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تقوم الدول بدرا�سة و�ضعها التعليمي رغبة في مراجعة �سيا�ساتها التعليمية وتلم�سًا للجوانب الأكثر حاجة للتطوير  	
والمعالج���ة قب���ل تفاق���م الأزم���ة و�صعوبة حلها. لذا؛ نجد �أن كث�ي�رًا من الجهات التربوية على م�ستوى وطن���ي �أو �إقليمي ت�شكل 

فِرقًا من المتخ�ص�صين لت�شخي�ص الواقع التربوي مقرونًا بر�ؤية لكيفية المعالجة والتطوير.
وي�سع���د مرك���ز التمي���ز البحث���ي في تطوير تعليم العل���وم والريا�ضيات بجامع���ة الملك �سعود �أن ي�ضع ب ن�ي�يدي القارئ  	
العرب���ي، تقري���رًا �ص���در عن م�ؤ�س�سة نفيلد ع���ام 2008م بعنوان »التربية العلمية في �أوروبا: ر�ؤي���ة ناقدة«،  الذي يمثل تو�صيات 
حلقت���ي نقا� ش�������شارك فيهما مخت�ص���ون من ت�سع دول �أوروبي���ة. ويناق� شهذا التقري���ر بر�ؤية �أكاديمية ميداني���ة حال التربية 

العلمية الحالي في �أوروبا، ويتلم� سجوانب التطوير المن�شود. 
وي�ؤك���د التقري���ر �أن غر� ض���التربي���ة العلمية يجب �أن يتحول من النظ���رة التقليدية المتمثل���ة في »�إعداد مخت�صين في  	
� ًاإلى تنمية  العلوم« �إلى »بناء جيل مثقف علميًا« قادر على تطوير فهم وتف� يرسعلمي للمو�ضوعات التي يطرحها العلم، و�صول

قدراته للم�شاركة الناقدة واتخاذ قرارات متعلقة بجوانب العلم والتقنية في حياته الم�ستقبلية.
�إن ق���راءة مت�أني���ة لهذا التقرير، تقود �إلى نتيجة مفادها �أن �أغلب م�شكلات التربية العلمية هي م�شكلات عالمية، كما  	
�أن المت�أم���ل في تو�صي���ات ه���ذا التقري���ر يجد �أننا في عالمنا العربي بحاجة ما�سة للأخذ ب�أغلبه���ا في واقعنا التربوي -و�إن اختلفت 
ز الطلاب نحو تعلم  ا�ستراتيجي���ات تفعيله���ا-، حي���ث �أكد التقرير على �ضرورة تبني مناهج وطرائ���ق تدري� سغ يرنمطية تحفِّ
ا الطالبات، وت�شجي���ع منحى المناهج  العل���وم، م���ع العناي���ة باختي���ار المو�ضوعات و�أ�سلوب عر�ضه���ا بما ينا�سب الجمي���ع وخ�صو�صً
المتكامل���ة، والتركي���ز عل���ى ا�ستقطاب �أف�ضل العنا�صر الب�شرية لتدري� سالعلوم خا�ص���ة في المراحل الأولية من التعليم، و�إعطاء 
 ًافي التربية العلمية وهو تح� ن�ي�سممار�سات التقويم وا�ستخدام �أ�ساليب تقويم �أكثر  مزي���د م���ن العناية ب�أكثر الجوانب �إهمال

فعالية تت�سم بال�صدق والثبات والمو�ضوعية من جهة وت�ستهوي الطلاب من جهة �أخرى. 
ختامً���ا، �أتق���دم بواف���ر ال�شكر والتقدي���ر لم�ؤ�س�سة نفيلد على �إذنها للمركز بترجمة ه���ذا التقرير، وللأ�ستاذ محمد بن  	
عب���دالله الزغيب���ي والأ�ست���اذة �أ�سماء بنت ����سالم المحروقي المخت�صين في التربية العلمية عل���ى جهدهما في الترجمة والمراجعة، 

و�أ��سأل الله لهما التوفيق وال�سداد.
هذا؛ ويمكن القول ب�أننا �أمام �أفكار عملية ت�ستحق القراءة والت�أمل لت�ساعدنا في بناء ر�ؤيتنا لتطوير تعليم العلوم في  	

نظمنا التعليمية الحالية، لتكون ر�ؤيتنا �أكثر �إ�شراقا..وما ت�أخر من بد�أ... ومهما طالت ال�سبل... فقطعها يبد�أ بخطوة.
                                                   د. فهد بن �سليمان ال�شايع
                                                   مدير مركز التميز البحثي 

                                                  في تطوير تعليم العلوم والريا�ضيات

مقدمة
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ن مهم من الإرث الثقافي الأوروبي، وم�صدر  يْ هذا التقرير ف�إن: “العلوم مكوِّ لماذا ندْر� سالعلوم؟ بح�سب تعب يرمعدَّ 	
لأك ر�ث�تف�يرساتن���ا �أهمي���ة للع���الم المح�سو� .سكما �أن فه���م ممار�سات وعملي���ات العلم يعد �أم���رًا �أ�سا�سيًا للم�شارك���ة في كث يرمن 
الق�ضايا التي يواجهها المجتمع المعا�صر”. غ� يرأنه في الوقت الحا�ضر؛ لا نجد �سوى ن�سبة قليلة من فئة ال�شباب تظهر ميلًا 
���ع نطاق التغيرات  لدرا����سة العل���وم والتقني���ة. ولن���ا �أن نت����ساءل؛ لماذا؟ هل تكم���ن الم�شكلة في تغيرات ثقافي���ة واجتماعية في تو�سُّ
الثقافي���ة والاجتماعي���ة، وفي �أ�ساليب الحياة التي يعي�شها الن�شء حاليًا في الدول ال�صناعية ويرغبونها كنمط لحياتهم. �أو هل 

يعود ذلك �إلى �إخفاقات في ميدان التربية العلمية بحد ذاتها؟
ولبح���ث ه���ذه الت����سا�ؤلات؛ قامت م�ؤ�س����سة نفّيلد بعقد حلقتي نقا� ش���بم�شاركة متخ�ص�ص ن�ي�في التربية العلمية من  	
ت�سع دول �أوروبية: ا�ستق�صت خلالها حجم ومدى انت�شار الق�ضايا الم�شار �إليها في �أوروبا، و�أوجه ال�شبه والاختلاف بين الدول، 

ا من المعالجات والحلول المقترحة. وبع�ضً
يق���دم ه���ذا التقري���ر الناتج عن حلقتي النقا� ش���ر�سالة وا�ضحة؛ وه���ي �أن هناك نقاط �ضعف تتعل���ق بالمنهج، وطرائق  	
التدري�س، والتقويم، لكن عمق الم�شكلة يكمن في �أن التربية العلمية المدر�سية- كما يناق� شمعدا التقرير- لم تقدم مطلقًا و�إن 
قدمت تعليمًا مر�ضيًا للغالبية. وت� يرشالبحوث �إلى �أن هناك �إخفاقًا في الغر� ضالأ�سا� سللتربية العلمية وهو تمهيد الطريق 
لعلم���اء الم�ستقب���ل. وبن���اء على ذلك ف����إن التحدي يتجلى في �إع���ادة ت�شكيل التربي���ة العلمية، وكيف يمكن جعله���ا �أكثر ملاءمة 
للع���الم المعا�ص���ر؛ ق���ادرة عل���ى تلبية احتياج���ات المتعلمين �سواء منهم م���ن �سيتجهون للعم���ل في المجالات العلمي���ة والتقنية؛ �أو 
�أولئك الذين �سي�سلكون م�سارات �أخرى.ويقدم التقرير مقترحات لكيفية تحقيق �إعادة عملية الت�شكيل. �إن التو�صيات الواردة  

في التقرير مهمة و�آنية وت�ستحق اهتمامًا عاليًا من قبل التربويين و�صانعي ال�سيا�سات؛ ومن متخ�ص�صي العلوم كذلك.
وت�شك���ر الم�ؤ�س����سة لمع���دي هذا التقرير جوناثان �أو�سبورن و جو�ستن ديلون، وكذل���ك لـ روبين ميللر لإ�سهامه المتميزفي  	

تخطيط وتنفيذ حلقتي النقا�ش، وال�شكر مو�صول لجميع الح�ضور.
و�سوف ن�سعى لتطوير عملنا و�أفكارنا في الأ�شهر وال�سنوات القادمة، و�سنكون �سعداء بالتوا�صل مع المنظمات الأخرى  	

داخل وخارج بريطانيا؛ الذين نرجو �أن ن�صل و�إياهم للم�سعى المق�صود.
                           �أنتوني تومي

                           رئي� سم�ؤ�س�سة نفّيلد 

تقديم





9

ظه���ر خا�ل�ل العقدي���ن الما�ضيين اتف���اق على اعتب���ار العلوم مادة 
مدر�سي���ة �أ�سا�سية؛ لكن مع وجود هذا الاتفاق العام حول �أهمية 
تدري� س���العل���وم لجمي���ع الطا�ل�ب؛ ف����إن الحدي���ث ح���ول طبيعة 
ه���ذه المادة وبنيتها لم يح���ظ �إ لابالقليل من النقا� .شوما حدث 
بب�ساطة هو �أنه تم تطوير المناهج الحالية عن المناهج التي كانت 
قائم���ة �سلفًا والتي كان يت���ولى تحديد محتواها المتخ�ص�صون في 
العلوم البحتة الذين ينظرون عادة لمادة العلوم المدر�سية ك�إعداد 
كان  ولذل���ك  التخ�ص�صي���ة.  العلمي���ة  الدرج���ة  عل���ى  للح�ص���ول 
���ا على تقديم المعرف���ة الرئي�سة  التركي���ز فـ���ي تلك المناهج من�صبًّ
لك���ن  )الأحياء-الكيمياء-الفيزي���اء(.  الثا�ل�ث  بالم���واد  المتعلق���ة 
م���ا ن���ودّ �أن ن�ؤك���د عليه في ه���ذا التقرير هو �أن المنح���ى المعتمد في 
تل���ك المناه���ج لا يلب���ي احتياج���ات غالبي���ة الطلاب؛ حي���ث �إن ما 
يحتاجون���ه بالفع���ل هو خلفية عام���ة عن الأف���كار الرئي�سة التي 
يقدمه���ا العل���م، وكيف يُنْتج معرفة موثوق���ة، وما محدوديته في 
 ًالمن  ا ه���و �أن ك الو�ص���ول  �إلى الحقيق���ة. وم���ا ن�ؤك���د علي���ه �أي�ضً
المحت���وى وطرائ���ق التدري� س���المرتبط���ة بتل���ك المناه���ج ال�سابق���ة 
ق���د �أخفق���ت ب�شكل كب�ي�ر في دفع الطلاب لموا�صل���ة التخ�ص�ص في 
العل���وم؛ حي���ث تُظْه���ر الدرا�سات وج���ود ارتباط �سلب���ي قوي بين 

اهتمام الطلاب بمادة العلوم وتح�صيلهم الدرا�سي فيها.
ظه���ر غال���ب الاهتمام الح���الي بالتربية العلمي���ة في عدة تقارير 
منها على �سبيل المثال »�أوروبا بحاجة �إلى المزيد من المتخ�ص�صين 
في العلوم«)1( حيث ركّز هذا التقرير على �ضرورة توف يرالحاجة 
الم�ستقبلي���ة من متخ�ص�صي العلوم والمهند�سين، لكن دون البحث 
في تفا�صي���ل ه���ذه الحاج���ة. فهن���اك على �سبي���ل المث���ال �إخفاق في 
النظ���ر له���ذا الأمر كن�شاط عالم���ي، ففي الوقت ال���ذي ت� يرشفيه 
التقاري���ر �إلى �أن���ه لا يوج���د نق����ص –ب����شكل ع���ام- عل���ى م�ستوى 
حامل���ي درج���ة الدكت���وراه في العل���وم)2(، ف����إن النق����ص قد يوجد 
محليً���ا في تخ�ص�صات مح���ددة في العلوم والهند����سة؛ مثل نق�ص 
ا في التخ�ص�صات  ال�صيادل���ة في بريطانيا. وقد يوج���د نق�ص �أي�ضً
العلمي���ة والتقني���ة �ضم���ن الم�ستوي���ات المهني���ة والحرفي���ة، �إ� لاأننا 

بحاجة �إلى المزيد من البيانات الدقيقة قبل اتخاذ قرارات رئي�سة 
ح���ول التربي���ة العلمية. في مثل هذا ال�سي���اق المتمثل بالنق�ص في 
مث���ل ه���ذه البيانات، ف����إن ت�شجي���ع و�إقناع الطا�ل�ب للتوجه نحو 
تخ�ص�ص���ات علمي���ة محددة -دون �أدل���ة- قد لا يك���ون �صائبًا من 
الناحية الأخلاقية. �أ�ضف �إلى ذلك �أن تحويل اتجاهات الطلاب 
نح���و العلوم يع���د م�شروعًا طويل المدى، فحتى ل���و افتر�ضنا �أنه 
عم���ل يمك���ن تحقيقه ب�سرعة؛ ف�إنه قد يم���ر على الأقل عقد من 
���ر الحاجة من  الزم���ان قب���ل ملاحظ���ة تغ�ي�ر ب���ارز في م���دى توفُّ
المتخ�ص�صين. ومن الأف�ضل -على الأحرى- ا�ستخدام الأ�ساليب 
الاقت�صادية المعتادة في مثل هذا الأمر بما ي�ضمن تعديل �أنظمة 
المزاي���ا المالي���ة لحف���ز المزيد م���ن الأف���راد للتوجه نح���و مثل هذه 

التخ�ص�صات.
�إن م�شكل���ة ت�أط يرالنقا� شحول مقررات العلوم المدر�سية - فيما 
يتعلق بتوف يرالمتخ�ص�صين من الجيل القادم – تكمن في تحديد 
اله���دف الرئي� س���للتربي���ة العلمي���ة كقن���اة-و�إن كان���ت م�سرب���ة- 
تزودن���ا بما نحتاجه من المتخ�ص�صين. مثل هذا التحديد؛ يلقي 
بم��سؤولي���ة عل���ى التربي���ة العلمي���ة لا تقا�سمه���ا �إياه���ا �أي م���ادة 

�أخرى.
غ� يرأننا نرى بالمقابل �أنه لا يمكن تحقيق هدف التربية العلمية 
للجميع �إ� لاإذا �أمكن توف ير�شيء ذي قيمة عامة للجميع ولي� س
فق���ط للقلة الذي���ن �سيوا�صل���ون اخت�صا�صاتهم العلمي���ة. ولذا؛ 
ف����إن ه���دف التربي���ة العلمي���ة ينبغ���ي �أن يك���ون ابت���د�أ -وب����شكل 
رئي�س- توف يرتعليم يعمل على تطوير فهم الطلاب لأ�سا�سيات 
المعرفة العلمية وكيفية توظيف العمل بهذه المعرفة. باخت�صار؛ 
�إن ما يجب �أن توفره التربية العلمية المدر�سية هو تعليم العلوم 
 ًالمن الإعداد والتدريب المبكر.  بعموميته ولي� سباعتباره �شك

ا عامًا لمجموعة من التو�صيات  و�سنط���رح في هذه المقدمة ملخ�صً
التي يناق�شها هذا التقرير: 

ملخص عام
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تح���اول غالبي���ة مناه���ج العل���وم المدر�سي���ة خدم���ة هدف ن�ي� 11 )
هم���ا؛ �إع���داد قل���ة من جي���ل الم�ستقبل ليكون���وا متخ�ص�صين 
في الحق���ل العلمي، وكذل���ك تعليم الغالبية ممن  �سي�سلكون 
غالبًا م�سارات عمل في غ يرالتخ�ص�صات العلمية. ولأولئك 
القل���ة، ف����إن التعلي���م الأف�ضل والمتوق���ع �أن يتلق���وه هو ذلك 
ال���ذي يبد�أ بالبنية الأ�سا�سية للم�ساق���ات العلمية المختلفة. 
وبح�سب هذا المنحى، ف�إن �أولئك الطلاب الذين �سيح�صلون 
على م�ؤهل عالٍ -ن�سبيًا- في العلوم هم من �سيطورون فهمًا 
حول طبيعة الترابط التف�يرسي للعلم )للمحتوى والمنهج 
العلم���ي( و�أف���كاره الرئي����سة. هذا الم�ستوى م���ن الفهم-وهو 
م���ا نراه في الكتاب���ات العلمية الجيدة)3(- هو الم�ستوى الذي 
يحتاج���ه كل ف���رد. �إن مطالب���ة المدر����سة عمومً���ا ومعلم���ي 
���ا بتحقي���ق هذي���ن الهدف ن�ي�ب����شكل مت�ساوٍ  العل���وم خ�صو�صً
)�إع���داد المتخ�ص�صن�ي�، وبن���اء الفه���م الع���ام( ي����ضع التربية 
العلمية المدر�سية في حالة من التوتر تقود �إلى التفريط في 

تحقيق �أيٍّ من الهدفين.

ا، �أن التربية العلمي���ة المدر�سية ال�سائدة  ومم���ا ي����ضاف �أي�ضً
الفه���م  يتج���اوز  م���ا  ت���زال- في تحقي���ق  -وم���ا  ف�شل���ت  ق���د 
ال�سطحي لماهية العلوم وطبيعة المنهج العلمي. �إن كثيًرا من 
الم�شكلات  ال�سيا�سية والأخلاقية التي تواجه المجتمع اليوم 
 ًا ق���د ظهرت ب�سبب التقدم العلم���ي والتقني، وتتطلب حلول
���ا على اعتبارات  تنبث���ق من هذا ال�سي���اق؛ لكنها تعتمد �أي�ضً
تتعل���ق بمراعاة القيم والمنافع الاقت�صادية وتقييم ال�شكوك 
والمخاط���ر المرتبط���ة بتل���ك الم����شكلات، مقرونً���ا بفهم عميق 
لقوة ومحدودية العلم على ال�سواء. �إن النقا� شالقائم حاليًا 
ح���ول كيفي���ة تن���اول المخاطر المرتبط���ة بظاه���رة الاحتبا� س
الح���راري العالم���ي يع���د �أح���د الأمثلة في ه���ذا ال�سي���اق؛ فهل 
ي���ا ت���رى �سيكون الحل تقنيً���ا بحتًا؟ �أو �أن���ه بب�ساطة يتطلب 
من���ا -نح���ن الجن� سالب�شري- �أن نتكي���ف مع هذه التغيرات 
المحتوم���ة من خلال �إج���راءات وقائية كبن���اء م�صدّات �أكثر 
فاعلية لل�سيطرة على الفي�ضانات، وتطوير طرق و�أ�ساليب 
المحافظ���ة على المياه، وا�ستخ���دام �أمثل للأرا�ضي الزراعية؟ 
وحت���ى نفه���م دور العل���م في مثل ه���ذه النقا�شات ف����إن جميع 
المرتقبن�ي�-  العل���وم  متخ�ص�ص���ي  فيه���م  بم���ن   - الطا�ل�ب 
يحتاج���ون تعليمً���ا ي�ؤهله���م ليكون���وا م�ستهلك ن�ي�ناقدي���ن 
للمعرف���ة العلمية. وحتى يتمكن المجتمع من الانخراط في 
مناق����شة مثل هذه الق�ضاي���ا العلمية المجتمعية ف�إن ذلك لا 
ا يتطلب  يقت�صر على معرفة المحتوى العلمي فقط؛ بل �أي�ضً
الوع���ي بالمنهجية الت���ي يتبعها العلوم؛ وه���و العن�صر الذي 

نًا �أ�سا�سيًا لأي منهج علوم مدر�سي. ينبغي �أن يكون مكوِّ

تع���اني مناه���ج العل���وم التقليدي���ة م���ن ع���دد م���ن الم�شكلات  22 )
�أة التي  م كمجموعة من المفاهيم المجزَّ منها �أن المحتوى يقدَّ
تفتق���ر �إلى التراب���ط والتكام���ل فيما بينه���ا؛ حيث لا يمكن 
ملاحظ���ة الترابط الكامل ف�ضلًا عن فهمه )يمكن ت�شبيه 
ذلك ب�سفرك في قطار معتم النوافذ حيث تدرك �أنك متجه 
�إلى م���كان ما؛ لكن ال�سائق وح���ده هو الذي يعلم �إلى �أين(. 
���ز  ي����ضاف �إلى ذل���ك �أن هن���اك فج���وة متزاي���دة ب ن�ي�م���ا تركِّ
���ل غالبًا فيما تحقق من  علي���ه مناه���ج العلوم )وهو ما يتمثَّ
منج���زات علمية خلال القرنين التا�سع ع�شر و�أوائل القرن 
الع�شرين(؛ وبين المنجزات العلمية الحديثة التي ت�صل �إلينا 
ع�ب�ر و�سائل الإعلام  كتل���ك التي تتعل���ق بالفيزياء الفلكية 
وعل���م الأع�صاب وعلم الوراث���ة الجزيئي. علاوة على ذلك؛ 
فم���ا يزال هن���اك م�شكلة م�ستمرة في �أغل���ب -ولي� سجميع- 
دول الاتح���اد الأوروبي تتعل���ق بن�سبة الإناث اللاتي يتجهن 
�إلى العلوم الفيزيائية والهند�سية، فقد �أظهرت البحوث �أن 
 ًالمن  هن���اك تفاوتً���ا بين الجوان���ب العلمية التي تجت���ذب ك
 ًاحول المدى الذي  الطلب���ة الذكور والإناث؛ ما يث�ي�ر ت�سا�ؤل

تحققه المناهج الحالية في تلبية اهتمامات الإناث.

ينبغ���ي �أن يكون الهدف الرئي� س���للتربية العلمية في �أوروبا 
ه���و تعلي���م الطا�ل�ب التف��ي�سرات الرئي����سة الت���ي يقدمه���ا 
المنهجي���ة  الع���الم المح�سو�س���؛ بالإ�ضاف���ة �إلى  العل���م ح���ول 
الت���ي يتبعه���ا.  �أما مق���ررات العلوم التي ته���دف �إلى تقديم 
الخلفي���ة المعرفية الت�أ�سي�سية للطا�ل�ب الراغبين بموا�صلة 
التخ�ص����ص في المجالات العلمية والهند�سية؛ يجب �أن تكون 

مقررات اختيارية.

التوصية الأولى

هناك حاج���ة �إلى مناهج وطرائق تدري� س���مبتكرة للتعامل 
مع انخفا� ضدافعية الطلاب نحو العلوم، وهذه التجديدات 
الم�أمول���ة تحت���اج �إلىتقيي���م م�ستمر. هناك حاج���ة على وجه 
الفيزيائي���ة -بم���ا  العل���وم  الخ�صو����ص �إلى تطوي���ر منه���ج 
ينا�سب �أوروبا- ليركز ب�شكل خا�ص على تطوير فهم العلوم 

�ضمن �سياقات تجذب اهتمام الطالبات.

التوصية الثانية
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كون م���ادة العلوم لا ت�ستهوي الطلاب كما ت�ستهويهم المواد  33 )
الأخ���رى ق�ضية معقدة؛ غ� يرأن هن���اك عاملين مهمين قد 
يك���ون لهم���ا �صلة بذل���ك. فالطا�ل�ب يعي����شون حاليًا �ضمن 
ثقافة انعكا�سية "ت�ؤثر وتت�أثر" ب�شكل متزايد، كما �أن هناك 
عددًا �أك برمن الخيارات في المواد الدرا�سية مقارنة بما كان 
متاحً���ا �سابقًا. وتعد فترة المراهقة مرحلة لت�شكيل للهوية،  
وت� يرشالدلالات البحثية �إلى �أن من الاعتبارات التي توجه 
اهتم���ام المراهق ن�ي�ه���و م���دى ت�أث�ي�ر التخ�ص����ص في ت�شكيل 
�إدراكه���م لهويته���م ال�شخ�صي���ة؛ وكيف يعك� س���ذلك قيمهم 
ال�شخ�صية على وجه التحديد. والتربية العلمية المدر�سية 
لم تقدم �إ لاالقليل في تفهم كيف يمكن للعلوم �أن يت�سق مع 
القي���م والمثاليات والثقافة الخا�صة بفئة المراهقين. ووجهة 
نظرن���ا الت���ي ننطل���ق منه���ا في ه���ذا التقري���ر ه���ي �أن مناهج 
العل���وم المدر�سي���ة تحت���اج �إلى ر�ؤي���ة جدي���دة تتمح���ور ح���ول 
»�أهمي���ة تدري� س���العل���وم« و�أن تك���ون هذه الر�ؤي���ة م�شتركة 
ب ن�ي�المعلم ن�ي�والمدار� سوالمجتم���ع عمومًا. وب����شكل خا�ص؛ 
هن���اك حاج���ة �إلى �أن تُقدم هذه المناهج �إي�ضاحًا �أكثر لأنواع 
الفر����ص الوظيفية الم�ستقبلي���ة المحتملة �سواء القائمة على 
التخ�ص�ص في �أحد �أفرع العلوم نف�سها، �أو تلك التي ترتبط 
بالعل���وم و�إن لم يُتخ�ص����ص فيه���ا، م���ع تو�ضي���ح �أهمية تلك 

الوظائف وقيمتها، وكيف �أنها مجزية ماليًا.

�أظه���رت البح���وث التربوية الحديث���ة �أن الطلاب يطورون  44 )
اهتماماته���م واتجاهاته���م نح���و العل���وم قب���ل ����سن الرابع���ة 
ع����شرة  )كم���ا �أ����شارت بحوث �أخ���رى �إلى �أن الموج���ه الرئي� س
لاهتمام���ات الطلاب مرتبط  بمدى جودة التدري� سالمقدم 
له���م( لذل���ك ينبغي بذل الكث�ي�ر من الجه���د للت�أكد من �أن 
التربي���ة العلمي���ة المقدم���ة للطا�ل�ب قب���ل ه���ذه ال����سن ذات 
ج���ودة عالي���ة، و�أن الفر�ص المتاحة للانخ���راط في ن�شاطات 

العلوم داخل وخارج المدر�سة متنوعة وجذابة. 

العل���وم  البح���وث �إلى و�ص���ف تدري� س��� العدي���د م���ن  تمي���ل  55 )
با�ستخ���دام مجازية الأنبوب �أو القناة؛ حيث يتم نقل المعرفة 
العلمي���ة م���ن طرف المعل���م �إلى ط���رف الطالب كم���ا لو كانت 
المعرف���ة �سلعة يمكن نقلها. فعلى �سبيل المثال ي� يرشالمعلمون 
�إلى �أنه���م �سيحاول���ون »التنقل ع�ب�ر الأف���كار« �أو �أن »الطلاب 
لم يح�صل���وا عل���ى الأف���كار«. �إن تدري� س���العل���وم م���ن خا�ل�ل 
ه���ذا الأ�سل���وب نادرًا م���ا يتجاوز ن�سخ المعلوم���ات من ال�سبورة 
�إلى دفات���ر الطا�ل�ب، فق���د لا ت���رى �أي ن���وع من التع���اون بين 
الطا�ل�ب في الكتاب���ة �أو العمل بال�شكل ال���ذي يمكن �أن يحفز 
النقا� شفيما بينه���م. حتى التجارب العملية قد تقدم ب�شكل 
���ل ووا�ضح ج���دًا وما على الطالب �إ� لاأن يتبعها حرفيًا.  مف�صَّ
ا، تكون الفر�ص المتاحة للطلاب  وبح����سب هذا الأ�سلوب �أي�ضً
لا�ستخ���دام لغ���ة العل���وم مح���دودة؛ رغ���م �أن نتائ���ج البح���وث 
ت�� يرشإلى �أن �إتاحة مثل هذه الفر�ص من ��شأنه تعزيز الفهم 
العلمي ال�صحيح. �إن مما ي�� يرشإليه البحث التربوي بعامة 
التدري� س��� و�أ�سالي���ب  وا�ستراتيجي���ات  ط���رق  �أن محدودي���ة 
الم�ستخدم���ة ه���و �أحد الأ�سب���اب وراء تدني قدرة م���واد العلوم 
على �إثارة اهتم���ام الطلاب؛ وبخا�صة الإناث. وي� يرشتقرير 
حديث -نتفق معه- ن�شرته الهيئة العامة للاتحاد الأوروبي 
للبح���ث والعل���وم والاقت�ص���اد والمجتم���ع)4( �إلى �أن التح���ول 
في تدري� س���العل���وم م���ن الطرائق المعتمدة ب����شكل رئي� سعلى 
الا�ستنب���اط والا�ستدلال �إلى طرائق تعتمد على الا�ستك�شاف 
والتق�ص���ي، م���ن ��شأن���ه �أن ي�سه���م في �إث���ارة اهتم���ام الطا�ل�ب 
وجذبه���م نحو م���ادة العل���وم ورف���ع م�ستوى تح�صيله���م، وفي 
نف� سالوقت زيادة حما� سالمعلمين. كذلك تقترح البحوث �أن 
الفهم العلمي العميق لا يتحقق فقط من معرفة �سبب كون 
ا من معرفة �سبب كون  الج���واب ال�صحيح �صحيحًا؛ ب���ل �أي�ضً
الجواب الخاطئ خاطئا. وتعلّمٌ كهذا يتطلب توف يرم�ساحة 
للنقا� ش���والتفك�ي�ر الناقد و�أخذ �أف���كار الآخري���ن بالاعتبار. 
وللأ����سف ف�إن التربية العلمية حاليً���الا توفّر �إ لاالقليل من 

الفر�ص التي تنتهج نحو هذا المنحى.

�إن دول الاتح���اد الأوروب���ي بحاجة �إلى �أن ت�ستثمر في  تطوير 
الم�صادر المادي���ة والب�شرية المتاحة للمدار� سلتوعية الطلاب  
-من كلا الجن�سين- بالوظائف التخ�ص�صية المرتبطة بمواد 
العلوم مع الت�أكيد على بيان �أهمية العمل في المجالات العلمية 
كن����شاط ثق���افي وب����شري، والوظائف التي ترتب���ط بالمجالات 
العلمي���ة مع التركيز على المدى الوا����سع من الوظائف التي 

يمكن �أن ت�سهم درا�سة المواد العلمية في �إتاحتها.

التوصية الثالثة

ينبغي على دول الاتحاد الأوروبي �أن تت�أكد من:
الابتدائي���ة  المرحل���ة  الطا�ل�ب في  يت���ولى تدري� س��� −�أن  	

والمتو�سطة المعلمون ذوو الجودة الأعلى.
−تركي���ز التربية العلمية فيما قبل عم���ر الرابعة ع�شر  	
عل���ى ا�ستمالة الطا�ل�ب للعلوم. وت��ي�شر البحوث �إلى 
�أن �أف����ضل طريق���ة لتحقي���ق ذل���ك يك���ون م���ن خا�ل�ل 
ع والتجارب  توف�ي�ر فر�ص ممار�سة الا�ستق�ص���اء المو�سَّ
العلمية المبا�شرة، ولي� سمن خلال الت�أكيد على تلقي 

المفاهيم المجردة.

التوصية الرابعة
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���ر الخ�ب�رة التعليمي���ة بثلاث���ة جوان���ب وه���ي؛ المنه���ج،  6 ت�ؤطَّ )	
والتــــدريـــــ�س، والــتـقــــويـــــم. ولأمــــد طويـــل -للأ�ســف- ف�إن 
التق���ويم لم يح���ظَ �إ لابالقلي���ل م���ن الاهتم���ام؛ فمن جهة، 
يغلب على الاختب���ارات ا�ستهداف الم�ستويات المعرفية الدنيا 
مث���ل التذكر والا�ستدعاء، وتفتقر في ت�صميمها �إلى معاي ير
ال�ص���دق والثب���ات. لك���ن م���ن جه���ة �أخ���رى، تتعام���ل الكث ير
م���ن ال���دول مع نتائج مث���ل هذه الاختب���ارات )محلية كانت 
�أو عالمي���ة( على �أنه���ا معاي يرذات �صدق وثب���ات يمكن الثقة 
بها في قيا� سفعالية التربية العلمية المدر�سية. وكا�ستجابة 
طبيعي���ة ومتوقع���ة في مث���ل ه���ذا الو����ضع، �أ�صب���ح المعلم���ون 
����سون م���ن �أجل الاختب���ار، الأم���ر ال���ذي �أدى �إلى تقييد  يدرِّ
وتجزئ���ة المحتوى وا�ستخ���دام طرائق تدري� س���قا�صرة. وما 
يتطلب���ه التح���ول م���ن مثل ه���ذا الو����ضع هو تطوي���ر �أدوات 
تقويمي���ة تت�ص���ف بكونه���ا �أكثر تحديًا، بحي���ث تغطي مدى 
وا�سعً���ا م���ن المهارات والكفاي���ات، وتتن���وع في وظائفها بحيث 

تكون ت�شخي�صية وختامية.

تع���د جودة المعلمين مح���ددًا رئي�سًا لنجاح �أي نظام تعليمي؛  77 )
فالمعلم���ون الذين يمتلكون اطلاعً���ا وا�سعًا ومهارات ات�صال 
فاعل���ة ق���ادرون عل���ى �إ����شراك طلابه���م في ح���وار حقيق���ي 
وجوهري، ويطرحون �أ�سئلة للبحث ويمتلكون فهمًا عميقًا 
لمواده���م التخ�ص�صية. غ� يرأن هناك براهين متزايدة ت� يرش
�إلى �أن توف�ي�ر معلم���ي علوم ذوي كف���اءة عالية يمثل �إحدى 
ال�صعوب���ات التي تواجهها العديد م���ن الدول اليوم؛ �أو من 

المتوق���ع �أن تواجهه���ا خا�ل�ل العق���د الق���ادم. كل ذل���ك ي�ؤكد 
�أهمي���ة الا�ستثم���ار في تطوي���ر المعلم ن�ي�الأكف���اء الموجودين 

والمحافظة عليهم.  يع���د تطوير وتعزيز طرائق تدري� س���العلوم �أ�سا�سيًا لتفعيل 
م�شارك���ة الطلاب. وال�سعي نحو تح�سين ممار�سات المعلمين 
في دول الاتح���اد الأوروب���ي هو م�شروع طويل المدى ويتطلب 
المهن���ي  التطوي���ر  برام���ج  في  وم�ستم���رًا  كب�ي�رًا  ا�ستثم���ارًا 

الم�ستمر.

التوصية الخامسة

ينبغ���ي �أن ت�ستثم���ر حكومات الاتحاد الأوروب���ي ب�شكل كب ير
في البحث والتطوير اللذين ي�ستهدفان التقويم في التربية 
العلمي���ة. وينبغ���ي �أن يتمح���ور اله���دف حول تطوي���ر �أدوات 
و�أ�سالي���ب لتق���ويم المه���ارات والمع���ارف والكفاي���ات المتوقع �أن 

يكت�سبها المواطن المثقف علميًا.

التوصية السادسة

والمه���ارات  المع���ارف  يواكب���ون  الذي���ن  الجي���دون  المعلم���ون 
الحديث���ة في تخ�ص�صاته���م هم الأ�سا� س���في �أي نظام تعليمي 
وا�ستبقا�ؤه���م  المعلم ن�ي� ه����ؤلاء  مث���ل  وا�ستقط���اب  ر�سم���ي. 
وتطويره���م مهنيً���ا؛ ينبغ���ي �أن يك���ون �أولوي���ة في ال�سيا�سات 

التعليمية لدول الاتحاد الأوروبي.

التوصية السابعة
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�أ�صبح���ت التربي���ة العلمي���ة حالي���ا ب����ؤرة للاهتم���ام المتزاي���د في 
�أوروب���ا. ويمثّ���ل التناق����ص في �أع���داد الطا�ل�ب الذي���ن يتجه���ون 
لموا�صل���ة درا�ستهم بالمجال العلمي عاملا محركا لهذا الاهتمام؛ 
حيث ي�شكل هذا التناق�ص تهديدا لتحقيق جدول �أعمال ل�شبونة 
الذي ي�سع���ى لو�ضع الاتحاد الأوروبي في طليعة مجتمع اقت�صاد 

المعرفة الم�ستقبلي.
وق���د كانت الفكرة الدافع���ة وراء عقد حلقتي النقا� ش-بم�شاركة 
مجموع���ة م���ن رواد التربي���ة العلمي���ة في �أوروبا- ه���ي ت�شخي�ص 
واقع التربية العلمية في دول الاتحاد الأوروبي. وكانت الدعوات 
ق���د و�سّع���ت لت�شمل المهتم ن�ي�بالتربية العلمي���ة – والأكاديميين 
منهم ب�شكل رئي� س– من عدد من الدول التي يعتقد �أنها تعك� س
التنوع �ضمن دول الاتحاد الأوروبي. وقد تم عقد حلقتي النقا� ش
في لندن في �شهري يونيو ودي�سم برعام 2006. وتم عر� ضم�سوّدة 
ه���ذا التقرير ونتائج���ه الرئي�سة في الم�ؤتمر الذي عقدته المنظمة 
الأوروبي���ة للبح���ث في التربي���ة العلمية في دول���ة ال�سويد في �شهر 

�أغ�سط� سمن عام 2007.
وق���د ان�ص���ب التركي���ز في حلق���ة النقا� ش���الأولى عل���ى ا�ستك�شاف 
واق���ع التربية العلمية في �أوروبا؛ و�أب���رز الق�ضايا التي تواجهها، 
من خلال نتائج البحوث ذات العلاقة. لقد �سعت حلقتا النقا� ش
�إلى تجلي���ة �أرب���ع ق�ضاي���ا رئي����سة يعتق���د �أنه���ا �أ�سا�سي���ة لخ�ب�رات 
التعلي���م والتعل���م الت���ي تقدمه���ا م���واد العل���وم المدر�سي���ة؛ وهي: 
المنه���ج – التدري� س���– التق���ويم – �إع���داد المعلم ن�ي�وتطويره���م 
مهني���ا والاحتف���اظ بهم في �سل���ك التدري� .سوق���د ا�ستهلت حلقة 
النقا� ش���بتقديم عرو� ضع���ن التربية العلمية لدولتين تمثلان 
نموذج ن�ي�متباين ن�ي�ل���دول الاتح���اد الأوربي ثم بع���د ذلك دارت 
نقا����شات ح���ول ه���ذه الق�ضاي���ا الأرب���ع م���ن خا�ل�ل التركي���ز على 

ثلاث �أ�سئلة:

ما الق�ضايا الرئي�سة التي تواجه التربية العلمية المدر�سية  ��
فيما بعد المرحلة الابتدائية؟

ما البراهين التي تدعم الر�ؤى المطروحة؟ ��
ه���ل الو����ضع م�شترك ع�ب�ر ال���دول الأوروبية جميع���ا، �أو �أن  ��

هناك مدى من التباين والاختلاف؟
وت�أكي���دا لما �أظهره تقرير )Eurydice(حول »تدري� سالعلوم في 
�أوروب���ا«)5(؛ فق���د تبين لنا مبا�شرة �أن هناك عدم توافق بين دول 
�أوروب���ا. وم���ا تظهره النتائ���ج في الواقع هو توزع ح���ول المتو�سط؛ 
فعلى �سبيل المثال لا تواجه دول مثل بولندا و�أ�سبانيا �صعوبة في 
ا�ستقطاب المعلمين؛ بينما العك� ستماما هو الموجود في انجلترا. 
وبالمث���ل؛ بينم���ا بع� ض���ال���دول تق���دم مناه���ج �أك ر�ث�توجه���ا نح���و 
التكامل ف�إن دو� لاأخرى ما تزال ت�أخذ بمنهج العلوم المنف�صلة.
غ�ي�ر �أن هناك ق�ضية واحدة اتفقت فيها الدول الأوروبية كافة؛ 
وه���ي التدني في اتجاهات الطا�ل�ب الإيجابية نحو العلوم. ومما 
تم عر����ضه عل���ى الح�ضور من نتائج م����شروع روز )ROSE()6( ما 
ي�� يرشإلى وجود معامل ارتباط �سلبي بمقدار 0.92 بين اتجاهات 
الطا�ل�ب نحو م���واد العلوم المدر�سي���ة وم�ؤ�شر الاتح���اد الأوروبي 
للتنمي���ة الب�شرية. فبينما �سجلت النرويج مثلا الم�ستوى الأعلى 
بح�سب م�ؤ�شر التنمية الب�شرية، �إ� لاأنها ظهرت في المقابل ك�أ�سو�أ 
دول �أوروب���ا في اتجاه���ات الطا�ل�ب نح���و العل���وم. �إن مث���ل ه���ذا 
الارتباط قد ي�� يرشإلى ت�أثيرات تتعلق بطبيعة و�سمات الحياة في 
المجتمعات المتقدمة، �أكثر من علاقته بالمدار� سوطرائق تدري� س
العلوم. لكننا و�صلنا من خلال النقا�ش-كما �سنذكرلا حقا- �إلى 
�أن هناك جوانب في ممار�سات تدري� سالعلوم الحالية �أ�سهمت في 
وج���ود مثل هذا الارتباط. وتعر� ضال�صفح���ات التالية الق�ضايا 
الرئي�سة والتو�صيات التي نتجت من �أعمال الم�شاركين في حلقتي 

النقا�.ش

تمهيد
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تع���اني كث يرمن الدول م�شكلات حقيقية في جذب الطلاب  11.
للدرا����سات المتخ�ص�ص���ة في العل���وم الفيزيائي���ة؛ مم���ا ي�شكل 
م�صدرا لقلق حقيقي.  ومع ذلك؛ ف�إن هذا لا يمثل م�شكلة 
يمك���ن تعميمها عل���ى جميع الدول الأوروبي���ة بل يظهر �أنه 
متا�ل�زم ب����شكل كب�ي�ر م���ع م�ست���وى التق���دم الاقت�ص���ادي في 

الدولة:

�شه���دت كث�ي�ر من ال���دول تناق�صا في �أع���داد الطلاب الذين  1.11.
الفيزي���اء  في  الجامعي���ة  درا�ساته���م  موا�صل���ة  يخت���ارون 
والهند�سة والريا�ضيات. فمثلا في ال�سنوات بين 2003-1993 
انخف����ضت ن�سبة خريجي التخ�ص�صات العلمية والتقنية في 
كل من بولندا والبرتغال وفرن�سا. وذلك ي�صدق �أي�ضا على 
�ألماني���ا وهولن���دا)7(. عا�ل�وة على ذل���ك؛ ف�إن ن�سب���ة خريجي 
الدكت���وراه – �أك ر�ث�الم����سارات �شيوع���ا لإع���داد متخ�ص�ص���ي 
العل���وم- ق���د �شه���دت تناق�ص���ا في جمي���ع ال���دول الأوروبي���ة. 
يترت���ب عل���ى مث���ل ه���ذا الأم���ر وج���ود م�شكل���ة حقيقي���ة في 
�إم���داد المجتمع���ات الأوروبي���ة بحاجته���ا م���ن المتخ�ص�ص ن�ي�
علمي���ا والذي���ن ينتظ���ر منه���م تعزي���ز اقت�صادي���ات المعرف���ة 
القائم���ة ب�شكل كب يرعلى العل���وم والتقنية. وقد �سبق توقع 
ه���ذه الم�شكل���ة في التقرير المعن���ون » �أوروبا تحتاج المزيد من 
متخ�ص�صي العلوم«)1( والذي ط���رح �سل�سلة من التو�صيات 

لمعالجة هذه الق�ضية.

( والت���ي ا�ستق�صت اتجاهات الطلاب  1.21.ROSE( في درا����سة روز
نح���و العلوم في �أكثر من ع�شرين دولة؛ وجد �أنه كلما كانت 
الدولة �أكثر تقدما؛ كانت ا�ستجابة الطلاب للعبارة » �أحب 
مادة العلوم �أكثر من المواد الأخرى« �أكثر �سلبية )�شكل1(.  
وت��ي�شر النتائج �إلى معامل ارتباط �سلبي بمقدار 0,92 بين 
ا�ستجاب���ات الطلاب لهذا ال��سؤال وم�ؤ�شر الاتحاد الأوروبي 
للتنمي���ة الب�شري���ة)6(. وباخت�صار فكلما كان���ت الدولة �أكثر 

تقدما؛ كان طلابها �أقل ميلا لدرا�سة العلوم.

�شكل1:  بيانات من درا�سة روز )ESOR(  تظهر ا�ستجابات الطلاب للعبارة "�أحب مادة 
)1=لا �أوافق ب�شدة �إلى 4= �أوافق ب�شدة. النقط ال�سوداء  العلوم �أكثر من المواد لاأخرى" 

للطالبات، والنقط البي�ضاء للطلاب(.

النتائج
والتوصيات

الجزء الأول:
وضع التربية العلمية في أوروبا
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في درا����سة TIMSS لع���ام 1.31.1999 )الدرا����سة الدولي���ة الثالث���ة 
للعل���وم والريا�ضي���ات( والت���ي ا�ستق�ص���ت كلا م���ن تح�صي���ل 
الطا�ل�ب واتجاهاتهم نحو العلوم؛ �أظه���رت �أنه كلما ارتفع 
مع���دل تح�صيل الطلاب؛ كانت اتجاهاتهم نحو العلوم �أقل 

�إيجابية )�شكل 2(.
�أح���د التف�يرسات لمجموع هذه البيانات هو �أن الأمر يرتبط  1.41.
ب����شكل عميق بظاه���رة ثقافية و�أن الم�شكل���ة تتجاوز التربية 
العلمي���ة نف�سه���ا. وم���ع الأخ���ذ في الاعتب���ار �أن تعل���م العل���وم 
لي� س���بتل���ك ال�سهول���ة؛ فه���و يتطل���ب التطبي���ق والتدري���ب 
ونوع���ا م���ن الالت���زام وال�ضب���ط ويحت���اج وقتًا طوياً�ل� حتى 
يتحق���ق الر����ضا بالعائد منه، ومثل ه���ذه القيم غ ير�سائدة 
و لاتلق���ى الت�شجي���ع في ع���الم الي���وم. علاوة عل���ى ذلك، ف�إن 
العلاق���ة المبا�شرة بين ما يتم درا�ست���ه وبين الحياة اليومية 

قد لا يكون ملمو�سا وظاهرا بالن�سبة للطلاب.
في محيط دول الاتحاد الأوروبي؛ هناك انخفا� ضفي م�شكلة  1.51.
ا�ستقطاب الطلاب للدرا�سة بالتخ�ص�صات العلمية بالن�سبة 
ل���دول جنوب و�شرق �أوروب���ا؛ مما يث يرالت�سا�ؤل حول وجود 
م�شكل���ة ما، �أو �أن الأمر يعود بب�ساطة �إلى عدم التوافق بين 
العر� ضوالطلب. لكن البيانات المعرو�ضة في تقرير الاتحاد 
الأوروبي »�أوروبا تحت��اج المزيد من متخ�ص�صي العلوم«)1( 
�أظه���رت �أن ع���دد الباحثين في دول الاتح���اد الأوروبي يعادل 
5.7 ل���كل 1000 م���ن مجموع ق���وة العمل؛ بينم���ا يرتفع هذا 
الرقم �إلى 9.14 في اليابان و 8،08 في الولايات المتحدة؛ مما 
ي��ي�شر �إلى �أن الم�شكل���ة ذات بع���د �أوروب���ي. عا�ل�وة على ذلك؛ 
ف�إن���ه �إذا ا�ستمرت اتجاه���ات الطلاب نحو العلوم �سلبية كما 
هي حاليا؛ ف�إن ق�ضية توف يرالمزيد من متخ�ص�صي العلوم 
وم���دى ق���درة �أوروب���ا عل���ى �إع���داد كفايته���ا منه���م، م�شكل���ة 

�ستتفاقم ولن تت�ضاءل.
وم���ع ذلك فقد تركز كث يرم���ن الاهتمام على ق�ضية توف ير 1.61.
الأعداد المطلوبة؛ لكنه ف�شل في �إدراك �أن مثل هذه الق�ضايا 
المتعلقة بالعلوم ترتبط ب�سياق عالمي �أك .بروت� يرشالمعلومات 
العالم���ي  الم�ست���وى  عل���ى  نق����ص  يوج���د   لا  المتاح���ة �إلى �أن���ه
في حامل���ي درج���ة الدكت���وراه في العل���وم)9(؛ فمث ا�ل�ت��ي�شر 
المعلوم���ات الم�ستق���اة من ال�سي���اق الأمريك���ي)2( �إلى �أن هناك 
فائ����ضا من الطلاب الحاملين لدرج���ة الدكتوراه في الطب 
الحي���وي مم���ا �أثر عل���ى ن�سبة الطا�ل�ب المقبول ن�ي�للدرا�سة 
في المعه���د الوطن���ي لل�صح���ة )الهيئ���ة الحكومي���ة الم��سؤول���ة 
ع���ن دعم البحوث(، حيث انخف�ضت م���ن 26% �إلى 19% بين 
العام ن�ي�2002 – 2005. وبالمث���ل ف����إن مع���دل البطال���ة بين 
الم�ؤهل ن�ي�في العلوم والهند�سة في �أمريكا يقارب المعدل العام 
و لايب���دو �أك ر�ث�انخفا�ضا من���ه ب�شكل ملحوظ. وم���ا دام �أنه 
لي� سهناك طلب حقيقي لمتخ�ص�صي العلوم ب�شكل عام، ف�إن 
الا�ستم���رار في �إعدادهم دون وج���ود زيادة في الطلب عليهم؛ 
له���و في �أف�ضل �أحواله ت�صرف غ يرحكيم وم�ضيعة للوقت، 

وم��سألة غ يرمقبولة من وجهة نظر �أخلاقية.
عل���ى الرغ���م م���ن �أنه ق���د يوجد نق����ص من ن���وع معين على  1.71.
الم�ست���وى المحل���ي؛ �إ� لاأن���ه م���ن ال�صع���ب رف� ض���الا�ستنت���اج 
القائل �أن كثيرا من القلق لي�� سإ لاتغطية وتبريرا للف�شل 
الوطني في �إبقاء ال�صناعة التقليدية مناف�سة، وذلك ب�إلقاء 
الل���وم عل���ى ع���دم وج���ود المتخ�ص�ص ن�ي�في العل���وم. وفي عالم 
مفت���وح ف�إنن���ا ق���د نج���ادل ب�أن���ه لا منا����ص م���ن �أن مناف�سي 
�أوروب���ا –وخا�ص���ة الاقت�ص���ادات الآ�سيوية- ����سوف تلحق �أو 
ربما تتجاوز ما حققته �أوروبا علميا. والقلق حول التزويد 
الم�ستقبلي بمتخ�ص�صي العلوم يكون في الغالب مدعوما من 

TIMSS شكل2: العلاقة بين تح�صيل الطلاب واتجاهاتهم نحو العلوم كما ظهر في�
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المجتم���ع العلمي الذي هو في الحقيق���ة الم�ستفيد الأك برمن 
حث الحكوم���ات للا�ستثمار في البحث والتطوير والتدريب 
في العل���وم والتقني���ة)2،10(. وق���د �سبق �إعا�ل�ن تحذير مماثل 
في المملك���ة المتح���دة من خا�ل�ل تقري���ر داينت���ون)11( المن�شور 
ع���ام 1968 ؛ غ�ي�ر �أن الاقت�صاد البريطاني نج���ا ب�شكل بارع 
م���ن ال�سيناريوهات ال�سوداوية التي عر�ضها التقرير. وكما 
ع�ب�ر بع� ضالعلماء الأمريكيين بو����ضوح "ت�صلنا تحذيرات 
م���ن وقت لآخر ح���ول نق�ص و�شيك الوق���وع، والذي يتحول 
دوم���ا �إلى تخم���ة ل�صال���ح �أولئك المتوق���ع �أن يعانوا النق�ص؛ 

وبب�ساطة هم المتخ�ص�صون في مجال العلوم")10(.
ومم���ا ي����ضاف �إلى ذل���ك؛ �أن المحاول���ة لح���ل م�شكل���ة توف ير 1.81.
المتخ�ص�صين في العلوم من خلال تطوير التربية العلمية؛ 
ه���و حل طويل المدى، ومن غ�ي�ر المحتمل �أن يتم تحقيق �أي 
نتائ���ج �إيجابي���ة خلال عقد من الزم���ان. وتخبرنا النظرية 
الاقت�صادي���ة التقليدي���ة �أنه من الأف����ضل �إبقاء التوازن بين 
العر� ض���والطل���ب من خلال تكيي���ف المقابل الم���ادي المدفوع 
للأف���راد الذين يمتلك���ون الخبرة العلمي���ة والتكنولوجية. 
و لايوج���د حقيق���ة دلي���ل ق���وي ي��ي�شر �إلى �أن النق����ص في 
�أع���داد المتخ�ص�ص ن�ي�بالعل���وم ل���ه ذل���ك الت�أث�ي�ر الكبير؛ بل 
عل���ى العك� سف�إن الجامعات والقطاع ال�صناعي يوافقون �أن 
النق����ص المحلي يمكن معالجته بب�ساط���ة من خلال المتوفّر 

على الم�ستوى العالمي.
ونتيج���ة �أخ���رى �أي�ضا مفادها �أن تركيز النقا� شعلى توف ير 1.91.
الاحتي���اج الم�ستقبل���ي م���ن المهند� ن�ي�سومتخ�ص�ص���ي العل���وم 
ال���دور الرئي� س���لمناه���ج العل���وم  ي�سه���م في تحدي���د �ص���ورة 
المطلوب���ة  الب�شري���ة  الم�ص���ادر  لتوف�ي�ر  كو�سيل���ة  المدر�سي���ة 
للحف���اظ على البعد التناف�سي للاقت�صادات الأوروبية. و لا
يمك���ن �أن يكون ذلك ب���ارزا ب�شكل �أك برمما ت�ضمنه التقرير 
البريط���اني الحديث الم�سمّى » ال�سباق نحو القمة: مراجعة 
ل�سيا�سات الحكومة للعل��وم والابتكار«)12( الذي يعك� سمن 
خا�ل�ل عنوان���ه والجدل المق���دم في محتواه الإيم���ان ب�أهمية 
�إع���داد الطا�ل�ب لتخ�ص�ص���ات العل���وم والتقني���ة والهند����سة 
والريا�ضي���ات. غ�ي�ر �أن م���ا يفتقر �إليه التقري���ر بو�ضوح هو 
�إدراك �أنه من الممكن �أن يكون هناك �أهداف �أخرى للتربية 
العلمية. وبالمقابل؛ ف�إننا نتفق ب�شكل كب يرمع ما �أكّد عليه 
تقرير » �أوروب��ا تحتاج مزيدا من متخ�ص�صي العلوم« وهو 
�أن م���واد العل���وم والهند����سة والتقنية في المرحل���ة التعليمية 
الت���ي تق���دم فيه���ا ه���ذه الم���واد ب����شكل �إجب���اري؛ لا يمكن و لا
ينبغ���ي �أن ينظ���ر �إلى ه���ذه الم���واد عل���ى �أنها خط���وة �أولية في 
ا�ستقط���اب قوة العمل م���ن متخ�ص�صي العل���وم والمهند�سين 

والتقنين�ي�، و�إن الآفاق الم�ستقبلي���ة للوظيفة والعمل ينبغي 
 ّاتك���ون الاهتم���ام الرئي� س���لأي م���ادة درا�سي���ة خلال هذه  �أل

المرحلة من التعليم.
ب���ل عل���ى العك� سف����إن جوهر المفاهي���م الأوروبي���ة للتربية  1.101.
يتمحور حول الفكرة التحررية، ومفادها �أن التربية يجب 
�أن تقدم للطلاب �أف�ضل ما ي�ستحق �أن يتعلموه. وفي كث ير
م���ن دول �شم���ال �أوروب���ا هناك نظ���رة �أكثر عمق���ا في �إدراك 
الدور المهم للتربية في التطوير ال�شامل للفرد. وتتلخ�ص 
ر�ؤيتنا في �أن الهدف الرئي� سلإدراج منهج العلوم هو كونه 
ن �أ�سا� س���لإرثن���ا الأوروب���ي الثق���افي ولكون���ه م�ص���درا  مك���وِّ
لأك ر�ث�التف�يرسات �أهمية للعالم المادي. علاوة على ذلك؛ 
�أن ج���زءا م���ن فه���م ممار����سات وعمليات العلم يع���د مطلبا 
�أ�سا�سي���ا لجعل الطا�ل�ب متفاعلين مع كث يرم���ن الق�ضايا 

التي تواجه المجتمع المعا�صر.

بالرغ���م م���ن �أنه غالبًا م���ا ينظر لمواد العل���وم والتقنية على  22.
�أنها تحوي مو�ضوعات ممتعة للمراهقين؛ �إ� لاأن هذه المتعة 
المتوقع���ة غ يرم�شاهدة في تفاع���ل الطلاب مع منهج العلوم 
ال���ذي يبدو �أن���ه ف�شل ب�أن يكون جذابً���ا لكث يرمن الطلاب.  
وتب���دو الإن���اث بوجه خا�ص �أق���ل انجذابا للعل���وم؛ حيث �إن 
قلة منهن يوا�صلن في تخ�ص�صات تتعلق بالعلوم الفيزيائية 
والهند�سية.  رغم �أن الأ�سباب  وراء هذا الو�ضع معقدة، �إ لا

�أننا نحتاج �إلى تناولها ومعالجتها: 
ب���د لام���ن �أن ن��سأل كيف يمكن �أن ندفع بمزيد من الطلاب  2.12.
لإكمال درا�ستهم بالتخ�ص�صات العلمية، ف�إن كل دولة يجب 
�أن ت�����سأل نف�سه���ا �أولا: لم���اذا هناك �إخف���اق في �إي�صال المعرفة 
ح���ول العل���وم وطبيعة العلوم، ولماذا م���ن ال�صعب ومن المهم 
تحقي���ق ذلك في المجتمع المعا�صر، وكيف يمكن معالجة هذا 

الإخفاق؟

ينبغ���ي �أن يكون الهدف الرئي� س���للتربية العلمية في �أوروبا 
ه���و تعليم الطلاب التف�يرسات الرئي�سة التي يقدمها العلم 
ح���ول العالم الم���ادي؛ بالإ�ضاف���ة �إلى المنهجية الت���ي يتبعها.  
�أم���ا مق���ررات العل���وم التي تهدف ب����شكل رئي�� س���إلى تقديم 
الخلفي���ة المعرفي���ة الأ�سا�سي���ة للطلاب الراغب ن�ي�بموا�صلة 
التخ�ص����ص في المج���الات العلمي���ة والهند�سي���ة؛ فيج���ب �أن 

تكون مقررات اختيارية.

التوصية الأولى
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�إن الإجاب���ة ع���ن الت����سا�ؤلات المتعلقة بكيفي���ة حمل الطلاب  2.22.
عل���ى التفاع���ل مع العلوم ب�شكل �أكبر؛ ق���د تكون معقدة �إلى 
ح���د ما، لك���ن البحوث تقترح �أن �ضع���ف تفاعل الطلاب قد 

يكون نتيجة م�شتركة للتالي:
ال�ضع���ف في �إدراك علاق���ة العل���وم بالحي���اة اليومي���ة.  ��
حي���ث يتم غالبا عر� ضالمو�ضوعات العلمية كمجموعة 
من الخطوات للتقدم نحو الم�شهد العلمي، وهو عر� ض
يفتق���ر �إلى نم���اذج كافي���ة تو����ضح تطبيق���ات العل���وم في 
الع���الم المعا�ص���ر المحيط بالطلاب. وم���ن الأمثلة التي 
ي�ست�شه���د بها كثيرا في ه���ذا ال�سياق هو كيف �أن ما يرد 
في درو� س���العل���وم م���ن موا�ضي���ع تتعل���ق مث ا�ل�بالفرن 
اللاف���ح وعملية هاب���ر، هي مو�ضوع���ات ي�صعب ربطها 
وبي���ان علاقتها بم���ا يطلق عليه الي���وم »جيل الآي بود 

.»)iPod(
الف����شل في تعزيز القدرة على الا�ستقراء التي نمار�سها  ��
ع���ادة عن���د ا�ستماعن���ا وتفاعلن���ا مع الق�ص����ص المحكية. 
بمعن���ى؛ ب���د لامن الب���دء من �أ�سئل���ة وا�سعة ج���دا مثل 
ث���م  الك���ون؟«  »لم���اذا ت�شب���ه والدي���ك؟« �أو »مم يتك���ون 
محاول���ة و�ص���ف ماذا نعرف وكيف نع���رف؛ ف�إن مناهج 
العل���وم ق���د �صمم���ت لتب���د�أ بالمعرف���ة الت�أ�سي�سية – ممَّ 
تتك���ون الخلي���ة، عنا�ص���ر المجموعة ال�شم�سي���ة، قوانين 
الحرك���ة- وه���ي عب���ارة ع���ن �أفكار ق���د تب���دو لكث يرمن 
الطا�ل�ب كمزي���ج م���ن الحقائ���ق غ�ي�ر المترابط���ة، وقد 
لاتظه���ر ال�صورة الكبيرة للأف���كار العلمية �إ لالأولئك 
ويمك���ن  التخ�ص����ص.  في  ي�ستم���رون  الذي���ن  الطا�ل�ب 
ت�شبي���ه الو����ضع عن���د الافتق���ار لر�ؤية اله���دف النهائي 
الم���راد تحقيق���ه بال�سف���ر في قطار معت���م النوافذ بحيث 
ت���درك �أن���ك متج���ه �إلى مكان م���ا؛ لكن ال�سائ���ق وحده 

الذي يعلم �إلى �أين)13(.
طرائق تدري� ستفتقر للتنوع. ��

الدرا�سي���ة  بالم���واد  مقارن���ة  تفاع ا�ل� � س���أق���ل  تدري� ��
الأخرى)14(.

. محتوى يغلّب الجانب الذكوري)15(��
طرائ���ق تقويم تحفّز التعلم للحفظ والا�ستظهار بد لا ��
م���ن تحفيز التعل���م الإتقاني والتعلم م���ن �أجل الفهم. 
فبع� ض���ال���دول- وم���ن �أو�ضحه���ا بريطاني���ا- �أدخل���ت 
مم���ت  �أنظم���ة تقويمي���ة والت���ي يفتر�� ض���أن تك���ون �صُ
ب����شكل غ�ي�ر  لتق���ويم �أداء الطا�ل�ب، لكنه���ا �أ�صبح���ت 
مبا����شر مقيا����سا لأداء المعل���م والمدر����سة. وق���د �أ�صبحت 
ه���ذه الأنظمة التقويمية ع�صا طويل���ة �أثمرت تدري�سا 

ير�سّ���خ التطوي���ل والتك���رار في المحت���وى عل���ى ح����ساب 
العم���ق والتن���وع. وت� يرشنتائج البح���وث المتاحة �إلى �أن 
ه���ذا الن���وع من التق���ويم له �أث���ر �سلبي عل���ى المتعلمين 

حتى في الأعمار المبكرة)16(.
عل���ى الرغ���م من مرور م���ا يقارب ثلاثين �سن���ة من الجهود  2.32.
لزيادة انخراط الإناث في العلوم الفيزيائية والهند�سية �إ لا
�أنهن ما يزلن ي�شكلن الأقلية في هذه التخ�ص�صات. وتتفاوت 
الريا�ضي���ات  تخ�ص�ص���ات  في  الخريج���ات  الطالب���ات  ن����سب 
والعلوم والتقنية من 19.5% في هولندا �إلى 42% في بلغاريا، 
مع متو�سط 31% في دول �أوروبا الأخرى)17(. وفيما لا يزال 
النقا� ش���م�ستم���را حول كون هذه الفروق���ات ترجع لعوامل 
ثقافية �أو �إقليمية؛ ف�إن هناك قلقا عاليا كون كلا من الإناث 
والعل���وم يعاني م���ن الخ�سارة. فالإن���اث وب�سبب الانخفا� ض
في التحاقه���ن بالدرا����سات التخ�ص�صي���ة في العلوم؛ يخ�سرن 
العدي���د م���ن الخيارات الوظيفية المتاح���ة، ومن جانب �آخر، 
ف����إن التخ�ص�صات العلمية في ف�شلها في ا�ستقطاب عدد �أك بر
م���ن الإن���اث تخ����سر م���ا كان يحتم���ل �أن تقدم���ه الطالب���ات 

المتميزات من �إ�سهامات مهمة.
الفيزي���اء  لعل���وم  الطالب���ات  انج���ذاب  �ضع���ف  �إن �أ�سب���اب  2.42.
فاختي���ار  م���ا)15(،  نوع���ا  معق���دة  والريا�ضي���ات  والهند����سة 
الطا�ل�ب للم���واد يرتبط بمجموعة من العوام���ل المت�شابكة 
منه���ا طم���وح والديهم، م�ست���وى قدراتهم، ج���ودة التدري� س
المقدم���ة له���م -مما ي����شكّل ر�ؤيته���م للتخ�ص����ص-، ور�ؤيتهم 

لهويتهم -والتي ترتبط بجن�سهم ب�شكل كبير-.
وفيما يتعلق بم�شكلة المنهج بحد ذاته فيمكن ا�ستقراء بع� ض 2.52.
)ROSE( الأف���كار حول طبيعة هذه الم�شكلة من درا�ســــة روز
)18( والت���ي قدم���ت ا�ستبيان���ا يت�ضم���ن 180 مو�ضوع���ا م���ن 
المحتمل �أن يرغب الطلاب بتعلمها، وطُلب من الم�ستجيبين 
�أن يرتب���وا تل���ك المو�ضوعات على مقيا� سم���ن 1= )مطلقا( 
�إلى 4= )ممت���ع ج���دا(. وقد �سجلت نتائ���ج الطلبة الانجليز 
وج���ود 80 فرقا دال �إح�صائيا ب ن�ي�الذكور والإناث ، ويظهر 
الج���دول رق���م)1( �أكثر خم� س���مو�ضوعات ممتع���ة لكل من 

الطلبة الذكور والإناث.
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مثل هذا التباين ال�شديد في المو�ضوعات يدعو �إلى الت�سا�ؤل  2.62.
ح���ول �أي م���ن قائم���ة الرغب���ات، للطلب���ة الذك���ور �أم الإناث، 
الت���ي م���ن الأف����ضل �أن يتناوله���ا المنهج؟  فعل���ى �سبيل المثال 
تقترح البحوث �أن محتوى الفيزياء الممتع للطالبات غالبا 
ما �سيكون ممتعا للطلاب؛ غ� يرأن العك� سلي� سبال�ضرورة 
�أن يك���ون �صحيح���ا. �أ����ضف �إلى ذل���ك؛ ف����إن المحت���وى الممتع 
للطالب���ات مفق���ود في المنهج �إلى حد كب�ي�ر)19(. وكذلك فما 
�أظهرت���ه هذه البح���وث تدعمه بحوث �أخ���رى والتي �أ�شارت 
�إلى �أن المحت���وى يك���ون ممتع���ا للطالب���ات �إذا كان ذا علاق���ة 
بالإن����سان)20(. وحت���ى تاريخه فنح���ن ل�سنا عل���ى دراية ب�أي 
مب���ادرات لت�صمي���م مناهج ت����ضع تركيزا وا�ضح���ا على تلك 
المو�ضوع���ات الت���ي تجت���ذب الطالبات. ونعتق���د �أن مثل هذه 
المبادرات قد ت�أخر طرحها في ظل ف�شل الكث يرمن المبادرات 
الأخرى في �إحداث ت�أث يرحقيقي في معالجة الاتجاه ال�سلبي 

للإناث للتخ�ص�ص في العلوم الفيزيائية والهند�سية. 

تقر�ت�ح البح���وث الحديث���ة �أن الطا�ل�ب ي�ستجيب���ون للعلوم  33.
بطريقة مختلفة �ضمن مجموعات متمايزة.  ويمثل جن� س
الم�ستجي���ب عاملا مهم���ا في هذه الاختلافات.  و�إذا رغبنا في 
ج���ذب المزيد م���ن الطلاب للعلوم فمن المه���م للتربويين �أن 
يتفهم���وا تل���ك الفروق���ات و�أن ي�ستجيب���وا لها، كم���ا �أنه من 
المه���م �أي�ضا �أن  يق���دم المنهج المدر�سي ر�ؤي���ة وا�ضحة لأهمية 
الوظائ���ف - ����سواء ذات التخ�ص�ص���ات العلمي���ة �أوتل���ك التي 

تتعلق بها- كو�سيلة لتحقيق الذات: 
قُ���دّم في حلقة النقا� شتحليل عامللا ن�ي��ستجابات الطلاب  3.13.
النرويج ن�ي�في درا����سة روز)6(، وق���د �أظهر ه���ذا التحليل �أن 
هن���اك خم� س���مجموع���ات متماي���زة م���ن الطلب���ة يحمل���ون 
قيم���ا مختلفة نحو العلوم. ومما ت�ضمنته تلك المجموعات؛ 
مجموع���ة من المهتمين ج���دا بالتقنية، وهي مجموعة غلب 
عليه���ا الطلب���ة الذك���ور، وعل���ى العك� س���وج���دت مجموع���ة 
�أخ���رى مم���ن غلب���ت عليه���ا الإناث والت���ي تمي���ل �إلى العمل 
م���ع الآخري���ن وتطوير الذات. وه���ذه النتائج تت�شابه مع ما 
وجدت���ه ها����ست)20( من خا�ل�ل تطبيق ا�ستبان���ة لبحث قيم 
وقناعات الطا�ل�ب حول العلوم والتقني���ة، والتي ا�ستهدفت 
704 طالب���ا وطالبة ممن تر�ت�اوح �أعمارهم بين11و21�سنة. 

وقد وجدت �أن هناك �أربعة �أنماط من الأفراد:
موع���ة »الخ����ضر« وه���م م���ن يحمل���ون اهتمام���ات  مج��
�أخلاقي���ة حول البيئ���ة، ولديهم نظ���رة متحفظة حول 
تعاملن���ا كب����شر م���ع البيئ���ة. وغالبي���ة ه���ذه المجموع���ة 
فتي���ات تحت ����سن ال�ساد����سة ع�شرة مم���ن لديهن رغبة 

بالعمل في وظائف تتعلق بالعلوم.
المتحم����سون  وه���م  التقن���ي«  »الم�ستثم���ر  مجموع���ة  ��
للا�ستثمار في التقنية والمنجزات العلمية. ولديهم ثقة 
بمتخ�ص�ص���ي العلوم وبالحكوم���ة على ال�سواء، وتتكون 
هذه المجموعة من الطلاب الذكور تحت �سن ال�ساد�سة 
ع����شرة، و�أولئك الذي���ن التحقوا بالعم���ل ممن تتجاوز 

�أعمارهم ال�ساد�سة ع�شرة.

الطلبة الإناثالطلبة الذكور

كيمياء المتفجرات – الإح�سا� سبانعدام الوزن في الف�ضاء 
الكيميائية  الأ�سلحة   – الذرية  القنبلة  تعمل  كيف   –
الثقوب   – الإن�سان  ج�سم  على  و�أثرها  والبيولوجية 

ال�سوداء والأج�سام الغريبة في الف�ضاء الخارجي  

لماذا نحلم �أثناء النوم وماذا يمكن �أن تعني الأحلام – 
ماذا نعرف عن ال�سرطان وكيف ن�ستطيع �أن نعالجه – 
المعدات  ت�ستخدم  وكيف  الأولية  الإ�سعافات  تقدم  كيف 
يتم تمرين الج�سم لإبقائه  – كيف  الب�سيطة  الطبية 
وكيف  المعدية  الجن�سية  الأمرا� ض  – ور�شيقا  قويا 

نحمي �أنف�سنا منها
جدول 1: �أكثر خم�س مو�ضوعات علمية يرغب الطلاب والطالبات بتعلمها.

هن���اك حاجة لمناهج وطرائق تدري� سغ يرتقليدية للتعامل 
مع انخفا� ضدافعية الطلاب نحو العلوم، وهذه التجديدات 
الم�أمول���ة تحت���اج للتقيي���م الم�ستم���ر. هن���اك حاج���ة على وجه 
الخ�صو����ص لتطوي���ر منهج العلوم الفيزيائي���ة -بما ينا�سب 
�أوروب���ا- ليركز ب�شكل خا�ص على تطوير فهم العلوم �ضمن 

�سياقات تجذب اهتمامات الطالبات.

التوصية الثانية
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مجموع���ة »محب العل���وم« وهم الذي���ن يظهرون ميلا  ��
واهتمام���ا تج���اه العلوم، ويحملون قناع���ة تتمثل في �أن 
التفك�ي�ر بطريقة علمي���ة يمكن تطبيقه ب����شكل وا�سع، 
ويغل���ب عل���ى هذه المجموعة الطا�ل�ب الذكور فوق �سن 
ال�ساد����سة ع����شرة ممن لا يزال���ون منتظمين في التعليم 

�أو ممن انخرطوا في العمل.
مجموع���ة »المن�ص���رف ع���ن العل���وم« وه���م مم���ن وجدوا  ��
العل���وم مم ا�ل�ولديهم نظ���رة متحفظة ح���ول �أهميته. 
وتتك���ون ه���ذه المجموع���ة في معظمه���ا م���ن الطالب���ات 
والن�ساء العاملات فوق �سن ال�ساد�سة ع�شرة ممن لي� س

لديهن رغبة بالعمل بوظائف تتعلق بالعلوم.
ق���د يكون م���ن المفيد هنا �أي�ضا �أن نقدم م���ا عر�ضه �سكرينر  3.23.
و�سكوب���رج)22( من تحلي���ل للأفكار المعا�صرة ح���ول الهوية. 
فمم���ا �أك���دا علي���ه – وهو م���ا يت�سق مع بح���وث �أخرى – هو 
�أن���ه لي� س���هن���اك نق����ص في الاهتم���ام �أو عدم تقدي���ر للعلوم 
والتقني���ة بق���در م���ا �أن الم�شكل���ة تكم���ن في عدم تواف���ق القيم 
المرتبط���ة بالعلم والتقنية مع القي���م التي يحملها الطلاب 
في الوق���ت الح���الي. فعلى �سبيل المثال ف����إن المجتمع المعا�صر 
�شه���د تح���و لامن ر�ؤي���ة العلم كم�ص���در حل �إلى ر�ؤي���ة العلم 
كم�ص���در تهدي���د)23(. و�ضم���ن ال�سي���اق الثق���افي الأوروبي – 
وال���ذي �شهد تطورا في الات�صالات وي�سرا في ال�سفر والتنقل 
-  هن���اك تراج���ع في دور البن���ى التقليدي���ة في تكوي���ن هوي���ة 
الأف���راد. فنح���ن نعي� ش���ب����شكل متزاي���د في مجتم���ع يحظى 
النا� س���في���ه بمزيد م���ن الا�ستقلالية والحري���ة، ويظهرون 
مي� ا�ل�إلى نق���د الممار����سات التقليدي���ة، وفي���ه يك���وّن الأفراد 
هويته���م ال�شخ�صي���ة ب���د لام���ن قب���ول م���ا يفر����ضه عليه���م 
ال�سي���اق المجتمع���ي والاقت�ص���ادي ال���ذي يعي����شون في���ه كم���ا 
المراهق ن�ي� ف����إن  مماثل���ة  وبطريق���ة  �سابق���ا.  الح���ال  كان 
وال�شب���اب له���م ن�صي���ب في هذا المعنى من الحري���ة في اختيار 
مجموعاته���م الاجتماعية- والتي تظهر بو�ضوح من خلال 
 ،)24()MySpace, Facebook & Twitter(مواقع الانترنت مثل
وطريق���ة حياته���م، ودينه���م وقيمهم. علاوة عل���ى ذلك ف�إن 
المجتمعات المعا�صرة تقدر الإبداع والابتكار �أكثر بكث يرمما 

كان عليه الو�ضع في ال�سابق.
وم���ن خا�ل�ل ال�سي���اق المدر����سي ف����إن الطلب���ة يميل���ون �إلى  3.33.
التعري���ف والإعا�ل�ن ع���ن هوياته���م م���ن خا�ل�ل ع���دد م���ن 
الت���ي  والم���واد  الت���ي تتعل���ق باختي���ار ملاب�سه���م،  الجوان���ب 
يف�ضلونه���ا، و�سلوكياته���م. وتع���د المراهق���ة مرحل���ة حا�سمة 
ب����شكل خا�ص؛ حيث يواج���ه المراهق���ون ولأول مرة الحاجة 
�إلى تكوي���ن �إح�سا�سهم بذواتهم. وكما هو مثبت بحثيا، ف�إن 
ه���ذا المطلب ي�سبب حالة من عدم ال�شعور بالأمان، وكذلك 

ن���وع م���ن ال�سكون والخم���ول)25(. وعلى الرغم م���ن �أن ذلك 
لي� سجديدا فكان ومازال المراهقون يعانون من مثل ذلك؛ 
�إ� لاأن الجدي���د بالن�سب���ة للمراهق ن�ي�الي���وم ه���و �أن م���دى 
الخي���ارات المتاح���ة �أمامه���م �أ�صبح �أك بربكث�ي�ر. فعلى �سبيل 
المثال؛ بد لامن �أن يكون الخيار ب�سيطا بين الم�سارين العلمي 
�أو الأدب���ي ف����إن الطلاب يُواجه���ون حاليا م���دىً وا�سعا جدا 
من المواد والتي يمكن دمجها لت�شكيل مجموعات مختلفة. 
ومم���ا �أفرزه هذا التنوع الكب�ي�ر في اختيار المواد هو التحول 
في ال��سؤال التقليدي من »ماذا تريد �أن تعمل حينما تكبر؟« 
�إلى ال�����سؤال« م���اذا تري���د �أن تك���ون عندم���ا تكبر؟«.وت�صبح 
التربي���ة – في �سي���اق كه���ذا- و�سيل���ة لإدراك ال���ذات وفه���م 
ال�شخ�صي���ة، والذي يمثل قيمة مهم���ة في التفك يرالمعا�صر. 
�إن العامل الحاكم -في �سياق كهذا- في اختيار التخ�ص�ص هو 
الرغب���ة ال�شخ�صية ولي� س���ما يمكن �أن يقدم���ه التخ�ص�ص 
من وظيفة م�ستقبلية. وعلى الرغم من �أن العلوم قد يُرى 
كتخ�ص�ص ممتع نوعا ما، وهو ما يوافق عليه المراهقون، �إ لا
�أن الكث�ي�ر منه���م يرى �أن هذا ينطب���ق على الآخرين ولي� س
علي���ه هو �شخ�صيا؛ وذلك عندما �سئلوا:هل تريد �أن ت�صبح 

متخ�ص�صا في العلوم �أو مهند�سا)18،26(.
وتنطل���ق ر�ؤيتنا من الأفكار المذك���ورة �سلفا والتي ت�� يرشإلى  3.43.
الحاجة لر�ؤية جديدة في �إدراك الغر� ضمن تدري� سالعلوم 
وال���ذي يج���ب �أن يركز عل���ى �إي�ضاح كي���ف �أن العمل في حقل 
العل���وم يمكن �أن يكون و�سيلة لتحقيق الذات. ولطالما كانت 
ال�صورة التقليدية تعر� ضالعلوم المدر�سية كم�صدر للحلول 
التقني���ة بحي���ث �إن درا����سة العل���وم ت�صب���ح ذات قيم���ة نفعية 
ت�سهّل الو�صول لوظائف تتعلق بالعلوم والتقنية والهند�سة 
والريا�ضي���ات)1(. غ�ي�ر �أن �أ�سئلة كمثل »لم���اذا هذه الوظائف 
ذات قيم���ة للمجتم���ع؟« �أو »كي���ف يمكن لتل���ك الوظائف �أن 
ت�ساعد الب�شرية؟«؛ نادرا ما تم التركيز عليها ب�شكل وا�ضح 
في منهج العلوم. ولعل الطابع الاجباري لدرا�سة العلوم قد 
جعل المعلمين لا يرون حاجة لتقديم ر�ؤية تو�ضح للطلاب 
�أهمي���ة وقيمة درا�سة العلوم. وه���ذا بال�ضبط ما ت�� يرشإليه 
البحوث حيث يحمل العديد من معلمي العلوم ر�ؤية �ضيقة 
للوظائ���ف المتاحة في تخ�ص�ص العلوم؛ ف�ضلا عن تلك التي 
تتعلق بالعلوم – وهي الوظائف التي لا ت�ستلزم بال�ضرورة 
م�ؤها�ل�ت تخ�ص�صي���ة في العلوم غ� يرأن مث���ل هذه الم�ؤهلات 
تي�سّ���ر الو�ص���ول �إليه���ا؛ مثل تخ�ص�ص���ات التموي���ل والإدارة 

والقانون)27(.
ق���د يك���ون الحال في الع���الم الواقع���ي مختلفا ب����شكل كب .ير 3.53.
فوفقا للم�ست�شار العلمي ال�سابق للحكومة البريطانية ف�إن 
�أك ر�ث�خم� سم�شكلات تواج���ه الب�شرية خلال القرن القادم 
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ه���ي الأم���ن الغذائي، ال�سيطرة على الأمرا�ض���، �إنتاج طاقة 
كافي���ة، توف يرمياه كافية، والتغ�ي�رات المناخية العالمية. و لا
يمك���ن حل هذه الم�شكلات –جزئي���ا- �إ لامن خلال الم�شاركة 
الكبيرة التي يمكن �أن تقدمها العلوم والهند�سة من خلال 
تق���ديم و�سائل نق���ل اقت�صادية؛ �إلى تطوي���ر محا�صيل ذات 
�إنتاجي���ة عالي���ة يمك���ن �أن تنم���و في ترب���ة وظ���روف مناخية 
�صعب���ة. ولك���ي نتمكن من مواجهة الاحتياج���ات الم�ستقبلية 
ف�إن عل���ى منهج العلوم �أن يوفر فر�صا للطلابلا �ستك�شاف 
م���ا يق���وم ب���ه العلم���اء وم���ا دور �إ�سهاماته���م ومنجزاته���م في 
خدم���ة الب�شرية. عا�ل�وة على ذلك؛ ينبغي لمنه���ج العلوم �أن 
يو����ضح �أن دار����سي العلوم لا ينفقون جُ���لّ حياتهم في العمل 
في مجال وحيد �ضيق؛ بل �إن العك� سهو ال�صحيح، فدرا�سة 
العل���وم تجع���ل الأب���واب م�شرّع���ة لخي���ارات متع���ددة لإدراك 

وتحقيق الذات.
ينبغي على منهج العلوم �أن يُظهر للطلاب �أن درا�سة العلوم  3.63.
�سوف تمكّنهم من الو�صول لمدى وا�سع من التخ�ص�صات بما 
يت���واءم مع طموحاتهم. وينبغي على المنهج -بوجه خا�ص- 
�أن يقدم �أمثلة تبرهن على �أن العمل كمتخ�ص�ص في العلوم 
يمك���ن �أن ي�سه���م في حل الم�شكلات الت���ي تواجه المجتمع؛ مع 
الت�أكي���د عل���ى �أن درا����سة العل���وم لي����ست فقط بواب���ة لمزاولة 
التخ�ص�ص���ات العلمي���ة البحت���ة؛ ب���ل يمكنه �أن يفت���ح المجال 
لع���دد كب�ي�ر من الوظائف الت���ي تنبثق من العل���وم؛ كما هو 
مت���اح لوظائ���ف في العل���وم نف�سه���ا. وباخت�ص���ار؛ ينبغي على 

المنهج �أن يقدم للطلاب ر�ؤية حول »لماذا العلوم مهمة«.

غالب���ا م���ا يت����شكل اهتم���ام الطا�ل�ب وميله���م تج���اه العل���وم  44.
في ح���دود ����سن الرابع���ة ع�شرة. وه���ذا الجانب ل���ه انعكا�سات 
عل���ى المنهج التعليم���ي الذي يقدم في المدر����سة، وكذلك على 
الفر����ص المتاح���ة خ���ارج ال�ص���ف المدر����سي والت���ي يمك���ن �أن 

تجذب الطلاب للعلوم:

�أح���د الأ�سئل���ة الت���ي يمك���ن �أن تنبث���ق م���ن نقا�شن���ا في الفقرة  4.14.
ال�سابق���ة ه���و »ما العم���ر الأف�ضل لجذب الطا�ل�ب للعلوم؟«. 
تقليدي���ا؛ فق���د �أنف���ق الكث يرمن الجه���د في مناق����شة م��سألة 
اختي���ار التخ�ص����ص حي���ث �إن اتخ���اذ الق���رار به���ذا ال�����شأن له 
انعكا����سات كب�ي�رة على حي���اة الفرد م�ستقب .ا�ل�ففي انجلترا 
على �سبيل المثال هناك م�ستوى من الاختيار في عمر الرابعة 
ع�شرة ولكن الخيار الحا�سم ي�ؤجّل اتخاذه حتى عمر ال�ساد�سة 
ع�شرة. هناك اهتمام بحثي قليل حول م��سألة جذب الطلاب 
للعل���وم في ����سن مبك���رة. وعل���ى الرغم م���ن �أن مي���ل الطلاب 
للعل���وم في ����سن العا����شرة يك���ون عالي���ا –م���ن غ�ي�ر فروق���ات 
مرتبط���ة بالجن�س���–)28( ف����إن ه���ذا المي���ل ينخف� ض���في عم���ر 
الرابع���ة ع�شرة ب�شكل وا����ضح)28(. وتقر�ت�ح البحوث الحالية 
�أن���ه بالن�سبة لغالبية الطلاب ف�إن الرغبة في موا�صلة درا�سة 
العلوم تت�شكل عندما يكون الطلاب على �أعتاب الرابعة ع�شر. 
فمث ا�ل�في تحلي���ل حديث لبيان���ات جُمعت بوا�سط���ة الدرا�سة 
الوطنية الأمريكية التربوي���ة الطولية؛ �أظهرت درا�سة تاي 
وزملائه)30( �أن الطلاب في �سن الرابعة ع�شر والذين يتوقع 
منهم )بح�سب اختبارات الدرا�سة المطبقة عليهم( �أن يتجهوا 
لوظائ���ف تت�ص���ل بالعل���وم كان���وا �أك ر�ث�احتم���ا لابمع���دل 3.4 
للح�ص���ول على الدرجة العلمي���ة في التخ�ص�صات الفيزيائية 
والهند�سي���ة من �أولئ���ك الذين لم يظه���روا توقعات مماثلة. 
كم���ا كان ذلك �أكثر ب���روزا مع �أولئك الطلاب الذين �أظهروا 
ق���درات عالي���ة في الريا�ضيات حي���ث كانوا �أك ر�ث�احتما لابما 
ن�سبت���ه 51% في �أن يتجه���وا لتخ�ص�ص���ات في العل���وم والتقني���ة 
والريا�ضي���ات والهند����سة. ويت����ضح بجا�ل�ء م���ن درا����سة ت���اي 
وزملائ���ه �أن الطالب ذي التح�صي���ل المتو�سط في الريا�ضيات 
ولكن���ه في نف� س���الوقت يطمح �أن يتخ�ص����ص في العلوم؛ لديه 
فر�صة �أك برفي الح�صول على الدرجة العلمية في تخ�ص�صات 
ترتب���ط بعلوم الفيزياء والهند�سة م���ن ذلك الطالب المتفوق 
في الريا�ضيات ولكنه لا يملك نف� سالطموح في �أن يتخ�ص�ص 

بالعلوم )34% مقارنة بـ %19(.
هناك �أدلة �إ�ضافية م�ستقاة من م�سح �أجري بوا�سطة الجمعية  4.24.
الملكي���ة البريطاني���ة)31( ل���ـ 1141 متخ�ص�ص���ا في العلوم حول 
مبررات توجههم للوظائف المتعلقة بالعلوم.  وكانت النتيجة 
الرئي����سة �أن �أك ر�ث�م���ن رب���ع العين���ة )28٪( ابت���د�أوا التفك ير
في التوج���ه نح���و تخ�ص�ص���ات العل���وم والتقني���ة والهند����سة 
والريا�ضيات قبيل �سن الحادية ع�شرة، وحوالي الثلث )%35( 
ب���د�أوا التفك�ي�ر ب ن�ي�12-14. وبالمثل في درا����سة طولية تتبعت 
70 طالب���ا �سويديا م���ن ال�صف الخام� س)عم���ر 12 �سنة( �إلى 
ال�ص���ف الثالث المتو�سط )عم���ر 16 �سنة( وُجد �أن الطموحات 
الوظيفي���ة والميل نحو العلوم تت����شكّل لديهم في عمر الثالثة 
ع����شرة)32(. وق���د ا�ستنت���ج لينده���ال )�صاح���ب الدرا����سة( �أن 
ا�ستمال���ة الطا�ل�ب الأك بر�سنا للعلوم �سيك���ون متعذرا ب�شكل 

متزايد)32(.

�إن دول الاتحاد الأوروبي بحاجة �إلى �أن ت�ستثمر في  تطوير 
لتوعي���ة  للمدار� س��� المتوف���رة  والب�شري���ة  المادي���ة   الم�ص���ادر 
الطا�ل�ب بالوظائ���ف التخ�ص�صي���ة المرتبط���ة بم���واد العلوم 
م���ع التركيز على �أهمية العمل في المجالات العلمية كن�شاط 
ثق���افي وب����شري، �أو تل���ك التي ترتبط بالمج���الات العلمية مع 
التركي���ز على الم���دى الوا�سع م���ن الوظائف الت���ي يمكن �أن 

ت�سهم درا�سة المواد العلمية في �إتاحتها.

التوصية الثالثة



22

 لاتوف���ر البح���وث في الوقت الحالي معرفة كافية بالعوامل  4.34.
التي ت�ؤثر في الطلاب قبل عمر الرابعة ع�شرة حتى يكوّنوا 
مي� ا�ل�إيجابي���ا �أو �سلبي���ا تج���اه العل���وم. ويع���د تقدير حجم 
الأث���ر الناتج م���ن المدر�سة �أو خارج المدر����سة مو�ضوعا مهما 
ويحت���اج �إلى المزي���د من البحث. ويو����ضح ال�شكل 3 �أعلاه �أن 
الخبرات خ���ارج المدر�سة تحتل �أهمية كبيرة؛ فالوقت الذي 
يق�ضي���ه الطالب في المدر�سة لا يمث���ل �إ لا18.5٪ من مجمل 
�ساعات اليقظة في العمر ما بين 5-18؛ مما ي�� يرشإلى �أن ما 
يح���دث خارج ج���دران المدر�سة على درجة من الأهمية بقدر 

ما يحدث داخلها.
ت� يرشهذه البيانات ككل �إلى �أهمية تو�سيع الجهود ل�ضمان  4.44.
�أن تك���ون �أن�شط���ة العل���وم الت���ي يتعر� ض���لها الطا�ل�ب قبل 
عمر الرابعة ع�شرة؛ محفزة وجاذبة بقدر الإمكان. وهناك 
ر�سائل وا�ضحة ل�صانعي ال�سيا�سات والتربويين ب�أن خبرات 

التعلم ينبغي �أن:
ك���ون غني���ة بالفر�ص الت���ي تتن���اول وت�ستك�شف العالم  ت��

المادي.
ت�ستخ���دم طرائق تدري� سمتنوع���ة لا تعتمد على مبد�أ  ��

نقل المعرفة.
ول���و كان���ت ب�سيط���ة- حول م���ا يمكن �أن  تق���دم ر�ؤي���ة –��
يوف���ره العل���وم �سواء عل���ى م�ستوى تلبي���ة الاحتياجات 
ال�شخ�صية، �أو ك�أداة لتحرير طاقات الفرد الإبداعية.
تق���دم من خلال �سياق���ات ر�سمية وغ يرر�سمية، فيبدو  ��
�أنه من غ يرالمحتمل �أن خبرات تعلم العلوم في ال�سياق 
المدر����سي �سيك���ون له���ا ت�أث يرفاع���ل �إذا تج���اوز الطلاب 
����سن الرابع���ة ع����شرة. وبن���اء علي���ه؛ ف����إن المطل���وب ه���و 
تقديم طيف متنوع من الخبرات العلمية التربوية في 

�سنين مبكرة.

عا�ل�وة عل���ى ذل���ك؛ ب���د لام���ن توجي���ه المعلم ن�ي�الجيدي���ن  4.54.
لتدري� س���الطا�ل�ب الأك بر�سن���ا والأكثر قدرة عل���ى التعلم، 
ف�إنه ينبغي بث مثل ه�ؤلاء المعلمين ليدر�سوا الطلاب فيما 

قبل عمر الرابعة ع�شرة.

ر�سم تو�ضيحي 3: مقدارالوقت الذي يق�ضيه الفردخلال حياته  في بيئات تعلم ر�سمية وغير ر�سمية

ينبغي على الدول �أن تت�أكد من:
−تدري� سالطلاب في المرحلة الابتدائية والمتو�سطة من  	

قبل المعلمين الأكثر جودة.
−تركي���ز التربية العلمية فيما قبل عمر الرابعة ع�شرة  	
عل���ى ا�ستمالة الطا�ل�ب للعلوم. وت��ي�شر البحوث �إلى 
�أن �أف����ضل طريق���ة لتحقي���ق ذل���ك يك���ون م���ن خا�ل�ل 
تق���ديم فر�ص الا�ستق�صاء المو����سع والتجارب العلمية 
المبا����شرة، ولي� س���م���ن خا�ل�ل الت�أكي���د عل���ى اكت����ساب 

المفاهيم المجردة.

التوصية الرابعة
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�إن و����ضع التربي���ة العلمي���ة المدر�سي���ة ال���ذي تم ر�سم���ه في الجزء 
الأول ه���و نت���اج لمجموعة م���ن العوام���ل المعقدة. وخا�ل�ل حلقات 
النقا� ش���تم تحدي���د جوان���ب تتعل���ق بالمنهج، وطرائ���ق التدري�س، 
والتقويم، و�إعداد المعلمين وتطويرهم مهنيا والمحافظة عليهم؛ 
كعوامل م�ؤثرة وفاعلة �ضمن �سياق التربية المدر�سية. وفيما يلي 
�سنناق� ش���ه���ذه العوام���ل كلا على ح���دة. غ� يرأننا عل���ى وعي تام 
ب����أن التطوي���ر المنهجي والمنظ���م لن يتحقق �إ لام���ن خلال تناول 
العنا�ص���ر الأربع���ة م���ع بع�ضها. ويقر�ت�ح البح���ث)34( �أن محاولة 
تطوي���ر �أح���د العنا�صر بمع���زل ع���ن العنا�صر الأخ���رى؛ �سيكون 

-على الأغلب- جهدا �ضائعا.

المنهـج
كم���ا ناق�شن���ا في الج���زء الأول ف����إن هن���اك غيابً���ا في كل دول  55.
الاتح���اد الأوروب���ي لر�ؤي���ة وا�ضح���ة للغاي���ة واله���دف م���ن 
التربية العلمية الر�سمية. فمن جانب؛ تعد العلوم المدر�سية 
�أ�سا�سي���ة من �أجل بناء الجيل القادم من متخ�ص�صي العلوم 
والمهند� ن�ي�سوالأطب���اء، كم���ا �أن العل���وم يمث���ل -م���ن جان���ب 
�آخ���ر- جزءا �أ�سا�سيا من الثقاف���ة المعا�صرة كو�سيلة للتعرف 
عل���ى العالم المادي بح���د �أدنى من الفهم ال���ذي يفتر�� ضأن 
يمتلك���ه الجميع. وت� يرشالبح���وث �إلى �أن الجانب الأول هو 
المح���دد الرئي� سلطبيعة العلوم المدر�سي���ة حاليا مما يجعل 

المنهج قا�صرا عن تلبية احتياجات الأغلبية:
تتف���اوت بني���ة منه���ج العل���وم ب ن�ي�دول �أوروب���ا مم���ا يعك� س��� 5.15.
وجه���ات نظر متباين���ة ومت�ضادة حول الكيفي���ة التي ينبغي 
�أن ينظم بها المنهج. ففي غالب الدول تدرّ� سمواد الفيزياء 
والكيمياء والأحياء- على الأقل في المرحلة الثانوية- ب�شكل 
منف�ص���ل. لكن  هناك تفاوت كب يرفي م�ستوى تنظيم المنهج 
وم���دى عمق���ه. فنج���د في �أ�سبانيا مثلا �أن كل م���ادة درا�سية 
مق�سم���ة �إلى 9 �أو 10 وح���دات؛ بينم���ا ن���رى في انجلترا �أربع 
وح���دات للعل���وم بكامل���ه م���ن غ� يرإ����شارة في المنه���ج الوطني 
وتتّب���ع  كيمي���اء، �أحي���اء(.  )فيزي���اء،  التخ�ص�صي���ة  للم���واد 
في���ه �إلزامي���ا في  العل���وم  يك���ون  النروي���ج نمط���ا �أكاديمي���ا 
ال�صف���وف ) 1-11 ( ويدرّ� ستكامليا ويطلق عليه »العلوم«، 
ث���م في ال�صف ن�ي�11 و 12 يكون الطا�ل�ب مخيرين في درا�سة 
العل���وم حي���ث �إن من يتجه لدرا�سة العل���وم يمكنه �أن يختار 
م���ن بين م���واد الفيزياء والكيمي���اء والأحياء وعل���م الأر� ض

الج���دول  المت���اح في  الزم���ن  وب�سب���ب محدودي���ة  والتقني���ة، 
الدرا�سي فغالبا ما يختار الطلاب مادتين فقط لدرا�ستهما 
مع���ا، وقلي���ل جدا م���ن يدر� سثلاث مواد. �أم���ا في �ألمانيا ف�إن 
الم���واد متمايزة في المرحلة الثانوية؛ فحتى و�إن تم التدري� س
ب�أ�سل���وب تكاملي فقد �سبقه تدري� سالمواد ب�أ�سلوب منف�صل. 
وهن���اك توجه �ضمن التطوير الحالي لمنهج العلوم في �ألمانيا 
لتق���ديم العلوم تكامليا. ويمكن القول �أن التوجه في �أوروبا 
عموما ي� يرسنحو تقديم العلوم تكامليا على الرغم من �أن 

هذا التوجه ي� يرسب�صورة بطيئة ن�سبيا.
مع ا�ستثناء المنهج الجديد في انجلترا  ما يظهر ب�شكل عام – .5.25
الم�سمى »علوم القرن الحادي والع�شرين«- �أن مناهج الدول 
مت�شابه���ة في بنيتها حيث تُ�ستهل بتقديٍم مبدئي للمفاهيم 
الرئي����سة في المراح���ل الأولي���ة ثم تدري�سها ب����شكل مو�سع في 
المراح���ل التالي���ة. �إن عر� ض���المناه���ج به���ذا ال����شكل غالبا ما 

يجعل خبرات الطلاب بالعلوم تتمحور حول الآتي:
منهج العلوم يبدو وك�أنه قائمة ب�أفكار منف�صلة تفتقر  ��
للتلاح���م والارتب���اط بحياته���م، م���ع الت�أكي���د ال�شديد 
عل���ى اكت����ساب المحت���وى ال���ذي يت���م تدري����سه بمع���زل 
ع���ن ال�سياقات التي تمنح���ه المعن���ى �أو الارتباط بحياة 

الطالب.
وغ�ي�ر  غام����ضة  العلمي���ة  التربي���ة  تدري� س��� �أه���داف  ��

وا�ضحة.
التق���ويم الم�ستخ���دم يعتمد على تماري���ن ومهام ترتكز  ��
وبقوة على التذكر والا�ستدعاء المجرد، والتي لا تت�شابه 
م���ع ال�سياقات التي قد يرغب الطا�ل�ب �أن ي�ستخدموا 
معارفه���م ومهاراته���م العلمية فيها فيم���ا بعد المدر�سة 
)مث���ل القدرة على ا�ستيع���اب التقارير ال�صحفية حول 
العل���وم �أو امتلاكه���م لقاع���دة معرفي���ة تمكنه���م م���ن 
اتخ���اذ الق���رارات ال�شخ�صي���ة التي قد تتعل���ق بال�صحة 

والغذاء...الخ(.
وا�ضح���ة �أو  لي����ست  والتقني���ة  العل���م  ب ن�ي� العلاق���ة  ��

م�ستق�صاة ب�شكل كاف.
ن�سبيا- في منه���ج العلوم على النقا� ش ت�أكي���د �ضعي���ف –��
والتحلي���ل للق�ضاي���ا العلمي���ة والبيئي���ة الت���ي تحي���ط 

بالحياة المعا�صرة.
بطريق���ة  التدري� س��� عل���ى  وملاح���ظ  ق���وي  ت�أكي���د  ��
م���ن  الن����سخ  لأ�سل���وب  كب�ي�ر  ا�ستخ���دام  م���ع  التلق ن�ي�

ال�سبورة)32،35،36(.

الجزء الثاني:
تطوير التربية العلمية المدرسية
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ن الهدف المتمم للتربية العلمية هو تثقيف الطلاب حول  �إ.5.35
العل���وم من �أج���ل تزويدهم بنوع من الفه���م المطلوب لعموم 
المواطن .ن�ي�وكم���ا �أن الإنج���ازات العلمي���ة تمنحن���ا �أف����ضل 
التف��ي�سرات حول عالمنا المادي فمن المهم تملك فهم �أ�سا�سي 
ح���ول الكيفي���ة التي تو�ص���ل العلم بها لهذه الأف���كار؛ والتي 
 لاتك���ون ع���ادة وا�ضح���ة ب����شكل مبا����شر. وتحقي���ق مثل ذلك 

�سي�سهم بتنمية الفرد المثقف علميا.
 �إلى �أن ه���ذا اله���دف  ي��ي�شر الأدب الترب���وي الحدي���ث)37،38(.5.45

يتحقق من خلال:
تطوي���ر الفه���م للأف���كار التف�يرسي���ة الرئي����سة للعلوم  ��
والت���ي تُظهر مدى الإنج���از الذهني والإبداعي الهائل 

الذي تعك�سه تلك الأفكار.
ا�ستك�شاف الطبيعة المتغيرة للمعرفة العلمية و�أ�ساليب  ��
الو�صول �إلى اتفاق حول الأفكار العلمية لإنتاج معرفة 

موثوقة.
المعرف���ة  وا�ستخ���دام  تطبي���ق  انعكا����سات  ا�ستك����شاف  ��

العلمية.
مث���ل ه���ذا المنهج الم�أم���ول -وال���ذي يلبي احتياج���ات تطوير  5.55.
ثقاف���ة علمية للجميع- �سيختلف كثيرا عما يقدم حاليا في 
غال���ب الدول الأوروبية، حيث �ستكون خبرة تعلم العلوم في 
المدر����سة للغالبية هي غاي���ة في حد ذاتها، من �أجل �إعدادهم 
للعي� ش���في مجتم���ع ي���دار ب����شكل متزاي���د بالعل���م والتقنية، 
ولي� س���لإعداده���م للتخ�ص����ص الم�ستقبلي. وبن���اء عليه؛ ف�إن 
محت���وى وبني���ة المنه���ج ينبغ���ي �أن يكون���ا محكوم ن�ي�به���ذه 
الر�ؤي���ة. ومثل هذا المنهج يمك���ن �أن يمثل مقدمة للذخيرة 
الثقافي���ة للعل���م بما يت�ضم���ن عر� ضنقاط قوت���ه وق�صوره 
م���ع الاعتناء بتطوير فهم طبيعة العل���م نف�سه، ولو ب�صورة 
مب�سط���ة. ووجه���ة نظرن���ا �أن جميع الطا�ل�ب – بمن فيهم 
متخ�ص�ص���ي العل���وم المرتقبين- يحتاجون ه���ذا النمط من 

التربية العلمية خلال مرحلة ما من حياتهم المدر�سية.
لك���ن منه���ج العل���وم لطالم���ا تم تحدي���د محت���واه م���ن قب���ل  5.65.
المتخ�ص�ص ن�ي�في العل���وم الذي���ن ي���رون �أن العل���وم المدر�سي���ة 
ه���ي �إع���داد للالتح���اق بالجامع���ة بد لام���ن �أن تك���ون تربية 
للجمي���ع. و لايوج���د �أي منه���ج �آخ���ر مطال���ب بتحقيق هذه 
الثنائي���ة؛ الأم���ر ال���ذي جع���ل معل���م العل���وم يعم���ل في بيئ���ة 
ي�سوده���ا التوتر النا�شئ من الت�أرج���ح بين هذين الهدفين: 
الإع���داد الم�ستقبل���ي للمتخ�ص�ص ن�ي�وغ�ي�ر المتخ�ص�ص ن�ي�في 
العل���وم. وكم���ا ناق�شن���ا �سابق���ا؛ فالأهداف المختلف���ة تتطلب 

توجهات و�أ�ساليب مختلفة.

في اعتقادن���ا �أن الح���ل يت�ألف من �شق� .ن�ي�أولا: هناك حاجة  5.75.
�إلى �أن يك���ون هن���اك و����ضوح تام لكلا الهدف ن�ي�بحث يت�ضح 
اله���دف ال���ذي يت���م العم���ل عل���ى تحقيق���ه ب����أي منه���ج كان 
و�ضمن �أي وقت. ثانيا: كل الدول بحاجة في مرحلة ما �إلى 
�أن تقدم لكل الطلاب منهجا يكون بمثابة تثقيف لهم حول 
العل���م و�إنجازات���ه و�أعمال���ه. فالنظام الح���الي ينتج معلمين 
ومتخ�ص�ص ن�ي�في العلوم- دع عنك غ يرالمتخ�ص�صين- ممن 
يحمل���ون فهم���ا مح���دودا بتخ�ص�صه���م)39،40(. وكذل���ك ف�إن 
الم���واد الت���ي تط���رح لإع���داد الطا�ل�ب للتخ�ص����ص العلم���ي؛ 

ينبغي �أن تكون اختيارية.
�أح���د الاعترا����ضات عل���ى ه���ذا المنح���ى ه���و �أن تعل���م العل���وم  5.85.
ه���و عملي���ة خطي���ة هرمية بحي���ث �إن التح�صي���ل في مرحلة 
م���ا يعتم���د ب����شكل جوهري عل���ى الإكمال الناج���ح للمرحلة 
الت���ي �سبقته���ا، وف�شل الم���واد في �أن تقدم المعرف���ة التف�صيلية 
ال�ضروري���ة للطالب لأن ي�صب���ح متخ�ص�صا ممار�سا يقل�ص 
الفر����ص الوظيفي���ة المحتمل���ة للطا�ل�ب. لك���ن ر�أين���ا هو �أن 
و�ضع الم��سؤولية على المدر�سة لتحقيق ذلك �أمر غ يرمقبول 
�أخلاقي���ا واقت�صادي���ا. فه���و غ�ي�ر مقب���ول �أخلاقيا ك���ون �أن 
احتياج���ات الأغلبية قد �أهمل���ت ل�صالح الأقلية، واقت�صاديا 
لك���ون مث���ل ه���ذا المنح���ى ينفّ���ر المزي���د والمزيد م���ن الطلاب 
ع���ن درا����سة العل���وم. ونرى بد لام���ن ذلك، �أنه م���ن المهم �أن 
تق���دم م����سارات داخ���ل تخ�ص�ص العل���وم بمداخ���ل اختيارية 
متنوع���ة لتو����سع قاعدة الراغب ن�ي�المحتمل .ن�ي�وباخت�صار؛ 
�إذا كان هن���اك م����سارات متعددة للتربي���ة العلمية ف�ستعطي 

مخرجات متعددة ومختلفة.
كان���ت هناك محاولات متعددة لج���ذب الطلاب نحو درا�سة  66.
العل���وم من خا�ل�ل تطوير المنهج، ولكن م���ا تزال نتائج تلك 

التجديدات غ يروا�ضحة:
ع���دد م���ن المح���اولات الم�شاه���دة في ال���دول الأوروبي���ة  هن���اك .6.16
تتف���اوت �أنواع���ه  العلمي���ة  التربي���ة  م���ن  نم���ط  لتق���ديم 
لتحقي���ق ه���دف تربية الطلاب من �أج���ل المواطنة في العالم 
المتح���دة بتطوي���ر مق���رر  المملك���ة  ذل���ك في  المعا�ص���ر. وب���د�أ 
»العل��وم  �سُمّ���ي  �سن���ة   18-17 عم���ر  للطا�ل�ب في  اختي���اري 
للفه��م المجتمعي«)41(. وانطلاقا من ه���ذا المقرر تم تطوير 
»عل���وم القرن الحادي والع�شرين« للطا�ل�ب في عمر 16-14 
)بتع���اون م�شترك بين جامعة ي���ورك ومركز نيفلد للمنهج 
)www.21stcenturyscience.org( ، ويتك���ون م���ن ثلاث���ة 
الطا�ل�ب  كل  ي�سته���دف  منه���ج �أ�سا����سي  الأول:  مكون���ات. 
وي�ستك����شف كلا من مو�ضوع���ات العلم التف�يرسية الرئي�سة 
ومجموع���ة من الأف���كار حول العلوم .بع���د ذلك يكون لدى 
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الطا�ل�ب الحري���ة باختي���ار مق���رر �إ����ضافي للعل���وم البحت���ة 
ي�سته���دف �أولئ���ك الذين يرغب���ون بموا�صلة درا����سة العلوم 
م�ستقبا�ل�، �أو ب���د لامن ذل���ك يمكن اختيار مق���رر في العلوم 
التطبيقي���ة لأولئ���ك الطا�ل�ب الذين لديهم مي���ول مهنية. 
�أحد الأهداف الرئي�سة لهذا المنهج هو تحرير منهج العلوم 
المدر�سي���ة م���ن اله���دف الم���زدوج لإع���داد المتخ�ص�ص ن�ي�وغ ير

المتخ�ص�صين في العلوم. 
في هولن���دا تم تطوي���ر منه���ج في نهاي���ة الت�سعيني���ات �سُمّ���ي  6.26.
»العل��وم الطبيعي��ة العام��ة« وال���ذي كان �إجباري���ا لجمي���ع 
الطلاب في ال�صف العا�شر )عمر 16-17( بمن فيهم �أولئك 
الذي���ن لن يوا�صلوا درا�سة العلوم م�ستقبلا. ومنذ تقديمه 
فم���ا يزال عر�ضة للجدل وناله عدد من التغييرات. وت� يرش
نتائ���ج تقييم���ه �إلى �أن���ه كان �صعب���ا ج���دا عل���ى المعلم� ن�ي�أن 
يتخل�ص���وا م���ن ظا�ل�ل التدري� س���التقلي���دي)42( حي���ث �إن 
طرائق تدري�سهم ما تزال محكومة بالتركيز على المحتوى 
ب���د لام���ن تطوير فهم العلوم بحد ذاته. وقد و�صلت بحوث 
�أخ���رى لنف� س���الا�ستنت���اج ح���ول التحدي���ات الت���ي واجهه���ا 
المعلم���ون عن���د تبن���ي هذا المنه���ج)43(. وه���ذه النتائ���ج لي�ست 
مفاج����أة �إذا علمن���ا �أن تدري� سالعلوم هو عبارة عن ممار�سة 
ثقافية را�سخة تنتقل من معلم لآخر، و�أن تغي يرممار�سات 

معلمي العلوم يمثل تحديا كبيرا.
رك���زت م�شروع���ات تطوي���ر �أوروبي���ة �أخ���رى عل���ى تطوي���ر  6.36.
في  الا�ستك����شاف  عل���ى  ب����شكل �أك�ب�ر  يعتم���د  منح���ى 
بول���ن  م�شـــــــــ���روع  العلوم.وم���ن �أ�شهره���ا؛  تدري� س���
معلم���ي  ي�سته���دف  ال���ذي   www.pollen-europa.net

المرحل���ة الابتدائي���ة في 12 دولة �أوروبية من خا�ل�ل الت�أكيد 
	عل���ى التدري� س���م���ن خا�ل�ل الا�ستك����شاف؛ وكذل���ك م�شروع 
تزوي���د  يه���دف �إلى  ال���ذي   )Sinus and Sinus-Transfer(
معلم���ي العلوم للمرحل���ة الثانوية في �ألمانيا ب����أدوات تعينهم 
عل���ى تغي�ي�ر �أ�سالي���ب وطرائ���ق تدري�سه���م. وكان التركي���ز 
الأوّلي في ه���ذه الم�شروعات على طرائ���ق و�أ�ساليب التدري� س
ولي� س���على تغي�ي�ر المحتوى. ويُرى �أن مثل هذه الاتجاهات 
فر����ص  ب���ـ:  الطا�ل�ب  ت���زود  الا�ستك����شاف  عل���ى  المعتم���دة 
لا�ستخ���دام وتطوي���ر م���دى وا����سع م���ن المه���ارات كالعمل في 
مجموع���ات، فر�ص �أو����سعلا �ستك�شاف قدراته���م في التعب ير
ال�شف���وي والكتاب���ي، ومه���ام مفتوح���ة لحل الم����شكلات؛ وكل 
ه���ذا م���ن ��شأن���ه �أن ي�سه���م في تعزي���ز الدافعي���ة والتح�صي���ل 
ل���دى الطلاب. وهناك بحوث ت�� يرشإلى �أن تلك الم�شروعات 
حقق���ت نتائج فعالة مم���ا جعلها �أ�سا�سا لتقرير �صدر حديثا 

يدعو لتطوير التدري� سفي �أوروبا)4(.

في منح���ى �آخ���ر يتعل���ق بق�ضية زيادة دافعي���ة وميل الطلاب  6.46.
نح���و العل���وم، هن���اك ر�أي يق���ول ب����أن الم�شكلة ه���ي �أن مناهج 
العل���وم المدر�سي���ة لا تث�ي�ر التحدي ب�ص���ورة كافي���ة بالن�سبة 
للطا�ل�ب الأك ر�ث�ق���درة. وبناء عل���ى مثل هذا ال���ر�أي، تم في 
 Junior College( )44(هولن���دا �إيجاد مدر�سة ثانوية �إثرائية
Utrecht( تق���وم عل���ى المناف����سة في الالتحاق به���ا كما �أن من 

يدخله���ا يحظ���ى بمنزل���ة خا�ص���ة. ويدر� س���الطا�ل�ب م���ن 
خلال نظام الت�سريع وتترك لهم بع� ضالتفا�صيل لتعلمها 
ب����شكل منف���رد. �أي����ضا هن���اك تركي���ز عل���ى البح���ث وتقديم 
مناه���ج مط���ورة يق���وم بتدري�سه���ا المخت�صون م���ن الأ�ساتذة 
الجامعيين. و�أ�شار طلاب هذه المدر�سة �إلى �أنهم ي�ستمتعون 
بالتح���دي والعنا�صر الإثرائية والعم���ل مع �أقرانهم الذين 
يقاربونه���م في التفك�ي�ر. وه���ذه الآلي���ة- التي تجع���ل درا�سة 
العل���وم ذات منزل���ة خا�صة- تعد واحدة من الو�سائل لجذب 

الطلاب ذوي القدرات العليا.
تعد الدلائل حول فعالية هذه المبادرات محدودة، ويعود ذلك  6.56.
جزئيا �إلى �أن �إعطاء حكم �صحيح يتطلب �أن يقوم المعلمون 
بتدري� س���المنه���ج لع���دة �سن���وات ب����شكل يمكنه���م م���ن تكييف 
طريق���ة تدري�سهم بم���ا يتنا�سب مع المنح���ى الجديد. ورغم 
ذل���ك ف����إن البحوث ت�� يرشإلى �أن م�ست���وى فهم)45( الطلاب 
واتجاهاتهم لا ت�سوء بل تتح�سن. وبو�ضوح؛ عندما نرى �أن 
طرائق التدري� سالتقليدية تف�شل في جذب الطلاب وزيادة 
ميله���م وحما�سهم نح���و العلوم ف�إننا قد نج���ادل �أن ت�شجيع 

مثل هذه المبادرات �أمر لا مجال للحيدة عنه.

التدريس
هن���اك م���دى مح���دود م���ن الا�ستراتيجي���ات الم�ستخدمة في  77.

تدري� سالعلوم.
مم���ا �أث�ي�ر في حلقت���ي النقا�ش���، ه���و �أن���ه كان هن���اك تركي���ز  7.17.
كب�ي�ر في الما����ضي عل���ى �إح���داث تغي�ي�رات في المنه���ج، ولك���ن 
الحقيق���ة �أن هن���اك حاجة �أك برللتح���ول في طرائق تدري� س
العل���وم. لذا فعل���ى دول الاتحاد الأوروبي �أن توا�صل وب�شكل 
جوهري دعم طرائق تدري� سالعلوم التجديدية، و�أن توفر 
ب����شكل �أ�سا����سي التطوير المهني الم�ستم���ر للمعلمين من �أجل 
�أن يكيف���وا ويحول���وا ممار�ساته���م التدري�سي���ة. ول���ن يبق���ى 
التجدي���د ما لم يتم دعمه من خلال تطوير مهني م�ستمر 
ومنتظم يع���زز التغيرات المطلوبة في طرائق التدري� سالتي 

ينتهجها معلمو العلوم.
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المعرف���ة  لبني���ة  تمهي���دا  التقلي���دي  العل���وم  منه���ج  يمث���ل  7.27.
الرا����سخة الت���ي �أقره���ا واتف���ق عليها المجتم���ع العلمي ككل. 
وهو ما يمثل �أحد المميزات البارزة للعلم في تحقيقه لهدفه، 
وهو الو�ص���ول للقول الف�ص���ل في م�شكلة ما؛ ومن ثم بعدها 
يتحرك المجتمع العلمي للعمل على الم����شكلة التالية وهكذا 
دواليك. ومن ثم؛ ف�إن التحدي الرئي� سللمعلم هو تطوير 
فه���م تلك المفاهيم المتف���ق عليها، وطرق بناء المعنى المعتمدة 
على ا����ستخدام مفردات وكلمات خا�ص���ة، ورم���وز، وعلاقات 
ريا�ضي���ة، ور����سوم بيانية ومخططات؛ وبن���اء معنى لا يكون 
العل���وم  م���ا يجع���ل  وه���ذا  المتع���ددة.  للتف��ي�سرات  مفتوح���ا 
يب���دو للكث�ي�ر م���ن الطا�ل�ب ك�ص���رح فك���ري �ضخ���م ����ضارب 
في ال�سلطوي���ة والأحادي���ة؛ خ�صو�ص���ا عن���د مقارنت���ه بالمواد 

الأخرى.
التدري� س��� طرائ���ق   �أن  المتراكم���ة)35،36(.7.37 البح���وث  تظه���ر 
المرتبط���ة به���ذا النم���ط من المنه���ج ي�سيطر عليه���ا ما يمكن 
ت�شبيه���ه بـ »القن���اة)conduit metaphor )46« عندما ينظر 
للمعرف���ة ك�سلع���ة يمك���ن نقله���ا. فمث ا�ل�تج���د المعل���م ي���ردد 
عبارات كـ»ننتقل بين الأفكار« �أو »الطلاب لم يح�صلوا على 
الفك���رة«. وفي مث���ل هذه الحال ف�إن م���ا يحدث في المدر�سة لا 
يتج���اوز ن�سخ م���ا يكتب عل���ى ال�سبورة، ومن الن���ادر �أن تجد 
نم���اذج عم���ل �أو كتاب���ة م�شتركة يقوم بها الطا�ل�ب من �أجل 
بناء مناق�شات ت�ستند على البراهين)47(. بل وحتى التجارب 
العلمي���ة تجده���ا مكتوب���ة كو�صفة جاه���زة لا تتبدل. كذلك 
تظه���ر البح���وث)48( �أن نم���ط الح���وار ال�صف���ي في ظ���ل ه���ذا 
الن���وع م���ن التدري� سيتب���ع �أنموذجا يبد�أ ب�����سؤالٍ من المعلم 
ي�ستجيب له الطالب ب�إجابة مخت�صرة ثم يعلق عليه المعلم 
لتقيي���م مدى �صح���ة الإجابة. هنا تك���ون الفر�صة محدودة 
للطا�ل�بلا �ستخ���دام لغة العل���وم على الرغم م���ن �أن �إتاحة 
مث���ل ه���ذه الفر�ص ت�سه���م – كما تثبت البح���وث- في تعزيز 
فه���م الطا�ل�ب)49 ، 50(. ويُعتق���د �أن ه���ذا الم���دى القا�ص���ر من 
التدريــ� س���ه���و �أحد الأ�سب���اب التي تجعل الطا�ل�ب ينفرون 

من العلوم.
نتف���ق م���ع الر�ؤي���ة الت���ي �أعده���ا فري���ق بحث���ي يتب���ع الهيئة  7.47.
والاقت�ص���اد  والعل���وم  للبح���ث  الأوروب���ي  العام���ة للاتح���اد 
والمجتم���ع)4( المتمثل���ة في �أن التح���ول في تدري� س���العلوم من 
الطرائق المعتمدة ب�شكل رئي� سعلى الا�ستنباط والا�ستدلال 
�إلى طرائق تعتمد على الا�ستك�شاف والتق�صي، من ��شأنه �أن 
ي�سه���م في �إث���ارة اهتمام الطلاب وجذبهم نح���و مادة العلوم 
ورف���ع م�ست���وى تح�صيله���م، وفي نف� س���الوقت زي���ادة حما� س
المعلمن�ي�«. لك���ن لا ب���د من الت�أكي���د على �أن البح���وث ت� يرش

�إلى �أن تغي�ي�ر طريق���ة تدري� س���المعل���م ل���ن يت���م م���ن خا�ل�ل 
برام���ج تدريبي���ة ق�صيرة ومنف���ردة)51،52(، بل يتطلب فر�صا 
وا�سع���ة للانخ���راط في التطوي���ر المهني المدع���وم ب�شروحات 
وتو�ضيح���ات مرئية للممار�سات المطلوب���ة مقرونة بالت�أمل 

الناقد والتغذية الراجعة.

التقويم
القلي���ل م���ن الجه���ود �صرفت في التربي���ة العلمي���ة لتطوير  88.
جه���ة،  م���ن  والثب���ات  بال�ص���دق  تت����سم  تقويمي���ة  �أ�سالي���ب 

وت�ستهوي الطلاب من جهة �أخرى:
كل خ�ب�رة م���ن خ�ب�رات التعلي���م والتعل���م ه���ي تركيب���ة م���ن  8.18.
ثلاث���ة مكون���ات: �أ( منهج يح���دد الأهداف والخ�ب�رات التي 
بوا�سطته���ا يتم تحقي���ق الأهداف؛ ب( طريقة تدري� سينفذ 
به���ا المنه���ج، -وهي م��سؤولية المعلم ب����شكل رئي�س-؛ ج( نظام 
تق���ويم؛ ق���د يك���ون ت�شخي�صيا يه���دف �إلى تحدي���د م�ستوى 
الطا�ل�ب وبالت���الي تكيي���ف �إما المنه���ج �أو طريق���ة التدري� س
�أو كلاهم���ا لتتواءم م���ع م�ستويات تعلم الطلاب، وقد يكون 
ختاميا بحيث تكون وظيفته تقديم تقييم نهائي للم�ستوى 

التح�صيلي للطلاب.
 ) 8.28.Versions( تناق� ش���البحوث �أي�ضا �أن هناك ثلاث���ة �أ�شكال
م���ن المنهج)53(. 1( المنهج الم�أمول: وهو المكتوب �أو المف�صل في 
وثائ���ق المنه���ج �أو المناهج الوطنية �أو خطط العمل. 2( المنهج 
المنفّ���ذ: ويمثل مجموعة الخ�ب�رات التعلمية التي قام المعلم 
بترجمته���ا من المعاني والمقا�صد الموج���ودة في وثائق المنهج؛ 
و لامحال���ة �سيك���ون هناك تف���اوت في ه���ذه الترجمة ب�سبب 
عمليات الانتقاء والت�أكيد التي يمار�سها المعلمون. 3( المنهج 

المتحقق: وهو ما اكت�سبه الطلاب من فهم ومعرفة.
كم���ا فع���ل المفك���ر الأمريك���ي ج���ون  ق���د يناق� ش���البع� ض���– .8.38
دي���وي )54(- ب�أن���ه عند الو�ص���ول للمنهج المنف���ذ ف�إنه ينبغي 
�أن يتاح للمعلمين �أك برقدر ممكن من الا�ستقلالية المهنية 
لتعلي���م الطا�ل�ب. ويكمن جوهر مناق�شتهم في �أننا لا يمكن 

يع���د تطوير وتعزيز طرائق تدري� س���العلوم �أ�سا�سيا لتفعيل 
م�شارك���ة الطلاب. وال�سعي نحو تح�سين ممار�سات المعلمين 
في دول الاتح���اد الأوروب���ي هو م�شروع طويل المدى ويتطلب 
المهن���ي  التطوي���ر  برام���ج  في  وم�ستم���را  كب�ي�را  ا�ستثم���ارا 

الم�ستمر.

التوصية الخامسة
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�أن ننظ���ر للمعل���م كمهني �إ لاعندما تكون حياته وت�صرفاته 
م�ستن���دة �إلى ر�ؤيته ه���و ولي�ست محكومة بهيئات �أو وكالات 
خارجية. لكن ما يحدث هو �أنه في زمن المحا�سبية الر�سمية 
حي���ث يتم ربط م�ستوى الأداء بنتائ���ج القيا� سالمحكم لما تم 
اكت�ساب���ه، ف����إن الحري���ة �أو الثق���ة مي���زة مفق���ودة في الحي���اة 
المهني���ة. �إن م���ن عواق���ب ذلك �أن تك���ون الاختب���ارات المحلية 
لي����ست  تتزاي���د �أهميته���ا-  –الت���ي  والدولي���ة  والوطني���ة 
لقيا� سم�ستوى تح�صيل الطلاب بل لقيا� سكفاءة النظام. 
وعطف���ا على ازدياد �أهمية نتائج تل���ك الاختبارات كمقيا� س
للمحا�سبي���ة؛ �أ�صبح المعلم���ون ينظرون لي�� سإلى تف�صيلات 
المنه���ج لمعرفة مقا�صده بل �إلى ما تت�ضمنه بنود التقويم في 

تلك الاختبارات.
ويُن����سى في خ����ضم ذلك التفك يرفي مدى �ص���دق وثبات تلك  8.48.
الاختب���ارات حي���ث �أ�صبح���ت مقيا�سا لمنزل���ة ومدى تح�صيل 
دول���ة م���ا كما ح���دث- عل���ى �سبيل المث���ال- م���ن ردود فعل في 
 TIMSS ألماني���ا و�أ�سباني���ا على خلفي���ة نتائجهم���ا في درا�سات�
�صادق���ة  الاختب���ارات �أدوات  تل���ك  اعت�ب�رت  حي���ث   PISA و 
ومو�ضوعية تعطي قيا�سا دقيقا لأداء الطلاب. هذا القبول 
غ�ي�ر الناق���د �أدى �إلى مراجع���ة وفح����ص كبيري���ن  -والت���ي 

تبدو غ ير�ضرورية- للأنظمة التربوية.
في مث���ل هذا ال�سياق يتم ترجمة ما �أحرزه النظام التربوي  8.58.
�إلى مقيا� س���لأداء الولاي���ات والمناط���ق داخ���ل الدول���ة، ومن 
ث���م لتحلي���ل الأداء على م�ستوى المدر����سة، و�أخيرا ي�ستخدم 
ت���رى  � ن�ي�أداء المعلم .ن�ي�وعل���ى نح���و خاط���ئ؛  ب للمقارن���ة 
الحكوم���ات �أن تل���ك الاختب���ارات  تمث���ل �أداة لدف���ع عجل���ة 
التطوي���ر؛ بد لام���ن الا�ستثمار في تنمي���ة المعلمين وتطوير 
المنه���ج وط���رق التدري� .س���وي���رى المعلم���ون �أن قيا�� س���أداء 
طلابه���م �أ�صبح كالع�ص���ا الطويلة لقيا� س���كفاءتهم. لذلك 
ولك���ي ي�ضم���ن المعلم���ون �أن �أداء طلابه���م �سيك���ون في �أعل���ى 
م�ستويات���ه في هذه المقايي�س���؛ فهم يق���ر�ؤون مقا�صد المنهج 
لي� س���م���ن خا�ل�ل الوثائ���ق �أو الكت���ب المدر�سية ب���ل من بنود 
التق���ويم. ومما �أظه���ره تحليل بعدي حدي���ث)55( حول �آثار 
مثل ه���ذه الاختبارات �أن التربية المدر�سية �أ�صبحت خليطا 
م���ن محتوى منهج مختزل، ونت���ف معرفية متفرقة ي�سهل 
تذكرها، مع تزايد في طرائق التدري� سالمرتكزة على المعلم. 
مث���ل ه���ذه الآثار ه���ي نف�سها م���ا �أ�شرنا �إلي���ه �سابقا كعوامل 
تنف���ر الطا�ل�ب من درا����سة العلوم. هن���ا ت�صب���ح الاختبارات 
التي تعك� سمقا�صد المنهج ب�صورة قا�صرة هي من يقود �إلى 

»منهج منفذ« يمثل ظلا لاباهتة لـ »المنهج الم�أمول«. 

عل���ى الرغ���م م���ن الأهمي���ة الكب�ي�رة لعن�ص���ر التق���ويم كما  8.68.
�أظهرت���ه المناق����شات ال�سابقة؛ فل���م توجه ال���دول �إ لاالقليل 
م���ن الجهد لتطوي���ر �أنظمة و�أدوات تقويمي���ة تعك� سب�شكل 
دقي���ق مقا�ص���د مناهجه���ا. وق���د يك���ون �أك ر�ث�ملاءم���ة عند 
 ّاتنطلق من تحديد الخبرات  البدء ب�إعداد برنامج درا�سي �أل
المنهجي���ة التي يمكن �أن تق���ود لعدد من المخرجات الم�أمولة، 
ب���ل �أن نعك� سهند�سة المنهج حي���ث نبد�أ بالت�سا�ؤل : ما �أنواع 
الأداءات الطلابي���ة الت���ي يمك���ن �أن تكون م�ؤ����شرات على �أن 
الطال���ب ق���د اكت����سب �أه���داف المنهج الم�أم���ول، ث���م بعد ذلك 
يمك���ن لن���ا �أن نت�ساءل ما هي �أنواع الخ�ب�رات التي تقود �إلى 
اكت����ساب المعرفة والفهم المطلوب)56(. وتحقيق ذلك يتطلب 
ا�ستثم���ارا �أك�ب�ر في جمي���ع ال���دول لبن���اء الخ�ب�رة في ط���رق 
وو�سائل تقويم الطلاب با�ستخدام �أدوات �صادقة وثابتة.

المطلوب هو مقررات علوم تجعل الطلاب يمار�سون مهارات  8.78.
التفك�ي�ر العلي���ا الت���ي تت�ضم���ن بن���اء المناق����شات المبرهن���ة، 
ط���رح الأ�سئلة، عم���ل المقارنات، تحديد العلاق���ات ال�سببية، 
تحدي���د الافترا����ضات ال�ضمني���ة، تقييم وتف��ي�سر البيانات، 
. �أم���ا  المتغ�ي�رات و�ضب���ط  وتحدي���د  الفر�ضي���ات،  �صياغ���ة 
التق���ويم المتمحور ح���ول متطلبات معرفي���ة دنيا فهو ي�ؤكد 
ب����شكل كب�ي�ر على الا�ستدع���اء المعرفي والذي غالب���ا ما يقود 
المعلم ن�ي�لأ�سل���وب تدري� سي�ؤكد على التعل���م الا�ستظهاري، 
وال���ذي ب���دوره ي�ضع���ف مي���ل الطا�ل�ب نح���و العل���وم ينبغي 
�أن يك���ون التق���ويم �أولوي���ة في البح���ث والتطوير من خلال 
تطوير مدى ونوعي���ة الأدوات التقويمية الم�ستخدمة �سواء 
لت�شخي����ص �أو تق���ويم فه���م الطا�ل�ب لعملي���ات وممار����سات 

ومحتوى العلوم.

	

ينبغ���ي �أن ت�ستثم���ر حكومات الاتحاد الأوروب���ي ب�شكل كب ير
في البحث والتطوير اللذان ي�ستهدفان التقويم في التربية 
العلمي���ة. وينبغ���ي �أن يتمح���ور اله���دف حول تطوي���ر �أدوات 
و�أ�سالي���ب لتق���ويم المه���ارات والمع���ارف والكفاي���ات المتوقع �أن 

يكت�سبها المواطن المثقف علميا.

التوصية السادسة
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إع��داد المعلمي��ن، وتطويره��م مهني��ا 
والمحافظة عليهم

هن���اك تباي���ن كب�ي�ر ب ن�ي�دول �أوروب���ا فيم���ا يتعل���ق ب�إع���داد  99.
المعلمين والمحافظة عليهم.

: هن���اك تباين كب�ي�ر في منزلة واحر�ت�ام معلم  �إع��داد المعلم.9.19
الترب���وي �أن  البح���ث  ويقر�ت�ح  دول �أوروب���ا.  ب ن�ي� العل���وم 
ج���ودة المعل���م هي المحدد الرئي� س���– بعد الجن�س- في تفاعل 
الطا�ل�ب م���ع العل���وم. �إن ا�ستقطاب والمحافظ���ة على �أف�ضل 
معلم���ي العل���وم عام���ل جوه���ري في تطوير وم�سان���دة جودة 

التربية العلمية المدر�سية.
 لاي���زال المعلم���ون يحظ���ون بمنزل���ة مرموق���ة في دول مث���ل  9.29.
قبر����ص وفنلندا والبرتغال، وهن���اك تناف� س�شديد لدخول 
ع���الم التدري� .س���لك���ن الحال ه���و العك� س���في انجلترا حيث 
هن���اك نق�ص في معلمي العلوم والريا�ضيات على الرغم من 
التحفيز المادي الكب�ي�ر والحملات ال�صحفية والتلفزيونية 
ال�ضخم���ةلا �ستقط���اب المعلم .ن�ي�ومم���الا حظ���ه الم�شارك���ون 
في حلق���ات النقا�� ش���أن هن���اك نق�ص���ا - با�ستثن���اء المعلوم���ات 
المتوف���رة ح���ول انجلر�ت�ا - في المعلومات المتعلق���ة بالمحافظة 
على المعلمين. وتظهر البيانات �أن المعلمين الذين ينخرطون 
في برام���ج التدريب في انجلترا يغ���ادرون مهنة التدري� سفي 
خا�ل�ل خم� س����سن���وات. وق���د تك���ون الم�شكلة �أك ر�ث�تفاقما في 
�شم���ال �أوروب���ا عند النظ���ر �إلى �أعم���ار معلمي العل���وم، ففي 
النرويج مثلا ف�إن �أعمارهم تتجاوز 57 �سنة، ويقاربه –و�إن 

كان �أقل حدة- الحال في الدنمارك وانجلترا وهولندا.
يدرّ� سالمعلم���ون في انجلترا كل تخ�ص�صات العلوم للطلاب  9.39.
حتى عمر الرابعة ع�شرة على الأقل، ومثل ذلك في النرويج 
حي���ث يطلب م���ن غال���ب المعلم� ن�ي�أن يدر����سوا تخ�ص�صين. 
وه���و م���ا يختل���ف علي���ه الح���ال في قبر����ص وبولن���دا. لك���ن 
الم�شارك ن�ي�في حلق���ة النقا� شي���رون �أن هن���اك اتجاهًا ب�شكل 
عام نحو التدري� سفي �أكثر من تخ�ص�ص، وهذا يعود جزئيا 
�إلى التداخل المتزايد بين العلوم المختلفة في واقع الممار�سة،  
و�سبب �أخر هو �أنه ي�صعب تبرير التق�سيم التقليدي للعلوم 
�إلى �أحي���اء وكيمي���اء وفيزي���اء عندم���ا تتق���دم عل���وم الفل���ك 
والبيئ���ة والأر� ضبمطالب م�شروعة لتدري� ستخ�ص�صاتهم 
منف�صل���ة �أ����سوة بغيرهم نظ���را لأهميتها �أي����ضا. ومع ذلك، 
ولك���ون �إعداد المعلم ن�ي�يتم عادة وفق تخ�ص�ص���ات منف�صلة 
فهن���اك مقاوم���ة -لتدري�� س���أك ر�ث�م���ن تخ�ص����ص- كم���ا هو 
م�شاهد في فرن�سا حيث لا يرغب المعلمون في تدري� سالعلوم 

المتكاملة.

ب�سب���ب النق����ص في معلمي الفيزياء والكيمي���اء، فان غالبية  9.49.
معلم���ي العلوم يت���م ا�ستقطابهم من �أولئك الذين يمتلكون 
وعندم���ا  البيولوجي���ة.  العل���وم  في  التخ�ص�صي���ة  الخلفي���ة 
يطل���ب من مثل ه�ؤلاء المعلمين تدري� سالفيزياء والكيمياء 
–كما في بع� ضالدول مثل بريطانيا- ف�إن افتقارهم للثقة 
الكافي���ة بمعرفته���م في هات ن�ي�المادتين لا ي����ؤدي بالتدري� س
�إلى �أن يت���م بنف� سم�ستوى الخ�ب�رة والحما� سالذي تطمح 

له المجتمعات الأوروبية.
: تطلب كل الدول م���ن معلميها �أن  تدريب معلم��ي العلوم.9.59
يح�صل���وا على �شه���ادات ذات علاقة بالمادة الت���ي يدر�سونها. 
وتطل���ب بع� ضالدول بالإ�ضاف���ة �إلى ذلك درجة الماج�ستير، 
بينم���ا تكتف���ي دول �أخ���رى بدرا����سة بع� ض���المق���ررات العليا. 
العلمي���ة«  »الثقاف���ة  عل���ى  ي�ؤك���د  ال���ذي  التوج���ه  ويتطل���ب 
و«المنهجي���ة التي يتبعها العلم«)58( �أن يح�صل المعلمون على 
فهم �أف�ضل لتخ�ص�صاتهم بالدرجة التي لم ت�ستطع برامج 
بكالوريو� س���التربية العلمي���ة �أن تط���وره، ويتفاقم الو�ضع 
����سوءا عندم���ا ن���درك �أن القليل من معلم���ي العلوم قد �سبق 
و�أن كان���وا متخ�ص�ص ن�ي�ممار� ن�ي�سبوظائ���ف علمي���ة. ه���ذا 
النق����ص في الفه���م لدي معلم���ي العلوم يجعل م���ن ال�صعب 
عليه���م مواكب���ة التحدي���ات في بع� ضالمناه���ج الجديدة مثل 
»عل���وم الق���رن الح���ادي والع�شري���ن في المملك���ة المتح���دة« �أو 
برنام���ج ANW الهولن���دي الل���ذان يتطلب���ان فهم���ا �أف����ضل 

لطبيعة العلم)43(.
يلاح���ظ في بع� ض���الدول -مثل قبر����ص- �أن برامج تدريب  9.69.
ب����شكل كب�ي�ر ولي����ست عملي���ة بالدرج���ة  المعلم ن�ي�نظري���ة 
الكافية، بينما العك� ستماما موجود في انجلترا. تعد المعرفة 
النظري���ة �أ�سا�سي���ة لتطوير لغ���ة مهنية تمكّ���ن المعلمين من 
المناق����شة والتعليق الناقدين عل���ى ممار�ساتهم. فمن �أمثلة 
المعرفة التربوية التي يتوقع �أن يلم بها معلم العلوم؛ �أفكار 
بياجي���ه حول التطور المعرفي، �أفكار فيجوت�سكي التي تتعلق 
ب�أهمي���ة اللغ���ة للتعلم، والبحوث الكث�ي�رة التي تم تطبيقها 
حول المفاهيم الخاطئة وال�شائعة التي يحملها الطلاب عن 
الظواه���ر العلمي���ة. مثل هذه المعارف ه���ي التي تميز المهني 
المطل���ع عن ال�شخ�ص الع���ادي. اذن يحتاج معلمو العلوم �إلى 
تطوي���ر معرف���ة ح���ول تخ�ص�صه���م العلم���ي بالإ�ضاف���ة �إلى 
معرف���ة تربوية عام���ة. كما �أن هناك نوعا �آخ���ر من المعرفة 
التي يمتلكها المعلم وهي تلك المعرفة ال�ضمنية التي تتوافر 
ل���ه من خلال تحليله وت�أمله الناقد للأحداث والتفاعلات 
الثري���ة التي تتم داخ���ل ال�صف المدر�سيلا .�شك �أن الممار�سة 
بدون البعد النظري �ستكون خالية من فهم دقيق لما يحدث 
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كم���ا �أن النظري���ات لن تك���ون ذات �صل���ة �إذا افتقرت للجانب 
العمل���ي، ول���ذا ف����إن الت���وازن ب ن�ي�هذي���ن المكون ن�ي�مطل���ب 

�أ�سا�سي.
: هناك �إجماع مفاده �أننا �إذا �أردنا  التطوير المهني الم�س��تمر.9.79
�أن ننظ���ر للتدري� س���كمهنة فهن���اك حاج���ة للتطوير المهني 
الم�ستم���ر؛ الذي يجب �أن يكون مطلب���ا طبيعيا ولي� سخيارا 
�إ�ضافي���ا. �إن���ه لم���ن ال�صع���ب �أن تتخي���ل لأي ف���رد �أن يلتح���ق 
ب����أي مهن���ة �أخ���رى بم�ؤهل���ه الأولي من غ�ي�ر �أن يطلب منه 
�أن ينخ���رط في برنام���ج مخط���ط م���ن التدري���ب والتعلي���م 
الم�ستمرين. وال�صورة هنا متفاوتة نوعا ما بين دول �أوروبا؛ 
فمثلا �أن��شأت انجلر�ت�ا مركزا وطنيا رئي�سا وثمانية مراكز 
�إقليمي���ة لتعل���م العل���وم تك���ون م�سئوليته���ا تعزي���ز التطوير 
المهن���ي لمعلمي العلوم. علاوة عل���ى ذلك يوجد عدة م�سارات 
�أخ���رى للقي���ام به���ذا الدور؛ غ�ي�ر �أنه لا يوج���د نظام وطني 
للترخي����ص والاعر�ت�اف كم���ا هو موج���ود في بولن���دا. �أي�ضا 
تعتم���د دول �أخ���رى على ع���دد من م���زودي الخدمة وتترك 

القرار الأخ يرل�سوق المناف�سة لتحديد الناجح منها.
في الدنم���ارك، يت���م من���ح المعلم ن�ي�الذي���ن يح�صل���ون عل���ى  9.89.
م�ؤها�ل�ت �إ�ضافي���ة ب���دلات مالي���ة في المقابل، غ�ي�ر �أن هناك 
مخاط���رة في �أن المعلم ن�ي�الذي���ن يح�صل���ون عل���ى م�ؤها�ل�ت 
�أعل���ى - وه���م ع���ادة المعلم���ون الأكثرق���درة وحما����سا- يت���م 
الأك ر�ث� الم���كان  ع���ن  لمنا�ص���ب �إداري���ة ويبتع���دون  ترقيته���م 
في  بينم���ا  المدر����سي.  ال�ص���ف  وه���و  لخبراته���م؛  احتياج���ا 
مه���ن �أخ���رى كالمحام���اة والط���ب، فيتم دف���ع رواتب مجزية 
للممار�� ن�ي�سأك ر�ث�مما يح�ص���ل عليه مدرا�ؤه���م الإداريون؛ 
بينم���ا ي����شذ التدري� س���ع���ن الط���ب والقان���ون حي���ث يكاف����أ 
الممار� س���الفاع���ل والناجح يترقيته �إلى خ���ارج �سياقه الذي 
�أظه���ر في���ه تفوقه. من المه���م درا�سة هذه الق�ضي���ة �إذا �أردنا 
� س���أن ت�ستقط���ب وت�ستبق���ي الأف���راد ذوي الكف���اءة  للمدار�

العالية داخل ال�صف المدر�سي.
كان هناك �إجماع بين الم�شاركين على �أن �أكثر المحددات �أهمية  9.99.
لج���ودة التربية العلمية المدر�سية هو جودة التدري� سالمقدم 
للطلاب)29،59( الذي يترتب عليه ميل الطلاب نحو العلوم 
وتفاعله���م مع���ه. �إن معلم���ي العلوم الجيدي���ن يكونون على 
معرف���ة بالعلم وطبيعته، يحملون فهم���ا للأفكار التربوية 
الأ�سا�سي���ة، ي�ستخدم���ون م���دى وا�سع���ا م���ن ا�ستراتيجي���ات 
التدري�س���، متمي���زون في مه���ارات الات�ص���ال، و�أخ�ي�را ولي� س

�آخرا لديهم �شغف بالعلوم.
ك���ون المعلم ن�ي�هم �أك ر�ث�الم�ص���ادر �أهمية للتربي���ة العلمية  9.109.
في �أوروب���ا؛ فم���ن ال����ضروري �أن يك���ون ا�ستقط���اب المعلمين 

الم�ؤهل ن�ي�ممن يمتلكون �إعدادًا جيدًا، ه���و �أولوية �سيا�سية 
لكاف���ة الحكوم���ات الأوروبي���ة، كم���ا ت�أت���ي بنف� س���الأهمي���ة 
ق�ضي���ة الاحتف���اظ بالمعلمين، حي���ث �إن ا�ستب���دال �أي معلم 
يتطل���ب تكلف���ة مادية كب�ي�رة لإ�ستقطاب وم���ن ثم تدريب 
البدي���ل، كم���ا �سي�سبب �أمورا �أخ���رى – و�إن كانت �أقل كلفة 
مادي���ة لكنه���ا بنف� س���الوقت مهم���ة- تت�ص���ل بالانقطاع في 
المدر����سة وحاج���ة الطا�ل�ب لتطوي���ر علاق���ة جدي���دة م���ع 
المعل���م البديل، وكذلك الجهود الكب�ي�رة التي يبذلها بقية 

المعلمين لت�سهيل انخراط اع�ضاء كادر المدر�سة الجدد.

والمه���ارات  المع���ارف  يواكب���ون  الذي���ن  الجي���دون  المعلم���ون 
الحديث���ة في تخ�ص�صاته���م هم الأ�سا� س���في �أي نظام تعليمي 
ر�سم���ي. وينبغ���ي �أن يك���ون ا�ستقط���اب مث���ل ه����ؤلاء المعلمين 
والمحافظ���ة عليهم وتطويره���م مهنيًا �أولوي���ة في ال�سيا�سات 

التعليمية لدول الإتحاد الأوروبي.

التوصية السابعة
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�إذا كانت هناك ر�سالة واحدة يمكن �أن تلخ�ص م�شاوراتنا في حلقتي النقا�ش، فهي �أن م�شكلات فهم الطلاب الأوروبيين 
للعل���وم لا يمك���ن علاجه���ا بوا�سطة حلول ب�سيط���ة �أو ق�صيرة المدى. وجدالنا الأ�سا�سي ه���و �أن الهدف الرئي� سللتربية 
العلمي���ة لا يمك���ن �أن يك���ون بب�ساط���ة هو �إع���داد الجيل القادم من متخ�ص�ص���ي العلوم. بل ما تحتاج���ه المجتمعات هو �أن 
توفّ���ر لأجياله���ا النا�شئة تربية في العلوم وحول العلوم، وهي تربية يجب �أن ت�سعى �إلى تطوير فهم علمي للمو�ضوعات 
التف�يرسي���ة الرئي����سة التي يطرحها العل���م، و�أن ت�سهم في تنمية قدراتهم ليتمكنوا م���ن الم�شاركة الناقدة في المو�ضوعات 
العلمية في حياتهم الم�ستقبلية. علاوة على ذلك، ينبغي �أن ت�سهم هذه التربية في تطوير الكفايات الرئي�سة التي يطمح 

الاتحاد الأوروبي �أن يتحلى بها مواطنو الم�ستقبل.
�إن تحقي���ق ه���ذا اله���دف يتطل���ب ا�ستثم���ارا طوي���ل الأمد في مناهج ق���ادرة على جذب الطا�ل�ب له���ا، وفي معلمين للعلوم 
يحتاج���ون �إلى تطوي���ر مهاراته���م ومعارفه���م وطرائق تدري�سه���م، وفي �أنظمة تقويم تعك� سبدق���ة الأهداف والمخرجات 
الم�أمولة للتربية العلمية. الطريف في و�ضعنا الحالي هو �أننا ا�ستطعنا بطريقة ما �أن نحوّل مادة درا�سية تجتذب �إليها 
غالب طلاب المرحلة الابتدائية-وهو ما قد ي�صفه العديد منا على �أنه الإنجاز الأ�سمى في المجتمع الأوروبي- �إلى مادة 
يجده���ا الأغلبي���ة منفرة عل���ى �أعتاب مغادرتهم التعليم الإلزامي. وفي و�ضع كهذا، ف����إن ترك الحبل على الغارب لا يعد 

خيارا.

الخاتمة
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