1 31 52 88 12
14;5 1 10 70 43 57
14;6 2 16 44 79 21
14;6 1 23 61 57 40
14;6 1 11 36 75 25
14;7 2 70 44 87 13
14;7 2 10 30 75 67
14;8 2 33 39 92 8
14;8 2 16 75 83 25
14;9 1 8 50 100 0

Moyenne 19,7 55,7 70,4 32,2

Les résultats affichent un F% de 55,7 ; quoique légèrement fléchi, il reste quand
même dans la norme pour l’ensemble du groupe.

Les réponses cotées F+% : 70,4 dominent de loin les F-% : 32,2. Les F+% entrent
dans la norme. Ces résultats attestent que le rapport à la réalité concrète est conservé,
que les limites entre la réalité externe et la réalité interne sont marquées. Néanmoins,
cette interprétation demande à être nuancés : on remarque l’inverse, c'est-à-dire un net
fléchissement des F+% au profit des F- chez 3 sujets dont le R oscille entre 8 et 13 :
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– deux garçons de 14 ans et 14,5 ans avec R= 8, 10. On enregistre pour l’un, F+%
29, F-% 71, pour l’autre, F+% 43, F-% 57.

– une fille de 14 ans, R= 13 avec : F+% 33, F-% 67.

A l’extrême, on note un cas de F+% =100 et un autre de F%=100. Le premier
concerne un garçon de 14,9 ans avec R= 8; le second, de 14;4 ans avec R = 9.

Ainsi, les pics extrêmes en F% /F+%/F-% très élevés ou très bas concernent des
protocoles pratiquement inexploitables car inhibés, au vu d’un R pauvre.

Ceci étant, le fait que le groupe entre globalement dans la norme ne signifie pas
absence de différences interindividuelles : un surinvestissement de la réalité externe, ou
au contraire un dérapage de la pensée sont les indices d’une prévalence de la réalité
psychique. Ces différences apparaissent souvent dans des protocoles pauvres où le R
oscille entre 8 et 13. Certes, elles peuvent traduire une pensée rigide, inhibée mais on
trouve quand même aussi du F- dans des protocoles riches, preuve que le F- peut aussi
témoigner d’un débordement fantasmatique. Exemple : un garçon de 14,6 ans avec 23
réponses et 40% de F-.

En tout état de cause et jusqu’à présent, à quelques exceptions près, les résultats
montrent une majorité de G+, D+, F+, témoignant d’un rapport à la réalité concrète
prévalant, d’un contrôle de la pensée, quelle que soit la productivité.

En principe, l’abord des facteurs de l’adaptation sociale nous fera suivre la même
piste, avec, en filigrane, l’émergence de différences intragroupes.

Facteurs de l’adaptation sociale

Voici quelques références normatives concernant les facteurs de l’adaptation

sociale. D’après Rorschach, rapporté par Rausch de Traubenberg, N.,
(1970, pp 169, 170), le A% se situe entre 35 et 50% ; le H% entre 15 et
20% .Anzieu D., (1976, pp. 84, 88, 94) relève un A% entre 30 et 60% ; pour le H%,
s’inspirant de Klopfer, il avance un chiffre de 15%. Enfin, pour un R normal entre 20
et 30, Ban% s’établit entre 20 et 25%.

On le voit sur le tableau suivant, les résultats ne sont pas homogènes. D’abord, le
A% 57,3 se distingue par un pic élevé par rapport à la norme, avec une apparition
quasi systématique de la Ban à V : 16 Ban à V sur 18.

Ensuite et à l’opposé de la norme, le H% 9,8 accuse une chute vertigineuse.

Enfin, on note une absence de la Ban à III chez la majorité des collégiens : 11 sur
18, ce qui n’est pas étonnant au regard du H%.

Le pourcentage de Ban 18,9, quoique pas loin de la norme, se trouve néanmoins
sous la barre des 20 à 25%.

Que penser de ces résultats ?
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Tableau n°5 - Evaluation quantitative des facteurs de l’adaptation sociale.

Age sexe R A% H% Ban% Ban à III Ban à V

14;0 2 13 54 7 7 0 1

14;0 1 8 87 0 25 0 0

14;3 2 15 53 20 40 1 1

14;3 2 8 75 12 25 0 1

14;4 1 16 62 12 25 1 1

14;4 1 9 100 0 22 0 1

14;4 2 44 30 11 7 1 0

14;5 1 15 33 13 13 0 1

14;5 1 31 26 3 13 1 1

14;5 1 10 40 40 20 0 1

14;6 2 16 56 6 31 0 1

14;6 1 23 65 4 13 0 1

14;6 1 11 36 0 18 0 1

14;7 2 70 51 7 8 1 1

14;7 2 10 90 0 30 0 1

14;8 2 33 36 6 12 1 1

14;8 2 16 75 0 19 0 1

14;9 1 8 63 37 13 1 1

Moyenne 19,7 57,3 9,8 18,9

A partir du moment où l’on considère la population d’étude comme « normale », la
Ban à V et le A% nous conforte dans l’idée que les collégiens évalués sont capables de
s’adapter non seulement à la société mais encore au test puisque la V se trouve au
milieu des 10 planches. Néanmoins, le déplacement des représentations sur les animaux
peut aussi révéler un évitement des conflits intra psychiques et interpersonnels.
N’oublions pas que ces jeunes se trouvent en pleine phase de l’adolescence, avec des
remises en question identitaires et identificatoires. Aussi, la propension du groupe à
donner des contenus animaux peut être comprise comme une carapace protectrice,
rigide, qui ne laisse que peu de place à l’implication personnelle et par là même aux
contenus humains.

En ce cas, le H% fléchi et la rareté de la Ban à III seraient révélateurs d’une forte
inhibition, conséquence d’une réactivation de problématiques universelles encore
impossible à traiter. De ce fait, les A% et H% en à pic expliquent aussi la prévalence
des G, D, F positifs au détriment des négatifs, au regard d’une productivité
relativement faible, ce qui va dans le sens d’un contrôle rigide de l’élaboration
psychique.

Ceci étant, il existe des différences interindividuelles avec un H% élevé, faible ou
nul dans des protocoles respectivement pauvres, riches ou juste moyen, montrant une
diversité de perceptions de la réalité, quelle que soit la productivité

Exemple : H% 37 avec R = 8 ; H% 7 avec R = 70 ; H% 0 avec R = 16.
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Conclusion

Le premier constat issu de cette recherche sur le rapport à la réalité de 18 collégiens
révèle que la majorité d’entre eux fait bien la différence entre la réalité concrète et la
réalité psychique. Toutefois, il se dégage des nuances intragroupes avec des dérapages
dans la perception de cette réalité et ce, quelle que soit la productivité. Chez certains
adolescents, l’existence de dérapages témoigne d’une pensée riche, porteuse de
créativité, donnant libre court à la réalité psychique tout en maintenant un bon contact
avec la réalité concrète. Chez d’autres, au contraire, les chiffres indiquent une
inhibition, un assèchement et un contrôle de la pensée empêchant tout travail associatif.
Ainsi, globalement, on trouve aussi bien une hyper adaptation sociale qu’un flou des
limites internes et externes avec, comme dénominateur commun et à quelques
exceptions près, une pensée généralement bridée.

En conséquence, il serait intéressant d’introduire le F-% dans le psychogramme et
d’en analyser l’aspect qualitatif.

Le deuxième constat nous enseigne que le recours à la statistique est un moyen sûr
d’objectiver des résultats chiffrés. Il constitue, en outre, une protection indéniable
contre les dangers de l’appréciation subjective. Néanmoins, l’on ne doit pas perdre de
vue que le cadre particulier d’un examen psychologique dans lequel se déroule
l’épreuve projective de Rorschach concerne un être humain, non une machine et que
les valeurs quantitatives d’un protocole ne sont qu’une infime partie de l’évaluation.
Leur lecture demande une grande prudence de la part du clinicien. En effet, celui-ci ne
doit pas oublier que deux psychogrammes identiques par leurs chiffres peuvent amener,
après analyse qualitative des données, à poser deux diagnostics différentiels opposés.
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L’alternance dans le cadre de l’apprentissage professionnel
en Algérie

Résumé

Le présent article a pour objet l’alternance dans le cadre de
l’apprentissage professionnel en Algérie. Il vise à suggérer des
pistes de réflexion pour la mise en œuvre de l’alternance
interactive dans le système de formation professionnel algérien,
en particulier dans le mode de construction des compétences
chez l’apprenant.
L’alternance est un système ouvert aux différentes
transformations du monde du travail. Elle est porteuse de
multiples avantages pour ses acteurs et les systèmes qui la
constituent. L’alternance facilite la voie de l’apprentissage en
immergeant l’apprenant dans un milieu socioprofessionnel. En
effet, l’aller-retour spatio-temporel entre des lieux différents,
accompagné par des acteurs différents, lui redonne goût aux
études car il devient auteur de ses apprentissages.

Les transformations du système de travail et de

l’emploi en Algérie engendrent des modifications
organisationnelles au sein des entreprises. De plus,
les exigences éducatives liées à l’évolution de la
société suggèrent de mettre en place des
dispositifs permettant de favoriser les circulations
entre situation de travail et situation de formation.
Ces dispositifs redonnent naissance à des savoirs
professionnels. Ces savoirs sont liés à des
pratiques sociales répondant aux besoins du
marché de l’emploi dans un environnement qui
n’arrête pas d’évoluer. L’alternance vient accroître
la variété des offres d’apprentissage des savoirs,
en proposant des modalités éprouvées d’une
approche concrète des contraintes
professionnelles. Elle s’organise autour de deux
lieux de formation, l’entreprise et l’organisme de
formation, en vue de les mettre en synergie, au
profit de l’apprenant.

ملخص
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La formation en alternance permet d’accompagner les usagers dans un processus
d’apprentissage de nouveaux comportements et de nouvelles pratiques. Ces nouvelles
pratiques leur apprennent à renouer le contact avec leur environnement et à transformer
leurs actions en situations apprenantes. L’alternance leur permet également de réfléchir
sur leurs pratiques et d’évaluer leurs acquis. Elle leur sert de lien constant entre la
formation et le terrain, l'expérimentation et la réflexion, la théorie et la pratique.

En intégrant ce mode de formation par alternance, le système de la formation
professionnelle Algérien sera à même de mieux rationaliser la politique de l’emploi et
de l’insertion des jeunes dans le milieu professionnel. Il sera en mesure de suivre aussi
l’évolution du travail et de la technologie et plus globalement celle de l’environnement
socio-économique.

1. La formation par apprentissage professionnel

Le mode de formation par alternance (connu aussi sous le nom de mode de
formation par apprentissage) est considéré comme un mode de transmission de savoirs
et de savoir-faire, son caractère particulier étant que la plus grande partie de la
formation se réalise dans des milieux professionnels. Cependant, la formation est
organisée sur la base d’une réglementation pour des métiers homologués, dont l’État,
en concertation avec les partenaires sociaux, fixe les contenus et les qualifications ainsi
que les exigences minimales de réalisation de l’apprentissage en milieu professionnel.
La formation des apprenants se déroule entre des lieux aux logiques différentes et des
temps différés, à savoir :

– Les établissements du secteur de la formation professionnelle, là où les stagiaires
passent un tiers du temps hebdomadaire de la formation, selon une scolarité obligatoire.
Le but de cette formation théorique du métier, notamment en matière de technologie,
est de compléter une formation pratique dispensée dans le milieu professionnel.

– Le monde du travail (entreprise ou organisation administrative ou atelier
artisanal…), là où l’apprenant passe une plus grande partie du temps de la formation,
sur la base d’un contrat d’apprentissage entre lui et son employeur. Le but de la
formation, dans ce cas, est de transmettre des savoir-faire et des tours de mains, astuces
et habilités du métier à travers les situations en vraie grandeur que va vivre l’apprenant,
notamment une formation expérientielle. De plus, l’apprenant est entraîné à construire
des compétences professionnelles.

L’aller retour interactif entre les deux lieux et la confrontation à des situations
réelles et empiriques, forgent chez l’apprenant un esprit d’analyse sur ses pratiques et
sur ses acquis. Ceci lui permet de faire des liens entre les différents savoirs, d’être
capable de les gérer et les mobiliser. Tout cela se fait par un travail de réflexion sur son
action. Par ailleurs, l’offre de formation en alternance est étroitement liée aux places
ouvertes et disponibles sur le marché du travail. En effet, ce sont les besoins des
entreprises et du marché du travail en qualifications et leurs capacités d’accueil qui
déterminent le taux de recrutement des apprenants dans le milieu professionnel. Car, il
est important que l’entreprise assure volontairement l’accueil des apprenants et adhère
à leur formation. Ceci est essentiel pour que l’apprentissage en milieu professionnel ait
du sens.
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L’apprentissage professionnel est basé sur l’obligation faite à l’entreprise
d’accueillir des apprentis et d’engager les moyens nécessaires à leur formation. Dans le
cas algérien, cette obligation légale, qui est déterminée par la fixation de quotas de
postes de formation à ouvrir, a été renforcée en 1998, par l’institution d’une taxe
d’apprentissage appliquée aux employeurs qui n’auront pas satisfait à cette obligation.
Les apprentis bénéficient d’un présalaire égal à 15% du salaire minimum garanti
(S.N.M.G.), pris en charge par l’Etat durant une période allant de 6 à 12 mois, selon la
durée de la formation (article 12 du décret n° 81 392 du 26/12/ 1981 ; article 1 du
décret exécutif n° 91 519 du 22/12/1991 ; article 2 du décret exécutif n° 95 31 du
18/01/1995). Au-delà de cette période, le présalaire est pris en charge par l’employeur
selon un taux progressif allant de 30% du S.N.M.G. durant le 2ème semestre et à 80% du
S.N.M.G. durant le 6ème semestre. Ainsi, les potentialités de formation par
apprentissage que peut offrir le tissu économique national ne sont pas exploitées de
manière efficace. Cette insuffisance pourrait s’expliquer, d’une part par une mauvaise
image de l’apprentissage souvent considéré, à tort, comme un mode de formation de la
dernière chance, d’autre part, par le fait que l’entreprise ne perçoit pas suffisamment
son intérêt, considérant le plus souvent que l’apprentissage lui est imposé.

Or, le recours à l’apprentissage répond à la fois à un objectif d’adaptation de l’offre
de formation aux exigences de qualifications, et à celui d’accueillir le plus grand
nombre possible d’apprentis, face à une demande sociale croissante. L’apprentissage
constitue, effectivement, une réelle alternative à beaucoup de jeunes et un moyen de
formation performant, à moindre coût, permettant aux candidats de se familiariser avec
le monde du travail et d’acquérir un savoir-faire approprié aux besoins de l’entreprise,
avec une qualification professionnelle reconnue. Il a la faculté d’offrir aux jeunes une
formation diplômante débouchant rapidement sur un emploi et il permet, en même
temps, aux entreprises de trouver des personnels qualifiés immédiatement employables.

Le système de formation professionnelle, de part sa vocation double (sociale et
économique), est lié au secteur productif par une relation indépendante, voire réflexive.
C’est un pourvoyeur de main d’œuvre qualifiée, qui ne réussit sa mission, pleinement,
que lorsque l’insertion des ses stagiaires se fait concrètement sur le marché de l’emploi.
La réussite est liée à l’insertion et l’embauche. Cette relation entre le secteur de la
formation professionnelle et le secteur économique doit être forte, concertée,
complémentaire et de qualité, puisque les deux entités s’utilisent mutuellement et ont,
toutes deux, intérêt à ce que l’environnement socio-économique soit sain, dynamique
et, surtout, favorable à une véritable relance qui est la base même du développement
économique et humain d’une société.

L’immersion professionnelle des stagiaires permet au chef d’entreprise de tester un
éventuel futur salarié, de le former à des compétences qui n’existent pas, dans certains
cas, sur le marché et de lui transmettre, un savoir-faire et un métier. En outre, la
présence des jeunes constitue, sans doute, un facteur de dynamisme important pour
l’entreprise.

1.1. L’insertion professionnelle en Algérie

L’insertion professionnelle est un des principaux problèmes de la société
algérienne. En effet, beaucoup de jeunes se retrouvent sans emploi après avoir fait un
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parcours scolaire qui dure des années. Le chômage ne touche pas seulement les gens
qui font des études à court terme, sanctionnées par un diplôme d’application, mais elle
s’est élargie aux personnes qui effectuent des études supérieures et universitaires.
L’entreprise est devenue de plus en plus exigeante quant à l’embauche de ses futurs
employés. Elle recrute surtout une personne qualifiée et opérationnelle. Elle est
soumise à des contraintes de temps, elle est tenue à des marchés et à des accords, elle
doit sauvegarder son image vis-à-vis de sa clientèle et garder sa réputation. L’entreprise
a besoin de professionnels prêts à être opérationnels, producteurs et novateurs. Parce
que l’évolution technologique ne s’arrête pas de croître, l’entreprise se trouve aussi
confrontée à des risques de perte d’argent, de perte de sa réputation, de stagnation alors
que ses concurrents se développent. Dans un tel environnement qui avance sans cesse
et évolue, il est compréhensible que l’entreprise soit exigeante en recrutant des
personnes compétentes qui ont de l’expérience et qui peuvent apporter des innovations
et proposer des idées novatrices et productives pour la faire fonctionner. Face à cette
réalité, les jeunes, qui sortent des organismes de formation pour être employés dans un
secteur d’activités, ne trouvent pas de réponses à leurs attentes. Malgré les savoirs
qu’ils ont pu acquérir durant leur cursus de formation, ils ne sont pas directement
opérationnels dans les milieux de travail réels. Généralement, ce sont des savoirs non
transférables en actions ou des savoirs « creux », puisqu’ils restent dans un champ
théorique et ne peuvent le dépasser que par la pratique, la mise en œuvre et
l’expérience. L’expérience professionnelle aide l’apprenant, non seulement à mettre en
pratique ses savoirs acquis en milieu scolaire dans un milieu réel de travail, mais aussi
à acquérir de nouvelles compétences et à s’approprier de nouveaux savoirs. Bref, pour
être efficace, la formation doit être reliée à des activités professionnelles, dans un
milieu professionnel.

1.2. L’intérêt de relier la formation à l’emploi

Si les jeunes en rupture avec le système traditionnel de l’éducation nationale ont
choisi de se former dans un système de formation professionnelle, c’est parce qu’ils
espèrent trouver, en lui, autre chose qu’une simple transmission de savoirs, une
immersion professionnelle dans des milieux réels de travail, lui permettant d’exploiter
et de concrétiser ce qu’il a appris en établissement de formation et lui donnant la
possibilité d’être confronté à des situations réelles. L’immersion professionnelle aide à
se construire une identité professionnelle, à être responsable de ses actions.

Par exemple, en entreprise, l’apprenant n’a pas droit à l’erreur. Il est tenu par un
temps limite de production ou de réalisation d’un projet. Il doit adopter un
comportement spécifique à l’entreprise, suivre et respecter ses règles. Il est souvent
confronté à l’incertain et aux situations imprévisibles. Il est obligé de trouver lui-même
des solutions et de répondre positivement aux différentes situations problématiques
auxquelles il se trouve confronté.

L’organisme de formation peut être alors, aussi, un lieu d'échanges des expériences
des uns et des autres.
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1.3. Réconcilier la formation et l’emploi par le biais de l’alternance

L’alternance se traduit par une succession de périodes de cours et de périodes
d’immersion en milieu professionnel. Ce type de formation apporte de la valeur ajoutée
par ces périodes d’acquisition par la pratique, puisque l’apprenant est en contact
permanent, d’une part avec le monde réel du travail, d’autre part avec le monde
scolaire. En alliant expérience professionnelle et formation, l’alternance permet un
accès plus facile à l’emploi. Cependant, il est souvent difficile de cerner les conditions
à réunir pour que les périodes en entreprise se révèlent réellement formatrices. Cela
repose sur la capacité des acteurs à s’investir dans le projet de partenariat. Ce projet ne
doit pas favoriser un lieu de formation à l’exclusion d’un autre. Il doit permettre
d’établir des passerelles entre ce qui se passe dans l’organisme de formation et ce qui
se passe en entreprise et permettre aux partenaires de travailler ensemble dans la
définition des programmes d'études, l’élaboration des plans de formation et leur mise
en œuvre.

Ainsi, l’alternance permet de réconcilier les opposés et de resserrer les liens
réciproques entre le monde de la formation et le monde du travail.

2. L’alternance dans le cadre de l’apprentissage professionnel

Pour saisir ce qui fait de l'alternance un moyen efficace dans l’appropriation des
savoirs et la construction des compétences professionnelles, il faut s'intéresser à la
description du déroulement de ce processus de formation sur le terrain. Dans une
formation professionnalisante, l’organisme de formation ne peut, à lui seul, faire
acquérir des compétences professionnelles. Il est dans l’incapacité de recréer en son
sein des systèmes complexes telle que l’exige la réalité du terrain. Même s’il propose
une formation de qualité, cette dernière ne reflète pas souvent le caractère original et
changeant des situations rencontrées dans un milieu professionnel. En effet,
l’organisme de formation n’a pas la possibilité de transmettre les savoirs sous toutes
leurs dimensions, avec les particularités des situations auxquelles l’apprenant peut être
confronté en milieu réel de travail. Par ailleurs, l’entreprise seule est incapable de
mettre en évidence sa rationalité, souvent peu apparente, de la formuler d’une manière
théorique et générale afin d’en faire le fondement d’un savoir-faire adapté à chaque
situation. La collaboration apparaît alors comme nécessité dans une relation entre les
deux systèmes constituant le dispositif d’alternance.

L’organisme de formation est organisateur du dispositif d’alternance, il établit des
rapports entre les différents partenaires de l’alternance ; il met en place les outils
nécessaires pour le bon déroulement des séances pédagogiques et l’acquisition des
savoirs. Il devient, en cela, une institution principale et indispensable pour la prise de
distance et le retour réflexif des apprentis, professionnellement immergés en entreprise.
Il assure aussi l'intégrité et la cohérence de l'ensemble du processus de formation dont
le point fort est d’accompagner la réflexion des apprenants à partir de leurs
expériences.
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2.1 Rupture entre le dire et le faire

Dans les institutions de la formation professionnelle en Algérie, le modèle le plus
répandu en apprentissage professionnel est celui qui se fait par une approche
déductive, c'est-à-dire en appliquant ce qui a été transmis pendant les séances de cours,
soit à travers la réalisation des travaux pratiques dans des laboratoires ou les ateliers de
l’établissement de formation, soit, et cela est moins fréquent, à travers la réalisation des
tâches dans les milieux de travail. Or, il serait plus commode de s’orienter vers une
voie qui favorise le développement des compétences et le transfert des apprentissages.
Les apprenants ont beaucoup de mal à tisser des liens, d’une part entre les contenus
disciplinaires, d’autre part entre les acquis scolaires dans le milieu formel et les
situations réelles de travail dans les milieux professionnels. Il faut revoir le
déroulement de l’apprentissage professionnel. En effet, la formation par le mode
d’apprentissage est théoriquement fondée sur une approche axée sur des compétences
visées et favorisant le transfert des acquis dans les diverses situations que va vivre
l’apprenant. Cependant, la rupture qui existe entre les différents lieux de formation
(établissements de formation et entreprises) rend plus que jamais ce transfert
improbable. Le transfert des acquis n’implique pas seulement que l’on sache réutiliser
ou appliquer les savoirs dans un contexte identique, mais plus encore, il s’agit de
pouvoir les utiliser dans des situations nouvelles ou non rencontrées. C’est par ce
processus qu’une compétence se développe. Or, l’expérience est un des moyens les
plus appropriés pour développer ce processus. C’est ainsi, que l’apprentissage par
l’expérience doit prendre une grande place dans le système de formation, notamment
celui de l’apprentissage professionnel. Certaines tâches dans un métier humain,
nécessitent non seulement des connaissances du métier mais également la maîtrise de
certains tours de mains, d’autres exigent certaines habilités ; or certains savoirs tels que
(les savoirs d’environnements, les savoirs expérientiels,…) nécessitent un
apprentissage par expérience en confrontant de vraies situations problèmes sur le
terrain. C’est par ce processus que l’apprenant devient capable de construire un
problème puis de le résoudre, c'est-à-dire de le problématiser.

Les stratégies de transmission des savoirs proposées dans les établissements de
formation, en particulier dans le cadre de l’apprentissage professionnel, sont coupées
des pratiques professionnelles, non pas seulement par l’absence des immersions
professionnelles, mais quand elles existent, celles-ci sont soit de l’ordre du juxtapositif,
soit considérées comme des situations d’applications pures et simples et non pas des
situations constructives où l’activité favorise le transfert des acquis et le développement
des compétences. Dans le meilleur des cas, le processus s’effectue alors dans un sens
unique. Or, parmi les principaux objectifs de l’alternance études-travail, dans ce mode
de formation, sont l’intégration effective des apprentissages et le développement des
compétences par le processus de transfert des acquis. Par ailleurs, la mobilité organisée
et structurée des apprenants entre les lieux de formation et de travail crée des
passerelles interdisciplinaires et leur permet de donner du sens à leurs apprentissages.
Ceci leur donne la possibilité de tisser les liens entre les connaissances et entre les
savoirs et l’action.

En Algérie, le dispositif choisi pour ce mode de formation rencontre des difficultés
d’ordre organisationnel, telles que la mise en place d’un partenariat entre les



L’alternance dans le cadre l’apprentissage professionnel en Algérie

33

établissements de la formation professionnelle et les entreprises. Les établissements de
la formation professionnelle, en Algérie, ne maîtrisent pas suffisamment le concept de
l’alternance, que ce soit au niveau de son organisation ou au niveau de la mise en place
des processus nécessaires au bon déroulement de l’alternance. Par ailleurs, les
entreprises n’osent pas s’impliquer totalement dans la formation des jeunes alternants.
En effet, elles connaissent peu cette stratégie d’apprentissage. C’est pourquoi, elles ne
sont pas prêtes à s’investir sur un terrain qu’elles ne maîtrisent pas suffisamment. Elles
appréhendent, donc, la prise en charge des apprenants. De plus, lorsqu’il existe un
partenariat, il n’y a pas vraiment d’interactions entre les deux structures (établissement
de formation et entreprise), ce qui ralentit le transfert des connaissances et des
compétences. Par ailleurs, il n’est pas toujours évident que l’organisation qu’on met en
place réponde efficacement aux objectifs d’une véritable alternance, car elle nécessite
un engagement de tous les partenaires dans la mise en œuvre des processus de
formation dans les différents lieux.

En effet, les faits révèlent que les outils mis en place pour le rapprochement entre
les deux mondes ne répondent pas aux objectifs pour lesquels ils sont conçus. Les plans
de formation, même s’ils sont disponibles pour accroître l’articulation théorie-pratique,
sont peu utilisés dans ce but. Le suivi des formateurs en milieu professionnel est plus
proche d’une procédure administrative, pauvre en valeur pédagogique : absence des
modalités organisationnelles pour coordonner l’échange et dégager le sens que la
relation prend pour les différents acteurs. La formation est, par conséquent, pensée
selon des logiques différentes dans les deux systèmes.

Il est loisible aussi de constater un manque de volonté de la part des entreprises à
former des jeunes, en raison d’un manque de visibilité et de compréhension de ses
missions envers les apprenants dans ce dispositif, ainsi que des enjeux formatifs de
l'alternance et des stratégies d'accompagnement à mettre en œuvre : la tendance est
forte de reproduire les modèles culturels déjà-là, et donc de ne pas envisager de
nouveaux possibles sur l'alternance, en termes d'éducation et de formation. Tout cela
implique un détachement de la formation par rapport au monde du travail.

D’autres contraintes sont d’ordre pédagogique, telles que l’insuffisance dans la
maîtrise du concept de l’alternance par les différents acteurs du système (les formateurs
et les tuteurs). Les formateurs sont généralement issus d’un système de formation
traditionnel. Ils ont très peu d’expérience, peut être pas du tout, de la réalité du terrain
et du partenariat. Ainsi, s’entourer de formateurs qui partagent la culture de
l’alternance n’est pas sans peine. A leur tour, les tuteurs ont une faible compréhension
de la pédagogie de transmission des savoirs et de la communication avec les
apprenants. Par ailleurs, les plans de formation, conçus comme de principaux outils
pédagogiques pour rapprocher et coordonner les activités dans les deux milieux, ne
répondent pas efficacement aux objectifs de la formation préalablement définis, soit par
parce qu’on maîtrise peu leur utilisation, soit parce qu’ils sont généralement en
inadéquation avec les objectifs de production au niveau de l’entreprise. Le fait de
travailler avec plusieurs entreprises qui ne sont pas de même nature, suppose aussi que
l’organisme de formation se trouve devant des difficultés de gérer cet important outil
pour répondre en même temps aux attentes de chaque apprenant et aux objectifs de
production de chaque entreprise. Les rapports qui lient les acteurs de l’alternance sont
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très limités. Ils ne répondent pas aux objectifs d’une alternance interactive. Ceci peut se
dévoiler par l’insuffisance des échanges entre les acteurs (formateurs/tuteurs), aussi par
l’absence des rencontres organisées dans un objectif de coordonner les travaux. Une
pédagogie de l’alternance interactive s’avère essentielle, pour développer ce mode de
formation. Une compréhension de cette pédagogie et des principes de l’alternance de la
part des différents acteurs renforcerait une meilleure mise en place du dispositif et
garantirait une réelle mise en œuvre de l’alternance.

2.2 Instaurer un dispositif d’alternance interactive

Il faudrait mettre les deux institutions majeures (l’organisme de formation et
l’entreprise) en symbiose, pour instaurer un dispositif d’alternance interactive. Le
rapprochement entre les deux univers permettrait, effectivement, de créer, de mobiliser
et d’unifier des actions et des efforts pour un but commun : former l’alternant. Il faut
donc envisager un développement progressif de l'alternance, qui repose sur la mise en
place des conditions répondant aux exigences d’une pédagogie de l’alternance
interactive. En effet, l’interaction des activités et l’interaction des apprentissages dans
les deux milieux s’avèrent essentielles dans la concrétisation d’une formation en
alternance de qualité. Par ailleurs, l’interaction des actions des acteurs peut jouer un
rôle déterminant, d’une part dans le transfert des acquis et des compétences, d’autre
part dans la compréhension des objectifs et des principes de l’alternance. Dans la
perspective de rapprocher les deux univers (organisme de formation et entreprise), il
faut envisager une mise en place d’un palier organisationnel favorisant l’interaction des
actions et l’intégration réciproque des apprentissages. Les modalités organisationnelles
de coordination et d’échanges entre les deux univers se révèlent pertinentes pour
dégager du sens aux relations à établir entre les différents acteurs. Ces relations sont
essentielles pour établir la connexion entre les différents apprentissages. Une pédagogie
de l’alternance interactive s’avère nécessaire pour arriver à une mise en œuvre concrète
du dispositif de formation. Cette pédagogie de l’alternance interactive repose sur quatre
principes fondamentaux :

– Construire une stratégie globale de formation qui mette en interactivité les temps
de formation en entreprise et les temps de formation en établissement. Elle
consiste à élaborer un référentiel de formation qui prenne en compte la réalité des
activités globales et locales et à organiser la formation en fonction des compétences
visées ;

– Privilégier l’approche pédagogique inductive et expérientielle ;

– Développer un système relationnel permanent dans le cadre d’une pédagogie
spécifique qui favorise la récurrence des temps de formation entre les deux lieux, le
travail en équipe et le développement des compétences collectives des formateurs et
des tuteurs ;

– Mettre en place un dispositif d’évaluation en cours de formation concomitant de
la démarche pédagogique où il serait indispensable de contractualiser le projet (le
négocier), organiser et gérer la complémentarité et concevoir les outils de mise en
œuvre.
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L’alternance est un système en constante évolution, qui accorde une grande
importance à l'acquisition de compétences professionnelles de façon à favoriser
l'adaptation des apprentissages à l'évolution du marché du travail. C’est pourquoi il est
opportun d’instaurer une évaluation régulière de la formation et d’apporter des conseils
aux différents associés dans la formation. Dans cette perspective, un référentiel de
compétence et des critères de performance communs pourrait être défini et mise à jour
dans un processus continu.

2.3 Vers une réelle alternance

Le développement du concept de l’alternance implique nécessairement
l’instauration et l’élargissement de sa culture. Ainsi, il est essentiel de revoir les tâches
des formateurs de la formation professionnelle et de déterminer leurs besoins en
perfectionnement dans un contexte de formation par alternance. Il est également
opportun de prendre des mesures nécessaires pour assurer une formation des tuteurs.
Les plans de formation doivent répondre aux attentes du public à former et à ses
besoins en associant les acteurs de l’entreprise pour leur élaboration. Pour cela, il faut
identifier les besoins, les attentes, les intérêts, et les problèmes des usagers. Par ailleurs,
les plans de formation sont considérés comme des outils, essentiels et efficaces, pour le
rapprochement et la connexion d’une part entre les interventions des acteurs
(formateurs/tuteurs), d’autre part entre les activités scolaires et les activités
professionnelles. Il est forcément préférable de partir des objectifs de formation (profil
professionnel recherché) pour les transformer en objectifs pédagogiques. Ce processus
nécessite une décomposition détaillée du projet de formation dont les principales étapes
consistent à :

– définir les objectifs de formation à partir d’une analyse dans les milieux de
travail ;

– déterminer les compétences visées ;
– construire les plans de formation en fonction des capacités à atteindre

(compétences visées) et des besoins et attentes du public à former ;
– décrire les contenus des programmes en les départageant sous forme de matières

(ou d’unités de formation) ;
– planifier les séquences de formation et les séquences de travail en fonction des

plans de formation élaborés;

Le plan de formation doit aller de pair avec un plan d’action en direction des
partenaires du monde de travail, afin de les informer et les sensibiliser à participer à la
formation des jeunes en alternance et de les amener à constituer un réseau partenarial
de formation en alternance. Des mesures incitatives, favorisant l’engagement de tous
les acteurs de l’alternance, doivent être prises.

Cerner les tendances du marché du travail et déterminer ses principaux défis font
aussi partie, aujourd’hui, des compétences que doit avoir un organisme de formation.
Dans un dispositif d’alternance, on doit identifier les caractéristiques socio-
économiques des organisations et comprendre leurs modes de fonctionnement afin de
ne pas être en déphasage avec les exigences continuellement changeantes du monde
réel du travail et de la société. Ainsi, on pourrait partir des problèmes des entreprises et
de leurs besoins pour monter des actions de formation. On pourrait également arrimer
les contenus des programmes de formation aux besoins réels du marché du travail et
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adapter les programmes d’études à ses besoins. En effet, un travail explicite sur le
contenu de l’activité formative doit être réalisé afin d’assurer une plus grande
adéquation des programmes avec les compétences utilisées en milieux de travail.

Conclusion

De façon générale, la compréhension par les acteurs de l’apprentissage
professionnel, en Algérie, d'un sens "acceptable" de l’alternance en formation est
limitée à une approche déductive. Les deux temps de l'alternance sont juxtaposés, et ne
relèvent pas d'une alternance intégrative. Cette conception minimale des enjeux
formatifs de l'alternance entraîne une séparation entre les enseignements et les activités
en milieu professionnel, un déphasage entre les moments de formation en milieu
formatif et en milieu professionnel, une perception limitée des acteurs de l’alternance.
Elle traduit, alors, un décalage entre le "dire" et le "faire", réduisant l'alternance à un
dispositif formel relativement pauvre en termes d'efficience.

Malgré ce que l’alternance peut demander comme outils, comme engagement et
volonté, elle reste un mode qu’il faut envisager d’adapter au contexte de
l’apprentissage professionnel en Algérie. Mais, il faudrait d’abord qu’on la comprenne.
L’alternance interactive invite à penser la formation autrement, à envisager le dispositif
de formation (outils, référentiels, méthodes...) plus comme un moyen que comme une
fin. C’est en s’appuyant sur un partenariat construit avec l’environnement qui
comprend les organismes de formation, les professionnels, les entreprises que les
choses peuvent changer et évoluer. Cette co-construction du partenariat, axée autour
des rapports entre les organisations, peut servir, aux partenaires de l’alternance, à
mieux se comprendre les uns les autres. Le dispositif ne doit donc pas se réduire à des
recettes à reproduire, voire à appliquer à souhait. Il est surtout un cadre qui s’organise
en organisant la formation.
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Eléments de réflexion pour l’émergence de la neuropsychologie
en tant que post-graduation à l’université d’Alger

Résumé

Cet article s’attache à exposer les motifs qui ont permis le
lancement d’une formation post-graduée (Magistère) en
Neuropsychologie, au département de psychologie, à l’université
d’Alger depuis 2004-2005, avant de présenter le contenu d’un
projet A.N.D.R.S., comme exemple de réponse aux objectifs de
ce magistère.
Les résultats de cette recherche sont le produit de l’utilisation,
pour la première fois en milieu clinique algérien, de la batterie
de Signoret J. L. 96 servant à l’évaluation des fonctions
cognitives chez le patient dysphasique.
Le diagnostic du désordre cognitif, chez notre population

expérimentale, se base sur la méthode clinique. Les résultats de
l’étude varient selon l’activité proposée au patient. Dans
l’activité organisatrice, la difficulté est plus importante en
manipulation mentale et en problème qu’en fluence verbale.
Dans l’activité mnésique, l’épreuve d’apprentissage est moins
résistante par rapport aux épreuves de rappel et d’orientation. La
croissance de l’échec est remarquable dans l’activité perceptivo-
motrice, testée par l’épreuve de visio-construction, tandis que la
réussite est relativement bonne en activité verbale.

Introduction

Depuis plus de 15 ans, nos investigations

orthophoniques, dans le terrain clinique
algérien, nous ont orienté vers une tendance
neuropsychologique, et ce, pour une prise en
charge approfondie de la pathologie du langage
chez l’enfant et l’adulte. En effet, c’est une
conviction scientifique qui repose sur le fait
que toute reproduction d’un acte volontaire,

qu’il soit langagier ou autre, est soutenue par le
cerveau.

Sans avoir eu d’argument convainquant,
nous nous sommes investi dans la rééducation
des patients, ayant subit une lésion cérébrale en
foyer, d’origine vasculaire et traumatique, en
utilisant une thérapie anglo-saxonne :

ملخص
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« Melodic Intonation Therapy », établie par
Sparks et Holland (1972).
Les résultats satisfaisants, obtenus à
l’application de la dite méthode thérapeutique,
au préalable de son adaptation au contexte
algérien (Brahimi S., 1996), ont largement
renforcé notre inscription en neuropsychologie.
Les tenants et aboutissants de notre démarche
ont été justifiés plus tard, grâce aux
explications fournies par la
neurophysiologie développementale.

Celle-ci enseigne que le cerveau traverse trois phases de maturation neuronale à
savoir : une première correspond à l’organisation corticale génétiquement déterminée ;
Une deuxième s’effectue par un sculptage ontogénique et correspond à la
synaptogénèse concurrente ; Une troisième consiste en une modification synaptique
adaptative. C’est une phase qui persiste durant toute la vie, et c’est elle qui participe
aux multiples changements qui se produisent dans le réseau neuronal en réponse à des
influences environnementales (Eustache F. et Faure S., 2000).

C’est à l’intérieur de cette dernière phase que nos rééducations des pathologies du
langage, qu’elles soient d’origine organique ou fonctionnelle, trouvent leur bien fondé.

Notre réflexion se déploie sur deux axes principaux :

– le premier fait état de l’ouverture de la post-graduation de neuropsychologie au
département de Psychologie de l’université d’Alger, et ce, depuis 2004 ;

– le second consiste en la présentation du contenu d’un projet de recherche
A.N.D.R.S., en tant qu’élément de réponse aux objectifs de cette Post-graduation.

1. L’EMERGENCE DE LA NEUROPSYCHIATRIE EN TANT QUE
POST-GRADUATION EN 2004

Elle s’est inspirée fondamentalement de nos observations faites sur le terrain
clinique, quant à l’apport inouï de la dite discipline, dans la prise en charge des
pathologies du langage, qu’elles soient d’origine organique (ex. les aphasies), ou
fonctionnel (ex. les dysphasies).

Elle est enseignée en licence d’orthophonie dans le module « Aphasie et
neuropsychologie ». Cependant, l’insuffisance de son contenu nous a incité à réfléchir
dans la perspective de lancer un meilleur encadrement, traitant des domaines de
pathologies qui n’ont pas été appréhendés, en milieu algérien, par le clinicien
chercheur, qu’il soit orthophoniste ou psychologue, de tendance cognitiviste, en milieu
algérien. Le projet repose sur deux piliers : la neuropsychologie cognitive et la
neuropsychologie clinique.

و تباینت النتائج بین الحالات حسب الوظیفة 
رحة. حیث ظھرت في الوظیفة المقت

التنظیمیة صعوبات كبیرة في الاستعمال 
الذھني وحل المشكل مقابل السیولة اللفظیة. 
وفي الوظیفة التذكریة  كان بند  التعلم أكثر 

تدھورا من بندي الاسترجاع والتوجھ.
كما ازدادت حدة الاضطراب في وظیفة 
الإدراك الحركي وذلك في بند البناء 

ینما كانت النتائج في الوظیفة البصري. ب
اللفظیة نسبیا مقبولة. وسمحت ھذه النتائج  
بإنشاء برنامج تأھیلي للاضطرابات 
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La neuropsychologie cognitive a pour objectif la compréhension des mécanismes
des troubles, sur la base du modèle de traitement de l’information ; elle permet l’étude
des étapes et modèles de traitement des différentes fonctions cognitives.

La neuropsychologie clinique, quant à elle, s’occupe de l’évaluation de l’impact de
l’atteinte cérébrale, quel que soit son type et son degré, sur l’ensemble des fonctions
cognitives, dont le langage fait partie, elle contribue aussi à la mise en place des
diagnostics différentiels et des diagnostics proprement dits, par la description des
déficits et des fonctions préservées. En effet, ces dernières serviront à compenser les
premiers, afin d’orienter les interventions pédagogiques et rééducatives.

Ainsi, le chercheur en neuropsychologie intervient dans les services hospitaliers
suivants :

– service de neurologie dans les maladies neurologiques dégénératives, démences,
maladie d’Alzheimer, maladie de Parkinson, sclérose en plaque, atteintes centrales
(accidents vasculaires cérébraux, traumatismes crâniens, syndrome frontal, tumeurs
cérébrales et récemment quelques maladies métaboliques) ;

– service de pédiatrie dans l’épilepsie, les dyslexies et les dysphasies.
– service de chirurgie dans : l’évaluation pré- et postopératoire des fonctions

cognitives, et en particulier la latéralité du langage dans le cas de l’épilepsie pharmaco-
résistante.

Les domaines de recherche sont :

– la construction et validation des outils d’évaluation en neuropsychologie de
l’enfant et de l’adulte ;

– l’établissement des protocoles de prise en charge de tendance
neuropsychologique ;

– le dégagement des nosologies en matière des troubles de communication orale et
écrite et des troubles comportementaux, chez l’enfant et l’adulte, d’origine lésionnelle,
traumatique, neuropathologique;

– la détermination de l’apport des neurosciences à la neuropsychologie, quant à la
compréhension des mécanismes des pathologies à évaluer et à prendre en charge ;
autrement dit, les interprétations phénoménologiques des nosologies, assurées
notamment par les neurosciences cognitives et les neurosciences cliniques ;

– le lancement des recherches neuropsychologiques en milieu scolaire et en
psychopathologie.

Les principaux thèmes de recherche sont : la dysphasie, la dyslexie, la
dysorthographie, la dyscalculie, l’aphasie de l’enfant et de l’adulte, les apraxies, les
agnosies, l’hémi négligence spatiale, l’épilepsie, le syndrome frontal, le syndrome de
l’hémisphère droit, l’hyperactivité, l’autisme, l’I.M.C., la sclérose en plaques,
l’hémiplégie, la maladie d’Alzheimer, la maladie de Parkinson, les maladies rares (ex.
syndrome de Wilson).

Il faut souligner que cet encadrement, est assuré par un staff pluridisciplinaire, de
rang magistral : psychologue cognitiviste, orthophoniste aphasiologue, médecin
neurologue et pédagogue.
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2. LE PROJET DE RECHERCHE ANDRS

Les enfants dysphasiques sont, soit confondus avec les handicapés mentaux, par
faute de diagnostic, soit pris en charge seulement au plan orthophonique. Dans ce
dernier cas, nombreux sont les patients qui reviennent une deuxième fois aux
consultations d’orthophonie se plaignant d’échec scolaire.

La littérature pédiatrique et neurolinguistique (1) – DSM V, SIM-10, Rapin et Allen
(1983), Tallal et coll. (1985), Baddeley et Gathercole (1990), Mazeau (1999), cités par
Monfort M. & Adoracion S. (1996) – enseigne que les difficultés observées chez les
enfants dysphasiques sont d’ordre linguistique (le lexique, la syntaxe et la phonologie),
communicatif (interaction avec le groupe), neurologique (dysfonctionnement au niveau
des aires associatives), perceptif (la discrimination, la séquenciation et la mise en
mémoire de stimuli auditif) et cognitif (la mémoire). Les carences chez l’enfant
dysphasique se situent aux plans visuel, auditif, mental et moteur. Ses définitions
confirment nos constatations et nous orientent vers l’approfondissement des prises en
charge des enfants dysphasiques.

C’est un syndrome qui est à l’origine d’un dysfonctionnement neurologique des
aires associatives, lequel peut affecter plusieurs aspects cognitifs, en plus de celui du
langage. Dès lors, intervenir uniquement au plan orthophonique, c'est-à-dire
phonétique, phonologique, syntaxique et morphologique, s’avère largement insuffisant
pour rééduquer profondément cette population d’enfants, qui manifeste une grande
souffrance d’ordre didactique. Notre inscription dans une tendance neuropsychologique
est alors encouragée et nous suggère d’explorer un ensemble d’habilités cognitives
chez l’enfant dysphasique.

Notre projet A.N.D.R.S., centré sur le terrain clinique algérien, tente de répondre
aux objectifs suivants :

– rendre opératoire la batterie neuropsychologique de Signoret J.L. (1996), en
milieu clinique algérien, à partir de son adaptation et son réétalonnage ;

– dresser une typologie des difficultés cognitives, chez l’enfant dysphasique, sur la
base d’une analyse de contenu des résultats obtenus ;

– proposer un protocole d’ordre neuropsychologique pour la réhabilitation des
fonctions cognitives altérées chez l’enfant dysphasique.

Une lecture des définitions suscitées de la dysphasie nous autorise à dire qu’il
n’existe pas une dysphasie, mais des dysphasies, compte tenu de la diversité
sémiologique. C’est un trouble spécifique de développement du langage, selon
Chevrier-Muller et Narbonna J. (1996). Son diagnostic nécessite le recours à des
évaluations multiples, notamment de l’état intellectuel, affectif et social, de l’audition,
de l’appareil bucco-phonatoire et du développement linguistique. Ceci étant, notre
approche est double : clinique, pour le contrôle des variables, et analytique pour la
vérification des hypothèses de travail.
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1. L’approche clinique

Elle a pour objectif de cerner les variables de l’étude, à savoir :

– La méthode de travail : la méthode clinique, car elle rend possible la description
des difficultés neuropsychologiques, contenues dans les tableaux cliniques des enfants
dysphasiques, de notre échantillon de travail.

– Le lieu de travail : les services hospitaliers de psychiatrie (hôpital de Thénia,
CHU Alger-Est), et de neurologie (CHU de BEO, Alger centre).

– L’outil de travail : un diagnostic différentiel et un diagnostic proprement dit de la
dysphasie, en tant que trouble spécifique et autonome. Ce dernier diagnostic est à
l’usage des actes suivants : d’une part, le bilan anamnestique, en vue d’une
connaissance exhaustive de l’échantillon expérimental, d’autre part, les examens
orthophoniques, pour le diagnostic proprement dit de la dysphasie, à l’usage du test
phonétique, du test phonologique (Zellal N., 1984) et du test morphosyntaxique de
Goodglass, version algérienne (Brahimi S., 1999), enfin les examens du langage, pour
tester les instrumentalités du langage et pour établir un diagnostic proprement dit : test
d’OJL (Orientation, Jugement et Langage), copie d’aptitude, représentation spatiale,
sériation et mémoire de signes diversement orientés de Borel Maisonny S. (1985).
Quant au diagnostic différentiel, recours a été exclusivement fait au test de Bonhomme,
pour l’évaluation du niveau mental, du fait que les témoignages des parents et
enseignants ont écarté d’éventuelles carences auditive et affective.

– L’échantillon : trois patients sont retenus, parmi la population des enfants
dysphasiques, compte tenu du critère de sélection (la variabilité sémiologique), du
mode d’approche à cette phase de la recherche (longitudinale) et de la problématique
(axée sur le profil de l’enfant dysphasique en milieu clinique algérien, au plan cognitif).

L’approche clinique a permis d’obtenir les résultats suivants, aux tests
anamnestiques et au bilan orthophonique.

– Résultats anamnestiques :

M.S., âgée de 13ans, consulte depuis 1997 pour un retard du langage important,
accompagné d’un strabisme de l’œil droit. Une rééducation orthophonique a eu lieu.
Cependant, en 2006, la patiente se présente pour une deuxième fois en consultation
pour un échec scolaire. Elle est en 5e année fondamentale. Actuellement, ses
difficultés concernent essentiellement les apprentissages scolaires et, en particulier, la
lecture et ce, d’après le témoignage de sa mère. C’est l’enfant aînée d’une fratrie de 3
enfants normaux ; à sa naissance, sa mère dépasse les 38 ans ; l’enfant fut cyanosée à la
naissance et elle a marché à l’âge de 4 ans.

S.A., âgée de 9 ans, est l’aînée de 2 sœurs ; elle est en 4e année fondamentale. Un
retard sensori-moteur et psycholinguistique est signalé par sa mère. Son langage est
caractérisé, avant 3 ans, par un jargon sémantique. C’est à cet âge que la première
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phrase mono syllabaire est prononcée. Cependant, le développement psychoaffectif se
caractérise par une agressivité envers les membres de la famille et une hyperactivité.

K.O., âgé de 14 ans, est l’aîné d’un frère ; il est scolarisé en 3e année fondamentale.
Un grand retard psycholinguistique est observé. Le premier mot est prononcé à l’âge de
12 mois, ensuite un jargon s’est installé, avec l’utilisation du geste dans la
communication. C’est ainsi que la première phrase est apparue à l’âge de 5 ans.
L’examen psycho affectif conclut à un enfermement sur soi-même et une agressivité
envers les enfants.

– Résultats au bilan orthophonique

Les résultats au test d’OJL (orientation, jugement et langage de Borel Maisonny,
1985), ont révélé des difficultés en mémoire visuelle de signes diversement orientés
L’examen des instrumentalités du langage (schéma corporel, espace, temps et
perception des couleurs), montre que les notions d’espace et de temps sont à
perfectionner chez les trois cas.

Le bilan phonétique en langue arabe ne reflète aucune difficulté. Quant au bilan de
la parole, les enfants sont incapables de reproduire les logatomes poly-syllabaires. Des
difficultés énormes sont observées au discourt narratif. Ainsi, l’usage de la batterie
morphosyntaxique de Goodglass, version algérienne, permet de réunir les éléments
diagnostics suivants : des confusions dans le maniement des modalités de genre et de
nombre, ainsi que dans l’utilisation de l’adjectif et/ou du complément de nom et des
rôles dans l’énoncé.

La stratégie thérapeutique d’ordre orthophonique que nous avions envisagée pour
M.S., K.O. et S.A., à ce stade de la prise en charge, était alors assimilable à celle du
retard de parole, car l’analyse qualitative des corpus obtenus met à l’évidence des
omissions, des substitutions et des ajouts, c'est-à-dire des troubles phonologiques,
lesquels relèvent essentiellement d’une mauvaise maîtrise des instrumentalités du
langage espace/temps et des carences au niveau de la perception auditive des
oppositions sonores (Brahimi S., 2007).

Cependant, la demande de M.S., laquelle s’est présentée pour la 2ème fois en
consultation pour échec scolaire, nous a orientés vers une prise en charge plus
approfondie de nos patients, quasi rééduqués au plan orthophonique. En effet, nous
nous interrogeons à présent sur le fonctionnement cognitif de ces enfants dysphasiques.
Par ailleurs, notre procédure est double. Elle consiste d’abord, au dégagement des
difficultés d’ordre cognitif, ensuite à la proposition d’un protocole de réhabilitation de
l’ensemble des troubles décelés, le tout sur la base de l’application de la batterie
d’évaluation cognitive de Signoret J. L., version algérienne.
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2. L’approche analytique.

Elle se fonde sur la B. E. C. , batterie d’évaluation des troubles de mémoire et des
désordres cognitifs associés, élaborée par Signoret J.L. et coll. (1996), à Paris. Elle est
conçue essentiellement pour l’évaluation neuropsychologique de l’adulte cérébro-lésé.
Elle se compose de deux planches et d’une feuille de cotation. La première planche
comporte au recto six images d’objets à rappeler, et au verso 24 images pour le rappel
reconnaissance. La deuxième planche comporte douze images d’objets à dénommer.
De plus, une montre chronomètre pour l’épreuve de fluence verbale et un crayon pour
celle de visio-construction font également partie du matériel nécessaire à la passation
de la batterie. Elle comporte les épreuves suivantes : épreuve de manipulation mentale,
épreuve d’orientation, épreuve de six images destinées à être rappelées, épreuve de
problème, épreuve de fluence verbale, épreuve de rappel, épreuve d’apprentissage,
épreuve de dénomination et épreuve de visio-construction.

En effet, les épreuves suscitées sont adaptées au contexte socio linguistique algérien
et ré-étalonnées à 200 enfants normaux arabophones scolarisés et âgés de 7 à 12 ans,
les deux sexes confondus, pour l’évaluation des fonctions organisatrices, mnésiques,
verbales et perceptivo-motrices chez l’enfant dysphasique (Brahimi S. et al., 2008).
Voici des exemples d’items de la version adaptée.

1. Manipulation mentale : le patient énonce les jours de semaine dans l’ordre et
ensuite inversés.

2. Orientation : il répond à des questions telles que « Quel est votre âge ? »,
« Quelle date sommes-nous ? »

3. Acquisition de six images : il reprend des images qui lui sont présentées sur une
planche (ex. pantalon, tasse) ;

4. Problème : il résout une série de six problèmes arithmétiques et verbaux.
Exemple : Vous avez 50 DA., vous dépensez 30 DA., combien vous reste-il ?

5. Fluence verbale : il évoque tous les noms d’animaux qu’il connaît, qu’il
s’agisse d’animaux domestiques ou sauvages, vivant sur terre, dans l’air ou dans l’eau.

6. Rappel : il se rappelle des images vues en (3). Deux types de rappels sont
pratiqués : rappel par évocation (rappel de 6 images vues précédemment), rappel par
reconnaissance (rappel de 6 images contenues dans une planche de 24 images).

7. Apprentissage : il apprend une liste de mots, tout en étant prévenu qu’il s’agit
d’une épreuve difficile, qu’il devra bien fixer son attention et qu’il ne devra surtout pas
s’inquiéter car il n’est pas possible de tout apprendre. Ex. journal, balais.

8. Dénomination : il dénomme 12 images, ex. maison, échelle.

9. Visio construction : il reprend deux figures géométriques.

Réétalonnage : pour prouver la validité scientifique (Laveault D., Gregoire J., 2000), de
la version suscitée, nous avons procédé à une étude statistique dont voici les résultats,
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répartis en groupe, et les scores en 1ère et 2ème passation :

R= NEXY – (EX)(EY)
N(EX2)-(EX2) N(EY2)-(EY2)

N : nombre de la population.
X : la 1ère passation.
Y : la 2ème passation.
R : facteur de constance.

Tableau - Résultats de constance en double passation
2è année : 7-8ans
N=10
N=16

EX= 811
EX=1117

EY= 825
EY=1199

R= 1
R= 1

3è année: 8-9 ans
N= 20
N= 17

EX=1636
EX=1416

EY=1636
EY=1419

R= 1
R=0,9

4èannée :9-10ans
N=20
N=17

EX=1645
EX=1550

EY=1556
EY=1545

R= 1
R= 1

5è année :
10 - 11ans
N= 30
N= 21

EX=2456
EX=1940

EY=2481
EY=1940

R= 1
R= 0,9

6è année :
11-12ans
N= 20
N= 14

EX=1622
EX=1342

EY=1650
EY=1344

R= 1
R= 1

N= 15
1è année : 6-7ans

EX=960 EY=964 R= 1

Les résultats réunis au tableau ci-dessus montrent que le facteur de constance "R",
marqué par les enfants de notre échantillon (groupe 2 de la 3e et 5e années), est
approximatif du 1, par rapport au reste, c'est-à-dire aux groupes 1 de la 1e, 2e, 3e, 4e, 5e,
et 6e années et aux groupes 2 de la 2e, 4e et 5e année, où le facteur de constance est égal
à 1. En effet, les valeurs de R obtenus, compte tenu de la stabilité et la constance des
résultats entre la 1e et la 2èmepassation, prouvent la validité scientifique de la version
pré-adaptée de la BEC, du fait qu’elle a été accessible à notre échantillon de 200
enfants normaux. De ce fait, il convient de dire que notre matériel est convenable pour
l’enfant dysphasique, âgé entre 7 et 12 ans, confirmant ainsi notre première hypothèse
de travail.
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A/ Analyse qualitative

L’application de la BEC, version algérienne, à des enfants dysphasiques, (M.S. 13
ans, S.A. 09 ans et K.O. 14 ans), permet de dégager les faits diagnostics suivants,
relevant de quatre types d’activités.

a) Les activités organisatrices

Elles sont de trois sortes :
– Epreuve de manipulation mentale : les trois patients présentent des difficultés

quant à la manipulation de l’information ; car les jours de semaine dans l’ordre sont
retenus, par contre dans le cas de l’inversement la difficulté émerge.

– Epreuve de problème : à ce niveau de l’analyse, il est à noter que la résolution de
problème arithmétique est complètement altérée chez l’ensemble des patients.

– Epreuve de fluence verbale : les enfants dysphasiques contenus dans cette
recherche éprouvent plus ou moins de difficultés en évocation simple des noms
d’animaux que dans l’évocation catégorielle. Au fait, le patient est devant cinq
catégories d’animaux : vivant sur terre, vivant dans l’eau, vivant dans l’air, domestique
et sauvage. Nous remarquons l’échec chez M.S, dans les catégories successives : 01,
03, et 05. Cependant, S.A. éprouve l’échec aux catégories 02, 03, et 05. Et finalement
K.O. enregistre un échec dans toutes les catégories. C’est ainsi que la réussite est
relativement moyenne, en ce qui concerne les animaux domestiques chez les trois
patients.

b) Les activités mnésiques

Elles comportent trois types d’épreuve :
– L’épreuve de rappel : les difficultés dans le rappel par évocation sont plus

importantes que dans le rappel par reconnaissance chez M.S. et S.A. L’échec est moins
persistant chez K.O dans cette épreuve.

– L’épreuve d’apprentissage : l’échec est remarquable dans l’apprentissage de la
liste de 08 mots, dans les trois essais chez S.A. Ensuite il diminue chez M.S. dans les
trois essais et finalement il est quasiment absent chez K.O.

– L’épreuve d’orientation : M.S. et K.O. réussissent d’une façon relativement
bonne à ce niveau de l’examen. En revanche, la difficulté est importante chez S.A.

c) L’activité verbale

L’épreuve de dénomination a révélé que l’échec est moyen chez les trois cas. Des
altérations d’ordre phonétique sont enregistrées à ce niveau de l’examen.

d) L’activité perceptivo-motrice

Dans l’épreuve de visio-construction, la reproduction des deux figures, cube et
triangle, est moyennement résistante chez S.A. C’est ainsi que K.O. échoue dans le
cube et réussit relativement dans le triangle. Des difficultés d’hémi négligence droite
sont enregistrées chez M.S.
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B/ Analyse quantitative :

Les scores de réussite obtenus par M.S., S.A et K.O. aux épreuves de la BEC,
version algérienne, sont représentés par les courbes suivantes :

 Résultats de M.S. : 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Rappel x
Apprentissage x
Orientation x
Manipulation x
Problème x
Fluence x
Dénomination x
Visio-construction x

 Résultats de S.A. : 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Rappel x
Apprentissage x
Orientation x
Manipulation x
Problème x
Fluence x
Dénomination x
Visio-construction x

 Résultats de K.O. : 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Rappel x
Apprentissage x
Orientation x
Manipulation x
Problème x
Fluence x
Dénomination x
Visio-construction x

Ces résultats permettent de conclure à l’altération quasi-totale de l’ensemble des
compétences cognitives testées par la BEC. En effet, l’épreuve de problème demeure
la plus fragile, car elle est affaiblie chez les trois patients de notre échantillon. Ainsi,
l’épreuve de visio-construction est totalement ratée par K.O. et S.A. La fluence verbale
est plus ou moins altérée chez M.S., S.A. et K.O. Cependant, la dénomination est
relativement préservée chez l’ensemble des cas. L’orientation est plus sensible chez
S.A. que chez M.S. et K.O. Il en est de même pour les épreuves de rappel et
d’apprentissage.
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Par conséquent, l’analyse des résultats offre la possibilité de dresser une nosologie
des structures cognitives fragiles chez les enfants dysphasiques de notre échantillon.

a) Classification des déficits cognitifs

Elle se fait compte tenu du mode de fréquence de la difficulté et de la fragilité de la
fonction cognitive testée, que voici :

– en première position :
- activité perceptivo motrice / activité organisatrice
= épreuves de visio-construction = épreuve de problèmes

– en deuxième position:
- activité mnésique / activité organisatrice
= épreuve d’orientation = épreuve de fluence verbale, épreuve

d’apprentissage
– en troisième position :
- activité organisatrice / activité mnésique
= épreuve de manipulation mentale = épreuve d’orientation

épreuve de fluence verbale
– en quatrième position
- activité mnésique / activités verbale
= épreuve de rappel = épreuve de dénomination

épreuve d’apprentissage

La classification suscitée met en exergue l’ensemble des structures cognitives
fragiles chez l’enfant dysphasique, sur la base de la double critériologie : fluctuation
versus sensibilité à l’atteinte dysphasique. Cependant, il faut souligner que le degré de
l’altération est relatif chez l’ensemble de nos patients, car la difficulté est fluctuante ;
elle varie d’un patient à un autre. Ceci étant, la constitution d’un protocole en direction
de la rééducation des déficits regroupés s’impose.

b) Protocole proposé pour la réhabilitation neuropsychologique des
fonctions cognitives altérées dans les dysphasies

 Présentation :

Il s’agit d’un protocole inspiré fondamentalement de la méthode « Melodic
Intonation Therapy » de Sparks et Holland (1976), traduite en langue française par Van
Eeckout PH. (1979) et adaptée au contexte algérien par Brahimi S. (1996). C’est une
thérapie conçue, par nos prédécesseurs, pour la rééducation des aphasiques non fluents
(Van Eeckout PH).

Par ailleurs, dans notre pratique, nous avons remarqué l’importance de cette thérapie
pour les aphasies fluentes, de conduction, les enfants bègues et aussi les enfants
dysphasiques. C’est une thérapie qui stimule et renforce l’usage du rythme et des
mélodies, capacités résiduelles dans l’hémisphère droit (Ferrand Vidal A.M. 1982).
Elle redynamise le fonctionnement inter-hémisphérique, du fait que les exercices de
rythme et de mélodie ne peuvent être réalisés en l’absence de fonctions mentales
supérieures, en l’occurrence la perception et la mémoire. Ainsi, le caractère adaptatif,
qui consiste en la modification synaptique du fonctionnement neuronal, lequel persiste
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durant toute la vie (voir travaux de Dawson et coll., 1992, cités par Eustache F., Faure
S., 2000), est au fondement de notre protocole.

Etant donné que la réhabilitation, qu’elle soit d’ordre orthophonique ou
neuropsychologique, consiste en des stimulations et influences environnementales,
lesquelles rénovent la modification adaptative au sein du réseau neuronal, en utilisant
comme bagage hémisphérique les rythmes et les mélodies, qui sont effectués, en
sollicitant deux types de fonctions mentales supérieures, la perception visuelle versus
auditive et la mémoire épisodique (Brahimi S. 2008), notre protocole est
scientifiquement fondé, justifiant son application à des enfants dysphasiques, souffrant
de difficultés cognitives. Les rythmes et mélodies servent de support pour le
fonctionnement adéquat des cognitions affaiblies chez les enfants de notre échantillon
expérimental.

Notre protocole combine deux champs d’activités : les activités organisatrices et les
activités perceptivo-motrices

 Les activités organisatrices.

Elles renferment les fonctions cognitives suivantes : manipulation mentale,
problème et fluence verbale. Les épreuves proposées sont :

– les exercices de rythme : le patient reprend les séquences rythmiques entendues,
dans le même ordre de présentation.
- reproduction de séquences rythmiques :
x x x x …………….. 5 essais
x x x x ……… idem

x x x x ……….. idem
x x x x……….idem

Interférence

– les exercices de rythme + mélodie : le patient reproduit les séquences rythmiques et
mélodieuses, telles que présentées par l’examinateur.
A ce niveau de la réhabilitation, nous sollicitons les activités mnésiques suivantes :

rappel, apprentissage et orientation, pour lesquelles nous proposons les épreuves
suivantes :

- les exercices de mémorisation de rythme : il se rappelle des séquences
rythmiques in supra. Un intervalle de 20 minutes doit être respecté entre l’étape
précédente et celle-ci.

- les exercices de mémorisation de rythme + mélodie : il reprend les séquences
rythmiques et mélodieuses précédentes.

 Les activités perceptivo-motrices

Pour les exercices de visio-construction, nous utilisons deux supports, papier et
crayon, et nous proposons au patient de reproduire des signes diversement orientés,
accompagnés des séquences rythmiques. Dans un deuxième temps, l’enfant
dysphasique est sollicité pour reproduire des séquences rythmiques, représentées dans
des figures géométriques (triangles, cubes, rectangle, etc.)
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Nous signalons que la B.E.C. (version algérienne), est proposée aux étudiants de
post-graduation ayant pour thème de recherche l’infirmité motrice cérébrale et
l’épilepsie.

Conclusion

Notre projet est conçu pour la prise en charge neuropsychologique des enfants
dysphasiques en milieu clinique algérien. La démarche suivie nous permet d’avancer,
dans la limite de notre échantillon, que l’enfant dysphasique nécessite un suivi de
plusieurs années, car, lors même que la rééducation orthophonique remplit son contrat,
il s’avère que les apprentissages scolaires ne sont pas à l’abri de l’atteinte dysphasique
(exemple de M.S.). De ce fait, nos interrogations sur l’état des fonctions mentales et
plus précisément des fonctions organisatrices, mnésiques et perceptivo-motrices,
lesquelles peuvent être la cause directe des difficultés scolaires, trouvent relativement
des éléments de réponses dans notre étude, dont les principales conclusions sont les
suivantes :

– notre première hypothèse de travail est confirmée, sur la base de l’adaptation et
du réétalonnage de la B.E.C. au contexte algérien, pour le diagnostic des carences
cognitives chez l’enfant dysphasique ;

– l’usage de la B.E.C. nous conduit à confirmer la 2ème hypothèse par la
classification des troubles des fonctions organisatrices, mnésiques, verbales et
perceptivo-motrices ;

– Enfin, en relation avec notre 3ème hypothèse, notre étude met en relief un
protocole d’ordre neuropsychologique, en direction de la réhabilitation des fonctions
cognitives affaiblies chez l’enfant dysphasique algérien.
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Transition à l’économie de marché : Entre globalité et spécificités

Résumé

Globalement, l’aboutissement de la transition à l’économie de
marché, de même que les contributions théoriques et les
réflexions auxquelles elle a donné lieu, sont loin d’être achevés.
Cet article vise à saisir et à comprendre l’ampleur de ce
processus économique et ses conséquences sur de nombreuses
économies et des centaines de millions d’êtres humains. Il prend
en compte la diversité des situations de départ. En effet, au-delà
des points communs, ces transformations comportent certaines
spécificités.

Introduction

Le processus de transition à l’économie de

marché est un objet d’analyse vaste et
complexe. Nous avons choisi de l’aborder
sous l’angle de sa genèse et de ses
perspectives.
La première partie de l’analyse traitera de
généralités se rapportant à la transition à
l’économie de marché et aux caractéristiques
de celle-ci.
La deuxième partie est consacrée à l’examen
des spécificités de ce changement et de leur
prise en charge, aussi bien théorique
qu’idéologique et politique.

Ahmed Toufik BOURAHLI
Faculté des Sciences Economiques
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1. Généralités et caractéristiques de la transition

Gilles DOSTALER, dans l’une de ses nombreuses contributions (1) soulève un
certain nombre de points d’ordre théorique et méthodologique au sujet de la notion de
transition.

Il commence d’abord par souligner l’ambigüité de celle-ci, laquelle renvoie, en fait,
à une réalité extrêmement difficile à cerner et à définir précisément.

Cette notion est utilisée en sciences sociales comme en sciences naturelles, en
philosophie et en épistémologie, aussi bien qu’en art et en littérature.

Les dictionnaires modernes définissent, d’une façon générale, la notion de transition
comme le passage d’un état à un autre ou d’une situation à une autre. Le passage peut
être rapide et brutal, la transformation peut également être progressive.

G. Dostaler s’intéresse aux notions d’état et de situation en affirmant qu’en
économie politique « la situation ou l’état désigne une certaine forme d’organisation
sociale ». Cela implique l’organisation de la production matérielle, de la distribution
des échanges de la consommation, ainsi que la nature des institutions politiques,
juridiques, sociales et idéologiques en cours.

Se référant au marxisme et à sa théorie de l’histoire, aux concepts de mode de
production et de formation sociale qu’il estime en évolution permanente, l’auteur
affirme : « nous sommes toujours en transition parce que toujours des forces sociales se
heurtent du fait d’intérêts contradictoires ».

Après avoir passé en revue les différentes formes d’organisation sociale
(esclavagisme, féodalisme, capitalisme), l’auteur termine son analyse de façon
éloquente : « une chose est certaine : cette question est loin de se réduire à l’économie.
C’est pourquoi d’ailleurs la pensée économique n’a jamais pu penser la transition , non
plus que le marxisme dans sa version économiste. La transition concerne la totalité des
rapports entre les hommes ». Cette contribution et bien d’autres ont entrainé, dans les
années quatre-vingt, un redéploiement important de la recherche en sciences humaines
et sociales. La remise en question des grands systèmes théoriques dominants conduit à
une diversification des recherches en de multiples champs disciplinaires indépendants
conduisant à l’ouverture de nouveaux chantiers théoriques.

Des paradigmes nouveaux s’élaborent et des passerelles s’établissent entre les
disciplines, générant des débats aussi passionnants que pertinents.

C’est dans ce contexte qu’il faut situer l’émergence de nouveaux champs théoriques
et analytiques, tels que l’économie de la transition ou la transitologie.

Pour Wladimir ANDREFF (2), « l’économie de la transition, en tant que discipline
d’enseignement économique, s’est développée au lendemain de la disparition du
système de type soviétique basé sur une économie centralement planifiée. Sa
particularité provient de l’héritage des économies centralement planifiées qui subsiste
dans les économies en transition […]. La question centrale posée par cette matière est
de savoir comment expliquer le processus de transformation d’un système en un autre.
L’analyse des mécanismes économiques de cette transformation qui, à présent,
comporte au moins deux phases distinctes, est l’objet de l’économie de la transition ».



Transition à l’économie de marché : Entre globalité et spécificités.

57

Au plan politique, la transitologie prétend expliquer et guider le passage d’un
régime autoritaire à un régime démocratique. Au plan économique, elle observe les
modalités de passage d’une économie à gestion centralisée et planifiée vers une
économie de marché.

Cette discipline est issue et inspirée principalement de la sociologie politique et
de la science politique notablement développée à partir des années soixante dix avec la
première vague de démocratisation qui a touché principalement l’Europe du sud, suivie
durant la décennie quatre vingt par l’Amérique latine et enfin l’Afrique, l’Europe de
l’Est et l’Asie du Sud-Est au cours de la dernière décennie du vingtième siècle.

Parmi les maîtres de cette « proto-science », nous pouvons citer des auteurs comme
Guillermo O’DONNEL, Philippe C. SCHMITTER, Arend LIJPHART, Juan J. LINZ
ou Giovani SARTON. Ces auteurs visent à démontrer qu’en appliquant un ensemble
de concepts et d’hypothèses universels, il est possible d’expliquer et de gérer la
transition.

A cet égard, la transitologie cherche à tirer des généralisations et des leçons à partir
de l’observation des transitions passées, afin de formuler des recommandations
institutionnelles et même constitutionnelles à caractère prescriptif.

Le recours à la méthode positive reste la panacée de la transitologie. L’essor de la
transitologie et de l’idéal de transition vers la démocratie et l’économie de marché
témoigne également des bouleversements politiques et idéologiques des deux dernières
décennies. Ainsi, on peut considérer que les paradigmes démocratie et économie de
marché ont désormais réussi à s’imposer comme seuls référentiels légitimes, tant au
niveau idéal, scientifique et académique, qu’au niveau des formes de gouvernement et
gouvernance correctement adoptées.

En théorisant la démocratie et l’économie de marché, telles que nous les
connaissons à l’heure actuelle, la transitologie néglige pourtant le fait que des
paradigmes sont le produit de configurations historiques spécifiques et que celles-ci
sont également soumises à des transformations.

Pour la transitologie, la thèse de Francis FUKUYAMA (3) sur la fin de l’histoire
reste d’actualité, la démocratie et l’économie de marché restent l’horizon indépassable
de tout système économique et politique.

Les mérites et les effets positifs de la transition sont certains. Quant aux aspects
analytiques, les questionnements théoriques de fond et les perspectives, la transitologie
ne propose aucune alternative à l’économie de marché et la démocratie libérale, modèle
trop souvent perpétué sans questionnements critiques.

A ce stade de la réflexion, certaines questions s’imposent, comme celles que
formule Pierre FRANÇOIS (4) :

– Ya t-il unicité ou pluralité des processus de transition ?

– En quoi la transition socialiste /capitalisme rejoue-t- elle les transitions antérieures
vers le capitalisme?
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– En quoi les trajectoires de transformation des économies planifiées à gestion
centralisée sont-elles les mêmes, en quoi diffèrent-t-elles ?

– La transition est-elle le fait de l’Etat ou des sociétés civiles ?

– De quel Etat et de quelle société civile s’agit –il ?

– La fin de l’histoire de F. Fukuyama est-elle synonyme de convergence ou
d’hétérogénéité ?

– Est-il possible de construire ou d’élaborer une théorie de la transition ou des
transitions ?

– Doit-on accepter et privilégier ou remettre en cause la pertinence empirique de ces
processus de transformation économique ?

Bref, quelles sont les perspectives et donc le devenir de ces économies qui ne sont
plus ce qu’elles étaient mais qui ne sont pas devenues ce à quoi on s’attendait ?

Il est couramment souligné que la transition de l’économie centralement planifiée
ou administrée à l’économie de marché est un phénomène unique dans l’histoire du
monde et que, « par la nature et l’ampleur qu’elle revêt, la transformation du système
économique des pays de l’Europe centrale et de l’Est représente une tâche et un effort
sans précédent dans notre histoire économique.

Nul autre pays ne s’est jamais vu placé devant le défi de mettre fin à la baisse de
l’activité économique et de corriger d’importants déséquilibres…tout en mettant en
place un nouveau système économique, alors que les mécanismes et les institutions du
marché ne sont pas développées qu’il faut restreindre l’intervention directe de l’Etat et
employer des instruments d’action inconnus auparavant » (5).

Nauro F. CAMPOS et Fabrizio CORICELLI (6) confirment et décrivent également
cette période comme l’événement le plus important du dernier siècle.

L’effondrement du bloc communiste, avec les mouvements politiques et sociaux de
la fin des années quatre vingt et notamment la chute du mur de Berlin en 1989, ont
signifié la remise en cause du système économique et politique centralisé, sonné le glas
du système socialiste et ouvert des perspectives nouvelles d’intégration à l’économie
mondiale des pays et des Etats faisant parti de ce bloc.

Cependant, entre ces deux systèmes économiques – l’économie de marché et
système à gestion centralisée –, il existe une variété de systèmes mixtes, qui sont en
fait beaucoup plus proches de la réalité.

1.1 Economie à planification et gestion centralisée :

W. Andreff (7) propose la définition d’une économie socialiste sur la base d’un
certain nombre de critères essentiels que nous présentons ci-dessous :

1. Les entreprises industrielles et les banques sont la propriété de l’Etat ;

2. L’activité économique est organisée selon la planification centralisée, y compris
l’agriculture) ;
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3. La stratégie de développement repose sur l’industrialisation rapide avec priorité
donnée aux industries lourdes ;

4. Le commerce extérieur avec les marchés capitalistes est volontairement restreint ; le
plus gros volume des échanges s’effectue entre les pays membres du conseil pour
l’assistance économique mutuelle (C.A.E.M.) URSS et les pays d’Europe de l’Est ;

5. Les investissements directs étrangers sont proscrits ;

6. Le pouvoir politique est détenu totalement par un parti unique communiste ou
d’inspiration marxiste léniniste.

János KORNAI (8), propose un modèle comparatif entre les systèmes socialiste et
capitaliste en se basant sur un certain nombre de critères fondamentaux qu’il désigne
comme des « attributs spécifiques ». Ces attributs sont définis comme « les
caractéristiques communes d’une multitude de manifestations historiques ».

Ces attributs sont subdivisés en cinq groupes d’éléments essentiels que sont, le
pouvoir politique, la propriété privée, les moyens de coordination, le comportement des
acteurs économiques et les caractéristiques de l’économie. Ces attributs et ses
particularités de l’économie planifiée sont repris par la plupart des spécialistes de la
question : Richard ERICSON (1991), Wladimir ANDREEF (1993), Mancur OLSON
(1995), Nauro F. COMPOS et Fabrizio CORICELLI (2002), A. Alan SMITH (2006).

La succession logique de ces caractéristiques aide à mieux comprendre le
phénomène de la transition d’une économie planifiée à une économie de marché,
comme le montre le schéma suivant présenté par J. Kornai (9).

Modèle du système socialiste

Pouvoir
autoritaire
du parti
unique
marxiste-
léniniste

Position
dominante
de la
propriété
d’Etat

1 2

Prédominance
de la
coordination
bureaucratique

3

Contrainte
budgétaire
faible
Sensibilité aux
prix,
Marché établi

selon le plan,
Résultats
mesurés par la
quantité

4

Economie de
pénurie
Marché de
vendeurs,
Pénurie de
main d’œuvre ,
chômage nul.

5
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Modèle du système capitaliste

Selon ce schéma, cinq particularités distinguent le système socialiste à économie
planifiée :
– le pouvoir politique détenu par le parti unique ;
– les droits de propriété qui se limitent à la propriété d’Etat ;
– les moyens de coordination du système économique dominés par des principes
hiérarchique et bureaucratiques;
– les acteurs économiques et principalement les entreprises ne subissent aucune
contrainte budgétaire ou financière ;
– les prix sont fixés par le plan, de même que les quantités à produire, l’aspect
quantitatif étant privilégié dans l’évaluation des entreprises qui entretiennent avec le
plan des relations économiques de type vertical ;
– une pénurie chronique des biens et de la main d’œuvre caractérise l’économie ; le
marché est un marché de vendeurs.

Par ailleurs, l’apparition du système socialiste n’a pas été le fruit de
développements historiques objectifs. La structure économique se trouve ainsi
totalement inféodée à l’autorité totalitaire, empêchant, ainsi, toute référence à
l’économie de marché.

L’économie planifiée à gestion centralisée, qui a fait suite à la révolution
bolchévique en 1917, a d’abord concerné l’URSS, puis s’est étendue aux pays satellites
de l’U.R.S.S. après la deuxième guerre mondiale et a duré jusqu’en1989.

Actuellement, la Chine continue de pratiquer un système hybride où coexistent des
caractéristiques de l’économie planifiée et des spécificités de l’économie de marché.

M. Olson (10) attribue l’échec de l’économie planifiée au manque de fiabilité du
système d’information primordiale pour la détermination des niveaux de
consommation, d’investissement et d’allocation des ressources.

1 2 3 4 5
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L’information qui circule entre les différents paliers et échelons de la hiérarchie
subit des distorsions, ce qui fait dire à M. Olson que la situation optimale prévue par le
plan ne sera jamais atteinte, parce que l’environnement de production évolue
continuellement, obligeant le processus décisionnel à être réévalué, perpétuellement et
en temps réel.

Ainsi, les décisions prises sont de plus en plus détachées de la réalité et n’ont plus
l’impact souhaité. L’autorité centrale, perdant le contact avec la réalité, le système
devient ainsi inefficace.

N.F. Campos et F. Coricelli (11) relèvent d’autres facteurs déterminant
l’inefficacité du système socialiste, à savoir :

– l’inexistence d’un marché des capitaux dynamique et dense ;
– la dépendance massive des échanges extérieurs à l’égard du C.A.E.M. (Conseil

pour l’assistance économique mutuelle) créent une dépendance massive à ce marché ;
– le gaspillage des ressources humaines et distorsion du marché du travail ;
– l’absence d’initiative des échelons hiérarchiques inférieurs et dépendance de

l’autorité centrale. A cela s’ajoute une faible productivité, la rigidité de la structure
économique et l’insuffisante substitution entre les facteurs de production, sans oublier
le contrôle rigoureux des prix, l’orientation de l’investissement prioritairement vers
l’industrie lourde et le retard technologique accusé par rapport aux pays capitalistes
avancés.

En définitif, les observateurs et les spécialistes de la question considèrent
l’économie planifiée comme un système complexe et rigide, induisant la stagnation,
héritage lourd, oserions-nous dire, pour une organisation économique qui s’achemine
vers l’économie de marché.

1.2 Economie de marché

« Mal connoté par l’acceptation péjorative qui lui confère la critique marxiste, le
capitalisme, avec le déclin de l’influence exercée par celle-ci et la déconfiture du
socialisme réel qui lève l’hypothèque d’une alternative – paraît pouvoir prétendre
maintenant à l’universalité. Paradoxalement, le terme lui-même semble frappé de
désuétude et l’expression consacrée pour désigner le capitalisme est désormais
l’économie de marché ». A partir de cette analyse de Francis FUKUYAMA (12), peut
s’engager un débat autour des concepts de capitalisme et d’économie de marché, entre
une réalité pratique et une représentation théorique.

Pivot de la tradition néoclassique comme catégorie spécifique caractéristique des
systèmes modernes développés, le concept d’économie de marché a toujours été
opposé à celui de capitalisme par de grands théoriciens du capitalisme (historiens et
économistes) et qui vont de Marx à Braudel en passant par Schumpeter, Keynes et
Polanyi.

Le capitalisme et les structures d’une économie de marché sont, pour J. Kornai (13),
le produit d’un développement objectif, favorisé par la réunion de conditions
nécessaires. Contrairement à l’économie à gestion centralisée, le capitalisme n’a pas
besoin d’être imposé pour se développer, pour peu que des conditions nécessaires et
suffisantes soient réunies.
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Le schéma présenté par J. Kornai représente le système d’économie de marché par
les attributs suivants :

– soutien du pouvoir politique au marché et à la propriété privée ;
– position dominante de la propriété privée ;
– prédominance de la coordination pour le marché ;
– contrainte budgétaire serrée et comportement des acteurs économiques influencé

par la fixation des prix selon la loi de l’offre et la demande ;
– chômage chronique et fluctuations dans le cycle commercial.

Deux catégories économiques revêtent une importance considérable pour le
capitalisme, la propriété privée, qui induit elle-même la libre entreprise, et la liberté
d’établir des contrats entre les individus (J. Kornai, 2000). Les prix aussi, par
l’information qu’ils véhiculent, sont l’élément fondamental de la coordination des
activités d’échange, de la façon d’organiser la production et la distribution des revenus.

(14).

La transformation d’un système économique planifié en un système capitaliste
implique le démantèlement des structures socialistes et leur remplacement par des
institutions et spécifiques à l’économie de marché – la propriété d’Etat par la propriété
privée, le pouvoir politique par le pouvoir du marché, le plan par la concurrence –
mais aussi transformation de ses mécanismes : innovation, progrès technologique et
usage efficient des ressources pour une productivité plus élevée et une croissance
économique soutenue, mais au prix d’un chômage chronique, de fluctuations dans le
cycle des affaires, d’inégalités salariales et bien sûr sociales et de pauvreté.

1.3 Transition à l’économie de marché

Les difficultés de la transition à l’économie de marché sont nombreuses et
majeures. Ce processus implique des ajustements qui nécessitent, notamment, une
compression des dépenses publiques et du pouvoir d’achat. Il ne suffit pas de restaurer
les grands équilibres macro-économiques ou financiers, et de changer les structures de
production et de répartition du revenu dans la société ; encore faut-il transformer les
mentalités héritées du passé, ce que les spécialistes de la transition appellent la « path
dependence ». L’ampleur de la tâche ne permet pas de projeter la transition dans le
court et le moyen terme, mais plutôt et raisonnablement dans le long terme.

Les espoirs suscités par la chute du mur de Berlin font place à la déception face aux
difficultés et des réalités quotidiennes extrêmement difficiles. Les incertitudes sont
d’autant plus grandes qu’aucune expérience historique antérieure ne peut être prise en
référence et donc servir d’indicateur.

Pour l’O.C.D.E. (Organisation pour la coopération et le développement
économique), la transition suppose des changements dans quatre directions : la
stabilisation macro-économique, la libéralisation économique, la restructuration
d’entreprises et la réforme des institutions (rapport annuel 1991).

Le contexte dans lequel s’engagent les processus de transition à l’économie de
marché est marqué par l’apogée de la théorie économique standard au début des années
quatre vingt dix.
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L’aboutissement de cette évolution est consacré par les « "dix commandements" du
consensus de Washington, préconisés par un économiste du F.M.I. (Williamson,
1990).

 Tableau n°1 – Les "10 commandements" du consensus de Washington
1. Discipline fiscale.
2. Réorientation des dépenses publiques.
3. Réforme fiscale.
4. Libéralisation financière.
5. Fixation d’un taux de change unique et compétitif.
6. Libéralisation du commerce extérieur.
7. Suppression des obstacles aux investissements directs étrangers
8. Privatisation des entreprises publiques.
9. Déréglementation de la concurrence.
10. Sécurisation des droits de propriété.

C’est ainsi que la transition au capitalisme des économies de l’Est devint le premier
champ d’application privilégié du consensus de Washington.

2. Spécificités, pratique et évolution de la transition

Bernard CHEVANCE (15) considère la transformation postsocialiste comme « une
expérience historique unique de changement organisationnel institutionnel et
systémique dans un grand nombre de pays ».

Mais, comment réaliser le consensus de Washington, dans des contextes aussi
largement hétérogènes ?

2-1 Spécificités de la transformation postsocialiste

Le post-socialisme s’appuie sur une modélisation proposée par la B.E.R.D.
(Banque Européenne pour la Reconstruction et le Développement) qui cadre les
économies concernées sur une règle ou une norme unique : "l’indicateur de transition".

Cette modélisation présente, en fait, toutes les caractéristiques d’un paradigme au
sens de Thomas KUHN (16), nous permettant de l’identifier en tant que Paradigme
Standard de la Transition (P.S.T.).

La pratique de ce P.S.T. se retrouve dans le modèle de réformes préconisé par le
F.M.I. et dont les objectifs principaux consistent à :

– élever le niveau de vie moyen des populations par une allocation efficiente des
activités économiques ;

– veiller à assurer les équilibres macro économiques et notamment les finances
publiques et la balance des paiements;

– assurer la soutenabilité politique des réformes afin d’éviter le risque de retour en
arrière et ce, par la « sainte trinité » (17) du Washington Consensus, stabilisation-
libéralisation-restructuration ou privatisation (la stabilisation par un contrôle serré des
dépenses publiques et la croissance de la masse monétaire afin d’assurer la stabilité du
taux de change de la monnaie nationale ; la libéralisation qui permettra l’allocation
des ressources et la détermination des prix relatif non plus par le plan mais par le
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marché ; la restructuration, signifiant d’abord privatisation, mais aussi un mode de
gouvernance des entreprises et des administrations de l’Etat).

Ces différents éléments, qui résument le modèle du F.M.I. pour la transition, sont
représentés dans la figure 2, ci-dessous.

Les experts du F.M.I. n’omettent pas de signaler et d’insister sur la
complémentarité des reformes qu’il faut lancer simultanément.

Deux conceptions sont en présence : la première, est connue sous le nom de théorie
de choc (ou Big bang), la seconde sous celui de gradualisme (parce qu’elle prône le
passage graduel). Gérard ROLAND (18) résume ainsi les deux approches :

– Les adeptes de la théorie de choc (ou big bang) soutiennent que la destruction
rapide et complète du système centralisé est le seul moyen possible pour la création de
l’économie de marché et que, en s’appuyant sur la démocratie, les nouveaux
gouvernements adopteront les réformes le plus rapidement possible et ce, d’une
manière irréversible.

– Les partisans du passage graduel (ou gradualisme) considèrent que la présence de
l’Etat, au moins dans une première phase de la transition, garantit une certaine stabilité
pour les démarches et que, en procédant de manière séquentielle, les reformes à succès
créent des précédents pour l’adoption de nouvelles.
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 Tableau n°2 – Les deux stratégies de mise en application des réformes Big Bang et
gradualisme.

Catégorie BIG BANG GRADUALISME
Coûts

d’ajustement
Des réformes Big Bang permettent
de réduire les coûts
d’ajustement si elles ancrent les
anticipations sur la nécessité de
réallouer les ressources
productives de l’économie.

Une approche graduelle peut minimiser
les coûts d’ajustement car elle est moins
onéreuse à court terme et génère moins
d’opposition politique.

Crédibilité Une approche Big Bang assure une
plus grande crédibilité.

Une approche graduelle peut être plus
crédible si les bénéfices mesurables de
court terme sont suffisamment
importants.

Faisabilité Etablir un calendrier précis des
réformes à mettre en œuvre est
pratiquement irréalisable ; en
conséquence, les réformes doivent
être menées aussi rapidement que
possible.

Les réformes nécessitant du temps pour
être mise en œuvre.
Une approche graduelle est nécessaire,
compte tenu de la difficulté
d’accommoder les chocs
macroéconomiques liés à ces réformes et
dont les effets sont parfois
contradictoires.

Risque Une approche Big Bang peut
conduire à une hausse du chômage
sur le court terme, qui diminue le
soutien politique en leur faveur et
peut conduire le gouvernement à
les abandonner. Une approche
globale augmente le risque de
contagion entre oppositions
politiques.

Des réformes partielles amoindrissent
l’efficacité de la réallocation des
ressources productives diminuant les
effets sur le P.I.B. et le bien être.
Des reformes partielles peuvent
empêcher la création de marchés
suffisamment concurrentiels.

Source: F.M.I., Washington, paper N°2.

Si, au départ, le paradigme standard de la transition (P.S.T.), découlant du
consensus de Washington, a été imposé par les grandes institutions financières
internationales (F.M.I., Banque Mondiale, Banque Européenne pour la Reconstruction
et le Développement), sur le terrain, dans aucun pays, le modèle du F.M.I. n’a pu aller
au terme de son application, ni le rythme des réformes se conformer aux prescriptions
de départ.

Par ailleurs, la portée, en termes de résultats économiques, a été mitigée et l’impact
des réformes a été d’une grande diversité dans des économies où les modalités
d’applications des réformes ont été similaires.

2.2 Evolution et difficultés de la transition

Les pays qui se sont engagés dans ce processus de transformation ont choisi
différentes voies et ont connu des évolutions distinctes. Quant aux effets immédiats de
la transition, ils sont à peu près les mêmes pour l’ensemble des pays. Ils ont été
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énumérés par N.F Campos et F. Coricelli (19) dans ce qu’ils ont appelé les faits
stylisés de la transition et dont les plus déterminants sont :

– la diminution appréciable et conséquente sur le niveau du bien être de la
population ;

– la pénurie de capital due à l’absence d’un marché du crédit et à la faiblesse des
investissements directs étrangers (I.D.E.) ;

– l’inadéquation entre l’offre et la demande sur le marché du travail, ce qui génère
un chômage additionnel ;

– l’effondrement du conseil d’assistance économique mutuelle (C.A.E.M.) et la
difficile réorientation du commerce vers les pays industrialisés.

Il faut ajouter à cela le fait que l’extinction et la disparition des structures
socialistes n’ont pas été suivies par l’émergence d’institutions adéquates et nécessaires
au fonctionnement de l’économie de marché.

La pratique du processus de transition, ou de ce que Thomas KUHN a désigné sous
le nom de paradigme standard de la transition (P.S.T.), a connu des trajectoires
différentes et une grande diversité de réponses a été apportée par les économies en
transition aux prescriptions et préconisations du P.S.T.

La transposition du modèle capitaliste proposé s’est heurtée à des résistances,
parfois farouches. Le paradigme des institutions monétaires et financières
internationales n’a pu aller au terme de sa pratique, ni les principales réformes se
concrétiser sur le terrain.

Les principaux résultats économiques ont été également d’une grande diversité,
même quand les modalités d’application ont été similaires.

Cela est patent pour certains pays de l’Asie de l’Est (Chine, Cambodge, Laos,
Vietnam), comme le montre le tableau qui suit :

 Tableau n°3 - Résultats économiques de la transition dans des pays d’Europe de l’Est et d’Asie
de l’Est.
Pays Date du programme

du F.M.I. entre 1989
et 1999)

Variation du P.I.B.
réel 1999/1989)
En%

Inflation
moyenne
1989-1999)
en%

Indicateur de
transition
BERD, 1999)
°

Pays d’accession à l’UE non baltes -5 35.5 3.3
Bulgarie Fév -1991 -33 68.4 2.9
République
tchèque

Jan -1991 -6 7.8 3.4

Hongrie Mars-1990 -1 19.7 3.7
Pologne Jan-1990 +28 49.2 3.5
Roumanie Jan-1993 -26 76.1 2.8
Slovaquie Jan-1991 +1 14.3 3.3
Slovénie Fév-1992 +5 12.9 3.3

Pays baltes -32 33.5 3.2
Estonie Juin-1992 -22 24.3 3.5
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Lettonie Juin-1992 -44 35.1 3.1
Lituanie Juin-1992 -30 41 3.1
Autres pays d’Europe du Sud-Est -23 3331.8 2.5
Albanie Non -7 33.4 2.5
Bosnie-Herzeg. Non -7 13118 1.8
Croatie Oct-1993 -20 100 3
Macédoine Jan-1994 -41 75.6 2.8

CEI -47 149.1 2.3
Arménie Déc-1994 -52 106.5 2.7
AzerbaÏdjan Jan-1995 -53 233.2 2.2
Biélorussie Nov-1994 -19 162.4 1.5
Géorgie Sep-1994 -69 17.9 2.5
Kazakhstan Jan-1994 -39 77.3 2.7
Kirghizie Mai-1993 -39 22.3 2.8
Moldavie Sep-1993 -69 16.5 2.8
Mongolie Non -7 46.5 2.8
Ouzbékistan Nov-1994 -3 304.5 2.1
Russie Avril-1995 -45 88 2.5
Tadjikistan Fév-1995 -71 688.5 2
Turkménistan Non -49 4.9 1.4
Ukraine Nov-1994 -65 169.4 2.4

Asie de l’est +78 17.1 2.1
Cambodge Non +62 6.3 2.5
Chine Non +152 8.1 2.1

Laos Non +85 28.6 1.8
Vietnam Non +97 25.4 1.9
Source : International Monetary Fund

° : Echelle de 1 absence totale de libéralisation) à 4.5 économies occidentales)

Cette échelle de1 à 4.5 élaborée par la B.E.R.D. (Banque Européenne de
Reconstruction et de Développement) mesure le degré d’avancement de chaque pays
par rapport à des indicateurs de transition, dont, notamment la part du secteur privé
dans le P.N.B., la libération des prix, la réforme des institutions bancaires et
financières. .

Le tableau ci-dessus démontre que tous les pays qui ont opté pour le programme
de réformes du P.S.T., mis en œuvre au travers de la conditionnalité du F.M.I., ont
connu un niveau d’inflation moyen élevé, associé à une chute plus forte de la
production, ce que certains auteurs ont désigné par récession transformationnelle.

Certains pays de l’Asie de l’Est (Laos, Cambodge, Vietnam et Chine notamment),
qui ont mis en pratique leur propre programme de transition vers l’économie de
marché, ont obtenu des résultats meilleurs, aussi bien en termes d’inflation qu’en
termes de croissance économique.

Les institutions formelles mises en place sous la responsabilité du F.M.I. n’ont
presque jamais "mordu", du fait de ce qui est appelé par les spécialistes de la
transitologie la "path dependence" ou l’"effet du sentier" ou la "dépendance du
sentier", qui signifie que l’héritage des institutions et des modes de comportement
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socialistes est encore présent dans la plupart des sociétés et qu’il continuera d’en être
ainsi pendant encore longtemps.

Tout ceci a certainement pu constituer écueils et obstacles dans le déroulement du
processus de transformation d’une économie planifiée en économie de marché,
transition dont nous allons étudier les surprises (effets pervers et paradoxes), avant de
lever un tant soit peu le voile sur les perspectives.

2-3 Surprises et perspectives

Le changement de système a constitué un processus de transformation
extraordinaire et de grande envergure qui a présenté au fur et à mesure de son
évolution et de son déroulement des surprises diverses.

La première surprise, et qui a été certainement la plus importante, fut celle que
J. Kornai a appelée « la récession transformationnelle ». L’effondrement de la
production et donc de l’offre ont constitué une tendance générale dans tous les pays en
transition. L’effondrement industriel de l’Allemagne de l’Est a été remarquable et ce,
malgré un financement budgétaire considérable et prolongé de la part de l’Allemagne
de l’Ouest. La chute de la production a été à contre-courant des convictions de
l’analyse standard de la transition (P.S.T.), qui pensait que la libéralisation et la
privatisation entraineraient la réallocation des ressources et l’amélioration de
l’efficacité productive.

Le deuxième aspect qui a pris de court les théoriciens du modèle standard de la
transition a été le chômage transitionnel et qui, en partie, a été la conséquence de
l’effondrement de la production.

Le troisième aspect a trait au transfert de la propriété et donc aux difficultés, retards
et déviations du processus de privatisation. Pour Daniel LABARONNE (20) « la remise
des actifs au personnel ou au management des entreprises à des conditions privilégiées
et la privatisation de masse basée sur la distribution quasi gratuite de coupons de
privatisation à toute la population ont transféré des blocs de contrôle sur le capital de
l’entreprise aux managers. Ces derniers ont eu aussi recours, sans aucun scrupule, à des
comportements très actifs légaux ou illégaux pour assurer la survie de la firme et
surtout pour s’enraciner dans leur position de pouvoir dans l’entreprise », stratégie qui
a d’ailleurs été traitée "d’enracinement des managers".

La quatrième et dernière surprise se rapporte à la croissance des paiements sans
monnaie et du non paiement, qui se révèle être le paradoxe de la transition vers
l’économie de marché.

Une véritable économie de troc ou une démonétisation de l’économie s’est
développée et des échanges sans monnaie frauduleux et parfois criminels ont pris une
ampleur considérable, notamment en Russie pour atteindre 70% du P.I.B. en 1998. La
démonétisation s’explique également, pour certains auteurs, par l’imperfection des
marchés et l’inertie des relations inter-industrielles et inter-entreprises.

Ainsi, l’idée d’un modèle unique standard véhiculée par le consensus de
Washington s’est retrouvée remise en question dans des économies que l’histoire et la
géographie ont différenciées dans beaucoup de leurs aspects essentiels.

En effet, est-il aisé d’inculquer à des peuples marqués par des dizaines d’années de
mode de vie collectiviste la mentalité capitaliste ? Pour Jean-François BAYARD (21),
celle-ci ne se crée pas avec une politique économique, mais avec un imaginaire social,
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partagé par l’ensemble des acteurs et qui nécessite du temps et des actions en
profondeur. En évoquant la réinvention du capitalisme, il déplore le fait que les
gouvernements se pressent de mettre en place l’économie de marché au lieu de
s’appliquer à fonder les bases de sa formation. De trop nombreux gouvernements ont
en effet négligé le facteur culturel dans la transplantation des nouvelles institutions, ce
qui a occulté toute réflexion sur les méthodes de reconstruction. Le marché nécessitant
des institutions et une culture des participants propice à la prise de décision, il est
illusoire de croire en la construction spontanée d’un marché autorégulateur.

Conclusion

Que conclure, au moins provisoirement, sur un processus d’une telle ampleur, ayant
impliqué et concerné des centaines de millions d’êtres humains depuis plus de deux
décennies ?

La transition à l’économie de marché se poursuit dans un contexte marqué par une
triple crise mondiale : crise de la mondialisation néolibérale, crise de la dette publique
en Europe, et bouleversements politiques majeurs dans le monde arabe et en Afrique
du nord.

La grande transformation a-t-elle pris fin en Europe Centrale et Orientale, comme
l’affirme J. Kornai (22). Comment se réalisera-t-elle en Chine et au Vietnam ? Que se
passera t-il à Cuba ? Comment la grande transformation va-t-elle s’opérer en Irak sous
occupation militaire étrangère ? Et en Iran ? Et dans les autres pays musulmans ?

En effet, la transitologie n’a nullement achevé sa mission. Elle n’a, à vrai dire,
même pas amorcé le travail de fond requis.
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Abstract

One of the most important characteristics in being a good
teacher is being a good leader. It is said that good leaders are
made not born and so should be good teachers; they should be
made not born. In the field of teachers’ training in Algeria,
practice teachers who supervise student teachers during their
practice at schools are generally selected among the most
experienced teachers who are also judged to be the most
competent. Their role is to provide guidance to the trainees and
to take charge of and evaluate them in their teaching practice.
However, these practice teachers have never been prepared to
take upon themselves the role of guide or leader to other teachers
or trainees.
Through this article, we want to highlight the characteristics of a
good practice teacher and the role of leader he/she must play in
order to be an effective element during the training period.
Likewise, using Blake and Mouton Managerial Grid, we show
what leadership style our practice teachers represent when
mentoring student teachers and suggest how these qualities can
be brought to the best levels of achievement.

1. Introduction
Mentoring Trainees in Algeria has not
changed in practices for more than forty
years. Since the launch of the
Technological Institutes of Education in
1970, the role of the practice teacher has
always been to provide guidance to the
trainees, to supervise them and evaluate
their teaching practice. It has never gone
beyond this stereotype. The same practices
and traditions have been repeated for
several years. As educators, we have a
keener insight into the strengths, as well as
the ills, inherent in the field; we are also
the best poised to ameliorate those
shortcomings we have control over.
The aim of this article is to energize, and

inspire practice teachers to take on
leadership behaviours, in an attempt to

ملخص
إحدى أھم ممیزات تعد عملیة القیادة

المدرس الجید. یقال أن القائد الناجح لا یولد 
تكوین من خلال الكذلك، وإنما یصبح وھو 

في الجزائر اختیار یتممحكمین.التدریب الو
المطبقین الذین یشرفون على الطلبة ةالأساتذ

المتربصین خلال فترة تدریبھم في المدارس 
و الذین یشھد ةذة الأكثر خبرمن بین الأسات

لھم بالكفاءة. یتمثل دورھم في تقدیم التوجیھ 
للمتربصین، الأخذ بیدھم وتقییم ممارستھم 

أي تكوین الم یتلقورغم أنھملمھنة التدریس
لأخذ على عاتقھم مھمة التوجیھ والقیادة 
لزملائھم أو للطلبة المتربصین تحت 

إشرافھم.
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improve education from within rather than
allowing outside observers to dictate
remedies. We, first, display an account of
the practice of mentoring. Then, we
introduce the concept of leadership and
provide an enquiry into leadership
qualities in practice teachers when
mentoring student teachers in order to
offer better insight into their relationship
and inspire practice teachers to better
practices.

2. The Practice of Mentoring

Before the training session in their final year at the Teachers’ Training School, the
Student teachers have spent a year or more studying pedagogical trends, as well as
teaching methods and techniques courses. However, they have had no experience
working as the sole responsible professional in a classroom and got limited knowledge
of the demands placed on teachers. As the challenges and demands increase, they find
that they need strategies to help them reflect on and make sense of what actually
happens in the classroom. The training period provides the practical experience
students need and want after their long immersion in books, journal articles, and
professional and academic conversations. This is the period that helps the trainees in
their transition from student to professional; so, practice teachers have to take on their
role as mentors in a most meaningful manner.

2.1. An Overview of Mentoring

Mentoring is not a modern activity. It has a long history, possibly dating as far back
as the eighteenth century B.C., when the laws of Hammurabi of Babylon stated that
craftsmen have to teach their techniques and pass on their experience to younger
apprentice. The practice of apprenticeship continued through the centuries and knew
modifications, when business and industry adopted the apprenticeship model.
Education has adopted many of the practices of the business world, including
mentoring. Boreen et al. (2009) mention that in England, it started with the Industrial
Revolution, teachers experienced apprenticeship as “pupil teachers”; and in the United
States this educational concept was introduced in the mid-1800s, when new teachers,
who took no education courses, were apprenticed to experienced teachers, and were
expected to follow their teaching style and methods. By the 1950s, many teacher
education institutions had changed the term “practice teaching” to “student teaching”
and the term “teacher training” to “teacher education” (Furlong and Maynard 1995);
changes in practice and wording that reflected shifts in thinking about the practice of
trainee teachers.

In later years, the teaching philosophy has changed from one that is teacher oriented
to one that is student centred. Similarly, there was a change in the preparation of trainee
teachers. The “pupil teacher” in the eighteenth century used to stick with a master

نود من خلال ھذا المقال إلقاء الضوء على 
المطبق الجید و كذا ذخصائص الأستا
الذي یجب أن یقوم بھ دعلى دور القائ

لیكون بذلك عنصرا فعالا خلال فترة 
التدریب. نبین كذلك من خلال استعمالنا 

نوع لبلایك وماتنلشبكة قیاس التسییر
القیادة الذي یمثلھ أساتذتنا المطبقون عند 

ریبھم الطلبة المتربصین في أقسامھم و تد
نقترح كیف یمكن لھاتھ الخصائص أن 

.التحقیقتتبلغ أعلى مستویا
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teacher and copied his techniques; thereby he gained practice without theory. In later
times, most teacher education institutes have linked theory and practice, colleges now
provide theory and the students’ training period offers practice under the supervision of
school teachers. In this way, students can relate the “what”: the practice of teaching, to
the “why”: the theories underlying the practice to better understand why a particular
practice does or does not work in the classroom. However, a large gap exists between
the two stages: theory and practice. In Algeria, this is mainly due to the lack of
correlation between what the trainees receive as instruction at their colleges and what
practice teachers received during their pre-service or in-service training. The contents,
they received, diverge more than converge. Likewise, there is no coordination between
the colleges and the educational district in matters of teacher education and training;
much has to be done in this sense. In-service teachers are in great need to refresher
courses in order to be up to date with new theories and techniques in the field. Practice
teachers should be more concerned with these courses and should be prepared to
undertake the role of monitor through the organization of regular days in service and
meetings with specialists in the field.

Nowadays we are aware of the fact that students and beginning teachers, as adult
learners, have different learning styles as well as “multiple intelligences” (Gardner,
2006). We are far from thinking that trainee teachers should imitate or copy the
methods of experienced teachers. The emphasis now is on developing the spirit of
reflection in trainee teachers, and on making them develop their own individual
teaching styles. Teacher education colleges have considered the need for classroom
experience early in teacher education preparation, and many have established
partnerships with different schools to establish professional development programs for
beginning teachers (Darling-Hammond, 2005 and Teitel, 2003). There is agreement
now that the future professional success of a student or a beginning teacher can be
achieved only through assistance of various kinds and the role of the mentor is a very
significant one.

2.2. The Role of the Mentor

Gabriel (2005) defines the mentor as a person who takes on the responsibility of
coaching and advising student teachers and teachers who are new to the school system.
In Algeria this is the role assigned to practice teachers. Gabriel explains that a mentor
need not always be the strongest instructional leader, but he should have a solid
grounding in best practices and his content area. He should be able to suggest ideas and
strategies to assist in classroom instruction. In addition, he must be astute enough to
read people; in other words, he must be perceptive and have a high emotional
intelligence. According to Boreen et al. (2009), “mentor” refers to an experienced
teacher who works with colleagues new to the profession; and mentoring represents the
idea of guiding, reflecting, and coaching:

 Guiding: mentors should attempt to help beginning teachers analyze their
classroom practice and think about what they do in the classroom and why.
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 Coaching: it refers to helping beginning teachers to connect theory with
practice. Mentors need to be prepared to describe the “whys” and “hows” of
their own practice, even if beginning teachers do not ask about them directly.

.
 Reflecting: this is about encouraging the beginning teacher to ask questions,

both procedural and theoretical. Using reflection, both new and experienced
teachers can examine what happened in the classroom as well as why it
happened, thereby increasing teacher professionalism and maturity.

Boreen et al. (2009) concern is mainly mentoring beginning teachers who are
graduates taking their first year at school mentored by a colleague. We consider that
student teachers are not different, and the same behaviour can be followed by a practice
teacher as a mentor during the training session. According to Morehead et al. (2009),
the training helps young people move from the role of student to that of teacher. The
mentor or practice teacher contributes to ensure a positive student teaching experience
by developing an affirmative professional relationship, supervising the trainee’s work
competency, and evaluating her / his progress. The ideal student teaching experience is
characterized by many opportunities to share ideas and information, both formally and
informally. However, the mentoring role is often not well understood (Sundli 2007)
and the relationship between the mentor or practice teacher and the student teacher is
not the most appropriate one. Tension between the support and assessment
responsibilities of mentors may produce confusion and uneasiness and heighten
feelings of vulnerability (Rippon and Martin, 2006; Williams and Prestage, 2002).
Because they were not prepared to perform such a role, when becoming practice
teachers or mentors, teachers often rely on insights gained from how they, themselves,
were taught (Rajuan et al., 2007), how they teach (Martin, 1997) and how they were
coached during their training period, if at all (Bullough , 2005).

Mentoring student teachers does not always produce such desirable results as many
practice teachers attest. A variety of difficulties are reported, by both student teachers
and mentors. For example, mentors claim that giving feedback can be extremely
difficult especially when they are confronted to a student teacher who does not accept
criticism and considers what needs to be said challenges what she / he takes herself /
himself to be. When they are certain she is doing a wonderful job in the classroom but
are criticized by the mentor, surprise sometimes, anger, follows. Student teachers, on
the other hand, are always complaining about lack of time for planning and for ongoing
conversation with the practice teacher about many teaching matters. Other issues
contribute significantly to the difficulty of building a “healthy” relationship between
beginning teachers and their mentors, and add to the list of commonly expressed
frustrations. Practice teacher-trainee relationships are inevitably complex and fragile
(Rippon and Martin, 2006) and conditions like these make relationship building even
more challenging emotionally. A practice teacher in charge of fourth year English
students from the TTSC explained that the trainees’ relationship with the practice
teachers is very important for their attitude towards the profession. Some trainees come
with enthusiasm and others come with very low aspirations. He mentioned that: “some
trainees feel so happy and satisfied for their training that they offer us gifts and keep in
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touch with us; others don’t even say thank you”. We think that it is the role of practice
teacher to take care of this relationship which seems very important for the career of
the young trainee. One of the mottos of the military is “People and mission first”. That
is, nothing is more important than looking out for the people and nothing is more
important than accomplishing the mission. A good leader can do both. The practice
teacher like the military has to take in charge both “the trainees and the mentoring”.

To perform his role effectively, the practice teacher has to be aware of building a
relationship of trust with his trainees. This requires the mentor to demonstrate skills of
listening, sharing information, and giving feedback. Lyman, Morehead, and Foyle
(1989) have identified a number of additional factors that build teacher trust. These
factors include a positive tone, clear expectations, a concern for the student teacher,
and a useful feedback. They sate that:

 It is important for student teachers to have a clear understanding of what is
done well in the classroom so that these skills can be applied in further student
teaching experiences, and in their own classrooms.

 It is important that they know what the teacher expects and that the
information needed about the teacher context is provided.

 Concern for the student teacher can be demonstrated in numerous ways. One
of the most important is providing information about the school environment.
Specific information about the context of the school and classroom in which
the student teacher will be working is needed.

 Feedback that recognizes unique strengths and qualities lets the trainee know
he is valued and appreciated by the mentor. By identifying strengths and
discussing them, a mentor will improve relations and trust. Focusing on
teaching behaviours rather than on personal traits when giving feedback
provides the student teacher with the best opportunity to make positive
changes that impact teaching.

Furthermore, fellow teachers must see the practice teacher as a specialist in his / her
content area. Trainees need to be able to trust him / her when she / he makes
suggestions regarding objectives, lesson plans, and assessments.

A number of factors can aid or hinder the mentoring relationship. It may be helpful
to be aware of these factors in order to build on the strengths of the situation and find
ways to counter potential problems. An effective practice teacher listens,
communicates, understands trainees, knows the content area, and is willing to aid the
growth of these beginning teachers. These are the qualities required in a leader that we
need practice teachers to develop.

3. Practice Teachers and Leadership

During their training session the student teachers are confronted to the different
classroom situations but they prove to have little if no idea about how to behave in such
unexpected situations despite the amount of content knowledge, concerning
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pedagogical trends and the different approaches to teaching different subjects, they
received at college or university. They can only be helped by their mentor who would
play the role of the leader in such “out of the blue” situations. Mentors may give
student teachers few opportunities to contribute to class decision making. They may
feel that they need to keep decision making in their own hands or student teachers will
take the class in directions with which the mentoring teachers are uncomfortable.
Mentors, however, should take a rather leading more than supervising position.

3.1. Concepts of Leadership

Leadership is a practice by which a person conducts others to accomplish an
objective and directs the organization in a way that makes it more cohesive and
coherent. This is the way mainly observed by army leaders, political leaders, and
movement leaders through history. Leaders carry out this process by applying
leadership qualities; such as beliefs, values, ethics, character, knowledge, and skills.
Some people have attained high positions in their job, but they are not considered as
leaders. Indeed, their position gives them the right to accomplish certain tasks and
objectives in the organization, but it does not make them leaders, it simply makes you
the boss. Leadership differs in that it makes the followers want to achieve high goals,
rather than simply bossing people around.

Good leaders are made not born. If a person has the desire and willpower, s/he can
become an effective leader. Good leaders develop through a never ending process of
self-study, education, training, and experience. Bass’ (1989 & 1990) theory of
leadership states that there are three basic ways to explain how people become leaders.
The first two explain the leadership development for a small number of people; these
theories are:

 Some personality traits may lead people naturally into leadership roles. This is
the Trait Theory.

 A crisis or important event may cause a person to rise to the occasion, which
brings out extraordinary leadership qualities in an ordinary person. This is the
Great Event Theory.

 People can choose to become leaders. People can learn leadership skills. This
is the Transformational Leadership Theory. It is the most widely accepted
theory today.

The basis of good leadership is honourable character and selfless service to the
others. In their eyes, leadership is everything someone does that affects their well-
being. Respected leaders concentrate on what they are [be] (such as beliefs and
character), what they know (such as job, task, and human nature), and what they do
(such as implementing, motivating, and providing direction). People want to be guided
by those they respect and who have a clear sense of direction. To gain respect, they
must be ethical. A sense of direction is achieved by conveying a strong vision of the
future.
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3.2. Factors of Leadership

In order to make it effective, there are four major factors in leadership that must be
taken into consideration

-Follower
Different people require different styles of leadership. A person who lacks

motivation requires a different approach than one with a high degree of motivation; you
must know your people! The fundamental starting point is having a good understanding
of human nature such as needs, emotions, and motivation.

-Leader
You must have an honest understanding of who you are, what you know, and what

you can do. Also, note that it is the followers, not the leader, who determine if a leader
is successful. If they do not trust or lack confidence in their leader, then they will be
uninspired. To be successful you have to convince your followers, not yourself or your
superiors, that you are worthy of being followed.

-Communication
You lead through two-way communication. Much of it is nonverbal. For instance,

when you “set the example”, that communicates to your people that you would not ask
them to perform anything that you would not be willing to do. What and how you
communicate either builds or hams the relationship between you and your trainees.

-Situation
All are different. What you do in one situation will not always work in another. You

must use your judgement to decide the best course of action and leadership style
needed for each situation. For example, you may need to remedy an inappropriate
behaviour in time; otherwise the results may prove ineffective.

3.3. Leadership Models

Leadership models help us to understand what makes leaders act the way they do.
The ideal is not to lock oneself into a type of behaviour discussed in the model, but to
realize that every situation calls for a different approach or behaviour to be taken. As
an example we will discuss the Managerial Grid by Blake and Mouton.

3.3.1. Blake and Mouton Managerial Grid

The Blake and Mouton Managerial Grid (1985) uses two axes:

1. “Concern for people” is plotted using the vertical axis
2. “Concern for task” is along the horizontal axis.

Both axes have a range of 0 to 9. The notion that just two dimensions can describe
a managerial behaviour has the attraction of simplicity. These dimensions can be
drawn as a graph or grid:
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Figure 1: The Blake and Mouton Managerial Grid

Blake and Mouton (1985) consider that most people fall somewhere near the middle
of the two axes. But, by going to the extremes, that is, people who score on the far end
of the scales, we come up with four types of leaders:

 Authoritarian (9 on task, 1 on people)

 Team Leader (9 on task, 9 on people)

 Country Club (1on task, 9 on people)

 Impoverished (1 on task, 1 on people)

Authoritarian Leader (high task, low relationship)

People who obtain this score are very much oriented towards the task and are firm
with their workers. There is little or no allowance for cooperation or collaboration.
Heavily task oriented people display these characteristics: they are very strong on
schedules; they expect people to do what they are told without question or debate;
when something goes wrong they tend to focus on who is to blame rather than
concentrate on exactly what is wrong and how to prevent it; they are intolerant of what
they see as dissent. So it is difficult for their subordinates to contribute or develop.
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Team Leader (high task, high relationship)

This type of person leads by positive example and endeavours to foster a team
environment in which all team members can reach their highest potential, both as team
members and as people. They encourage the team to reach team goals as effectively as
possible, while also working tirelessly to strengthen the bonds among the various
members. They normally form and lead some of the most productive teams.

Country Club Leader (low task, high relationship)

This person uses predominantly reward power to maintain discipline and to
encourage the team to accomplish its goals. Conversely, they are almost incapable of
employing the more punitive coercive and legitimate powers. This inability results
from fear that using such powers could jeopardize relationships with the other team
members.

Impoverished Leader (low task, low relationship)

This is the kind of leader who uses a “delegate and disappear” management style.
Since they are not committed to either task accomplishment or maintenance; they
essentially allow their team to do whatever it wishes and prefer to detach themselves
from the team process by allowing the team to suffer from a series of power struggles.

The most desirable place for a leader to be along the two axes at most times would
be a 9 on task and 9 on people – the Team Leader. However, the other three must not
be entirely dismissed. Certain situations might call for one of the other three to be used
at times. For example, by playing the Impoverished Leader, the team is allowed to gain
self-reliance. Being an Authoritarian Leader is the right way to instil a sense of
discipline in an unmotivated member. By carefully studying the situation and the forces
affecting it, we would know at what points along the axes we need to be in order to
achieve the desired result.

4. Practice Teachers’ Leadership Style

Mentoring and leadership seem to be very connected. Practice teachers as
responsible of a group of young student teachers in their classes are playing the role of
both the mentor and the leader. Every teacher has, of course, his own way in mentoring
since no special preparation or training as such was destined to practice teachers. In the
same way, every practice teacher has his proper way in leading. The leadership style
that the practice teacher would display is very significant in his way of mentoring
student teachers.

4.1. Sample Population

In Algeria, during the student teachers’ training session, practice teachers play the
role of the mentor, the model and leader. Student teachers depend upon them, and on
their beliefs about mentoring and their leadership styles. In the context of this study, we
tried to adopt the Blake and Mouton Managerial Grid (1985) in order to investigate
leadership behaviours among practice teachers at the middle school level in charge of
the English department fourth year trainees from the Teachers’ Training School in
Constantine (TTSC) during their training session.
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The practice teachers engaged with the TTSC are selected by the Educational
District in Constantine among those working in middle schools situated in the same
area as the TTSC or easily reached by public transportation; so that the trainees who
are mostly not from Constantine can reach them without any difficulty. As a result of
this choice which is more geographical than pedagogical, we cannot affirm that these
teachers are the best to be in charge of the trainees. However, on the whole, all of them
proved to be serious teachers who held in esteem by their superiors. Some of them have
been teaching for more than twenty years, others are less experienced. It is to be
mentioned also that one of the practice teachers is new to the profession and have not
achieved more than five years teaching. All these teachers are either university
graduates or have received their education in the Technological Institutes of Education.

4.2. Data Collection

In order to collect data about the practice teachers’ leadership style and the attitudes
they have towards the teacher trainees, we administered 14 questionnaires from hand to
hand to 14 out of the 18 practice teachers in the city of Constantine who are used to
receive trainees from the TTSC. The teachers approached have been introduced to the
aim of the research and the questionnaire. They have been asked to read each statement
carefully, then, using a scale from 0 (never) to 5 (always), decide the extent to which
it actually applies to them. (See figure 2: Questionnaire administered to the practice
teachers). After three days from their administration, the questionnaires were collected.
Ten questionnaires out of the fourteen distributed were given back: the teachers who
did not return the questionnaires were absent the day of the collection.

The questionnaire consists of a list of 18 statements about leadership behaviour.
These statements tackle two dimensions: the “concern for people” (statements
1,4,6,9,10,12,14,16,17) and the “concern for task” (statements 2,3,5,7,8,11,13,15,18)
as explained in The Blake and Mouton Managerial Grid (1985). The ones that tackle
the concern for people dimension are related to those leadership behaviours that take
more into consideration the relationship between the practice teacher and the trainees
as well as his students. They are mostly about her/his behaviour in the classroom
towards the other members of the group like participating in decision making
(statement1), helping and coaching them on new tasks and explaining new procedures
(statements 4, 12 and 17), encouraging creativity in the trainees (statement 6), applying
new ideas in the field to develop one’s leadership behaviour (statement 9), and building
a team spirit and good relationship with the members of the group (statements 10, 14
and 16). The rest of the statements concern the task dimension. They deal mostly with
the teacher’s attitude towards the accomplishment, completion and success of the
different activities that her/his students and trainees are asked to realize and achieve.
For example, statements 2, 5, 7 are about accomplishing tasks taking into consideration
every detail; statements 3, 8, 11, 13 deal with managing time for every task; statement
15 considers analyzing problems and 18 concerns implementing new procedures
learned from reading books and articles about the teaching profession. The rating the
teachers give to every statement will help determine the leadership style they belong to
after calculating the final scores.
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Questionnaire

Below is a list of statements about leadership behaviour. Read each one carefully, then,
using the following scale, decide the extent to which it actually applies to you. For
best results, answer as truthfully as possible.

never sometimes always

0 1 2 3 4 5

1. _______ I encourage my class to participate when it comes decision making time

and I try

to implement their ideas and suggestions.

2. _______ Nothing is more important than accomplishing a goal or task.

3. _______ I closely monitor the schedule to ensure a task or project will be

completed in

time.

4. _______ I enjoy coaching people on new tasks and procedures.

5. _______ The more challenging a task is, the more I enjoy it.

6. _______ I encourage my students to be creative about their work.

7. _______ When seeing a complex task through to completion, I ensure that every

detail is

accounted for.

8. _______ I find it easy to carry out several complicated tasks at the same time.

9. _______ I enjoy reading articles, books, and journals about training, leadership, and

psychology; and then putting what I have read into action.

10. _______ When correcting mistakes, I do not worry about jeopardizing

relationships.

11. _______ I manage my time very efficiently.

12. _______ I enjoy explaining the intricacies and details of a complex task or project

to my

students.

13. _______ Breaking large projects into small manageable tasks is second nature to

me.
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14. _______ Nothing is more important than building a great class team.

15. _______ I enjoy analyzing problems.

16. _______ I honour other people’s boundaries.

17. _______ Counselling my students to improve their performance or behaviour is

second

nature to me.

18. _______ I enjoy reading articles, books, and trade journals about my profession;

and then

implementing the new procedures I have learned.

Figure 2: Questionnaire administered to the practice teachers
(from Blake and Mouton Managerial Grid (1985))

4.3. Findings and Results

After collecting the questionnaires, and in order to calculate the results of the study
so that we can determine the teachers’ leadership style, the answers were transferred to
a scoring section as shown below:

People Task

Statement Statement
1. _______ 2. _______
4. _______ 3. _______
6. _______ 5. _______
9. _______ 7. _______

10. _______ 8. _______
12. _______ 11. _______
14. _______ 13. _______
16. _______ 15. _______
17. _______ 18. _______

TOTAL ______ TOTAL ______

X 0.2 = ______ X 0.2 = ______

Figure 3: The scoring section (adopted from Blake and Mouton Managerial Grid (1985)

The total was multiplied by 0.2 to get the final score in the “Concern
people” dimension questions and the “Concern task” dimension in order to decide
whether the teachers focus more on the person or the task when mentoring the student
teachers during their training session.
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Once the final scores calculated, they are plotted on the graph below by drawing a
horizontal line from the approximate people score (vertical line) to the right of the
matrix, and drawing a vertical line from the approximate task sore on the horizontal
axis to the top of the matrix. Then, two lines are drawn from each dot until they
intersect. The area of intersection is the leadership dimension that every practice
teacher operates out of.

After collecting the questionnaires, we calculated the final scores obtained by every
teacher on each dimension: “Concern for people” and “Concern for task”. The scores
were as fellows:

Table 1: Final Scores on “Concern for people” and “Concern for task”
dimensions

With scores ranging between 05.40 and the 07.40 on a scale between 01 and
09, we notice that all the teachers obtained scores above the average in the “concern for
people” dimension; the average final score was 06.32. Consequently, we can consider
that all teachers show great interest to their students and the trainees they receive. The
final scores obtained in the “concern for task” dimension were also above the average
except for one teacher (04.20) but with lower scores than the ones obtained in the
“concern for people” section. An average final score of 05.96 indicates that teachers do
not neglect the “concern for task” but they are not concerned for task as they are for
people.
When plotting the teachers’ final scores on the graph by Blake and Mouton (1985) in
The Managerial Grid III we obtained the following:

Teacher Concern for people
final score

Concern for task
final score

01 06.00 05.80
02 06.00 04.20
03 06.20 06.20
04 06.80 05.60
05 05.40 05.20
06 06.60 05.60
07 06.00 06.40
08 07.40 07.40
09 06.00 06.60
10 06.80 06.60

Average 06.32 05.96
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From the graph above we notice that nine out of the ten teachers belong to the Team
Leaders dimension to varying degrees. The highest score is 07.40 on a scale between
01 and 09 in the concern for people section and 07.40, as well, in the concern for task
section; and the lowest being 05.40 in the concern for people section and 05.20 on the
concern for task section. Only one teacher has obtained a low final score in the
concern for task section: 04.20; a score which makes her belong to the Country Club
dimension since her final score in the people section is of 06.00. No teacher proved to
be an Impoverished Leader or an Authoritarian one. However, like any other
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+ +
+ +
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Graph 1: Practice Teachers’ Leadership Styles
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instrument that attempts to profile a person, we have to take in other factors such as
how the headmaster and the colleagues at work rate us as a leader.

The comment that can be made on the results obtained is that those who showed
belonging to the Team Leaders did not obtain very high scores that would confirm they
are accomplished ones. Their scores make us say that they need to improve their
leadership style by maximizing their concern for both “people” and “task” (more task
than people). The only teacher who got a low score on the “concern for task”
dimension and qualified as a “country club leader” has obtained a similar score to the
others on the “concern for people” dimension but has demonstrated that the tasks’
accomplishment is not as important as her relationship with the trainees or with her
students. Another comment that can be made is that only two out of the ten practice
teachers were men. Their scores were the highest in both dimensions “people” and
task”. This would lead us to say that we need another study to compare leadership
styles among male and female teachers.

The conclusion we can make is that all our practice teachers favour their
relationship with their trainees and their students over the importance they should allow
for the performance and the behaviour the trainees and the students would display. The
question to be asked in this context is the following: if a leader was really interested in
the person, would the relationship (like being friends) be more important or would
guiding the person on the correct behaviour and caring about her deeds be more
important? We simply think that the best answer is: what makes good leaders tick is not
solely the relationship but what it takes to build and develop the people around them.
5. Recommendations

Now that we have shown what leadership style our practice teachers represent when
mentoring student teachers, we come to suggest how theses qualities can be brought to
the best levels of achievement.

5.1. Developing Practice Teachers Leadership

Good leaders are continually working and studying to improve their leadership
skills; they are NOT resting on their laurels. In being professional, the practice teacher
should consider how to encourage the trainees to develop their skills and abilities. She /
He can significantly influence the trainee’s degree of involvement in professional
activities and the quality of knowledge and satisfaction she / he gains in the application
of that professional knowledge in the classroom. The positive, professional relationship
between the trainee and the practice teacher is crucial to the trainee’s success. This
positive, professional relationship requires that the practice teacher be a competent
professional who models good teaching practices and is capable of articulating his
reasons for teaching decisions into classroom practice. The ideal student teaching
experience is characterized by many opportunities to share ideas and information, both
formally and informally. Effective communication requires the mentor to demonstrate
skills of listening, sharing information, and giving feedback. Collaboration is another
fruitful way to promote and sustain professional development. When mentors assist,
support, and guide professional inquiry and development, they steer newcomers toward
enduring scholarly success. They can model productive behaviour and, because they
adhere to professional expectations, demonstrate an honourable intellectual ethic. In
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addition, a mentor will need to make the implicit explicit by explaining the theory
behind her / his practice. She / He also needs to realize that student teachers can have
problems or concerns that are completely unknown to her / him. Student teachers often
feel reluctant to question the practice teacher’s classroom practices because they fear
their questions will be construed as criticism. It is extremely helpful to state explicitly
that the trainee has permission to ask questions and should feel free to do so. The
practice teacher may find these questions surprising or momentarily unsettling, but has
to value them as opportunities for self-analysis and professional growth. Gabriel (2005)
urges teachers to provide student teachers with resource files and give them materials
even for classes they are not observing, because they might end up teaching them in the
future. He explains that some of the best resources aspiring teachers receive will be
from their practice experiences, not from their actual courses.

In addition we consider that the practice teacher’s role could be more proficient if
she / he works in collaboration with the university supervisor. Their mutual contact
could only be beneficial to the trainees.

5.2. Developing Practice Teacher - University Supervisor Relationship

The relationship practice teacher-university supervisor, unfortunately, has not
reached the required expectations and needs to be given the required consideration by
both. Usually as a third part, the university supervisor provides support to the trainee
and to the practice teacher. However, the university supervisor sometimes feels alien to
the context of the classroom or feels embarrassed to intervene to correct or remedy the
practice teacher’s behaviour or task and considers this act as an unwelcome
interference. They understand their role as centring on support and avoiding being
intrusive, directive, or critical. In the same way, the practice teacher sometimes feels
threatened by the university supervisor’s visits and considers her / him as an intruder.
Yet, while it is true that most university supervisors are required to evaluate the trainee,
their role is one of offering assistance, professional friendship, and support to both the
trainee and the practice teacher or mentor. As professional educators, they can be an
invaluable objective set of eyes to watch what is happening in the training and to offer
guidance to the trainee and the practice teacher. The latter should feel comfortable in
communicating with the university supervisor about a student’s successes, as well as
their own questions and concerns. She /He and the university supervisor play similar
roles, encouraging, nudging, and modelling. In joining their efforts, they can provide
collegial discussions and reflective thinking to make the trainee’s experience enriching
for all three participants.

For those mentoring student teachers, the presence of another professional in the
classroom may also provide learning opportunities. The student’s training would
undoubtedly connect the practice teacher to new ideas in the field through
conversations with her /his trainees and the university supervisor. Interactions with the
supervisor may in turn establish stronger university connections for the mentor that can
result in opportunities for further collaboration in the classroom and in the university
setting.
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Conclusion

Traditionally, mentors have been the “experts” who pass on to beginning teachers
the “tricks of the trade” that they have learned over the years. This is the “I’ll tell you
what not to do so you do not make the same errors I did” philosophy. But just as this
approach often does not work for parents, it may not work for mentors. An alternative
to the “telling” approach is the strategy of guiding, reflecting, and coaching. Our
practice teachers have shown that they take much more into consideration their
relationship with the trainees and try to get on with them, something valued by the
specialists; however, they have revealed that they do not treat the task of coaching and
guiding with the same level of importance and that both the task and the people get just
above the average degrees of consideration. Hence, practice teachers have
demonstrated that they are “Team Leaders”, according to the Managerial Grid by Blake
and Mouton, who can enhance their leadership qualities especially if they develop their
relationship with the university supervisors and work in collaboration with them. Good
leaders develop through a never ending process of self-study, education, training, and
experience. Teachers like good leaders must as well continually work to improve their
leadership skills.
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Stress Reaction to Dyslexia

Abstract

This article attempts to put light on association between
learning difficulties and behavior disorders .This research
found the dyslexic reacts to the stress of failing in written
language.

The term dyslexia is being increasingly used to

describe a category of difficulty with written
language. The difficulty is seen as a failure to
acquire competence in reading, spelling, and
written fluency and sometimes confusion in the
pattern of spoken language. These difficulties
can occur despite normal school experience,
social economic opportunity, emotional stability,
and adequate intelligence.

Dyslexia can be described as a primary
developmental difficulty in the acquisition of
written language. Primarily because it is
independent of other factors and seems to be an
intrinsic disposition. Developmental because it
represents individual differences in the
development of perceptual and motor skills not
favoring the easy acquisition of the written
language system.

Typically, the dyslexic presents a profile of
specific difficulty with reading, writing, and
spelling; including disordering of letter and
sound patterns; reversals; bizarre spelling; and
confusions of sound symbol relationships.

Bachir CHERFOUH
Faculté des Sciences Humaines
et Sociales

Université Alger 2 (Algérie)

ملخص
تحدید العلاقة ھدفت ھذه الدراسة إلى 

بین عسر القراءة والاضطرابات 
وقد توصلت ھذه الدراسة.السلوكیة

على عینة من تلامیذ التي إجریت
جزائریین للكشف عن نوعیة 
الاستجابات السلوكیة  التي تصدر عن 
المعسورین عندما یجدون صعوبة في 

القراءة، وإضافة لذلك، عملیة اكتساب 
نقص التكفل ومتابعة ھذه الفئة من 

وقلة الوسائل والبرامج التلامیذ،
یشكل خطورة وھذا المخصصة لھ ،

یؤدي بھم مما  على تكوین شخصیتھم،
بعد طردھم والجناح إلى الإنحراف 

ھذه الشریحة من . وتعد من المدرسة
التلامیذ مھملة كثیرا في الجزائر نظرا 

خبرة عند المعلمین .  لنقص ال
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Other associated features are poor fluency and sequencing abilities, mixed or
consistent laterality similar familial difficulties and often good spatial as opposed to
symbolic or sequential cognitive skills.

Table1 summarizes various factors to be accounted for in the identification of the
dyslexic.

Background features to be accounted for in the identification of the dyslexic ;
background features refer to other reasons for written language difficulties which need
to be ruled out as a possible cause and specific features refer to features observed in the
dyslexic.

Table 1: Relevant Features for the Identification of Dyslexia

Background features Specific features.
No serious visual defect discrepancy between intellectual ability and
No serious hearing written language performance.
Adequate school opportunity characteristic patterns of cognitive skills.
No primary emotional psychiatry characteristic reading and spelling error
including
disturbance poor reading accuracy disordered word
patterns
Adequate family background reversals bizarre spelling mirror imaging
Adequate intellectual ability to cope poor or random sound /symbol
correspondence)
with written language poor sequencing ability ( including poor
auditory
No serious general health difficulties. sequential memory inability to sequence
common
No well documented brain injury /trauma. Events) poor sound blending.

Confusions over left/right direction inconsistent
or

mixed laterality at risk birth .
Reading and spelling difficulties in the family.

Good spatial skills.
Poor grapho-motor

The specific items listed are not all present; however, if a number of items occur in
one individual, one may come to a satisfactory diagnosis. It should further be noted
that inauspicious background items may also occur with some of these present also.

A theoretical model of dyslexic type difficulties has been developed, incorporating
the various theories and approaches to dyslexia .Figure 1 presents this model.
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Figure 1 Model of Dyslexic Type Difficulties

Cognition Skills

Brain function
Learning Style

Written language

Perceptual skills.

The differences in the brain organization appear to give rise to individual
differences in cognition. Dyslexics appear to be more predisposed toward spatial
thinking abilities; although general intelligence and oral language skills are
independent of the dyslexia syndrome ( Macdonald Chritchley ), perceptual differences
may also arise from the brain organization , thus on a probability basis .Individuals
with this pattern of development are often poor at skills such as sequencing , blending
sounds , associating sound , and arbitrary symbol .

The purpose of the paper is, however, to examine the stress reactions which
children present as a result of their difficulties with written language.

Society as a whole would appear to create theses stresses in children by demanding
that they acquire certain skills at certain ages.

Failure to do so often results in children being labeled stupid , thick, lazy, obstinate
etc, and tremendous pressures from home and school are focused on making the child
succeed.

After many years of compulsory school education, there are still many thousands of
children who are underachieving, and unable to fulfill their potential. This results not
only in personal trauma but also in a consequent diminution in the number of
potentially skilled persons for society, in spite of massive research into the field of
reading failure there is still confusion and disagreement as to etiology.

Over the past some individuals referred to department of language disorders
illustrate in various ways and resultant stresses from failure to acquire written language
fluency, two cases histories are presented as illustrations of theses stresses reactions.

Case study

Sofiane was 10 years old when referred and had barely any attainments in reading
and spelling although he could recognize a few words; he was of above average
intelligence and was diagnosed as dyslexic. On the first session, Sofiane was anxious
and withdrawn and needed considerable encouragement to attempt anything ;
continually looking for approval or indications that he was doing the correct thing .He
verged on tears when he asked to do anything relating to written language , and his
parents reported that he often burst into tears after school , and he was frequently ill in
the morning in order to avoid school. Recently, he had started wetting the bed after
three years ‘ dry sleeping ‘; at school, he was often teased about his reading
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difficulties, and the teacher asked him to read in front of the class along with others .He
was isolated from his peer group. He was unable to participate in most classroom
activities, and remedial work consisted of learning lists of spelling which he invariably
could not remember,

Case 2 Mourad

Mourad was 15 years old when he referred , a physically mature boy who had been
suspended from school for threatening the head teacher and generally being disruptive,
Mourad was of very superior intelligence , with great difficulty in written expression ,
he was rather sullen and aggressive at first , but soon revealed a warm and pleasant
personality with a tremendous verbal fluency and wide interests , he had given up
school as a waste of time , with consequent pressures from his parents ; who also
reported that he bullied his sister ‘ age 10 a very good reader’ , school reports from
previous years indicated that he contributed considerably in classroom discussions , but
written work and homework was very poor .He was reported to be very lazy; more
recently, however, Mourad was making himself very popular with his class mates by
joking and feeling around in class ; and at home, he was associating with a group of
youths who had been involved with the juvenile court.

The above brief descriptions illustrate typical behavioral and emotional reactions to
dyslexia. In the above; and in general, theses are reactions to the primary difficulty
with written language; the secondary behavioral reactions begin to develop after the
child starts to fail not only is the child vulnerable in his academic work, but also in
social, emotional, and personality growth. These reactions are often seen as the casual
factors ; and in many cases it is difficult to sort out cause and effect relationships .

Clinical observations of stress reactions tend to fall broadly into two categories the
first type of reaction is the child who withdrawn , and manifests extreme anxiety many
times; the writer has observed children and adults actually trembling and sweating
when asked to read and needing continued encouragement to attempt anything ; the
individuals self opinions are very slow and this generalizes to all aspects of their lives
where they consider themselves failures , dunces and generally useless, often behavior
regresses to more immature ; for example , bed wetting , thumb sucking, dependence
and so on , the child suffers tremendous stress at school , often trying to avoid it by
psychosomatic disorders . Parents frequently report tears and emotional exhaustion at
the end of the day .depression and its associated debilitating effects may also be present

The second reaction type is the child who over compensates .Deep anxieties are
revealed from clinical investigation. Here the individual compensates by being
successful in order areas, gaining popularity or attention by classroom disruption. In
many cases this manifested by being the class ‘Joker ‘; hiding his failure under a could
not care less attitude and silly behavior, sometimes this leads to aggression towards
other children. Some children may show more extreme behavior such as stealing;
truancy; continued aggression and this rejection of the whole school and authority
system. A generally hostile attitude to society may result; older children can develop
more serious patterns of delinquency.

Unrecognized and not helped, both groups typically leave school without
qualification, drift without employment, and become what the department of
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employment term disabled school leavers ; the highly intelligent child ; or those with
very supportive families or sympathetic schools get by are often under achievers ,
failing to attain their potential , and may suffer a life time of frustration.

General summary

The above studies would seen them to provide support for the clinical observations
made earlier ; and pinpoint detailed in which dyslexic reacts to the stress of failing in
written language .

The implication has twofold, the first is the crucial need to recognize and identify
these learning disabilities at an early stage so that appropriate teaching help may given ,
this would obviate the sense of failure ; and all the consequences ; such identification
implies official recognition as appropriate screening.

Secondly, a special kind of therapeutic teaching is required for the older child who
has already failed before being recognized ; this involves understanding his problem ,
as an acceptance of him as an individual , that he is not stupid , lazy or not trying , and
consequent classroom understanding . Techniques of therapeutic
work would form the subject of another complete research.
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Motivating Students to Perform Better Orally in a Communicative
Language Teaching Framework

Abstract

“Communicative Language Teaching” is a method used to
motivate the students to better oral performance. In this article,
we have presented the characteristics of this method that we
have tested through a study realized in the department of Foreign
Language at Mentouri University Constantine. The results that
we have obtained after the signing of two questionnaires, one
addressed to a sample of teachers and another to a sample of
second year L.M.D. students of English, demonstrated that the
method is motivating and helps students for a better oral
performance.

Introduction

1. Background of the Study

In the very early months of studying English, I

thought about the theme of my Master
dissertation. It was very gloomy that time, but
Oral Expression and motivation were always
there. Such a choice was influenced by the
problems that my classmates, that time, were
facing during the Oral Expression lectures; I
always asked myself the question “why don’t
they take part in our conversations?” In trying
to find an answer to this question, I asked it
loudly, and was surprised at the very many
different answers that everyone was giving me:
“I fear the teacher”, “I feel terribly shy if one of
our classmates is going to laugh at me”,
“English was not my first choice” or “I am not
interested, it becomes routine!!”

Years later, my vision vis-à-vis this issue
became clearer when having T.E.F.L.

ملخص
التعلیم طریقة یتطرق ھذا المقال إلى 

والمستخدمة لتحفیز الطلبة على التواصلي 
تموالتي أحسن ةشفھي بكیفیالالتعبیر 

قسم اللغات الأجنبیة بجامعة في رھا ااختب
منتوري قسنطینة.

على الدراسة التي إجریتالنتائج أعطت
وطلبة السنة الثانیة نظام عینة من الأساتذة 

دكتوراه)  أن ھذه الطریقة  ،ماستر ،(لیسانس
محفزة وتساعد المتعلمین على التعبیر شفھیا 

أفضل.    شكلب

Rym Ghosn El-Bel CHELBI

Faculty of Letters and Languages
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University Mentouri
Constantine (Algeria)
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(Teaching English as a Foreign Language) and Psycho pedagogy as two essential
modules in the option “Language Sciences”.

After reading several books, I noticed that many theoreticians have poured huge
amount of ink trying to find out the best method of teaching a foreign language.
According to Vygotsky, Krashen (in Richards & Rodgers; 1986) and many other
authors, language is best acquired by social interaction or by meaningful input and
negotiation (Richards & Rodgers, 1986). In trying to make the link between the several
methods suggested and the students’ answers, I thought, as many did, about
Communicative Language Teaching.

2. Aim of the Study

Through this research, we aim at investigating the relationship between the oral
proficiency and motivation, using Communicative Language Teaching. We believe that
this study will provide learners, as they are future teachers, with the appropriate ways
(techniques) to develop the speaking skill. Learners must be given some opportunities
that help them decipher their thoughts and thus develop their oral skill using the target
language. Our aim, in the present piece of research, is to propose Communicative
Language Teaching as an effective method to meet our objectives; to motivate students
to perform better in the speaking skill.

3. Statement of the Problem

Usually, when someone shows his/ her ability to speak proficiently a foreign
language, we hear people around him/her saying that learning a foreign language is a
matter of motivation. Very often, people think spontaneously that learning effectively a
foreign language involves motivation on the part of the learner. In psycho pedagogical
contexts, motivation is crucial to all sorts of learning.

Educators, throughout history and across the world, have been eager to know the
best method that keeps students motivated to learn a foreign language. To find out a
solution to this issue, many methods have been developed. Every method has its own
principles which are viewed as being the methods’ pillars that help the teachers choose
the one they think is better to motivate students, and help them develop a given skill
while the learning of the foreign language takes place.

Educators shifted attention to the affective aspect of learning, in the 1970’s, and
introduced the Communicative Language Teaching as an innovative method. They
suggested that Communicative Language Teaching is a better method of teaching a
foreign language since it helps students “know when and how to say what to whom”
(Larsen- Freeman, 2000: 121) to get them involved and participate in an anxiety free
atmosphere.

In the present study, at the department of English, university of Constantine, we
tried to implement the Communicative Language Teaching in a second year English
L.M.D. classroom seeking to investigate the relationship, if there is any, between the
language oral proficiency and motivation in a Communicative Language Teaching
environment.
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4. Hypotheses

For many students, it is like gambling talking in the classroom. They may give
correct sentences and win the teacher’s praise as they may fail transmitting what they
want to and then feel ridiculous, frustrated, or embarrassed. This failure is sometimes
due to: linguistic factors such as lack of vocabulary or using the wrong tense, or to non-
linguistic features such as hesitation or fear. (Brown, 2007)

As an antidote to such non-linguistic features, the teacher has to “establish an
adequate affective framework” (Brown, 2007: 160) so that the learners feel
comfortable and courageous enough to participate without giving importance to
making mistakes.

Our first hypothesis is that an affective learning environment has to be set in order
for students to perform better orally. In other words, if the teacher creates a motivating
atmosphere, the students are going to feel relaxed then they could perform better orally.

The first hypothesis makes us think of the second one which is in one way or
another linked to it. To motivate students, the teacher has to figure out the right
teaching method. Our second hypothesis is that if Communicative Language Teaching
is the method used in the class, students would perform better orally.

In the pursuit of our aims, our general hypothesis which synthesizes the two above
hypotheses is that if Communicative Language Teaching enhances motivation in
students, then they would perform better orally.

These last could be reformulated in the form of a research question: In what ways
does Communicative Language Teaching enhance motivation and how does the latter
lead students to perform better orally?

5. Tools of the Study and Population

In order to test our hypotheses and to obtain the information required from our
subjects, to fit the objectives of our study in the present research, we used one main
tool: the questionnaire.

We proposed two formal questionnaires; one for students and another for teachers.
The questionnaires contain questions of the multiple choice type, where the
teachers/students put a tick in the corresponding boxes after reading the questions
attentively. Both of them were designed to show whether Communicative Language
Teaching motivates students to perform better orally.

The students’ questionnaire was composed of (23) questions composed of five
parts; the first part dealt with background information about the students, the second
part involved questions about the students’ attitudes and their level of motivation
towards speaking English. Part number three dealt with the personality of the learners
(extroversion vs. introversion). Part number four dealt with the atmosphere in the
classroom and “accuracy”. And finally, part five dealt with the role of the teacher in a
Communicative Language Teaching frame work.

While the teachers’ questionnaire was composed of (25) questions composed of
five parts; the first part was about background information about teachers. The second
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part dealt with the learners’ attitudes from the teachers’ perspective. The third part
involved questions about the role of the teacher in a Communicative Language
Teaching framework, part number four questions’ dealt with communicative language
teaching, and eventually, part number five dealt with level of the teachers’ motivation
towards teaching at university.

The students’ questionnaire was designed to second year L.M.D. students of
English at university of Constantine. It was administered to two groups gathered
together, making up 50 students. We dealt with a sample of fifty (50) students, from a
total population of 800 students. The participants, in this study were recruited from tow
classes. Again, a random selection made up the final sample which consisted of twenty
five (25) students (males~ 8%; females~ 92%). Students were given identical
instructions, before they complete the questionnaire, on how to do so and for what
reason it was designed. They were notified that: a) questionnaires are not tests, b)
questionnaires are important components in our study, c) their participation is going to
be really appreciated, d) what matters is their opinions (no true or false answers), and e)
the answers they will provide would remain completely confidential (even though they
were not asked to write their names). The questionnaire took the students nearly 60
minutes of their time (which is largely enough for them to answer). With what
mentioned above, we do believe that our questionnaire was administered in good
conditions.

The teachers’ questionnaire was designed to teachers of English at university of
Constantine, as well. We dealt with a sample of ten (10) teachers selected randomly,
from the entire population of about eighty (80) teachers. All the participants in this
study (professors, doctors, and set-teachers) at least have taught (or still teach) oral
expression. The reason behind such a choice was to examine the degree to which
teachers’ awareness of the important role of Communicative Language Teaching in
fostering motivation in learners. Since teachers are familiar with this type of studies, all
that we can say is that the questionnaire took them nearly 30 minutes of their time.

The questionnaires’ results are of a vital importance for our research. The analysis
of both of the teachers’ and the students’ questionnaires has shown us to which extent
their responses correlate either positively or negatively with our hypotheses.

Results and Discussion

The analysis of the students’ questionnaire reveals that the principles of
Communicative Language Teaching do really influence the level of the students’
motivation towards oral performance. The learners’ answers, in part two, demonstrated
that those who are really willing to study the English language show a great deal of
interest and enthusiasm during an oral class. For instance, students, when were asked
how often they use English outside the classroom, are believed to be intrinsically
motivated and this makes up two categories; the minority of (2%) of the participants
who stated that they “frequently” use the language outside the classroom, and the
majority of (72%) of the participants who stated that they “sometimes” do so. In
contrast to (16%) who affirmed that English is “rarely” used by them outside the
classroom, and to (8%) who opted for “never” as an answer to that question.
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The analysis of the third part’s answers revealed that there is a strong link between
the students’ personality and participation in the classroom. It seems that the great
majority (72%) appear to be somehow sociable or extrovert. While (28%) is the portion
of students who are shy, but not necessarily introverts. Extroverts’ sociable behavior
helps a lot in bettering their level of performance in an oral class since they are usually
risk takers, and less inhibited than introverts. Introverts are believed to be shy and
inhibited; hence the role of the teacher is to set an anxiety free atmosphere to enhance
motivation in his/her learners. Teachers, as it was mentioned above, have to encourage
their students to take risks to participate in an oral class. (36%) state that they always
are encouraged to speak by their teachers. (16%) opted for often, (20%) is the
percentage obtained by the participants who opted for sometimes and rarely. This is
what the four and the fifth parts answers’ analysis affirmed.

The teachers’ questionnaire analysis, as the students’ one, affirm that
Communicative Language Teaching is an effective method that promotes motivation
and encourages learners to speak the language and, thus, develop their oral production.
In the second part, the majority of the teachers’ answers revealed that they see that their
students are really motivated in their oral expression classes giving many justifications
to support their points of view, the teachers’ answers varied between frequently (70%)
and sometimes (30%) while rarely (0) and never (0) were excluded. (40%) of the
teachers related the reasons of students’ motivation to the use of different topics and
activities proposed by them, when (50%) related that to the teachers’ stimulating
behavior. However, (10%) assumed that motivation has to do with the students’ own
personality (extroversion and introversion)

The analysis of the third part’s answers demonstrated that all teachers seem to agree
that in order for their learners to feel relaxed and less inhibited; they should play the
role of guides who encourage them to take part in their lectures. The vast majority of
teachers (90%) affirmed that teachers should be guides. However, one teacher, making
the equivalent of (10%) believed the contrary.

The fourth part dealt with the principles of Communicative Language Teaching.
After the analysis of the answers, some of the Communicative Language Teaching
principles seemed to be applied in oral classes and teachers avowed that they focus
more on the communicative side of the language than on its correctness. Eventually,
the fifth parts’ analysis of the answers gave us an idea about the various reasons that
teachers gave to explain their motivational attitude towards teaching.

Conclusion

The present study has dealt with the connections that exist between oral proficiency
and motivation in a Communicative Language Teaching setting. Its main concern was
investigating whether the use of Communicative Language Teaching motivates
students to perform better orally on second year students of English at the university of
Constantine.

All teachers, around the world, agreed upon the idea that Communicative Language
Teaching is a very motivating method that helps the learners develop their oral skill;
this is confirmed after the analysis of the students’ and the teachers’ questionnaire
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which demonstrated that the majority of the students (extroverts) show a great deal of
motivation and willingness to participate in oral expression lectures for the sake of
improving and developing their speaking skill. However the opposite was revealed by
the minority (introverts). It could be explained that if its principles are not well grasped
and not well implemented, Communicative Language Teaching may not enhance
motivation and get rid of the unwillingness to learn on the part of the learners.

As a matter of fact, the Communicative Language teaching is an effective method
because it focuses on the learners’ affect. This focus is confirmed in the various
principles that are its strong pillars. It gets the learners engaged in the various activities
that create an anxiety free atmosphere and, at the same time, make them understand
that the teacher is there to guide them since they give more attention to fluency rather
than accuracy. Accordingly, the Communicative Language Teaching Principles are
recommended to be implemented in language classes in general and oral classes
specifically.

As a final point, we hope that the present study will shed some light on the
significance of Communicative Language Teaching in fostering motivation in learners
for bettering the students’ oral performance. And that it may be supported by further
research for the sake of improving teaching/learning at the level of university.

Definition of terms:

Communicative Language Teaching

Over the past few decades, teaching foreign languages has witnessed tremendous
changes. However, the teachers’ aim remained the same; getting students communicate
spontaneously in the foreign language. Theoreticians were very much concerned with
the best method to teach learners the foreign language. They put forward several
methods to facilitate the foreign language teaching and learning processes. Various
methods have been suggested for this sake, yet Communicative Language Teaching is
our main concern.

By the 1970’s, innovativeness introduced “Communicative Language Teaching” as
a reaction against the “artificiality of pattern- practice” and to the “conscious” learning
of grammatical rules (Yule, 2006:166).The focal point of Communicative Language
Teaching encompasses the form of the language (grammar and vocabulary) to the
functions of language (the use of the language in communication) together with the
learners’ affectivity. This reason, actually, enhanced its implementation in languages
schools.

Motivation

A school boy was asked whether he likes playing video games in his spare time; he
answered: “No, I prefer to play foot ball, I am very good at it!!” and a university
student was asked about her reading preferences: “Oh! I prefer romantic novels, I read
them so fast!!” was her reply. The interpretation of these two examples, pragmatically,
involves one major affective concept that is Motivation. Being “very good” at playing
foot ball or reading romantic novels “so fast” show how deeply these two persons are
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motivated for doing these tasks. As in playing or reading, motivation is very essential
in learning languages.

Psychologists, over the globe, showed great deal of interest to understand the
complexity of motivation. Myriad definitions were put forward, yet all meet in one
point that motivation is: “what gets you going, keeps you going, and determines where
you’re going to go.” (Slavin, 2003: 329) In other words, motivation is the drive that
helps one meet his/her desired goals. Motivation, indeed, is fundamental in learning in
the sense that it controls the students’ behavior; it serves as an evidence for teachers to
interpret how much students are willing to learn.

Speaking

To define speaking, Petrie (1987; in John Lyons, R. Coates et al,: 336) cited that
“speaking is an activity which most of us spend a great deal of time engaged in,
apparently without any effort and with not very much thought.” Indeed, people all over
the globe, produce thousands and thousands of words without making any remarkable
effort. So, speaking could be defined as an exchange of meaning using verbal and non-
verbal features in different situations.
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