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    مݏݵص: 

ولم    ٮڈدف الدراسة اݍݰالية إڲʄ تحديد Ȋعض اݍݵصائص ثقافة التعلم ࢭʏ اݝݨتمع العرȌي، فقد بات التعلم متدنيا واتجاه المتعلم؈ن نحوه سلبيا،

ɺرٮڈا دراسات  ظيفݏݳ است؈فاد المقارȋات البنائية من كفاءات وأɸداف وتواصلية ومɺام وغ؈فɸا، وركز المقال عڴʄ جوانب متعلقة بالقدرات المعرفية الۘܣ أ

بالكفاءات    سابقة حول المتعلم العرȌي حيث ɠانت جد مختلفة عما يففضه التعلم البناǿي، وȋانت Ȋعض العوامل الۘܣ ɠانت سȎبا ࢭʏ فشل تحقيق المقارȋة

افة العرȋية للتعلم من منظور البنائية  النتائج الۘܣ وعدت ٭ڈا، ما جعل أمر التقدم باݝݨتمع عن طرʈق إصلاح الفبية أمرا Ȋعيد المنال. ولقد تناولـت الثق

ل الثقافة العرȋية الإجتماعية، وɸو أمر لا بد وأن يقود إڲʄ تح؈قات ثقافية، لذا أشارت الدراسة إڲʄ إثراء الموضوع بȘناول الثقافة العرȋية للتعلم من خلا 

  نفسɺا.

ɠة بالكفاءات .ية: حلمات مفتاȋي، المقارǿية للتعلم، التعلم البناȋالثقافة العر 
 

ABSTRACT:  
The current paper aims to investigate some Arab culture of learning, it is common that achievement in 

Arab world ad attitudes towards learning are low. Yet, importing constructivist approaches is not beneficial, 
such as competency-based, objective, task-based and communicative approaches. The paper focuses on 
cognitive aspects of Arab learners as revealed by relevant literature, those qualities are so different from 
Western ones, as it is assumed by constructivist instruction. The results showed some constrains that hindered 
competency-based practices to take place or develop, so the educational reformers declared aims were not 
realized. The Arab culture of learning is examined through social constructivism, so it is actually reflect 
unavoidable cultural bias, it is recommended to address that problem from Arab culture itself. 
Keywords: Arab culture of learning, constructivist learning, competency-based approach. 

  

  : مقدمة -1

درجت الدول العرȋية عڴʄ الݏݨوء إڲʄ اݍݵفات الأجنȎية المتقدمة ح؈ن تتصاعد الإنتقادات حول الفبية ومستقبل أقطارɸا،  

  ʏات المستحدثة ࢭȋالمقار ʄتمام المصݏݰ؈ن عڴɸشأ،  وانصب جلُّ اɴا الشمالية دول المɢʈا وأمرȋتأطرت المناݠݮ التعليمية  أورو ʏالتاڲȋو

الأبرز   النȘيجة  التعلم ɸو  العام نحو  التحصيل والإتجاه  اݝݨتمعات، مع ذلك فلا يزال تدɲي  لتلك  المعرفية والإجتماعية  بالأطر 

ࢭʏ     يق وعودɸا ݍݨɺود الإصلاح الفبوي، بالرغم من Ȗعدد المقارȋات المعتمدة وأجيالɺا المستحدثة، إلا أٰڈا لا تزال Ȋعيدة عن تحق 

  . ومعظم العالم العرȌي اݍݨزائر 
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  ʄي، ولكن بالنظر إڲɠالتعليمية ـــ ضمن البارادايم التقليدي السلو ʏعة ࢭǿي ـــ وفقا للبارادايمات الشاȌوقد يُصنف المتعلم العر

للمتعلم   الفارقة  اݍݵصائص  Ȋعض  النمطي  التصɴيف  ɸذا  مثل  يخقل  فقد  وتارʈخه،  العرȌي  للمجتمع  الثقافية  اݍݵصوصيات 

ل فيه شروط التعلم. العرȌي، وʈفتب عليه الاعتماد عڴ    ʄ بيداغوجيا لا تɴܦݨم مع ثقافة المتعلم الفبوʈة ولا تُفعِّ

لم ʇُغفل المصݏݰون التنافرَ المتوقع ب؈ن اݝݰتوى الثقاࢭʏ للمناݠݮ التعليمية المتȎناة وثقافة المتعلم؈ن، فحُذف Ȋعض اݝݰتوى  

الذي لم يɴܦݨم مع الثقافة اݝݰلية، كما اشتملت عڴʄ ما ʇعف عن الɺوʈة الوطنية. عڴʄ أن الثقافة أوسع وأعمق من أن تقتصر 

ياة بما تحمله من نظرة للɢون والمɴشأ والمص؈ف واݍݰياة والموت والإله والإɲسان، وۂʏ جوانب عميقة ࢭʏ عڴʄ اݝݰتوى، فࢼܣ أسلوب ح

وɸذا ɸو  البۚܢ المعرفية والنفسية للأفراد تحدد توجɺات اݍݰياة ونمط التفك؈ف وسلوɠات تɴܦݨم ɠلɺا مع الثقافة المɴشِئة للمتعلم. 

لم يتعامل ، لذلك  (Romanowski & Karkouti, 2021)ب ࢭʏ أخذه Ȋع؈ن الإعتبار  اݍݨانب من الثقافة الذي أخفق المصݏݰون العر 

أن المقارȋة بالكفاءات الإصلاح الفبوي مع المقارȋة التدرʉسية كمنتجات ذات حمولة ثقافية Ȗعكس اݝݰيط الذي ɲشأت فيه، إذ  

 
ُ
ٱڈيِڈم محيطɺم للإسْڈلاك أ لمتعلم؈ن  بلادنا   ʏࢭ ࢭʏ ح؈ن تقدم  يبدع،  بما  الذات  وثبات  للإنتاج  محيطه  ٱڈيئه  لمتعلم غرȌي  ɲشȁت 

  والتباۂʏ بما يمتلɢون. 

 ,Miliani)التعليم لأٰڈا تتجاɸل اݝݰيط الذي تطبق فيه  التعلم و لذا "يجب اݍݰذر عند است؈فاد أفɢار ونظرʈات" متعلقة ب

العرȌي  (2012 للمتعلمَ؈ن  العرȌي، لاختلاف اݍݵلفية الثقافية  الغرȌي للتعلم لم يختف من حيث مناسȎته للمتعلم  ، ولأن النموذج 

فقد صيغ نموذج التعلم البناǿي الإجتماڤʏ ليلۗܣ حاجات اݝݨتمع الغرȌي الذي ɸو ࢭʏ طور متقدم من اݍݰضارة، ࢭʏ ح؈ن  والغرȌي،

  .تختلف حاجات اݝݨتمع العرȌي الذي يختلف عنه ࢭʏ مرحلة التطور، إذ لا يزال يتلمس طرʈقه للٔڈوض

فإن السؤال الذي يطرح نفسه  ،  (Almohideb, 2019)ومع فشل المقارȋات و المناݠݮ التدرʉسية المستوردة ࢭʏ بلوغ أɸدافɺا  

لماذا لا ʇستجيب المتعلم ࢭʏ البلاد العرȋية لمتطلبات المقارȋة بالكفاءات، إذ أن جɺود الإصلاح ركزت عڴʄ تطبيقɺا ونزالɺا ࢭʏ واقع 

الأكف اݍݨɺد  المدرس  قبل  من  تنفيذɸا  خطوات  تحديد  وتلقت  التعليمية،  ،  Fadel؛  Al-Alawi  ،2008؛  2012(فقيه،    الأقسام 

ه العمليات  )Assalahi  ،2013؛  2016 م وتوجِّ
ُ

حك
َ
، ولكن الذي لم يتلق دراسة ɠافية حوله الدراسات ɸو ثقافة التعلم العرȋية الۘܣ ت

Ȗستكشف  لذا المعرفية للمتعلم العرȌي وسلوɠاته، أي كيف يتعلم المتعلم العرȌي، وما العوامل الثقافية الۘܣ تؤثر وتحدد Ȗعلماته، 

  مقارنة بالأنموذج البناǿي.  ثقافة التعلم ࢭʏ البلاد العرȋيةɸذه الدراسة 

ومن شأن الإجابة عڴʄ مشɢلة الدراسة اݍݰالية أن تب؈ن Ȋعضا من اݍݰدود السوسيوثقافية للمقارȋة بالكفاءات، حيث لا  

يمكن أن تأȖي نفس النتائج الۘܣ أثمرٮڈا ࢭʏ دول ا لمɴشأ، وأن تفسر أيضا جانبا من تدɲي التحصيل الدرا؟ۜܣ للمتعلم؈ن العرب وعدم  

أɠل آتت  الۘܣ  للأساليب  الإيجاȌي  استجابْڈم  الإتجاه  وʈزʈد  الدرا؟ۜܣ  التحصيل  يرفع  فالذي  وأمرɢʈا)،  (أوروȋا  مɴشِڈا  بلاد   ʏࢭ ɺا 

الدراسية ومحتوʈاٮڈا أو ممارسات  للتعلمات الۘܣ تقرر لɺم، لا المقارȋة والطرائق والمناݠݮ  التعلم ɸو استجابْڈم  للمتعلم؈ن نحو 

ت الۘܣ  والميولات  المعرفية  القدرات  تلعب  إذ  الممارسات  المدرس؈ن،  وترمي  التعلم،  لنجاح  الرئʋؠۜܣ  اݝݰدد  علٕڈا  وɲشؤوا  طبعوا 

  التدرʉسية لتحف؈ق ɸذا اݍݨانب ࢭʏ المتعلم، ɠونه ɸو الفاعل الɴشط ࢭʏ العملية التعلمية التعليمية.

  : التعلم والثقافة -2

النفسية عن    Wertsch  (1991)نتقد ورȖش  إ للظاɸرة  النفس ࢭʏ عزله  الثقافية والتارʈخية والمؤسساتية علم  ،  السياقات 

ــ  ـ النفسية  البحوث  لأن  الفبوʈ؈ن،  والإصلاح  ɠالفشل  واجتماعية  ثقافية  قضايا  يخص  فيما  معارفه  تطوʈر  عن  ܿݨز  حيث 

المتحدة الأمرʈكية ࢭʏ تلك الففة ـــ تناولت مواضيعɺا بمعزل عن الثقافة والتارʈخ، ومع اشْڈار آراء فياقوȖسɢي  باݍݵصوص ࢭʏ الولايات 

 السوسيوثقافية ࢭʏ نفس الففة تقرʈبا زاد الإɸتمام باݍݨوانب الثقافية ࢭʏ دراسة الموضوعات الفبوʈة.
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نقل   وتجعل  للتعلم،  الɢونية  النظرة  عن  تختلف  والۘܣ  بنائية،  مفɺمة  والنمو  التعلم  السوسيوثقافية  النظرʈة  مفɺم 
ُ
وت

التعلم والتعليم    ʏآخر عملا  نموذڊ  ʄإڲ الثقافية، ولقد تطور من مجتمع  الناحية  بناء عڴʄ    تغ؈ف معقول من  بالكفاءات  المقارȋة 

أن التعلم المعرࢭʏ يحدث ࢭʏ سياق ثقاࢭʏ، الذي ينص عڴʄ  ففاض  يُناࢭʏ الا النموذج الغرȌي للتعلم، وɸو أمر اسȘشɢله الفبوʈون، لأنه  

  . (Woolfolk, 2021)وفق طرʈقة تحدد عناصرɸا كيف وما الذي يتعلمه الطفل كɢائن ثقاࢭʏ يتعلم حول العالم 

الطفل ينمو ࢭʏ محيط ثقاࢭʏ ينܣ وظائفه النفسية وȋۚܢ تفك؈فه والأنماط الثقافية    أن    Vygotski(2012)وʉش؈ف فياقوȖسɢي  

للسلوك، حيث تحول التفس؈فات البيɴܨݵصية للطفل إڲʄ تفس؈فات داخلية وتلعب دورا أساسيا ࢭʏ تɢوʈن العمليات العقلية. إذ  

فإنه ࢭʏ الوقت ذاته يطور عملياته العقلية، "الۘܣ لا    بʋنما ينܣ علاقاته بأقرانه وȋأعضاء اݝݨتمع من حوله وʈكȘسب ثقافته الأم

  ،(Veresov, 2017)توجد إلا ࢭʏ محيط العلاقات مع الآخرʈن وتفاعله مع أقرانه" 

الثقافة الۘܣ  ضمن  اسȘبطان الطفل لأدوات التعلم    لنموَ اون من أɸم الميɢانزمات الۘܣ تفسر ٭ڈا النظرة السوسيوثقافية  

ʇعʋشɺا، وتحوʈل أɲشطة استخدام الإشارات إڲʄ داخل عقله ليطور ٭ڈا العمليات العقلية العليا، ɠالذɠاء التطبيقي والإنȘباه الموجه،  

غ؈فه   والذاكرة وȋ؈ن  بʋنه  تحدث  الۘܣ  والعمليات  الɴشاط  فيحول  المفاɸيم،  وȋناء  داخله   (interpersonal)المنطقية،   ʄإڲ

(intrapersonal)   (Vygostky, 1978)  ذين اݍݨانب؈نɸ الفصل ب؈ن  ,Kozulin)، فالتعلم عملية فردية وسوسيوثقافية ولا يمكن 

، إذ ʇستدخل الطفل من محيطه الثقاࢭʏ العمليات الۘܣ يتكرر حدوٯڈا لتص؈ف مع الوقت عملية داخلية ʇستخدمɺا Ȋشɢل (2003

المعرفة الۘܣ ، فعفوي، حيث يضيف فايقوȖسɢي أن استدخال الأشɢال الثقافية للسلوك يتضمن إعادة بناء الأɲشطة النفسية

  .(Prawat & Floden, 1994)بالعوامل الثقافية والتارʈخية تɢون متأثرة تبۚܢ إجتماعيا 

أي متعلم من أي ثقافة  أن يجد طرح مفɺوم الثقافة العرȋية للتعلم مسوغاته ࢭʏ النظرة السوسيوثقافية أعلاه، إذ تففض 

يأȖي إڲʄ المدرسة وقد اكȘسب بۚܢ معرفية متصلة بثقافته الۘܣ ɲشأ فٕڈا، وعليه فإنه يتوقع أن يكȘسب المتعلم العرȌي إستعدادات  

الغرȌي و  الثقافة الۘܣ  Ȗʉعلمية مختلفة عن الإستعدادات التعلمية الۘܣ يكȘسّڈا المتعلم  ستخدم أدوات نفسية وثقافية من نفس 

وعليه فإن التنافر المعرࢭʏ الثقاࢭʏ الغرȌي،  نمو  البنʋت المقارȋة بالكفاءات عڴʄ أساس  وقد  وفرت له محتوى البناء المعرࢭʏ والنفؠۜܣ،  

ية للمقارȋة بالكفاءات بات فرضية مرݦݰة Ȗستدڤʏ فسس الإجتماعية الثقاوالأ العرȌي  ب؈ن الأسس الثقافية الإجتماعية للمتعلم  

التعلم عامل غاية ࢭʏ الأɸمية لبناء المعرفة  الإختبار الذي يحدث فيه   ʏعۚܣ أن السياق السوسيوثقاࢭȖ ة البنائية للتعلمʈفالنظر ،

(Mohammed & Kinyó, 2022).  

وأن    (Karagiorgi & Symeou, 2005)وȋاعتبار أن "جوɸر البنائية ɸو أن الفرد ʇعʋش ࢭʏ عالمه اݍݵاص وخفته الذاتية"  

اݍݰقيقة والواقع لʋسا مفɺوم؈ن مطلق؈ن ليتم نقلɺما إڲʄ المتعلم، فمن المعقول أن نففض أن للمتعلم العرȌي عالمه الثقاࢭʏ الذي  

 .ʇعʋش فيه وʉشɢل خفته ووظائفه العقلية بطرائق مختلفة عن مثيلاٮڈا لدى المتعلم الغرȌي

  : Ȋعض اففاضات التدرʉس وفقا للبنائية الإجتماعية -3

Ȗعامل صاɲعو القرار الفبوي العرȌي مع المقارȋة بالكفاءات عڴʄ أٰڈا الدواء الشاࢭʏ أو أٰڈا المقارȋة المعيارʈة الۘܣ تضمن تقدم  

، لذلك ʇعۚܢ الإصلاح الفبوي  اݝݨتمع، أو أٰڈا غ؈ف حساسة للثقافات اݝݰلية ومناسبة للمدرس؈ن والمتعلم؈ن من مختلف الثقافات

بالɴسبة لɺم إست؈فاد المقارȋات والمناݠݮ التعليمية، فبما أٰڈا قد نݬݰت ࢭʏ بلاد مɴشِڈا فإٰڈا حتما سȘنݬݳ ࢭʏ بلادنا، كما تقوم ɸذه 

الثقاࢭ للنموذج  Ȗعميما   ʄإڲ لʋس  ولكنه  الثقافات،  لɢل  ومناسبْڈا  التدرʉسية  المقارȋة  ɠونية  اففاض   ʄعڴ عڴʄ الممارسة  الغرȌي   ʏ

  اݝݨتمع العرȌي.
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ومن جɺة أخرى فإن المقارȋة بالكفاءات قد ɲشأت ࢭʏ مجتمع قطع أشواطا متقدمة ࢭʏ بناء اݍݰضارة، وله مشكلات اجتماعية  

بʋئة ثقافية خصبة لنمو الأفɢار والإبداعات، من قوان؈ن تحܣ الملكية الفكرʈة، وȖسɺل إɲشاء الشرɠات  تطورت ࢭʏ  خاصة به، و 

كما أن المتعلم يجد اݝݰيط محفزا له، إذ يجد نفسه ࢭʏ أنظمة ɲشطة    ،الناشئة، وأنظمة مالية عابرة للقارات تجعل الأعمال نȘنعش

أندية علمية، وȋرامج تنܣ    :لɺا تقاليد راܥݵة ࢭʏ تنمية المواɸب، من مكتبات فاعلة لɺا برامج تحفز عڴʄ التعلم بمختلف ألوانه

كنظام التقوʈم الفبوي الذي لا ʇغفل تنوع ܧݵصيات  المتعلم؈ن    ه، تܧݵصʋ  ومɺارات قراءة، وقوان؈ن تلزم اݝݰيط عڴʄ مراعاة نم

مثلا، ...  فآلة الصناعة والتكنولوجيا ࢭʏ اݝݨتمع الغرȌي متطورة جدا، وتحتاج إڲʄ كفاءات تدفع ٭ڈا إڲʄ الأمام؛ ࢭʏ ح؈ن أن اݝݨتمع  

الكفاءة بقدر ما تقيم  و اݍݨزائري لم يحسن من خصائص بيȁته الثقافية Ȋعد،   المظاɸر الشɢلية، إذ لا تزال الأرقام الۘܣ لا تقيم 

والɴسب المئوʈة ۂʏ محك النجاح لدى اݍݨɺات الرسمية والشعبية عڴʄ السواء، وطرح موضوع الكفاءات بنفس الطرʈقة الۘܣ تطرح  

ضرورة العودة   ࢭʏ الغرب قد يَئِدُ الفكرة ࢭʏ مɺدɸا، وɸو ما Ȗش؈ف إليه نتائج التحصيل الدرا؟ۜܣ ࢭʏ المدرسة واݍݨامعة، ومن ɸنا تأȖي

علٕڈا المقارȋة بالكفاءات والمتعلم العرȌي من جɺة أخرى، لعلنا نجد Ȋعض الإجابات عن استجابة المتعلم    مإڲȊ ʄعض اݍݨذور الۘܣ تقو 

  العرȌي للمقارȋة بالكفاءات ومتطلباٮڈا.  س والمدر 

يبۚܣ معارفه   البنائية، حيث يمكنه أن  التعلم يحدث أساسا عندما يفعّل المتعلم عملياته  بالكفاءات أن  المقارȋة  تففض 

تُبۚܢ بالتبادل ب؈ن  يتحاور مع  عندما   أقرانه ومدرسه كܨݵص مفكر أك؆ف خفة منه وʈندمج معɺم ࢭʏ علاقات تفاعلية، فالمعارف 

إٰڈا تركز عڴʄ السياق الإجتماڤʏ للتعلم، وȋما أن المتعلم العرȌي قد نܢ ࢭʏ سياق ثقاࢭʏ مختلف، فإنه من المتوقع أن يجد    ، مشفك؈ن

  ɸو المدرس العرȌي عدم اȖساق بʋنه وȋ؈ن المقارȋة بالكفاءات الۘܣ ɲشأت ࢭʏ سياق ثقاࢭʏ مختلف. 

  Ȋعض اݍݵصائص السوسيو معرفية للمتعلم العرȌي :  -4

وʉستطيع   البنائية ۂʏ أساس نظرʈة التعلم الۘܣ تقوم علٕڈا المقارȋة بالكفاءات، وتففض أن المتعلم عنصر ɲشط وفاعل،

 ʏا، ولكن ࢭɺشّڈȖ الۘܣ السابقة، وʈرȋطɺا بالۘܣ Ȗشفك معɺا ࢭʏ اݍݵصائص أي  بناء معارفه بنفسه، وࢭʏ سȎيل ذلك يجند معارفه 

وضعيات مختلفة نوعا ما، وʉستجمع معلوماته وʉعيد رȋطɺا وȋنا٬ڈا لʋشɢل أفɢارا جديدة، وتلعب المعارف السابقة دورا محورʈا 

، فالتعلم لʋس عملية نقل للمعارف، بل ۂʏ عملية إعادة بنا٬ڈا  (Wulf, 2019)وȋنا٬ڈا  ؈ف المعاɲي اݍݨديدة  ح؈ن يحاول المتعلم تفس 

المتعلم  (Wulf, 2019)وȖشكٕڈا   عقل   ʄإڲ المدرس  عقل  من  تُنقل  أو  تُفرض  أن  البنائية  الناحية  من  للمعرفة  يمكن  لا   ʏالتاڲȋو  ،

(Karagiorgi & Symeou, 2005)  عǿية  ، ولكن الشاȋالعر يمڴالثقافة  التلميذ ʇستمع وʈحفظ،   ʏ وʉشرح وʈب؈ن، بʋنماأن المدرس 

فأورثه طول اݍݰفظ تم؈قا ࢭʏ الإستذɠار إذا اشتمل الإمتحان عڴʄ أسئلة الذاكرة، بʋنما يخفق إذا اشتمل عڴʄ أسئلة تتعلق بالتفك؈ف  

 .(Fareh, 2010)الإبداڤʏ والناقد 

قبل  ف العرȌي حۘܢ  اݝݨتمع   ʏࢭ اݍݰفظ  للتعلم، فقد عرف  ɠاسفاتيجية عامة  إڲʄ اݍݰفظ والإستذɠار  العرȌي يميل  المتعلم 

، لذلك نجد تدرʉس اللغة العرȋية  (Yusuf, 2010)الإسلام لتعزʈز مɢانة القبيلة بالأشعار، ثم Ȗعزز Ȋعد مڋʏء الإسلام لأغراض ديɴية  

ترܥݵت المذاɸب الفقɺية والعقدية  ، لا سيما عندما  (Maluch & Thomure, 2021)باݍݵصوص لا يزال ملتصقا Ȋعادات اݍݰفظ  

اݍݰفظ  العلماء والشعراء والأدباء علامة نبوغ، وزاد من رسوخ  الديɴية" فصار حفظ نصوص  "اݍݰقيقية  منافحة عن  كمدارس 

العلوم   ɲشوءُ  ولطلبة  ذلك)  أɸمية   ʄعڴ) للناشئة  الكرʈم  القرآن  تحفيظ  وضرورة  وسلم،  عليه  الله   ʄصڴ الله  رسول  عن  الرواية 

علق عليه القبيلة آمالا كب؈فة ࢭʏ أن  
ُ
Ȗالشرعية باݍݵصوص، وصار الذي يحفظ أكف عدد من النصوص ذا قيمة اجتماعية عالية، و

  بروزه بروزا للقبيلة ذاٮڈا. يفز نجمه وʉسود الأقطار Ȋعلمه، فيɢون 
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وصار  الديɴية،  بالقيم  مدعومة  عليا  اجتماعية  قيمة  التذكر  وسرعة  اݍݰفظ  Ȗعطي  العرȋية  الثقافة  فإن  عليه    ت وȋناء 

عڴɸ ʄذه العادات العقلية، عڴʄ أن بناء المعارف لم يكن غائبا تماما من الثقافة العرȋية ولكن اݍݰفظ أوڲʄ  المتعلم  ج  نَمْذِ الثقافة تُ 

منه، إذ اشْڈرت مقولة "لʋس ࢭʏ الإمɢان أك؆ف مما ɠان" أي لم يفك السابق شʋئا إلا وأراح اللاحق مشقة التفك؈ف فيه، ولم يبق  

ɠوɸا. وقد يفسر ɸذا عدم استجابة المتعلم العرȌي للتقنيات الۘܣ تɴܦݨم مع المقارȋة  للمتعلم؈ن مɺمة سوى حفظ الإبداعات الۘܣ تر 

اف مشɢل أو نقد فكرة ما، وذ يحفز المدرسُ ɸذه القدرات فإن المتعلم العرȌي بالكفاءات ɠالمبادرة إڲʄ اقفاح أفɢار حلول أو اكȘش

  ʏة بالكفاءات ࢭȋستذكره يوم الإمتحان، ليفز التعارض ب؈ن توقعات المتعلم ومتطلبات المقارʋئا يحفظه لʋيَتوقع منه أن يقدم له ش

  ɸذا اݍݨانب. 

يميل المتعلم اللبناɲي ࢭʏ درس اللغة الإنجل؈قية  وʈفز ذات التعارض أيضا عندما يقارَن ب؈ن المتعلم الغرȌي والمتعلم العرȌي. إذ  

لتكرار نفس الɢلمات مقارنة بنظرا٬ڈم الأمرʈكي؈ن الذين ʇستخدمون اݝݨال المفاɸيܣ ليأتوا بɢلمات ومعاɲي قرʈبة المعۚܢ وʈتقدمون  

ه عڴʄ ما قاله زميله ليقفبوا معا إڲʄ اݍݰل  
َ
، فɺم لا  (Chami-Sather & Kretschmer, 2005) ࢭʏ اݍݰوار بحيث يبۚܣ ɠل متعلم تدخل

٭ڈا المقارȋات المستجلبة الۘܣ تقول  إنما ʇسلْڈمون من ثقافْڈم أɸدافا Ȗعلمية مختلفة عن  إڲʄ تحقيق أɸدافɺا  ففي ح؈ن    ،يرمون 

إڲʄ تطوʈر الكفاءة التواصلية لدى المتعلم؈ن، فإن المدرس؈ن الصʋني؈ن والعرب يجدون  (وۂʏ مقارȋة بنائية)  ٮڈدف المقارȋة التواصلية  

 ;Jabeen, 2014) أنفسɺم يميلون إڲʄ الفك؈ق عڴʄ اݍݨوانب القواعدية للغة الإنجل؈قية وعڴʄ ما يؤɸلɺم لاجتياز الإمتحانات الرسمية  

Almohideb, 2019).  

ع عليه المتعلم العرȌي ɸو دور غ؈ف ɲشط وفقا للأدبيات البنائية، أي أنه لا ʇسڥʄ إڲʄ بناء المعارف ومعاݍݨْڈا   فالدور الذي تطبَّ

والتفك؈ف فٕڈا، بل يɴتظر أن يقدم له توجٕڈا أو نܶݰا أو وعظا أو نصا لݏݰفظ، ࢭʏ ح؈ن يطلب منه ضمن السياق المدر؟ۜܣ أن يبادر  

  ؈فه وʈبدي وجɺات نظره.وʈناقش وʈطرح أفɢار غ

ɠوȖش   ذو   (Koch, 1983)وʉش؈ف  العرȌي  اݝݨتمع   ʏࢭ اݍݱݨاج واݍݨدال  أن   ʄالفكرة    اإڲ استعراضية خالية من  لغوʈة  بɴية 

والمنطق المقنع، ما يدعم السمة المعرفية للوسط الذي يɴشأ فيه المتعلم العرȌي إذ يتعلم كيف ينمق كلامه لا أن يصوغ ݯݪݨا ذات 

اء الأدلة. وقد  محتوى تɴبۚܣ عڴʄ منطق الأحداث ومنطق الأشياء، فيتدرب عڴʄ عدم تفعيل قدراته المعرفية الۘܣ تخص المنطق وȋن

قبل  اانخفيɢون   من  متدنية  بدرجات  يقدم  أو  ʇغيب  للمعارف   ʏالإستكشاڲ الطرح  جعل   ʏࢭ سȎبا  المعرفية  قدراته  استخدام  ض 

يتقبل المعرفة الۘܣ Ȗعرض عليه كما ۂʏ دون اسȘشɢال لɺا، وʈمتنع جعله و ، (Sakarneh & Al-Swelmyeen, 2020)المدرس العرȌي 

  . (Shukri, 2014) عن طرح الأسئلة حۘܢ ذك الذي يبدو عليه الفضول 

العرب يجدون صعوȋات جمة ࢭʏ حل المشكلات وفɺم خطواٮڈا من تخطيط وتنفيذ وʈتجاوزون مراحل   كما أن المتعلم؈ن 

. ولا يجد معظمɺم ميولا  (Alharthi & Alsufyani, 2020)مɺمة كفɺمɺا وطرح الأسئلة المفتاحية لݏݰل إڲʄ إيجاد البيانات والنتائج  

يجدون ࢭʏ تجزئة المعرفة طرʈقة أسɺل للتدرʉس، حۘܢ ح؈ن يتɢونون عڴʄ الطرائق الۘܣ نحو توظيف متطلبات التعلم البناǿي، إذ  

عڴʄ إيجاد المنافذ  Ȗعمل  Ȗعتمد عڴʄ إقامة اݍݨسور ب؈ن أطراف المعرفة، ࢭʏ ح؈ن تتطلب البنائية التعامل مع المعرفة Ȋغ؈ف تجزئة و 

قيم اݍݨسور الطبيعية ب؈ن مختلف المعارف 
ُ
  .(Keskes, 2012) والروابط الۘܣ ت

  المتعلم؈ن    ب؈ن الطلاب اللبناني؈ن والأمرʈك؈ن فتوصل إڲʄ أن   (Chami-Sather & Kretschmer, 2005)قارن شامي وكرȘʈش؇ف  

المقاطعة لبعضɺم ࢭʏ حلقات مناقشة لمشكلات Ȋغرض حلɺا، وʉساɸمون Ȋعبارات غ؈ف مكتملة، ولا يجد المدرس   واللبناني؈ن كث؈ف

فرصة للتدخل لتقديم المساعدة اللازمة لدفع اݍݰوار نحو اݍݰل، وʉعتمدون عڴʄ استعارة ɠلمة من حديث المتحدث الأخ؈ف كمحفز  

أٰڈم ʇس الشɢل)  لɺم لʋشɢلوا عبارات ومشارɠات جديدة (يبدو  البعض والاستقلالية قليلة عڴɸ ʄذا  أفɢارɸم من Ȋعضɺم  تقون 
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وʉستخدمون لغة اݍݨسد كث؈فا، حۘܢ أٰڈم يتوسعون ࢭʏ ذلك إڲʄ مساحة الغ؈ف، وࢭʏ سعٕڈم لإيجاد اݍݰلول يركزون عڴʄ العمليات 

عكس    ʄعڴ التعددية   ʄعڴ يتعودوا  لم  لأٰڈم  وذلك  "لا"  والقول  بالرفض  البعض  Ȋعضɺم  (وʉعارض  الأɸداف،  بدل  والتفاصيل 

 ɺتقضون أنفسɴكي؈ن الذين قليلا ما يʈم، كحوار  الأمرɸارɢبدون متصارع؈ن حول أفʈاݍݰوار، و ʄل تلميذ السيطرة عڴɠ حاولʈم) و

مواجɺة، وɠانوا سرʉڥʏ الإندماج ࢭʏ المشاركة ࢭʏ حل المشكلات بحيث ɠان وقت الإنتظار (ب؈ن حديث متدخل وآخر) قص؈فا جدا 

ܦݳ اݝݨال للمتعلم المتحدث ɠي ينࢼܣ مشاركته،  وأحيانا يɢون مقاطعة، ثم توالت المشارɠات الأخرى Ȋشɢل مȘسلسل ومباشر دون ف

حيث سيطر علٕڈم قلق المشاركة الذي يظɺر ࢭʏ الرغبة والȘسرع ࢭʏ إيجاد حل للمشɢلة المطروحة، ومقاطعة حديث الغ؈ف، واȖسمت  

عڴʄ المتعلم؈ن    مقاطعْڈم بتقديم دليل معارض ومناقض لما قيل، وأحيانا بتقديم بديل، وأحيانا بتأكيده وتوسعته. وʋȋنما سيطر

سؤال نموذجُ  اݍݰوارَ  ساد  فقد  زملا٬ڈم،  اللبنانيون  -تمɺل -اللبناني؈ن مقاطعة مشارɠات  وʈكرر  الأمرʈكي؈ن.  المتعلم؈ن  لدى  إجابة 

  ʏوا ࢭɠشارʇ يɠ لةɢيܣ للمشɸكيون اݝݨال المفاʈستخدم الأمرʇ ح؈ن ʏكلام السابق، ࢭ ʄم البعض حيث يبۚܣ اللاحق عڴɺعضȊ لماتɠ

    اݍݰوار.

بل إن المتعلم العرȌي لا يتحدث إلا إن طلب منه ذلك،مقارنة بالمتعلم الأمرɢʈي الذي يبادر إڲʄ التحدث والسؤال من نفسه،  

وʉعتف المتعلم العرȌي أن المشاركة ࢭʏ القسم لا يجب أن تɢون إلا لأمر مɺم، لذلك ʇعتف الطلاب العرب الذين درسوا ࢭʏ أمرɢʈا أن  

ن من غ؈ف داع رʈاء وادّعاء للذɠاء وɸو ما يظɺر الإختلاف الإȊستمولوڊʏ ب؈ن اݝݨتمعات الفردية ɠاݝݨتمع  مشاركة الطلاب الأمرɢʈا

التعلم   مخرجات  أو  بالمنتج  أك؆ف  ٮڈتم  الۘܣ  اݍݨمعية  وȋاݝݨتمعات  التعلم،  عمليات   ʄعڴ الفك؈ق  يتم  حيث   ,Al-Harthi)الأمرɢʈي 

  التعليم البناǿي، ما يظɺر الإختلاف الثقاࢭʏ بئڈما.   أساليب  ، وȖعطينا أمثال ɸذه الدراسات كيف يتفاعل المتعلمون العرب مع(2005

معارف   تلق؈ن   ʄعتمد عڴʇ تدرʉسا  يɴتݤݮ  لذلك  المٔڈاج  لإتمام  الرسܣ  بالإكراه  مدفوعا  نفسه  العرȌي  المدرس  يجد  عموما 

باستقلالية   التدرʉس  ليمارس  فرضة  يجد  ولا  المفاɸيم،  تدرʉس عمقِ   ʄيركز عڴ ٭ڈا    (Jamjoom, 2010) سطحية ولا  تقول  الۘܣ 

البنائية و المقارȋات  العرȌي،  الفبوي  السياق   ʏࢭ التقليدية   ʄإڲ أقرب   ʏالبنائية متدنية وۂ -Sakarneh & Al)  لقد ظلت الممارسات 

Swelmyeen, 2020)  ʄود الإصلاح الفبوي ظلت متأرݦݰة ب؈ن الممارسات السلوكية (التقليدية) والبنائية، الۘܣ تحتاج إڲɺلأن ج ،

  . (Rababah, 2021)ورشات عمل وتدرʈبات وتحف؈قات كب؈فة للعمل ٭ڈا 

، إذ يقوم Ȗعامل صناع  مناسبْڈا للمتعلم العرȌي  تحتاج ɸذه الإففاضات الۘܣ تقوم علٕڈا المقارȋة بالكفاءات إڲʄ إعادة اختبار

القرار الفبوي عڴʄ اففاض ɠونية المقارȋة بالكفاءات، الۘܣ Ȗعۚܣ أٰڈا مناسبة لɢل اݝݨتمعات Ȋغض النظر عن اختلاف ثقافاٮڈا، 

  وࢭʏ ذلك تجاɸل ɠامل لݏݵصائص المعرفية والنفسية للمتعلم العرȌي المشار إلٕڈا أعلاه. وȌعبارة أخرى لʋس لɺا حساسية ثقافية، 

اݝݨموعات:   والأعمال  عمل  اݝݨموعات  أسلوȌي   ʄبالكفاءات عڴ المقارȋة  تقوم عليه  والۘܣ  للتعلم  البنائية  النظرʈة  Ȗعتمد 

الثنائية، لأٰڈما من أجدى الأساليب ࢭʏ دفع المتعلم إڲʄ مركز التعلم، مع ذلك لا يفضل المتعلمون العرب الإندماج ࢭʏ المناقشات  

، فبالرغم من أن المتعلم؈ن السعودي؈ن يفضلون التعلم المتمركز حول المتعلم إلا أٰڈم لا ʇستطيعون (Yusuf, 2010)اݍݨماعية  

-Moores)الإندماج ࢭʏ الأɲشطة الۘܣ تظɺر فرديْڈم، وɸو أمر ردّه  إڲʄ العقلية القبلية الۘܣ ترفع من قيمة اݍݨمعية أك؆ف من الفردية  

Abdool, 2009) ،م تجلب الفوعۜܢ وتخرب نظام العملية التعلمية التعليميةɺعضȊ ا أن حوارات المتعلم؈ن معȋعتقد مدرسون عرʉو ،

بل حۘܢ التفاعل مع المدرس غ؈ف مجدي للتعلم، لأن المدرس يتȘبع خطوات محضرة مسبقا وما عڴʄ المتعلم سوى الإنصات  وتȘبع  

  .(Hargreaves & Mahgoub, 2020)خطواته 
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 ʏشأ ࢭɴي الذي يȌالعر الۘܣ يوجه الطفل اɸتمامه نحوɸا بʋنما ينܣ علاقاته الإجتماعية، والمتعلم  الثقافة اݍݨوانب  تحدد 

مثل ɸذا اݝݰيط لا يمكن أن يندمج ࢭʏ عمل اݝݨموعات والأɲشطة التعاونية الۘܣ جاءت ٭ڈا المقارȋة بالكفاءات، وʈتوقع أن يȘنافسوا  

  يتعاونوا لتحقيق ɸدف مشفك. أو ٱڈاجموا Ȋعضɺم بدل أن 

  Ȋعض اݍݵصائص النفسية الثقافية:  -5

التعلم لأنه يتوقع أن يمارس دور المستقبل للمعرفة    ʏي دورا سلبيا ࢭȌيمارس المتعلم العر (brahim & Ibrahim, 2017)  ،

اسȘشɢالɺا أو  معارفه  مناقشة  يمكن  لا  وحكيم  معرفية  سلطة  وʈمثل  رتبة  منه   ʄأعڴ المدرس  أن  المتعلم   & & Bacha)  وʉعتقد 

Bahous, 2013)  سر للتعلمʋدور المساعد والمشارك والم ʄي فرصة ليتحول إڲȌ؛ لذلك لا يجد المدرس العر (Bataineh, Bataineh, 

& Thabet, 2011)  ،بنا٬ڈا ʏࢭ ʏتلقي المعرفة بدل السڥ ʄي يقاوم الطرائق البنائية عف موقف سلۗܣ حيث يصر عڴȌفالمتعلم العر ،

ن الكڴʏ للمعرفة   . (Alqarni, 2017) وʈدفع المدرسَ دفعا إڲʄ أن يتحول من موقف المساعد ــ إن ɸو حاول ذلك ــ إڲʄ موقف الملقِّ

لʋسȘشكفوا  و  المساعدة  بالدعامات  بقوʈدɸم  المتعلم؈ن   ʄعڴ التعلم  ʇسɺل  أن  البنائية  الناحية  من  المدرس  دور  ʈقتغۜܣ 

ݰلول الۘܣ ۂʏ بمثابة  اݍوضعية التعلم وʈضفوا معۚܢ عڴʄ الغموض الذي يكتنف وضعية التعلم الإشɢالية لʋشقوا طرʈقا لاقفاح  

ڈا بأنفسɺم   ، ولكن السمة البارزة ࢭʏ أدوار المتعلم؈ن ۂʏ السلبية الۘܣ  (Karagiorgi & Symeou, 2005)المعرفة اݍݨديدة الۘܣ يȎنوٰ

المتعلم؈ن) مسْڈلك؈ن سلبي؈ن   (أي  ʇُعتفون  للتعلم، حيث  ميد  السɢوت والإݯݨام عن الكلام  الذي يرى  المدرس  تفرضɺا سلطة 

تخلاص الأفɢار بأنفسɺم  للمعرفة، ونادرا ما ʇسȘشɢلون معرفة أو يبادرون باستفɺام أو اسȘيضاح للغموض وʈفضلون السɢون لاس

(Al-Seghayer, 2021) سʉة بالكفاءات والتدرȋܦݮ مع متطلبات المقارɴشط لا يɲ و دور غ؈فɸما يدعم دور المستقبل للمعرفة، و ،

  البناǿي.

وللوقوع ࢭʏ اݍݵطأ نظرة غ؈ف بنائية إذ ʇعتقد المتعلمون العرب أنه دلالة عڴʄ عدم الفɺم ومدعاة للܦݵرʈة لذلك يفكرون  

 ,Deckert)، لأن اݍݵطأ عندɸم أمر مخيف،  (Hargreaves & Mahgoub, 2020)مليا قبل أن يتجرؤوا بالإدلاء بأي مشاركة صفية  

، جعلɺم يقدمون إجابات مختصرة، مففض؈ن أن إطالة الإجابة يمكن أن يك؆ف من الأخطاء، ࢭʏ ح؈ن ترى البنائية أن اݍݵطأ (2004

دليل عڴʄ التعلم وتقدم المتعلم نحو زʈادة كفاءاته التعلمية، فالتعلم من الناحية البنائية ɸو عملية إبداعية تقتغۜܣ أن ʇسمح  

ࢭʏ الذي يتوافق مع مكȘسباته القبلية وسرعة Ȗعلمه عڴʄ خلاف التعلم التقليدي الذي يلزم المتعلم  لɢل متعلم أن يتخذ المسار المعر

 اتباع اݍݵطوات الذي يحددɸا المدرس سلفا. 

المدرس إڲʄ ذلك، فبما أن المتعلم ɸو الذي   ه عڴʄ المتعلم أن يبادر المتعلم إڲʄ التعلم أو أن يحفز  المتمحور من رɠائز التدرʉس 

يبۚܣ معارفه فإنه يؤثر فٕڈا وࢭʏ الأɲشطة الۘܣ يمارسɺا وفقا لوت؈فة Ȗعلمه، ɸذا ما يجعله ࢭʏ مركز التعلم وɸو المس؈ف له، ولا يتحقق  

الإستقلالية من  ɠاف  بقدر  المتعلم  تتمتع  إن  إلا  أن  (Al-Araibi & Saleh, 2020)  ذلك  ɸو  الدراسية  الأقسام   ʏࢭ الواقع  ولكن   ،

. فالمتعلمون العرب (Bouhania, 2020) خصائص المتعلم الذي يتعامل معه لا Ȗستجيب لمتطلبات المقارȋة المعتمدة ࢭʏ التدرʉس  

ولا يقدرون عڴʄ المغۜܣ ࢭʇ   ʏ݀ݨزون عن تحمل مسؤولية Ȗعلمɺم لأٰڈم Ȗعودوا أن يɢون المدرس ɸو من يتحمل مسؤولية التعلم،

، وɠأٰڈم لا  (Richardson, 2004) التعلم إلا Ȋعد أن يصف لɺم المدرس ما يɴبڧʏ القيام به من خطوات ومɺام Ȗعلمية خطوة بخطوة  

باستقلالية الأɲشطة  لممارسة  اللازمة  المعارف  يمتلɢون  ولا  لݏݵطوات،  ومفصل  دقيق  توصيف  وفق  إلا  التعلم   ʏࢭ  يتقدمون 

(Bouhania, 2020; فقيه:)    عتفȖ لذلك  العرب  المتعلم؈ن  لدى  ترܥݵت  الۘܣ  والإستقلالية  بالمبادرة  المتعلقة  التوقعات   ʏۂ ɸذه 

ح؈ن يتفاعل المدرس ، (Al-Araibi & Saleh, 2020)ما ارتبط ٭ڈا من مفاɸيم صعبة التطبيق ࢭʏ الثقافات غ؈ف الغرȋية و الإستقلالية 

التعلم حيث لا   المدرس يظل مركز  الوضعيات الصفية فإن   ʏي؈ن ࢭȋالعر معارف  ʇسȘشɢل  أو  أن ʇشكك  لمتعلم  ا  يتصور والمتعلم 
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رʈدَ منه أن يتلقاه، وɸو تفاعل محدود بمواضيع  ـــ حسب اعتقاده ـــ  يجب  بل    ،المدرس
ُ
أن يثȎت عڴʄ الدوام أنه قد فɺم واستوعب ما أ

ʈمارس المدرس ɸذا الدور لاشعورʈا لأن سلوكه محɢوم بمعتقداته الثقافية، و ،  (Jamjoom, 2010) واففاضات لا يمكن مناقشْڈا  

 .الذين يفتقرون ɠلية إڲʄ معارف اللازمة للتعلم (Miliani, 2012)لذك يرى نفسه "الشيخ" العالم أمام طلابه 

يقتغۜܣ التعليم البناǿي أن يحصل المتعلم عڴʄ درجة من اݍݰرʈة ࢭʏ التصرف وɢʈون عفوʈا ࢭʏ تفك؈فه لا ʇشعر بوجود قيد  

ɸرقرʈفز   لاحظه  الذي  ولكن  اݍݵطأ،  ارتɢاب  من  ɠاݍݵوف  نفؠۜܣ  قيد  أو  الدرا؟ۜܣ،  المٔڈاج  القام  كضرورة  فك؈فه  يحد   ʏاجتماڤ

أن أقسام المرحلة الإبتدائية تȘسم بالضبط الكب؈ف من قبل المدرس حيث يرȋط    (Hargreaves & Mahgoub, 2020)ومݲݨوب  

التدرʉس التقليدي الشاǿع ࢭʏ المدارس العرȋية ب؈ن مɺمة السɢوت المنوطة بالمتعلم؈ن من جɺة وتحقيق الفɺم من جɺة أخرى، بل  

رة بالتعلم والفɺم، لذلك رȋما ɸم لا يميل المتعلمون أحيانا ʇعتقد المدرس أن تبادل المتعلم؈ن للأفɢار ونقاشاٮڈم غ؈ف ضرورʈة ومض 

 .(Mirza, 2017)إڲʄ المبادرة باݍݰديث واقفاح المواضيع الۘܣ يمكن اݍݰديث حولɺا وʉعتقدون أن ذلك من أدوار المدرس 

،  لا يبدو أن اعتمادية المتعلم العرȌي Ȗعود إڲʄ المدرسة بقدر ما Ȗعود إڲʄ النظام الإجتماڤʏ نفسه الذي يقوم عڴʄ الآبائية

ۘܢ  واحفام مقام المرȌي ࢭʏ اݝݨتمع العرȌي ʇعۚܣ بالضرورة الإجتماعية أنه الأعلم والأك؆ف خفة فلا يɴبڧʏ التقدم ب؈ن يديه أو انتقاده ح

ون ɠان خاطئا فذلك خلق مذموم، والقيمة الإجتماعية للمرȌي مُقَدّمة  عڴʄ القيمة العلمية وأوڲʄ مٔڈا، فالطفل الذي ɲشأ ضمن  

ع من مقام المرȌي الأكف سنا، يتوقع منه ـــ وɸو الأصغر سنّا ـــ أن ينقل ɸذه القيم الإجتماعية الۘܣ ارتبطت ٭ڈوʈته الإجتماعية  ثقافة ترف

  إڲʄ قاعات الدراسة، فيɴتظر من المدرس اݍݰكيم أن يقدم له المعرفة الܶݰيحة. 

العلاقة ب؈ن المتعلم والمدرس علاقة Ȗشاركية تȘسم بالȘساوي ب؈ن طرࢭʏ العلاقة، ࢭʏ البارادايم التدرʉؠۜܣ المعتمد ࢭʏ المقارȋات  و 

ʏتحدد دور المدرس ࢭʈار، وɢتوليد اللغة والأف ʄالمدرس أن يدفع المتعلم؈ن إڲ ʄونه    البنائية، فيتع؈ن عڴɠ ذلك،    ا ومساعد  امحفز ʄعڴ

كمصدر للمعرفة  المدرس  مقام اݝݨال ɠي يبادروا، ولكن المتعلم والمدرس العرȋي؈ن ɲشآ ࢭʏ علاقة ترȋوʈة ɸرمية، ترفع لɺم  ثم يفܦݳ 

، وتقوم حلقة العلم ࢭʏ تارʈخ  (Al-Seghayer, 2021)واجب المتعلم احفامه كسلطة وكمصدر للمعرفة  وȖعتفه أك؆ف خفة وعلما،  

 ,Mohamed & Korani)أمامه وʈظɺر بالغ احفامه له وʉعامله ɠأب    العرب عڴʄ احفام الشيخ والعلم الذي يلقيه بألا يرفع صوته

المدرس  (2015 العرȋية تحمل  الثقافة  وȋناء عليه فإن  البناǿي،  التدرʉس  بالنظر لمبادئ  كȘسلط ودكتاتورʈة  يبدو  أن  ما يمكن    ،

مسؤولية التعليم، إذ من واجبه أن يܶݱݳ أخطاء المتعلم؈ن وʉشرح لɺم طرائق اݍݰل الܶݰيحة، وʈحدد لɺم كيف يفكرون، فالدور 

  . من الوجɺة البنائية  الذي Ȗعود عليه المتعلم العرȌي ɸو سلۗܣ

لقد ȖسبȎت خصائص المتعلم العرȌي غ؈ف المɴܦݨمة مع متطلبات المقارȋة بالكفاءات ࢭʏ اعتقاد المدرس العرȌي Ȋعدم جدوى  

المقارȋات البنائية فصار يرفضɺا وɴʈتݤݮ طرائق مختلفة بل ومتناقضة مع ضرورات المقارȋات البنائية، وعموما فإن مقاومة المتعلم  

  رʉس وفق المقارȋات المستجلبة ساɸم Ȋشɢل كب؈ف ࢭȖ ʏعزʈز مقاومة المدرس؈ن ورفضɺم لتȎنٕڈا. العرȌي للإستجابة لتقنيات التد 

  اݍݵاتمة:  -6

 المتعلم؈ن يɴتݤݨون طرائق تدرʉس Ȗستجيب ݍݵصائص    بالكفاءاتأ المقارȋة  معظم المدرس؈ن خاصة خارج بلدان مɴشإن  

(Almohideb, 2019)    ي أمرȌوفقا للثقافة السائدة، لذلك فإن ما أش؈ف إليه أعلاه من عدم مناسبة الأساليب البنائية للمتعلم العر

  . (Hu, 2002; Wei, Lin, & Litton, 2018; Syarifuddin, 2017)شاǿع ࢭʏ معظم الثقافات غ؈ف الغرȋية 

باݍݨوانب الثقافية للمتعلم العرȌي كيف أنه يحمل مضام؈ن تجعله ࢭʏ تنافر مع متطلبات المقارȋة   أظɺر الإɸتمامثم إنه قد  

ɠامنة متناقضة ࢭʏ الكث؈ف من الأحيان مع اݍݰمولة الثقافة الۘܣ يأȖي ٭ڈا المتعلم  ثقافية غرȋية  بالكفاءات الۘܣ تحمل بدورɸا مضام؈ن  

حيث تتطلب منه أن يجري Ȗغي؈فات جذرʈة عڴʄ معقتداته وتصوراته واتجاɸاته وسلوɠاته ɠي يɴܦݨم  العرȌي إڲʄ أقسام الدراسة،  
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 ۘ ܣ  معɺا، وɸو Ȗغي؈ف يبلغ عمق ɸوʈة المتعلم العرȌي ما يجعله مسألة اشɢالية تناولْڈا اݝݰاولة اݍݰالية، ما ʇعۚܣ أن الثقافة العرȋية ال

يحملɺا المتعلم العرȌي إڲʄ صفوف الدراسة ࢭȖ ʏعارض وخلاف مع المضام؈ن الثقافية الɢامنة وراء الأساليب البنائية، فɢل مٔڈا يحمل  

  مختلفة.   اففاضات

المقارنة   خلال  من  ɠان  التناول  لأن   ،ʏاࢭɢال بالشɢل  تظɺر  لم  العرȌي  للمتعلم  الثقافية  اݍݵصائص  فإن  أخرى  جɺة  ومن 

بالنموذج البناǿي الغرȌي، اݝݵتلف ࢭʏ الكث؈ف من جوانبه بـ "النموذج العرȌي" الذي لا يزال يحتاج إڲʄ مزʈد من الدراسات النظرʈة  

 التأسʋسية والميدانية. 

إنه لمن الطبيڥʏ ومن اݍݨدير بالمدرس العرȌي ألا يجد للطرائق المستجلبة جدوى، وʈميل إڲʄ انْڈاج طرʈقة مخالِفة للبارادايم  

البناǿي الإجتماڤȖ ʏعتمد التلق؈ن، محاولا إيجاد بديل لا ʇعفض ࢭʏ شɢله عن المناݠݮ التعليمية حۘܢ لا يتعارض مع اللوائح الإدارʈة، 

، والۘܣ  ʈ(Miliani, 2012)نات الۘܣ تلقاɸا إڲʄ الݏݨوء إڲʄ فɺمه وتفس؈فاته اݍݵاصة لكيفيات التدرʉس المناسبة  وʉستعيض عن التɢو 

ع علٕڈا المتعلم  ع علٕڈا ࢭʏ اݝݨتمعتطبَّ    ، ما برر البحث ࢭʏ ثقافة التعلم والتعليم الۘܣ تكبح فعالية المقارȋة بالكفاءات. كما تطبَّ

العرȌي لم يخرج كفاءات ومبدع؈ن ȊسȎب عدم التطبيق الفعڴʏ للمقارȋة بالكفاءات،   الورقة إڲʄ أن اݝݨتمع  لا ترمي ɸذه 

إسȘشɢال العوامل الثقافية الۘܣ يمكن أن تفسر نبوغ  دفع إڲʄ  فالواقع ينفي ذلك، وɸو أمر يدعونا إڲʄ الȘساؤل حول ɸذه المعضلة،  

عدد من الأفراد وࢭʏ الوقت ذاته يمكن أن يɢون تجاɸلɺا ࢭʏ النظام الفبوي ɸو سȎب تدɲي التحصيل الدرا؟ۜܣ للسواد الأعظم من  

  . ࢭʏ بلادناالمتعلم؈ن 

وذ تناولت الدراسة اݍݰالية الثقافة العرȋية للتعلم من منظور البنائية الإجتماعية الۘܣ تقوم علٕڈا المقارȋة بالكفاءات، فإن  

اݍݰاجة لا تزال مݏݰة أك؆ف لدراسة اݍݵصائص الثقافية الفبوʈة  للمتعلم من منظور الثقافة العرȋية نفسɺا، ɠون تقييم ثقافة من  

يخلو من تح؈قات وغفال ݍݨوانب التم؈ق فٕڈا، وذ المسألة مسألة نماذج حضارʈة واحدة متطورة اكتمل نموɸا  خلال ثقافة أخرى لا  

وۂʏ نموذج التعلم الغرȌي، ونموذج آخر سبقت له تجرȋة حضارʈة فرʈدة، ولا يزال نموذجه يحتاج إڲʄ إعادة بناء Ȋعد رȋطه بالرسالة  

  التارʈخية للمجتمع العرȌي.

لا يمكن اعتبار اݍݵصائص الثقافية العرȋية للتعلم سلبية، فلطالما اعتف النموذج الصيۚܣ للتعلم سلبيا من خلال المنظور  

الغرȌي، ولكن Ȋعد دراسته من خلال الثقافة الصʋنية نفسɺا تب؈ن أن خصائصه مكتملة ويجابية ࢭʏ إطار النموذج الصيۚܣ ، وɸو 

  ݰكم بالسلبية عڴʄ مقابلɺا لدى العرب.أمر يدعونا إڲʄ ألا نȘسرع ࢭʏ اݍ 
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