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  $ــــا��"!�

، محملة إياھم عقابا صارما يناغوجيا التقليدية تعاقب المتعلمكانت البيد
 م، وعدم انتباھھم، و0مبا0تھمبسبب شرودھمسؤولية أخطائھم المرتكبة ؛ 

سلبي شنيع، ينبغي سلوكي فعل  ومن ثم، فالخطأ ھو. إلى ما يقوله المدرس
كان ومن ثم، فقد . مھما كان حجم ھذا الخطأ، صغيرا أو كبيرا تفاديه

 المنجز، لتي تعيب العملعن اFخطاء ا ابتعاد المتعلمالنجاح مرتبطا بمدى 

من أداءات وتطبيقات  ما يحرره التلميذتحط بو ،اJنتاجتسيء إلى أصالة و
  .وواجبات وأنشطة

، الخطأ فعل إيجابي رى أنت، فالبيداغوجيا الحديثة والمعاصرة  أما  
، وسلوك تربوي عاد وطبيعي، بل ھو فعل بنيوي وتكويني مفيد ومثمر 

. فمن اFخطاء يتعلم اJنسان. وبناء التعلمات  ساس التعلم والتكوينأوأنه 

 Gaston(ون باشTرتاسغعند اJبستمولوجي  ،بل إن تاريخ العلم

Bachelard(، خطاءFيجابي، 0 ھومفبالم ھو تاريخ اJبالمفھوم السلبي ا. 

يتطور العلم  ،وبھذا.بمعنى أن كل نظرية علمية تصحح النظرية السابقة
ومن ثم، فقد وضعت بيداغوجيا الكفايات واJدماج . بناء وھادفبشكل 

تقويما جديدا ھو التقويم اJدماجي الذي يسعى إلى تقويم المتعلم انطTقا من 
السليم معيار المTءمة، ومعيار ا0ستخدام : المعايير اFساسية ، مثل

أما .Fدوات المادة، وا0نسجام، ضمن ما يسمى بمعيار الحد اFدنى
،  تهفT تؤثر و0تقدح في كفاءالمرصودة في أداءات المتعلم، اFخطاء 

المتعلم الكفاية المستھدفة، وأجاب عن كل التعليمات التي ھذا مادام قد حقق 
  .تطرحھا الوضعية اJدماجية

م الخطأ لغة واصطTحا، مع من تحديد مفھوومن ھنا، ينطلق ھذا الكتيب 
، وذكر مواقف البيداغوجيات التقليدية والمعاصرة إبيداغوجيا الخطتعريف 
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ومستوياته، ومصادره، وأسبابه،  إ، وتبيان أنواع الخطإمن الخط
شكال، اFبشكل من  ،مختلف التيارات التي تناولت الخطأ عراضواست
، والمقاربة السيكولوجية، المنطقية الفلسفية، والمقاربةالمقاربة : مثل

  .والمقاربة البيداغوجية ،والمقاربة اللسانية، والمقاربة البنيوية الشعرية

وبعد ذلك ، انتقلنا إلى الحديث عن واقع اFخطاء في الممارسة الصفية، 
، مع تبيان مختلف وطرائق معالجة اFخطاء بطريقة نظرية وإجرائية

  .تستند إليھا عملية المعالجةالخطوات اJجرائية التي 

رضا القراء والطلبة واFساتذة  يبالكتھذا ونرجو من الله عزوجل أن ينال 
والباحثين في مجال التربية والتعليم، ونشكر الله القدير على ھباته ونعمه 

   .مجدوe الحمد والشكر وال. وفضائله التي 0تنقطع
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   ا�;:9
م ـــ�67: ا��4�5 ا3ول

لغة  - أو0 -  إ0يمكن فھم بيداغوجيا اFخطاء فھما حقيقيا إ0 بفھم الخط
  .واصطTحا

  ,ــــ�< 9ا�;:= ـــ-.>%: ا��:"� ا3ول

الخطأ : خطأ ": بقوله) �+�ن ا��*ب(يعرف ابن منظور الخطأ في 
ليسَ عليكم جُناحٌ فيما أخَْطأَتْمُ " :وفي التنزيل  .ضد الصواب: والخطاء

امِي الغَرَضَ . عَدَل عنه: وأخَْطأََ الطَّرِيقَ ... »به  .لم يصُِبْه: وأخَْطأََ الرَّ

: والخِطْأةَُ . ولم يصُِبْ شيئاً  ،فلم ينَْجَحْ  ،وأخَْطأََ نوَْؤُه إذِا طَلبََ حاجتهَ... 

 .قرُْبھَا أرَض يخُْطِئھا المطر ويصُِيبُ أخُْرى

وءُ؛: ويقال خُطِّئَ عنك السُّوء  إذِا دَعَوْا له أنَ يدُْفعَ عنه السُّ

وء؛ وقال أبَو زيد: يقال: وقال ابن السكيت َ عنك : خُطِّئَ عنك السُّ خَطأَ
وءُ أيَ أخَْطأَكَ البTَءُ  ُ خِطْأً . السُّ  وخَطِئَ الرجل يخَطأَ

  .أذَنب: وخِطْأةًَ على فعِْلة

إنِْ : يقال .نسََبه إلِى الخَطا، وقال له أخَْطأَتَْ : تخَْطِئةً وتخَْطِيئاً وخَطَّأهَ 
ئْ عليَّ أيَ قلُ لي  بْني، وإنِْ أسََأتُْ فسََوِّ أخَْطأَتُْ فخََطِّئْني، وإنِ أصََبْتُ فصََوِّ

أهَ وتخََطَّأهَ أيَ وتخََاطَ . وتخََطَّأتُْ له في المسألَة أيَ أخَْطأَتُْ . قد أسََأتَْ 
ُ .... طأَهَُ أخَْ  دْ، : والخَطأَ دَ؛ وفي الحديث: والخطأما لم يتُعََمَّ  :ما تعُُمِّ

 قتَْلُ الخَطإَِ دِيتَهُ كذا وكذا ھو ضد العَمْد، وھو أنَ تقَْتلَُ انساناً 

 بفعلك من غير أنَْ تقَْصِدَ قتَْلهَ، أوَ 0 تقَْصِد ضرْبه بما قتَلَْتهَ

 .في الحديث وقد تكرّر ذكر الخَطإَِ والخَطِيئةِ . به

 :وأخَْطأََ يخُْطِئُ إذِا سَلكََ سَبيلَ الخَطإَِ عَمْداً وسَھْوا؛ً ويقال

دَ، وأخَْطأََ إذِا لم: خَطِئَ بمعنى أخَْطأََ، وقيل  خَطِئَ إذِا تعََمَّ

 .أخَْطأََ : ويقال لمن أرَاد شيئاً ففعل غيره أوَ فعل غير الصواب. يتعمد
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د لما 0 ينبغ: والخاطِئُ  Fنَ تخُْطِئ في العلم أيَسَرُ من أنَ : ي، وتقولمن تعمَّ
ين   "١...قد خَطِئْتُ إذِا أثَمِْت، فأنَا أخَْطأَُ وأنَا خاطِئٌ : ويقال. تخُْطِئ في الدِّ

يتخذ بعدا ذھنيا ومنطقيا ، فيكون  يمكن أنويتبين لنا، مما سبق، أن الخطأ 
من ثم، فھو و .والحقيقة الصواببمعنى الوھم والظن والكذب، ومقابله 

، وعدم إصابة الھدف المقصود، يعني العدول والخروج عن جادة الصواب
  . وعدم تحقيق النجاح المطلوب

أفعال يدل على أخTقي ، فھو  فھوممن جھة أخرى، يدل الخطأ على مو 
وارتكاب المعاصي والسيئات  ،والذنب ،اJثم: مشينة ومعيبة وسيئة، مثل

ومقصود يستلزم العقاب متعمد  إي إلى خطوينقسم الخطأ الدين .والكبائر
 ساسه السھو والنسيان واJھمالأوخطأ غير متعمد والتوبيخ والتأنيب، 

  .والغلط

  ��BــــاA: 9ا�;:= ــ-.>%: ا��:"� ا�@�?�

ھو مقابل )L’erreur(فالخطأ ". باFضداد تعرف اFشياء"  :يقال إنه
بستمولوجي إوالخطأ عائق ... الصدق والصواب والحق والعلم واليقين

يحول دون تقدم المعرفة العلمية، وبناء اليقين المنطقي الصحيح، و0سيما 
وھم، وا0فتراض، وا0حتمال، وا0عتقاد، ذا بني الخطأ على الظن، والإ

  .الصحيحة ةربة العلميجلى مقاييس التإي الشخصي، دون ا0حتكام أوالر

أضف إلى ذلك، فالخطأ ھو عدم مطابقة الحكم مع الواقع، أو عدم انسجام 
ويعني ھذا عدم تطابق أحكام . على حد سواء الفكر مع ذاته ومع الواقع

يقابلھا من اFشياء الخارجية، العقل أو الفكر أو الذھن  وتصوراته مع ما 
،  صادق أو العكس يحكم على ما ھو كاذب بأنهوذھني فالخطأ فعلٌ فكري 

الباطل حقاً فكريا غير سليم، إذ يعد ومنزعا  وميT  ھوىالخطأ وقد يكون 
  .زائفوفاسدٌ، وأو الحق باطTً، فھو بذلك إقرارٌ كاذب، 

                                                           

١
، حرف الخاء، مادة خطأ، الجزء الخامس، دار صادر، بيروت، �	�ن ا���ب: ابن منظور -  

  .م٢٠٠٣طبعة لبنان، 
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كما يحضر مقابله الصواب، صنوه وإلى جانب  أيحضر الخطدائما، و
ويحمTن على الحق إلى جانب الباطل، والمعرفة إلى جانب الجھل، 

اFحكام، واFقوال، واFفعال، واyراء، وا0عتقادات، وا0حتما0ت، 
ومن ھنا، فالمخطىء ھو من أراد الصواب، فصار إلى ...وا0جتھادات

ا.  	�-�� ,�� :"، قال البخاري في صحيحهوفي الشرع اJسTمي. غيره
ا. �3 ا��7د،  	�-�/ �121 �3 ,��: 	�-�� 	��ة: �3 �121 ا��)*ي ا��0/

,3 %$�� �3 إ�*اه�< �3 ا�$�رث، ,3 �+* �3 ;���، ,3 أ�/ 9�8 
[ أCD ;�& ر;�ل ا.  %��� ,�*و �3 ا���ص، ,3 ,�*و �3 ا���ص


�7E -< «: 1)�ل�F >0	 ان، وإذا*

�7E -< أ�Hب C!F أ�F >0< ا�$�آ	إذا 
*
  . ٢»أ��C!F J أ

 خطأاليحث على ا0جتھاد، وينظر إلى  ويعني ھذا أن الشرع اJسTمي

ومن  .الخطأ ا0جتھادي بأجر واحد العلمي من زاوية إيجابية، إذ خص
يثمن مادام ھنا، فاJسTم ھو دين العلم والمعرفة والتجريب وا0جتھاد، 

جاستون باشTر بقرون قد سبق بھذا، يكون اJسTم و .يالخطأ العلم
)Gaston Bachlard (0 خطاء  يتقدم إلى أن العلمFإ0 بارتكاب ا

وتجاوزھا نحو بناء معارف علمية جديدة، وا0ستفادة من  صحيحھاوت
  .اFخطاء السابقة

إجابة المتعلم ، في المجال التربوي،  ) L’erreur(، ما يعني الخطأ وغالبا
لذي يقوم به التلميذ المتعثرة  عن سؤال أو تعليمة ما، أو ھو ذلك السلوك ا

أو تعليمات الوضعية  مع المطلوب ، ويكون غير متTئمأو المتدرب 
يتناسب مع  يتطابق و0 بمعنى أن الخطأ ھو ذلك الجواب الذي 0. السياقية

  .بھا وضعية ما ذيلتالتعليمات أو اFسئلة التي ت

                                                           

٢
باب أجر الحاكم إذا اجتھد الباب الحادي والعشرون،  ���� ا��
�ري،:  البخاري -  

  .م٢٠٠٢، دار ابن كثير، دمشق، بيروت، الطبعة ا7ولى سنة فأصاب أو أخطأ
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� ا67�:�3ــــ
م : �4ا��4�5 ا�@��
Cا�
  �ءـــــ/

اكتيكية التي تعنى ديقصد ببيداغوجيا اFخطاء تلك المقاربة التربوية والدي
طرائق تبيان بتشخيص اFخطاء، وتبيان أنواعھا، وتحديد مصادرھا، و

من وجھة إيجابية متفائلة، على أساس أن  أالخطتنظر إلى  لكنھا. معالجتھا
وفعالة وبناءة  ةالخطأ ھو السبيل الوحيد للتعلم، وخطة إستراتيجية مھم

  .0كتساب المعارف والموارد

تصور ومنھج لعملية التعليم " :ھذا، ويعرفھا عبد الكريم غريب بقوله
فھو إستراتيجية  للتعلم، Fن الوضعيات الديداكتيكية تعد وتنظم في  والتعلم،

ضوء المسار الذي يقطعه المتعلم 0كتساب المعرفة أو بنائھا من خTل 
بحثه، وما يمكن أن يتخلل ھذا البحث من أخطاء؛ وھو إستراتيجية للتعلم، 

طبيعيا وإيجابيا يترجم سعي المتعلم للوصول إلى Fنه يعتبر الخطأ أمرا 
  ٣."المعرفة

وھناك من الباحثين والدارسين والمربين من يميز بين بيداغوجيا اFخطاء 
فإذا كانت بيداغوجيا اFخطاء إستراتيجية ، )Fautes(وبيداغوجيا اFغTط

ھي أساس التعلم  إيجابية في مجال الديداكتيك، على أساس أن اFخطاء
ستيعاب والتمثل في مجال التربية والتعليم، فإن بيداغوجيا ستفادة وا0وا0

وتصنيفھا  ،تنصب على تشخيص اFغTط اللغوية لدى المتعلمينالغلط 
. كميا ونوعيا، ووصفھا وتحليلھا وتفسيرھا، بھدف معالجتھا وتصحيحھا

تحليل وتھتم اللسانيات التطبيقية والسيكولسانيات بدراسة اFغTط اللغوية ل

                                                           

٣
، الجزء الثاني، منشورات عالم التربية، مطبعة ا����� ا�����ي: عبد الكريم غريب - 

  .٧٢٣:، ص٢٠٠٦البيضاء، المغرب، الطبعة ا7ولى سنة  النجاح الجديدة، الدار
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ليات التعلم وا0خت0Tت وا0ضطرابات آالصعوبات اللسانية ، وفھم 
  .٤الناتجة عن اFخطاء

ا���K< ا���;�,/ ��!�م (وھذا اللبس وقع فيه كذلك أحمد أوزي في كتابه 
���*E(، حيث ترجم مصطلح  ) ا�Erreur ( بالخطأ والغلط في الوقت

غريب الذي ربط الخطأ بكلمة نفسه، ولم يميز بينھما كما فعل عبد الكريم 
)Erreur( والغلط بكلمة ،)Faute .( وفي ھذا السياق، يقول أحمد

شكالية إھي  الخطألعل الصعوبة التي واجھتنا أثناء التعريف بلفظ :"أوزي
ھكذا، جاء في معجم ). Faute(والخطأ ) Erreur(التداخل بين الخطإ 

فعل ذھني  يعبر عما  )Erreur(روبير الصغير ومعجم الفلسفة أن الخطأ 
إنه عنصر  يجب تغييره، بمعنى  تغيير .ھو خاطىء حقيقة والعكس صحيح

) Faute(ونعتقد  أن ما يميز الخطأ.وليس تغيير لفظ بآخر ،حالة ذھنية

الذنب أو و، وقانونية، حيث يشير إلى الخطيئةكونه يتضمن د0لة أخTقية 
. ي، فإنه يستوجب العقابوبالتال .ا0ستجابة المضادة للقانون واFخTق

قد يكون ھذا التمييز مقبو0 ومفيدا ). Erreur(نلمسه في  الشيء الذي 0
 يسمح بتدقيق لغوي أعمق، كل ما ذلك أن المقام J.0زالة اللبس ولو مؤقتا

نحتفظ به ھو اعتبارھما يتقاطعان في معنى الخروج عما ھو 
وكلفظ مقترن به واب ة إلى أن الخطأ يتحدد كمقابل للصإضاف.صادق

  "٥.يعرف إ0 انطTقا من اyخر ومTزم له، بل إن الواحد منھما 0

والغلط، فالخطأ  الخطأقد نتفق مع أحمد أوزي على أن ھناك فرقا بين 
ھو أخTقي  ھو معرفي وبيداغوجي، لكن الغلط يتعلق بما يتعلق بما

ترجمة  لكننا نختلف معه  ومع عبد الكريم غريب في. وقانوني وتشريعي
خ,قي ھي التي تعني الغلط بالمعنى اErreur( F(المصطلحين، فكلمة 
على اFخطاء ) Faute(في حين، تحيل كلمة . والديني والتشريعي

                                                           

٤
  .٧٢٣:، الجزء الثاني، صا����� ا�����ي: عبد الكريم غريب -  

٥
��م ا������،: أحمد أوزي -  �� ��البيضاء،  ارمطبعة النجاح الجديدة، الد ا���!  ا�����

  .١٣٢:م، ص٢٠٠٦ولى سنة المغرب، الطبعة ا7
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 الخطأوزي بيداغوجيا أويعرف أحمد  .المعرفية والتربوية والديداكتيكية

ثر معرفة سالفة كانت ذا أومن الزاوية البيداغوجية، يتحدد الخطأ ك:" بقوله
 Piéron(ومن جھته عرف . م,ئمة رصبحت خاطئة أو غيأأھمية، لكن 

H (حظة وقيمة حقيقيةTف بين قيمة مTالخطأ بأنه تعبير عن اخت.  

إن الخطأ ترجمة لمعرفة ناقصة وتعبير عن سوء : وعموما، يمكن القول
كما أنه انعكاس .والتعلمفھم أو عدم انتباه أو خلل في سيرورة التعليم 

 ٦."توازن معرفي يخلق لصاحبه توترا ذھنيا 0ضطراب أو 0

ومن ھنا، يمكن الحديث عن الخطأ التلقائي العفوي الناتج عن السھو أو 
الشرود وعدم ا0نتباه، أو نتيجة قصور لدى المتعلم؛ بسبب عجزه عن 

جابة عن مناسبة ل.الإدراك المعلومات ، وتعثره في إيجاد الحلول 
ھناك الخطأ المقصود والمتعمد الذي  ،وفي المقابل. التعليمات المطروحة

يرتكبه المبدع Fغراض فنية وجمالية وبنائية وأدبية وفنية، ويسمى ھذا 
، وقد يكون ھذا ا0نزياح بصريا، أو صوتيا، أو )Ecart(الخطأ با0نزياح

وكلما كان . ، أو د0لياو بTغيا، أو منطقياأيقاعيا، أو صرفيا، أو نحويا ، إ
النص اFدبي أو الفني، كلما اقترب النص من  علىا0نزياح طاغيا 

  .اJبداعية والتميز والوظيفة اJيحائية


اF� ,7"�;� =G : >ا/Eا��4�5 ا�� �
�
Cا�
  ا�;:9/

موقف سلبي يرى أن الخطأ : أالخطيمكن الحديث عن موقفين عامين من 
 خTقية، ورذيلة يعاقب عليھاأشبه بسقطة أجريرة 0تغتفر، بل إنھا 

ساس أنظرة إيجابية على  أالخطينظر إلى أما الموقف الثاني، ف. صاحبھا
نسان، ويبني طبيعية، ومن ھذا الخطأ يتعلم اJ أن الخطأ ضرورة إنسانية

  .مختلف معارفه الذاتية والموضوعية

  �ا
��� �� ــ� ا
���ـــا
	��: ا
	��� ا�ول
                                                           

٦
��م ا������،ا���!  ا���: أحمد أوزي -  �� ��  .١٣٣- ١٣٢:ص ��
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إلى الخطأ نظرة وما تزال إلى يومنا ھذا، تنظر   ، التربية التقليدية  كانت
 مرذول، وفعل سيء، وسلوك مشين، غلطسلبية ، على أساس  أن الخطأ 

إذ تحاسب المتعلم حسابا عسيرا على ز0ته وعثراته وأخطائه الذھنية 
واللغوية ، وتترصد سقطاته اللسانية، وتتبع تراكيبه وتعابيره بالنقد 

ومن ثم، كان النظر إلى اFخطاء . والتجريح والعتاب والتقريع التقويمو
اخت0Tت وظيفية ديداكتيكية، حيث يمكن تجنبھا إذا ما أصغى " على أنھا 

  ٧."التلميذ للنصائح والتنبيھات

وأكثر من ھذا، فالخطأ ناتج عن السھو، واللعب، والشرود، وعدم ا0نتباه 
الذھنية، وقلة حفظه، وانخفاض درجة ذكائه؛ لدى المتعلم، وضعف ذاكرته 

ومن ثم، 0يستحق .مما يجعله ھذا الواقع تلميذا غير كفء وغير مؤھل
سببا في حرمان  أومن ھنا، يكون الخط. النجاح أو الشھادة أو اJجازة

  .المتعلم أو الطالب من شھادته أو نقطة النجاح والتميز

ية التقليدية، مذمة وعيبا ومدعاة ومن ھنا، كان الخطأ ، في الثقافة التربو
للسخرية واJھانة والضحك، وسببا في القدح في صاحبه، و0سيما إذا كان 

كل الناس، و0سيما  يخطىء في مسائل لغوية عادية وبسيطة ومعروفة عند
Jمور النحوية والصرفية واFئية والتركيبيةاTم.  

����
�� �� ـــــ� ا���ـــا
	��: ا
	��� ا���
  �ا

تعده وسيلة نظرة إيجابية، إذ   أالخطإلى التربية الحديثة والمعاصرة  تنظر 
ومن ھنا، تعطي ھذه التربية أھمية . من وسائل التعلم والتكوين وا0كتساب

تدل على نقص المعرفة لديھم أو تردي  كبرى Fخطاء المتعلمين؛ Fنھا 0
ھي قلة ذكائھم العقلي والعملي، بل أو تعبر عن مستواھم الفكري والذھني، 

سس أطريقة إجرائية مھمة لبناء المعرفة الحقيقية، وتعميق التكوين على 
حسب ھذا  - الخطأ  يعتبرأضف إلى ذلك،  .متينة ودائمة ومستمرةعلمية 

                                                           

7
 - Astolfi, J.P : Repère pour enseigner aujourd’hui, Paris, INRP, 
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أو  ،يمكن تفاديھا في المنظومة التربوية 4طبيعية ، ضرورة  -التصور
  .التعلمية -العملية التعليميةتدبير أو عبر سيرورة  ،عبر مراحل التعلم

بحاث، منذ سمحت اAstolfi ": (F(وفي ھذا السياق، يرى أستولفي 
سنوات، في التربية، وبخاصة في الديداكتيك بالمرور من تصور سلبي 

عله عTمة على طريقة وظيفة سيرورة التعلم جإلى تصور جديد يإ للخط
ودون .الصعوبات التي يعاني منھا التTميذعلى ووسيلة دقيقة للوقوف 

Fخطاء بعدم التركيز وا0نتباه أو انعدام البحث غير المجدي لربط ا
سيكون ممكنا  ،فبتصور آخر مختلف للخطأ.المصلحة لدى بعض التTميذ

  "٨.إعادة تجديد فھم ما يدور في القسم لجعله أكثر فاعلية في التعليم

، باعتبارھا أداة الخطأمفھوم  نوالمعاصرة عإذاً، تدافع التربية الحديثة 
  .إجرائية في التعلم الذاتي، وبناء المعارف الديداكتيكية والتربوية


 �دئ�5: ا��4�5 ا�@��4�
Cا�
  �ءــــ� ا�3:ـــ/

، والمبادئاكتيكي إلى مجموعة من اFسس يديستند الخطأ البيداغوجي والد
  :يلي ويمكن إجمالھا فيما

يمكن للمتعلم أن  4: أي .وا�31�0E وا�ـJEه�� ا��E!<ا�J�M أ;�س  �
 الخطأيكتسب الخبرات والتجارب والمعارف والموارد إ0 بارتكاب 

  .جل التعلمأمن مرات عدة ، وتكرار المحاو0ت البيداغوجي والديداكتيكي

�  J�Mا��F*��!� �1�KO . أو عدم المعرفةبمعنى أن الخطأ Tبل ليس جھ ،
، وقد قال لسبب من اFسباب تناساھا المتعلم أو غفل عنھاھو معرفة 

لذا، يدرك الخطأ بالمعرفة .المعرفة تذكر، والجھل نسيان: أفTطون
  .والتذكر والمحاولة

                                                           

8
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���D�+Dوإ �����P ه*ة�" J�Mنسان  صفاتويعني ھذا أن من  .ا�Jا
والغفلة، الخطأ والنسيان والجھل والجوھرية العادية والطبيعية والفطرية 

  .Fنه سريع النسيان ؛نسان إنسانا5وسمي ا

� >!�E)�ق ا��	3 % Q	 J�Mويعني ھذا أن الخطأ ليس جريرة أو  .ا�
بصفة خاصة،  عيبا أو فعT مشينا، بل ھو حق من حقوق الطفل والمتعلم

Jنسان بصفة عامةومن حقوق ا.  

� >1�(Eأداة ا� J�Mى أن التقويم ينصب على تصحيح بمعن. ا�Fخطاء، ا
وقياس قدرات المتعلمين الكفائية، واختبار إنجازاتھم وأداءاتھم العملية 

  .داخل الفصل الدراسي

�  J�Mوا� R�MSOT�$UO. Fخطاء ووصفھا، بعد عملية تشخيص ا
تأتي عملية تصحيح اFخطاء في ضوء شبكات التحقق والتصحيح والتقويم 

  .الذاتي

صححھا تعلماته ويويعني ھذا أن المدرس يبني  .ا�J�M ���ء �!�E!��ت�
  .من قبل المتعلم  انطTقا من اFخطاء المرتكبة

� �Mا�J >0$% *���O.خطاء ھي التي تدفع المدرس : أيFلى اختيار إإن ا
  .، والتدبير، والتقويمعلى مستوى التخطيطة دديليات جآ

يلتجىء إلى الدعم  ن المدرس 0أويعني ھذا  .ا�J�M أ;�س ا��,< 	
  .الشائع والمتكرر والملحاح الخطأوالتقوية والتثبيت إ0 بوجود 


إن اFخطاء ذات مصادر متنوعة، إما : أي .ا���E% J�Mع ا���Uدر
بيداغوجية، وإما إما عضوية، وإما سيكولوجية، وإما اجتماعية، و

  ...بستمولوجيةإديداكتيكية، وإما لسانية، وإما 
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� ــــوI�J: �4ا��4�5 ا�@��
Cا�
  ا�3ــــ:�ء= /

خطاء، ويمكن وظائف التي تؤديھا بيداغوجيا اFثمة مجموعة من ال
  :حصرھا في ما يلي

يجابية في إويعني ھذا أن الخطأ وسيلة  :�ـــ�O- ��!�O!����� ـــو"�#�
يكون بھا فمن اFخطاء يتعلم اJنسان، و تعلم الخبرات، وبناء المكتسبات،

  .وعيوبه بنفسه، بعد التعرف إلى مختلف تعثراته وثغراتهنفسه 

ومن ثم، .لمتعلم كثيرا من ارتكابه ل�خطاءيتعلم ا: �ــــ� �1�0O�ـــو"�#�
يصبح الخطأ وسيلة من وسائل التكوين والتأھيل وا0ستفادة من الھنات 

وتحضر ھذه الوظيفة عند . التي وقع فيھا، بعدم تكرارھا من جديد
بالخصوص، و0سيما المتدربين الذين يتلقون دروسا في طرائق المدرسين 

  .التدريس


�ـــو"�#� X, خطاء في الكشف عن مواطن القوة  :�ـــ�Fتساھم ا
لذلك، يتدخل المدرس لتشخيص ھذه اFخطاء  .والضعف لدى المتعلم

مع اقتراح آليات  بتحليلھا ووصفھا والبحث عن عواملھا ومصادرھا،
لمعالجتھا إما بطريقة تربوية وديداكتيكية، وإما بطريقة خارجية تدبيرية 

  .ذات طابع نفسي واجتماعي


�7�ـــو"�#��O يحمل الخطأ في طياته وظيفة توجيھية، إذ يساعد  :�ـــ�
د قدراته الكفائية والتأھيلية، المدرس على معرفة مستوى المتعلم، وتحدي

البرامج والطرائق والوسائل نسب من المحتويات وإلى اختيار اFوجھه في
  .المتعلم الوجھة الTئقة به يوجهكذلك الديداكتيكية ، و

 ،يسعف الخطأ المدرس في تدبير درسه الديداكتيكي :� ��O�*�1ــــو"�#�
أو تسطير مجموعة من اFھداف اJجرائية، وتوفير  ،بوضع تخطيط كفائي

المحتويات والطرائق البيداغوجية  فيما يخصالعدة التدبيرية الTزمة 
والوسائل الديداكتيكية، واختيار أفضل طريقة للتواصل، وتنظيم الفصل 
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 الدراسي مكانيا ، وضبط إيقاعاته الزمنية، مع اختيار وسائل التقويم

  .المناسبة

بتبيان  ،يقوم الخطأ بدور ھام في تقويم المتعلم :�ـــ� O)��1�ـــو"�#�
المتعلم يساعدنا على معرفة مستوى  ومن ثم،. مظاھر قوته وضعفه
Fنجازية واJوبذلك، نستطيع أن نحكم عليه، ونقيس قدراته . دائيةوكفاياته ا

وبذلك، يكون الخطأ أھم وسيلة . ودراياته ومھاراته، ونتتبع مختلف أنشطته
  .لتقويم التلميذ وتوجيھه وتأطيره وتكوينه وتعليمه

من تشخيص اFخطاء ووصفھا  إن الھدف :�ــ� إXH	�ـــو"�#�
دھا لبناء تعلماتنا ووتحليلھا ھو تصحيحھا، والحد منھا، وا0ستفادة من وج

ومن ثم، يقترن التصحيح دائما بوجود اFخطاء، ويقوم بوظيفة  .من جديد
  .عTجية ووظيفة الدعم والتوليف والتكوين

المدرس معا في بناء  يسعف الخطأ المتعلم أو :�ــــ� ���Y�ــــو"�# �
شخصيتھما، وتقوية قدراتھما التعلمية والتكوينية والكفائية، وبناء سيرورة 

المرحلة البدئية، والمرحلة : الدرس في مختلف مراحله الديداكتيكية
  .الوسيطة، والمرحلة النھائية

تعنى بيداغوجيا اJدماج إ0 بالمعايير الدنيا،  4 :�ـــ� إد%�
�ــــو"�#	
 .ومعيار ا0ستخدام السليم للمادة، ومعيار ا0نسجام ،عيار المTءمةم: مثل

. يتعدى ثلث مجموع التنقيط أما معيار اJتقان، فيحتل مرتبة ثانوية ، و0

بمعنى أنه يرتبط بالوضعية السياقية  .ومن ھنا، فالخطأ له وظيفة إدماجية
والمعلومات، لة، والسياق، والوظيفة، أاJدماجية التي تقوم على المس

ءمة بين ,ومن ثم، تعبر اFخطاء عن عدم الم. والتعليمات، والمؤشرات
ويمكن للمتعلم أن يصحح أخطاءه بواسطة شبكة . اJنتاج والمطلوب
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ومن ثم، ترتبط أخطاء  .٩أو شبكة التصحيح ،التمرير، أو شبكة التحقق
عيات ثناء مواجھة الوضأوطريقة إدماجھا  ،المتعلم بموارده المكتسبة

  .Jيجاد الحلول المناسبة



��� ـــــو"�#����E+خطاء ليست ھفوات سلبية مشينة، بل ھي  :إ�Fا
ومن ثم، تتقدم المعرفة اJنسانية . بصمات إيجابية في مجال المعرفة

بتصحيح المعارف السابقة وانتقادھا وتجاوزھا، وبناء معارف جديدة التي 
نسانية وھكذا، فالمعرفة اJ.مرور الزمان بدورھا تصبح معارف خاطئة مع

، أو معرفة أخطاء ينبغي تصحيحھا كل مرة ،معرفة قطائع إبستمولوجية
  .التطور والتقدم وا0زدھار تحقيق بھدف 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

                                                           

٩
العدد ، آ��ب ا*�,ح، ا��&�#  ا*د)�$�: '�� %&�#  %���ي $"#": انظر جميل حمداوي -  

  .، تونسم، مجلة اLصMح اLلكترونية٢٠١٥الثاني، الطبعة ا7ولى 

www.alislahmag.com  

  

o b e i k a n d l . c o m



20 

 

  

  

  

  

  

  

   

o b e i k a n d l . c o m



21 

 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

 :� ا����-ـــا�)'
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المقاربات النظرية و التصوراتو  يمكن الحديث عن مجموعة من اFسس
بيداغوجيا اFخطاء واFغTط،  كانت وراء  إرساءا0بستمولوجية التي 

علم (المقاربة الفلسفية، والمقاربة المنطقية، والمقاربة السيكولوجية: مثل
، ...)النفس السلوكي، وعلم النفس المعرفي، وعلم النفس التكويني

،  )اللسانيات التطبيقية( ة والمقاربة اJبستمولوجية، والمقاربة اللساني
  ...المقاربة البيداغوجية،و ،المقاربة البنيوية و

تستند بيداغوجيا الخطأ إلى :" يقول عبد الكريم غريب ،وفي ھذا الصدد
بستمولوجيا باشTر، فھي تدرج إمبادىء علم النفس التكويني ومباحث 

؛ حيث إن الخطأ إتدخTت المدرس في سيروروة المحاولة والخط
فمن اFخطاء .وإنما يعتبر فعT يترجم نقطة انطTق المعرفة ،0يقصى

ويتجلى البعد اJبستمولوجي لھذا التصور في .تنطلق عملية التعليم والتعلم
ويتجلى البعد السيكولوجي لبيداغوجيا .ا0عتراف بحق المتعلم في  العلم

الذات تجربتھا ا اFخطاء في اعتبارھا ترجمة للتمثTت التي تنظم بواسطتھ
فيتجلى  ،البداغوجي بعدأما ال.ذات عTقة بالنمو المعرفي للمتعلم نالتي تكو

وارتكاب  ،في إتاحة الفرصة أمام التTميذ للخروج عن الموضوع
حرية اكتشاف الحقيقة، مما يدعو المدرس إلى أن يعمل أكثر : أي.الخطأ

عى إلى التفكير تعلم حين يسيعالج القلق الذي يكتنف الم: أي.مما يحكم
  ١٠."، والتخلص من ذاتيته للبحث عن الحقيقة الموضوعيةذاتيا

ويعني ھذا أن ثمة مقاربات وتخصصات ونظريات عدة حول مفھوم 
  .من زاوية خاصة الخطأالخطإ، وكل مقاربة تعالج موضوع 


�ا� !ـــا
	#�ر�ـــ! ا
 �� �: ا�ول 	�

الحقيقة، مھما كانت مطلقة من المعروف أن مھمة الفلسفة ھي الكشف عن 
والمعتقدات اFوھام والظنون والشكوك  محاربةلذلك، جاءت ل .أو نسبية

                                                           

١٠
  .٧٢٣:، الجزء الثاني، صا����� ا�����ي: عبد الكريم غريب -  
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وھكذا، نجد سقراط وأفTطون وديكارت ونيتشه وميشيل فوكو .الخاطئة
وإذا كان ھناك من يعتبره .وفTسفة ا0ختTف يختلفون حول مفھوم الخطأ

، فإن ...)ونيتشه، وديكارتسقراط، وأفTطون، (ضد اليقين والصواب
ميشيل فوكو، (ھناك من يدافع عنه ويعتبره أساس التعلم وبناء الحقيقة 

  ...)وفTسفة التفكيك

و يعد الفيلسوف الفرنسي العقTني رونيه ديكارت من أھم الفTسفة الذين 
X%JOت (ثاروا على اFخطاء الفكرية والمعتقدات الضالة، و0سيما في كتابه

�(12�F�E�%ا�#!+#� ا�و�� /F �(  تبين لي، منذ حين، " :الذي يقول فيه
ظننتھا 
� ا�راء ا������ نني تلقيت، إذ كنت ناعم ا�ظفار، طائفة أ

ن ما نبنيه بعد ذلك على مبادئ، تلك حالھا من أثم وضح لي . صحيحة
. ن يكون ا* أمراً يشك فيه، كثيراً ويرتاب منهأا*ضطراب، * يمكن 

ن أحرر نفسي، جدياً، مرة في حياتي، من جميع ا1راء التي أقررت  ،لھذا
ن أقيم أبتدئ ا�شياء من أسس جديدة، إذا كنت أريد أن أآمنت بھا قب6ً، و

ن المشروع بدا لي ضخماً أغير . في العلوم قواعد وطيدة، ثابتة مستقرة
ن أكون فيھا أللغاية، فتريثت حتى أدرك سناً * سن أخرى، بعدھا، آمل 

فقد  ،ما اليومأ. جل ھذا أرجأته مدة طويلةأمن . لح نضجاً لتنفيذهصأ
عمل في ما بقي لي أن أنني أخطئ إذا ترددت أيضاً، دون أعتقد أغدوت 

.من العمل
١١

" 

برفض كل المعتقدات الخاطئة  ،إذاً، يمارس ديكارت الشك المنھجي
  .السابقة، واستبعاد الحواس، وبناء اليقين على البديھيات العقلية والمنطقية

إل��ى أن الحقيق��ة غي��ر ) م١٩٠٠-١٨٤٤()  F.Neitzshe (نيتش��هي��ذھب و
موجودة أصT في ھذا الوجود الذي يسيطر فيه القوي، وتنتعش فيه اJرادة 

ويعن�ي . بطة بالوھم والزيف والض�Tلوالسيطرة، مادامت ھذه الحقيقة مرت

                                                           

١١
، ترجمة كمال الحاج، منشورات 5),ت )���#3�2&�� 2� ا�1�	�1 ا0و�.%: ديكارت -  

  .٢٤:م، ص١٩٨٨الطبعة الرابعةفرنسا، ولبنان، عويدات، بيروت، باريس، 

o b e i k a n d l . c o m



24 

 

ھما سببان كافيان لوقوعه في  كر البشري خاضع لمبدأين أساسينھذا أن الف
  :ھذا الوھم

م�ن إث�ارة الح�رب، وإش�عال  خوف�ا Jنسان إل�ى الس�لم والمس�المةميل ا: أو0
، فاJنس�ان يح�افظ م�ن ث�مو. ت�دمر ك�ل بن�ي البش�ر ب�دون اس�تثناءالت�ي  الفتن

ل���ذا، يلتج���ئ إل���ى الك���ذب والنف���اق، واخ���تTق . ويح���ب البق���اءعل���ى نفس���ه، 
المبررات، ومنافقة اyخرين خوفا من العقاب والموت ، وحفاظا على ذات�ه 

  .ووجوده

مادام اJنسان يستخدم اللغة القائمة على بTغة التش�بيه وا0س�تعارة، : وثانيا
يخلق بھذه البTغة القائمة على التھوي�ل والتض�خيم والمبالغ�ة س�وى  فإنه 0

ويعني ھ�ذا . اFوھام واFخطاء والظنون الكاذبة البعيدة عن الصدق واليقين
يخلق سوى المبالغ�ات الزائف�ة  4، أن الكائن البشري كائن مجازي بامتياز 

اFلم�اني  وم�ن ث�م، يعل�ن الفيلس�وف. في إصداره ل�حكام القيمية والمعرفية
وم��ن ھن��ا، يق��ول .نيتش��ه أن الحقيق��ة منعدم��ة ، وھ��ي مج��رد وھ��م مطلس��م

بقدر ما يعمل الفرد على حفظ بقائه تجاه اyخ�رين، بق�در م�ا يغل�ب :" نيتشه
Jح�وال العادي�ة، إ0 م�ن أج�ل اFخف�اء والكتم�انأن 0 يستخدم العقل، في ا .

ف�ي أن يحي�ا غير أن رغب�ة اJنس�ان تح�ت ت�أثير الض�رورة والض�جر مع�ا، 
حي�اة مجتمعي��ة وقطيعي�ة، تجعل��ه ف��ي حاج�ة إل��ى إب��رام الس�لم م��ع اyخ��رين، 

ح�روب الك�ل (والسعي، وفقا لذلك، إلى إلغاء حالة الحرب الشاملة والدائم�ة
وإن إب�رام الس�لم ھ�ذا ليجل�ب مع�ه م�ا يش�به .، ومحوھا من عالم�ه)ضد الكل

اس�تتباب  :أي .خطوة أول�ى نح�و اكتس�اب غري�زة الحقيق�ة الغامض�ة ك�اللغز
  ....تثبيت وإقرار ما ينبغي أن يكون حقيقةالسلم يتم معه 

ھ���ي الحقيق���ة إذا؟ إنھ���ا حش���د متح���رك م���ن ا0س���تعارات والكناي���ات،  م���ا
والتشبيھات باJنسان، إنھا، باختصار، جملة م�ن العTق�ات البش�رية، أعل�ي 
م���ن ش���أنھا ونقل���ت م���ن مجالھ���ا، وزين���ت بالص���ور الش���عرية  والبTغي���ة، 

ش��عب م��ن الش��عوب ص��لبة، ش��رعية  :ت بع��د ط��ول اس��تعمال، مث��لوص��ار
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الحقائق نسينا أنھا أوھ�ام، واس�تعارات فق�دت، م�ن ف�رط ا0س�تعمال : قاسرة
والت��داول، جمالھ��ا الحس��ي الخ��Tب، وقط��ع نقدي��ة تTش��ت آث��ار الص��ورة أو 
الرسم المطبوع عليھا، فصارت تتداول، بعدئذ، ليس بوص�فھا قطع�ا نقدي�ة، 

  ١٢."عا معدنية فقطبل بوصفھا قط

حقيق�ة م�ا، مادام�ت ترتك�ز ھ�ذه الحقيق�ة عل�ى  ةوجود أينيتشه ھكذا، ينكر و
وھنا،إش��ارة . المبالغ��ة اللغوي��ة، والتھوي��ل المج��ازي، والخ��وف م��ن الم��وت

ه عل���ى واقع���ه الم���نحط، وتبرم���ه م���ن الق���وانين ش���واض���حة إل���ى س���خط نيت
  .ودا وكوناوالمعارف والقيم السائدة في مجتمعه الموبوء كينونة ووج

Tقا القول م�ع نيتش�ه ب�أن الحقيق�ة منعدم�ة، وإ0 أص�بح  وعليه، فTيمكن إط
فم�ن جھ�ة، : وثمة حقيقتان أساس�يتان. ھذا العالم عبثا وسخرية وعدما وتيھا

الت��ي ي��تم إدراكھ��ا ب��النص ) الحقيق��ة العلي��ا(ھن��اك الحقيق��ة الرباني��ة المطلق��ة 
وھن��اك ، م��ن جھ��ة أخ��رى، . ثالث��ا أو0، فالعق��ل ثاني��ا، ث��م اJيم��ان والتس��ليم

التي يتم إدراكھا بالعقل والتجرب�ة ) الحقيقة السفلى(الحقيقة الدنيوية النسبية 
 .معا

تمارس س�لطتھا أن الحقيقة  ،في كتاباته الفلسفية، يثبت ميشيل فوكو ھذا، و
. وقوتھ��ا الحجاجي��ة والمؤسس��اتية ،بس��بب طابعھ��ا اJكراھ��يعل��ى المجتم��ع 

، فالحقيق�ة من ث�مو. أن الحقيقة سلطة ومصدرھا السلطة والمقصود من ھذا
ف��ي ، ، فالحقيق��ة ھن��اوم��ن . 0 توج��د خ��ارج الس��لطة، و0 تخل��و م��ن الس��لطة

  :ھي تتميز بخمس صفات أساسية ،المجتمعات المعاصرة

إن الحقيق���ة مقص���ورة عل���ى ش���كل الخط���اب العلم���ي، ومحص���ورة ف���ي  -١
  المؤسسات التي تنتج ھذا الخطاب العلمي؛

  إن الحقيقة خاضعة لنوع من التحريض ا0قتصادي والسياسي الدائم؛ -٢

                                                           

12
  - F.Nietzche : le livre du philosophe, Traduction : Angèle kremer-

Marietti Aubier Flammarion, 1960, pp : 175-183 . 

o b e i k a n d l . c o m



26 

 

إن الحقيق���ة ھ���ي موض���وع نش���ر واس���تھTك عب���ر أجھ���زة التربي���ة أو  -٣
  اJعTم؛

إن الحقيقة يتم إنتاجھا ونقلھا تحت مراقب�ة بع�ض اFجھ�زة السياس�ية أو  -٤
تص�ال الجيش، والجامع�ة، والكتاب�ة، ووس�ائل ا0: ا0قتصادية الكبرى، مثل

  الجماھيري؛

  .١٣إن الحقيقة ھي مدار كل نقاش سياسي وصراع اجتماعي -٥

مجم��وع اFش��ياء الت��ي يتع��ين " ث��م ، فالحقيق��ة عن��د مش��يل فوك��و ھ��ي وم��ن 
اكتش��افھا أو حم��ل اyخ��رين عل��ى قبولھ��ا، ب��ل مجم��وع القواع��د الت��ي يمك��ن 

ھو حقيقي مما ھو خاطئ، وإض�فاء س�لطة ذات ت�أثيرات  بمقتضاھا فرز ما
ھو حقيقي، ھذا علم�ا ب�أن اFم�ر 0 يتعل�ق ھن�ا أيض�ا بكف�اح  خاصة على ما

لص���الح الحقيق���ة، ب���ل م���ن أج���ل تحدي���د مكان���ة الحقيق���ة وقيمتھ���ا ودورھ���ا 
  ...ا0قتصادي السياسي

يتعلق اFمر بتخليص الحقيق�ة م�ن ك�ل منظوم�ة م�ن منظوم�ات الس�لطة،  4
اFم�ر بإبع�اد س�لطة  إذاك وھم، Fن الحقيق�ة ھ�ي ذاتھ�ا س�لطة، وإنم�ا يتعل�ق

التي تش�تغل ) ا0جتماعية وا0قتصادية والثقافية(الحقيقة عن أشكال الھيمنة 
  ١٤"داخلھا لحد اyن

الت�ي لھ�ا  0 ي�ؤمن إ0 بالحقيق�ة العلمي�ة أن المجتم�ع الغرب�ي ھذا كل�هويعني 
س��لطة كب��رى عل��ى المس��توى العلم��ي والمؤسس��اتي والثق��افي وا0جتم��اعي 

ة ف��ي المجتمع��ات الغربي��ة ف��العلم ھ��و مص��در الحقيق��وم��ن ث��م، . والسياس��ي
الحقيقة الدينية ھي الت�ي لھ�ا س�لطة كب�رى وحقيقي�ة  نجد ،في حين .المتقدمة

في المجتمع اJسTمي، وھي كذلك مصدر الحقيقة في جميع مناحي الحياة، 

                                                           

١٣
�� انظر الحوار الذي أجري مع  مشيل فوكو، نشر  - !��L’ARCسنة  ٧٠:، عدد،

 .م ١٩٧٧
١٤
  .الحوار نفسهانظر  -  
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ومص��در التش��ريع وا0ستش��ھاد والت��رجيح ب��ين ال��د0ئل المختلف��ة واFحك��ام 
  .المتعارضة

ه، إن اFخط��اء الت��ي ناقش��تھا الفلس��فة ھ��ي اFخط��اء الذھني��ة والفكري��ة وعلي��
ب��ل إن  جود، والمعرف��ة، واJنس��ان، والق��يم،والميتافيزيقي��ة الت��ي ت��رتبط ب��الو

  .أو بين الحقيقة والوھم ، والخطأالفلسفة تتأرجح، في جوھرھا، بين اليقين 

	
�ا�� ����
  !ــــ! ا
	$�#�ـــا
	#�ر�: ا

. ب�التمييز ب�ين الخط�أ والص�واب، والح�ق والباط��لالمقارب�ة المنطقي�ة   ھ�تمت

ف�ي . الصواب والحق واليق�ين كل تفكير منطقي سليم يترتب عن  ومن ثم، 
الظن والباط�ل جادة الصواب الخطأ و جانبيترتب عن التفكير الذي حين، 

  . والتناقض

ه أول منظر للمنطق، وقد جعل) م.ق٣٢٢-٣٨٤(يعد أرسطوومن ثم، 
مدخT للفلسفة  النظرية والعملية، ومفتاحا لكل العلوم القائمة على 
ا0ستد0ل، وا0ستقراء، وا0ستنباط، والتحليل، والتركيب، وا0ستنتاج، 

ه علما مستقT لولم يجع...والتعميم، والتجريد، والمقارنة، والقياس، والتقويم
  .بذاته أو جزءا من الفلسفة 

استعمله الرواقيون قبل الفيلسوف ) Logique(لكن مصطلح المنطق
) أندرنيقوس الروديسي(اليوناني أرسطو، وقد جمع أحد شراح أرسطو 

  ).أرغانون أو اyلة أو اyداة(كتبه تحت مصطلح 

/ ا�X�!$Eت (كتاب :  بكتب عدة ، منھا أرسطو المنطق وقد خصص

�(�P���Dباشر، الذي ركز فيه على ا0ستنباط المباشر وغير الم) أ
  .واستجTء آليات ا0ستقراء والتمثيل والقياس بقواعده، وأشكاله، وأنواعه

ھذا، وقد اھتم أرسطو بالمنطق الصوري، وتبيان طريقة ا0نتقال من 
المحسوس الجزئي إلى المعقول الكلي، وا0ھتمام باFلفاظ والحدود 
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مقولة : فيوالمفردات، باJضافة إلى المقو0ت المنطقية العشر التي تتمثل 
الجوھر، ومقولة الكم، ومقولة الكيف، ومقولة اJضافة، ومقولة المكان، 
ومقولة الزمان، ومقولة الوضع، ومقولة الملك، ومقولة الفعل، ثم مقولة 

  .وتعبر ھذه المقو0ت المنطقية عن الحا0ت المختلفة للوجود. ا0نفعال

وعليه، فقد أضحى علم المنطق عند أرسطو علما معياريا تعليميا، يقدم 
مجموعة من  المقاييس النموذجية والمثالية Jنتاج التفكير الصحيح والسليم 

ارقة أو التناقض أو أو المف الخطأوالصائب، أو منع الفكر من الوقوع في 
Fكثير من وقد أصبح المنطق المعياري رائجا لدى . ضدادالجمع بين ا

ابن سينا، والغزالي، وجوبلو، : المفكرين المسلمين والغربيين، أمثال
  ...و00ند

والغرض من تسلح أرسطو بالمنطق المعياري ھو إفحام الخصوم من 
السوفسطائيين الذين كانوا يعتمدون على المنھج المغالطي الذي ينطلق من 

ككون الناس في مقدمات خاطئة للوصول إلى نتائج خاطئة، وقد كانوا يش
إذ كانوا ينكرون . معارفھم بصفة خاصة، والمعرفة اJنسانية بصفة عامة

لذلك، أسسوا مذھبا . الحقيقة، ويقولون باستحالة المعرفة، وبناء حقائقھا
ولم يكن أرسطو الوحيد ...شكيا في الفلسفة مع جورجياس وبروتاغوراس

ذلك سقراط الذي  الذي واجه السوفسطائيين بسTح المنطق، بل سبقه في
با0عتماد على البيان والنقد ، واجھھم بالجدل المفاھيمي والحوار التھكمي 

كما . التوليدي، إذ توصل إلى كون السوفسطائيين يتTعبون بمعاني اFلفاظ
حاربھم كذلك أفTطون باستعمال الجدل الصاعد والجدل النازل، والتمييز 

، وقد اعتبرھم حبيسي العالم بين عالم محسوس زائف وعالم معقول ثابت
د لTطTع على ثوابت عالم يالحسي المتغير ، وغير قادرين على التجر

بيد أن أرسطو قد حارب السوفسطائيين بمقاييس المنطق، وقواعد . المثل
الفكر الصوري، ومبادئه السليمة، بالتوقف عند أخطائھم وتناقضاتھم 

  .وأغTطھم المنطقية
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مجموعة من القواعد النظرية  - أرسطو حسب -  ويمتلك العقل اJنساني
الكلية الفطرية التي تعصم الذھن من الوقوع في الخطأ، أو تقيه  والمبادئ

بمعنى أن الفكر يستعين . من الوقوع في الزلل أو التناقض أو التردد
بالمنطق الذي يزوده بمجموعة من اyليات ا0ستد0لية والمقو0ت 

أو الذھن من الوقوع في المغالطات  المعيارية التي تمنع العقل
وبتعبير آخر، يستند العقل اJنساني إلى مجموعة . والمتناقضات الشائبة

وفي الوقت نفسه، توجھه إلى . من القوالب المنطقية التي تبعده عن الخطأ
  . الصواب والحق واليقين

وليست ھذه المقو0ت المنطقية صورا حسية مادية ملموسة، بل ھي عبارة 
تصورات ومفاھيم مجردة تنتج عنھا أحكام استد0لية وبرھانية عن 

إذاً، كيف يمكن للعقل أو الذھن أو الفكر أن يبني .صحيحة وصادقة وسليمة
  أحكاما يقينية وسليمة وصادقة منطقيا؟

ل�جابة عن ھذا السؤال، يستند الفكر  إلى مجموعة من اyليات ا0ستد0لية 
على أربع قواعد منطقية  يتكئي الخطأ، أو التي تعصم الذھن من الوقوع ف

  :ضرورية وأساسية  نحصرھا في ما يلي

الذي يعني أن الشيء، سواء أكان مادة أم : ا�ZاO�� %��أ%��إ ا��1�7 أو  �
ماھو ھو ، : أي.ذاتا، يبقى على ھويته وحالته وتطابقه مع ذاته وجوھره

أحمد مھما تغيرت مھما اختلفت اFعراض واFشكال الثانوية، فأحمد ھو 
ويرمز له رياضيا بالصيغة المنطقية . الظروف واFحوال واFعراض

  )...أھو أ:  (التالية

�[9��Eويعني عدم احتمال الشيء حكمين متعارضين أو :   %��إ ,�م ا�
أحمد حاضر وغائب في آن معا، ويعبر عنه منطقيا : متناقضين، كأن نقول

وحكم النقيضين عند . ت نفسهفي الوق") ب - 4"، و"ب"ليس ھو " أ("
  .المناطقة أنھما 0يصدقان معا على موضوع واحد في آن واحد
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ويسمى كذلك بالوسط الممتنع أو الوسط : %��إ ا�[��\ ا��*�Fع�
ومفاده أن الشيء 0بد أن تكون ). Principe du tiers Exclu(المستبعد

و0يمكن أن  له صفة ما أو نقيضھا، إما أن يكون الشخص صادقا أو كاذبا،
زلة تكأن نقول أيضا المع. يجمع بين شيء من الصدق وشيء من الكذب

Tيمكن أن يكون ھناك ثالث وسط بين العقل والنص عقلية أو نصية، ف .

 المتناقضان 0: ولذلك، يقال.توجد صفة وسطى بين الحالتين ويعني ھذا 0

  .يرتفعان معا يصدقان معا و0

السببية أو العلية أن لكل حادث أو ظاھرة  بمبدأيقصد : %��أ ا�+����
وينتج عن فكرة السببية فكرة أخرى تسمى . سببا، ولكل معلول علة

بمعنى أن الشروط نفسھا تؤدي إلى النتائج نفسھا، .بالحتمية أو بالضرورة
.  بريةتكما يتبين ذلك جليا عبر عمليات التجريب والممارسة العلمية المخ

على  ،الموسع أو الناقص على السببية والحتمية ومن ثم، يقوم ا0ستقراء
 إذا أخضع ساس أن الحكم 0يمكن تعميمه على الظواھر الجزئية إ0أ

ية بكونه مبدأ بومن ھنا، يتميز مبدأ السب. ت ومراتللتجربة والتكرار مرا
يربط العقل : أي.ارتباط حركي ودينامي بين الظواھر المستقلة والتابعة

في حين، يتخذ مبدأ الھوية  مظھرا سكونيا . حركته بالواقع ، ويساير 
  .مجردا

ويTحظ أن المنطق عند أرسطو كان منطقا صوريا معياريا، لكن المناطقة 
المعاصرين قد رفضوا الجمع بين العلم والتصور المعياري، كما رفضوا 

لذلك، دافعوا عن المنطق النظري الذي يعنى .الجمع بين الكائن والممكن
  .ئن، ويھتم بصور ا0ستنباط، وا0بتعاد عن أحكام القيمةھو كا بما

يعني ھذا أن أرسطو ھو أول من اھتم بالمنطق، بل ارتبط المنطق  و0
س التفكير يمارويعني ھذا أن كل إنسان . السليم الناجحاJنساني بالتفكير 

ھو إنسان منطقي، وكل من يقع في اFخطاء  السليم الصحيح والصائب
فھو والمغالطات والتناقضات ، ويؤمن باFسطورة والخرافة والشعوذة، 
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وأكثر من ھذا، فقد كان ھناك فTسفة قبل أرسطو قد مارسوا . غير منطقي
باريمندس وتلميذه زينون (فTسفة المدرسة اJيلية : التفكير المنطقي، أمثال

ا بالثبات، ونفي الحركة، بل نجد برتراند الذين  قالو) اJيلي
  . ١٥"مستكشف المنطق"يعتبر باريمندس ھو  )B.Russell(راسل

أطروحة تذھب إلى أن : نين متناقضتين ثمة أطروحت، فإحال أيوعلى 
ذلك واضحا  ىلة تعصم الذھن من الوقوع في الخطأ ، كما يتجلآالمنطق 

عند أرسطو، والفارابي، والغزالي، وابن سينا، وھنري بوانكريه، 
  ...وليبنز

، وبيكون، واستيورات ميل، وأصحاب أما ابن تيمية، وديكارت، وغوبلو
فيرون أن ...الوضعية المنطقية، والفلسفة الجدلية، والنزعة البراغماتية 

فيزيقي، وسكوني ، وشكلي، وميتاالمنطق الصوري اFرسطي منطق عقيم 
يھتم بالواقع وتناقضاته وصيرورته  خال من الجدل، ولغوي كيفي، 0

، بل إن نتائجه )مبدأ الھوية(وتجدده، بل يعنى بصورة الفكر الشكلية 
لذلك، دعا ھؤ0ء إلى منطق . تقدم أي شيء جديد تحصيل حاصل، و0

ن ثانية، ومنطق جدلي حركي متجريبي من جھة، ومنطق رمزي من جھة 
  .جھة ثالثة

	
� ا���
��

�%�!: ا�	&��  ا
	#�ر�! ا�

، أن الحقيقة )م١٩٦٢- ١٨٨٤() G.Bachelard (يرى جاستون باشTر
تعترضھا مجموعة من العوائق اJبستمولوجية  ،في المجال العلمي

لذا، ينبغي التحرر من ھذه . ، والرأيوالوھم ،الخطأو ،كالظن) المعرفية(
، فالحقيقة من ثمو. حقيقة علمية يقينية وصادقةاFخطاء والعوائق لبناء 

في ، وكل الحقائق العلمية . تم تصحيحه علميا خطأالعلمية ھي بمثابة 

                                                           

١٥
زكي نجيب محمود، : ترجمة، الجزء ا7ول، %�ر#7 ا�1�	�1 ا�����6:   برتراند راسل -  

 .٦٦:ص، م٢٠١٠الھيئة المصرية العامة للكتاب، القاھرة، مصر، الطبعة ا7ولى سنة 
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ن أخطاء بالمفھوم اJيجابي ھي عبارة ع ،وجودنا الكوني والمعرفي
من ليصحح أخطاء سابقيه  كل عالمإذ يأتي . 0 بالمفھوم السلبي ، للخطأ

التاريخ العلمي في الحقيقة ھو من ثم، فو .وتطبيقاالوجھة العلمية نظرية 
كما أن العلم يتطور ويتقدم بتصحيح النظريات . تصحيح ل�خطاء 

. )Karl Popper(والتجارب العلمية السابقة كما يقول أيضا كارل بوبر

العلمي المصحح،  الخطأة على ومن ثم، فالحقيقة عند باشTر ھي القائم
 .قيقة العلمية عبر العودة إلى اFخطاء الماضيةيتم التوصل إلى الح" حيث 

وفي الواقع، فالمعرفة العلمية ھي . عبر عملية ندم ومراجعة فكريين :أي
معرفة تتم دوما ضد معرفة سابقة، وذلك بتقويض المعارف غير المصاغة 
صياغة جيدة، وبتخطي ما شكل، في النفس المفكرة، عائقا أمام عملية 

  .التعقل المعرفي

لعلم، من حيث حاجته إلى ا0كتمال كما في مبدئه نفسه، يتعارض إن ا
وإذا حصل أن أعطى العلم الشرعية للرأي، . تعارضا مطلقا مع الرأي

لدرجة تسمح : فذلك Fسباب أخرى غير اFسباب التي يقوم عليھا الرأي
  .بالقول بأن الرأي، من الناحية المبدئية، ھو دوما خاطئ

إن . إنه يعبر عن حاجات معرفية: صا، بل 0 يفكرالرأي يفكر تفكيرا ناق
الرأي وھو يتناول الموضوعات من زاوية نفعھا وفائدتھا، يحرم على نفسه 

لذا 0 يمكن أن نؤسس أي شيء على الرأي بل يجب أو0 أن . معرفتھا
إنه العائق اFول الذي يتعين تجاوزه في مجال المعرفة .نقضي عليه

 ١٦."العلمية

ضمن حقل المعرفة العلمية  والخطأالحقيقة  وھكذا، يشتغل باشTر  على 
باشTر أن الحقائق العلمية  ثبت، يمن ثمو. ما يسمى باJبستمولوجيا أو

                                                           

16
 -  Bachelard: la formation de  l’esprit scientifique, ED.Vrin 1970, 

pp: 13-14. 
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صراع  عبرھذه اFخطاء تتقدم  مبنية على  تاريخ اFخطاء، وأن
 .النظريات، وتصحيح بعضھا البعض

أن النظريات العلمية ) Karl Popper(ومن جھة أخرى، يرى كارل بوبر
كون يقينية أو صحيحة بمجرد ارتباطھا بالعقل كما يقول العقTنيون ت 4
بيير (كما يقول التجريبيون أو بارتباطھا بالتجربة الواقعية  ،)إنشتين(

 .المنطقية غتھا العلميةابصيتكون علمية ، بل )رايشنباخھانز دوھيم و

ن علمية إذا كانت قابلة للتكذيب والتخطئة تكو بمعنى أن النظرية العلمية 0
تھطل،  ستھطل اFمطار غدا و0: فعندما نقول .والغربلة والتزييف والنقد

فھذه النظرية ليست علمية لصعوبة نقدھا وتقويمھا والحكم عليھا بالصحة 
إذ  ،إن المعادن تتمدد بالحرارة، فھي نظرية علمية: أما إذا قلنا.والخطأ
وبھذا النقد، يمكن تطوير . يتمدد بالحرارة نجد معدنا 4 أن مستقب,يمكن 

يعتبر أي  4:" وفي ھذا، يقول كارل بوبر. النظريات العلمية بشكل مستمر
نسق نظري نسقا اختباريا إ0 إذا كان قابT للخضوع 0ختبارات أو روائز 

 وليس قابلية تحقق النسق) أو التكذيب( غير أن قابلية التزييف ...تجريبية

ھو علمي وما ليس  ھي التي ينبغي أن نتخذھا معيار الفصل بين ما
  ".١٧علميا

متقدم، مادام و مھم تصور للخطأوھكذا، يبدو أن التصور اJبستمولوجي 
نظرة إيجابية ، على أساس أنه السبيل الوحيد لتقدم العلم  الخطأى ينظر إل

  .وتطويره وتجديده

	
�ا�� '�
�%ــــا
	#�ر�: ا
)ا�)��
  �!ـــ! ا

يمكن الحديث عن مجموعة من التصورات السيكولوجية في ھذا 

  :المجال على الوجه التالي

                                                           

17
 -Karl Popper : Logique de la découverte scientifique, 

Payot,1973,1934,p :37. 
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$+)�ــــ! ا
���آ�ــــ!: ا�ول	��� ا

يمثل المدرسة السلوكية مجموعة من الباحثين كاFمريكيين واطسون 
)Watson)((، وسكينر )م١٩٥٨- ١٨٧٨Skinner) (١٩٠٤ -

-١٨٤٩)(Pavlov(الروسي بافلوف ، والطبيب الفيزيولوجي )م١٩٩٠

  ...)Thorndike(، وثورندايك )١٩٦٣

  

  

سة بالوضعية العلمية وفلسفة الو0يات المتحدة دروقد تأثرت ھذه الم
كية في  بداية القرن العشرين، وقد ركزت على فكرتين أساسيتين ياFمر

السلوك المTحظ والبيئة، مع إقصاء الذات والعواطف الشعوية : ھما
  .ليات الذھنية والعقلية والفكرية الداخليةوالعم

الغرض من ھذه المدرسة ھو دراسة السلوك الخارجي ل�نسان السوي ، و
ويعني ھذا أن  ). Réponse(وا0ستجابة ) Stimilus(بربطه بالمثير

أو ھو رد فعل على مجموعة من  ،السلوك اJنساني ھو نتاج للتعلم
  .المنبھات التي تأتينا من العالم الخارجي
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في الو0يات المتحدة ، م ١٩١٣ا، فقد ظھرت السلوكية سنة نومن ھ
Fمع واطسون لدراسة سلوك مختلف الكائنات الحية في ارتباط  ،كيةيمرا

و ومن ثم، فقد استبعدت ھذه المدرسة كل ماھ. بالبيئة أو المحيط الخارجي
ويعني ھذا أن السلوكية مدرسة . داخلي ، سواء أكان شعورا أم 0شعورا

سيكولوجية تجريبية وعلمية ، ھدفھا دراسة السلوك الخارجي المTحظ في 
لذا، فقد أجريت تجاربھا اFولى على الحيوانات، .عTقة بالمثير وا0ستجابة

  .سانوبعد ذلك، طبقتھا على اJن. من كTب، وفئران، وقطط، وحمام

  

وللتوضيح أكثر، فاJنسان يصدر سلوكه الخارجي حينما يرتبط بمحفز 
المثير مثT، عندما يحس اJنسان بالعطش ، يسمى ھذا . واستجابة
الذي يوجد فيه الماء،  ، فإنه يتجه نحو المكان)Stimulus(حافزاالغريزي 

بالسلوك التصرف  ويسمى ھذا
وعندما يشرب يسمى ھذا . (Comportement/Behaviour)الخارجي

وينطبق ھذا على حافز الجوع، وحافز . (Réponse)السلوك استجابة
التعلم، وحافز الخوف، وغيرھا من المثيرات والدوافع والحوافز الخارجية 

  .المدركة

 وإذا كانت المدرسة الشعورية تدرس الشعور الداخلي، فإن السلوكية 0

  .القابل للدراسة والرصد والتجريبتعنى إ0 بمTحظة السلوك الخارجي 
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ومن ھنا، كلما كان ھناك مثير أو حافز أو منبه خارجي، كانت ھناك 
وقد . استجابة سلوكية، بمثابة رد فعل على ھذا المنبه البيئي أو المحيطي

كان ھذا القانون السيكولوجي نتيجة مجموعة من التجارب التي أجريت 
ريبية مختلفة ، بغية معرفة على الحيوانات، في ظروف ووضعيات تج

ومن  .عTقة ا0رتباط الموجودة بين المثير المدروس وا0ستجابة المتوقعة
ھنا ، فالوضعيات البيئية ھي التي تخلق حوافر الفرد، وتستدعي ردود 

  .أفعاله واستجاباته

ومن جھة أخرى، تھتم السلوكية بدراسة الوقائع الذھنية والوجدانية 
تعنى بدراسة الحا0ت غير  ، و0...)الضحكوالصراخ، (المTحظة 

كما تدرس عناصر ...).الفرح، والحزن، والغضب(المTحظة أو المدركة 
  ...الحرارة، وعدد اFفراد: البيئة الحسية، مثل

وإذا كان بافلوف قد اھتم بدراسة ا0نعكاس المشروط، بدراسة ردود الفعل 
أراد أن " ه، فإن واطسون لدى الحيوان في عTقته بالمحيط الذي يوجد في

يبني نظرية السلوك اJنساني على  وحدة بسيطة ھي الفعل المنعكس، 
ودرس الفعل المنعكس في الحيوانات  الدنيئة البسيطة والراقية ، واعتبر 

  "١٨.سلوك اJنسان مجموعة من اFفعال المنعكسة الشرطية المعقدة 

- ١٨٧٤) (Edward Thorndike(ويعد إدوارد ثورندايكھذا، 

من العلماء اFمريكيين الذين يحسبون على التيار السلوكي، وكان )م١٩٤٩
سباقا إلى وضع معادلة المثير وا0ستجابة إطارا مرجعيا للتعلم، ومبدأ 

وقد عرف . ساسيا لسيكولوجية السلوك، كما طرح تصورا ترابطيا للتعلمأ
ر الذي ارتبط ، عTوة على قانون اFثأوالخطبنظرية التعلم بالمحاولة 

  .باسمه

                                                           

١٨
�  ا��81 : عبد العزيز القوصي -  �، متبة النھضة العربية، أ�	9 و%:��&�%9 ا�����#�:

 .٧٦:، صم١٩٧٨القاھرة، مصر، طبعة 
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وتعني نظرية المحاولة والخطأ أن اJنسان يتعلم عن طريق الخطأ ، 
بتكراره  لمجموعة من المحاو0ت الكثيرة بغية الوصول إلى الھدف 

وتقوم ھذه النظرية التعلمية على مجموعة من المفاھيم اFساسية . المطلوب
  : ھي

عد القيام بمجموعة من ، بأالخطيساعد المتعلم على تجنب :  ا�0E*ار�
زمنية متعددة ، مع تصحيح ا0ستجابات الخاطئة  فتراتالمحاو0ت في 

  . با0ستجابات الصحيحة

� 212�Eأو ا� >�,�Eيجابي بالمكافأة ي:  ا�Jتشجيع المتعلم عني التقويم ا
  . على ا0ستجابة

 إذا لم يتحقق التدعيم، يقع ا0نطفاء أو تراجع المتعلم عن: ا^�D#�ء �

  .ا0ستجابة الفورية

�/Y�(!Eع ا��
*E;^بعد عملية ا0نطفاء، يمكن للمتعلم أن يسترجع قواه  :ا
  .بطريقة تلقائية

�>���Eما يتعلمه المتعلم من موارد يمكن أن يوظفھا ويدمجھا أثناء  :ا�
  .مواجھته لوضعيات متشابھة

�2���Eيعني ھذا المبدأ أن المتعلم إذا فشل في حل المشكلة الوضعية : ا�
إلى مبدأ  للجوءوضعيات سابقة مشابھة، فTبد من االجديدة، بناء على 

  .التمييز للتفريق بين الموقف السابق والموقف الجديد

���D�%2�9ت ا�Xيقوم الزمان بدور ھام في تقويم التعلمات، فكلما  :ا��
كان التعلم ناجحا، وكلما طالت  ،وفي مدة قصيرة ،ريةكانت ا0ستجابة فو

  .الفترة الزمنية ضعف التعلم وا0كتساب

ومن خصائص ھذه النظرية ارتباط المثير با0ستجابة على مستوى التعلم، 
ووجود دافع أساسي للتعلم، ثم تكرار المحاو0ت التعلمية بغية الوصول 
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ثم تعميم أثر الحل الصحيح إلى الھدف، ثم إيجاد حل عن طريق الصدفة، 
  .على باقي الوضعيات السياقية اFخرى

قد توصل ثورندايك إلى مجموعة من القوانين المتعلقة بنظرية من ھنا، فو
قانون التكرار الذي يقوي الروابط بين المثير : وھي ،المحاولة والخطأ

عداد ، وقانون التھيؤ وا0ست١٩وا0ستجابة، وقانون اFثر القائم على الثواب
المرتبط بالشعور بالرضا وا0نزعاج، وقانون التمرين الذي يقوي 
ا0رتباطات التعلمية، وقانون ا0نتماء الذي يقوي الرابطة بين المثير 

عندما تكون ا0ستجابة الصحيحة أكثر انتماء إلى الموقف،  ،وا0ستجابة
ا0ستجابة قانون : القوانين الثانوية، مثلباJضافة إلى . وقانون ا0ستقطاب

المتعددة التي تستلزم استجابات عدة ومتنوعة، وقانون ا0تجاه أو 
ويعني ھذا مدى تأثر التعلم باتجاھات المتعلم وميوله ودوافعه،  ،المنظومة

وقانون ا0ستجابة بالمماثلة، ويعني التعلم انطTقا من المواقف السابقة 
لمواقف في ارتباطھا ويعني تعلم ا ،المشابھة، وقانون ا0نتقال الترابطي

  ...٢٠بالمواقف التعلمية اFخرى

ويمكن تطبيق النظرية السلوكية على الحيوانات، واFفراد اFسوياء، وفي  
  ...مجال سيكولوجيا الطفولة، والسيكولوجيا ا0جتماعية

لى إومن جھة أخرى، تستند ھذه المدرسة، على المستوى اJبستمولوجي،  
في ذلك، بالعلوم الفيزيائية ، ضوعي، متأثرة الفكر العلمي الوضعي والمو

والفيزيولوجية والرياضية والطبيعية ، مع تطبيق المنھج التجريبي القائم 
                                                           

١٩
�  ا��81أ��ل : أحمد عزت راجح  -  �، المكتب المصري الحديث، اLسكندرية، مصر،  

 .٢٠٧-٢٠٦:م، ص١٩٧٠الطبعة الثامنة 

  
٢٠

�  ا��81 ا�����يعبد المجيد نشواتي ،  - �، دار الفرقان للنشر والتوزيع، عمان،  

  .٣٢٧:م، ص١٩٨٤ا7ردن ، طبعة 
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على المTحظة، والفرضية، والتجريب، والتكرار، والمقارنة، والقانون، 
دون أن ننسى أن ھذه النظرية تقوم على مبدإ الحتمية العلمية، . والنظرية

  .بالنتائج، وتمثل الموضوعية العلمية في البحث التطبيقيوربط اFسباب 

، إوعليه، ترى السلوكية أن التعليم يجب أن يستھدف تعلما بدون خط
القيام بالمحاو0ت، والتكرار، : ويتحقق ذلك عبر آليات عديدة، مثل

  .ع اJجابات الجيدةوالتمرين، والتعزيز، وتشجي


  $�ـــا
&(��. ـــ- ا
$ ـــ,�: ا
���� 	���ا

التعلم يتحقق من أن ) Jean Piaget(لجان بياجي يرى التصور البنائي 
بمعنى أن التعلم يتحقق بتكيف . خTل التوازن والتماثل بين الذات والواقع

:  الذات البيولوجية والعضوية مع الواقع، عبر عمليتين أساسيتين ھما

) ترجاعا0س/ توظيف المعارف السابقة لحل الوضعيات(التمثل 

ومن ثم، ). التعرف/ استعمال معارف جديدة لحل الوضعيات( وا0ستيعاب
يرتكب أخطاء بشكل  ،عبر مراحله النمائية ،يTحظ جان بياجيه أن الطفل

طبيعي، ولكن عبر تكرار المحاو0ت، وارتكاب اFخطاء، يتعلم ما يراه 
وتجويد الخطأ مھم ومفيد لبناء التعلم، ومن ھنا، ف. ويحسه في الخارج

ومن ثم، ليس الخطأ عيبا أو سقطة مشينة، بل ھو عائق . سيرورة التعلم
ينسجم الجواب  يحول دون إنجاز المتعلم للمطلوب بشكل 0ئق ، مادام 0

لذا، على المتعلم أن يبني . المTئمةمع التعليمات المعطاة في ضوء معيار 
التي  تمنعه من معارفه من جديد بناء على اFخطاء ومواجھة العوائق 

ويعني ھذا أن الخطأ سيرورة Jعادة تنظيم . تحقيق الھدف المنشود
وينبغي على التلميذ أن يتغلب على .المعارف وبنائھا وتشكيلھا ذھنيا

ويدل تصحيح . أخطائه وصعوباته وعوائقه من أجل إنتاج معرفة جديدة
  .جديدة قد تجاوز صعوباته وعوائقه ببناء إجابات هالمتعلم Fخطائه أن
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 بنائيويرمي النموذج ال):" Astolfi,J.P(وفي ھذا السياق، يقول أستولفي 

وھذا .إلى فھم سبب الخطأ ود0لته،  بل وا0نطTق منه لتحسين التعليم
النموذج 0يسعى Jقصاء الخطأ ، وإنما يترك له فرصة الظھور ويستفزه 

ئق فاFخطاء أعراض عن عوا.من أجل ذلك حتى يعالجه بشكل جيد
ھذا ما يمكن أن يقوله اFستاذ .إن أخطاءكم تھمني. يواجھھا تفكير التلميذ

  "٢١.مادامت تسمح له با0قتراب من قلب سيرورة التعلم

وعليه، يتمثل مفھوم التصور البنائي للخطأ في كونه خطوة أساسية لبناء 
 الذكاء إ0 بالتوازنومن ثم، 0يتحقق . الذات، وفھم الواقع في الوقت نفسه

وبذلك، يكون الخطأ أساس . والتماثل بين الذات والمحيط الموضوعي
 .السيرورة التعلمية البنائية

	
�ا�� '�  ا
	#�ر�! ا
�����ــ! : ا
)ا

، إذ تھتم تدرس المقاربة اللسانية  اFخطاء من الوجھة اللغوية واللسانية
واللحن، الحبسة ، (السيكولسانيات بدراسة اFخطاء من الناحية النفسية 

فھي تفسر اFخطاء  ،أما المقاربة السوسيولسانية).  ...، والتلعثموالكبح
  .بالعوامل ا0جتماعية

أما اللسانيات التقابلية ، فھي تنطلق من علم النفس التربوي في دراسة 
فموضوع  ،ومن ھنا. ساس أنھا تفيد في تعلم اللغاتأاFخطاء، على 

خطاء ، وا0ستعداد لوصفھا وشرحھا باBسانيات التقابلية ھو التنبؤ الل
ومن . تذليل مختلف الصعوبات الناتجة عن تأثير اللغة اFم، مع وتحليلھا 

ضوء  في ،صحاب ھذه المقاربة إلى التحكم في اللغة الثانيةأيھدف  ،ھنا
عTوة على ذلك، تندرج اللسانيات التقابلية ضمن . وتفسيرھا فھم اللغة اFم

ية المتعلقة بتعليم اللغات وتدريسھا، والبحث عن حلول اللسانيات التطبيق

                                                           

21
 - Astolfi, J.P : Repère pour enseigner aujourd’hui, Paris, INRP, 

1999. 

o b e i k a n d l . c o m



41 

 

تعنى بطرائق تدريس : يأ. لمشكل التعدد اللغوي في المؤسسة التعليمية
  .اللغات اFجنبية بالطرائق نفسھا المستخدمة في دراسة اللغة اFم

ساس في دراسة ا�خطاء التي تظھر في الملفوظات ويتجلى دورھا ا�
ھا المتعلمون المبتدئون، بھدف معرفة أسبابھا، التداولية التي ينتج

وع6قتھا بالكفاية اللغوية والحدس واFنجاز اللغوي، وضبط مجالھا في 
ويحيلنا ھذا على نظريات نوام شومسكي . اللغة الثانية وفي اللغة ا�م

)N.Chomsky ( المتعلقة باللسانيات التوليدية التحويلية التي درست

اب اللغوي، وع6قة الكفاءة باFنجاز والحدس، بشكل جيد قضية ا*كتس
بمعنى أن نوام  .وكيف يمكن الحكم على الجمل باللحن أو بالمقبولية

الخاطئة  لتمييز بين الجملشومسكي وضع مجموعة من المعايير اللسانية ل
  .الصحيحة المقبولة لسانيا من الجملال6حنة 

فقد 4قى ، واللغوية بخاصة ، موضوع تحليل اFخطاء بعامة " فـ وعليه،
رواجاً لدى بعض الدارسين الذين عنوا بإعداد المواد التعليمية، ويقوم ھذا 
المنھج على خطوات مھمة حرص فيھا على تأكيد أھمية كل مرحلة 
ودقتھا، وتتمثل أولى ھذه الخطوات في حصر اFخطاء المنتظمة في الكTم 

ومحاولة ، بحث عن اFسباب أو الكتابة، ومن ثم تصنيفھا ووصفھا، وال
إيجاد الحلول لھا، ھذا وتتوقف نتائج العمل بھذا المنھج على احترام 

احترام ترتيب ھذه الخطوات احتراماً دقيقاً، : مجموعة من الشروط ھي
والقدرة العلمية الھائلة للباحث على معرفة اللغة في قواعدھا الشكلية، 

لغة في سياقاتھا الحقيقية كما وكذلك على كيفية استعمال وتطبيق ھذه ال
يستعملھا أبناؤھا المتكلمون بھا، ناھيك عن عدم ا0نتقال من مرحلة إلى 
أخرى إلى حين التأكد من اJحاطة وا0نتھاء كلياً من دراسة الخطوة 
اFولى دراسة مستفيضة، واJلمام التام والكبير بالعلوم ذات الصلة 

 ،وعلم ا0جتماع ،علم النفس: للغات مثلالمباشرة بالدراسة اللغوية وتعليم ا
  .إلخ.. والسيميائيات ،ونظريات التواصل اللغوي

إن تأكيد ھذه الضوابط أمر أساس، Fن التقصير في خطوة من خطوات 
ھذا المنھج يكون سبباً مباشراً في قصور البرنامج التعليمي الذي سيبنى 
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ونسيان بعضھا، أو  فعدم تحديد جميع اFخطاء،. ضوء نتائجه فيفيما بعد 
سوء وصفھا أو تصنيفھا، سيجعل من البرنامج التعليمي برنامجاً ذا ثغرات 
كبيرة، ويكون ھو بذاته سبباً في وقوع المتعلمين في اFخطاء، وبالتالي 
سيحرص الدارس المنتھج لھذا اFسلوب على الجمع العام لجميع اFخطاء، 

اء بوضعھا في جداول بحسب ومن ثم يتم ا0نتقال إلى تصنيف ھذه اFخط
انتماء الخطأ إلى مستوى من مستويات اللغة الصوتية، والصرفية 
والتركيبية، وبعد التصنيف، ينتقل إلى الوصف، من خTل التعريف 

 ًTھل الخطأ ھو خرق : بالقاعدة التي يخرقھا الخطأ، في مجال التركيب مث
أما المرحلة اFخيرة . إلخ. .لقاعدة التقديم والتأخير، أم اJضافة، أم اJسناد

وھي في الحقيقة أصعب المراحل، فيعمل الباحث فيھا على تحديد اFسباب 
الحقيقية التي سببت الخطأ، وھنا يجب أن نعرف بأن الخطأ قد يكون ناتجاً 
عن التداخل اللغوي، كما ھو في المنھج التقابلي، وقد يكون Fسباب أخرى 

لذلك يحتاج في ھذه المرحلة إلى إلمام نفسية أو اجتماعية أو عضوية، و
وأما الخطوة . مھم في مجا0ت وتخصصات علمية أخرى كما ذكرنا آنفاً 

اFخيرة فتتمثل في اقتراح الحلول المناسبة لحل ھذه المشكTت، وتصحيح 
ھذه اFخطاء عند المتعلمين، ويكون ذلك طبعاً بوضع برنامج تعليمي 

  "٢٢.ستعمال ھذا المنھجمتكامل قائم على نتائج البحث با

وھكذا، يتبين لنا أن المقاربة اللسانية تدرس اFخطاء وتحللھا في ضوء 
ھات سيكولوجية ، واجتماعية، وتطبيقية تقابلية، بتشخيص اFخطاء ااتج

 ديدووصفھا وتحليلھا، وتصنيفھا، والبحث عن عواملھا ومصادرھا، وتح

 .طرائق معالجتھا

	
�ا�� .���
  !ـــ! ا
0/)�ــا
�$���! ـــا
	#�ر�: ا

يرى أن الشعر يتحدد ) R.Jackobson(رومان جاكبسون  إذا كان
 Jean(، فإن جان كوھن)Fonction Poétique(بالوظيفة الشعرية 

Cohen (والمقصود بمصطلح ا0نزياح . يرى أن الشعر يتحدد با0نزياح

                                                           

٢٢
.. موضوعاتھا.. نشأتھا اللسانيات التطبيقيـة فـي السعودية:  (نعمان عبدالحميد بوقرة. د -  

  .م١٧٠،٢٠١١العدد، الشارقة، اLمارات العربية المتحدة، )!�� ا��ا2"، )وأھدافھا اLجرائيـة
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ا0نزياح ھو وبتعبير آخر، . ھو الخروج عن القاعدة أو المعيار أو المألوف
. يحائية ورمزيةإيوظفه المبدع لدواع فنية وجمالية و ،خطأ مقصود ومتعمد

ولكن يمكن الحديث عن . وغالبا، مايرتبط ا0نزياح بالصورة البTغية
يقاعي، ا0نزياح الصوتي، وا0نزياح اJ: أنواع عدة من ا0نزياح

ي، وا0نزياح وا0نزياح الصرفي، وا0نزياح التركيبي، وا0نزياح البTغ
  ...الد0لي، وا0نزياح المنطقي، وا0نزياح البصري، وا0نزياح التداولي

بل إن الشعر يتميز عن النثر بظاھرة ا0نزياح، إذ يحترم النثر قواعد اللغة 
في حين، يتمرد الشعر عن تلك القواعد . ومعايييرھا المنطقية والتداولية

ستفزاز المتلقي وإرباكه بارتكاب مجموعة من اFخطاء المتعمدة 0
  .وإثارته

تعرف الصورة بأنھا انزياح عن المعيار، أو خروج متعمد عن  وغالبا، ما
، كما يرى ذلك جون كوھن ٢٣القواعد المعتادة، أو تحويل اFلفة إلى غرابة

)John Cohen(، هفي كتاب) �1*�Sويعني ھذا أن  .٢٤)���� ا�!_� ا�
الصورة ھي تحويل لما ھو مألوف ومستعمل من الكTم إلى لغة مجازية 

ومن ثم، فالصورة ھي عملية . ستعارية وبTغية خارقة لماھو عادوا
تحويل وتغيير وتعويض واستبدال ، وتتم ھذه العملية على المحورين 

كيبي اللذين المحور ا0ستبدالي الد0لي والمحور التأليفي التر: المتقاطعين
يساھمان في تحقيق الوظيفة الشعرية حسب رومان 

 Tzvetan(بيد أن تزفيتان تودوروف). R.Jakobson(جاكبسون

Todorov (وأوزوالد دوكرو)oswald Ducrot ( ينتقدان نظرية
ا�)�%�س ا���;�,/  (ا0نزياح عند جون كوھن في كتابھما المشترك

                                                           

٢٣
، منشورات الزمن،  �,?� ا�<�رة ا�	�د#� 2� ا�&<� ا�&<��ة: جميل حمداوي -  

  .٣٢- ٣١:م، ص٢٠١٤الرباط، المغرب، الطبعة ا7ولى 
٢٤

محمد الولي ومحمد العمري، دار توبقال : ، ترجمة���� ا���6 ا�@��#�: جون كوھن -  
  .م١٩٨٦للنشر، الدار البيضاء، المغرب، الطبعة ا7ولى سنة 

o b e i k a n d l . c o m



44 

 

أن ليس كل صورة ھي انزياح، وليس كل انزياح ، ويقران ٢٥)��!�م ا�!_�
ويعني ھذا أن مفھوم ا0نزياح مفھوم قاصر في فھم الصورة  .صورة 

: البTغية ؛ Fن ثمة بعض الصور البTغية القديمة ليست انزياحات،مثل

جون  وبتعبير آخر، لم يستثمر  .٢٦صورة الوصل برابط وبغير رابط
النصوص الشعرية مع النصوص إ0 بمقارنة  كوھن مصطلح ا0نزياح

ومن ثم، فھذه النظرية 0 تنفع كثيرا . العلمية الحديثة والمعاصرةالنثرية 
بل أكثر من ھذا . أثناء التفسير والشرح، ولكنھا تجدي أثناء عملية الوصف

ن اللغة اJنسانية في اFصل استعارية كما يرى نيتشه ، وفيكو، وھامان، إ
اك مايسمى كذلك با0ستعارات المنسية أو وروسو، وتودوروف، مادام ھن

 .٢٧)métaphores éteintes(الصور الخامدة 

	
�ا�  !ـــــا
��5ا4�%��ت ـــا
	#�ر�: ا
��دس �

من إ ثمة مجموعة من التصورات البيداغوجية التي عالجت قضية الخط
  :زوايا مختلفة، ويمحكن حصرھا في مايلي


  !ـــا
)أس ا
 �ر4 �	ـــ�ذج: ا�ول 	���ا

 - حسب ھذا المنظور -، فالمتعلم  يقترب ھذا المفھوم من التصور التجريبي

فارغة، وليس العقل أعدل قسمة متساوية بين البشر  صفحة بيضاء أو رأس
كما قال ديكارت، بل العقل فارغ يمكن حشوه بالمعارف والمعلومات التي 

قليدي ومن ثم، 0بد من تواصل ت.يكتسبھا المتعلم من الواقع التجريبي
لذا، 0بد من عملية . والمتلقيالملقي، والمحتوى، : سس ث,ثةأيرتكز على 

Jوتخزين الموارد في  ،لقاء والتلقين لحث المتعلم على الحفظ وا0ستيعابا

                                                           

25
 - Oswald Ducrot /Tzvetan Todorov : Dictionnaire encyclopédique 

des sciences du langage, Collection Points, éditions du Seuil. Paris, 

1972, p : 349. 
26

 - Oswald Ducrot /Tzvetan Todorov: Op.cit, p: 349-350. 
27

- Oswald Ducrot /Tzvetan Todorov: Op.cit, p: 350-351. 
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وترتبط ." يضا من التعلم الميكانيكي المباشرأويقترب ھذا التعليم . الذاكرة
على استرجاع المعلومات التي اFخطاء في ھذا التصور بعدم  قدرة التلميذ 

سه سابقا، أو بعدم توفره على المؤھTت الضرورية أشحنت بھا ر
وا0ستعدادات النفسية والبنيات الذھنية التي تسمح بتحصيTت آنية 

، )QI(وإنجازات متزامنة؛ الشيء الذي جعل البعض يطرح معامل الذكاء
المتوسطة والذاكرة  ،)MLT(ويميز بين الذاكرة البعيدة المدى 

ويستتبع ھذا الطرح ).MCT(والذاكرة القصيرة المدى  (MMT)،المدى
  ٢٨".بانحسار المدى الذاكري إربط الخط

ومن ھنا، يرتكز ھذا التصور التبليغي التجريبي على أطروحة أساسية 
ومن ثم، يتعلم التلميذ مكتسباته من . وھي أن رأس المتعلم صفحة بيضاء

 .ومعالجتھا اFخطاء وتصحيحھا عبر ارتكاب ،الواقع الخارجي


  :>;�ر ا
)أس ا
		��ءة: ا
����	��� ا

تصور أن المتعلم يمتلك معلومات قبلية جاھزة بطريقة فطرية يرى ھذا ال
ومن ثم، يبني المتعلم معارف جديدة على أنقاض المعارف .ووراثية 

بمعنى . حيحھا وتجاوزھاالتي ينبغي  تصالسابقة التي تتحول إلى أخطاء 
 - إذاً -فثمة " ومن ثم، . ن المعرفة تتأسس على تصحيح اFخطاء السابقةأ

حقيقة 0ينبغي تجاھلھا، وھي أن المتعلم 0ينطلق من فراغ في وضعية 
فھو ليس .اكتساب المعارف، بل إنه يلج المدرسة وھو حامل لمعارف قبلية

قوع في بالكيس أو الرأس الفارغة التي تم� بالمعلومات الجاھزة تفاديا للو
غالبا، ما اندھشت :" الخطإ، وھي الفكرة التي عبر عنھا باشTر حين قال

من سلوك المدرسين الذين يتصورون أن الفكر البشري يبدأ تعلمه كما نبدأ 

                                                           

٢٨
 %���#� وره�ن $�دة ا������ وا���AB،C#�D#� : العربي اسليماني ورشيد الخديمي- 

منشورات عالم التربية، مطبعة النجاح الجديدة، الدار البيضاء، المغرب، الطبعة ا7ولى سنة 
  .٩٦:م، ص٢٠٠٥
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وھو محمل بمعارف مكتملة  ،وقد فاتھم أن التلميذ يأتي إلى القسم...درسا
  ٢٩."المعالم

إن اJجماع الحالي بين :" الرحمنوفي ھذا اFطار، يقول إدريس عبد 
الباحثين في مجال الديداكتيك يتجلى في أن الطفل ليس  بصفحة بيضاء 
تبصم عليھا المعرفة، بل إنه يمتلك تصورات أولية وتمثTت قبلية ، وأن 

 ،تطورھا التدريجي ھو الذي شكل مستوى من المعرفة أكثر فأكثر إجرائية
  "٣٠.وأقرب إلى المعرفة العلمية

ن إليه، تبنى المعرفة اليقينية على أنقاض المعرفة الخاطئة السابقة، بل وع
ل في حوار إبستمولوجي مع اFفكار السابقة لتتجاوزھا نحو المعارف تدخ

  .أفكار جديدة

�
��
  ا
$	�ذج ا
���آ� أو >;�ر ا
	5ر%�ت ا
;<)ى: ا
	��� ا

المعرفة الكلية ينبني ھذا التصور النظري البيداغوجي على ضرورة تقسيم 
إلى أجزاء وعناصر ووحدات صغرى، مع ا0عتماد على مبدأ التدرج 

ويقوم ھذا التصور أيضا على الجانب . ا0ستقرائي من الجزء إلى الكل
باستجماع أكبر قدر من المعلومات والموارد والمعارف ليكون  ،الكمي

ى مجموعة ومن ثم، يمكن تفادي اFخطاء بتقسيم الدرس إل. المتعلم متفوقا
من المقاطع واFجزاء والوحدات والعناصر ، انطTقا من صياغة واضحة 

  .المدارج

ثناء اJنجاز، فإنھا 0ترد إلى التلميذ الخاطىء أعند وقوع اFخطاء " و
الشيء . بقدر ما ترد إلى المدرس والمقررات وطرائق التدريس المتبعة

في التسلسل المتبع؛ الذي يستوجب العTج بدل العقاب، وإعادة النظر 
و0 يتناسب مع النضج العقلي  ،بمعنى أن أحد المدرجات عال جدا

                                                           

٢٩
  .١٣٣:نفسه، ص: أحمد أوزي -  

٣٠
��م ا������، )حق الطفل في الخطإ: (علمي إدريسي عبد الرحمن -  � ��، الرباط، )!

  .م٢٠٠٤السابع والعشرون، أكتوبرالمغرب، العدد 
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وعلى الرغم من أن ھذه البيداغوجيا السلوكية تنطوي على .للتلميذ
يجابيات تربوية، كالتدرج وترتيب الدرس وإنجازه عبر مستويات متكاملة إ

كما .من طرف التلميذثم وسيطة ثم نھائية، فإنھا 0تھتم ببناء المعارف بدئية 
أنھا تغفل تمثTت المتعلم والمعاني التي يسقطھا على ظاھرة ما أو مفھوم 

 ،و النظام الزراعيأفقد يتمكن التلميذ من فھم مكونات النظام البيئي .ما
لكنه يبقى جاھT للعTقات التبادلية والتفاعلية الموجودة بين العشيرة 

نسان صرھا اFولى التي ھي اJاJحيائية والمدى الحيوي أو بين عنا
وقد يتمكن من تعرف مورفولوجيا وحركة وتوطين .والحيوان والنبات

ثيرات المتبادلة بين أبراز التإالظاھرة الجغرافية ؛ لكنه 0يقدر على 
   ٣١."الحركة والزمان والحركة في المكان أو بين الموروفولوجيا والتوطين

استقرائية وتدرجية وتجزيئية ، فھي يبدو أن ھذه المقاربة البيداغوجية 
كوفكا، (0تدرس المعرفة في إطارھا الكلي كما يفعل الجشطالتيون 

، بل تدرس المعرفة في متوالياتھا وعناصرھا )، وفيرتھايمروكوھلر
  .وبنياتھا التجزيئية تفكيكا وتركيبا على غرار البنيوية السكونية


� 	���ا
��
  ج��5ا4�%�� ا
( ���ت وا�د��: ا

بادىء ذي بدء، كثير من اFكفاء من اFطباء والمھندسين والرياضيين 
والسياسيين يخطئون كباقي الناس، و0ينتقص ھذا من كفاءتھم ومؤھTتھم 

بمعنى أن المتعلم الكفء مثل ھؤ0ء قد . العلمية أو المھنية أو الحرفية
إمTئية يرتكب أخطاء قليلة أو كثيرة  ، سواء أكانت صوتية أم صرفية أم 

وقلما نجد شخصا في . فمن اFخطاء يتعلم اJنسان... أم تركيبية أم د0لية 
فالخطأ . الواقع 0يخطىء، مھما كانت مكانته العلمية ومؤھTته الكفائية

 - أثناء عملية التقويم - لذا، 0ينبغي أن نركز . وارد في كل لحظة ودقيقة

متعلم على ذلك بقسوة على اFخطاء المرتكبة أو المرصودة، فنعاقب ال
                                                           

٣١
 �AB#� %���#� وره�ن $�دة ا������ وا��C#�D،: العربي اسليماني ورشيد الخديمي - 

  .٩٦:ص
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بمعنى . مرات ومرات عدة، وننسى الكفاية اFساسية أو التعليمات المھمة
أن تقويم الموضوع ينبغي أن يراعي مدى مTءمة إجابات المتعلم 

وبھذا، 0تقتصر الكفاءة على تفادي اFخطاء . للتعليمات المطروحة
أو الكفاية فحسب، بل التثبت من مدى التمكن من الكفاية المستھدفة 

ومن ھنا، يبقى  معيار الحد اFدنى . اFساسية ، والقدرة على التحكم فيھا
  .ھو الضابط الحقيقي في عملية التقويم اJدماجي

وللتمثيل، إذا أجاب المتعلم ، في امتحان التاريخ المعاصر، عن مجموع 
باستعراض تعليمات الوضعية اJدماجية المتعلقة  بالحرب العالمية الثانية، 

أسباب ھذه الحرب، وذكر مراحلھا، وتعداد نتائجھا، مع كتابة مقدمة 
بيد أنه ارتكب أخطاء نحوية قليلة أو كثيرة، .وخاتمة تامتين ومستوفيتين

 -فع, -فقد تحققت . فھذا لن يؤثر في كفاءة التلميذ ومجھوده الشخصي

، وتTؤم كفاية الوضعية ، بمجرد احترامه لبنود الوضعية وتعليماتھا
أما ما ارتكبه من أخطاء، أو  ما استعمله من .إجاباته مع ماھو مطلوب

تشطيب أو سوء تنظيم للورقة، فإن ھذا لن يؤثر في قدراته الكفائية؛ Fنه 
  .أصاب الھدف المرجو أو المبتغى ، فحقق النجاح المنشود

حد معيار ال: ينبني التقويم اJدماجي على معيارين أساسيين ھماوعليه، 
ھو )  Critère minimal(اFدنى ومعيار اJتقان، فمعيار الحد اFدنى 

الذي يساعدنا على التثبت من مدى تحقق الكفاية، ويتحقق ذلك بمعيار 
مTءمة الحل لتعليمات الوضعية اJدماجية، وكذلك انسجام : أي.المTءمة

له، فقد وإذا أفلح المتعلم في حل الوضعية المعطاة . اFجوبة مع المطلوب
ومن ثم، فھو كفء ومؤھل وناجح . حقق الھدف المنشود من تلك الوضعية

ويعني ھذا أن الحد اFدنى ھو مقياس النجاح، وليس معيار . في عمله
ومن ثم، يرتبط معيار الحد اFدنى بالكفاية اFساسية أو . اJتقان والجودة

المعيار ھو  على أساس أن ھذا. المستھدفة ارتباطا وثيقا وعضويا وسببيا
  .أساس تحقق الكفاية ، وأساس النجاح والتأھيل 
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: لكي نحكم على سباح بأنه كفء، فھناك على اFقل معياران: وللتمثيل

وثمة معايير ). عدم الغرق(معيار التحرك داخل المسبح، ومعيار التوازن 
أخرى، يمكن ا0ستئناس بھا، ولكنھا أقل أھمية مقارنة بمعيار الحد اFدنى، 

السرعة، واللياقة، و تنويع أوضاع السباحة، وتدخل ھذه المواصفات : ثلم
 a�%/critère de* ا`O)�ن(ضمن معيار اJتقان والجودة

perfectionnement.(  

ويعني ھذا أن معيار اJتقان 0يعتبر أساسيا في تقويم الكفاية المستھدفة، بل 
حقق المعيار السابق ھو معيار ثانوي ومكمل، و0يؤخذ بعين ا0عتبار إذا ت

  ).معيار الحد اFدنى(

إذ ينبغي أن نتجنب .لكن 0ينبغي أن نضخم في 0ئحة المعايير اFساسية
إذاً، 0بد من . اJكثار من المعايير الدنيا لكي 0نكون قساة مع متعلمينا

ومن ھنا، يرجح كفة معيار الحد . التقليل من معايير التصحيح والتقويم
أثناء التصحيح على معيار اJتقان الذي يعنى ) م,ءمةمعيار ال(اFدنى 

فالتلميذ الذي كتب . بجودة المنتوج، ومحاسبة المتعلم على أخطائه
موضوعا إنشائيا جيدا في تحليل النص اFدبي، بمراعاة جميع التعليمات 
التي تتطلبھا الوضعية اJدماجية ،  ھو تلميذ كفء ومؤھل، على الرغم 

  . من اFخطاء اللغوية واJمTئية والتركيبية من ارتكابه لعدد 

ليس ھو اJتقان، وجودة العرض، وحسن الخط، بل ھو  - ھنا - Fن المھم 
بمعنى ضرورة ا0حتكام إلى معيار الحد اFدنى بدل .معيار المTءمة

بتعبير آخر، فقد كان المدرسون، في التربية . ا0حتكام إلى معيار اJتقان
التلميذ انطTقا من رداءة الخط، وعدم تنظيم ورقته،  التقليدية، يحاكمون

لذا، نحكم . دون ا0حتكام إلى اFجوبة ومدى تطابقھا مع اFسئلة المطروحة
، بالنجاح وابه كل عناصر المطلوبعلى كل تلميذ أو متعلم  استوفى ج

على الرغم من رداءة الخط، وكثرة اFخطاء، بشرط أ0 تكون نقط اJتقان 
0يبنى التقويم : أي.قط المTءمة، وأ0 تتعدى ثلث مجموع النقطأكثر من ن
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على محك اFخطاء، بل يبنى على قياس الكفايات المھارية، فليس ھناك 
من 0 يخطئ، فالTعب الرياضي الماھر يخطىء عندما 0 يسجل أھدافا، 
والطباخ الماھر قد يخطىء بدوره أثناء الطھي، فT يعقل أن يكون الخطأ 

  .معيار الوحيد للتقويم ھو ال

ومن ناحية أخرى، 0بد أن تكون معايير الحد اFدنى مستقلة عن بعضھا 
البعض، فT يعقل أن تكون اFسئلة مترابطة ومتتابعة ومتناسلة، كما نجد 
ذلك في امتحانات ومسائل  الرياضيات والفيزياء والعلوم الطبيعية ؛ Fن 

بد أن تكون اFسئلة منفصلة ھذا ظلم وإجحاف في حق المتعلم ، بل 0
  . ومستقلة عن بعضھا البعض، لكي تكون ھناك حظوظ متوفرة أمام المتعلم

أما فيما يخص شبكة التصحيح ، في منظور التقويم اJدماجي، فيمكن 
وبلغة أخرى، .أداة تقدير معيار عبر المؤشرات المحددة بدقة" إنھا : القول

وبلغة بيداغوجية تشكل أداة .التصحيحفإن الشبكة تجيب عن ھم توحيد 
  :وھي تستعمل بغايتين كذلك ھما.للمساعدة على تصحيح إنتاجات التTميذ

  .ضمان حد أقصى من الموضوعية في التصحيح�

  .تغيير رؤية المدرسين Jنتاجات التTميذ�

  " ٣٢.يمكن النظر إلى شبكة التصحيح من جانب كمي أو كيفي

متعلمين اعتمادا على شبكة التصحيح،  بھدف إذاً، يقوم المدرس إنتاج ال
التثبت من مدى تحكم المتعلم في المعايير ، ومدى فھمه واستيعابه 
للتعليمات، وكذلك التأكد من مدى تحقق الكفاية المستھدفة أو الكفاية 
اFساسية، عبر مرحلة معينة، أو في آخر السنة الدراسية، أو حسب 

يم تلك المعطيات التقديرية إلى أرقام ويترجم التقو. الدورات الدراسية
  .عددية ، كما يثبت ذلك سلم التنقيط، أو تحيل عليھا  المؤشرات الكمية

                                                           

٣٢
منشورات المعرفة، الرباط، المغرب، الطبعة  ��"ا?�$�� ا*د)�ج،: الحسن اللحية  -  

  .٢٠٠:م، ص٢٠١٠ا7ولى سنة 
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خانة خاصة بالمعايير المندرجة : وينقسم جدول شبكة التصحيح إلى خانتين
معيار المTءمة، ومعيار : ضمن ما يسمى بمعيار الحد اFدنى، وھي

وفي الخانة الثانية، . دة، ومعيار ا0نسجاما0ستعمال السليم Fدوات الما
وبعد ذلك، ينقط المدرس المتعلمين حسب . توجد ثTث تعليمات لكل معيار
وھناك المعيار الرابع ھو معيار اJتقان ، . ھذه المعايير والتعليمات الثTث

  .ويتعلق بجودة العمل خطا وقراءة، وخلوه من التشطيب

  

 

تستخدم للتقويم والمعالجة ، والھدف منھا ھو يTحظ أن شبكة التصحيح و
التثبت من مدى التحكم في المعايير، ومدى تحقق الكفاية المستھدفة، 

الحجم المحدد، وجودة (اعتمادا على مجموعة من المؤشرات الكيفية  
المقروئية، وسTمة اللغة،  وتوظيف عTمات الترقيم، والترتيب، 

سلم (، والمؤشرات الكمية ...)مة والمTءمة، ونمط الكتابة المستخد
ويمكن للمدرس والمتعلم معا أن يستعينا بشبكة التصحيح بغية ). التنقيط

  .تقويم اJنتاج كما وكيفا
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تسعى البيداغوجيا الفارقية جاھدة للحد من الفوارق البيداغوجية 
الواحد، وضمن المناھج والديداكتيكية بين المتعلمين، داخل الفصل 

وتتجلى  تلك الفوارق في تباين . الدراسية الواحدة، وأمام مدرس واحد
مستويات التTميذ الذھنية والذكائية والمعرفية ، كما يبدو ذلك جليا في  
التعثرات واFخطاء التي يرتكبھا المتعلمون الضعاف، ويعود ذلك إلى 

يداكتيكية طاء والھفوات الدويعني ھذا أن اFخ. عوامل وراثية ومكتسبة
تكون قليلة ومحدودة عند المتقدمين من التTميذ، وتكون كثيرة عند 

وقد يكون سبب ذلك . المتعلمين الضعاف والمتعثرين إلى درجة الخطورة
التفاوت ا0جتماعي والطبقي وا0قتصادي، وا0ختTف الوراثي، وتباين 
اFسر على مستوى الرأسمال الثقافي؛ مما يؤثر ذلك في مستوى التحصيل 

بناء أالمتعلمين إيجابا وسلبا، فقد تكون الشفرة اللغوية ضعيفة عند  لدى
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لذا، . بناء الطبقات الغنية والمثقفةأالطبقات الفقيرة، وغنية وثرية عند 
ينبغي أن يتمثل المدرس البيداغوجيا الفارقية لتفريد المتعلمين، وتصحيح 

رية لجة الفوتعثراتھم بالمراجعة، والدعم، والتقوية، والتوليف، والمعا
بھدف تقريب المستويات الدراسية داخل  ،واyنية والمستمرة والدائمة

  .الفصل الواحد

ومن ھنا، تھدف البيداغوجيا الفارقية إلى تحقيق النجاح الحقيقي، بتنويع 
البرامج والمناھج والمقررات والمحتويات واFھداف والكفايات ، ومراعاة 

لطرائق والوسائل الديداكتيكية، وتنويع تنويع اFھداف والغايات، وتنويع ا
مختلف وسائل التقويم والدعم والمعالجة والتصحيح، من أجل خلق متعلم 
كفء وقادر على مواجھة الوضعيات المھنية الصعبة أو الوظيفية داخل 

بمعنى أن البيداغوجيا الفارقية طريقة إجرائية ناجعة لتحقيق . المجتمع
  .مع الحد من الفشل والھدر الدراسيينالنجاح التربوي وا0جتماعي، 

و0بد أن يتسلح المدرس بمبدأ التفريد والتفريق للحد من اFخطاء التي 
ويقصد بمبدأ التفريد . يرتكبھا المتعثرون في الفصل الدراسي الواحد

احترام المدرس لخصوصيات المتعلم الذھنية والمعرفية والذكائية 
له النفسية الشعورية والTشعورية، والوجدانية والحركية، ومراعاة أحوا

وا0نطTق مما يميزه ويفرده عن باقي المتعلمين اyخرين نفسيا واجتماعيا 
واقتصاديا وطبقيا وثقافيا ، مع تنويع الدروس والطرائق والوسائل 
الديداكتيكية ، وتفريد أساليب التقويم والمعالجة بغية فھم فرادة المتعلم 

يما وتصحيحا من أجل مساعدته على تحقيق وتفسيرھا، ومعالجتھا تقي
  .النجاح والتميز والتكيف الدراسي وا0جتماعي بطريقة إيجابية

في ضوء  ،ويعني مبدأ التفريق تقسيم المتعلمين داخل القسم الجماعي
اFھداف والكفايات، والمحتويات والمضامين ، والطرائق البيداغوجية، 

  .يم والدعم والمعالجة والتصحيحوالوسائل الديداكتيكية، ووسائل التقو
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ثمة مجموعة من اyليات البيداغوجية والديداكتيكية لتنزيل البيداغوجيا و
: الفارقية في أرض الواقع عمT وممارسة وتطبيقا وتجريبا واختبارا، منھا

إنجاز تقويم تشخيصي مسبق لمعرفة مواطن القوة والضعف لدى المتعلم 
تبيان أنواع التعثر الموجود لدى المتعلم، داخل الفصل الجماعي الموحد، و

بتحديد أسبابه الذاتية والموضوعية، المباشرة وغير المباشرة، وتصنيف 
تTميذ الفصل الواحد إلى فئات وجماعات مختلفة حسب مستواھا المعرفي، 
والذكائي، والوجداني، والحركي، والفني، والثقافي، وا0جتماعي، 

لى الخاصيات إأن يتعرف المعلم " عنى بم... والطبقي، وا0قتصادي 
مستوى تطورھم الذھني والوجداني وا0جتماعي، : الفردية لتTمذة فصله

قيمھم ومواقفھم إزاء التعليم المدرسي، وتنصح البيداغوجيا الفارقية 
المربين بتقسيم الفصل الواحد إلى فرق صغيرة متجانسة، وبمطالبة كل 

المميزة، وذلك في إطار عقد تعليمي تعلمي فريق بعمل يتTءم مع صفاته 
  " ٣٣.يربط المعلم بتTميذه

ومن ثم، 0بد من ا0نطTق، على المستوى الديداكتيكي، من مجموعة من 
اFھداف اJجرائية والكفايات اFساسية التي ينبغي إنماؤھا لدى المتعلم 

جماعات الفارقي، بعد أن يقسم القسم الواحد إلى فرق عمل، يوزع أفرادھا 
في ضوء ديناميكية الجماعة، أو يتمثل في ذلك التوزيع تصورات علم 

وبعد ذلك، يقدم المدرس مجموعة من اFنشطة الدراسية . النفس ا0جتماعي
الذكاء الرياضي، والذكاء : تتTءم مع فئة معينة، وتحترم ذكاء معينا، مثل

عي، والذكاء الفني، والذكاء الفضائي، والذكاء الجسدي، والذكاء الطبي
  ...الذاتي، والذكاء ا0جتماعي، والذكاء اللغوي

و0بد أن تكون ھناك مقررات دراسية فارقية متنوعة تراعي نظرية 
الذكاءات المتعددة، أو يجتھد المدرس في إيجاد مقرر دراسي فارقي، 
حسب مختلف المستويات الدراسية التي توجد في فصله، ويفضل أن تكون 

                                                           

٣٣
  .٥٥:نفسه، ص: أحمد أوزي.د -  
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فارقية تراعي المستويات الدراسية المتقدمة أو العادية في المدرسة فصول 
عTوة على ذلك، يختار المدرس محتويات فارقية ذات . أو المتأخرة

مضامين تتناسب مع مستويات المتعلمين، وتتTءم مع مختلف ميولھم 
ويختار أيضا طرائق تدريسية متنوعة . الذھنية والوجدانية والحركية

ديداكتيكية صالحة لتقديم المضامين والمحتويات  ناجعة، فينطلق من وسائل
الفارقية، باستخدام الطرائق البيداغوجية الفعالة أو النشطة، ثم يوظف 

  . التنشيط المسرحي والقراءة الدرامية 

كما يلتجئ المدرس إلى التقويم الفارقي القائم على الدعم، والتوليف، 
ومن ھنا، . تفريد المتعلموالتشخيص، والمعالجة، والتصحيح، والفيدباك، و

0بد من التركيز على المتعلم بيداغوجيا وديداكتيكيا، وتشجيعه على التعلم 
الذاتي لبناء شخصيته معرفيا ووجدانيا وحركيا، في إطار البيداغوجيا 
الTتوجيھية، أو البيداغوجيا المؤسساتية، أو بيداغوجيا التنشيط المسرحي، 

وھذا كله من أجل تكوين مواطن صالح ... أو بيداغوجيا الطرائق الفعالة
نافع لذاته وأسرته ووطنه وأمته، في إطار مدرسة النجاح التي تسعى جادة 
لتطوير المنتوج المدرسي، وتحويل قدرات المتعلمين إلى كفايات وظيفية، 
والحد من اJخفاق الدراسي، وإيقاف الھدر المدرسي، والعمل على إكساب 

تحمل المسؤولية وا0ستقTلية والتعلم الذاتي،  المتعلم قدرة أفضل على
بھدف التكيف ا0جتماعي والتفاعل اJيجابي مع المتغيرات الذاتية 

  . والموضوعية

.���
  ا
?آ�ءات ا
	&/5دة: ا
	��� ا

يقول بأحادية الذكاء اJنساني على ) Jean Piaget(إذا كان جان بياجي
الرياضي المنطقي  ومن ثم، يحصره في الذكاء. المستوى المعرفي

باعتباره أرقى الذكاءات اJنسانية، فإن ھناك من يقول بتعدد الذكاءات لدى 
اJنسان، وخاصة الباحث السيكولوجي اFمريكي ھوارد 

الذي ألف مجموعة من الدراسات حول ) Howard Gardner(غاردنر
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أP* (ونذكر من بين ھذه الدراسات ،م١٩٨٣نظرية الذكاءات المتعددة منذ 
  ...٣٥)ا�Zآ�ءات ا����Eدة(،  و٣٤)�Zآ�ءا

ومن ثم، تعد نظرية الذكاءات المتعددة فلسفة سيكوبيداغوجية جديدة للحد 
من ظاھرة الفوارق الفردية داخل الفصل الدراسي؛ Fنھا تؤمن بالتنشيط 
الفعال، وخلق المواھب والمبادرات والعبقريات المختلفة والمتنوعة، 

استغTل قدراتھم تجاوز أخطائھم، والتعلم الذاتي، ووتساعد المتعلمين على 
وتسعى ھذه النظرية أيضا إلى إعادة الثقة في . الذكائية في مجا0ت متنوعة

المتعلم في مختلف الثقافات اFخرى التي تتعارض مع الثقافة الغربية 
المركزية؛ Fن الذكاء الرياضي المنطقي ليس ھو الذكاء الوحيد الذي يحقق 

كما . في الحياة، فثمة ذكاءات أخرى مبدعة تؤمن المستقبل للمتعلمالنجاح 
 ات ديداكتيكية وبيداغوجية فعالةأن نظرية الذكاءات المتعددة عبارة عن آلي

، لى مھارات وقدرات كفائية إجرائيةتساھم في تنشيط الدروس، وتحويلھا إ
تعمل على تمھير المتعلم بشكل جيد، وجعله أمام وضعيات معقدة 

كما أنھا نظرية صالحة لمعالجة التعثر الدراسي، . واجھتھا أوالتأقلم معھالم
ومحاربة العنف والشغب داخل الفضاءات التربوية التعليمية، والقضاء 
على التسرب والھدر والفشل الدراسي، ومعالجات الكثير من معوقات 

  . التعلم لدى المتعلمين العاديين أو من ذوي ا0حتياجات 

تتسم بھا النظرية أنھا تنبني على فلسفة التشجيع والتحفيز، وأھم ميزة 
ومن جھة أخرى، تستند إلى الطرائق . وغرس الدافعية في نفسية المتعلم

البيداغوجية الفعالة التي تشوق المعلم والمتعلم على حد سواء، وتعمل على  
  ...تقوية الطالب والمتعلم معا

  

  

                                                           

34
 - Howard Gardner : Les formes de l’intelligence, ED Odel Jacob, 

Paris, 1997. 
35

 - Howard Gardner : Les Intelligences multiples, traduit par 

PH.Evans-Clark, M.Muracciole et N.Weinwurzel, Retz, Paris, 1996. 
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� ا�ول��	
  !ــــ! ا
; �ـــ' ا
		�ر@ــــوا�: ا

تتميز الممارسة الصفية بالنظرة السلبية إلى اFخطاء التي يرتكبھا 
ليھم، وتعبر عن تدني إالمتعلمون ، على أساس أن ھذه اFخطاء تسيء 

الكفائية عن ا0كتساب والتعلم مستواھم المعرفي والثقافي، وتراجع قدراتھم 
بسبب شرودھم، وعدم ا0نتباه إلى الدروس، و0مبا0تھم  ؛وا0ستيعاب

فTم، والمسلسTت، والتكنولوجيا لمستمرة، وانشغالھم باللعب، واFا
لذا، يشدد المدرس  .الرقمية المعاصرة، وھذا يؤثر سلبا في مستوى التTميذ

على  مويحاسبھ وأصنافھا وأقسامھا، متعلميه بمختلف أنواعھاعلى أخطاء 
في  ارتكبوھاالتي  مإذ يلتجىء إلى تسطير أخطائھ .ذلك حسابا شديدا

على  م، فيؤنبھامتحاناتھمو مواختباراتھ منشائية أو فروضھم اJمواضيعھ
 بشكل مباشر أمام للسخرية والعتاب والتوبيخ والتقريع مذلك، ويعرضھ

 .خطاءمسؤولية تلك اF مھوحد ميهمتعلوبذلك، يحمل المدرس . زمTئھم

إلى المقررات والمناھج ي حين، إن كثيرا من تلك اFخطاء تعود ف
يتقاعسون عن نفسھم الذين أإلى المدرسين بل والبرامج وطرائق التدريس، 

أداء واجبھم، أو تنقصھم الدراية والكفاية البيداغوجية، والتمكن 
0يقومون التعلمية، أو قد - الديداكتيكي، وسوء توظيف الوسائل التعليمية

  .ھم قياما حسناتبواجبا

عيبا شائنا الواقعية ، الممارسة الصفية منظور في ، ، يكون الخطأ ومن ھنا
تشخيصا وتحليT وتقويما  ثناء عملية التصحيحأالمدرس كثيرا  هيتوقف عند

، والعامل الرئيس فشل المتعلم السبب الحقيقي في، وربما يعتبره ومعالجة
كون المدرس قد وبذلك، ي. في رسوبه وتعثره وتكرار السنة الدراسية

في العملية الديداكتيكية خرى أھمل الجوانب اFو جانب جادة الصواب،
وتتمثل ھذه الجوانب في عدم . التقويم بصفة خاصةبصفة عامة، وعملية 

في في مجال التقويم، كما يبدو ذلك واضحا لمعايير الدنيا مراعاته ل
بيداغوجيا الكفايات، وقد 0يراعي تنوع الذكاءات الموجودة لدى 
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تلك وجودة بينھم، الفوارق الفردية الم  ميز جيدا بينالمتعلمين، و0ي
وراثية ومكتسبة ، وعوامل اجتماعية  عوامل الفوارق الناتجة عن

  .واقتصادية وطبقية وثقافية وحضارية

، 0يعتبر الخطأ أدة للتعلم دراسيويعني ھذا كله أن المدرس ،داخل فصله ال
آلية إجرائية لبناء الدرس لتقوية المتعلمين ودعمھم ، والتكوين والتأھيل، و

المرجوة؛ Fن  ساسية لتحقيق اFھداف والكفاياتأوسيلة ويعده أيضا 
وعمله واعيا بإنتاجه  -في الحقيقة - اFخطاء ھي التي  تجعل المتعلم 

بنفسه، انطTقا من مجھوداته تعلمه كيف يقوم نفسه فھي التي ، وفروضه
الفردية، أو بامتTك القدرات الذاتية على تصحيح اFخطاء التي يكون قد 

  .صدقائه وزمTئه ومدرسيهأأو بمساعدة ارتكبھا ،

من سلبيات :" وفي ھذا السياق، يقول العربي اسليماني ورشيد الخديمي
نظامنا التعليمي، وطرائقنا البيداغوجية، قتل روح الحوار عند التلميذ، 

) Tarde(لقد 0حظ تارد  .سنوات اFولى في حياتهلوالتي نشأت لديه منذ ا

Fطفال يبدأون بطرح اFشخاص الذيآسئلة على أن اFن بائھم وعلى ا
يكبرونھم سنا، وھذا حوار نحن مطالبون بتنميته من خTل منحھم الحق في 

أن بأن المدرس 0ينتھي ھنا إلى   الخطإ والصواب؛  ويرى محمد بوبكري
التTميذ يتوفرون على معارفھم الخاصة، وعلى جھاز خاص بتمثTتھم، 
وأنھم 0يمارسون بالضرورة القطيعة اJبستمولوجية الضرورية لكي 

؛ كل مايعرفه المدرس، ھو أن كل حياد أو ...تسب ھذا المفھوم معنىيك
  .ي خطأأزلل عن تصوره يعتبر خارج الحقيقة، 

فھل تصور يوما ما  ،ويستوجب وضع خط أحمر تحته، وھو شھادة إلغاء
  ية طريقة سليمة لفھم ھذه اFخطاء؟أمصدر ھذا الخطإ و

طرف المدرس أو من  إن الخطأ منبوذ داخل الفصول الدراسية، سواء من
مله مع اوموقف اFستاذ منه موقف سلبي يتبدى من تع.طرف الزمTء

اFجوبة الخاطئة والتTميذ الذين يخطئون ؛ فاFجوبة الخاطئة 0تؤخذ بعين 

o b e i k a n d l . c o m



62 

 

والتTميذ الذين يخطئون .ستاذ والتTميذوقد تواجه بقرف اF، ا0عتبار 
تولدت عن ھذه النظرة وقد  .صنفون في خانة معينةيلون وأفإنھم 0يس

  ٣٦."كسول/ ثنائية مجتھد

القسم  علىالنظرة السلبية إلى اFخطاء طاغية  تزالوعلى العموم، ما
تشخيصا، وتصنيفا،  الدراسي، ومازال التركيز ينصب على اFخطاء

معيار : لثوليس على المعايير  الدنيا، م وتقويما، وتصحيحا، ومعالجة ، 
  .ومعيار ا0ستخدام السليم ل�دوات المTءمة، ومعيار ا0نسجام،

  أ?
اع ا�3:ـــــ�ء: @�?�ا��4�5 ا�

التي يمكن أن يرتكبھا المتعلم  يمكن الحديث عن أنواع عدة من اFخطاء
  : داخل الفصل الدراسي، مثل

ثمة مجموعة من اFخطاء يرتكبھا  :�ء ذات ا���Uر ا���bيـــا����
صوات التلعثم، أو نطق أ: مثل ،المتعلم لھا عTقة باFسباب العضوية 

فة في جھاز التنفس أو جھاز آخاطئة بسبب انحباس عضوي أو مرض أو 
F مث, -أو لسان فمهسنانه النطق، أو بسبب فقدان المتعلم -.  

ثمة أخطاء ناتجة عن التداخل : ا���ـــ�ء ذات ا���Uر ا�E)��!ــ/�
التعددية اللغوية لذى التلميذ، ا0زدواجية اللغوية أو اللغوي، أو ناتج عن 

فھناك من يكتب .سواء على مستوى توظيف المصطلحات أو التعابير
لفاظا من لغته أوھو يكتب إنشاء بالفرنسية، أو يستعمل ، تعابير عربية 

  . اFم، ويعتقد أنھا من الفصحى

�/
سباب أترجع ھذه اFخطاء إلى  :ا����ء ذات ا���Uر ا�+����0
  ... ، واFفازياالتلعثم، وصعوبة القراءة والكتابة :نفسية، مثل

                                                           

٣٦
  .٩٨:نفسه، ص:العربي اسليماني ورشيد الخديمي -  

o b e i k a n d l . c o m



63 

 

� /��EKر ا���Uتعود إلى أسباب سوسيولوجية، :ا����ء ذات ا�� 

كاJيمان بالخرافات والشائعات والسحر والمعتتقدات الضالة والباطلة، 
  .وتوريج مجموعة من اFفكار التيولوجية ذات الطابع الغيبي

�/Y�12�#ر ا��Uصعوبة التواصل بسبب تتمثل في : ا����ء ذات ا��
حصل على معلومات خط ا0تصال؛ مما يجعل المتعلم ي وانقطاع ،التشويش
  .تؤثر سلبا في أدائه التربويقد خاطئة، 

وھي اFخطاء التي لھا عTقة وطيدة : ذات ا���Uر ا�E*��يا����ء �
الصوتية، واFخطاء الصرفية، اFخطاء : مثلبماھو تربوي وتعليمي، 

واFخطاء اJمTئية، واFخطاء النحوية، واFخطاء التعبيرية، واFخطاء 
المنھجية، واFخطاء المعرفية، وأخطاء التوثيق وا0ستثمار واJحالة، 

  ...وأخطاء الفھم، وأخطاء التطبيق، وأخطاء التركيب، وأخطاء التقويم

 يرتكب المتعلم مجموعة من اFخطاء :ا�*�9/ ���ا����ء ذات ا� �

الرقمية المأخوذة من الحاسوب، عبر شبكة اJنترنت ا0فتراضية، فتختلط 
ما ھو ويترك  ماھو خاطىء،عليه المعلومات والمعارف واFفكار، فيأخذ 

وفي كثير من اFحيان، تكون تلك المعلومات المستقاة مشوشة  .صحيح
  .وناقصة معيبة أو غير منسوبة إلى أصحابھا الحقيقيين

المتعلم كثيرا من  قد يرتكب:  ا����& ا`داري وا�SE*�1/ا����ء ذات  �
Fداري والتشريعياJالغش، والتغيب المتكرر، : ، مثلخطاء ذات الطابع ا

وا0عتداء على زمTئه في القسم، أو ضرب مدرسه، أو سب رجال اJدارة 
بمعنى أن المتعلم قد يجھل مجموعة من القوانين . وشتمھم وإھانتھم

يتغافل عنھا، فيقوم بحماقات وتصرفات مشينة في حق والمساطر أو 
صدقائه أو في حق مدرسيه أو إدارته، على الرغم من وجود قوانين أ

في كل فصل دراسي ما يسمى يوجد بل  ،داخلية لكل مؤسسة تربوية 
خطاء إلى الخضوع إلى ، تدفعه تلك اFلذا. بقانون ا0نضباط الداخلي

فيحاكم  ي،نوالتشريعية ذات الطابع القانوة مجموعة من الجزاءات اJداري
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ديبي، ربما يحرم من الدراسة بشكل مؤقت أو مرحلي تأمن قبل المجلس الـ
جريمة  - 0قدر الله - قضائيا وجنائيا إذا ارتكب  مأو بصفة دائمة، أو قد يحاك

  .أو اغتصبھا تلميذة ماأو تحرش ب ،صدقائهأأو اعتدى على  ،قتل

ھناك أخطاء يرتكبھا المتعلم يكون  :�9X/ا�ا����ء ذات ا���Uر  	
ت واFغTط تتنافى مع القيم بمعنى أن تلك الھنا .مصدرھا أخTقي

Fق المرسومةواTخ.  

  �+ـــ�در ا�3ـــــ:�ء :@��4ا�ا��4�5 

التي ترتكب في الحقل التربوي قد تعود إلى مصادر يTحظ أن اFخطاء 
  :متنوعة، يمكن حصرھا في مايلي

���	
  أ��Cء ا
	$�هــــA وا
�)ا�A وا
	#)رات ا
5را@�!: ا�ول ا

سببا ، ببرامجھا ومقرراتھا ومحتوياتھا الدراسية ، ج التربوية اھتكون المن
في اFخطاء التي يرتكبھا المدرس والمتعلم معا؛ بسب غياب فلسفة تربوية 
واضحة، أو وجود أخطاء معرفية كثيرة في المنھاج الدراسي بصفة عامة، 

ويعني ھذا أن المدرس قد يوصل إلى . البرنامج والمقرر بصفة خاصةو
سببھا المحتويات والمضامين التي يعج  ؛المتعلم أخطاء معرفية ومنھجية 

 ،ھناك مراقبة للكتب المدرسية ويTحظ أن ليس. بھا المنھاج الدراسي
ليس ھناك مراجعون لھذه المقررات  وأكثر من ھذا،. وتتبع تقويمي لھاأ

تصحيح ھذه اFخطاء ومعالجتھا، وتنبيه المؤلفين والمطابع إلى إعادة  قصد
ويستحيل أن نجد كتابا مدرسيا من . النظر فيھا بالتصحيح والمعالجة

طبعية، والمعرفية، خطاء المخاليا من اFا0بتدائي نحو التعليم العالي 
Jئية، والتركيبية، والمنھجيةوالصرفية، واTھذه ومن ھنا، تتسرب ...م

  .اFخطاء كلھا إلى المتعلم، ويتعلمھا على أنھا صحيحة ويقينية وحقيقية

����
  أ�Cـــ�ء ا
	5رس: ا
	��� ا
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يتحمل المدرس مسؤولية مجموعة من اFخطاء، وھي أخطاء معرفية ، 
أن ويعني ھذا  ...أخطاء تربوية، وأخطاء ديداكتيكية، وأخطاء إداريةو

حصة الدرس؛ إما لكونه لم يتلق ناء أثالمدرس قد يرتكب أخطاء كثيرة  
تدريبا في مراكز التكوين التربوي، وإما Fنه لم يحسن التدبير في نقل 
المعلومات إلى التTميذ بمراعاة أسس الديداكتيك، واحترام معطيات 

يصرح باFھداف والكفايات، ولم يراع الميثاق البيداغوجيا، وإما لكونه لم 
يحترم خطوات المتعلم، أو لم بالمدرس  يجمعيداكتيكي الذي أو العقد الد

انطTقا من الوضعية البدئية حتى الوضعية  ،التدرج في بناء الدرس
النھائية، مرورا بالوضعية الوسيطة، وإما Fنه لم يوظف الوسائل 

ح في ائق البيداغوجية توظيفا حسنا، وإما لكونه لم ينجرطيداكتيكية والالد
كان عاجزا عن نقل المعارف والتقنيات  عملية التواصل والتبليغ، إذ

  .والدرايات إلى متعلميه بطريقة واضحة وسلسلة ومفيدة وھادفة وبناءة

�
��
   أ�Cـــ�ء ا
	&/�ـــ-: ا
	��� ا

ورقة ا0متحان،  تظھر بشكل جلي فييتحمل المتعلم مسؤولية أخطائه التي 
Fمبا0ة،  راجعاخطاء وقد يكون سبب تلك اTإلى عامل النسيان، وال

والشرود، وعدم ا0نتباه، وعدم الرغبة في التعلم، وا0نسياق وراء شھواته 
وغرائزه وعواطفه، ناھيك عن تضييع الوقت بسبب كثرة التغيبات، 
والدخول في مناوشات وصراعات متطاحنة مع زمTئه، أو اJدمان على 

نشطة حساب التمارين واFبة الكرة على المخدرات واFنترنيت ولع
لذا، يحتاج التعلم إلى التركيز، وا0نتباه،  .نشطة المنزلأالفصلية و

ومراجعة الدروس بشكل فوري ودائم، وإعادة إنتاج المعارف المدرسية 
ة عTميوالتقليل من توظيف التقنيات اJ بواسطة القراءة الموازية،

بحاث اد العروض واFالمعاصرة إ0 إذا كانت الحاجة إليھا ماسة Jعد
  .والمشاريع والملفات التربوية
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  �.��Lــــ, ا�3ـــــ:�ء: >ا/Eا��4�5 ا�

الطريقة التي تدفع المتعلم إلى تحقيق  )Remédiation(تعد المعالجة
ويلتجئ إليھا المدرس بعد ا0نتھاء من عملية تصحيح . النجاح الدراسي

شخيص مواطن الفروض أو ا0ختبارات وا0متحانات والروائز،  بغية ت
تمثل المعالجة الداخلية التربوية والديداكتيكية ، وتمثل ب الضعف والقوة، 

بمعنى أن المعالجة . طابعين النفسي وا0جتماعيالمعالجة الخارجية ذات ال
، في سياقاتھا، وتشخيصھا واFغTط  تھدف إلى اكتشاف اFخطاء

 بدقة، وصفھاتصنيفھا نوعيا وكميا، وتحليلھا وفق القواعد المعطاة، وو

  .، وتقديم معالجة إجرائية ناجعةفي ضوء عواملھا ومصادرھا وتفسيرھا

ومن ھنا، يقترح الباحثان العربي اسليماني ورشيد الخديمي مجموعة من 
الخطوات اJجرائية لمعالجة الخطإ، ويحصرھا في أربعة خطوات عملية 

. افتراض الخطإ، ومواجھة الخطإ، وتحليل الخطإ، ومعالجة الخطإ: ھي

ترقب إجابات والبناء التعليمي التعلمي، " ويقصد بافتراض الخطإ 
وقد تكون . مرتبطة أساسا بتمثTت التTميذ للموضوع الجديد وإنجازات

ھذه التمثTت صحيحة تساعد على التقدم في الدرس، وقد تكون معرقلة 
وھكذا، ينبغي للمدرس أن يصوغ مجموعة من الفرضيات أثناء . للدرس

صولھا أبناء الدرس، بما في ذلك ترقبات اFجوبة الخاطئة ، سواء أكانت 
  "٣٧.معرفة أم نفسية أم اجتماعية بيداغوجية أم

، اFستاذ التلميذ إلى اJحساس بالخطإ يدفع " أما مواجھة الخطإ، فتعني أن 
  "٣٨.واعتباره حالة عابرة يمر منھا الناس جميعا

فيستحسن أن يقوم به المتعلم؛ فإذا لم " أما فيما يتعلق بتحليل الخطإ،
يستطع، فعلى المدرس أن يساعده  أو يطلب من زمTئه محاولة التحليل، 

                                                           

٣٧
  .١٠١:نفسه، ص: عربي اسليماني ورشيد الخديميال -  

٣٨
  .١٠١:نفسه، ص: العربي اسليماني ورشيد الخديمي -  
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أن يقوم التميذ، وحده أو : لكن في شكل رأي ومنافسة شريفة، مثال
 لىإبمساعدة أستاذه أو بمشاركة زمTئه، بتصنيف اFخطاء التي وقع فيھا 

  ٣٩."نحوية وتركيبية وصرفية ود0لية؛ ثم يقوم بتحليل كل واحد منھا

  :أما معالجة الخطإ، فتتخذ مسلكين

ھو  جعل المتعلم يتحرر من عقدة اعتبار الخطإ آفة أو : المسلك اFول" 
سباب التي أدت به إلى الخطإ، وبالتالي، جعله يكشف اF .ظاھرة مرضية

  .دثنا عنھا من أجل بناء المعرفة المTئمةفرازاته الجدلية التي تحإويتلمس 

شعار المتعلم بضرورة التعلم والتعلم مدى إيتمثل في : المسلك الثاني
الشيء الذي يتطلب منه بذل الجھد والتحلي بالصبر واFناة  ؛الحياة

  .والروية، سواء أكنت أجوبته وردوده صحيحة أم خاطئة

المسلكين اللذين يسيران بطريقة و0ينبغي تربويا أن يفصل اFستاذ بين 
  "٤٠.متوازية

مجموعة من المراحل                                               المعالجة الديداكتيكية إلى وعليه،تستند  
  :نحصرھا فيما يلي

  والتوقف عندھا؛ الكشف عن اFخطاء �

  وتحليلھا؛ وصف اFخطاء �

  ؛البحث عن مصادر الخطإ �

  اFخطاء حسب مجا0تھا ومستوياتھا؛تصنيف  �

وتتحكم  ،ذكر القواعد الضابطة والمعيارية التي توجه تلك اFخطاء �
  فيھا؛

                                                           

٣٩
  .١٠١:نفسه، ص: العربي اسليماني ورشيد الخديمي -  

٤٠
  .١٠١:نفسه، ص: العربي اسليماني ورشيد الخديمي -  
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  تقويم اFخطاء وفق المعايير الدنيا ومعايير اJتقان؛ �

  تصحيح اFخطاء اعتمادا على الذات أو بمساعدة اFصدقاء والمدرس؛�

  .الداخلي أم الخارجي، سواء على المستوى تھييء عدة المعالجة �

تعضيد المعالجة بدروس التقوية والدعم والتثبيت والتوليف والمراجعة  	
  ).Feed Back(والتغذية الراجعة 


تلك اFخطاء نفسھا بوضعه من التحقق من مدى استفادة المتعلم من  
  .لما تم طرحه سابقامشابھة ووضعيات إدماجية سياقات  مجديد أما

  :إجرائية لتصحيح اFخطاءويمكن اقتراح خطاطة 

أر�9م 
Z�%XEا�  

ا�)�,�ة   ا��Uاب  �رcــــ%C  Uــــ�D,  ا��MــــJ  ا��Sاه�
����bا�  

      ديداكتيكي  صرفي      ٠٧

      سيكولوجي  صوتي      ٢٠

      اجتماعي  فكري      ١٢

      إبستمولوجي  توثيقي      ١٧

      إعTمي  معرفي      ٣٥

  

اFخطاء التي ارتكبھا المتعلم ويعني ھذا أن المصحح أو المقوم يبدأ بتحديد 
وبعد ذلك، يصف اFخطاء . في موضوعه حسب سياقھا ومظانھا

صنفھا إلى حللھا بشكل جيد، ثم يالمرصودة في اJنتاج الشخصي،  في
أخطاء صوتية، وأخطاء إمTئية، وأخطاء : ، مثلومستويات أنواع

، من ثمو ....صرفية، وأخطاء د0لية، وأخطاء تركيبية، وأخطاء تداولية
يحدد مواطن القوة والضعف لدى المتعلم، بالبحث عن أسباب ھذه 

ھل ترجع إلى مصدر داخلي ديداكتيكي : اFخطاء، متسائT عن مصدرھا
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بمعنى البحث عن ! وتربوي أم إلى مصدر خارجي نفسي واجتماعي؟
  .العوامل الذاتية والموضوعية التي تكون سببا في تلك اFخطاء

يقترح المصحح أو المقوم مجموعة من اJستراتيجيات وفي اFخير، 
أو  ،لتجاوز ھذه اFخطاء والنواقص والتعثرات التي قد ترتبط بالمدرس

و0 تتم المعالجة إ0 إذا تكرر الخطأ . أو بالنظام التربوي العام ،المتعلمب
أما الذي يقوم بالمعالجة، فقد يكون المدرس نفسه، أو المتعلم .مرات عدة

ي إطار التصحيح الذاتي، أو تلميذ آخر ، أو قد يكون أخصائيا نفسه ف
المقوم وقد يلتجئ  .نفسانيا أو أخصائيا اجتماعيا أو ملحقا إداريا أو تربويا 

  ...كذلك إلى وسائل اJعTم، والسجTت الذاتية، والبرامج الرقمية 

  :ھذا، ومن أھم اJستراتيجيات في المعالجة أنه يمكن ا0عتماد على

التغذية الراجعة أو الفيدباك لتصحيح العملية الديداكتيكية، وسد ثغراتھا  �
المختلفة والمتنوعة، وتفادي نواقصھا وعيوبھا، سواء أقام بتلك التغذية 

  .الراجعة المدرس أم التلميذ نفسه اعتمادا على أدلة التصحيح

بمراجعة المكتسبات : أي.المعالجة بالتكرار أو بالعمليات التكميلية � 
السابقة، وإضافة تمارين تكميلية مساعدة للتقوية وتثبيت المعارف والقواعد 

  .اFساسية

تمثل منھجيات تعلمية جديدة، كمنھجية اJدماج، ومنھجية ا0ستكشاف،  �
  .يوا0عتماد على التعلم الذاتي، وتمثل التعلم النسق

، كتوفير الحياة المدرسية داخل ٤١إجراء تغييرات في العوامل اFساسية �
المؤسسة، وإعادة توجيه المتعلم من جديد، وتغيير فضاء المدرسة، وخلق 
أجواء مؤسساتية ديمقراطية ، وا0ستعانة باFسرة أو علماء النفس 

  .ظلھا وا0جتماع والطب لتغيير العوامل السلبية التي يعيشھا المتعلم في

                                                           

٤١
  .١٢٩:ص ��"ا?�$�� ا*د)�ج،: انظر -  
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وعليه، تكون المعالجة بطريقة التشخيص، ورصد التعثرات، وتصنيف 
ويتم إصTح اFخطاء ومعالجتھا بطريقة فورية موجھة، أو  .اFخطاء

، أو بطريقة مدمجة مواكبة، أو بطريقة )مبدأ الفارقية(بطريقة بعدية 
  ).خارج المؤسسة(،أو بطريقة خاصة )داخل المؤسسة(مؤسساتية 

، تكون المعالجة بتصحيح اFوراق واFنشطة المنجزة، وتفييء وفي اFخير
  .والتدخل للمعالجة المتعثرين،
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  ا�����ــــــ$

في . يحمل د00ت بيداغوجية وديداكتيكيةوھكذا، نصل إلى أن الخطأ 
ومن ثم، فبيداغوجيا الخطأ . حين، يتميز الغلط بد00ت أخTقية وتشريعية

في مجال التربية والتعليم، أداة  ،ھي سيرورة تعلمية بنائية ترى أن الخطأ 
مھمة لبناء المكتسبات والخبرات والتجارب، وتزويد المتعلم بمجموعة من 

أثناء مواجھة الوضعيات يات والمھارات Jدماجھا القدرات والدرا
Jتخطيطا، وتدبيرا، وتقويما -كتيكية من ثم، تنبني العملية الديدا. ماجيةدا - 

لتعلم والتكوين ومن ھنا، فالخطأ أساس ا. على تصحيح اFخطاء ومعالجتھا
ساس التصحيح والبناء والتحقق والمعالجة والدعم والتأھيل الكفائي، وأ

وظيفة : ساسية ھيأ، فللخطأ البيداغوجي عدة وظائف ومن ھنا .موالتقوي
تعلمية، ووظيفة بنائية، ووظيفة تدبيرية، ووظيفة تقويمية، ووظيفة 
تصحيحية، ووظيفة معالجة ودعم وتوليف وبناء المناھج والبرامج 

Jعن الوظائف ا Tكتيكية بستمولوجية والتربوية والديداوالمقررات، فض
  .تماعيةوالنفسية وا0ج

موقف تقليدي يرى : وبناء على ما سبق، ثمة موقفان رئيسيان من الخطأ
أنيب لى عقاب وتقبيح، وسلوك شائن، يحتاج صاحبه إ أن الخطأ فعل

، فالمتعلم مسؤول عن فعله ھذا بسبب النسيان، والشرود، ومن ثم. وتقريع
وعدم ا0نتباه، ورغبته في تضييع الوقت، واJدمان على اللعب 

  .مخدرات والمواقع الرقميةوال

سلوك طأ رى أن الخيموقف التربية المعاصرة، ف ما الموقف الثاني،أ
أن بناء التعلمات يكون يجابي، وأنه حق من حقوق الطفل والمتعلم، وإ

  .اب اFخطاء وتصحيحھا ومعالجتھابمدى ارتك
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، الخطإدراسة بمجموعة من النظريات والمقاربات التي اھتمت وثمة 
ة الفلسفية، والمقاربة المنطقية، والمقاربة بشكال، كالمقاراF بشكل من

Jالمقاربةبستمولوجية، والمقاربة السيكولوجية، والمقاربة اللسانية، وا 

  .البيداغوجية

تأملنا للممارسة الصفية، والتثبت من واقعھا، تبين لنا أن ومن خTل 
المنظور السلبي إلى الخطإ مازال سائدا إلى يومنا ھذا عند كثير من 

إلى التقويمية الضيقة ھذه النظرة  جاوزومن ھنا، 0بد من ت . المدرسين 
أساس على  نظرة إيجابية أكثر انفتاحا في التعامل مع الخطإ البيداغوجي،

. وبناء الشخصية ، ساس التعلم وأنه أظاھرة إنسانية طبيعية وعادية، أنه 

: ومن ثم، تستند معالجة اFخطاء إلى مجموعة من الخطوات اJجرائية ھي

تحديد الخطأ وتشخيصه، وتحليله ووصفه، وتصنيفه، وتبيان مصدره، 
  .الضابطة، واستجTء عوامله هوتبيان نوعه، وذكر قواعد
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 :ا����ة ا�
ا��
 ا������ة

  

  .جميل حمداوي من مواليد مدينة الناظور المغرب -

  .م٢٠٠١حاصل على دكتوراه الدولة سنة  -

  .أستاذ التعليم العالي  -

  .أكاديمية موسوعيةأديب ومبدع وناقد وباحث، يشتغل ضمن رؤية -

م فjjjي النقjjjد ٢٠١١لعjjjام ) أسjjjتراليا/سjjjيدني(حصjjjل علjjjى جjjjائزة مؤسسjjjة المثقjjjف العربjjjي  -
  .والدراسات ا7دبية

  .م٢٠١٤حاصل على جائزة ناجي النعمان ا7دبية سنة -

  .رئيس الرابطة العربية للقصة القصيرة جدا -

  .رئيس المھرجان العربي للقصة القصيرة جدا -

  .العربية لنقاد القصة القصيرة جدارئيس الھيئة  -

  .رئيس الھيئة العربية لنقاد الكتابة الشذرية ومبدعيھا -

  .رئيس جمعية الجسور للبحث في الثقافة والفنون -

  .رئيس مختبر المسرح ا7مازيغي -

  .عضو الجمعية العربية  لنقاد المسرح -

  .عضو رابطة ا7دب اLسMمي العالمية-

  .عربعضو اتحاد كتاب ال -
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  .عضو اتحاد كتاب اLنترنت العرب-

  .عضو اتحاد كتاب المغرب-

  .من منظري فن القصة القصيرة جدا وفن الكتابة الشذرية على الصعيد العربي -

  .خبير في البيداغوجيا والسيميولوجيا والثقافة ا7مازيغية -

  .ترجمت مقاnته إلى اللغة الفرنسية و اللغة الكردية -

الجزائjjر، وتjjونس، ومصjjر، وا7ردن، : مھرجانjjات عربيjjة عjjدة فjjي كjjل مjjنشjjارك فjjي  -
  ...البحرين، والعراق،  واLمارات العربية المتحدة،لبنان، ووالسعودية، و

  .مستشار في مجموعة من الصحف والمجMت والجرائد والدوريات الوطنية والعربية -

عMjjوة . التjي تربjو علjى ا7لjف نشjر العديjد مjن المقjاnت الورقيjة المحكمjة وغيjjر المحكمjة -
وبھjذا، . كتjاب فjي مجjاnت متنوعjة) ١١٠(على عدد كبير من المقjاnت الرقميjة، وأكثjر مjن 

  .يكون أكثر إنتاجا في المغرب العربي من حيث الكتب والمقاnت

الشjjذرات بjjين النظريjjة والتطبيjjق، والقصjjة القصjjيرة جjjدا بjjين التنظيjjر : ومjjن أھjjم كتبjjه -
اLسMjjم بjjين الحداثjjة ومjjا بعjjد وايjjة التاريخيjjة، تصjjورات تربويjjة جديjjدة، ووالتطبيjjق، والر

الحداثة، ومجزءات التكوين، ومن سjيميوطيقا الjذات إلjى سjيميوطيقا التjوتر، والتربيjة الفنيjة، 
نظريjات النقjد ا7دبjي فjي مرحلjة مابعjد ومدخل إلى ا7دب السعودي، واLحصjاء التربjوي، و

صjjيرة جjjدا عنjjد جمjjال الjjدين الخضjjيري، وأنjjواع الممثjjل فjjي الحداثjjة، ومقومjjات القصjjة الق
مقاربjjات جديjjدة، وأنطولوجيjjا : التيjjارات المسjjرحية الغربيjjة والعربيjjة، وفjjي نظريjjة الروايjjة

القصjjة القصjjيرة جjjدا بjjالمغرب، والقصjjيدة الكونكريتيjjة، ومjjن أجjjل تقنيjjة جديjjدة لنقjjد القصjjة 
بيjjق، واLخjjراج المسjjرحي، ومjjدخل إلjjى القصjjيرة جjjدا ، والسjjيميولوجيا بjjين النظريjjة والتط

السjjينوغرافيا المسjjرحية، والمسjjرح ا7مjjازيغي، ومسjjرح الشjjباب بjjالمغرب، والمjjدخل إلjjى 
اLخjjراج المسjjرحي، ومسjjرح الطفjjل بjjين التjjأليف واLخjjراج، ومسjjرح ا7طفjjال بjjالمغرب، 

التربيjة  ونصوص مسرحية، ومدخل إلى السينما المغربية، ومناھج النقد العربjي، والجديjد فjي
والتعلjjيم، وببليوغرافيjjا أدب ا7طفjjال بjjالمغرب، ومjjدخل إلjjى الشjjعر اLسMjjمي، والمjjدارس 
العتيقة بالمغرب، وأدب ا7طفال بالمغرب، والقصة القصيرة جjدا بالمغرب،والقصjة القصjيرة 

  ...جدا عند السعودي علي حسن البطران، وأعMم الثقافة ا7مازيغية

  .، المغرب٦٢٠٠٠، الناظور١٧٩٩وي، صندوق البريدجميل حمدا: عنوان الباحث -

  ٠٦٧٢٣٥٤٣٣٨:الھاتف النقال -

  ٠٥٣٦٣٣٣٤٨٨:الھاتف المنزلي -
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  Hamdaouidocteur@gmail.com:اLيميل -

Jamilhamdaoui@yahoo.fr 
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  :آ"��ت ا�<Bف ا�;�ر��

، محملة إياھم عقابا صارما ينالتقليدية تعاقب المتعلم اغوجياكانت البيد
مسؤولية أخطائھم المرتكبة ؛ بسبب شرودھم، و0مبا0تھم، وعدم انتباھھم 

سلبي شنيع، ينبغي سلوكي فعل  ومن ثم، فالخطأ ھو. إلى ما يقوله المدرس
كان ومن ثم، فقد . مھما كان حجم ھذا الخطأ، صغيرا أو كبيرا تفاديه

 المنجز، عن اFخطاء التي تعيب العمل ابتعاد المتعلمالنجاح مرتبطا بمدى 

من أداءات وتطبيقات  ما يحرره التلميذتحط بو ،اJنتاجتسيء إلى أصالة و
  .وواجبات وأنشطة

، الخطأ فعل إيجابي رى أنت، فالبيداغوجيا الحديثة والمعاصرة  أما  
، يوي وتكويني مفيد ومثمر وسلوك تربوي عاد وطبيعي، بل ھو فعل بن

 .وبناء التعلمات  ساس التعلم والتكوينأوأنه 
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