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 á«YÉªàL’G ádGó©dGh ,øμ°ùªdGh ¢VQC’G øY
ájôgƒédG

øjQÉÑL ∞°Sƒj .O
مدير عام «دراسات»، المركز العربي للحقوق والسياسات، ومحاضر في كلية الحقوق في جامعة حيفا

الأرض والتعليــم محــورا هذا الكتاب، شــغلا مجتمعنــا بهيئاته 
وقياداته على مدار عقود. الأرض، لكونها الحيز الذي نعيش عليه 
ونتطلع إلى البقاء والتطــور والنموّ الطبيعي في تخومه، وكونها 
المكان الذي يشدّنا إلى الزمان ـ التاريخ والذاكرة الجمعية وأهمّ 
المكونات الوجودية بالنسبة لمجموعة قومية أصلانية. والتعليم، 
لأنــه ذاك المورد العملي والهويّتي الهــام الذي يُتيح لنا، جماعةً 
وأفرادا، إمكانية للحــراك والاختيار ومواصلة إنتاج الذات/الهوية 

والمعرفة.
لقد عادت قضية الأرض هذا العام بقوة من خلال ما شهدناه من 
مخططات رامية لتشــريد أهلنا في النقــب، على غرار ما حصل 
لقريــة العراقيب التي هدمــت مرارا وتكــرارا، واقتُلع أهلها من 
حيزهــم التاريخــي. ويبدو أنها مجــردّ مقدمة لما قد تشــهده 
المرحلــة المقبلة في ظلّ قرارات حكومية وسياســات رســمية 
تستهدف الأهل في النقب. وفي ضوء هذا التحدي الماثل أمامنا 
بقــوة، لا بدّ من التوكيد علــى موقفنا الجماعي من قضايا الأرض 
والمســكن. وهــو أمر نعتقده هــام، أيضا، في ضــوء احتمالات 
استئناف موجة الاحتجاج الاجتماعية التي اجتاحت البلاد الصيف 
الأخيــر،  وضــرورة أن تحمل علــى متنها قضايــا مجتمعنا على 

ملفاتها كافة لا سيما الأرض والمسكن.
إن أي خطاب اجتماعي أو حقوقي حول قضايا الأرض والمســكن 
المتعلقة بالأقلية الفلســطينية فــي البلاد يجب أن يجمع في آن 
واحد، بشكل جدلي، الحقيقتين الكامنتين في واقع هذه الأقلية: 
كونها أقليــة قومية مضطهدة، وكونها البقيــة المتبقية من أهل 

هذه البلاد الأصليين. حقيقة كون الأقلية الفلسطينية في إسرائيل 
أهــل البلاد الأصليين، تُفترض أن تكــون علاقتها العضوية بوطنها 
(وجدانيا، وطنيا، دينيا وثقافيا) مرتبطة ارتباطا وثيقا بأي خطاب 
حقوقي حول قضية المساواة للفلسطينيين في إسرائيل. وبالتالي، 
فــان أصلانية الأقليــة الفلســطينية وكونها الجــزء المتبقي من 
الأغلبية تشــكل جزءًا لا يتجزأ من كفاحها الحقوقي في إسرائيل، 
ولها فــي وطنهــا خاصيات حقوقية فــي قضايــا الأرض بالذات 
مســتمدة من علاقتها العضوية بوطنها ومن حقّها التاريخي في 

هذا الوطن.
وعلى أســاس هذه النظرة الحقوقية الأشمل، فان مبدأ المساواة 
بمفهومــه التقليدي، لا يســتوفى الجوانــب الحقوقية المتعلقة 
بوضعية الأقلية الفلسطينية كافة، وخصوصية قضايا الأرض لديها، 
كمــا أن مبــدأ العدالة التوزيعيــة في تخصيص المــوارد العامة 
المتعلقــة بــالأرض والإســكان، وما يقتضيه مــن وجوب حصول 
المواطنين العرب على قرابة العشــرين بالمائة من هذه الموارد، 
لن يوفر الإجابة الشافية هنا. حتى أن الخطاب المتعلق بسياسة 
«سد الاحتياجات» للبلدات العربية في مجال الأرض والسكن هو 
في العادة مقصور على الأبعــاد الاجتماعية – الاقتصادية (وهي 
مهمــة بحد ذاتهــا) دون التطــرق للبعد التاريخــي – الجماعي 

الأوسع والأسبق.
إن الخطــاب الحقوقي حول قضايــا الأرض يجب أن يعتمد مبدأ 
العدالــة التصحيحيــة، ذا البُعــد التاريخي، بحيث يســتلزم هذا 
المبدأ مواجهة سياســة ســلب الأرض والمســكن التي انتهجتها 
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الحكومات الإســرائيلية ضــد مواطنيها الفلســطينيين منذ قيام 
الدولة. على الخطاب الحقوقي الأوســع للأقلية الفلســطينية أن 
يتضمن إلى جانب حقنا بالمساواة، المطلب الحقوقي بالاعتراف 
بحقوقنا التاريخية الجماعيــة من خلال المطالبة بالإقرار بالظلم 
التاريخي ضد الأقلية الفلسطينية، كجزء من الشعب الفلسطيني، 
وبالعمل على إنهاء هذا الظلم ومعالجة مفاعيله المستمرة حتى 

يومنا هذا.
إن الحقائــق الدامغــة في مجال الأرض والمســكن ، بحد ذاتها، 

تقول الكثير:

منذ قيام الدولة عام 1948، صادرت الحكومات الإسرائيلية • 
المتعاقبة أكثر من نصــف الأراضي التي تبقت للمواطنين 
الفلســطينيين فــي إســرائيل، في حيــن أن عــدد هؤلاء 

المواطنين تضاعف، حتى اليوم، ثمان مرات.

يملك الفلسطينيون في إسرائيل اليوم ما نسبته %3,5 فقط • 
مــن الأراضي (ثلاث ونصف بالمائة) في إســرائيل رغم أن 
نســبتهم تصل إلى ما يقارب خُمس السكان. أما من ناحية 
مناطــق النفــوذ، فان مناطق نفــوذ البلــدات العربية في 
إســرائيل تشــكّل مجتمعة ما نســبته %2.5 (اثنان ونصف 

بالمائة) فقط من مساحة البلاد.

لا يســتطيع المواطنون الفلسطينيون في إسرائيل الحصول • 
علــى حقوق أو الاســتفادة مــن حوالــي %80 من أراضي 
الدولة، وذلك بسبب سياسات التمييز والإقصاء ضدهم، في 

القانون الرسمي وفي الممارسة. 

منذ قيام الدولة، لم تســمح الحكومات الإســرائيلية بإقامة • 
أية بلدة عربية جديدة. لا بل أن عشــرات البلدات العربية 
القائمــة قبل قيام الدولة لــم تحصل على اعتراف حكومي 
رســمي بوجودهــا، ويتهددهــا خطــر الهــدم والترحيل. 
بالمقابــل، بــادرت الحكومــة لإقامة المئات مــن البلدات 
الجديدة في المناطق اليهودية (أو التي أصبحت يهودية).

فــي الوقــت الذي مارســت فيــه الحكومات الإســرائيلية • 
سياسات ســلب الأراضي العربية فان الصلاحيات القانونية 
الرســمية الخاصة بإقامة وتطوير بلدات جديدة تم إيداعها 
بأيــدي «المؤسســات القومية اليهودية» ضمــن اتفاقيات 
خاصة بين الدولة وهذه المؤسســات، وذلك رغم أن هذه 

المؤسسات تعمل، جهارا، لخدمة اليهود فقط.

رغم أن «مجلس أراضي إســرائيل» هو الجسم الذي يحدّد • 
السياســات الإسرائيلية الرســمية العامة في مجال الأراضي 
والتخطيــط، إلا أن نصف أعضاء هــذا المجلس كان طوال 
عشرات الســنين من ممثلي «الكيرن كييمت» التي تنتهج 
تمييــزا رســميا ضد المواطنيــن العرب، علمــا أن «الكيرن 
كييمت» تسيطر على %13 من الأراضي في البلاد. وهكذا، 
فان غالبية أعضاء الجســم الأهم في إســرائيل في موضوع 
الأراضي يعملون، علنا، بشكل تمييزي هذه الأقلية العربية.

وللحقيقــة، فان مجال الأرض والمســكن هو أبرز المجالات التي 
يتضمن القانون الإسرائيلي فيها تمييزا واضحا، على أساس قومي، 
ضد الأقلية العربية بحيث يعطي القانون الرســمي مكانة خاصة 
للمؤسسات القومية اليهودية موفرا الغطاء القانوني اللازم لعمل 
هذه المؤسســات في الحيز العام في الدولة. ويأتي هذا التمييز 
المقونن في ظل غياب حماية دستورية لمبدأ المساواة، وغياب 
حماية قانونية للحقوق الاجتماعية بشكل عام، وللحق في الأرض 
والمسكن بشــكل خاص. وتبرز في هذا السياق المكانة المميزة 
للوكالــة اليهوديــة التــي يحددها قانــون ”مكانة الهســتدروت 
الصهيونية والعالمية والوكالة اليهودية“ من العام 1952، والمكانة 
الخاصة لـ“الكيرن كييمت“ التي يحددها قانون ”الكيرن كييمت“ 
مــن العــام 1953. وتتضمــن وظيفة هــذه المؤسســات أدوارا 
وصلاحيــات ذات طابــع حكومــي صــرف، بما في ذلــك إقامة 
التجمعات الســكنية الجديدة وتطوير البُنى التحتية. وهكذا، لا 
يوفر القانون الإســرائيلي مؤسســات مدنية تعمل لصالح جميع 
المواطنين في مجال الأرض والمســكن، ولا يعترف بمؤسســات 

قومية عربية لتوازي عمل تلك اليهودية.
لا يمكن الحديث، إذا، عن عدالة حقيقية للجماهير الفلسطينية 
في إســرائيل فــي قضايا الأرض والمســكن دون التشــديد على 
الحقوق التاريخية والقومية لهــذه الجماهير. هذه هي الجروح 
المفتوحة في جسدنا كمجتمع أصلاني وكأفراد. وفي هذا السياق 
الأوسع أشــير إلى خمس قضايا رئيسية هي في صميم الخطاب 

الحقوقي المتعلق بحقوقنا التاريخية:
أولا، قضيــة المهجريــن الفلســطينيين مــن مواطنــي الدولة، 
المهجرين في وطنهم (الحاضرون الغائبون) الذين يشــكلون ما 
تقارب نســبته ربع المواطنين الفلســطينيين في البلاد. وتشكل 
قضية عودة المهجرين إلــى بلداتهم الأصلية (مثل إقرث وبرعم 

والغابسية واللجون) محورا مركزيا في حقوقهم التاريخية.
ثانيا، قضية ملكية الأراضي والأملاك الخاصة بالوقف الإســلامي، 
والتي اســتولت عليها السلطات الإســرائيلية ومصادرة حق أبناء 
الأقلية العربية في إدارة شــؤونها. تشمل الحقوق الجماعية هنا، 
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تحرير الوقف الإسلامي من الســيطرة الخارجية ونقل صلاحيات 
إدارة هــذا الوقف والعناية به إلى هيئــات عربية منتخبة تمثل 

المصلحة الوطنية والدينية الحقيقية.
ثالثا، قضية أراضي المواطنين العرب في النقب وضمان ملكيتهم 
لهــا حيث ترفض الحكومات الإســرائيلية الإقرار بهــذه الملكية، 
وذلك إضافة إلى عشــرات القرى غير المعترف بها التي يشــكّل 
ســكانها ما تقارب نسبته عُشــر المواطنين العرب %10 يحرمون 

من ابسط الخدمات العامة والظروف الإنسانية.
رابعــا، قضيــة الأراضــي التي صــودرت مــن أصحابهــا العرب 
الفلســطينيين، وخاصة فــي العقود الأولى لقيــام الدولة، ظلما 
وإجحافــا، بحيــث فقد العــرب ما شــكل لهم العمــود الفقري 
لوجودهم، من مصدر رزق، أحيانا، وفرص حيوية للبناء والتطوير، 
أحيانــا أخــرى، وأصبحت البلــدات العربية (المتبقيــة بعد عام 
1948) شــبه جيتوات مخنوقة (اجتماعيا، اقتصاديا وثقافيا) من 

كل جانب.
خامســا، الحقوق الجماعية الخاصة بأهلنا في المدن الســاحلية 
كاللــد والرملة وحيفــا ويافا وعكا. ترتبط هــذه الحقوق بالأرض 
والأمــلاك العربية التي تواصل الســلطات الإســرائيلية المركزية 
والمحليــة نهبها، وذلك في إطــار المخطط المنهجي الرامي إلى 
محاصــرة الوجــود العربي في هــذه المدن والمــسّ بمعالمها 

التاريخية والحضارية.

يقينــا أن التحــدي الحقوقي أمامنــا يكمن فــي صياغة خطاب 
حقوقي يتجاوز معوّقات القانون والقضاء الإســرائيليين. خطاب 
حقوقي تحرري، يســتمد حضوره ليس من الشــرعية الإسرائيلية 
فحســب، بل من القيم والأخلاقيات الإنســانية العالمية. خطاب 
حقوقي يقوم على المســاواة الشــراكية المتكافئــة لجماهيرنا، 

أفرادا وجماعة.
لا بدّ من التأكيد أن مطلب الســاعة نحو تحقيق أمنياتنا الوطنية 
هو حركة حقوق إنســان جماهيرية تحرريــة، في صلبها النضال 
الجماهيري الموحد والمقرون باســتراتيجيات مدروسة لإحداث 
التغيير المطلوب. نحن بحاجة إلى حركة حقوق إنسان تستقطب 
أوسع قطاعات شعبنا، وخاصة الجيل الشاب الذي دائما ما يكون 
عمــاد أية حركــة تحررية. نحــن بحاجة لحركة حقوق إنســان 
تســتقطب القــوى الديمقراطية اليهودية في النضال المشــترك 
للمواطنة الجوهرية المتساوية. حركة تعتمد على قاعدة عريضة 
للتغيير السياســي والاجتماعي. حركة واسعة للعدل الأشمل في 

البلاد: قوميا واقتصاديا واجتماعيا. 
ويمكن الإشارة هنا باقتضاب إلى أربعة عناصر مركزية يُفترض أن 
تتوفــر من أجل ضمــان تقدم حركة حقوق الإنســان من محطة 

نضالية إلى أخرى:

أولا، الجماهيــر: يعلمنا التاريخ، والأمثلة عديــدة، أن النضالات 
التحرريــة للأقليات المظلومة هي نضالات شــاقة وطويلة. هي 
مسيرات وطنية من نوع «المسافات الطويلة». ولا يمكن الادعاء 
هنا بوجود وصفة ســحرية جاهزة لنجــاح هذه النضالات. إلا أن 
الحقيقة الأهم تبقى أن المصدر الأســاس الــذي يمكن التعويل 
عليــه لتطويــر هذه النضــالات هــو الجماهير بعينهــا ونضالها 

الدؤوب المبني على القاعدة ومشتق منها.
ثانيا، المضامين: على الحركة أن تضع الطروحات والأفكار الثاقبة 
التي ترســم طريق التقدم والنجاح أمام الحركة. بدون المضامين 

الصحيحة، تبقي حركة حقوق الإنسان بلا وجهة.
ثالثــا، التنظيم: على الحركة بلورة وتعزيــز التنظيم الجماهيري. 
بــدون تنظيم الجماهير، صاحبة القضية، تبقى الحركة بلا الوقود 

الذي يغذي تقدمها. 
رابعا، العمل السياســي: كل حركة حقوق إنســان بحاجة للعمل 
السياســي المــدروس: برلمانيــا، مدنيا وشــعبيا. بــدون العمل 
السياســي تبقى الحركة بلا المركبــة التي تنقلها من محطة تأثير 

إلى أخرى. 
تكمل هذه العناصر بعضها البعض في مسيرة التقدم، ولا يمكن 
الاســتغناء عــن أي منها، كمــا لا يمكن لأحدهــا أن تنجح بدون 

الأخرى. هي حجر الزاوية لكل حركة حقوق إنسان.   
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كتاب دراسات 2011

فيمــا يتصل بقضية الأرض نجد في هذا العدد مقابلة مطوّلة مع 
بروفيســور أورن يفتحئيــل المتخصــص في مســائل التخطيط 
والجغرافية الســكانية، تســلّط الضوء على تجربتــه الطويلة في 
النضال إلــى جانب أهالي النقب من أجــل حقوقهم في الأرض 
وإلى اســتخلاصاته في هذا الباب لا سيما حيال طبيعة المشاركة 
العربية في هذه النضالات. ونجد في الباب نفســه دراسة نوعية 
للمحامية راوية أبو ربيعة التي تنفذ بعناد الساعية إلى اكتشاف 
الســرّ إلى عمق قضية الأرض في النقــب وتزودنا بمفاتيح لفهم 

السياسات ووضع البديل لها.
أما ملــف التعليم فيتــوزع على فصلين. في الأول سلســلة من 
المعالجات التــي تعالج الموضوع من زوايا خاصة. وهناك مقال 
لــد. رنا زهــر يفكّك منهــج اللغــة الإنجليزية ويكشــف ابتعاد 
المضاميــن التي تدرسّ عــن أهداف المنهــج المعلنة. وتذهب 
طالبــة الدكتوراة، ســناء أبو صالح في الاتجــاه ذاته، فتقف عند 
مبنى كتب التدريس في موضوع اللغة الإنجليزية وتكشف مدى 
انحيازها الثقافي ضد الطالب العربي وثقافته. وفي ملف التعليم 
مذكــرة موقف مفصّلــة وجذرية وضعها مركز «دراســات» على 
طاولة مجلــس التعليم العالي في إطار مناقشــته ملف التعليم 
العالــي عند العــرب. وتســتعرض المذكرة بالتفصيــل معيقات 

النهوض بالتعليم العالي العربي وتوصيات لمواجهتها.
فــي الفصل الثاني، فصــل الملف الخاص، سلســلة من الأبحاث 
والدراســات حول موضوع تأهيل المعلم العربــي في الكليات. 
تقــف نضال هريش وديانا دعبول عند مفصلية وظيفة المرشــد 
التربوي فــي كليات تأهيل المعلمين وانعــكاس فهمه لوظيفته 
على نوعية التأهيل وشــخصية المتأهلين. وتتناول د. كيتي وتد 
انعكاس فترة التأهيل عند المعلّمين الجدد والمتأهلين بناء على 
بحث نوعي يكشــف ثغرات في برامج التأهيل ينبغي مواجهتها. 
وتنقد ربــى دعاس في بحث نوعي برامج تأهيل المعلم العربي 
مــن خلال التوقف عنــد تفاصيل برامج التأهيــل وقصوراتها في 
إعــداد جيل المعلمين إعدادا كافيا ييســر عليهــم الانخراط في 
عملية التدريس. يتوقف روني راينجولد وإيلانة باول عند تأهيل 
المعلميــن العرب من زاويــة الاختلاف الثقافي الــذي لا يُراعَى 
عادة، ويقترحان طرقا للتعامل مع هذا الاختلاف من خلال نظام 
التعــدد الثقافية فــي الكليات العبرية حيــث يتأهّل طلبة عرب 
لمهنة التدريس. أما بحث د. أورلي سيلع ود. نير رسيسي فيتناول 
إحدى الظواهر الإشــكالية في عمليــات تأهيل المعلمين العرب 
وهي مســألة الاســتقامة الجامعية وانتشــار ظاهــرة النقل في 
الاختبارات وإعداد الوظائف كنوع من مواجهة الصعوبة الثقافية 

واللغوية والمعرفية. ويوصيان بمعالجة الأمر بمسؤولية.

في باب المقالات يفتح المحامي علي حيدر نافذة تحليلية على 
الثورات العربية وجذورها ومآلها من خلال رســم ســيناريوهات 
ممكنة لها. وترصد المربية شيخة حليوى مشهدية اللغة العربية 
في المدن الساحلية مشيرة إلى نقاط الوهن في تعامل أصحابها 
معها مؤكّدة أهمية مراجعة سياســات المجتمع العربي في هذا 
الباب. أمــا د. حبيب بولــس فيحاول أن يفكك ظاهــرة القراءة 
وحضــور الكتاب في المجتمــع العربي وقيمــة الكاتب ومكانة 
الإبــداع من خــلال مقارنة مــا يحصل لنــا هنا مــع الوضع في 
المجتمعــات العربية الأخرى، ويقترح طرقــا للتعاطي مع هذه 

المسألة.
وفــي باب مراجعــة كتاب يتناول د. عبــد الرحمن مرعي إصدار 
بروفيســور محمد أمارة الأخير تحت عنــوان «اللغة العربية في 
إســرائيل ـ ســياقات وتحديــات». ويقــف عند أهميــة الكتاب 
بمضامينــه وأبوابه التي تحاول أن تشــرح العوامل التي تشــكل 
المشــهد اللغوي العربــي في البلاد وتقترح اســتراتيجيات عمل 

لتطوير واقع لغوي مغاير.
وكالعادة يســتعرض الكتاب في صفحاته الأخيرة نشاطات مركز 
«دراسات» وإصداراته ونشاطات ومشاركات المسؤولين فيه على 

مدار السنة الأخيرة.
وفي الختام لا بد من كلمة شــكر لكل من: د. أيمن إغباريه على 
تحريــر ملف تأهيل المعلمين العرب في هــذا الكتاب، مرزوق 
الحلبي على إســهامه في التحريــر والأفكار، مهند مصطفى على 
مواصلة إدارة مشــروع هــذا الكتاب للعام الرابــع على التوالي، 
وللهيئــة الاستشــارية لكتــاب دراســات علــى دعمهــا المهني 

المتواصل.
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بروفيســور يفتحئيل، دعنا نفتتح اللقاء بعرض مكانة النقب في 
مشروع الحركة الصهيونية على مستوى الفكر والتخطيط؟

للنقب مكانة في الحركــة الصهيونية، ومع هذا كان هنالك عدم 
وضوح حول وضــع النقب ومكانته السياســية فــي الثلاثينيات 
وحتــى بداية ســنوات الأربعينيات، وذلك فيما يتعلق بالســؤال 
حول ما إذا كان النقب جزءً من الدولة اليهودية أم لا. كل الحدود 
لها علاقة بالتاريخ. والنقب مــن ناحية دينية وتاريخية هو ليس 
بالضبط جزء من أرض إســرائيل، حيث قام الانجليز والفرنسيون 
بتقســيم البلاد وحولوا هذه البقعة تحديدا الى الأرض المقدسة 
التي نتصارع عليها. حســب التاريخ والميتوس العبري والتوراتي، 
تنتهــي الأرض المقدســة فــي منطقة بئر الســبع. في ســنوات 
الثلاثينيــات بعــد لجنة بيــل، فهم اليهــود ان الحركــة الوطنية 
الفلســطينية قوية في الشــمال، وضعيفة في النقب، وان الكثير 
من البدو هم عمليا ليســوا فلســطينييين، كما أن جزءً منهم لم 
يرغب بالانضمام الى قيادة الحركة الفلســطينية، فقامت الحركة 
الصهيونية فــي الاهتمام أكثر بالنقب. كما أن المكان في النقب 
كان واســعا. تكون النقب نتيجة التقســيم الذي أحدثه الانتداب 
بعد الحرب العالمية الأولى، لم يكن هنالك تحديد لهذه المنطقة 
تحت اسم ”النقب“. في سنوات الثلاثينيات والأربعينيات، بدأت 
عملية شــراء للأراضي والاستيطان في النقب. ولكن هذه الجهود 
كانت ثانوية. كانت عملية الشــراء الأولى فــي العام 1914، في 
منطقــة الجمامة من قبيلة العطاونــة، ولكنه كان محدودا، وكان 

شمال بئر السبع. الجهود الكبيرة لشراء الأراضي من طرف جهات 
صهيونيــة ويهودية كانت في ســنوات الثلاثينيــات. وقد أثمرت 
عملية الاســتيطان مــن الناحية الجيوسياســية الصهيونية، حيث 
أثــرت على قرار التقســيم الصادر عن الأمم المتحدة. فحســب 
القــرار 181 فان النقب ليس كله، ليــس كما هو الآن، %80 من 
النقــب الحالي كان جزء من الدولــة اليهودية، أما المناطق التي 
تسمى اليوم ”عراد“ و“كسيفة“ كان جزء من الدول العربية. كما 
ان المناطق الشرقية لغزة، من الفلوجة لغزة، كانت ضمن الدولة 
العربية، ما يســمى اليوم اوفكيم وسديروت. لكن غالبية النقب 
كان ضمن الدولة اليهودية وذلك بســبب الاســتيطان في النقب 
بالأســاس وبســبب الضائقة الكبيرة للاجئين اليهــود من أوروبا. 
فالنقــب أرض واســعة يمكــن توطين اليهود فيها، حيث ســكن 
النقب قي تلك الفترة 70-100 ألف بدوي، لهذا كان النقب هاما 
جدا في الحركة الصهيونية. ومع ذلك يمكن القول ان النقب كان 
هامشيا في الحركة الصهيونية حيث ان المجهود الاستيطاني كان 

في المركز وفي الشمال والقدس.

بعد قيام الدولة، بدأت المؤسســة التخطيطية الإســرائيلية من 
الانتقــال من التفكيــر التخيطيط مــن مرحلة ما قبــل الدولة، 
”الييشــوف“، الى مرحلــة التخطيط من خــلال تفكير دولتي، 
يهــدف ليس فقط الى الســيطرة بــل فرض الســيادة، اين كان 
النقــب في هذا التفكير التخطيطــي وخصوصا وان التركيز على 

شمال البلاد؟

:π«ÄMÉàØj ¿QhG Qƒ°ù«ahôÑdG ,…ƒæ°ùdG “äÉ°SGQO” ÜÉàc ™e á∏HÉ≤e »a

 á∏jóH äÉ££îe ìô£fh QOÉÑf ¿CGh ∞JÉμàfh ó qMƒàf ¿CG º¡e
 ÉjÉ``°†b å``ëÑJ á``Ä«g πc »``a É``ªFGO øjô``°VÉM ¿ƒ``μf ¿CGh

ójôf …òdG ô««¨àdG Éæd ≥≤ëàj »c hóÑdG ø«æWGƒªdG

≈Ø£°üe óæ¡e √QhÉM
محاضر في كلية الدراسات الأكاديمية - أور يهودا وباحث في مركز «دراسات»
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بعد قيام الدولة بذلت جهود كبيرة لتهويد النقب، كما هو الحال 
فــي باقي مناطق الدولة الجديــدة، وكان ذلك في تهجير غالبية 
البدو حوالي %80 منهم إلــى قطاع غزة والأردن، ومن ثمّ تركيز 
الباقي في منطقة تســمى السياج شــرق بئر السبع، وإقامة أكثر 
من 120 تجمعا يهوديــا في النقب، غالبتيها أقيمت على أراضي 
البدو، وذلك من خلال الإبقاء على البدو تحت الحكم العسكري. 
في الســبعينيات بدأت الدولة بعملية تمديــن البدو (أي نقلهم 
الى تجمعات كبيــرة ثابتة)، حيث قررت الدولة بقرار ذاتي دون 
الرجوع الى البدو، ومن خلال سياســة قســرية، بنقل البدو إلى 
تجمعات ثابتة. وحاولت نقل قســم منهم إلى يافا واللد والرملة. 
لكن كانت الاســتراتيجية الاساســية إقامة ســبع بلــدات بدوية، 
وحتى التســعينيات كانت هذه الاســتراتيجية، وكانت الحكومة 
تؤكّد على ســبع بلــدات لا غير. طبعا كان هنالــك مئات القرى 
وكانت قائمة قبل قيام الدولة ولم ينتقل أهلها إلى هذه البلدات.

ليــس هنالــك محور واحد للأزمــة والصراع بين البــدو والدولة، 
هنالك مشــكلة التخطيط، الارض، المواطنة، التمييز، وهي قضايا 
متمازجة مع بعضها البعض ولكنها ليس بنفس القدر من الأهمية، 
فمثلا، حجم الصراع بين البلدات الثابتة ليس كما هول الحال مع 

القرى غير المعترف بها. 
بعد إقامة البلدات الســبع رأت الدولة أن نصف البدو لم ينتقلوا 
إليها، كما إن البلدات نفسها كانت تعاني من التمييز الصارخ في 
كل المجالات. وهكذا بدأ المجلس الإقليمي للقرى غير المعترف 
بها التخطيط للقرى غير المعترف بها، وبذلك دخلت هذه القرى 
الى الخطاب السياسي للمرة الأولى، وبيّنا حجم التمييز وبيّنا، من 
خــلال التخطيط، أنه يُمكن للســكان أن يبقــوا على أرضهم، بدأ 
هنالك تغيير، من خلال ما أســميه ”الاعتراف الزاحف“، أي إنهم 
بدؤوا يعترفون شيئا فشيئا ببعض القرى، حيث اعترفوا حتى الآن 
بإحدى عشرة قرية. لكنه اعتراف جزئي، فليس هنالك لأي شخص 
من ســكان هذه القــرى إمكانية (ما عدا طرابيــن بجنب عومر) 
اســتصدار رخصة بناء، وعلى الرغم إن مجرد الاعتراف هو خطوة 
إيجابية إلا أنها لا تزال جزئية. حيث أن هنالك 35 قرية يســكنها 
90 ألــف مواطن غير معترف بها. كمــا أن تقرير ”برافير“ الذي 

صدر مؤخرا لا يضمن لهم الاعتراف.

حتــى الآن تحدثنــا عــن موضوع التخطيــط، دعنــا ننتقل إلى 
موضــوع الأرض، وهــي مســألة لا تقــل أهمية عــن موضوع 
التخطيــط، وموضوع الأرض ليس قضية حيزية فقط، بل تتعلق، 
أيضــا،  بالرواية التاريخيــة للعرب في النقــب؟ والنقاش حول 

الملكية في هذه المنطقة؟

بروفيسور أورن يفتاحئيل - بطاقة هوية

البروفيسـور يفتاحئيـل هـو محـاضر في كليـة الجغرافيـا 

والتنميـة البيئيـة في جامعـة بـن غوريـون في بـئر السـبع. 

متخصـص في العلاقـات الحيزية والتخطيـط ونظام الحكم 

والتخطيط. قام بالتأسيس النظري لنموذج النظام السياسي 

«الاثنوقراطـي» الـذي يقوم من خلالـه بنقـد الديمقراطية 

الإسرائيلية. وهو نموذج يربط ما بين السياسات التخطيطية 

والحيزية والنظام السياسي. البروفيسور يفتحئيل شخصية 

فاعلـة في القضايـا الاجتماعيـة والجماهيريـة والسياسـية 

وخصوصـا في قضايا الأرض والتخطيـط في النقب، من خلال 

وقوفه المهني والسـياسي مع نضال السكان العرب في النقب. 

فهـو يعمل منذ العام 1998 في المجلـس الاقليمي للقرى غير 

المعترف بها، وهو يشـغل حاليا منصـب رئيس مجلس ادارة 

منظمـة «بتسـيلم». كما انه فاعـل ضمن الطواقـم المهنية 

لحركـة الاحتجـاج الاجتماعي في إسرائيل. ألفّ البروفيسـور 

اللغـات  في  العلميـة  والمقـالات  الكتـب  عـشرات  يفتحئيـل 

الانجليزية والعبرية والعربية، وبعتبر من الأسماء الهامة على 

المسـتوى العالمـي في الكتابـة والبحـث والتنظـير العلمـي في 

مواضيـع الحيز والتخطيط ونظـام الحكم وعلاقته بالحيز. 

يصـدر له قريبـا كتابا عن جامعة هارفارد مع البروفيسـور 

 Indigenous اسـماعيل أبو سـعد و د. أحمد أمارة، بعنـوان

Justice (in)، وهو كتاب يعالج قضية العرب الفلسـطينيين 

في النقب. 
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لقد تم تركيز البدو في منطقة تصل مســاحتها إلى حوالي مليون 
دونــم، ولكن فــي داخل هــذه المنطقة كان هنالــك تجمعات 
يهوديــة، أيضا، مثل ديمونا وعراد. يســكن غالبية البدو في هذه 
المنطقــة قبل قيام الدولة، وقد عاشــوا في ظــروف صعبة جدا. 
وعندما بدأت عملية الاعتــراف الزاحف، بدأ قضية الأرض تظهر 
مــن جديد، حيــث أنه لم تســتكمل في منطقــة النقب عملية 
تســوية الأراضي. تصل مســاحة النقــب إلى 12 مليــون دونم، 
ويطالــب البدو بـ 900 ألف دونم منها، حوالي %8، وبعد الكثير 
من الســنوات، وبعد مصادرة الأراضــي في النقب مثل في غرب 
النقب، والبدو يعيشــون اليوم على 400 ألف دونم. وتعتبر هذه 
المســاحة قليلة في النقب، وهي مســاحة هامة وبارزة بسبب 

قربها لبئر السبع.
فقط في ســنوات الســبعينات أعطت الدولة الإمكانية للبدو ان 
يقدموا دعاوي حــول الأراضي. وقبل ذلك كانت تعتقد ان البدو 
سوف ينتقلون إلى البلدات الثابتة وبذلك تحسم موضوع الأرض. 
إلا أن قضيــة الأرض كانــت قضيــة مبدئية وقضيــة تاريخية لم 
تتمكن الدولة من تغييبها مــن وعي البدو في النقب. الذين لم 
ينســوا حقهم علــى الأرض وفيها. وفي الســنوات 1971\1972\ 
1973 تقــدم البدو بدعــاوي ملكية في المناطق التي ســمحت 
الدولة بتقديم طلبات حولها. وقد تقدم البدو بحوالي 3220 طلبا 
ملكيــة للأرض، قبل الجزء الأكبر منهــا بينما لم يُقبل بضع مئات 
منهــا قدمتها قبيلــة العزازمة، لا يزال في المــداولات القضائية. 
تناولت هذه الطلبات حوالــي 900 ألف دونم، تجاهلت الدولة 
هذه الادعاءات. ويُشــار إلى أن سلطة الانتداب اعترفت بملكية 
البدو على الأرض، والدليل على ذلك هي الأراضي التي اشــترتها 
«الكيرن كييمت»، وتم تســجيلها. فقد اشترت ”الكيرن كييمت“ 
66 ألف دونم وتم تسجيلها. وهذا يعتبر اعترافا بملكية المالكين 

السابقين على الأرض.
وقد اتبعت الدولة أســلوبا لمصادرة الأراضي في النقب شــبيها 
بأســلوب الســيطرة فــي الضفة الغربيــة، حيث جــاءت الدولة 
وأعلنــت عن مناطق معينة كأراضي دولــة. وفي هذا الموضوع 
قامــت اســرائيل بالتحايل علــى القانــون العثمانــي والقانون 
البريطانــي، وذلك للإدعاء لاحقا أن هذه الأراضي ليســت أراض 
للبدو بل هي أراض موات، بســبب ان البدو لم يقوموا بتسجيلها 
في 1921. طبعا، لم يقبل البدو هذا الامر، فلا يعقل أن يتم سلب 
أراضيهم لأن جد جدهم لم يسجل هذه الأرض. حتى الآن لا تزال 
هــذه القضية عالقــة، حيث أن قضية الملكيــة على الأرض تؤثر 
على مسألة الاعتراف بالقرى البدوية، حيث أن المسائل متشابكة 

ومتقاطعة بعضها مع بعض. 
قبل خمس ســنوات اتخذت الدولة خطــوات لحل هذه القضية 
لصالحها. رفعت دعاوي قضائيــة على البدو أمام المحكمة. وتم 

تقديم 200 دعوى وفازت فيها جميعا مستغلة السابقة القضائية 
في المحكمة العليا التي كانت في العام 1984 (قضية الهواشلة) 
التــي تمنع الاعتــراف للبدو بأراضيهم التاريخية. والمشــكلة أن 
البــدو لم يأتــوا جاهزين إلــى المحكمة، غالبيتهــم لم يحضروا 
جلسات المحكمة، ومن حضر منهم لم يكن جاهزا كفاية، بدون 
محاميــن بدون دعم مادي. والدولة، كما تعرف، أكثر قوة، حيث 
ربحت كل هذه القضايا وقامت بتســجيل الاراضي على اســمها. 
طبعــا، لم يقبل البــدو هذه القــرارات التي تســلبهم أراضيهم 
التاريخية لأســباب فنية تتعلق بتسجيل الأراضي في عام 1921، 
وعلــى هذه القضية يــدور الصراع بين الدولــة والبدو الذين لم 
يقبلوا قيام الدولة بتســجيل أراضيهم كأراضــي دولة. وقد أدرك 

البدو أن عليهم البقاء والصمود على أراضيهم. وهذا ما حصل.
لهذا توجه الســكان الى النضال القضائي والتخطيطي. وقد كنت 
مشــاركًا في هذه النضالات، وفي قضية نور العقبي. قمنا بعملية 
تحدي للمقولة القضائيــة أن النقب هو أرض دولة، وليس للبدو 
فيه أي ملكية. طبعا، هذه القضية موجودة في المحكمة وأتوقع 
أن نخســر فيها لأن المحكمة المركزية لا تستطيع أن تغيّر حكما 
قضائيا للمحكمة العليا. لكننا ســوف نســتمر فيها الى المحكمة 

العليا وهناك يمكن أن يحدث أي شيء.

بعــد أن تحدثنا عــن موضــوع التخطيــط والارض، كيف تقرأ 
توصيات لجنة برافر ومن قبلها توصيات لجنة غولدبرغ؟

جــاءت لجنة برافر لتطبيق توصيات لجنــة غولدبرغ التي كانت 
بخيلة فــي موضوع الأرض، ولكنها مكّنت مــن الاعتراف بالقرى 
قدر المســتطاع، ولي الكثير ما يقال على مقاطعة العرب للجنة 
غولدبرغ، حيث أنهم تركوا البدو لوحدهم في مواجهة ســلطات 
الدولــة. ونفس الأمر يعود على نفســه في لجنة برافر. على  كل 
حــال، جاءت لجنة برافر لتطبيق توصيــات لجنة غولدبرغ، ومع 
صعود حكومة اليمين المتطرف برئاســة نتنياهو بدأت الحكومة 
العمــل على إجهاض هذه التوصيات. جاءت لجنة برافر وأعطت 
مســاحات أكثر من الأرض للبدو مقارنة مــع لجنة غولدبرغ، اي 
حوالــي %50 مــن الأرض التي يطالب بها الســكان هناك، بينما 
أعطــت لجنة غولدبرغ %25، إلا أن لجنة برافر كانت متشــددة 
في موضوع الاعتراف بالقــرى العربية. أخذ بيد واحدة وأعطت 

باليد الأخرى.
وعندمــا جاء عميــدرور (وهو مستشــار الأمــن القومي لرئيس 
الحكومة ـ المحرر) وراجع توصيــات برافر كان هنالك تغييرات 
معينــة على توصيات لجنة برافر. بقيت هنالك أمور غير واضحة 
مثل هل ســيتم إعطــاء العزازمة الإمكانيــة لتقديم طلب ملكية 
علــى الأرض، أو قضيــة إدخــال أرض مصادرة في إطار تســوية 
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الأراضــي. مثلا، في البداية قال برافر نعم، وبعد ذلك قال لا. في 
النهاية تحاول توصيات لجنة برافر إعادة تنظيم الحيز في النقب، 
مــن خــلال عملية تبديــل أراض ونقل قرى من مــكان إلى آخر 
وتجميــع البدو مرة أخرى. لهــذا، يجب عدم النظــر إلى قضية 
الأرض فقط كما عرضتها لجنــة برافر بل إلى موضوع التخطيط، 
أيضا. فالقضية ليست فقط عدد الدونمات بل أين سيتم إعطاؤها 
للبدو. كما سيتم إعطاء امتيازات اقتصادية للبلدات البدوية التي 
تســتقطب عائلات من القرى غير المعترف فيها لتشجيع رؤساء 

هذه البلدات على استقبال هذه العائلات.

كيــف تقيّــم النضــال العربي على المســتوى الشــعبي وعلى 
المستوى القيادي للمخططات التي تنوي الحكومة تنفيذها في 

النقب اليوم؟

إننا أقــوى إذا كنا موحديــن في معارضة هذه القــرارات. لكن، 
مقاطعــة لجنة برافر لن تكــون مفيدة، بل يعــزز ذلك من قوة 
اليميــن. يجب أن نشــارك فــي الاجتماعات ونشــرح لهم لماذا 
تتعارض هذه القرارات مع المساواة وحقوق الانسان، ونقدم لهم 
التخطيــط البديــل الــذي قمنا بــه، وقــد كنت رئيــس الطاقم 
التخطيطــي الذي قــام بالعمل على خطة بديلــة، حيث اقترحنا 
الاعتــراف بــكل القرى ما عــدا قريتين، حيــث ان المكان الذي 
تتواجدا فيه يعاني من مشاكل بيئية، مثل قرية وادي النعم. من 
هذه الناحيــة، تقدّم الخطة البديلة اقتراحــا أفضل في موضوع 
التخطيط البديل، وحقوق الإنســان وحتى إنهــا أقلّ كلفة. لهذا 
أقتــرح على القيــادة العربيــة الوقوف وراء المجلــس الاقليمي 
للقــرى غير المعترف بها، وحمل هذه الخطة إلى كل مكان، وأن 
نثبت أنه يُمكن بناء خطة بديلة من الناحية التخطيطية، والأهم 
أنه علينــا ألا نقاطع بل أن نشــرح مواقفنــا وتصوراتنا ولا نترك 
الســاحة فارغة بدون الصوت الذي يطالــب بحقوق البدو. مثلا، 
في جلســات لجنــة غولدبرغ، كنــا لوحدنا، حيــث قاطعت كل 
المؤسسات العربية اللجنة، واعتقد ان الوضع كان سيكون أفضل 
لو كانت مشــاركة فعالة للمؤسسات العربية في لجنة غولدبرغ، 
كما كان الحال في لجنة أور، حيث كانت مشاركة تنظيمية فاعلة 
للمؤسسات العربية في هذه اللجنة واتت في النهاية ثمارها في 

تقرير اللجنة. 
وبالرغم من مقاطعة المؤسسات العربية للجنة غولدبرغ فانه لم 
يتــم الإعلان بشــكل رســمي عن مقاطعــة العــرب للجنة، فقد 
استمعت اللجنة إلى شــهادات 100 شخصية بدوية. تعتبر لجنة 
غولدبرغ من حيث المبدأ لجنة هامة، فهذه أول مرة يتم تشكيل 
لجنة برئاســة قاضي محكمة عليا وتســتمع الى الرواية العربية 
الفلســطينية حول ملكية الأرض في النقب من خلال المشــاركة 

البدوية التي كانت. وفي النهاية صدقت على جزء من مطالبهم، 
ليــس %100 طبعا. ولكن لــو كانت المشــاركة فاعلة ومنظمة 
وموحدة لكل المؤسسات العربية في لجنة غولدبرغ ربما كانت 
النتائج ســتكون أفضل مما تم التوصــل عليه. وفي النهاية كانت 
قــرارات غولدبرغ قوية فــي الجانب التخطيطــي وضعيفة في 
قضايــا الأرض. وهذا نابع اننا في المجلــس الاقليمي كنا لوحدنا 
وتخصصنا كان بالاساس في الجانب التخطيطي، ولكن لم يشارك 
محامون عرب أو مؤسســات حقوقية عربيــة في أبحاث اللجنة، 
ونحن لسنا حقوقيين أو محامين، لهذا كانت قرارات اللجنة قوية 
فــي الجانب التخطيطي وضعيفة في قضايا الملكية على الأرض. 
كانت لي مشــكلة كبيرة من موضوع المقاطعة لأن المؤسسات 
والقيادات العربية تركت الشــريحة الأكثــر ضعفا في المجتمع 

العربي لوحدها في اللحظة الأكثر مصيرية بالنسبة لها. 

 بصراحة، هل ترى أن المجتمع العربي الفلســطيني ككل يملك 
الوعي لأهمية قضية النقب، وخصوصا أننا نتحدث عن عشرات 
الآلاف من الناس والأطفال يعيشــون في قرى غير معترف فيها 

ينقصها الحد الادنى من شروط الحياة الحديثة؟

على مرّ الســنوات لمســنا الكثير من الإهمال في قضية النقب. 

«وقد اتبعت الدولة أسلوبا لمصادرة الأراضي 
في النقب شبيها بأسلوب السيطرة في الضفة 

الغربية، حيث جاءت الدولة وأعلنت عن مناطق 
معينة كأراضي دولة. وفي هذا الموضوع قامت 

اسرائيل بالتحايل على القانون العثماني 
والقانون البريطاني، وذلك للا دعاء لاحقا أن هذه 

الأراضي ليست أراض للبدو بل هي أراض 
موات، بسبب ان البدو لم يقوموا بتسجيلها في 

1921. طبعا، لم يقبل البدو هذا الامر، فلا يعقل 
أن يتم سلب أراضيهم لأن جد جدهم لم يسجل 

هذه الأرض. حتى الآن لا تزال هذه القضية 
عالقة، حيث أن قضية الملكية على الأرض تؤثر 
على مسألة الاعتراف بالقرى البدوية، حيث أن 

المسائل متشابكة ومتقاطعة بعضها مع بعض.» 
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يعيش الســكان العرب في النقب حالة مــن التهميش المعمق، 
فهم مهمشون على مستوى النقب نفسه، وعلى مستوى سياسات 
الدولة وعلى مستوى المجتمع العربي في الشمال. كما أن المرأة 
العربيــة مهمة أكثــر وأكثر لأنها، أيضا، مهمشــة فــي المجتمع 
البدوي إلى جانب مســتويات التهميش التي ذكرت سابقا. ومن 
المهــم أن نذكر ذلك لأن قوة النضال تتعزز إذا أعطيت مســاواة 
للمرأة في المجتمع العربي. ينبغي أن يشارك الجميع في النضال 
ضــد السياســات الحكومية، الرجال والنســاء معــا. على خلفية 
التطــورات الأخيرة، رأينــا أخيرا لجنة المتابعــة العليا للجماهير 
العربيــة، وكان لنا لقاءات مع محمد زيدان، إلا أن نضال القيادة 
العربية لا يزال في الجانب التصريحي والخطابي وليس التنظيمي 
الفاعل. المطلوب منها هو تنظيم الصفوف وتنظيم المؤسســات 
الفاعلة وتجنيد الأمــوال لدعم نضال أهل النقب إلا أنني لا أرى 
ذلك حتى الآن. على الأقل هنالك الآن اهتمام أكثر في الموضوع. 
فقد تمّ إقامــة لجنة توجيهية لمتابعــة الموضوع. حيث تحاول 
العمــل وإقامــة خيمة احتجــاج. وهذا مهم. إلا أنهــم لا يزالون 
يقاطعــون لجنة برافــر. وهو أمــر غير مجد وغيــر صحيح في 
اعتقادي. كان هنالك مؤتمر في الجامعة حول الموضوع وشارك 
فيه برافر، إلا أن المتحدثين العرب ألغوا مشاركتهم بسبب وجود 
برافــر في الندوة. أعتقد أن ذلــك كان خطأ، أولا، هنالك جمهور 
مــن مئات الشــخصيات، وبالمقاطعة تم التنــازل عنهم وتركهم 
لرواية برافر. هم لم يشــاركوا في الندوة ليتفاوضوا مع برافر بل 
ليتحدثــوا الى الجمهور. أمــا الأمر الثاني، فــاذا لم تتحدث عن 
همومــك وقضايــاك فان ذلك لن يحســن الوضع، أنــا اتفق مع 
الادعاء أنه ينبغي عدم إعطاء شرعية لقوانين تمييزية أو عنصرية، 
لكــن علينا أن نأتي ونقول أن هذه القوانين عنصرية ونبين ذلك 
للجمهور. كما أن المقاطعة في نظرة تاريخية لم تؤت ثمارا، هل 
هنالك حالة قاطع فيها العرب في إســرائيل وأدت إلى إنجازات. 
لــو قلت لي أن النضــال في ام الفحم وســخنين حقق انجازات 
معينــة في قضايــا الأرض والتخطيط من خــلال مقاطعة فكنت 
ســأقول أنني أتفهم ذلــك أو اؤيد ذلك، لكن علينــا أن نعلم أن 
الناس هنا تعاني، تأتي القيادة العربية إلى النقب تلقي خطابات 
وتعود إلى بيوتها في الشــمال. وأهالــي النقب يكملون نضالهم 
بدون كهرباء وماء وأساســيات الحياة. هنالك غضب على القيادة 
العربية. إلا أننــي أقول لهم أنه في النهاية جاءت لجنة المتابعة 
وتحاول العمل، وأنا لا أؤيــد المقاطعة، كما أن النضال يجب ألا 
يكون عربيا فقط، بل عليه أن يكون عربيا يهوديا، كل المظاهرات 
والاعتصامــات التــي تحدث فــي التجمعات العربيــة وتغطيها 
الصحافــة العربية ليس لها تأثير فهــي لا تؤثر على أحد. هنالك 
حاجة للنضــال العربي اليهودي في قضيــة النقب. علينا العمل 
بقوة بشــكل مشــترك مع جهات يهودية ومع رؤســاء ســلطات 

يهودية الذين لهم مصلحة، أيضا، في حل المشكلة. وغير ذلك لا 
يمكن أن يكون هنالك تقدم في هذا النضال. خذ مثلا في قضية 
العراقيــب، فــإن الاحتجاج هنالك هــو احتجاج عربــي يهودي 
بامتيــاز. لا بل ان تجند اليهود فــي موضوع العراقيب كان أقوى 
مــن تجند العرب في الدفاع عن العراقيب. أما الجمعيات تحاول 
التأثيــر، فمثلا جمعية حقــوق المواطن تحــاول العمل، كما ان 
”عدالة“ دخلت النقب وهذا مهم، الا ان قوة هذه المنظمات لا 
تــزال محــدودة، هنالــك حاجة إلى نضــال أكبر وأكثــر تنظيما 
ومنهجيــة، ما زال هنالك توجس عنــد البعض للدخول الى قلب 
المشــكلة والعمل على تحضير برامج ومخططات بديلة وغيرها 

ومساعدة الناس في الحياة اليومية.

وهــل ترى نقاط ضعف معينة داخــل المجتمع العربي البدوي 
في النقب يعيق نضالهم؟

إن قمع البدو لا يتعلق بالمشاكل الداخلية في المجتمع البدوي، 
قمع الدولة للبدو نابع من ســبب بســيط وهــام، وهو ان للبدو 
الكثيــر مــن الاراضي، والدولــة تريد هذه الاراضــي وهي تريد 
توطين البدو على أقلّ مســاحةً من الأرض. لكن في النضال ضد 
هذا القمع هنالك نقاط ضعــف يجب تجاوزها، وتتعلق بوحدة 
النضال لجميع العشــائر، وكــون المجتمع البــدوي هو مجتمع 
عشــائري فــان من الصعوبــة توحيدها جميعا فــي نضال واحد 
ومنظم. وهذا يعود، أيضا، إلى غياب القيادة العربية السياســية 
الفاعلــة في الموضوع للعمــل على ذلك. كمــا ان مجتمعا فيه 
المرأة مغيبة، فان ذلك يشــكل، أيضــا، نقطة ضعف في النضال 
ضد السياســات القمعيــة. ومن الصعوبة القيام بنضال مشــترك 
بــدون النســاء. في بعــض الأحيان لمشــاركة المــرأة في هذه 
النضــالات قوة وفاعلية أكبر. في النضالات الشــعبية ضد القمع 
ومصادرة الأراضي فان النضال الشــعبي بدون النساء يبقى نضالا 
ضعيفــا. أنظر مثلا كيــف أن الاحتجاج الاجتماعي في إســرائيل 
تقوده نســاء. هنالك قلة مــن القيادات النســوية في المجتمع 
البدوي التي تشــارك في هذه النضالات وهذه نقطة ضعف في 
النضال الشــعبي ضد القمع والتمييز. إن المجموعة البدوية هي 
مجموعــة أصلانية، وهــذا مصدر قوة. صحيــح إن المجموعات 
الأصلانية تتعرضّ لقمع الدولة لها وتركيزها في مناطق قليلة، إلا 
أنها تشــكّل في شــقها الثاني نقطة قوة على المستوى الداخلي 
وعلى المســتوى الدولي. هنالك مشــاكل داخليــة في المجتمع 
البدوي ولكن يجب عدم المبالغة فيها، لأن المشــكلة الاساســية 
تبقى السياســات الحكومية ضد هذه المجموعــة. لو أن الدولة 
تعاونت باحتــرام مع البدو وأعطتهم حقوقهــم لكانوا مجموعة 
قوية وناجحة. من المفارقات أنه بعد أسبوع على تبني الحكومة 
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توصيــات لجنــة برافر أقرت الحكومة ، في تاريــخ 16\9 ، إقامة 
عشر تجمعات يهودية جديدة في النقب. وهذا تمييز صارخ في 
الأســبوع الأول يقررون تهجير قرى عربية في النقب، قائمة قبل 
قيام الدولة، وفي الاسبوع الذي يليه يقررون إقامة عشر تجمعات 
يهودية. وهــذا التمييز الصارخ يجب توعيــة المجتمع اليهودي 
بوقوعــه، وعليهــم أن يقرروا ماذا يريدون، دولــة ديمقراطية أم 

دولة عنصرية.

نشــرت أبحاثا كثيرة عن موضــوع التخطيــط والأرض والنظام 
السياسي، والاحتلال الاســرائيلي، كما انك تشغل منصب رئيس 
إدارة منظمة ”بتســليم“، هل ترى تشابها بين قضية العرب في 
النقب وبين قضايا مصادرة الاراضــي والتخطيط الذي يقوم به 

الاحتلال الإسرائيلي في الضفة الغربية؟

هنالــك تشــابه بين الأوضاع فــي الضفة الغربيــة والأوضاع في 
النقب، فمــن الناحية القانونية تحاول إســرائيل في المنطقتين 
 C التحايــل على القانــون العثماني والبريطانــي. ففي المنطقة
تحاول الدولة السيطرة على الأراضي بنفس الأسلوب، كما يعيش 
في الضفة الغربية قبائل بدويــة، أيضا (مثل الجهالين)، وتحاول 
الادعاء أنهم لم يسجلوا أراضيهم بهدف السيطرة عليها وتحويلها 
ألــى اراضي دولة. طبعا، هنالك تشــابه في الهــدف الكبير وهو 
تهويد الحيز الفلســطيني. هنالك، أيضا، هدم البيوت وهو شبيه 
فــي الحالتين. هنالك اختــلاف وهو أن البدو في اســرائيل هم 
مواطنون لا يمكن توقيفهم على الحواجز. ويمكهنم العودة إلى 
قراهم بعد هدمها مثلما فعلوا في قرية العراقيب 28 مرة، حيث 
لا تستطيع الدولة الاعلان عن المنطقة كمنطقة عسكرية مغلقة. 
هنالك أدوات مدنية يســيتطيع البدو استعمالها في نضالهم ولا 
يستطيع فعلها الفلسطينيون في الأراضي المحتلة. طبعا، ينطلق 
الفلســطينيون من النضال من أجل التحــرر الوطني في نضالهم 
ضد الاحتلال الإســرائيلي، بينما يعاني البدو من حالة هامشــية 
فهم مهمشــون مدنيا إسرائيليا ومهمشون فلســطينيا. لهذا فان 
الهوية الواضحة للنضال الوطني في الضفة الغربية هو نقطة قوة 
للفلســطينيين في الأراضي المحتلة قياسا بحالة النضال البدوي 
في إســرائيل. مــن الناحبة التخطيطية، هنالــك تقدم معين في 
النقب، حتى تقرير لجنة برافر الذي نعارضه فإنه يشــكل تقدما 
فــي التعاطــي التخطيطي مــع قضية العرب فــي النقب. حيث 
يقترحون %50 من الأرض للبدو، كما تم الاعتراف بإحدى عشرة 
قرية. في الضفة الغربية ليس هنالك اي تقدم في هذا المجال.

كلمة أخيرة!

يشكل البدو حلقة واحدة من مشكلة أكبر في دولة اثنوقراطية. 
ما حدث في إســرائيل في الصيف (حركــة الاحتجاج التي عمت 
الدولة) يفتح بابا للأمل، وأقصد حركة الاحتجاج الاجتماعية، هذه 
الحركة قادها شــباب يهود بالأساس لكن، ليس من اليهود فقط. 
تعرضّوا لغســيل دماغ ولا يعرفون أوضاع المجتمع العربي على 
حقيقتــه إلا أنهــم الآن يطالبون بديمقراطية وعــدل إجتماعي. 
يشــددون علــى الخطــاب المدني والعــدل الاجتماعــي. على 
المجموعة العربية الارتباط مع هذا النضال المدني والاجتماعي 
لأنه ســيؤدي الى دمقرطة الدولة إذا ما تواصل، ودمقرطََة الدولة 
يتعلــق بمســتقبلنا جميعا. صحيــح أن حركة الاحتجاج ليســت 
سياسية بالمفهوم العام، إلا أنهم يسيرون في الاتجاه الصحيح في 
طرحهــم للديمقراطية والعدل الاجتماعي. علينا النضال من أجل 
منع بيبي وليبرمان من تأسيس أبرتهايد يميني كما يخططون لنا. 
أقترح على المؤسسات العربية الامتناع عن المقاطعة، لأن الناس 

تعاني وهنالك هموم يومية للناس يجب معالجتها.  

«في النهاية تحاول توصيات لجنة برافر 

إعادة تنظيم الحيز في النقب، من خلال 

عملية تبديل أراض ونقل قرى من مكان 

إلى آخر وتجميع البدو مرة أخرى. لهذا، 

يجب عدم النظر إلى قضية الأرض فقط 

كما عرضتها لجنة برافر بل إلى موضوع 

التخطيط، أيضا. فالقضية ليست فقط عدد 

الدونمات.»
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موجز: 
يســتعرض هذا المقال حيثيــات ولادة قضية القرى العربية غيـر 
المعترف بها فــي النقب، والانتهاك المتواصل لحقوق الإنســان 
لعشــرات آلاف الســاكنين في هذه القرى. يرسم المقال مبادئ 
لسياســات تخطيطيّة مناســبة ترمي إلى حــل القضيّة، وتصوغ 
مبــادئ توجيهيّة للاعتراف بالقرى، تلك التي ترمي إلى وضع حدّ 
لإحــدى أكثر قضايــا الانتهــاك المنهجي (والمتواصــل) لحقوق 

الإنسان في الدولة. 

 Ö≤ædG »a É¡«a ±ôà©ªdG ô«Z á«Hô©dG iô≤dG .I
 á«îjQÉJ á«Ø∏N `

إنّ وجود قرى غير معترف فيها في النقب يشــكّل حقيقة لطالما 
فضّل الكثيرون تجاهلها. إنّها حكاية إحدى المجموعات السكانية 
الأكثــر اســتضعافا فــي المجتمــع الفلســطيني فــي المناحي 
الاقتصادية، والاجتماعية والسياســية. وهي حكاية مواطنين غيـر 
مرئيّين، تُعادل نســبتهم ربع سكان النقب، لكنّهم يعيشون على 
رقعة لا تتعدّى %3 من مســاحته. وفي صُلبها مواطنون يُحرمون 
على نحو منهجي ـ وعلى مدار السّــنين ـ من الخدمات الأساسية 

1  يعتمد هذا المقال بالأســاس على ورقة موقف موسعة وشاملة بعنوان مبادئ 
للاعتــراف بالقــرى العربيــة البدوية في النقــب لكاتبة هذا المقــال التي تم 
صياغتهــا بتعاون مع المؤسســات التالية: بمكوم-مخططــون من أجل حقوق 

التخطيط، المجلس الإقليمي للقرى غير المعترف بها في النقب. 
 http://www.acri.org.il/he/?p=11932 :للإطلاع على الورقة بصيغتها الكاملة بالغة العبرية  

التي يستحقّها الناس جميعا.
قبــل عــام 1948 عاش في النقب ما يربو علــى 70 ألف عربي ، 
تجمّــع معظمهم فــي المنطقة الشــمالية الغربية مــن النقب، 
اعتاشــوا في الأســاس على الزراعــة والمراعي وتربية المواشــي 
والأبقــار.2 وتقــدّر مســاحات الأراضــي التي كان عــرب النقب 
يعيشــون عليها ويســتصلحونها حتى العام 1948 بـ 3-2 ملايين 
دونم.3 شُــرد معظم الســكان خلال النكبة، وبحســب تقديرات 
مختلفــة  فأنّ عدد الســكان العرب الذين بقــوا في النقب بعد 

النكبة تراوح بين 11 وَ 18 ألف نسمة.4 
وُلــدت قضية القرى غير المعترف فيها مع ولادة دولة إســرائيل، 
إذا قامت هذه الأخيرة في مطلع الخمســينيات بتركيز من تبقّى 
مــن العرب شــمالي شــرق النقب5. عــاش بعضهم فــي القرى 
التاريخية التي كانت قائمة في المنطقة قبل قيام دولة إسرائيل، 
وقــام الحكــم العســكري بالنقل القســري لبعضهــم من مكان 

سكناهم السابق خارج تلك المنطقة.6

2  أفينوعــام مئير،التوتــر بين بدو النقب والدولة: السياســات والواقع. القدس: معهد فلورســهايمر 
لأبحاث السياسات، ص 7، 23-20، 43-40 (1999).

3  حنانيا بورات، ”إجراءات دولة إسرائيل، وبدائل اليسار لحل مسألة البدو في النقب، 1960-1953“، 
عِيّونيم بِتكومات يِسرائيل 10، ص 421-420 (2000).

4   المصدر السابق، ص 400.
5  في المنطقة الواقعة بين بئر الســبع، وعراد، وديمونا، ويروحام، وهي المنطقة المعروفة باســم 

”منطقة السياج“.
6  حول مسألة ولادة ضائقة القرى غير المعترف بها ، ومشكلة سكانها، انظروا تقرير اللجنة  لاقتراح 
سياســة لتسوية  سكنى البدو في النقب برئاســة القاضي (المتقاعد) إليعيزر غولدبيرغ (من الآن 
http://www.moch.gov.il/ :فصاعــدا: ”لجنــة غولدبيــرغ“)، على الرابــط الإلكترونــي التالــي
SiteCollectionDocuments/odot/doch_goldberg/Doch_Vaada_Shofet_Goldberg.

pdf
انظروا كذلك: شلومو سفيرسكي وياعيل حسّون، مواطنون غيـر مرئيين: سياسة الحكومة تجاه المواطنين 

 á©«HQ ƒHCG ájhGQ á«eÉëªdG
جمعية حقوق المواطن

 ádhódG äÉ``°SÉ«°S ø``«H Ö``≤ædG »``a á``«Hô©dG iô``≤dG
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2 0 1 دراسات1

مــع إجلاء عرب النقب عن أراضيهــم الأصلية، جرى الإعلان عنها 
كمناطق عســكرية مغلقة، ومُنع عرب النقب من الدخول إليها.7 
عاش عرب النقب تحت الحكم العســكري حتى العام 1966. لم 
يسمح إذاً للسّكان بالعودة إلى الأراضي التابعة لهم، ولم يمنحوا 
حقــوق ملكية على الأراضي البديلة التــي حُوّلت إليهم. وعليه، 
فهم يندرجون تحت تصنيف المهجّرين الداخليين لســتين عاما 
خلت. ولم تعترف إســرائيل بحقوق الملكية حتى للسكان الذين 
عاشــوا في منطقة السّــياج قبل عام 1948، ويقــوا في أراضيهم 

بعدها.
شــكّل إجلاء الجمهور العربي في النقب وتجميعه القسري جزءا 
من سياسة متعمّدة ابتغت تقليص المساحات المعيشية للسكان 
العرب في النقب، وإجبارهم على الخوض في غمار عملية تمدّن 
اقترنــت بالتنازل عن أســلوب حياتهم، وثقافتهــم، واقتصادهم 
التقليدي الــذي اعتمد على الزراعة وتربية المواشــي. كل ذلك 
بغرض تفريغ مساحات واسعة في النقب، وتحويلها إلى استخدام 
اليهــود، بمــا في ذلــك لصالح البلــدات اليهودية التي تســيطر 
مجالســها الإقليميّة على الغالبيّة العظمى من فائض الأراضي في 
النقــب. على هذا النحــو جرى إفراغ حوالي %95 من مســاحة 

النقب ( المنطقة التي تقع خارج السياج) من السكان العرب. 
وُضعــت الأراضي في هذه المناطق تحت تصرفّ الكيبوتســات 
والقرى التعاونية (الموشــافيم) المقامة حديثاً بغية اســتصلاحها 
وزراعتهــا.8  يعيش عرب النقب حاليا على حوالي 300-350 ألفا 
من الدونمات، وتعادل %3 فقط من مســاحة النقب التي تصل 

إلى قرابة 13 مليونا من الدونمات.9  
في هذه الأيام يعيش ما يقدّر بنصف الســكان العرب في النقب 
فــي البلدات الســبع التي أقيمت بعد انتهاء الحكم العســكري، 
ويسكن حوالي 90 ألفا منهم ( وهم النصف الآخر) في 46 قرية. 
عشر من هذه القرى تخوض في هذه الأثناء في عملية الاعتراف 
والتســويات التخطيطية،10 ولم تحظ بعدُ 35 قرية بالاعتراف من 
قبل مؤسســات الدولة، ولم يجر تســوية شــؤونها التنظيمية أو 
المحليــة. تجاهلــت الخرائــط الهيكلية الرئيســيّة التي وضعت 
للنقب الشمالي بحســب قانون التخطيط والبناء (سُنّ في العام 

البدو في النقب. مركز أدفاه، معلومات حول المساواة، العدد 14(2005).  موجز التقرير بالعربية 
http://www.adva.org/uploaded/bedouim_arabic_summary. : على الرابط الإلكترونــي

pdf
وكذلك : لوســي مئير، ليســوا على الخارطة، انتهاك الحقوق في الأرض والمسكن في القرى غير المعترف 
http://www.hrw.org/he/ :على الرابط الإلكتروني ،Human Rights Watch  .فيها في إسرائيل

node/88492/section/7
7  سفيرسكي وحسّون (انظروا هامش رقم 4) .

8  العرب البدو في النقب- تقرير ظل.مقدّم للجنة الأمم المتحدة لاقتلاع جميع أنواع التمييز العرقي، 
http://www.dukium.org/modules/coppermine/ (2006) منتــدى التعايــش فــي النقــب

 albums/userpics/pdf_files/CERD_HEB_web.pdf
9  ثابت أبو راس، نزاع الأراضي في إسرائيل: حالة البدو في النقب“. نشرة عدالة الإلكترونية رقم 24 

http://www.adalah.org/newsletter/heb/apr06/ar2.pdf : ( 2006) وعلى الرابط
10  تخــوض هــذه البلدات غمار مســارات مختلفة من الاعتــراف والتســويات التخطيطية في إطار 
المجلس الإقليمي أبو بســمة. يشــار أن التخطيط والتطوير في معظم البلدات لا يتقدّم على نحو 

مرضٍ. 

1965)، وجود القرى العربية في النقب، وضربت بعرض الحائط 
حقوق السكان على الأرض، وأشير إلى أراضيهم في الخرائط بأنّها 
زراعيــة، أو معدّة لأغــراض أخرى مثل الصناعــة والبُنى التحتية 
وغيرها، الأمــر الذي يَمنعُ البناء عليها. نتيجة لذلك وقع ســكان 
القــرى العربيــة في مــأزق يتواصل حتــى أيامنا هــذه. فهم لا 
يســتطيعون الحصــول على تراخيــص للبناء، وتعتبر الســلطات 
المبانــي التــي ولــدوا وترعرعوا ووسّــعوا عائلاتهــم فيها ”غير 

قانونية“، ويتهددها خطر الهدم وفرض الغرامات. 
بمعنى ما، يمكن اعتبار سكّان القرى غير المعترف بها أناساً غير 
مرئييــن11، إذ يحــرم هؤلاء من جميع الحقوق الأساســية، جميع 
البلدات السبع تحمل طابعا مدنيا وتفتقد للبنى التحتية الزراعية. 
ولم يعرض المخطّطون الإســرائيليون على السكان العرب بدائل 
ســكنية ذات طابع زراعي ريفي تتــلاءَم مع ثقافتهم، على الرغم 
من وجود هذا النّوع من البلدات في إسرائيل وحتى في النقب، 
من خلال المستوطنات الزراعية. على الرغم من أنّ عمر البلدات 
الســبع قد بلغ عشــرين عاما ونيّف، لكنها ما زالت تفتقد لبُنى 
تحتيــة حَضَريّــة واقتصاديــة مناســبة.12 أهملــت الحكومــات 
الإسرائيلية المتعاقبة هذه البلدات، فالتحقت بأكثرها فقرا طوال 
ســنوات وجودها.13  يعاني الســكان هناك من الفاقة والبطالة، 
ومن تفشّــي الجريمة، وحالتهم الصحية متردّية مقارنة بســكان 
البلدات اليهودية في إسرائيل. حرمان سكان القرى غيـر المعترف 
بها من الخدمات يشــكّل أحد انعكاسات سياسة التركيز، ويشكل 
ـ فيما يشــكّل ـ وســيلة عقــابٍ وضغط على ســكان القرى غير 
المعترف فيها كي ينتقلوا للعيش في البلدات الســبع. وما زالت 
فكرة ضــرورة تركيز عــرب النقب على أقل حيز من مســاحات 
أراضي السياج تُشــكّل قاعدة راسخة للسياسات الحكوميّة حتى 
يومنا هذا. تبتغي هذه السياســة تعميق السيطرة السياسيّة على 
البدو، وتقليــص كُلفة البُنى التحتـيّــة والاجتماعيّـة في ألاماكن 
السكنية. 14  تواصل دولة إسرائيل إنشاء البلدات اليهودية الريفيّة 
(الزراعيــة) في النقــب، في حين ترفض الاعتـــراف بقرى البدو 
وتواصل ممارســة سياســة تمييزيّة تتمثّل في تجميع الســكان، 
وعزلهم عن أســلوب معيشــتهم الريفيّ، وحرمانهم من الحقوق 
على الأراضي.  في لواء النقب حاليا، ثمّة ما يربو على 100 بلدة 
يهودية ، ويصل معدل الســكان في كل واحدة منها حوالي 300 
نسمة.15 تنضاف إليها عشــرات مزارع الأفراد التي أقيمت بدون 

11  سفيرسكي وحسّون ( هامش رقم 4)، ص 4.
12  سفيرسكي وحسّون ( هامش رقم 4)، ص 21.

13  تقبع البلدات في أســفل ســلّم التدريج الاجـتماعي- الاقتصاديّ للسلطات المحلية البلديات في 
إســرائيل. انظروا الجدول رقم -2 المجالس المحلية والبلديات بحســب ترتيب تصاعديٍ للمؤشّــر 
الاجتماعي – الاقتصادي – تدريج وإحالة لعنقود العام 2006، ص 1، موقع دائرة الإحصاء المركزية 
http://www.cbs.gov.il/www/publications/local_ :(10.11.2010). على الرابــط الإلكتروني

  authorites06/pdf/t02.pdf
14  أفينوعام مئير (هامش رقم 1)، ص 20.

15  ترتكــز البيانات إلى تحليل لبيانات دائرة الإحصاء المركزيــة ووزارة الداخلية قامت به المخططة 
نيلــي باروخ من جمعية ”بَمْكوم“، ونُشــرت في تقرير على موقــع ، Ynet  ” البدو في النقب؟ لا 
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ترخيص، لكن الدولة تعمل على منح بعضها اعترافا بأثر رجعي.
تُشــكّل حالة القرى غير المعترف بها في النقب مرآة لسياسات 
حكومات إســرائيل المتعاقبة. تتعامل هذه السياسات مع البدو 
”كغزاة» على الرّغم من سكَنِهم على أراضيهم التاريخية، وترفض 
الاعتــراف بالقرى غيـر المعترف بهــا، وتنظيمها تخطيطيـا و/ أو 
كســلطة محليّة، كما وترفــض الاعتراف بحقــوق ملكيّتهم على 

أراضيهم.

II . للجمهور الأساسية  الحقوق  انتهاك 
العربي في النقب

انتهاك الحق في المساواة. 1

يشكل الحق في المساواة أحد الحقوق المركزيّة، تم تكريسه في 
مكانة دستورية. الحق في المســاواة واجب الدولة الامتناع عن 
ممارســة التمييز الباطــل، بما في ذلك واجب ممارســة التمييز 
المصحّح بغية الوصول إلى المســاواة. يسري هذا الواجب على 
نحــو خــاص في رصــد مــوارد الأرض (وهــي مــوارد محدودة 
بطبيعتهــا)، بما في ذلك توزيع اســتخدامات موارد الأرض التي 
تقــع ضمن صلاحيــات مؤسســات التخطيط.  يعانــي الجمهور 

العربي البدوي في النقب من التمييز. 
  انتهاك الحق في الكرامة والمأوى والمســكن الملاءَم لأســلوب 
المعيشــة والثقافة. يعتبر الحق في الكرامــة أحد أهم الحقوق 
الدستورية، وقد جرى تكريسه وإرساؤه في قانون الأساس: كرامة 
الإنسان وحريّته. تشمل الكرامة الحقّ في شروط معيشية لائقة، 

والحق في المحافظة على الطابع الثقافي.
للجمهور العربي في النقب مميزات ثقافية خاصّة، وبكونه جزءا 
من أقلية قومية وأصلانيــة، يتوجب على الدولة ضمان حقه في 
الحفاظ على ثقافته وأســلوب معيشــته. عندما تبتغي ســلطات 
الدولة ـ ومؤسّسات التخطيط في طليعتها ـ فرض أسلوب معيشة 
مدني على عرب النقب، فهي تبعث برسالة استهتار تجاه أسلوب 
حياتهــم التقليدي. ومن خلال سياســة عدم الاعتــراف بالبلدات 
الريفيّة، تمنع دولة إســرائيل عرب النقب من مواصلة ممارســة 
أسلوب معيشــتهم هذا. يتعاظم المساس بالكرامة عندما يُطلَب 
من الجمهور البدوي التنازل على أســلوب معيشــته في الوقت 
الــذي تقام من حوله عشــرات مزارع الأفراد والبلــدات الريفية 

والجماهيرية المفتوحة للجمهور اليهودي دون سواه. 
أحد إســقاطات عدم الاعتراف بالقــرى العربية يتمثّل في غياب 
الخرائط الهيكلية لهذه القرى، وعليه، لا يســتطيع السكان هناك 
استصدار تراخيص بناء  بحسب قانون التخطيط والبناء، ومن ثم 
فــكّل من يبنى بيتا في هذه القرى يعتبــر مخالفا للقانون، على 

http://www.ynet.co.il/articles/0,7340,L-3562139,00.  :نعرفهــم“ ، على الرابط الإلكتروني
 .html

الرغم من أنّ بعض هذه القرى كانت قائمة حتى قبل عام 1948. 
بدل الاعتراف بالقرى العربية وتسويتها تنظيميا ومحليا، وتمكين 
سكانها من البناء بحسب القانون، تمارس السلطات سياسة هدم 
البيــوت في القــرى غير المعترف بهــا. رفض الدولــة الاعتراف 
بالقــرى، ومواصلة سياســة هدم المنــازل يهدف إلى ممارســة 
الضغــط على الســكان العرب فــي النقب كي يغــادروا قراهم 
التاريخية وينتقلوا للعيش في البلدات الســبع. وعلى الرغم من 
هذه الضغوطات القاســية، لم يوافق ســكانها على الانتقال إلى 
هذه البلدات، وتواصل العيش في قراها على الرغم من الظروف 

القاسية.

عدم الاعتراف بجهاز الملكية البدويّ. 2

عرب النقب اســتخدموا على امتداد السنين جهاز ملكية أراضي 
تقليــدي ومنظم ما زال يعمل بإتقان حتــى أيامنا هذه، وتتمثل 
وظيفتــه في تنظيــم عمليّات البيــع وتخصيــص الملكية وفضّ 
النـزاعــات. تبلور جهــاز الملكية التقليدي في إطار الاســتقلال 
الســلطوي والثقافي العربي في النقب الذي مورس حتى مطلع 
القــرن العشــرين، وحظــي برعاية الحكــم العثمانــي والحكم 
البريطانــي.16 صُنّفت الدولة الأراضي التــي كانت بحوزة العرب 
حتى العام 1948 كأراضي ”موات“ ( الأراضي غير المســتصلحة، 
وغير المخصصة وغير المأهولة)، التي يفترض تســجيلها كأراض 
تابعــة للدولة بذرائع عدة، ومن بينهــا أن هذه الأراضي لم تكن 

مسجّلة في الطابو على اسم عرب النقب.17
أضرّ تصنيف الأراضــي كــ“موات“ على نحو فادح بحقوق عرب 
النقب وبارتباطهم بالأرض. عدم تسجيل الأرض لا يدلّ بالضرورة 
علــى أن الأرض هي أرض ”موات“ وإلى غيــاب الملكية. فعرب 
النقب لم يســجلوا أراضيهم في الطابو لأسباب تاريخية وثقافية، 
كالاغتراب عن مؤسســات الســلطة، غياب المعرفــة وغير ذلك. 
سبب مركزي آخر في عدم تسجيل  للأراضي على أسمائهم كامن 
فــي وجود جهــاز ملكية تقليــدي أدار عبر ســنين طويلة نظام 
الأراضــي فــي صفوف عرب النقــب. وزّع هذا النظــام الأراضي 
لمســاحات بيــن المجموعــات المختلفة في النقــب، ووزّعت 
الأراضي داخل هذه المســاحات بين العائلات بحســب الملكية 
التاريخية، أو بحسب اتفاقية بيع تقليدية (”سند“) اعترفت فيها 
الســلطات العثمانية والســلطات البريطانية مــن بعدها. احترم 
العثمانيون والبريطانيون جهاز الأراضي العربي في النقب، ومن 
هنا فــإن عدم تســجيل الأراضي فــي الطابو لا يؤكّــد تصنيفها 

16  أورن يفتاحئيل، رأي خبير  في مســألة ورثة ســليمان العقبي حول ملكية القسيمة المعروفة بـ“ 
عراقيب 1“- قُدّم رأي الخبير هذا في إطار إجراء قانوني ما زال يأخذ مجراه في المحكمة المركزية 

في بئر السبع (2010). 
17  المصدر الســابق. بحسب ادعاء دولة إسرائيل، وبما أن البدو لم يسجلوا الأراضي في العام 1921 
بحسب مرسوم الأراضي البريطاني، وبما أنهم (أي البدو) ادعوا بعدم وجود قرى في المنطقة في 

تلك الفترة، فإن جميع الأراضي هي ” موات“، ويجب تسجيلها كأراض تتبع للدولة.  
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كـ“موات“، ولا ينفي حقّ عرب النقب التاريخي على الأرض التي 
كانت بحوزتهم واستصلحوها لأجيال عديدة. 18

يشــكل تجاهل الدولة المتواصل لحقوق عرب النقب التاريخية 
وعدم الاعتراف بجهاز ملكيتهم مساســاً خطيرا بالســكان العرب 
في النقــب وبحقّهم في الملكيــة والمســكن والمحافظة على 
أسلوب معيشــتهم الذي يرتبط على نحو وثيق بالأرض. يتعارض 
هذا التجاهل مع المعايير الدولية لحقوق الإنسان، كما سيفصّل 

لاحقا.

III . للمعايير مُناقض  النقب  التعامل مع عرب 
الدولية

يتعــارض انتهاك حقوق البــدو في النقب مــع المعايير الدولية 
لحقوق الإنسان، تلك التي أرست وكرسّت من خلال مواثيق عدة 
مثل حقوق الأقليــات بعامّة، وحقوق الأقليات الأصلانية بخاصة. 
كُرسّ من خلال مجموعة من المواثيق والمعاهدات (وإســرائيل 
ملتزمة بها) الحق في المســاواة،19 والحق في الملكية،20 والحق 
في المسكن،21 والحق في الحفاظ على الطابع الثقافي.22 نتحدث 
هنا عن مساس بحقوق أقلية أصلانية: مجموعة سكانيّة متفردّة، 
ذات مميــزات دينيــة وثقافية خاصة، ترتبط فيمــا بينها بهياكل 
اجتماعية تقليدية، ويرتبط أســلوب معيشــتها بالمكان والأرض، 
وتخضع لسلطة حديثة لدولة عصرية تهدّد ثقافتها وممتلكاتها. 23 
حظيــت أقليات أصلانيــة بحماية خاصــة في القانــون الدولي 
لحقوق الإنسان بســبب عُرضتها للتضرر، وكرسّت هذه المعايير 
في الإعلان حول حماية حقوقهم.24 من هنا، فحتى لو لم يشــكل 
هــذا الإعلان جزءا من القانــون الملزمِ في دولة إســرائيل، فإنّه 

يعكس المعايير الدولية حول هذه القضيّة. 
تشــمل المعايير التي أرســيت فــي الإعلان واجــب عدم إجلاء 
المجموعات الســكانية الأصلانية عنوة من أرضها أو من مناطق 
معيشــتها، وعدم إعادة توطينها بدون موافقتها الحرةّ، والمسبقة 

المصدر السابق، ص 173.  18
الحق في المســاواة هو احد أكثر المبادئ أساســيّة ضمن حقوق الإنسان. يُدرج حظر التمييز في   19
 ICCPR)) الإعلان العالمي لحقوق الإنســان، وفــي المعاهدة حول الحقوق المدنية والسياســية
1966))، والذي يكرسّ في المادة 2.1 الحق في المســاواة، وفي المادة 26 واجب المســاواة في 

الحماية التي يوفّرها القانون الدولي. 
خصصــت لجنة اجتثــاث جميع أشــكال التمييز العنصــري الملاحظة رقم 23 لحقوق الشــعوب   20

الأصلانية، لا سيّما لارتباط هذه الشعوب بالأرض، ولحقوق الملكيّة.
المادة رقم 11 من ميثاق الحقوق الاقتصادية والاجتماعية والثقافية تُكرسّ حق كل إنسان في الحد   21

الأدنى من شروط المعيشة، والتي تشمل الحق في المسكن.
المادة رقم 27 من المعاهدة حول الحقوق المدنية والسياسية تُلزم الدول التي تضمّ أقليات عرقية،   22
ودينية، أو لغوية، بأن تمكّن الناس الذين ينتمون لهذه الأقليات من ممارســة ثقافتهم، والتمســك 
بديانتهم، والمحافظة على شرائعها وفرائضها، واستخدام لغتهم. ودعت معاهدة اقتلاع جميع أنواع 
التمييــز العنصري إلى حمايــة حق الأقليات المختلفة ـ والشــعوب الأصلانية فــي طليعتها ـ في 
المحافظــة على ثقافتها كمجموعة. الملاحظة العامة رقم 23 للجنة تولي أهمية خاصّة للمحافظة 
على ثقافة الشــعوب الأصلانيّة، وتولي أهمية خاصــة كذلك لعلاقة هذه الأقليات بالأرض، وللرابط 

الوثيق بين الأرض وبين المحافظة على ثقافتها وأسلوب معيشتها.
United Nations Declaration on the Right of Indigenous Peoples  23 – الإعــلان الأممــي 
حول حقوق الشــعوب الأصلانية.  صودق عليه في تاريخ 13.9.07 من قبل الجمعية العامة للأمم 

المتحدة. (فيما يلي:“ الإعلان حول حقوق الشعوب الأصلانيّة“). 
24  المصدر السابق 

والواعيــة، وبالخضوع لتعويضات كاملة ومنصفة.25 بالإضافة إلى 
ذلك يتوافر للسكان الأصلانيين الحق في امتلاك الأرض والتمسك 
بها، واستخدامها، والســيطرة على الأرض، والمساحات، والموارد 
التي بحوزتها بفعل الملكيــة التقليدية، ويتوافر لها كذلك الحق 
في اســتعادة الأراضي والموارد التي ســلبت منها. 26 وتحدد في 
الإعلان كذلك بــأن على الدول الاعتراف بالأراضي والمســاحات 
والمــوارد التابعة للســكان الأصلانييــن، أو تلك التــي بحوزتها، 
ومنحها الحماية القانونيــة. ينفّذ هذا الاعتراف من خلال احترام 
عادات السكان الأصلانيين، وتقاليدهم، ومنظومات ملكية الأرض 
المتّبعة لديهم. ويحدد الإعلان كذلك وجوب توفير الدولة للأفراد 
الذيــن ينتمون للشــعوب الأصلانية آلية ناجعــة للحيلولة دون 
نقلهــم القســريّ الذي قد ينتهــك حقوقهم كمجتمــع محلي.27 
ملاحظة اللجنة رقم 23 من العام 1997، ( والتي تفسّر المعاهدة 
الدولية لاقتلاع جميع أشــكال التمييز)، خُصصت برمتها لحقوق 
الشعوب الأصلانية، وحدّدت بأن التمييز العنصري ضد الشعوب 
الأصلانية شــائع للغايــة، حيث فقد هــؤلاء أراضيهم ومواردهم، 

ويتهدد الخطر ثقافتهم وهويّتهم التاريخية. 28
لجــان الأمم المتحدة المختلفة التي تفحــص مدى تنفيذ الدول 
المختلفة لواجباتها بحســب معاهدات حقوق الإنسان تُكّرر مرة 
تلو أخرى تشديدها على انتهاك حقوق السكان العرب في النقب 
في الحالة الإســرائيليّة. يمكن القــول أن عرب النقب  يتصدّرون 
لســنين طويلة جميع تقارير الأمم المتحدة التي تعالج انتهاكات 
حقوق الإنسان في إسرائيل. من وجهة نظر القانون الدولي يدور 
الحديــث عن إحــدى الوصمات الأساســية التــي تُعيق تعريف 
إســرائيل كدولــة تحتــرم حقــوق الإنســان. وضــع المواثيــق 
والمعاهــدات لمعايير دولية للدفاع عــن حقوق لم يكن محض 
صدفة، وعلى إسرائيل ان تلتزم بهذه المعايير بسياساتها وأفعالها.

IV.  محطات مهمّة على طريق الاعتراف 
الاعتراف التدريجي بالقرى العربية في النقب. 1

يخوض عرب النقب نضالا جماهيريــا مكثفا ومتواصلا للاعتراف 
بحقوقهم المدنية وبقراهم، على الرغم من الممارسات الحكومية 
التمييزية وشــروط الحياة المدقعة لسكان القرى غير المعترف 
فيها. أثمر هذا النضال عن تنظيم إحدى القرى العربية قائمة في 
إطــار المجلس الإقليمي أبو بســمة. حصلت هــذه القرى على 
الاعتــراف مــن قبل ســلطات الدولة، واســتُكملت فــي بعضها 
إجــراءات التخطيط، لكنها لم تحصل بعد علــى الماء والكهرباء 

25  المادة العاشرة من الإعلان حول حقوق الشعوب الأصلانيّة.   
26  المواد رقم 1 وَ 2 وَ 26 من الإعلان حول حقوق الشعوب الأصلانيّة. 
27  المادة رقم 8(2) (ج) من الإعلان حول حقوق الشعوب الأصلانيّة.  

 CERD (General Recommendation No. 23: 28  المــادة رقــم 3 للملاحظــة العامــة للجنــة
 .(97/08/Indigenous Peoples, Dated 18
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وخدمات إضافيّة. وما زال خطر الهدم يتهدد  عددا من بيوتها. لا 
تتســع رقعة هذا المقال لعرض جميع تفاصيل النضال القضائي- 
الجماهيــري المتشــعب الذي قــاده عرب النقــب بالتعاون مع 
منظمــات المجتمــع المدنــي بغية انتــزاع الاعتــراف وتحقيق 
المســاواة، وعليه سينصب نقاشــنا حول المحطات المركزة على 

طريق الاعتراف. 

 النضال من أجل الحق في الصحة والتعليمأ. 

أحد أخطر إســقاطات غياب الاعتــراف بالقرى في النقب يتمثّل 
في المســاس بالخدمات الصحية وخدمــات التعليم اللائقة. من 
نافل القول التحدث والإسهاب في أهمية تقديم هذه الخدمات، 
وحــول دلالات غيابهــا أو وجودها الجزئي. قُدّمت عبر الســنين 
التماســات للمحكمة العليا حول غياب رياض الأطفال والمدارس 
والعيادات الصحية في مختلف القرى، وحول النواقص والعيوب 
في الخدمات القائمة (مثل مدارس وعيادات غير موصولة بشبكة 
الكهربــاء، أو غيــاب طــرق الوصول إليهــا).29 علــى ضوء هذه 
الالتماســات والضغوط التي مارســتها المحكمــة، أقامت الدولة 
بنايات لتقديم الخدمات التعليمية والصحية في عدد من القرى، 
وبقي الوضع على حاله في بعض القرى الأخرى. في العام 2004 
صادق المجلس القطري للتخطيط والبناء على الخارطة الهيكلية 
اللوائيــة الجزئيــة30  والتي أتاحت من إقامة مبــانٍ متنقّلة بغية 
توفير خدمات ضرورية للســكان العرب خارج البلدات الســبع. 
وأتاحــت تعليمــات الخارطة مــن إقامة 16 مركــزا مؤقتا لمبان 
متنقلة في عدد من القرى. يفترض بهذه البنايات أن تعمل لفترة 
بينيّة حتى اســتكمال إجراءات التخطيط والمصادقة على خرائط 
مفصّلة لإقامة بلدات للجمهــور العربي في النقب، أو إلى حين 

إقامة وتفعيل بنايات ثابتة تخدم جمهور الهدف.31 

  النضال ضد التمييز في التخطيطب. 

إحدى المحطات المفصلية الأخرى في النضال من أجل الاعتراف 
هي النضال ضد السياســة التخطيطية التمييزية. في العام 2000 
قُدّم التماس للمحكمة العليــا32 ضد المجلس القطري للتخطيط 
والبناء بســبب عدم ضــم القرى غير المعترف بهــا في الخارطة 
الهيكلية اللوائية للواء الجنوب33، وعدم توفير حلول سكن لعرب 

29  انظروا على سبيل المثال ملف العليا 5221/00 دخل الله أبو جردود ضد المجلس الإقليمي رمات 
نيغيف ( لم ينشــر، قدم في تاريخ 2.11.2000)، وملف العليا 00/4540 لباد أبو عفاش ضد وزير 

الصحة ( لم ينشر، قدّم في تاريخ 14.5.2006).
30  (تمام 4/14/40)

31  سيزار يهودكين (ملاحظة رقم 27) ص 23.
32   ملف العليا 1991/00 إســحاق أبو حماد ضد المجلس القطري للتخطيط والبناء  (لم ينشر بعد، 

قدم في تاريخ 26.7.07 ).
33  تمام 14/4

النقــب باســتثناء البلــدات الســبع. وطالب الالتمــاس بتعديل 
الخارطة على نحو يُلزم تخطيط بلدات ريفية للسكان العرب في 
لواء الجنوب، وأن تشمل هذه الخارطة توجيهات لتخطيط بلدات 
تُراعــي احتياجات ورغبات البدو في حدّهــا الأقصى. على ضوء 
هذا الالتماس التزمت مؤسســات التخطيط أمام المحكمة العليا 
بأنها ســتوفّر حلولا لائقة للالتماس في إطــار الخارطة الهيكلية 
لمتروبولين بئر السبع. 34 والتزمت مؤسسات التخطيط بأن يُدرس 
شــكل الاستيطان الريفي كأحد الحلول التخطيطية لعرب النقب، 
وبأن الأمر سينفّذ بالتنسيق معهم، ومن خلال إشراك مندوبيهم، 
ومراعــاة احتياجاتهم. ولما لــم تنفذ هذه الالتزامــات، وبما أنّ 
الخارطة تجاهلت ـ كما في السابق ـ غالبية القرى غير المعترف 
بها، قرّر ســكان هــذه القرى، بالتعــاون مع منظمــات للتغيير 
الاجتماعــي، تقديم اعتراضــات مبدئية لخارطــة متروبولين بئر 
الســبع. وقد نفذ إجراء الاســتماع للاعتراضات أمام الباحثة تالما 
دوخيــن التي عُيّنــت لهذا الغــرض من قبل المجلــس القطري 

للتخطيط والبناء.

لجنة غولدبيرغ  ـ هل هي واحدة من لجان . 1
كثيرة أم إنّها نقطة تحول؟

كثيرة هي اللجان الني عرضت في الســابق حلولا على الســكان 
العــرب في النقــب، ولن أقــوم بتعدادهــا، لكن ســيل اللجان 
والمقترحــات لــم يُفضي إلــى تغييــر حقيقي في السياســات 

المعمول بها تجاه العرب في النقب. 35 

جوانب تدفع نحو الحلّأ. 
صاغت لجنة غولدبيرغ (على المستوى التصريحي) عددا من 

المقولات الجوهرية
اعترفــت اللجنة بأن سياســة الدولة تجاه عرب النقب عكســت 
توجها غير لائق وغير مُجدٍ، وصرّحت بضرورة التعامل مع سكان 
النقب العرب كمواطنين متساوين، وضرورة مراعاة احتياجاتهم، 

وإشراكهم في إجراءات تحديد مستقبلهم.36
تعترف اللجنة بالمواطنين العرب كســكان النقب ولا تنظر إليهم 
”كغزاة“. 37 يشــكل هذا الإعلان نقطــة تحول إيجابية، وتتعارض 
مع الخطاب الســائد في صفوف المؤسســة الحاكمة والجمهور 

الإسرائيلي تجاه عرب النقب.
تعترف اللجنة بأن النقل القســري لسكان العرب في النقب إلى 

34   الخارطة الهيكلية اللوائية الجزئية لمتروبولين بئر السبع (ت.م.أ.م 23/14/4).
35  لاســتعراض البدائل التي عرضت لحل مشــكلة القرى غير المعترف فيها في النقب، أنظروا سيزار 

يهودكين ( هامش رقم 27) ص 41-32.
36  لجنة غولدبيرغ، هامش رقم 22، المادة 71. 

37  المصدر السابق.



23

2 0 1 دراسات1

منطقة السياج شكّل أحد مصادر النـزاع.38 على هذا النحو تعترف 
اللجنة فعليا بالسكان الذين نقلوا من أراضيهم التاريخية لمنطقة 

السياج كمهجّرين داخليين.

على مستوى المبادئ التي تبنتها اللجنة بخصوص الحل المنشود 
في النقب فثمة أهمية للإشارة إلى المبادئ التالية:

اعترفت اللجنة بأن الحلّ الأساســي لتنظيم السكن هو الاعتراف 
بالقــرى. 39 يدور الحديث إذا عن مبــدأ مركزي يعترف بالوجود 
المادي والحيّزي للســكان العرب في النقب. وحددت اللجنة أن 
”الاعتراف بالقرى غير المعترف بها - بالتحفظات التي ســتُفصّل 
لاحقا ـ ومأسســتها، هو الذي ســيحول دون تأبيد الوضع الذي لا 
يطاق واستحقاقاته السلبية.“ 40 التوصية بالاعتراف بالقرى مهمة 

للغاية، وتفتح أفقا لحل تاريخي للنزاع.
تعترف اللجنة بضرورة التعامل مع القضية على نحو بنيوي، بدل 
تطبيق السياســات في قنوات موازية ومعزولة، بل متناقضة، كما 
جــرى العمل حتــى الآن. تقترح اللجنة كذلك بناء هيئة/جســم 

يُشرف على تطبيق هذا الحل البنيوي. 41 
تعترف اللجنــة بالروابط التاريخية بين عرب النقب وأراضيهم.42 
يشــكل هذا التصريــح نقطة تحــول جوهرية فــي التعامل مع 
الجمهور العربي، ويتعارض مع المفهوم الرســمي ( الذي يعّززه 
مندوبو الدولة مــن خلال إجراءات قضائيــة)، الذي يتعامل مع 

البدو كفاقدين للروابط مع الأرض، وكغزاة لأراضي الدولة.

جوانب تؤخّر الحلب. 

الإحجام عن الاعتراف بحقوق الملكية على الأرض
إلى جانــب هذه المبــادئ امتنعت لجنــة غولدبيرغ عن • 

الاعتراف بحقوق ملكية عرب النقب على أراضيهم، وارتأت 
الاعتــراف برباطهم التاريخــي العام بهــذه الأراضي. على 
الرغم مــن  أن اللجنة  مضت قدما عندما اعترفت بالرباط 
التاريخــي، إلا أن القضية المبدئيــة المتمثلة في الاعتراف 
بحقوق الملكية بقيت بدون حل. يملك المواطنون العرب 
في النقب حقا قانونيا و وتاريخيا على أراضيهم، ذاك الذي 
يُشــتقّ مــن القانون العرفــي والقانون القبلــي، ومن حق 
العرب كسكان أصلانيين منذ عقود خلت. الاعتراف بحقوق 
الملكية لعرب النقب على أراضيهم يقع في صلب وجوهر 

جميع الحلول مهما كان شكلها وفحواها.

38  المصدر السابق
39  تقرير غولدبيرغ، هامش رقم 22، المادة 108.

40  المصدر السابق
41  المصدر السابق، المادتين 72 وَ 73.

42   المصدر السابق ، المادة 77.

اشتراط الاعتراف بالقرى غير المعترف بها بمعايير ضبابية
علــى الرغم من تصريــح اللجنة بضرورة الاعتــراف بالقرى قدر 
المســتطاع، إلا أنها تشــترط ذلك بأربعة معايير43 لا نراها عندما 
يدور الحديث عن البلدات اليهودية في النقب، وفي ســواه من 

المناطق.
الحد الأدنى لعدد السكان

لم يضع القانون الإسرائيلي معايير واضحة لتعريف تجمع سكاني 
ما كبلدٍ ســكني، لا من ناحية الحد الأدنى لعدد السكان، ولا من 
ناحية أبعاد أخرى. إحدى الجهات الرسمية التي تستخدم معايير 
لتعريف بلدة ما، هي دائرة الإحصاء المركزية. وبحسب معاييرها 
فان البلدة هي مكان مأهول بالســكان على نحو دائم، ويســكن 
فيه ما لا يقلّ عن أربعين شــخصا بالغا، وتُمارس فيه إدارة ذاتيّة، 
ولا يقع في منطقة نفوذ سلطة محليّة أخرى، وصادقت مؤسسات 

التخطيط على إقامته.44 
لم تحدد لجنة غولدبيرغ الحد الأدنى لعدد السكان، أو مقاييس 
وضعه، ولم توضّح لماذا ينبغي فرض قيود على البلدات العربية 
في النقب غير تلك التي تُفرض على بلدات أخرى. نَخلُص إذاً إلى 
اســتنتاج مفــاده أنّ جميع القرى غير المعتــرف بها هي بلدات 
تســتحقّ الاعتراف، إذ يعيــش في كل منها مــا لا يقل عن 400 
نسمة على نحو ثابت، ويصل تعداد السكان في بعضها إلى بضع 

آلاف. 45
قدرة تحمل العبء كسلطة محليّة 

هــذا المصطلــح ضبابي للغاية. وبحســب إطّلاعنا لم تأت • 
الوثائق الرســمية على تعريفه. البلدات العربية في النقب 
تقوم بنفســها منذ ســنين طويلة على الرغــم من تجاهل 
الدولــة لســكانها وحقوقهــم، وعلــى الرغــم مــن غياب 
الاســتثمارات الحكومية فيها. على الرغم من عدم وضوحه، 
يســري معيار ” قدرة تحمل العبء“ على هذه القرى لكنه 
لا يســري علــى البلــدات الجديدة التــي تُقــام للجمهور 
اليهــوديّ. يدور الحديــث إذن عن معاملــة تمييزية غير 

جديرة ، لذا فهي تشكل معيارا يجب إلغاؤه. 
” الملاءَمة للخارطة الهيكليّـة“

يتّســم هذا الشــرط أيضا، بعدم الوضــوح، إذ أن الخارطة • 
الهيكلية لا تشكّل قدرا خارجيا بل هي صنيعة قرار حكومي. 
وإذا ما تقرر أن قرية ما تســتحق الاعتراف، فعندها ينبغي 
ملاءَمــة الخارطة الهيكلية للقرار وليس العكس. أما إذا كان 

43  يرتكز تحليل المعايير إلى رد المجلس الإقليمي للقرى غير المعترف بها على تقرير لجنة تســوية 
السكن البدوي في النقب من تاريخ 28.12.2008.  

 http://www1.cbs.gov.il/ishuvim/ishuv2005/intro2005.pdf  44
45  أوصت الخطة الإســتراتيجية التي وضعها المجلس الإقليمي للقــرى غير المعترف فيها  في العام 
1997 الاعتراف بالقرى التي تضمّ ما لا يقل عن 50 وحدة ســكنية، ويقطنها 50 من البالغين على 
الأقل، ولديها لجنة محليّة. وبحسب بيانات المجلس فقد قطن في كل واحدة من  القرى ما لا يقل 
عن 400 نسمة. المجلس الإقليمي للقرى غير المعترف فيها، خطة لتطوير سلطة محلية للقرى غير 

المعترف فيها في النقب- مسوّدة للنقاش في اللجنة التوجيهية (1999).
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القصد من هذا القرار هو أن الاعتراف ســيكون مشــروطا 
بالملاءَمــة للخرائط الهيكلية القائمة ( والتي ارتكزت ـ كما 
هــو معروف ـ على عدم الاعتراف بالقرى، وعدم ترســيمها 
والإشــارة إليها في الخارطة)، فإن هذا الشــرط غير معقول 
ويشــكّل اســتمرارا مباشــرا للسّياســة القائمة التي يندرج 
بحسبها الاعتراف بالقرى البدوية في أسفل سلم الأفضلية، 
ومعها حقوق السكان كذلك. تجدر الإشارة إلى أن الخارطة 
الهيكليــة اللوائية لم تكن قد أعُــدّت عند صدور توصيات 
لجنــة غولدبيرغ، وعليه، فإن هذا الشــرط لا يتعدى كونه 

نظريا فقط.
كل سبب معقول آخر

حددت لجنة غولدبيرغ أنّ الســلطة لتنظيم سكنى العرب • 
في الجنوب ســتكون مخولة لتحديد ”عــدم إمكانية إبقاء 
قرية في مكانها“ للأســباب المذكورة آنفا أو ” لأيّ ســبب 
معقولٍ آخر“.46  توسّــع هذه الصيغة نطــاق الدّوافع التي 
يمكن بسببها إصدار الأوامر بإخلاء السكان في هذه القرية 
أو تلك. لقد منحت اللجنة للسلطات أدوات وذرائع تُمكّن 
هذه الأخيرة من إفشــال الاعتــراف ببلدات إضافية، وعليه 
فهــي تُلحق الضــرر بتوصياتهــا الأولية التــي تتعامل مع 
الاعتــراف بالقرى كمســار مركزي للوصول إلــى الحل. ولا 
يقف الأمر عند هذا الحد، إذ تمنح اللجنة للجهات الإدارية 
التــي أخّرت وعرقلت التقدم في حل المشــكلة لســنوات 
عديدة حق التفكيــر باعتبارات مختلفة، وتمنح ســلطات 
معيّنة لا تمثل الجمهور صلاحيات عليا للحســم في مصير 

هذه البلدات أو تلك. 47  
نقل قرى من مواقعها

تضع اللجنــة قواعد لنقل البلدات من مواقعها،48 تلك التي • 
تغيــب تماما عندما يدور الحديث عــن البلدات اليهودية. 
هذا مبدأ مرفوض بشكل قاطع  والمبدأ اللائق الذي ينبغي 

تطبيقه هو الاعتراف بجميع البلدات. 

46  تقرير غولدبيرغ ( هامش رقم 22) المادة 112. 
. رد على تقرير لجنة تسوية وتنظيم سكنى البدو في النقب ( هامش رقم 65)، ص 9  47

48  المصدر السابق، هامش رقم 72.

V. ضرورة توفير حل بنيوي عادل ومستدام، ومبادئ 
توجيهية للاعتراف بالقرى العربية في النقب

حري بــكل الحلــول والخطط أن ترتكــز إلى مبادئ المســاواة 
والكرامة ، وإلى ثقافة عرب النقب والعدل التوزيعيّ والتاريخي، 
الاعتــراف بحق العرب التاريخي علــى أراضيهم، وبحق ملكيتهم 
عليها، وأن ترتكز كذلك إلى إشــراك الجمهور العربي في النقب 

في التخطيط كما سيفصل فيما يلي:

مبادئ قانونية. 1
أ. الحق في المساواة

على الحــل العادل لقضية العرب في النقــب أن يتفق مع مبدأ 
المســاواة. وبغية تطبيق مبدأ المســاواة فثمة ضرورة لأن يؤخذ 
بالحســبان التمييز التاريخيّ والغبن المتواصل الذي لحق بعرب 
النقــب نتيجة عدم الاعتــراف بقراهم وبحقــوق ملكيتهم. ثمة 
ضرورة لمســاواة الحالة التخطيطية للبلــدات العربية مع الحالة 
التخطيطية للبلدات اليهودية. وعلى كل حل توطيني أن يستوفي 
المعايير الأساســية للمساواة، بكل ما يتعلق  بتخصيص الأراضي، 
وتنويع أشــكال الســكن، وحتى التفضيل المصحح في تخصيص 
موارد الأرض والتخطيط. على ســلطات التخطيط أن تُمكّن عرب 
النقــب من ممارســة نمــط حياتهم المعيشــي، واختيار شــكل 
المســكن المفضّل لديهم: القروي أم الزراعــي أم المدني أو أي 
شــكل آخر، تماما كما يُمنــح الأمر لباقي الفئات الســكانية في 

الدولة.

ب. الحق في الكرامة والحفاظ على نمط المعيشة والثقافة
على جميع الحلول المطروحة أن تعترف بثقافة ونمط معيشــة 
عرب النقب كســكّان يملكون خصائص ثقافيــة متفردة، وبأنهم 
جــزء لا يتجزأ من أقلية أصلانية وعرقيــة ودينية. على الدولة أن 
تكفل قــدرة العرب في النقب على تطبيق حقهم في ممارســة 
عاداتهم وثقافتهم والمحافظة عليها. وعليها أن توفر لهم الشروط 
التي تمكنهم من الشروع في إنماء اقتصادي واجتماعي يتماشى 

مع خصائصهم الثقافية، وباستخدام موارد الأرض. 

ج.  الحق في المسكن اللائق 
علــى كل حلّ فــي النقب أن يحترم  الحق في المســكن اللائق، 
والــذي يشــمل  المأوى وشــروط الحياة الكريمــة. على الدولة 
الاعتراف بالقرى غير المعترف فيها، وتمكين سكانها من الحصول 
على ســقف يأويهم بدون أن يتهددهم خطر هدم المنازل. على 
الدولة كذلك مساواة أوضاع القرى غير المعترف فيها مع الأوضاع 
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السائدة في القرى اليهودية، وتنظيمها على المستوى التخطيطي 
وعلى مستوى الحكم المحلي، كي تتوفر إمكانيّة وصول متساوية 
للمســكن وللبنى التحتيــة وللخدمات الضروريــة، والامتناع عن 
التمييــز على خلفيــة الانتماء المجموعتي. الحق في المســكن 
اللائق يشــمل الحق في مســكن ملاءَم ثقافيا، وعليه يجب على 
الدولة أن توفر للبدو تنوعا في أشكال السكن التي تلائِم أساليب 

معيشتهم وثقافتهم.  

د. إشراك الجمهور العربي  في التخطيط

علــى التخطيط المعقول الذي يلائم مبادئ وأخلاقيات التخطيط 
أن يراعي احتياجــات ورغبات جمهور الهدف، وأن يفحص كيف 
يمكن زيادة رفاهيته، وعليه الالتفات بعناية لاحتياجات الشرائح 
الســكانيّة المســتضعفة والمظلومة، والبحث عن ســبل توسيع 
خياراتها وتحسين جودة حياتها.49 بغية تصحيح الغبن التخطيطيّ 
الــذي عانــى منه عرب النقب لســنين طويلة ينبغي بســلطات 
التخطيط أن تُشــركهم في وضع حلــول تخطيطية لائقة وعمليّة 
لتحســين جودة حياتهم، وتعزيز جهود إشراك سكان القرى غير 
المعتــرف فيها في تحديد مســتقبلهم، وتصميــم حل تخطيطي 

متفق عليه.  

ه. حماية ممتلكات وثقافة عرب النقب والامتناع عن النقل 
القسري

علــى جميع الحلــول أن تعترف بحــق العرب كأقليــة أصلانية 
بالملكية على الأرض، والتمســك فيها، واســتخدامها، والســيطرة 
على المســاحات والموارد التي تقع تحت حوزتهم بقوّة الملكية 
التقليدية، وأن تشــمل (أي الحلول) إعادة الأراضي والموارد التي 
ســلبت منهم. على المــوارد والأراضي والمســاحات التي تعود 
للعرب في النقب أو تقــع بحوزتهم أن تحظى باعتراف وحماية 
قانونية مــن قبل الدولة، من خلال احتــرام عاداتهم وتقاليدهم 
وطريقــة امتلاكهم للأرض. بالإضافة إلى ذلــك، حري بالدولة أن 
توفر للبدو آلية ناجعة تحول دون نقلهم القسري الذي من شأنه 

انتهاك حقوقهم كمجتمع محلي.

و. الاعتراف بجهاز الملكية التقليدي

مــا زال جهــاز الملكيــة التقليدي لعــرب النقب قائما وســاري 
المفعول. وقد امتلك هؤلاء علــى الدوام إدراكاً جغرافيا وتملّكيا 
واضحا. يجب الاعتــراف بحقوق الملكية التقليدية لعرب النقب 

من لائحة الالتماس في ملف المحكمة العليا إســحاق أبــو حماد ضد المجلس القطري للتخطيط   49
والبنــاء ( هانــش رقم 50)، ص 23-25. يمكــن الاطلاع على الالتماس علــى موقع جمعية حقوق 

www.acri.org.il/story.aspx?d=458  :المواطن

علــى أراضيهم التاريخية دون أن تنافســهم الدولة على الحقوق 
فيهــا. الاعتراف بجهاز الأراضــي التقليدي يقع في صلب الحلول 
التي تبتغي تصحيح الغبــن التاريخي المتواصل، وضمان حقوق 

متساوية لجميع المواطنين.

في . 2 البدوية  العربية  بالقرى  الاعتراف 
تخطيطية  معايير  إلى  بالرجوع  النقب 

وموضوعية50

حجم البلدة أو المجتمع المحليأ. 

الحكومــة هي الجهة التي تقرر إقامة المدن والقرى، وتفعّل لهذا 
الغرض ســلطات التّخطيط وجهات التطويــر الخاضعة لها. وعليه، 
فليس ثمّة معايير واضحة للحد الأدنى حجم الســكان الذي يمنح 
الاعتراف لبلدة ما. وقد أشــرنا ســابقا إلى تعريف دائرة الإحصاء 
المركزية. 51 من وجهــة نظر تخطيطية ثمة تطرق لتعريف البلدة 
في تعليمات ”تامــا/ 35“( الخارطة الهيكليــة القطرية المدمجة 
للبنــاء والتطوير) المصــادق عليها في نهاية العــام 2005، والتي 
تشكل قاعدة تخطيطية متفق عليها لمواصلة تطوير دولة إسرائيل 
للســنوات القادمة. تميّز ”تاما 35“ بين ثلاثــة أنواع من البلدات: 
البلــدات القائمة، والبلــدات الريفية، والبلــدات الجديدة. البلدة 
القائمة هي كل سلطة محلية أو لجنة محلية معدّة لبناء 50 وحدة 
ســكنية على الأقل بحســب خارطة ســارية المفعول، والتي (أي 
الســلطة أو اللجنة) لا تشكّل جزءا من بلدة أخرى. البلدة الريفية 
هي تلك التي لم يصل تعداد ســكانها أكثر من 2000 نســمة في 
العام 1995، والتي لم تكن في ذلك الحين جزءا من بلدة أو سلطة 
محليــة أخرى. البلدة الجديدة هي مكان معدّ للســكن، والذي لا 

يشكل جزءا من بلدة قائمة، بدون معيار مُلزمٍ لعدد السكان. 52
المفهوم التخطيطي الذي جرى تكريســه في «تاما/ 35» حديث 
نســبيا. وحدّدت «تاما /31» التي عُمل فيها إلى حين المصادقة 
على «تاما 35/» تعريفا أوسع لمصطلح « ركز مديني أو قروي»، 
وهو المكان المعدّ لتجمع سكاني، سواء اعترفِ فيه كموقع بلدة 
بحسب قوانين الســلطة المحليّة، أم لم يعترف فيه. 53 وحددت 
”تاما /31 ” كذلك إمكانية توسيع بلدة قائمة يصل عدد وحداتها 

ســيزار يهودكيــن ( هامش رقم 27) ص 7-9. تشــكل هذه المبادئ جزءا مــن المبادئ التوجيهية   50
لتخطيط  البلدات العربية في النقب والاعتراف فيها، وتشكل جزءا من الخارطة التوجيهية لمجلس 
القرى غيــر المعترف فيها في النقب، ولجمعية ”بِمْكــوم“- مخططون من أجل حقوق التخطيط، 

والتي لم تنشر بعد. 
.http://www1.cbs.gov.il/ishuvim/ishuv2005/intro2005.pdf ،51  دائرة الإحصاء المركزية

تاما/ 35، تعليمات الخارطة، ص 4، المادة الخامسة (”تعريفات“).  52
53  تاما/ 31، تعليمات الخارطة، المادة 4.1 (”تعريفات“.
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الســكنية إلى أقل من 50  بدون علاقــة لمكانتها كبلدة معترف 
فيها. 54 وهــذا يعني أنه حتى إلى قبل عامين فقط، كان يمكن 
تعريف بلدة ككل مكان يسكن فيه الناس، حتى لو ضم أقلّ من 
50 وحــدة ســكنية، وبدون علاقة بيــن كون المــكان بلدة من 
الناحيــة التخطيطيــة، وبين مكانتــه من ناحيــة قوانين الحكم 

المحلي.
تســتوفي القــرى البدوية غير المعترف فيها فــي النقب جميع 
المعاييــر الموضوعية المحددة في الخرائــط الهيكلية القطرية 
”تامــا/ 35“ وتلك التي ســبقتها (”تاما/ 31“)، وتســتوفي كذلك 
فرضيــات عمل دائرة الإحصاء المركزية. أما ما تبقى من شــروط 
(خرائــط هيكليّة، واعتراف من قبل الســلطات أو التواجد خارج 
مناطق نفوذ بلدة أخرى) فهي نتاج لقرارات الســلطة، وتنبع من 
الاعتراف الرســمي لسلطات الدولة بالبلدة. ثمة اليوم في النقب 
46 قرية بدوية تســتوفي هذه المعايير، ويقطن في كل واحدة 

منها بين 400-4800 نسمة. 

ارتباط السكان بالمكانب. 

تتواجد القرى البدوية ألــ 45 في مواقعها منذ عشــرات السنين، 
وارتباط السكان بمكان إقامتهم ليس في موضع شك. إلى جانب 
عدم الاعتراف بالقرى البدوية يُطبّق منذ تأســيس دولة إسرائيل 
إجراء تمييزي يتمثل في إقامة قرى جديدة معدة للسكان اليهود 
دون ســواهم. تحظى البلــدات اليهودية بجميــع البُنى التحتية 
والخدمــات اللازمة، والتــي لا يحظى فيها الســكان البدو الذين 

يعيشون بجوارهم في القرى غير المعترف فيها.

ج.  البنية المجتمعيّة والتماسك الاجتماعي للسكان 
تمتاز القرى البدوية غير المعترف فيها ببنية مجتمعية متماسكة، 
وتملك هُويّة محلية متفردّة، وترتكز في الأســاس على تقســيم 
عائلــي، وليس علــى الانتماء القبلي. هذه القــرى منظّمة ضمن 
جهــاز مجتمعــي حيّزي مبلور، تطــوّر عبر أجيــال متواصلة من 
الحياة المشــتركة في المكان. تضــم كل واحدة من هذه القرى 
لجنة محليّة تهتم باحتياجات عموم السكان. ويثبت وجود لجنة 
محلية  تماســك الســكان وقدرتهم على التنظّم من أجل أهداف 
مشتركة، ويســتجيب لشــرط الإدارة الذاتية في تعريفات دائرة 

الإحصاء المركزيّة.

د. الامتداد الجغرافي للبلدة
يتمثّــل أحد أهــداف التخطيط فــي تنظيم الحيّــز بغية توفير 
إمكانية وجود اســتخدامات مختلفة لصالح عموم الجمهور، إلى 

54  تاما/31، تعليمات الخارطة،المادة 6.1 (”إقامة مركز مدني/ ريفي جديد“)

جانــب الاســتخدامات الفردية لهذا الحيز. تخطيط المســاحات 
المبنيــة للبلــدة يخلق تشــكيلة منظّمة لاســتخدامات مختلفة 
للأراضي تشمل ـ في المســتوى الأساسي ـ مناطق سكن وشبكة 
طــرق ومراكز لبنايات عامّة ومناطق تشــغيل وتجارة. في القرى 
غير المعترف بها ثمة توزيع مرتّب وواضح لاستخدامات الأرض 
المختلفــة. وعلى الرغــم من أن هذه القرى تطــوّرت على نحو 
مســتقل، وبدون تخطيط حكومي موجّه، إلا انها تعمل كبلدات 
بــكل ما للكلمة من معنى. ثمّة تقســيم واضح ومتفق عليه بين 
مناطق الســكن، والمراكز العامّة لصالح عموم المجتمع المحلي، 
والبنايات العامة، والحوانيت، ومساحات زراعية ترتبط فيما بينها 
بواســطة شــبكة طرق داخليّة. كل هذه تخلق ـ مجتمعة ـ حيزا 

جغرافيا ذا بنية فاعلة، على غرار البلدات الأخرى. 

خلق تنويع من نماذج السكن. ٣
بالخضوع إلــى مقاييس موضوعية للاعتراف بالقرى، ثمة ضرورة 
لأن يفحــص نــوع البلدة الملائمــة لكل واحدة مــن القرى من 
الناحية التنظيمية ومن ناحية الســلطة المحلية. الحل الأنســب 
لكل قرية يتحدد بعد فحص مفصّل ودقيق لخصائصها، وبالاستناد 
إلــى بيانــات جغرافية وقدرتهــا الكامنة على التطــور، ورغبات 
ســكانها. 55 يجب تمكين السّــكان العرب البــدو في النقب من 
اختيــار نوع بلدتهم من بيــن تنويع من البلدات ذات الخصائص 

الريفية والزراعية والجماهيرية.

ملخص
علــى الدولــة أن تتبنى المبــادئ التــي يقترحها هــذا المقال، 
والإشــراف على تطبيقها على أرض الواقع، وتغيير سياسة تجميع 
عــرب النقــب على بقع جغرافيــة صغيرة والامتنــاع عن تقديم 
الحلول التي تشمل نقلا قسرياً للسّكان من أماكن إقامتهم. على 
الخطــط والحلــول أن ترتكــز إلى مبــادئ المســاواة والكرامة، 
وأسلوب معيشــة عرب النقب وثقافتهم، وعلى الاعتراف بحقّهم 
التاريخــي وحقوق ملكيّتهــم على أراضيهم فــي النقب، وعلى 
إشــراكهم في عملياّت التخطيط. إن الركيزة الني يجب تبنيها في 
تقديم الحل هي مبدأ الاعتراف بجميع القرى العربية في النقب 
وذلك بالرجوع إلى معايير تخطيطية وموضوعية. على الدولة أن 
توفّر تنويعة من أنماط الاســتيطان للســكان العرب في النقب، 
اشــدد فــي خلاصة المقــال على حقيقــة مفادهــا أنّ التجاهل 
الحكومي لمبادئ الاعتراف المقترحة هنا سيكرس وضعا لا يطاق 
من انتهاك حقوق إحدى أكثـر الفئات الســكانيّة اســتضعافا في 

البلاد، وسيزيد من حدّة الظلم وسيكون مصيره الفشل.

55  سيزار يهودكين (هامش 27)، ص 9.
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2 0 1 دراسات1

مدخل:
إن اللغة  الانجليزية في أوائل القرن الواحد والعشــرين هي بلا 
شك اللغة الرئيســية  في العالم.  فبالنسبة لـ 350 مليون إنسان 
تعتبر اللغة الانجليزية لغة أم، بينما يعتبرها 350 مليون إنســان 
آخر اللغة الثانية، كما أن 100 مليون إنسان اضافي  يرى بها لغة 
أجنبية متمكن منها جيدا (منهاج تعليم اللغة الانجليزية، 2001). 
تُدرس اللغة الانجليزية في إسرائيل «كلغة أجنبية أولى»  كما تم 
تعريفها  في «السياسة اللغوية لتدريس اللغات في المدارس في 
اســرائيل» ( إصدار وزارة التربية 1995،,1996) . إن منهاج اللغة 
الانجليزية في اسرائيل يشكل الأساس لتحضير الخطط الدراسية، 
كتــب التعليم،  تخطيط الــدروس وامتحانات التقييــم الوزارية 
ومنها «الميتساف» و «البجروت». فقبل كل امتحان وزاري كهذا 
 (Domains) يحصل جمهــور المعلمين على لائحة المجــالات
والمعاييــر (Standards) للغــة الانجليزية التي  ســيتم  فحص 
تحصيل الطلاب بها وحســبها.  لائحة تسمى بمصطلحات منهاج 
اللغــة الانجليزية بـ  Table of Specifications، وهي مســتقاة 
بالأســاس من منهاج اللغــة الانجليزية. لذلك، فــان منهاج اللغة 

الانجليزية هو المرجعية لامتحانات الوزارة في هذا الموضوع.
إن منهــاج اللغــة الانجليزية هو منهاج موحد لجهــازيْ التعليم 
العربي والعبري ولسائر الأوساط (كتعريف الوزارة الرسمي) وهو 
مبني حسب طريقة المعايير Standard-based ، ولا يأخذ بعين 
الاعتبــار الفروق الشاســعة بين الجهازين، وبالــذات بما يتعلق 
بتخصيــص الميزانيات ومــوارد تعليم اللغــة الانجليزية، وفرص 

الانكشاف على اللغة الانجليزية، وموقع اللغة الانجليزية الثالث 
(أو الرابع مع وجود اللغة العربية المحكية والفصحى) بالنســية 
للطالب العربي مقارنة مع الطالب اليهودي حيث أن الإنجليزية 
هي لغته الثانية. ولا تُؤخذ بالحســبان الفروقات الاقتصادية بين 
المجتمعين والفروقات في نسبة تسجيل الأطفال في الحضانات 
بجيــل مبكر وغيرها  مــن العوامــل التي تؤثر بالضــرورة على 
تحصيل الطالب باللغة الانجليزية وغيرها من المواضيع. ومع كل 
هذه الفجوات الجدية إلاّ أن واضعي سياسات التربية اللغوية في 
إســرائيل يــرون أن نقطة الانطــلاق للطالب العربــي والطالب 
اليهــودي في تعلــم اللغة الانجليزية متســاوية. وللمفارقة، فإن 
منهاج اللغة الانجليزية لايميز بين طالب وطالب، وينظر الى كل 
متعلمي اللغة الانجليزية في على أنهم سواســية من حيث فرص 

الانطلاق وتاليا الكفاءات.
 Centralization and المعاييــر  وتوحيــد  المركزيــة  إن 
Standardization في مناهج التعليم وأســلوب التقييم هو أمر 
إيجابــي في مجتمعات متجانســة اقتصاديــا واجتماعيا وثقافيا. 
ومــن فوائد هذه المركزية أنها توحــد التعليم والخلفية لمقارنة 
النتائج وتزيد الدافعية والتحفيز بين جمهور المعلمين والطلاب 
(Thyer  ,2003)، ولكنهــا تتحــول إلــى مشــكلة عندمــا يكون 
المجتمــع مؤلفــا مــن مجموعات إثنيــة مختلفة في مســتوى 
المعيشة والرخاء الاجتصاسي (الاجتماعي، الاقتصادي والسياسي)، 
اذ أن للامتحانــات الوزاريــة الموحــدة تأثيرا ســلبيا على طلاب 
الأقليات بشــكل خاص (Green& Griffore, 1980). إن منهاج 

سياسات تربوية تحت المجهر: 
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كلية إعداد المعلمين العرب
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اللغة الانجليزية الموحّد لجميع الأوســاط يرى بالطالب العربي 
الــذي يســكن في قُرى غير معتــرف بها - على ســبيل المثال -  
والــذي يتعلم بظــروف تعليمية، اجتماعية، اقتصادية ونفســية 
صعبــة للغاية جراء عمليات الهدم المتكررة وبُعده عن المدارس 
وعدم وجود كهرباء بشكل دائم، نفس صفات ومميزات الطالب 
اليهــودي الذي ينعم بخيرات اقتصاديــة واجتماعية وثقافية في 
شمال  تل أبيب مثلا. ويتوقع منهم أن يتجاوبا مع المنهاج بنفس 
الاســلوب. فهــذا المنهــاج يتعامــل مــع هاتيــن المجموعتين 
المختلفتيــن  بنفس المقــدار ويفترض أن هنــاك نقطة انطلاق 
واحــدة، ولا يقدم شــيئا لســدّ  الفجــوات الكبيــرة بين هذين 
العالميــن. تظهر هذه الفجوات جليا  في تحصيل الطلاب العرب 
المتدنيــة في كافــة المواضيع وعلى الأخص باللغــة الانجليزية 
لأســباب عديــدة. منها ما يتعلــق بمبنى اللغة نفســها وبالبيئة 
المحيطة بالطالب العربي التي لا تشــجع الانكشــاف على هذه 
اللغة بشــكل صحيح، ومنها ما يتعلّق بالتقصير الكبير من وزارة 
المعارف  في ســدّ الفجوات الهائلة فــي الميزانيات بين جهازي 
التعليم العربي واليهودي بما يتعلق بالموارد لتعليم الانجليزية.

ادعاء البحث المركزي: 
منهاج اللغة الانجليزية كما ذكرت أعلاه يعتمد على أربع مجالات 
تعليم وتعلّم للغة، وعلــى معايير واضحة لتحديد تقدم الطالب 
في هذه المجالات، وعلى مبادئ تحدد الأســس التي يتم حسبها 
اختيار فحوى ومواد كل ما يعتمد على المنهاج ببنائه. تمثّل هذه 
المعايير والمبادئ موقف واضعي المنهاج من أمور أساسية، منها 
ما هــو لغوي ومنها ما هو اجتماعي. إن الادعاء الاساســي لهذه 
الورقــة البحثية هو أن ما المعلن في المنهاج من مبادئ لغوية - 
اجتماعيــة ليس بالضــرورة ما يطبق علــى أرض الواقع من قبل 
وزارة المعارف نفسها، حيث إن لمنهاج اللغة الانجليزية وجهين، 

De facto - المعلن، و De jure - الحاصل كما سأبيّن أدناه. 
سأســلط الضوء ضمن مبــادئ منهاج اللغــة الانجليزية على ما 
يســمى بمبادئ اختيار فحــوى مواد اللغة الانجليزية. وســأبين 
كيف أن هذه المبادئ المعلنة لا تطبق على أرض الواقع كليا من 
خــلال فحص هذه المبــادئ بامتحان بجروت اللغــة الانجليزية 
والتــي هي، كمــا أســلفت، الانعكاس المباشــر لمنهــاج اللغة 

الانجليزية. وهذه المبادئ المعلنة بالمنهاج هي : 

Principles Underlying the Choice of the 
Content: 
The content of materials:
• is unbiased, unprejudiced, inoffensive and non-

stereotypical 

• caters to the variety of backgrounds- religious, 
cultural and ethnic- and varying interests of 
Israeli pupils

• stimulates pupils’ interest in extensive reading, in 
the pleasures of literature and in-out -of class 
usefulness of English

أي أن مبادئ اختيار فحوى المواضيع هي كالتالي: 
أن تكــون غير منحــازة، غير مبنية على أفكار مســبقة ولا • 

تكرسها، وغير مُهينة 
أن تحاكــي خلفيــات دينيــة، ثقافية، وإثنيــة مختلقة وأن • 

تحاكي الاهتمامات المختلفة للطلاب في إسرائيل. 
أن تحــثّ الطلاب على الاســتزادة من القــراءة ومن متعة • 

الأدب ومــن فوائد إجــادة اللغة الانجليزيــة خارج نطاق 
الصف . 

طريقة البحث: 
لقــد قمــت باختيار تســعة نمــاذج لامتحانات بجــروت اللغة 
الانجليزية  بشــكل عشــوائي تمثل ســنوات مختلفــة ومواعيد 
امتحان مختلفة ( صيف، شــتاء، موعد أ، موعد ب) ومســتويات 
مختلفــة (3-4-5 وحــدات)، وقمت بفحص مضمــون امتحانات 
اللغة هذه من ناحية خضوعهــا لمبادئ المنهاج المذكورة أعلاه 

عن طريق تحليل المضمون والخطاب. اذ قمت بفحص:
البيئــة الجندريــة ـ تمثيل الانــاث والذكــور بالنص, ادوار • 

الاناث والذكور بالنص و ســمات اللغة المستعملة من قبل 
الاناث والذكور بالنص 

والحضــارات •  الثقافــات  ـ  الحضاريــة  الثقافيــة  البيئــة 
المســتخدمة بالنــص كخلفيــة لقطعــة فهم المقــروء او 
المســموع, المفــردات والكلمــات المســتقاة مــن هذه 

الثقافات والحضارات.
البيئــة الاجتماعيــة - الاقتصاديــة ـ البيىئــة الاجتماعية - • 

الاقتصاديــة للمواضيــع المطروحــة في النــص، الكلمات 
والمصطلحات اللغوية المستقاة من البيئة الموصوفة ونوع 

المعرفة العامة المعبرعنها بالنص.
لكي يتســم امتحان اللغة الانجليزية بالنزاهــة الاجتماعية، كما 
أعلن المنهاج، فإن عليه أن يظهر علامات لغوية وغير لغوية في 
نصــوص الامتحان - وبيئته الخارجية، أيضا - تدل على عدم تحيز 
الامتحــان لجنــس معين، لطبقــة اجتماعيــة - اقتصادية معينة 
ولثقافــة معينــة مــن مجمل ثقافــات الــدول الناطقــة باللغة 
الانجليزية. ولكن نتائج هــذه القراءة النقدية تبيّن غير ذلك، اذ 
أن النماذج التي تم فحصها بشــكل نقــدي ونوعي تظهر وجود 

أنواع عدّة من التمييز وهي: 
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تمييز جندري ذكوري وتكريس لأفكار جندرية مسبقة بالنسبة لأدوار المرأة والرجل في المجتمع.• 
تمييز اجتماعي - اقتصادي يميز ضد الطلاب من الطبقات المستضعفة.• 
تمييــز ثقافي يميــز ويركز على ثقافة وحضارة واحدة فقط مــن مجمل الحضارات المختلفة للدول الناطقــة بالانجليزية،, ألا وهي • 

الحضارة والثقاقة الأميركية. 

نتائج البحث ونقاش

تمييز جندري 
إن توزيع الشخصيات التي تلعب دورا في النصوص المطروحة في هذه النماذج من المفروض أن تصف واقعا جندريا متساويا وأن تتحدى 
القوالــب الاجتماعيــة التي تحدد أدوار النســاء في المجتمع. إلا أن امتحانــات الوزارة للغة الانجليزية تظهر تحيــزا واضحا للذكور، اذ أن 
تمثيلهم داخل النصوص أعلى من تمثيل النساء، وأدوارهم هي أدوار ذكورية قيادية بحتة ( طبيب، رئيس بلدية،, صاحب مصلحة تجارية، 
خبير، مخرج، ..الخ) كما تبين اللائحة أدناه. وليس فقط أن تمثيل النســاء قليل والأدوار التي تقوم بها تقليدية جدا وتكرس دونية المرأة 
مقارنة مع الرجل، إنما هي مغيبة في يعض النصوص، أيضا. فالمرأة، أو أنها لا تذكرأبدا أو إن ذكرت، فدورها تقليدي ومقولب (نادلة في 

مطعم). وهذا بعكس ما أعلنه منهاج اللغة الانجليزية الذي وعد بعدم التحيز أو تكريس الافكار المسبقة.

Module
نموذج امتحان اللغة الانجليزية

Male Characters
شخصيات ذكورية ومهنها

Female Characters
شخصيات نسائية ومهنهن

Neutral
شخصيات حيادية

A
3 نصوص

Text 1: Restaurant Owner صاحب مطعم
 in a radio show  Text 3: Main character

شخصية رئيسية ببرنامج راديو

Text 1: Waitress
نادلة بمطعم           

 :Text 2
شخصية حيادية    

B
نصّان

 Text 1:neutral
 Task2: neutral

C
نص واحد

Doctor :Text 1   طبيب                  Mayor رئيس بلدية 
         Policemen شرطي

         Taxi driver سائق تاكسي                         

لا يوجد اي شخصية نسائية 

C
نص واحد

Text 1: neutral

D
نص واحد ومهمة تعبير كتابي.

 :Text 1
Mountain climber متسلق جبال                              

 Magazine editor محرر مجلة                             

لا يوجد اي شخصية نسائية   Task 2: neutral

E
نصان 

Text 1: Museum designer  مصمم متاحف
Film Director مخرج افلام   Movie star ممثل نجم 

Text 2: A male expert interviewed by a female radio hostess 
خبير بمجال معين بمقابلة راديو

لا يوجد اي شخصية نسائية 

E
نصان 

Text 1: Biology professor بروفيسور بيولوجيا                
Tex 2: A male expert  

interviewed by a female radio hostess
خبير في مقابلة راديو              

لا يوجد اي شخصية نسائية 

F
نص ومهمة تعبير كتابي

Text 1: CEO of a company
رئيس شركة                        

لا يوجد اي شخصية نسائية  Task2: neutral

G
نص ومهمة تعبير كتابي 

Text1: Sound expert خبير صوت                           
 Marketing expert خبير تسويق                            

لا يوجد اي شخصية نسائية   Task 2: neutral
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تمييز اجتماعي - اقتصادي: 
ان المواضيــع المطروحة في نصوص امتحانات اللغة الانجليزية، 
حســب مبادئ المنهاج، من المفــروض أن تكون مواضيع عامة، 
وغير منحازة لفئة دينية أو ثقافية أو عرقية معينة. وقد غاب عن 
بــال واضعي المنهــاج ان يذكروا، أيضــا، الفئــات الاجتماعية - 
الاقتصادية المختلفة التي ينتمي إليها الطلاب في إسرائيل والتي 
يكون الطلاب العرب فيها أكبر نسبة طلاب ذوي خلفية اجتماعية 
اقتصادية مســتضعفة. إن فحصا نقديا لهذه المواضيع وعناوين 
النصــوص المطروحة والمفــردات اللغوية المســتقاة من هذه 
المواضيع المطروحة، يكشــف لنا انها فعــلا عامة، إلا أنها عامة 
ومعروفة لطلاب من طبقة اجتماعية - اقتصادية وســطى وعليا. 
إن المواضيــع المطروحــة بنصوص امتحانات اللغــة الانجليزية 
والكلمــات والمفــردات اللغوية المســتعملة داخــل النصوص 

تخاطب طلاب ذوي رأس مال ثقافي عال. 
The New Way to Shop: -عــن الطــرق الجديدة للتبضع • 

بواسطة مرآة بالحانوت موصولة بالانترنت لتصل الاشخاص 
ببيوتهم.

Can you Hear Me?  - عــن تلويــث البيئــة عن طريق • 
الصوت بالمطاعم  والمقاهي ودوريات شرطة الصوت 

Orienteering- The Sport for Everyone –-نــوع جديد • 
من الرياضة بالطبيعة. 

 • The Accidental Career of Photographer Jimmy
Chin- عن هواية ومهنة التصوير. 

Where Exhibits and Entertainment Meet- عن عالم • 
المتاحف الحديثة والمربوطة بأحدث اأاجهزة التكنولوجية 

والترفيه.
Clickers on Campus- عن طريقة التعلم الجديدة بحرم • 

الجامعــة والتــي يتم فحــص إجبات الطلاب عــن طريقة 
برمجية حاسوب خاصة. 

The Cookie Master- عــن عالــم المطاعــم الصينيــة • 
وبسكوت الحظ الذي يوزع هناك.

Volume Control- عن احدث الطرق التكنولجية الحديثة • 
في عالم التسويق بواسطة استثمار الصوت. 

إن المشكلة الإساسية في التحيز الاجتماعي - الاقتصادي هو أنه 
يؤثر سلبا على تحصيل الطلاب، إذ إن هنالك علاقة طردية مثبته 
بحثيا بين معرفة الطلاب للمواضيع المطروحة وعيشــهم لتجربة 
هذه المواضيع،  وما يترتب على هذه المواضيع من ثروة لغوية 
وثقافيــة، وبين تحصيلهــم في امتحان فهم المقــروء. كلما كان 
الطالــب على معرفة واطلاع بالموضــوع المطروح بامتحان فهم 
 Bourdieu, 1973; DiMaggio) المقروء، كلما زاد فهمه للقطعة

Peretz and Shoham, 1990 ;1982). وهــذه المعرفة لها صلة 
ايجابيــة بقــدرة الطلاب على تذكــر التفاصيل أثناء حل أســئلة 
 .(Schmidt-Rinehart, 1993) امتحان فهم المســموع، أيضــا
ومن هنا فان مواضيع امتحانات فهم المقروء والمسموع باللغة 
الانجليزيــة المطروحة أعلاه تتطلب رأس مال ثقافي المســتقى 
بالضــرورة مــن رأس مــال اقتصــادي (Bourdieu ,1973) لأنها 
تصف تجــارب الطبقة  الوســطى - العليا اقتصاديــا واجتماعيا. 
فالمطاعــم الصينية، المتاحف، هواية التصوير، تســلق الجبال،, 
التكنولوجيــا الحديثــة في عالم التســوّق والتعليــم الاكاديمي، 
واســتثمار الصوت في عالم التســويق، والتلويث البيئي الصوتي 
ودوريات الشــرطة البيئية وغيرها من المواضيع هي ليست من 
تجــارب ولا عالم اطلاع الطالب الفقير اقتصاديا واجتماعيا والتي 
يمثل الطلاب العرب الاغلبية العظمى منهم. فحسب الاحصائيات 
الأخيرة فإن %66  من الأطفال العرب هم تحت خط الفقر. لذلك 
فان لهذا النوع من التحيز تأثيرا ســلبيا مباشرا على فهم الطلاب 
ذوي الخلفية الاجتماعيــة الاقتصادية الضعيفة للقطعة وبالتالي 

على تحصيلهم في امتحان اللغة الانجليزية.

التمييز الحضاري والثقافي 
إن المبــادئ المطروحــة أعلاه لمنهــاج اللغــة الانجليزية تعد 
بالحياديــة وبعدم التحيز لأي فئة. بالإضافة إلى ذلك، فإن واحدا 
من المجالات الأربعة لتحديد القدرة والمعرفة اللغوية حســب 
منهــاج اللغة الانجليزية وهو مجال التعرف على الأدب والثقافة 
 Appreciation of language,) واللغــة الانجليزية وتقديرهــم
literature and culture) . تحــت هــذا المجــال، إن المعيــار 
الاساسي الذي يحدد جسم المعرفة المتراكم ومنظومة القدرات 

التي تكون قاعدة لتربية جيدة هو كالتالي : 
Standards: 

 • Pupils appreciate literature that is written in
 English and through it develop sensitivity to a

 .variety of cultures
أن يتعــرف الطلاب على الادب المكتوب باللغة الانجليزية • 

ويقدرونه ومن خلاله يطوروا حساسية للثقافات المختلفة.

 
إن هــذا التصريح الجميل فــي منهاج اللغــة الانجليزية يُجافي 
الواقع بشــكل كبيــر إذ إن التدقيق النقدي فــي نصوص نماذج 
اللغــة الانجليزية التي تم بحثها يتضــح أن 6 من أصل 9 نماذج 
فحصت تحوي نصوصا خلفيتها وشخصياتها (الذكورية بالأغلبية) 
وثقاقتها هي ثقافة أميركيــة. أما الثلاث نصوص الباقية، فواحدة 
تصــف حضارة وثقافــة بريطانية وفي الاثنيــن الباقيين لا يوجد 
تحديــد للثقافة والبيئة. كيف يمكــن أن يدّعي المنهاج باحترام 
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تعدديــة الأدب الانجليــزي وثقاقــات الــدول الناطقــة باللغة 
الانجليزيــة، من جهة، وأن تقوم وزارة المعارف بتســليط الضوء 
علــى ثقافة واحدة، من جهة أخرى - وهي الاميريكية - والتمييز 
ضــد ثقاقات وأدب ثقافات اخرى ناطقة بالانجليزية؟ لعل وزارة 
المعارف، بواســطة مديريــة التفتيش للغــة الانجليزية، تود أن 
تطــور عند الطالــب العربي - وغير العربي - حساســية وتقدير 
خــاص للثقافة الأميركية؟ على ما يبدو في وثائق وزارة المعارف 
- امتحانــات البجروت بالانجليزية- هذا هــو الحال والمطلوب، 
 Cultural  حتى ولو لم تعلن جهارا غير ذلك. إن الغزو الثقافي ـ
Invasion“ ” هــي إحــدى ســمات برامج التعليــم التي تتبعها 
المؤسســة لتفرض هيمنتها ونشر أجندتها، وهي تحاول بواسطة 
أســلوب ألـ“ Prescription“ أن تحدّد للمجتمع كيف يجب أن 
يكــون وماذا يجب أن يفضــل وكيف يجب أن يعيش  من منظار 
 . (Frerie,1979)  واضعي المنهاج من ممثلي المؤسســة نفسها
مــع أن منهاج الانجليزية يبدو بريئــا الا ان تطبيقه واقعيا يؤكد 

وجود أجندة هيمنة ثقافية.

توصيات: 
على واضعي السياســات التربوية ومؤلفي المناهج بشكل • 

عام ومنهاج اللغة الانجليزية، بشــكل خــاص، أن يفحصوا 
جيدا كيــف يتم تطبيق مبادئ المنهاج ليس فقط من قبل 
جمهــور المعلميــن المطالبيــن بتنفيــذ هــذه المبــادئ 
والمحاســبين من قبل الوزارة، إنما من قبل وزارة المعارف 
نفســها ومديرية تفتيــش اللغة الانجليزية التــي عليها أن 
تراقــب تطبيق هــذه المبادئ فــي موادها ومســتنداتها 
وامتحاناتهــا. لإن المســؤولية المهنيــة والأخلاقيــة لوزارة 
المعارف لا تنتهي بوضعها للمنهاج إنما تبدأ هناك. فكل ما 
يخرج من هــذه الوزارة يجب أن يخضــع لفحص وتدقيق 
ليس كميــا فقط وإنما نوعــي، أيضا. المقصــود بالتدقيق 
 (validity) الكمي هو - على سبيل المثال - فحص صلاحية
وموثوقيــة (reliability)  امتحانــات اللغــة الانجليزيــة. 
والتدقيــق النوعــي يقصد بــه فحص مدى خضــوع هذه 
الامتحانــات لمعايير عدل اجتماعي – مثل نزاهة الامتحان 
الاجتماعية وقيمتــه الديموقراطية - والتي تعتبر اليوم من 
المعايير المهنية المتبناه في أوروبا بشــكل واســع. هنالك 
العديــد من الأجســام والهيئــات التي اقيمت فــي أوروبا 
وأميــركا الشــمالية لمراقبة تطبيق مناهج التعليم بشــكل 
نقدي، وحــثّ الوزارات على تبنــي معايير عدل اجتماعي 
وأخلاقي فــي موادها وتطور أطر عمل ومواد إرشــاد بهذا 
   ALTEو   ILTA ،الخصوص. على ســبيل المثال، لا الحصر
فــي أوروبا و JCTP  فــي الولايات المتحــده وغيرها من 

 ACROLT الاطر. في إسرائيل هنالك إطار واحد فقط هو
ولكنه غير فعال بشكل خاص. 

المطلــوب مــن وزارة المعــارف، ومديرية تفتيــش اللغة • 
الانجليزية مراقبة نفسها وموادها لأن من مسؤوليتها مهنيا 
تطبيــق ما أعلنته ووعدت به مــن مبادئ عدل اجتماعي - 
الــذي يؤثّر بالضرورة على التحصيــل الأكاديمي للطلاب – 
ولأنــه من مســؤوليتها أخلاقيا إتاحة فرص تعلّم متســاوية 
لجمهور طلابها دون تمييز جنسي، اجتماعي - اقتصادي أو 
ثقافــي ودون إقحام اعتبارات غيــر مهنية قد تكون متأثرة 

من سياسات اجتماعية – اقتصادية - سياسية سائدة.  
المطلــوب، أيضا، من المجتمع المدنــي والمهني وجمهور • 

المعلمين والمربين أخــذ دورهم بمراقبة مضامين مناهج 
التعليــم وانعكاســاتها في المســتندات والمــواد الوزارية 
المختلفــة، ومحاســبة واضعي السياســات التربوبة عندما 
تتضــح الفجوة بين المعلــن والمطبق علــى أرض الواقع. 
المطلوب منهم، أيضاأ عدم التعامل مع مواد الوزارة وكأنها 

معصومة عن الخطأ، لأن الواقع اثبت عكس ذلك. 

استنتاج وتلخيص: 
قد تبدو سياســات التربية اللغوية  للعيــن المجردة مبنية على 
أســس ومعايير مبدئية ومهنية عادلــة، وأن مضمون وثائق هذه 
السياســات من مناهج وانعكســات هــذه المناهج من تخطيط 
دروس او امتحانات وزارية مؤسســة على اعتبارات مهنية بحتة. 
إلا ان الواقــع هو غير كذلك، فإن تحت غطاء اللغة ـ والسياســة 
اللغوية وسياســية التربيــة اللغوية، هناك مصالــح اجتماعية – 
سياسية - اقتصادية يتم تكريسها والحفاظ عليها من خلال حقل 
التربية والتعليم – وســواه، أيضا - لأن لهذا الحقل بالذات التأثير 
الأكبــر على المواطنيــن، وله القدرة الأعظم على بناء شــخصية 
المواطن كما تراها السلطة والمؤسسة. ترى شوهامي (2003) أن 
السياســات اللغوية والسياسات التربوية اللغوية - المشتقة منها  
أصلا -  ليســت  إلا جزء من مشــروع متكامل  لأجندة اجتماعية 
سياســية طبقية يحددها واضعو السياســات العليــا في وزارات 
الدولة وتخدم مصالحهم بالأســاس. ويلاحــظ، أيضا، أن في هذه 
الدائرة، دائرة صانعي القرار وواضعي المنهاج، لا يوجد اي عضو 
عربي واحد فــي لجنة إعداد منهاج تعليم اللغة الانجليزية، ولم 
يأخد مخططــو الوحــدات التعليمية بالحســبان تعامل التلميذ 
 ) Amara& Mari’,2004 ) العربي مع ثلات لغات في آن واحد

.
من إفرازات هذه السياسة التي تهمل وتُضعف الضعيف وتقوّي  
الغني والقــوي، هو ذلك التناقض بين المعلَــن De jure  وبين 
الحاصل، De facto وهذا ما أظهرته هذه الدراسة. ولهذا التناقض 
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ينعكس في البحث حول أســباب المكانــة التحصيلية المتدنية 
للطــلاب العــرب  – وغيرهم من الشــرائح المســتضعفة – في 
امتحانــات اللغــة الانجليزية، الأمــر الذي يؤثر بالضــرورة على 
تحصيلهم، ويؤثر فيما يؤثر على المجتمع، إذ أنه يكرس ويقدس 

مسلمات مجتمعية التي يتحداها المنهاج علنا ويتبناها سرا. 
إن امتحانات اللغة الانجليزية المختلفة التي تمّ فحصها في إطار 
إعداد هذه الدراســة، تمّ اختيارها بشــكل عشوائي، وهي تمثل 
نماذج مختلفة لمســتويات تخصص مختلفــة (3-4-5 وحدات) 
ومواعيــد امتحانات مختلفة (صيف، شــتاء، موعــد، موعد ب) 
وســنوات مختلفــة. إن هذه العينــة النوعية تلقــي الضوء على 
منهاج اللغة الإنجليزية ليــس من وجهة نظر لغوية فقطـ، وانما 
لغويــة – اجتماعيــة، أيضا، وتدعــو جمهور المســتهلكين لهذا 
المنهــاج أن ينظروا إليه بنظــرة نقدية. فالمنهاج هو وثيقة يعبر 
عــن مصالح واضعيها رغــم كل التغني بالمبــادئ والقيم العليا. 
وعلينــا، نحن جمهور المتلقين، أن نتلقــى الأمور بعين فاحصة. 
ورغــم أن الانطباع العام هو أن منهاج اللغــة الانجليزية متقدم 
نســبيا عن باقي المناهج من حيث تحديثه وملاءمته مع الزمن 
المعاصر وتحدياتــه، ومن حيث المبنــى التنطيمي الذي يوحّد 
التعليم وطــرق التقييم والمضمون الذي يعتمد أكثر على تعليم 
واكتساب مهارات منه على تلقين مادة والمبادئ التقدمية، إلا أن 
هذا التقدم وهــذه التقدمية هما غطاء لأجندة جندرية ذكورية 
بعيدة عن المســاواه المنشودة، ولرســالة اجتماعية - اقتصادية 
تخــدم واضعوها من واضعــي المنهاج ولبرنامــج ثقافي واضح 

يكرسّ العلاقات السياسية الاسرائيلية ويسعى لنشرها . 
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2 0 1 دراسات1

مقدمة:
من منا لا يعرف كم هي شيقة كتب اللغة الانجليزية، كتب غنية 
بصور شتى،  منها الأدبية ومنها الفولكلورية. صور محلية وأخرى 
عالمية. أما الصور الشمسية فهي غاية في الروعة. أنا متأكدة أنه 
لا أجمــل من هذا الكتاب في حقيبة الطالب! العيب الوحيد في 
هذه الكتب أنه لا شــيء فيها تقريبا يخــصّ الطالب العربي. ألا 
يمكن إيجاد ولو صورة واحــدة تمت لطالبنا بصلة؟ وكأن الأدب 
العربــي لم يدخل العالمية بعــد! فمع أن قصص ألف ليلة وليلة 
وعلي بابا والســندباد، وجدت طريقها إلى العالم أجمع، إلا أنها 

لم تجد طريقها إلى الطالب العربي في إسرائيل!
جميع كتب تدريس اللغة الإنجليزية تتألف من خمس إلى تسع 
وحدات تعليمية. كل وحدة تتناول موضوعا واحدا بعدة أشكال. 
فمــرةّ،  يــدور الحديث حــول الطبيعة ومرة عــن كوارثها. تارة، 
يتحدث عن الرياضة بشتى أنواعها وطورا عن أبطالها. إلا أن هذه 
الكتب تتجاهل الطالب العربي، كأنه غير موجود، لا على الساحة 
المحليــة، ولا العالمية. حتى يكون الطالب شــريكا في العملية 
التعليمية، عليه أن يشغّل ما لديه من مخزون للمعلومات والتي 
تحفّز بدورها وتشــجّع الطالب على التفاعــل أكثر مع موضوع 

الدرس.
مــع احترامي لمن وضعوا منهاج اللغة الانجليزية بمبادئه الأربع 
(التي ســنأتي على شــرحها لاحقا) يبدو أنهم نسوا مبدءًا أساسيا 
لوجود الإنســان وهــو الانتمــاء والهوية، خاصة هويــة الطالب 
العربي، الذي وجد في إشــكالية غريبة في ســيرورة تعلّم اللغة 

الانجليزية. كما أن من يعملون مع دور النشــر من العرب ليسوا 
على المســتوى الكاف مــن الدراية باللغة العربيــة. لذلك نرى 
الكثير من الأخطــاء الإملائية واللغوية، حتى أن ترجمة الكلمات 

إلى العربية محفوفة بالكثير من الأخطاء.

محددات تعليم اللغة الانجليزية في المناهج
منهج تعليــم اللغة الانجليزية يطرح المجــالات الأربع: التفاعل 
الاجتماعــي، ســهولة الوصول إلــى المعلومات، عــرض وتقديم 
المعلومات والأفكار والتعرف على الأدب والثقافة واللغة وتقدير 
كل منها (English Curriculum, 2002). ومن هذه المجالات 
تنبثــق المعايير والمعالــم والمقاييس ومســتويات التقدم كلها 
معروضة بشــكل مرتب وأنيق. وكلهــا مجتمعة تؤدي إلى إنجاح 
العملية التعليمية بإدراك المعلم لأهمية كل قضية يدرسّها. ومن 
هذه المعايير، تشــجيع الطالب على تطوير تصوّر ذاتي إيجابي، 
البناء على الخلفية الثقافية وتشجيعها عند الطالب، كلها أهداف 
ســامية تعزز أهميــة درس اللغة الانجليزية فــي نفس الطالب 
بشــكل عام. ولكــن, ماذا عن تفعيــل هذه الأهــداف وتقريبها 

للطالب العربي من خلال كتب تدريس اللغة الانجليزية؟
يتناول المنهج المبادئ الأولية لاختيار المضامين (منهج التعليم, 
2002)، كأن تكــون غيــر منحــازة وخالية من الأفكار المســبقة 
وتأخذ بالحسبان تشكيلة واسعة من الخلفيات الدينية والثقافية 
والإثنية، وتُثير اهتمامات الطلاب بالمطالعة الخارجية (ص 15). 
ومــن المبادئ الأولية لاختيار المهــام أن تتصل بتجارب التلاميذ 

 ájõ«∏éf’G á¨∏dG ºq∏©J ∫Éμ°TEG »a ájQÉ°†ëdG OÉ©HC’G
á«Hô©dG ¢SQGóªdG »a

ídÉ°U ƒHCG AÉæ°S
مدرسة للغة الإنجليزية، حاصلة على اللقب الثاني في تدريس اللغة الإنجليزية من كلية أورنيم
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الســابقة لكي يشــتركوا ويتفاعلوا مع هذه المهام بشكل ناجع. 
كمــا تقوم في هــذه الحالة ملاءمة بين مــواد التعليم ومجالات 
اهتمــام التلاميــذ وتجاربهــم ومعلوماتهم، وهي تتيــح المجال 
بدورها لتواصل شيق وذي معنى (منهج التعليم، 2002، ص15). 

لا نرى لهذه المبادئ مجتمعة أي ذكر في كتب التدريس.
بالرغم مما ذكر سابقا، فإن وزارة المعارف توافق سنويا على نشر 
عدد من الكتب التي لا تأخذ بالحســبان العناصر الســابقة فيما 
للطــلاب العرب الحق فــي كتب تتحدث إليهم بمــا يتوافق مع 
خلفياتهم الثقافية والحضارية. ولكن الســؤال الذي يطرح نفسه، 
لماذا توافق وزارة المعارف على نشر عدد ليس بقليل من الكتب 

سنويا التي لا تتوافق مع المعايير التي تضعها نصب أعينها؟

أمثلــة عينية علــى تغييب الطالــب العربي من 
كتاب التدريس

ســأخص بالنقد هنــا مجال التعرفّ علــى الأدب والثقافة واللغة 
وتقييــم كل منها في منهاج اللغة الإنجليزيــة. والهدف هو رفع 
الوعي لطبيعــة اللغة وفهم طريقة بناء اللغــات والوقوف على 
الفوارق بينها، حيث أن مثل هذا الوعي من شأنه أن يساهم في 
تطويــر القــدرة اللغوية وفي تعميــق التفهم لطبيعــة لغة الأم 
(English Curriculum, 2002). وأول الغايــات التــي يرقــى 
المنهــاج الحديث (ص 9) للوصول إليها هي ” التواصل والتفاعل 

بشكل ناجع مع الأحوال الاجتماعية المختلفة“.
من خلال بحثي للكتب الموجودة في متناول يدي، رأيت الكثير 
من الحضارات العالمية من أســتراليا حتــى إفريقيا في مضامين 
الحصــص. هنالك الكتب القديمة والحديثــة إلا أن معظمها من 
مكتبة أيريك كوهين التي تأخذ حصّة الأســد من نشر الكتب في 
الوســط العربي. وعلى ســبيل القصر لا الحصر نذكر ما يلي مما 

ورد من رموز حضارية في بعض الكتب.

كتــاب (Signal C.Q.)  الــذي صــدر ســنة 1991، تناول • 
اســتراليا من ناحية جغرافية وتاريخيــة وفُلكلورية. كتاب 
شيق للغاية يأتي ذكر الطالب العربي فيه في قصة واحدة 
 The Chain) 233 من الفُلكلــور العربي عن الحج صفحة
of Beads and the Diamond). لقــد تناول هذا الكتاب 
الكثيــر من المواضيــع المتعلقــة بالحضارات الاســترالية 
القديمة والحديثة منها، كما عرض أكثر من قصة من شــتى 

الحضارات.
كتــاب Take The Lead (1993)  تنــاول موضوع أهمية • 

الوقت عند الإسلام لإقامة الصلاة. كذلك، يوجد رسم مبسط 
لمســجد صفحة 106. تناول هذا الكتاب مواضيع مشاهير 

كثيــرون مــن ممثلين ورياضييــن في المجتمــع اليهودي 
الإســرائيلي. كما تحدث عــن العائلات عنــد قبائل الهنود 
والقبائل الاسترالية القديمة ومصر القديمة وكذلك العائلات 

في المجتمع اليهودي.
كتــاب  Go For It (1995)، موضوعه عن المراهقين. ورد • 

ذكر لأســمي عمر من مصر صفحة 9 ورفيق صفحة 24 في 
حديثــة عن مدرســته في مصر، كما تــرد قصة مصورة عن 
الألعــاب الرياضية فــي مصر القديمة صفحــة 38. كما أن 
هناك وحــدة تعليمية عن رواية القصــص تذكر فيها ليلى 
الحمراء صفحة 76 وقصة عن الملك هنري في شمال ويلز 
صفحــة 69. كما توجد في هذا الكتاب  وحدة تعليمية عن 
إســرائيل حيث تظهر صورة لبنات عربيات ولشــيخ عربي 
مسن يلبس العقال في سوق الدالية ـ عسفيا صفحة  142.

كثيــرا ما يرد في كتب التدريــس الإنجليزية موضوع كتابة • 
الرسائل. نرى أحيانا، ذكرا للأسماء والأماكن العربية كما في 
كتــاب  (Highligh) فــي الصفحــات17، 116، 117 إلا أن 
الســواد الأعظم لأسماء هذه الرســائل هو الأسماء الغربية. 
مــن خلال تفحص كتــاب ”Highlight“ وجدت أن إحدى 
القصص(Too-Tall Tammy P. 74)  مقتبسة عن قصة (قد 
تكــون عربيــة) (Too-Tall Tawyla)، حيــث بدلوا أســم 
البطلــة من طويلة إلــى تامي، زيادة في إهمــال وإقصاء 

الطالب العربي من النص.
كتــاب(On Track, 2006) ، يتحــدث عــن الاحتفــالات • 

الشعبية في حضارات شــتى كاحتفال الجبنة في المملكة 
البريطانيــة واحتفال الزبدة في التيبيت واحتفال الماء في 
أميركا- مينوســوتا واحتفال التوموتينا في إســبانيا (صفحة 
8-9)، لكــن لا يوجد أي ذكر لأي احتفال عربي. كما يتناول 
الكتاب الحديث عن بعض المشــاهير مثل ألفيس بريسلي 
وجــون لينــون (صفحــة 20) ويــل ســميث (صفحة 35) 
والمشاهير المحليين مثل سريت حداد وغيرها صفحة 22. 
كما ويرد ذكر فتاتين عربيتين مشتركتين في أولاد السلام )

  (Fadga)صفحة 124-125( أمل وفاديه إلا أن أســم فاديه
كتب خطأ ولولا الموضوع لما ورد ذكرهما.

في كتاب Move Ahead, 2007 ، نرى ســميرة صفحة 15 • 
مــع برنامجها اليومي كما ونرى هبة ولينا وموســى صفحة 
117 مع أحلامهمــا. نجد في الكتاب  وحدة كاملة تتحدث 

عن مصر القديمة والفراعنة صفحة 85-66.
في كتاب Horizons, 2002   توجد قصة تتحدث عن فتاه • 

صومالية صفحة 40-44 تهرب مع أمها وأخيها إلى بريطانيا. 
كمــا وتذكر بعض الكلمــات العربية في أحــرف انجليزية 
حفــزت الطــلاب لأن يتفاعلوا مع الدرس أكثــر. كذلك في 
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صفحة 97 تتحدث راية عن مشاكلها كفتاه عربية.
كتــاب Thumbs Up, 2009  يتحــدث عــن الكثيــر من • 

المشــاهير مثل جينيفر لوبيز, بيونســي صفحة 126، وعن 
نينيت تايب الإســرائيلية صفحة 91 وعن برنامج ”كوخاف 
نولاد“ صفحة 92. ولكن في الحديث عن أصدقاء المراسلة 
علــى الانترنت وردت فقرة عن الطالب علي من الأردن مع 

أولاد من الصين واليابان وبريطانيا وإيطاليا والبرازيل.
كتــاب Explorer, 2003 ، يتنــاول الحديــث عــن شــتى • 

المشاهير أمثال جيم كاري وميل جيبسون ومايكل جوردان 
وهيلاري كلنتون وعن شتى المواضيع. لكننا لا نرى فيها أي 
أســم عربي وهنالــك وحدة كاملــة عن الكتــب والقراءة 

وأهميتهما والكثير من صور الكتب.  
لا ترد أي أسماء عربية إطلاقا في الكتب التالية:• 

) , New Mosaic 2008, Connectors (2007), 
Navigator (2006) Mind Matters (2006

إلا أن كتاب Get Together (2006)، تناول أسماء محايدة 
تستعمل في لغات عدة مثل;  ياسمين و سوزان صفحة 61 

وأمير وسارة صفحة 62 وإيميلي صفحة 62. 
موضوع الرســائل يعود مرة أخرى ولا يظهر أسم عربي في 
كتــاب Frontiers (2008) . نــرى فيه أســم داني، إيلان، 
طالي، إيلانــة، كرميت، رامي في الصفحات 55-58. وكذلك 
ملاحظــات من الأهل صفحة 108 كلها أســماء يهودية مثل 
رون، إيلانــا بن، راحيــل كوهين، دافيد مزراحي، ســيلات 

زفيت، أفنير آشي، يوسي البوين.
فــي كتــاب Live And Learn (2011) الذي صدر حديثا،  • 

ترد أســماء رون وشــيلي صفحة 57، وليئــور، رونا، رامي، 
ودانا.

إن جميع هــذه الكتب تقريبا تتناول موضوع المشــاهير • 
 Mind) الغربييــن عامــة والإســرائيليين اليهــود خاصــة
Matters, Get Together, On Track, On Track-

Alternative, Explorers,). لا يوجــد أي ذكــر لأي فنان 
عربي – لا محليا ولا على صعيد العالم العربي.

 • “On Track, Alternative” مثال آخر موجود في كتــاب
طبع لأجل الطلاب الضعفاء وغالبيتهم من المدارس العربية 
وفــي هذه الطبعة تتغير بعــض المواضيع وطريقة عرضها 
لكي تتناسب مع هؤلاء الطلاب لتسهيل العملية التعليمية، 
إلا أن الطالب العربي يبقى مغيبا ولا توجد له أي حصة في 

هذه النصوص.
كثيرا ما تحمل كتب اللغة الإنجليزية في طياتها مواضيع لا • 

تعالج اللغة عينها ولا تمت لتعليم اللغة بصلة.على ســبيل 
 ،(Explorer,2003) المثال موضوع 9\11 وأحداثه  في كتاب

فمن الصعب على الطالــب العربي أن يتفاعل مع أحداث 
ســبتمبر (ص27-29   ) كما يتفاعــل الطالب اليهودي لأن 
الطالب العربــي يعيش في بيئة تعتبرهــا الثقافة الغربية 
”شــريرة:evil“ (Jubran,2005) وكــون الحضــارة الغربية 
معادية للشــرق (Ellis,1997), يعتبر هذا الموضوع وغيره 
حاجــزا منيعا أمــام الطالــب العربي الذي يشــعر بأنه لا 
يستطيع أن يتجاوب مع كلاهما: الحضارة الغربية وموضوع 
النص. مثل هذه المواضيع السياســية منها أو الدينية تمنع 

الطالب من أن يذوّت الثقافة التي ذكرها النص التعليمي.
على سبيل المثال هناك الكثير من الكلمات المتشابهة في • 

   radio, video ,circus:مثــل (cognates) لغتين أو أكثــر
وهي موجودة في الكتب الابتدائية خاصة وحتى الإعدادية 
منهــا, كموضــوع تعليمي أساســي أو ثانــوي, ولم يؤخذ 
بالحسبان ولا في أي كتاب وجود الكلمات العربية العريقة 
Al- فــي اللغــة الانجليزية (loan words) المســتقرضة

Akad, 1960. Barfield, ) لهــا اســتعمالاتها ودلالاتها في 
حيــاة الطالب مثل: ”جبــر، كحول، قهــوة، كهف، صندل، 
قنديل، فردوس.... ” (وافي, 1983). جميعها كلمات أنتجتها 
البيئة العربية وتعتبر من الكلمات الشــائعة والمســتعملة 
فــي اللغة الانجليزية. لماذا هــذا الانتقاص من قيمة اللغة 
العربية؟ هذا يؤدي  إلى الحطّ من قيمة اللغة العربية في 
نظر الطالــب العربي (أمــارة, 2010), وينمّي الإحســاس 
بالإقصــاء (Jubran, 2005) لــدى الطالــب العربي. فأين 
التفهــم لطبيعة لغــة الأم عند التلاميذ التــي يتحدث عنها 

المنهج لتدريس اللغة الانجليزية؟! 
هناك مرجعيات بسيطة لاستعمال اللغة أو الثقافة العربية • 

فــي كتب التدريس ولكنها غير دقيقة, مثل كتابة الأســماء 
 On) 124 ص  Fadga بطرق خاطئة، أســم ”فادية“ كتــب
Track, 2006) أو ذكر معلومات بســيطة لا تتجاوز السطر 
أو الســطرين (Explorer,2003) حيــث يتنــاول موضوع 
”الصلحة“ في الوسط العربي ولا يتجاوز الحديث السطرين 

( ص 40 ).

 ماهية العلاقة بين الحضارة والعملية التعليمية
الحضــارة هي رمــوز تحــوي الأخلاق، اللبــاس، اللغــة، والدين 
ومســلمات ســلوكية. إنهــا معيار الاســتقامة وحالة مــن الفهم 
الســائدة  الحضــارة  يتماشــى مــع  لمــا  لتجاربنــا وتغييرهــا 
(Williams,1961). تعطي منظمة اليونيسكو (2004) الحضارة 
التعريف التالي: ”هي مجموعة من المميزات العاطفية، العقلية، 
الماديــة والروحية التي تخصّ مجموعة اجتماعية“ مثل العادات 
والتقاليــد والاعتقادات والفنــون والأدب وأســلوب الحياة. إنها 
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ترجع إلى نماذج من النشــاطات البشرية والمباني الرمزية التي 
تعطــي دلالــة معينة لبعــض الفعاليات. فالحضــارة هي النظام 
الرمــزي لمجتمع معيــن (Williams,1961) الذي يحوي جميع 
مجــالات الحياة الــذي انتقل ولا زال ينتقل مــن جيل إلى آخر. 
الحضــارة هــي طريقة حيــاة وتفكيــر ( Larz’en, 2005) لذلك 
فالحضارة هي القوة التــي تجمع الناس مع بعضها. العلاقة فيما 
بيــن الحضارة واللغــة معقدة حيث أن اللغة جــزء لا يتجزأ من 
 (substance & medium)  الحضارة فكلاهما: الجوهر والمبنى
يتطــوران معــا ويتعلّق أحدهمــا بالآخــر (Larz’en, 2005) ولا 
يمكن فصل أحدهما عن الآخر. يبين تقرير اليونيســكو (2004) 
أهمية احترام الاختــلاف والاعتراف بالاختــلاف الحضاري. فمن 
المهم لجميع الأفــراد أن تكون لهم هويتهم والانتماء لمجموعة 
تشاركهم القيم الحضارية ذاتها، وأن تعترف بهم الدولة وبهويتهم. 
 Valdes,1987,) بمــا أن الحضارة جزء لا يتجزأ مــن تعليم اللغة
احتــرام حضــارة  يجــب   ،(Larz’en, 2005, Williams,1961,

.(UNESCO, 2004) المجموعة والإبقاء على خصوصيتها
 الوعــي الحضاري هو عملية مســتمرة.  فالمتعلم يقوم بشــكل 
مســتمر بدمج المادة الحضارية المستجدّة مع الشبكة الثقافية 
 Spencer) الحاليــة والســابقة لمعرفــة كنه الحضــارة نفســها
Blades, 2006, Valdes, 1987&) ولكي يخلق معنى للحضارة .

الامبريالية الحضارية هي ظاهرة استعملت عندما حكمت الدولة 
 Bianco,) القوية وفرضت قيمها الثقافية عنوة على شعوب أخرى
2003). يعتقد البعض أن توحيــد المقاييس الثقافية والحضارية 
هــو مركب إيجابي لكل العالم بينما يعتبره البعض الآخر تهديدا 
حيــث انه لــكل فرد وفي كل مكان الحق فــي التعبير عن قيمه 
الثقافيــة. إن توحيد المعايير الثقافية يــؤدي إلى انقراض بعض 
الحضــارات، حيث أن الطبيعة البشــرية لا تختلــف من حضارة 
لأخــرى. وهنالك الكثير من القيم المشــتركة العابرة للحضارات. 
النســيج المعقّــد للحضــارات المختلفة حول العالــم هو حجر 
الأساس، حيث يســمح لكل فرد أن يحافظ على قيمه الحضارية.  
لذلــك، من المهم إيجاد صمام أمــان لحماية الحضارة /الثقافة /

اللغــة الأم Bianco, 2003 ،((protective filter))، .  لذلك, من 
 protective المهم إيجاد صمام أمان لحماية الحضارة/ اللغة الأم
Bianco, 2003 ((filter)). والــذي يســاعد علــى إبقاء وصمود 
الحضارة بوجه هيمنــة الامبريالية الحضارية. لذلك فأن التداخل 
والتفاهــم فيما بيــن الحضارات بدلا من غــزو الحضارة الغربية 

يساهم في رفع صورة الذات عند الطالب .

أهمية الحضارة في المنهاج
 Stapleton, 2000) اللغــة والحضــارة مرتبطتان مــع بعضهمــا
Valdes,1987&)، فمن ناحية نظرية، تركز كتب الانجليزية على 

الحضارة  الهــدف (Target Culture) أي حضــارة اللغة الثانية 
كخلفيــة للنص التعليمــي (Cortazzi & Lixian, 1999). ومن 
ناحيــة تطبيقية فان وجود الحضارة فــي النص العلمي يجب أن 
 .(Valdez, 1987 ) يسهل ويدعم العملية التعليمية لا أن يُعيقها
 ،(Williams,1961) فاللغــة الانجليزية لوحدها تصدم الطالــب
فكم بالحري عندما نجد اللغة مجتمعة مع البعد الثقافي الآخر. 
وحســب كورتيزي، يجب أن تســاهم الحضارة  في تعليم اللغة 
لجعــل المتعلّم في حالة من المشــاركة المتغايــرة في تجارب 
متغيــرة لكي نرقى الى حالــة المتعلم الذي يتحدث عنه ”ليب“   

.(The situated learner) (Lave  1996)
هويــة الطالب العربي مركبة جدا لأنــه وجد في صراع دائم مع 
هويات أخــرى فــي دولتــه (Jubran, 2005)، فعندما يصادف 
الطالــب العربي أي من الرمــوز اليهودية فهــو لا يعرفه لأنه لا 
يشــاركه ذات الهوية، الأسم، الموسيقى أو الكلمات. وفي النهاية 

لن تكون هنالك أي قاعدة  للبناء عليها والتعلم منها.
هنالك حدّ أدنى  للتأقلم أو للتبادل الثقافي ويجب على الطالب 
أن يعبره لكي يســتطيع أن يتماشــى مع اللغة الثانية. وبكلمات 
 Acton &) أخــرى, أن يبقى علــى المســار التعليمي اللغــوي
Defelix, 1987). إذا تقبــل الطالــب الحضارة الهدف فقد تقبل 
لغتهــا (Valdes,1987). لذلــك في حالة الطالــب العربي الذي 
يشعر بالعداء نحو الحضارة الأمريكية أو الانجليزية فمن الصعب 
علــى الطالــب أن يتقبل  اللغة أو الحضــارة (Ellis, 1997) ولن 
تكون لديه الرغبة والقابلية للتداخل مع الحضارة الأخرى. وبهذا 
 Acton & Defelix, ) فهو لن يذهب بعيدا في تعلم تلك اللغة

.(1987
علــى ضوء ما ذكر أعــلاه، فأن النص المبني علــى قيم حضارية 
مألوفة تجعل الطالب مهيئا أكثر للمشــاركة والتفاعل. فالطالب 
بحاجة لأن يفاوض المعنى مع الهوية (Ali, 1994) وعلى المعلم 
أن يســاعد الطالــب لكي يجد نفســه في النص. إن اســتعمال 
القصص والتاريخ والأماكن التي اختبرها الطالب في مكان سكناه 
تتداخل فيما بينها لتشكل النسيج الحضاري والذي بدوره يرتبط 
 Spencer &بالمعرفــة التــي تؤثر على نظــام عمل الشــخصية
Blades, 2006) ). ويــزوّد هــذا النســيج الطالــب بالإحســاس 
بالارتبــاط والانتماء (Larzen, 2005) والتــي تتداخل فيما بينها  
لتشــكل الهوية. أما إذا غابت الهويــة فقد الطالب معنى خبراته 

وتجاربه الحميمية.
اقترحت منظمة اليونســكو (2004) برنامجــا متعدد الحضارات 
للتدريس فــي جميع أنحاء العالم والذي يعزز فهم الفرد لهويته 
 Rod Ellis  الحضاريــة والقومية حين يتعلم لغــة أجنبية. يؤكد
(1997) على عدة عوامل متداخلة تعمل على تســهيل أو إعاقة 
تعلــم اللغــة الثانيــة ومنهــا الهويــة  (identity)والمثاقفــة 
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(acculturation). فيقــول عن اســتحضار الثقافة بأنها جزء من 
تدريــس اللغة الانجليزية. أمــا  Schumann فيقول بان الطالب 
يفشل في تذويت اللغة الثانية ويعزف عن الاستمرار في التعلم 
عندمــا يكون غيــر قادر على تبنــي الثقافة الأخــرى. لهذا، فإن 
الطالب العربي يفشــل في التبادل الثقافي، أي المثاقفة، بسبب 
البُعــد الاجتماعــي والجغرافــي بيــن حضارته وحضــارة اللغة 
 Ellis,) الانجليزيــة بينما تُعادي كلا الحضارتين إحداهما الأخرى
1997 ). وهذا ما قد يؤدّي إلى إعاقة النشــاط التعليمي القائم ( 

(Lave, 1996) .(The situated learning activity

أهمية دور المعلم في خلق الحضارة المناسبة 
  لذلــك، على المعلــم أن يجد المــواد التعليميــة اللازمة التي 
تتناســب وميول وقدرات ومســتوى الطالب وقيمــه الحضارية. 
تتناول هــذه المواد الحديث عــن حضارته وباقــي الحضارات. 
 (scheme) وبهذا، يشغل الطالب ويستحضر الشبكة المعلوماتية
الموجودة لديه ( Ali,1994).  إن تناول المواضيع المناسبة التي 
تتعلق  بالمخزون الحضاري عند الطالب تساهم بإنجاح العملية 
التعليمية (Cortazzi & Lixian, 1999). عندما يتحدث الطالب 
للغربــاء عــن حضارته فإنه ينمّــي الوعي تجاه هويتــه الثقافية 
والحضارية. إن التحدث عن الحضارات بشكل عام وعن حضارته 
بشــكل خاص في الصف، يعزز التأثير المنشــود مــن الحضارة 
المحليــة للطالب في العمليــة التعليمية. ولكــن، عندما تغيب 
الحضــارة المحلية فمــن الممكن أن يكون التعلــم عن حضارة 
أخــرى غير مجد بــل ومضرّ. لأن الهويــة الحضارية للطالب غير 
متينــة بعــد (Cortazzi & Lixian, 1999). حتــى أن القيــم 
الحضارية والثقافية المشــابهة للتي يعيشــها القــارئ هي بيئة 
خصبة لتعلم الطالب ومشاركته. كما أن الدافعية ومفهوم الذات 
(Huitt,2001) تــزودان الطالب بأســاليب معنويــة تؤدي إلى 
(meaning making) استقلالية الطالب في خلق المعنى للأشياء

 .(Ali, 1994)
يســهل المعلم البيئــة التعليمية عن طريق إيجــاد التوازن بين 
balance of demand and support .)) والطلــب  العــرض 

Cameron, 2001))، ولكــن التحدي الأكبر هــو في إقامة هذا 
التــوازن والإبقاء عليــه (Crawford,2002)، مــن حيث تزويد 
الخبرات التعليمية وإيجاد الاســتراتيجيات المناســبة التي تأخذ 
بالحســبان الفروقات الفردية. يجب على المعلم أن يكون مدركا 
لاحتياجــات الطــلاب الضروريــة. فالمعلم هو المســؤول الأول 
 Cameron,) والأخيــر عــن العمليــة التعليميــة فــي الصــف
Crawford, 2002;2001) ولذلــك، فإن نجــاح عملية التدريس 
(dynamic congruencies ) بحاجة ماسة  إلى انسجام ديناميكي

( Cameron, 2001).   وبمعنــى آخــر، هنــاك حاجــة لاختيار 

الفعاليــات والنصــوص التي تناســب جيــل وخبــرات الطالب 
الاجتماعية والحضارية.

علــى المعلــم أن يهتم لتحفيــز الطلاب للانخراط فــي التجربة 
التعليمية. والا، فســنرى كثيرا من الطلاب خــارج إطار التعليم. 
الدافعيــة من أهم العوامــل التي تجعل الطالــب يهتم بالدرس 
 Huitt,) والدراســة. لذلك، فمن المهم أن لا يُحبط النص الطالب
2001). علــى ســبيل المثــال، عندمــا يكون الطالب متحمســا 
فبإمكانه أن يقرأ ويتمتع بالقراءة لوحده. أي، أن على المنهاج أن 
 Huitt,) يضع الطالب فــي تجربة ناجحة تحفّزه لأن يقــرأ أكثر
Cunningham & Stanovich, 1998 & 2001) للدافعية تأثير 
 Cunningham & ) إيجابي على رغبة الطالب لكي يقرأ بشغف
Stanovich, 1998) لذلــك مــن المهم أن نشــير إلــى العلاقة 
التبادليــة ( Mathew Effect) عندما ينجــح القارئ في القراءة 
فهو يتحمس ليقرأ أكثر. وعندما يفشــل، فإنه ســيتجنب القراءة 
لكي لا يفشل مرة أخرى. لذلك من المهم أن ينخرط الطالب في 
تجارب تعليمية ناجحة تقوي الدافعية لديه وتعزز الثقة بالنفس 

لينجح أكثر.
هــذا الفشــل المتواصل يدخــل الطالب في أنشــوطة الدافعية 
المنخفضــة(low motivation loop)  التي تحدث عنها هيوت 
(2001) حيــث يقــول يجب أن تتوفر عوامل ثــلاث لكي يدخل 
 high motivation ) الطالب في أنشــوطة الدافعية المرتفعــة
الفائــدة(   (expectancy) والأمــل  التوقــع  وهــي    (loop
وهــذه   .(value)الأهميــة أو  والقيمــة   (  instrumentality
المركبات الثلاث هي المسؤولة عن الدافعية لدى الطالب بشكل 
عــام. فعندمــا تجتمــع  تولــد الطالــب ذي الدافعيــة للتعلم 
(motivated learner). وعلــى نفس الأســاس نذكر تأثير ماثيو 
 (Cunningham & Stanovich, 1998)  (Mathew Effect)
حيث أن النجاح يولد نجاحا أكبر والفشــل يولد فشلا آخر. وكل 
هدفنــا كمعلمين أن نتجنب الأثر الســلبي لقانون ماثيو وندخل 

الطالب في إطار الدافعية المرتفعة .

خلاصة الحديث 
أن أي كتــاب يتناوله معلم اللغة الإنجليزية يجد فيه خضم هائل 
من المواضيع الشيقة إلا أنها تحوي الكثير من الإجحاف والتجاوز 
بحق الطالب العربــي.  يحتاج الطالب إلى مجهود أكبر ليتعرفّ 
علــى الرمــوز الغربية مــن جهــة، وبحاجة إلى أقصــى كم من 
التســهيلات ليتفاعل مع النص المعروض في كتاب التدريس، من 

جهة أخرى.
لذلــك، كان لزاما على معلم اللغة الانجليزيــة أن يبذل مجهودا 
لكي يتغلب على هذه العوائق الحضارية والثقافية منها، ويجعل 
حضارة الطالــب العربي مهمة في نظره، إن لم تكن في المركز. 
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هنالــك ضرورة ملحّة لإدخال نصوص تخص الطالب العربي لكي 
يجد نفسه حاضرا في النص، مستعدا لتلقيه لا رافضا له، وبالتالي 
رافضا للعملية التعليميــة بأجمعها. عندما نردم الفجوة الثقافية 
التي يعيشها الطالب العربي فسوف يصبح راغبا في تعلم خبرات 
جديدة لا مشيحا عنها ويكون مشاركا تاما في العملية التعليمية 
لا مشاركا بشكل جزئي أو مغيبا. عدا عن ذلك، فإنه يعزز هويته 

وتصوّره عن نفسه. 
لا بد أن يتحدث النص مع الطالب وإليه، وأن يتوجه إليه مع كل 
مــا يحمله من نســيج حضــاري. لا بد من أن تكــون، ولو نافذة 
تعليمية، تطلّ على شــخصيته كطالب عربي لتربطه مع العوالم 
اللغويــة الجديدة. وهــذا مما يُعزّز رغبة الطالب في ســبر غور 
النص الذي يتعلمــه. بهذه الطريقة، يدخــل الطالب في تجربة 
تعليمية ناجحة ستســهل عملية دخوله في تجربة أخرى، وهكذا 
دواليــك. فالإحســاس بالنجــاح يولد نجاحا آخر ويشــجّعه على 
الاستمرار Cunningham and Stanovich, 1998)).  بالمقابل، 
يؤدي الفشل إلي تجنّب الطالب للعملية التعليمية لكي لا يدخل 
 Huitt,) في تجارب أخرى فاشلة، ثم تهبط لديه الدافعية للتعلم
2001 ) وبالتالي ينســحب من الدراســة. وجلّ هدفنا أن نجنب 

الطالب مثل هذا المنحى.
لاحظت من خــلال تجربتي أن الطالب العربي يعتبر اكتســاب 
اللغــة الانجليزيــة صعبا للغاية. كما أن نتائــج المتدنية للطلاب 
العرب فــي اختبارات ”المتســاف“ تشــير إلى تلــك الصعوبة. 
(هآرتــس, 2007. تقرير ســيكوي, 2003-2004. وزارة المعارف 
والثقافة,2006 ). فالطالب العربي يشــعر انه لا حاجة أن يجتهد 
فــي دراســة موضوع اللغــة الانجليزية لأنه سيفشــل حتما وأن 

جميع محاولاته ستذهب أدراج الرياح.
آن الأوان للتضافر معا ككوادر عربية للأخذ بزمام الأمور  والعمل 
علــى تأليف كتــب لتدريس اللغــة الإنجليزية بمــا يتوافق مع 
متطلبات المنهج واحتياجات الطالب العربي.  فكما لاحظنا آنفا 
تكــون التجارب التعليمية هادفة ومفيــدة عندما يكون المتعلم 
 .( Huitt, 2001) شــريكا كاملا وراغبا بشــكل فعال في التعلــم
إقصاء الطالب ثقافيا وتغييبه عن موضوع النص له الأثر الســلبي 
في العمليــة التعليمية حيــث أن الثقافة العبريــة مثل الثقافة 
الغربية، لهما حصة الأســد في النــص التعليمي. وهو ما يصعّب 
الارتقــاء بالحافز التعليمي وتذويت النص أو حتى تزويد الطالب 

.(Jubran, 2005) العربي بتغذية مرتدة مناسبة
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خلاصة تنفيذية:
لا تــزال محدودية تمثيــل أبناء الأقليــة العربيــة الأصلانية في 
مؤسسات التعليم العالي على ما هي منذ قيام الدولة. إن هدف 
هذه المذكّرة هو رفع نسبة الطلاب العرب الذين يتم قبولهم إلى 
المؤسسات التعليمية وتحســين عملية تأقلمهم واندماجهم من 
خــلال رصــد المعيقــات التعليميــة والاجتماعيــة والثقافيــة 
والمؤسســاتية التي تقف في وجه قبول واندماج الطلاب العرب 
في مؤسســات التعليــم العالي، وخصوصا الجامعــات منها. كما 
تقترح هــذه الورقة البحثية عددا من طرق العمل والسياســات 
الممكنــة التي على المؤسســات التعليمية تبنيهــا، وفي صلبها 
سياســات تعددية ثقافية بالنســبة للمناخ التعليمي والاجتماعي 
والثقافــي في الحرم الجامعــي. بُغية تبني هــذا التوجه هنالك 
حاجة، أيضا، للاهتمام بالتعليــم العربي دون الجامعي بالإضافة 

إلى مؤسسات التعليم العالي.
بالنسبة للمراحل التي تسبق التعليم العالي، نوصي بالعمل على 
تحســين طرق التعليم في المــدارس العربية، ومنها العمل على 
التوعية لأهمية التعليم العالي وإلحاق ذلك بفعاليات وسياسات 
تربويــة داعمــة لهــذا التوجه في المدرســة العربيــة. وهذا ما 
يستدعي تعزيز الطاقم التدريسي في المدارس العربية، وإدخال 

ســاعات تعليميــة تحضيريــة لامتحــان البســيخومتري وطرق 
التدريــس الأكاديمية. وهنالك حاجة إلى دمــج مختصين عرب 
خلال عملية وضع امتحان البسيخومتري باللغة العربية، ومأسسة 
جهاز توجيه تعليمي وأكاديمي للتعليم العالي وتوسيع وتعميق 
اللقاءات مع مؤسســات التعليم العالي في المراحل التي تسبق 

التعليم الجامعي.
وفــي المراحل اللاحقة يجب العمل علــى تعزيز الأطر الداعمة 
للتعليــم العالي في المجتمــع العربي، والعمل علــى المطالبة 
بتبني برامج تســاهم في تيسير اندماج الطلاب العرب وتأقلمهم 
في المناخ الجامعي لمســاعدة الطلاب على تجــاوز المعيقات 
المتعلقة بفترة الانتقال من المدرســة إلى الجامعة. وعلى مدار 
التعليم الجامعي يجب تعزيز وتوســيع الدعم التعليمي للطلاب 
العرب في مســاقات علمية معينة، تمديد الوقت المخصص في 
الامتحانات والوظائف البيتية وإعطاء فرصة وموعد ثالث للطلاب 
العــرب، العمل علــى فتح مســاقات تدريبية ومهــارات باللغة 
العربية ومركز لدعــم الطلاب في الكتابة البحثية، وزيادة منالية 
الطلاب العــرب لكل الأطــر الداعمة في الجامعــة والمخصصة 

لشرائح اجتماعية أخرى.
لغــرض تحســين وتطوير مناخ تعليمي يشــجّع علــى التعددية 
الثقافية، على المؤسســات والجهاز التعليمي تنفيذ برامج تتلاءم 
ثقافيا مع الطلاب العــرب، والعمل على تقييم ونقد نجاحها من 
خلال تحديد معايير واضحة لذلك. فعلى المؤسسات العمل على 
إلغاء سياســات التمييز، والعمل في الوقت نفســه على تشجيع 
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مذكرة بحثية قدمها مركز "دراســات" لمجلس التعليم العالي بناء على توجه المجلس بنداء حول   *
الموضوع للجمهور الواســع، وذالك في أعقاب تشــكيل لجنة لوضع خطــة لمعالجة العوائق أمام 

الطلاب العرب في التعليم العالي.
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مناخ تعددية ثقافية مــن خلال تمكين الطلاب العرب من إنتاج 
معرفــي، باللغة العربية مثلما هو الأمــر باللغة العبرية. يتطلّب 
الأمــر، أيضا، توســيع طاقــم المحاضرين العــرب، والتعاون مع 
ممثلي الطلاب العرب في عملية وضع السياســات المؤسساتية. 
وأخيرا، على الجهاز التعليمي العالي العمل بمثابرة من أجل فتح 
آفاق تعليمية جديدة للطلاب العرب مما يُحتّم على المؤسسات 
المعنيــة دعم الاعتراف بالكلّية الأكاديميــة في الناصرة ودعمها 
ككلية مدعومة ماديا من مجلــس التعليم العالي، كذلك، هنالك 
حاجة للعمل على خلق مبادرات تُســهم في دمج ناجح للطلاب 

العرب في الأقسام والكليات والمؤسسات الأكاديمية المختلفة.

خلفية:
إن محدودية تمثيل مجموعة الأقلية ليست ظاهرة خاصة بجهاز 
التعليم العالي، بل هي ظاهرة تميز مجمل الجهاز الرســمي في 
إسرائيل والعالم. تشكل الأقلية العربية في إسرائيل حوالي 18% 
من مجمل ســكان الدولة، بينما تمثيلها في جهاز التعليم العالي 
أقل من ذلك بكثير. فحســب معطيات دائرة الإحصاء المركزية، 
شكل العرب في الســنة الدراسية 2008 نحو %11.8 من مجمل 
طلاب اللقب الأول في الجامعات (لا يشمل الجامعة المفتوحة)، 
ونحــو %6.4 درســوا للقب الثانــي، ونحو %3.5 درســوا للقب 
الثالث. تظهر نفس الصــورة عند فحص معطيات الخريجين في 
الجامعات. في نفس السنة كان %8.7 من الحاصلين على اللقب 
الأول عربا، بينما وصلت نسبتهم إلى %5.3 و- %2.8 في اللقب 
الثانــي والثالــث على التوالي. تجدر الإشــارة هنا إلى أن نســبة 
المحاضرين أعضاء الســلك الأكاديمي من العرب في الجامعات 
متدنية جدا وتصل إلى أقل من %1.4 من مجمل المحاضرين في 
الجامعــات (עואד, 2008). يشــكل التعليم العالي بالنســبة 
للمجتمــع العربي أداة الحــراك المركزية، وربمــا الوحيدة على 
المســتويات الاجتماعية والاقتصادية، وخصوصا بالنســبة للنساء 
العربيات ربما أكثر مما هو الحال في داخل المجتمع اليهودي.

تهــدف هــذه المذكرة البحثيــة إلى التعمق فــي فهم تحديات 
دخول واندماج الطلاب العرب في مؤسســات التعليم العالي في 
إســرائيل، والوقــوف على مميزات هــذه التحديــات وتصنيفها 
واقتــراح توجهات وسياســات عمــل ممكنة من أجــل رفع عدد 
الملتحقيــن بالمؤسســات الأكاديمية وتحســين اندماج الطلاب 

فيها.

تحديات أمام الدخول للجامعات والاندماج فيها:
يمرّ الطــلاب العرب قبل وخــلال دخولهم لمؤسســات التعليم 
العالي في سلســلة مــن المعيقات تبدأ من بدايــة التفكير في 
إكمال دراستهم العليا، مرورا بقبولهم لمؤسسات التعليم العالي 

وانتهــاء بتخرجهم ومحاولات اندماجهم في ســوق العمل الذي 
يشكل، أيضا، تحديا، وذلك من خلال البحث عن عمل يتلاءم مع 
التخصص الأكاديمــي للطالب العربي. تتفاعــل هذه المعيقات 
بعضها مع بعض، بمعنى إن إحداها غير منفصل عن الآخر، فكل 
واحــد يتأثر بالذي ســبقه ويؤثر على الذي يليــه، وتزداد الأمور 
تعقيــدا بالنســبة للطالب العربي فــي حالة اجتمــاع كل هذه 
المعيقــات دفعة واحدة. صورة الوضع هــذه هامة لأن معالجة 
إحدى هذه المعيقات تحتاج إلى موارد محدودة، ولكن في حالة 
اجتماع هذه المُعيقات دفعة واحدة فإنه يحتاج إلى موارد أكبر 
لأن تأثيــر كل معيــق يصبح أكبر في حالــة تفاعله مع معيقات 

أخرى.

-1 تحديات تعليمية:
يزوّد جهاز التعليم العربي قبل الأكاديمي، بما يشــمل من تعليم 
منهجــي وغير منهجي، الطالب العربي بالأدوات والمهارات التي 
مــن المفروض أن تُعينه على التعليــم العالي. حيث تحدد هذه 
الآليات والمهارات التعليمية قدرة الطالب على اســتيفاء شروط 
التســجيل للجامعــات، وتؤثر لاحقــا على قدرته علــى مواجهة 
التحديــات التعليميــة التي تشــكّل جوهر العمليــة التعليمية. 
وكانت الأبحاث التي أجْريت حول تأثير جهاز التعليم على فرص 
القبول والاندماج في التعليم العالي، ركزت بالأســاس على طاقم 
المعلمين والمهارات التعليمية التي يتم اكتســابها في المدارس. 
في سياق التعليم في البلاد، لا بد أن نشير إلى الفصل القائم بين 
المــدارس العربية وبين المــدارس العبرية، التــي تحضر طلاب 
الأغلبيــة اليهودية بشــكل أفضل للتعليــم الأكاديمي مقارنة مع 
الطالب العربــي. وذلك، منذ اللقــاء الأول للطالب اليهودي مع 

مؤسسات التعليم العالي.
وعلى هذا الأســاس يجب التأكيد على أن الــكادر التعليمي في 
المدارس العربية هو ليس المحور الأساســي في هذا السياق، لا 
ســيما وأن هنالك نسبة غير قليلة من جيل الآباء لا تتمتع بثقافة 
أكاديمية. تشــير الأبحاث إلى أن الطموحــات الأكاديمية للأبناء 
تتأثر بشكل كبير من آبائهم الذين يشكلون بالنسبة لهم نموذجا 

للتقليد، وفي هذه الحالة، في التعليم والطموح والأكاديمي.
إن كادر المعلمين في المدارس، وكذلك المرشــدين والتربويين، 
يجب أن يشــكلوا نماذج أكاديمية بالنســبة للطلاب وأن يلعبوا 
دورا هامــا في بلورة طموحاتهم من خلال الاستشــارة والتوجيه 
المســتقبلي. إن الفجــوات في ســيرورة تأهيــل المعلمين بين 
التعليــم العربي والتعليــم العبري، بالإضافة إلــى الفجوات بين 
الجهازين على المستوى الكمي وعلى المستوى النوعي، وغياب 
البرامج التربوية والتعليمية المنهجية وغير المنهجية، تؤدي إلى 
تفاوت وعدم مســاواة في نقطة الانطلاق لدى أبناء المجتمعين 
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خلال لقائهم مع مؤسســات التعليــم العالي. لا بل إن محدودية 
النمــاذج الأكاديمية التي يُحتذى بها في التعليم العربي تشــكّل 
معيقا هاما أمــام اندماج العرب في الجامعات، وتنعكس ســلبا 
علــى كل موضــوع التوجيه والاستشــارة التعليميــة الأكاديمية 
 Khattab, 2005; Roer-Strier & Haj-Yehia,) المســتقبلية 

1998; וינר≠לוי, 2008).1.
فــي أعقاب اتخاذ القــرار المبدئي في الاســتمرار فــي التعليم 
العالي، فان شــروط القبول للجامعات أو ما يسمى الحدّ الأدنى 
من شــروط القبول للجامعات تكون المعيق الأولي أمام الطلاب 
العرب الراغبين في إكمال دراســتهم الأكاديمية. تعتمد سياســة 
القبول للجامعات بالأســاس، على امتحان البســيخومتري وعلى 
نتائج المرحلــة الثانوية (امتحان البجروت). تشــير نتائج دائرة 
الإحصاء المركزية للعام 2008، إلى أن %55.4 من الذين تقدموا 
للامتحانــات باللغــة العربية لم يحصلوا على شــهادة البجروت، 
وذلك مقابل %33.8 في الوسط اليهودي. وبما إن الحصول على 
شهادة بجروت كاملة لا تكفي للاستمرار في التعليم العالي، فان 
المتبــع هو التركيز على نوعية شــهادة البجروت، حيث إن هذه 
النوعية تقاس حســب اســتيفاء شــهادة البجروت لشروط الحد 
 Ayalon & Shavit,) الأدنى للقبول لمؤسســات التعليم العالي

.(2004
تشــكل هذه الشــروط معيقا أمام الطلاب العــرب في الدخول 
للجامعات، فعلى ســبيل المثال، في العــام 2005، أنهى 47.8% 
من الطــلاب الثانويين في التعليم العبري تعليمهم مع شــهادة 
بجروت استوفت الحد الادني لشروط التسجيل للجامعات، بينما 
اســتوفى %35 من الطــلاب العرب فقط هذه الشــروط (دائرة 

الإحصاء المركزية، 2007).
تشــير الأبحــاث إلى متغيّرات كثيــرة حول العلاقــة بين القدرة 
والتحصيــل وبينهما وبين الخلفيــة الاجتماعية-الاقتصادية وبين 
التحصيل العلمــي، وتأثير ثقافة الوالدين علــى تحصيل الأولاد، 
والأفضليــة التي تعطى للتعليم اليهــودي خلال عملية تخصيص 
الموارد والبنى التحتيــة ونوعية المعلمين وغيرها من المجالات 
גßבארין   ;2009 קאהן,   ;2005 ואחרים,  (אוליצקי 

ואגßבאריה, 2010).

بالنســبة لامتحان البســيخومتري، فانه يُشكل معيقا أساسيا أمام 
منالية التعليم العالي بســبب ميله الثقافي الواضح نحو التوجّه 
الغربي الأنجلوسكسوني، حيث إن هذا الانحراف يشمل الامتحان 
باللغة العربية، أيضا، الذي يُترجم بشكل حرفي عن النص العبري 
فتزيد عمليــة الترجمة من التوجّه الثقافي الموجود أصلا لصالح 
דגן-  ;2002  ,ßאלחאג  ;1996  ,ßאלחאג) اليهــود  الطــلاب 

1  للاستزادة حول مسألة تأهيل المعلمين العرب، انظر ورقة "دراسات" البحثية في هذا الخصوص:
 ,  http://www.dirasat-aclp.org/arabic/files/Arab_Teacher_Training_2010.pdf  

(אגßבאריה, 2010).

בוזגלו, 2007; הר≠זהב ומדינה, 1999; וולנסקי, 2005; 

מוסטפא, 2009). ونجد أن امتحان البسيخومتري هو العامل 

الأساســي لرفض الكثير من المتسجلين العرب للجامعات، حيث 
يتم رفــض نصف الطلاب العرب (מוסטפא ועראר, 2009). 
مــن الأهمية الإشــارة، إلى أن صَدقيــة امتحان البســيخومتري 
مستمدّة من قدرته على تنبؤ النجاح في التعليم الجامعي، إلا أن 
العديــد مــن الأبحــاث تشــير إلــى أن الفجــوة بيــن معدلات 
البســيخومتري والقبول للجامعــات بين المجموعــات القومية 
المســيطرة والمجموعــات "الضعيفة" هو أكبــر من الفجوة في 
النجــاح الأكاديمــي بيــن هاتيــن المجموعتين خــلال التعليم 

الجامعي. (גמליאל וקאהן, 2004).2 
عندما ينجح الطلاب العرب في الدخول إلى الحرم الجامعي، فان 
اختــلاف طــرق التدريس فــي جهــاز التعليم العربــي والعبري 
ومهــارات التعليم المكتســبة، تضع تحديا إضافيــا أمام الطلاب 
العرب. تشــير الأبحاث إلــى أن طريقة التعليم في جهاز التعليم 
العربي تشــدد على الطريقة التلقينية وعلى حشــو المعلومات 
ومركزية المعلم في هــذه العملية، وليس على الإبداع والتفكير 
النقــدي (Roer-Strier & Haj-Yehia, 1998). تشــكل هــذه 
الطريقــة معيقا مضاعفا خلال التعليم العالــي، مرة في التعليم 
نفســه حيث أن أنماط التدريس في المدارس لا تحضر الطالب 
العربــي لمهارات القراءة والكتابــة والتحليل في التعليم العالي، 
ومرة أخرى من توقعات الطلاب والمؤسسة والمحاضرين، حيث 
يتوقــع الطلاب مســاعدة تعليميــة من طــرف المحاضرين كما 
تعودوا عليه في المدارس العربية. وهو ما لا يحدث طبعا لأنه لا 
يتلاءم مع التقاليد التعليمية في مؤسســات التعليم العالي. كما 
أن هنالك فجوات واضحة في مهارات اســتعمال الحاســوب بين 
الطالــب العربــي والطالب اليهــودي، بالإضافة لتلــك التي بين 
مجموعــات مختلفة مــن الطلاب العرب أنفســهم. وتظهر هذه 
الفجــوة خــلال التعليــم الجامعي حيــث يحتــاج الطالب في 
مؤسســات التعليم إلى مهارات معينة في اســتعمال الحاسوب 
خلال تسجيله للتعليم والمساقات أو خلال عملية التعلم نفسها.

وفي النهاية، على المســتوى التعليمي، فان على الطلاب العرب 
التأقلــم للغة التعليم العبرية، والقراءة والكتابة والمحادثة وهي 
ليســت لغتهم الأم. إن الحاجة إلى هذا التأقلم اللغوي يستحضر 
تحديا ثلاثيا، مــرة في فهم المحاضرات التي تدار باللغة العبرية 
وتلخيــص مادة المحاضــرات. ومرة أخــرى، في القــراءة وفهم 
المقــالات الأكاديمية والتي تكون في غالبهــا باللغة الانجليزية، 
ومرة ثالثة في كتابة أبحاث باللغة العبرية التي تعتمد بالأســاس 
على مواد كثيرة باللغة الإنجليزية. وحتى الطلاب الذين يتمتعون 

2  للاطلاع والاستزادة حول امتحان البسيخومتري يمكن الإطلاع على الورقة البحثية التي أعدّها مركز 
"دراسات" بهذا الخصوص:

 http://www.dirasat-aclp.org/index.asp?i=666. 
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بملكة جيدة في اللغة العبرية فأنه ســيكون عليهم للمرة الأولى 
في حياتهم ممارســة هذه اللغــة في مهاراتها الثــلاث، وهو ما 
 Amara,) يُشــكّل بحّد ذاته عائقا ولو مؤقتا لتأقلمهم التعليمي
 2002; Olshtain & Nissim-Amitai, 2004; Roer-Strier &

.(Haj-Yahia, 1998

-2 تحديات اجتماعية وثقافية:
إلــى جانــب التحديــات التعليميــة، تظهــر، أيضــا، التحديات 
الاجتماعيــة والثقافيــة التي تعكــس عملية الالتقــاء بين القيم 
والمعايير الاجتماعية والثقافيــة الدارجة عند مجموعة الأغلبية، 
وبين تلــك الدارجــة عنــد الأقلية. يعــرف الباحثــون مصطلح 
"الهامشــية" كوضع تحاول فيــه مجموعة الأقليــة الاندماج في 
مجموعة الأغلبية وثقافتهــا، إلا أنها لا تنجح في ذلك. بالمقابل، 
خلال المحاولة للتشــبه بمجموعة الأغلبيــة والاندماج بداخلها، 
 Park,) تبتعد مجموعة الأقلية عــن مجموعتها الأصلية وثقافتها
Stonequist, 1935 ;1928). فــي واقــع التعليــم العالــي فــي 
إســرائيل، تشــكل مؤسســات التعليم العالي نقطة اللقاء الأولى 
بالنســبة للكثير من الطــلاب بينهم وبين المعاييــر الاجتماعية 
والثقافية المختلفة. يتطلب هذا اللقاء مواجهة شــخصية جدية 
ومحاولة للتجســير بين المعايير الثقافية المختلفة، وفي الوقت 
نفســه القبول بالواقــع القائم الذي يتمثل في تبني مؤسســات 
التعليم العالي معايير ثقافية واحدة وهي معايير ثقافة الأغلبية.

حتى قبــل الدخول إلــى المؤسســات التعليمية، يتأثــر اختيار 
الموضوع الدراســي كثيرا من الاعتبــارات الاجتماعية والثقافية. 
وتلعــب البيئة الاجتماعية والعائلية دورا فاعلا في تحديد أهمية 
الاعتبارات المختلفة لاختيار الموضوع الدراسي، فتتم عملية فرز 
Haj-) وتصنيف لتلك المواضيع من حيــث أهميتها الاجتماعية

Yahia, 2002; Dwairy & Van Sickle, 1996). كما هو الحال 
لــدى أقليــات أخــرى، فــإن المجتمــع العربي يعطــي أهمية 
لتخصصــات علميــة تحمل في داخلها قدرة كبيــرة على الحراك 
الاجتماعــي والاقتصادي. وعــادة ما تكون هــذه المواضيع هي 
المهــن الحــرة، مثــل المحاماة والطــب والمواضيع الهندســية 
المختلفة (مصطفى وعرار، 2009). وينتج عن هذه الحالة تمثيل 
زائد نسبيا للطلاب العرب في مواضيع المهن الحرة مقابل تمثيل 
أقل في مواضيع أخرى. لا تشكل هذه الحالة بالضرورة تحديا أو 
معيقــا للطــلاب العرب، لكنها تشــكل خســارة للفــرد وللجهاز 
التعليمــي كفاءات علميــة كان يمكن لها أن تبــدع وتتميز في 
مواضيــع أخرى، غير المواضيع التي تحمــل مكانة اجتماعية تمّ 

التعارف عليها داخل المجتمع العربي.
يتحوّل هذا الاختيار، ســواء تأثر من اعتبارات سوق العمل أو لم 
يتأثر، في بعض الأحيان إلى معيق تعليمي جاد، حيث يكتشــف 

الطلاب، بعد فصــل أو فصلين، أن اختيارهم للتخصص التعليمي 
لا ينسجم مع ميولهم أو قدراتهم. لهذا، فان معدلات الانتقال من 
تخصص تعليمي إلى آخر أو طول المدة التعليمية تكون أكبر في 
صفوف الطــلاب العرب، مقارنة مع الطــلاب اليهود. قد يعكس 
هذا الانتقال عــادة تجربة ناجحة أخرى في عملية الاندماج في 
التعليم العالي، إلا أنها تشــكل، أيضا، عبئًا اقتصاديا حيث يضطر 
الطالب دفع رسوم مالية جديدة للفترة التعليمية، كما أنه يضطر 
لمواجهــة ضغوطات ونقــد اجتماعــي نابع مع امتــداد الفترة 

التعليمية فوق المتعارف عليه.
كمــا هــو الحال في غالبيــة دول العالــم، يبدأ الطــلاب العرب 
تعليمهم الجامعي بعد انتهاء المرحلة الثانوية، ولكن في الواقع 
الإســرائيلي فــان غالبية الطــلاب اليهود يبــدؤون تعليمهم بعد 
الخدمة العسكرية والتجوال الطويل في الخارج الذي يكون بعد 
إنهائهــم الخدمة في الجيش. إن فارق الجيل بين العرب واليهود 
يضع معيقات أمام التحاق الطلاب العرب بالمؤسسات الأكاديمية 
وخصوصــا إن الجامعــات لا تأخذ هذه الحقيقــة بعين الاعتبار، 
حيــث أن الجامعات مبنية على نمط الحياة الدارج في المجتمع 
اليهودي، وعلى الشــريحة الجيلية المميــزة للطلاب اليهود عند 
دخولهــم للجامعات. مثــلا، تفرض الجامعات عامــل الجيل في 
القبول لبعض الأقســام، بالإضافة إلى كون هذه السياسة تمييزية 
ضد الطلاب العرب، فإنها فشلت، أيضا، في تحقيق هدفها في أن 
تكــون أكثر حساســية لاحتياجــات الطلاب الجامعييــن، وعدم 
اعترافها بالخصوصية الاجتماعيــة والثقافية للطلاب العرب. كما 
أنها تشــكل معيقا إضافيا أمام الطلاب العرب للدخول إلى أقسام 
ومواضيع يرغبون في دراستها ولا يتمكنون من ذلك بسبب عائق 

الجيل.3. 

كما وتشكل قضية السكن الطلابي مشكلة كبيرة بالنسبة للطلاب 
العــرب، فالتعليم الجامعي يعتبر الفرصة الأولى التي يعيش فيها 
الطالب العربي خارج البيت. وبمــا أن غالبية المواطنين العرب 
يعيشــون بعيدا عن أي حرم جامعي، فإن الحاجة للسكن تصبح 
ملحة جدا. وبســبب محدودية إمكانيات الاســتئجار في المدن 
اليهودية لكونهم عربا أو لقلة الشــقق المتوفرة، يتحول الســكن 
الجامعي إلى الخيار الأكثر شــيوعا ومنطقية عند الطلاب العرب. 
إلا أن الجامعات تقوم بقبول الطلاب للســكن في فترة التسجيل 
الأولى والمبكرة للجامعة، مما يحرم الكثيرين من الطلاب العرب 
الحصول على ســكن جامعي خاصة إن قســما كبيرا من الطلاب 
يتســجلون في المرحلة المتأخرة للجامعــة، وذلك لأنهم ينهون 
تعليمهــم الثانــوي في الصيــف، ويضطــرون للانتظــار لنتائج 

3  للتعمق انظر إلى ورقة مركز "دراسات" حول قيد الجيل وأبعاده التمييزية:
 http://www.dirasat-aclp.org/index.asp?i=664.



44

الامتحانــات. بالمقابــل، لا تقــوم الجامعــات بتخصيص حصص 
ســكنية للطلاب العرب أو تخصيص حصص للطلاب المتسجلّين 

في المرحلة المتأخرة.
غياب الملاءمة الثقافية للبيئة المؤسساتية خلال التعليم تتجسد 
في الكثير من الأمور. مثلا، لا تأخذ الأجندة الســنوية للجامعات 
بعيــن الاعتبــار الأعيــاد والمناســبات الدينية للطــلاب العرب 
(المســيحيين والمســلمين). كما أن المؤسسات نفسها لا تملك 
سياســة مؤسســاتية واضحة ومنظمــة تتعاطى مــع احتياجات 
الطــلاب العرب مثل منحهم مواعيــد خاصة في الامتحانات (في 
قســم من الكليات التعليمية). إن غياب سياســات مؤسســاتية 
اتجاه الاحتياجات الثقافية للطلاب العرب يبرز حتى في الجوانب 
التعليمية النابعــة من معيقات ذكرت ســابقا، مثل لغة التعليم 
وغيرها. كما أن قسما من الطلاب العرب أشاروا إلى أن تدريبهم 
التطبيقــي كان ضمــن مؤسســات يهودية بحيــث لا يتلاءم مع 
احتياجــات وظروف المجتمع العربــي، إذ أن الجامعات لا تُعير 
هذه المسألة اهتماما، خصوصا إن الطلاب العرب الذين يتدرّبون 
في مؤسســات يهوديــة يعملون فــي الغالب داخــل المجتمع 

العربي.

-3 تحديات على مستوى المؤسسة والجهاز:
اجتمــاع التحديات التعليمية والاجتماعيــة والثقافية تنتج مناخا 
مؤسســاتيا فاتــرا بالنســبة للطــلاب التابعين لمجوعــة الأقلية 
(Chism, 1999). كان يمكــن مواجهة هذه التحديات بســهولة 
أكثر لو تعاملت معها مؤسسات التعليم العالي بشكل مؤسساتي 
ومنظم. تمّ في الفصول السابقة عرض تحديات مؤسساتية تنبع، 
أيضا، من عوامل خارجية ومن غياب سياســات تعكس حساسية 
المؤسســات التعليمية لخصوصية الشرائح الاجتماعية المختلفة. 
نعــرض فــي هــذا المبحــث المركبــات المختلفة للسياســات 
المؤسساتية التي تنتج معيقات وعثرات ليس فقط بسبب غياب 
الحساســية، وإنما بســبب اتخاذ قرارات تمسّ بالمساواة وآمال 

اندماج الطلاب العرب، أيضا.
مثلا، يشكّل سنّ المتقدم إحدى المعيقات التي تضعها الجامعات 
فــي بعــض التخصّصات أمام قبــول الطلاب العــرب. يؤدي هذا 
المعيق إلى المســاس بمســاواة المتقدمين العرب ويُنتج فعليا 
ظاهــرة "دومينو" من المعيقات الناتجة عــن هذا المُعيق، مثل 
اندمــاج الطلاب العــرب، إنفاق مالــي أكبر للبحــث عن بديل 

وغيرها.
بالإضافــة إلى ذلك، فإن عدم اعتراف غالبية المؤسســات بلجان 
الطــلاب العرب المنتخبــة (على خلاف النقابــات الطلابية التي 
تجمع الطلاب اليهود)، يشكل معيقا إضافيا أمام الطلاب العرب. 
تعمل لجان الطلاب العرب كثيرا من أجل تحصيل حقوق الطلاب 

العرب وحلّ مشــاكلهم. إن سياسة عدم الاعتراف بلجان الطلاب 
العرب تمسّ تمثيل مصالح الطلاب العرب الذين يحتاجون عادة 

إلى مثل هذا التمثيل أكثر من طلاب الأغلبية اليهود.
فــي النهاية، فان محدوديــة منالية التعليم للطــلاب العرب في 
مؤسسات التعليم العالي على الرغم إنهم يشكّلون أقلية أصلانية، 
تنعكــس على أعــداد الطلاب العــرب الذين يختــارون خيارات 
التعليــم في الخارج. ففي الســنوات الأخيرة تزداد ظاهرة هجرة 
العقول في صفوف الطلاب العرب. حيث تشير بعض المعطيات 
إن هنالك نحو 6000-8000 طالب عربي يدرسون في الجامعات 
الأردنية. بالإضافة إلى مئات الطلاب الذين يدرسون في الجامعات 
الفلســطينية والآلاف في جامعــات دول أجنبية أخرى (עראר 

וחאגß יחיא, 2007).

إن تجاهل مؤسســات التعليم لأنماط المشــاركة العامة للطلاب 
العرب في جهــاز التعليم العالي، تؤدي، أيضا، إلى إبطال فاعلية 
برامج التدخل لزيادة منالية التعليم. ظاهرة الدراسة في الخارج 
عموما وفــي الأردن خصوصا، لا تحظى باهتمام نقدي أو بحثي، 
سواء على مستوى انعكاسها على الخريجين العرب، أو اندماجهم 

في سوق العمل.

تذليل المعيقات: سياسات عمل وتدخل
إن عمليــة رصد المعيقــات المختلفة التي تقــف أمام الطلاب 
العرب فــي اندماجهم وتأقلمهم في مؤسســات التعليم العالي، 
ترشــدنا إلى تحديد خطة عمل مستقبلية لتوسيع منالية التعليم 
العالــي العربي وتأقلم ناجــح للطلاب العرب. مــن أجل تذليل 
العقبــات ســوف نعــرض فيما يلي اســتخلاصات عامــة وكذلك 
توصيات لسياسات مفصلة، يتعلق بعضها بالمؤسسات التعليمية 
والبعــض الآخر بالجهــاز التعليمي. تنطلق هذه الاســتخلاصات 
بالأســاس من حاجة جهاز التعليم العالي في إســرائيل إلى تبنّي 
توجّه التعددية الثقافية بالنســبة للمنــاخ التعليمي والاجتماعي 
والثقافــي. لغرض تحقيق ذلك هنالك حاجة لعملية انتقال جادة 
من تبني هذا التوجه على المستوى التصريحي فقط إلى ترجمته 
للمســتوى العملي والسياساتي في مؤسســات التعليمي العالي، 

أيضا.
الاســتخلاص الأول يتمحــور حول تعريف الاندمــاج في التعليم 
العالــي عموما، والنجاحات والفشــل في هذا الاندماج خصوصا، 
لأن من شــأن ذلك أن يحدد نوع التدخل المطلوب. فعلى سبيل 
المثــال، فإن تعريف الاندماج من خــلال معيار إنهاء اللقب في 
ثلاث ســنوات، وهو الحــد الأدنى لإنهاء اللقــب، تتطلب عملية 
تدخل في المرحلة التي تسبق بداية التعليم الأكاديمي. وتتطلب 
توفير موارد وإنفاقها في التحضير للتعليم، في المساعدة وتوجيه 
التعليــم قبل بداية التعلــم. بالمقابــل، إذا كان تعريف النجاح 
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يتمحور في أهمية التعليم في الســنة الأولى كســنة تأقلم، فإن 
ذلــك يتطلب تخصيص موارد في هذه الســنة وتغييــر التقاليد 
المتبعة حاليا في المؤسســة وفي المجتمع بالنســبة لاســتمرار 

التعليم المطلوب.
هنالــك، أيضا، حاجة إلى تعزيز جهــاز التعليم العربي من خلال 
إمداده بطاقم تدريســي نوعي. فكما يظهر من رصد المعيقات، 
فــان لطاقم المعلمين دورا هاما جدا ليس في إكســاب مهارات 
تعليمية فحسب، بل، أيضا، في أهمية أن يلعب دورا في التوجيه 
والاستشــارة التعليمية، وأن يشــكل قــدوة تعليمية للطلاب من 
خلال تشــجيعهم علــى التعليم الأكاديمي. بنــاء على ذلك، فان 
عملية تأهيل ذات خصوصية ونوعية للمعلمين العرب في كليات 
تأهيــل المعلمين يمكنها أن تلعب دورا هامــا في زيادة منالية 
التعليم العالي في المجتمع العربي. يتطلب ذلك تطوير سيرورة 
تأهيل المعلم العربي ونوعيتها، على نحو تشكل فيه موردا هاما 
بالنسبة للطلاب الذين ســيلتحقون بالتعليم العالي، لأن للتعليم 
العربي تأثيرا كبيرا على منالية التعليم العالي، ليس تعليميا فقط 

بل على المستوى الإرشادي، أيضا.
وفي هذا الســياق، وعلــى الرغم من أنها لا تُعتبــر كلية تأهيل 
معلمين، فإن من المهم الإشارة إلى الكلّية الأكاديمية في الناصرة 
التي فتحــت أبوابها للطــلاب العرب في الســنة الأخيرة. تعتبر 
الكلّيــة الأكاديمية في الناصــرة المؤسســة الأكاديمية الوحيدة 
الموجــودة في بلدة عربية والتي تُدار غالبــا باللغة العربية. إن 
اســتكمال عملية الاعتراف بها من خلال تمويلها الكامل من قبل 
مجلــس التعليم العالي يُعتبر فرصــة إضافية لتعزيز بيئة داعمة  
للتعليــم العالي في المجتمع العربــي، والتغلب على الكثير من 

المعيقات التي ذكرناها آنفا.
بالنسبة لامتحان البسيخومتري، والذي يشكل معيقا مركزيا أمام 
مناليــة التعليم العالــي، هنالك حاجــة إلى إجــراء العديد من 
التعديلات مثل حســاب جديد للمعدل النهائي بحيث يتم تبني 
سياســة تفضيل مصحح للطلاب العرب. يجــب الإقرار بأن اللغة 
الانجليزية هي لغة ثالثة بالنسبة للطلاب العرب وليس ثانية كما 
هو الحال بالنســبة للطلاب اليهود. كما أن على المعهد القطري 
التقليــل من حدّة الانحراف الثقافي في الامتحان من خلال دمج 
خبراء ومختصين عرب في كتابة الامتحان. كما هنالك حاجة إلى 
إدخال البســيخومتري كجزء من البرنامج الأسبوعي في المدارس 
العربية والثانوية، وإعطاء امتيــازات مالية للمعاهد التي تحضر 
الطالــب العربي بشــكل كبير ونوعــي للامتحــان، وإعطاء منح 
تعليمية للطلاب الذين حصلوا على علامات عالية قبل دراســتهم 

وتحضير طلاب آخرين للامتحان.
توجه عملي آخر، هو العمل على تأســيس إطــار داعم للطلاب 
العــرب قبل بدء تعليمهم الجامعي. جــزء منه يجب أن يتم في 

إطــار المدارس وجــزء آخر في إطار مؤسســات التعليم العالي. 
بالنســبة للمدارس، كما في دول أخرى في العالم، هنالك حاجة 
لإقامة جهاز كامل للتوجيه المهني والتعليمي بحيث يكون جزءًا 
من البرنامج التعليمي الأسبوعي. وهو موضوع هام جدا للطلاب 
الذيــن ينوون إكمــال دراســتهم الجامعية بعد إنهــاء المرحلة 
الثانوية، كما إن على مؤسسات التعليم العالي العمل في الاتجاه 
نفســه وإقامة أطر من هذا القبيل تســاعد الطلاب العرب على 

الاندماج الآمن والسهل قبل بدء التعليم الجامعي.
على المستوى المؤسســاتي، هنالك حاجة لتوسيع فرص تعارف 
الطلاب العرب مع البيئة التعليمية والاجتماعية قبل بدء التعليم 
الجامعــي. نوصي في هــذا الســياق بفتح إطــار صيفي تكون 
المشاركة فيه اختيارية يتم خلاله تعزيز مهارات اللغة الانجليزية 
ومهارات التعلّم (مثل الكتابة البحثية)، أو تقليل عدد المساقات 
التعليمية في الفصل الأول، أو تمكين الطلاب العرب من الدخول 
التدريجــي والآمن إلى الحياة الجامعية المســتقلة. كما أن على 
هذه الأطــر تنظيم فعاليات اجتماعيــة وتمرير جزء من موادها 
باللغة العربية. تجدر الإشارة هنا إلى أن إطارا داعما كهذا يعمل 

منذ سنوات في الجامعة العبرية.
على مؤسســات التعليم العالي دمج الأســرة العربية في عملية 
التحضير للسنة الدراسية، حيث تلعب العائلة العربية دورا كبيرا 
فــي تشــجيع الطالب علــى الدراســة الجامعية وحتــى اختيار 
الموضوع الدراســي. حتى الآن تغيب الأســرة العربية عن برامج 
التوجيه والتحضير للجامعة وعلى الجامعة إدخال الأســرة بشكل 

أكبر إلى هذه العملية.
بالإضافــة إلى الأطر الداعمة قبل بدء المرحلة التعليمية، فهنالك 
حاجــة لإقامة أطر داعمة خلال المرحلة الجامعية. هنالك حاجة 
لتوســيع ومأسســة نظام محاضرات تقوية في مســاقات معينة 
خلال الســنة الأولى، تمديد مدة الامتحانــات والوظائف البيتية، 
وتســهيل الحصول على موعد ثالث للامتحان. بالإضافة إلى ذلك، 
هنالك حاجة لفحص إمكانية فتح مساقات تعليمية في المهارات 
الأساســية في اللغة العربية (مثل الكتابة البحثية). إن لمساقات 
كهذه في اللغة العربية قيمة إضافية في تقليل المعيقات وتذليل 
العثــرات خلال الســنة التعليميــة الأولى، وملاءمــة احتياجات 
الطلاب العرب، كما أنها تنطوي على ردّ اعتبار للغة العربية كلغة 

رسمية في إسرائيل.
على مؤسســات التعليم العالي أن توفر للطلاب العرب الوصول 
الحــرّ لكلّ البُنــى التحتية والمســاعدات التعليميــة التي تقدم 
لشــرائح أخرى، مثل الحصول على ملخصات أكاديمية وتسجيل 
المحاضرات، وغيرها من المســاعدات التعليمية.  كما أن هنالك 
حاجــة لبناء جهاز خدمــات تعليمي في مجــال الكتابة البحثية 
والتحريــر اللغوي والبحث عن المصــادر التعليمية حيث تلعب 
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هذه الأمور دورا إيجابيا في مساعدة الطلاب العرب واندماجهم 
وتأقلمهــم الأكاديمي، على أن يتــم تزويد هذه الخدمات باللغة 

العربية، أيضا. 
علــى الجامعات أن تكــون بيئة ذات تعددية ثقافية، ســواء في 
حيزها العام أو في حيّزها التعليمي. ولكي تســتطيع الجامعات 
تنفيذ مشــروع تعدديــة ثقافية، عليهــا الانتقال مــن التعددية 
الثقافية على مســتوى الخطاب إلى التعدديــة الثقافية الفاعلة 
على مستوى الممارسة السياساتية. لتحقيق ذلك على الجامعات 
إلغاء كل أشــكال التمييــز والعمل على تبنى سياســات ملاءمة 
ثقافية وتشــجيع العمل البحثي في اللغتين الرســميتين للدولة، 
واســتيعاب محاضرين عرب وإشراك ممثلي الجمهور العربي في 

رسم السياسات في مؤسسات التعليم العالي.
إن إعمال معايير الملاءمة الثقافية لدى تقييم نوعية السياســات 
أساسية في نجاحها. هكذا هو الأمر بشأن ترتيب سيرورة المراعاة 
الثقافية في مستوى الجهاز والمؤسسة والقسم التعليمي، والتي 
من شــأنها أن تتغلب على تحديــات بيروقراطية وجوهرية مثل 
معيقات الســن والقبول لمساكن الطلبة لدى التسجيل المتأخر، 
ومتطلبات دراســية تصعّب على الطلاب العــرب وعلى الطلاب 
الذيــن لا ينتمــون لمجموعــة الأكثريــة، وما إلى ذلــك. وعبر 
التغييــرات المطلوبــة فــي النُظم التــي يقتضيهــا التعديل في 
المعايير ستكون هناك حاجة لتغييرات مادية، أيضا. اليوم، جدول 
الدراســة الســنوي وخدمــات الرفاه التــي تدعم الطــلاب مثل 
الخدمات الدينية والغذائية وما إلى ذلك لم يتم ملاءمتها بشكل 
كافِ لــكل الطلبة. على هذه الخدمــات أن تمرّ بتغييرات جدية 

لغرض استيفاء المعايير المذكورة.
مــن الطبيعــي أن تزيد قيمة عمليــات الملاءمــة الثقافية كلما 
اعتمدت المؤسســات الأكاديمية خيار التعدديــة الثقافية الذي 
يعتــرف بالاختلاف الثقافــي للطلبة وأعضاء الســلك الأكاديمي 
كمورد مؤسســاتي. ينبغي دراســة إجراء تعديــلات في البرنامج 
الأكاديمي السنوي بحيث يتمّ إقرار مواعيد أساسية كذات أهمية 
لــكل واحــدة من ألأديــان الثلاث الأساســية، وينبغــي أن تُوزّع 
مفكــرات وروزنامات للســلك ألأكاديمي تتضمــن مواعيد أعياد 
الديانات الثلاث المركزية، والعمل بشكل فعّال على زيادة الوعي 
لبيئة متعددة الثقافات في الصفوف وأروقة الجامعات ونشــاط 

منظمات الطلبة وما إلى ذلك.
إن الملاءمات الثقافية تســتدعي، أيضا، التأسيس لقنوات اتصال 
رســمية وغير رســمية لدى متخذي القرارات المؤسساتية وبين 
الطلبة العــرب وممثليهم المنتخبين في الحــرم الجامعي. على 
المؤسســات ومجلس التعليــم العالي العمل علــى فتح قنوات 
اتصــال واســعة وذات مصداقية مــع الطلبة العــرب من خلال 
اعتراف رسمي ودعم مالي للجان الطلبة العرب والخلايا الطلابية 

المختلفة. على المســؤ ولين في المؤسسات الأكاديمية ومجلس 
التعليــم العالــي أن يُدركوا أهمية هذه القنــوات لغرض إيصال 
التحديات إلى جانــب النجاحات لجمهور الهدف، وكذلك لغرض 
الاعتــراف بأهمية الأطــر الاجتماعية التي تتيــح التعبير المدني 
والسياسي والاجتماعي والثقافي للطلبة العرب – المغيبين عادة 
عن أطر كهذه في المؤسسات المذكورة وفي البلدات حيث تقع 
هذه المؤسســات. على المؤسســات أن تشــمل ضمــن معايير 
الملاءمة الثقافية نشاط الأطر الطلابية العربية وأن تشّجعها على 
الانخراط فــي الحياة الطلابية التي تُنظم تحت إشــراف منظمة 

الطلبة العامة وذلك كجزء من هذه العملية.  
تجدر الإشــارة أخيرا، إلى أنه بالإضافة إلى المُعيقات التي ذكرت 
أعلاه، هنالك إمكانيات لتحســين سياســات معينة على مستوى 
المؤسســة الأكاديميــة، مثل الكلية أو القســم، والتي تؤدي إلى 
تحســين دمج الطلاب العرب الذين يدرســون فيها. على ســبيل 
المثــال، تفعّــل الجامعة العبريــة وحدة المســاواة في الفرص 
ووحدة دعم الطلاب العرب التي تعمل في مكتب عميد الطلبة. 
وعلى مســتوى الكلية، فإن كلية علم النفس تشــغل مستشــارة 
للقــب الأول تقوم بالعمل بشــكل مكثف في دعم ومســاعدة 
الطلاب العرب. وفي كلية الخدمة الاجتماعية، تمّ تنظيم ورشــة 
تحضيــر تطبيقية للطلاب العــرب. هذه الأمثلــة هامة جدا في 
تحديد سياسات تعمل على دمج ومساعدة ودعم الطلاب العرب، 
وهــذا ما يتطلب تخصيص موارد وميزانيات أكثر من أجل تعميم 
هذه التجارب وسياسات أخرى تصبّ في الاتجاه نفسه. في هذا 
الســياق، على مجلــس التعليم العالي تخصيــص ميزانية لإجراء 
بحث مسحي لكل هذه المشاريع والنجاحات وتعميمها كسياسة 

ثابتة ومنظمة في مؤسسات التعليم العالي.
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الوظيفــة التي يشــغلها المرشــد التربــوي في ســيرورة تأهيل 
المعلميــن، هي وظيفة هامة جدا، وتنعكــس أهميتها في تأثير 
المرشــد التربــوي على التطــوّر المهنــي والشــخصي للمتأهّل 
للتدريس وفي مساعدته على تطوير سلوك وهوية مهنية للمعلّم 

تتناسب مع شروط العمل والبيئة التي سيعمل المعلم وسطها.
وظيفة المرشد التربوي العربي هي ذات أهمية مضاعفة ويُتوقع 
منــه التغلــب علــى تحديــات إضافية بســبب مــن خصوصية 
المتأهليــن العرب الذيــن يصلون إلى كليات التأهيل في ســن 
مبكــرة من جهــاز تعليم إشــكالي وأحيانا فاشــل، ويكون على 
المتأهلين العرب أن يكونوا على استعداد بشكل شخصي ومهني 
للعودة إلى التدريس في هذا الجهاز بشكل أكثر فاعلية. وبسبب 
مــن خصوصيــة المجتمع العربــي كمجتمع أقلية في إســرائيل 
توجب على المرشــد التربوي أن يكون ذا قدرة على المناورة في 
أوضاع حساســة سياســيا واجتماعيا ومواجهــة تحديات إضافية 

سنتوقف عندها لاحقا.
يندرج هذا المقال ضمن مقــالات قليلة تحاول فحص من خلال 
طرق نوعية فهم المرشدين العرب وظيفتهم وطابع تأثيرهم على 
الطلبة المتأهلين للتدريس، من زاوية نظرهم وتجربتهم وفهمهم 
مركبات الإرشاد المختلفة التي تتضمنها الوظيفة التي يشغلونها. 
شمل البحث الذي نستند عليه في هذا المقال 10 مرشدين عرب 
يرافقــون طلبة عرب في التدريبات العملية على التدريس من 5 
كليات للتربية في شمال البلاد وأواسطها وجنوبها. نستعرض هنا 
نتائــج البحث والتوصيات التي أفضى إليها بهدف التأثير للأفضل 

في ملاءمة وظيفة المرشــد التربوي لاحتياجات تأهيل المعلمين 
العرب في المستقبل وتحسين تأهيل المعلمين العرب من خلال 
ملاءمة التأهيل للاحتياجات المتغيّرة للتعليم والمجتمع والمعلم 
والطالب المتأهل والتلميذ ولاقتراح تدخّل جهاز التعليم بحاجة 

له.

سؤالا البحث المركزيين:
كيف يفهم المرشد التربوي العربي وظيفة تأهيل المعلمين؟

كيف يرى المرشــد/ة تأثيــره على الطلبة العــرب والمتأهلين 
للتدريس؟

يمتد المقال على ثلاثة فصول، في الأول، الإطار النظري المتصل 
بكليــات التربية وتأهيــل المعلمين ومراحــل التأهيل ومعلمي 
المعلمين مع التمحور  في المرشــد التربوي. أما الفصل الثاني، 
فيستعرض البحث ونتائجه فيما يعرض الفصل الثالث التوصيات 

التي تم وضعها بناء على نتائج البحث.

الكليات وبرامج تأهيل المعلمين
تشــكل كليات تأهيل المعلمين عامــلا مركزيا وفاعلا مؤثرا على 
شــخصية المعلم المستقبلي ومهنيته. وهي تلعب دورا هاما في 
تطوير وبلورة الشخصية المهنية للمعلم من أجل القيام بوظيفته 
 Agbaria, 2007 ; 2009 ,كمدرسّ للأجيال القادمة ( אגבריה
). تأهيــل المعلمين، ككل ســيرورة تعليم أخرى، من شــأنها أن 
تبلــور المتأهل المنخرط فيها. وذلك، بواســطة انتقاء المضامين 

 π«gCÉJ á«∏ªY »a ¬àØ«Xƒd …ƒHôàdG ó°TôªdG Ωƒ¡Øe
Üô©dG ø«ª∏©ªdG
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والتأكيد علــى مجالات معرفية وقيم نابعــة منها ومدى التوجّه 
النقدي والشــكل الذي تمرر فيه الدروس. يتجسّــد التأهيل أيضا 
في التربية علــى الوعي الاجتماعي والمهــارات المهنية والفهم 

الصحيح للمعلم لوظيفته في المجتمع (כרמלי, 2006).
تأهيل المعلمين والمربين، مثل سائر أصحاب المهن، مشتق من 
نظرية تربوية وفلســفية مقبولــة في جهاز التعليم ومســنودة 
بمفاهيــم مقبولة في جزء مــن العالم الغربــي وفي المذاهب 
الأكاديميــة. لقــد طرأت فــي الســنوات الأخيرة تغييــرات في 
المفاهيــم التربويــة المألوفة وهــي تؤثّر علــى مناهج تأهيل 

رجالات التربية (זמרן, 1999).
الموديلان الأساســيان في تأهيل المعلمين هما الموديل البنيوي 
الذي يحصل فيــه المعلم بدايةً على تأهيــل عام للحصول على 
لقــب أكاديمي، ومن بعدهــا ينخرط في مرحلــة تعلّم إضافية 
للتأهــل معلما. هــذا الموديل مطبق في الجامعــات التي توفّر 
تأهيلا قصيرا لمعلمي المستقبل وتمنح خريجيها شهادة تدريس. 
أمــا الموديل الثاني، فهو الموديــل العملي حيث يدرس الطالب 
فيه في مسارين، الأكاديمي والتطبيقي بحيث يتمّ توجيه تأهيله 
نحو موضوع الدراسة في المسار الأكاديمي، ويحصل فيه الطالب 
على تأهيله العملي خلال دراســته للقب. وهذا الموديل معمول 
به في كليات التربية التي تمنح الخريجين شــهادة لقب أول في 

التربية ـ B.Ed (אבדור, 2001).

مراحل تأهيل المعلمين
Feinman-) :تتضمن برامج تأهيل المعلمين عادة ثلاثة مراحل

®Nemser,2001
pre- أ ـ مرحلــة التأهيــل الأولــى: مرحلة «ما قبل الخدمــة» ـ

service training) ® ويتــمّ فــي الكليات. وهي مرحلة تتضمن 
تأهيلا نظريــا وعمليا ومخصــص لإعداد المتدربيــن على مهنة 

التدريس ومتطلبات الحقل في هذا المجال.
ب ـ مرحلــة الدخول إلــى حقل التدريس: هــذه المرحلة هي 
مرحلة الاســتيعاب (Æ®induction يبدأ المعلّم الجديد في هذه 
المرحلــة تجربتــه العملية في حقــل التدريس بصفتــه معلما 
مســتقلا مبتدئــا. يُؤكّــد العديد مــن الأبحاث الأهميــة الكبيرة 
لمهــارات الاندمــاج في الطاقــم والمبــادرة التربويــة والصلة 
المتواصلة مع الأهالي وأجســام أخرى في المجتمع واســتعمال 
طرق واســتراتيجيات تدريســية للعمل والتعامل مع مجموعات 
مختلفة من التلاميذ.©צבר בן יהושע¨ ±∞∞≥ª אג‘בריה¨ 
 Feinman- Nemser,  ª≤∞∞±¨וגביש ;פרידמן   ≤∞∞π

.® 2001
 in-service) ج ـ مرحلــة التطور المهني خلال ســنوات الخدمة
training ®∫ يتبلــور في هــذه المرحلــة الأداء المهني للمعلّم 

وتتطور شخصيته المهنية بشــكل ملموس ويبدأ المعلم بتطوير 
هويته المهنية الواضحة.

يقوم هذا التقســيم إلى مراحل ثلاث علــى البُعد التربوي الذي 
يركّز علــى أن التدريس ليــس قدرة يتم اكتســابها في المرحلة 

الأولى وإنما هي قدرة مكتسبة وتتطلب تطورا مستمرا.
” منهج أرياب» وتعامله مع الخبرة العملية والإرشاد التربوي:

موضوع تحسين تأهيل المعلمين في البلاد شغل رجالات التربية 
والكثير مــن الباحثين. وقد أعلن في إســرائيل مؤخرا عن منهج 
جديد للتأهيل (אריאב, 2006). الذي حدد أهدافا لتحســين 
برنامــج تأهيل المعلمين في البلاد. ومن بين الأهداف المحددة 
هــدف يتمحور في زيادة حصــة التدريب العملــي في برنامج 

التأهيل كأساس هام في تأهيل المعلمين.
إن برامــج التأهيــل القائمــة والبرامــج المقترحة وفــق أرياب 
(אריאב, 2006). في كليات تأهيل المعلمين تقوم على ثلاثة 

مبادئ:
تطوير شخصية المعلّم: على برامج التأهيل أن تعدّ معلما . 1

قــادرا على النقد، وعلى تطوير وتكييف نفســه لمتطلبات 
البيئة بما فيها تلاميــذه والمجتمع الذي يعيش فيه، وعلى 
الكليــة أن تأخــذ قســطها فــي بلــورة شــخصيته المعلّم 

(זילברשטיין, 1998).
التخصص في مجال تدريسي: على المعلم أن يتخصص في . 2

موضوع معين حتى يستطيع أن ينقل لطلابه أسس المعرفة 
المطلوبة في موضوع ما، إذ إن قدرة المعلم وسيطرته في 
مجال تخصصه تساعده في اختيار الأمر الأهمّ الذي ينبغي 
عليه نقلــه إلى تلاميذه فــي هذا الموضــوع. كذلك، فإن 
التخصص يُمكنــه من توجيه وإرشــاد التلاميذ إلى البحث 
والتقصي الشخصي وأن يمنحهم أدوات مناسبة للتعمّق في 

الموضوع بشكل مستقلّ.
تدريس طــرق واســتراتيجيات التدريس: حتى يســتطيع . 3

المعلــم أن ينقــل المعرفة المهنية فإن عليه أن يكتســب 
طرق تدريسية متنوعة ومناسبة لتساعده في تمرير المادة 
النظرية إلى تلاميذه بالطريقــة الأفضل والأنجع من خلال 
ملاءمة الطريقــة أو المنهج، للقــدرات المختلفة لتلاميذه 
المتأهــل هــذه  يكتســب  الخاصــة.  تعلّمهــم  ولطــرق 
الاســتراتيجيات مــن خــلال تدريبه العملي فــي المدارس 

المختلفة ومع مجموعات مختلفة من التلاميذ.
يؤكّــد المبدأ الثالث أهمية التجربة العملية التي يُشــكل توجيه 
المرشــد التربوي فيها وشــخصيته جزءا لا يتجزأ منها. ومن هنا، 
الأهميــة الكبيــرة لتوجّه المرشــد التربــوي في عمليــة تأهيل 

المعلمين وفق الموديل المقترح ضمن مساق أرياب.
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معلمو المعلمين ووظيفتهم في تطوير المتأهلين 
للتدريس

تتــم خلال عملية التأهيل رعاية بذور المهنية في التدريس حتى 
يســتطيع المتأهلون التطور بشكل مستقل بعد انتهاء دراستهم. 
معلمو المعلمين هم أولئك المسؤولين عن غرس الأسس الثابتة 
للمعرفة المهنية في المتأهلين وإكسابهم أدوات التطور المهني 
المستقل لاحقا. في سياق إكساب الأسس النظرية يجب أن يأخذ 
معلمو المعلمين بالحســبان مســاعدة معلمي المســتقبل على 
تطوير القدرة المهنية .  يدعي سليك (Slick, 1998 ) أن الوظيفة 
المركزية لمعلمي المعلمين هي أن يكونوا جسرا بين النظريات 
التي يتعلمها المتأهّلون في الكليات وبين المعرفة العملية التي  
تظهر لهم في المدرسة. وعليه، على معلمي المعلمين أن يفككوا 
بصورة واضحة الأبعاد المخفية للتدريس بواســطة الشــروحات 
والتفســيرات للمتأهلين وبواســطة تطوير معرفة مفهومية التي 
يعرفهــا كورتهاجن (Korthagen, 2001) على أنها حكمة العمل 

(חוכמת המעשה).
 Model) التوقّع من معلمي المعلمين أن يكونوا  معلمين قدوة
teacher)، وذوي قدرة على التعبير عن معرفة خفية وأن يمثلوا 
بشــكل عملــي المســتوى النظــري بأدب وفــي بيئــة داعمة 
(Loughran & Berry, 2003). بالإضافــة إلــى ذلك، يُتوقع أن 
يكونوا شركاء في إنتاج معرفة عملية جديدة (مواد تعليم، مناهج 
تعليم) ذات طابع نظري (بحث، نشر مقالات في مجالات مهنية 

.Association of Teacher Educators ,2002) (متخصصة
على معلّمــي المعلمين أن يكونوا شــركاء وفعالين في مجالات 
التربية في المؤسســة المؤهّلة وخارجهــا، وأن يتركوا بصماتهم 
على مجــالات تتصــل بتأهيل المعلميــن وتطويرهــم المهني. 
التوقعــات هي أن يُبــدي معلمو المعلمين نزعة قيادية. تشــير 
المعاييــر الأمريكيــة بوضوح إلــى أن على معلمــي المعلمين 
المتخصصيــن في مجالاتهم أن يجسّــدوا دورا قياديا في التربية 
(Koster & Dengerink,2001). وكذلك المعايير في إســرائيل 
لترقية معلمــي المعلمين تُعطي وزنا غير قليل للمبادرة والفعل 
التربــوي (( Katz & Coleman, 2002). من الوظائف الإضافية 
لمعلّمي المعلمين الشــراكة في تطوير مهني وشخصي وفاعلية 

لتعزيز التطور المهني لزملائهم وللآخرين. 
إن الإرشــاد التربوي هو مركب هام جدا، وإن لم يكن الأهمّ، في 
نظــام التأهيــل للتدريس فــي كليات التربية. ونعــرض في هذا 
الفصل أهمية الإرشــاد التربوي للتدريس مــن خلال التدريبات 

العملية:

التجربة العملية
تلخّص رايخبــرغ (1997 ) أهداف التجربة العملية (التطبيقات) 

حســب الأدبيات المهنية: على أنها تطويــر قدرة التدريس لدى 
الطالــب القائمــة علــى تفكير مهنــي ومعرفة عميقــة للأبعاد 
التعليمية المتفاوتة; تطوير الشعور بالمسؤولية العقلية والمهنية 
للطالب كمســؤول عن تطويــر التلاميذ وتحصيلهــم التعليمي; 
تطوير شــعور بالقدرة علــى التعليم والتربية وإحــداث التغيير 
الجوهري لدى التلاميذ، إضافة إلى المسؤولية عن التطور المهني 
والنمــو المســتقبلي;  إغناء العالــم المهني للطالــب المتأهّل 
بتشــكيلة كبيرة من التقنيات وإكســاب عــادات تفكير تفاعلية 
والقدرة على تفعيل ســيرورات تحت إدراكية كجزء لا يتجزأ من 
سيرورة التدريس، ومساعدة الطالب المتأهل على بلورة مواقفه 
الشــخصية وتوجهاته التربوية بصلة مباشــرة مــع ذاته وتجربته 
التربوية. إضافة إلى ذلك، تؤكّــد دبير (2005) على الحاجة إلى 
إطــلاع المتأهلين على توجهات تربوية مختلفة وأن يقارنوا بينها 
وأن يفحصــوا نقاط التقاطع الشــخصية بيــن المتأهلين وهذه 

التوجهات.
التجربة العملية تحتل، حســب رايخنبرغ (1997)، مكانا مركزيا 
في بلورة شخصية المتأهل للتدريس بالمشاركة مع عدة جهات: 
المرشــد التربــوي والمعلم المدربّ والطالــب المتأهل. ثلاثتهم 

شركاء وفاعلين لأجل هدف مشترك وإن أدوا وظائف مختلفة.
التجربــة العملية تشــكل جزءا هاما جدا فــي تأهيل المعلمين. 
الطلاب المتأهلون يقيّمون المرافقة التربوية والتعليمية بشــكل 
إيجابــي جــدا وكذلــك المرشــدين التربويين ومعلمــي طرائق 

التدريس (סמית ולב ארי, 2004). 
إن الإرشــاد التربوي هو جزء لا يتجزأ من نظام التجربة العملية 

ويشكل جزءا هام جدا منها:

الإرشاد التربوي
الإرشــاد التربوي معرفّ في الأدبيات المهنية على أنه ســيرورة 
«بين ـ شخصية» متواصلة، يساعد فيها الشخص الماهر الشخص 
 Anderson , 1988) الأقلّ مهارة في تطوير سلوك وهوية معلّم
Shanon &). هدف الإرشاد التربوي، حسب موديل التأهيل في 
الكليات، هــو: «تعليم المتأهل للتدريس الوصول إلى مســتوى 
أقصى من الأداء من حيث الاستعمال المهني  للمعرفة المناسبة 
ومن حيث الاســتعمال المهني والواعي بشــخصه كأداة عمل» ( 
Raynolds, 1995: 30). تتحــدث الأدبيــات المهنية عن وظيفة 
الإرشــاد التربوي كفعل ذي تأثير حاسم جدا على سيرورة إعداد 

المعلّم (עזוז, 1993).

المرشد التربوي
وظيفة المرشد التربوي تعتبر وظيفة مركزية في تأهيل المعلمين 
ومهمته إعداد طلاب الجامعات والكليات ليكونوا معلمين. نجد 
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في الأدبيات المهنية تطرقا واســعا إلى تعريف وظيفة المرشــد 
التربوي. فقد رأى زلبرشــطاين (2002) أن الإرشاد التربوي وفي 
وظيفة المرشــد التربوي أهمية قصوى وجزءا من مجمل برنامج 
إعداد الطلبة كي  يصبحوا معلمين. وهو ـ زلبرشــطاين ـ المبادر 
الأساســي في بلورة مســاق تعليــم للتأهّل المهني للمرشــدين 
والمرشدات في الإرشاد التربوي. وقد انطلق برنامج التأهيل في 
العام 1998 ولا يزال مستمرا إلى يومنا هذا. يسعى البرنامج إلى 
الإحاطــة بالمركبــات التطبيقيــة والتعلّمية للوظيفة ـ المرشــد 
كمُحدث تطور شــخصي وعقلاني للطالب; كفاعل في مجريات 
الأمــور في الكليات; فــي العمل الصفيّ والمجتمعي. المرشــد، 
كوسيط يمهد للانخراط في جهاز التعليم، يبعث التفكير النقدي 
لمــا هو حاصل من خلال المعرفة القريبة والتطلّع إلى التخصص 

(זילברשטיין, 2002).

يرافــق المرشــد التربــوي مجموعــة طلابــه بإرشــاد شــخصي 
ومجموعتي. ومطلوب منه مساعدة الطالب على التطور والسير 
في رحلة متواصلة تنطوي على الكثير من التســاؤلات، والأسئلة 
والمعضــلات، على الانتقــال من مكانة طالــب دارس إلى معلّم 
طريّ العود قادر على تحمّل المسؤولية عن الصف، ومنخرط في 
الجوّ المدرســي علــى كل ما يترتّــب عن ذلك. يرافق المرشــد 
التربوي سيرورة تعلّم المتأهل للتدريس ويُنتج وضعيات تدريس 
ويحللها ويعطي تغذية راجعه للمتأهلين بشأن طريقة تدريسهم، 
  De Jong &) ويشــكل نوعا من «النموذج « ـ قدوة لمعلّم جيّد
Al. 1996). تلخــص بار زيف (2009) تعريف وظيفة المرشــد 
التربوي على إنه مساعد للمتأهل في بلورة أسس معرفية تتصل 
بمعاييــر في التدريس، يــدرسّ نظريات تربوية ;يُكســب طلابه 
مهــارات التدريس، يشــير إلــى الرابط بين النظريــة والتطبيق; 
يســاعد طلابه على حل صراعات شــخصية وبين شخصية تعطّل 
على ســير التعلّم، ويســاعد المتأهل في تطويــر علاقاته بالبيئة 
التي يعمل فيها، يســاعد على تطوير مهارات شــخصية للفحص 
والوعــي الذاتــي وفــي تطوير تفكير مســتقل ومنح مســاعدة 
اجتماعية نفســية في التطور الشخصي للمتأهلين; ملزم بإعطاء 
تغذية  راجعة للتجربة التطبيقية وسيرورات التعلم التي يرشدها، 
مع تعزيزها وتقييمها بشــكل نقدي وبنّــاء، وكذلك التخلّي عن 
مرشــحين لا يناســبون لمهنة التدريس; وســيط بين المؤسســة 
المؤهّلــة وبين المؤسســة المدرّبة ويحافظ علــى العلاقة بين 

المعلمين المدربين ويشاركهم في تقييم المتأهلين.

المرشد التربوي هو وظيفة مركزية وأساسية في تأهيل المعلمين. 
المرشــد التربوي هو المســؤول الأســاس عن تخطيــط وتنفيذ 
التطبيقات العملية مندوبا للمؤسسة المدرّبة (שילוח, 1999). 

هو الوسيط بين نظرية المذهب التربوي وبين عملية التدريس. 
المرشــد التربوي يدرسّ في الكلية ويشارك، في موازاة ذلك، في 
التطبيقات العملية، يشــاهد المتـأهلين وهم يمررون الحصص، 
ويعطي تغذية  راجعة ويقيّم عملهم. يقيم الرابط والتنسيق بين 
دروس التربيــة النظريــة فــي الــدورات النظرية وبيــن العمل 
والنشاط في الصف ومع التلاميذ . وهو يوجّه نحو تطوير مهارات 
 Cohn & Gelleman  1988; Zahorik) التقييم الذاتي والعائد

.(1988; Kettle & Sellars 1996; Gold 1996
يساعد المرشد التربوي الطالب على اكتساب مهارات كي يواجه 
بنجــاح تعدد العمليــات التي يتضمنها التدريــس، يدعم تطوره 
ويشــجع نموه الشــخصي والمهني. يعمل المرشد التربوي على 
زيادة فاعلية الســلوك التدريســي والتقليل من السلوكيات غير 

.(Hoover, Oshea, & Caroll, 1988) المفيدة
للمرشد التربوي القدرة على مساعدة المتأهلين وفحص المعنى 
القِيَمي في اختيارهم مهنة التدريس، وعلى فهم مجمل الوظائف 
 Wang &) والتوقعــات الكامنة في مهنة ذات رســالة اجتماعية
Odell, 2002). المرشــد التربوي هو وظيفة أساسية في تأهيل 
المعلميــن. وهي وظيفة يقوم ضمنها معلم متخصص وذو خبرة 
ومعرفة ومؤهلات إرشادية بترجمة خبرته ويؤهّل طلابه ليكونوا 

معلمين مثله (מלאת, 1999).
استنادا إلى التعريفات المختلفة الواردة أعلاه، يُمكننا أن نشخّص 
المركّبــات الأساســية التي مــن المفترض أن تتوفّــر في وظيفة 

المرشد التربوي:
بُعد أدائي مهني، تدريس، الربط بين النظرية والتطبيق، مرافقة 

سيرورة تعلّم المتأهل. 
بُعــد تقييمي، تغذيــة راجعة، تفكير نقدي علــى ما يحصل من 

خلال معرفة قريبة وتطلّع إلى التخصص. 
بُعد تنظيمي، وســاطة بين المؤسسة التي تؤهل وبين تلك التي 

تدربّ.
علــى الرغم من أنه يُمكــن رؤية الاختلاف في الــوزن والمعنى 
المعطى لــكل مركّب في التعريفات المختلفــة، فإن في غالبية 
التعريفات هناك تطرق أكثر للبعد التدريسي من سائر المركبات. 
في منهــاج التأهيل الــذي اقترحه وطوره زيلبرشــطاين نلاحظ 

مركبات مختلفة للوظيفة.

وظيفة المرشد التربوي
تشــمل وظيفة المرشــد التربوي المعرفة العملية ـ الشــخصية 
للمرشــد بالإضافة إلى مركبات نوعية أخرى مثل مهارات تقديم 
الاستشارة ومهارات الإرشــاد والتغذية العائدة ومهارات الاتصال 

والتمكين (מלאת, 1999).
في أعقــاب التغيير في فهم التدريس وفهــم الإعداد للتدريس، 
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بدءا من فهم التدريس كعلم تطبيقي إلى رؤيته كمهنة تطبيقية 
وتقييميــة . لقد تحولت وظيفة المرشــد التربوي من ذاك الذي 
يفحص ســيطرة الطالب على المعرفــة في مجاله إلى ذاك الذي 
يســاعد في إكساب سلوكيات ومهارات مشجّعة على الاستقلالية 
التي تتيح لمعلم المســتقبل أن يفحص عمله وأن يكون مسؤولا 
عن تطــوره المهنــي: تطوير قدرتــه التعلّميــة وأدوات البحث 
 Zeichner,  2009 זיו,  בר≠   ;1988 (זילברשטיין,  والفعــل 

. (1992
تحول المرشــد مــع الوقت من رجل مراقبة إلى شــخص مهمته 
إحــداث تغيير في تطور المتأهل. وهو يقوم بدور الوســيط من 
خــلال التفاعل المتكرر ويُحدث نغييــرات إدراكية وتغيرات في 
المواقف وفي المفاهيم والقيم بما يؤثر على شخصية المتأهل. 
وحتى يفعل ذلك يحتم عليه أن يعرف الطالب المتأهل بشــكل 
معمــق وأن تكون علاقته به علاقــة قريبة (זילברשטיין,2002 

 .(Slick, 1988; Feiman-Nemser, 2001;
 (Zimper وظيفة المرشــد التربوي حسب بحث زيمفر وآخرين
et al., 1980) هــي المســاعدة على تطوير تجربــة «تدريبات 
التدريس» (Slick, 1997). وادعاؤهم هو أنه بدون تغذية راجعة 
مــن المرشــد التربوي فإن تجربــة التدريس ســتكون أقل دلالة 
وفائدة. يُمكننا أن نرى في الموديلات التقليدية لوظيفة المرشد 
التربوي أن وظيفة المرشــد تشمل أيضا «الإشراف» على الطالب 
في الانتقال بين الكلية وبين المدرســة. تعريف الوظيفة هو أن 
الطالب يدرس بينما المرشد يشاهده ومن ثم يتم مناقشة الحصة 
(Stones, 1987). فــي الانتقــال إلى مفهوم تأهيــل المعلمين 
بواســطة شــراكات مدرســية طرأ تغيير في فهم وظيفة المرشد 
التربوي. فحســب فيــش يكون المرشــد في التأهيل بواســطة 
شــراكات مدرســية «الحلقة الحيويــة التي تربط بيــن الطالب 

.(Fish, 1995) «والمعلم المدربّ والمدرسة وكلية التربية

المنهجية
هدف هذا البحث هو فحص فهم المرشــد التربوي وظيفته في 
إطار تأهيل المعلمين العرب في كليات التربية من خلال التأمل 
في الخبرة التي اكتسبوها ونماذج الإرشاد التي استعرضوها وفي 

النجاحات والإخفاقات التي مروا فيها خلال فترة الإرشاد.

أدوات البحث
لغرض اســتكمال هذا البحــث، اخترنا المقابلــة المعمقة كأداة 
مركزيــة أولى لفحص الموضــوع، مقابلة تســمح بفهم التجربة 
الإنسانية للمشاركين والمعنى الذي يُعطونه لها. إضافة إلى ذلك 
تُعطي المقابلة المعمقة للباحث فرصة فهم ســلوك كل مشارك 
(שקדי, 2003). وهــي توفّر إمكانيــة التفاعل بين الذي يُجري 

المقابلة وبين المشــارك بحيث يُمكن أن تُفضي إلى فهم أعمق 
للتجارب التي تتحدث عنها المقابلة.

مجموعة البحث
اختيار مجموعة البحث، أيا كان البحث، من المفروض أن تحصل 
من اعتبارات تسهم في تحقيق أهداف البحث. وفي هذا البحث 
النوعــي هنــاك دلالــة لاســتخدام العينــة المقصــودة واختيار 
المشــاركين الذيــن يمثّلون بالشــكل الأفضــل المجموعة التي 

يدرسها البحث.
من هنا فقد أخُــذت بالاعتبار بعض المقاييس الهامة في اختيار 

المرشدين التربويين:
موقــع الكليــة حيث يرشــدون، كان من المهــم أن يكون هناك 
ممثلون من كليات مختلفة، مشتركة وعربية لغرض الوقوف عند 
الفوارق (إن وُجدت) والوصول إلى نتائج تميّز الإرشــاد التربوي 

مع الاختلاف في إطار التأهيل.
الأعمار وسنوات الأقدمية، تم اختيار مرشدين قدامى نسبيا ومع 
أقدمية تزيد عن خمس سنوات لغرض الاستفادة من المعلومات 

ومن خبرتهم الطويلة.
تم اختيار المشاركين في البحث بناء على استعدادهم وتوافرهم. 
وتم التوجّه إليهم في هيئات مختلفة. اختير للبحث 10 مرشدين 
تربويين تم دعوتهم للمقابلة في المكان والوقت المريحين لهم.

نتائج البحث
نســتعرض فيما يلي الفئات الرئيسية التي استخلصت من تحليل 
المقابلات كما وردت على ألســنة المرشدين المشاركين . تحليل 

النتائج ومناقشتها تأتي لاحقا في متن البحث:

في المستوى الشخصي
الأهمية والمسؤولية ووزن الوظيفة

غالبية المرشــدين أكّدوا على أهمية وظيفتهم، ثمّنوها وعرضوا 
بيّنــات وأمثلة تبيّــن أهمية الوظيفــة في أعين الطــلاب أيضا، 

وتأثيرها على شخصياتهم ومهنيتيهم:
«على المرشد مسؤولية كبيرة في تأهيل معلمي المستقبل، إذا 
لم يعدّهم المرشــد كما ينبغي فإنهم يســتطيعون التأثير سلبا 
علــى جيل المســتقبل، لذلك فإن وظيفة المرشــد هي وظيفة 

هامة جدا».
«الطلاب يقيمون المرافقة التربوية والتعليمية بشــكل إيجابي 

جدا وكذلك المرشدين التربوين ومعلمي أساليب التدريس».
«أرى فــي نفســي أكثر شــخصية مركزيــة في حيــاة الطالب 
الأكاديميــة، أنا شــريك أيضا في الســيرورة نفســها، لكن ليس 
شخصية ثانوية في سيرورة التأهيل، بل للمرشد شخصية مركزية 
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جدا لأنه يستطيع أن يبلور شخصية المعلم/الطالب».

أهمية  التربوي كذي  المرشد  النتائج مع وظيفة  تتفق هذه 
خاصة وكمبادر أساسي ومُحدث للتغيير في التطور الشخصي 

العقلاني للمتأهل (זילברשטיין, 2002).

المرشد العربي كنموذج شخصي
قســم لا بأس به من المرشدين أكدوا أنه حتى يستطيعون تمرير 
رســائل الإرشــاد المناســبة عليهم أن يكونوا بأنفســهم نموذجا 
ســلوكيا شــخصياً لكل طالب. والتوقع من معلمي المعلمين أن 
 (Model teacher) (Loughran & Berry, 2003) يكونوا قدوة
. بدون ذلك لن يكون معنى للإرشاد الذي يقومون به خاصة وإن 
الطالــب العربي يأتي «صفحة بيضــاء»، وينتظر نوعا مغايرا من 

الإرشاد يشكل فيه النموذج الشخصي مساقا أساسيا:
«من المفترض أن يكون المرشد مثالا يُحتذى لطلابه، مرة أخرى 
عند الحديث عن إرشاد أكثر مما هو عن محاضرة، إذ حتى يتم 
إعطاء إرشــاد وتوجيه، من المفترض أن يُطبق المرشد إرشاده 
وتوجيهاته في توجهه إلى الطالــب، وعليه فإن في حالتي أرى 
نفســي شخصية هامة جدا في أعين طلابي وكل ما أريد تمريره 
إليهم، يرون بأنفســهم أني أستخدمه، يعني، إنه إذا كنت أوجّه 
الطــلاب أن يكونوا مصغين أكثر ما يكون لتلاميذهم فهم يرون 
أننــي أفعل ذلــك معهم، وإذا كنــت أوجههم أهميــة الاحتواء 
والتقبل والماثل مع المتأهل فإني أسبقهم ,افعل ذلك معهم». 

على المستوى الشخصي للمتأهل العربي

احتياجــات خاصة  للطالب العربي- مطالب خاصة من 
المرشد العربي 

ذكر قسم كبير من المرشــدين احتياجات خاصة للطلاب العرب 
الذين يصلون للكلية، طلاب يصلون  فور إنهاء دراستهم الثانوية، 
دون تجــارب أخــرى في الحيــاة، وهم يصلون من أســر عربية 
تقليدية (مع فوارق صغيرة فيما بينهم)، لذلك يطلب من المرشد 
أن يتعامل مع صف من المتعلمين الشبان يشبهون إلى حد كبير 
طــلاب المرحلــة الثانوية، وتقع علــى عاتقه مســؤولية تطوير 
شــخصيتهم وبلورتها قبل وخلال التأهيــل المهني، الذي يفترض 
فيه أن يعطيه لطلابه. وقبل تأهيلهم كمعلمين للمستقبل، هناك 
نقــص في الجانــب العاطفي للطــلاب العرب ولذلــك فإنهم لا 
يعبرون عن مشــاعرهم في الحقل وفي العمل مع التلاميذ وفي 
التطبيق العملي، الأمر الذي يشــكل بالتأكيد تحديا غير بســيط 

على كل مرشد تربوي  مواجهته:  

” بشــكل عام فإن الطــلاب العرب غير مبدعيــن (آفاق تفكير 
ضيقــة) وهذا يتطلب منــي بذل جهد  لتوســيع وتطوير طرق 
التفكير عندهم (توســيع آفاق التفكير) والبحث عن طرق عمل 
منوعة. هذا نابع من طرق التعليم والتدريس التي اعتادوا عليها 

في جهاز التعليم العربي». 
«يشعر المرشد العربي بأنه أب للطلاب، وهو يهتم بأن يحافظوا 
على أنفسهم، وأن يكبروا في بيئة جيدة في الكلية. في تقديري 
فإن المرشــد العربي يستخدم الجانب الإنســاني بدرجة أكبر، 
ويقيــم أحيانــا علاقات مع العائلــة، وهو العنــوان للعائلة في 
الكليــة، وهذا فرق ثقافي إيجابي. فهو يحــاول أن يبلور، أيضا، 
شخصية الطالب العربي طبقا لأعراف المجتمع العربي، وبدرجة 

أقل من الالتفات للطالب كصاحب شخصية مستقلة.  
«يصل الطالب العربي  إلى الكلية في سن مبكرة، وعندها تكون 
له احتياجات خاصة، فهو بحاجة دائمة للمســاندة والتشــجيع 
والتوجيه والكثير من الدعم على مدار مشــواره التعليمي، كما 
أنه يحتاج إلى «أب» يرعى شــخصيته، لأنه لا يزال طالبا ثانويا 

كبيرا». 
فــي اللحظة التــي يتَوقعُ فيها من المرشــد التربوي أن يســاعد 
الطالــب علــى تطوير ســلوك وهويــة مهنية كمعلــم (1988 , 
Anderson & Shanon)، فــإن المرشــد التربوي العربي يعمل 
على تطوير الشــخصية الفردية للطلاب، عبر مســاعدة الطالب 
ودعمــه في العمل الــذي يســبق الجانب المهنــي ويركّز على 
الجوانب الشخصية، وهو أمر مطلوب في عمل المرشد (בר זיו, 
2009 , זילברשטין, 2002) ولكــن لا يعطــى وزنــا مثل وزن 

الالتزام بالتطوير المهني للطالب. 

على مستوى المؤسسة - الدولة

التعامل مع مسائل قومية وسياسية 
إن وضــع الأقلية العربية في إســرائيل هو حســاس للغاية، وله 
خصوصيتــه، ويتجلى هذا الأمر على مــا يبدو، أيضا، في التأهيل 
العملــي لطلبة التدريــس العــرب. ويواجه المرشــدون العرب 
الســؤال: ما هي الرســائل التي عليهم نقلها للطلاب؟ هل يُسمح 
بالتعبير عن رأي سياســي وقومي؟ كيــف نؤهّل طلاب التدريس 
العرب على مواجهة مســائل من هذا النوع في المدارس، خلال 
وقــت التأهيل المهني وفي المســتقبل؟ طفت جميع الأســئلة 
والمســائل في المقابلات مع المرشدين، ولم يكن جوابهم عليها 
قاطعا ولا موحدا، ويمكن تقسيم المرشدين في هذا السياق إلى 

مجموعتين:   
مرشــدون يولون وزنا كبيرا لهذه المســألة، بــل ويعلمون . 1

دروس تطبيقيــة في أســاليب التعليم ويناقشــون خلالها 
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2 0 1 ملف العدد/ تأهيل المعلمين العرب1

مواضيــع خلافية، كمــا يعدّون الطــلاب لتدريس مضامين 
خاصة بالمجتمع العربي، ويوجّهونهم أو يعرضون اعتبارات 
مختلفة للســلوك اللائق والمناســب للمناســبات الوطنية 

والسياسية المختلفة: 
” هناك مشــكلة عند الطلاب العرب في مواجهة مســائل 
وقضايا قومية وسياســية، وخوف مــن التعبير عن  الرأي  
القومي أو السياســي (يــوم الأرض، يوم النكبــة، الكارثة 

والاستقلال)». 
مرشــدون يقللون من مناقشة هذه المسائل، ويفضلون ألا . 2

يتناولونها، ولا يســمحون للطلاب أن يناقشوا هذه المسائل 
في دروســهم، وينصحون خلال التدريب العملي والتربوي 
بأن يتبنى كل طالب ما هو متبع في المدرسة التي يتدرب 

فيها:
” أميــل لأن أتيح لهم التعامل مــع الأمر بمفردهم، أو أن 
يتبنــوا ما هو ســائد في الصف من قبــل المعلم المدربِ 

لهم، أو ترك هذه المسائل للمستقبل». 
«لا أفضل الخوض في المناقشــات فــي هذا المجال، لكل 
واحد رأيه السياسي الخاص، الأحداث والمناسبات القومية 
تتم في المدرســة ويتصرف الطلاب على غرار ما هو متبع 
في المدرســة، أما داخل الكلية وفي دروسي فأنا لا أسمح 

بذلك». 
تعامل المرشد وخوضه في هذه المسألة، والمعضلة التي يفترض 
بالمرشد العربي أن يحلّها هنا غير مذكورة في الأدبيات المهنية، 
وهي تخصّ المرشد العربي الذي يعيش واقع أقلية في مؤسسات 

تابعة لدولة الأغلبية.        
  

الطلاب هم نتاج جهاز تعليم فاشل 
أكد المرشــدون  أن الطلاب العرب الذين يصلون إليهم، هم نتاج 
جهاز تعليمي فاشل، ولذلك فإنهم يصلون مع نقطة بداية ضعيفة 
ومتدنية ســواء علــى المســتوى الأكاديمي أم على المســتوى 
الشــخصي، وعليهم العمل على هذه الجوانب للوصول بالطلاب 
العرب إلى نقطة مساوية لزملائهم اليهود. ويتجلى هذا الأمر في 
الصعوبــات في التعبير باللغة العربية وأخطاء في الكتابة باللغة 
العربية، مشــاكل في صياغة الأســئلة وتنظيم المادة التعليمية، 
وفي مهارات كان يفترض فيهم اكتسابها في المرحلة الثانوية قبل 

وصولهم إلى مؤسسات التعليم العالي. 
”يواجه الطالــب العربي المتأهّل للتدريس، صعوبة في الكتابة 
بشــكل لائق باللغــة العربية، وعنده أخطــاء كتابة، وخطه غير 
واضــح، ولا يعرف مبادئ النقــاش التعليمي، يفتقر إلى التفكير 
النقدي، وهذا هو فشــل الجهاز التعليمي الذي جاء منه، لذلك 
على المرشــد أن يســدّ هذه الفجــوة قبل أن يبــدأ  بإعطائهم 

مبادئ التدريس».
لا يــزال جهاز التعليم العربي في إســرائيل يعاني من مشــاكل 
صعبة في مجالات مختلفة نتيجة للإهمال، التمييز المؤسســاتي 
والغبــن المتواصل. وهو لا ينجــح في القيام بما هو ملقى عليه، 
ولذلك هناك فجوة كبيرة على مستوى التحصيل بين تلاميذ يهود 
وتلاميــذ عــرب © אבו עסבה¨ Æ®≤∞∞π نتيجــة لذلــك يضطر 
المرشــد العربي إلى التعامل مع الطالب العربي غير المتساوي 

مع طالب في مجتمع آخر. 

على المستوى المدرسي 

المرشد العربي يؤهل للعمل في ظروف عمل قاسية 
غالبية المــدارس العربية في وضع متدنٍ مقارنة بمدارس أخرى، 
خاصــة المــدارس العربية في منطقة الجنــوب والقدس، ولذلك 
يجد المرشــد العربي نفسه وهو يحاول البحث عن طرق  إرشاد 
مناســبة للوضع الذي يواجهه في هذه المدارس مثل النقص في 
الغــرف التعليمية، النقص في الزوايــا المخصصة للعمل الفردي، 
وضــع اجتماعي ـ اقتصــادي متدنٍ عند غالبية تلاميذ المدرســة 
وغيرها. لذا، يحاول المرشد العربي أن يبحث عن بدائل في طرق 
التدريس التي سينقلها لطلابه، ويحاول البحث عن مدارس تتوفر 
فيها شــروط لائقة للإرشــاد. وأحيانا، يجد نفسه في وضع يكون 
عليه هو وطلابه التواجد في مدرســة بشــروط متدنية، وبالتالي 
عليه إعــداد طلابه لمواجهــة هذه الأوضاع وإعدادهم مســبقا 

وأثناء التطبيق العملي:   
« إعــداد الطــلاب للعمــل في ظــروف وبيئة صعبــة، أوضاع 
اقتصادية قاســية، نقص فــي الميزانيات المناســبة، ونقص في 

الوعي العام ©جهل®.»
« هنــاك صعوبة كبيرة في اختيار المدرســة للتطبيق العملي، 
وبعد اختيار المدرســة تكون على المرشــد العربي مســؤولية 
كبيرة جدا، تتمثل بملاءمة عمله الإرشــادي وتعامله مع الطلاب 
ودعمه لهم للوضع الســائد في المدرسة الذي غالبا ما لا يكون 

مثاليا بل حتى لا يقترب من المثالية».  

اختيار المدرسة وسط ظروف مفروضة

 أشار مرشــدون إلى أنهم يختارون المدرســة وفق مديرها، لأن 
قســما كبيرا من المديرين لا يســتقبلون المتأهليــن للتدريس 
بصورة إيجابية، ويشــعرون بأنهم يثقلون عليهم. بالإضافة لذلك، 
فإن المعلمين لا يكونــون دائما معنيين بتواجد طلاب التدريس 

في صفوفهم.  



58

لذلك يتم اختيــار المدارس، غالبا، لاعتبــارات غير مهنية، ووفقا 
للعلاقة ومدى اســتعداد مدير المدرســة لذلــك. وأحيانا، تكون 
مدرسة المدير المعني غير مناسبة بشكل خاص لاستيعاب طلاب 

التدريس.  
” يتم اختيار المدرسة للتطبيق العملي وفق مدى قبول المدير 
للفكرة، وأحيانا يكون المديرون الذين يوافقون على  اســتقبال 
طــلاب التدريس للتطبيــق العملي في مــدارس، هم مديرون 
لمدارس غيــر ملائمة للتطبيق العملي، لكن يتم اختيارها لعدم 

وجود بديل آخر، لا يوجد إعداد للمدارس للتطبيق العملي». 

تناقــض هذه الحقيقــة في اختيــار المدارس، الاختيــار المهني 
المطلوب للمدرســة حيث يفترض في المرشــد أن يختار مدرسة 
وفق اعتبارات مهنية، وأن يكون منســقا وخلية وصل تربط بين 

Æ(Fish,1995) .الطرفين

على مستوى المؤسسة / الكلية

أهداف دور وطرق العمل الشخصية 
يعمل قسم كبير من المرشدين غالبا، وفق موديل عمل شخصي 
طوروه على مدار سنوات عملهم كمرشدين، ووفقا للتأهيل الذي 
حصــل عليه كل منهــم. غالبا، ما لا يتلقى المرشــدون توجيهات 
واضحة بشــأن فهم الوظيفة وقوانينها مــن الكلية التي يعملون 
فيها، وفي حال تلقوا مثل هذه القوانين يكون ذلك الخط الموجّه 
لهم، ولكن في مسائل الإرشاد العيني وأنماط توفير هذا الإرشاد 
في الحقل، فإنهم يواصلون تفضيل استخدام النموذج الشخصي، 
الذي سيشــكل نموذجــا لطلابهم، وهم يؤمنون بــأن هذه هي 

خصوصية وميزة الإرشاد التربوي: 
”ولا بــأي حال من الأحوال!!!! (بالنســبة للنموذج الذي تفرضه 

الكليــة) أنا أنادي بطريقة الشــراكة والمشــاركة قــدر الإمكان، 
ونحصــل في الكلية وفي المســار على حرية فــي العمل وفق 
النوع والموديل الإرشــادي طالما كان ناجحا ومثمرا. يبدأ ذلك 
من إشــراك الطلاب فــي كافة التطورات وكيف يفهم المرشــد 
توجهــه، ويتم فحص المشــاكل والمصاعب معه، والوقوف عند 
نقــاط القوة والضعف، وتمكينه ومســاعدته فــي اختيار طرق 

جديدة في تدريبه لطلابه على التدريس».   
”أهداف الوظيفة غير واضحة، ويعمل كل شخص وفق ما يؤمن 

به شخصيا متأثرا من تجربته المهنية السابقة».  
المرشــد التربوي هي وظيفة مركزية وأساسية في عملية تأهيل 
المعلمين. المرشــد التربوي هو المسؤول الأساسي عن تخطيط 
وتنفيــذ خطة التطبيــق العملية مــن قبل المؤسســة المؤهلِة 

©שילוח¨ πππ±®، ولكــن يبــدو أن المؤسســات التي تؤهل 

الطلاب لا تقيم وزنا كبيرا لتوجيهات وإرشادات نموذج  الإرشاد، 
وتتم عملية الإرشاد وفق نماذج  شخصية، على الرغم من التركيبة 
Æغير السهلة للطلاب وللمدارس التي تجري فيها تدريبات التعليم

مناقشة وتوصيات∫
فحــص هذا البحث فهــم ومفهوم المرشــدين التربويين العرب 
لوظيفتهم، وأنســاق تأثيرهم على الطــلاب المتدربين للتدريس 
من وجهة نظرهم، تجربتهــم، وفهمهم الذاتي لمركبات وعناصر 
الإرشاد المختلفة المشمولة في الدور الذي يضطلعون به. دلت 
نتائج البحــث، من جهة، على توافق بين فهم الدور الشــخصي 
للمرشــد العربي، وبيــن الفهــم المهني المعرف فــي الأدبيات 

المهنية في الموضوع، وبرز ذلك في المستويات التالية:  
أهميــة ووزن الوظيفة (الدور)، برز ذلك عبــر الأهمية الكبيرة 
التــي يوليها المرشــدون لوظيفتهــم وأهمية الوظيفــة في نظر 
الطــلاب. إذ يرى المرشــدون المشــاركون أنفســهم كما يراهم 
الطــلاب بدورهم أصحاب تأثير على التطور المهني والشــخصي 
للمتأهليــن للتدريــس، ويتحملون مســؤولية ويشــعرون بأنهم 
يؤدون رسالة في إعداد طلبة التدريس للعمل في المستقبل في 

جهاز التعليم العربي ذي الخصوصية والمصاعب الخاصة. 
المثال الشــخصي، الذي أكد عليه المرشــدون العرب، وبالفعل 

تبين وجود توافق مع أهداف وظيفة المرشد التربوي. 
مــن جهة ثانية أظهرت نتائج البحــث وجود اختلاف وخصوصية 

في مستويات كثيرة تميز المرشد العربي:
خصوصيــة مجموعة الطــلاب المتدربين، حاجتهــم إلى توجيه 
وإرشــاد ومساندة شخصية على حساب الإرشــاد المهني. هناك 
الحاجــة لبــذل جهود مضاعفة مــن أجل الوصول إلى مســتوى 
أكاديمي وشخصي متساوٍ، في نقطة الانطلاق، لمستوى متدربين 

غير عرب، وسد الفجوات بين المجموعتين. 
حساســية القضية القومية والسياســية التي تبــرز خلال عملية 
الإرشــاد والتطبيــق العملي الشــخصي، والمعضلة الشــخصية، 

القومية التي تواجه المرشد خلال أدائه لعمله. 
الصعوبات فــي ظروف العمل في المدارس العربية، الصعوبات 
الماديــة والمهنية، التي تؤثر ســلبا علــى أداء الوظيفة وتطبيق 

أهدافها. 
الصعوبات في تطوير علاقات مهنية مع إدارة المدرســة،تغيير 
الآراء والصــور المســبقة وتعزيز انفتاح المــدارس لقبول طلاب 

متدربين للتدريس.  
ه من الكليات، يتطرق إلى المســألة القومية،  غياب نموذج موجِّ
للاحتياجات الخاصة للمرشــد العربي والطــلاب المتدربين على 

التدريس.
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هذه المســائل المميزة التي برزت من تعريف المرشدين العرب 
لدورهم (وظيفتهم)، تبقي مرشدين تربويين ذوي تجربة وخبرة 
في الإرشــاد التربوي عمرها خمس سنوات على الأقل في كليات 
مختلفــة، دون فهم واضــح مبلور لدورهم (وظيفتهم)، بســبب 
تعقيدات الوظيفة والصعوبات التي يواجهونها خلال أداء عملهم 
هذاÆ وأظهــر البحث أنه على الرغم من التجربــة الطويلة التي 
اكتســبها المرشدون التربويون، لا يزال عند بعضهم تخبط وتردد 
في معالجــة قضايا مختلفة، ولا يوجد هنــاك موقف واضح في 
قســم من ســبل التعامل المتعلقــة بالمجتمع العربــي وجهاز 
التعليــم العربي. وعلى ضوء ذلك، وعلــى أثر نتائج البحث فإننا 
نقترح توصيات من شــأنها أن تســاعد المرشد التربوي في بلورة 

مفهومه لوظيفته، وفي أداء عمله على أحسن وجه:  
 تطويــر حوار متواصل بين مرشــدين تربويين عــرب، ونقترح 
إقامة منتدى لمرشــدين تربويين عرب يســتطيعون فيه مناقشة 
قضايا الإرشــاد التربوي بشــكل عام والمســائل التــي تميز دور 
المرشــد التربوي العربي، بهدف  تســهيل تطوير نماذج لوظيفة 

لائقة أكثر وتلائم احتياجات الطلاب العرب. 
دعم ومواكبة مرشــدين تربويين عرب جــدد، تضع الصعوبات 
التي طرحها مرشدون تربويون عرب ذوو خبرة، المرشدين الجدد 
فــي حالة تشــكك بمدى جاهزيتهــم للوظيفة، ومــدى فهمهم 
لتعقيداتها (الأمر الذي برز في تطرق المرشدين التربويين العرب 
ذوي الأقدمية الذين شــاركوا في البحث، والــذي أكدوا أنهم لم 
يحصلوا على مســاندة أو إعــداد للوظيفة). ونحن نقترح أن يتم 
التشــديد على آلية ومنظومة مواكبة ومرافقة ودعم وإرشاد، من 
الكلية للمرشــدين الجدد خلال ســنوات عملهم الأولى، كإعداد 
لاســتيفاء شــروط الوظيفة. وتزويدهم بالدرجة الأولى، بأدوات 

وتوجيهات شخصية، وتطوير مهارات شخصية عند الطلاب. 
 توجيهات واضحة من الكلية  بشــأن فهــم الوظيفة وقوانينها، 
يوصى بأن تهتم كل كلية وكل مســار أو قســم في كليات إعداد 
المعلمين العرب ببلــورة التوجيهات العامة في مســائل قومية 
سياسية وفي قضايا الإرشاد العامة وملاءمتها لاحتياجات الطلاب 
المتأهلين للتدريس، حتى تكون بمثابة دليل موجه للمرشــدين 
التربويين العرب، ولكي تكون خطوط عامة موجِهة للجســر بين 
نموذج العمل الشخصي الموافق للفلسفة التربوية للمرشد وبين 
المســار العــام للكلية.  هذا الأمر مهم على نحو خاص للمرشــد 
التربوي العربــي الذي يدرب الطــلاب المتدربين العرب لمهنة 
التدريــس في جهــاز التعليم العربــي، ذي المميــزات الخاصة 
والمصاعب المميزة. فالهدف الأساســي فــي نهاية المطاف هو 
التأثير على عملية الإرشــاد لطــلاب دور المعلمين العرب وعلى 
بلورة شــخصية الطالب كبالغ وكمعلم حتى يســتطيع بدوره أن 
يساهم وأن يؤثر في التلاميذ في المدارس، وأن يؤدي إلى تطوير 

جهاز التعليم العربي الأمر الذي ســيؤدي في نهاية المطاف إلى 
تطــور المجتمــع. علينا ألا ننســى أن وظيفة المرشــد التربوي 
العربــي هي ذات أهمية مزدوجة لأن عليه أن يرشــد وأن يرافق 
طلاب التدريس العرب الذين يتمتعون بمزايا خاصة بهم، والذين 
يصلــون إلى كليات التربيــة في جيل مبكر، مــن جهاز تعليمي 
يواجه صعوبات أو إنه فاشل أحيانا. ويتجلى هذا الأمر، أيضا، في 
أداء الطلاب فــي مجال الصعوبات الأكاديميــة التي يواجهونها، 
وفي الجانب الشخصي مثل النقص العاطفي من حيث الصعوبة 
التي يواجهونها في التعبير عن مشاعرهم، وبالتالي في الصعوبات 
الأكاديميــة والشــخصية الأخرى التي يواجهونهــا. كما أن عليهم 
كطلاب يتأهلون لمهنة التدريس أن يكونوا مســتعدين شــخصيا 
ومهنيا للعودة للتدريس في جهاز التعليم الذي جاءوا منه بشكل 
أكثــر فعالية. ومن أجل نقل رســائل إرشــاد مناســبة فإن على 
المرشــدين التربويين العرب أن يشكلوا بأنفسهم قدوة شخصية 

لطلابهم من حيث سلوكهم وتصرفاتهم.    
إعــداد مســبق للمــدارس التي تســتوعب المتدربيــن لعملية 
التدريس، وفقــا لفهمنا فإن عملية تأهيل طلاب مهنة التدريس، 
هي عملية مشتركة بين كلية التربية وبين المدرسة التي يتم فيها 
التطبيق العملي، ونحن نرى أن من شــأن هذه الشراكة أن تخلق 
الظــروف المثلى وبيئــة التعليم الأكثر ملاءمــة لعملية التأهيل 
لطلاب مهنة التدريس بشكل عام، وفي عملية تأهيل طلاب مهنة 
التدريس العرب بشــكل خاص. تؤدي هذه الشــراكة إلى تأهيل 
نوعي لطلاب التدريس العرب وتدفع قدما تطورا مهنيا لمعملين 

عرب ومتأهلين للتعليم.  
برزت خلال البحث مســألة عدم قبول قســم كبيــر من مديري 
المــدارس طلاب مهنة التدريس بصورة إيجابية، وشــعورهم بأن 
الطلاب يثقلون عليهم، كما أن المعلمين لا يكونون معنيين دائما 
بتواجــد الطلاب المتأهليــن داخل صفوفهم. لذلــك، يتم غالبا، 
اختيــار المــدارس التي ســيجري فيهــا التطبيــق العملي، وفق 
اعتبــارات غيــر مهنية، ووفــق العلاقــة ومدى اســتعداد مدير 
المدرســة، الذي لا تكون مدرســته أحيانا ملائمة على نحو خاص 
لاستقبال طلاب مهنة التدريس. لذلك فإننا نوصي بالاستثمار في 
إعداد مســبق للمدارس التي يفترض بها أن تستقبل لاحقا طلاب 
التطبيق العملــي، والتأكيد خلال عملية الإعداد المســبقة على 
أهمية عملية التأهيل، والشــراكة المهنية والمسؤولية المشتركة 
للمدرســة والكلية على حد سواء. يجب أن تشمل عملية الإعداد 
إدارة المدرســة وأطقم المعلمين ورجال التربية الذين سيكونون 
على صلة مع الطلاب المتأهلين لمهنة التدريس. بالإضافة لذلك 
نوصــي باختيار مدارس ذات شــروط وظروف مشــابهة لغالبية 
المــدارس في جهاز التعليم في منطقة الكلية، حتى يكون هناك 
توافق بين المدرسة المدرِبة للطلاب وبين المدرسة التي يفترض 
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أن يعلم فيها الطالب المتأهل لاحقا.

معهد  في  التربويين  للمرشدين  التأهيل  برامج  ملاءمة 
«موفت»، تأهيل المرشدين التربويين في معهد «موفت» هو 
تأهيل مهم للغاية، وغالبا ما تطلب الكليات من المرشدين 
البرنامج. على ضوء ذلك  المشاركة في هذا  الجدد،  المتدربين 
يصبح من المهم ملاءمة جزء من مضامين الخطة لاحتياجات 
المرشدين التربويين  العرب، التي برزت في هذا البحث، حتى 
تتاح لهم فرصة أداء عملهم بشكل إيجابي وقريب من الواقع.  
التربوي  والمرشد  عام،  بشكل  التربوي  المرشد  يقف   ، ختاما 
العربي، بشكل خاص، في موقع مفصلي هام في عملية تأهيل 
المعلمين. وعليه، فمن المهم جدا ملاءمة الوظيفة لاحتياجات 
بين  توافق  على  الإمكان  قدر  والحرص  التعليمي،  الحقل 

المنشود وبين الموجود. 
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بمقدور مواطني إســرائيل العرب الذيــن يرغبون بالحصول على 
شــهادة تدريــس الالتحــاق ببرامج إعــداد الأكاديمييــن لمهنة 
التدريــس، في الجامعات، أو الالتحــاق ببرامج تأهيل المعلمين 
في كليات التربية الأكاديمية. يختار قسم من المسجلين للدراسة 
في الكليات الأكاديمية للتربية، الانضمام لكليات عربية للتربية ( 
كلية القاسمي، كلية سخنين أو الكلية الأكاديمية العربية للتربية 
في إســرائيل- حيفــا)، ولكن كثيرين آخرين يختــارون الالتحاق 
بالكليات الأكاديمية  الرســمية العامة (التي تسمى أحيانا عبرية 

وأحيانا أخرى يهودية).

يتاح في قســم من الكليات الأكاديمية للتربيــة للطلاب العرب 
خياريــن اثنيــن: الالتحاق بمســار التعليــم العــام أو الالتحاق 
بمســارات خاصــة منفصلة تحمل أســماء متعددة مثل: مســار 

التربية للبدو والعرب أو معهد لإعداد المعلمين العرب.
   

قد تشــكل بلورة وبناء المســارات المنفصلة تعبيرا عن سياســة 
إثنوية، من جهة، وقد تشكل وسيلة جوهرية لدفع وتطوير تعليم 
متعدد الثقافات. أي قد تخدم المسارات المنفصلة توجها انعزاليا 
تمييزيا (סבר, 2001) من قبل رؤســاء الكليات، من جهة، ومن 
شــأنها أن تكون، أيضا، مســارا لانعزالية ينشدها أصحابها (גור≠

זאב, 1999). ولكن بمقدور التعليم في فضاءات عامة منفصلة 

(יונה¨ 2005)، أن يكون وســيلة تمكيــن للطلاب العرب تمهيدا 

لحــوار مســتقبلي مهم مــع الطلاب اليهــود في أطــر تعليمية 
مشــتركة.  أي أنه من شأن هذه المسارات أن تشكل أداة لتعلم 
معيــن متعدد الثقافات (Reingold, 2007). بكلمات أخرى، قد 
تشــكل هذه المســارات أداة لدفــع التوجه المتعــدد الثقافات 
سياسيا، الذي يسعى إلى إحضار مجموعات مستضعفة، وتمكينها 
من التعبير عن صوتهــا وتمكين أفرادها بهذه الطريقة.    (يونا, 

.(2005

في إطــار بحث ســابق أجري برعايــة معهد فان ليــر (פאול 
וריינגולד¨ בתהליך) وفــي أبحــاث أجريــت برعاية معهد 

 Reingold, ריינגולד, 2008;  (ריינגולד¨ 2003;  "موفــت" 
2007)، فحص معــدو مذكرة الموقف الحالية  مســارات تعليم 
منفصلــة لطلاب عرب فــي عدة كليات أكاديميــة للتربية. حلل 
الباحثــون تحليــلا تفســيريا لمضاميــن منطق مناهــج التعليم 
ومضاميــن المســاقات التعليمية. كمــا تم إجــراء مقابلات مع 
أصحــاب مناصب إدارية ومديريات الكليات، أعضاء من الســلك 
التعليمي فيها، وطلاب. بالإضافة لذلك تم إجراء مشــاهدات في 

الفضاءات العامة ( بما فيها خلال المراسم والمناسبات).   
دلت نتائج الأبحاث أنه على الرغم من أن الكليات لم تتبنى رؤيا 
تعليمية متعددة الثقافات قبل إقامة مسارات التعليم المنفصلة، 
وعلى الرغم من أنه لم تكن في عملية  إقامة مســارات التعليم 
المنفصلــة لتأهيل المعلمين، وجهة نظر منظمة ومبنية متعددة 
الثقافات، إلا أنه نشــأت في الكليات مميزات متعددة الثقافات 
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للمسارات المنفصلة وللسياسات العامة في الكليات.

قادت الحاجة لسياســية متعددة الثقافــات، في أحيان متقاربة، 
إلى تطوّر سياســة من الأســفل ( أحيانا على مســتوى المحاضر 
الفرد)، أثرت في واضعي السياسة وقادت إلى تغيير. فعلى سبيل 
المثــال، كان المســار الأول المعــدّ للقادمين مــن أثيوبيا، ثمرة 
مبادرة مستشــارة تربويــة، رصدت وجود صعوبــات كثيرة عند 
الطــلاب من أصــول أثيوبية الذيــن تعلموا في الكلية. أسســت 
المستشــارة التربوية مســارا منفصــلا ليس انطلاقــا من أجندة 
متعــددة الثقافات واضحة المعالم، ولكنها أدركت لاحقا أن هذا 
المسار يشكل أداة مركزية في تمكين الطلاب، وجندت سلطات 

الكلية لهذه الغاية (פאול וריינגולד  בתהליך).

هدف مذكرة الموقف الحالية هو التأسيس مبدئيا ووضع خطوط 
موجهة لمســارات تعليم منفصلة داخل الكليات العامة، تشكل 
بنية أساســية ولبنــة أولى (طابق أول) لوجــود منظومة حوارية 
داخل كل كلية. إننا نعتقد أن هناك أهمية كبيرة للمحافظة على 
المســارات المنفصلة وتعزيزهــا عبر تكريس خطوط أساســية 
عامة، تأخذ بالحسبان مصالح المجموعات المختلفة في الجانب 
الأكاديمي وفي جانب الهوية الجمعية لكل مجموعة. كما ذكرنا، 
يشــمل هذا المســار مركبين (أو طابقين): طابق أساسي خاص 
ومحــدد وطابق تعــددي. يبنى الطابق الأساســي على أســاس 
احتياجات خاصــة، ويبنى الطابق العلوي خلال عملية حوار بين 
المجموعــات المختلفــة بحيــث يتم التعبير عــن كل مجموعة 
(תמיר, 1998;שגיא, 2000). بهــذه الطريقة، تقود المميزات 
الخاصة للكليــات إلى أنماط تعددية ثقافيا مختلفة، بشــكل لا 
يشــكل فيه الفصل بين المســارات قاعدة للانعزال أو التقوقع، 

وإنما قاعدة للحوار العميق والمفتوح.
   

سنعرض في البداية نتائج أبحاث تناولت سياسات تعددية ثقافية 
فــي دول متعــددة الثقافات فــي كليات لإعــداد المعلمين، ثم 
نتوجــه لاســتعراض الأدبيــات النظرية في هذه المســألة، وفي 
النهاية ســنقترح نموذجا "موديل" ممكــن لأفضل تأهيل ممكن 

لمعلمين عرب في الكليات العامة. 

أبحاث عــن التعدديــة الثقافية في كليــات أكاديمية 
للتربية

 
خصصت أبحــاث كثيرة أجريت فــي كليات أكاديميــة للتربية، 
لفحص مواقف طلاب عرب ويهود من مسألة معينة و/ أو لفحص 
العلاقات المتبادلة بين العــرب واليهود (אשרת ולפידות≠

ברמן, 1998; לב≠ארי ומיטלברג¨ 2002; בוימל¨ זאבי 

ותותרי¨). تم في قســم من هذه الأبحاث فحص هذه القضايا 

مــن منظــور متعدد الثقافات. فعلى ســبيل المثــال فقد فحص 
رايخل ومور (2006) تجربة التطبيق العملي لطلاب عرب وطلاب 
يهــود متدينيــن يتعلمون في كليــات عامة، التــي قاموا بها في 
مدارس حكومية يهودية، على أساس نظريات تعدد الثقافات.    

مــع ذلك توجد في الخطاب البحثي المخصص لإعداد المعلمين 
فــي الكليــات الأكاديمية للتربية، عدة أبحــاث مخصص لفحص 
قضايــا جوهريــة في التربيــة تعددية الثقافات وبالأســاس، في 
مجالات تتعلق بموضوع مذكرة الموقف الحالية، لفحص الإعداد 
المشــترك والمنفصل لطلاب عرب فــي الكليات العامة. فقد تم، 
على ســبيل المثال، تخصيص بحث لفحص مسار التعليم الخاص 
والمنفصل المخصص لطلاب عرب في "أحفا"- الكلية الأكاديمية 
للتربية (ריינגולד, 2003). أشــار البحــث إلى فضائل الإعداد 
المنفصــل للمعلميــن وكونه تعددي الثقافات حتــى إن لم يُعدّ 
لذلــك مــن البداية. تم في بحــث آخر من نفــس العام  (פלג 
ורסלאן¨ 2003, 2003) فحص إعداد المعلمين العرب في كلية 

أورانيــم. دلت نتائج البحث على وجود صعوبة في التعليم عند 
الطــلاب العرب، ســواء في المناهــج العامة أم في المســارات 
المنفصلة، وأفضت هذه النتائج إلى توصيات بضرورة تبني توجه 
متعدد الثقافات في عمليات إعــداد المعلمين في الكلية. وفي 
بحث ثالث من نفسي العام، فحص شماي وباول (2003) إمكانية 
تبنــي توجها متعدد الثقافــات في كليتيــن أكاديميتين للتربية. 
أشارت نتائج البحث إلى أن طلاب كثيرين يتبنون مواقف إثنوية 
مركزية، وأن طاقم الكلية، حتى وإن لم يكن أثنويا مركزيا يخشى 

من تبنى توجهات تعددية ثقافية.
 

فحص البحــث الذي أجــراه عيــزر، ميلئات وفاتكيــن (2004) 
تجليــات الإدراك التعددي ثقافيا في كليتيــن لإعداد المعلمين: 
معرفة ووعي المعلمين بموضوع التعددية الثقافية وارتباط ذلك 
بتجربتهم الحياتية الشــخصية. تدل نتائج البحث على أن مجال 
التعددية الثقافيــة موجود في خطاب الكليــات، وأن الوعي به 
آخذ بالتنامي، لكن من الواضح أن الموضوع لم يستنفذ بعد، ولم 
يتســلل يعد إلى مجــالات التطبيق العملي. ويبــرز إلى جانب 
الوعي بالموضوع، انعدام المعرفة بكيفية معالجته وتذويته في 

الفضاء الأكاديمي.

يوصــي إغبارية (2010)، في بحث شــامل هــو الأول من نوعه، 
تنــاول إعــداد المعلمين العرب في إســرائيل، الكليــات العامة 
(كليات التربية العبرية حسب تعبيره)، باستيعاب عدد أكبر من 
العرب في ســلك العاملين، وملاءمة خدمــات إدارية وأكاديمية 
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للاختلاف الثقافــي للطلاب العرب، وإعطــاء مكانة أكثر مركزية 
للغــة العربية في الرواية العامة، وتمكيــن إقامة منظمة خاصة 
ومنفصلــة للطلاب العرب، فتح مســاقات تعليميــة عن الثقافة 
العربية يتعلمها، أيضا، طلاب يهود، وعمليا ترسيخ سياسة تعددية 
ثقافية. ويوصي إغباريــة، في موقع آخر من التقرير، بدمج جزء 
من المســارات المنفصلة في الكليات العامــة مع كليات عربية 
منفصلــة قائمة. بل إنه  يوصي بإقامة كليــة عربية منفصلة في 
النقــب، على الرغم من أنه يمكــن الافتراض أن وجود مثل هذه 
الكلية ســيقلص بدرجــة كبيرة بل قد يؤدي إلى إلغاء مســارات 

منفصلة في كلية كي وكلية أحفا.
    

 يمكن الاســتنتاج بــأن إغبارية يفضل أن يتم إعــداد المعلمين 
العــرب فــي كليات عربيــة منفصلة، ولأن طلاب عــرب كثيرون 
يختارون في الكليات العبرية الدراســة "في أطر منفصلة داخل 
فضاءات مشتركة" على حد تعبيره، سيتم تبني سياسات تعددية 
ثقافية في هذه الكليات بالنظر إلى المسارات المنفصلة للطلاب 

العرب.

تدل نتائج بحث أجري مؤخــرا من قبل واضعي المذكرة الحالية 
(פאול וריינגולד¨ בתהליך) علــى مــدى تعقيــد الوضع 
المتعــدد الثقافات في كليتي التربية اللتيــن اختيرتا. تدل نتائج 
البحث على وجــود خطاي تعددي الثقافات في الكليتين، ولكن 
قوة الخطاب تتفاوت بين كلية وأخرى، ومن مستوى أداري لآخر. 
ومثل الخطاب، فإن الممارســة التعدديــة الثقافات هي الأخرى، 

تظهر بأحجام متفاوتة وكثمرة مبادرات أطراف مختلفة.

 يوجــد في إحدى الكليات خطاب يتجلــى بالرؤيا المعلنة، نصا 
وشــفهيا. وعلى غرار رئيس الكلية الســابق، فإن الرئيسة الحالية 
للكليــة تحرص على دمــج جوانب تعددية ثقافيــة في رؤياها، 
وعلى طرح الموضوع الثقافي على جدول الأعمال العامة. ولكن 
إذا أردنــا فحــص تغلغل الخطــاب التعددي ثقافيــا المعلن في 
مســتويات الإدارة الرفيعة، في المســتويات المتوسطة، أي عند 
رؤساء الأقســام والتخصصات، يتضح لنا غياب الخطاب التعددي 
ثقافيا بشــكل بارز. يدل تحليل مرشــد الكلية الذي يشمل مبنى 
الأقســام والمركبات التعليمية، أنه لا توجد سياسة تعددية ثقافيا 
ولا أي تطــرق أكاديمي لموضوع التعددية الثقافية في المجتمع 
الإسرائيلي، مع ذلك يتجلى هذا الموضوع في عدد من المساقات 

وأحيانا يتم التعبير عنه بشكل راديكالي.

لم يتم في الكلية الثانية تبني رؤيا التعددية الثقافية في يوم من 
الأيــام. وهي غيــر معلن عنها في الرؤيــا التربوية ( كلمة رئيس 

الكليــة)، أو في دليل الكلية. عمليا فــإن وجهات نظر التعددية 
الثقافيــة لم تكن قائمة بشــكل منظم وبنيــوي حتى في صلب 

إقامة مسارين منفصلين لشهادة التدريس.  

المواقع التي يوجد فيها تعبيــر مركزي في كلا الكليتين للتربية، 
عن موضــوع التعددية الثقافية هي في مســاقات معدودة في 
المواضيع التعليمية المختلفة. يبدو أن هذه المساقات هي ثمرة 
مبادرة محلية لهذا المحاضر أو ذاك. وهي في بعض الأحيان نتاج 
مبادرة رئيس قســم يرغب بدمج "شــيء ما متعــدد الثقافات"، 

وليس كجزء من وجهة نظر منظمة ومبلورة.   

مــع ذلك فقد تبين خــلال جمع المواد لهــذا البحث، أنه توجد 
فجوة بين غياب سياســة منظمة ومحــددة المعالم وبين العمل 
التطبيقي الغني، المنوع، والمتنوع في هذا المجال في الكليتين: 
مســاقات مختلفــة، أيام دراســية بــل وحتى وحــدة أكاديمية 
تســمى«وحدة تنمية خطــاب التعددية الثقافيــة في المجتمع 
الإســرائيلي». يوجــد في الكليــة الأخرى أيضا مســاران متعددا 
الثقافــة تبدو فيه ملامح سياســة من الاعتراف والتســامح تجاه 
طــلاب مــن مجموعة الأقلية الرئيســية.  لا يطلــب من الطلاب 
العرب والبدو، على سبيل المثال، المشاركة في مساقات عن يوم 

الذكرى وعن يوم المحرقة.

زيادة على ذلك فإن كثرة التنوع الثقافي في جزء من التعاملات، 
يفهم كمــورد يستحســن اســتغلاله لصالح الجميــع. التجليات 
العملية لهذا الخطاب هي المحاولات الجارية في إحدى الكليات 
من أجل التعاون بين المؤسســات فــي المناهج التعليمية، وفي 
نشــاطات أكاديمية أخرى وفي تعيين عرب لشــغل مناصب في 

الكلية. 

بكلمــات أخرى، نتحدث عن كليتين متعددتي الثقافات، تدركان 
وجود هــذه التعددية، كما تحضر التعدديــة في الخطاب العام 
بهذا الحجــم أو ذاك. لا يتغلغل هذا الخطاب بصورة كاملة لدى 
جميع رؤســاء الأقسام والتخصصات، ولكن براعم التعددية تظهر 
فــي مســاقات معدودة. تتطــور إلــى جانب هذه المســاقات 
نشــاطات متفرقة ومتنوعة دون أن يكون لها موجِه، ودون وعي 
بباقي النشــاطات. إن ظاهرة وجود خطاب تعددية ثقافية دون 
عمل تعددي ثقافيا، معروفــة، ولكن في الحالة التي أمامنا نجد 
خطابــا وعمــلا تطبيقيــا ولكــن دون أن يكون منظمــا ومحدد 

المعالم. 

قادتنــا نتائج الأبحاث التي اســتعرضناها أعلاه إلى محاولة بلورة 
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خطــوط موجِهة أو حتى وضع منظومة محــددة المعالم لبلورة 
سياسة تعددية ثقافيا لائقة في كليات أكاديمية للتربية يتم فيها 
هة  إعداد طلاب عرب. نعتقد أنه يجب بناء مبادئ وخطوط موجِّ
لتخطيط سياســة تعددية ثقافيا في مؤسســات إعداد المعلمين 
وعدم تركها "لمحسنين يؤمنون بالتعدية الثقافية" فقط. ذلك أنه 
توجــد للتعدديــة الثقافية المبنيــة "من الأســفل للأعلى" عدة 
امتيــازات مهمــة جدا، أحدها هــو تطوير مواطنــة ديمقراطية 
تعددية الثقافات.  سنتوجه الآن لمناقشة الأدبيات النظرية، ومن 
ثم ســنقترح موديلا يدمج بين الواقع القائــم كما تمّ عرضه في 

أبحاث معلوماتية وبين الأدبيات النظرية.    

خلفية نظرية
نماذج تربوية في مجتمع متعدد الثقافات

يمكن لأجهــزة التعليم في الدول التي تمتــاز بتعدد الثقافات ( 
تعدديــة ثقافيــة ديمغرافية) أن تتميز من ناحيــة هيكلية ومن 
ناحية المناهج التعليمية بواحدة من النماذج الرئيسية التالية:  

تعليم منفصل (متخصص)
تعليم مشترك (تعددي)

تعليم متعدد الثقافات( متخصص أو تعددي)

التعليم المنفصل  قد يتم وفق إحدى النمطين الرئيســيين. في 
الحالــة الأولى يقــام جهاز التعليــم المنفصــل للمحافظة على 
الفصل، أي أن أفراد الجماعات الثقافية ( حتى إذا تم اســتعمال 
معلن لســتار من الأفكار الديمقراطيــة و/ أو التعددية الثقافية) 
يســعون لممارســة حكــم ثقافي ذاتــي ( أي ليــس فقط فصل 
مجموعات المتعلمين وإنما التحكم بمضامين التعليم، أيضا) من 
أجل منع أبناء الجيل الناشــئ من الاندمــاج في المجتمع العام. 
هــذا هو مثلا حــال جهاز التعليــم  المســتقل (للحريديم) في 
إســرائيل، حيث يسمح الجهاز المتجانس بهذا الفصل بل ويموّل 

 .(Baratz & Reingold, 2009) غالبية نشاطاته

مقابل ذلك، تتطور أجهزة تعليم منفصلة، أيضا نتيجة للرغبة في 
المحافظــة على عزل تمييــزي (סבר, 2001). أي أن الســلطة 
السياسية والتعليمية غير معنية بدمج أبناء المجموعات الثقافية 
فــي جهاز التعليــم العام، ومع ذلك تمنعهم مــن الحكم الذاتي 
الثقافــي، أي تتحكم وتراقــب المضامين التعليميــة والعمليات 
التربويــة.  هذه هي حالــة جهاز التعليم العربي في إســرائيل، 
وهناك من يســمون هــذا الوضــع "تعددية ثقافيــة مضبوطة" 

(אלחאג', 2002). 

التعليم المشــترك (التعددي). يناقــض التوجه المنادي بالتعليم 
التعــددي التوجه الانعزالي، بل إنــه يناقض أيضا توجه التذويت 
المعلــن ( "جمــع الشــتات" أو "بوتقــة الصهر"). يقــوم توجه 
التذويــت المعلــن علــى الفرضية القائلــة بأن علــى الثقافات 
المتمايــزة، والدنيا للوهلة الأولى لمجموعات الأقلية أن تختفي. 
تفترض التعددية التعليمية أنه يجب التسليم بوجود مجموعات 
ثقافيــة مختلفة تعيش فــي كيان سياســي/ اجتماعي واحد، بل 
ويجــب الدمج بينها في جهاز تعليمي مشــترك. مــع ذلك فإنه 
يمكــن للتعددية أن تكون أداة لتذويــت وإذابة خفية، عندما لا 
يكون الفصل التعددي  نابع من رؤيا تقول بعالم سوي وتعددي، 
وإنما يعكس نوعا من التطلع إلى تمازج المجموعات المختلفة، 
عند حلول الوقت المناسب، مزجا يتحقق بالذات بفضل الاعتراف 

بحقهن في الوجود (هناك، ص 212).

وفــي توجه يمكن أن نســميه، من باب المفارقة بعض الشــيء، 
"وحدانيــة تعدديــة"، فــإن الاعتــراف بحق مجموعــات عرقية 
ومجتمعات محلية بالمحافظة على ثقافاتها المنفصلة، ليس نتاج 
اختيار حر وإنما تســليم ما بأمر حتمي. وهي تنطوي أيضا على 
حد كبيــر من التظاهــر أو حتــى "الاعتراف الــكاذب"  (ברץ¨ 

ריינגולד ואבו חצירא,  2011). 

التعليــم المتعــدد الثقافات لا يكتفــي بتنمية التســامح تجاه 
المختلِف ( "قبول الآخر" بموجب المصطلح التعددي) ولا يعتبر 
تعدد الثقافات مشكلة يجب مواجهتها، ولا يؤيد قطعا التذويت 
الخفي. يعتبــر مؤيدو التعددية الثقافية كثــرة الثقافات مصدرا 
للثراء الثقافي، وموردا اجتماعيا يجب اســتغلاله لصالح الجميع، 
وليس مشــكلة  يجب التعامــل معها. وعليه فإنهــم لا يعتبرون 
المبنى الاجتماعي المتعدد الثقافات كمبنى ترتيبي. توجد طبعا 
في معســكر التعددية الثقافية، نقاشــات وتخبطات كثيرة حول 
الأنســاق المرغوبة لتنمية وعي أبنــاء مجموعة ثقافية مع ثروة 
ثقافة المواريث الثقافية الأخرى ، كما أيضا بشأن الأنساق اللائقة 
والمنشــودة لبلورة وتنمية حوار معمق وعلاقة احترام بين أفراد 

مجموعات ثقافية (ריינגולד, 2005).

تتعلق إحدى المعضلات المركزية في أيامنا بشــأن تطبيق تعليم 
متعــدد الثقافات، باختيار بين الدمج وبين الفصل في الفضاءات 
العامــة، أي النقاش بين مؤيدي التعددية الثقافية المنفتحة على 
بعضهــا وبين التعددية الثقافية الخصوصية. تســعى المدرســة 
الأولى  إلى المساهمة لدفع وتطوير التسامح ومعرفة المختلِف 
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وثقافته في إطار مشــترك (وعندمــا نتعامل في موضوع التعليم 
فإننا نقصد مؤسســات تعليــم وصفوف تعليمية مشــتركة)، أما 
التوجه الثاني فينادي بالفصل في أطر المعيشــة والتعليم بهدف 
تمكيــن أفــراد مجموعات الأقليــة. لا يدور الحديــث في حالة 
التوجه الثاني عن رغبة مجموعة الأقلية انتهاج فصل دائم، وإنما 
ــن حــوارا ثقافيــا مســتقبليا ومعمقا  عــن فصــل مؤقــت يمكِّ

.(Reingold, 2007)

يعتمد التعليم المتعدد الثقافات الخاص، والذي يطلق عليه يونا 
وشــنهاف اســم التعددية الثقافية في فضــاءات عامة منفصلة 
(יונה ושנהב, 2005) يعتمد على وجهة النظر القائلة بأنه من 
أجل تمكيــن أفراد مجموعات أقلية ثقافيــة يجب أن نبني لهم 
أجهــزة تعليم منفصلة يتم عبرها تعليم الميراث الثقافي الخاص 
بهــا، الغائب غالبا عن مناهج التعليم في مدارس التيار المركزي. 
معرفة الثراء الثقافي المستتر عن عيونهم سيقود أفراد مجموعة 
الأقلية إلى اكتســاب الكبرياء الجماعي وشــعور إيجابي بالقيمة 

 .(Asante, 1998 in: Reingold, 2007)  .الذاتية
يعارض التعليم المتعدد الثقافات المنفتح، الذي يطلق عليه يونا 
وشــنهاف اســم التعددية الثقافيــة في فضاءات عامة مشــتركة 
(יונה ושנהב, 2005) الفصــل ويعتبــره وصفــة للانعزاليــة 
ولتعزيــز الشــروخ الاجتماعية ويقــدِم النقاش المشــترك لأبناء 
مجموعات ثقافية مختلفة كأســاس لرفع مســتوى التسامح بين 
المجموعاتي ولانتهــاج علاقة احترام  بيــن الثقافات المختلفة. 
عمليا فإن انتقادات المدرســة التعددية الثقافية المنفتحة على 
هــذه الخصوصية تفقد معناها عندمــا يتضح أن توجه التعددية 
الثقافيــة الخاصة لا يــرى بالمرحلة المنفصلة هدفــا كليا وغاية 
منشــودة، وغنما مرحلة مؤقتة تشــكل أساســا لحــوار تعددي 

 .(Reingold, 2007)  مستقبلي وليس أساسا للانعزال

يكتسب موديل التعددية الثقافية الخاص دلالة مميزة عند فحص 
الأدبيات البحثية التي تناقش اللقاءات بين عرب ويهود، الجارية 
في إســرائيل في العقود الأخيرة بمبادرة من منظمات أكاديمية 
وجمعيات، انطلاقا مــن تأييد أيديولوجيــات تعددية، وتعددية 

ثقافية و/أو توجهات العدل الاجتماعي.
 

عقدت اللقــاءات اعتمادا على فرضيات "نظريــة الاتصال" التي 
تقول بأن اللقاء بين أفراد مجموعات قومية يمكن له في ظروف 
معينــة، أن يقلل من  العدائية ومن المفاهيم النمطية المتبادلة. 
 Steinberg & ;2002 ،ר אלדיןßשגיא¨ שטיינברג ופח)
 Bar-On, 2002;; Bekerman, 2002; Nesdale & Todd,

.(2000

خلافــا للتوقعات بــأن تقود هــذه اللقــاءات إلى بنــاء وإنتاج 
منظومات علاقات إيجابية بين يهــود وعرب، تدل نتائج البحث 
على أن هذه اللقاءات تزيد أحيانا من حدة مشــاعر العداء بين 
 Moaz, 2000; Steinberg & Bar-On, 2002;) .المجموعتيــن
Abu Nimer, 1999; Bekerman, 2004). يبــدو أن  "نظريــة 
الاتصال" لا تلائم واقعا سياسيا تعمل فيه مجموعات في موازين 
 Steinberg & Bar-On, 2002 ;  ;) متكافئــة.  غيــر  قــوى 

 .( Bekerman, 2004

التمييز بين التعدديــة الثقافية في فضاءات عامة منفصلة وبين 
تعدديــة ثقافية في فضاءات عامة مشــتركة جوهــري ولكنه لا 
يشــكل إطــارا نظريــا كافيا لوضــع موديــل تعليمــي للكليات 
الأكاديمية للتربية وذلك لأنه في المؤسسات التي تعنى بالتعليم 
لا يكفي مناقشــة الإطار والمميزات التنظيمية (منفصل أم معا)، 
بل هناك حاجة لتعامل مفهومي وعملي على صعيد الممارســة، 
لمضاميــن الإطار أيضا. لذلــك هناك حاجة للتمييــز بين تعليم 
تعددي الثقافات مؤسساتي وبين تعليم نقدي تعددي الثقافات. 
إذ نجــد في صلب التوجــه الأول الاعتراف بضــرورة التعلم عن 
ثقافــة المختلِف والتعرف على الآخر ولكنه لا ينطوي على دعوة 
لتغيير اجتماعي.   أما في صلب التوجه الثاني فهناك الرغبة في 
تطوير ودفع تحول في المبنى الاجتماعي بواســطة تعليم نقدي 
(אלחאג'،2002)، أو بكلمات أخرى الدفع نحو عدل اجتماعي. 

 أداة نظريــة أخرى هي "العــلاج المنهاجي" الذي بلوره جيمس 
بانكس (Banks). يمكن وفقا لهذا التوجه "العلاجي" التمييز بين 

أربعة أنواع من المناهج التعليمية التعددية الثقافات:  
مناهج مســاهمة. الاختلاف بين هــذه المناهج وبين  ▪

المناهج التقليدية الأحادية الثقافة (الإثنو مركزية) هو 
ذكر مساهمة أفراد مجموعات أقلية وثقافتهم  للمادة 

المُدرسَة (أحيانا على مستوى الحكايات).  
مناهج إضافــة. وفقا لهذا التوجــه، لا ينبغي الاكتفاء  ▪

بذكر أفراد مجموعات أقلية ثقافية، وإنما يجب إضافة 
إبداعاتهم وإنتاجهم للمنهاج التعليمي القائم. 

من اهــج تبادلية. يؤيد هذا التوجه اســتبدال المناهج  ▪
الأحادية الثقافة بمناهج تعليمية جديدة على أســاس 

أيديولوجية تعددية الثقافة. 
توجه النشــاط الاجتماعي. تركيــز التعليم النظري في  ▪

مناقشــات عن أعمال اجتماعية مرغوبة، وطرح بديل 
لمكافحة عدم العدل وعدم المساواة في البيئة القريبة 

 .(Banks, 1997) والمجتمع ككل
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الموديل المقترح
يوجد أمام الشــبان والشــابات العربيات الذيــن يرغبون بإعداد 
أنفسهم لمهنة التدريس، إمكانيتين أساسيتين: الالتحاق بالتعليم 
في مؤسســة عامة (كلية لإعداد معملين أو جامعة)، أو الالتحاق 
بالتعليم في مؤسسة عربية (كلية لإعداد المعلمين). يتعلم أكثر 
من خمســين بالمائة منهم في مؤسسات عامة سوية مع أو إلى 
جانب طلاب يهود. يوجد في مجتمع متعدد الثقافات والقوميات 
مكان لمؤسســات عامــة إلى جانب مؤسســات عربيــة لإعداد 
معلميــن عــرب تدار بصــورة ذاتيــة. إننــا نعي أهميــة  هذه 
المؤسســات ونأمــل أن تواصــل الازدهار وتطويــر مجال إعداد 
معمليــن مهنييــن، ذوي معرفــة وهوية مهنية وذوي شــجاعة 

أخلاقية.
 

ولكــن وإلى جانب ذلك، فإننا نعتقد أنه من المهم أن نفتح أمام 
معلمين عرب مســتقبليين، إمكانية المشــاركة في برامج أولية 
لإعداد المعلمين في مؤسسات عامة ورسمية. هذا الموقف نابع 
من الفرضية بأن التعليم للتعددية الثقافية ســيضرب جذورا في 
منظومات اندماجية يجــري فيها حوار بين أفراد من مجموعات 
مختلفة. التربية على التعددية الثقافية التي تتناول "الآخر" على 
أساس لقاءات متفرقة ومنفصلة بين أجهزة مختلفة ومغتربة عن 
بعضهــا لــن ينجح في التأســيس لحــوار متعــدد الثقافات في 
المجتمــع. يوجد في جهــاز التعليم مخزون كبيــر للتربية على 
المواطنــة في مجتمــع ديمقراطي متعــدد الثقافــات والتربية 
لمواطنة متســامحة.  وقد ربح معلمون عرب ويهود يعملون في 
تربية الجيل الناشــئ من عملية الإعداد للتعليم، التي جربوا فيها 
بشــكل شــخصي إقامة علاقات مــع معلمين من أبنــاء القومية 
الثانية. ستشــكل هذه التجربة المشتركة مدماكا مهما في عملية 
إعــداد المعلمين فــي مجتمع متعدد الثقافات. يُستحســن في 
عصــر يحتل فيه خطاب التعددية الثقافية مكانا مهما، أن يجرب 
معلمــو المســتقبل، الذين يفتــرض فيهم أن يعلمــوا وأن يربوا 
التلاميذ1 في جهاز تعليم اندماجي، بأنفســهم عملية إعداد في 
جهاز اندماجي. ستكون خبرتهم وتجربتهم الشخصية أداة تجسر 
بين الثقافتين والقوميتين بل وربما قد تشــكل وكيل تغيير نحو 

ترسيخ مجتمع متعدد الثقافات.        
على ضوء نشاطنا البحثي والتدريسي، نود تقديم توصيات لعدة 
خطوط موجِهة لبلورة نموذج "موديل" لسياسة متعددة الثقافات 
في المؤسســات العامة لإعــداد المعلمين. يمكــن الافتراض أن 
المؤسســات التي تقــرر تبني هــذا النموذج ، ســتلائم مبادئه 

لمميزاتها واحتياجاتها الخاصة بها. 

يتكون الموديل المقترح من خطاب وممارســة. سيتناول المجال 

الخطابي فيه طرح موضوع التعددية الثقافية في الخطاب العام 
للكلية سعيا لزرع الوعي فيه وخلق "حساسية تعددية الثقافات" 
لــدى أصحاب الوظائف. هذا القول العــام ليس كافيا، بل هناك 
حاجة لإصدار تعليمات من الأعلى نحو الأسفل، من رئيس الكلية 
عير رؤســاء مختلف الوحدات ولكافة المحاضرين. يجب التعبير 
عن هذا الخطاب في النشرات الرسمية للكلية وفي بما في ذلك 
منشــورات رؤيا الكلية والنشرات التســويقية. من المهم ألا يتم 
القفــز عن أصحــاب الوظائف والمناصب من الطلاب أنفســهم 
كمنظمة الطلاب مثلا. ولتفادي ترك هذا المجال للصدفة، نوصي 
بتعيين شخص يكون مسؤولا عن دفع وترويج الخطاب التعددي 
الثقافات، وجلب هذا الخطاب إلى مناقشــات وهيئات متخذي 
القــرارات. يجب التشــديد علــى  اعتبار التعــدد الثقافي موردا 
تربويا وذلك لإيجاد الطرق اللائقة لاستخدامه استخداما صحيحا. 

إلى جانب الخطاب المتعدد الثقافات الذي سيســاهم في بلورة 
الوعي بل ســيطور وعي السلك الأكاديمي، يجب العمل بواسطة 
تطبيقات في ثلاثة مجالات أساســية: المجال الأكاديمي، المجال 
الإداري، والحياة اليومية فــي الحرم الجامعي. فيما يلي تفاصيل 

كل مجال منها.

المجال الأكاديمي
المبدأ الموجِه للنموذج "الموديل" هو أن التربية على التعددية 
الثقافيــة والاعتراف بالآخر ، بهويته وروايته ســيتم فقط بعد أن 
يحقــق كل فرد معرفة عميقة بالثقافة التي ينتمي إليها، ويدرس 
هويته الشخصية والجماعية. فقط عندها يستطيع الانفتاح على 
الآخر، وعلى ثقافته وروايته. ولكن توجد بين المرحلة الأولى في 
التعــرف على الذات وبين المرحلة الثانية التي يكون فيها اللقاء 
مــع الآخر، مرحلة وســطى يجري فيها التعلم عــن الآخر بدونه. 
بكلمات أخرى، ينبغــي أن يتمّ قبل لقاء الآخر ومحاورته توضيح 
الأمــور، التعلم عن الآخر وعن روايته، أو الروايات الســائدة في 
صفوف مجموعته. بالإضافة لذلك، فإننا نعتقد أن الأقلية العددية 
للطــلاب العرب إلى جانب عــدم التكافؤ (التــوازن) في توزيع 
القــوى والموارد، الذي يميز المجتمع الإســرائيلي، قد يقود إلى 
إقصاء الطلاب العرب ومنع تطور حوار متعمق، مفتوح وحقيقي 
بيــن طلاب عرب وبين طلاب يهود، كما هو قائم الآن في هيكل 

التعليم الحالي.
   

إذا ســيتكون المجال الأكاديمي من ثلاثــة مراحل وفق التفصيل 
التالي:
وجود فضاءات منفصلة إلى جانب فضاءات مشــتركة  ▪

للمجموعات المكونة لــرواد الكلية. تمكِن الفضاءات 
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المنفصلة تمكين المجموعات المتمايزة قبل لقائها مع 
مختلف المجموعات. 

يتعلــم الطــلاب العرب فــي البداية في مســاقات أو  ▪
مســارات منفصلــة. يســاعد التعليم في المســارات 
المنفصلة الطلاب العرب، خريجي شــبكات التعليم ما 
قبل الأكاديمية، التي يقل مستواها لأسفنا،عن مستوى 
الجهــاز الرســمي اليهودي، على جســر فجــوات في 
مواضيع مثل ؛ مهارات الحاســوب، اللغــة الإنجليزية، 
الرياضيــات وما شــابه. يتعــرفّ الطــلاب العرب في 
المرحلة الثانية على روايتهم، ويقومون بتمكين لغتهم، 
وتعميــق معرفتهم بتاريخ الإســلام والتاريــخ العربي 
والفلسطيني وما شابه ذلك. يجب، برأينا، الحرص على 
تخصيــص حيز واســع لتعليم التاريــخ العربي وثقافة 
الإســلام، وسط التشــديد على شــمل موضوع الرواية 

والهوية الفلسطينيتين.
 تتناول المســاقات المعطى فــي الفضاءات المنفصلة  ▪

تعليــم ثقافتهم وهويتهم، وتدرج لاحقا مســاقات عن 
ثقافة الآخر. على هذه المساقات أن تكون ذات طابع 
نقدي مع التركيز على مســاقات مساهِمة أو مساقات 
بانكــس  مصطلحــات  وفــق  المعلومــات  إضافــة 
(Banks,1997). يجــب أيضــا الإكثــار مــن المناهج 
التحويليــة بل والاعتماد على توجه العمل الاجتماعي. 
يناقش هذا المقال إعداد معلمين عرب في مؤسسات 
عامــة، ولكن يجب ألا ننســى أن المرحلــة المنفصلة 
ضروريــة أيضا للطــلاب اليهود. من المهــم أن يتعلم 
الطــلاب اليهود مســاقات عن ثقافتهــم، ولكن، أيضا، 
مســاقات عن المجتمع العربي وروايته من أجل تهيئة 

القلوب للمرحلة المشتركة. 

يتمحور غالبيــة النقاش في موضوع التعددية الثقافية في البعد 
القومــي. توصياتنا هي بالامتناع عن قصر النقاش حول التعددية 
الثقافية  على المجال القومي وفتح النقاش أيضا حول المواضيع 
العرقية والجندرية. من المهم جدا التأكيد في المناهج المنفصلة 
على تمكين الطالبات الفلســطينيات، اللاتــي تعاني في حالات 
كثيــرة ( كما فــي المجتمع البدوي) من الغبــن المضاعف على 

خلفية قومية وجندرية (אבו≠בקר¨2002).  

تشمل المرحلة المتقدمة في المنهاج التعليمي اللقاء مع الآخر. 
يتم هذا اللقاء في إطار سلسلة مساقات مشتركة، يتناول بعضها 
موضــوع الهوية، الرواية وحل النزاعــات والصراعات ويتم بعض 
ذلك في مســاقات معرفية. الهدف من هذه المســاقات الأخيرة 

هــو إتاحة المجال أمام عملية جعل التعليم المشــترك "بديهيا"، 
أي إتاحة المجال أمام الطلاب لممارســة حيــاة روتينية طبيعية 
تنطــوي على الاقتراب من الآخر وإقامة علاقات بصورة مباشــرة 
بدون وســائط. بكلمات أخرى الامتناع عن الزج بموضوع الصراع 
في كل لقاء بين المجموعتين بشكل يثقل على هذه اللقاءات.   
يجب أن تدرج في خطة التعليم المشــتركة مســاقات عليا مثل 
"السيمنارات". نعتقد أن الطلاب العرب الذين سيصلون إلى هذه 
المرحلــة التعليمية يكونون متمكنين بفعــل التعليم المنفصل، 
ويســتطيعون المشــاركة بشــكل كامل ومتعمق في الدراسات 
المتقدمة. نعتقد أيضا أنه يجدر تنظيم مساق متعمق في مسائل 
التعدديــة الثقافية والتربية على التعددية الثقافية (بما في ذلك 
التطــرق علــى مســائل الجنــدر)، يكون مشــتركا لطــلاب من 
المجموعتين القوميتين، وذلك بعد تعلم مساق تمهيدي منفصل 
لكلا المجموعتين في المراحــل الأولية من التعليم. يجب إدارة 
المســاق المشترك وسط توازن وتكافؤ عددي لأبناء المجموعات 
القومية المختلفة ، بل إنه من المهم في توجيه المساق وتعليمه 
أن يدار بشكل مشترك من قبل محاضرين يهودي/ة وعربي/ة.  

تحويــل  جوهــري للمناهج الدراســية. نعتقد أنــه يجب عدم 
الاكتفــاء بالاعتماد على توجهات منهاجية مســاهِمة أو مضيفة 
للمعلومــات وإنمــا يجب إجــراء تحويــل كامل فــي المناهج 
التعليميــة المقررة لإعــداد المعلمين. على مناهــج التعليم أن 
تعتمد قــدر الإمكان على توجه "النشــاط الاجتماعــي". أي أن 
تحاول ألا يقتصر تأثيرها على الحياة داخل المؤسسة الأكاديمية 
فقط، وإنما أن تكون معدة لقيادة الطلاب (العرب واليهود على 
حد ســواء) باتجــاه تبني توجه تعــددي الثقافــات في عملهم 

المستقبلي كمعلمين.

 
المجال الإداري

يجب الحرص على ضمان تمثيل لائق ومتســاوي للقوميتين في 
وظائف الكلية في صفوف الســلك الأكاديمي والســلك الإداري. 
فعدا عن التعليم المشــترك الذي ســيجري بيــن طلاب من كلا 
المجموعتين فيجب الحرص أيضا على أن ينتمي سلك المعلمين 

أيضا للمجموعات المختلفة. 

بالنســبة للطاقم الأكاديمي والإداري في الكليات فإن المعطيات 
المتوفــرة (بالاعتمــاد على إغباريــة، 2010) هــي كالتالي:  إذا 
اســتثنينا من التحليــل الكليات العربية لإعــداد المعلمين: كلية 
سخنين، كلية القاســمي (باقة الغربية)، والكلية العربية (حيفا)، 
يتضح أن نســبة العرب في سلك التعليم في الكليات العامة هو 
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%6.7 ونســبة العرب العاملين فــي الطاقم التقني والإداري هي 
نحو %0.75. في المقابل عندما نأخذ بالحسبان الكليات العربية 
أيضا تصل نســبة العرب العاملين في ســلك التعليم إلى 13.8% 
ونســبة العرب العاملين فــي الطاقم التقنــي والإداري إلى نحو 

.2.6%

عمليــا فإن غالبية إن لــم يكن جميع أفــراد الطاقم العربي في 
الكليات الأكاديمية يعطي خدماته للطلاب العرب في المسارات 
المنفصلــة، بحيــث لا يوجــد تقريبا طاقم تعليــم عربي يعطي 
خدمات لطلاب يهود، أما في المســارات المنفصلة للعرب فنجد 
طاقــم تدريس يهودي وعربي. لا تعكس هــذه المعطيات عدم 
عدل اجتماعي فحســب، ولا يقف الأمر عند كونها تشكل نسخة 
لعدم المساواة في توزيع الموارد العامة في المجتمع الإسرائيلي، 
بل إنها تشكل عقبة أمام تطوير سياسة وتعليم تعددي الثقافات 
فــي الكليات. إننا نعتقد أنه لا يجب فقط زيادة عدد العرب في 
سلك التعليم وبدرجة كبيرة في المسارات المنفصلة وإنما يجب 
دمــج طاقم تعليــم عربي في المســارات العامة فــي الكليات 
الرســمية. يجب أيضــا تحديد حصّة محــددة ـ "كوتة" ـ لأعضاء 
طاقم عــرب في اللجــان المختلفــة  التي تدير حيــاة الكليات 

وسياساتها، الحالية والمستقبلية.
     

الحياة اليومية في الحرم الجامعي  
لا تتلخص الحياة اليومية في الحرم الجامعي في تعلم المساقات 
وإنما أيضا في المكوث في فضاء / حيز عام على مدار ســاعات 
طويلة خلال السنوات الأربعة. فعدا المضامين التي يتم تعليمها 
وهويــة طاقم المعلميــن وهويــة الطاقم الإداري الــذي يقدم 
خدمات، فإن هناك حيزا يبث للوافدين عليه رســائل عن هويته 
بواســطة اللغة. العربية، على غرار العبرية، هي لغة رسمية في 
دولة إسرائيل. يلزم القانون بأن تكون اللافتات مكتوبة باللغتين. 
علــى الرغم من أن نص القانون غير مطبق في حالات كثيرة في 
الحيز العام الإسرائيلي، إلا أننا نعتقد أنه يجب الحرص في كليات 

التربية على كتابة اللافتات باللغتين.
 

تتأثــر الحياة اليومية في الحرم الجامعي بأحداث، مراســم، أيام 
دراســية، ومناســبات نقابة الطلاب. لا ننوي الخــوض بتفاصيل 
المميزات المنشودة لكل حدث وإنما أن نوصي بتطوير حساسية 
تعدديــة الثقافات عند تخطيــط كل حدث، ســواء فيما يتعلق 
بمضاميــن الحدث أم فيما يتعلــق بالمدعوين والمتحدثين فيه. 
وعليــه فإننا نوصي من خلال مذكــرة الموقف هذه، بالمحافظة 
على وجود مســاري تعليــم منفصلين في الكليــات الأكاديمية 
للتربيــة. مــع ذلك فإننــا نقترح  إجــراء إصلاحات فــي مناهج 

التدريــس، وإصلاحات إدارية جوهرية تفضي إلى تبني سياســة 
تعدد ثقافي وتتيح حياة يومية تعددية الثقافات. نأمل أن تؤدي 
هــذه التغييــرات والحياة فــي الكليات على صعيد المســارات 
المنفصلة وعلى صعيد المســارات المشتركة، لأن يصبح خريجو 
برامــج إعداد المعلمين وكلاء للتربية على التعددية الثقافية في 

المدارس الحكومية، والمدارس الحكومية العربية. 
ختاما ، فإن توصياتنا تتمحور بالأســاس فــي العمل " من الأعلى 
للأسفل"، لكن بحثنا الذي أجري في كليتين دل على وجود نشاط 
كبير من الأســفل باتجاه الأعلى، ثمرة مبــادرات محاضرين كثر. 
تشــجيع العلاقات بين الأطراف المختلفة وتوفير منبر ونشر عن 
هذا النشــاط ســيعززه ويتيح لأصدائه أن تتــردد وأن تتطور في 
نواحي أخرى في الكلية. ســيعزز هذا النشر العمل الجاري "من 
الأسفل إلى الأعلى" ويمكن جمع قوى وموارد لمواصلة العمل.  
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موجز
مرحلــة التأهيل في كليات التربية مرحلة هامة في بلورة الهوية 
المهنية للمتعلّم الشــاب الذي يصل مع توقعات كبيرة وأســئلة 
كثيرة بالنســبة لاختياره التدريس مهنةً للمســتقبل. سأعرض في 
مقالي هذا تقييم المعلمين المتدربين لفترة التأهيل وإســهامها 
فــي عملهم كمدرســين. أجريت فــي إطار البحــث 15 مقابلة 
معمقة مع مدرسين جدد من إحدى الكليات المختلطة وعرضت 
نتائــج المقابلات التي تعكس بعض الاســتخلاصات المهمة. في 
مقدّمة الاســتخلاصات نجد الــوزن الهام للتدريــب العملي في 
التطــور المهني لطلبة التربية والحاجة إلى توســيع هذا الإطار. 
يتضح من البحث، أيضا، أن شــخصية المرشــد التربوي هامة بل 
ومصيريــة في بلورة وتصميم مفهوم المعلمين الجدد لوظيفتهم 

المستقبلية كوكلاء ورائدي تغيير في جهاز التعليم العربي.

مدخل
تسلط  هذه المقالة الضوء على موضوع المعلمين الفلسطينيين 
مواطني إســرائيل الذيــن بدأوا خطواتهم الأولــى في التدريس. 
كثيرون بحثوا وكتبوا عن التحديات الكبيرة وطرق مواجهتها لدى 
المعلميــن في بداية الطريق. وغنيــة هي الأدبيات البحثية التي 
تصف المراحل التي يمرّ بها المعلّم الجديد في طريقه إلى بلورة 
هويته الشــخصية. الأمر الذي يميــز بحثنا هذا هو تلك الحقيقة 
المتصلة بتركيبة مجموعة البحث. وهي مجموعة من المعلمين 
أبنــاء الأقليــة الفلســطينية الأصلانيــة مواطني إســرائيل الذين 

يحاولون أن يندمجوا في المجتمع الإســرائيلي الذي لا يعمل بما 
فيه الكفاية لدمجهم وهم، في الوقت ذاته، متأثرون من الصراع 
الفلســطيني ـ الإســرائيلي المتواصل ومن حالة "الحرب الباردة" 

السائدة بين الدولة وبين جاراتها.
يكتســب البحث أهمية أخرى كونه يعكس بصورة غير مباشــرة 
سياســة الحكومة ووزارة المعارف بالنسبة لجهاز التعليم العربي 
بكليــات إعداد المعلميــن وتلبيتها لاحتياجــات المعلم العربي 
المبتدئ. إن وضع جهاز التعليم العربي بوجه عام ووضع المعلّم 
المبتــدئ بوجه خاص يتطلبــان من الحكومة علاجا شــاملا في 
مســتوى التأهيل والتطوير المهني فــي الحقل وتخصيص موارد 
إضافية لســد الفجوة الآخذة بالاتساع بين جهاز التعليم العربي 
وذاك اليهودي. تتضح من هذا البحث بشكل واضح سؤال "التميّز 
الثقافــي ـ الاجتماعــي" للتعليــم العربي. ولا شــكّ أن مواجهة 
المعلّم المبتدئ مشروطة بالمكانة القومية والظروف الاجتماعية 
ـ الثقافيــة المتميّزة. أســئلة البحث هنا هــي: 1. ما هي نوعية 
التجربــة العملية التي مرّ بها المتدربون خلال ســنوات تأهيلهم 
الثلاث؟ 2. ما مدى الملاءمــة العملية للمعرفة التفصيلية وطرق 
التدريس التي اكتسبها المتدربون خلال سنوات تأهيلهم العملي 

لتحديات وظيفتهم الجديدة في التدريس؟

إعداد المعلمين في إسرائيل
منذ مطلع القرن العشرين طورDewey (1904) رؤيا حول تطور 
تأهيــل المعلمين في مؤسســات أكاديمية تمنــح اللقب الأول، 

…QƒN - óJh »à«c .O
محاضرة كبيرة في كلية التربية الأكلديمية على أسم دافيد يلين ومستشارة تنظيمية 
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ودعــا إلى الاســتعداد لذلك من خــلال التغيير فــي المضامين 
المستعملة في التأهيل وفي الطرق التي تجعله تأهيلا يربط بين 
النظريــة والتطبيق. ونظرا إلى ماهية التدريس، لا يُمكن لعملية 
التأهيــل أن تتنــازل عن المركّــب التطبيقــي وإن اعتُبر مناقضا 
لنظريات أكاديميــة. إن المعرفة الكامنة في صلب عمل المعلم 
والمربــي توجــب الدمج بيــن المعرفــة الأكاديميــة والمعرفة 
العمليــة. مجمل الــدورات في تدريس التربية تشــكّل المركب 
المهني في التأهيل وتشــكل موردا هاما في إعداد معلم مختصّ 
ذي القدرات. من شأن هذه الدورات والتدريب العملي أن يخلقا 
أساسا معرفيا لفهم سيرورات تتصل بأوضاع تدريس وتعلّم. تقوم 
مركبات برنامج التأهيل على دراســة أكاديمية لدراسات التربية 
ولمذاهــب التخصصــات في التدريس تتنافس مــع بعضها على 
وقــت الطالــب. إن مخططي التأهيــل يعيشــون صراعا يتعلق 
بأهمية وحجم الأساس النظري. ويبدو أن ما يُملي هذا الحلّ هو 
الحاجة إلى إعداد المتعلمين لمتطلبات متشددة للمؤهّلين دون 

.(Soder, 1988) أبعاد مهنية

مدة التأهيل
في التأهيل المهني للمعلمين هناك صيرورات تعلّم منهجية ولا 
 Goodlad,)) منهجية، قيَم ومعتقدات منهجية، مضمرة ومعلنة
p. 198,1991. مصطلح "منهج مضمر" يشــير إلى مستوى واحد 
 Eisner,) من ثلاثة في برامج التعليم: المعلن والمضمر والناقص
1979). يتنــاول المنهــج المضمــر لتلك الأفكار والرســائل التي 
تنعكــس بأشــكال مختلفة مــن برامــج التأهيل التي يمــرّ بها 

الدارسون.
أحــد مميــزات التأهيل في الكليــات هو دمج الخبــرة العملية 
بالنظرية والأدبيات المهنيــة. تدريبات التدريس هي مجال هام 
تتحقق فيه فرصة للدارســين كي يتدربوا على التدريس الفعلي 
وتوكيد المعرفة التطبيقية من خلال تحويل المعرفة النظرية إلى 
معرفة تطبيقية (Thiessen, 2000). هناك من يرى في تدريبات 
التدريس أهمية فقط شــرط أن يشجّع الإرشاد التربوي المرافق 
 Feinman-)) تفكيرا تربويا وربطا منهجيا بين النظرية والمعرفة
Nemser & Buchman, 1986. التدريبــات العملية تُفهم لدى 
 Johnston,) الدارسين على أنها الجزء الأهم والأنجع في تأهيلهم

.(1994, Rodriguez, 1993, Su, 1990
إن المرشــد التربــوي هو أحــد مصممي بيئة التعلّــم للتدريب 
العملي كان ذلك في الدراسة النظرية في الكلية أو في التدريب 
العملــي (تدريبات التدريس) في الصفــوف التدريبية. إن تنوع 
وظائف الإرشــاد ينطوي أحيانــا على ضبابية أدائيــة. أحد أبرز 
وظائف المرشد التربوي هي تطوير مفهوم مستقل لدى دارسي 
التربية. في أســاس هذا المفهوم لوظيفة المرشد فرضية أنه في 

مرحلــة التأهيل على الطالــب أن يبلور ويطوّر لنفســه مفهوما 
مســتقلا لـ "الأنا المهني" خاصته. والقصد هــو تطوير اعتبارات 
تخصصية مهنية خــلال التدريب العملي. هــذه الفرضية تتعزز 
بنتائج تؤكّد أن منح الاستقلالية هي عملية تتعلق، أيضا، بقدرات 
الطالب على أخذ الاســتقلالية واستيعابها وبقدراته على أن يقرر 
وأن يعمل من منهجية المتعلم ذي التوجه المستقل (زلبرشطاين 

وجيبع، 1993).
إن المشــتغلين بتقييم التعليم في مؤسســات تأهيل المعلمين 
يجدون أبعــادا مختلفة يتم من خلالها فهــم الطلاب للتدريس، 
وهــي تعكس توقعــات واحتياجات تؤثّر علــى تقييم التدريس 
 .(±ππ¥ ,פרסקו ושילוח ª±ππ≥ ¨כפיר ושילוח ª≤∞∞∞ ¨אבדור)
وجد هزبندس (Husbands, 1997) أن أولئك المحاضرين الذين 
يدرســون دورات مختلفــة، بالطريقــة نفســها (مثــلا بطريقة 
المحاضــرة) يحصلــون على تقييــم عال في جزء مــن الدورات 
ومتدنية في الأخرى. أحد الأســباب لهذه النتيجة تتعلق، حسب 
رأيــه، بخصائص الطلاب المتعلقة بالتوقعات المبكرة من الدورة 

ومدى الرضا عن تحققها.

معلمون في سنة عملهم الأولى
كثيــرون بحثوا وكتبوا عــن "المعلمين في ســنة عملهم الأولى" 
ووصفوا التأثير الحاسم للسنة الأولى في تطور المعلمين المهني 
 ¨≤∞∞μ חßורי¨  ותד≠   ª≤∞∞± ופרידמן¨  גביש   ª±ππ∂ (אלדד¨ 
∏∞∞≥ª פרידמן¨ ª≤∞∞μ תם¨ 2001). إن بداية العد في التدريس 

وصفــت فــي الأدبيــات المهنية على أنهــا الفترة الهــم والأكثر 
مصيريــة في عملية التحول إلى مــدرسّ، وتفوق أهميتها أهمية 
 Gold, 1996, Arrends,)) مرحلــة التأهيل والتدريب العملــي

.1991,Krasnow, 1993
للمعلــم، في ســنته ألأولى، هامة ومصيرية بشــكل خاص الأيام 
الأولى من عمله لأنه خلال الأيام المعدودة الأولى تتحدد قواعد 
الصــف والترتيبات المختلفة. تصف غبيش (2002، 214) صدمة 
الواقــع النابعة "من فجوات فهم الوظيفــة بين توقعات المعلم 
قبل دخوله التدريس وبين الواقــع الذي يتجلى أمامه مع بداية 
السنة، يسهم إسهاما هاما جدا في تآكل قابلية المعلم منذ بداية 
طريقه". المعلمون العرب الذين يبدؤون وظيفتهم في التدريس 
هم جزء لا يتجزأ من مجموعة المعلمين الجدد الذين يواجهون 
تحديات البدء في الوظيفة الجديدة. فهم يمرون نفس المراحل 
التي يمرّ بها معلمون آخــرون من مجتمعات وثقافات مختلفة. 
لكن إضافة إلى العدد الكبير من التحديات فإن المعلمين العرب 
في إسرائيل يضطرون للتعامل مع تحديات إضافية تتصل بالواقع 
المركّب لجهاز التعليم العربي (وتد، 2009). صدمة البداية لدى 
المعلم العربي الشاب قاسية بشكل خاص وهذا في ضوء الوضع 
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2 0 1 ملف العدد/ تأهيل المعلمين العرب1

المعلمون المبتدئون في الوسط العربي
قليــل مــن الأبحــاث أجريت فــي البلاد عــن دمــج المتأهلين 
الفلسطينيين في كليات يهودية لتأهيل المعلمين على الرغم من 
أ، هذه الكليات تستوعب منذ أكثر من عقد متأهلين فلسطينيين. 
إن تأهيل المعلمين في إســرائيل مشتركة لليهود والفلسطينيين 
بالأساس لأســباب لوغيستية مثل نسبة الدخل والقرب الجغرافي 
من البلدات الفلســطينية وغيرها، وليس من أسباب إيديولوجية. 
بناء عليــه فإن تأهيــل المتأهلين الفلســطينيين فــي الكليات 
اليهودية ملقاة على عاتق الكلية نفســها المســئولة عن تطوير 
الموديل الذي يروقها للمتأهلين الفلســطينيين الدارســين فيها 
(פלג וראסלאן, 2003). يشــير إغبارية (2009) أنه بالرغم من 
العدد الكبير للمتأهلين الفلســطينيين في الكليات الإســرائيلية 
المختلطة، لم تفتح الكليات برامج خاصة للمتأهلين اليهود مثل 
اللغة العربيــة والتعليم عن التعددية الثقافية وعن الأقليات في 

البلاد.
يعتقــد الحــاج (1996، 1999، 2006) أنه طرأ في التســعينيات 
تحســن في مســتوى تأهيل المتأهلين الفلسطينيين، إلا أن هذا 
التأهيل لا يمنحهم بمدى كاف ومناســب أدوات مناسبة لتطوير 
تفكير اســتقلالي إبداعي، لمواجهة أوضــاع متغيرة، وللعمل مع 
الأهالــي ومــا إلــى ذلــك. إن التأهيــل الأكاديمــي للمتأهلين 
الفلسطينيين، في الجامعات أو الكليات، غير ذي صلة بخلفيتهم 
الثقافية وعليه، فهي تشــكل عقبة، تعتبر أحد الأسباب المركزية 
لإعاقة لإدخــال التغييــرات الجوهرية في أنمــاط عمل المعلم 

العربي في إسرائيل (זחאלקה, 1990; חßורי, 1980).
يدعــي أبو عصبة (2006) أن النســبة العالية للتوجّه إلى كليات 
التربيــة مردّها إمكانيات التشــغيل المحدودة أمــام المتعلمين 
العــرب. كثير من الأكاديميين العــرب لا يجدون عملا في مجال 
تخصصهــم، ويتوجهون إلى التعليم كمصدر للــرزق. حقيقة أن 
ســوق العمل المفتــوح أمام هــذه المجموعة محــدودة تدفع 
بالكثيرين من الشبان إلى قرار الانخراط بدايةً في كليات لتأهيل 
المعلمين. بالمقابل، وجد عليــان وزيدان وتورن (2007) الذين 
بحثــوا ظاهرة التهافت على مهنة التعليم، أن الدوافع الأساســية 
لاختيار التدريس كمهنة، مصدرها جاهزية داخلية قوامها الشعور 
بالرسالة وبالرغبة في التأثير، والتصحيح، وتحسين وجه المجتمع. 
ووجــدوا أيضا أن لعائلة المتأهّــل وتوصيتها دورا هاما في قراره 
هذا. صورة مشــابهة تطالعنا من بحث زيدان وعليان وحجيرات 
(2004)، الذي يؤكّد أن اختيار مهنة التدريس ينبع قبل كل شيء 
مــن دوافع انتلكتوالية. الدوافع الداخليــة، الدوافع الانتلكتوالية 
والشــخصية والالتــزام والإبداع كانت الشــائعة فــي اختيارات 
المتأهلين. وقد ناقض هذا الاتجاه فرضية الباحثين الأساس الذين 
اعتقدوا أن العامل الاقتصادي هو الأســاس لأن غالبية المتأهلين 

الصعب للمدرســة، في مســتوى المبنى المادي وفي مســتوى 
الثقافة التنظيمية والإقليم التربوي (هناك).

يصــف هوبرمــن (Huberman, 1989) ســت مراحــل متتالية 
حســب ســنوات الأقدمية، في طريق التحول إلى معلم: مرحلة 
البقاء والاكتشــاف، وتتصل هذه المرحلــة في مواجهة تحديات 
إدارة التدريس، اشــتغال مكثف بالذاتي، التكيف للفجوات بين 
النظرية والحقل، ضغط التدريس وتحديد سلم أولويات. المرحلة 
الثانية، مرحلة الاســتقرار التي يطور المعلــم خلالها التزاما نحو 
المهنة ويواجه بشــكل أنجع تركيبية التدريــس. المرحلة الثالثة 
هي مرحلة البحث والتنويع. في هذه المرحلة يجرؤ المعلم على 
محاولــة التأثير على الجهاز برمته وعلى الخروج أبعد من حدود 
الصف. وهو واثق أكثر في تجريب طرق تعليم جديدة والتفتيش 
عــن طرق أكثر إبداعا. المرحلة الرابعة، مرحلة التقييم والشــك، 
يطرأ انحســار على قابلية المعلم، وهو ما يسمى"أزمة منتصف 
الطريــق". في هــذه المرحلة يقيم المعلم وضعــه والإمكانيات 
المتاحــة لمواصلة الطريق. المرحلة الخامســة، مرحلة الوضوح 
والراحــة، وهي مرحلة الانتقال إلى نشــاط أكثر ميكانيكية وأقل 
اجتهادا وفاعلية. المرحلة السادسة والخيرة وهي مرحلة الانقطاع 
والتحرر، وفيها تتحــرر الطاقات ويبدأ الانقطاع عن العمل، وهو 
أحيانا نتيجة لضغط من البيئة التي تطالبه بإخلاء المكان لطاقات 

شبابية.
 Kagan,) إن التطور المهني للمعلم الجديد مؤلف، حسب كاجان

1992) من خمسة مركبات:
تطويــر وعي لدى المتأهلين للتدريس إلى المعرفة الأولية . 1

والمواقف التربوية التي يحملونها. يدخل المتأهلين برامج 
التأهيــل مــع معتقــدات ومواقف شــخصية عــن التربية 
والتدريــس ومع تصــورات ذاتية عن أنفســهم كمعلمين. 
تصورات كهذه ترتبط في العادة بتجارب وذكريات الماضي 

عن أنفسهم كتلاميذ في الصفوف. 
البناء الجديــد لصورة مثالية غير دقيقــة للتلاميذ ولصورة . 2

مبكــرة عن "الذاتــي" كمعلم. فــي هــذه المرحلة يكون 
المعلمون متمحورين بأنفسهم أكثر مما هو في التلاميذ.

تغييــر محور الاهتمــام من "الذاتــي" إلــى "الآخر" وهو . 3
التلاميــذ. التصور الذاتي في هذه المرحلة يبدأ بالتشــكّل 

والتبلور .
يبدأ المعلم بتطور نُظم لمعالجة مشاكل الإحباط وتحسين . 4

مهارات إدارة الصف.
يكــون المعلــم قادرا علــى معالجة وحلّ مشــاكل بصورة . 5

ناجعة ومهنيــة. مواجهته لتحديــات التدريس أكثر اتصالا 
ومنهجية.
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في كليات التربية هن من الفتيات اللاتي لا يُلقى عليهن العبء 
الأساسي في إعالة العائلة.

المعلمون العرب الذين يبدؤون وظيفتهم في التدريس هم جزء 
من مجموعة المعلمين الجدد الذين يواجهون تحديات الانخراط 
في الوظيفة الجديدة. وهــم يمرون المراحل ذاتها التي يمرّ بها 
معلمون آخرون مــن مجتمعات وثقافات مختلفة. إلا أنه إضافة 
إلى التحديات العديدة القائمة فإن المعلمين العرب في إسرائيل 
مضطرون لمواجهة تحديات أخرى تتصل بالواقع المركب لجهاز 
التعليم العربي (، 2009). فليس سرا أن جهاز التعليم العربي في 
إسرائيل يعاني من سياسة تمييز من جانب المؤسسة تتجسد في 
عــدم ملاءمة جــزء من المضاميــن والمواد التدريســية للثقافة 
العربية وفي قلة الموارد المرصودة ونقص في المباني والصفوف 
المناسبة، والميزانيات القليلة والتمويل المحدود للمشاريع وفي 
غيــاب المســاواة فــي توفيــر الخدمــات التربويــة المختلفة 
 ª≤∞∞∂ ¨אבו עסבה ª±ππ∂ ¨אלחאג ª≤∞∞π ¨אגבריה)
ותד¨ μ∞∞≥¨ ∏∞∞≥®. صدمــة البدايــة لــدى المعلم العربي 

الشاب صعبة بوجه خاص في ضوء الوضع الصعب للمدرسة في 
مســتوى المبنى المادي وفي مســتوى الثقافة التنظيمية والبيئة 

.(≤∞∞π ¨ותד) التربوية
صعوبات التلميذ العربي كثيرة وتتأثر من المتغيرات الاجتماعية 
والاقتصاديــة التــي تمــرّ على المجتمــع العربي في إســرائيل. 
ويتحــدث المعلمون الجدد عن مســتوى متدن مــن الجاهزية 
للتعلّم لدى طلابهم، قلة الشــراكة والاهتمام من الأهل، مشاكل 
سلوكية حادة في الصف ودعم محدود من أعضاء الطاقم والإدارة 
(هــان، هنــاك). نتيجــة للواقــع المركّــب والصعــب للمدارس 
العربية،يجد المعلمون الجدد أنفســهم منشغلين في صراع بقاء 
ومواجهة مشاعر الإحباط والعجز والخيبة والوحدة. مواجهة مثل 
هذه المشــاعر هي مســألة مســتحيلة تقريبا لدى الحديث عن 
معلميــن توجهــوا إلــى التدريس منــذ البداية بســبب من قلة 
أمامهــم  المفتوحــة  المســتقبلية  التشــغيلية  الإمكانيــات 
ותורן,  עליאן  זידאן¨   ;2008 ותד,   ;2009 (אגבאריה, 
2007). اختيــار مهنــة التدريــس بوصفها "المــلاذ الأخير" ومن 
اعتبــارات خارجية تصعب أكثــر على المعلميــن الجدد الذين 
فتشــوا عن مصدر معيشــة متوافر ووجدوا في التدريس "سوق 
عمــل" مضمون. هؤلاء المعلمون لا يــروا في مصاعب الانخراط 
في الوظيفة تحديا ولا يرون فيها مرحلة تمهيدية لتحقيق الرسالة 
الاجتماعية والتأثير الملمــوس والمرجوّ (ותד¨ ª≤∞∞π זידאן 

ואחרים¨ ∑∞∞≥).

المنهجية
الأهداف

لهــذا البحث هدفان أساســيان. الهــدف الأول، هو فحص نظرة 
المتدربين لنوعية التجربة التي مروا بها خلال سنوات دراستهم. 
والهدف الثاني فحــص مفهومهم/تقييمهم الذاتي لمدى ملائمة 
المعرفــة وطــرق التدريــس والاســتراتيجيات التي اكتســبوها 
كمتدربيــن خلال تأهيلهــم العملي للواقــع المركّب في عملهم 

كمعلمين.
أسئلة البحث

ما هي نوعية التجربة العملية التي مرّ بها المتدربون خلال . 1
سنوات تأهيلهم الثلاثة؟

مــا هو مدى ملائمــة المعرفة وبعدها العملــي التعليمي . 2
وطــرق التدريس التي اكتســبوها خلال ســنوات تأهيلهم 

العملي مع تحديات وظيفتهم الجديدة
الطريقة

تم استيضاح أسئلة البحث بواســطة البحث النوعي عبر المنهج 
الســردي الذي تمكن من التأمــل والتحليل المعمــق للإجابات 
الطالعة من البحث. الإســتراتيجية الســردية تبحــث في تجربة 
الفرد، في حين أن السرد هو الطريقة الأفضل لتمثيل وفهم هذه 
 Clandinin & Connelly, ;1990 ¨التجربة (צבר בן≠ יהושע

.(2000
طريقة جمع المعطيات ـ مقابلات معمقة

البحث الســردي بواســطة مقابلات معمقة يُحقق الغنى ومدى 
كبيــر مــن التعدد ويُتيــح التحليل والتعمق فــي مجمل الأفكار 

والمفاهيم والمشاعر لدى المستجوبين (שקדי¨ ≤∞∞≥).
العينة

شــارك في المقابلات نحو 15 متدربا (معلمون في ســنة عملهم 
ألأولى) فلســطينيون من إســرائيل يدرســون في كلية إسرائيلية 
متعددة الثقافات. اختيار المشــاركين جاء بناء تطوعا وبإرادتهم 

الحرة ومن خلال اهتمام شخصي بالبحث.
طريقة التحليل

خضعت المقابلات لتحليل بواسطة الطريقة التي يسميها شكدي 
"التحليــل مواضيعي" يتــمّ بموجبها تمثيــل المواضيع المركزية 
الطالعة من أقوال المستجوَبين (التي تم تسجيلها بالكامل تقريبا 

أثناء المقابلة).
أسئلة المقابلات المعمقة

إحــكِ عن تجارب خضتها في فترة التدريب التي مررت بها . 1
خلال ســنوات الدراسة؟ أنا معنية بأن تتناول ملائمة الإطار 
ولمستوى الإرشاد الذي حصلت عليه من المحاضر المدربّ 

والمرشد التربوي.
كيــف تقيّم أو تفهم تدريبــات التدريس مقابل الدراســة . 2



75

2 0 1 ملف العدد/ تأهيل المعلمين العرب1

النظرية في الكلية؟
إلــى أي مــدى ســاعدتك الدراســة النظرية فــي تجربتك . 3

الجديدة كمعلم؟ لماذا؟ كيف وبمَ ساعدتك؟
كيف أثرت تجربتك في التدريس على فهمك الذاتي لمهنة . 4

التدريس؟
ماذا كنت ســتغيّر في برنامــج التأهيل القائم لغرض إعداد . 5

أكثر عمليةً ومناسبا لوظيفتك كمعلّم؟

تحليل النتائج
تشــير الإجابات على السؤال الأول إلى العديد من التجارب التي 
تتحــرك على محور في طرفــه الأول التجــارب المثيرة للانفعال 
والممكّنة، وفي طرفه الآخر التجارب السيئة والمعيقة. يُمكننا أن 
نستدلّ من الإجابات والأقوال المختلفة على ثلاث محاور مركزية: 
الأول، "تجربة النمو والتمكّن"، الثاني، "النقص في تجربة مؤثّرة" 
والثالــث، "تجــارب مُعيقة". لهذه التجارب عامل واحد مشــترك 
يُدعى "المرشــد التربوي" وعوامل ثانوية إضافية تتعلق بالمعلم 

المدربّ وبالبيئة التعليمية.
لغالبية المســتجوَبين لم يكن سهل في السنة الأولى خاصة في 
التدريبــات على التدريــس. فقد تحدثوا عن "الوحــدة، الخيبة، 
البلبلــة والعجــز". وهــو يعزون مشــاعرهم إلى ثلاثــة مصادر: 
الشــخصية غير المهمة للمرشــد التربوي من شــروط التدريس 
الصعبة التي تضمنت: مدرســة إشكالية، طلاب من بيئات صعبة 
ومدرسّــين بغير قابليــة أو مهارات إرشــاد، وكذلــك من مجردّ 
انتقالهم من بيت الوالدين إلى الكلية المتعددة الثقافات. يقول 
أحد المستجوَبون: "لا أذكر تجارب حسنة من السنتين الأوليين، 
لم يكن من الســهل عليّ أن أتكيّف في القدس، المدارس التي 
تدربت فيهــا بعيدة ويدرس فيها طلاب مشاكســين من بيئات 
فقيرة وكان لديهم الكثير من المشاكل السلوكية ولم يرغبوا في 
التعلّم". وتقول مستجوَبة أخرى: "لم أشارك في تدريبات السنة 
الأولى، كانت المرشدة بعيدة والمواد لم تناسب احتياجاتنا، لم 
أتواصل معها ولا للمدرســة... لقد خســرت السنة الأولى تماما 
ولم أكتسب شيئا". وقالت متدرّبة أخرى: "مرتّ عليّ أيام صعبة 
في الســنة الأولى... ليس للأولاد في المدرسة رغبة في التعلّم 
والمعلمــة التي رافقتني كانت عدوانية وقاســية، لقد أخافتني 
حقــا ولم يكن من الســهل لي أن أتواصل معهــا، حاولت تغيير 
الصفّ لكني لم أنجح". وقالت إحدى المستجوبات: " في بداية 
الســنة الأولى كنت ضائعة، كنت بحاجــة إلى كل الفصل الأول 
لأقف على رجليّ، المرشــدة طلبــت الكثير لكنها كانت جذرية 
ومنظمــة وهو ما ســاعدني كثيرا أن أتعلّم، منذ الســنة الأولى 
تعــزز لديّ التوجّه التفصيلي وكذلــك مهارات تحضير الحصص، 
للمعلمة المدرّبة إســهام هام في تطوري، كنا قريبات ودائما ما 

اتصلــت بها إلــى البيت وســاعدتني". يُمكننا أن نســتنتج من 
إجابــات المتدربين المســتجوَبين أنه كان الســنة الأولى صعبة 
لجميعهم تقريبا  لكن قســما منهم وبمســاعدة المرشد التربوي 
بالدرجة الأولى والمعلمة المدرّبة في الدرجة الثانية تغلبوا على 
جــزء من مصاعبهم. لكن لغالبية اســتمرّ الوضــع الصعب ومرة 
أخــرى بســبب غيــاب الدعم الشــخصي والمهني من المرشــد 

والمدرّبة.
بالنســبة لتجاربهم في الســنة الثانية والثالثة فــإن الصورة أكثر 
تفاؤلا إذ أنهم يتحدثون عن مستوى أعلى من التكيّف مع الحياة 
الأكاديميــة وفهم أكبر وأعمــق لمعنى التجربــة العملية وأنهم 
يتعــوّدون على طلب المســاعدة والدعم من الزملاء والمرشــد 
والمعلمة المدرّبة. بالنســبة للغالبية فإن السنة الثانية لم تجدد 
كثيرا في المســتوى المهني ـ التربوي بسبب التشابه في طبيعة 
التأهيل (مدرســة للتعليم العادي وتدريس في الصف وتدريس 
تفصيلي). تحدثوا فقط عن تعزيز السيطرة على مهارات الكتابة 
والتحضير وإدارة الصف. تقول إحدى المســتجوبَات: "في السنة 
الثانية شعرت بقفزة في فدرتي التربوية، أعددت حصصا ملائمة 
أكثــر للتلميذ، كنــت أقلّ تعلّقا بالمعلمة المدربة وشــعرت أن 
نموّي بدأ فقط في الســنة الثانية. خيب أملي أن مرشــدي لم 
يشاهد أدائي بشكل كاف بدعوى أنه يعتمد عليّ بينما كان من 
المهم بالنســبة لي أن يعطيني تغذية عائــدة وأفكارا". وتقول 
أخرى: "الســنة الثانية كانت مثل السنة الأولى، كثير من الأمور 
عادت على نفسها في الحصص التعليمية، وهذا خسارة! بالنسبة 
لي شــخصيا كانــت ألأمور جيدة فــي الصفوف التي درســتها، 
ســررت بتدريس صفوف مختلفة وهــذه تجربة مهمة. لم يكن 
للمعلّمــة المدربة دور هام ودائما ما حســدت زميلاتي اللاتي 
كان لهن مدربات جيدات تحادثن معهن في الأمســيات. كانت 
الأمور جيدة مع المرشــد لكني لم أشعر أن الإرشاد كان عميقا 

وجذريا، كان كل شيء على الخفيف".
محــور مركزي اتضح مــن الحديث عن تدريبــات التدريس في 
الســنة الثالثة باعتبارها "تعلّم هام" أو "ســنة النموّ الحقيقية". 
شرحوا التغيير الذي طرأ عليهم كمتعلمين في مركبين أساسيين: 
الانخــراط في التعليــم الخاص وتحدياته الكثيــرة، وهو انخراط 
انتظروه منذ السنة الأولى والسنة الثانية أيضا إلا أنها لخيبتهم لم 
تحصل إلا في الســنة الثالثة. مركّب آخر يتصل بشخصية المرشد 
التربــوي الذي أبدى المزيــد من التعامل الشــخصي والاقتراب 
والتفهّم وخطة عمل شــاملة وجذريــة. صحيح أن الأصوات التي 
أســمعت بخصوص تجربة الســنة الثالثة قد تغيــرت في حدتها 
وكان الأمر منوطا بالمرشــد، لكن يُمكننا أن نلخص أنه بالنســبة 
لغالبية المتدربين كانت الســنة الثالثة السنة الأهم في تطورهم 
الشــخصي والمهني وأعادوا اكتشاف المعلمة في داخلهم وبلورا 
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بشكل واضح هويتهم المهنية. وصفت إحدى المتدربات تجربة 
الســنة الثالثة: "بالنســبة لــي كانت هذه الســنة الحقيقية في 
التدريس وتعلّمت خلالها الكثير. انتظرت اللحظة التي أستطيع 
فيهــا الاندماج في إطار للتعليم الخــاص ولا أفهم لماذا ينبغي 
الانتظار حتى الســنة الثالثة؟ تعلّمت أن أدير الصف على مدار 
الســنة، أن أضع خطة عمل سنوية، أن أشرف على مشاريع وأن 
أعمل ضمن طاقم. تعلمت من مرشــدي أنه ليس هناك حدود 
للإبداع والعطاء وأحسست فعلا أنني معلمة". متدرب آخر قال: 
" لقد كانت أحلى سنة، كان المرشد قريبا إلينا عمل على بلورة 
المجموعة وتكتلها، خرجنا إلى الكثير من المناسبات والزيارات 
وكان ذلك مدهشا. في الســنة الثالثة عرفت أنني سأنجح فقط 
مــع تلاميذ معاقين وأن لديّ الطاقــات للتواصل معهم والتأثير 

عليهم".
بالنسبة للسؤال الثاني، تلقينا من كل المستجوّبين إجابة واحدة 
واضحة وجازمة: التعليم العملي أو ما يُسمى تدريبات التدريس 
هــي أكثر أهميــة من الــدورات النظريــة في الإعــداد للواقع 
المدرســي. فقــد تحدثوا عن التدريــب العملي فــي المدارس، 
وبالرغم من مساوئها أحيانا، وعلى الرغم من الشخصية الضعيفة 
للمرشــد في عدد مــن الحالات، كقيمــة إضافية فــي كل فترة 
التعليم. حسب رأيهم الموحّد اللقاء مع الحقل، مع التلاميذ ومع 
مصاعب الحقل علمهم أمثر مما تعلموه في قســم من الدورات. 
عندمــا قارنوا بين الفائدة من الــدورات النظرية وبين التدريب 
العملي فقد أعطوا للأخير %60 ـ %80 بينما نسبة تأثير الدورات 
تراوحت بين %20 ـ %40. حســب كل المســتجوّبين الثقة في 
التدريس زادت فقط في التجربة العملية في حالات تدريســية 
مختلفــة وأنه لا بديل لذلك. بل أنهم أوصوا أن تكون هنا المزيد 
من أيام التدريب العملي وأقل ســاعات للتعليم النظري. ويقول 
أحد المتدربين: "صحيح أن هناك دورات نظرية ممتازة تعلمت 
فيها مضامين هامة، إلا أن هذه الدورات قليلة. التعلمّ الحقيقي 
لدي حصل فقط عندما وقفت أمام التلاميذ وبدأت بتدريسهم".

حســب ادعائهم، جــودة التدريــب العملي تتأثر بالأســاس من 
المرشــد التربوي: شــخصيته، طبيعته، تعاملــه المهني وقدراته 
التنظيمية. وأشــاروا إلى أنهم عند مرشد معين تعلموا أكثر وعند 
مرشــد آخر تعلموا أقل. وتقول إحدى المســتجوَبات: " المرشد 
هو كل شيء، إذا كان مهنيا وقريبا من الطلاب فإن كل التدريب 
العملي ســيكون إيجابيا وإذا كان المرشد غير جدي ولا مجتهد 
فإن كل الإرشــاد يكون ثانويا والطلاب هم الخاســرون". وتقول 
أخرى: " صحيح أن التجربة داخل الصف وإدارة الشؤون فيه أمر 
تعلّم كثيرا، لكن إذ لم يكن هنا مرشــد قوي، جدي ومتابع فإنه 

خسارة على الوقت، ما من أحد سيتعلّم بشكل حقيقي".
إجابة على الســؤال الثالث الذي كان اســتمرا للســؤال السابق، 

أعرب غالبية المســتجوَبين عن خيبتهم من الدورات العامة غير 
المتصلة بمضامين التربية بشــكل عام والتربية الخاصة تحديدا. 
ادعــى قســم منهــم أن دورات اللغة زائدة ولم تســاعدهم في 
الانخــراط في الوظيفــة ومواجهة الواقع في الصف. قســم آخر 
ادعى أن الدورات المتصلة بالعلوم الإســلامية أو تدريس العلوم 
والرياضيات غيــر ذات صلة لعملهم في مجــال التربية الخاصة 
وأنهم كان من الأفضل لو تعلموا بدلها دورات تتعمق في ظاهرة 
التخلــف أو في ظواهــر التوحيديين والعســر التعلّمي وقصور 
النظر أو الســمع. الدورات المتعلقة بالتربية الخاصة ســاعدت 
جــدا. فقد أشــار المســتجوبون إلــى دروس المقدمــات لهذه 
المواضيــع ودورات النمــو الحركي وورش الوســائل والعمل مع 
الأهالــي كــدورات ذات وزن فــي تحضيرهــم للتدريس. أبدت 
غالبيتهــم الخيبة مــن الدورات التي من المفروض أن تُكســبهم 
معرفــة وأدوات في مجال التربية الخاصة إلا أنه لأســفهم كانت 
الدورات خالية من أي مضمون. يقول أحد المتدربين: " سجلت 
للــدورة... وتوقعــت أن أتعلّم، وأفكر وأن أمــلأ دفتري وعقلي 
بمعلومــات لكنني ذُهلت كل مــرة من جديد أن الحصة تتناول 
مواضيــع لا تتعلق مــن قريب أو بعيد بموضــوع الدورة. ربما 
كانت هذه الظاهرة في كل كلية ومدرسة لكن يغيظني أنهم لا 
يتحدثون عــن ذلك ولا يحاولون التغيير... المشــكلة قينا نحن 
المحاضريــن الذين تآكلت قابليتنــا". وقالت أخرى: "فكرت أنه 
وأخيرا سأســتطيع فــي إطــار دورة التطبيق هــذه...أن أطور 
استراتيجيات في العمل مع التلاميذ المستصعبين وأن أستطيع 
الشــعور بتخصص مــا، أخجل بالقــول أنني اليوم وفي الســنة 
الرابعة ولا أعرف كيف أتوجّه إلى مشــكلة تعلّمية لدى التلميذ 
أو للعمل على صعوباته الاجتماعية والعاطفية، للأسف، أضعت 
ثلاث ســاعات في كل ســنة ســدى. والحقيقة أنني تهربت من 
الاندماج في "ماتيا" لأنه ليس لدي ما يكفي من معرفة وأدوات 
فــي مجال العســر التعلّمــي". وأضافت إحدى المســتجوَبات: 
"بفضــل عدد من الدورات في مجال التعليم الخاص أفهم اليوم 
مــا هي مشــكلة التلميذ، ما هو التشــخيص، كيــف أعمل معه 
وكيــف أتوجّه لأســرته، وهذا يعطيني ثقة فــي العمل ومقابل 
الطاقــم، لقد درســت وتمتعت كثيــرا في دورة المــوارد، وقد 
تعلمنا في الورشــة كيف نطوّر أدوات وألعاب لتحقيق الهدف 
من الحصــة. فائدة الدورات حســب رأيي، تتصــل بمدى كبير 
بجديــة ومهنيــة المحاضر. المعرفــة التي اكتســبتها في هذه 
الــدورات تجسّــدت في ثقتــي كمعلمة، مثلا في فهم ســلوك 
التلميذ، بناء خطة شخصية، العمل على إكسابه عادات حسنة."

التجربة العملية بلورت في كل المســتجوَبين فهمهم لوظيفتهم 
كمعلميــن. في إطار التدريب علــى التدريس ومواجهة مختلف 
المشاكل والتحديات التي تطفو خلال الحصة تعلّم المتدربون أن 
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يقيموا أنفســهم: نقاط الضعف والقوة، سقف الإحباط، الأدوات 
الموجــودة في جعبتهــم وأنهم التقوا لأول مــرة مع المعلم في 
داخلهــم. لقد أكّدوا في المقابلات على الوزن الحاســم لـ"تمرير 
حصة" والمشــاعر الأولية التي رافقتهــم في الحصص الأولى من 
السنة الأولى. برز بشكل خاص الشعور بالفخر في قصصهم حول 
الطريــق الصعبة التي مرّوا فيها إلــى اللحظة التي عرفوا فيها أن 
يقفوا ويدروا شؤون الصف. وتقول إحدى المتدربات: "لم أرغب 
فــي أن أكون معلمة، لكنهم فــي العائلة ضغطوا وقالوا أن المر 
يناســبني كمــرآة. عندما دخلــت لأول مرة إلى الصــف بينما 
التلاميــذ يضجــون وينظرون علــيّ بحب اســتطلاع ويرصدون 
حركاتي، شــعرت بآلام حــادة في البطــن وأردت الهرب... لقد 
أحسســت بالفزع حقا، تنفســت عميقا وبــدأت أدرسّ. عندما 
أتذكر المرة الأولى التي درّســت فيها أبدأ بالضحك على نفسي، 
فقــد كان ذلــك محرجا جدا. أمــا اليوم فأنا ســعيدة في كوني 
معلمة، أحب اللقاء مع التلاميذ وسعيدة أن أكون "الملكة" في 
صفــي". ويقــول أحد المتدربيــن: " أذكر أنــه كان صعب جدا 
بالنســبة لي طيلة الفصل الأول من السنة الأولى، طيلة الوقت 
فكرت بالتوقف عن التعليم وفكرت بين وبين نفســي "ما الذي 
أفعله هنا؟". لم أتخيّل أن أنجح في أـن أكون معلما، شعرت أن 
التلاميذ يجعلوني أضحوكة، يفحصونني كل الوقت كما أنني لم 
أتواصل مــع مهنة التعليم بــل كرهت أيــام التدريب العملي. 
التغيير حصل بعد أن شــاهد المرشــد حصة درّستها وأعطاني 
تغذيــة عائدة مشــجعة على توجهي للتلاميــذ. منذ ذلك اليوم 
شــعرتن بأني أريد أن أكون معلما وأنني سأنجح وبدأت بالفعل 
أحــبّ مهنتي الجديدة". وشــارك أحد المتدربيــن: "جئت إلى 
الكلية كخيار أخير، أردت أن أدرس في الجامعة إدارة أعمال، لم 
أُقبــل، فكرت أن أدرس في الكلية لنفحص بعدها...لدي تجارب 
غير حســنة مع المعلمين ولم أفكّر أبدا أن أكون معلما! بدأت 
أدرك تدريجيا قوة الوظيفة ومعناها بالنسبة للتلاميذ. في السنة 
الثانية علّمت تلاميذ الصف السادس، ولم يكن سهلا بالنسبة لي 
في البداية، لكني مع الوقت دورت علاقة قربى مع التلاميذ مثل 
صديــق، عندها صاروا ينتظــرون حصتي. عندما بدأت أشــعر 
بالأهمية وأن لي مكانة تصالحت مع المهنة وأنا اليوم سعيد أن 

أكون معلما له مكانة في حياة تلاميذه".
توصيات المستجوّبين عكست اتجاها واضحا يتلخص في شطب 
الــدورات التي لا لــزوم لها لموضــوع التعليم الخــاص وإضافة 
دورات مــن هــذا المجــال خاصة فــي مجالات عســر الحواس 
والتوحّديــة وطرق التعليــم الخاصة وإدارة الصــف. وقد طلبوا 
باعتماد وسائل مراقبة على محاضرين لا يدرسّون كما ينبغي. من 
جهة ثانية، أُســمعت أصوات واضحة تطالب بتوســيع تدريبات 
التدريــس العملية خاصة في الســنة الأولــى والثانية، وبدل أن 

يزوروا المدارس ليوم اقترحــوا أن يزوروها يومين. من ناحيتهم، 
فإن الدراســة في التجربة العملية وفي حصص الأســاليب هامة 
أكثــر من الدراســة النظرية والمفضّل توســيعها. حوالي نصفهم 
اقترحــوا أن يُتاح التخصص في مجال واحــد منذ النصف الثاني 
للفصــل الأول. بإمكان الطلاب المعنيين، حســب هذا الاقتراح، 
التخصص في مجال العُسر التعلّمي أن يواصلوا الدراسة في أطر 
عادية وفي صفوف مطوّرة وفيما يكون بإمكان الطلاب المعنيين 
بالتعليم الخاص أن يواصلوا التدرب في الأطر المناسبة. الموديل 
القائــم في رأيهــم يضيّع هدف تخصــص المعلّــم بحيث أنهم 
يتخرجون دون أن يكونوا في سيطرة تامة في التعليم التصحيحي 
للعشــر التعلمي ولا في مجال الإعاقــات المختلفة في التعليم. 
وقد قالــت إحدى المســتجوَبات في هذا الســياق: "أقترح أن 
نتعلــم دورات إضافية بالنســبة للمدرســة مثل كيــف يُمكن 
الانخراط في طاقم أو كيف يُمكن مواجهة ســن المراهقة لدى 
الأولاد وكيــف يُمكن تقييم خطة عمل تم تطبيقها. أطلب أيضا 
أن تسمع إدارة الكلية منّا ما نفكّر به عن المحاضرين". وتقترح 
مدرسّــة أخرى: "بالنسبة لي أصعب شيء أن أعمل ضمن طاقم 
والتعامــل مــع حب اســتطلاع الأخريــات فيه أو مــع أقولهن 
المُحبطــة لمــاذا لــم نتعلّم أكثر عــن العمل فــي طاقم وعن 
الاتصالات البين ـ شــخصية". وتقتــرح معلمة أخرى: "أطلب أن 
نتعلم فــي إطار التدريــب العملي وفي إطار الــدورات كيف 
نعمــل مع إدارة المدرســة وأن نندمج بيــن المعلمين فيها. لا 
يكفي أن نتدرب على التدريس فقط، لأن ذلك ليس كل شــيء! 
أجد صعوبــة في الدول إلــى المديرة وأفكّر مئــة مرة قبل أن 
أدخــل إليها،أحيانــا عندما تســتوضح مني موضوعــا يتملكني 

الخوف ولا تخرج أي كلمة من فمي وهذا ما يضايقني جدا".

نقاش
النتائج المركزية التي تطالعنا من هذا البحث تشير إلى عدد من 

الاستخلاصات التي سنتطرق إليها بتوسّع لاحقا.
تلخيص الاستنتاجات

1 ـ التأهيــل في الكلية مهم في تشــكّل المعلــم. لكنه محدود 
وهناك متســع لتحســين وتطوير التأهيــل والملائمة لمجموعة 

المتعلمين واحتياجاتهم.
2 ـ التدريب العملي هام جدا ويشــكّل جزءا جوهريا في عملية 

التأهيل وتُسهم في بناء وظيفة المعلم.
3 ـ فائدة التدريب العملي تتصل بمدى كبير بشــخصية المرشد 

التربوي ودوره المهني في التوجيه والإرشاد.
4 ـ الدروس النظرية فــي التعليم الخاص مهمة لكنها غير كافية 
وهنــاك رغبة في المزيد من المعرفــة والتعمق. الدروس العامة 

غير ذات جدوى وفائدتها قليلة.
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5 ـ ينقص برنامج التأهيل ملائمة المضامين للوضع الخاص لجهاز 
التعليــم العربي واحتياجاته المتنوعة. البرنامج كما يتحدث عنه 
الدارســون عام ويتمحور في المســتوى الأكاديمي ـ المهني ولا 
تتطرق إلى الواقع الاجتماعي الثقافي السياســي للأقلية العربية 

واحتياجاتها الكثيرة.
بالنسبة للاستنتاج ألأول الذي يشير إلى الفائدة المحدودة لفترة 
التأهيل بالنسبة للخريجين وإلى كون الجزء الهام فيها (الذي كان 
على الغالب متعلقا بالمرشــد التربوي) هــو الجزء الذي تضمن 
التدريب العملي أو ما أسمي تدريبات على التدريس. فائدة فترة 
التأهيل للتدريس بالنسبة للتنشــئة المهنية المعلمين محدودة 
كما تشــهد الأدبيــات. على الرغم مــن كثرة الأبحــاث المعنية 
بالتأهيل قليلة هي الأدلة على أنها تصمم فعلا ســلوك ومفاهيم 
الخريــج المهنيــة (Æ (Corrigan & Haberman, 1990) بينما 
كثيــرة هي النتائج التــي تدلّ على انعدام العلاقــة بين التأهيل 
 .( Goodlad, 1991,p. 215) وبيــن مواقف ومفاهيم المتأهلين
هنــاك أبحــاث تســتعرض أمثلة على نجاح ســيرورات تنشــئة 
المعلميــن في فترة تأهيلهــم، إلا أن غالبيتها تتمحور في قياس 
ذلــك خلال فترة التأهيل، إلا أنها لــم تعد لتقيس ذلك في ختام 
عدة ســنوات من حصولها ((Peck & Tucker, 1973. في كتابه 
Teacher for our Nation`s school  يقــول أنــه فــي ختــام 
مرحلــة التأهيل ظلت مواقــف وقيم نحو نصــف الطلاب دون 
تغيير وتشــابهت مع مواقفهم في البداية، وأنه عشــية دخولهم 
للعمل اســتصعب غالبيتهم تذكّر ما كانــوا تعلموه في الدروس 
الأساســية ولــم يربطوا بيــن ما تعلمــوه وبين مــا يفعلونه في 
التدريس العملي. تفســير آخر لنتائج بشــأن التأثيــر المحدود 
للتأهيل يتعلق بقوة ســيرورات التنشئة المنافسة كتلك الحاصلة 
فــي العائلــة أو المجتمع ومع الخبرة الشــخصية فــي الماضي 
كتلميــذ ومع تدريبات التدريس ولا مع قوة ســيرورات تنشــئة 
أخرى. هذا الاســتنتاج يوجب ملائمة مضامين التعليم في كليات 
التربية لتوقعات وخصائص المعلمين الفلسطينيين بحيث يعطي 

ذلك إجابة لخاصيتهم القومية والثقافية.
ا/ا بالنســبة للاستنتاج الثاني، أشار المستجوَبون في هذا البحث 
إلى الفائدة الكبيرة للأجزاء العملية مثل التدريب على التدريس 
وورشــة تطوير الوسائل التدريسية بالنســبة لأدائهم في الصف 
لكنهــم لم يكونوا علــى اكتفاء مــن الدروس النظرية. حســب 
ادعائهم، جزء من الدورات غير مناســبة بتاتــا لتخصصهم بينما 
الجزء الآخر مناســب جدا، بينما فائدة عدد من الدورات طفيفة 
بالأساس بسبب النوعية الهابطة للتدريس فيها.دروس ذات طابع 
مهنــي تحظى عــادة لتقييم عال أكثر من الــدروس ذات الطابع 
النظري. بخصوص السؤال عن "فائدة" التأهيل للمتعلم وجدنا أن 
صيــرورات التعلّــم متأثرة من معارف ومعتقــدات لدى الطالب 

بالنسبة للمادة التي تدرسّ ((Pintrich, 1990 وأن مدى فاعلية 
الــدورة تتأثــر مــن خصائصهــا ومن خصائــص الطالــب ومن 
احتياجاتهــم في مجــال النمــو الاجتماعي وبنــاء القابلية لدى 
 Lindop, 1985, Stringer & Irving,)) الطــلاب تجاه الــدورة

.1998
يســتدل من الإجابــات التي حصلنا عليها علــى فاعلية التدريب 
العملــي في بلورة مفهوم واضــح لوظيفة المعلّــم وتطوير "أنا 
مؤمن" معرفّ. غالبية المستجوَبين تحدثوا عن اللقاء مع التلاميذ 
على أنه هام في بلورتهم، بل أنهم تحدثوا عن صيرورة "تشكلهم 
كمعلمين" غيرت عندهم عادات قديمة وســاعدتهم على تنظيم 
عالمهم من جديد وصورة أدائهم. يُمكننا أن نستدل من الإجابات 
علــى التأثيــر الحقيقي لفتــرة التأهيــل والتجربــة العملية في 
التدريــس على بناء هويتهم كروّاد فــي التعليم وكأناس هامين. 
هذا الاســتنتاج يتلاءم مع اســتنتاجات من قبل، طــلاب للتربية 
يشــيرون إلــى أن التدريب العملي هو الجــزء الأهم في عملية 
التأهيــل (Æ ® Franke & Dahlgren, 1996 تقــوم التجربــة 
العمليــة على الفرضيات التالية: تســاعد التجربة على تحســين 
التدريس، لا يُمكن تأهيل طلاب التربية بدون التجربة التطبيقية، 
يوفّر التأهيل فرصة "حقيقية" يتدرب فيها الطلاب ويســتطيعون 
مشــاهدة آخريــن والتعلّم منهــم وأن التجربة فــي الحقل هي 
طريقة تجريبية في التدريس ـ التعلّم ©זידאן ותורן¨ ∂∞∞≥®. 
فــي غالبية الكليــات في البلاد يعتمدون شــكلين من التدريب: 
تجربة أســبوعية ليوم أو يومين وتجربة مركزة لأسبوع أو عشرة 
أيــام ©יונאי¨ ≤∞∞≥®. في ضوء ما ورد أعلاه، أوصي تعزيز إطار 

التدريب العملي دراسة إمكانية زيادة عدد ساعاته الأسبوعية.
الاســتنتاج الثالث يتعلق بمركزية المرشــد التربوي في التأهيل 
العملــي. يتضح أن الجزء الهام في أعينهم أي "التدريب العملي" 
مرتبط بشــكل كبير بشخصية المرشد التربوي وبمهنيته وتوجهه 
وقياديته. لقســم كبير منهــم كانت تجربة عامــة إيجابية وهم 
راضون عن مستوى الإرشاد الذي حصلوا عليه وتأثروا بشكل جيد 
من قيادية المرشــد بينما كان لآخرين تجربة مغايرة أقل ممكّنة 
كأمر نبع من شــخصية المرشــد وطريقة إرشــاده. قوة المرشد 
التربــوي نابعــة من قــوة وظيفته التــي تتمحور فــي عدد من 
اتجاهات الفعل. فالمرشد هو بمثابة معلم ومرشد ومقيّم وموجّه 
ومستشــار (أوشرات ـ فينك، Enz & Cook, 1992 ;1999). أرى 
أن هنــاك أهمية قصوى في اختيار المرشــدين التربويين الذين 
يقومون بمهمات مركزية في تطوير معلمي المستقبل وتزويدهم 
بإرشاد مناسب وتوجيه مهني يتناسب مع كبر وظيفتهم وجسامة 

مسؤوليتهم.
بالنسبة للاســتنتاج الرابع، يتضح أنه على الرغم من أن الدورات 
النظرية تشكّل جزءا هاما من التأهيل وتوفّر تنوعا من المعارف، 
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لا تزال تنقص المتأهلين عملية التمحور في صلب التأهيل الأمر 
الذي يقلل حســب رأي المشــاركين في البحث من احتمالاتهم 
التحــول إلى أخصائيين في مجــال التعليم الخاص. أبحاث تعنى 
بفحص ما يدرسّ في دروس الطُرق وفي دراســة التربية تدلّ أنه 
خلال فترة التأهيل نفســها، للمعرفة والمهارات والمواقف التي 
اســتعرضت أمــام الطلبــة القليــل مــن التأثير على نشــاطهم 
(Zeichner & Gore, 1990, p. 336 (. يُمكننــا أن نعــزو خيبة 
المستجوَبين من الدروس النظرية إلى أربع مشاكل تتحدث عنها 
أبدور (2000): 1 ـ القطيعة بين مواضيع ومضامين عندما يكون 
المنهــج مركبا من عــدد كبير من الدورات ليــس بينها أي رابط 
وعلــى الطالــب أن يجــده. 2 ـ القطيعة مع التطبيــق المهني، 
الدورات مقطوعة عن العالم العملي وجهاز التعليم. 3 ـ القطيعة 
السيكلوجية ـ الاجتماعية وعدم ملائمة المضامين في المستوى 
الشــخصي، هناك قطيعة بيــن عالم المضاميــن وبين الفرد من 
الناحيــة العاطفيــة والعُرفيــة. 4 ـ القطيعــة القيميــة والوعي 
اجتماعيــة وانعــدام حيويــة المضامين. يُمكننا أن نســتدلّ من 
إجابات المســتجوبين على العديد مــن المصاعب التي تتطلب 
مســتوى معرفي وأدوات لم يحصلوا عليها من الدروس النظرية. 
لقد توقعوا معارف عملية تســاعدهم في المواجهة اليومية مع 
العديد من المشاكل الخاصة للتلاميذ. ويتضح أيضا من إجاباتهم 
نوع ثان من القطيعة وهو القطيعة بين المادة التي تدرس وبين 
الاحتياجــات التربويــة والإدراكية والقوميــة الخاصة لمجموعة 

الطلبة الفلسطينيين.
واتضح أيضا أن الدورات الهامة بالنسبة لغالبية الطلبة كانت في 
موضــوع التعليم الخاص، الدورة التربوية وورش تطوير وســائل 
تعليمية. الدورات العامة في التربية والتاريخ وفي تعليم المواد 
العلمية واللغات كانــت ثانوية وفي جزء منها "مضيعة للوقت". 
خريجــو كليــات إعــداد المعلمين في إســرائيل فــي الكليات 
الأكاديمية للتربية أو في الجامعات يصنفون كمتوســطة وأدنى 
فائدة الدورات في تعليم التربية لانشــغالات في مواضيع تتسم 
بها عملية التدريس. تقييم متوسط أعطي لدورات تعنى بالمعرفة 
المهنية في مضاميــن التدريس، ولدورات تعنى بخطط تعليمية 
وبلورة مضامين تدريس في مستويات مختلفة. تقييمات متدنية 
بشــكل خاص أعطيت للتأهيل في مواضيع تتصل بتربية وتنظيم 
الصف شــعر المعلمون فيهــا بالفعل أن التأهيــل لم يحضرهم 
أن  نخمــن  أن  يُمكننــا   .(±π∏π (פסטרינק¨  كاف  بشــكل 
التوقعــات التي لم تتحقق ســاعد في تكوين هــذه التقييمات 
المتدنية. فحصت بورات (1993) فهم طلاب السنة ألأولى لفائدة 
الدورات في التربية ودورات أخرى في التأهيل في أربع مجالات: 
القدرة على التفكير والتعلم العام، القدرة على التفكير الإبداعي، 
تنفيــذ المهام في التدريب العملــي ومواقف في مجال التربية. 

تــدل النتائج على أن فائدة الدورة التربوية تفهم على أنها كبيرة 
جدا قياسا بتقييمهم الدورات الأخرى في هذه المجالات. ويتلاءم 
هذا الاستنتاج مع ادعاء Eraut (p.5,1994) وبموجبها كلما كان 
مركــب المعرفة العملية كبيرا في برنامج التأهيل، فإن مؤسســة 
التأهيــل تلعب دورا أكبر فــي عملية التنشــئة الاجتماعية منه 
كحشــو معلومات. في ضوء هذا الاســتنتاج الهــام أقترح إعادة 
دراســة برنامــج التأهيــل ومحاولــة ملاءمته لتوقعــات الطلاب 
واحتياجاتهــم الحقيقية. هناك متســع لفحص معمق في جودة 
وأهــداف الــدورات بحيث تُمنــع الازدواجية ويتم شــطب غير 

الملائم.
وبالنســبة للاســتنتاج الخامــس والأخير، يتضح أنــه ليس فائدة 
الدورات النظرية فقط جزئية وإنما لا تتطرق إلى الوضع الخاص 
لجهاز التعليم العربي والمدرســة العربية التي تتســم بخصائص 
ثقافية وتربوية خاصة بها. بكلمات أخرى، يتحدث المستجوَبون 
عــن نقص فــي نوعين من الــدورات: 1 ـ دورات تعنى بشــكل 
معمــق في مجموعة التعليم الخاص. 2 ـ دورات تعنى بخصائص 
المدرســة العربية والتحديات أمام جهــاز التعليم العربي عموما 
والمعلــم العربي بوجه خاص. ليس ســرا أن برنامج التعليم في 
كليات تأهيل المعلمين العربية وتلك المختلطة لا تتضمن أبعادا 
تتصل بالمكانة الخاصة للفلسطينيين في إسرائيل ولا بالاحتياجات 

 .(≤∞∞π ¨אגבריה ª≤∞∞∂ ¨אבו עסבה) العينية للتلاميذ
صحيح أنه لم تُفحص في هذا البحث الســيرورات خارج الكلية 
لكن قصة الشــاب الفلسطيني المنتقل من بيت والديه إلى حيز 
مؤسســة التعليم العالي معروفة للجميع. الطلاب الفلسطينيون 
الدارســون في مؤسســات إســرائيلية يمثلــون العائلــة العربية 
الخاضعــة لمرحة انتقاليــة وتتواجه مع قوتيــن متناقضتين في 
المجتمع الفلســطيني وتحاول التوفيــق بينهما: بين القوى التي 
تشــجع الحداثة والفردانية من جهة، وبين تلك القوى التقليدية 
ينكشــف   .(Al-Haj, 1989; Haj-Yahya. 1995) والجمعيــة 
الطــلاب خلال فترة التعليــم، لهويات وثقافات أخــرى. كثيرون 
منهــم ممن مكثوا في أحضان العائلة في بيئة اجتماعية وثقافية 
تقليدية لم ينكشفوا من قبل لبدائل ثقافية مختلفة بشكل يومي 
مكثــف كما في الجامعة. مــن الأصعب للطلاب الفلســطينيين 
قياسا بالطلاب اليهود التكيف للواقع الجديد الذي ينتجه التعليم 
العالــي، من جهة هم يقفون أمــام تحديات أكاديمية ومن جهة 
ثانيــة يواجهون صــراع بقاء متواصــل في مكان غريــب ثقافيا 

واقتصاديا واجتماعيا وقيميا.
إن الســيرورات الموازيــة للتأهيــل (كالتــي يمــرّ بهــا الطلاب 
الفلسطينيون) رصُدت على أنها تنتج إجابات وطرق مواجهة مع 
الوظيفــة، وتؤثر على بلــورة مفهوم مهني. كذلــك، فإن عوامل 
تتعلق بالشخصية والجندر والانتماء العرقي والخلفية الاقتصادية 
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ـ الاجتماعيــة (عوامل تؤثر أيضا على اختيار مســار التأهيل في 
التدريــس) تشــكل عوامل وســيطة تبلور مواقــف وطرق عمل 
المعلميــن، بقوة تزيد أحيانا عن قوة صيرورات إكســاب المهنة 
 Lortie, 1975, ª±ππ± ¨في عملية التأهيل (שולוב≠ ברקן
 Lacey, 1977, Zeichner & Gore, 1990, Bennett et al,
Æ®(1993, Dunne, 1993, Widden et al, 1998 يوجــب هذا 
الاســتنتاج إعادة فحــص موضوع المهننــة والتخصص في مجال 
معرفــي محدد وإتاحة التعمق فيه. فــي الوضع الراهن، يحصل 
المعلمــون على لقب مزدوج، للتعليم الابتدائي وللتعليم الخاص 
بمــا في ذلك العمل مع تلاميذ مع عســر تعلمــي. نوصي ببناء 

مسارات داخلية للمهننة في احد هذه المواضيع.
بالنســبة للتوصيات أقتــرح تطوير موديل شــمولي: 1. أهداف 
تأهيــل المعلم العربي مع تأكيد على ملائمة الـتأهيل لخصائص 
المجتمع العربي. 2. بناء برنامج التأهيل مع التأكيد على مضامين 
تلائــم احتياجات الطالــب العربي والمجتمع الــذي يعيش فيه 
وخصوصيتــه الثقافية والقوميــة والاجتماعيــة. 3. برنامج دعم 
ومســاعدة للمتأهل العربي فــي مرحلة الـتأهيــل تتمحور في 
تطوير قــدرات التكيف وتمكيــن الهوية المهنيــة. 4. أن تكون 
ســيرورة الانخراط في التدريس مبنية بشــكل متسلسل يعكس 
فهما مثلثا لوزارة المعارف والكلية والمدرســة التي ستســتوعب 
المعلــم لغرض ضمــان اســتيعاب ناجح حد أقصــى من الدعم 

للمعلم الجديد.
توصيات إضافية تتصل بتنجيع الإرشاد التربوي: 

1 ـ تخصيص المزيد من الســاعات للتدريب العملي الذي ثبتت 
فائدته القصوى.

2 ـ استيعاب أعداد أكبر من المرشدين التربويين وتوفير الإرشاد 
في مجموعات أصغر من أجل تطوير جودة الإرشاد.

3 ـ التشــدد في المعايير بالنسبة لقبول مرشــدين تربويين في 
مستوى اللقب والثقافة وكذلك في مستوى المهارات والمؤهلات 

والخبرة في الإرشاد.
فــي النهاية أقترح إجراء أبحاث أخرى في عدد أكبر من الكليات 
ودراسة فائدة التأهيل بالنسبة للدارسين في انتقالهم إلى الحقل. 
وتطوير برنامج مشــترك يوفر موديل أكاديمي ـ تربوي أساســي 

ومركزي للكليات و/أو للمسارات العربية وفق نتائجها.
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≤∂≥≠  Æ≤± במכללה¨   Æישראל במדינת  הערבי  המורה  תפקיד  על 

Æירושלים∫ מכללת דוד ילין Æ≤∏¥

זחאלקה¨ מÆ®±ππ∞© ß בדיקת מכלול הגורמים העלולים להשפיע 

על שינויי העמדות וההתנהגות ההוראתית של המורה המתחיל 

דוקטורט¨  עבודת   Æהערבי במגזר  ביניים  בחטיבת  לטבע 

Æהאוניברסיטה העברית בירושלים

זידאן¨ רß¨ עליאן¨ סß¨ ותורן¨ זÆ®≤∞∞∑© ß המניעים לבחירה במקצוע 

Æ±¥≥≠±≤≥ ¨¥¥ ¨דפים Æההוראה בקרב פרחי הוראה במגזר הערבי

זילברשטיין¨ מÆ¨ גבע¨ עÆ®±ππ≥© Æ טיפוח לומד בעל הכוונה עצמית∫ 
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הלכה   Æהישגים מדידת  המאפשרים  למונחים  הרעיונות  תרגום 

Æ±∂≠¥≤ ¨∑¨למעשה בתכנון לימודים

הספר  בבית  הטבע  מדעי  מורי  עמדות  בדיקת   Æ®±π∏∞©  ßח חורי¨ 

העל יסודי בחינוך הערבי כלפי הוראה בדרך החקרÆ עבודת מÆא 

Æטכניון¨ חיפה Æ

המעשית  העבודה  רכיב  להוראה¨  הכשרה   Æ®≤∞∞≥©  Æßי יונאי¨ 

התרבות  החינוך¨  משרד  ירושלים∫   Æהוראה עובדי  בהכשרת 

Æוהספורט

ושיפורה במכללה  ©≤Æ®±ππ הערכת ההוראה   Æי דÆ¨ שילוח¨  כפיר¨ 

 Æ≤π≠≥∂ ßלהכשרת עובדי חינוך≠ מושגים ועקרונות¨ דפים¨ ∂±¨ עמ

הוראה¨  עובדי  להכשרת  גף  והספורט¨  התרבות  החינוך  משרד 

Æמכון מופ¢ת

עליאן¨ סß¨  זידאן¨ רß¨ ותורן¨ זß  ואחרים ©∑∞∞≥®Æ המניעים לבחירה 

 ¨¥¥ במקצוע ההוראה בקרב פרחי הוראה במגזר הערביÆ דפים¨ 

Æ±¥≥≠±≤≥

פורת¨ נÆ®±ππ¥© ß הרמה הקוגניטיבית ואופי עמדות ההוראה של 

Æμ∞≠≥± ¨±π ¨דפים Æסטודנטים המתכשרים להוראה

פלג¨ רß ורסלאן¨ שÆ®≤∞∞≥© ß הערכת הכשרת מורים בני מיעוטים 

במכללת אורנים∫ מודל רב תרבותי או אחידø דו¢ח מחקרÆ טבעון∫ 

אורנים¨ המכללה האקדמית לחינוך

המקצועית¨  הכשרתם  את  מורים  הערכת   Æ®±π∏π©  Æר פסטרינק¨ 

גף  והספורט¨  התרבות  החינוך  משרד   ¨±≤≠≤π  ßעמ  ¨∏ דפים¨ 

Æלהכשרת עובדי הוראה¨ מכון מופ¢ת

 Æהמתחיל המורה  של  הארגוניות  הציפיות   Æ®≤∞∞μ©  Æßי פרידמן¨ 

Æ±≥∑≠±∂≤¨®±©ßמגמות¨ מד

פרידמן¨ יß¨ וגביש¨ בÆß ©±∞∞≥® המורה המתחיל≠ הקשיים¨ התמיכה 

וההסתגלותÆ ירושלים ∫ מכון הנרייטה  סאלד

Æמסדה Æהמחקר האיכותני Æ®±ππ∞© ßצבר בן≠ יהושע¨ נ

ספרות  סקירת  ופרופסיה∫  הוראה   Æ®±ππ±©  ßש שולוב≠ברקן¨ 

Æירושלים∫ מכון סאלד Æמקצועית ודיון

מורה  של  עצמית  הערכה  תיקוף   Æ®±ππ¥©  Æב פרסקו¨   Æי שילוח¨ 

דו¢ח  תלמידיו¨  הערכות  באמצעות  מורים  להכשרת  במכללה 

Æמחקר¨ מכללת בית ברל

שקדי¨אÆ®≤∞∞≥© ß מילים המנסות לגעת∫ מחקר איכותני≠ תיאוריה 

 Æתל≠ אביב¨ הוצאת רמות¨ אוניברסיטת תל≠ אביב Æויישום

תם¨ הÆ®≤∞∞±©Æ ß שחיקה של מורים כפועל יוצא של ליווי בקליטה¨ 

חיבור   Æהעבודה סביבת  את  ותפיסתם  המקצועית  התפתחותם 

אוניברסיטת  חיפה∫   Æ לפילוסופיה¢  דוקטור   ¢ תואר  קבלת  לשם 

Æחיפה¨ בית הספר לחינוך
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مدخل1
ظاهرة انعدام الاســتقامة الأكاديمية المنتشــرة في مؤسســات 
التعليــم العالي،2 خاصــة في ضوء الإغــراء الذي توفّره شــبكة 
الإنترنيت، لم تقفز فوق الكليــات الأكاديمية للتربية. في بحث 
أجــري قبل ثلاث ســنوات قصد فحص مفهــوم الطلبة لموضوع 
النقل من شــبكة الإنترنيــت اتضح أن "حتــى وإن أدرك الطلبة 
خطورة هذا العمل فهو غير مرفوض بشكل قاطع".3 بهذا المعنى، 
فإن المشكلة خطيرة بشكل خاص، إذ يُفترض أن يتعامل خرّيجو 
كليات التربية مع الاســتقامة الأكاديميــة كقيمة وتربية طلابهم 
عليها: "العاملون في التعليم والتربية ]...[ يحضرون أمام طلابهم 
أكثر من أي شخص آخر كذوي مهنة، إداريين وأصحاب مناصب. 
القدوة الشخصية التي يُعطونها في هذه المجالات من المفروض 
أن تكون هامة جدا. ســتكون ناجحــة أكثر كلما فهموا أخلاقيات 

المهنة ]مهنيتهم[".4
لدينا غير قليل من الأدلّة على أن الغالبية الساحقة للمعلمين في 
الحقل تعتمد التوجّه الذي يربط بين الأخلاقيات وبين مهنيتهم.5 
في هذا الســياق يُمكننا أن نــرى بالمعلمين "معلمي طريق في 

1  ترتيب ظهور أسمي المؤلفين تحدد وفق الأبجدية
2  يوئيل حيشين "استقامة أكاديمية في مؤسسات التعليم العالي"، על הגובה 5 (2006): 17-19.

3  ليئــا برتس وروني رينغولــد، النقل في زمن الإنترنيت (i googled it)، كلية أحفاة للتربية (تقرير 
بحث مقدّم إلى معهد موفيت)، 2007، ص 46.

4  آسا كشير، "التعليم والتربية قِيَم وأخلاقيات"، من نعما تسابر بن يهوشاع، ليرون دوشنيك، وجادي 
بياليك (محررون)، "من أنا حتى أقرر مصائرهم ـ معضلات أخلاقية لدى المعلمين، القدس: إصدار 

ماجنس والجامعة العبرية، 2007، ص 12.
Pamela B. Joseph & Sara Efron, “Moral Choices/Moral Conflicts: Teachers' Self-  5

Perceptions”, Journal of Moral Education 22(3), (1993): 201-221.

الأخلاقيــات وآداب المهنــة"،6 وأن أحد وظائف ســيرورة إعداد 
المعلمين برمّتها تطوير "أهلية أخلاقية مهنية"7 و"وعي أخلاقي"،8 
بل وحتــى كقائم بمهمة "حــارس بوابة" جهــاز التعليم برمته.9 
ينبني علــى ذلك بوضــوح أن على كليات إعــداد المعلمين أن 
تتعامل بجدية مع وظيفتها كمن يُتوقع منها أن تؤهّل المعلمين 

كأشخاص ذوي أخلاقيات مهنية وشخصية.10
إلا أنه في كليــات إعداد المعلمين أيضا، فــإن الإطار التنظيمي 
الأساســي الذي يتم فيه فحص ظاهــرة المخالفات الأخلاقية هي 
لجنــة الأخلاقيات التــي تُعنى أبحاثها بـ "نقاشــات تتصل بخرق 
أصــول الأخلاقيات، وتشــغل بمدى مــا تقتضيــه الحاجة لجنة 
معاقبة".11الأدبيــات القائمــة لا تتناول تقريبــا وظيفة الكلية أو 
وظيفة معلمــي المعلمين كـ"قــدوة" لســلوك أخلاقي/أدبي،12 
خاصــة وأن نتائــج البحث تــدلّ على أنه في مؤسســات إعداد 

 Elizabeth Campbell, “Connecting the Ethics of Teaching and Moral Education”,  6
Journal of Teacher Education 48(4), (1997): 255-263.

 Trygve Bergem, “Examining aspects of professional morality”,   7
Journal of Moral Education 22(3), (1993): 297-313.

8  غابي شفلر، من: غابي شفلر، يهوديت أخمون وغبرئيل فايل (محررون)، مسائل أخلاقية في مهَن 
الاستشارة والعلاج النفسي، القدس: ماجنس والجامعة العبرية، 1994، ص 87-75.

 William Gaudelli, “Tending the Gate in Social Studies Methods”, The International  9
Social Studies Forum 3(1), (2003): 277-280.

 Deborah S. Yost, “The Moral Dimensions of Teaching and Preservice Teachers:  10
 Can Moral Dispositions be Influenced? Journal of Teacher Education 48(4),

(1997): 281-292
11  غابي شفلر، ما هي أخلاقيات المهنة؟ محاضرة في مؤتمر أخلاقيات المهنة للأخصائيين النفسسين 

التربويين، مركز الأخلاقيات، مشكنوت شأننيم، القدس، 206.
 Elizabeth Campbell, “The Ethics of Teaching as a Moral Profession”, Curriculum  12

Inquiry 38(4), (2008): 357-385.

 ô¡``°U ¿ƒ``JCÉc ø``«ª∏©ªdG OGó``YE’ á``jôÑ©dG á``«∏μdG
π«FGô°SEG »a »Hô©dG º«∏©à∏d á«ªjOÉcC’G áeÉ≤à°SÓd
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المعلميــن "تتم ســيرورة تأهيل معلمي المســتقبل فيما يتصل 
بالتربية القيمية والأخلاقية، في غالبية الأحيان، بشكل غير محدد 
وبالصدفة، وأن التجارب التي تُنقل بشــكل فعلي بأيدي معلمي 
المعلمين غير موجّهة بشكل منهجي وهي ليست نتائج تحليلات 
منهجيــة بخصوص هــدف التعليــم وطرائق التعليــم ونتائجها 

المرجوة".13
ظاهــرة مخالفــة أصــول المهنة هي إحــدى خصائــص الإقليم 
الأخلاقــي ـ التنظيمي فــي الكلية، إذ أنه مركّــب ذو تأثير على 
مفهــوم العامليــن فــي المنظمة وعلــى اســتعدادهم تذويت 
ســلوكيات أخلاقيــة، وهو مــا يُمكــن أن يقلّل مــن النتائج غير 
المرجوة للمنظمة، والتي مصدرها مثلا في سلوكيان غير لائقة.14 
فــي ضوء هذا ينبغي دراســة الظاهرة بمفاهيــم الموديل الذي 
يعرض لمركبات فــي اتخاذ القرارات الأخلاقية، والذي يفترض أن 
الشــخص قد يأتي بســلوك غير أخلاقي بســبب أحــد المركبّات 
التالية: وعي وحساســية أخلاقية (التعرفّ على مسألة تابعة إلى 
المجال الأخلاقي)، التفكير في الصحيح الذي ينبغي القيام به من 
ناحية أخلاقية، الاختيــار بين ما هو صحيح وبين عمل آخر على 
أســاس اعتبارات أخرى، الســلوك الفعلي كمعيــار لقوة القدرة 

الشخصية لتحقيق الغاية.15
في هذا الســياق تبدو مركبّات كهذه مثيرة للاســتطلاع في ضوء 
الاعتقاد الســائد فــي جهاز التعليم العالي فــي العالم، بموجبها 
تكون هــذه الاعتبــارات ذات أهميــة خاصة بيــن الطلبة أبناء 
مجموعــات الأقلية فــي مجتمعات متعــددة الثقافات في ضوء 
مصاعب التكيّف التي تواجههم بشكل خاص.16 في جهاز التعليم 
العالي في إســرائيل يتم طرح هذا الاعتقاد تجاه الطلبة العرب، 
وإن لم يكن مســنودا بأدلّة أمبيريقية مباشرة. أحد الأبحاث التي 
عالجت موضوع الاســتقامة في تدريــس الطب،17 حوّل إلى أحد 
ملاحقــه أقــوال كثير من الطلبــة الذين عقّبــوا بمبادرتهم على 
موضوع النقل في الامتحانات لــدى الطلبة العرب، مثل: "حجم 
النقل كبير جدا بشــكل خاص في أوســاط العرب (المعذرة عن 
انعــدام الدبلوماســية فــي هذا القــول، لكنها حقيقــة معروفة 
للجميع)"، كذلك "أبناء الأقليات في فوْجنا ينقلون بصورة كبيرة. 
الجميــع يعرف ذلــك ولا أحد يفعل شــيئا"، وغيرهــا. يبدو أن 

 Martijn Willemse, Mieke Lunenberg & Fred Korthagen, “Values in Education: A  13
 Challenge for Teacher Educators”, Teaching and Teacher Education  21(2), (2005):
205-217. (In Hebrew) Retrieved from  http://portal.macam.ac.il/

ArticlePage.aspx?id=759
 Victor Bart, & John B. Cullen, “The Organizational Bases of Ethical Work   14

Climates”, Administrative Science Quarterly 33(1), (1988): 101-125.
 James R. Rest, Moral Development: Advances in Research and Theory. New York,  15

.NY: Praeger, 1986
 Arikan, Arda, & Kosen, Ozgur, Reducing University Students’ Level of Plagiarism:  16
 An Action Research. Lecture at the 1st International Conference on Academic
 Writing: Academic Writing and Beyond in Multicultural Societies. MOFET

Institute, Israel, 2010.
17  عوفر بط، الاستقامة في دراسة الطب، محاضرة في كلية الطب، القدس، الجامعة العبرية، 2008.

الاعتقاد بشــأن النســبة العالية للطلبة العرب المشــتبه بغياب 
الاســتقامة الأكاديمية لديهم من مجمل الطلبة يتم التلميح إليها 
في العادة، بل ويتمّ إسكاتها لأسباب سياسية.18 إلا أنه بالنسبة لنا 
في ذلك ما يكفي لإغفال مجردّ وجود الظاهرة، وبهذا لا يتم فقط 
تضخيم تمثيل الطلاب العرب في إســرائيل فحسب بل وبالأساس 
منــع كل محاولــة فعلية لفهم المشــكلة كما هي، وهو شــرط 
ضــروري لكل محاولة لمواجهتهــا. يبدو أن هذا الإغفال هو جزء 
مــن ظاهرة "الصمت الذي يلفّ مواضيع موجعة" الأوســع التي 

يتميز بها المجتمع الإسرائيلي.19
كتبت مذكرة الموقف الحالية بقصد إثارة الموضوع على جدول 
الأعمــال وإضــاءة أبعادهــا المخفية عــن العيــن، وفهم عمق 
تعقيداتها وتعريف الإشــكالية الكامنة فيها، وشرح مدلولاتها من 
حيــث إعداد المعلمين العرب واقتراح ســبل للحــدّ منها. لهذه 
المذكــرة ثلاثة أجزاء أساســية: الجزء النظــري، نتمحور فيه في 
تفســيرات ممكنة للمشــكلة، كما ترد في الأدبيات ذات العلاقة; 
الجزء المعياري نستعرض فيه مواقف من الموجود والمنشود في 
هذا الموضوع جمعناها من أحد كليات تأهيل المعلمين; والجزء 
التطبيقــي نلخّص فيه ما يُمكن اســتدلاله من النتائج ونســجل 
الاســتنتاجات ونوصي بسياســات وخطــوات عمليــة لمواجهة 

المشكلة.

الأدبيات النظرية
الأدبيات التــي تعنى بالصعوبات الأكاديميــة للطلبة العرب في 
إســرائيل تشــير إلى أن عليهم أن يواجهوا في الوقت ذاته، ليس 
فقــط اللغتين العبرية والإنجليزيــة كلغتين ثالثة ورابعة (إضافة 
إلــى لغة الأم، العربية المحكية والعربيــة المعيارية التي تدرسّ 
فــي المــدارس كلغة ثانيــة)، وإنمــا أيضا عدم معرفــة الأنماط 
المرعية في مؤسســات التعليــم العالي ـ بما فــي ذلك البحث 
الذاتي عن مواد، الدراســة في المكتبات، قراءة المقالات وكتابة 
الوظائف ـ مقابل طريقة التعليم الوجاهية والامتحانات التي تم 
تعويدهــم عليها.20 لهــذا النقص أدلّة بحثيــة: في بحث تمحور 
حول التمييز في اكتساب تعليم عال كما ينعكس الأمر في عيون 
طلبة عرب من شهادات مختلفة في كليات شمال البلاد، اتضح أن 
"تحســين في مســتوى إجادة اللغة العبريــة المحكية ومعرفة 
مناهج تفكير وتعليم مكنت الطالبات العربيات من التقربّ إلى 
الثقافــة اليهودية والنجاح في التعليم"،21 الأمر الذي يُشــير إلى 

18  من غير المســتبعد أن هذا الســكوت في الموضوع يؤثر على تعامل أعضاء السلك الأكاديمي مع 
ظاهرة غياب الاستقامة برمته.

19  حنة هرتسوغ وكنيرت لهد، مدخل: المعرفةـ الصمتـ الفعل وما بينها"، في "حنة هرتسوغ وكنيرت 
لهــد (محررتان)، نعرف ونصمت: منظومات الإســكات والإنكار في المجتمع الإســرائيلي، القدس: 

معهد فان لير، 2006، ص 22-7. 
20  نوغا دجان بوزغلو، الحق في التعليم العالي: نظرة قانونية ومالية، القدس: مركز إدفا، 2007.

21  برنــدة جاينــر، طالبات عربيــات من طوائقف مختلفــة يبحثن التعددية الثقافيــة والتمييز في 
الكليات المناطقية في الجليل، محاضرة في "مؤتمر الجليل"، كلية أورانيم، 2010.
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2 0 1 ملف العدد/ تأهيل المعلمين العرب1

مواضع نقص في الاستعداد للتعليم العالي.
إلا أن تكيّف الطلبة العرب، والطالبات العربيات بوجه خاص، مع 
البيئة الأكاديمية في المؤسســات العبرية صعب بشكل خاص.22 
خلصت أبحاث مختلفة إلى أن كون الجيل العربي البالغ لا يتمتع 
بثقافــة جامعية، فإن طاقم التدريس هــو مورد هام وذو تأثير ـ 
للأحســن والأسوأ ـ كموديل يُحتذى، وأن الجَتمَعة التدريسية في 
المدرســة يُفضــي إلــى توقّــع الطلبة العــرب من المؤسســة 
والمحاضرين المســاعدة التدريســية بمبادرتهــم الأمر الذي لا 
يتناســب وواقــع الجهاز.23 جزء مــن هذا الواقع ليــس أكاديميا 
بحــت، وعليهم أن يواجهــوا، أيضا، الاغتراب الثقافي والشــعور 
بالغربــة النابع من الاختلاف بين ثقافــة البيت والمجتمع وبين 
الثقافة الأكاديمية المسيطرة، ومع العزلة الاجتماعية النابعة من 
الحاجــة الدائمة لإثبات ذواتهم في ضوء الأفكار المســبقة لدى 

الزملاء على كرسي الدراسة وأعضاء السلك التدريسي.24
والحديث ســاري المفعول بالنســبة للطلبة العرب في الكليات 
العبرية لتأهيل المعلمين الذين يشــكلون مجموعة هامة قائمة 
بذاتها والذي ينبغي التعامل معه ومع خصوصيته،25 مثل الســنة 
الدراســية الأولى، التي تبدو، بمصطلحات ثقافية، صادمة بشكل 
خاص.26 في بحث أجري في أوساط الطلبة العرب في كلية كبيرة 
لتأهيــل المعلميــن، اتضــح أن "قرابة نصف المســتجوَبين غير 
مزوّديــن بمهــارات لدى إقدامهم على الدراســة فــي المعاهد 
الأكاديمية، وعليه، فإن السنة الدراسية الأولى صعبة جدا بالنسبة 
لهــم لأنهم مضطرون لمواجهة التعليــم الجديد بدون المهارات 

المطلوبة (خاصة في اللغة العبرية)".27
الأدبيــات التي تُعنى بما هو حاصل فــي المدارس في المجتمع 
العربي تبيّن أنها في صيغتهــا الحالية تحقّق التوقعات المعلقة 
عليها بتأكيدها الشــديد جدا على التحصيل الشكلي، وذلك على 
الرغــم من"أنه ليس في هذا التوجيــه أي ضمانة لتحقيقها ]...[ 
فحص طريقة التعليم المعتمــدة فيها على الغالب تبيّن بأنها لا 
تزال حتى الآن تعتمد بشكل واضح التوجّه التحصيلي ـ التعلّمي 
وقوامهــا إكســاب الســيطرة فــي مجــال المهــارات المتصلــة 
بالمعلومــات، وهي لا تزيح مركز الثقل لإكســاب مهارات عامة 

22  لمزيد من التفاصيل أنظروا نيتسا دافيدوفيتش، دان سوان وميخال كولن، خطاب الغيرية، بروفيل 
طلبــة الجامعــات والعلاقات المتبادلة بيــن الطلبة العرب واليهود في الحــرم الأكاديمي، أرئيل: 
الكلية الأكاديمية في يهودا والســامرة، 2006، وكذلك إيتي فايســبلاي، مســارات خاصة للســكان 
العرب في الدورات التحضيرية قبل الجامعية، القدس: الكنيست، مركز البحث والمعلومات، 2007.

23  أيلاة هندين، اندماج الطلبة العرب في جهاز التعليم العالي الإسرائيلي، رسالة إنهاء للقب الثاني 
في الساسات العامة،. القدس: الجامعة العبرية، 2009.

24  دغان بوزغلو، الحق في التعليم العالي: نظرة قانونية ومالية، 2007.
25  أيمــن إغبارية، سياســة تأهيل المعلمين العرب في إســرائيل: صورة وضع وتحديات أساســية. 

الناصرة: دراسات، 2010.
26  ريفكا بيلغ وشاكر رسلان، تقييم تأهيل المعلمين أبناء الأقليات في كلية أورانيم: موديل متعدّد 

الثقافات أو موحّد، طبعون: كلية أورانيم، 2003. 
27  ميــري توتري، احتياجات الطلبة العــرب في كلية التربية ومدى اســتيعابهم فيها، طبعون، كلية 

أورانيم 2009، ص 22.

مثل التعلّم والتفكير ]...[ الإنجازات التحصيلية والسوق التنافسية 
توجــب تفكيــرا نقديا وإبداعيــا لا يُمكن أن يحصــل ولا يُمكن 

تحقيقه بطريقة التعليم الوجاهية".28
يُشــير بحث من السنوات الأخيرة إلى وجود منحى تنافسي بين 
المــدارس العربية حول الهــدف المركزي وهو تحصيل شــهادة 
البجــروت الكاملــة (على حســاب نوعيتها) ولو لأجــل تمكين 
المتخرجين من استيفاء شروط الحد الأدنى للقبول للجامعات.29 
وأكثر، فالمعطيات المتعددة الســنوات عن الانجازات التعليمية 
للطلبة في الوســطين اليهــودي والعربي في مراحل مختلفة من 
الدراســة تبيّن أنه في حين أن الفارق في علامات البجروت بين 
الوســطين قليل من نسبته العامة (كانحراف معياري واحد) فإنه 
في متوسط علامات امتحان البسيخومتري فإن الفارق يرسو على 

1.2 انحراف معياري.30
تدلنا هذه المعطيات على أن المعيار الداخلي للنجاح في جهاز 
التعليم العربي الابتدائي وفوق الابتدائي أدنى منه في المدارس 
اليهوديــة، وأنه لا يعدّ الخريجين لما هو متوقع منهم كطلبة في 
المعاهــد العليا. وقــد أظهر البحث أن تطلعــات الطلبة العرب 
متفائلة جــدا إلى حدود الــلا واقعية.31 الفارق المذكور اتســع 
ابتداء من سنوات ألـ 2000، عندما "بدأت وزارة المعارف عملية 
واســعة المدى لتحديد المعايير بدءا مــن روضة الأطفال مرورا 
بالمدرســة الابتدائية والإعدادية والثانوية".32 تجسّد هذا الاتجاه 
بشــكل متزايد ابتداء من الإعلان عن توصيات "الطاقم الوطني" 
(لجنة دوفرات) في العام 2005، الذي تمحور في تحديد معايير 
موحّــدة لتقييم الإنجــازات التعليمية للطلبة وفي إقامة ســلطة 

قطرية لقياس وتقييم هذه الإنجازات."33
فــي التحذير مــن هذه التوصيات أشــار أدلر34 أنــه عبر التوقّع 
الخائب من "حركة المعايير"، من مجمل أطفال الأمة، بمن فيهم 
الجيل الأول المتعلم ومتحدثو اللغات الأجنبية، أن يعرفوا الأمور 

28  خالد أبو عصبة، "معضلات وقضايا في التعليم القيمي في المدرســة العربية في إســرائيل"، من: 
يعقوب عيرام، شــموئيل شــكولنيكوف، يونتان كوهن وإيلي شــختر، (محــررون) مفترقات: قِيَم 

وتربية في المجتمع الإسرائيلي، القدس: وزارة المعارف، 2011، ص 449.
29  مهنّــد مصطفى، "تحولات في التعليم العالي لدى الأقلية العربية في إســرائيل في العقد الخير"، 
من: خالد أبو عصبة وقصي حاج يحيى (محرران)، الأكاديميون العرب والتعليم العالي في أوساط 

العرب في إسرائيل، قضايا ومعضلات، تل أبيب: إصدار رموت ـ جامعة تل أبيب، 2007.
30  تمــار كنت ـ كوهن، يوآب كوهن وأورن كرمل، مقارنة التحصيل في الوســط اليهودي والوســط 
العربي في مراحــل مختلفة في جهاز التعليم:مجموعة من المعطيــات. القدس، المركز القطري 

للامتحانات والتقييم، تقرير المركز رقم 327، 2005.
 Gad Yair, Nabil Khattab & Aaron Benavot, “Heating Up the Aspirations of Israel  31

Arab Youth”, Research in Sociology of Education 14 (2004): 201-224.
32  يتسحاق فريدمان وشارون فيلوسوف، معايير في جهاز التعليم: استعراض أدبيات مهنية، القدس: 

وزارة المعارف ومعهد هنرييتا سولد، 2001، ص 10.
33  تقرير "الســلطة القطرية" عن إنجازات امتحانات "هميتســف" للسنة الدراسية 2010 يشير إلى: 
"في كل السنوات الأربع من العام 2007-2010 وُجدت فوارق في التحصيل بشكل متتال تبيّن أن 
إنجــازات الطلبة متحدثي العبرية أعلى من إنجازات زملائهم متحدثي العربية، وذلك في مجالات 
المعرفــة الثلاثة، العلوم والتكنولوجبــا واللغة الانجليزية والرياضيات". وزارة المعارف، ميتســف 

2010: معايير القدرات والنمو المدرسي، 2010، ص 23، من:
http://cms.education.gov.il/educationcms/units/rama/odotrama/odot.htm

34  حاييم أدلر، موقع المعايير في جهاز التعليم الإســرائيلي. محاضرة في يوم دراســي "معايير في 
جهاز التعليم في إسرائيل ـ إلى أين؟"، جامعة تل أبيب، 2007.
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ذاتها، تسبب ضررين إضافيين; الأول،  فرض مسؤولية غير قائمة 
لتطويرهــم التعليمي لأبناء الفقراء الذيــن يعانون التمييز، على 
المدرســة والسلك التدريسي، وعرض مســبق لفشلهم المحتمل 
كتقصيــر. في حالة المعلميــن العرب فإن الضــرر خطير بوجه 
خاص، بســبب طريقة التنقيط التي يعتمدها جهاز التفتيش في 
وزارة المعارف بخصوص مجمع الخريجين المنتظرين وظيفتهم 
وبموجبها: "مدرسّ لديه معدل 85-90 يحصل على أفضلية بأربع 
نقاط اســتحقاق، مدرسّ معدله أكثر من 90 إلى 95 يحصل على 
إضافة ســت نقاط، ومدرسّ لديه معدل 95 يحصل على 8 نقاط 
إضافية".35 الضرر الثاني كامن في الاستعمال المتزايد المدحوض 
باختبــارات القيــاس الكمي للتقدم المذكور، من خلال تشــجيع 
التعلّم الأداتي الذي لا يترك في الطلبة آثار إنتلكتوالية.36 افترض 
دهان ويونا37 في هذا الســياق أن المعايير التدريســية التربوية 
لقيــاس تحصيلات الطلبة بروح توصيات لجنة دوفرات ســتؤدي 
إلى تعميق اللا مســاواة التربوي القائم بين المدارس في المدن 
والبلدات المختلفة. في مدارس معينة ســتكون نسبة عالية من 
الطلبة الذين سيدرســون بمعايير عاليــة بينما في مدارس أخرى 
ســيتكون نســبة عالية من الطــلاب الذين سيدرســون بمعايير 

أساسية.
أشــار تسابر بن يهوشــع وآخرون38 في ســياق الإخضاع المتزايد 
للمعايير القياســية إلــى أن الأمر يُعــرضّ المعلميــن لتوقعات 
متناقضة وضغوط تصعّب عليهم تبيّن سُــبل عملهم وتطرح أيضا 
الســؤال إلى أي مدى هم مطالبون بتحقيــق التوقعات المعلقة 
عليهم. والأمر صحيح بشكل خاص بالنسبة للضغوط التي يتعرضّ 
لها معلمون في المدارس الثانوية العربية: في بحث تمحور حول 
اندماج طلبة عرب للقب الأول في الجامعة العبرية، وما هو في 
{ايهــم الاندماج الناجــح، اتضح أن مجمل المســتجوبين ألـ 29 
تعاملوا مع وصولهم إلــى التعليم العالي كانعكاس لتوقع عائلي 
كأمــر مفهوم ضمنــا، أو كـ "ضرورة لغرض البقــاء الاجتماعي" و 
كـ"طريقــة الوالدين لتحقيق أحلامهما بواســطة الأولاد"، وأحيانا 
"وســط ضغط يصعّب على الطالب". نمط توقعات البقاء يتسم 
بـ"تذويــت الوالديــن لأهميــة التعليــم العالــي كأداة للحراك 

الاجتماعي والاقتصادي".39

35  من أقوالمدير قسم المعارف للعرب، وزارة المعارف، في لجنة المعارف البرلمانية، 31 كانون الأول 
.2007

36  أدلر (2007) أشــار في هذا السياق إلى مدارس فيها نســبة عالية من الطلبة الذين يقعون تحت 
مســتوى الأداء بل وفاشــلين في الدراســة. وهذا بصلة واضحة إلى أن "أكثر مــن ثلث أبناء الأمة 
يعيشون تحت خط الفقر وهم بالأساس عرب وحريديم وقسم من أبناء المهاجرين وأولاد الأرياف 

الإسرائيلية القديمة".
37  يوســي دهان ويوســي يونة، "تقرير دوفرات، مســاواة في الفرص والواقع في إسرائيل"، تيؤوريا 

وبيكورت 28 _2006):125-101.
38  نعما تســابر بن يهوشــع وحوبرية، "مدخل: معضلات أخلاقية لرجال التربية"، من: نعما تسابر بن 
يهوشع، ليرون دوشنيك وجادي بياليك (محررون)، من أنا حتى أقرر مصيرهم ـ معضلات أخلاقية 

لدى المعلمين، القدس: إصدار ماجنس والجامعة العبرية، 2007، ص 10-1.
39  أيلاة هندين، اندماج الطلبة العرب في جهاز التعليم العالي الإسرائيلي، رسالة إنهاء للقب الثاني 
 Nabil Khattab, “Social :في الساســات العامة،. القدس: الجامعة العبرية، 2009. أنظــروا أيضا

 التمحور في المدارس العربية نفســها يكشف أن جزءا هاما من 
الطلبة معرضون لخطر التســربّ الواضح أو في وضعية تســرب 
مســتتر في جهــاز التعليم.40 يتعامــل راز وآخــرون41 مع هذه 
المــدارس كمــدارس يقع طلابها ضمــن دائرة الخطــر والإقصاء 
وتتميز بأنه تتطور فيها أنماط عامة مســببة للفشل، تُفضي إلى 
شــعور طريق مســدودة بل تتحوّل إلى طريقة التفكير السائدة: 
"العمل في محيط من الفشل تضع المربين في مواجهة متكررة 
مع الشــعور بانعدام القدرة والمس بالأنا المهني...مشاعر سلبية 
لدى أعضاء الطواقم وشروحات مخطوءة تُفضي إلى تطور أنماط 
مهنيــة، معتقدات مهنيــة، فهم وظيفــي واســتراتيجيات عمل 

وسلوكيات مهنية غير مناسبة بل وأحيانا، إشكالية جدا".
وجد الباحثون42 أن أحد الأنماط المُسبّبة للفشل التي تتطور في 
هذه المــدارس هو نمــط "الهويــة المتخيلة"، عندمــا "تتطلع 
المدرســة...للعمل مع مجموعة أخرى...وهو تتطلع ينعكس في 
بُعديــن مركزيين على الأقل: أولا، هــم يريدون أن يحقق الأولاد 
الإنجــازات التحصيليــة ذاتها في المدة الزمنية ذاتها وبواســطة 
طرق العمل ذاتها. ثانيا، يريدون كطاقم أن يعيشوا تجربة مهنية 
محسوسة في مدارس الطبقات الميسورة". يحصل هذا في حين 
أنه من الواضح للمعلمين أن الطرق الحالية لا تعمل، لكن بغياب 
القــدرة على اقتراح طرق بديلة فهم يفضلون تصعيد المشــكلة 
من خلال تكريس الفشــل من خلال التمسّــك بنمط عمل ثابت، 
على الرغــم من كونه مليء بالإخفاقات. نمــط الهوية المتخيّلة 
يترافق عادة بوهم أن مجموعة الطلاب ســتتبدّل. أحد الوســائل 
التــي تعتمدها المدرســة لتحقيــق ذلك هي "إخفــاء أو تمويه 

المعطيات والحقائق".
ليــس من المســتبعد أن فــي شــروط "المســؤولية" و "الهوية 
المتخيلة"، عندما يُقاس طاقم المدرســة وفق معيار عدم فشــل 
طلابه في الاختبارات، بالأســاس في الاختبارات الهامة بينها، فإن 
أحد أشكال هذه الصيغة تُفضي إلى تطور ثقافة الكذب والتمثيل 
الشائعة في ســياق الاختبارات في جهاز التعليم برمته كما يرى 
ذلك نفيه43 : "عمليات النقل في أثناء الاختبارات تحولت إلى أمر 

 Capital, Students' Perceptions and Educational Aspirations among Palestinian
.Students in Israel”, Research in Education 68 (2002): 77-88 لمعطيات كمية على مركزية 
ضغوط الوالدين وســط طلاب ثانويين عرب كمســبب للنقل الممنوع أنظروا ســليمان خوالدي، 
مواقــف معلمي المســتقبل العرب واليهود تجاه ظاهرة النقل فــي امتحانات البجروت ـ الظاهرة 
أســبابها وطرق معالجتها، تل أبيــب: معهد موفت 2006. لم يُعثر على بحــث آخر، وبالطبع غير 

نوعي في توجهه، اهتم بأسباب النقل. 
40  أنظروا جاك حبيب، الســكان العرب في إســرائيل: ســمات مختارة في التعليم والاقتصاد والصحة 
http://brookdaleheb.jdc.org. :والمجتمع، القــدس: معهد بروكديل، 2008، ص 3. من
i l / _ U p l o a d s / d b s A t t a c h e d F i l e s /

بالمئة من   15.8"  :ArabIsraelisBackgroudDocumentHEB-Nov2008.pdf
أبناء الشــبيبة العرب و6.9 بالمئة من أبناء الشــبيبة اليهود في سن 17 تسربوا في العام 2007 من 

الدراسة ولم يتمّوا تعليمهم الثانوي". 
41  ميخال رازر وبوعز فرشفســكي وإســتي بار ســديه، علاقات أخرى في المدرسة: تصميم الثقافة 
المدرسية المغايرة في العمل مع طلبة ضمن الخطر والإقصاء، القدس:أشليم، 2011، ص 38-36.

42  المصدر ذاته، ص 44-41.
http://www.idi.org.il/ :43  أيــال نفيــه، "اختبــارات البجــروت وثقافــة الكــذب"، 2010. مــن
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مألــوف، وهــي آخذة بالتطور مــع الســنوات; المراقبون الذين 
مهمتهم مراقبة نزاهة الاختبارات يســاعدون بشــكل غير مباشر 
الممتحَنين في أوج الاختبار; معلمون يستجيبون لضغوط هائلة 
يتعرضــون لها ويعطــون علامات وقاية عالية بشــكل خاص في 

الاختبارات الداخلية، التي لا تعكس تحصيل المتعلمين".
المعطيات الرســمية بخصوص انعدام الاســتقامة الأكاديمية في 
اختبارات البجروت و"ميتساف" تبيّن بوضوح أن الظاهرة منتشرة 
في الوسط العربي بشكل أكبر منه في الوسط اليهودي العلماني. 
تبيّن وثيقة من العام 2005 قُدّم لرئيس قسم الامتحانات ويتناول 
امتحانــات البجروت صيف 200444 أن نســبة دفاتر الامتحانات 
التي ألغيت في الوســط العربــي هي %1.91 مقابل %0.21 في 
الوســط اليهودي العلماني، أي حوالي تسعة أضعاف. بالتناسب، 
نسبة الممتحَنين اليهود العلمانيين الذين تم إلغاء دفاترهم هي 
%0.8 مقابل %7.6 من الممتحَنين العرب الذين ألغيت دفاترهم، 

أي 9.5 ضعف.
فــي بحث قارن بين تعامل الطلبة الجامعيين العرب واليهود مع 
ظاهــرة النقل التي مــروا بها في المدرســة الثانوية تبين وجود 
مســتوى نقل أعلى في الوســط العربي منه في الوسط اليهودي 
(خوالدي، 2006). معطيات رســمية متأخــرة أكثر تؤكّد ذلك: لا 
يكفي أنه لم يُســجّل أي تحســن في غياب الاستقامة الأكاديمية 
في الوســط العربي في امتحانات البجروت لصيف 2009 مقابل 
العام 2005، بل أن نســبة دفاتر الامتحانات الملغية في الوسط 
العربــي قد ارتفع (%2.6 في العام 2009 مقابل %1.9 في العام 

45.(2005
وعي مســؤولي جهــاز التعليم لهذا الوضع والحــرج فيما يتصل 
بطبيعــة مواجهته ظهرت علنا في بداية ســنوات ألـ 2000، كما 
تجسّــد في نقاش لجنة التربية البرلمانية،46 وكما يؤكد الاقتباس 
التالي كما أوردته الصحافة مع بداية السنة الدراسية 2003 على 
لســان نائب مديرة قســم الامتحانات في وزارة المعارف:47 "في 
الوســط العربي ظاهر الشــك (في المس بنزاهــة الامتحانات) 
خطيــرة بصــورة مقلقــة ]...[ هنــاك ارتفاع في مــدى خطورة 
المخالفة في الوســط العربي". بل مثّل هذا الموظف على ذلك 
بتدخل أب ومعلم ومفتش في مساعدة الطلاب في الامتحانات. 
فــي التقرير ذاته تــم اقتباس مدير لجنة متابعــة قضايا التعليم 
العربي فــي البلاد يتهم كذلــك مديري المــدارس بذلك، وأنهم 

BreakingNews/Pages/239.aspx
44  يديديا بن ســمحون، نزاهة الامتحانــات: تقرير معطيات ممتحَني صيــف 2004. القدس: وزارة 

المعارف والرياضة، المديرية التربوية، قسم أ امتحانات، 2006.
45  تم تحويل المعطيات خدمةَ من د. س. خوالدي، الذي يتابع الأبعاد الكمية للظاهرة.

46  لجنــة التربية والتعليم، بروتوكــول 6564 رقم 27 في موضوع:النقل التزوير والغش في امتحانات 
 http://www.knesset.gov.il/protocols/:البجروت، القدس: الكنيســت، 10 حزيران 2003، من

html.01-06-data/html/chinuch/2003
47  سلوى علينات، "هل يشجعون في الوسط العربي النقل في الامتحانات" 2010، من:

http://www.ynet.co.il/articles/0,7340,L-3006280,00.html

"يريدون أن يظهروا أن لديهم إنجازات عالية للحفاظ على أســم 
المدرسة وعليه فهم يشــجعون النقل". يبرز هناك بشكل خاص 
اقتباس من رسالة توجهت لجنة متابعة التعليم العربي فيها إلى 
رؤساء الســلطات المحلية العربية ومديري الأقسام والألوية في 
وزارة المعارف ومديري المــدارس العربية: "نرى بخطورة بالغة 
مخالفات الشــك والغش والتزوير والنقل في الامتحانات بشكل 
عــام وامتحانات البجروت بشــكل خاص ـ خاصــة في المدارس 
العربية. نتوجّه إليكــم للعمل معا لوقف هذه الظاهرة الخطرة. 

فهي ظاهرة لا تتناسب مع أخلاقنا وتربيتنا وسلوكنا".48 
ترد هذه الدعوة، أيضا، في رسالة بعث بها بعد عامين مدير قسم 
المعــارف العربية فــي وزارة المعــارف إلى مديــري المدارس 
الثانويــة ومديري أقســام المعارف في الســلطات المحلية في 
الوسط العربي ووزعها بشكل واسع، بخصوص "ظاهرة الغش في 
امتحانات البجروت في الوســط العربي الآخذة بالانتشــار والتي 
تمسّ بشــكل خطير في صورة جهاز التعليــم العربي بوجه عام 
والعامليــن فيه بوجه خاص". وقد كشــف في الرســالة أمامهم 
معطيــات نزاهــة الامتحانات العــام 2004 في الوســط العربي 
(الآخــذة بالتدهور قياســا بالوســط اليهودي). وقــد أتى كاتب 
الرســالة في متنها بشــكل مفصّل على القصــورات الخطيرة من 
جانب مســؤولين مختلفين في الحفاظ علــى نزاهة الامتحانات 
كان وقف عليها بنفسه في مدارس مختلفة. بعد سنتين من ذلك، 
وفي عزّ ســنة التعليم 2006، أرسل مدير المعارف للعرب رسالة 
مماثلة لمديري المدارس الابتدائية في الوسط العربي، أشار فيها، 
عشــية امتحانات "ميتســاتف" أنه في وزارة المعــارف "رُفعت 
انتقادات حادة جدا في قســم مــن الامتحانات التي يحاول فيها 
عاملــون تربويون من مختلــف الدرجات التدخل أو مســاعدة 
الطــلاب. إضافة إلى ذلك، تم ذكر أســماء مــدارس تم فيها قيام 

عاملين في المدارس بتهديد المراقبين أثناء الامتحانات".49
يبــدو أن التوجهات الانفعالية المقتبســة أعلاه لم تؤثّر بشــكل 
ملموس علــى كل ذوي العلاقــة بالموضوع (تلاميــذ، معلمون، 
مديرون ومجتمع). عوارض مشــابهة كشــف عنهــا كلهان50 في 
منظومــات الحياة المختلفة للمجتمع الأمريكي غير المتســاوي 
بمــا في ذلك منظومة التعليم العالي، وقد وصفها باســم "ثقافة 
الغش" (Æ®cheating culture على هذه الخلفية انتقلنا لفحص 

صورة الوضع في إحدى الكليات.

صورة الوضع في الكلية
لغــرض فحــص الوضــع الراهن فــي مجــال انعدام الاســتقامة 

48  المصدر نفسه.
49  الرسالة موجودة بكاملها في مستندات وزارة المعارف المتوفرة للجمهور على الإنترنيت.

 David Callahan, The Cheating Culture: Why More Americans are   50
Doing Wrong to Get Ahead, Harcourt, 2004.
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الأكاديميــة لدى طلبة جامعيين عــرب، تمحورنا في كلية عبرية 
لإعداد المعلمين ربع الطلاب الدارســين فيهــا من العرب (فيما 
يلي الكلية).51 فيما يلي أدوات تجميع كمية ونوعية استعملناها 

وأهم الاستنتاجات التي توصلنا إليها بواسطتها.
أ ـ طالعنــا المعطيات العامة للجنة الأصــول والطاعة في الكلية 
التــي عُرضــت أمامنا وغطت مدة ســنتين ونصف الســنة (من 
تشــرين الأول 2008 حتــى آذار 2010). اتضح لنــا من معالجة 
المعطيــات أنه وصل إلــى اللجنة في المــدة المذكورة نحو 49 
طالبا جامعيا وجدوا متهمين بانعدام الاستقامة الأكاديمية (نقل 
في الامتحانات والوظائف)، كان بينهم 16 طالبا يهوديا (35.5%) 
و33 طالبــا عربيا (%65.5). كل هذا في حيــن درس في الكلية 
%73.3 مــن اليهــود و%26.7 مــن العرب. بارز للعيــان انعدام 
التــواؤم، فــارق أكثر مــن ضعفين، بين نســبة الطلبــة العرب 
الدارســين في الكلية وبين نســبتهم من الذين يصلون إلى لجنة 
الطاعة بســبب انعدام الاستقامة الأكاديمية.52 عندما عرضنا هذا 
المعطــى لعــدد من أعضــاء الســلك الأكاديمي تعزز شــعورنا 
بخصــوص مؤامرة الصمت التــي تلفّ الظاهرة، بحيث تمسّــك 
الســاكتون عن الظاهرة والمُســكتون على الســواء بـ"حساسية" 
المشكلة و"عدم الحاجة" بل و"الخطر" في الاشتغال بها.53 رئيس 
لجنــة الطاعة فــي الكلية لم يتفاجأ مــن المعطى الذي عرضناه 
أمامها ولــم تنفِ وجود علاقــة بينه وبين رســالتها الأخيرة إلى 
أعضاء السلك الأكاديمي حرفيا: "للأسف، فقط في جزء غير كبير 
من المــرات التي يخالف فيها الطلاب الأصــول الأكاديمية تصل 
الأمــور إلى اللجنة، إذ كان ذلك بســبب تفضيــل عدد كبير من 
المحاضرين عدم الاشــتغال بالموضوع أو بسبب أنه في حالات 
كثيرة اتضح فيها أن الطلاب قد نقلوا يُعطيهم المحاضرون فرصة 

أخرى أو علامة سقوط في الدورة دون التوجّه إلى اللجنة".
ب ـ وضعنا استمارة إنترنيتية قصيرة فيها سؤال مغلق يتطرق إلى 
مــدى معرفــة الطالب لنظــام الكلية فــي موضوع الاســتقامة 
الأكاديمية وســؤالا مفتوحا يتصل للموجود والمنشود في رأيهم 
في الموضوع عموما. أجاب على السؤال 716 طالبا للقب الأول، 
منهم 99 عربيا (حوالي %14، أي نصفهم من نسبتهم من مجمل 
الطلبة في الكلية وقلة منهم من سنتي التعليم الأوليتين). وجدنا 
أن غالبية الطلبة،بمن فيهم الطلاب العرب، يقدرون أنهم يعرفون 
بنــود الاســتقامة الأكاديمية في نظــام الكلية. قلــة منهم فقط 
أجابت على السؤال المفتوح، وأشار المجيبون في العادة إلى أن 

51  غيــر متوفّر لنا معطيات قطرية بخصوص الوضع في مؤسســات التعليم العالي عامة وفي كليات 
التربية بشكل خاص، كما أن المؤسسات نفسها رفضت إعطاءنا معلومات في هذا الموضوع عندما 

كانت متوفرة لديها.
52  ليــس لدينا أي ســبب للاعتقاد بأن الوضــع مختلف عنه في الكليات الأخــرى، حتى وإن لم نجد 

معطيات واضحة في الموضوع.
53  هكــذا مثــلا، اصطدمنا بالــردّ التالي: "ماذا نربح مــن فتحكم الموضــوع؟ ألا تضيفون بذلك إلى 
الاضطهاد والمسّ والإهانة اللاحقة بالمقهورين؟ ما هي مصلحتكم بفعل ذلك؟ من الرابح من ذلك؟ 

القوانين في الكلية تشــبه تلك التي كان معمولا بها في المدرسة 
الثانوية.

ج ـ أجرينــا مقابلات نصف مبنية مع عشــرة طلاب يهود وعرب 
وصلــوا إلى اللجنة التأديبية. كل مقابلة شــملت ســت أســئلة 
تعاملت مع المشــكلة برمتهــا، وكذلك مع الوضــع الذي وصله 
الطالب وتوصياته للكلية. كثيرون منهم وصفوا وضعا فيه حالات 
كثيرة لانعدام الاستقامة الكاديمية غالبيتها لا تُضبط. على سبيل 
المثــال، من أقــوال طالبتيــن عربيتين: "هناك طــلاب يأخذون 
وظائــف مــن آخرين، يقولون أنهــم فقط ســيروْن بناءها فقط 
لكنهم ينقلونها في النهاية. وهذا يحدث كثيرا. الكثير من الطلاب 
يقولــون لي أنا حمقى لأني أتعب، لأني أســتطع أن أنقل" (ش); 
"يحدث هذا كل الوقت. هذا ليس نادر بالأســاس في الوظائف. 
بالأســاس لأننا نأتي فقط لنتســلى، لا لنتعلم. طلبوا مني، أيضا، 
وظائف لينقلوها. حتى في المحاضرات ـ من لا يصغي أو يكتب، 
أو مَن يخرج ـ لا يأتي للدراســة. يلهون في الحاسوب وفي نهاية 
الفصــل يطلبون المواد. هناك أيضا مَن يحدد الشــراكة مســبقا، 
حتى قبل بداية السنة وهناك مَن يهتمّ إلى أي دورات تسجلت" 

(ل).
د ـ أجرينا مقابلات نصف مبنية مع تسعة من المحاضرين اليهود 
والعرب ضمت سبعة أسئلة طلبت تعامل المحاضرين مع سياسة 
الكليــة الموجودة والمنشــودة فــي موضوع انعدام الاســتقامة 
الأكاديمية. غالبية المحاضريــن فضلوا عدم التمييز بين الطلاب 
حســب انتمائهم القومي وعندمــا ميّزوا أحســوا بالحرج وكانوا 
حذريــن في الحديــث.54 من جهة واحدة وصفوا حالة مشــابهة 
يُمكن تلخيصها في أقوال مثل: "هناك فرق واضح. العرب ينقلون 
أكثر. هم يستعملون أكثر هذا الحل";  "الصورة لا تزال قاتمة ضد 
الطلبــة العرب" ; من ناحية ثانية حاولوا أن يبدوا تفهما والتقليل 
من خطورة المشــكلة، من حلال استعمال تعابير مثل: "أنا أذكر 
دائما المحاضر العربي الذي قال في اللجنة أن هناك جَتْمَعة في 
النقل في الوسط العربي"; يبدو أنه من ألأصعب لهم أن يذوّتوا"; 
حتــى الآن هنــاك الكثير مــن الطلبة العرب الذيــن لا يتقلون"; 
"المحاضرون أكثر تشكيكا بالنسبة للطلبة العرب، ومن هنا فهم 

يتشددون أكثر في فحص وظائفهم".
هـــ ـ فحصنا مدى محاولة الكلية مســاعدة الطلبــة العرب في 
التغلب على مصاعبهم الدراســية وسواها ووجدنا خطابا يجسّد 
وعيا عاليا لهذه المصاعب خاصة من خلال جســم رسمي مؤلف 
مــن يهود وعــرب يتمحور منذ ســنتين في مناقشــة قضايا من 
مجالات مختلفة تتصل بمصاعب الطلبة العرب في الكلية. بدفع 
مــن هذا الجســم تم اتخاذ خطوات ملموســة هدفهــا مواجهة 

54  في توجهاتنا المختلفة لأعضاء السلك الأكاديمي واجهنا مرارا وتكرارا رفض التعليق على الموضوع 
كجزء من مؤامرة الصمت حوله.
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المصاعــب مثل: إدخال عامــلات مكتبة عربيات إلــى المكتبة، 
تخصيــص وظيفة عاملة اجتماعية عربية تعمل إلى جانب عميد 
الطلبة العرب وتســاعد الطلبة العرب، تنظيم ورش للمحاضرين 
تُعنى فــي موضــوع التعددية الثقافيــة للتدريس فــي الكلية، 
تخطيــط دورة خاصــة للطلاب العــرب في موضــوع المنهجية 

الأكاديمية وما إلى ذلك.
و ـ في الاســتمارة الإنترنيتية للكلية المشــار إليها أعلاه شــملنا، 
أيضا، ثلاثة أســئلة مفتوحة تتعامل علــى الوضع الموجود وذلك 
المنشــود في المدارس الثانوية التي درســوا فيهــا. القلة منهم 
الذين أجابوا على الأســئلة اتفقوا علــى أن القواعد في المدارس 
كانــت أكثر وضوحــا ومعروفة لهم، لكن الآراء كانت منقســمة 
بشــأن مدى تطبيق هذه القواعد. عندما وجهنا هذه الأسئلة إلى 
الطلاب العشــرة الذين استجوبناهم كثيرون منهم أشاروا تلميحا 
أو صراحــة أنه في امتحانات "ميتســاف" والبجروت في مدارس 
كثيرة في الوسط العربي هناك عادة نقل شبه مؤسساتية تشمل 
تعاونا علنيا وواعيا ليس فقط من جانب المراقبين والأهالي إنما 
من جانــب المعلمين والمديريــن، أيضا.55 مثــلا، "المراقبون لا 
يتشددون ويسمحون بالنقل. هم يشفقون على الطلاب ويريدون 
لهم النجاح" (ع); "للكبار من حولنا من المهم أن ينجحوا وعليه، 
هم يســاعدون" (ش); "المدارس تخاف على اســمها والمعلمون 
أيضــا يخافــون مــن أن يتهموهم بفشــل الطــلاب وعليه فإن 
المعلمين والمديرين يســاعدون الطلاب. الطلاب، لا يهمهم إذا 
فهمــوا المادة أو لم يفهموها، المهــم النجاح. نتيجة لذلك، بعد 
ذلك في الجامعة هناك ثغرة في الثقافة ومرة أخرى يستصعبون 

ومرة أخرى ينقلون" (ف).
ز ـ أقــوال الطالبة هذه فاجأونا في حدتهــا، وللتأكّد منها وجهنا 
أســئلة مشــابهة لمديري مدرســتين عربيتين فــوق ابتدائيتين 
(أحدهــم كان مديرا لســنين خلــت والثاني مديــر حتى الآن) 
ولمدرسّة واحدة (سابقة)، وقد وصفوا حالة مشابهة: "المديرون 
يحاولون بكل الطرق مساعدة التلاميذ: دخول مدرسين للصفوف، 
وكأن ذلك للمســاعدة في فهم الأســئلة، إلا أن المدرسين الذين 
يدخلون هم مدرسّــو الموضوع، الذين من منطلق المســؤولية 
علــى الموضوع، يحاولون المســاعدة بمدى مــا ]...[ المديرون 
موجودون في ضغط وضائقة ويوجهون المدرســين لمســاعدة 
التلاميذ ]...[ المدير المعرضّ للضغط معني بالحفاظ على نفسه 
وعلى أسمه الجيد في المجتمع، وعليه فهو يسلك طريقا تنعدم 

فيها أصول النزاهة في الامتحانات ]...[" (ع، مدير مدرسة).
"في مدرستي لا يعملون شيئا تقريبا من النقل. فمدرسّة الرياضة 
البدنيــة تفاخرت بالوظائف التي قدمهــا لها الطلبة في موضوع 

55  أبدى الطلاب تعاطفا ما مع الموضوع بل وطرحوا عددا من الأفكار بشأن طرق عمل بمقدر الكلية 
اعتمادها.

التغذية الســليمة وما إلى ذلك، على الرغــم من أنهم أنزلوا كل 
المــواد من الإنترنيــت. عندما قدمت لهــا الملاحظة قالت أنني 
مجــردّ نقدية. في الموســم الأخير الذي درسّــت فيــه كان أحد 
الصفــوف جيد جدا وكان لديهــم الكثير من النقد عليّ لأنني لم 
أســاعدهم في البجــروت. قلت لهــم أن وظيفتــي الوطنية أن 
أســاعدهم على المواجهة في الجامعــة مع الطلاب اليهود حتى 
ينجحوا، إلا أنهم غضبوا جدا. عندما اســتدعيت المدير ووبخهم 
أمامي أجابوه: أنت بنفســك يا ســيدي أعطيتنــا أجوبة، وكذلك 

مربي الصف!" (م، مدرسة سابقة).
"النقل في الثانويــة هو أحيانا بمثابة "حق" إذ أن الجميع فعلوا 
ذلك، وأحيانا كثيرة تناقشــت مع التلاميذ الذين قالوا لي: "لماذا 
أنــا بالذات، فالكل يفعلون ذلك، وهذا علــى العموم حقي }...[ 
الضغــط هو عند المديرين والمفتشــين على النتائج. إنه ضغط 
هائل. هم لا يراعون وضع المدرسة }...[ هناك مدرسون يعتاشون 
من ذلك. هنــاك، أيضا، تهديدات وعنف مــن جهة الأهالي غير 

الراضين عن النتائج" (م، مدير سابق).
هــذه التوصيفات على ما يحصل في المدارس العربية المختلفة 
أثّرت بمدى كبير على سير تفكيرنا واستنتاجاتنا بالنسبة لطبيعة 
ظاهــرة غياب الاســتقامة الأكاديمية لدى طلبة كليــات التربية 

ومنابعها.56

نقاش واستنتاجات
البيّنــات الواردة أعــلاه أفضت بنا إلــى إدراك أن ظاهرة انعدام 
الاســتقامة الأكاديمية لــدى طلبة كليات التربية العرب ليســت 
محصورة في أفــراد يعتمدون الغشّ، إنما هي بالأســاس عملية 
مكمّلة لما يحصل في جهاز التعليم العربي فوق الابتدائي. يبدو، 
للأســف الشــديد، أنه يرجح أن نتوقّع من تلميذ يكبر في جهاز 
تمنح الشرعية لهذه الظاهرة أن يواصل السلوك بطريقة مشابهة 
لــدى وصوله إلى مؤسســة لتعليــم العالي بما فــي ذلك كليات 
تأهيل المعلمين، بعد مدة وجيزة من ذلك. من المرجح أيضا أن 
هذا الطالب ســيبرز في ميله هذا بالأساس قياسا بزملائه اليهود، 
بسبب من سنه الصغير نسبيا وكذلك بسبب القيود الصعبة التي 
يفرضها عليه الانتقال الحاد مــن الحيز الثقافي العربي إلى ذاك 

العبري المترجم "أكاديميا" إلى لغة الاستقامة والانضباط.
تقديرنا أن المفتاح لكل محاولة لمواجهة المشــكلة موجود في 
قــدرة الكليات ليــس فقط على تخيّل الحقل التربوي المنشــود 
للمدرســين العرب في المســتقبل بل أيضا فهــم طبيعة الحقل 
الراهن الذي نشــأوا فيه، والذي أتوا منــه إليها. على الكليات أن 

56  تجسّد هذه التوصيفات كذلك الحاجة الماسة إلى بحث شامل ومعمّق، إثنوغرافي في أساسه، عن 
الثقافة الأخلاقية في المدارس العربية في إســرائيل. على بحــث كهذا أن يُجرى بأيدي محاضرين 
عــرب الذين يعرفون الوســط العربي من ناحيــة لغوية وثقافية، ومن شــأنه أن يلفت النظر إلى 

الموضوع، أن يسلّط الضوء على أبعاد فيه، وأن يقترح بطبيعة الحال الحلول. 
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تدرك أن جهــاز التعليم والثقافة برمته يُفهم بالنســبة للجمهور 
العربي في إســرائيل كمركّــب مركزي ووحيد تقريبا في مســار 
الحراك التشغيلي المسدود أمام خريجيها. نعتقد أن هذا الضغط 
الهائــل من أجــل النجاح بكل ثمن يظلّل أحيانــا على كل اعتبار 
آخــر، بما في ذلك الاعتبار الأخلاقــي ـ الأدبي، خاصة على عتبة 
اللقــب الأكاديمــي المنشــود. هــذا المفهم يتفق مــع التوجّه 
المســمى "المجتمــع المخوّل" فــي الجَتمَعة الطبقيــة للتربية، 
بموجبهــا عندما تصرّ مجموعات الأقليــة على حقها في التعليم 
العالي ينشــأ وضع يكون فــي الطلبة الجامعييــن مصرين على 
تحصيل علامات عالية بكل ثمن، على حساب اكتساب معلومات 
أو مهارات أي كانت وذلك من أجل تحصيل شــهادة تضمن لهم 

مستقبلا أفضل.57
يبدو أنه حتى وإن لم تكن المشكلة جديدة فهي آخذة بالاحتدام 
في ضوء اعتماد جهاز التربية في إسرائيل نظام المعايير المعمول 
به في الدول الغربية. وقد دفعت مصممي السياســات التربوية 
في كل هذه الدول ثلاثة عوامل أساسية: الإحباط من الفارق بين 
استثمار الموارد في التطوير التربوي لأبناء الأقليات والمهاجرين 
والفقراء وســواها من مجموعات وبين استمرار تخلفهم النسبي 
فــي التحصيل; حاجتهم إلى مواصلــة مراقبة الجهاز حتى عندما 
تضاءلت حصة الدولة في تمويل التعليم; وقلقهم حيال إنجازات 
الطلاب غير المشرفّة في اختبارات التحصيل الدولية.58 بتشجيع 
خبراء الاقتصاد أرادوا أن يفحصوا من خلال هذه الطريقة نجاعة 
أجهزة التعليم والعلاقات بين الاستثمار في التعليم وبين النتائج 
القابلــة للقيــاس.59 وقد أقامــوا لهذا الغرض منظومــات ومراكز 
متخصصين في صياغة معايير وتمثيل مهمات ووظائف مناســبة 
من أجل أن يقيسوا بواسطتها إنجازات التلاميذ ومساعدتهم على 
تحقيــق المعاييــر المتوقعــة. مناهــج التعليم وكذلــك معايير 
ومهمات التقييم المرافقة كرســت سوية كوسيلة ناجعة لتوجيه 
المدرسين كي يعلموا تلاميذهم ما عليهم معرفته وما يُفترض أن 

يكونوا قادرين على القيام به.60
فــي العــادة تترجــم المعايير الشــمولية إلى " بنــود تنفيذية" 
(benchmarks)، التي توضح ما هو مطلوب من التلاميذ في كل 
صفّ أو في كل مرحلة من مراحل التعليم، لكنها في الوقت ذاته 
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 Test of the Industrialization and Credentialism Hypotheses”,

Sociology of Education 63, (1990): 133-141.
وفي السياق الفلسطيني:   

 Jamil Tahir, “An Assessment of Palestinian Human Resources: Higher Education  
and Manpower”, Journal of Palestine Studies 14(53), (1985): 32-53.

58  أدلر، مكانة طلبة الجامعات في جهاز التعليم الإسرائيلي، 2007.
59  فريدمن وفيلوسوف، طلبة الجامعات في أجهزة التعليم: استعراض أدبيات مهنية، 2001.

60  بنينا فرانكل، معايير في مناهج التعليم في خمس دول مختارة: استعراض أدبيات مهنية، القدس 
ورعنانا: وزارة المعارف والجامعة المفتوحة، 2009.

تثير الســؤال حول كيفية مواجهة الفروقات في قدرات التلاميذ 
الاســتثنائيين ومجموعات الأقلية ومجموعات مستضعفة، كذلك 
فروقات بين المدارس على خلفية موقعها الجغرافي ومســتواها 
الاجتماعــي ـ الاقتصــادي.61 اســتعراض الأدبيــات البحثية ذات 
العلاقة بينت فيما بينته أن "الاختبارات المعيارية...زاد من عدم 
المســاواة في التعليم بين تلاميذ فقــراء وتلاميذ من مجموعات 
أقلية عرقية وبين تلاميذ من الطبقة العليا".62 وحســب فرانكل63 
سياســة الامتحانات المصيرية ((high stakes testing) تتطلب 
من التلاميذ أثمانا ذات تأثير كبير على مســتقبلهم. يجسّد ذلك 
يئيــر وعنبار64 في ضــوء التجربة الأمريكية التــي بموجبها "في 
الامتحانات ذات الخطورة العالية اكتُشــفت حالات غش، عندما 
حاولت إدارات مدارس أن تثبت للتفتيش أن تلاميذهم يستوفون 

المعايير".
يناســب حديثنــا هنا بشــكل لا يقلّ تلــك النتيجــة القائلة بأن 
الامتحانات المعيارية "تسببت في تقليص دور المدرسين، الذين 
تحولوا إلى knowledge workers¨ يتمحورون في تدريس مواد 
حُددت سلفا لينتهي دورهم".65 من وجهة نظر الطواقم المدرسية 
فــإن الإصلاحات التربوية المؤسســة على المعاييــر، التي تتأمل 
العمليــة التربوية من خارجها، تُعْمِل في الواقع منظومات علنية 
مــن الأجر والعقــاب. يخلق هــذا التدخّل أجــواء ضغط تمسّ 
بعلاقات المدرسّ وتلامذته وتهدد المديرين والمدرسين بالأساس 
من مناطق المجموعات المســتضعفة; تجبرهم على الإشارة إلى 
إنجازات لمجموعات واســعة في أطر زمنيــة محدودة، وهذا ما 
يزيــح جانبا محورية التلميــذ واحتياجاتــه; ويترافق مع طرائق 
تقييم تتجاهل المعلومات المتراكمة وأفكار متقدمة عن وظيفة 
التقييم في التعليم.66 يرى يئير67 في ذلك اســتمرارا لتقليد يقوم 
حســبه المسخ على خالقه وذلك ليس فقط في كون الدولة مثلا 
تؤثّر من خلال اختبار "ميتساف" على العالم الاجتماعي بنبوءات 
تحقق ذاتها، بخلق تمييز تجاه مجموعات هامشية وما إلى ذلك، 
حسب قوله، بسبب رغبة متخذي القرار في تحقيق سيطرة بهذه 
الطريقــة على أنظمة اجتماعية تربوية، ينطوي مســخ "القياس" 
على مفهوم يُخضع اعتباراتهم لتفكير أداتي أحادي البُعد مجردّ، 

61  فريدمن وفيلوسوف، طلبة الجامعات في أجهزة التعليم: استعراض أدبيات مهنية، 2001.
62  يوســي دهان ويوســي يونة، تقرير دوفــرات: عن الثورة النيــو ـ ليبرالية فــي التعليم" تيؤوريا 

وبيكورت 27 (2005):33.
63  فرانــكل، معايير في مناهــج التعليم في خمس دول مختارة: اســتعراض أدبيات مهنية، القدس 

ورعنانا: وزارة المعارف والجامعة المفتوحة، 2009.
64  جــاد يئيــر ودان عنبــار " معايير الإنجــازات في التعليم: مواضــع اختبار أو علامــات فارقة أو 
عقبات؟"، من: دان عنبار (محرر)، نحو ثورة تعليمية، القدس وتل أبيب: معهد فان لير والكيبوتس 

الموحد، 2006، ص 140.
65  يوســي دهان ويوســي يونة، تقرير دوفــرات: عن الثورة النيــو ـ ليبرالية في التعليــم، تيؤوريا 

وبيكورت 27 (2005):34.
66  فرانكل، معايير في مناهج التعليم في خمس دول مختارة: استعراض أدبيات مهنية، 2009.

67  جاد يئير، "مســخ القياس: تأملات في أعقاب الجَتْمَعة الألمانية"، من: يوحاي حكاك، ليئا كســين 
وميخــال كرومر نفو (محررون)، الكل قابل للقياس؟ وجهات نظر نقدية على التدريج والحســاب 

الكمي، بئر السبع; جامعة بن غوريون في النقب، 2011، ص 312. 
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من شــأنه أن يؤثّر "بطرق غير متوقعة على أهدافنا وفقيمنا بل 
وأحيانا بما يتناقض معها".

حسب فريدمن وفيلوسوف68 "مصممو المعايير يأتون عادة من 
الثقافة المهيمنة، التي جمّعت بين أيديها من واقع الحال غالبية 
الموارد. المعايير مصممة وفق ثقافتهم ولا تتم ملاءمتها للأقليات 
الثقافية والحالات الاســتثنائية والمســتصعبين. هذا النظام يعزز 
الجغرافيــة  الاجتماعيــة،  الأطــراف  أكثــر  ويُضعــف  المركــز 
والاقتصادية..معايير قطرية ومناهج تقييم قطرية لن تحقق مبدأ 
المســاواة فــي الفــرص ولــن تشــجع التلاميذ مــن مجموعات 
مســتضعفة; العكس هو الحاصل: ستســاعد علــى إثبات ما هو 
معروف أصلا، أي ـ أن أدائهم متدن". وحسب دهان ويونة69 فإن 
الحديث عن ســيرورة أشــبه بالسوق70 الذي يجسّــد انتقالا من 
خطاب الحقوق إلــى خطاب الواجبات والمســؤولية وإنه ليس 
سوى إحدى الطرق التي تعتمدها الدولة في إنتاج نزع التسييس 
عــن التعليم من خلال ضمان ســيطرة اجتماعية تامة لنفســها. 
اســتنتاجنا الأساسي هو أن أحد أثمان هذه السيطرة هو الفارق 
فــي المعايير بيــن الكثير من المدارس العربيــة وبين الكليات 
العربية التي تؤهّل غالبية المعلمين والذي تجسّــد بشكل قاتم 
بشكل خاص في التمثيل الزائد للطلبة العرب أمام لجان التأديب 

في الكليات.

توصيات
اســتنتاجنا الأساسي أعلاه، بخصوص المعنى الثقافي ـ السياساتي 
ـ السياســي ـ المنظوماتي لظاهرة انعدام الاســتقامة الأكاديمية 
لدى معلمي المســتقبل العرب تفسّــر المعنى المشابه لمؤامرة 
الصمت التي تلف الظاهرة وتشــير إلى مفتاح معالجتها.71 هذا 
المفتــاح كامن في مفهوم الكليــة العبرية لتأهيل المعلمين من 
وجهن نظر معلمي المســتقبل العــرب، كبيئة أخلاقية ـ معيارية 
جديدة تشــجع على ســلوكيات الاســتقامة الأكاديميــة وترافق 
خريجيها حتى تذويتها في الحقل. وعليه، فإن توصيتنا الأساســية 
لتطوي الاســتقامة الأكاديمية لدى معلمي المستقبل العرب هي 
ينبغــي التطلع إلى أن "يُنســب" لــكل كلية عبريــة  عدد من 
المــدارس العربيــة المدرّبة التــي من المفترض أن تســتوعب 
خريجيها العرب، أو على الأقل، دمج كل نشــاط للكلية خصص 
لهذا الغرض بنشــاط مع جهاز التعليم العربي (بالأســاس فوق 

68  فريدمن وفيلوسوف، طلبة الجامعات في أجهزة التعليم: استعراض أدبيات مهنية، 2001. ص 31، 
.34

69  دهان ويونة، تقرير دوفرات: عن الثورة النيو ـ ليبرالية في التعليم"، (2005)
70  يعتقــد المؤلفان أن تطوير أنظمة قياس وتقييم على أســاس مَعْيَــرة الاختبارات يُقصد به تدريج 
إنجازات التلاميذ والمدارس، وبذلك "تزويد الزبائن ومقدمي الخدمات معلومات واســعة تمكنهم 
مــن الاختيار واتخاذ قرارات عقلانية واقتصادية في ســوق التعليــم" (ص 16). في تعقيبهم على 
إصلاحات دوفرات ادعيا في هذا السياق أن هذه السيطرة تحققت بطريقة "تعطي شرعية لأنظمة 

التصنيف والتفرقة" (ص 120).
71  ننطلق من فرضية أن توصيات موضوعها إلغاء أو تعليق مؤقت أو سريان جزئي لسياسة المعايير 

والقياس وتلك التي موضوعها تخصيص متساو للمارد، غير عملية.

الابتدائي).72
فيمــا يلي نوصي الكليــات العبرية لإعــداد المعلمين بعدد من 
الفعاليات العملية التي تســهم حســب اعتمادها حســب رأينا 
مرفقة بالتوصية المركزية أعلاه طبعا، من خلال تطبيقها على كل 
الطلبة في التحسين التدريجي والمثابر لصورة الوضع في مجال 

الاستقامة الأكاديمية لكافة الطلبة بمن فيهم الطلبة العرب.
أ ـ دمــج مواضيــع تتصــل بالأخلاقيــات والأصول والاســتقامة 
الأكاديمية بشــكل عام وفيما يتعلّق بسيرورة التدريس/التعلّم 
فــي دورات دراســية إلزاميــة فــي الكليات، مثلا، فــي دورات 
استدلالية المواضيع المختلفة يُمكن دمج مواضيع قيادة الصف 
والخــلاق وســداد الرأي فــي التدريس;  فــي دورة علم اجتماع 
التربية، يُمكن دمج مواد عن السياق التنظيمي من خلال التأكيد 
على الثقافة التنظيمية وعلى المســؤولية والحزم و "ما أومن به" 
شــخصي وجمعي; في دورة فلســفة التربية يُمكن أن ندمج في 
إطار أخلاقيات التربية مســألة النقل; في دورة الإرشــاد التربوي 
(الوظيفــة التطبيقيــة)، يُمكن أن اســتغلال دراســة الحالات أو 
المحاكاة وتمثيل الأدوار لمعالجة موضوع النقل في الامتحانات 
القطرية مــن خلال مناقشــة صعوبات التلاميذ والمدرســة في 
مواجهــة ضغــط تحقيــق النجــاح ووظيفــة المعلّــم في هذه 

السياقات.
ب ـ التأكيــد أكثر على تطوّر المتعلّم ذاتيــا القائم في غالبيته 
علــى التفكير وليس على التلقين. يُمكــن القيام بذلك، عدا في 
عمليــة التعليــم الجاريــة، بمســاعدة دورات تحضيرية خاصة، 
دروس خاصة في الســنة الدراسية ألأولى، وفي السياق الحالي ـ 

من خلال التمحور في المنهجية الأكاديمية الأساسية.
ج ـ إنتاج بنك حالات مؤســس على مقابــلات وحالات حقيقية 
(بدون أســماء طبعا) من كل الأوساط في المجتمع الإسرائيلي 
بمــا فيــه العربــي. يُمكن لهــذا ابنك مــن الحــالات أن يخدم 
المحاضريــن والمرشــدين التربوييــن في الدورات التدريســية 

المذكورة في التوصية الأولى كما في دورات أخرى.73 

 

72  ظاهريا، يبدو أن التوصية المركزية هذه التي توجب اســتعدادا مركبا وتخصيص ملموس للموارد 
المناسبة، من شأنها أن تثمر في مجالات كثيرة أخرى تتجاوز حدود هذه المذكرة.

73  يقوم بجمع الحالات أعضاء الطاقم الذين ســيحظون بالتشــجيع لبحثها كجزء من ترقيتهم المهنية 
وبأيدي الطلبة كجزء من واجباتهم في دورة البحث النوعي والتجربة التطبيقية.  
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مقدمة
يُعنى هذا المقال بتأهيــل المعلّمين الع  رب للتربية الخاصة في 
ضوء الواقع المتغيّر في جهاز التعليم. يؤهل الموديل القائم في 
تأهيــل المعلمين فــي التربيــة الخاصة المعلمين بشــكل عام 
للتربية الخاصة ولا يتناســب مع تطور جهاز  التعليم الخاص في 
البلاد. سياســة وزارة المعارف القائمــة في الكليات العربية هي 
تأهيــل معلميــن للتربية الخاصة بشــكل عام حيث ينكشــف 
المعلمــون لفئات محدودة من التلاميــذ في التربية الخاصة بما 
في ذلك التخلف بدرجات مختلفة، ويكون لديهم لدى خروجهم 
إلى الحقل شــهادة تمكنهــم من العمل مع فئــات مختلفة في 
التربية الخاصة. وهنا يكمن الفارق بين ما تزوّدوا من معارف به 

وبين ما هو مطلوب منهم في الحقل.
أجري البحث لغرض دراســة برامج التأهيل القائمة في الكليات 
العربية وكيف يُمكن تحســينها بحيث تتناســب مع واحتياجات 
التعليم العربي في البلاد. ويشــكل هــذا البحث الأول من نوعه 
الــذي يفحص تأهيل المعلمين فــي التربية الخاصة في الكليات 

العربية.
عدد التلاميذ ذوي الاحتياجات الخاصة وعدد أطر التربية الخاصة 
في ازدياد، عليه، فإن هناك ضرورة في فحص مدى ملاءمة برامج 
التأهيل في التربية الخاصة وبيــن احتياجات الحقل في التربية 
الخاصة، وإلى أي مدى تحقق هذه البرامج أهدافها وتســهم في 

تطوير جهاز التعليم العربي.
يســتعرض هذا المقــال موديلات في تأهيــل المعلمين ويقترح 

موديلا بديــلا لتأهيل معلميــن عرب في التربيــة الخاصة على 
أســاس مقابلات مبنية جرت مع معلمين ومســؤولين في إدارة 
التربية الخاصة العربي. اســتنتاجات المقال هامة بشــكل خاص 
لغرض إعــادة التفكير بشــأن برامج التأهيل في مجــال التربية 

الخاصة في البلاد.
التربية الخاصة في المجتمع العربي

تم سنّ قانون التربية الخاصة في العام 1988، وقصد به أن يكون 
نقطــة تحول فــي تقديم خدمــات التربية الخاصــة لأولاد ذوي 
احتياجات خاصــة (גומפל، 1999). هدف التربية الخاصة كما 
وردت فــي القانون المذكور هو "بنــاء وتطوير مهارات وقدرات 
الولد ذي الاحتياجات الخاصة، تصحيح وتحســين أدائه الجسدي 
والعقلــي والنفســي والســلوكي، إكســابه معلومــات ومهارات 
وإكســابه سلوكا مقبولا في المجتمع بهدف التسهيل على دمجه 
فيه وفي دورة العمل". التربية الخاصة، حســب تعريف القانون، 
يشــمل "خدمات تدريس وتعليم وعــلاج منهجية تقدم بموجب 
القانــون للطفل ذي الاحتياجــات الخاصة، بما فيها علاج طبيعي 
وعلاج بالنطق وبالتشغيل وعلاجات في مجالات مهنية أخرى يتم 
تحديدها بما فيها خدمات مرافقة، كلها حسب احتياجات الطفل 
ذي الاحتياجات الخاصة". هذه التعريفات تضع الأساس القانوني 

لأداء جهاز التربية الخاصة في إسرائيل في السنوات الأخيرة.
التربيــة الخاصة في المجتمع العربي"وُلد" بعد حوالي عشــرين 
عامــا على "ولادته" في الوســط اليهودي، حوالــي العام 1975 ( 
חאיק، 1998). يشــكّل الأطفال العرب نحــو %25 من مجمل 
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الأطفال في إسرائيل (דו¢ח מבקרת המדינה, 1992, 42) )، 
إلا أن هناك فجوات ملموســة بين التربية الخاصة في المجتمع 
العربــي وبينها فــي المجتمع اليهودي، هذا علــى الرغم من أن 
نســبة الأطفال ذوي الاحتياجات الخاصة فــي المجتمع العربي 
أعلى منها لدى الأولاد في المجتمع اليهودي (וייזל¨ תלחמי¨ 
וכבהה¨ 2000)، مثلا: نســبة الأطفال مع إعاقات شديدة أعلى 

كثيــرا في المجتمع العربي منها في المجتمع اليهودي، %5.4 وـ 
%3.3 بالتناسب (אבו עסבה، 2007).

الحصص المخصصة للوسط العربي أقلّ بكثير عما هو المطلوب، 
%90 من حصص الملاك للتعليم الخاص مخصصة للتعليم الخاص 
اليهودي و%10 فقط مخصصة للوسط العربي (דו¢ח מבקרת 
המדינה, 42, 1992)). إضافة إلى ذلك، فإن مستوى الخدمات 

التعليمية ونوعيتها مختلف عنه في الوسط اليهودي. فقد اتضح 
أن نسبة الأطفال اليهود الذين يتلقون خدمات مختلفة في مجال 
التربيــة الخاصة هــو أعلى بأكثر من ضعفين عنــه بين الأطفال 

العرب (נאון¨ מורגנשטיין¨ שמיעל וריבלס¨ 2000).
يتضــح من تقريــر مراقبة الدولــة أنه قد "طرأ تقــدم في جهاز 
التعليم العربي في السنوات ألأخيرة، إلا أن ذلك لا يزال في إطار 
محدود لا يفي بكامل احتياجات السكان. في الوسط البدوي مثلا 
ليست هناك أطر للتربية الخاصة، وهي أطر تنقص في المدارس 
الإعداديــة في الوســط العربي. ومــن الواضح أن أطــر التربية 
الخاصة في المدارس العربية العادية في الوسط العربي محدودة 
وغير كافيــة" (דו¢ח מבקר המדינה מסß 42, 1992, עמ' 
391) التشــخيص الذي كان مقبولا لفئــات  الأطفال في التربية 
الخاصة تشمل: أطفالا ذوي إعاقة عقلية، أطفالا ذوي اضطرابات 
عاطفيــة، أطفالا ذوي عُســر تعلّمــي، أطفــالا توحّديين وذوي 
اضطرابات سلوكية، أطفالا مع إعاقات حسية. واليوم، في أعقاب 
التشــخيصات والوعي في المجتمــع العربي فإن أنواع العســر 
والأطر قد ارتفعت. حســب كتاب الإحصاء السنوي للعام 2010، 
فــإن أنواع الإعاقات أو الاضطرابات اليــوم، هي: تأخر في النمو، 
تأخر  في النطق، العســر التعلّمي، اضطراب الســلوك، ، تخلف 
بسيط، تخلف متوسط مركّب، تخلف شديد/عميق، شلل دماغي 
ـ إعاقة جســدية شــديدة، توحد، اضطراب نفسي، أمراض نادرة، 
صمم/إعاقة ســمعية، عمــى ـ قصور في النظــر وأولاد مع ذكاء 
حدودي. وعليه، فقد تم فتح مدارس جديدة للتربية الخاصة مع 

تخصصات محدده.

دمج التلاميذ ذوي الاحتياجات الخاصة في أطر عادية
اتســع في الســنوات الأخيرة الوعي لمســألة دمج التلاميذ ذوي 
الاحتياجات الخاصة في جهاز التعليم العادي، وهو وعي تجسّــد 
في سن قانون التربية الخاصة في العام 1988 الذي يقضي بحق 

التلاميــذ ذوي الاحتياجات الخاصة للدراســة ســوية مع التلاميذ 
الآخرين. اعتقد واضعو القانون أن الدمج سيُفضي إلى ربح عقلي 
واجتماعي وشــخصي للتلميذ   ولبيئته (אומנסקי וארהרד, 
2000). تــم إدخال تعديل على قانون التربية الخاصة، تعديل 7، 
فصــل د1 2002 الــذي يعرف حــق الأطفــال ذوي الاحتياجات 
الخاصــة المندمجين في التعليم العــادي بالحصول على إضافة 
ساعات تعليمية وخدمات خاصة. إضافة إلى ذلك، لجان مدرسية 
تحدد استحقاق الطفل ليشــارك في برنامج الدمج في المدرسة 
والخدمات الخاصة التي سيحصل عليها (חוזר מנכ¢ל¨2003).

سن قانون الدمج ألزم وزارة المعارف تغيير برنامج الدمج وإجراء 
تعديلات جذرية: توســيع برنامج الدمج ليشــمل مجمل التلاميذ 
الذين يستحقون ذلك بموجب القانون (ليس كل التلاميذ شُملوا 
في برنامج الدمج الذي ســبق القانون) واعتماد "موديل مدمج" 
لتخصيص موارد الدمج ـ تحديد مفتاح إحصائي لتخصيص حصص 
الدمج لمجمل التلاميذ وتخصيص حصص بشكل متغير لقسم من   

التلاميذ (וורגן, 2009).
يعمل برنامج الدمج في الوســط العربــي والدرزي والبدوي في 
صيغته القائمة في جهاز التعليم الرســمي اليهودي. مع هذا، من 
ألأصعب تطبيق البرنامج في هذه القطاعات. ومن الأسباب لذلك 
النقص الكبير فيها في القوى البشرية في مجالات تتصل بالتعليم 
الخــاص، مثل  العلاجــات الطبية المكملة، أخصائيين نفســيين 
ومستشــارين تربويين; كذلــك هناك نقص في مواد تشــخيص 
ومــواد تعليم وتدريــس ملائمة للثقافة واللغــة العربية (דו¢ח 
מבקר המדינה, 2002).بيّنــت أبحــاث معهــد بروكديل أن 

نســبة الأطفــال ذوي الاحتياجات الخاصة في البلــدات العربية 
تقدّر بـ %9.7 ـ %8.3، بينما تقدّر في البلدات اليهودية بـ 7.6%. 
وتبيــن أيضا، أن الإبــلاغ في الوســط العربي عــن أطفال ذوي 
احتياجات خاصة يتمّ بالأســاس لدى دخولهم المدرسة الإعدادية 
والثانوية وليس في المدرســة الابتدائية، هذا إضافة إلى حصص 
الدمج المخصصة للوســط العربي أقلّ مما هي للوسط اليهودي 

(דו¢ח מבקר המדינה, 2002).
حصل تقدم كبير في السنوات الخمس الأخيرة، وإن كان تدريجيا، 
في تطبيق قانون الدمج بأيــدي وزارة المعارف (וורגן, 2009)  
التي تعمل على تقليص الفجوة بين الوســطين العربي واليهودي 
فــي رصد ميزانيات لبرنامج الدمج. هــدف وزارة المعارف اليوم 
هــو تقليص عدد التلاميذ في الأطــر الخاصة ودمجهم في جهاز 
التعليــم العــام (גומפל، 1999). في إســرائيل اليوم أكثر من 
37000 تلميــذ يدرســون في أطــر التربية الخاصــة إضافة إلى 
40000 تلميــذ مــن ذوي الاحتياجــات الخاصــة يدرســون في 
المدارس العادية Gumpel (&Sharoni, 2007). قســمت وزارة 
المعــارف تلاميــذ التربية الخاصــة إلى 13 فئة لغــرض تحديد 
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استحقاق الدعم المالي لدمج التلميذ الخاص في التعليم العادي 
(وزارة المعــارف والثقافة والرياضــة، 1994). على الرغم من أن 
سياســة وزارة المعارف منعت في البداية من تنسيب قسم من 
التلاميذ ذوي الاحتياجــات الخاصة  في المدارس العادية، وذلك 
لأنــه بموجب وجهة نظر المستشــار القضائي للوزارة في حينه، 
خدمات التربية الخاصة يُفتــرض أن تقدم من خلال أطر التربية 
الخاصة فقــط ©גומפל، 1999). في الآونــة الأخيرة، وفي إطار 
تطبيق سياســة الدمج، أقيمت مراكز دعم هدفها مساعدة جهاز 
التعليــم على دمج ذوي الاحتياجات الخاصة في أطر غير خاصة 
("ماتيــا" : مركز دعم تعليمي لوائــي) (גומפל، 1999). أقيمت 
هــذه المراكز لتوفيــر  الخدمات لهؤلاء التلاميــذ وتحقيق ثلاث 
تغييرات أساســية في تزويد الخدمات للتلاميذ ذوي الاحتياجات 
الخاصة (איגל ، 1997) وهي: 1. تسهيل دمج التلاميذ في جهاز 
التعليــم العام، 2. تقليص عــدد التلاميذ في الأطر الخاصة، 3. أن 
تشــمل الأطر المنفصلة الخاصة مجموعــات معرضّة لخطر أكبر 

ينطوي دمجها في الأطر العادية على إشكالية أكبر.
تطبيــق البرنامج بــدأ في العــام 1995 وتمّ التأكيــد على دمج 
التلميذ ذي الاحتياجات الخاصة في صفوف عادية. أما اليوم فإن 
التلميــذ ذا الاحتياجات الخاصــة يحصل على الخدمات في إطار 
 (Gumpel &Meadan, التربيــة الخاصــة أو التعليــم العــادي

2002).
في العام 1999، حصل أكثر من 35 ألف تلميذ على خدمات في 
التربية الخاصة، وحصل حوالي 80 ألفا على خدمات تربية خاصة 
 Gumpel (&Meadan, 2002) في الروضات والمدارس العادية
. وتبين أن العسر التعلّمي هو الفئة الأكبر بين مجموعة التلاميذ 
الذين يتلقون خدمات التربية الخاصة، وقد وصلت نســبتهم إلى 
 Gumpel &) .38.8 مــن مجمــل متلقــي هــذه الخدمــات%

 .(Sharoni, 2007; Gumpel &Meadan, 2002

تأهيل معلمين  للتربية الخاصة
يشمل برنامج تأهيل معلمين للتربية الخاصة مضامين نظرية في 
مجــالات علم النفس والتربية الخاصة. كما يشــمل تأهيلا عمليا 
تطبيقيا في المــدارس المختلفة. كانت العــادة تأهيل معلمين 
للتربية الخاصة بشــكل عام بحيث كان علــى المتأهّل في إطار 
دراســته النظرية أن يدرس مجموعة مســاقات تضم 26 ســاعة 
تخصص في التربية الخاصة بشــكل عام. والشقّ التطبيقي الذي 
يقومون به في الســنة الأولى هو مع مجموعــات عينية. غالبية 
برامــج تأهيل معلمي التربية الخاصــة تؤهّل الطالب للعمل مع 
تلاميذ ذوي احتياجات خاصة في جهاز التعليم من ســن 6 ـ سن 

.21
إن أهمية مهنة التعليم توجب تحسين نظام التدريس في برامج 

تأهيــل المعلميــن وملاءمتها لمتطلبــات مهنية آنيــة، وضمان 
مســتوى أكاديمــي لائــق وتعزيز الســلك التدريســي في هذه 
البرامج.  لغــرض جذب نخبة مرشــحين وذوي خلفية أكاديمية 
متنوعة من المهــمّ تطوير مناهج جديدة تزيد من التنافس بين 
مهنــة التدريــس وبيــن مهــن أخــرى وتدفــع نحــو الامتيــاز 
أريــاب  وفــق  المقترحــة  التأهيــل  (אריאב,2006).برامــح 
(אריאב,2006). فــي كليات تأهيــل المعلمين تقوم على ثلاثة 

مبادئ هي:
تطوير شخصية المعلم: ينبغي أن تؤهل برامج التأهيل . 1

المعلم على النقد والتطوير والتكيف لمتطلبات البيئة 
بما في ذلك تلاميذه والمجتمع الذي يعيش فيه.

تخصص في مجال التدريس: على المعلّم أن يتخصص . 2
فــي موضوع محدد ليســتطيع أن ينقــل إلى تلاميذه 
أســس المعلومات المطلوبة في هذا الموضوع، إذ أن 
قدرة المعلم وسيطرته في مجال تخصصه تساعده في 

اختيار أهم المعلومات التي عليه إكسابها لتلاميذه.
تدريــس طرق واســتراتيجيات التدريــس: يُطلب من . 3

المعلــم أن يمتلــك طــرق تدريس متنوعــة وملائمة 
تســاعده على تحويل المواد النظرية إلى تلاميذه في 
الطريقــة الأنجع، بحيث يلائم الطريقة والوســيلة إلى 
القــدرات المختلفــة لتلاميــذه وطرقهــم الخاصة في 
التعلّم. يكتسب الطالب هذه الاستراتيجيات من خلال 
تدريبــه التطبيقــي فــي المــدارس المختلفــة ومــع 

مجموعات متنوعة من التلاميذ.
أهــداف تجديد مســارات التأهيل تنعكس في تحســين نوعية 
المعلميــن خريجي برامج التأهيل، وملاءمــة التأهيل لاتجاهات 
راهنة في دول متطورة وتعزيز مكانة التأهيل للتدريس في جهاز 
التعليم العالي في إسرائيل. قسم من الكليات اعتمدت تجديدات 
وتحديثات في مسار التربية الخاصة (من سن 6 إلى 21)، وقسم 
كبير من الكليات لم تعتمد بعد برامج تأهيل للتربية الخاصة في 

سن الروضة (من الولادة حتى سن 6 سنوات).
المســار الجديد يُعطي الطالب فرصة دراسة تخصص ثان إضافة 
إلى التخصص الرئيســي في التربية الخاصة ويمكنه من الاختيار 

بين إمكانيتين:
الأولى ـ الدراسة للقب مزدوج: لقب في التربية الخاصة يضم 26 
ســاعة أســبوعية على الأقل (مع التخصص بصعوبة متوسطة أو 
شديدة)، ولقب ثان في موضوع التدريس في جهاز التعليم يضم 
26 ساعة على الأقل مع الأخذ بعين الاعتبار المرحلة الابتدائية او 

المرحلة ما فوق الابتدائي.
الثاني ـ الدراسة للقب عام مزدوج الموضوع: الموضوع الأول في 
التربية الخاصة يضم 26 ســاعة أسبوعية على الأقل (تخصص في  
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صعوبات متوسطة أو شديدة)، وموضوع ثان مؤلّف من وحدات 
متعــددة المجالات فــي واحدة مــن إمكانيتيــن: وحدتان من 
منهجين يضم 15 ســاعة أسبوعية في كل وحدة أو ثلاث وحدات 

من المناهج تضم 10 ساعات أسبوعية لكل وحدة.

تأهيل معلمي التربية الخاصة العرب في البلاد
عدد الكليات العربية للتربية التي تؤهّل معلمين للتربية الخاصة 
راهنــا هي ثلاث كليات وهي: القاســمي، كلية ســخنين والكلية 
العربية في حيفا، إضافــة إلى المعهد الأكاديمي العربي لتأهيل 
المعلميــن والحاضنات العرب الذي يُعتبر قســم من كلية بيت 

بيرل.
كذلــك، فــي كلية التربية على أســم دافيد يلين مســار تدريس 
للتربية الخاصة الذي يمنح المتعلمين فيه لقبا وشــهادة تدريس 
في المجتمع العربي، وكليتان تشــتملان على مسار للبدو يؤهل 
معلمين مــع تخصص في التربيــة الخاصة، وهمــا كلية "أحفا" 

والكلية على أسم "كي".
هنــاك ارتفاع في عدد الطلبة الذين يدرســون للقب في التربية 
الخاصــة. لقد كان عــدد الطلبة العــرب في العــام 97-98 في 
مؤسســات تأهيل المعلمين لتخصص التربيــة الخاصة إلى 165 
طالبا مقابــل 613 طالبا عربيا في العــام 2003-2002 (לשכה 

מרכזית לסטטיסטיקה, 2002-2003).

غالبيــة الكليات العربية لا تزال تؤهّــل معلمين للتربية الخاصة 
بشــكل عام بحيث يــدرس الطالب فــي إطار تعليمــه النظري 
مجموعة مســاقات تضم 26 ســاعة موضوعهــا التربية الخاصة. 
حيث  يتعلم الطالب مســاقات نظرية عامة مثل الإعاقة العقلية 
ومدخل إلى التربية الخاصة تدريس القراءة والتدريب التطبيقي 
الذي يبدأ في الســنة الأولى في المدارس العادية مع مجموعات 
تلاميــذ عاديين وفي الســنة الثانيــة مع تلاميــذ مدموجين في 
الصفوف العادية وفي الســنة الثالثة مــع تلاميذ التربية الخاصة 

وهم على الغالب ذوو تخلف بدرجات متفاوتة.
الكليــة العربية في حيفا هي الكلية الوحيــدة من بين الكليات 
العربية التــي تؤهّل معلمين للتعليم الخاص في ســن الروضة. 
كذلك فإن المعهد العربي في بيت بيرل برز في تجديد المســار 
ويقترح على طلابه المتخصصيــن في التربية الخاصة إمكانيتين 
للاختيــار: إمكانية أ، تعليــم عام بصيغة لقــب المزدوج "لقب" 
B.E.d تربيــة خاصة لســن الروضــة. وإمكانيــة ب، تعليم عام 
بصيغة اللقب المزدوج "لقب" B.E.d وتربية خاصة في سن (6-

21) وتعليم عام. ويشــمل التأهيل التطبيقي: في الســنة الأولى، 
يخصص الطلبة السنة الأولى لمعرفة أطر التربية الخاصة بواسطة 
جولات ولقاءات مــع معلمات الروضة ومعلميــن. والهدف هو 
مواجهة المتأهلين مع الحقل بشــكل مدروس وتوفير فرصة لهم 

لنقد الإرشــاد التربوي. في الســنة الثانية، يخوض الطلبة تجربة 
يــوم العمل العملي الأســبوعي في إطار التعليــم الخاص. ويتم 
تنســيب الطلاب في الفصل الأول للتدريب العملي في صفوف 
التربيــة الخاصة وصفوف الدمج في مدارس ابتدائية تضم تلاميذ 
مع عســر تعلّمــي، اعاقة حســية، وإعاقة عقلية بســيطة. وفي 
الفصل الثاني، يتدرب الطــلاب في إطار للتعليم الخاص ومدمج 
فيها تلاميذ مع عسر تعلّمي وإعاقة حسية  وإعاقة عقلية بسيطة 
في المدارس فوق الابتدائية. في السنة الثالثة ينخرط الطلاب في 
مــدارس التربيــة الخاصة فــي صفوف منفــردة ، أو في صفوف 
التربية الخاصــة في المدارس العادية لتلاميذ مع عســر تعلّمي 
واضطرابــات ســلوكية وتوحد وإعاقــات عقلية حــادة. يتمحور 
الطلاب في هذه السنة بمجموعات خاصة وفق الاختيار (ידיעון 

המכון האקדמי להכשרת מורים ערבים, 2009)

الصورة الطالعة من الحقل تحكي قصة فشــل في تأهيل وإعداد 
المعلميــن للعمل الفاعل مــع مجموعات مختلفــة في التربية 
الخاصــة. تتجسّــد هــذه المصاعــب أحيانا في بروفيــل مركّب 
للتلاميــذ في التربية الخاصة يعانون من عدة إعاقات في الوقت 
ذاتــه. وقد شــهدنا في الســنوات الأخيرة فتح مــدارس للتعليم 
الخــاص مع تخصصــات مختلفة في المجتمــع العربي (لتلاميذ 
توحديين، عســر تعلّمي، مكفوفين، صمّ، تخلّف بســيط، تخلّف 
متوســط، روضات علاجية). ولا يتناسب هذا التطور مع بروفيل 
المعلــم الجديد في التربيــة الخاصة ولا برنامــج التأهيل العام 

المعتمد حتى الآن.
يشــهد جهاز التعليم في إسرائيل، أسوة بما هو حاصل في بلدان 
كثيرة في أنحاء العالم، ســيرورات تغيير شــاملة أبرزها هو دمج 
التلاميــذ ذوي الاحتياجات الخاصة في جهــاز التعليم العام. إن 
أحــد أهم العوامل لنجــاح اتجاه الدمج هــو مؤهلات ومهارات 
المعلميــن العامليــن يومــا يوما فــي التدريس فــي الصفوف 
 Bennett, Deluca & Bruns, 1997  :1991  ، (שכטמן 

. (Bursuck,2002; Bender
التغيير في المؤسســات التعليمية جــراء دمج ذوي الاحتياجات 
الخاصة في الصف العادي يوجب تغييرا موازيا في برنامج تأهيل 
المدرســين. والتغيير ينبغي ألا يكون في مبنى التأهيل وإنما في 
مضمونه أيضا، بالنســبة لبرنامج التأهيل للتدريس في المدرسة 
العاديــة وبرنامج التأهيــل للتدريس في أطر تدريســية خاصة 

(אבישר ואלמוג, 2003).
إن هدف البحث هنا هو دراســة عن كثب للصعوبات التي تواجه 
المعلّم العربي للتربية الخاصة وسيرورة التأهيل التي مرّ بها خلال 
تعليمــه، واقتراح موديل تأهيل بديل يتمحور في عســر واحد أو 
عسريْن متقاربين بما يستجيب لاحتياجات حقل التعليم الخاص. 

أسئلة البحث:
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أي صعوبات يصادفها المعلم في الحقل؟. ١
هل توقعات المعلمين من الدراسة في الكلية تحققت . ٢

وأيها لم تتحقق؟
أن . ٣ المعلمين،  رأي  حسب  المهم،  من  مواضيع  أي 

يحصلوا على تأهيل فيها ؟

منهجية البحث
مجموعة البحث:

شــارك في البحــث 30 معلما عربيــا من 30 مدرســة مختلفة. 
الغالبيــة من المعلمات اللاتي يدرســن في صفوف تربية خاصة 
في مدارس عادية، والباقون يدرسون في صفوف للتربية الخاصة. 
الأقدمية في التدريس تراوحت بين ســنتين و15 سنة. غالبيتهم 
أنهوا دراســتهم في كليــة لتأهيل المعلمين في مســار التعليم 
الخاص. كما شارك في البحث 3 مديرون لمدارس للتعليم الخاص 
مــع اســتثناءات مختلفة. تراوحــت الأقدمية فــي الإدارة بين 4 

سنوات و10 سنوات.

سيرورة البحث
غالبية المشــاركين أعربوا عن اســتعدادهم للمشــاركة بعد أن 
شــرحنا لهم أهداف البحث. جــرت المقابلات معهــم بعد يوم 
العمل. اســتغرقت كل مقابلة بيــن 15-20 دقيقة. أما المديرون 

فقد تمت مقا  بلتهم هاتفيا.

أداة البحث:
كانــت المقابــلات نصــف مبنيــة، سُــئل المســتجوّبون خاصة 
المعلمون أســئلة حول عملهم في المدرســة، تمحورت الأسئلة 
الأساســية حول: الصعوبــات التي تطالعهم فــي الحقل، تطبيق 
المادة التي درسوها ومواضيع من المهم حسب رأيهم أن يحصلوا 
فيها على تأهيل. الأســئلة الأساسية التي سُئلت لمديري المدارس 
هــي: الصعوبات التي يواجهها المعلمــون عندهم في المدارس 
ومواضيع هامة من المهم حســب رأيهــم أن يحصلوا فيها على 

تأهيل.

نتائج:
في موضوع الصعوبات في الحقل سُئل المعلمون سؤال: ما هي 
الصعوبات التي تواجهونها في الحقل، أشار غالبية المجيبين إلى 
المشــاكل التــي يواجهونها بصفتهــم معلمين لصفــوف التربية 
الخاصة في المدارس العادية وعدم تعاون بين المدرســين وبين 
زملائهم الذين يدرســون فــي الصف ذاته. وأشــار غالبيتهم إلى 

الصعوبات النابعة من مشاكل سلوكية لدى التلاميذ.
قسم من المشاركين في البحث أشاروا إلى التأهيل المهني الذي 

حصلوا عليه في الكلية التي لم تكشفهم إلى مجموعات مختلفة 
فــي التربية الخاصة مثــل العمل مع تلاميذ مــع تأخر لغوي أو 
إعاقة سمعية  أو مع تأخر في النمو، الأمر الذي يؤثّر على نوعية 
التدريــس في عملهم مع تلاميــذ ذوي احتياجات خاصة. إضافة 
إلى ذلك، أشارت معظم المعلمات إلى عدم التعمق في مجالات 
عينية في التربية الخاصة وعدم الحصول على تأهيل في مواجهة 
مشــاكل مختلفة ومتنوعة وملاءمة طريقة التدريس لنوع العسر 

الذي يعاني منه التلميذ.
طــرح المديرون ملاحظات تجاه ســيرورة التأهيــل التي يحصل 
عليهــا المعلمون في الكليات وبالأســاس في موضوع العمل مع 
تلاميذ يعانون من توحد أو يعانون من مشاكل في النمو أو تأخر 
في اللغة أو الســمع. أشــار المديرون إلى أن مدرسيهم انكشفوا 
لمجموعــات مثل التلاميذ التوحديين أو متأخّري النمو في بداية 
عملهــم في الحقل. أشــاروا إلى خطة العمــل التي تختلف عن 
التأهيــل الذي حصــل عليه المدرســون في الكليــة. وقال أحد 
المديريــن: "كان من الصعب عليهم أن يعملوا مع صف كان فيه 
تلاميذ مــع إعاقات  متنوعة وكان عليهــم أن يلائموا لكل تلميذ 
برنامــج عمل خــاص به، هناك تلاميذ توحّديــون لكن كل تلميذ 

كهذا يختلف عن الآخر، أبدأ معهم من نقطة الصفر".
وقال المدير نفســه "لقد ســمع المعلمون كلمة تلميذ توحّدي 
أثنــاء دراســتهم في الكلية لكنهــم لم يعرفوا مــاذا يعني تلميذ 

يعاني من توحد".
أشــارت إحدى المديرات إلى أن المعلمين الجدد أصيبوا بصدمة 
فــي بداية عملهم مــع تلاميذ التربية الخاصة في ســن الروضة، 
وقالت: "إحدى المدرســات الجديدات أكثرت من الشــكوى في 
بداية عملها من متطلبات عملها في الروضة التي درستها وقالت 

أنه عالما آخر مما تعلمته".
في موضوع التوقعات من التعليم سُــئل المشــاركون ســؤالان. 
الأول، هــل كان لديك بعد التعليم توقعــات تحققت؟. والثاني، 
هــل كان لديــك بعــد التعليم توقعــات لم تتحقــق؟ في إطار 
التوقعات التي تحققت أشــار قسم من المشاركين إلى أن قسما 
من المواضيع التي درســوها ســاعدتهم في العمــل مع التلاميذ 
خاصة تطوير خطة تعليم شــخصية وتطوير وســائل مســاعدة 
وإيضــاح. إضافــة إلى ذلــك، عقبوا علــى المــواد النظرية التي 

درسوها في الكلية خاصة النظريات التي طوّرت معارفهم.
نسبة قليلة من المشــاركين في البحث أشار إلى أن المواد التي 
درســوها والتدريب العملي في الكلية ســاعدتهم بشــكل كبير 
خاصة مع تلاميذ مع عســر تعلمي لأن أســاس تأهيلهم كان مع 
تلاميــذ لديهم عســر تعلمــي وأن تطبيقاتهم كانــت مع تلاميذ 
كهؤلاء. إحدى المعلمات قالت "دائما أعود إلى المســاقات التي 
درستها في الكلية لأتذكر استراتيجيات تعلمتها لأستطيع التطبيق 
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مع التلاميذ في الصف".
بالنســبة للتوقعات من التعليم التي لــم تتحقق، تحدث غالبية 
المشــاركين في البحــث عن مفاجأتهــم بما لاقوه فــي الحقل 
والصعوبات التي واجهوها في الحياة المدرســية. وقالت إحدى 
المعلمات "في اليــوم الثاني لي في الصف، أصيب أحد التلاميذ 
بنوبة صرَع ولم أعرف كيف أتصرف معه، اســتدعيت المدير. لم 

أتخيّل أبدا أنني ينبغي أن أعالج أمورا كهذه".
قسم كبير من المشاركين تحدث عن قلة الأدوات التي اكتسبوها 
في مواجهتهم لمشــاكل سلوكية في الصف والنقص في اكتساب 
مهارات لإدارة الصف. عدد مــن المعلمات تحدثن عن الإحباط 
في بداية الطريق بل وفكــرن في ترك التدريس. قالت إحداهن 
"التطبيقات التي مررت بهــا غير مرتبطة بما وجدته في الحقل، 
الأمر الذي سبب لي عدم تقبل التلاميذ وفكرت بترك التدريس...".

تحدثت بعض المعلمات عــن المفاجأة التي كانت من نصيبهن 
فــي بداية عملهن، عدد منهن تحدثــن عن البيئة المختلفة التي 
وجدوهــا وعن الصعوبة في العمل مــع تلاميذ مع إعاقة مركبة. 
إحــدى المعلمات قالت: "وجدت بيئــة مختلفة تماما...حتى أن 
بيئة التلاميذ مختلفة...التطبيقات التي قمت بها كانت مع تلاميذ 
مع إعاقة بسيطة...فوجئت عندما وجدت مجموعة تلاميذ صعبة 

بهذه الدرجة".
أحد المديرين قال أن المعلمين الجدد يشــعرون إحباطا شديدا 
فــي العمــل مع تلاميذ يعانــون من توحد. وقــال "في كثير من 
المرات اصطدمت بهذه المشــكلة مع معلمين جدد لا يريدون 

مواصلة العمل مع تلاميذ كهؤلاء ويتركون...".
مديــر آخر تحدّث عن وظيفته في المدرســة وقال: "إضافة إلى 
كوني مديرا، تحولت إلى أخصائي نفســي، المعلمون بحاجة إلى 
مَن يسمعهم ويشــعر بهم وبالضائقة التي يعيشونها، قسم كبير 
منهم يتعب وحتى أخفف من مستوى هذا التعب والتراجع فقد 

وجدتني أخصائيا نفسيا".
بالنســبة لمواضيع أراد المعلمون أن يحصلــوا فيها على تأهيل، 
تحدث غالبية المشــاركين لمساقات كانوا يريدون تعلمها خلال 
دراستهم مثل المشــاكل السلوكية والمشاكل العاطفية والتوحد. 
أكدوا علــى أهمية التعمق في مواضيع معينــة لم يعرفوا عنها. 
وتطــرق المشــاركون إلى التطور الــذي طرأ في جهــاز التربية 
الخاصــة ولا تتــلاءم مع ما تعلمــوه في الكليــة. وقالت إحدى 
المعلمات: "نشــهد اليوم تطــورات وتجديدات في حقل التربية 

الخاصة حتى أن الكتب تبدلت..".
قالت إحدى المعلمات عن التطور في جهاز التربية الخاصة: "ما 
تعلمته في الكلية مختلف عما هو في الحقل، كأنك تتعلم أمورا 
قديمة جدا لا تتناســب مــع التجديدات التي طــرأت في جهاز 

التربية الخاصة...".

أشار المعلمون إلى أهمية العلاقة مع الأهالي وإلى النقص الذي 
كان لديهم فــي تأهيلهم في كل ما يتصــل بالعمل مع الأهالي. 
%90 من المشاركين في البحث أشاروا إلى الصعوبات في العمل 
مع الأهالي وعدم تقبلهم ابنهم ذي الاحتياجات الخاصة، وتحدثوا 
عن تعامل الأهالي مع أبنائهم وبالحاجة إلى إرشاد في العمل مع 

الأهالي.
المعلمــات الجديدات بشــكل خاص تحدثن عــن العمل ضمن 
طاقم ومن خلال التعاون بين أعضائه. وأشــرن إلى ذلك باعتباره 
مسألة ناقصة في تأهيلهن. تحدث إحدى المعلمات قائلة: "علينا 
أن نكون منهجيين، خطة التعليم الفردية مبنية على أيدي طاقم 

وأنا ليس لدي خبرة في العمل مع طاقم...".
قســم من المشــاركين في البحــث تحدث عن نقــص آخر في 
التأهيــل وهو معرفة اللغة العربية والحســاب. وقد أشــرن إلى 
النقــص في مســاقات تتعلق بتدريس اللغة العربية والحســاب 

لتلاميذ ذوي عسر تعلمي.
أكّد المديرون مســألة بناء خطة عمل وتحديد أهداف أسبوعية 
ومتابعة تحقيقها. أشاروا إلى نقص هذا الأداء في عمل المعلمين 

وأنه ينبغي العمل على ذلك في سيرورة التأهيل.

نقاش وتلخيص
تسلط نتائج البحث الضوء على مواضيع مختلفة تتصل بسيرورة 
تأهيل مدرسّين للتعليم عموما والتأهيل للتربية الخاصة تحديدا.

أشــار المديرون والمعلمون في هذا البحث إلى الصعوبات في 
العمــل مــع الإعاقات المختلفــة، إلى عدم خبرتهــم في مرحلة 
التأهيل العملي في حالات الطلاب المختلفة تسبب في صعوبة 
كبيــرة في العمل مع مجموعات لم يعملوا معها خلال التدريب. 
ســبب ذلك أنــه في مرحلــة التأهيل العملي يختبــر المعلمون 
ويقومون بتدريبهم العملي في مدارس عادية وفقط في الســنة 
الثانيــة والثالثة يبــدأون بالتدريب في مدارس لتلاميذ في ســن 
6-21 مع إعاقة عقلية بســيطة أو شديدة ومع تلاميذ مع حالات 
عسر تعلمي ولا يتدربون على العمل مع مجموعات مع مشاكل 

لغوية أو إعاقة سمعية  أو مع تلاميذ يعانون من توحد.
قســم من المعلميــن يعمل مع تلاميذ التربية الخاصة في ســن 
الروضة وحسب ادعائهم أن الانكشاف إلى هذه المجموعة كان 
فقــط في بدايــة عملهم. لم ينكشــف المعلمون فــي تأهيلهم 
التطبيقــي لتلاميــذ ذوي احتياجات خاصة في ســن الروضة لأن 
تأهيلهــم كان مــع تلاميذ في ســن 6-21. علــى المربين الذين 
يعملــون مع تلاميــذ ذوي احتياجات خاصة في ســن مبكرة أن 
يتعرفــوا على أنــواع الاحتياجــات الخاصة في المجــال الحركي 
والعقلــي الإدراكي والاتصالــي والاجتماعــي والعاطفي (האן-

 BUYSSE & BAILEY, 1993, ,2002,מרקוביץ,1993, קרן
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Diamond, Hestenes & O'Connor, 1994, Wall,2000). إن 
عــدم تأهيل المعلمين في الروضات للتعليم الخاص لا يتفق مع 
التطور الذي طرأ في جهاز التربية الخاصة في الســنوات الأخيرة 

وفتح روضات علاجية تضم تلاميذ مع مشاكل متنوعة.
بالنســبة للتوقعات بعد إنهاء التأهيل، نســبة ضئيلة أشارت إلى 
المســاعدة التي وفرتها المســاقات التي تعلموها وإلى التأهيل 
الــذي حصلوا عليه في الكلية لأنه في هــذه الحالة عمل هؤلاء 
المعلمــون مع المجموعــة ذاتها من التلاميذ التــي تدربوا على 
العمــل معهم في فترة التأهيل العملي ولذلك فإن توقعاتهم قد 

تحققت.
نتيجــة إضافية ينبغي تحديد موقف منها هي التوقعات التي لم 
تتحقق، نتيجة تتناول مباشــرة مضامين التأهيل وتتصل بالشعور 
بانعدام التأهيل الكافي في علاج المشاكل السلوكية. وهي نتيجة 
تتأكّد في ضوء بحث جال (גל ,2001) التي بحثت وجهات نظر 
المرشــدين التربويين في موضــوع وظيفتهم في تأهيل معلمي 
المستقبل بما يخص مشاكل السلوك. يتضح من بحثها أن موضوع 
مواجهة المشــاكل الســلوكية هو إحدى المواضيــع التي تقلق 
معلمي المســتقبل والمعلمين القدامى على الســواء. هذا على 
(גביש  وفريدمــن  غبيــش  بحــث  فــي  أنــه  مــن  الرغــم 
ופרידמן,2000) يتبين أن المعلمين في التربية الخاصة الذين 

يفهمون المشــاكل الســلوكية كجزء لا يتجزأ من الوظيفة مقابل 
معلمي التعليم العادي الذين يفهمون المشاكل السلوكية كمسّ 
في تحقيق توقعاتهم بالنجاح فــي العمل (تربية صف وتحقيق 

إنجازات).
تحدث المعلمون عن الشــعور بالإحبــاط من عدم قدرتهم على 
العمــل مع تلاميذ مع إعاقات مركبة لــم يعملوا معهم من قبل. 
والإحبــاط هو أحد المســببات لتــآكل قابلية المعلــم. في حال 
طرأت فجوة بين تطلع وتوقعات الشخص وبين الواقع في غرفة 
الصف، فقد تنتابه مشــاعر ســلبية من الإحبــاط والتعب وتآكل 
قابليتــه. المعلم الذي تآكلت قابليته يُمكن أن يشــعر بأنه غير 
قــادر على إعطاء تلاميذه وأنه أقل نجاعة في مســاعدتهم على 
التعلم، وقد يشــعر بأن أداءه الشخصي غير كاف وأنه أقلّ تماثلا 
مــع تلاميذه (Byrne, 1994 ). ســيميل إلــى التقليل في إعطاء 
التعزيزات، وســيكون مقلاّ في الموافقــة مع أفكار تلاميذه وفي 
الانتباه إليهــم (Capel, 1987). فلا يتيح العمل مع التلاميذ في 
حالة كهــذه إيجاد معنى أو فرصة لتحقيــق الذات (إن كان في 

المستوى الشخصي أو المستوى المهني).
النتائج بالنســبة للمواضيع التي أراد المعلمون أن يدرسوها وأن 
يحصلــوا فيهــا على تأهيــل تبيّــن أن الحاجة إلى اســتكمالات 
لاســتكمال المعرفة التي تنقصهم من فترة الدراســة في الكلية، 
عدم التلاؤم بين النظرية وبين التطبيق. أراد المعلمون مساقات 

نظرية في مواضيع معينة وأرادوا أن يتدرّبوا عمليا مع مجموعات 
درســوا عنها. يتأكّد هذا المعطى فــي ضوء بحث فحص مواقف 
طلبة كلية بيت بيرل درسوا في مسار التربية الخاصة تجاه العمل 
في التعليم الخاص ومواقف وآراء في سيرورة التأهيل. اتضح أن 
المشــاركين أشــاروا إلى عــدم رضاهم عن مدى التناســب بين 
النظريــة والتطبيق. ويُمكن أن عدم الرضا هذا مصدره أن كل ما 
يتــم تعليمه في برنامــج التأهيل ينبغي أن يوجّــه إلى التطبيق 

(אבישר ואלמוג, 2003).
تشــير النتائج إلى وجود حاجة إلى استكمالات وتأهيل في عدد 
من مجالات المعرفة. أشــارت النتائج إلــى أن المعلمين اعتبروا 
أنفســهم ذوي مؤهلات وقدرات في مواضيع متعلقة بالوســائل 
المســاعدة وبناء خطة عمل. من ناحية ثانية، اعتبروا أنفســهم 
ذوي مؤهلات أقلّ في مجــال العمل مع تلاميذ ذوي احتياجات 

خاصة والعمل مع أهليهم والعمل الجماعي ضمن طاقم. 
في إجابات المعلمين والمديرين تم التعرف على احتياجات في 
عدد من المجــالات الإضافية مثل توســيع المعرفة النظرية في 
أنــواع من الإعاقات، مزيد من المعرفة في طرق العمل ومواجهة 
احتياجات التلاميذ (تلاميذ مع إعاقة حســية وتوحد...). وطبيعي 
أن يُشــير المعلمون إلى النقص لديهم فــي تعليم اللغة العربية 
والحساب، وهو ما يعزز اقتراح رجالات تربية ومسؤولين تربويين 
في بحث ذيــاب ودعبــول (דיאב ודעבול,2001) بالنســبة 
لملاءمــة برنامج التأهيل في التربيــة الخاصة لاحتياجات الحقل 
وتعميــق المعرفــة باللغة العربيــة من ناحية القــراءة والكتابة 

والقواعد.
تدلنا النتائج علــى أحوال المعلمين العربي فــي جهاز التعليم. 
هؤلاء المعلمــون الذين يواجهون صعوبات عدة تتصل بالتأهيل 
الــذي حصلوا عليه في الكليات إضافة إلى عدم الرضا والشــعور 
بالإحباط في عملهم. على الرغم من ذلك يواصل هؤلاء المعلمون 
عملهم في جهاز التعليم العربي. وهذه النتيجة تعزز ما جاء في 
بحث ذيــاب وميعاري (2009) الذي فحص دوافع اختيار الطلبة 
العرب الدراســة في كلية إعداد المعلميــن ووجدا أن %75 من 
الطلبــة يختارون الكلية لأنه ليــس لديهم أي خيار آخر، وهذا ما 
يخفض من مســتوى مواجهة المعلمين فــي التربية الخاصة مع 

تلاميذ ذوي احتياجات خاصة ويقلل من جاهزيتهم.
إن النتيجــة النهائيــة للتـأهيــل هــي المســاعدة التــي تتوفر 
لمجموعــات التلاميذ المختلفة وخاصــة مجموعة التلاميذ ذوي 
الاحتياجات الخاصــة الذين يضعون أمامنا تحديات إضافية على 
تلــك التي يضعها التلاميذ العاديون. فالمعلم في التربية الخاصة 
يعتبر نفســه قــادرا وملزما بالاســتجابة إلــى كل احتياجاتهم ـ 
احتياجات تدريســية وفيزيائيــة واجتماعيــة وعائلية ((גביש 
ופרידמן, 2000)). من أجل العمل مع تلاميذ ذوي احتياجات 
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خاصــة. هناك حاجة إلى الإيمــان بقدرتنا كمعلمين للتأثير على 
الآخرين واعتبار أنفســنا ذوي أهمية بالنســبة لهــؤلاء التلاميذ. 
والهدف النهائي هو تحويل المعلم إلى شــخصية هامة في حياة 
الطالب. إن ارتفاع مستوى وعي المعلمين بالنسبة إلى إمكانيات 
تأثيرهم على تلاميذهم ومدى كونهم شــخصيات هامة بالنسبة 
للتلاميــذ (Tatar, 1998a) من شــأنه أن يســاعدهم على إيجاد 
معانــي في وظائفهم على الرغم من عملهم في بيئة مشــحونة 
(Pines, 1993) مــع الكثيــر مــن الصعوبــات وأن يجيبوا على 

احتياجات التلاميذ.
إن جودة التدريس وطبيعة العلاقات في مدرسة التربية الخاصة 
هي شــروط ضرورية لتطوير التلاميذ الذين يعانون من إعاقات 
مختلفــة من أجــل تعزيز قــدرات وطاقات هــؤلاء التلاميذ. إن 
ملاءمة خطة تربوية لكل طالب فــي التربية الخاصة مع مراعاة 
إعاقتــه ومصاعبه، هــي تحد للمعلم المهني ذي خبرة ســنوات 
طويلة. المهمة صعبة جدا عندما يكون الحديث بشــأن معلمين 

جدد عديمي التجربة أنهوا تأهيلهم للتو.
إن برامج التأهيل القائمة في مجال التربية الخاصة لا تســتجيب 
لاحتياجات المعلم الجديد في جهــاز التعليم. غالبية المعلمين 
تأهلوا ضمن مســار تأهيــل عام للتربية الخاصة شــمل التأهيل 
النظــري وتدريبات عملية انكشــفوا من خلالهــا لمدارس عادية 
ومــدارس تربيــة خاصة (غالبا لمــدارس يدرس فيهــا تلاميذ مع 
إعاقات عقلية). يتضح من بحثنا هذا أن غالبية المعلمين أشاروا 
إلى صعوبات وإلى تـأهيلهم المختلف عما يواجهونه في الحقل 
المهني الذي انكشــفوا إليه. وهو أمر نابع من عدم كشفهم إلى 
غالبيــة أطــر التربية الخاصــة وعدم تخصصهم فــي مجموعات 
محــددة من التلاميذ في إطار مســار التأهيل. شــعر المعلمون 
بالمعرفــة والتطبيقات العملية التــي تنقصهم. ففي تأهيلهم لم 
يتعلموا من ناحيــة نظرية عن كل أنواع الإعاقات الموجودة في 
مجال التربية الخاصة، وانكشــفوا لمصطلحــات أو لمجموعات 
مختلفــة فقــط خــلال العمــل. إضافة إلــى ذلك فقــد تعلموا 
مصطلحــات معينة ومســاقات تتصــل بمجموعــات معينة في 
التربيــة الخاصة مثــل C.P والتوحّد. أي، أنهم لم ينكشــفوا إلى 
هذه المجموعات خلال تأهيلهم. عدم الرضا عن برنامج التأهيل 
مصــدره الاعتقاد أن كل ما يتم تعلّمه فــي إطار برنامج التأهيل 

ينبغي أن يكون موجها إلى التطبيقات.
بناء عليه، ينبغي اقتراح موديل بديل يتضمن في داخله بشــكل 
تكاملــي النظرية والحقل. ومن شــأن ذلك أن يزيــد من فاعلية 
التأهيــل القائم على أســاس الحقــل المركب والــذي يزيد من 
جاهزيــة المعلم الحديث العهد وتقلل من مدى الصدمة الأولى 

لديه مقابل مجموعات التلاميذ في التربية الخاصة.
الموديــل المقترح هو ملاءمة بين التأهيل فــي التربية الخاصة 

وبيــن الواقع المتغيّر. فــي إطار القيود القائمــة المتصلة بعدد 
الحصص فــي كل واحد مــن البرامج واســتجابة لمطالب وزارة 
المعارف، هناك حاجة لزيادة حصة المســاقات النظرية العينية 
لفئات التربية الخاصة ذات الانتشــار الأقل مثل الإعاقة الحسية 
والتوحد ومســاقات تتصل بمشــاكل السلوك وإشــراك الأهالي 
والعمــل ضمن طاقم ودمج تلاميذ ذوي احتياجات خاصة. أجرى 
أنجليديــس وشــركاؤه (Angelides et al.,2006)، بحثا شــاملا 
فحصوا فيه طريقة تعامل مؤسسات تأهيل المعلمين مع تحدي 
 inclusive) "الدمج. وقد وجدوا أن مصطلح "التعليم الشــمولي
education) غير موجود بتاتا في الجدول الدراســي (سيلابوس) 
في مؤسســات التأهيل في حين أن مصطلــح "التعليم الخاص" 
(special education) يظهــر بحضور كبيــر في جميعها (שני, 
2010). لم تستعد الكليات حتى الآن كما يجب لكل مسألة دمج 
تلاميــذ ذوي احتياجــات خاصة فــي التعليم العــادي. من أجل 
تطبيق سياســة الدمج، على المعلمين أن يعتمدوا طرق تدريس 

بديلة ومتنوعة وأدوات مناسبة.
على برامــج تأهيل المعلمين للتعليم الخــاص أن توفّر المعرفة 
ومهارات التنفيذ التي تســمح لمعلمي المستقبل ولأولئك الذين 
يدرســون أن يكونوا مشــاركين فعالين في سيرورة بناء متجددة 
لخطــة التعليــم وطــرق التدريــس المتغيــرة (אדלן≠סמית 

ושותפיו, 1993).

حســب النتائج هنــاك حاجة إلى تخصصــات: حاجة إلى تأهيل 
مدرسين للعمل مع تلاميذ في التربية الخاصة في سن صفر ـ 6، 
وحاجة إلى تأهيل مدرسّــي التربيــة الخاصة للعمل في صفوف 
الدمج في المدارس العادية، حاجة لتأهيل مدرســين للعمل مع 
تلاميــذ التربيــة الخاصة ذوي إعاقــات مركّبــة. إن فتح مدارس 
للتعليــم الخاص متخصصة في مواضيع مثل العســر التعلّمي أو 
التوحّــد تلزم بإجراء تغييرات في برامج التأهيل. الموديل البديل 
الذي نقترحه يقوم على أســاس التخصصات في التربية الخاصة 
وعلى اختيار الطالب في سنته الثانية تخصص عيني أو تخصصين 
متقاربين في التربية الخاصة من شــأنهما أن يساعداه في عمله 

بعد إنهاء دراسته.
لنتائــج هذا البحث معاني تطبيقية تتصــل بتأهيل معلمين في 
التربيــة الخاصة. تثير النتائج أســئلة وأفكارا كثيــرة فيما يتعلق 
بتأهيل المعلمين في التربية الخاصة خاصة في واقع متغير وفي 
ضــوء الوظيفة المتغيرة للمعلم فــي التعليم الخاص. من المهم 
فحص الطــرق والمضامين والتدريب العملي كما هي قائمة في 
برامــج التأهيل وإدخال تغييــرات فورية فــي التأهيل، العملي 
والنظري. من المهم إجراء بحث تقييمي يتقصى أداء الخريجين 
العــرب في الحقل. كذلك، فإن على مديري المدارس مســؤولية 
تطويــر معلميهم وتمكينهم فــي احتواء المعلميــن الجدد في 
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الحقــل. ويطرح بحثنــا أيضا، الحاجة إلى اســتكمالات معلمين. 
وهنــا، ينبغي أن تُفحص من جديــد كل التوجّه غير المفحوصة 
المعمول بها في مجال الاستكمالات وتشجيع معلمين بل وأحيانا 

إلزامهم بالاستكمال وفق احتياجات المعلمين والمدرسة.
وفي مســتوى الكليات، من المهم فحص برنامج التعليم المتصلة 
باحتياجــات الحقــل. فحص ما إذا كان المحاضــرون المختصون 
مُدركين لأنواع المعارف والمهارات المطلوبة لمواجهة المهمات 
التــي على طلبة التربية أن يواجهوها كمدرســين. من المهم أن 
يكون المحاضرين على علاقة لعمليــة التأهيل وألا يتمحورا في 

تدريس المضامين فقط.
وللمرشــدين التربويين أيضا وظيفة مركزية ومتميّزة. فهو حلقة 
الوصل بين نظرية التدريس وبين عملية التدريس. عليه مسؤولية 
بناء وتصميم الشخصية المهنية للمعلم. عليه التطلع إلى إطلاق 
ســيرورات تغيير لإنتاج جهاز تأهيل أفضل وأكثر نجاعة ينتج في 

نهاية المطاف معلمين "آخرين" يملكون تعددية   معرفية.
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2 0 1 مقالات1

مقدمة:

هل هنالك أزمة قراءة محلية؟
سؤال يستمدّ شــرعيته من عدم رواج الكتاب المحلي اليوم كما 
يجب، إنه الســؤال الساخن الذي يُطرح دائما في كل ندوة حول 
أدبنــا المحلي أو في كل حديث يدور بين الأدباء حول انتشــار 
كتابنا المحلي الذي يلقى الجهد الكبير كي ينتشــر ويوزع ماديا 

ومعنويا.
وسؤال آخر ينبع من خاصرة هذا السؤال، هل الأزمة أزمة محلية 

خاصة؟ أم إنها أزمة عربية عامة؟!
كي نجيــب عن هذين الســؤالين بجدية وموضوعيــة، علينا أن 
نفحــص عددا من الأمور المهمة، وذلك لأن الكتاب، أي كتاب، لا 
يقف في الساحة لوحده اليوم، بل هناك عدد من الأشياء تتحداه 
وتتنافس معه وتحاول أن تقلّل من دوره، وهذه الأشــياء ليســت 
أقل قيمة من الكتاب. كما أن هناك عددا من الجهات التي يجب 

أن نرى إليها لما لها من علاقة مع الكتاب مهما كان نوعه.
 من الســهل جدا لدى طرح هذا الســؤال على الكاتب أن يجيب 
بـ"نعم، هنالك أزمة قراءة". وبمثل هذه الإجابة الســريعة يرفع 
الكاتب المسؤولية عنه ليلقيها على القارئ، ولكن هذه الإجابة لا 
تقنع القارئ كما أنها لا تقنع أحدا إذا لم تكن مدعومة بالإثباتات 
والبراهين. ولعــلّ الكاتب يملك منها بعضها. فحين يحدثك مثلا 
عن هذه الأزمة، يقول: "أنا أطبع خمسمائة نسخة من كتابي فلا 
أبيع منه سوى العدد اليسير، أليس هذا كافيا للتدليل على وجود 

هذه الأزمة اللعينة". ومن الطبيعي، وهو يجيب عن هذا السؤال، 
أن ينسى أو يتناسى الحديث عن مستوى الكتاب الذي طبعه أو 
حاول نشره. وهل يستحق هذا الكتاب اهتمام القارئ؟ وهل فيه 

ما يجذبه فيدفعه الى التفتيش عنه على رفوف المكتبات.
وإذا تركنــا الكاتب يدافع عن كتابه، وهذا حقه خاصة في غياب 
حركة نقدية، وحاولنا بدورنا التصدي لهذه الإشــكالية، نقول بكل 
موضوعية ومســؤولية ومأســاوية في آن معا: نعــم هنالك أزمة 
قراءة عندنا، ولكنها ليست أزمة خاصة محلية بل هي أزمة عربية 
عامة. ولإثبات ذلك عربيا، لا نحتاج إلى بذل جهد كثير أو القيام 
بإحصائيات رياضية نسبية، بل يكفينا ما نسمعه أو ما يصل إلينا 
عبر الصحف العربية من مرارة تنبع من أكبر كتابنا وشعرائنا في 
العالــم العربــي حين يتحدثــون عن هذه الأزمــة. فعالم عربي 
تعــداده يفوق الثلاثمائة مليون نســمة لا يطبــع فيه لكاتب أو 
لشــاعر معروف أكثر من عشــرة آلاف نســخة، هذا في أحسن 
الأحوال، إذن كيف ســيكون بخير؟! وحين يقارن الأديب العربي 
بينــه وبيــن الوضع فــي العالم الغربي تــزداد المشــكلة حدّة 
ومســؤولية ويطالعنا التســاؤل، هل نحن شــعب لا يعرف قيمة 
القراءة؟! أو، هل نحن أقلّ شأنًا ككتّاب وكمبدعين؟ أو هل نحن 
شعب يرفض الثقافة والتفكير؟! الإجابة عن ذلك هي، لا العكس 
هــو الصحيح. فنحن شــعب عريق له أصوله وجــذوره وأصالته 
المعرفية الثقافية العلمية. وهذه جميعها تضرب عميقا في رحم 
التاريخ ولكن، المســألة ليست كذلك. المشكلة تكمن اليوم في 
أســباب كثيرة متشــعبة ذات تشــظيات وتنويعات كثيرة تطال 
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الجوانب السياســية والاجتماعيــة والاقتصادية. وليس هنا مجال 
الحديث عن مأساة العالم العربي ولا عما يعانيه الكاتب العربي. 
ولكن، إذا كان العالم العربي يعاني من أزمة كهذه، هل يجب أن 
تنسحب هذه الأزمة علينا، أيضا؟ً! خاصة ونحن نعيش في ظروف 

تختلف في الكثير من نواحيها عن العالم العربي.

واقع كتابنا المحلي
ليس بالضرورة أن يكون وضع الكتاب عندنا هو نفس وضعه في 
العالــم العربي رغم التأثر الموجود الذي لا يمكن إنكار وجوده. 
ومرة أخــرى، نعود إلى نفس المســاءلة التــي طرحناها بهدف 
محاولة الإجابة عنها. قلنا، أن هناك فعلا أزمة قراءة محلية، ولكن 
ما الأســباب التي أدت إلى ذلك وما زالــت تفعل فعلها؟! وكيف 
التغلّــب عليها والارتقاء بهــذا الموضوع المهم، بــل الأهم إلى 

مصاف المجتمعات الراقية؟!
قلنــا إن  جوانب متعددة لها علاقة بهذه الأزمة وكي نعرف علاج 
هذه المشــكلة علينا أن نعاين الأســباب وأن نحددها وذلك من 
باب "مَن عرف الــداء هان عليه وصف الدواء". ونحن في غمرة 
الحديث وحماسته، يجب علينا أن نحذر أنه ما من وصفة جاهزة 
يُمكن أن تنشلنا بين ليلة وضحاها من هذا المستنقع الآسن، وما 
من دواء سريع يشفي من هذا الوضع الإشكالي، مهما بلغت دقة 
الوصفــة وعلمية تركيــب الدواء. ما نقوم به هــو مجردّ محاولة 
هدفهــا التوصيــف ومن ثم الاقتراب والملامســة، بــل هي إلى 

المغامرة أميل والى التجريب والمراهنة اقرب.
أبدأ أولا بمســتوى الكتاب المحلي. والســؤال هو: هل يستطيع 
كتابنا المحلي أن يقف وأن يصمد اليوم أمام ما ينشره في العالم 
العربــي من حيث مســتواه وإخراجــه، خاصــة إذا كان الكتاب 
العربــي عامة هــو بذاته يعاني نفس الأزمة، أيضــا؟ً حقيقة إنها 
قضية ليست سهلة ومقارنة مع ما ينشر اليوم في العالم العربي، 
إضافة إلى ســهولة الوصول إلى ما ينشــر، أيضاً، يصبح كتابنا في 
أزمة. ونحن إذا تفحّصنا الأمر بدقة نجد أن الكتاب العربي ما زال 
يحتل مكان الصدارة في عالمنا الثقافي المعرفي ولذلك مرجعيته، 
وهــو نابع عندي من جملة أمور تحتاج إلى الوقوف عندها بأناة 

وصبر.

أمــور تختــرق مســيرة أدبنــا منــذ بدايتــه أو 
استمراريته بعد القطيعة وحتى اليوم.

أهــم هذه الأمــور من الناحيــة التاريخية هــي أن أدبنا العربي 
المحلــي، مهما يتميز به من خصوصيــات، هو جزء لا يتجزأ من 
الأدب العربي عامة. فأدبنا ليس نبتا شيطانيا منقطعا عن جذوره 
بــل هو رافد من روافد عديدة تشــكل هذا النهــر الكبير الهادر 

الذي هــو ثقافتنا العربية. ولأنه كذلك، فهــو مؤثث بالكثير من 
المواضيع والبُنى والأشــكال التي اســتمدّها من هذا الكمّ الهائل 
بحيــث نجد أن الكثيــر- رغم فرادة التجربــة - يدور على نفس 
الثيمات والمحــاور. وإذا أضفنا أننا هنا، خاصة جيل ما قبل عام 
(1948) وجيــل ما بعــده بقليل، تربّى على هــذا الأدب العربي 
دراســة ومطالعةً حتــى صار هذا الجيــل يحمل الأفــكار ذاتها 
ويستمتع بقراءة أسماء معينة، درج على قلمها وأسلوبها المتميز 
في المجلات والكتب في حينــه، نصل إلى نتيجة تقول إنه بات 
مــن الصعب أن يغير هــذا الجيل اتجاهه وأن ينــزاح عما ألفه 
ليعتاد أســلوبا آخر. فرغم اقترابه من همومه اليومية كان لا يزال 
يجربّ نفســه على مدارج الأدب الراسخ لغةً وأسلوبًا. أضف إلى 
ذلك شــحّ هذا الإنتاج المحلي في حينه بســبب ضغط السلطة 
ومحاولتهــا إضعاف الصلة وتغييبها بينه وبين ما كان ينشــر في 
العالم العربي. فجيل درج على قراءة أدب معين لا قراءة هاوية 
إنما قراءة ملزمة نابعة عن ضرورة مناهج التعليم التي غاب عنها 
الإنتاج المحلي علــى ندرته ونضارته غيابا مقصودا متعمدا، كان 
مــن الصعب عليــه أن يتقبل أدبنــا المحلي الــذي كان يتلمس 
خطواتــه ويشــقّ طريقه بعناء في عتمة ليــل حالك في ظروف 
قاسية. ثم كان من الصعب على هذا الجيل أن يقتنع بأن الكتاب 
المحلي يصل إلى مستوى الكتاب العربي الآخر خاصة وإنه يرى 
إلى مــا في هذا الكتاب من تقليد، ولذلــك أعرض عنه، وهو إن 
قرأه نفر قليل، كانت قراءته من باب التشــجيع ليس إلا. تنضاف 
إلى ذلك المشــكلتان النفســية والانتمائية الحساسة اللتان لعبتا 
الــدور الكبير في حينه في تحديد شــهرة هــذا الكتاب أو ذاك. 
فنظرا للظروف التي عشــناها كان النظــر إلى قيمة هذا الكتاب 
المحلي تحــدّد على ضوء انتماء صاحبــه الطائفي/ الاجتماعي/ 
والأهم الحزبي. وكان الفرز في حينه صارما قاسيا. فحتى الكتّاب 
الذين "وقفوا على الشاطئ" أســقط أدبهم من الحساب رغم ما 
كان فيه من جمالية لأن الظروف اقتضت شيئا آخر. فقد اقتضت 
أدبــا ملتزما مسيّســا مُؤدلجــا يميل إلــى المنبريــة والخطابية 
والمباشــرة - أدبا يقارب الحدث الساخن ويمتح منه. أدب كهذا، 
مهما نظرنا إليه بمنظار الحب والتشجيع، يبقى أدبا آنّيا هشّا في 
معظمه، كان من الصعب له أن يقف ويشــمخ متحدّيا ما ينشــر 
فــي العالم العربي على الصعيدين الأدبــي والفكري وذلك لأنه، 
على مباشــرته، كان ســريع الانزلاق نحو الســطحية والكليشيه 
الجاهز المنفّر، طبعاً إلا أقلّه كي يرسخ كان عليه أن يعرف كيف 
يغوص في المقلاة وكيف يتعمّد في جرن التجربة وكيف بالتالي 
ينتشــل نفســه وأدبيته من لعنة المباشرة والسطحية. وفعلا، إذا 
عدنا إلى البدايات في الخمسينيات والستينيات لوجدنا أن عددا 
قليــلا جدا من الأســماء حافظت أو اســتطاعت أن تحافظ على 
نفســها، وأن تختــرق الحواجز وأن ترســخ في ذهــن الجماهير 
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القارئة بينما الكثير سقط مع بداية المشوار أو في وسطه. وشيء 
آخر نضيفــه إلى هذه الخانة وهو قضية كون المبدع "ابن بلد". 
فهل ابن البلد الذي نعرفه عن كثب اجتماعيا وأخلاقيا يســتطيع 
أن يكتب وبنفس المستوى ما يكتبه كاتب سوري/ لبناني/مصري 
لا نعرفه؟.! إنه نوع من الدفاع عن الذات. فكون القارئ المحلي 
ــراً لا يجيد التعبير عن ذاته أســقط هذا التعبير، أيضا، على  مقصِّ
جــاره أو على ابن بلــده أو على معرفته. وهــذه ظاهرة ما زلنا 
نعانــي منها إلى اليوم. وذلك، لأننا لــم نعرف كيف نتخلص من 
عقدة أن الغريب دائما هو الأفضل. زدِ على ذلك علاقة المبدعين 
ببعضهم تقوم على التنافس والتناحر والتنافر حتى نكاد ألاّ نعثر 
علــى مبدع يحبّ مبدعا آخر أو يشــجّع إنتاجه ولو كان يعترف 

بينه وبين نفسه بقيمته.
وبعد، هل نســتطيع أن نقول إن الكتــاب المحلي في حينه أي 
بالنسبة إلى جيل ما قبل (1948) أو جيل ما بعده، كان باستطاعته 
أن ينافــس الكتــاب العربــي عمومــا؟! أو أن يقــف على نفس 
المســتوى؟! ربما كان بإمكانه ذلك لو لقي الترحاب والتشــجيع 
الكافيين. وهنا، تحتّم الموضوعية أن أشيد بدور مجلة "الجديد" 
وصحيفة "الاتحاد" ومجلة "الغد" في تشــجيع مثل هذه الكتب. 
فقد عملت، وبكثير من التجاوزات، على تقديم هذا الوليد الغضّ 
في أحلــك الفترات. ولكن رغم هذا الدور الذي لعبته في حينه، 
ظــلّ طغيان الكتاب العربي على قلــة وصوله إلى القارئ يلعب 
الدور الأســاس والمركزي في حياتنا الأدبيــة والفكرية. فلم يكن 
بوسع كتابنا المحلي منافسته. هذا، عدا أن عددا كبيرا من الكتب 
التي صدرت في حينه لم تصل إلى المســتوى اللائق والمطلوب. 
وأنا أذكر في بداية الســتينيات تلك الكتب التي تلقفناها كالخبز 
والتي صدرت عن دار النشر العربي بشكل مقصود، والتي كادت 
أن تقضي على الإنتاج المحلي وذلك، لأننا كنا نقارن هذا الإنتاج 
بإنتاجنــا مغفليــن كون كتّــاب هذه الكتب هم أصحاب شــهرة 
عالمية واســعة بينما كتابنا كانوا بعد أغصان غضّة على شــجرة 
الإبــداع. أقصد كتب طه حســين ومحفوظ وتيمور والشــرقاوي 
وغيرهــم. وبحكم العلاقــة الحميمة التي جمعــت بين الحزب 
الشــيوعي الإســرائيلي في حينه مع الاتحاد السوفييتي، تم نقل 
العديــد من أمهــات الكتب الســوفييتيه إلينا تلــك الكتب التي 
غمرت الســوق لأنها تجاوبت مع ظروف المرحلة السياسية في 
حينه، والتي شــكلت نموذجا لكتابنا هنا، أعني كتب تشــيخوف 
وتولستوي وغوركي ودويستوفسكي وغيرهم الكثير. وهي كتب 
ذات رؤى تقدمية ثورية وأبعاد اجتماعية وسياســية رائعة. هذا 
عــدا ما قدمته الجامعات  لطلابها من كتب مترجمة. فمع تغيّب 
الكتاب الفلسطيني ومع هذا المد من الكتب العربية والسوفييتية 
المترجمة التي تربى عليها الجيل الذي نتحدث عنه والمواد التي 
درســها في كتبه التعليمية ومناهجه والتي شــكّلت بالنسبة اليه 

المثــال، أضحى الكتاب المحلي، على قلتــه وندرته ورغم فرادة 
تجربتــه وخصوصيتهــا، كتابــا ضئيــلا لا يرتقي إلى المســتوى 
المطلوب. كما أضحى عاجزا عن منافســة هذه الكتب والروائع 
بطبيعة الحال. وبعد، هل هناك أزمة قراءة؟ في حينه نعم كانت 
هنــاك أزمة قراءة للإنتاج المحلي تنبع، كما بيّنا، من عدم صمود 
هــذا الإنتاج المحلــي أمام الكتب الأخرى من حيث المســتوى. 
ولكــن، هل ما زالــت هذه الأزمة مســتمرة رغم التطــوّر الذي 

حدث؟

واقع الأدب المحلي
المتتبع للحركة الأدبية المحلية يلحظ أن نشوة ما أصابت الأدب 
المحلي مع بداية الستينات وأواسطها، سببها الظروف السياسية. 
ففي حينه، نشأت أقلام جادة شابة واعدة راحت تثبت أسماءها 
على صفحــات المجلات والصحــف المحلية في الشــعر والنثر 
والنقد والفكر. وكان لصحف الحزب الشيوعي دور كبير في إبراز 
هذه الأسماء، كما كان دور آخر لصحيفة "اليوم" ومن ثم "الأنباء" 
و "حقيقــة الأمر" و "الفجر" و "المرصاد" في فتح صفحات أدبية 
لأقلام محلية شــابة كثيرة. بعض هذه الاســماء نال شهرة محلية 
كبيــرة، وقد تــم نقل انتاج هــذا البعض إلــى العالمين العربي 
والغربــي، وذلك لأن الأدب المحلي بــدأ يلقى اهتماما كبيرا في 
تلــك الفترة. وبســبب التعاطف مع القضية المحلية فلســطينيا 
وعربيا، احترم العالم العربي معظم ما كان ينشر عندنا في حينه، 
بــل كتبت حولــه بعض الاقــلام المقالات النقدية الاســتعراضية 
التعريفية. وقد رصد نفر على قلته أدبنا المحلي وعاينه ودرســه 
ونشــر كتبا عنه. ولكن بالرغم من هذا الانتشار الواسع والشهرة 
تحتــم علينا الموضوعية أن نقــول: أن التقريظ الكبير الذي ناله 
أدبنا في الخارج لم يكن نابعا عن موضوعية علمية بقدر ما كان 
نابعا عن حب وتعاطف ودهشــة. وقد عبــر عن ذلك في حينه 
شــاعرنا الكبير محمود درويــش حين أطلق جملته المشــهورة 

"أنقذونا من هذا الحب القاسي".
وهكذا، نعود الى المساءلة التي كنا قد طرحناها في البداية، هل 
مســتوى الكتاب العربي المحلي تحســن في هذه الفترة أم ظلّ 

يلهث وراء الكتاب العربي عموما؟
وللحقيقة أقول: ان المســتوى تحســن وتكمن وراء ذلك عوامل 
كثيــرة، ليس هنــا المجال لذكرهــا كلها. حين أقول "المســتوى 
تحســن" أعني أن المواضيع بدأت تشــوق القارئ بعد أن كانت 
حيية منفرة أحيانا والأسلوب ارتقى إلى مستوى لا بأس به. ولكن، 
هذا كله كان عند البعض القليل وليس عند الغالبية، فالغالبية في 
حينه غرقت في التقليد والجري وراء الكتاب العربي دون طائل، 

الأمر الذي أدى فيما بعد إلى توقف هؤلاء عن الكتابة.
الكتاب المحلي إذن آخذ في الارتقاء مضمونا وشــكلا، وعلى قلة 
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ما كان ينشــر من كتب في حينه، أقبــل الناس على قراءته، وقد 
ســاهمت النــدوات والمهرجانات التي أقيمت لهــذا الأدب في 
الستينيات في الدعاية والترويج له خاصة مهرجانات كفر ياسيف 
والناصــرة. وهكــذا راح الإنتاج المحلي يلعــب دورا رياديا لدى 
الجماهير العربية في إسرائيل، الأمر الذي رفع من كرامة الكاتب 
وحفّــزه على المزيد من العطاء والتقــدم والتجريب. ولكن رغم 
ثبات هذا الأدب، وبعد تجربته السياسية، دخل تجربة مرة خاصة 
بعد نكســة حزيران (1967)، وذلك بسبب الانفتاح الكبير الذي 
حصــل عندنا على العالم العربي. وأعني ذلك التهافت "المبارك" 
من المتعلمين والمثقفين في حينه على الكتب العربية الوافدة 
من مصر وســوريا ولبنان والمغرب العربي، تلك الكتب التي كنا 
محروميــن منها مــدة طويلة الزمن. وعاد المــدّ العربي الفكري 
والأدبــي من خلال هذه الكتب ليلعب دوره الســابق في زيادة 
القراءة عندنا. إذ بعد قطيعة دامت عشــرين عاما تقريبا مع كل 
ما كان ينشر في العالم العربي ومع تغييب متعمد للفكر والأدب 
العربيين، عاد هذا الأدب ليحتل مكان الصدارة. وكان على الأدب 
المحلي العربــي أن يجاهد كثيرا كي يصل بكتابه إلى مســتوى 
الكتاب العربي الذي أصبح متيسرا. وفعلا، بدأنا نشهد في أواخر 
الســتينات منافســة كبيرة بين ما كان ينشر عندنا وما كان ينشر 
هناك. ولّدت هذه المنافسة في البداية رهبة لدى كتّابنا، ولكنها 
رهبة سرعان ما بدأت تنقشع، فانطلق كتابنا بعدها يمتحون من 
هــذا المناخ الفكــري والأدبي الجديد والخصــب وقد أثرى هذا 
الانفتاح أدبهم وعالمهم الفكري وأغناه وأخصبه ورفع مســتواه. 
وصارت تكاليف نشــر الكتب أقل من الســابق وعملية التوزيع 
أســهل. وفُتحــت آفاق كثيرة ومجــالات متنوعة لانتشــار القلم 
المحلي، ووصلت كتاباتنا إلى العالم العربي عبر الضفة والقطاع. 
لقد شــهدت ســنوات الســبعين هبة أدبية وفكريــة محمودة، 
وتحسّــنا في الإنتاج ملحوظا. وقد تنبه إلى ذلك عدد من الأدباء 
والمثقفيــن فأقاموا دور نشــر كرسّــت جلّ همها لنشــر الأدب 
والفكر المحليين كمكتبة صلاح الدين في القدس وكدار عربسك 
في حيفا وكالأســوار في عكا. ودفعت دور النشــر هذه بالكتاب 
المحلــي إلى أمام، فازداد القــراء وازداد الطلب. وهكذا نجد أن 
عــام (1967) ومــا تلاه ولّد في البداية رهبــة كادت تكون مانعا 
لدى الكاتب المحلي لأنه تهيّب المنافسة في البداية ولكنه بعد 
ذلك صــار خطوة مباركة لــلأدب المحلي حيث انطلــق أدباؤنا 
مستفيدين من العالم العربي ومحسّنين أدواتهم ليصمدوا أمامه. 
ومــرة أخرى، أنوّه بأن هذا الــكلام لا ينطبق على جميع الكتاب 
عندنــا بل على بعضهــم، أي على هــؤلاء الذين تحــدوا وقبلوا 
المنافســة فصمــدوا بهــا وانطلقــوا مــن الضيق إلــى الرحابة 
والشمولية. وهكذا تحسّنت، أيضا، النظرة إلى أدبنا فصارت نظرة 
موضوعية وصــار المعيار إما أن يصمــد أو لا يصمد هذا الأدب 

أمــام التحديات الكبيــرة. وقد صمد العديد مــن كتبنا المحلية. 
كذلك، لاقت هذه الكتب الاهتمام والشــهرة بحيث أعيد طبعها 

مرات في العالم العربي وترجم بعضها إلى اللغات الأوروبية.
ومما زاد في شــهرة الكتاب المحلي وإقبــال الناس على قراءته 
محليــا، أمــران هامان: الأول ـ ارتفاع نســبة المثقفين وانتشــار 
الوعي والاهتمام بكل ما هو محلي أصيل تبعا لذلك. والثاني ـ إن 
هذه الكتب والمنشورات المحلية كانت فارسة الميدان الوحيدة 
في حينه لأن وســائل الإعلام المحلية – المنافس الكبير- لم تكن 
قد دخلت الســاحة بعد، وذلك لأن معظــم قرانا كانت محرومة 
من كل مظاهر التمدّن حتى أواســط السبعينات تقريبا. وهكذا 
إذا، لم يكن للكتاب المحلي ما ينافســه ويشــلّ حركته وانتشاره 
وقراءته لســنوات سوى الكتاب العربي، وحتى هذا لم يعد ذلك 

المنافس الخطير كما كان من قبل كما أسلفنا.
بنــاءً على مــا تقدّم، نصل إلــى نتيجة تقول: إن مــا كان يعانيه 
الكتــاب المحلــي من حيث مســتواه وإعراض القــارئ عنه في 
الخمســينيات قد زال وتراجع في السبعينيات، لا بل حصل هذا 
الكتاب على إقبال الناس وتحمسّــهم لــه. وهكذا يزول مع هذا 
الإقبــال على القراءة العائق الأول مــن العوائق التي لعبت دورا 

مهما في قضية القراءة.
والســؤال الذي يطالعنا الآن، وهل بزوال قضية مســتوى الكتاب 
المحلي زالت أزمة القراءة محليا؟ حقيقة نقول: لا ، بل بالعكس، 
فبعد الهبة المحمودة التي شــهدتها ســنوات الســبعين أخذت 
القــراءة تنحســر تدريجيا خاصة القــراءة المحليــة. ومع بداية 
الثمانينيات ووصولا إلى التســعينيات بدأت الأزمة تتفاقم حتى 
صارت اليوم الشغل الشاغل للأدباء، وذلك يعود إلى أسباب كثيرة 

سنحاول الوقوف عندها حسب أهميتها.

الإعلام والقراءة
أول عامل نشــير إليــه في غمار هذه المســاءلة  في لعب دور 
التهميش لعملية القراءة هي وسائل الإعلام المرئية. من المعروف 
أن قرانــا العربية قد أخذت تتمكنن بعد أواســط الســبعينيات 
تقريبا. وقد ســمحت هذه المكننة بطبيعة الحال بدخول وسائل 
الإعلام المرئية إلى كل بيت، وككل شيء جديد ومدهش انجذب 
النــاس الــى هذه الوســائل انجذابا مذهلا حيث ســيطرت على 
الغالبيــة العظمى منــا ببرامجهــا الخفيفة المتنوعــة الترفيهية 
الثقافية والسياســية وغيرهــا. ومع تطور الحيــاة تطورت هذه 
الوســائل أكثر فأكثر، فدخل إلى جانبها "الفيديو" الذي استحوذ 
هــو الآخر على جزء كبير مــن اهتمام الناس ثــم تلته محطات 
"الكوابل" الكثيرة التي راحت تتنافس على جذب المشاهد فيما 
بينهــا. كل ذلك كان على حســاب القراءة وذلك لأن وقت الفراغ 
لدى القــارئ راح يتضاءل تدريجيا ويدخل إليه منافســون ألداء 
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للكتاب. لا بــل لم يعد هناك وقت للقــراءة وذلك لأنها تتطلب 
جهدا فكريا وكدا ذهنيا على خلاف البرامج المُتلفزة أو المسجّلة 
التي يســتطيع المشــاهد رؤيتها وهو مرتاح. أضف إلى ذلك، أن 
الوسائل التكنولوجية الأخرى دخلت الميدان، أيضا، للتنافس على 
البقية الباقية من وقت الفراغ. وأهم هذه الوسائل كان الحاسوب 
الذي بدأ الوعي به في الســنوات القليلــة الماضية، والذي صار 
يحتــلّ اليوم مكان الصدارة لدى الجيل الشــاب وذلك لأنه يوفّر 
لهم المعلومات بســهولة وبتكاليف قليلة. وهكذا، نجد أنه رغم 
تزايد عدد المتعلمين الأمر الذي كان من المفروض أن يؤدي إلى 
تزايد مطّرد للقــراءة وجدنا العكس تماما. فقــد دخلت القراءة 
منافســة شديدة مع هذه الوســائل وكانت هي الخاسرة لأنها لا 
تملك الجذب المريح الذي تملكه تلك الوســائل. صحيح أن هذه 
الأزمــة ليســت أزمة محلية إنمــا هي أزمة عالميــة، ولكنها هنا 
لعبت دورا شرســا في إبعاد القارئ عــن الكتاب وإلهائه ببرامج 
قللت من وقت فراغه بحيث نكاد اليوم لا نجد إلا قلة قليلة من 
الذين يواصلون القراءة وذلك لوعيهــم بأهميتها وفوائدها. وقد 
قلت هنــا وأعني لدينا، لأن المنافســة عندنا جديــدة لمّا يصل 
عمرهــا إلى عقد ونصف تقريبا، لذلك هــي لم تفقد لغاية الآن 
بريقهــا لدى الناس والقراء خاصة الذيــن بدأت قراءتهم تتناقص 
هــذه الأيام حتى صــارت تقتصر على قــراءة الصحيفة المحلية 

وربما على عناوينها فقط.
إذن التنافس الشــديد بين القراءة ووســائل الإعلام المرئية بكل 
تشعّباتها، والتكنولوجيا بكل إمكانياتها، هذا التنافس لم يكن في 
صالــح القراءة، وربما مــع ازدياد الوعي والتجارب ســيأتي ذلك 
اليوم الذي ســيجد فيه الإنســان العربي أن القــراءة هي الأهم. 
ومثلما وصل الإنســان الغربي إلى هــذه الحقيقة نأمل أن نصل 

نحن إليها قريبا.
إذن القراءة في أزمة لا بل في أزمة شــديدة اليوم طالما إنها لم 
تســتطع لغاية الآن التغلب على أشدّ منافسيها ضراوة. لكن، هل 
الأزمة محصورة بوســائل الإعلام المرئيــة والتكنولوجيا الحديثة 

فقط؟! أم إن هناك أسبابا أخرى لها؟!

الوقت والقراءة
حيــن تطــرح قضية أزمة القــراءة عندنــا على شــبابنا المتعلم 
والمثقف، يأتي الجواب بتلقائية وهل هناك وقت للقراءة؟! هذه 
الإجابــة التلقائية فيها الكثير من التهرب بقدر ما فيها الكثير من 
الصــدق. صدقها نابــع من كون هؤلاء الشــباب فعلا لا يملكون 
الوقــت الكافــي لقراءة أخرى غيــر قراءاتهــم المتخصصة، فهم 
يعيشون اليوم - كل في مجال عمله وتخصصه - في عصر متقلب 
علميــا، ســريع الخطى فــي تنقله بيــن الحقائــق العلمية على 
اختلافها وذلك نابع من التطــور التكنلوجي والإمكانيات الكثيرة 

المتاحة اليوم للبحث والتجارب، هذا التقلب أو لنقل هذا التقدم 
السريع، صار لا يســمح لهذا المتخصص أن يقرأ شيئا خارجا عن 
مجال عمله وحتى الكتــب أو المجلات المتخصصة على كثرتها، 
لم يعد باستطاعته مواكبتها جميعا، فلكل موضوع أدبياته وهذه 
الأدبيات كثيرة ومتشعبة في آن معا، بحيث لا تتيح الفرصة لهذا 
المتعلم أن يمد نظره إلى غيرها أو أن يقرأ ويتابع ما ينشــر في 
المجــلات الأخرى خاصــة الأدبية. زدِ على ذلــك أن هذا التقدم 
العلمــي الذي حصر شــبابنا المتعلم في خانــة التخصصات راح 
يضيق عليهــم المجال أكثر فأكثر حتى صــار للتخصص تخصص 
أضيــق وأضيق، وهكــذا حتى أصبحنــا اليوم نجــد قطيعة بين 
المتعلميــن وبين ما ينشــر لدرجة أن الواحــد منهم صار يصاب 
بالدهشة وبالذهول حين يسمع أن جاره أديب أو مفكر له شأنه 
يقــرأه الكثيرون في العالم العربي، أو أن أدبه أو إنتاجه الفكري 
صار يــدرسّ وتكتــب عنه الدراســات والأبحاث. وبســبب هذا 
التقصيــر غير المتعمد صار هذا المتعلم المتخصص حين نضعه 
وجها لوجه أمام هذه القضية - وهي قضية على جانب كبير من 
الأهمية لما فيها من خصائص وطنية وقومية - يدافع عن نفســه 
بشــتى الحجج، وطبعا أســهل هذه الحجج الادعاء بأن ما يكتب 
عندنا لا يســتحق القراءة، فهو هزيل فــارغ مقارنة مع ما يكتب 
فــي الغرب. وإذا تفحصّنا الأمر جيدا نجد أنه لا يقرأ ما عندنا ولا 
مــا عند الغير حتى تجوز له مثل هذه المقارنة. وكل ما في الأمر 
أنه يسقط تقصيره على الغير بدلا من التأشير على العيب بجرأة 

وعلاجه.
هــذا بالإضافــة إلى إن الابتعاد عما ينشــر محليــا وعربيا جعل 
البعض محصورا في نطاق الأدب الذي درسه أثناء مراحل تعلمه 
المختلفة، الأمر الذي جعله بالتالي لعدم مواكبته للمستجدات لا 
يستســيغ ما يكتب اليوم لأنه شــتان بين ما كُتب في الأمس وما 
يكتب اليوم. فالأدب، كما يعرف الجميع، كائن حي يتطور وينمو 
مع تطور المجتمعات. هذا التطور الأدبي/الفكري غير المواكب 
جعــل الكثير يغلقون الباب علــى ما يعرفون ويكتفون به بحجة 
أنهــم لا يفهمــون ما يكتب حديثــا. فهم يريدون من الشــعراء 
والكتاب أن يظلوا أســرى القديــم، أن يظلّوا يدورون في أقفاص 
مسيّجة، أســرى الخطابية والمباشرة والشعاراتية الجعجاعة التي 
اعتــادوا عليها في مرحلة معينة من مراحــل أدبنا العربي عامة 
والمحلي خاصــة. وهم يغضّون النظر عن أنــه صار على الأدب 
اليــوم أن يخلع أثوابه القديمة ليكتســي بثــوب جديد هو ثوب 
الحداثة المتطورة المســتمدة من التطور الفكري والأدبي العام 

في الغرب وعندنا.
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مضون الأدب المحلي والقراءة
قضية أخرى تنبــع من خاصرة هذه القضية الخاصة وتهمنا كثيرا 
في هذه المســاءلة، وتحتم علينا لأهميتها أن نقف إزاءها قليلا 
لنفحصهــا هي: هل حقيقة هو الادعاء القائل أن ما ينشــر اليوم 
عندنــا لم يعــد يجذب القــارئ ويغريه كما كان الأمر ســابقا؟! 
بمعنــى هــل حقيقة أن ما ينشــر قد ابتعــد عما يهــمّ القارئ 
ويشوقه؟! تستمد هذه الأســئلة شرعيتها من كون أدبنا المحلي 
على مــدار رحلته دائما ملتصقا بالقضايا الســاخنة اللاهبة التي 
كانت تحتــل المركز الأول لدى القارئ فتثيــره وتجعله يتحمس 
لهذا الأدب الذي يراه عاكســا لهمومه وتطلعاته وآماله. أما اليوم، 
فهو يرى إلى أن الأدب قد خان الرسالة وابتعد عن هذه القضايا. 
هذا الادعاء الذي يرفعه بعض القراء على جانب كبير من الخطأ، 
وذلــك لأن أدبنا ما زال ينــاور على نفس المحاور وما زال مجاله 
الأنطولوجي مقلصا. لكن الذي حدث هو أن هذا الأدب  قد رفع 
من مســتواه وصار يوظف الكثير من الوسائل الفنية التي تجعله 
يلامس القضية تلميحا لا تصريحا، ترميزا لا مباشــرة. وهذا الأمر، 
بقدر ما فيه من حــق وصدق، لأن الأدب أي أدب مفروض عليه 
أن يتطــور ـ وهو أمر فني بحت -، بقدر مــا جعل القارئ يقف 
أمام أدب لم يألفه ولم يعتد عليه في الســابق. لذا صار إذا سئل 
عن هذا الأدب يجيب أنه أدب مبهم/مســتغلق/غير مفهوم! ثم 
يشرع بالاستشهاد بقصائد محمود درويش الستينية مثلا ويقارنها 
مــع قصائده اليوم فكأنه يأبــى على محمود درويش وعلى غيره 
التطور الفني، ويريد له التقوقــع والانتصار لنفس النموذج. من 
هنا إذن، صارت القطيعة عندهم مع أدبنا وكأننا نعود إلى نفس 
مساءلة "أبي تمام" الخالدة. وهكذا وبسبب ما ذكر أهمل هؤلاء 
القراءة وخســروا بذلك الجانب الإنساني الهام في حياتهم، لا بل 

الأهم.

عوامل داعمة للقراءة
وقضيــة يجب أن نقف عندها والتي تســاهم هــي الأخرى في 
الابتعــاد عن أدبنا المحلي هي قضية وصول الكتاب إلى القارئ، 
وبســبب صعوبة وصــول المؤلف إلــى كل بيــت، ينحصر هذا 
الكتاب بين قلة قليلة من القراء، الأمر الذي يضرّ المؤلف والقارئ 
معا. وعدا الأمرين الســابقين تظل هناك قضية في غاية الأهمية 
لم نتطرق إليها لغاية الآن وهي قضية وزارة المعارف وما يتعلق 

بها من أمر مناهج التدريس وأهداف التعليم وما إلى ذلك.
وبدايــة أقــول أنني لا أبغى هنــا التجني بل ســأحاول أن أكون 
موضوعيــا في رأيي. فالهدف الذي يجب على وزارة المعارف أن 
تضعــه اليوم نصــب أعينهــا، إذا أرادت فعلا أن تطــور التعليم 
العربي، هو الارتفاع بالإنســان إلى إنسان قارئ/ باحث مستقل. 
وباعتقــادي أن مهمــة التعليم لــم تعد كما في الســابق، مهمة 

تلقينيــة، بل عليها أن تصبح مهمة ترى وتســعى إلى خلق جيل 
مســتقلّ مثقف يتعلم الأدوات ويطورها ليجيد اســتعمالها فيما 
بعــد. مهمة التعليم صارت إذن بناء إنســان مثقف قارئ يفتش 
بنفســه عما يريد. من هنــا يتوجّب على الــوزارة تغيير طرائق 
التدريس المعمول بها، وتغييــر المناهج كي تتلاءم جميعها مع 
هــذا الهدف. فهل هذا هــو الحاصل؟ الحقيقة تشــي بالعكس. 
صحيح أن الوزارة أغرقت الوسط العربي بساعات التعليم ولكنها 
ســاعات لم تخطط لهــا بالمرة وكانت بذلك اشــبه بالذي يربط 
العربــة أمــام الحصان، كان علــى الوزارة أن تهيــئ المعلم قبل 
الســاعات، وأن تســعى إلى تحديث المناهج، أيضــا. ولكن مع 
مناهج غثة ومع تقليص عدد ســاعات تعليم اللغة العربية ومع 
نصــوص أدبية مكرورة، يولد الســؤال الكبير، هــل يمكن بهذه 
الإمكانيــات أن نؤصل عادة القــراءة وأن نحببهــا لطلابنا؟! هل 
يمكــن للنصــوص الموجودة أن تقرب الطالــب إليها؟ وهل هي 
تعكــس بصدق أدبنا؟ إن نظرة ســريعة إلى كل ذلك تشــي بأن 
معظمهــا بعيد عــن عالم القارئ وعــن اهتماماتــه، لذلك نراه 
يتعامل معها كمادة جافة دون الانجذاب إليها. وطالب/ قارئ لا 
ينجذب إلى نصّ معين يشكل نموذجا لقضية أخرى تعتبر جانرا 
أدبيــا مهما كيف له أن يرغب القــراءة وأن يتابعها! كيف له أن 
يحب أدبنا/أدبه وأن يعشــقه؟ وإذا راقبنا مدارســنا وتفحّصناها 
وســألنا المسؤولين كم من الوقت يكرسّ للمطالعة الذاتية الحرة 
أو الموجّهة، ســيكون الجواب: النزر اليسير وذلك بسبب ضغط 
المــواد الأخرى كما يدعّون. ومــع العلم أن الوزارة تنادي وتفخر 
بموضوع الوعي القرائي والإبداع فمتى سيســتمر هذا المشروع 
ومتى فعلا ســنصبح شعبا قارئا لا ماقتا للكتاب؟! مسؤولية كبيرة 
تقــع على الوزارة، إذ عليهــا أن تبحث كي تجد الطريق الصحيح 
الــذي يُمكننا من زرع حب القراءة وتجذيره. فنحن لا نريد جيلا 
تاجرا للعلامات بل نريد جيلا مثقفا يقرأ ليعرف ويعرف ليتطور. 
وإذا أردنــا التطرق إلى النصــوص المحلية الموجودة في مناهج 
التدريس اليوم نجد أن المشــكلة أو الأزمــة تتفاقم، إذ أن هذه 
النصوص، على قلتها، لا تعكــس حقيقة أدبنا المحلي ولا تحبّب 
طلابنا به. حتى هذه النصوص المنتقاة لبعض الأســماء المحترمة 

لا تعكس أدبهم ولا تمّثل مراحل تطوّره.
والقضايا النابعة عن مســؤولية وزارة المعارف ، والتي لها علاقة 
بأزمــة القراءة كثيرة نكتفي منها بما أوردناه ونعرض عن الأخرى 

وذلك لضيق المجال.
إذا، التخصصات المحصورة بأدبياتها وعدم مواكبة المســتجدات 
على الســاحة الأدبية/ الفكرية، وعدم وصول الكتاب إلى القارئ 
ومناهج التعليم وســاعاته، كلها مسائل ساهمت في وجود أزمة 
قراءة، كما ســاهمت في ابتعاد القــارئ عما يكتب عندنا. ولكن 

هل بهذا الأمر تصل المشكلة إلى حدّها النهائي؟!
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لا اعتقــد ذلك، إذ هناك بعد الكثير لنقوله. ختاما للحديث تظل 
أمامنــا قضية واحدة لم نتطرق إليها رغــم أهميتها، وهي قضية 

دائرة الثقافة ودورها في نشر الكتاب المحلي.
نثمّــن دور هــذه الدائرة في هــذا المجال، وذلك لأنها تســعى 
جاهدة إلى نشر الكتاب المحلي. وللحقيقة الموضوعية أقول: إن 
عددا كبيرا من الكتب المحلية ما كان باســتطاعته أن يرى النور 
لــولا الدعم الذي تقدّمــه الدائرة. ولكن بالرغــم من هذا الدور 
الجميــل والقيّم، تظــل هناك مشــكلة يجــب أن نتعامل معها 
بمنتهى الجدية، هذه المشــكلة هي مشــكلة نشر الأدب الغث 
واختلاطه بالأدب الســمين. إذ مع غيــاب حركة نقدية تغربل ما 
ينشــر بحيث تؤشــر على الجيد وتشجعه، وتشــير إلى الرديء 
وتحذّر منه، ومــع غياب لجنة متخصصة تفحص هذا الأدب قبل 
نشــره وتنتقي منه الملائم، تظهر على الساحة الأدبية كتب دون 
المستوى شعرا ونثرا، الأمر الذي يجعل القارئ ينفر منها، ويجعله 
يسحب نظرة ســلبية على كل ما ينشر عندنا، وهذا ليس منصفا 
طبعا، إذ هناك كتب محلية كثيرة تســتحق القراءة فهي تضاهي 
بمستواها مستوى الكتب العربية الأخرى وربما تفوقها. من هنا 
أرى إلــى أن تعتني هذه الدائرة في المســتقبل أكثر بنوعية ما 

ينشر، إذ ليس الكمّ هو الذي يقرر بقدر ما هو الكيف.
ثم قضية الميزانية المخصصة لنشــر الكتاب المحلي هي ميزانية 

تبدو ضئيلة، إذا قارناها مع الوسط اليهودي. 

بعد هذه الوقفة التي طالت نعود إلى مســاءلتنا الأساســية التي 
بدأنــا بها والتي فتقــت كل هذا الحديث. هل هنــاك فعلا أزمة 
قراءة محليــة؟ الإجابة عن ذلك بـ: "نعم"، رغم ما فيها من حرقة 
ولعل الأســباب التي ذكرتها - وهي كثيرة - تؤكد على ذلك، بدءا 
بمستوى الكتاب وأزمة توزيعه وانتقالا إلى منافسة وسائل الإعلام 
خاصــة المرئية منها، ومــرورا إلى القطيعة التي حدثت بســبب 
التخصصــات ومناهج التدريــس وطرقه وانتهــاء باختلاط الغث 
بالســمين. كل هــذه الأمــور مجتمعــة أدت إلــى خلــق الأزمة 
وســاهمت في تعميقها، ونحــن إذا نظرنا بجدية إلى هذه الأزمة 
نجد كم هي خطيرة تهدد حياتنا الثقافية والحضارية ومســتقبلنا 
العلمي والفكــري. ولكونها بمثل هذه الخطــورة علينا- إذا أردنا 
التطــور- أن نتجند جميعا وبســرعة لتطويقهــا ومحاصرتها قبل 
تفاقمها. كما علينا أن نسعى جاهدين للتغلب عليها خاصة ونحن 
مقبلــون على فترة انفتــاح على العالم العربي الكبير والواســع. 
ويظل الســؤال، كيف؟ بمعنى، كيف يمكــن لنا أن نطوق الأزمة 
ونتغلــب عليهــا؟ بداية أقول أنا لا أملك وصفة جاهزة نســتطيع 
بواسطتها أن نبحث المشكلة بين ليلة وضحاها، ولكنني رغم ذلك 
سأحاول طرح بعض الاقتراحات التي في رأيي تساهم في التغلب 

عليها وهي اقتراحات قابلة حتما للنقاش وللزيادة والحذف.

خاتمة وتوصيات
أقــول بدايةً: إنه بقــدر ما في هذه الأزمة مــن خطورة بقدر ما 
يجب أن يكون العمل على اجتثاثها جادا. هناك أسباب تتعلق بنا 
كشــعب ومن ثم كأدباء نســتطيع الســيطرة عليها، وهناك أمور 
تتعلق بالمؤسســة خارجة عن نطاقنا، ولنبدأ بالأسباب المتعلقة 

بنا.

أولا ـ علينا، إذ أردنا التغلب على هذه المشــكلة، أن نحترم لغتنا 
وتراثنــا وأدبنــا، وأن ننظر إلى ذلك كواجــب وطني من الدرجة 
الأولى. مقارنة بســيطة مع الشــعوب الأخرى تشي بأننا لا نفعل 
ذلــك بما فيه الكفاية، بل دائما نرانا نهزأ بأدبنا وبأدبائنا ونحاول 
جلد أنفسنا وإسقاط مشاكلنا على هذا الأدب. وبنظرة طائرة إلى 
الــوراء قليلا، نجد أننا وعلى مرّ العصور امتلكنا تراثا هائلا نفاخر 
به الدنيا، وما زلنا نمتلك اليوم أدبا راقيا يفوق بتقنياته وأســاليبه 
وفنيتــه ومضامينــه الكثير مــن الآداب، إذا لماذا هــذه النظرة 
الســلبية إليــه؟ بالإضافة إلى ذلــك، فإن أدبنــا المحلي هنا هو 
هويتنــا الحضاريــة والثقافية الذي لولاه لكنــا اليوم نعيش على 
هامــش الحضارات والثقافات الأخرى. ومــن هنا علينا أن نحترم 
هذا الأدب وأن نقدّم لــه الدعم وأن ننظر إليه نظرة احترام وأن 
نبــذل قصارى جهدنا كي يكون مقــروءا. وما ينطبق على الأدب 
ينطبــق على الأدباء أيضا، فهم مهندســو أرواحنا، وبقدر ما يقع 
عليهــم من عــبء ثقيل في حمــل الراية، بقدر مــا يجب علينا 
تثميــن دورهم واحترام إنتاجهم، فشــعب لا يحترم أدبه وأدباءه 

هو شعب لا يستحق التطور أصلا.

ثانيا ـ دور هام أراه لمؤسســاتنا الوطنية. على عاتقها مســؤولية 
كبيرة في رفع شــأن هذا الأدب وذلك بدعمها المادي والمعنوي 
له. فأدبنا هو الشــهادة الناصعة على صمودنا وتطورنا، من هنا، 
فلــو اعتنت كل ســلطة محلية أو مؤسســة بأدبائها وشــجّعتهم 
وفتحــت لهم المجال ويسّــرت الطرق لراجت فــي مدننا وقرانا 
حركة أدبية/ فكرية نشــطة تكون هي وحدها القادرة على الفرز 
والقادرة علــى خلق مناخ ملائم يحبب الناس بالقراءة والمتابعة 

ويجعل القراءة عادة متأصلة فينا. ينضاف 

ثالثا ـ المر ذاته ينســحب على دور النشــر المحلية. فعليها هي 
الأخــرى يقع دور كبير وذلك في توزيع الكتاب المحلي وإيصاله 
للقارئ. فمع حركة توزيع نشــطة منظمة يدخل الكتاب الى كل 

بيت ويصبح عامل جذب للقراءة والمناقشة.

رابعــا ـ للبيت دور حاســم يلعبــه. فأمام الوالدين مهمة شــاقة 
ولكنها ليســت مســتحيلة تقع عليهما مســؤولية تنظيم الوقت 
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لأولادهــم منذ الصغــر، عليهم أن يزرعوا ذلــك فيهم مبكرا كأي 
عادة مكتســبة أخرى. لأنــه إذا اعتاد الولــد الصغير على وجود 
الكتاب في بيته وإذا اعتاد القراءة وإذا عرف أن لها وقتا معينا لا 
بل مقدســا مــن يومه، نكــون قد وصلنــا إلى الهــدف وجذرنا 

المطالعة فيه وأصّلنا القراءة.

خامســا ـ بالنســبة لما أشــرنا إليه ســابقا فيما يخص دور وزارة 
المعارف، فالوزارة هي المســؤولة أولا عن تحبيب الطالب بأدبه 
وبتراثــه. ومع غياب هذا الــدور أرى إلى أن تكــون هناك هبة 
شــعبية، بالوســائل المشــروعة طبعا، وعن طريق المؤسســات 
واللجان المختصــة تطالب بتحديث المناهج والنصوص وبزيادة 
ســاعات تعليــم اللغــة العربية في مدارســنا أســوة بالمدارس 
اليهوديــة، والمطالبة بتغيير طرائق التدريــس التي باتت منفّرة 
للطالب، وبوضع أهداف أساسية ترمي إلى خلق جيل قارئ، هذا 
بالإضافــة إلى تأهيل معلمين أكفاء لتدريــس لغتنا وأدبنا، وإلى 
تكريس ساعات للمطالعة والإبداع. وبالتالي على هذه الوزارة أن 
تعترف بأدبنا وأن تجعله وحدة تدريســية إجبارية في مناهجها، 
وحــدة مســتقلة تقربّ طالبنا مــن أدبه ومن تراثــه ومن لغته، 
وتجعله يُقبل على قراءة كل ذلك بنهم، تماما كما هو حاصل عند 
كل شــعوب العالــم. علــى وزارة الثقافة أن ترصــد الميزانيات 

الملائمة لتطوير مثل هذه السياسة.

وأخيــرا، إذا تم كل ما ذكرناه، وإذا تكاتفنــا جميعا، أدباء وأهلا، 
ومؤسســات، ولجانا، ودور نشر، نستطيع أن نشكل وسيلة ضغط 
لإحداث التغيير الجوهري المطلوب، عندئذ نستطيع أن نرى إلى 
مســتقبل أجمل، إلى مســتقبل تكون عادة القراءة فيه متأصّلة 
أساسية. عندها فقط نستطيع أن نقول: نحن شعب يسير بخطى 
ثابتــة نحو الأفضل ونتطور إذ أننا نملك جيــلا قارئا محبا للعلم، 
باحثا، يســعى إلى رفع مســتواه بما يكتنزه من معرفة وفكر من 

خلال قراءاته المتواصلة.
هــل هي أمنية صعبة المنال؟ لا اعتقد، بل إن ما اعتقده هو إننا 

شعب قادر على ذلك، لا بل على أكثر من ذلك.

ملاحظة: نص المداخلة التي قدّمت في مؤتمر الحقوق الثقافية 
الذي  نظمته جمعية مساواة في 15/10/2010.
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بحكم عملي في تدريس اللغة العربيّة منذ ســبعة عشر عاما في 
يافا ومؤخرا في الرملة، وكلتاهما مدينتان ســاحليّتان مشتركتان، 
اســتوحيت من الطلاب قصيدة نظمتها، أحبّ أن أبدأ فيها وذلك 
لأنّها تصوّر علاقة الكثير من طلابّ هذه المدن مع اللغة العربيّة، 
وتلخّص بشكل أو بآخر خصوصيّة الأزمة التي تعانيها هذه المدن 

فيما يخصّ اللغة العربيّة والهوية. 

  مَن يَهُن يسهل ِ الهوانُ عليهِ...

يا لهفي على عربيّ 

يرطنُ بلسان هجين ...

هجرَ بنت عدنان

ورماها بالعجز المهُين ..

إن هيَ داعبت سمعَهُ 

لم تحظَ منهُ إلاّ بدهشة الغريبِ

وسخرية " الفاهم الفطين " ...!

لسانُه إن نطقَ بها

عافته الكلماتُ

والحروف...

وحين ينطقُ بغيرهِا

يطربُ لها طربَ الملهوف...

بعد الخطأ يأتيك "بسليخة" 

تزيدُ الطين بِلةّ 

وإن أحسنت إليه أساء إليك

ب"تودا" حقيرة مُذلةّ !

ولو علم له في " شكراً " ثوابُ

وليس عليه بعد " آسف" عتابُ ...

لنا اللهُ ! 

لنا الله..فيمن باع التبر

ليُِشرى فيه الزيفُ والسرابُ...

كيف غاب عنه أنّ مجد الغابرين

ما بناه سواها؟!

وكيف ينكرُها والنبيّ العربيّ 

فيها بين الأمم تباهى؟!

 ومن الذكر المنزل ِ 

طيبُ شذاها؟

ولكنّهم حين فيها استخفّوا

ووراء العلجِ ولسانهم خفّوا

ما غنموا منهم إلا الهزأ

áq«∏MÉ°ùdG ¿óªdG »a áq«Hô©dG á¨∏dG ™bGh »a äÓ qeCÉJ

iƒ«∏M áî«°T
مدرسّة لغة عربيّة في ثانوية تيراسنطا - يافا، ومرشدة قطرية سابقة 
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وزاد العجزُ على هوانهم  والضعفُ !

وكيف – بربكم – يحملُ وزرَها

وهو في جمالها زاهدُ؟

ومن للأمّة غيُر شبابها

إذا صالت في ربوعها الشدائدُ...؟!

حماكِ اللهُ يا بنت عدنان

حماك الله

حين نبا الدهرُ

وعزّ الكريمُ 

وهانت على أهلها الأوطان !

مقدّمة:
يعيش في مدن الساحل: عكا وحيفا ويافا واللد والرملة أكثر من 
120 ألف فلســطينيّ. وهم يتعرضّون منذ العام 1948 للتّضييق 
في كلّ مجالات الحياة وأولها الســكن والتعليم بالإضافة لتفشّي 
الجريمة والبطالة. يصل هذا التضييق في أحيانٍ كثيرة إلى درجة 
القمــع والقهر والإذلال بهدف اســتكمال مشــروع تفريغ هذه 
المدن من ســكّانها الأصليين، وتهويدهــا وتغيير طابعها العربيّ 
الفلســطينيّ. وتدعــم هذا المشــروع سلســلة مــن الانتهاكات 
والقوانيــن المبــرّرة إســرائيليّاً مثــل: رفض منــح تراخيص بناء، 
اصدارأوامر هدم أو إخلاء بحقّ مئات الأســر، بيع أراض وعقارات 
في الأحيــاء العربيّة لشــركات تطوير يهوديّة تســتقطب أثرياء 

اليهود من إسرائيل وخارجها.
أمــا أحوال التعليم في هذه المدن فلا تختلف كثيراً عن الأوضاع 
فــي باقي المدن والبلدات العربيّة. بل قد تكون أســوأ. فنســبة 
تســربّ الطــلابّ تصل إلــى أكثر من %40، ونســبة مســتحقي 
شــهادات الثانويّة العامة (البجروت) لا تتجاوز %50، ناهيك عن 
تفشي العنف والمخدّرات بين الطلابّ. مثل هذه الأوضاع تلقي 
بظلالهــا على نســبة الأكاديميين في هذه المــدن، فهي لا تكاد 

تصل إلى نسبة %20 من مستحقّي شهادة البجروت.

تأمّلات في واقع اللغة العربيّة:
في الحقيقة إنّ الحديث عــن اللغة العربيّة والهوية عند العرب 
الفلســطينيين خاصّة في المدن الساحليّة المختلطة حديث ذو 
شــجون وشــجن. وهي قضيّة لم تلقَ خلال الســنوات الماضية 
اهتمامــا كافيا علــى الصعيــد الأكاديميّ، أو علــى صعيد عمل 
المؤسّســات العربيّــة التي تُعنى بقضايا وهمــوم عرب الداخل. 
فمقارنــةً بالعمل والمجهود المخصص للشــمال أو المثلث (في 
كافّــة الأطر والميادين) فإنّ نصيب هــذه المدن فيه الكثير من 
الإجحــاف والتقصيــر. كمــا أنّ التقصيــر لا تتحمّل مســؤوليّته 

المؤسّســات خارج هذه المدن وإنّما المؤسّســات الجماهيريّة 
والحركات التطوّعيّــة  داخل هذه المدن. ويحضرني هنا نموذج 
طيّب وفتيّ للحركة المســماة "حركة الشبيبة اليافيّة" التي مضى 
على تأسيســها عام، والتــي وضعت نصب عينيهــا قضية الهوية 
واللغة وتعمل على تعزيزها من خلال مشاريع ونشاطات لا بأس 
بهــا، ولكنّ عملها الجديّ يظلّ "نقطة" في بحر الأزمة التي تغرق 

فيها هذه المدن. 
أين تكمن المشــكلة؟ قد يتساءل البعض وبحقّ! تظهر المشكلة 
جليّا في الســؤال الذي يطرحه معظــم الطلاب، في هذه المدن 
خاصّة: أية فائدة سأجنيها من تعلّم اللغة العربيّة ونحوها وآدابها 
قديما وحديثا؟ ســؤال لا يطرحه أيّ شخص عن لغته، فالإنجليزي 
لا يسأل عن أهمية وضرورة تعلّم لغته وكذلك الفرنسي والإيطالي 
والألماني وحتّى الكردي والأمازيغي، أقليات العالم كلّها تســعى 
لتعلّم لغتها وتعليمها والحفاظ عليها من الضياع والاندثار. يُجيب 
البعض إنّ لغة التدريس في جامعات إسرائيل ولغة العمل ولغة 
الشــارع ووســائل الإعلام هي اللغة العبريّــة وإن وعدم إتقانها 
يعني عدم العمل أو التعلّم. سأجيب هؤلاء: "صحيح جدا!" ولكن 
فاتهم ما هو أهمّ من ذلك: إنّ الإنســان بــدون لغة ينتمي إليها 
بقلبه وعقله وكيانه وذوقه، هو إنســان ضعيف، مهزوز، مشوّه، 
خائف، متملّق وناقص! فكيــف ينتمي إلى ثقافة وتاريخ وتراث 
دون أن ينتمي إلى لغة؟ والصورة، مهما حاولنا فهمها، وتجميلها 
تظلّ صورة "مصطنعة" غير طبيعيّة: الانتماء إلى الثقافة العربيّة 
أو الأصــح أن نقول الانتماء إلى العــادات والتقاليد العربيّة دون 
اللغــة العربيّــة، أو تبنّي اللغــة العبريّة بكل مكوّناتهــا الثقافيّة 
ومدلولاتها الفكريّة وأجوائها الإســرائيليّة، والانتماء فعليا لشعب 
آخر، كما أنّ الكثير من الطلابّ العرب حالهم كحال الغراب الذي 
هجــر مشــيته ليقلّد الحجل فأخفــق، وحينمــا أراد العودة إلى 
مشيته الأصليّة تبيّن أنه نسيها! فهو يتقن من العبريّة لغة الإعلام 
الهابطة أو المفردات المســروقة أصلا منّا، وهو لا يدرســها كما 
يدرســها اليهوديّ في مدرســته، فأية لغة اكتســب؟ هو لا يتقن 
العربيّة لغة أمّ ولا يتقن العبريّة لغة ثانية! هذا تناقض يعزّز عند 
الكثيريــن نظريّة "الدونيّة"، والتي عملت الدولة على ترســيخها 
بشتّى الوسائل، فارتبط في الأذهان أنّنا أقلّ شأنا من غيرنا وأحطّ 
قدرا من اليهود. وانعكــس ذلك على "دونيّة اللغة"  خاصّة وهو 
مضطــرّ للاحتكاك مع اليهــوديّ في كلّ مكان، فــي الحيّ الذي 

يقطنه وفي العمل والتلفزيون وغيره!
إجابة على الســؤال الافتراضيّ أعلاه أقول إنّ تعلّم اللغة العربيّة 
وإتقانها لا يلبي حاجة علميّة أو عمليّة فحسب وإنّما يلبي حاجة 
إنســانيّة، كيانيّــة ووجوديّة، أن تعرف لغتــك وتتقنها يعني أنّك 

موجود ومميّز ومنتمٍ! 
ولكنّ الأخطر من هــذا كلّه "حقيقة" قد لا يلتفت إليها كثيرون، 
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وربّما لا يوافقنــي عليها باحثون ولغويّــون، وهي حقيقة أظنها 
تحتاج إلى دراسة أكاديميّة مكثّفة وبحث مطوّل، حقيقة خطيرة 
وذات أبعاد أخطر! وهي حقيقة أنّ جلّ الطلاب العرب في مدن 
الســاحل لا يملكــون لغــة يمكن أن تســمى لغــة أمّ أو تحمل 
مقوّمــات لغة الأم ! نعم قد يدهش البعض لهذه الحقيقة ولكنها 
صحيحــة بقدر مــا هي مؤلمة! لغة الأم هي لغــة الفكر والحلم 
والأماني، لغة الوعي والأحاســيس والمشــاعر وليست فقط لغة 
التواصل، والعربيّة ليســت كذلك بالنســبة للطلاب، فلغة الأفكار 
والأحــلام والأماني، لغة التعبير والحريّــة هي خليط من العربيّة 
المكسّــرة والعبريّة الســوقيّة. وأنا أعي جدا مــا أقوله من خلال 
تجربتــي الطويلــة في تدريس اللغــة العربيّة في مــدارس يافا 

والرملة.
فكيــف تكون ملامح شــبان لا يملكون لغــة أمّ يحلمون فيها أو 

يفكرون من خلالها ويعبرون فيها عن وجودهم؟
عند هذه النقطة يجب أن أشير إلى دور الأهل في تعزيز الهوية 
والانتمــاء عند أبنائهم الأمر الذي ينعكس على لغتهم. دور، يبدأ 
لحظة خروج ابنهم إلى هذا العالم ولا يعفيهم منه أي انشغال أو 
خوف. أقول خوف لأنّ التمسك باللغة العربيّة ارتبط في أذهانهم 
كشــكل من أشــكال "معاداة النظام"، أو عــدم الاندماج أو عدم 
التبنّي التامّ للمواطنة الإســرائيليّة، كمــا أنّ ارتباط اللغة العربيّة 
بالدين الإسلاميّ أولاً وبالحضارة الشرقيّة. كما أنّ السياسة العامة 
للدولــة فــي تصنيف العــرب تقوم علــى التمييز بيــن العربيّ 
والمسيحيّ، فالعربيّ حسب التصنيف العنصريّ لهذه الدولة هو 

المسلم فقط، والبقيّة هم إمّا مسيحيّ أو درزي أو بدويّ!  
جانــب آخر قــد لا يُعيره الأهــل أيّ اهتمام هــو إنّ أبناءهم لا 
ينكشــفون على اللغة العربيّة في بيوتهم. فلغة التخاطب بينهم 
هــي خليط غير متوازن مــن العبريّة والعربيّة، كما يشــاهدون 
التلفزيون بالعبريّة والصحف والحاســوب والموســيقى وما إلى 
ذلــك، كلّها بالعبريّة! حتّى كتب المطالعة التي يُوفرونها لأبنائهم 
تكون باللغة العبريّة، فمن أين سيكتســب الطالب اللغة؟ ونرى 
الأهل يعيبون علــى أبنائهم وعلى المدرســة ضعفهم في اللغة 
العربيّة بهذه الكلمات (وأنا اقتبــس من إحدى الأمّهات): "ابني 
عندو בעיה רצינית بالعربي למרות باقي الـ מקצועות، 
باعرفش ليش مــع إنو משקיע ?". وأجيب أنّني أعرف لماذا... 

أعرف جيّدا!
اللغة تكتســب أولا من الاســتماع، وللبيت دور أساسيّ في هذا 
المجال. وقد أثبتت الأبحاث أن انكشــاف الطفــل على العربيّة 
الفصيحة في سنوات طفولته الأولى في البيت له أكبر الأثر على 

تحصيله اللغوي فيما بعد وعلى مخزونه اللغوي.
دور آخر مكمّل، ولا يقل أهميّة هو دور المدرســة عامّة ومعلّم 
اللغة العربيّة خاصة، وأقصد بدور المدرســة مدى الأهميّة التي 

توليهــا المدرســة للغة العربيّــة من حيث عدد الســاعات التي 
تخصصهــا، خاصّة في المرحلــة الابتدائيّة والأجــواء العامّة في 
المدرســة. فإذا كانت جميع المواد الدراســيّة أو معظمها تُدرس 
باللغــة العبريّــة (لأنّ معلم الموضوع العربــيّ غير متمكّن من 
اللغــة العربيّة، أو لعدم توفّر كتــب جيّدة في هذا الموضوع أو 
ذاك فــي اللغة العربيّــة) أو أنّ الأبحاث يقدّمهــا الطلابّ باللغة 
العبريّة،  فلن ينكشــف الطالب في المدرسة على اللغة العربيّة 
إلا في إطار حصص اللغة العربيّة. ويحضرني هنا مشهد رأيته في 
إحدى المدارس الثانويّة من خلال عملي في الإرشــاد، حيث لم 
تكن هناك أيّة إشارة لوجودي في مدرسة عربيّة، فكل التعليمات 
والإعلانــات واللافتات كانت باللغة العبريّة! وحين انتقدت الأمر 
قيل لي أنه مراعاة لوجود معلمَيْن يهوديين في طاقم المعلمين 

وعدده 25 معلما!
أمــا معلّم اللغة العربيّة فدوره، لا يُســتهان بــه، وهو قادر على 
صنع تغيير إنْ لم يكن في تحويل طلابّه إلى أدباء وشعراء، فأقله 
فــي تغيير تعاملهــم مع اللغــة وموقفهم منهــا واحترامهم لها. 
المعلــم الذي يعلّم اللغة العربيّــة بحبّ وإعجاب ينقل العدوى 
إلــى طلابه، المعلم الذي لا يجعل كتاب التدريس كتابا مقدســا 
ويبحــر خارجه مــع طلابّه إلى عالم جميــل ورائع من النصوص 
الشــعريّة والنثريّة هو معلّم بحق، المعلم القارئ المثقّف يعيد 
ثقة الطالب بلغته وبجمالها، المعلم المتجدد هو الذي يخاطب 
الطالــب من خلال عالمه واهتماماته بلغة عربيّة راقيّة، وكم من 
مثقفين عرب يشــيرون بحبّ إلــى دور معلمي اللغــة العربيّة 
المميّزيــن الذين تركــوا أثرا كبيــرا على ثقافتهــم وحبّهم للغة 

العربيّة!
بحكــم عملي في الإرشــاد، قابلت الكثير مــن المعلمين الذين 
يتكلمــون فيما بينهم بخليط من العبريّة والعربيّة. وهذا، برأيي، 
مؤشّــر خطيــر. فالمعلّم قبل كلّ شــيء قــدوة، ولا أريد هنا أن 
أتطــرّق إلى مســتوى كثير مــن معلمي اللغــة العربيّة خرّيجي 
الجامعات والكليات. يكفي أن أشــير إلى نتائج امتحانات الوزارة 
للمعلمين الجدد وهي امتحانــات للمتخصصين باللغة العربيّة: 
حيث أنّ %20 منهم حصلوا على نتائج ما بين 20 إلى 40 بالمئة! 
ومعلّــم كهــذا يُوظّف في كثير مــن الأحوال في ســلك التعليم 
بالوساطة والمحســوبيّة، وأترك للخيال أيّ أثر سيتركه على جيل 

بل أجيال من أبنائنا، وأيّ لُغة عربيّة سيكتسبون على يديه! 
عامــل آخر مهم هــو كتب التدريــس والمنهاج الدراســيّ. هذا 
المنهاج الــذي لم يطرأ عليه تغيير منذ أكثر من عشــرين عاما، 
وأقصــد التغييــر على غــرار التغييــر الحاصل في كافــة الموادّ 
الدراسيّة، من حيث مواد المنهاج وارتباطها بعالم الطلابّ وشكل 
امتحــان البجروت وتقســيم وحداته وما إلى ذلــك. هناك بون 
شاسع بين عالم الطلاب وعالم النصوص الموجودة. ولا أقصد هنا 
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النصــوص القديمة التي تمثّــل حقباً زمنيّة محــدّدة فهذه لا بُدّ 
للطالــب أن يطّلــع عليها، بــل أقصد نصوصا حديثــة ينبغي أن 
تواكــب عالــم الطالب وحياته. ولا بدّ من الإشــارة هنــا إلى أنّ 
المنهــاج يكاد يخلــو من الأدب الفلســطينيّ المرتبــط بالتراث 
والثقافة والمكان، كما يظهر العجز في الكتب المقرّرة للصفوف 
الابتدائيّــة جليّــا في نصــوص جافّة لا تحترم قــدرة الطفل على 
التحليل والتفكير. وستشــعر فعلا بالغيرة حينما تقارنها بالكتب 
العبريّــة المقــررة للمــدارس اليهوديّة! تصــبّ النصوص هناك 
بمجملها فــي صنع أمّة لها ثقافة وجــذور، فيما النصوص عندنا 
تســلب منه الثقافــة والجذور، وفي معظم الحــالات تبعده عن 

لغته وعن ثقافته.
نقطة أخرى مهمّة هي الأخطاء النحويّة والإملائيّة الموجودة في 
بعــض الكتب. وهو أمر مشــكوك فيه خاصّــة أنّها كتب تدريس 
لغة. وهي تخلق بلبلــة عند الطالب وتعزّز الخطأ عنده. وأخيرا، 
لدينا مسألة كتب التدريس المترجمة  للعربيّة في مواضيع مثل 
المدنيات والعلوم الاجتماعيّة وغيرها،  فالترجمة ركيكة وضعيفة  
تخلق مشكلة كبيرة عند الطالب والمعلّم الذي يفضّل في أحيان 

كثيرة أن يلجأ إلى كتب بالعبريّة.
خُلاصــة القول أنّ أزمة اللغــة العربيّة عند العرب في إســرائيل 
وخاصّة في مدن الساحل المشتركة هي مؤشّر خطير لأزمة أكبر 
فــي الهوية والانتماء في المجتمع العربيّ، وهناك حاجة ماسّــة 
وملحّة لتضافر جميع المؤسّســات والهيئــات والجهات والعمل 

على إيجاد حلول جذريّة لها. 
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مقدمة:
يشــهد العالم إرهاصات مرحلة تاريخية جديــدة، يلعب العالم 
العربي فيها دورا هاما ومركزيا. فقد شــكّل العقدان الأخيران من 
القرن العشرين مرحلة تفكك الاتحاد السوفييتي، وظهور مشروع 
"البيروســترويكا" وإصلاحات غورباتشــوف والتــي وضعت حداً 
لنظــام الحزب الواحد والعقيدة الواحــدة والمركزية الاقتصادية. 
بالمقابل، بقيت الولايات المتحدة الأمريكية قوة عظمى وحيدة 
ومهيمنة. بشــكل موازٍ لهذه التحولات حصلت تحولات سياسية 
كبيرة فــي مواقع أخرى. في دول أمريــكا اللاتينية بدأت عملية 
تحول ديمقراطي جدية. كذلك الأمر في دول أوروبا الشرقية التي 
شــهدت موجة دمقرطة واســعة، نظرت إليها الشــعوب العربية 
ببالغ التقدير والشغف والتوق. وقد أشار المفكر والباحث جلبير 
أشقر إلى ذلك قبل عدة ســنوات بمعرض مداخلة له في ألمانيا 
عقدت في برلين في الثالث من شهر كانون الأول (ديسمبر) من 
عــام 2006، فــي اطار نــدوة عربية تحت عنــوان: "أزمة النظام 
العربي وإشــكاليات النهضة". بقوله: "أمريكا اللاتينية تشهد الآن 
صعــوداً لموجة تجذر يســاري جديــدة تواصل مســيرة التغيير 
الاجتماعــي لصالــح الشــرائح الفقيرة فــي إطــار الديمقراطية 
السياسية الليبرالية على غرار تجربة سلفادور اللندي في تشيلي 

التي سحقها بينوشيه دمويا بدعم واشنطن".

فيما بعد  أتى  العقد الأول من القرن الواحد والعشــرين وشكّل 
مرحلة "ما بعد الحادي عشر من سبتمبر"، وكان أكثر ما ميزه هو 

اتهام الغــرب خصوصا الولايــات المتحدة، للعرب والمســلمين 
بـ"الإرهاب والعنف"، وكذلك احتلال كل من أفغانستان والعراق 
وتدميرهما وتقسيم العراق وتفتيت وتمزيق تركيبته الاجتماعية. 
وقد شــعر العرب قاطبة، بقسوة وذل وغضب في هذه المرحلة، 
إذ شــاهدوا عجــز الأنظمة العربيــة الحاكمة فــي التعاطي مع 
تحديات المرحلة وأســئلتها وقضاياها الجديدة، بل على العكس 
تماما رأوا بها حليفة للغرب وشريكة له في التآمر على الشعوب 

العربية.

أرجّــح، وبحــذر شــديد، أن العقــد الثاني مــن القــرن الواحد 
والعشــرين، سيتميز ببداية نهوض الشــعوب العربية، من خلال 
الثورات الشــعبية الحقيقية الســلمية ضد الأنظمة الســلطوية 
الفاسدة والتي كانت مدعومة بغالبيتها من قبل الأنظمة الغربية. 
سيكون لهذه الثورات آثار بالغة في مجالات متعددة وليس فقط 
في المجال السياســي، في الثقافة والاقتصاد والجانب النفســي 
والاجتماعــي والعلمــي. خصوصا أن هذه الثــورات منحت أبناء 
المجتمــع روح الأمل، والثقة بالنفس والشــعور بالعزة والكرامة، 
وتعزّز الشــعور بالفخر والانتماء للوطن وللأمة العربية والانفتاح 
على الإنســانية بعــد أن كان عهــد الطغاة قد دمــر تلك القيم 

والمشاعر.     

بالرغم من أن هذه الثورات تثير العديد من الأسئلة حول أسبابها 
ودوافعها، وحول توقيتها وسيرورتها، وحول الفاعلين والناشطين 
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المركزيين في قيادتها،  وحول أبعادها وتبعاتها ونتائجها وتأثيرها 
علــى الداخل والخارج، وكذلك حول الموقــف الغربي والعربي، 
والإســرائيلي إزاءها، وعلى الرغم من كل الأســئلة التي تطرحها 
هذه الثورات، فإنها تدفعنا نحو محاولة الفهم والتحليل، ودراسة 
التجربة، واســتخلاص عبرهــا الأولية ومن أجــل تعميق البحث 
النظــري والعملي، وذلك بهــدف تعميم هذه التجربة على واقع 
البــلاد العربية الأخرى بشــكل عام، وواقع الأقليات والشــعوب 
المقهورة بشــكل خــاص. فمن غيــر الممكن، مــن خلال هذه 
المقالة، الإحاطة والإجابة على كل الأســئلة التي أثيرت، وســوف 
أحاول الإجابة على سؤالين ملّحين وهامين يشغلان كل من يتابع 
تسلســل الأحداث، وســير التطورات واستشــراف المستقبل من 
مفكرين ومحللين ومثقفيــن وباحثين، حول ما يتعلق بالثورات 
العربية في مصر وتونس وسوريا وليبيا واليمن (ما أنجز منها وما 

لم ينجز بعد) وهما:
أ) ما هي الأسباب والدواعي لانبعاث الاحتجاجات الشعبية التي 

تطورت وانتقلت وتحولت سريعاً إلى ثورات؟
ب) ما هي المخارج المحتملة، وما هي أشــكال النظم الممكنة 

بعد عملية تفكك النظم الاستبدادية؟
كمــا لا يمكــن، أيضا، الإحاطــة  والإجابة على هذين الســؤالين 
بشــكل شــامل ومفصّل، لأن ذلك يحتاج إلى دراســات وأبحاث 
موسعة تســتند إلى منهجية المقارنة بشكلDiachronic  وإلى 
Synchronic  بمعنــى، مقارنــة كل حالــة مــن الحالات موضع 
البحث على محور الزمن، أو مقارنة حالات مختلفة بحيث يكون 
الزمن ثابتاً، مع أخد كل المتغيرات المتعلقة بعين الاعتبار. ومع 
ذلك ســأحاول عرض بعض ألأفكار المركزية والخطوط العريضة، 
آملاً بأن تســهم هــذه المشــاركة بفتح بــاب النقــاش وإجراء 
الدراســات الموســعة، خصوصا وأن ألأحــداث الميدانية وكذلك 

التطورات ما زالت مستمرة. 

الأسباب وراء انطلاق الثورات
1) لقد انطلقت الشرارة التي أشعلت الثورات العربية من تونس، 
والتي فاجــأت العديد مــن المراقبين والمتابعيــن والمتأملين. 
انتفاضــة واحتجاج جماعيــان انطلقا بعد أن أحرق نفســه أحد 
شاب مقهور ومقموع في تونس (محمد بو عزيزي) والذي منعته 
السلطات الحكومية من أن يكسب قوته، ومن ثم تحولا إلى ثورة 
شاملة. بالرغم من خصوصية كل قطر من الأقطار العربية الثائرة، 
إلا أنه يبقى المشترك وكذلك الأسباب العامة هي الأمور المركزية 
وذات الأهميــة الكبرى. إن هذه الثــورات انطلقت من أجل نيل 
الكرامة والحرية، ولأجل حق الشــعب في الشــغل والعمل ومن 
أجل ســيادة القانون والتوزيــع العادل للثــروات العامة وتكافؤ 

الفرص.

2) إن الثورات تعتبر إدانة ورفض صريح للأنظمة المهترئة والتي 
حكمــت البــلاد على مــدار عقــود طويلة وكرســت سياســات 

وممارسات  احتقار وإذلال وظلم واستعباد وقهر الشعوب.

3) لقد شــكل انعدام الديمقراطية وفقدان الحريات والحق في 
الحيــاة وتحقيق الذات أســباباً مركزية في انــدلاع الثورات التي 
وضعت لنفســها أهدافاً واضحة وهي "إســقاط النظام"، وبذلك 
تكون قد حســمت معضلتين طالما أشغلتا المعارضة في العالم 
العربــي، الأولى: هل يجب إجراء التغييــر أو الإصلاح من داخل 
النظام، تدريجياً، إضافياً وتراكميــاً ـIncremental  (اضافي)، أم 
يجب أن يكون التغيير ثورياً ـRevolution . وقد حسمت الثورة 
هــذا الســؤال بالقول إنه فــي حــالات التوتاليتارية الشــمولية 
المطلقة في الدول العربية  يجب أن يكون التحول جذرياً وكاملاً 

ومن خلال الثورة. 
والمعضلــة الثانيــة: هــل ســيحدث التغيير من قبل الشــعوب 
وأصحــاب  البلاد، أم من قبل دول  وقوى أجنبية غربية؟ الثورتان 
في تونس ومصر أثبتتا أن التغيير ممكن من قبل الشعوب ودون 
تدخل دول أجنبية، وعلى العكس تماماً مما يحدث في الحالات 
التــي تتدخل بها الدول الأجنبيــة، كما فعل حلف الناتو في ليبيا  
وكما فعلت الولايات المتحدة في العراق ســابقا، إذ تزداد الأمور 

تعقيداً وتركيباً وصعوبة. 

4) إن الثورات فــي العالم العربي لم تندلع فقط من أجل لقمة 
العيش، وضد الفقر والبطالة، بل رغبة في تحقيق الحرية والعدل 
والكرامــة الفرديــة والوطنية، أضــف إلى ذلك الفســاد المالي 
والإداري والسياســي الذي ســاد الأنظمة، والارتبــاط الوثيق بين 
المال والحكم، وتفاقم ظاهــرة (النيبوتيزم) تعيين المقربين في 
المواقع الهامة. فبالإضافة إلى الاســتيلاء على الســوق والموارد 
العامة، والرغبة في توريث الحكم، وتزوير الانتخابات وخصوصاً 
فــي الحالــة المصرية التي أقصيــت فيها المعارضــة مطلقاً من 
التمثيــل في البرلمــان بالانتخابات التي جرت في شــهر نوفمبر 
2010. لا يمكــن إغفــال الــدور الهــام الذي قامت بــه حركات 
الاحتجاج السياسية الاجتماعية مثل حركتي "كفاية" و "6 أبريل" 
داخل مصــر ومنظمات المجتمــع المدني والأهلــي في جميع 
الأقطار العربية وما قامت بــه من عمليات تعبئة فكرية وزيادة 

الفاعلية والحيوية السياسية وإعادة الثقة في العمل السياسي. 

5) لقد ضعفــت الدول العربيــة اقتصاديــاً وازدادت مديونيتها 
وازداد ثراء الأغنياء وفقر الفقراء والشرائح الضعيفة من المجتمع، 
التــي شــعرت بأنهــا عرضــة للاســتغلال لا ســيما من الشــبان 
والأكاديمييــن الذين لم يجدوا فرص عمل مناســبة. ومن الجدير 
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بالذكر في هذا السياق، لفت الانتباه إلى أن الذين بادروا لإشعال 
هذه الثورات هم من الجيل الشــاب. والشباب العربي  كشريحة 
اجتماعية تــم تجاهلها واســتثناؤها وتجاهل حقوقهــا على مرّ 
الســنوات، ولذلك من الممكن القول بأن هذه الثورات قد تعتبر 
ثــورة اجتماعية ضد "النظــام الأبوي- البطريركــي" كما نظّر له 

المفكر الفلسطيني هشام شرابي.  

6) لقد أدى الانفجار الســكاني، وقصور البنى التحتية، وتخصيص 
الميزانيــات للأمن الداخلي، الذي يســعى ويعمــل على حماية 
النظام، إلى الاحتجاجات إضافة إلى انتشار توزيع الأراضي بشكل 

مميز.

7) لقد أدى نجاح الثورة التونســية إلى بعث الأمل في الشعوب 
العربية الأخرى، وكســر حاجز الخوف، وتعميق شــعور الانتماء 
للوطن، كما ســاهمت العولمة بمفهومها الإيجابي والتكنولوجيا 
ووســائل الاتصال والشبكات الاجتماعية ووســائل الإعلام بتوفير 

الوسائل والآليات لنجاح الثورات.

8) فــي حالة مصر، كان هنالك رفض لعلاقة النظام مع إســرائيل 
والتنــازل والتهاون في كل ما يخص الكرامــة الوطنية، وخصوصا 
علــى أثر الســلوك التركي والنمــوذج الذي قدمــه رجب طيب 
أردوغان بعدم التهاون في مسائل الكرامة الوطنية وإصراره على 
لعب دور مركزي في المنطقة ومســاندة الشــعب الفلسطيني، 
بينما ســاهم النظام المصري الســابق في التضييق والحصار ضد 
غزة ومنح الإسرائيليين امتيازات اقتصادية وسياسية على حساب 

المواطن المصري ورفاهيته وكرامته.

9) لقد أخفقت المعارضات السياسية في العالم العربي بتقديم 
بديل سياســي عملــي للأنظمــة القائمة، وإجــراء تغيير جذري 
(خصوصا وأن جزء من قيــادات هذه المعارضات نفي أو اعتقل 
أو قتل، وجزء آخر اســتعمل العنف كوســيلة للتغيير بينما بقي 
جزء آخر من القيادات المثقفة معزولاً عن الشعب وعن التواصل 
معــه) وبذلــك شــعر المواطنــون أن مســؤولية التغييــر هي 
مســؤوليتهم هم، وإذا لم يتحملوا مســؤولية أنفســهم ويأخذوا 
زمام الأمور لأيديهم فسوف تكرس سياسات القمع القائمة ولذلك 
جــاءت هذه الثورات إلى حد بعيد محررة من الأيدولوجية.  هنا 
تجدر الإشــارة إلى ما قاله المفكر محمد الحداد بعد ثورة تونس 
بأن الكثير من شــباب الثــورة "لم يعرف من هو كارل ماركس أو 

سيد قطب".
أشكال النظم المحتملة بعد عملية تفكك النظم 

الاستبدادية 

من الصعب التنبؤ حول مصير الثورات العربية وما ســتؤول إليه 
وما هي النتائج طويلة الأمد  التي ســتفرزها خصوصا أنه ستمتد 
هذه العملية والسيرورة سنوات، وربما أجيال? سوف تمر الدول 
التي نجحت بإســقاط مســتبدّيها، بطبيعة الحال، بفترة انتقالية 
ســتثير العديد مــن الصعوبات والتحديات وســوف تتفاوت من 
دولــة إلى أخرى. ولكي تنجح الثورات بعد أن أســقطت الحكام، 
هنالــك حاجة لبروز قيادات قوية وجماعية ذات رؤى وتصورات 
مســتقبلية تســاهم في عملية بناء الأمة وبناء مؤسسات الدولة 
وتعزيــز قيم العدالــة والحرية والمســاواة والمواطنة وســيادة 
وتأمين حياة الأفــراد والجماعات. وبالرغم من ذلك من الممكن 

رسم بعض أشكال النظم والخيارات المحتملة:   

1) الخيار الديمقراطي ـ الذي يســتمد شرعيته من الشعب ومن 
المشــاركة الشــعبية. يضمــن هذا الخيــار الحريات الأساســية 
والحقوق السياســية والمدنية ويشجع المواطنين على أخذ دور 
فعّــال وحيوي في الحيــاة العامة، ويفتح فرص التأثير، ويســود 
التبادل على الســلطة وتعميق العلاقة بين الــرأي العام والدولة 

وبناء المؤسسات.

2) خيــار الفوضــى والحــروب الأهليــة، واســتمرار حالة عدم 
الاستقرار. من الممكن نتيجة للبنية الاجتماعية العربية ومركزية 
الهويــات التحت ـ وطنية مثــل، الطائفية والمذهبيــة والدينية 
والعشائرية والعرقية، وللدور الذي لعبه الطغاة في تفتيت الأمة 
وتكريس التخلف والجمــود والخرافة وإعاقة التطور الاجتماعي 
والحرمان الاقتصادي وبروز الكراهيات القديمة، وضعف السلطة 
المركزية وانتشــار السلاح وتعدّد الولاءات والمرجعيات، أن يجد 
الشــعب نفســه في حالة حــرب أهلية. وقد شــهدنا مثل هذه 
الحالات في عدد من الدول العربيــة كالجزائر ولبنان والصومال 
والسودان، وفي عدد من الدول الأفريقية كليبيريا ورواندا وكينيا 
وســيرليون وفي منطقة البلقان (علينا التفريق بين مصر وتونس 
وهي دول متجانسة وذات هوية وطنية عميقة وبين باقي الدول 
العربية، وقد لا يكــون هذا الخيار واردا في حالتي مصر وتونس 

لكنه قد يكون واردا في ليبيا وسوريا واليمن).  

3) خيــار الحكم الإســلامي ـ يســتمد شــرعيته من الشــريعة 
الإســلامية، احتــذاء بالثورة الإيرانية، أو بعــض وجوه الحكم في 
المملكــة العربية الســعودية أو الســودان، وخصوصاً في الدول 
التي تنشط بها جماعات إسلامية مثل الإخوان المسلمين. أستبعد 
ذلــك، في الأمد المنظــور، على الأقل، اســتناداً إلى التصريحات 
المتكررة للثوار وممثلي الحركات الإسلامية المرموقين في تونس 
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كراشد الغنوشــي، وفي مصر كجماعة الأخوان المسلمين وليبيا، 
بــأن هدفهم هو إقامة دولة مدنية وليس دولة دينية، وإلى عدم 
التشــابه بين الثورة الإيرانية والثورات العربيــة وإلى أن اللذين 
أشعلوا الثورة لم يكونوا فقط من شباب الحركات الإسلامية. ومع 
ذالك هنالك مَن يعتقد بأنه يمكن الســير والعمل وفق النموذج 
التركــي الذي يوفق ما بين النظــام العلماني الديمقراطي والذي 
يمنع احتكار الســلطة  وقيادة الدولة من قبل حزب إســلامي. لا 
أنفــي أن هنالــك أزمــة ثقــة بين بعــض الجماعات الإســلامية 
والمجتمعات والتخوف من أن هذه التصريحات تعتبر "مناورات" 

من أجل الوصول للسلطة أولا ومن ثم احتكارها والاستئثار بها.

4) دولة رعاية: إزدياد وهيمنــة قوى غربية لها مصالح وأهداف 
في دولة معينة تســيطر على المؤسسات الحاكمة، وتنزع سلطة 
القرار والاستقلالية منها، بحجج مساعدتها على بناء الدولة وبناء 
مؤسســاتها. ولا أســتبعد أن يكون هذا النموذج لفترة معينة في 
ليبيا بعد أن تدخّلت قوى الناتو، وساعدت الثوار من خلال قصف 
أهداف من الجو. وللــدول الغربية مصالح نفطية وأمنية دفعتها 
للتدخــل الســريع بغطاء الدوافع الإنســانية! وكما قــال المفكر 
الســوري برهان غليون في مداخلة ألقاها قبل عدة سنوات حول 
توجهــات الغرب اتجــاه الدول العربيــة الطامحة إلــى تحقيق 
الديمقراطــية: "فهناك من جهة أولــى المصالح الكبرى النفطية 
والأمنيــة التي تمنــع هذه الدول (الدول الغربية) من أن تســلم 
بســيادة الشــعوب على مصيرها في منطقــة تتحكم من خلال 
موقعها الإســتراتيجي وحجم احتياطات الطاقة التي تعتمد عليها 
الصناعة العالمية بمصير الاقتصاد العالمي. وهناك من جهة ثانية 
المخــاوف التي نمت خــلال عقود طويلة من التجربة الســلبية 
والصراعات التاريخية من أن لا تكون نتيجة التحولات الديمقراطية 
في البــلاد العربية ســوى تزايد ســيطرة المعاديــن للغرب من 
منطلقات قومية أو دينية". مع أن الثورات الأخيرة أصبحت تغير 
الصورة النمطيــة للعرب. بمعنى، أن الإعــلام الغربي يركز اليوم 
على صورة العربي كمحتج وإنســان يريد التغيير بصورة سلمية 
(عدا ليبيا التي تحولت فيها الثورة إلى ثورة مســلحة) ومســتعد 

لأن يضحي بحياته من أجل نيل حريته.

وكمــا كتب الكاتب طلال ســلمان في صحيفة الســفير اللبنانية 
عشــية وصول الثــوار الليبين إلى طرابلس بمعــرض حديثه عن 
نهاية نظام القذافي من جهة، والتخوف من دور حلف الأطلســي 
مــن جهة أخرى، "أي خيار بائس هــذا الذي يفرضه الطغاة على 
شــعوب هذه الأمة: فإما أن يلغوا وجودهم وينسوا حقوقهم في 
بلادهــم وأن يرتضوا العيش بــلا كرامة، وإمــا أن يرتضوا بعودة 
الاســتعمار مزيناً بشــعارات التحرير وقهر الطغيان وإعادة البلاد 

إلــى أهلها، مقابــل حرمانهم من قرارهم الوطنــي ومن ثروتهم 
الوطنية ومــن هويتهم الأصلية ليرجعوا مــرة أخرى إلى حظيرة 

الهيمنة الأجنبية باعتبارها صاحبة الفضل في التحرير".

5) الثورة المســتمرة: في هذه الحالة سوف يستمر النظام بقهر 
المحتجيــن بشــكل بالتحكم بدرجة اســتعمال القوة بحســب 
الظروف، بادعاء أنه ســيقوم بإصلاحــات، وأنها تحتاج إلى وقت 
(كما هو حال ســوريا). وفي المقابل ســوف تستمر بعض القوى 
بالاحتجاج وعدم الانكســار لتخلق حالة اســتنزاف ســتؤدي إلى 

حالة تعفن النظام.

محاولة للتلخيص
قد تشهد الأقطار العربية هذه السيناريوهات منفردة أو مجتمعة 
أو في جزء منها، لكن يقينا أنه ســتكون هنا مراحل انتقالية بين 
الوضــع الذي نشــأ حيث انتصــرت الثورات وبيــن الوضع الذي 
ســيتطور عن ذلك لاحقا. من الواضح، أيضا، أن الأحداث في بلد 
ما ســتؤّثر بهــذه الدرجة أو تلك عليها في بلــد آخر. بمعنى، أن 
حراك الشــعوب فــي حالنا لمّا ينته وأنه ســيواصل تدحرجه في 
المرحلة المقبلة. وهنا علينا أن ننتبه إلى أنه لا يحدث في حدود 
الدولة العربية وحدها ولا في مساحة المجتمع العربي المعيّن، 
بــل هو حــراك عالمي بامتياز. وهــذا بالذات مــا يجعله عُرضة 
لتأثيرات من خارج الدولة والمجتمع كجزء من مفاعيل العلاقات 
الدوليــة وتوازنات القــوى الإقليمية والعالمية وصــراع المصالح 
الجيو ـ سياســية. وهو باب مفتــوح لقوى عالمية تدخل منه في 
محاولة لاستثمار الحراك الشعبي العربي في المواجهات الكونية 
بين القوى الفاعلة في المنطقة والعالم. وهو ســؤال أســاس في 
إمكانية التنبؤ بوِجهة الثورات ومآلها. أمكننا أن نركّز على الداخل 
العربي في كل دولة ومجتمــع، وعلى تجارب هذه المجتمعات 
وتاريخها، لكننا لن نســتطيع إلا أن نرصد مفاعيل النظام الدولي 
المعولــم أو الإقليمــي في هذه الثورات وتحولاتها. وهو ســؤال 
تتوقف إجابتــه بمدى كبير على كيفية تصريف قيادات الثورات 
والمجتمعات العربية مع ســؤال التموضع العربي في المنظومة 
الدولية وإدارة العلاقات معها. ومن هنا، فإن إلحاح أسئلة الداخل 
العربــي في تجربة هذه الثورات يُوازيهــا إلحاح الخارج العربي 

وأسئلته.
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2 0 1 مراجعة كتاب1

صدر فــي العام 2010 عن دراســات ـ المركــز العربي للحقوق 
والسياســات ودار الهــدى ودار الفكر كتاب "اللغــة العربيّة في 
إســرائيل- ســياقات وتحديّات" للمؤلف بروفيسور محمد أمارة. 
أنهى أمارة تعليمه الأكاديميّ في قســم اللســانيّات الاجتماعيّة 
باللّغــة الانجليزيّة، وله العديد من الدّراســات التي تناولت هذا 
المجال باللغات الثلاث: العربيّة والعبريّة والإنجليزيّة. بالرغم من 
أن تخصّصه لم يكن بالأســاس في موضوع اللغة العربيّة، إلاّ أنّها 

تبوأت صدارة دراساته وتربّعت على عرش أجندته البحثيّة.

يأتي هذا الكتاب تتويجًا لثمرة جهود بذلها المؤلف امتدّت على 
مــدى ربع قرن من الزمن واكبت الأبحاث العصريّة التي خاضت 
غمار مسألة اللغة لا سيما اللغة العربية، في أماكن شتّى في هذا 
العالــم، وكيفيّة التعامل معها في المجاليْــن التطبيقيّ والنظريّ 

بشكل عام.

يضــمّ الكتاب ثمانية عشــر فصلاً مبوّبة في ســتة أبواب عاينت 
القضايا التي تعانــي منها اللغة العربيّة على الصعيديْن الداخليّ 
والخارجــيّ، بالإضافــة إلى التطــرقّ لموضوعات هامّــة أغفلها 
الباحثون في دراساتهم. الكتاب غنيّ بالمضامين والرؤى، ويشكّل 
رافعة للدارســين والباحثين والأكاديمييــن، كمرجع علميّ هام. 
فهو يوسّــع آفاقهم ويلهمهم في استنباط أفكار خلاقّة لم تطرح 
مــن قبل، هذا من جهة؛ ومن جهة أخرى، يثري الكتاب شــريحة 
واســعة من القراّء ممّن يرغبون بتوسيع ثقافتهم العامّة، وينمّي 

لديهم الوعي بالمحافظة على لغتهم وتراثهم، ويرسّخ في ذهنهم 
عدم التفريط بهما.

وحول الشــموليّة التي ميّزت هذا الكتاب، يســتحضرني في هذا 
المقام، الإشارة إلى المؤتمر الذي شاركت فيه مؤخراً، والذي عُقد 
بجامعــة تل- أبيب في شــهر مارس 2011 تحــت عنوان "مكانة 
اللغــة العربيــة في إســرائيل: سياســة لغويّــة، لغــة وهُويّة". 
الموضوعــات التي تحدّث عنها المشــاركون كانــت كالآتي: لغة 
الأقليّــة والسّياســة اللغويّة: حالــة اللغة العربيّة في إســرائيل؛ 
العربيّــة لغة الأقليّة؟ المشــهد اللغــويّ أنموذجًــا؛ تعليم اللغة 
العربيّة للناطقين باللّغة العبريّة: ماذا تعلّمنا حتى الآن؟؛ الشباب 
العرب في إســرائيل: هويّــة عربيّة ولغة عبريّــة؟؛ مجمع اللغة 
العربيّة في إسرائيل: الوضع الراهن وتحديّات المستقبل؛ الطلاب 
الجامعيــون العرب وعائــق اللغة العبريّة: تأمــلاتّ في التجربة 
الشــخصيّة والجماعيّة. هذه الموضوعات عالجها أمارة بإســهاب 
في كتابه، فالكتاب كان بمثابة الغائب الحاضر الذي تفيّأ بظلاله 

المشاركون في المؤتمر.
    

والجديد في الكتاب تمثّل بتسليط الضوء على الإشكالات العالقة 
التي تجابه العربيّة والناطقين بها في إسرائيل، وتقديم طروحات 
عينيّــة للتغلب عليها. واقع اللغة العربية في إســرائيل ومكانتها 
يختلف عن تواجد العربية في أماكن أخرى في هذا العالم. فهي 
لغــة تقع في دائرة الصراع، وتحاول الأكثرية الهيمنة عليها وعلى 
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الناطقين بها.

العربيّــة معترف بها كلغة رســميّة في الدولة إلــى جانب اللغة 
العبريّة، لغة الأكثريّة السكانيّة. ولكن على أرض الواقع، فإنّ هذا 
الاعتراف صــوريّ لا يمنح العربيّــة المكانة الرســميّة، فالعربيّة 
مهمّشــة لدى الوســط اليهوديّ، ويرفض غالبيّة اليهود تعلّمها أو 
التحدّث بها. إنّ الحقوق الشــرعيّة التي تكتســبها العربيّة تُنتزع 
عنوةً من خلال القضاء الإســرائيليّ (محكمة العدل العليا)، الذي 
ينصف أحيانًا العربيّة ويدافع عنها من غبن السلطة والمؤسّسات.

  
المواطنــون العرب هم جزء لا يتجزّأ من الأمّة العربيّة، وتشــكّل 
اللغــة العربيّــة لغة الديــن والحضــارة والتراث بالنســبة لهم. 
فالمســائل العامّة التي تتحــدّى العربية كالازدواجيّــة اللغويّة، 
واللهجــات واللغــات الدارجــة منتشــرة لدى جميــع الناطقين 
بالعربيّــة دون اســتثناء، وهذا بدوره يثقل ســيرورة إتقان اللغة 
والتحــدّث بها بطلاقة. يضــاف إلى هذا الإشــكال، تأثير اللغات 
الأجنبيّة علــى العربيّة في الدول التي وقعــت في الماضي غير 

البعيد تحت سيطرة الاحتلال أو الاستعمار.

ففــي المشــرق العربــيّ، ثمّــة حضور للغــة الانجليزيّــة عامّة 
والفرنســيّة في لبنان خاصةً. أمّا في المغرب العربيّ فإنّ الوضع 
أصعــب، إذ اســتحوذت اللغــة الفرنســيّة علــى المواطنين في 
الماضي، فالكثير من كبار السّن يتقنون الفرنسيّة، ولا يستطيعون 
التحــدّث بالعربيّــة، ومــا زال تأثيرهــا علــى الأجيال الناشــئة 

"المتفرنسين".

مــن الطبيعيّ أن يحصل تداخل لغويّ لدى التواصل بين الأغلبيّة 
والأكثريّــة في الدولة. إلا أنّ وضع اللغة العربيّة في إســرائيل لا 
يتمثّل فقــط في الدخيل اللغــويّ، بل يتعدّاه ليشــمل الجانب 
الهويّتــيّ والثقافــيّ والرمــزيّ. اللغــة العبريّة كانت جــزءًا من 
المشــروع الصهيونــيّ، هــذا المشــروع الذي ربــط بين الأرض 
والإنســان والقوميّة. واســتمدت الدولــة مشــروعيّتها من هذا 
المنحــى، وتدعو اليوم، وبقــوّة، إلى الاعتــراف بيهوديّة الدولة، 
لتهميش الأقليّة العربيّة بشــكل مطلق. ممّا لا شــكّ فيه أن هذا 
التوجّه ســيزيد الطين بلةً فيما يتّصل مكانة اللغة العربية، فمنذ 
إنشــاء الدولــة وحتى اليوم، قــدّم الكثير من أعضاء الكنيســت 
اقتراحــات تدعو إلى شــطب العربية كلغة رســميّة في الدولة، 

والإبقاء على العبريّة كلغة رسميّة وحيدة.

العبريّــة هي لغة محدودة بمفرداتهــا وبعدد الناطقين بها، وإنّ 
عدد العرب الذين يتحدّثون هذه اللغة في إســرائيل وفي الضفة 

الغربيّة وقطاع غزةّ وهضبة الجولان، وفي الســابق جنوب لبنان 
وشــماليّ سيناء، يشــكّلون ثلث الناطقين بهذه اللغة. وهنا ثمّة 
وضع لا مثيل له في العالم، لمجموعة من المتحدّثين يقعون في 
صــراع مع لغة دولة يتقنــون التحدّث بها، تختلــف عنهم دينيًا 

وثقافيًا وأيديولوجيًا.

لقــد أدرك أمارة أهميّة أثــر العبريّة وإســقاطاتها على العربيّة، 
واعتبرها من أكثــر التحدّيات التي تجابه العربيّة في إســرائيل، 
وكرسّ لها ربع الكتاب تقريبًا. وانعكس ذلك في مناحي الأدلجة، 
تعلّم العبريّة ومناهج التدريس للتلاميذ العرب في المؤسّســات 
التعليميّة، اســتعارة مفردات من العبريّة في المجالات الحياتيّة 

المختلفة مع طرح الأمثلة، عبرنة المسميّات والمشهد اللغويّ.

هذه الموضوعات التي ســعت المؤسسة الإسرائيليّة إلى دعمها 
وتعزيزها لها وجهان: الوجه المكشوف - والذي يهدف إلى إتقان 
العبريّــة وتذويتها على حســاب لغة الأم العربيّــة، فالكثير من 
الشــباب والأكاديميّين العرب يجدون صعوبة بالتعبير عن ذاتهم 
بالعربيّــة، ويلجــأون إلى  العبريّــة بدلاً مــن المجابهة؛ والوجه 
المســتور - طمس معالــم العربيّة تاريخيًــا وحضاريًا، فالأجيال 
الناشــئة لا تعرف المواقع الجغرافيّة العربّية المحفورة في ذاكرة 
الأجــداد، ولا تدرك ما حصل للقرى المهجّــرة، التي أقيمت على 
أنقاضها المستوطنات والبلدات اليهوديّة تحت مسمّيات عبريّة. 
بل أكثر من ذلك، سنّت الكنيست مؤخراً مشروع "قانون النكبة" 
والذي يحظر على المؤسســات العربية مثل، المسارح والمدارس 
والمراكــز الثقافيّة، إحياء ذكرى النكبة. هذا القانون وغيره يصبّ 

في خانة مسح الذاكرة التاريخيّة.

والقســم الأخير من الكتاب (الباب الســادس)، الذي يعادل ثلث 
الكتاب، ناقش بإســهاب مســألة تحدّيات اللغة العربيّة، والنظرة 
إليهــا من قِبل المواطنين العرب أنفســهم، وحــاول الإجابة عن 
الســؤال ماذا فعل العرب من أجل لغتهم؟ وتمحورت الإجابة في 

ثلاثة محاور:
المحــور الأول ـ فحــص الأيديولوجيّات اللغويّة في الدّراســات 
ومدى إدراك الأحــزاب العربيّة السياســيّة والدينيّة والجمعيات 
الأهليّــة مفصلية موضوعة اللغة العربيّة. يُشــار إلى أنّ الأحزاب 
العربيّة لم تولِ اهتمامًا خاصًا للغة العربيّة إلاّ في الآونة الأخيرة، 
ما عدا الحزب الشيوعي، الذي كان له دوراً رياديًا في هذا المجال 

منذ البداية، من خلال صحيفة "الاتحاد" ومجلّة "الجديد". 

والمحور الثاني ـ المجامع اللغوية، لقد ســعى العرب إلى إنشاء 
مجمــع لغويّ، وفــي نهاية المطاف تم إنشــاء مجمعين: مجمع 
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اللغة العربيّة الرســميّ ومقرهّ في حيفا، ومجمع القاسمي للّغة 
العربيّة وآدابها ومقرهّ في باقة الغربيّة. ويدّعي المؤلف أنّ دور 
المجامع العربيّة عامّة محدود في التحديث اللغويّ، وفي الحالة 

الإسرائيليّة فهي أكثر محدوديّة، ولا تتعدّى كونها مراكز أبحاث.

أمّا المحــور الثالث - موقع اللغة العربيّة فــي وثائق التصوّرات 
المســتقبليّة، حيث ركّــزت الوثائــق على الحق اللغــويّ كحق 
جماعيّ للعرب الفلســطينيين في إسرائيل، ومن الأهميّة بمكان 
المحافظة علــى العربيّة ليس فقط من الناحية الأدائيّة، بل أيضًا 

من الناحية الرمزيّة والسياسيّة والدستوريّة والحقوقيّة.
     

ويختم المؤلف الكتاب بإجمال التحدّيات الأساســيّة التي تواجه 
العربيّة في إسرائيل ووضع إطار نظريّ لمواجهة هذه التحدّيات. 
ويؤكّد علــى ضرورة الاهتمــام باللغة العربيّة لــدى المواطنين 
العرب وعدم الاســتهانة بها، كونها لغة الذاكرة الجماعيّة والهُويّة 
القوميّة. ويخلــص إلى القول بأنّ محافظتنا علــى العربيّة كلغة 
قوميّــة يؤمّــن لنا البقاء فــي هذه الديــار، مهما تقلّبــت علينا 
الحــوادث والأزمان. ولا يتحقّق ذلك إلاّ من خلال بناء مشــاريع 
طموحة مدعّمة بإســتراتيجيّات وآليّات، تســعى إلــى بناء بيئة 
لغويّــة، تأخــذ العربيّــة الفصحى حيّــزاً في البيت والمدرســة 

والمؤسّسات الأكاديميّة.  
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تشرين الثاني 2010

لقاء طاولة مستديرة لمناقشة التصوّر المستقبلي 
للغة العربية في البلاد 

شارك العشرات من الأكاديميين والأكاديميات والقيادات التربوية 
العربية في لقاء طاولة مســتديرة، لمناقشــة التصوّر المستقبلي 
للغــة العربية فــي البلاد، وذلك ضمن مشــروع اللغــة العربية 
المشــترك للجنة متابعة قضايــا التعليم العربي و"دراســات" – 

المركز العربي للحقوق والسياسات.
افتتحــح اللقاء رئيس بلديــة الناصرة المهندس رامز جرايســي، 
رئيس اللجنة القطرية لرؤساء السلطات المحلية العربية، وأداره 

عاطف معدي مدير لجنة متابعة قضايا التعليم العربي.
وأكّد كل من رئيســة لجنة متابعة قضايا التعليم العربي، د. هالة 
اســبنيولي، ومدير مركز "دراســات"، د. يوســف جبارين أهمية 
اللغــة العربية في العملية التربوية، من جهة، وفي حقل البحث 
الأكاديمي، من جهة ثانية. وأشــارا إلى أنّ مشروع اللغة مشروع 
اســتراتيجي مستدام. واستعرض البروفيســور محمد أمارة الإطار 
الرؤيوي للتصوّر المســتقبلي مشــيرا إلى محاور العمل في هذا 
الحقل واستراتيجاته متوقفا عند جوانب في مكانة اللغة العربية 
فــي الدولــة والمجتمع العربــي. وقد ناقــش أطروحته كل من 
بروفيســور جــورج قنازع ود. غالــب عنابســة والصحفي وديع 

عواودة والكاتب مرزوق الحلبي.
ومــن المقــرر أن يتواصل العمل في هذا المشــروع لجهة طرح 
تصور مســتقبلي للغة العربية على المجتمــع العربي بفعالياته 
وهيئاته ومؤسساته كجزء من السعي إلى تطوير سياسات لغوية 

والتوصل إلى إدارة اللغة بشكل يعيد لها اعتبارها وحيوتها.

ندوة في مدينة الطيبة حول التعليم العربي في 
القرن الـ21

"المناهج التعليمية لا تعكس الشخصية الفردية للمواطن العربي 
ولا هويته الجماعية. والمنظومة القيمية التي تتبناها المدرســة 
العربية غير قادرة على التعامل مع هذين الموضوعين" ـ هذا ما 
قال البروفيســور محمد أمارة، رئيس المجلــس التربوي العربي 
ومديــر وحدة الأبحاث في "دراســات" - المركز العربي للحقوق 
والسياســات، خــلال ندوة نظمهــا المركز بالتعــاون مع جمعية 
"تشرين" لإحياء الثقافة في مدينة الطيبة، تحت عنوان "التعليم 

العربي في مطلع القرن الـ21:  تحديات الهوية والمواطنة". 
شــارك في الندوة د. هالة اسبنيولي رئيســة لجنة متابعة قضايا 
التعليــم العربــي، ود. قصي حاج يحيى الباحــث والمحاضر في 
كلية بيــت بيرل، بحضور العشــرات من التربويين والناشــطين 

السياسيين والاجتماعيين.
وكان افتتــح الندوة وأدارها ســاجد حاج يحيــى، رئيس جمعية 
"تشــرين". وشرح مدير مركز "دراســات" د. يوسف جبارين دور 
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المركــز العلمي والمهني في الأبحاث الإســتراتيجية للسياســات 
الجماهيرية والحقوقية، وأعقب المداخلات نقاش حيوي شــارك 

فيه لفيف من الحضور.

كانون أول 2010 

مؤتمر صحفي حول العنف في المجتمع العربي 
وسبل مواجهته

أكّد البروفيســور محمد حــاج يحيى إنّ تزايــد مظاهرة العنف 
والجريمــة في المجتمع العربي بات يتخــذ ملامح حرب أهلية، 
معتبرًا أن المجتمع يعيش حالة من الخدر النفســي في مواجهة 
ذلــك، وتوقع أن تــزداد ظواهر العنف والجريمــة في المجتمع 
العربــي أكثر وأكثر ـ جاء هذا خــلال مؤتمر صحفي عقده مركز 
"دراسات" في مكاتب اللجنة القطرية لرؤساء السلطات المحلية 
العربيــة ولجنة المتابعــة العليا للجماهير العربيــة وبرعايتهما، 
بمناسبة صدور العدد الثالث من "كتاب دراسات"، كتاب الأبحاث 

السنوي لمركز دراسات.
وتحــدّث في المؤتمر الصحفي كلٌ من المهندس رامز جرايســي 
رئيــس بلدية الناصــرة واللجنة القطرية، والســيد محمد زيدان 
رئيس لجنة المتابعة، والدكتور يوســف جبارين، مدير عام مركز 

دراسات.
وقدّم البروفيسور حاج يحيى، وهو محاضر في العمل الاجتماعي 
في الجامعة العبرية في القدس، عرضًا وتحليلاً لمعطيات جديدة 
حول تفشي ظاهرة العنف واسعة الانتشار في المجتمع العربي، 

وتوصيات عملية لمواجهتها على مختلف الأصعدة. 

كانون الثاني 2011

يوم دراســي في بيت بيرل فــي موضوع دوافع 
اختيار مهنة التدريس

عقد مركز دراســات  ومركز أبحاث اللغــة والتربية والثقافة في 
المجتمع العربي في المعهد الأكاديمي لإعداد المعلمين العرب 
في الكلية الأكاديمية، بيت بيرل، يوما دراســيا حول اختيار مهنة 

التعليم، حضره مئات الطلاب العرب.
تناولت الجلسة الأولى التي أدراها د. غالب عنابسة الدوافع من 
وراء اختيــار مهنة التعليــم. قدم د. علي وتد مســحًا عامًا حول 
الكليات الموجودة حاليًا لإعداد المعلمين العرب في إســرائيل. 

وتبيّن من دراسة أجراها د. سامي محاجنة، أن %40 من الطالبات 
المتأهــلات للتدريس اخترن مهنة التعليم عن رضا، بينما أجابت 
%20 مــن الطالبــات اللاتي شــملهن البحث أنّ مهنــة التعليم 

فُرضت عليهن فرضا! 
وقد عرض د. رائد زيدان بحثًا يستعرض الدوافع وراء اختيار مهنة 
التعليــم لدى الطلاب العــرب وأبرزها مكانــة اجتماعية ودخل 
شهري مقبول وعطل عديدة خلال السنة ومهنة مريحة وساعات 
عمل مريحة واســتقرار وأمان وظيفي حيــث يتم تثبيت المعلم 
فــي وظيفته بعد ثلاث ســنوات. هذا، إضافة إلــى عوامل أخرى 
كضغط العائلــة وعدم وجود بديل أو بســبب القرب الجغرافي 

للكليات من أماكن سكن الطلاب.
أدارت الجلســة الثانية د. أســمهان مصري - حرز الله ، وتحدثت 
فيها د. كيتي وتد عن " شعور الطلاب العرب في الكليات العبرية 
لتأهيــل المعلميــن بالغربة وتدني حصانتهــم الذاتية وانعكاس 
ذلك على قدرتهم في مواجهة التحديات الاجتماعية والأكاديمية". 
وقالــت د. ماري توتــري "إنّ غالبية الطلاب العــرب لا يعلمون 
بوجــود خدمــات مثــل المنــح ودروس مســاعدة وغيرهــا ولا 
يســتعينون بها، كمــا أنهم يجــدون صعوبة مع اللغــة العبرية 
ويشعرون بوجود ســلوك عنصري من زملائهم وبالتمييز ضدهم 
في الكلية".  واســتعرضت د. أورلي ســيلع بحثًــا حول موضوع 
النزاهــة الأكاديميــة، تبيّن منــه أن "الشــعور بالغربة والضغط 
الاجتماعــي من قبــل الأهل للنجاح بأي ثمــن، كانا من العوامل 
الأساســية التي ساهمت في تفشي ظاهرة الغش في الامتحانات 
والوظائف بين الطلاب العرب في كليات إعداد المعلمين، حيث 
تصــل نســبة هــؤلاء %73 مقابل %26 مــن الطــلاب اليهود".  
وعرضــت د. إيلانه باول ود. روني راينغولند نموذجًا للحوار بين 
الثقافــات، من أبرز توصياته:"تعليم مــواد يحضرها طلاب عرب 
ويهــود معًا بهدف فتح مجال للحوار، وتعليم مواد في المواطنة 

والتسامح وغيرها".
وتحدثــت الطالبة تســنيم طيبي عن تجربتها الشــخصية، حيث 
التحقت بالكلية مضطرة لكن بعد ســنة ونصف قررت أن تمارس 
التعليم كرســالة وليس كمهنة فقــط. وتحدثت الطالبة آلاء حاج 
يحيى عــن "الصدمة الحضاريــة لدى الطالــب العربي وحاجته 
للاندمــاج من جهة والحفــاظ على الخاصيــة والهوية، من جهة 

ثانية".
وفــي تلخيصه لليوم الدراســي، أكد د. أيمــن إغبارية ،" أنّ على 
الباحــث أن يكون مؤثراً في المجتمــع أيضًا، لا أن يكتفي بعرض 
المشــاكل. عليه أن يُسهم في طرح الحلول لها". وأضاف:"تحاول 
بعــض الكليات إجراء تغييرات ولكنها رمزية فقط بدون أن تغيّر 
مبناها وسياستها الاقتصادية والثقافية.لقد حان الوقت لنضال من 

أجل تغيير جوهري في هذه الكليات".
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زيارة ميدانية إلى مدينة عكا  
قام العشرات من أعضاء المجلس التربوي العربي ولجنة متابعة 
قضايــا التعليم العربي و"دراســات" – المركــز العربي للحقوق 
والسياســات، بزيارة إلى مدينة عكا، بمرافقة وشرح السيد سامي 
هواري والمربي عبد حماد والطالب الجامعي إبراهيم هندي من 
مجموعــة "عكادميــون"، تخللتها زيارة إلى عــدد من المدارس 
والمؤسســات التربوية والأهلية في المدينــة، وجولة في البلدة 

القديمة.
افتتحــت الجولــة بزيارة إلى حي بســاتين الرمــل (بربور) غير 
المعترف به، ثــم توجه الوفد لزيارة مدرســة المنارة الابتدائية، 
التــي تم بناؤها بعد حكم قضائي مــن المحكمة العليا. بعدها، 
توجه الوفد إلى مقرّ جمعية النساء العكيات، ذات الباع الطويل 
فــي مجال التربية والتعليم وخصوصًا الطفولة المبكّرة. ثم وصل 
الوفد إلى منطقة الفنار وقام بجولة في حي رقم 10 المستهدف 

من قبل المؤسسات والسلطات ورجال الأعمال.

التغييــرات الجديدة في امتحان البســيخومتري 
تعمّق الفجوات 

اتخــذ المركــز القطــري للامتحانــات والتقييــم ولجنة رؤســاء 
الجامعــات، مؤخراً، قرارًا بإجراء تغييــرات في امتحان التصنيف 
للجامعات (البسيخومتري)، تقضي بإضافة فصل في الإنشاء، إلى 
جانب فصول التفكير الكلامــي (%40) والتفكير الكمّي (40%) 
واللغــة الإنجليزية (%20). كما ســيتم تغيير طريقة احتســاب 
العلامــة بموجب المواضيع الذي يطلــب الممتحن القبول إليها، 
وطريقة توزيع علامات المكافــأة (البونوس) في المواضيع التي 
يُمتحــن فيها الطلاب بمســتوى 5 وحــدات تعليمية في امتحان 

البجروت.

وأكّــدت لجنة متابعة قضايا التعليم العربي و"دراســات" المركز 
العربي للحقوق والسياسات ومركز "حراك" لدعم التعليم العالي 
في المجتمع العربي في بيان مشترك إنّ "امتحان البسيخومتري 
يحتاج إلــى تغييرات جوهرية وشــمولية، خصوصًــا في الفصل 
الكلامي باللغة العربية، لكــن الوجهة العامة التي تتمخّض عنها 
هذه التغييرات هي تعميق وتكريس الفجوات القومية والطبقية 
في منالية التعليم العالــي بين الطلاب اليهود والعرب، والطلاب 
من الطبقات الميســورة وتلك المســتضعفة، والطــلاب الذكور 

والطالبات الإناث". 
وكانت المؤسســات الثلاث قد أعدّت وثيقة موقف مهنية شاملة 
حول امتحان البســيخومتري ومشــاكله وبدائله، وطالبت وزارة 
التربيــة والتعليــم ومجلــس التعليــم العالي والمركــز القطري 
للامتحانات والتقييم بإقامة طاقم مهني مشــترك لبحث موضوع 
امتحان البسيخومتري والفجوات الكبيرة بين تحصيل الممتحنين 

العرب واليهود فيه.

ارتفاع بنســبة %22 في جباية ضريبة "الأرنونا" 
في المجتمع العربي

بيّــن تحليل لمعطيــات وزارة الداخليــة أعــدّه د. رفيق حاج، 
الباحث في "دراسات" – المركز العربي للحقوق والسياسات، أنّ 
ارتفاعًا نســبته %22 طرأ على دفع الضريبة البلدية "الأرنونا" في 
القرى والمدن العربية في البلاد، حيث ارتفعت النسبة من 41% 

عام 2008 إلى %50 عام 2009. 
كما تبيّن أنه منذ العام 2005 بلغت نســبة الارتفاع %83، حيث 
كانــت نســبة الجباية آنــذاك %18 فقــط، وأنّ نســبة الجباية 
المتراكمة (أي التي تشــمل الديون القديمة) ارتفعت من 30% 

عام 2008 إلى %33 عام 2009.
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وتشــير المعطيات إلى علاقة واضحة بيــن التدريج الاجتماعي- 
الاقتصــادي للبلــدة من جهــة ونســبة التجاوب ودفــع ضريبة 
"الأرنونا". ففي البلدات المدرجة ضمن العنقود الأعلى (الأغنى) 
بلغــت نســبة الجباية %78، مقابــل %40 في العنقــود الأدنى 

(الأفقر).
وقال رئيس اللجنة القطرية ورئيس بلدية الناصرة المهندس رامز 
جرايســي تعقيبًا: هذا الارتفاع بحد ذاتــه جيّد وندعو جماهيرنا 
لدفــع مســتحقاتها أولاً لأنها تســهم فعليًا في زيــادة المدخول 
الذاتي الذي يشكّل في أحيان كثيرة شرطًا للحصول على ميزانيات 
من الحكومة؛ وثانيًا لأن هذا يؤكد عدم صحّة ادعاءات الحكومة 
وكأنّ أزمة السلطات المحلية العربية مردّها الأساسي تدنّي نسب 
الجباية، وليس التقليصات الكبيــرة والمتواصلة وخصوصًا في ما 

يُعرف بـ "هبات الموازنة".

شباط

اختتام دورة البحث العلمي
شــارك عشــرون طالبة وطالبًــا عربيًا من مختلــف التخصصات 
الأكاديمية فــي اللقاء الاحتفالي باختتام دورة علمية هي الأولى 
من نوعها حول "مهارات الكتابة العلمية في العلوم الاجتماعية"، 

نظمها "دراسات" المركز العربي للحقوق والسياسات.
أشــرف على الدورة ودرسّــها مهند مصطفــى، الباحث في مركز 
"دراســات"، وشــملت محاضــرات ومداخــلات قدمهــا كل من 
البروفيســور محمد أمارة ود. أيمن إغبارية ود. ماري توتري ود. 

نهاد علي، في زوايا وجوانب عديدة في البحث العلمي.
وشــارك في اللقاء الختامي للدورة الدكتور يوسف جبارين مدير 
مركز "دراسات" الذي أشار إلى أهمية هذا المشروع في النهوض 

بمستوى البحث العلمي في صفوف الطلاب الجامعيين العرب.
 وأكــد مهند مصطفــى أن الدورة حاولت التجــاوب مع الطلاب 
العــرب القادمين من جهاز التربية والتعليم العربي الذي لا يركّز 
على مهارات البحث والكتابة العلمية. وشارك في اللقاء الاحتفالي 
المربي عايد على الصالح الذي أكد على أهمية مساهمة الدورة 
فــي النهوض بالبحث العلمي في المجتمــع العربي. وتم توزيع 

شهادات تقديرية رمزية للمشاركين والمشاركات في الدورة.

مركز دراســات: مكانة اللغة العربية مُشتقة من 
كوننا أصحاب الوطن الأصليين 

ناقشــت لجنة الدســتور والقانون البرلمانية التي يترأســها عضو 

الكنيســت "دافيد روتم" من حزب "يســرائيل بيتنو" مشــروعي 
قانون عنصريين جديدين، ، يقضيان بإلغاء المكانة الرسمية للغة 
العربية كإحــدى لغتي الدولة الرســميتين وتحويلهــا إلى "لغة 
ثانويــة". وينــصّ مشــروعا القانــون اللــذان تقدّم بهمــا عضوا 
الكنيســت، أرييه إلداد، وأرييــه طبايب، على إبطال التشــريع 
الانتدابــي في فلســطين مــن العــام 1922 الذي أقــرّ العربية 

(والعبرية والإنجليزية آنذاك) كلغات رسمية. 
وأكد مركز "دراســات" - المركز العربي للحقوق والسياسات، إنّ 
"مشــروعي القانــون العنصرييــن يندرجان ضمن سلســلة من 
التشــريعات العنصرية المتطرفة، التي أصبحت هاجسًا برلمانيًا 
وحكوميًــا محمومًــا في الســنوات الأخيرة، مثل "قانــون الولاء" 
للدولة اليهوديــة والصهيونية وقانون حظر إحيــاء ذكرى النكبة 
وغيرهــا من القوانيــن الهادفة لضــرب حقــوق ومكانة وهوية 
الجماهير العربية الفلسطينية في البلاد". وقال مدير "دراسات"، 
الأخصائي الحقوقي د. يوسف جبارين إنّ "رسمية اللغة في البلاد 
مُشــتقة مــن أصلانيــة الفلســطينيين وكونهم أصحــاب الوطن 
الأصليين، وهو ما تترتب عليه بموجب القوانين والأعراف الدولية 
حقــوق قوميــة جماعية، في صلبهــا حقهم فــي حماية لغتهم 

وهويتهم القومية وتطويرها بحرية".

آذار

يوم دراسي في كلية التربية في جامعة حيفا
عقدت كلية التربية بالتعاون مع مركز "دراســات" حلقة دراسية 
في الكلية للطاقم الاكاديمي والتدريسي  حول تأهيل المعلمين 
العرب، حيث تم اســتعراض عينة من الأبحاث التي ســتصدر في 
مشروع المركز حول هذا الموضوع. قدم كل من د. ماري توتري 

ود. ابراهيم محاجنة ود. حروتا فارتهايم أبحاثا في هذا الشأن.

يوم دراســي حول تأهيل المعلميــن العرب في 
كلية أورانيم

بالتعاون بين "دراســات"، وكلية "أورانيم" للتربية، تم تنظيم يوم 
دراســي حول تأهيل المعلمين العرب في إســرائيل، بمشــاركة 
مجموعــة نوعية من الباحثين والمحاضريــن والمهتمين العرب 

واليهود.
افتتحت الطاولة كل من مديرة الكلية د. مادي فليتســكر- بولك 
ومدير "دراســات" د. يوســف جبارين. تمحــور الجزء الأول من 
اليوم الدراســي، الذي أداره د. نير رسيســي، في "بُعد التعدّدية 
الثقافية لدى الطلاب العرب في كليات تأهيل المعلمين العبرية". 
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وتحــدث المحاضــر وليــد ملا عن تأرجــح الطــلاب العرب بين 
الاغتراب والهامشــية، من ناحية، وفرص التغيير من ناحية ثانية. 
وقدمت هدى قاسم وجهة نظر استشارية عن الطلاب العرب في 
كليــات تأهيل المعلمين العبرية؛ ثم عرضت نضال هريش نتائج 
بحثها حول تصوّر وظيفة المرشــدة التربوية العربية في الكليات 

العبرية والعربية.
 أما الجزء الثاني من اليوم الدراســي فقد أدارته د. أورلي ســيلع 
مــن كليــة أورانيم، وجاء تحت عنــوان "بُعد النــوع الاجتماعي 
(الجندر) في تأهيل المعلمين العرب في إســرائيل"، قدّمت فيه 
د. مــاري توتري مداخلة عــن مدى تقدّم النســاء العربيات في 
الأكاديميا الإســرائيلية؛ وعرض د. ســامي محاجنة من كلية بيت 
بيــرل نتائج بحثه حــول أنماط الطالبات العربيــات الملتحقات 
بكليــات تأهيل المعلمين ومــدى رؤيتهن للتعليم كرســالة؛ ثم 
تحدثت د. تمار شــابيرا عن المعلمات والمديــرات في التعليم 

العربي ودورهنّ في تطوير مكانة المرأة العربية.

مركز "دراسات" يكرمّ البروفيسور رياض إغبارية
كرمّ "دراسات" ـ المركز العربي للحقوق والسياسات البروفيسور 
رياض إغبارية، رئيس كليــة الصيدلة في جامعة بن غوريون في 
بئر الســبع، بمناســبة حصوله على درجة بروفيسور من مجلس 

التعليم العالي. 
وقد شــارك فــي التكريم طاقــم وإدارة المركــز ومجموعة من 
الأكاديميين والنشــطاء الجماهيريين،  وذلك خلال يوم تخطيط 
استراتيجي لمركز "دراســات". وتحدث مدير "دراسات" الدكتور 
يوســف جبارين الذي أكد على النجــاح الأكاديمي الكبير الذي 
حققه البروفيســور رياض في مسيرته الأكاديمية ودوره في دعم 

التعليم العالي العربي في البــلاد عمومًا وفي الجنوب خصوصًا. 
وألقى البروفيســور محمد أمارة رئيس المجلــس التربوي كلمة 
تحدث فيها عن دور البروفيسور رياض على المستوى المجتمعي 
والجماهيري وخصوصًا في قضايا دفع التعليم العالي والأكاديمي 
العربي، وأشــاد بمثابرته في هذا الخصوص من خلال المشاريع 

التي يقوم بها في إطار الجامعة وخارجها.
وتحــدّث البروفيســور إغبارية الــذي قدم محاضــرة عن تبلور 
القيــادات الأكاديميــة العربية في الجامعة الإســرائيلية ودورها 
الهــام والقدرات الكبيرة التــي تحملها والحاجة إلى دفعها لدعم 

المجتمع العربي، وان تكون شريكة في همومه وقضاياه. 

نيسان

عــرض قضايا الأقليــة العربية فــي مؤتمر دولي 
حول الأقليات في حوض المتوسط

بمبــادرة مــن المركــز الإيطالي للســلام في الشــرق الأوســط، 
وبالتعاون مع المجلس الأوروبي والمفوضية الأوروبية، عُقد في 
مدينــة تورينــو الإيطالية مؤتمــرٌ دوليّ حول الأقليــات القومية 
والدينية في دول حوض البحر الأبيض المتوســط، بمشاركة نخبة 
من الاختصاصيين والسياســيين ونشــيطي حقوق الإنســان من 

ضفتي المتوسط.
تناول المؤتمر الذي اســتمر يومين حــالات العديد من الأقليات 
القومية والدينية مثل حالة الأكراد والأرمن في تركيا، والألمان في 
شــمال إيطاليا، والأقبــاط في مصــر، والغجر فــي دول أوروبا، 

بالإضافة إلى حالة الأقلية العربية الفلسطينية في إسرائيل.
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وخصّص المؤتمر جلسة مركزية لحالة الأقلية العربية في إسرائيل 
قــدم  خلالها الحقوقي د. يوســف جبارين، المحاضر في جامعة 
حيفا ومدير "دراســات" - المركز العربي للحقوق والسياســات، 
مداخلة شاملة عن الحقوق الجماعية للأقليات القومية والأصلية، 
طرح خلالها قضايا التمييز ضد الأقلية العربية الفلسطينية كحالة 
رائــدة لأقلية قومية وأصليــة تناضل من أجــل حقوقها القومية 

المتساوية. 

حلقــة دراســية عن كتــاب "اللغــة العربية في 
إسرائيل: سياقات وتحديات"

عقــد مركز أبحاث اللغة والتربيــة والثقافة في المجتمع العربي 
في إســرائيل حلقة دراسية بالتعاون مع قسم اللغات في الكلية 
الأكاديميــة بيت بيرل ومركز دراســات ـ المركز العربي للحقوق 
والسياســات، حول كتاب "اللغة العربية في إســرائيل: ســياقات 
وتحديات" للبروفيسور محمد أمارة والصادر عن مركز "دراسات". 
حضر الحلقة الدراســية طلاب وطالبات أقســام اللغــة العربية 
والعبرية والإنجليزية في المعهد العربي لإعداد المعلمين العرب 

في الكلية الأكاديمية بيت بيرل. 
رحّب بالحضور كل مــن د. عادل مناع، رئيس المعهد الأكاديمي 
لإعــداد المعلمين العرب ورئيــس مركز أبحاث اللغــة والتربية 
والثقافة في المجتمع العربي في إســرائيل، والســيد حسام أبو 

بكر، عضو الهيئة الإدارية في مركز دراسات. 
أدار جلســة المداخــلات د. غالب عنابســة، رئيس قســم اللغة 
العربيــة وآدابها، في المعهد الأكاديمي لإعداد المعلمين العرب. 
وناقــش الكتــاب كل من د. ألــون فراغمان، رئيس قســم اللغة 
العربية وآدابها في مدرســة التربية في الكليــة الأكاديمية بيت 
بيرل، والكاتب الصحفي مرزوق الحلبي ود. عبد الرحمن مرعي، 
رئيس قســم اللغة العبرية وآدابها، الكلية الأكاديمية بيت بيرل. 

وعقب على المداخلات بروفيسور أمارة.

مؤتمر مشترك حول التربية للمواطنة 
نظم كل من "جمعية حقوق المواطن" و "دراســات"، في مدينة 
الناصــرة مؤتمراً تربويًا بعنــوان "تحدّيات تربويــة في مواجهة 
العنصريــة"، ناقــش دور التربيــة فــي مواجهة تفشّــي ظاهرة 
العنصريــة وتراجع القيم الديمقراطية في المجتمع الإســرائيلي، 

وخاصة في صفوف الأجيال الشابة.
أكّد د. يوسف جبارين مدير مركز "دراسات": "أهمية التعاون مع 
قــوى وفعاليــات يهوديــة تشــاركنا الرفــض القاطــع للقوانين 
والمخططات العنصرية". وقال شــرف حسان، مدير قسم التربية 

في جمعية حقوق المواطن إن البرامج والنشــاطات القائمة في 
جهــاز التربية والتعليــم غيـر كافية لوقف هــذا المدّ العنصري 

الخطير في صفوف الطلاب.
شــمل برنامج المؤتمــر مداخلات لباحثيــن وعاملين في الحقل 
التربوي والجمعيات الأهلية، وعروضا لمشاريع طلابية. وتحدث 
فيــه كل من رئيس بلدية الناصرة، المهندس رامز جرايســي، ود. 
عادل منــاع - مدير معهد بيت بيرل لتأهيــل المعلمين العرب، 
والبروفيســور غابي سولومون من قسم التربية في جامعة حيفا، 
ود. ميري توتري - رئيسة قسم المدنيّات في كلية أورنيم، ونبيلة 
إســبنيولي - مديرة مركز الطفولة، ومريام درموني- مديرة قسم 
التربيــة والمدنية والديمقراطي في مركــز التكنولوجيا التربوية، 

ومحمد زيدان - مدير المؤسسة العربية لحقوق الإنسان. 

ندوة عن الثورات العربية
نظمت دارة الثقافة والفنون و"دراسات"- المركز العربي للحقوق 
والسياســات ندوة ثقافية حول الثورات العربية، وذلك في قاعة 

دارة الثقافة والفنون في الناصرة.
وشــارك في الندوة كل من الدكتور يوســف جبارين مدير مركز 
"دراســات"، والدكتورة ميري توتري المحاضرة في كلية "أورانيم" 
والمختصــة في السياســات الإعلاميــة، والســيد مهند مصطفى 
المحاضر في كلية الدراسات الأكاديمية "أور يهودا" والباحث في 
مركز "دراســات". وأدارت الندوة وحاورت المحاضرين الصحفية 

آمال شحادة.

ندوة في كلية سخنين عن تأهيل المعلمين
نظم قســم الدراسات العليا في كلية ســخنين لتأهيل المعلمين 
ندوة خاصة بمناســبة إصدار كتاب من تأليف د. خالد حســني 
عرار عن مركز دراســات – المركز العربي للحقوق والسياســات 
بعنوان "د. سامي مرعي (1940-1986) الإنسان، الرؤيا، المشروع 
والإرث الثقافــي – دراســة ميدانيــة وتحليليــة"، وذلك بحضور 
بروفيســور محمود خليل، رئيس الكليــة ونزيه بدارنه مدير عام 
الكلية، وبروفيســور ريئوفين لازاروفيتش المستشــار الأكاديمي 
للكلية، ود. مالك يوســف العميد الأكاديمي لقســم الدراســات 
العليا، وبروفيســور ميخائيل كلايندر رئيس قسم الدراسات العليا 
في الكلية، وبمشاركة المحاضرين وطلاب قسم الدراسات العليا.

افتتح الندوة وتولى عرافتها بلال شلاعطة الناطق الإعلامي بلسان 
كلية ســخنين لتأهيل المعلمين. رحب بروفيسور محمود خليل 
رئيس الكلية بالحضور. بعدها، قام الباحث في مركز دراســات - 
المركز العربي للحقوق والسياسات، مهند مصطفى بالتطرق إلى 
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أهمية الكتاب وما يعرضه من مضامين. بعد ذلك، تمّ عقد ندوة 
ثقافيــة شــارك فيهــا بروفيســور راحيــل هرتــس- لازاروفيتش 
المحاضــرة في جامعــة حيفا من خلال مداخلــة حملت عنوان 
"الهوية والديانة عند الطلاب العرب". وعرض الدكتور خالد عرار 
مــن مركز التعليــم الأكاديمي (أور يهــودا) وجامعة تل – أبيب 
محاضرة قصيرة بعنوان "الفكر التربوي لســامي مرعي". وأنهت 
الندوة رفيقة دربه الدكتورة مريم مرعي – ريان الباحثة والكاتبة 
من خلال مداخلة حملت عنوان "سامي مرعي الإنسان والأصالة".  

مداخلــة نوعيــة حــول أوامــر الهــدم الإدارية 
للمحامــي قيــس ناصر خــلال أبحــاث المؤتمر 

السنوي لقضايا الأرض والمسكن
عرض المحامي قيس ناصر دراســة موســعة وقيمة حول ضائقة 
الســكن غي البلدات العربية وأوامر الهدم الإدارية، وذلك خلال 
أبحــاث المؤتمر الســنوي لقضايا الأرض والمســكن شــرح فيها 
المســار الذي تســلكه لجان التنظيم لهدم بيوت بواسطة أوامر 
الهدم الإدارية، كمــا وتطرق ناصر إلى التغييرات الســلبية التي 
أجراها قانون التخطيط والبناء الجديد في هذا الخصوص، والتي 
من شــأنها أن "تزيد الطين بلة" بالنســبة لأصحــاب البيوت غير 
المرخصة والمهددة بالهدم. (يمكن الإطلاع على الدراسة الكاملة 

على موقع المركز العربي للتخطيط البديل).
وكان المركــز العربــي للتخطيــط البديل ومركز مســاواة نظّما 
المؤتمــر الســنوي حول قضايا الأرض والمســكن. شــاركت فيه 
فعاليات عربية ولفيف من الباحثين والباحثات العربي في قضايا 

الأرض والمسكن.

حزيران

يوم دراسي في كلية "أحفا" في النقب
"ما هي خصوصية تأهيل المعلمين العرب؟ - رؤية لدور المرشد 
التربــوي وصورة الخرّيج المنشــودة"، عنوان يوم دراســي عُقد 
بالتعاون بين "دراســات" ومســار التعليم العربــي- البدوي في 
الكلية الأكاديمية للتربية "أحفا" في النقب، شــارك فيه عشرات 
الطــلاب والطالبــات العرب الذين يتعلمون في المســار الخاص 

ولفيف من المحاضرين في الكلية.
افتتحت الجلسة نائبة رئيس الكلية بكلمة ترحيبية. ثم تحدث د. 
أيمن اغبارية من قسم القيادة والسياسات التربوية بجامعة حيفا 
ومركز "دراسات" حول مشروع تأهيل المعلمين العرب والحاجة 
إلــى قراءة نقدية لواقع تأهيل المعلمين العرب في البلاد. وقدم 
سبســتيان لورين من برنامج الديمقراطية وحقوق الإنسان ببعثة 
الاتحــاد الأوروبي فــي البلاد، تحيــة الاتحاد الأوروبــي الداعم 
للمشــروع مشــيراً إلى حيويــة الحوار والأبحاث حــول مواضيع 
المؤتمر. وأدار الجلسة د. شاهر المكاوي المركّز التربوي للمسار 

العربي-البدوي في كلية "أحفا".
شــارك في الجلســة الأولى كل من د. كيتي وتد من كلية "دافيد 
يلين" ود.  ديانا دعبول من كلية "دافيد يلين" ود. سامي محاجنة 
من كلية "بيت بيرل"، وأدار الجلســة موســى أبو غانم من كلية 
"أحفا". وتطرق المتحدثون الى دور المرشد التربوي في سيرورة 

تأهيل المعلم واندماجه في العملية التربوية.
وقــدم المحاضرة المركزية في اليوم الدراســي د. روني رينغولد 
من كلية "أحفا"، تحت عنوان "تأهيل المعلمين/ات العرب ضمن 
مســارات منفصلة في الكليات الأكاديمية للتربية: قاعدة لحوار 

متعدد الثقافات".



136

وعُقــدت الجلســة الثانية تحــت عنوان "تأهيــل المعلمين/ات 
العــرب فــي منطقــة النقب – حــوار حــول صــورة الخريج/ة 
المنشــودة"، وشــارك فيها كل من عطية أبو طه المفتش اللوائي 
فــي وزارة المعارف؛ والمربي حافظ ســيد مدير مدرســة قرية 
الســيّد؛ والطالبــة ختــام الطوري مــن كلية "أحفا"؛ ود. شــاهر 
المكاوي من كلية "أحفا"، وأدار الجلسة د. ابراهيم فريد محاجنة 

من كلية "بيت بيرل".
وقــدم المحاضرة المركزية في اليوم الدراســي د. روني رينغولد 
من كلية "أحفا"، تحت عنوان "تأهيل المعلمين/ات العرب ضمن 
مســارات منفصلة في الكليات الأكاديمية للتربية: قاعدة لحوار 

متعدد الثقافات".
وشارك في الجلسة الثانية كل من عطية أبو طه المفتش اللوائي 
فــي وزارة المعارف؛ والمربي حافظ ســيد مدير مدرســة قرية 
الســيّد؛ والطالبــة ختــام الطوري مــن كلية "أحفا"؛ ود. شــاهر 
المكاوي من كلية "أحفا". وأدار الجلسة د. ابراهيم فريد محاجنة 

من كلية "بيت بيرل".

حلقة دراسية في جامعة حيفا
نظم "دراسات" - المركز العربي للحقوق والسياسات - والمجلس 
التربــوي العربي المنبثق عن لجنة متابعة قضايا التعليم العربي 
بالتعاون مع عيادة حقوق الإنســان في كلية الحقوق في جامعة 
حيفا،  ورشــة اســتُعرضت فيهــا أبحاث  حول التعليــم العربي، 
أعدّهــا مجموعــة  مــن طلاب من عيــادة حقوق الإنســان في 

الجامعة. 
وتعالج الأبحاث الطلابيــة المكانة القانونية للتعليم العربي، من 
خلال تحليــل نقدي ومقارن لقرارات محكمــة العدل العليا في 
قضايا تعليمية مختلفة تتعلق بالتعليم العربي أو التعليم الديني 
المتشدّد (الحريدي) في إسرائيل. كما وتناولت الأبحاث موضوع 
تحديات التعليم العربي ومكانته في القانون، وتم استعراض عدة  
أطر نظرية مختلفة تشــكل  بدائل للتعليم العربي، ومن أبرزها 
إقامة إدارة مستقلة للتعليم العربي من خلال حكم ذاتي ثقافي.

شارك في أبحاث الحلقة البروفيسور محمد أمارة، رئيس المجلس 
التربــوي ود. أيمــن اغباريــة المشــرف على الأبحــاث في هذا 
المشــروع، ومهند مصطفى من مركز "دراسات"، ود. ايلان سبان، 
المحاضر في القانون الدســتوري في الجامعة والمحامية رونيت 

هالبرين مديرة العيادات القانونية في الجامعة. 

مذكــرة موقف للجنــة البرلمانيــة لبحث تمثيل 
العرب في القطاع العام

عقدت لجنة تحقيق برلمانية يترأسها النائب أحمد الطيبي، يوماً 
دراســياً مطــولاً بعنوان "دمج العــرب : من ضريبــة كلامية إلى 

تطبيق ملزم ".
إستهل "اليوم" رئيس الكنيست روبي ريفلين، بهجوم ضد القانون 
الذي إقترحه حزب "إســرائيل بيتنــا " تفضيل الذين أدوا الخدمة 
العسكرية للقبول للعمل في القطاع العام. وقال أنه يناقض مبدأ 
التمثيــل الملائم. وأضاف: "يحظــر تحويل القطاع العام إلى آلية 
لتقديــم امتيازات بــدل أن يكون قطاعا لتقديــم الخدمات لكل 
الجمهــور. ومَن يريد أن يجني ثماراً سياســية مــن هكذا اقتراح 

فإنه، عمليا، يدمّر القطع العام".
ثم إفتتح النقاشــات الدكتور أحمد الطيبي قائلاً أن نسبة العرب 
في القطاع العام تقف حالياً عند %7، أي توجد حاجة غلى 1300 
وظيفة حكومية لضمان نســبة ملائمة، وبالإضافة إلى ذلك هناك 
غياب للعرب في الدرجات الثلاث العليا . وعرض قســم الأبحاث 
التابع للكنيســت مقارنة بين إسرائيل ودول أخرى اتضح منها أن 
التمييز الحاصل في إســرائيل من حيــث تمثيل أبناء الأقلية غير 

موجود في أوروبا أو أمريكا. 
وقــدم الدكتور يوســف جبارين، مدير مركز دراســات للأبحاث، 
مداخلة طالــب فيها بتوســيع قوانين التمثيل الملائم بالنســبة 
للعرب لتشمل، أيضاً، العاملين في الشركات الحكومية وتعدادهم 
عشــرات الآلاف، والعاملين في كل الأجســام العامة والأجســام 
الممولــة من الدولــة، بالإضافة الى الشــركات التي تحصل على 
إمتيازات عمل من الحكومة والشــركات التي تحصل على عقود 

عمل من الحكومة. 
وقــد حضر أبحاث هــذا "اليوم" ممثلون حاليون وســابقون في 
الدوائــر الحكوميــة ذات الصلة ولفيف من ممثلــي الجمعيات 

العربية التي تعالج زوايا مختلفة من هذا الموضوع.

دراســة: الأم صاحبــة التأثير الأكبــر على اختيار 
ابنتها لمهنة التعليم

بيّنت دراســة أجريت مؤخراً على مئــات الطالبات العربيات في 
كليــات تأهيل المعلميــن، أنّ الأم هي صاحبة التأثير الأكبر على 
ابنتهــا لاختيار مهنة التعليم، بغضّ النظر عن مدى قناعة الطالبة 
بالمهنــة أو نيّتها الاســتمرار فيها. وكان أجرى الدراســة الباحث 
ســامي محاجنــة مــن "دراســات" – المركــز العربــي للحقوق 

والسياسات، ضمن مشروع أبحاث تأهيل المعلمين العرب. 
وطــرح محاجنة الــذي يحاضر في كلية بيت بيرل في الدراســة 
عددًا من الأسئلة التي تؤثر على أداء الطالبة المستقبلي كمعلمة.
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وبيّنت الدراســة أنّ الأم هــي صاحبة التأثير الأكبــر على ابنتها 
لاختيار مهنة التعليم، حيث كان تأثيرها متشابهًا في المجموعات 
التي تم تصنيفها. هذا، وســتصدر هذه الدراسة في كتاب خاص 
يضم مشروع أبحاث تأهيل المعلمين العرب عن مركز "دراسات".

أب 2011

عرض أزمة السكن في البلدات العربية على لجنة 
طرخطنبرغ 

استجابة لدعوة لجنة طرخطنبرغ للتغيير الاجتماعي- الاقتصادي 
حضر المحامي قيس يوســف ناصر إلى مقرّ عمل اللجنة باســم 
مركز دراســات - المركز العربي للحقوق والسياسات وشرح أمام 
أعضاء اللجنة ضائقة السكن في المجتمع العربي في البلاد. وقد 
جــاءت دعوة لجنــة طرخطنبرغ هذه لاســتماع المحامي قيس 
ناصــر بعد أن قدّم مركز دراســات للجنة ورقــة أولية حول أزمة 
السكن في المجتمع العربي، وهي ملخص البحث الشامل الذي 
أعده المحامي قيس ناصر من خلال المركز حول أزمة السكن في 
البلــدات العربية والذي سينشــر قريبا في كتــاب خاص لمركز 
دراســات. هذا وقد عبرت اللجنة عن تفهمها للشرح الذي قدمه 
المحامي ناصر معلنة انها ستعالج قضية ازمة السكن في البلدات 

العربية ايضا.
 وقد عقب د. يوســف جبارين مدير مركز دراسات على استماع 
لجنة طرخنبــرغ لورقة دراســات بقوله: "الورقــة التي قدمناها 
تعطي اللجنة صورة وافية عن أزمة الســكن في مجتمعنا العربي 
وتدعوها لنقاشها من خلال توصيات عينية تتعامل مع المعوقات 
والموانع المباشــرة للإســكان في البدات العربية. رغم تحفظاتنا 
الجديــة من تعيين هذه اللجنة إلا أننــا رأينا من الأهمية بمكان 
عــرض قضايانا أمامهــا على أمل أن يكون هنــاك ليس فقط من 

يسمع ويوصي بل من ينفذ أيضا". 

أيلول

مركز "دراسات" يدعو لوضع خطة وطنية شاملة 
لمواجهة العنف في المجتمع العربي

اعتبــر "دراســات" – المركــز العربــي للحقوق والسياســات أنّ 
اســتفحال العنف في المجتمــع العربي، وتحــوّل الجريمة إلى 
روتيــن يومي في عشــرات القــرى والمدن العربيــة، هو خطر 
استراتيجي على تطور المجتمع العربي وعلى حاضره ومستقبله، 

الأمــر الذي يتطلب وضــع خطة وطنية شــاملة، تتجند لها كافة 
الأطــر التمثيلية والسياســية والأهلية والدينيــة، لمواجهة هذه 

المظاهر والمخاطر التي باتت تهدّد كل بيت وكل فرد.
وأشــار مركز دراســات في بيان أصــدره إلى التزايــد المضطرد  
لحالات العنف والقتل في المجتمــع العربي في الآونة الأخيرة، 
والنابع من غياب ســلطة القانون وتقاعس الدولة والشــرطة في 
حفظ الأمن الشــخصي، من جهة، ومن قصور ذاتي يتجسّــد في 
ضعــف الحصانــة المجتمعية وغياب الردع وعــدم وجود تحركّ 

جماعي جدي في هذا المضمار، من جهة ثانية.

"دراسات" يســتضيف البروفيســور الفلسطيني 
ياسر سليمان 

"تجسّــد القضية الفلســطينية الأخلاقيات الإنســانية السياسية، 
والانتمــاء إليهــا هو محــك لهذه الأخلاقيــات" ـ هــذا ما أكده 
البروفيســور الفلسطيني ياسر ســليمان، الأخصائي العالمي في 
موضوع اللسانيات وأستاذ الدراسات العربية الحديثة، في جامعة 
كامبردج في لندن، في مداخلة شاملة في الناصرة بادر إليها مركز 
دراسات - المركز العربي للحقوق والسياسات، والمجلس التربوي 
العربــي المنبثق عن لجنة متابعة قضايــا التعليم العربي، تحت 
عنــوان "اللغــة والهويــة القومية فــي العالم العربــي في ضوء 
التحولات السياســية الاجتماعية". وذلك بحضور العشــرات من 

الأكاديميين والمحاضرين والمهتمين. 
افتتح اللقاء د. يوســف جبارين، مدير مركز دراسات، ثم تحدث 
بروفيســور محمد أمارة، رئيس المجلس التربوي العربي، مشيرا 
إلى العلاقة المركبة بين اللغة والهوية في الســياق العربي، مثل 

مسألة التعريب الجماهيري. 
وقدم البروفيســور ياسر ســليمان، مداخلة شاملة حول تحديات 
اللغــة والهويــة العربية وخاصــة في ضوء التحولات السياســية 
والاجتماعيــة في العالــم العربي. وتطرق المحاضــر إلى رمزية 
اللغــة وتقاطعها مع الحيــز الثقافي والدينــي والثقافي في كل 

مجتمع وعن أدوات مواجهة الهيمنة اللغوية الأجنبية. 
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ِّط ضوءًا أكاديميًا  كتاب دراســات" الثالث يســلـ
على ظاهرة العُنف وقضايا التعليم العالي

صدر العدد الثالث من "كتاب 
دراســات"، كتــاب الأبحــاث 
الســنوي الذي يصــدره مركز 
العربي  المركــز   – دراســات 
للحقــوق والسياســات، فــي 
القطــع  مــن  صفحــة   136
الكبير. ويحتــوي العدد على 
14 دراســة ومقالــة وورقــة 
بحثيــة في مجــالات عديدة، 
حقوقيــة وتربوية واجتماعية 

وبيئية.
افتتح العدد بمقدمة لمدير عام المركز، د. يوسف جبارين. وجاء 
حــوار العدد مع الباحث المتميّز بروفيســور محمد حاج يحيى، 
المحاضر في مدرســة الخدمة الاجتماعية فــي الجامعة العبرية 
فــي القدس، حول الواقع القاتم والمركّــب لموضوع العنف في 

المجتمع العربي وتشخيص أسبابه بين الموضوعي والذاتي. 
أمــا ملف العدد، فكان بعنــوان "الأكاديميا والتعليم العالي لدى 
العرب الفلســطينيين في إســرائيل"، واشــتمل على عشر أوراق 
تعالج مواضيــع مختلفة ومميزة تتعلق بالتعليم العالي؛ شــارك 
فيها كل من الاختصاصي النفسي خليل سبيت ود. أيمن إغبارية 
ود. ميري توتري والسيدة منال شلبي والباحث يونس أبو الهيجاء 
والباحث مهنــد مصطفى والباحث مروان أبــو غزالة ود. عنات 
مطار وتفاحة ســابا ود. تمار هاجر ونافا شاي والباحثة رنا زهر. 
ويُختتم الملف بورقة مركز "دراســات" حول سياسة تحديد جيل 
القبول للجامعات في البلاد، وبيليوغرافيا تعرض أبرز الإصدارات 
والمقالات الأكاديمية حول التعليم العالي العربي في إســرائيل 

في العقدين الأخيرين.
وفي باب الدراســات، يقدّم بروفيسور محمد أمارة دراسة تحت 
عنــوان "اللغة والهوية: تأثيرات وتداعيــات على التعليم العربي 
في إســرائيل"؛ وتقدّم المستشــارة التربوية إيناس جبارين بحثًا 

حول "برامج التربية للعيش المشترك كبرامج تربوية مُثلى".
ويضم باب المقالات مقالاً للباحثة نسرين مزاوي ومقالاً للباحث 
أحمــد بدران. ويُختتــم الكتاب بتقرير بالنشــاطات والفعاليات 
المركزية وإصدارات مركز دراســات للعام 2010/2009 المنصرم.

كتاب جديد للبروفيسور محمد أمارة: 
اللغة العربية في إسرائيل: سياقات وتحديات 

صــدر مؤخراً عن دراســات – 
للحقــوق  العربــي  المركــز 
والسياســات، بالتعــاون مع أ. 
دار الهــدى م.ض.، ودار الفكر 
– الأردن، كتاب "اللغة العربية 
ســياقات  إســرائيل:  فــي 
للبروفيسور محمد  وتحديات" 
أمارة، المختصّ في علم اللغة 
والسياســات  الاجتماعــي   -
اللغوية، في 304 صفحات من 
القطــع الكبيــر، مــع ملخص 

باللغة الانجليزية.
تلقي هذه الدراســة الضوء على واقع اللغة والعربية وتحدياتها 
في إســرائيل في ظل الصراع العربي-الإسرائيلي وفحص وضعية 
اللغــة العربية منــذ النكبة، وبعد قيام إســرائيل لســبر علاقتها 
بالوجود العربي- الفلسطيني في البلاد، من ناحية الهوية الفردية 

والهوية الجماعية. 
استند هذا الكتاب على ثمرة عمل على مدار سنوات طويلة في 
بحث اللغة العربية، والمخزون اللغوي، وسياسة التربية اللغوية 
للمواطنين الفلسطينيين في إسرائيل وربطها بالسياقات المحلية، 

القطرية، العربية والعالمية من عدة جوانب. 
والكتاب، دراســة لغويــة - اجتماعية، يقــدّم، ولأول مرة، تحليلاً 
شموليًا لمكانة اللغة العربية، خاصة بما يرتبط بالمجتمع العربي 
الفلسطيني في إســرائيل. ويأمل مركز دراسات أن يفتح الكتاب 
اتجاهــات جديــدة وخلاقة مــن الفكــر والحلول، وأن يشــكل 
مســاهمة جدية لإعادة اللغة العربية إلى مكانتها وتعزيز هوية 
أبنائها، في ظــل تحديات الصراع والتحديــات الثقافية في زمن 

العولمة.
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صدور كتــاب "تعليم تحت الانتظــار ـ חינוך 
בהמתנה" باللغة العبرية

العالمي  اليــوم  علــى شــرف 
لحقــوق الإنســان (10 كانون 
أصــدر  ديســمبر)،  الأول/ 
"دراســات" – المركــز العربي 
والعيادة  والسياسات  للحقوق 
الأقليــة  لحقــوق  القانونيــة 
العربية في جامعة حيفا تقريراً 
شــاملاً حــول أوضــاع ومكانة 
في  العربــي  التعليــم  جهــاز 
إســرائيل، يقدم تحليــلاً ونقدًا 
للخطــوط العريضة للسياســة 

التعليم  تجــاه  القائمة  التربوية 
العربي، ويتمحور في التقارير والتوصيات المركزية التي صدرت 
أوضاعــه. لتحســين  الأخيــرة  الســنوات  فــي 

وجــاء التقرير تحت عنوان "تعليم تحت الانتظار – السياســات 
الحكومية والمبادرات الأهلية للنهوض بالتعليم العربي" في أكثر 
من 100 صفحة، من تأليف د. يوسف جبارين ود. أيمن إغبارية، 
من مركز "دراســات" وجامعة حيفا. ويؤكــد التقرير أنّ "التعليم 
العربــي لا يعانــي فقط من عــدم الاعتراف بخاصيتــه القومية 
والثقافيــة، وانعدام المســاواة في المــوارد والنتائــج، وانعدام 
الشــراكة فــي مواقع صنــع القرار، بــل من ممارســات منهجية 

ومتواصلة من الإهمال والاستهتار، أيضا".
ويشــتمل التقرير على أربعة فصول تعرض الخطوات الحكومية 
والمبــادرات الاهلية فــي الســنتين الأخيرتين، والتــي تبيّن أنّ 
السياســات التربوية تجاه التعليم العربي هي سياســات جزئية 
قصيرة المدى، لا تلائم الاحتياجات الاجتماعية الداخلية للمجتمع 
العربي الفلسطيني في البلاد. وهي، كما يؤكد التقرير، سياسات 
تفتقر إلى رؤية شــمولية للتربية والتعليم لدى أقلية قومية تريد 
أن تكون شريكة في الإدارة وفي وضع المضامين لأبنائها وبناتها. 
ويعتبــر التقريــر أنّ هــذه السياســات متلعثمة، قوامهــا إدارة 
الفجــوات، وبالتالي فليس في مقدورها ســدّ الفجوات البنيوية 
والماديــة بيــن التعليــم العربــي والتعليم العبري فــي المدى 

المنظور.
ضمّ التقرير، الذي وضعه مركز "دراسات" والعيادة القانونية على 
طاولة متخذي القرار في الحكومة والكنيست، عددًا من المطالب 

المبدئية الضرورية لتحسين أوضاع التعليم العربي المتردية.

مشاركات أكاديمية وجماهيرية

تشرين الثاني 2010
شــارك د. يوسف جبارين مدير مركز "دراســات" في ندوة خاصة في 
مؤتمر ســدروت الســنوي في كلية ســابير حول اليهود والعرب تحت 
عنوان: "تربية مواطني المستقبل للحياة المشتركة" وذلك بمشاركة د. 
هالة اسبانيولي، عضو الهيئة الادارية لمركز دراسات، وعضو الكنيست 
ورئيس لجنة المعرف زبولون اورليف، و د. تســفي تساميريت رئيس 
الســكرتارية التربوية بوزارة المعارف.  وقد تولى إدارة النقاش محمد 

دراوشة وميريام دارموني. 

كانون الأول 2010
شارك كل من د. يوســف جبارين ود. أيمن إغبارية في المؤتمر الذي 
عقدته كلية الحقوق في جامعة حيفا وكلية التربية في الجامعة حول 
"الحق في التعليم" بمناســبة اليوم العالمي لحقوق الإنســان. وتطرق 
جباريــن واغبارية إلى التحديات التي تواجــه التعليم العربي وغياب 

الاعتراف بخصوصيته الوطنية والثقافية. 

كانون الثاني 2011
شارك الباحث مهند مصطفى من مركز "دراسات" في المؤتمر الدولي 
الــذي نظمــه معهد "مولانــا أبو الــكلام آزاد" للدراســات، في مدينة 
كالكوتــا، وقد تمحــورت مداخلة مصطفــى حلو صعــود اليمين في 

إسرائيل.

قدم د. يوسف جبارين مداخلة في "مؤتمر يافا" السنوي حول الحقوق 
الجماعيــة للأقلية العربية في البلاد، تمحــورت حول غياب الحمايات 
القانونيــة للأقليــة العربيــة كأقلية قوميــة وأصلية، وذلك بمشــاركة 

مجموعة من السياسيين ورجال القضاء من اليهود والعرب. 

شباط
شــارك الباحث مهند مصطفى من مركز "دراسات" في محاضرتين عن 
الثــورات العربية نظمت إحداها  كتلــة "اقرأ" الطلابية في جامعة تل 

أبيب، والأخرى كتلة الرسالة في الجامعة العبرية.

آذار
شــارك الباحث مهند مصطفى من مركز "دراســات" في المؤتمر الذي 
نظمه مشروع "كونراد ادناور" للتعاون اليهودي العربي في جامعة تل 
أبيــب، وذلــك في مؤتمر حول مكانــة اللغة العربيــة، وقد تمحورت 
مداخلة مصطفى حول اللغة العبريــة كعائق أمام الطلاب العرب في 

الجامعات الإسرائيلية.

شــارك  د. يوســف جبارين بمحاضــرة في المؤتمر الســنوي للمحاماة 
الجماهيرية والاجتماعية الذي تنظمه كلية الحقوق في جامعة تل أبيب 

 מדיניות הממשלה ויוזמות אזרחיות
לקידום החינוך הערבי בישראל

יוסף ג׳בארין              אימן אג׳באריה

 דיראסאת
מרכז ערבי למשפט ומדיניות

ניקה לזכויות המיעוט הערבי הקלי
הפקולטה למשפטים, אוניברסיטת חיפה
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وذلــك بمداخلة نقدية حول دور المحكمة العليا في الدفاع عن حقوق 
الأقليــة العربية بينــت محدودية  هذا الدور وانحصــاره على المفهوم 

الفرداني للمساواة على حساب المساواة الجماعية.

ألقى د. يوســف جبارين محاضرة فــي مؤتمر "التربية ضد العنصرية" 
الــذي عقد في جامعة حيفا بتنظيم كل من المركز لدراســات التربية 
للسلام في الجامعة، المركز اليهودي العربي، جمعية سيكوي، وجمعية 
مجالات. وشــاركت فــي المؤتمر أيضــا د. ميري توتــري عضة الهيئة 

الإدارية لمركز دراسات. 

ألقى بروفيســور محمد أمارة امام مداخلة شاملة أمام طلاب المدرسة 
الثانوية الشاملة في أم الفحم حول "الهوية والإنتماء". 

ألقى بروفيســور محمد أمارة مداخلة شاملة أمام طاقم المعلمين في 
مدرسة عرعرة الثانوية حول موضوع " المدرسة العربية سنة 2020".      

شارك بروفيســور محمد أمارة في مؤتمر سنوي حول المشهد اللغوي 
كحيز للقاء بين العربي والعبرية في إسرائيل عقدته كلية أورانيم.

نيسان
شــارك الباحث مهند مصطفى في محاضرة بعنوان الحركات الشبابية 
والثــورات العربية في مئة عام، تحــدث خلالها عن صراع الأجيال في 
العالم العربي، وتأثيرها على المنعطفات الهامة في النظام السياســي 

والاجتماعي العربي.

شارك د. يوســف جبارين في مؤتمر "المركز الإسرائيلي للديمقراطية" 
حول "الأقلية العربية في إسرائيل إلى جانب كل مِن د. عادل مناع، د. 
محمود يزبك وبروفيســور عزيز حيدر وبروفيسور رمزي سليمان ود. 

رباح حلبي.
قدّم  بروفيســور محمد أمارة في جمعية "نســاء ضــد العنف" حول 

موضوع "ذكورية اللغة".       

أيار
شــارك الباحث مهنــد مصطفى من مركز "دراســات" في ندوة نظمها 
مركز مدى الكرمل حول الربيع العربي، وقد تطرقت مداخلة مصطفى 
إلى الحالة التونســية وإشــكالية التحديث كأداة للســيطرة في فترة 

النظام السلطوي السابق.

شــارك د. يوســف جبارين في ســيمنار دولي نظمه صنــدوق "روزا 
لوكســمبورغ" في بروكســل حول تحديات اليســار في إسرائيل وفي 
أوروبــا، وذالــك بمشــاركة مجموعــة مــن الناشــطين السياســيين 
والأكاديمييــن من إســرائيل وأوروبا. وقدم د. جباريــن مداخلة حول 
مخاطــر صعــود اليمين في البــلاد والــى انتهاكات حقوق الإنســان 

والمواطن في القانون والممارسة.     

شــارك د. أيمن إغبارية في سلســلة محاضرات ولقاءات ضمن برنامج 

خاص لجامعة موناش في ملبورن ، أستراليا. 

شــارك بروفيســور محمد أمارة فــي مؤتمر اللغة والعــدل وتحديات 
التربية للقيم والتربية المدنية. الذي نظمه سمينار الكيبوتسات ضمن 

مؤتمر يافا للتربية التقدمية. 

شــارك بروفيسور محمد امارة في يوم دراسي حول مناهج التعليم في 
المدارس العربية أعدت له "جمعية الثقافة العربية". 

حزيران
شــارك الباحث مهند مصطفى من مركز دراســات في المؤتمر الدولي 
الذي نظمه المعهد الإسرائيلي للديمقراطية حول الدين والقومية، وقد 
قدم مصطفى مداخلة حول الدين والدولة القومية في الشرق الأوسط.

ألقى د. يوســف جباريــن محاضرة في القدس أمــام وفد من مديري 
مراكــز حقوق الإنســان في الجامعــات الأمريكية حــول واقع الأقلية 

العربية والتمييز الذي تعاني منه في القانون وفي الممارسة.

تموز
شــارك الباحث مهند مصطفى فــي الندوة التي نظمهــا مركز "مدار" 
المركز الفلسطيني للدراسات الإسرائيلية، وقدم مصطفى مداخلة حول 

الإسلام السياسي في الربيع العربي بعيون إسرائيلية.

ألقى د. يوســف جبارين محاضرة شــاملة أمام وفد مــن الأكاديميين 
الدوليين في العلوم السياســية من جامعات مختلفة من العالم حول 
واقــع المجتمــع العربي فــي البلاد وسياســات الإقصاء التــي تتبعها 

الحكومات الإسرائيلية المتعاقبة ضد أبناء وبنات المجتمع.   

آب
شــارك د. أيمن إغبارية في تشــرين الأول 2011 ، مشاركة في مؤتمر 
 Education and Conflict - Perspectives from دولــي بعنــوان
Israel/Palestine ضمن مؤسسة جورج ايكرت لدراسة مناهج وكتب 

التدريس في المانيا.  

أيلول
في أيلول 2011، إختارت شــبكة صحف "هعيــر" التابعة لصحيفة 
"هآرتس" د. أيمن إغبارية، ضمن قائمة خمسين شخصية مؤثرة في 
مجال التربية والتعليم في إسرائيل، وذلك للمرة الثالثة على التوالي.

تشرين الأول
شــارك د. يوســف جبارين في الندوة التي نظمتها جمعية اقرأ في ام 
الفحم حول الطروحات والخيارات الفلسطينية بعد أيلول، وشارك فيها 
أيضا د. اســعد غانم والشيخ كمال خطيب. وقد تطرق د. جبارين الى 
الابعــاد الحقوقية والسياســية للخيارات المطروحــة والى مرجعيات 

الشرعية الدولية حول القضية الفلسطينية.
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