
رئيــس التحريــر
ــي وتد أ. د. عل

العدد 16 | 2026

ي  مة تصدر عن المعهد الأكاديمي�
ّ
يّّة محكّ كاديمم لةة سنوية أ مجج

ل  يّّة بيت بيرر ة الأكاديمم ة الكليّ�ّ ي بي� ي للترر العربي�

וך
ינ
לח

בי 
ער

מי ה
אקד

המכון ה

عربي للتربية
ي ال

ديم

لأكا
د ا
عه
لم
ا



مجلة سنوية أكاديميّّة محكّّمة تصدر عن
المعهد الأكاديمي العربي للتربية

الكليّّة الأكاديميّّة بيت بيرل 
العدد 16 | 2026

رئيس التحرير: أ. د. علي وتد

אלחצאד )=הקציר(
עורך: פרופ׳ עלי ותד

כרך 16 | תשפ"ו

כתב-עת אקדמי שפיט, שנתון היוצא לאור מטעם
המכון האקדמי הערבי לחינוך
המכללה האקדמית בית ברל

Al-Hasad (The Harvest)
Editor: Prof. Ali Watad

Issue  16 , 2026

The Arab Academic Institute for Education
The Academic College Beit Berl

WWW. Beitberl.ac.il

Issn: 2305-0179

تدقيق لغوي:
د. مراد موسى )العربية(،

 السيدة راحيل لپ-هار )العبرية(
 ميخائيل چوچنهييمر )الإنجليزية(

עריכה לשונית:
ד"ר מוראד מוסא )ערבית(

גב' רחל לב-הר )עברית(
מיכאל גוגנהיימר )אנגלית(

تصميم وانتاج: »مجد« للتصميم والفنون، حيفا
עיצוב והפקה: "מג'ד" אמנות ועיצוב, חיפה shorbaji.z@gmail.com

וך
ינ
לח

בי 
ער

מי ה
אקד

המכון ה

عربي للتربية
ي ال

ديم

لأكا
د ا
عه
لم
ا



رئيس التحرير
ا. د. عـلي وتـد

اللجنة الاكاديمية

د. ايمان يونس    
د. ورود جيوسي

هيئة إستشارية
أ. د. يزهار اوبلاطكه

أ. د. مئير بار اشير
د. ورود جيوسي

أ. د. قصي حاج يحيى
أ. د. محمود خليل
د. عامر دهامشي
أ. د. دانيل سيڤان

أ. د. حسيب شحادة
د. مروة صرصور

أ. د. غالب عنابسة
د. سامي محاجنة
ا. د. يونتن مندل

د. رامة منور
د. إياس ناصر

د. إيمان يونس.

העורך
פרופ' עלי ותד

הוועדה האקדמית:

ד"ר ורוד ג'יוסי

ד"ר אימאן יונס

מועצת המערכת

פרופ' י' אופלטקה

פרופ' מ' בר-אשר

ד"ר ו' ג'יוסי

פרופ' ק' חאג' יחיא

פרופ' מ' ח'ליל

ד"ר ע' דהאמשה

ד"ר א' יונס

ד"ר ס' מחאג'נה

פרופ' י' מנדל

ד"ר רמה מנור

ד"ר י' נאסר

פרופ' ד' סיון

ד"ר מ' סרסור

פרופ' ע' ענאבסה

פרופ' ח' שחאדה.

مجلة سنوية أكاديميّّة محكّّمة تصدر عن المعهد 
الأكاديمي العربي للتربية الكليّّة الأكاديميّّة بيت بيرل 

ون  ق
محررون سابق�

)2013 – 2011( أ. د.  محمد أمارة	
يىى )2014 – 2015( أ. د.  قصيي حاج يحح

)2018 – 2016( د.  ساميي محاجنة	

נערך בידי 

פרופ׳ מוחמד אמארה )2011 – 2013(
פרופ׳ קוסאי חאג׳ יחיא )2014 – 2015(

ד״ר סאמי מחאג׳נה )2016 – 2018(



المشاركون والمشاركات في هذا العدد
הכותבים/הכותבות בכרך זה

Dr. Aehsan Haj-Yahya | د. أحسان الحاج يحيى | ד"ר איחסאן חאג יחיא   ●
المعهــد الأكاديمــي العربــي للتربيــة - الكليــة الأكاديميــة بيــت بيــرل | המכון האקדמי הערבי לחינוך- 

המכללה האקדמית בית ברל

 ehsan.haj_yehia@beitberl.ac.il

 Dr. Sami Mahajna | د. سامي محاجنة | ד"ר סאמי מחאג'נה   ●
المعهــد الأكاديمــي العربــي للتربيــة - الكليــة الأكاديميــة بيــت بيــرل | המכון האקדמי הערבי לחינוך- 

המכללה האקדמית בית ברל

saami.mahajna@beitberl.ac.il

 Dr. Sameer kadan | د. سمير قعدان | ד"ר סמיר קעדאן   ●
المعهــد الأكاديمــي العربــي للتربيــة، كليــة الاستشــاره, الــعلاج والدعــم التربــوي - الكليــة الاكاديميــة 
بيــت بيــرل | המכון האקדמי הערבי לחינוך, הפקולטה לייעוץ, לטיפול ולתמיכה חינוכית – המכללה 

האקדמית בית ברל

kadansam@gmail.com

Shehnaz Hijly | السيدة شهناز حجلة | גב' שהנאז חג'לה   ●
وزارة التربية | משרד החינוך
Shehnaz12@walla.co.il

Dr. Amer dahamshe | د. عامر دهامشة | ד"ר עאמר דהאמשה   ●
לחינוך  הערבית  האקדמית  המכללה   | – حيفــا  للتّّربيــة في إســرائيل  العربيّّــة  اللّكيّّّــة الأكاديميّّــة 

חיפה  – בישראל 
 Am.dahamshe@gmail.com

Dr. Eisam Asaqli | د. عصام عساقلة | ד"ר עיסאם עסאקלה   ●
לחינוך  הערבית  האקדמית  המכללה   | – حيفــا  للتّّربيــة في إســرائيل  العربيّّــة  اللّكيّّّــة الأكاديميّّــة 

חיפה  – בישראל 

 eisamasaqli@gmail.com
Prof. Jaleb Anabsa | ا. د. غالب عنابسة | פרופ' ג'אלב ענאבסה   ●

المعهــد الأكاديمــي العربــي للتربيــة - الكليــة الأكاديميــة بيــت بيــرل ومجمــع اللغــة العربيــة - حيفــا | 
המכון האקדמי הערבי לחינוך – המכללה האקדמית לחינוך בית ברל והאקדמיה ללשון הערבית – חיפה

 Jaleb.anavsa@beitberl.ac.il



Dr. Fatin Sultani Daas| د. فاتن سلطاني-دعاس | ד"ר פאתן סולטאני דעאס   ●
باحثــة مــا بعــد الدكتــوراة - قســم دراســات الشــرق االوســط، جامعــة بن-غوريــون | תלמידת פוסט 

דוקטורט - המחלקה ללימודי המזרח התיכון, אוניברסיטת בן־גוריון בנגב

Fatinsultani1@gmail.com
Prof. Kussai Haj-Yehia | ا. د. قصي حاج يحيى | פרופ' קוסאי חאג' יחיא   ●

المعهــد الأكاديمــي العربــي للتربيــة - الكليــة الأكاديميــة بيــت بيــرل وكليــة ســخنين | המכון האקדמי 
הערבי לחינוך- המכללה האקדמית בית ברל ומכללת סח'נין

kussai@beitberl.ac.il
Dr. Kamal moeˊd | د. كمال موعد | ד"ר כמאל מועד   ●

كلية سخنين الاكاديمية والجامعة المفتوحة | המכללה האקדמית סח'נין והאוניברסיטה הפתוחה
 K71966@gmail.com 

Dr. Kawthar Jabir-Kassoum | د. كوثر جابر / قََسُُوم | ד"ר כות'ר ג'אבר-קסום   ●
كلية سخنين الاكاديمية | המכללה האקדמית סח'נין

 jkawthar@sakhnin.ac.il
Dr. Mustafa Budran | د. مصطفى حسن بدران | ד"ר מוסטפא ח. בדראן   ●

المعهــد الأكاديمــي العربــي للتربيــة - الكليــة الأكاديميــة بيــت بيــرل| המכון האקדמי הערבי לחינוך- 
המכללה האקדמית בית ברל

 Mustafa.budran@beitberl.ac.il



العدد 16 | 2026 6

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

المحتويات 

المقالات – המאמרים
سامي محاجنة وسمير قعدان

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات وطلاب كليّّات التربية: بحث طوليّّ

شهناز حجلة - قصيّّ حاج يحيى
دََوْْر الأسرة العربيّّة في تعزيز الهُُويّّة القوميّّة: دراسة حالة في قرية عربيّّة

مصطفى بدران
مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهوديّّ، 

2018: تأطير دستوريّّ لمكانة متدنِِّية

كمال موعد
عراقيل  تحدّّيات،  البريطاني:  الانتداب  خلال  التّّعليم  أجل  من  الفلسطينيّّين  القرويّّين  كفاح 

وإنجازات

إحسان حاج يحيى	
تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة وتصنيفها لدى طلاب الصف العاشر: 

دراسة مقارنة بين التمثيلات اللفظيّّة والبصريّّة

فاتن سلطاني-دعاس
 Language Education in the Arab Education System in Israel: English – The 
Language of an Unrealized Dream

 مراجعة كتب

كوثر جابر- قسّّوم
قراءة في كتاب: تجلّّيات الفضاء الرقميّّ في الرّّواية العربيّّة المعاصرة - لبروفيسور أحمد زهير 

رحاحلة ودكتورة إيمان يونس

9
33
81

111

133

219
221

223



7العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

عصام عساقلة
والـمعالـم  البلدات  أسماء  في  وأدبيّّة  نقديّّة  قراءة  الأسماء:  حضرة  في  كتاب:  في  قراءة 
عامر  للدّّكتور   ،)2025( بعدها  وما   1948 سنة  حتّّى  البلاد  في  الفلسطينيّّة  العربيّّة-  الطّّبيعيّّة 

دهامشة

غالب عنابسة
قراءة في كتاب: كتاب شرح أَمَ بحقوتي - أبو الفرج ابن الكثار – لبروفيسور علي وتد

عامر دهامشة
על ׳אִִמָָּא שָָפָָה - שירים׳  – לד״ר האני מוסא  

مُُلخصات بالإنجليزية

229

235
240
254





9العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

سامي محاجنة وسمير قعدان

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات 
وطلاب كليّّات التربية: بحث طوليّّ

مُُلخََّص

رّّكهم  ن يحح ين�
ذ

ك الذ ن أولئئ ن بين� ة للمعلمين� ي اتي�
ذ

ي الكفاءة الذ
�

رفوقات في اولتت هذه الدراسة فحص الف ن تن�
لاختيارها، وذلك  ي  خارجي� دافع  رحكهم  يح ن  ين�

ذ
الذ ك  وأولئئ دريسس  التت مهنة  لاختيار  داخليي  دافع 

ن الكفاءة  ز� معظم الدراسات بين�  يّز�
/معلمات. عمومًًا، لم تُم�م ن صبحوا معلمين� هم يلي نامجج تأهيلي خلال برر

ك  ة لأولئئ ي اتي�
ذ

ن الكفاءة الذ دريسس وبين� رّّكهم دافع داخليي لاختيار مهنة التت ن يحح ين�
ذ

ك الذ ة لأولئئ ي اتي�
ذ

الذ
ث  رفوقات من خلال حبح اول هذه الف ن ي لاختيار هذه المهنة، ولم يتمم تن� رحكهم دافع خارجي� ن يح ين�

ذ
الذ

تلطة ومتسلسلةة  ة خمخ ثية طويلي ي هذه الدراسة، تمم تطبيق منهجية حبح
�

ة زمنية. في طوليي على مدى فترر
الكمية  حث  ابلب ب  أسايلي ن  بين� مع  ج

�
تج ي 

والتي�  )A sequential mixed-methods approach(
صبحوا  ن يلي كين� ن خلال أربعع سنوات تأهيل المشترر ن زمنيتين� ين� ت� الدراسة على مرحلتت جريت

ُأُ
والكيفية. 

ي السنة الدراسية الأولى 
�

ا( في
ً
شاركة 138 طا�لبً ّ )Pretest( )مبم

جري اختبار قب�ليّ
ُأُ
/معلمات.  ن معلمين�

شاركة %81.15 ممّّن  مبم د أربعع سنوات  ديّّ )posttest( بعع ي الدراسة، واختبار بعع
�

ن في كين� للمشترر
رحكهم دافع داخليي لاختيار  ن يح ين�

ذ
 الطلاب الذ

ّ
ج الكمية أنّ

�
تائج . أظهرت النن ّ

ب�ليّ ي الاختبار اقلق
�

شاركوا في
فضت  خ انخ� نما  ي بي� د أربعع سنوات،  ة بعع ي اتي�

ذ
كل ملحوظ كفاءتهم الذ ش دريسس قد حسّّنوا بش� التت مهنة 

زت  . وقد أبرر دريسس ي لاختيار مهنة التت رحكهم دافع خارجي� ن يح ين�
ذ

ة لدى الطلاب الذ ي اتي�
ذ

الكفاءة الذ
طبيق، والآفاق المفتوحة مقابل الآفاق  ظرية والتت ن النن جوة بين� لات الكيفية ثلاثة عوامل: الفف حيلي التت
اءًً  ن . بن� ن وعتين� ن المجمم ت الضوء على هذا الاختلاف بين� ي أقلق

علم الأصيل، التي� ة، والمشاركة والتت المغلقق
ن  ة للمعلمين� ي اتي�

ذ
مية الكفاءة الذ ن ي تن�

�
ف دوْْرها في

ريف� ن عتع امجج تأهيل المعلمين� يعد برر
ح أن تُع� ترق�ر 

على ذلك، يُق�
. دريسس ضله مهنة التت ف

تار الطلاب بف� خ ي يخ�
ذ

ها مع الدافع الذ امجج ييف محتويات برر من خلال تكك

ة لاختيار  ، دوافع داخيلي دريسس أهيل على التت نامجج التت ة، برر ي اتي� كلمات مفتاحيّّة: كفاءة المعلم/ة الذذ
. دريسس ، دوافع خارجية لاختيار مهنة التت دريسس مهنة التت
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 Lazarides( علميم وجودة المعلم/ة ن جودة التت سين�
حتح

ي 
�

ة العامل الأهم في ي اتي�
ذ

تربر كفاءة المعلم/ة الذ
تُع�ع

المعلم/ة  تأثيرر كفاءة  عديدة  دراسات  أظهرت   .)& Schiefele, 2021; Thommen, 2022
/ة ومستوى  ي مستوايات ثلاث: مستوى المعلم/ة مستوى الطابلب

�
ة على جودة المعلم/ة في ي اتي�

ذ
الذ

ذل جهد  ب ة بب� ة العايلي ي اتي�
ذ

ط الكفاءة الذ ب تبرتر� ي مستوى المعلم/ة، 
�

. على سبيل المثال، في الصف الدراسيي
 ،)Guohua, 2023( الرفاهية  أعلى من  ستوى  )Bandura, 2001(، ومبم المعلم/ة  قِِبََل  أكربر من 
ط الكفاءة  ب تبرتر�  ، ي مستوى الطابلب

�
ي )Ahun. et al., 2022(. في

ستوى أعلى من الرضا الوظيفي� ومبم
 Jerrim, Sims, & Oliver,( م

ُ
علُّ علميم والتت حصيل الطابلب الدراسيي ودافعيته للتت ت ة بت� ة العايلي ي اتي�

ذ
الذ

ة بإدارة ناجحة للصف  ة العايلي ي اتي�
ذ

ط الكفاءة الذ ب تب� ، فترر ي مستوى الصف الدراسيي
�

2023(؛ أمّّا في
.)Alasmari & Althaqafi, 2021(

يئية  وابلب السلوكية  العوامل  من  موعة  مجج ن  بين� اميكيي  ن دين� اعل  ف تف� يجة  ت نت� ة  ي اتي�
ذ

الذ المعلم/ة  طور كفاءة  ت تت�
ي 

التي� الأولى  يئة  ابلب دريسس  ل�لتّّ هيل 
أ
الـتـ� امجج  ل سياق برر

ِ
كِّ ش ��يُش )Bandura, 2001(. مع ذلك،  خصية  والشش

 Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,( ة ي اتي�
ذ

قوّّى كفاءة المعلم/ة الذ ت طور فيها وتت� ت ض أن تت� ترف�ر 
يُف�

يسيسة  در التت مهاراته/ا  طورير  ت بت� المتدرب/ة  المعلم/ة  وم  ق
يق� أن  ض  المفترر أهيل، من  التت ة  فترر 2007(. خلال 

.)Durksen, Klassen & Daniels, 2017( اجحة دريسس النن ب التت سيع معارفه/ا حول أسايلي وتوو

ة للمعلم/ة المتدرب/ة  ي اتي�
ذ

ي الكفاءة الذ
�

ة في ت ة ثابت� ي ابي� ج ة زيادة إيج� ق
كل عام، أظهرت الدراسات السابق� ش بش�

أهيل )Narayanan, et al. 2023; Noben, et al. 2021(. مع ذلك، أشارت  ة التت خلال فترر
بات  يمتمل إلى الثث دريسس   معتقدات المعلم/ة المتدرب/ة المسبقة حول التت

ّ
دراسات أخرى إلى أنّ

.)Zee & Koomen, 2016( أهيل ة التت غييرر خلال فترر ومقاومة التت

أظهرت  فقد   . دريسس التت مهنة  لاختيار  الدافع  هو  الاختلافات  هذه  سر  ف تف� قد  ي 
التي� ات  المتغيرر أحد 

الدوافع  هذه  اث  الأحبح صنّّفت  وقد  ة.  تفلف خمخ لدوافع  دريسس  التت مهنة  تار  خ يخ� خص  الشش  
ّ

أنّ الدراسات 
 Calkins, et( ارجية ارية، والدوافع الخخ ث ة، الدوافع الإيث� إلى ثلاث فئات أساسية: الدوافع الداخيلي
تربر 

ة، إذ تُع�ع ق
ها متطابق�

ّ
ا على أنّ

ً
ارية غا�لبً ث ة والدوافع الإيث� ظر إلى الدوافع الداخيلي ن al., 2023(. عمومًًا، يُن��

مل 
حتح

نما لا  ي اسطتها، بي� قيقه وبو
حتح

كن  ي يمم
ذ

خصيي الذ رد المكسب الشش جاوز مجج ت ي حد ذاتها تت�
�

ذات قيمة في
 Han( اسطتها  وبو قيقه 

حتح
 كن  يمم ي 

ذ
الذ بالهدف  حدد  ت تت� قيمتها   

ّ
إنّ بل  قيمة،  أيّّة  ارجية  الخخ الدوافع 

المعلم/ة،  ة لدى  الداخيلي الدوافع  داد  ز تز� عندما  ه 
ّ
أنّ ة  ق

سابق� دراسات  د وجدت  قلق  .)& Yin, 2016
 Calkins, et al.,( دريسس ي مهنة التت

�
داد ملهي/ا للاستمرار في ز يسيسة، ويز� در ة والتت ي اتي�

ذ
داد كفاءته/ا الذ ز تز�

.)2023

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات وطلاب كليّّات التربية 2
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تطور كفاءة  المعرفة حول  لاستكمال  ن  أساسيين� ن  إلى عنصرين� الدراسات  هذه  تقر  ف تف� مع ذلك، 
الدوافع  ن  بين� مباشرر  كل  ش بش� بطان  رتر ن  منشورتين� ن  دراستين� على   

الّا
إ ثرعر 

يُع� لم   ،
الًا

أوّّ ة.  ي اتي�
ذ

الذ المعلم/ة 
ز�   يّز�

تُم�م لم  )Bilim, 2014(. عمومًًا،  ة  ي اتي�
ذ

الذ المعلم/ة  ن كفاءة  وبين� دريسس  التت مهنة  ة لاختيار  الأويلي
رّّكهم دوافع 

حتح
ن مََن  دريسس وبين� ة لاختيار مهنة التت رّّكهم دوافع داخيلي

حتح
ن مََن  معظم الدراسات بين�

ن اقتصرت  وعتين� ن المجمم ن هاتين� ت بين� ز�  ي ميّز�
ا، حىتى الدراسات التي�

ً
� . ثانيً� دريسس خارجية لاختيار مهنة التت

ي مرحلةة زمنية 
�

دريسس في ن دوافع اختيار مهنة التت ة وبين� ي اتي�
ذ

ن كفاءة المعلم/ة الذ على دراسة العلاقة بين�
أهيل(. ة التت ة زمنية )مثلا، فترر ناول هذه العلاقة على طول فترر ت دة، ولم تت�

ّ
محدّ

طور  ت بت� اهتمت  ي 
التي� اث  الأحبح ز  يزمتم�  ثلاث خصائص  هناك   

ّ
أنّ دو  ب يب� ة،  ق

السابق� ات  ي الأدبي� إلى  استنادًًا 
عّّفال، )ب(  الف اء شخصية المعلم  ن ي بن�

�
ة في ي اتي�

ذ
ة: )أ( أهمية كفاءة المعلم/ة الذ ي اتي�

ذ
كفاءة المعلم/ة الذ

بط  ي رتر
ة الدراسات التي� أهيل، )ج( ق�لّة طور خلال مرحلةة التت ت ة تت� ي اتي�

ذ
 كفاءة المعلم/ة الذ

ّ
اض بأنّ الافترر

ظر إلى  ة. بالنن ي اتي�
ذ

ن كفاءة المعلم/ة الذ دريسس وبين� ة لاختيار مهنة التت ن الدوافع الأويلي كل مباشرر بين� ش بش�
مية كفاءة  ن ي تن�

�
دمة دوْْرٌٌ مماثل في أهيل قبل الخخ نامجج التت در دراسة إذا ما كان لربر ج

�
صائص، تج هذه الخخ

ارجية  دريسس وذوي الدوافع الخخ ة لاختيار مهنة التت  من ذوي الدوافع الداخيلي
ّ

ة لدى كلٍّ ي اتي�
ذ

المعلم/ة الذ
ت هناك فروق   الهدف الرئيسيي لهذه الدراسة هو مبحث إذا ما كانت�

ّ
ه، إنّ . عيلي دريسس لاختيار مهنة التت

دريسس  التت ة لاختيار مهنة  ن )ذوي الدوافع الداخيلي وعتين� ن المجمم ن هاتين� ة بين� ي اتي�
ذ

المعلم/ة الذ ي كفاءة 
�

في
أهيل. نامجج التت ي برر

�
( خلال أربعع سنوات من المشاركة في دريسس ارجية لاختيار مهنة التت وذوي الدوافع الخخ

ة  ي اتي�
ذ

كفاءة المعلم/ة الذ

عامل  كيف والتت درة على التت باقلق امل والمستقر  عور الشش ة إلى الشش ي اتي�
ذ

الكفاءة الذ يرر  ش كل عام، �تش ش بش�
صوص  خ موعة واسعة من المواقف الضاغطة )Bandura, 2001(.  أمّّا بخ� اح مع مجج ج

�
ة ونج عايلي ف

بف�
أثيرر على أداء الطلاب  درته/ا على التت ق

ان المعلم/ة بق� يرر إلى مدى إيمم ش ة فهيي �تش ي اتي�
ذ

كفاءة المعلم/ة الذ
 Tschannen-Moran, & Woolfolk( علم ميي وعن دافعيتهم للتت عيلي ظر عن مستواهم التت ض النن غ بغ�
ة  ة المعلم/ة المستمدة من أربعع يًًّا خلال خربر ج ة تدريج� ي اتي�

ذ
طوّّر كفاءة المعلم/ة الذ ت Hoy, 2007(. تت�

المشاهدة  ق  طريق� عن  علم  والتت  ،)mastery experiences( ان  ق الإتق� ات  خربر  : محتملةة مصادر 
لوجية  ويوز  يزف� الف والحالةة   ،)social persuasion( الاجتماعيي  والإقناع   ،)vicarious learning(

.)physiological states) (Bandura, 2001(

جاح  النن جارب  ت بت�  )Bandura, 2001( ان  ق الإتق� ات  علق خربر ت تت� المعلم/ة،  تأهيل  نامجج  برر سياق  ي 
�

في
داد  ز ة تز� ي اتي�

ذ
 كفاءته/ا الذ

ّ
ة. أي أنّ ق

اربه/ا السابق� ج
�

ي تج
�

ي حققها/ حققتها المعلم/ة المتدرّّب/ة في
التي�

اذج  ق المشاهدة إلى ملاحظة منم علم عن طريق� يرر التت ش . �يش ق ي السابق� دريسي� اح أدائه/ا التت ج
�

إذا أدرك نج
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عزز مستوى  ت موذج الأداء، يت� سِِحن النن

عاطف معها المعلم/ة المتدرّّب/ة، فعندما يُح� ت ي يت�

دريسس التي� التت
ة للمعلم/ة المتدرّّب/ة )Tschannen-Moran, & Woolfolk Hoy, 2007(. أمّّا  ي اتي�

ذ
الكفاءة الذ

 ، ن ين�
ر اها المعلم/ة المتدرب/ة من ذويه المؤثِّر�

�لقّّ ت ي يت�
ظية التي� قييمات الفلف الإقناع الاجتماعيي فيتعلق بالتت

 Tschannen-Moran, &( ضعفها
ُتُ
دريسس أو  ي التت

�
ة في ي اتي�

ذ
قييمات كفاءته/ا الذ زز هذه التت

وقد تُع�ع
د  تاب المرء بعع ن ي ين�

ذ
عور الذ سيولوجية إلى الشش يرر الحالات الفف ش ا، �تش

ً
Woolfolk Hoy, 2007(. أخيرً�

ة،  ي اتي�
ذ

داد مستوى كفاءة المعلم/ة الذ ز ، يز� ي ابي� ج كل إيج� ش عور بش� سِّرُفُر هذا الشش

يسيسة. فإذا  أداء مهمة تدر

 Morris, Usher, & Chen,(   ة ي اتي�
ذ

خفض مستوى كفاءة المعلم/ة الذ ن ، ين� ي كل سلبي� ش سِّرُفُر بش�

وإذا 

.)2017

المعلم/ة  ودة  لجج هامًًا  ا 
ً مؤ�شرً  

ّ
دّع

تُع� ة  ي اتي�
ذ

الذ المعلم/ة  مستوى كفاءة   
ّ

أنّ ة  ق
سابق� دراسات  أظهرت 

 آثارها 
ّ

نت هذه الدراسات أنّ ّ� )على سبيل المثال، Lazarides & Schiefele, 2021(، وقد بيّ�
 . /المعلمات، على مستوى الطلاب وعلى مستوى الصف الدراسيي ن واضحة على مستوى المعلمين�
ي 

�
ة في ة العايلي ي اتي�

ذ
/المعلمات ذوي الكفاءة الذ ن تقد أن المعلمين� ع

/المعلمات، يُع� ن على مستوى المعلمين�
 Ahun.( ي 

الوظيفي� رضاهم  عن  ون  ر
بّرعيع� و  ،)Bandura, 2001( أكربر  ا 

ً
جهدً ذلون  ب يب� دريسس  التت

 .)Alasmari & Althaqafi, 2021( ناجحة وفعّّالةة  إدارة صفية  وُيُظهرون   ،)et al., 2022
 Durksen, Klassen,( كارًًا ت ب تدريسس أكثرر ابت� يملون إلى استخدام أسايلي علاوة على ذلك، هم يم
 ،)Jerrim, Sims, & Oliver, 2023( أعلى  مية  يليعتع

 ا 
ً
أهدافً ويضعون   ،)& Daniels, 2017

ن  بين� رفدية  الف رفوق  الف اعون  )Suchodoletz,et. al. 2018(، ورير الطلاب  ة  استقلايلي جّّعون  ش و�يش
ك  ة من رتر ة العايلي ي اتي�

ذ
ديد ذو الكفاءة الذ تنع المعلم/ة الجج الطلاب )Zee & Koomen, 2016(، ويمم

.)Skaalvik, & Skaalvik, 2017( دريسس مهنة التت

هم  ز فيز�
حتح

و الدراسيي  الطلاب  حصيل  لتت مهمة  ة  ي اتي�
ذ

الذ المعلم/ة   كفاءة 
ّ

دّع
تُع� الطلاب،  مستوى  على 

 Tschannen-Moran, &( ة  ي اتي�
ذ

الذ ز كفاءتهم  عزيز� ولتت  )Jerrim, Sims, & Oliver, 2023(
 
الًا

ة عام ي اتي�
ذ

عتربر كفاءة المعلم/ة الذ ، فُتُ Woolfolk Hoy, 2007(. أمّّا على مستوى الصف الدراسيي
.)Alasmari & Althaqafi, 2021( علم ئة التت ي علم النشط وبي� جيات التت ي اتي� ي استرر

�
ا رئيسيًًّا في

ً مؤثرً�

. دريسس أهيل للتّ�ّ نامجج التت ئة برر ي ة وتطوّّرها: بي� ي اتي�
ذ

ات كفاءة المعلم/ة الذ ب ثب�

 
الّا

ة، إ ت  ثابت�
ً
ةًي ن ها ذات بن�

ّ
ة على أنّ ي اتي�

ذ
 باندورا )Bandura, 2001( اعتربر الكفاءة الذ

ّ
على الرغم من أنّ

يئة المحيطة بها، وخضوعها  ي ابلب
�

ة في تفلف وامل خمخ ها بعع أرثر ون قابلةة للمرونة نظرًًا لتت ها تكك
ّ
ض أنّ ه افترر

ّ
أنّ

.)Zee & Koomen, 2016( ة ي مراحل تطوّّرها الأويلي
�

ات متفاوتة، لا سيّّما في غيرر لتت

ي هذه 
�

ة في  مؤرثر
ً
ئةً ي ة، بي� ي اتي�

ذ
طورير كفاءة المعلم/ة الذ ة لتت ، كبيئة أويلي دريسس للتت أهيل  التت نامجج  تربر برر ع

يُع�
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نامجج من ثلاث  الربر تد  يمم  ما 
ً
ة )Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007(. عادةً العميلي

معلم/ة  صبح  يلي الدراسة  ن  بين� المتدرّّب/ة  المعلم/ة  خلالها  مع  ج يج� دراسية،  سنوات  أربعع  إلى 
ميق  عتع إلى  تهدف  طة  ش وأنش� مساقات  نامجج  الربر فر  ويو المدارس.  ي 

�
في متدرب/ة  والعمل كمعلم/ة 

ة  ي اتي�
ذ

زّّعز كفاءته/ا الذ
يسيسة جديدة تُع� معارف المعلم/ة المتدرّّب/ة، والى اكتساب ممارسات تدر

.)Durksen, Klassen & Daniels, 2017(

نامجج  ة خلال برر ي اتي�
ذ

ي كفاءة المعلم/ة الذ
�

ا مستمرًًّا في
ً
سُُّحتحنً


ة  ق

كل عام، أظهرت الدراسات السابق� ش بش�
 Noben,( ن وآخرون بنونو� دريسس )Narayanan, et al. 2023(. على سبيل المثال، وجد  هيل للتت

أ
الـتـ�

ال تدريسس مضمون المواد الدراسية  ي مجج
�

ة في ي اتي�
ذ

ي الكفاءة الذ
�

ا في
ً

ا ملحوظً
ً
سُُّحتحنً


 )I., et. al. 2021

 Durksen, Klassen & Daniels,( ييلز  . وأظهرت دراسات دوركسن وكلاسن وداني� ذات الصلةة
 Suchodoletz,et.( ز وآخرون تزيلي� ودو ش ز وآخرون )Fabriz, et al. 2021(، وسو�تش يزر� 2017(، وفابر
/ ن ن المعلمين� ة، لا سيّّما بين� ي اتي�

ذ
دريسس قد زاد من الكفاءة الذ ب�يب على التت در نامجج التت  برر

ّ
al. 2018( أنّ

وعة غيرر المنخرطة. كذلك أشارت دراسات أخرى  علميي المجمم  مبم
ً
ن فيه مقارنةً المعلمات المنخرطين�

ة  ي اتي�
ذ

دريسس له تأثيرر كبيرر على كفاءة المعلم/ة الذ هيل للتت
أ
نامجج الـتـ�  برر

ّ
)Ibrahim, et. al. 2020( إلى أنّ

ة  ق
ة، فقد أظهرت دراسات سابق� ي اتي�

ذ
صادر كفاءة المعلم/ة الذ علق مبم ت )Dursun, 2019(. أمّّا فيما يت�

ميتها. فقد أظهرت دراسة  ن ي تن�
�

ة تلعب دوْْرا محوريًًّا في ي اتي�
ذ

ة لكفاءة المعلم/ة الذ  المصادر الأربعع
ّ

أنّ
ات طارئة  غيرر ت بأ بت� ن ة تن�  كل مصدر من المصادر الأربعع

ّ
-إيدن )Pfitzner-Eden, 2016( أنّ رنرز  تزي�  بي�

 )mastery experiences( ان ق ارب الإتق� ج
�

دمة، حيث لعبت تج ة قبل الخخ ي اتي�
ذ

على كفاءة المعلم/ة الذ
ن كما لو لم  املتت هذه الدراسات مع المشاركين� ي تطورير هذه الكفاءة.  مع ذلك، عتع

�
اوْْلدر الأكربر في

عض  تار ابلب خ ا، يخ�
ً �
كر سابقً�

ُذُ
رفوق. كما  نهم، على الرغم من وجود هذه الف ي ة بي� ن هناك فروق أويلي تكك

خارجية  لدوافع  يجة  ت نت� دريسس  التت مهنة  آخرون  تار  خ يخ� نما  ي بي� ة،  داخيلي دوافع  إرثر  دريسس  التت مهنة 
.)Bilim, 2014; Calkins, et al., 2023(

دتريسس الدافع لاختيار مهنة الت

ات  الطلاب/الطابلب قرار  ي 
�

في ة  المؤرثر العوامل  إلى   ، دريسس التت مهنة  لاختيار  الدافع  مفهوم  يرر  ش �يش
 .)Deci, & Ryan, 2008; Han & Yin, 2016( دريسس كمهنة /المعلمات لاختيار التت ن المعلمين�
دريسس  التت مهنة  لاختيار  الأفراد  تدفع  ي 

التي� ة  المختفلف الأسباب  ة  ق
السابق� الدراسات  صنّّفت  وقد 

 Watt, et al.( ارجية  الخخ والدوافع  ارية،  ث الإيث� والدوافع  ة،  الداخيلي الدوافع  فئات:  ثلاث  إلى 
ارس بدافع الاهتمام والمتعة الكامنة فيها، مثل 

ي تُم�م
طة التي� ش ة بالأنش� علق الدوافع الداخيلي ت 2012(. تت�

ي مساعدة 
�

خص في غبة الشش اري برر ث علق الدافع الإيث� ت نما يت� ي ي المجتمع، بي�
�

أثيرر في العمل مع الأطفال والتت
منفصلةة  مكافآت  على  للحصول  ارس 

تُم�م ي 
التي� طة  ش بالأنش� فتتعلق  ارجية  الخخ الدوافع  أمّّا   . ن الآخرين�
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كل عام، أشارت الدراسات  ش ب�تب )Calkins, et al., 2023(. بش�
سه، مثل الرا ف عن النشاط نف�

دريسس  يملون إلى اختيار مهنة التت ات يم  الطلاب/الطابلب
ّ

تيجة الأكثرر شيوعًًا هيي أنّ  النن
ّ

ة إلى أنّ ق
السابق�

 Han &( خارجية  دوافع  يجة  ت نت� أقل  وبدرجة  ارية،  ث إيث� دوافع  يجة  ت ونت� ة  داخيلي دوافع  يجة  ت نت�
ي ذات عالم 

�
كان في ترر ش ارية �تش ث ة والإيث�  الدوافع الداخيلي

ّ
ة أنّ ق

ت الدراسات السابق� Yin, 2016(. اعتربر
اءًً على ذلك،  ن بن�  .)Chiong, Menzies, & Parameshwaran, 2017( ن والمعرفة المضامين�

ن كدافع واحد. ن الدافعين� ستتعامل هذه الدراسة مع هذين�

ة ّ� اتيّ�
ذ

دتريسس وكفاءة المعلم/ة الذ الدافع لاختيار مهنة الت

دريسس  ة لاختيار مهنة التت  الدوافع الداخيلي
ّ

ة أنّ ق
كما هو الحال عمومًًا، أظهرت الدراسات السابق�

ة  ي اتي�
ذ

فاءة المعلم/ة الذ ارجية كبك ط الدوافع الخخ ب تبرتر� نما لا  ي ة، بي� ي اتي�
ذ

فاءة المعلم/ة الذ ا كبك
ً
� ابيًّ� ج ط إيج� ب تبرتر�

 Bilim, 2014; Calkins, et al., 2023; Chan,( معدومًًا  ون  كيك اد  يكك أو  طفيف  كل  ش بش�  
الّا

إ
ز  يرر دراسات كالكنز� ش Maneewan & Koul, 2023; Han & Yin, 2016 (. على سبيل المثال، �تش
 Chan, Maneewan & Koul,( وان وكول ي ان وماني� ش وآخرون )Calkins, et al., 2023( و�تش
ما زاد 

ّ
، وكلّ دريسس ي التت

�
ة، زاد دافعهم للاستثمار في ي اتي�

ذ
ه كلما زادت كفاءة المعلم/ة الذ

ّ
2023( إلى أنّ

يسيسة. در دراتهم التت ق
تهم بق� ق ، زادت ثق� ن ا معلمين� كوونو دافعهم الداخليي يلي

ن كفاءة  دريسس وبين� ن الدافع لاختيار مهنة التت اث حول العلاقة بين� مع ذلك، ورغم استمرار إجراء الأحبح
ع الدافع الأوليي لاختيار  اط ونو ب اولتت كيفية ارتب� ن ة تن� جد دراسات طويلي ه لا توو

ّ
 أنّ

الّا
ة، إ ي اتي�

ذ
المعلم/ة الذ

 Calkins, et al., 2023; Durksen,( أهيل ة خلال مرحلةة التت ي اتي�
ذ

فاءة المعلم/ة الذ دريسس كبك مهنة التت
ن  ين� احثون مقالتت Klassen & Daniels, 2017; Han & Yin, 2016(. علاوة على ذلك، وجد ابلب
ة  ي اتي�

ذ
ن كفاءة المعلم/ة الذ دريسس وبين� ن اختيار مهنة التت كل مباشرر العلاقة بين� ش ا بش� اولتت ن ن فقط تن� منشورتين�

ز  كية، وكالكنز� لميم )Bilim, 2014( حول عيّّنة رتر ي )Bilim, 2014; Calkins, et al., 2023(. أفاد بي�
ا 

ً
� ابيًّ� ج ط إيج� ب تبرتر� ة  ي اتي�

ذ
 كفاءة المعلم/ة الذ

ّ
يكيكة، أنّ وآخرون )Calkins, et al., 2023( حول عيّّنة أمر

ن الدافع لاختيار مهنة  ت العلاقة بين� رحتحكهم دوافع خارجية، كانت�


نما لدى من  ي ة، بي� بالدافعية الداخيلي
ة ضعيفة أو معدومة. ي اتي�

ذ
ن كفاءة المعلم/ة الذ دريسس وبين� التت

ة  ة المختفلف اط الدافعية الأويلي اط أمنم ب ي المعلومات حول كيفية ارتب�
�

ص في ق ال هناك نق� ز مع ذلك، لا يز�
ة كيفية  ق

ناول الدراسات السابق� ت دمة. ولم تت� ة قبل الخخ ي اتي�
ذ

فاءة المعلم/ة الذ دريسس كبك لاختيار مهنة التت
رحتحكهم دوافع 


ة ولدى من  رحتحكهم دوافع داخيلي


دمة لدى من  ة قبل الخخ ي اتي�

ذ
تطور كفاءة المعلم/ة الذ

كل رئيسيي منذ لحظة  ش ن بش� ة الموجودة المشاركين� ت الدراسات الطويلي خارجية. علاوة على ذلك، تابعع
 
ً
، متجاوزةً دريسس ة وحىتى السنوات الأولى من التت دريسس أو من مراحل تأهيلهم الأخيرر دخولهم مهنة التت

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات وطلاب كليّّات التربية 6
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)Hartl, Holzberger 2022؛ George, Richardson& Watt, 2018؛  المعلم/ة  تأهيل  مرحلةة 
.)Pfitzner-Eden, 2016 ؛Morris, Usher, & Chen, 2017

دريسس  التت مهنة  لاختيار  ة  الأويلي ز  حفيز� التت اط  أمنم ن  بين� العلاقة  فحص  على  الدراسة  هذه  ز 
ِ
كِّ سترر ا، 

ذ
لذ

جوة المعرفية   إلى سد الفف
ً
أهيل. إضافةً التت ة خلال مرحلةة  ي اتي�

ذ
ن كفاءة المعلم/ة -المتدرب/ة الذ وبين�

وقع أن  ت أهيل، يُت�� ة خلال مرحلةة التت ي اتي�
ذ

طور كفاءة المعلم/ة -المتدرب/ة الذ ت ة بت� ي الدراسات المتعلقق
�

في
ن  ة عن فائدتين� ي اتي�

ذ
ز على هذه المرحلةة اسّّلحاسة من تطور كفاءة المعلم/ة -المتدرب/ة الذ كيز� فر الترر س�يُس


ن إجراءات استقطاب الطلاب والمناهج  سين�

حتح
ي 

�
هم في

راسة قد س�تُس
ّ

 هذه الدّ
ّ

. الأولى، بأنّ ن إضافيتين�
أهيل حول مدى إعداده للطلاب  نامجج التت ذية راجعة لربر غ ا تغ�

ً
ج أيضً

�
تائج م النن

ِ
دِّق�  ه قد تُق�

ّ
ة، أنّ ي اني� الدراسية. الثث

ة. ي اتي�
ذ

متّّعون بالكفاءة الذ ت /ات يت� ن ا معلمين� كوونو يلي

أسئلةة الدراسة

ة خلال مرحلةة  ي اتي�
ذ

ث إذا ما كان تطور كفاءة المعلم/ة -المتدرِِّب/ة الذ هدفت هذه الدراسة إلى حبح
ة.  تفلف يجة دوافع خمخ ت دريسس نت� ن اختاروا مهنة التت ين�

ذ
/ات الذ ن /ات المتدرّّبين� ن ن المعلمين� تلفف بين� خ أهيل يخ� التت

ي مستوى كفاءة المعلم/ة -المتدرب/ة 
�

حديد، كان السؤال المطروح هو إذا ما كان هناك فرق في بالتت
ك  ة وأولئئ رحتحكهم دوافع داخيلي


ن  ين�

ذ
ك الذ ن أولئئ دريسس بين� أهيل للتت نامجج التت ن بداية ونهاية برر ة بين� ي اتي�

ذ
الذ

 : قعنا ما يليي ة، توو ق
ظر إلى الدراسات السابق� . بالنن دريسس رحتحكهم دوافع خارجية لاختيار مهنة التت


ن  ين�

ذ
الذ

ة لاختيار مهنة  رحتحكهم دوافع داخيلي


ن  ين�
ذ

ة الذ ي اتي�
ذ

ون درجة كفاءة المعلم/ة -المتدرب/ة الذ )أ( أن تكك
رحتحكهم دوافع خارجية لاختيار 


ن  ين�

ذ
ة الذ ي اتي�

ذ
دريسس أعلى من درجة كفاءة المعلم/ة -المتدرب/ة الذ التت

ون درجة كفاءة المعلم/ة -المتدرب/ة  . )ب( أن تكك ب�يب الأربعع در دريسس خلال سنوات التت مهنة التت
ي 

�
في ة  ي اتي�

ذ
الذ -المتدرب/ة  المعلم/ة  درجة كفاءة  من  أعلى  دريسس  للتت أهيل  التت نامجج  برر نهاية  ي 

�
في ة  ي اتي�

ذ
الذ

تلفف درجة كفاءة المعلم/ة  خ رحتحكهم دوافع خارجية، فلن تخ�


ن  ين�
ذ

ك الذ . أمّّا بالنسبة لأولئئ نامجج بداية الربر
. دريسس أهيل للتت نامجج التت ي نهاية برر

�
دريسس عنه في أهيل للتت نامجج التت ي بداية برر

�
ة في ي اتي�

ذ
-المتدرب/ة الذ

المنهجيّّة

ل ي ي إسرائي�
�

ات في ي الك�ليّّ
�

دتلتريسس في أهيل ل نامجج التت سياق الدراسة: برر

ن لمرحلةة ما قبل المدرسة،  ة إلى إعداد معلمين� يليي  ات الإسرائي� ي الكليّ�ّ
�

دريسس في أهيل للتت نامجج التت يهدف برر
يدرس  الأولى،  السنة  ي 

�
في سنوات.  أربعع  نامجج  الربر مدة  الإعدادية.  والمرحلةة  ة،  ي دائي� ت الابت� والمرحلةة 

دأ الطلاب  ب ة، يب� الثث ة والثث ي اني� ن الثث ي السنتين�
�

صصهم. في خ ال تخ� ي مجج
�

ة ومواضيع في ي بي� الطلاب نظريات الترر
كل أساسيي  ش ة بش� ي بي� ودون لدراسة نظريات الترر ة، عيع ي السنة الرابعع

�
ي المدارس. في

�
ب�يب العمليي في در التت

.)Kass & Miller, 2015( ي المدارس
�

هم العمليي في ب اصلون تدريب� وويو

7سامي محاجنة وسمير قعدان
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ي الدراسة
�

المشاركون/المشاركات في

بداية  ي 
�

في  )pretest(  ّ
قب�ليّ قياس  جري 

ُأُ
 سنوات.  أربعع  خلال  ن  ين� مرحلتت على  الدراسة  ت�  جريت

ُأُ


أهيل  نامجج التت د أربعع سنوات، قرب نهاية برر ديّّ )posttest( بعع السنة الدراسية الأولى، وقياس بعع
المشاركات  بة  ت سنس بغلغ عديّّ،  ابلب يقلقاس  ا ي 

�
، وفي

ً
ةًبلب ، شارك 138 طا ّ

ب�ليّ اقلق يقلقاس  ا ي 
�

. في دريسس للتت
ات فلسطينيات  ت المشاركات طابلب . كانت� ّ

ب�ليّ يقلقاس اقلق ي ا
�

( من المشاركات في
ً
ةًبلب %81.15 )112 طا

ي مسار المرحلةة 
�

ات في يمعهن طابلب ي سن 25 عامًًا أو أقل(. جم
�

ات )%93 منهن في يليي  مواطنات إسرائي�
بة المشاركة 89.09%  ت سنس . بغلغ ن ة لإعداد المعلمين� ي كليّ�ّ

�
ي مسار المرحلةة الإعدادية في

�
ة وفي ي دائي� ت الابت�

ة. ي الكليّ�ّ
�

ات في اليي الطابلب )من أصل 155( من إجمم

 )55.80%( الدراسة  ي 
�

في المشاركات  وآباء   )56.80%( الدراسة  ي 
�

في المشاركات  أمّّهات  يبلبة  غا
ي 

�
المشاركات في أمّّهات  مل %25.10 من 

تُك�ك لم  نما  ي بي� العامة،  ية  اونو ي   الثث � ات وخريجي� ج هم من خريج�
من  ية، وحصلتت 18.10%  اونو الثث المرحلةة  الدراسة  ي 

�
في المشاركات  آباء  من  و21.80%  الدراسة 

من  أعلى  لميم  عتع على  الدراسة  ي 
�

في المشاركات  آباء  من  الدراسة و22.40%  ي 
�

في المشاركات  أمّّهات 
يبلبة آباء  وت، وغا ي ي الدراسة )%67.80( هنّّ ربات بي�

�
يبلبة أمّّهات المشاركات في ية العامة. وغا اونو الثث

ون.  ي الدراسة )%61.10( هم عمّّال أجيرر
�

المشاركات في

A sequential mixed-( ي المتسلسل فسيرر صمميم المختلط التت مبنىى الدراسة: تمم تطبيق منهجية التت
ي  فسيرر التت صمميم  التت استخدام  ق  methods approach) (Riazi & Candlin 2014(. عن طريق�
 Creswell &( وعية يبلبانات النن عت ا د ذلك جُم�م ، مثم بعع

الًا
يبلبانات الكمية أوّّ عت ا لهذه المنهجية، جُم�م

ي 
�تي

 ت ضمن تصمميم طوليي ذي فترر
ل

لِّل يبلبانات وُحُ عت ا ي المرحلةة الكمية، جُم�م
�

Plano Clark, 2011(. في
د  ت� بعع جريت

ُأُ
عت من خلال مقابلات شبه مبنية  م

وعية، فجُم� يبلبانات النن قياس )2017 و2021(. أمّّا ا
 constructivist grounded( يبلبانات زة على ا ة المرتكك ي نائي� ظرية ابلب ت باستخدام النن

للّلُحُ
 يقلقاس، و ا

يبلبانات الكمية   ا
ّ

ي المتسلسل إلى فرضية قائلةة بأنّ فسيرر تند اعتماد المبىنى المختلط التت theory(. سيس
ج 

�
تائج صيل النن ف سيرر وتف� ف ح وتف� ي شرر

�
وعية في يبلبانات النن سهم ا

ُتُ
نما س ي ستوفر فهمًًا عامًًا لسؤال الدراسة، بي�

 Creswell & Plano Clark, 2011; Ivankova, Creswell &( زيد من العمق ة مبم الكمية الأويلي
.)Stick, 2006

أدوات الدراسة

ع الدافع لاختيار  ة، وونو ي اتي�
ذ

ا: كفاءة المعلم/ة الذ
ً
ا واحدً

ً �
اول كل منهما متغيّرً� ن . تن� ن زعيع استبيانين� تمم توو

ا  ي ائي� ن ثن� فان  ان محترر جمم قام مترر ة،  ة-العكسية-المباشرر المباشرر ة  جمم الترر اع أسلوب  ب باتب�  . دريسس التت مهنة 
ة آخر  ي الغلغ

ائي� ن جمم ثن� ة، مثم قام مترر ي ة العربي� ة للاستبيان إلى الغلغ ية الأصيلي ز ليز� ج
�

ة النسخة الإنج جمم ة بترر الغلغ

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات وطلاب كليّّات التربية 8
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جمم  عاون مع المترر احث بالتت هاية، قام ابلب ي النن
�

ية. في ز ليز� ج
�

ة الإنج ن مرّّة أخرى إلى الغلغ ة الاستبيانين� جمم بترر
ة للاستبيان. ية الأصيلي ز ليز� ج

�
ها بالنسخة الإنج ت ة العكسية ومقارنت� جمم رمبماجعة الترر ف 

المحترر

· 	 Schwarzer, Schmitz & Daytner,( ة  ي ات�
ذ

الذ المعلم/ة  مقياس كفاءة 
ّ تصور المعلم/ة لكفاءته/ا  ي�قُت�  ود  ن كوّن هذا الاستبيان من 10 ب� ت 1999(. ي�
)ج(  المهارات،  مية  ن ت� )ب(  العمل،  از  ج

ن�
إ )أ(  رئيسية:  الات  مجج ة  أرب� ي 

ف�


 ّ ي�قُت�   العمل.  مع ضغوطات  عامل  التت )د(  الطلاب،  مع  الاجتماعيي  فاعل  التت
ا( 

ً
اوح من 1 )غي� صحيح إطلاق قاط يت� اسيي النن كرت خ� نود على مقياس يلي ابلب

ي 
ت�

در قب�
 مقتنع  »أنا  الاستبيان:  ود  ن ب� أحد  مثال على  امًا(.  ت� إلى 5 )صحيح 

جاح حت� لأكث�  ن يع محتويات المواد الدراسية ذات الصلةة ب� على تدري� ج�
الكفاءة  فقط  الاعتبار  ن  ي�ب�  الأخذ  ت�  الدراسة،  هذه  ي 

ف�
 الطلاب صعوبة. 

اخ للمقياس الكليي 0.92  بن� ا كرو .« بلغغ معامل ألفف دري� ي التت
ف�

ة العامة  يت� ا
ذ

الذ
ي هذه الدراسة.

ف�


· دري� )Ryan, & Connell, 1989(. استُخدم 	 ع الدافع لاختيار مهنة التت ن�
دوافع  اع من  أن� ة  أرب� قيي�  لتت  )SRQ-A( ي  الأكادي� ي 

ت�
ا

ذ
الذ نظي�  التت استبيان 

، والدافع  ماهيي التت  ، ي
ت�

ا
ذ

الذ زي�  حف التت  ، ي ارج� الخخ الدافع   : دري� التت مهنة  اختيار 
ود، مثل:  ن ي هذه الدراسة، ت� استخدام الدافع الداخليي )ثلاثة ب�

ف�
 . الداخليي

ي 
ود، مثل: »لأنن� ن ة ب� ي فقط )أرب� ارج� «( والدافع الخخ دري� ي أستمتع بالتت

»لأنن�
للدافع  اخ  بن� لكرو ا  ألفف معامل  بلغغ  ذلك«(.  أفعل  لم  إذا  مشكلةة  ي 

ف�
 سأقع 

. ي ارج� الداخليي 0.86، و0.81 للدافع الخخ

· ة 	 رُحت أسئلةة على عش� ج الكمية، ط
ئ�

تا ي ضوء النن
ف�

مة: 
َّ

المقابلات شبه المنظ
فهم كيفية  ي 

ف�
 عمق  وللتت مة. 

ّ
المنظ المقابلةة شبه  وذج  ن� باستخدام  ن  مشاركي�

اهم  ة، سألنن يت� ا
ذ

دري� على كفاءة المعلم/ة الذ ع الدافع لاختيار مهنة التت تأثي� ن�
وعلى  عام  كل  ش ب� هم  عيلي ت 

أث�ّ وكيف  المهنة،  هذه  لاختيار  دوافعهم  عن 
كل خاص. ش يي�ة ب� در ة التت يت� ا

ذ
كفاءتهم الذ

إجراءات الدراسة

من  بلبُطُ   المشاركات.  من  يبلبانات  ا عت  جُم�م  ، علميم والتت ة  ي بي� الترر وزارة  من  إذن  على  الحصول  د  بعع
 ،)pretest( ّ

ب�ليّ يقلقاس اقلق : مرحلةة ا ن ن زمنيّّتين� ين� ي مرحلتت
�

المشاركات إكمال استبيانات الدراسة في
يقلقاس  صل الدراسيي الأول من السنة الدراسية الأولى، ومرحلةة ا يبلبانات خلال الفف عت ا حيث جُم�م

9سامي محاجنة وسمير قعدان
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ي من السنة الدراسية 
�

اني صل الدراسيي الثث يبلبانات خلال الفف عت ا عديّّ )posttest(، حيث جُم�م ابلب
ساعة،  حواليي  مرحلةة  واستغرقت كل  ه،  زعيع توو على  ف  وأشرر الاستبيان  احث  ابلب م 

ّ
قدّ ة.  الرابعع

ة للحفاظ على  ص رمز لكل طابلب ِصُِّخُ


ده.  يقلقاس وما بعع ي ما قبل ا
ي مرحلتي�

�
وجرت داخل الصف في

. ن ن الزمنيتين� ين� ن المرحلتت ة الاستبيانات بين� ق
ن مطابق� مكين� سرية الإجابات، ولتت

ة والمشاركات ذات الدافعية  ن المشاركات ذات الدافعية الداخيلي رغلغض دراسة الاختلافات بين�
ن باستخدام  وعتين� اء المجمم ش وع دافعيتهنّّ. تمم إنش� ا لنن

ً
ن وفقً موعتين� سُّّقُمت المشاركات إلى مجج


ارجية،  الخخ

يتا  ّ وسُمّ�  )K-means (Antonenko, Toy, & Niederhauser, 2012 يع  جمم التت خوارزمية 
الدافعية  ذات  وعة  المجمم ات  طابلب أظهرت  ارجية.  الخخ والدافعية  ة  الداخيلي الدافعية  ي 

وعتي� جمم مبم
وعة  المجمم ات  بطابلب  

ً
مقارنةً أقل  بيًًّا ودافعية خارجية  أعلى سنس ة  داخيلي دافعية  ة )ن=68(  الداخيلي

دوافع   )clustering centroids( ميع  ج
�

تج مراكز  ت  وكانت� )ن=71(.  ارجية  الخخ الدافعية  ذات 
ة وذات الدافعية  ، ذات الدافعية الداخيلي ن وعتين� ا المجمم  لكلتت

ً
ةًيلي دريسس مثا ات لاختيار مهنة التت الطابلب

دول 1. ي الجج
�

ارجية، كما هو موضََّح في الخخ

ة رقم 1
ح

لائح

دريسس ا لدوافع المشاركات لاكتساب مهنة التت
ً
موعات وفقً قسميم إلى مجج التت

مجموعة الدافع الداخلي
العدد=71

مجموعة الدافع الخارجي
العدد=68

الانحراف المعدّّل
المعياري

الانحراف المعياريالمعدّّل

4.52.413.29.64دافع داخلي

1.83.774.24.79دافع خارجي 

يبلبانات المفقودة ا

م  المدرسة ويو ي الدراسة الأساسية، حرضر 112 مشاركة )%81.15( إلى 
�

ن 138 مشاركة في بين� من 
عن  ة  ج

�
ناتج المفقودة  يبلبانات  ا معظم  ت  الدراسة. كانت� ي 

�
في دًًا 

ّ
دّ مجج وشاركن  بليي  اقلق يقلقاس  ا إجراء 

حابهن من الدراسة.  بب اسنس عديّّ، وليس سبس يقلقاس ابلب م إجراء ا ة ويو غياب المشاركات عن الكليّ�ّ
ي 

وعتي� وغرافية لمجمم ة والديمم ابعع ات التت ت المتغيرر ي قارنت�
لات مربعع كاي، التي� يليحتح


أظهرت اختبارات t و

ا.
ً
� ج غيرر دالةة إحصائيًّ�

�
ائج ت ي الدراسة، نت�

�
المشاركات في

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات وطلاب كليّّات التربية 10
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قاييس  مبم اصة  الخخ انات  ي بي� موعات  مجج اكتمال  عدم  عن  ة  ج
�

اتج النن المفقودة  يبلبانات  با علق  ت يت� فيما 
توي على 

حتح
ي 

التي� الحالات  جنب حذف  المفقودة %11. ولتت يبلبانات  ا بة  متوسّّط سنس بلغغ  معينة، 
 multiple imputations) (Schafer &( انات مفقودة، تمم تطبيق أسلوب الإسناد المتعدد ي بي�
اء  ش نامجج SPSS )الإصدار 24(. تمم إنش� ي برر

�
Graham, 2002( باستخدام إجراء الإسناد المتعدد في

رة.
ّ

قدَّ ميمق ُمُ
يبلبانات المفقودة بق� يع ا بدلتت فيها جمم

ُتُ
انات اس ي موعات بي� عشرر مجج

ج
�

ائج ت نت�

يبلبانات  لتت ا وعية. مشم ج النن
�

تائج صفت النن ، مثم ُوُ
الًا

ج الكمية أوّّ
�

تائج رُعُضت النن ا لمراحل الدراسة، 
ً
وفقً

ت 
للّلُحُ

  فقد  وعية،  النن يبلبانات  ا أمّّا   . الرئيسيي ل  حيلي والتت مهيدي  التت ل  حيلي التت  : ن لين� يليحتح


 الكمية 
حث  تمد على ابلب ي عيع

ذ
ل الموضوعيي )thematic analysis method( الذ حيلي باستخدام أسلوب التت

يبلبانات. ي ا
�

حديد المواضيع الموجودة في ي لتت المنهجي�

ّ
ل الكميّ� حليي التت

مهدييّّة لات التت حليي التت

وغرافية  رفوقات الديمم اضات، وفحص الف مهيديّّة: اختبار الافترر التت لات  حيلي التت عان من  جري ونو
ُأُ


واء  الالتت معامل  قميم  اوحت  رتر  ،
الًا

أوّّ لان.  يليحتح


 جري 
ُأُ
 اضات،  الافترر اختبار  ي 

�
في  . ن وعتين� المجمم ن  بين�

 kurtosis( فرطح  التت معامل  قميم  اوحت  رتر نما  ي بي� و1.26-،   -0.97 ن  بين�  )skewness values(
 Mayers,( ز  مارير به  أوصى  ي 

ذ
الذ طاق  النن ميمقلق ضمن  ا هذه  ع  ق تق� و1.57.   1.29 ن  بين�  )indices

 homogeneity( ن باين� اسنس التت ج
�

ا، أظهر اختبار تج
ً
� وزعيع الطبيعيي أحادي المتغيرر المقبول. ثانيً� 2013( للتت

المتدرّّب  المعلم/ة-  ات كفاءة  ن اين� ب تب�  
ّ

أنّ  )Levene’s test( ن فين� باستخدام اختبار يلي  )variance
 F(1,135) =[ ّّعدي يقلقاس ابلب ي ا

�
ّ ]F(1,135) = 0.47، p > 0.05[ وفي

ب�ليّ يقلقاس اقلق ي ا
�

ة في ي اتي�
ذ

الذ
لاحظ فروق دالةة 

ُتُ
ة، لم  لات الأويلي حيلي ي من التت

�
اني وع الثث ي النن

�
ت متساوية.  في p > 0.05 ،1.27[ كانت�

ن  ين� وعتان متماثلتت ت المجمم . كانت� ن وغرافية للمشاركين� يبلبانات الديمم كرارية ل ات التت وزعيع ي التت
�

ا في
ً
� إحصائيًّ�

. ن ميي للوالدين� عيلي ، والوظيفة، والمستوى التت ات الوضع الاجتماعيي ي متغيرر
�

في

ّ
ل الرئيسيّ� حليي التت

يقاسات  للق  )repeated-measures analysis of variance -ANOVA( ن باين� التت ل  يليحتح


جري 
ُأُ


قيميم تأثيرر الزمن على كفاءة  وعات( لتت وعات وعامل داخل المجمم ن المجمم المتكررة المختلطة )عامل بين�
ارجية. كان  ة وذات الدافعية الخخ ن ذات الدافعية الداخيلي وعتين� ة لدى المجمم ي اتي�

ذ
المعلم/ة- المتدرب الذ

11سامي محاجنة وسمير قعدان
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ارجية(،  ة والخخ وعات )الداخيلي ن المجمم ئوي بين� دريسس هو المتغيرر المستقل الفف الدافع لاختيار مهنة التت
ابعع فكان درجات  وعات. أمّّا المتغيرر التت ئوي داخل المجمم د( هو المتغيرر الفف نما كان الزمن )قبل وبعع ي بي�
متوسّّطات   2 دول  الجج ي 

�
في رعض 

يُع� زمنية.  ة  فترر ي كل 
�

في المقيسة  ة  ي اتي�
ذ

الذ المتدرب  المعلم/ة-  كفاءة 
ن ذات الدافعية  وعتين� يقلقاس للمجمم د ا ة قبل وبعع ي اتي�

ذ
رحنحافات معيارية لكفاءة المعلم/ة- المتدرب الذ


وا

ارجية. ة وذات الدافعية الخخ الداخيلي

ة رقم 2
ح

لائح

ة  ن الداخيلي وعتين� ة للمجمم ي اتي�
ذ

رحنحافات المعيارية لدرجات كفاءة المعلم/ة -المتدرب/ة الذ


لات وا
ّ

معدّ
ارجية.  والخخ

موعة الدافع الداخليي مجج
العدد=71

ي ارجي� موعة الدافع الخخ مجج
العدد=68

ل
ّ

رحنحاف المعدّ


الا
المعياري

ل
ّ

رحنحاف المعدّ


الا
المعياري

ّ
4.53.454.60.43قياس قب�ليّ

ديّّ  4.71.454.44.67قياس بعع

 
ّ

صحيح درجات الحرية )degrees of freedom(، لأنّ ن هناك حاجة لتت ي هذه الدراسة، لم تكك
�

في
 )epsilon values( يسبسلون يع قميم إ ت جمم لك، كانت�

ذ
. لذ ابعع ن فقط للمتغيرر التت ضمّّن مستويين� ت الدراسة تت�

 Mauchly’s sphericity( ة اختبار موشليي للكروية اليي لم يتمم حساب احتمايلي ا، وبالتت
ً
اوي واحدً ستس

أكد من  وعات المستقلةة للتت ل أوليي باستخدام اختبار t للمجمم يليحتح


جري 
ُأُ
test(. بالإضافة إلى ذلك، 

ابعع )درجات  علق بالمتغيرر التت ت ّ )pretest( فيما يت�
ب�ليّ يقلقاس اقلق ي ا

�
ن في وعتين� ن المجمم عدم وجود فروق بين�

 ّ
ب�ليّ يقلقاس اقلق ن متوسّّطات ا ج إلى عدم وجود فروق بين�

�
تائج يرر النن ش ة(. �تش ي اتي�

ذ
كفاءة المعلم/ة- المتدرب الذ

دول 3(. ن ]t(137) = -0.67؛ p > 0.05[ )الجج وعتين� للمجمم

ة رقم 3
ح

لائح

ّ )pretest( لدرجات كفاءة المعلم/ة -المتدرب/ة 
ب�ليّ يقاس اقلق ج اختبار t للعيّّنات المستقلةة للق

�
ائج ت نت�

ارجية. ة والخخ ن الداخيلي وعتين� ة للمجمم ي اتي�
ذ

الذ

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات وطلاب كليّّات التربية 12
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موعة الدافع الداخليي يمجج ارجي� موعة الدافع الخخ الدلالةة قيمة tمجج
p ة ي الإحصائي�

حجمم تأثيرر 
ن  كوهين�

Co-
hen’s d

ل
ّ

رحنحاف المعدّ


الا
المعياري

ل
ّ

رحنحاف المعدّ


الا
المعياري

كفاءة 
المعلم/ة 

-المتدرّّب/ة 
ة ي اتي�

ذ
الذ

4.53.454.60.43-.7605.>.13

 )multivariate differences( ات يقاسات المتكررة عن فروق متعددة المتغيرر ن للق باين� ل التت يليحتح


كشف 
ي = 

ة للزمن ]Wilks’s λ = 0.96، F (1, 135) = 5.89، p < 0.05؛ η² جزئي� ي ذات دلالةة إحصائي�
 F(1, 135) = 49.13، p < ،0.73 = ويلكس λ[ وعة الزمن والمجمم ن  بين� فاعل  للتت 0.04[، وبالنسبة 
دول 4( إلى  يقلقاسات المتكرّّرة أحادي المتغيرر )الجج ل ا يليحتح


ي = 0.27[. كذلك أشار 

0.001؛ η² جزئي�
ة للزمن ]F(1, 135) = 5.89، p < 0.05، pη² = 0.04[، وتأثيرر  ي وجود تأثيرر رئيسيي ذي دلالةة إحصائي�
اعل ذي  ف وعة ]F(1, 135) = 35.31، p < 0.001، pη² = 0.21[، وتف� ة للمجمم ي رئيسيي ذي دلالةة إحصائي�

.]F(1, 135) = 49.13، p < 0.001، pη² = 0.27[ وعة ن الزمن والمجمم ة بين� ي دلالةة إحصائي�

ة رقم 4
ح

لائح

يقلقاس  يقاسات المتكرّّرة )Repeated Measures ANOVA( لدرجات ا ن للق باين� ل التت يليحتح


ج 
�

ائج ت نت�
.)posttest( ّّعدي يقلقاس ابلب ّ )pretest( وا

ب�ليّ اقلق

موع مصدر مجج
ات المربعع

درجات 
الحرية

ات ل   المربعع
ّ

الدلالةة قميم Fمعدّ
p ة ي الاحصائي�

ي
η2 جزئي�

وعات ن المجمم ل بين� يليحتح




وعة 6.401،1356.4035.32.000.21المجمم

وعات ل داخل المجمم يليحتح



042..991،135.995.89017.الزمن

وعة*الزمن 8.281،1358.2849.12.000.27المجمم

13سامي محاجنة وسمير قعدان
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ن المتوسّّطات العامة للمتغيرر كفاءة المعلم/ة- المتدرّّب  ة بين� ي  هناك فروقا ذات دلالةة إحصائي�
ّ

أي أنّ
وعة، وفروقا ذات دلالةة  ماء إلى المجمم ت ظر عن الانت� ض النن غ عديّّ )posttest( بغ� يقلقاس ابلب ي ا

�
ة في ي اتي�

ذ
الذ

يقلقاس  ا ي 
وعتي� لمجمم ة  ي اتي�

ذ
الذ المتدرب  المعلم/ة-  للمتغيرر كفاءة  العامة  المتوسّّطات  ن  بين� ة  ي إحصائي�

رمبمور  ن  وعتين� ا، اختلفف سلوك المجمم
ً
يقلقاس. أخيرً� ا ظر عن زمن  النن ض  غ عديّّ بغ� ابلب يقلقاس  ّ وا

ب�ليّ اقلق
لٍٍك  ش بش� ة  الداخيلي الدافعية  موعة  مجج أداء  سّّحتحن 


  ،1 كل  الشش ي 

�
في وموضّّح  ض  مفترر هو  الزمن. كما 

نما  ي عديّّ(، بي� يقلقاس ابلب ة من الدراسة )ا ( إلى السنة الرابعع ّ
ب�ليّ يقلقاس اقلق ملحوظ من السنة الأولى )ا

إلى   ) ّ
ب�ليّ اقلق يقلقاس  )ا الأولى  السنة  من  ملحوظ  لٍٍك  ش بش� ارجية  الخخ الدافعية  موعة  مجج أداء  فض  خ انخ�

عديّّ(. يقلقاس ابلب ة من الدراسة )ا السنة الرابعع

شكل 1

ن  وعتين� عديّّ للمجمم يقلقاس ابلب ي ا
�

ّ وفي
ب�ليّ يقلقاس اقلق ي ا

�
ة في ي اتي�

ذ
ل   درجات كفاءة المعلم/ة- المتدرّّب الذ

ّ
معدّ

ارجية. ة والخخ الداخيلي

ّ
وعيّ� ل انلن حليي التت

ة بالعلاقة  حديد المواضيع الرئيسية المتعلقق ل الموضوعيي )thematic analysis( لتت حيلي ف� التت تألّف
ن كفاءة المعلم/ة- المتدرّّب  ة او خارجية( وبين� دريسس )داخيلي ع الدافعية لاكتساب مهنة التت ن ونو بين�
ة  ي د قراءة متأني� ة. بعع ربرخ حث ذوي الخ ان من مساعدي ابلب ن اثن� ذها 

ّ� ة من ثلاث خطوات نفّ� ي اتي�
ذ

الذ
هذه  ت  قورنت� مثم  ة.  أويلي ا 

ً
رموزً ز  ّمِّرُمُ  د كل 

ّ
حدّ الإلمام،  من  عالٍٍ  مستوى  إلى  للوصول  نص  لكل 

ميتها،  ها وستس ف
ريف� ، تمم عتع اء مواضيع مستقلةة ش حديد أوجه التشابه والاختلاف، بهدف إنش� الرموز لتت

. ل الموضوعيي حيلي وذجية لتسهيل التت وتدعيمها باقتباسات منم

قعاتهم.  وتوو وتصوُُّراتهم  هم  ز فيز�
حتح

 اط  أمنم كس  عتع رئيسية  مواضيع  ثلاثة  المقابلات  ل  يليحتح


 أظهر 
ص. ي النن

�
كرارها في ا لتت

ً
رعض هذه المواضيع أدناه وفقً

تُع�

طبيق ظريّّة والتت ن� انلن جوة بين الفف

مه 
ّ
لّعتع ن ما  اجهها المعلم/ة المتدرِِّب/ة بين� ي ويو

طبيق إلى الاختلافات التي� ظرية والتت ن النن جوة بين� يرر الفف ش �تش
رّّكهم  ن يحح ين�

ذ
ك الذ ه/ا. خلال المقابلات مع كل من أولئئ ب ة تدريب� ه خلال فترر تربر خ خلال دراسته/ا وما يخ�

، ظهر هذا الموضوع  دريسس ي لاكتساب مهنة التت ارجي� رّّكهم الدافع الخخ ن يحح ين�
ذ

ك الذ الدافع الداخليي وأولئئ
ي 

�
ة في ي اتي�

ذ
ي كفاءتهم الذ

�
يرر مع ذلك إلى اختلافات واسعة في ش ركارًًا، ولكنه �يش باعتباره الموضوع الأكثرر تك

ن  جوة بين� لتت الفف
ّ
، مثّ دريسس ّ لاكتساب مهنة التت

ن دفعهم دافعٌٌ داخ�ليّ ين�
ذ

. بالنسبة للطلاب الذ دريسس التت

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات وطلاب كليّّات التربية 14
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ا لهؤلاء 
ً
. ووفقً ب�يب العمليي در طبيق المعارف والمهارات المكتسبة خلال التت  لتت

ً
طبيق فرصةً ظرية والتت النن

الصف  داخل  عملهن  ي 
�

في دراستهن  ي 
�

في اكتسبنها  ي 
التي� المعارف  ساعدتهن  فقد  ات،  الطلاب/الطابلب

ن  ي بين� ابي� ج ييرر إيج� غ يسيسة لإحداث تغ� در دراتهن التت ق
ا بق�

ً
انً ات تصميمًًا وإيمم وخارجه. وأظهرت هؤلاء الطابلب

ي جو المدرسة. على سبيل المثال قالتت إحداهن:
�

الطلاب وفي

 
ّ

دٍّ ج ة. عم�لتُُ بج� ماسٍٍ وعزيمم ي حبح
�

اني صل الدراسيي الثث جاح، وبدأُتُ الفف ن صل الدراسيي الأول بن� هى الفف ت »انت�
عت درجات إحدى  ف جاح، إذ ارتف� ت جهودي بالنن

للّلكتك
 عل،  صيل الطلاب. وبالفف

حتح
لرفع مستوى 

!«. كان 
ّ

 سلوك طلابك متدنٍّ
ّ

: »مع أنّ ّ
جه إ�ليّ ت اط، ما جعل الأنظار تت� ق ارب عشرر نق� ق

ا يق� ي مبم
�تي

موعا مجج
أكد من وصول المادة  قل من مادةٍٍ إلى أخرى دون التت ت ،   ولم أنت�

ّ
دٍّ ج ي عم�لتُُ بج�

ل فخر، أنني� ، كبك ي جوابي�
. زدُتُ من عدد الواجبات الصفية والاختبارات الأسبوعية، وعم�لتُُ  ي يع طلابي� الدراسية إلى جمم
عامل مع  ي التت

�
ا في

ً
 إلى ذلك، بذ�لتُُ جهدً

ً
يحبحاة الطلاب الواقعية. إضافةً مية  عيلي على ربط المادة التت

 الأمر ممكن 
ّ

يع هذه العوامل مع الإصرار على أنّ افق جمم اجهون صعوبات. تترر ن ويو ين�
ذ

الطلاب الذ
جاح«. حقيق النن امعة كافية لتت ي الجج

�
ي اكتسبتها في

 المهارات التي�
ّ

ي قادرون، وأنّ  طلابي�
ّ

وأنّ

عن  دريسس  التت مهنة  لاكتساب  ي  خارجي� دافع  حرّّكهن  ي 
�تي

اللا ات  الطابلب ت  أعربت� أخرى،  جهة  من 
امعة  ي الجج

�
لمنه في  ما عتع

ّ
ينه. وكرّّرن الادعاء بأنّ ي تلقق

ذ
ب�يب الذ در ي عملهن رغم التت

�
ة في صعوبات كبيرر

مع  عامل  التت ب  أسايلي اه  ج
�

تج رئيسيي  كل  ش بش� ن عجزهن  وأبدين� المدرسة.  ي 
�

في ما وجدنه  مع  ق  طابق� ت يت� لا 
اليي  ضّّويوح الاقتباس التت وع من الأطفال.   ما اكتسبنه لا يصلح لهذا النن

ّ
وم«، وزعمن أنّ »أطفال ايلي

... لا أعرف  دريسس ك التت ي رتر
�

ي أفكر جديًًّا في
ني�
ّ
كم أنّ هذا الادعاء: »إذا أردتمم معرفة مشاعري، فسأخربر

سه ما  ف ي المدرسة ليس هو نف�
�

ه في ت ا... ما رأيت�
ً ت�لفً ا خمخ

ً
ى شيئً وقعات ورتر ت ي بت�

�تي
ح لكم ذلك... تأ كيف أشرر

ة وليست الحقيقة...  امعة... لا بد أنهم أرونا صورة مثايلي ي الجج
�

بًًرضرا في  َ امعة، لم نرَ� ي الجج
�

لمته... في عتع
تطيع مساعدتك. على مدى أربعع  . ولا أحد سيس ب�يب ميع كغر ك الجج ظر إيلي ن ي إلى المدرسة، ين�

�تي
عندما تأ

ممّّا  ء  ي
أيّّ �شي ن  كيك لم  لكن  المعرفة،  من  الكثيرر  واكتسبنا  ظريات  النن من  العديد  درسنا  سنوات، 

هاية استسلمت«. ي النن
�

ء ولكن في ي
ت كل �شي د جرّّبت� ا، قلق

ً
لمناه صححًي عتع

ة الآفاق المفتوحة مقابل الآفاق المغلقق

 . دريسس ي مهنة التت
�

ي في
طور الوظيفي� رفص التت ناول هذا الموضوع تصوّّرات المعلمات المتدرّّبات لف ت يت�

اختلاف  ز  ربرُيُ  مما  ة،  والعميلي خصية  الشش ب 
وانب� الجج الاعتبار  ي 

�
في  

ً
آخذةً يخارات،  الخ هذه  تلفف  خ وتخ�

يسيسة. بالنسبة  در دريسس وخصائصهن ومهاراتهن التت هنة التت علق مبم ت ن فيما يت� وعتين� وجهات نظر المجمم
طور  للتت  

ً
فرصةً دريسس  التت مهنة  لهن  يح  ت تُت��  ، دريسس التت مهنة  لاكتساب  داخليي  دافعٌٌ  يدفعهن  لمن 

يسيسة، وتطورير ذواتهن،  در ن قدراتهن التت سين�
حتح

ي إجاباتهن إلى قضايا مثل 
�

ن في د أشرر . قلق خصيي الشش

15سامي محاجنة وسمير قعدان
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ي كنُتُ مفتونة 
ُتُ هذه المهنة لأنني� اليي هذا الأمر: »اخترر ضّّوح الاقتباس التت

. يُو� ن ز فهم الآخرين� زيز� وعتع
ي 

�
الأفكار. في رفص لصقل  الف يح العديد من  ت  وتُت��

ً
إبداعيّّةً المهنة  بها منذ صغري. كنُتُ أرى هذه 

غبلب  ي حماسيي الأوليي على التت
�

. ساعدني ن هم الآخرين� ف
اء بف� ق سيي والارتق�

ف هذه المهنة، أستطيع اكتشاف نف�
ي أستمتع 

، اكتشفُتُ أنني� ن ي المهنية. ومنذ ذلك الحين�
�تي

 ي بداية مسيرر
�

ي في
ي واجهتني�

على الصعوبات التي�
ا«.

ً
ي أيضً دريسي� ت تمتعون بت�  الطلاب سيس

ّ
دو أنّ ب ، ويب� دريسس بالتت

ب 
وانب� دريسس على الجج ي دفعتهن دوافع خارجية لاكتساب مهنة التت

�تي
ك اللا زت أولئئ

ّ
ي المقابل، ركّ

�
في

اليي هذا  كس الاقتباس التت ي محدودة. وعيع
طور الوظيفي�  فرص التت

ّ
، وزعمن أنّ ي

طور الوظيفي� ة للتت العميلي
ي 

�
فوا في اعدوا أو توو ق ن قد تق� تهم كمعلمين�  معظم من بدأوا مسيرر

ّ
، أجد أنّ وجه: عندما أنظر حوليي التت

هد الكبيرر المطلوب  ا. إن ضيق الوقت والجج ل منهم فقط حصل على شهادات عيلي هذه المهنة. قيلي
 ، ن المتعلمين� يرر  غ ن بغ� المعلمين� حقيق ذواتهم وتطورير معارفهم. عند مقارنة   لتت

الًا
ا لهم مجج ك  منهم لا يترر

اد وظيفة  ج ن إيج� ضع اقتصادي أفضل. من الصعب على المعلمين� متّّعون وبو ت ن يت�  غيرر المتعلمين�
ّ

د أنّ ج
�

نج
ب�تب منخفض، ويضطرون للعمل لسنوات 

ا صلون على وظيفة برر د جهد كبيرر يحح خرج، وبعع د التت بعع
ا  ن  معظم شبابن�

ّ
د أنّ ج

�
لك نج

ذ
طبلب المال، ولذ ت ي الواقع، ايلحاة تت�

�
ب�تب جيد. في

طويلةة للحصول على را
. دريسس يملون إلى عدم اختيار مهنة التت يم

علم الأصيل الاهتمام والمشاركة والتت

ي 
�

هد في يرر هذا المحور إلى مدى استعداد المعلمات المتدربات للمشاركة، واستثمار الوقت والجج ش �يش
زت اختلافات واضحة  ا، برر

ً
كل مستقل. هنا أيضً ش ها بش� لم كيفية تطورير المشارعيع المدرسية، وعتع

أكثرر  نُّّكُ 

دريسس  التت مهنة  لاكتساب  ة  داخيلي دوافع  ي حركتهن 

�تي
اللا فالمعلمات   . ن وعتين� المجمم ن  بين�

ي حركتهن دوافع 
�تي

ك اللا ي المدرسة والمشاركة فيما يدور من حولهن من أولئئ
�

رخاط في  ا للانخ�
ً
حماسً

درتهم على إحداث  ق
. علاوة على ذلك، آمنت هؤلاء المعلمات بق� دريسس خارجية لاكتساب مهنة التت

ت الآخريات عن خيبة  ي المقابل، أعربت�
�

ي واجهنها. في
ي لدى الطلاب رغم الصعوبات التي� ابي� ج ييرر إيج� غ تغ�

ي المدرسة.
�

ي واجهنه في
ذ

ة إزاء الوضع الذ أمل كبيرر

ة لاكتساب  رحتحكها دوافع داخيلي


ي 
التي� المتدرّّبات  المعلمات  وضيح هذا المحور، قالتت إحدى  لتت

كون  ا يصلح يلي
ً
ُتُبلب منه مكانً ي سأجريها. ط

ات التي� غييرر ُتُغلغ مدرير المدرسة بالتت : »أب دريسس مهنة التت
د أن  رقاءة بعع ا للق

ً
نا�مجً أُتُ برر ش ديد. أنش� ُتُغلغ الطلاب بالمركز الجج ية. أب ز ليز� ج

�
ة الإنج علميم الغلغ ا لتت

ً
مركزًًا خاصً

هم  ية. لم أكتفِِ بذلك، بل أوص�لتُُ إيلي ز ليز� ج
�

ة الإنج علق بالغلغ ت ع كل ما يت� ي جمم
�

ض الطلاب في كُتُ بعع أشرر
يُتُ 

ت�لقّّ قة. 
ّ
 موفّ

ٌ
ها بدايةٌ

ّ
أنّ . شعُتُر  ة منهم وادعمهم مىتى احتاجوا إليي ب ي قريب�

ني�
ّ
أنّ  مفادها 

رسا�لةًً
سه. ف ي الوقت نف�

�
الكثيرر من الإطراءات والأسئلةة في

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات وطلاب كليّّات التربية 16
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اتٍٍ   هناك مسؤويلي
ّ

ية، لكن كل ما فكُتُر فيه هو أنّ ز ليز� ج
�

ة الإنج لم أكن أعرف سبب خوفهم من الغلغ
ركارًًا  . حاو�لتُُ مرارًًا وتك ٍ أكربر  وتصميمٍ�

ّ
دٍّ ج ي لإحداث فقٍٍر من خلال العمل بج�

� ع على عاتقي� ق  تق�
ً
ةً كثيرر

ي لإحداث فرق. 
ي دفعتني�

 الأسباب التي�
َ

. كان خوفهم أحدَ
ً
ها متعةً ط الطرق وأكثرر استخدام أسبس

 تصميميي قويٌّّ وأن 
ّ

ي أقول إنّ
 ما لديهم من معلوماتٍٍ خاطئةٍٍ جعلني�

ّ
ليس هذا فحسب، بل إنّ

غييرر ممكن«. التت

: ، فقالتت دريسس ّ لاكتساب مهنة التت
� ي دفعها دافعٌٌ خارجيٌّ�

أمّّا المعلمة المتدرّّبة التي�

ي إلى 
�تي

يدون أكثرر من أن تأ أس فقط. ماذا رتر ون ايلي يرر ث ؟ إنهم يُث�� ّ
�ميٌّيليعتع

جد طاقمٌٌ  »هل ويو
 
ٌ
: »إنها فرصةٌ ول ليي ق

ن ويق� مةٍٍي جديدة... فيقفز أحد المعلمين� يليعتع
سيلةة  المدرسة ذات مرّّةٍٍ وبو

ي لم أسمعها. 
كرارها مرّّة أخرى. ابتسمُتُ وكأنني� ودي لتت ك لن عتع

ّ
كرّّر، وأراهن على أنّ ت لا تت�

بل  مل كتابًًا،  مًًا يحح
ّ
معلّ ى  ا... لا رتر

ً
عبثً مل  عر وكأنك عتع ش ه صحيح. �تش قلتت ما  بالمناسبة، 

العام.  الوضع  مع  بل  ن والمدرسة،  المعلمين� مع  ليست  ي 
فقط. مشكلتي� نوثو  حد ت يت� دهم  ج

�
تج

هم، وهمّّهم الوحيد هو ضمان عدم حدوث أي  ب نو فقط لأخذ رواتب� ن يأتو  المعلمين�
ّ

عر أنّ ش �تش
رعيعفن  هن لا 

ّ
دمت. إنّ تيات، ُصُ ��يتُُ الفف ي الصف. عندما ذهبُتُ إلى المدرسة ورأ

�
فوىضى في

اء  حدث مع أويلي ها التت ه عيلي
ّ
ُتُربر المعلمة أنّ مهن، لكنهن رفضن. أخ يليعتع

رقلقاءة، وحاو�لتُُ  ا
أل أحد، فلماذا أسأل أنا؟ أل... إذا لم سيس ، لا أحد سيس ي

�تي
الأمور. لا أحد يأ

اش ق نق�

نامجج  برر تلفف خلال  خ تخ� ة  ي اتي�
ذ

الذ المعلم/ة  تطور كفاءة  ما كان  إذا  ث  حبح إلى  الدراسة  هذه  هدفت 
ن  ين�

ذ
ك الذ ، وأولئئ دريسس رحكهم دافع داخليي لاكتساب مهنة التت ن يح ين�

ذ
ن الطلاب الذ دريسس بين� أهيل للتت التت

رحكهن  ي يح
�تي

ات اللا  الطابلب
ّ

ج الكمية أنّ
�

تائج . أظهرت النن دريسس ي لاكتساب مهنة التت رحكهم دافع خارجي� يح
كل ملحوظ  ش يسيسة بش� در ة التت ي اتي�

ذ
سّّحتحنت كفاءتهن الذ


دريسس قد  دافع داخليي لاكتساب مهنة التت

يسيسة لدى  در ة التت ي اتي�
ذ

فضت الكفاءة الذ خ ي المقابل، انخ�
�

. في دريسس أهيل للتت نامجج التت ي برر
�

د مشاركتهن في بعع
. دريسس أهيل للتت نامجج التت ي برر

�
د مشاركتهن في ي بعع رحكهن دافع خارجي� ي يح

�تي
ات اللا الطابلب

ة على مدار ثلاث  ي اتي�
ذ

ي كفاءة المعلم/ة الذ
�

ايدة في ز جوة المتز� سيرر الفف ف ي تف�
�

وعية في قاررير النن ل التت يليحتح


ساعد 
ي لاختيار  ارجي� ات ذات الدافع الداخليي وذات الدافع الخخ ن الطابلب ب�يب المتشابه بين� در سنوات من التت
فاضها  خ ة وانخ� ي اتي�

ذ
 من زيادة كفاءة المعلم/ة الذ

الًّا
سر ك ف  هناك ثلاثة عوامل تف�

ّ
دو أنّ ب . يب� دريسس مهنة التت

 المعرفة 
ّ

وعة ذات الدافع الداخليي أنّ ي المجمم
�

كات في . أوّّلا، كما اتضح، أفادت المشترر ن وعتين� لدى المجمم
 قدرتهن 

ّ
ا، فإنّ

ً
ديدً

حتح
ة مع واقع المدرسة.   عايلي ف

عامل بف� ي التت
�

ة ساعدتهن في ي الكليّ�ّ
�

ي اكتسبنها في
التي�

17سامي محاجنة وسمير قعدان
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ي 
�

ي المستقبل. في
�

نّّكيك معلمات كفؤات في درتهن على أن  ق
تهن بق� ق زز ثق� على الاستفادة من مهاراتهن عتع

عامل مع  ي التت
�

عورهن بالعجز في ش ي بش� ارجي� وعة ذات الدافع الخخ ي المجمم
�

كات في المقابل، أفادت المشترر
ي المدرسة.

�
دث في ا يحح امعة لا علاقة له مبم ي الجج

�
 ما اكتسبنه في

ّ
واقع المدرسة، وزعمن أنّ

ة  مثايلي ئة  ي بي� دريسس  التت مهنة   
ّ

دّع
تُع�  ، الداخليي الدافع  ذات  وعة  المجمم ي 

�
في كات  للمشترر بالنسبة  ا، 

ً
� ثانيً�

رأت  نما  ي بي� نه.  اخترر ا  مبم مات  ز وملتز� حاسمات  ظهنر  ذلك،  على  اءًً  ن بن�  . ي
والمهني� خصيي  الشش طور  للتت

طور، لا  يح لهن أيّّة فرصة للتت ت دريسس لا تُت��  مهنة التت
ّ

ي أنّ ارجي� وعة ذات الدافع الخخ ي المجمم
�

كات في المشترر
د  ج

�
، تج ن ن الأولين� ود ذلك إلى العاملين� ا عيع ا، ورمبم

ً
. أخيرً� ي

خصيي ولا على الصعيد المهني� على الصعيد الشش
ي 

�
دث في ي كل ما يحح

�
وعة ذات الدافع الداخليي اهتمامًًا وُيُظهنر مشاركة فعّّالةة في ي المجمم

�
كات في المشترر

. ي ارجي� وعة ذات الدافع الخخ ي المجمم
�

المدرسة، على عكس المشاركات في

مدار  على  ة  ي اتي�
ذ

الذ المعلم/ة  ي كفاءة 
�

في زيادة  إلى  أشارت  ة  ق
سابق� ج 

�
ائج ت نت� مع  ة  الحايلي ج 

�
تائج النن تتشابه 

 Bilim, 2014; Calkins, et al., 2023;( دريسس  للتت أهيل  التت نامجج  برر ي 
�

في المشاركة  سنوات 
  Chan, Maneewan & Koul, 2023; Han & Yin, 2016; Pfitzner-Eden, 2016;
يرر فقط إلى  ش ي فقط، إذ �يش

 هذا التشابه جزئي�
ّ

Skaalvik, & Skaalvik, 2017 (. مع ذلك، فإنّ
ة  ي اتي�

ذ
ة. مع ذلك، من خلال دراسة كفاءة المعلم/ة الذ ي اتي�

ذ
ي تطور كفاءة المعلم/ة الذ

�
غيرر في اه التت ج

�
اتج

سع  ، توو دريسس ارجية لاختيار مهنة التت ة والخخ اع الدافعية الداخيلي ي سياق أونو
�

على المدى الطويل وفي
مع  امن  ز بالتز� الدراسة  هذه  ت�  جريت

ُأُ
 ا، 

ً
� ثانيً� ة.  ي اتي�

ذ
الذ المعلم/ة  طور كفاءة  لتت فهمنا  الدراسة  هذه 

الطلاب  فيها  يطور  أن  ض  ترف�ر 
يُف� ي 

التي� ة  ترفر الف وهيي   ، دريسس للتت أهيل  التت نامجج  برر ي 
�

في الطلاب  مشاركة 
زّّعيعزونها. ة و ي اتي�

ذ
كفاءتهم الذ

ج الدراسات 
�

ائج ت ا عن نت�
ً ت�لفً ة تأخذ معىنى إضافيًًّا وخمخ ج الحايلي

�
تائج  النن

ّ
، فإنّ ن ن السمتين� ظر إلى هاتين� بالنن

دريسس  أهيل لمهنة التت ة، ومستوى سياق سياسات التت ي اتي�
ذ

: كفاءة المعلم/ة الذ ن ة على مستويين� ق
السابق�

مية عامة. عيلي على وجه الخخصوص وسياق السياسات التت

ة ّ� اتيّ�
ذ

مستوى كفاءة المعلم/ة الذ

ط الدافعية لاختيار  : منم ن ابطين� ن مترر ج وجود عنصرين�
�

تائج ة، أظهرت النن ي اتي�
ذ

على مستوى كفاءة المعلم/ة الذ
بب الآخر.  س�يُس

 أحدهما 
ّ

أنّ دو  ب وعية، يب� النن قاررير  التت اءًً على  ن ة. بن� ي اتي�
ذ

، وكفاءة المعلم/ة الذ دريسس التت مهنة 
/ ن هم/هن كمعلمين� ب ات تدريب� دأ الطلاب/الطابلب ب ل حىتى قبل أن يب�

َكَّ
ة قد تتش ي اتي�

ذ
 كفاءة المعلم/ة الذ

ّ
أي أنّ

ها كفاءة  كن أن تصل إيلي ي يمم
طاق والحدود التي� دريسس النن ط الدافعية لاختيار مهنة التت د منم

ّ
دّح


ات. بذلك، يُح�

رحكهم  ن يح ين�
ذ

ك الذ ة لدى أولئئ ي اتي�
ذ

ة. إذن، من المتوقع أن يصل مستوى كفاءة المعلم/ة الذ ي اتي�
ذ

المعلم/ة الذ
يجة  ت دريسس نت� ن اختاروا مهنة التت  مبم

ً
 مقارنةً

ىنى
دريسس إلى مستويات أد ي لاختيار مهنة التت ارجي� الدافع الخخ

الدافع لاختيار مهنة التّّدريس والكفاءة الذاتية لدى طالبات وطلاب كليّّات التربية 18
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ة  ق
، كما أظهرت دراسات سابق� غييرر ة عصية على التت ي اتي�

ذ
عل كفاءة المعلم/ة الذ ج  هذا ما يج�

ّ
. لعلّ دافع داخليي

طبق فقط  ن تن� المنعة   هذه 
ّ

أنّ دو  ب يب� )مثل: Ma, McMaugh, & Cavanagh, 2022(. مع ذلك، 
وعية  يبلبانات النن ي ا

�
دقيق في . ُيُظهر التت دريسس ي لاختيار مهنة التت ارجي� رحكهم الدافع الخخ ن يح ين�

ذ
ك الذ على أولئئ

واياهم  ن علق بن� ت ة فيما يت� تفلف ي صورة خمخ ارجي� اط الدافع الخخ اط الدافع الداخليي وذوي أمنم للطلاب ذوي أمنم
ن واكتساب مهارات تدريسس جديدة. حسين� غييرر والتت للتت

رم بها  ي يم
التي� تمد على المرحلةة المهنية  ة لا عيع ي اتي�

ذ
 تطور كفاءة المعلم/ة الذ

ّ
دو أنّ ب اءًً على ذلك، يب� ن بن�

د حسب دافعهم لاختيار 
ّ

حدّ ت  هذه الرغبة تت�
ّ

ي ذلك. ومن المجََّرح أنّ
�

المعلم/ة، بل على رغبته/ا في
ة  ق

ا للدراسات السابق�
ً
بارة أخرى، وخلافً دريسس )Hyseni Duraku et al., 2022(. بعع مهنة التت

ج 
�

تائج يرر النن ش ة الأولى من تأهيل المعلم/ة، �تش ترفر ي الف
�

ات جوهرية في ييرر غ قع حدوث تغ� ي أشارت إلى توو
التي�

كن لهذا أن  ي الواقع، يمم
�

ات. في غييرر ي إجراء هذه التت
�

تمد على رغبة المعلم/ة في  ذلك عيع
ّ

ة إلى أنّ الحايلي
هم، بالإضافة  ب ة تدريب� عل خلال فترر ن والمعلمات بالفف ض المعلمين� اجهها بعع ي ويو

سر الصعوبات التي� ف
يف�

. دريسس حابهم المبكر من مهنة التت إلى اسنس

ميّّة. عليي دتلتريسس وسياقات السياسات التت أهيل ل امجج التت برر

ي حركهن 
�تي

ات اللا جاهل« الطابلب ت دريسس »يت� أهيل للتت نامجج التت  برر
ّ

وعية أنّ ج الكمية والنن
�

تائج أظهرت النن
اررير  ق تق� تصف  لهن. كما  موجّّه  غيرر  ه 

ّ
نامجج كأنّ الربر دو  ب يب�  . دريسس التت مهنة  لاختيار  ي  خارجي� دافع 

فاعل مع محتواه. لم  مح لهن بالتت ورا لديهن ولم سيس ف داية نف� نامجج منذ ابلب المشاركات، فقد خلق الربر
نامجج  اب عن مكان وسياق برر هن الاغترر ، وبدا عيلي نامجج ي الربر

�
تفد هؤلاء المعلمات من مشاركتهن في ستس

ي 
�

ن رغبة في دين� ب� ة، ولم يُب� لمنه وما اكتسبنه من خربر ن ما عتع دم وجود صلةة بين� د أفدن بعع أهيل. قلق التت
هن كما  ب تتمم هؤلاء المعلمات سنوات تدريب� خ طة المدرسة أو مع زملائهن. هكذا، يخ� ش ي أنش�

�
المشاركة في

. ي
ض أن تطرأ على أدائهن المهني� ات من المفترر ييرر غ بدأنها، دون أي تغ�

ت  فقد كانت�  ، دريسس التت مهنة  الداخليي لاختيار  الدافع  ن حركـهن  ين�
ذ

الذ ك  لأولئئ بالنسبة  المقابل،  ي 
�

في
 

َ
. وقد بدوْْنَ ي

كل ملحوظ أدائهن المهني� ش ية عزّّزت بش� ربة رثر ج
�

دريسس تج أهيل للتت نامجج التت ي برر
�

المشاركة في
امعة  ي الجج

�
لمنه في ن ما عتع ابط بين� ن إلى وجود رتر نامجج والمكان على حد سواء. وأشرر راضيات عن الربر

هما. ي كيلي
�

ي المدرسة، وأظهنر مشاركة فعّّالةة في
�

ة في وما اكتسبنه من خربر

قيود الدراسة
ب  د الأسايلي

ّ
ا متعدّ

ً
ثًحبح ة و ها أجرت دراسة طويلي

ّ
ي أنّ

�
ل في

ّ
مثّ ت ة واضحة تت� ز يزمبم� ة  ز الدراسة الحايلي ميز� ت تت�

ة قيود.  كن الإشارة إلى أربعع عية. مع ذلك، يمم ج الكمية من خلال سرديات ونو
�

تائج فسيرر النن ت مح بت� سيس
ي 

�
صى في و

ه يُو�
ّ
 أنّ

الّا
فر صورة واضحة، إ ة العامة ويو ي اتي�

ذ
 فحص كفاءة المعلم/ة الذ

ّ
، على الرغم من أنّ

الًا
أوّّ

19سامي محاجنة وسمير قعدان
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ا، تمم فحص 
ً
� ا. ثانيً�

ً
ة أيضً ي اتي�

ذ
رفعية لكفاءة المعلم/ة الذ حص المكوِِّنات الف ف

ة بف� الدراسات المستقبيلي
 . دريسس أهيل للتت نامجج التت ن فقط خلال السنوات الأربعع لربر ن زمنيتين� طتين� ق ي نق�

�
ة في ي اتي�

ذ
كفاءة المعلم/ة الذ

ي كفاءة 
�

ات المحتملةة في غيرر مق فهم التت يبلبانات من شأنه أن عيع ع ا اط جمم ق  إضافة المزيد من نق�
ّ

إنّ
ا، اقتصرت عيّّنة الدراسة على مشاركات من 

ً ات. ثا�لثً عيي الطلاب/الطابلب
ة لكلا ونو ي اتي�

ذ
المعلم/ة الذ

افية  ق ثق� سياقات  ي 
�

في ة  تفلف خمخ ج 
�

ائج ت نت� ظهور  المتوقع  من  إذ  فقط.  ل  ي إسرائي� ي 
�

في ي 
لسطيني� الفف المجتمع 

ا، 
ً
. رابعً� ج

�
تائج مميم النن ة عتع ي قافات لزيادة إمكاني� ن الثث ه، هناك حاجة إلى إجراء مقارنات بين� أخرى. عيلي

ي 
�

دريسس وحىتى سنواتهن الأولى في أهيل للتت نامجج التت ي برر
�

ة مشاركتهن في ات طوال فترر ة الطابلب  متابعع
ّ

إنّ
فاءة المعلم/ة  دريسس كبك اط الدافع لاختيار مهنة التت ب مّّعتعق فهم كيفية ارتب� دريسس من شأنها أن  التت
دريسس  التت مهنة  دوافع لاختيار  ن  بين� العلاقة  على  الضوء  لط  قد ستس إلى ذلك،  بالإضافة  ة.  ي اتي�

ذ
الذ

ك المهنة. وخيارات رتر

الخخلاصة

 sequential mixed longitudinal( متسلسل  تلط  خمخ طوليي  تصمميم  استخدام  اسطة  وبو
ن حركهم دافع  ين�

ذ
ك الذ ة لدى أولئئ ي اتي�

ذ
design(، فحصت هذه الدراسة تطور كفاءة المعلم/ة الذ

ل 
ّ
مثّ ت . تت� دريسس ي لاختيار مهنة التت ن حركهم دافع خارجي� ين�

ذ
ك الذ ، وأولئئ دريسس داخليي لاختيار مهنة التت

دريسس على كفاءة  أهيل للتت امجج التت ة لربر ن ات المتباين� أثيرر ي إظهار التت
�

المساهمة الرئيسية لهذه الدراسة في
حسّّن فقط  ت ة تت� ي اتي�

ذ
 كفاءة المعلم/ة الذ

ّ
وعية أنّ ج الكمية والنن

�
تائج د أظهرت النن ة. قلق ي اتي�

ذ
المعلم/ة الذ

أهيل  امجج التت ي لربر
بغي� ن اءًً على ذلك، ين� ن . بن� دريسس ن حركهم دافع داخليي لاختيار مهنة التت ين�

ذ
ك الذ لدى أولئئ

ها  امجج ييف محتوى برر ة من خلال تكك ي اتي�
ذ

ي تطورير كفاءة المعلم/ة الذ
�

ف دوْْرها في
ريف� دريسس إعادة عتع للتت

أهيل  التت امجج  لربر ي 
بغي� ن ين� . علاوة على ذلك،  دريسس التت الطلاب لاختيار مهنة  يدفع  ي 

ذ
مع الدافع الذ

. دريسس ن لاختيار مهنة التت دريسس دراسة دوافع المرشحين� للتت

جيهات  ا توو ر لنن
ّ
فّويو ة قد  ي اتي�

ذ
دريسس وكفاءة المعلم/ة الذ ن الدافع لاختيار مهنة التت  فهم العلاقة بين�

ّ
إنّ

ا 
ً
ة وفقً ي اتي�

ذ
مية كفاءة المعلم/ة الذ ن : )1( كيفية تن� ن ي إعداد المعلمين�

�
عامل مع ثلاث قضايا محورية في للتت

ة المعلم. )2( من المجََّرح أن  ن فعايلي حسين� ون ذا قيمة لتت دريسس قد كيك وع الدافع لاختيار مهنة التت لنن
، تأثيرر طويل الأمد  ز على المنهج الدراسيي كيز�  بالترر

ً
ة، مقارنةً ي اتي�

ذ
ز على كفاءة المعلم/ة الذ كيز� ون للترر كيك

ي مهنة 
�

ىقىب في  منا مََن قد يب�
ّ
لّعيع هم أن  كن لهذا الفف ا، يمم

ً
/ة. )3( وأخيرً� على مستوى المعلم/ة والطابلب

دريسس ومََن قد ينسحب منها. التت
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شهناز حجلة - قصيّّ حاج يحيى

دََوْْر الأسرة العربيّّة في تعزيز الهُُويّّة القوميّّة: دراسة حالة 
في قرية عربيّّة

ص مُلُخَّ�َ

ز  زيز� ي عتع
�

ل في ي ي إسرائي�
�

ة في ّ� حث إلى فحص نظرة الآباء والأمّّهات إلى دوْْر الأسرة العربيّ� يهدف هذا ابلب
ب  ة هذا اوْْلدر. كما يهدف إلى الكشف عن الأسايلي ائها، ومدى فاعليّ�ّ ن وميّّة لدى أبن� ويّّة اقلق الُهُ
ي 

يات التي�
ّ

حدّ وميّّة، بالإضافة إلى رصد التت ويّّة اقلق الُهُ ز  عزيز� بعها الآباء والأمهات لتت ّ� ي يتّ�
يّّوبوة التي�  الترر

ميع  ج بج� والإحاطة  حث  ابلب أهداف  حقيق  ولتت ذلك.  حقيق  لتت سعيها  ي 
�

في ة  ّ� العربيّ� الأسرة  اجهها  توو
ت� مقابلات مع ستّّة عشرر أبًًا وأمًًّا  جريت

ُأُ
، حيث  وعيي ّ اعتماد المنهج النن كل عميق، تمّ� ش ه بش� ب جوانب�

 . لاد، وذلك كدراسة حالةة ي ابلب
�

ة في ّ� رقلقى العربيّ� من إحدى ا

زى  ع
وميّّة، ويُع� ويّّة اقلق ز الُهُ عزيز� ت ق بت�

ّ
علّ ت ة فيما يت� ّ� ي دور الأسرة العربيّ�

�
اجع كبيرر في ج وجود رتر

�
تائج أظهرت النن

قوميّّة.  ة  ل كأقليّ�ّ ي إسرائي� ي 
�

في ي 
لسطيني� الفف  ّ

� العربيّ� المجتمع  يشه  عيع ي 
ذ

الذ ب 
ّ
المكّر الواقع  إلى  ذلك 

بعيّّة المزدوجة«،  بـ »التت رعف 
ويّّة أو ما يُع� الُهُ زها صراع  يات عديدة، أبرر

ّ
دّحتح


اجه هذا المجتمع  وويو

ة،  ّ� قافة العربيّ� ويّّة والثث ي تهدف إلى طمس وتهميش الُهُ
ب السياسات الممنهجة للدولةة التي�

إلى جانب�
 عن 

الًا
، فض عبيرر دة على حرّّية التت

ّ
، وفرض قيود مشدّ علميم وذلك من خلال السيطرة على مناهج التت

قاء  ابلب بصراع  غال  ش الانش� إلى  دفعهم  عربر  ومية  اقلق ضيّّة  اقلق عن  ييبهم  غ وتغ� العرب  ن  المواطنين� اد  إبعع
ي 

�تير
ي ظاه

��شّيف   تف� اجمم عن  النن الداخليي  الاستقرار  الصعبة، وزعزعة  الاقتصاديّّة  الأوضاع  ج عن 
�تج

ا النن
 ، الوقت الحارضر ي 

�
واصل الاجتماعيي في التت وّّفق دوْْر وسائل   ج تف�

�
تائج النن نت  ّ� بيّ� ة. كما  ريمم العنف والجج

 غياب أو ضعف 
ّ

ي ظلّ
�

 في
ً
وميّّة لديهم، خاصّّةً ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� اء وعتع ن ي رفع وعيي الأبن�

�
ها الكبيرر في وأرثر

ي 
ذ

الذ طر  بالخخ ذر  ن يُن��  
ر�شّر ها كمؤ ج

�
ائج ت نت� من  الاستفادة  ي 

�
في الدراسة  أهميّّة هذه  من  وكتك الأسرة.  دوْْر 

د الدراسة على أهميّّة 
ّ
كّؤ  ادمة. كذلك تؤ� ها لدى الأجيال اقلق ز زيز� وميّّة وعتع ويّّة اقلق ستقبل الُهُ دق مبم يحح

هوض  ورة النن د على رضر
ّ

دّ ش ي حياة الأفراد، و�تش
�

دوْْر الأسرة باعتبارها وكيل تنشئة محوريًًّا وأساسيًًّا في
ب.

ّ
لاءم مع هذا الواقع المكّر ت ا يت� نه من أداء دوْْره مبم

ّ
كّم ا يم بالمجتمع ورفع مستوى وعيه، مبم

ّ
� نشئة الاجتماعية؛ المجتمع العربيّ� ة؛ التت ي ومية؛ الأسرة العربي� ويّّة اقلق كلمات مفتاحيّّة: الُهُ



العدد 16 | 2026 34

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

مة
ّ

المقدّ

قافيّّة لدى مواطنيها من خلال وكلاء  وميّّة والثث ويّّة اقلق ز الُهُ زيز�  مكان إلى عتع
ّ

ي كلّ
�

عىستس المجتمعات في
ز  تربر الأسرة أوّّل وأبرر ها. وعتع ميّّة وغيرر عيلي ة، كالأسرة والمؤسّّسات ا�لتّّ نشئة الاجتماعية المختفلف التت
ن  وين� دأ فيها الطّّفل تكك ب ئة اجتماعية يب� ي نشئة الاجتماعية والسياسيّّة، كونها أوّّل بي� مؤسّّسات ا�لتّّ
ي المجتمع. 

�
صوّّرات والمعتقدات الّسّائدة في رفد اكتساب التت دأ الف ب ذاته وشخصيته، ومن خلالها يب�

ها وتلعب دوْْرا رئيسيّّا  تميي إيلي ن ي ين�
ميم الاجتماعيّّة التي� ِ

رفد وا�لقِ ن شخصيّّة الف فالأسرة هيي الوسيط بين�
ن مؤسّّسات  نها وبين� ي فاعل بي� ب��تّب ا�لتّّ

  يّّا بترر ج رفد الطّّفل أو المراهق تدريج� ي صقل شخصيّّة الف
�

ومحوريّّا في
ة  ي بي� نشئة السياسيّّة ورتر  التت

َ
ا أنَّ ة، 2023(. ومبم ي ، 2014؛ عوني� نشئة الاجتماعيّّة الأخرى )أوبو مغليي ا�لتّّ

ويّّة  ز هذه الُهُ زيز� ي عتع
�

ز هنا أهمية دوْْر الأسرة في نشئة الاجتماعية، تربر  جزءًًا من التت
ُ

دُّع
وميّّة تُع� ويّّة اقلق الُهُ

ائها. ن ومية لدى أبن� اقلق

ات الحفاظ على  قّّح لهذه الأقليّ�ّ يّّة، ويح ن ات عرقيّّة وقوميّّة ودين� يش أقليّ�ّ ي كثيرر من دول العالم عتع
�

في
يّّة المسيطرة العمل  ن على الأغبلب ��يّن ع ت يّّة، ويت� ن ين�

ّ
قافيّّة، والدّ

ّ وميّّة، وا�لثّ ها اقلق ت اتها، كالحفاظ على هويّت�� ز�  مميّز�
الات ايلحاة  ي شى�تّى مجج

�
س الوقت دمجج أفرادها في ف ي نف�

�
ات، وفي ماعيّّة لهذه الأقليّ�ّ على حماية الحقوق الجج

)אג׳באריה וג’בארין, 2013(.

ديّّات وصعوبات 
حتح

ة قوميّّة وسوسيولوجيّّة،  ل، كأقليّ�ّ ي ي إسرائي�
�

ي في
لسطيني� ي الفف اجه المجتمع العربي� ويو

ي خضعوا لها 
غرافيّّة التي� يمم

ّ
روف الّسّياسيّّة والدّ

ّ
بب الظّ ائهم سبس ن وميّّة لدى أبن� ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� ي عتع

�
في

أن  د  بعع ة  أقليّ�ّ إلى  العرب  لسطينيون  الفف وّّحتحل 


 إذ   ،1948 عام  ل  ي إسرائي� دولةة  وقيام  كبة  النن د  بعع
لسطينيّّة  ة الفف مائهم للدارئر ت بب انت�  سبس

ً
ئ دفعهم إلى رفضه، خاصّّةً غييرر المفاجئ� يّّة، وهذا التت ا أغبلب كاونو

ة منذ ذلك الوقت حالةة صراع مع  يش هذه الأقليّ�ّ لاد. وعتع ي ابلب
�

يّّة في لتت الأغبلب
ّ
ي شكّ

ة التي� ّ� والعربيّ�
اهله  ج

�
تج كن  يمم لا  ويّّا  وغلغ افيّّا  ق وثق� وقوميّّا  طبيعيّّا،  امتدادا  ماء  ت الانت� بهذا  ها  ت رؤيت� بب  سبس ل  ي إسرائي�

.)Arar & Ibrahim, 2016; 2011 ،روحانا، 2014؛ صباغ-خوري وروحانا(

ىشىخ   ة؛ ممّّا جعله يخ� افيّّة كبيرر ق ات ثق� ييرر غ لاد إلى تغ� ي ابلب
�

ّ في
�
لسطينيّ� ّ الفف

� ضع المجتمع العربيّ� خ كذلك، يخ�
يّّة  قافة الأغبلب ث ّ بث�

وميّ� صاله المباشرر وايلي
ّ
ولةة واتّ

ّ
قافيّّة للدّ

ّ بب الهيمنة ا�لثّ قافيّّة سبس
ّ ويّّة ا�لثّ من فقدان الُهُ

ة أسرلةة )סמוחה, 1998(، بالإضافة إلى سيطرة  دّّؤي إلى إحداث عمليّ�ّ  لاد ما يؤ� ي ابلب
�

هوديّّة في ايلي
Haj-Ye� ;2015 ,2022؛ חאג’ יחיא ולב טוב ، ى يى ّ )حاج يحح

علميم الرسميّ�  الحكومة على مناهج ا�لتّّ
.)hia & Lev Tov, 2018

ز  تربر ها،  ت مكانت� من  ضعف 
ُتُ
و افتها،  ق وثق� ة  ّ� العربيّ� ة  الأقليّ�ّ اجه  توو ي 

التي� والمعوّّقات  للصعوبات  نظرًًا 
قافة  ز اندماجها مع الثث عزيز� ل لتت ي ي إسرائي�

�
ّ في

� ّ العربيّ�
�
لسطينيّ� ي المجتمع الفف

�
ة المحوريّّ في ّ� بيّ� أهميّّة دوْْر الترر

دََوْْر الأسرة العربيّّة في تعزيز الهُُويّّة القوميّّة: دراسة حالة في قرية عربيّّة 2
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ة الأساسيّّة  ّ� بيّ�  من أهداف الترر
ّ

لك، فإنّ
ذ

قافيّّة. ولذ اسك الهويّّة الثث سيخ متم ة، وذلك بهدف رتر ّ� العربيّ�
ها  مل على المحافظة عيلي قافته، وأن عيع ث ل على دراية عميقة بث� ي ي إسرائي�

�
ّ في

�
لسطينيّ� ون المواطن الفف أن كيك

ادمة.  جيال اقلق
أ
لها للأ ق َ نق� ميق جذورها، ومن ثمَّ� ها وغرسها وعتع ز عزيز� ت بت�

ز  زيز� ي عتع
�

اولتت قضيّّة الأسرة كوكيلةة تنشئة اجتماعيّّة ودوْْرها في ن ي تن�
اث التي� هناك العديد من الأحبح

كل خاص. معظم  ش ل بش� ي ي إسرائي�
�

لسطينيّّة في كل عام، ودوْْر الأسرة الفف ش ائها بش� ن وميّّة لدى أبن� ويّّة اقلق الُهُ
ي 

�
ة في اجهها كأقليّ�ّ ي ويو

يات التي�
ّ

حدّ ي والتت
لسطيني� ي الفف اولتت خصائص المجتمع العربي� ن اث تن� هذه الأحبح

ز على قضايا خاصّّة مثل  كيز� الترر  ّ ل )روحانا، 2014؛ صباغ-خوري وروحانا، 2011(، وتمّ� ي إسرائي�
كل خاص )עבד אלקאדר, 2023(،  ش ن بش� نشئة السياسيّّة لدى المراهقين� ماعيّّة والتت ز الهويّّة الجج زيز� عتع
ع، 2008(. لكن، لم  ي ن )ربي� ن أو باحثين� مين�

ِ
اجهها من وجهة نظر معلِّ ي توو

يات التي�
ّ

حدّ أو دوْْر الأسرة والتت
يات 

ّ
حدّ وميّّة ودوْْرهم، والتت ز الهويّّة اقلق زيز� ضية عتع ط الضوء فيها على نظرة الآباء والأمهات قلق

َلَّس�يُس



رِجِّة عربر  رة المعلومات المتف ، ووثو ليي ي ي الإسرائي� اقم الصراع العربي� ف  تف�

ّ
ي ظلّ

�
اجههم، لا سيما في ي توو

التي�
كل واسع، وكذلك  ش ضايا المجتمع والعالم بش� اء قلق ن رِِّعتعض الأبن� ي 

التي� واصل الاجتماعيي  وسائل التت
 بها.

ر أثّر� افة الآخر والتت ق شاف على ثق� ليي والاكنك ي ي المجتمع الإسرائي�
�

رخاط في  الانخ�

ة  ّ� العربيّ� الأسرة  وْْلدر  والأمّّهات  الآباء  نظرة  على  الضوء  ط  يليستس
 إلى  الدراسة  هذه  تهدف  ا، 

ذ
لذ

الكشف  ة هذا اوْْلدر. كما تهدف إلى  ائها وفاعليّ�ّ ن أبن� وميّّة لدى  اقلق الهويّّة  ز  زيز� ي عتع
�

ل في ي ي إسرائي�
�

في
إلى رصد  بالإضافة  ومية،  اقلق الهوية  ز  عزيز� لتت والأمّّهات  الآباء  بعها  ّ� يتّ� ي 

التي� يّّوبوة   الترر ب  الأسايلي عن 
قيق ذلك. 

حتح
ي سبيل 

�
ة في ّ� اجه الأسرة العربيّ� ي توو

يات التي�
ّ

حدّ التت

كل عميق وشامل من قبل، وذلك من  ش ثها بش� ناول قضيّّة لم يتمم حبح ت ها تت�
ّ
أنّ ز� هذه الدراسة هو   يّز� ما يمم

كن  ا. بالإضافة إلى ذلك، يمم
ً
ن لاحقً ��يِّن ، كما سنب ن حث وخصائص المشاركين� حيث الأهداف وأسلوب ابلب

دة- عن 
ّ

ي منطقة جغرافيّّة محدّ
�

ت محصورة في دميم صورة واضحة -وإن كانت� ق ي تق�
�

هم في
لهذه الدراسة أن س�تُس

اجهها  ي توو
يات التي�

ّ
حدّ ائهم، ورصد التت ن وميّّة لدى أبن� ز الهويّّة اقلق زيز� ي عتع

�
نظرة الآباء والأمّّهات وْْلدرهم في

من  صيات  قدميم حلول وتوو لتت هود  الجج ظيف  كن توو يمم اءًً على ذلك،  ن وبن� أعمق.  بصورة  ة  ّ� العربيّ� الأسرة 
ل. ي ي إسرائي�

�
ي في ي العربي�

لسطيني� هوض بالمجتمع الفف نامجج متكامل للنن اء برر ن ل هذه الصعوبات وبن� شأنها تذيلي

حث  ابلب أسلوب  اع  ب�
اتّب�  ّ تمّ� عميق  كل  ش بش� ه  ب جوانب� ميع  ج بج� والإحاطة  حث  ابلب أهداف  حقيق  لتت

المبنيََة كأداة من  المقابلةة نصف  استخدام  حث، من خلال  ابلب لاءم وموضوع  ت يت� ي 
ذ

ّ والذ
و�عيّ النن

ف مفاهميم 
ريف� ي سيتمم من خلالها عتع

يّّة نظريّّة والتي� . بداية سيتمم عرض خفلف وعيي حث ا�لنّّ أدوات ابلب
ها  ّ ييلي ة، ثمّ� ث حثيّّة الحديث� ات ابلب ّ� ي الأدبيّ�

�
ة بالموضوع حسب ما جاءت في ق�لّق ومصطلحات أساسيّّة متع

ل المقابلات  يليحتح


مق استنادا إلى  حث ومناقشتها بعع ج ابلب
�

ائج ت لوها عرض نت� ت حث، يت� عرض منهجيّّة ابلب
ّ إجراؤها مع ستة عشرر من الآباء والأمّّهات. ي تمّ�

التي�

3شهناز حجلة - قصيّّ حاج يحيى
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راسة
ّ

ظريّّة للدّ يّّة انلن فلفخ الخ

وميّّة ومقوّّماتها  مفهوم الهُُويّّة القق

ة  ّ� انيّ� ويّّة من عوامل وروابط إسنس بلور هذه الُهُ ت ا، وتت�
ً��  يّزًمتم� نحه خصوصيّّة و  متم

ٌ
ويّّةٌ ٍيٍّر ُهُ  تمع بشر�  مجج

ِ
لكلِّ

للمجتمع  ل 
َكَّ
تتش لك، 

ذ
لذ يجة  ت ونت� المجتمع.  هذا  لأفراد  كة  ومشترر موحّّدة  ون  تكك وعميقة  قويّّة 

تمعٍٍ   مجج
ُ

صبح كلُّ ه من المجتمعات، يلي تفرِِّدًًا عن غيرر ا وُمُ
ً��  عله مميّزً� ج

�
مات فكريّّة وعقائديّّة راسخة تج

َلَّ
س ُمُ

دة الهويّّات 
ّ

تمعات متعدّ ي مجج
�

ويّّة واحدة )بدران، 2018(. في  واحدة ذات ُهُ
ً
من هذه المجتمعات أمّّةً

كمبمانة أساسيّّة  وميّّة  ويّّة اقلق ظىى الُهُ
حتح

موعة قوميّّة واحدة على الأخرى،  يستسطر فيها مجج وميّّات  أو اقلق
وعات  المجمم ن  بين� مع  ج

�
تج كة  مشترر هويّّة  اء  ن بن� المجتمعات  هذه  ي 

�
في خب  ا�لنّّ اول 

حتح
 حيث  وحسّّاسة، 

وعات  يّّة على حساب طمس وتهميش هويّّة المجمم موعة الأغبلب ز هويّّة مجج زيز� از وعتع اول إبرر
حتح

ة، أو  المختفلف
الأخرى )أوبو حنّّا، 2014(.

ي 
التي� صائص  ها الّسّمات والخخ

ّ
بأنّ رّّفها  وميّّة. فهناك من عيع اقلق ويّّة  الُهُ ات عديدة لمفهوم  ف

ريف� هناك عتع
تأصّّلتت  قد  ويّّة  الُهُ المجتمعات. وهذه  ه من  ه عن غيرر ز�  يّز� المجتمعات، ومتم تمع من  بها مجج مسّّك  ت يت�
ب المادّّي 

انب� : الجج ن ين� ب ي جانب�
�

ل في
ّ
مثّ ت رّّض لها المجتمع وتت� ة عتع اكمات متتايلي ة رتر

ّ
يجة عدّ ت عربر العصور نت�

ي 
ذ

ب المعنوي والذ
انب� كارات، والجج ت اعات وابت� ضمّّن معارف ومعلومات وفنون واكتشافات واخترر ت ويت�

خرون، 2019(.
َ
اهميم واَ ضمّّن عادات المجتمع وقِِيمه وأخلاقيّّات أفراده وسلوكيّّاتهم )إبرر ت يت�

ماء لمجتمع متخيّّل، خصائصه الأساسيّّة هيي  ت عور بالانت� ّ ها ا�لشّ
ّ
بأنّ وميّّة  ويّّة اقلق الُهُ ج 

�
وعرّّف جيانج

قافة العامّّة )عند: עראר ואבראהים, 2016: 108(. 
ّ كة وا�لثّ يّّة المشترر خ اريخ� اكرة ا�لتّّ

�لذّّ
الوطن، وا

د 
ّ

دّحتح


ي عناصر أساسيّّة 
�

وميّّة المشاركة في ويّّة اقلق  المقصود بالُهُ
ّ

كات )Barakat, 1993( أنّ ى برر ورير
طوي  ن كة واهتماماتهم وأهدافهم، كما تن� جّّوهات الأفراد من حيث احتياجاتهم المشترر شخصيّّة وتو
ديد 

حتح
ي 

�
وميّّة تلعب دوْْرا هامّّا في ويّّة اقلق ويّّة الواحدة. فالُهُ الُهُ ن أفراد  على أهميّّة الاختلافات بين�

نح  اصّّة وهيي بذلك متم د المعاييرر الخخ
ّ

دّحتح


موعة معيّّنة، كونها  تمون إلى مجج ن ن ين� ين�
ذ

خصائص الأفراد الذ
طبق  ن تن� ن لا  ين�

ذ
ك الذ الوقت ذاته أولئئ ي 

�
تبعد في ة، وستس اخليّ�ّ

ّ
وعة الدّ ماء إلى المجمم ت الانت� عض حالةة  ابلب

.)Holtug & Uslaner, 2021( هم المعاييرر المفروضة عيلي

ها  تميي إيلي ن ي ين�
مّّة التي�

أ
اد معىنى للأ ج وميّّة من خلال إيج� ويّّة اقلق يان الُهُ

ّ
ذّغ  وميّّة تغ� ة اقلق ّ� بيّر�

قافة والتّر�  الثث
ّ

إنّ
ه،  بط ماضيه مع حارضر ي رتر

كريات التي�
ذ

عب، والذ ويها الشش ي رير
صص التي� اسطة اقلق رفد، وذلك وبو الف

ل 
ّ
كّ ش ويّّة �تش ها )أوبو حنا، 2014(. فالُهُ اول الحفاظ عيلي ي يحح

ميم التي� ِ
وارثها الأجيال وا�لقِ ت ي تت�

د التي� قايلي والتت
حّّويودها. ها و ز�  يّز� اس، ممّّا يمم موعة من النن ن مجج ه بين� در المتّّفق عيلي كة أو اقلق قواسم مشترر

را 
ّ

ذّ ج
�

ا وتج
ً
ها عمقً

ّ
باتها وأشدّ

ّ
ة من أهم مقوّّماتها ومكّر  الغلغ

ُ
دُّ َ ات ومكوّّنات عديدة: تُعَ�� ي�لّي


 ج

�
وللهويّّة تج
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ته،  وعقليّ�ّ أصوله، وجذوره،  من حيث  ان  الإسنس رّّف  عتع ي 
التي� الأداة  ة هيي  فالغلغ  .)2002 )أمارة، 

ة  وقدراته وأفكاره )أمارة، 2010؛ حسّّونة-عرفات وصرصور، 2022(. وعرّّف زاهر )2017( الغلغ
ر عن 

بّرعتع� عوب، فهيي  ويّّة الأمم والشش ة ُهُ ل الغلغ
ّ
ثّمتم افتها.  ق ة عن ثق� ّ عوب المعبرّ� ل هويّّة الشش

ّ
كّ ش ها �تش

ّ
على أنّ

تصر على  ق ة لا تق� طاطها. فالغلغ
حنح

مها أو ا
ّ

دّق  رََعف به مدى تق�
ي يُع�

ذ
 المقياس الذ

ّ
دّع

افتها الاجتماعيّّة، وتُع� ق ثق�
ي تصل الحارضر 

كر، والرابطة التي� قافة والفف اث والثث مل الترر ي يحح
ذ

واصل فقط، بل هيي الوعاء الذ التت
فظ المعارف والعلوم، والمكوّّن الرئيسيي 

حتح
ي 

ها الوسيلةة التي�
ّ
كن الاستغناء عنها، لأنّ . لا يمم ي

بالماضي�
ويّّة  ويّّة الغلغ ان، والسبيل الأهدى لمعرفة ذاته ومحيطه. وبالُهُ ة لدى الإسنس هنيّّة والعقليّ�ّ

ذ
للمفاهميم الذ

Ama�2022؛ خ�يخ )عمارة ، ار يئة والتت ة وابلب اج الغلغ ت ي هيي نت�
قافيّّة، التي� ويّّة الاجتماعيّّة والثث ق الُهُ

ّ
حقّ ت  تت�

.)ra, 2017

 ّ
�
�

افيّ ق ّ وثق�
��
 اج تاريخيّ� ت ماعيّّة، وهيي نت� رفديّّة والجج ويّّة الف اء الُهُ ن ا جوهريًًّا من عناصر بن�

ً
ة عنصرً ل الغلغ

ّ
كّ ش �تش

ث، 
ّ

ة الأمّّ لدى المتحدّ ة، ولا سيّّما غلغ  الغلغ
ّ

دّع
ة. وتُع� ّ� انيّ� ش الإسنس فاعلات والمعا�يش يجة ا�لتّّ ت ر نت�

غيَّر� ت نَوَّ ويت� ك ت يت�
 Amara,( ييرر حياته وإدارتها ي ستس

�
ها عنصر جوهيّّر في

ّ
ه، كما أنّ ت ويّت�� اعدة الأساسيّّة لُهُ نية واقلق ابلب

كان عِِرقيًًّا  ، سواء أ ّ
م�عيّ ماء الجج ت ة بالعضويّّة أو بالانت� ا أداة تذكيرر دامئم

ً
ة أيضً تربر الغلغ

2020(. كما تُع�ع
ماء، فتكون  ت ذرير مسألةة الانت� ج

�
ي تج

�
كل واعٍٍ أو غيرر واعٍٍ، في ش ة »دوْْر الوسيط، بش� أم قوميًًّا. وتلعب الغلغ

اردي، 2013(. « )وبو ّ
وميّ� ّ أو اقلق

��قيّر


ماء الِعِ ت ثابة الرمز الأقوى للانت� بذلك مبم

ي 
عض، وهيي التي� ب ضها بب� بط الحضارات بعع ي رتر

 أساس الأمم، فهيي التي�
ّ

دّع
ة تُع�  الغلغ

ّ
اث إلى أنّ يرر الأحبح ش �تش

 على 
ٌ
ةٌغلغ ا ما تهيمن 

ً
ي وإرثه. وغا�لبً

ل الماضي� ز تزخ�  ي يخ�
ذ

اف المستقبل الذ ها مفتاح استشرر
ّ
 الأمم، وكأنّ

دلّدخ
  تخ�

ا 
ً � ىقىب مبهورًًا به، متأثّرً�  ه، ويب�

دلّدق


ابلب ويق� بع اغلغ ت ة بالأساس؛ فالمغلوب يت� ي الغلغ
�

وّّقلقة في من ا أخرى، إذ كتك
ة المهيمنة   الغلغ

ّ
اط الملبس. ومن هنا، فإنّ ي أمنم

�
قافيّّة والسلوكيّّة، وحىتى في ويّّة والثث احية الغلغ به من النن

.)2018 ، ي
يلانكي� يّّة )السيرر ة الأكثرر ة الدولةة المهيمنة، وغلغ هيي غلغ

ي 
ماعيّّة هيي التي� اكرة الجج

ذ
وميّّة. فالذ ماعية كذلك من المقومات المركزية للهويّّة اقلق اكرة الجج

ذ
 الذ

ُ
دُّع

تُع�
تسب معىنى مواكبا. كما  ة وتكك يّّة حارضر خ اريخ� ، ومن خلالها تظل الأحداث التت ي بالحارضر

بط الماضي� رتر
ن  نه وبين� ي كة بي� ا مشترر

ً
رعيعف أحداثً ه 

ّ
رفد والمجتمع، إذ إنّ ن الف ة وصل بين� ماعيّّة حلقق اكرة الجج

ذ
تربر الذ

تُع�ع
ز  عيي ميتز�

ّ
وعة )תומא, 2017(. يدّ جزّّأ من هذه المجمم ت عله جزءًًا لا يت� ج ف بها، ممّّا يج� ترعيعر وعة و المجمم

ي من وجهة 
ر الماضي�

ّ
ّ تذكّ ، أي يتمّ� ي

ة لأحداث من الماضي� ّ� قائيّ� ت ماعيّّة هيي ذاكرة انت� اكرة الجج
�لذّّ

 ا
ّ

بأنّ
رّّف  يّّة أخرى )عند: العرباوي، 2014(. وعيع خ اهل وجهات نظر واعتقادات تاريخ� ج

�
نظر واحدة وتج

ماعات  الجج خ�يخ  تار أحداث  كتها  ي رتر
التي� ثار 

َ
الاَ من  عبارة عن حزمة  ها 

ّ
بأنّ ماعيّّة  الجج اكرة 

�لذّّ
ا ور  ركيك

ي المحافل والطّّقوس والاحتفالات 
�

كة في كريات المشترر
�لذّّ

از هذه ا درة على إبرر ي لها اقلق
 والتي�

ّ
المعنيّّةّ

ماعية  الجج اكرة 
ذ

الذ  
ّ

أنّ إلى   )Halbwachs, 1992( واكس يرر هابلب ش (. و�يش ق )المصدر السابق� العامّّة 

5شهناز حجلة - قصيّّ حاج يحيى
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رون، لكنهم 
ّ
ذكّ ت ن يت� ين�

ذ
 الأفراد هم الذ

ّ
كة، لأنّ اكرة المشترر

ذ
جد فيه الذ درج ضمن إطار اجتماعيي توو ن تن�

 . ي
�

افي ق ي سياق اجتماعيي ثق�
�

تسبون ذكرياتهم في كيك

رفد  نح الف اهدة على حياةٍٍ قد مضت، ممّّا يمم ي من خلال إثارة الأجزاء الشش
اكرة إحياءًً للماضي�

ذ
 الذ

ّ
دّ َ تُعَ��

افظ 
حتح

 
ٌ
اعةٌ واجد إلا إذا جسّّدتها جمم ت ماعيّّة أن تت� اكرة الجج

ذلذ
كن ل . ولا يمم شعورًًا بالاستمرار الاجتماعيي

صّّخمخصة  ي أطر 
�

ىقىب فقط في  دٍٍيليق هش، وتب�
 ي صورة تق�

�
 في

س
كلّس ت بع وتت� ق ها تق�

ّ
 فإنّ

الّا
ييها، وإ

�ح
قلها وتُح ن ها وتن� عيلي

ق 
ّ
حقّ ت يت� لا  قال  ت انت� الأهميّّة، وهو  ة  باغلغ  

الأجيال مسأ�لةًً عربر  اكرة 
ذ

الذ قال  ت انت�  
ّ

دّ َ �
يُعَ� ها.  عيلي للحفاظ 

علميم )וילנצ’יק, 2009(. ة التت ّ عربر عمليّ�ّ ا يتمّ�
د، وإنّم�م ايلي ق موعة تق� دٍٍيليق أو مجج

 ث�يث تق� ر جرد توو مبم

نشئة الاجتماعيّّة مفهوم التّ�ّ

 ، اهميم وإبرر )عيد  اجتماعيي  ن  إلى كائن� رفد  الف حويل  لتت اجتماعيّّة  ة  عمليّ�ّ الاجتماعيّّة  نشئة  ا�لتّّ ل 
ّ
ثّمتم

العلوم  مصطلحات  »معجمم  عرّّف  فقد  نشئة،  ا�لتّّ لمفهوم  دة 
ّ

متعدّ ات  ف
ريف� عتع هناك   .)2021

إلى  جيل  من  قافة 
ّ ا�لثّ قال  ت انت� بها   ّ يتمّ� ي 

التي� ة  العمليّ�ّ ها 
ّ
أنّ على  الاجتماعيّّة  نشئة  ا�لتّّ الاجتماعيّّة« 

ذي  تمع  مجج ي 
�

في العيش  كنهم  يمم هم حى�تّى  منذ طفولتت الأفراد  كيل  ش �تش بها   ّ يتمّ� ي 
التي� ة  ق

والطرّّيق� جيل، 
 .)2023 ، واب وحلميم نه الآباء والمدرسة والمجتمع )عبد التت

ي ذلك ما ي�لقّّ
�

افة معيّّنة، ويدخل في ق ثق�
وم بهذه الوظيفة  ق رفد معاييرر اجتماعيّّة وتق� م الف

ّ
علّ ت ي يت�

ة التي� ها تلك العمليّ�ّ
ّ
ان فقد عرّّفها بأنّ أمّّا هايمم

تميي  ن ي ين�
ذ

كيّّف مع المجتمع الذ ت دمجج ويت� ن رفد ين� عل الف ج موعة من مؤسّّسات المجتمع، وهذا ما يج� مجج
يّّة لسلوكه )عند: أوبو  ثابة خفلف ون مبم رة تكك

ّ
ي الّسّنوات المبكّ

�
ّ اكتسابها في ي تمّ�

تي�
ّ
ات الّ ربرخ ه كون الخ إيلي

رفد ومهاراته ودوافعه  الف معاييرر  فيها  ر 
غيّر� ت تت� ة  الاجتماعية هيي عميلي نشئة  فالتت  .)8 :2014 ، مغليي

ي 
�

تربر مرغوبة ومناسبة وْْلدره الحاليي والمستقبليي في ي عتع
توافق مع تلك التي� اهاته وسلوكيّّاته لتت ج

�
واتج

.)Parke & Buriel, 2008( المجتمع

ي 
ب التي� ها الإجراءات والأسايلي

ّ
بأنّ ا لما ذكره عوجان )2015(، 

ً
نشئة الأيّّسرة، وفقً ف التت َرَّع

كما تُع�
ولوجيّّة إلى  ي ات بي� ن رّّد كائن� ويلهم من مجج

حتح
ائهما اجتماعيًًّا، أي  ن ة وتنشئة أبن� ي بي� ي رتر

�
بعها الوالدان في ّ� يتّ�

ي هذا المجال. 
�

جّّوه سلوكهما في
تنقه الوالدان من مبادئ تُو� ات اجتماعيّّة، وذلك وفق ما عيع ن كائن�

الأولى   : ن أساسيّّتين� ن  وظيفتين� الاجتماعيّّة  نشئة  للتت أن  إلى   )Parsons, 1995( ز  بارسونز� يرر  ش �يش
يث  المجتمع، حبح ىضىرير عنها  معيّّنة  اط سلوكيّّة  أمنم أداء  الطفل على  ب�يب  تدر ي 

�
ل في

ّ
مثّ ت ظاهرة، وتت�

ي ربط أعضاء المجتمع 
�

ل في
ّ
مثّ ت ة فباطنة، وتت� ي اني�  لسلوكه طيلةة حياته. أمّّا الثث

ً
رفد دعامةً خذها الف ّ� يتّ�

رفد لأداء الأدوار   إلى إعداد الف
ً
، إضافةً ميمقلق  من المعاييرر وا

ً
، واكتسابهم منظومةً بالنسيج الاجتماعيي

مّّحتحل 


و الاستقلال و
حنح

جيهه  ، مع توو
الًا

ها منه المجتمع مستقب ب�لّب


ي سيتط
ة التي� الاجتماعيّّة المختفلف

ة. ّ المسؤوليّ�
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قافة من معارف 
ّ ة مدلولات ا�لثّ

ّ
رفد كافّ هناك مؤسّّسات تنشئة اجتماعيّّة مسؤولةة عن إكساب الف

افة المجتمع،  ق ماىشى مع ثق� ت افته مع شخصيّّته وتت� ق تكامل ثق� كيرر لتت ف اط وسلوك وتف� وقِِميم ورموز وأمنم
واب، 2023(. هذه المؤسّّسات هيي  التت ئته الاجتماعيّّة )حلميم وعبد  ي كيّّف هو مع بي� ت اليي يت� وبا�لتّّ
يّّوبورترة بدءا   زمة من أجل تنشئة اجتماعيّّة على أسس 

اللّا
دمات ا م الخخ

ّ
دّق  ي تق�

يّّوبورة التي�
المؤسّّسات التّر�

جدت من أجل  ي ُوُ
مة الرّّسميّّة التي�

ّ
بالمؤسّّسة الأولى وهيي الأسرة مرورا بالمدرسة وهيي المؤسّّسة المنظّ

يّّة، ومؤسّّسات  ن ين�
ّ

ّ المؤسّّسات الأخرى كالمؤسّّسات الدّ يد المجتمع، ومن ثمّ� إعداد الأفراد كما رير
مان، 2018(.  العمل، والمؤسّّسات الإعلاميّّة والمرافق )سيلي

ات المؤسّّسيّّة  رفديّّة من جهة، وبالعمليّ�ّ ات الف ا بالعمليّ�ّ
ً
قًي  اطًًا وثي� ب نشئة الاجتماعيّّة ارتب� ط التت ب تبرتر� و

اته،  ّ� رفلفد، وقدراته وإمكانيّ� ي والإدراكيي ل
�

ب المعرفي
انب� دة مثل الجج

ّ
الات متعدّ ي مجج

�
من جهة أخرى، في

ميمقلق  ضيح وبلورة ا نشئة على توو درتها كوكلاء للتت ق
ات المؤسّّسيّّة بق� ط هذه العمليّ�ّ ب تبرتر� ودوافعه. كما 

حقيق الاستجابات السلوكيّّة الّسّويّّة المنشودة  ات والوسائل اللازمة لتت ّ� فيرر الإمكانيّ� ، وتوو والمعاييرر
يىى وأوبو عيطة، 2007(.  )حاج يحح

ة المقصودة  ّ� بيّر�
تربر المؤسّّسة الأولى للتّر� نشئة الاجتماعيّّة، وعتع ز وكلاء ا�لتّّ  الأسرة من أهم وأبرر

ّ
دّعتع و

 .)2022 يتوري،  )الفف ها 
ّ
محلّ  

ّ
لّحتح


 أن  عامّّة  مؤسّّسة  أيّّ  تطيع  ستس ولا  رفد،  الف مراحل  يع  جمم خلال 

بهم،  ة خاصّّة  ئة شكليّ�ّ ي بي� ي 
�

في يمون  ق
يق� ن  ين�

ذ
الذ ن  المتكافلين� الأفراد  من  موعة  مجج ها 

ّ
بأنّ الأسرة  رّّف  وعتع

ة.  ّ� نيّونو� وقا عيّّة  واقتصاديّّة وشرر واجتماعيّّة  وعاطفيّّة  سيّّة  ف ونف� ولوجيّّة  ي بي� علاقات  معا  بطهم  ورتر
ل 

ّ
ي تتشكّ

ظيمها، وهيي المأوى التي� ن ان لاستمرار حياته وتن� فالأسرة »مؤسّّسة اجتماعيّّة أقامها الإسنس
وّّمنم   حقيق  لتت يّّوبورترة هادفة   ات  مليّ�ّ وم بعع ق فرديّّا واجتماعيّّا، وتق� كيلا  ش الأطفال �تش داخله شخصيّّة 

خرون، 2013: 28(.
َ
رفد والمجتمع« )أحمد واَ الف

هم به من 
 ذاته نظرًًا لما س�تُس

ّ
ي حدّ

�
ا في تربر نظاما اجتماعيّّا قامئم  الأسرة عتع

ّ
يرر أوبو مغليي )2014( بأنّ ش �يش

جيهها سواء من  ماعة وتوو رفد والجج ن الف ديد للعلاقات بين�
حتح

ماعيّّة و رفديّّة والجج ظميم للسلوكيّّات الف ن تن�
رّّه المجتمع  ق

ي يق�
ذ

اه الذ ج
��

ي الاتّج
�

فاعل الاجتماعيّّة في ات ا�لتّّ فكيرر أو من حيث عمليّ�ّ ة ا�لتّّ ق
حيث طريق�

ها.  حقيق الأهداف والمصالح الاجتماعيّّة والّسّياسيّّة والمحافظة عيلي لتت

تلفف مراحلهم  ي خمخ
�

اء في ن ا على الأبن�
ً
ات تأثيرً� نشئة الاجتماعيّّة الأيّّسرة من أهمّّ العمليّ�ّ ة ا�لتّّ  عمليّ�ّ

ّ
إنّ

ات  عمليّ�ّ إحدى   
ّ

دّعتع  وهيي  املها.  وكتك شخصيّّاتهم  كيل  ش �تش ي 
�

في  ّ
أسا�سيّ دوْْر  من  لها  لما  العمريّّة، 

ئتهم  ي ي بي�
�

ميم الّسّائدة في ِ
اهات وا�لقِ ج

��
د والاتّج قايلي اء العادات وا�لتّّ ن تسب الأبن� ها كيك ق

ي عن طريق�
م التي�

ّ
علّ ا�لتّّ

ي الأسرة 
�

للطّّفل في نشئة الاجتماعيّّة  ا�لتّّ  
ر أثّر� ت يشون فيها )عوجان، 2015(. وتت� ي عيع

التي� الاجتماعيّّة 
ضوئها  على  د 

ّ
حدّ ت تت� ة  ّ عاليّ� ف وانف� واقتصاديّّة،  واجتماعيّّة،  افيّّة  ق ثق� ات 

ر مؤثّر� من  بها  يحط  يح ما   
ّ

لّكبك
يتوري، 2022(. وّّمنم شخصيّّتهم )الفف يّّفهم و استجابات الأطفال وتكك
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ع

الاجتماعيّّة  الهويّّة  اعم  برر ي 
�مّي ن تن� فهيي  ويّّة،  الُهُ ديد 

حتح
 ي 

�
في الأساسيي  نشئة  التت وكيل  الأسرة   

ّ
دّع

تُع�
ىنىب� 

تُب� ومة أظافره.  رفد منذ عنع يّّة والسياسيّّة، لدى الف ن وميّّة واينلد� والهويّّات الأخرى، كالهويّّة اقلق
مة 

ِ
ي مراحل متقدِّ

�
كيلها في ش ها و�تش بنّى�ى مؤسّّسات أخرى تطورير ت ، مثم تت�

الًا
ي الأسرة أوّّ

�
خصيّّة في أسس الشش

ّ من جيل إلى جيل، 
�
�

قافيّ
ّ ل الموروث ا�لثّ ق نشئة الأيّّسرة كذلك إلى نق� ع، 2008(. وتهدف التت ي )ربي�

اه  ه وفقا لما رير عبيرر عن ذاته وقضاء مطابلب مح له با�لتّّ خص هويّّة شخصيّّة ستس سب الشش يث تكك حبح
 . ّ

ظام الّسّيا�سيّ سبة إلى المجتمع وا�لنّّ
ّ
ي الأهميّّة بالنّ

�
نشئة السياسيّّة مكانة غاية في  التت

ّ
تلّ

حتح
صوابًًا. و

آكل  ت ا ما يت� ي غابلب
ذ

ّ الذ
وميّ� سيخ روح الاندماج اقلق نشئة الّسّياسيّّة قيامها بترر ومن أهمّّ وأسمى مهام ا�لتّّ

.)2014 ، ات والأعراق والأديان )أوبو مغليي غ�لّغ ي ال
�

ن الواضح في باين� ول ذات ا�لتّّ
ّ

ي الدّ
�

في

ى آخرون  نما رير ي رة، بي�
ّ
ي المراحل المبكّ

�
دث في

حتح
نشئة الاجتماعيّّة السياسيّّة   التت

ّ
عض إلى أنّ يرر ابلب ش �يش

ي هذا 
�

ة على المواقف السياسيّّة. في
ّ

 الأحداث المستجدّ
ر ثِّرؤ�  تمر مدى ايلحاة، حيث تؤ� ة ستس أنها عمليّ�ّ

 
ً
نشئة الاجتماعيّّة والسياسيّّة أهميّّةً ة التت ي عمليّ�ّ

�
ا في

ً
 حاسمً

الًا
صفها عام تسب الأسرة وبو السياق، تكك

الّسّياسيّّة  نشئة  ا�لتّّ  
َ

أنَّ مع   )2014( مغليي  أوبو  فق  ّ� ويتّ�  .)Halaby & Shamai, 2016( قصوى
دأ من  ب ة تب�  هذه العمليّ�ّ

ّ
ن أنّ احثين� هور ابلب فق جمم ّ� رفد طيلةة حياته، إذ يتّ� عرّّض لها الف ت ة مستمرّّة يت� عمليّ�ّ

ات  ربرخ  ضج إلى حد ما بخ� ي مرحلةة ا�لنّّ
�

د الّسّلوك الّسّياسيي في
ّ

حدّ ت تمرّّ طول ايلحاة، ويت� لاثة وستس
ّ سن ا�لثّ

ي مرحلةة الطّّفولةة والمراهقة.
�

رفد في تسبها الف ي كيك
نشئة التي� ا�لتّّ

ويّّة الاجتماعيّّة  يئة المحيطة بالأفراد على تطوّّر الُهُ أثيرر ابلب ة لتت ن أهميّّة كبيرر احثين� ى الكثيرر من ابلب رير
كل كبيرر على  ش  بش�

ر ثّرؤ�  نشئة تؤ� ة التت  عميلي
ّ

ة، حيث إنّ اء الأقليّ�ّ ن ز� أبن�  يّز� ي متم
والسياسيّّة وخاصّّة تلك التي�

يّّة )עבד  ن وميّّة واينلد� يّّة، اقلق ن وعتهم الإثن� ماء لمجمم ت عور بالانت� م من حولهم وعلى الشش
َ
اء للعالَ ن نظرة الأبن�

אלקאדר, 2023(.

نشئة -مثل الأهل،  وم من خلالها وكلاء التت ق
ي يق�

ة التي� ق
نشئة الاجتماعيّّة الطريق� ات التت مل عمليّ�ّ ش �تش

ف 
ريف� ي عربر عتع

�
قافي الثث قل الموروث  ن بن� المنهجيّّة-  المنهجيّّة وغيرر  ميّّة  عيلي التت والأقارب، والمؤسّّسات 

د 
ِ
كِّؤ  ا، تؤ�

ً �
ّ ذكره سابقً� اصّّة. على ضوء ما تمّ� دهم، ورموزهم الخخ ايلي ق هم، وعاداتهم، وتق� خ اريخ� ت اء بت� ن الأبن�

رّّد وحدة اجتماعيّّة، بل هيي الِحِصن الأوّّل لحماية   الأسرة ليست مجج
ّ

الدراسات المذكورة أعلاه أنّ
لدى  ماء  ت الانت� ز  زيز� وعتع الأصالةة  على  للحفاظ  ث�يث  الحد العصر   

ّ
ظلّ ي 

�
في تها  ّ مسؤوليّ� داد  ز وتز� الهويّّة، 

ادمة. الأجيال اقلق

ل ووظيفة الأسرة ي ي إسرائي�
�

ّ في
� حث: المجتمع العربيّ� سياق ابلب

ومكان  هم  ت ديانت� وّعّ  ن تن� من  بالرّّغم  افيّّة،  ق وثق� قوميّّة  ة  أقليّ�ّ ل  ي إسرائي� ي 
�

في لسطينيّّون  الفف العرب  تربر  عيع
يرر  ش ، 2022(. �تش يىى ك )حاج يحح اثهم المشترر افتهم ورتر ق ة، وثق� ّ� تهم العربيّ� ون بغلغ ز�  ميّز� ت هم يت�

ّ
 أنّ

الّا
سكنهم إ

دََوْْر الأسرة العربيّّة في تعزيز الهُُويّّة القوميّّة: دراسة حالة في قرية عربيّّة 8
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ي 
لسطيني� ّ الفف

� اء المجتمع العربيّ� ن كوّّن منها هويّّة أبن� ت ي تت�
بات التي�

ّ
 هناك العديد من المكّر

ّ
اث إلى أنّ الأحبح

ويّّة  اث الُهُ ج أحبح
�

ائج ت اء على نت� ن بات بن�
ّ
زت أربعع مكّر ة عرقيّّة أخرى. وقد برر  هويّّة لأقليّ�ّ

ّ
ل ككلّ ي ي إسرائي�

�
في

 - ي
ب الديني�

ِ
: المكِّر ل، وهيي ي ي إسرائي�

�
ي في

لسطيني� ّ الفف
� اء المجتمع العربيّ� ن ت� على أبن� ي أجريت

ماعيّّة التي� الجج
ة  ب�

متّبر�  ّ
�ليّي  الإسرائي�  ّ

�
�

المدنيّ ب 
ّ
والمكّر  ، ّ

�
لسطينيّ� -الفف ي

الإثني� ب 
ّ
المكّر  ، ي -العربي� ّ

وميّ� اقلق المركب   ، الإسلاميي
 Amara & Schnell, 2004; Arar & ات، 2008؛ ن لكل فئة )حجيرر حسب كميّّة المنتسبين�

.) ;Ibrahim, 2016; Shehadeh, 2021

مائه إلى  ت ل بانت� ي ي إسرائي�
�

ي في رفد العربي� ر عن إحساس الف
بّرعتع� ي 

وميّّة، التي� وميي الهويّّة اقلق ب اقلق
َكَّر
صد بالم ق�

يُق�
وميّّة الأهمّّ بالنسبة   الهويّّة اقلق

ّ
دّع

ة. وتُع� ، والغلغ ن ، والدين� خ�يخ ار قافة، والتت ة على أساس الثث ّ� وميّّة العربيّ� اقلق
يّّة كهويّّة  ن احثون مع »الهوية الإثن� امل ابلب ل، حيث عتع ي ي إسرائي�

�
ي في ي العربي�

لسطيني� اء المجتمع الفف ن لأبن�
ا  ق�لّق ل صراعًًا مستمرًًّا متع ي ي إسرائي�

�
لسطينيّّون في اجه العرب الفف ات، 2008: 74(. وويو قوميّّة« )حجيرر

ي 
�

رّّف ريًًّسما كدولةة يهوديّّة. وفي
ي دولةة تُع�ع

�
يش في ة فلسطينيّّة عتع ّ� ة عربيّ� وميّّة كونهم أقليّ�ّ هم اقلق ت بهويّت��

جزّّأ من  ت ن عرب وكجزء لا يت� سهم كفلسطينيين� ف رّّفون أنف� يّّبلبتهم عيع  أفرادها بأغ
ّ

سه، فإنّ ف الوقت نف�
Arar & Ibra� 2014؛ صبّّاغ-خوري وروحانا، 2011؛ ّ )روحانا ،

� ي والعربيّ�
لسطيني� عب الفف  ا�لشّّ

.)him, 2016

ة  ات كثيرر ييرر غ ه مع مرور السنوات، طرأت تغ�
ّ
أنّ אלקאדר, 2023( إلى  ادر )עבד  يرر عبد اقلق ش �تش

 ، ن احثين� سب الكثيرر من ابلب وعة قوميّّة. وحبح ل كمجمم ي ي إسرائي�
�

ي في ي العربي�
لسطيني� على نضال المجتمع الفف

اه  ج
�

يّّزة تج  ييز� ارس الدولةة سياسة متم ي المقابل، متم
�

ي أقوى، لكن في
لسطيني� وميي الفف ي اقلق

أصبح الوعيي الوطني�
وميّّة  ز الهويّّة اقلق زيز� ي عتع

�
نشئة بدوْْرهم في ول دون قيام وكلاء التت اء هذا المجتمع. هذا الواقع يحح ن أبن�

وميي )בירומי, 2010(  مائهم. ويضيف بيرر ت هم وانت� ت ة حول مفهوم هويّت�� ّ� ي بالضبابيّ�
لدى الأفراد، ويلقي�

يّّة  ي دولةة ذات أغبلب
�

ة في ا كونهم أقليّ�ّ
ً
ب جدًّ

ّ
ل مكّر ي ي إسرائي�

�
ن في لسطينيين� ديد هويّّة العرب الفف

حتح
 

ّ
أنّ

نرقلق  يّّة خلال ا خ اريخ� ن الكثيرر من الأحداث ا�لتّّ لسطينيّّين�  مواكبة العرب الفف
ّ

يهوديّّة، بالإضافة إلى أنّ
الات ايلحاة،  ة مجج

ّ
ي كافّ

�
ليي في ي رخاطهم مع المجتمع الإسرائي�  ث�يث وانخ� حد ة التت مليّ�ّ ، ومرورهم بعع ي

الماضي�
وميّّة  اقلق ويّّة  الُهُ أزمة  ىقىب   وتب� ها.  إيلي تمون  ن ين� ي 

التي� وعة  المجمم ديد 
حتح

هم، و ت لهويّت�� هم  ف
ريف� عتع كس على  اعنع

الظروف  ر 
يُّرغ�  تغ� وفق  ر 

غيّر� ت تت� ة  دامئم اميكيّّة  ن دين� ي 
�

في ل  ي إسرائي� ي 
�

في ي 
لسطيني� الفف  ّ

� العربيّ� المجتمع  اء  ن لأبن�
 .)Diab & Mi’ari, 2007(

تمد  وز طبقة وسطى عصريّّة عتع يويّّة بربر ن وّّحتحلات بن�


ل  ي ي إسرائي�
�

ي في
لسطيني� ي الفف هد المجتمع العربي� ش و�يش

افق ذلك مع طفرة  ديّّة. ورتر قيلي ة على حساب الولاءات التت ّ� رفدانيّ� زّّعيعز الف ك، ممّّا  ت المهن الحرّّة والهايت�
ظام  ص سلطة النن

ّ
ة وقلّ ّ� وى داخل الأسرة العربيّ� ن اقلق لميم وعمل المرأة، ممّّا أعاد صياغة موازين� ي عتع

�
في

طور  التت ودة ايلحاة. لكن هذا  اًبلبً لجج ة ط الصغيرر ة  ّ� واتيّ� النن و الأسرة 
حنح

ي 
�

وغرافي وّّحتحل ديمم


ي، مع  الأوبو
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ي ذات الوقت 
�

نيًًّا وفي ق  متطوّّرًًا تق�
الًاي

لق ج خ وميّّة، ممّّا يخ� يّّد الهويّّة اقلق ق ميّّة تق� يليعتع
نظومة  يصطدم مبم

الأطر  خارج  مائه  ت وانت� يّّة  خ اريخ� التت ه  ت روايت� عن  حث  لبلب ويدفعه  الهويّّة،  مستوى  على  ا 
ً
زُُّمتمقً  ي 

�
اني عيع

.)1998 ، السمريّّة )روحانا وغامنم

ي 
لسطيني� ل جزءًًا حيويًًّا ومتنوّّعًًا من النسيج الاجتماعيي للمجتمع الفف ي ي إسرائي�

�
ة في ي ل الأسر العربي�

ّ
كّ ش ��تُش

ن  -كالمسلمين� ة  تفلف خمخ يّّة  ن دين� يّّات  خفلف من  حدر  ن تن� ي 
التي� العائلات،  هذه  تفظ 

حتح
 لاد.  ابلب ي 

�
في ي  العربي�

يّّفها  ها عربر الأجيال، مع تكك ت ارثت� ي توو
دها وعاداتها الأصيلةة التي� قايلي ت كس- بت� ن والدروز والشرر والمسيحيين�

ماسكها  ت ز� هذه العائلات بت�  ميّز� ت ا ما تت�
ً
. غا�لبً ليي ي ي الوقت ذاته مع واقع ايلحاة داخل المجتمع الإسرائي�

�
في

اث.  ل المعرفة والترر ق ي نق�
�

ة الراسخة، حيث يلعب كبار السن دوْْرًًا محوريًًّا في وي وقيمها العائليّ�ّ اقلق
 للحفاظ 

ً
عىستس جاهدةً ها 

ّ
يات اجتماعيّّة واقتصاديّّة فريدة، إلا أنّ

ّ
دّحتح


اجه   هذه العائلات توو

ّ
ومع أنّ

 Al-Haj, 2019; Lavee & Katz, 2003; Veronese et( ويّّة  والغلغ قافيّّة  الثث ها  ت هويّت�� على 
ليي هيي الحصن الأخيرر لحماية الهويّّة، فهيي  ي ي السياق الإسرائي�

�
 الأسرة في

ّ
ى روحانا أنّ al., 2011(. ورير

اء،  ن بن�
أ
ماعيّّة للأ اكرة الجج

ذ
يّّة والذ خ اريخ� ل الرواية التت ق شل سياسات المحو من خلال نق� ف�

ي يُف�
ذ

ضاء الذ الفف
بوّّأ مساحة  ت  الأسرة تت�

ّ
يرر روحانا إلى أنّ ش . و�يش ارسها مؤسّّسات الدولةة ي متم

أى عن أسرلةة الوعيي التي� ن وتن�
ة مهمشة، بل كصاحب  قيلي

أ
اته ليس كـ�

ذ
رفد لذ ف الف

ريف� يعتعد صياغة عتع فسيّّة، حيث  للمقاومة النن
صبّّاغ-خوري  فق  ت وتت�  .)Rouhana, 1997 2014؛  )روحانا،  ممتد  شعب  من  وجزء  حق 
رفضها 

يف� ي 
التي� الإسكات«  »سياسات  لمواجهة  الأساسية  الحاضنة  هيي  الأسرة   

ّ
أنّ ي 

�
في روحانا  مع 

ي 
ذ

الذ فوي  الشش خ�يخ  ار للتت سها كمنصة  ف نف� م 
ّ

دّق  تق� الأسرة   
ّ

أنّ على  أعمق  كل  ش بش� ز 
ِ
كِّرتر  لكنها  الاستعمار، 

ومية ضد المحو الرمزي. كما  يت إلى موقع للمقاومة ايلي وّّحتحل ابلب


اكرة المحطمة. فالأسرة 
ذ

مّّريرم الذ
، ممّّا  معيي ماء الجج ت خصيي بالانت� وّّمنمه الشش « عربر ربط  ي

�تي
فتيت الهويا رفد من »التت  الأسرة تحميي الف

ّ
ى أنّ رتر

عل من استمرار  ج ذور، ويج� رد »فرد مستهلك« مقطوع الجج ي إلى مجج
لسطيني� ويل الفف

حتح
شل محاولات  ف�

يُف�
قاء والصمود )صبّّاغ-خوري وروحانا، 2011؛  سّّريرخ ابلب  سياسيًًّا 

الًا
اسكها فع ة ومتم الروابط العائيلي

 .)Sabbagh-Khoury, 2023

حث منهجيّّة ابلب

ائها  ن وميّّة لدى أبن� ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� ي عتع
�

ة في ّ� حث إلى الوقوف على أهميّّة دوْْر الأسرة العربيّ� يهدف هذا ابلب
ز  عزيز� بعها الآباء والأمهات لتت ّ� ي يتّ�

يّّوبورة التي�
ب التّر� من وجهة نظر الآباء والأمّّهات، والكشف عن الأسايلي

ذلك.  قيق 
حتح

 سبيل  ي 
�

في ة  ّ� العربيّ� الأسرة  اجه  توو ي 
التي� يات 

ّ
حدّ التت رصد  إلى  بالإضافة  وميّّة،  اقلق ويّّة  الُهُ

دوْْر  إلى  والأمّّهات  الآباء  ظر  ن ين� المركزي: كيف  حث  ابلب الإجابة عن سؤال  الحاليي  حث  ابلب اول  ويحح
بثق  ن حث المركزي تن� ل؟ ومن سؤال ابلب ي ي إسرائي�

�
ة في ّ� لدات العربيّ� ي ابلب

�
وميّّة في ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� ي عتع

�
الأسرة في

نشئة  هميّّة دوْْر ا�لتّّ
َ
ة أَ ّ� لدات العربيّ� ي ابلب

�
ي الآباء والأمهات في ة: )1( كيف يعي� ايلي ية التت اونو حث الثث أسئلةة ابلب

دََوْْر الأسرة العربيّّة في تعزيز الهُُويّّة القوميّّة: دراسة حالة في قرية عربيّّة 10
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ويّّة  ز الُهُ زيز� ي عتع
�

نشئة الأيّّسرة في ملونها لمفهوم ا�لتّّ ي يحح
ميم التي� ِ

وميّّة؟ )2( ما هيي ا�لقِ ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� ي عتع
�

الأيّّسرة في
بطون  اء وكيف رير ن لهق إلى الأبن�  ي نق�

�
همون أدوارهم في ف

ون أهميّّته؟ )3( كيف يف� رسّرف
وميّّة، وكيف يف� اقلق

بعها الآباء  ّ� ي يتّ�
تي�
ّ
يّّوبورة الّ

ب التّر� ل؟ )4( ما هيي الأسايلي ي ي إسرائي�
�

ة في ي ة العربي� اقع الأقيلي فهمهم لهذه الأدوار وبو
اجه  ي توو

تي�
ّ
يات الّ

ّ
حدّ وميّّة؟ )5( ما هيي ا�لتّّ ويّّة اقلق ز الُهُ عزيز� ل لتت ي ي إسرائي�

�
ة في ّ� لدات العربيّ� ي ابلب

�
والأمهات في

وميّّة؟ ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� ي إطار عتع
�

ل في ي ي إسرائي�
�

ة في ّ� الأسرة العربيّ�

حث.  ي هذه الدراسة، وذلك لملاءمته للموضوع المطروح وأهداف ابلب
�

وعيي في مد الأسلوب النن اعُتُ
حث،  ي ابلب

�
ن في فاعل الدقيق والعميق مع الأشخاص المشاركين� احث من التت ن ابلب

ّ
كّ م

هذا الأسلوب يُم�
ضية المطروحة والإجابة على أسئلةة  ب اقلق

وانب� ج حاطة بج� ع. وللإإ ج
�

كل أنج ش والحصول على المعلومات بش�
يح فرصة طرح المزيد من الأسئلةة من خلال  ت ي تت�

ت أداة المقابلةة نصف المبنية، والتي� حث، اختيرر ابلب
كل أعمق وفتح المجال أمامه  ش ض الأمور بش� احث من استيضاح بعع ن ابلب

ّ
كّم سم المفتوح؛ ممّّا يم اقلق

حث )שלסקי ואלפרט, 2007(.  اء ابلب للحصول على معلومات جديدة لإرثر

حث ي ابلب
�

المشاركون في

لاد ي ابلب
�

ة في ّ� : قرية عربيّ� دراسة حالةة

ا 
ً
وذجً رية منم  هذه اقلق

ّ
دّع

لاد. تُع� ي مركز ابلب
�

ع في ق ة تق� ة صغيرر ّ� حث من قرية عربيّ� ي ابلب
�

ن في ّ اختيار المشاركين� تمّ�
ز  ميز� ت يت� بالمعلومات.  ية  رثر حالةة  دراسة  علها  ج يج� ممّّا  ضوح؛  وبو المبحوثة  الظاهرة  فيه  جسّّد  ت تت� ا 

ً
فريدً

ات  بالرغم من مؤرثر ده،  قايلي ت بت� المجتمع  سّّمتمك   كس  عائليي قوي عيع ابط  بترر فيها  الاجتماعيي  النسيج 
 من 

ُ
دُّع

ة. تُع� ومية المختفلف رقلقارات ايلي اذ ا خ ي اتخ�
�

العصرنة؛ حيث تلعب العائلات الممتدة دوْْرًًا محوريًًّا في
د  رقلقى المجاورة بعع رية عائلات من ا حت إلى هذه اقلق ز .  نز� ي ج�يي ي اتي� يخة، ولها موقع استرر  اريخ� رقلقى التت ا
ي العام 

�
ن في ن المسلمين� رية حواليي 12000 أفلف من المواطنين� ان اقلق

ّ
لغغ عدد سكّ ب ي العام 1948. يب�

�
هم في تهجيرر

ان ومدرستان  ت ة ومدرستان إعداديّت�� ي دائي� ت رية ثلاثة مدارس ابت� ي اقلق
�

جد في 2023 )למ״ס, 2024(. ويو
اجهها سكان  ي ويو

ضايا التي� ز اقلق ، من أبرر طالةة حديات الاقتصادية، وخاصة قضية ابلب تربر التت ان. وعتع ت يّتونو�� ثا
رية. هذه اقلق

د والحداثة،  قيلي التت ن  بين� الصراع  لرصد   
ً
ةً

ّ
دقّ الأكثرر  الموقع  ل 

ّ
ثّمتم  رية كونها  اقلق اختيار هذه   ّ تمّ� وقد 

ة. بالإضافة إلى كونها لا  ن ي المدين�
�

ه في ة ممّّا هيي عيلي
ّ

ا وحدّ
ً
ون أكثرر وضوحً حوّّلات فيها تكك  التت

ّ
ولأنّ

احث دراسة  يح لبلب ت ، ممّّا يت� دية مثل الحمولةة قيلي ىنىبلب الاجتماعية التت ا، با
ً
تفظ، ولو شليًّك�

حتح
ال  ز تز�

ئة  ي ر بي�
ّ
فّو رية أن تو كن للقق بة. كذلك يمم

ّ
ىنىبلب أو تآكلها أمام مفاهميم الهوية المكّر كيفية صمود هذه ا

وميي  اقلق ماء  ت العائليي والانت� ماء  ت الانت� ن  بين� داخل  التت أرثر  ات ودراسة  المتغيرر زل  مح بعع ة ستس شبه مغلقق
ز 

ِ
كِّرير حث، حيث  كل مباشرر على أهداف ابلب ش عكس هذا الاختيار بش� ن كن أن ين� ا. ويمم

ً
كل أكثرر عمقً ش بش�
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ي المدارس 
�

ومية في ويض غياب المناهج اقلق رية على قياس مدى قدرة الأسرة على عتع ي اقلق
�

حث في ابلب
كنها طبقة وسطى من العمال  ة ستس ن وّّحتحلتت إلى شبه مدين�


د زراعية، بل  رية لم عتع اليسمرة. فاقلق

ر مادة 
ّ
فّويو ي 

�
ط ايلحاة المدني رقلقوي ومنم ن المسكن ا ناقض بين� ي المدن، وهذا التت

�
مل على الأغبلب في عتع

سه  ف ي الوقت نف�
�

، وفي دية للعائلةة قيلي بعية التت فض التت ل الهوية لدى جيل رير
ُ
كُّ ش غنية لدراسة كيفية �تش

. ا قوميًًّا من قِِبََل الدولةة
ً
اجه تهميشً ويو

ج دراسة 
�

فنتائج ديات؛ 
حتح

رفض قيودًًا و
رية يف� اقلق  اختيار 

ّ
فإنّ  ، ج

�
تائج النن مميم  ة عتع ي إمكاني� ص  خ فيما يخ� أمّّا 

ج 
�

ائج ت  نت�
ّ

ة والمدن المختلطة. ومع ذلك، تظلّ ي ورة على المدن العربي� طبق بالرضر ن ي قرية قد لا تن�
�

ت� في أجريت
ل،  ي ي إسرائي�

�
ي في

لسطيني� ي الفف ا من المجتمع العربي�
ً
ة واسعة جدً يحح عمميم على شرر رية قابلةة للتت دراسة اقلق

 
ّ

ا، فإنّ
ذ

ي بلدات ذات طابعع قروي أو مدن تطوّّرت عن قرى. لذ
�

يش في ال عتع ز يبلبة فيه ما تز� كون الأغ
. حث الحاليي يًًّا لموضوع ابلب سيرر ف ا تف�

ً
وذجً دم منم ق

كن أن يق� رية يمم ي اقلق
�

حث في ابلب

ة.  ي رية العربي� ة آباء من هذه اقلق ة أمًًّا وأربعع تا عشرر ن حث ستة عشرر أبًًا وأمًًّا، منهم اثن� ي هذا ابلب
�

شارك في
اء، وجيل الآباء والأمّّهات، وسنوات  ن : جيل الأبن� لتت ، مشم اءًً على عدة معاييرر ن ن بن� تمم اختيار المشاركين�
احثة الأولى لهذه  اءًً على معرفة مسبقة بهم من قِِبل ابلب ن ضية المطروحة بن� ، واهتمامهم باقلق علميم التت
ة 

ّ
آباء وأمّّهات من كافّ ّ اختيار  ة، حيث تمّ� ي ة والعشوائي� مويلي ّ الاعتماد على مبدأ الشش الدراسة. تمّ�

اهات السياسية، المهن، العائلات، بالإضافة إلى  ج
�

ي الأجيال، الاتج
�

 المجتمع مع اختلاف في
حئح

ا شرر
رية فتيات من داخل  وج شباب اقلق ز يث يتز� حث حبح ي ابلب

�
ن في أة المشاركين� ش ي مكان نش�

�
وّعّ في ن وجود تن�

( وذلك بهدف  ط الأخرضر تلطة، قرى ومدن من خارج الخخ اورة، مدن خمخ رية وخارجها )قرى مجج اقلق
ل.  ج أعمق وأمشم

�
ائج ت حث ومصداقيّّته والحصول على نت� اء ابلب إرثر

ة  ة الميرسّر ي ن العربي� ن بين� اوحت إجابات المشاركين� ة، حيث رتر ة الميرسّر ي ة العربي� ّ إجراء المقابلات بالغلغ تمّ�
غ المقابلات لضمان  ريغ� ف ة تف� اء عميلي ن ة العامية أثن� ة العامية. وقد تمّّت مراعاة استخدام الغلغ ي والعربي�
ن  اوح بين�  مقابلةة ما يترر

ّ
. واستغرقت كلّ ن ف�لُّفكتك للمشاركين�  عبيرر بلا  ة والتت ّ� يسنسابيّ� ة الا الحفاظ على الغلغ

ا.
ً
� ريبً� ق ساعة وساعة ونصف تق�
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حث ي ابلب
�

ن� في اصيل المشاركين ف جدول رقم 1: تف�

نس يل الجج الجج عدد 
اء ن الأبن�

اء ن جيل الأبن� سنوات 
عليمم التت

الوظيفة الاسم 
) )وهميي

ذكر 45 2 15 سنة، 10 سنوات ي كاديمي� أ إدارة أعمال مهران 1

ذكر 36 3 9 سنوات، 8 سنوات، 4 
سنوات

ي كاديمي� أ معلم محمود 2

ذكر 40 3 12 سنة، 9 سنوات، 7 ي كاديمي� أ ن وكيل تأمين� حمد 3

ذكر 25 2 3 سنوات، 3 أشهر ي ثاونو عامل ز معتز� 4
أنىثى 48 2 23 سنة، 21 سنة ي كاديمي� أ معلمة أروى 5
أنىثى 45 4 20 سنة، 19 سنة، 17 سنة، 

13 سنة
ي كاديمي� أ معلمة ن أرين� 6

أنىثى 27 2 7 سنوات، 5 سنوات ي كاديمي� أ ربة بيت سناء 7
أنىثى 47 5 25 سنة، 24 سنة، 23 

سنة، 21 سنة، 18 سنة
ي كاديمي� أ مستشارة 

ية وبورتر
ساجدة 8

أنىثى 39 2 7 سنوات، 10 سنوات ي كاديمي� أ ق رقميي ويق� ستس ن ين� سيرر 9
أنىثى 41 5 23 سنة، 22 سنة، 15 سنة، 

12 سنة، 10 سنوات
ي ثاونو ربة بيت اح ج

�
نج 10

أنىثى 28 2 4 سنوات، 2 سنوات ي كاديمي� أ ب  ة قلق طابلب
أول

ام أعنع 11

أنىثى 31 3 9 سنوات، 8 سنوات، 4 
سنوات

ي كاديمي� أ ربة بيت رسم 12

أنىثى 38 2 8 سنوات، 7 سنوات ي كاديمي� أ معلمة آمال 13
أنىثى 40 3 18 سنة، 16 سنة، 10 

سنوات
ي كاديمي� أ ة  مدرير

حسابات
ا ي دني� 14

أنىثى 35 3 7 سنوات، 10 سنوات، 
13 سنة

ي كاديمي� أ معلمة نهيل 15

أنىثى 33 1 5 سنوات ي كاديمي� أ موجهة 
موعات مجج

أمينة 16

ّيّة تحليل المعطيات كيف

وهو   ،)thematic analysis-תמטי )ניתוח  الثيماتي  التحليل  باستخدام  النتائج  تحليل  تمّّ 
يغ المقابلات المسجّلّة )תמלול- تحليل مواضيعي لمضامين المقابلات. وقد شمل ذلك أوّّلًاً تفر
transcription( وإعادة قراءتها بعناية، ثمّّ رصد المعلومات والبيانات من خلال الاستقراء 
الماسح للمضمون وملاحظة الأفكار الأولية. بعد ذلك، تمّّ الانتقال إلى مرحلة الترميز )קידוד-
coding(، حيث جرى ترميز المفاهيم المثيرة للاهتمام بشكل منهجي، وتجميع البيانات ذات 
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. ن ل رمز، واستخلاص المفاهميم الأساسية المتكرّّرة لدى المشاركين� الصلةة كبك

ة  المتعلقق رة 
ّ
المشفّ يبلبانات  ا ع كل  جمم خلال  من  الموضوعات  عن  حث  ابلب  ّ تمّ� ة،  ايلي التت المرحلةة  ي 

�
في

دها  اء خريطة مواضيعية. بعع ش categories(، وإنش� )קטגוריות-  فئات  بالموضوع، وتصنيفها إلى 
كس محتواها.  ميتها استنادًًا إلى جوهرها ووضع عنوان فئويّّ جاذب عيع ديد الموضوعات وستس

حتح
 ّ تمّ�

نها، مع تدعيمها باقتباسات  ي ي وفكري بي�
لسل منط�قي اد ستس ج ئات بإيج� ن هذه الفف ّ الربط بين� ا، تمّ�

ً
وأخيرً�

عة، 2018؛ שלסקי ואלפרט, 2007(. رتروبو ي المقابلات )
�

ن في مناسبة من أقوال المشاركين�

كعنعاساًيً  ا نهجا�  ي 
نيب�  تب�  ّ تمّ� المسبقة،  ن  ��يْن احث ابلب لرؤية  ي 

�تي
يما الثث ل  حيلي التت ز�   يّز�

حتح
 عدم  ولضمان 

ن مذكرات  خصية عربر تدوين� اضاتهما الشش صل افترر ف
احثان بف� مستمرا)Reflexivity(؛ حيث قام ابلب

من  ق 
ّ
حقّ والتت الرموز  اختيار  دوافع  مراجعة  على  مما ساعدهما   ، ز ميز� رتر مرحلةة  ة عقب كل  يلييليحتح




ع  ب�
اتّب� فافية،  للشش  

ً
قيقاً

حتح
و ة.  ي اتي�

ذ
الذ وقعاتهما  ت بت� لا  حث  ابلب ي 

�
في ن  المشاركين� بأصوات  ة  المباشرر ها  صلتت

وان  طوات الست استنادا الى »برر ي مرّّ عربر الخخ
�تي

يما ل الثث حيلي ي التت
�

 منهجاًيً واضحاًً في
ً

احثان مساراً ابلب
إلى  ة  الأويلي الرموز  من  قال  ت الانت� ة  ق عميلي ي ثيو� تمم تو وكلارك«)Braun & Clarke, 2006(، حيث 
يمات  والثث الرموز  من  موعة  مجج رُعُضت   بعه. كما  ت تت� هل  سيس مراجعة  مسار  ي  

�
في الرئيسية  يمات  الثث

ي باقتباسات 
ل، مع دعم كل ثميم نهائي� حيلي اق منطق التت ن زملاء لضمان استس المستخرجة على باحثين�

حث. ي ابلب
�

ن في ص الأصليي للمشاركين� ة من النن حية ومباشرر

حث أخلاقيّّات ابلب

ي ستتناولها. 
َ المشاركون على هدف المقابلةة والمواضيع التي�

ط�لِعَ
ُأُ
ي إجراء المقابلات، 

�
وع في قبل الشرر

حث )فقط بأسماء  ي ابلب
�

ذكر أسماؤهم الحقيقية في
ُتُ
 ام خصوصيتهم، حيث لن  علِِموا باحترر

ُأُ
 كما 

هم. بالإضافة إلى ذلك،  ت شف عن هويت� تخدم أي تلميحات أو معلومات قد تكك
وهمية(، ولن س�تُس

حاب من  ة الاسنس ي ، مع إبلاغهم بإمكاني� جيل المقابلةة ن قبل بدء ستس ّ الحصول على موافقة المشاركين� تمّ�
ي أيّّ وقت.

�
المشاركة في

حث ج ابلب
�

ائج ت نت�

بط الأفكار الرئيسية  ي رتر
از العلاقات التي� حث، وإبرر ج ابلب

�
ائج ت ال نت� ريان إجمم طّّخمخط الجج يظهر من خلال 

ي أربعع فئات رئيسية وفئات 
�

ج في
�

تائج ّ حصر النن ل مضامينها تمّ� يليحتح


غ المقابلات و ريغ� ف د تف� نها. بعع ي فيما بي�
: اليي ريان التت طط الجج ج وفق خمخ

�
تائج ّ عرض النن ة.  يتمّ� ية كثيرر ثاونو
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وميّّة ة للهويّّة القق ّ� 1. وعيي الأسرة العربيّ�

يان لإجمال نتائج البحث شكل رقم 1: مخّطّط جر

نظرة الآباءوالأمهات لأهمية 
ومية ة للهوية اقلق ي بي� الترر

ف الآباءوالأمهات 
ريف� عتع

هم ت لهويت�

ي جامب 
�

ة في ي اط الأسر العربي� أمنم
ومية ة للهوية اقلق ي بي� الترر

الأسرة المغيّّبة

الأسرة الممتنعة

ي
�

غرافي الموقع الجج

ز  زيز� غ ي تغ�
�

ة في ي ديات الأسرة العربي�
حتح


ائها ن وميّّة لدى أبن� الهويّّة اقلق

ة للهويّّة  ي وعيي الأسرة العربي�
وميّّة اقلق نشئة الأسرية التت

ي علميم الأكاديمي� التت

مميم  سياسة كتك
الأفواه

دام الامن  اعنع
والامان

قيّّد التت

دوة اقلق

قاش الحوار والنن

صص اقلق

ة الأسرة الحارضر

ومية الأسرة الحذرة الأسرة والهوية اقلق
الرقمية

ز  زيز� ي عتع
�

ة في ي دور الأسرة العربي�
ومية الهوية اقلق

ي 
�

ية المتبعة في وبو الوسائل الترر
ز الهوية زيز� عتع

ة ي ائي� لقق مبدأ التت

ة ي قائي� ت هوية قومية انت�

العولمة وانتشار وسائل 
واصل الاجتماعيي التت

سياسة الدولةة »حصار 
ومية« الهوية اقلق

بعية  صراع الهوية »التت
المزدوجة«

الوضع الاقتصادي

ي زيادة الوعيي 
�

ة في عوامل مؤرثر
ومية للهوية اقلق
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هم  ت ف الآباء والأمّّهات لهويّت��
ريف� 1.1 عتع

ل،  ي إسرائي� ي 
�

في ي 
لسطيني� الفف  ّ

� العربيّ� المجتمع  اء  ن أبن� هويّّة  تصوغ  ي 
تي�
ّ
الّ بات 

ّ
المكّر من  العديد  هناك 

ماءهم لأكثرر من  ت هم أظهرت إجاباتهم انت� ت هم لهويّت�� ف
ريف� حث عن عتع ي ابلب

�
كون في عندما سئل المشترر

نسية أو المواطنة  مل الجج ي يحح
، فلسطيني� ي ة: مسلم، عربي� بات الأربعع

ّ
يتهم المكّر ة، حيث دمجج أغبلب دارئر

 : اليي ا�لتّّ حو  ا�لنّّ على  ها  ت هويّت�� ساجدة  عرّّفت  حيث  اتهم،  ف
ريف� عتع ي 

�
في ا 

ً
جليًّ� ذلك  وظهر  ة،  يليي  الإسرائي�

ف 
ريف� ي عتع

�
قت نهيل معها في ف� ل«، واتّف� ي ي إسرائي�

�
ة، فلسطينية أعيش في ي ي مسلمة عربي�

رعف هويتي� »بع
رّّرت هذه الإجابة  ل«. وتكك ي ي دولةة إسرائي�

�
ة فلسطينية أعيش في ي : »أنا مسلمة عربي� ها إذ قالتت ت هويّت��

ن  ة، والدين� ّ� وميّّة العربيّ� لاثة: اقلق بات الثث
ّ
حث. مع التشديد على المكّر ي ابلب

�
ن في عند كثيرر من المشاركين�

، مسلم،  ي ف حمد حيث قال: »أنا عربي�
ريف� ي عتع

�
ا في

ً
ة، وهذا ظهر جليًّ� ليّ�ّ ي ّ والمواطنة الإسرائي�

الإسلاميّ�
ة«. ليّ�ّ ي نسية الإسرائي� من عرب الــ 48 وأحمل الجج

ي 
لسطيني� ي الفف

ب الإثني�
ِ
اء على المكِّر ن سهم بن� ف أنف� ف 

عريف� ت حث بت� ي ابلب
�

ن في ض المشاركين� ي المقابل، اكتىفى بعع
�

في
ها: »فلسطينيّّة من عرب 48« وكذلك أمال 

ّ
ها بأنّ ت ، فقد عرّّفت هناء هويّت�� ي

�
ب المدني

ِ
ه مع المكِّر ودمجج

ل«. ي ي إسرائي�
�

ها: »فلسطينيّّة أعيش في
ّ
اح بأنّ ج

�
: »أنا فلسطينية من عرب الداخل«، وذكرت نج قالتت

جّّوهنا  ا، فعندما تو
ً
حث وعيًًا واضحً ي ابلب

�
وميّّة، فقد أظهر المشاركون في ويّّة اقلق ف الُهُ

ريف� صّّخ عتع  ا يخ� أمّّا مبم
وميّّة، حيث  ماء كعنصر أساسيي لمفهومهم للهويّّة اقلق ت عض إلى الانت� حث أشار ابلب ي ابلب

�
ن في للمشاركين�

ل 
ّ
مثّ ت مّّة، تت�

أ
ماء للأ ت عر بالانت� ش انا �تش ون إسنس وميّّة : »أن تكك ها عن مفهومها للهويّّة اقلق ث ديث� ن حبح ذكرت أرين�

«، وشاطرتها  ي
�

قافي الثث اث  الترر على  افظ 
حتح

لد و لبلب والمحبة  ماء  ت بالانت� عر  ش د، �تش قايلي والتت العادات  ي 
�

في
افته  ق بّّقل ثق�  يش فيه، اتق� ي لهذا المجتمع الليي بعع

مائي� ت ومية عبارة عن انت� ويّّة اقلق ولها: »الُهُ ق
نهيل الرأي بق�

المجتمع«،  هذا  ي 
�

في وجودي  بل  ق اتق� در  ق
بق� ش  قد�يش بلدي  أقول  انه  شعور  عندي  ش  قد�يش وعاداته 

ميي من حيث 
ت تمع أنت� ي لأيّّ مجج ي كعربي�

رّّف عن شخصيتي� وميّّة عتع ويّّة اقلق ام : »الُهُ كذلك ذكرت أعنع
 : قالتت حيث  المفهوم  هذا  ساجدة  زت  وأبرر نا«.  ز�  يّز� ومتم صنا  خ تخ� ي 

التي� د  قايلي والتت والعادات  قافة  الثث
ذور«. ي ولدت فيه وللعائلةة والجج

ذ
رض وللمكان الذ

أ
ماء للوطن، للأ ت ي الانت�

نيعتع� ومية  ويّّة اقلق »الُهُ

وها امتدادًًا  ة، حيث اعتربر هم كأقليّ�ّ ومية بالنسبة إيلي ويّّة اقلق حث أهميّّة الُهُ ي ابلب
�

ذكر المشاركون في
كر على طول  ف

ي هذا الصدد ذكرت سهى: »بف�
�

اتا لوجودهم على هذه الأرض، وفي ب ذورهم، وإثب� لجج
نا  ت ي انه هويت�

وح للمحل الوطني� ، برر ي
، المنحى الوطني� ن ، إنه احنا فلسطينيين� ذوري بأصليي ج ي بج�

بهويتي�
هوية  هيي  ء  ي

�شي »كل  أمال:  وأضافت  أرضنا..«،  على  ن  موجودين� واحنا  ن  فلسطينيين� الاساسية 
خ�يخ والحارضر والمستقبل«. ار عرّّف عن حالك هيي التت ت ان كيف بت� الاسنس

ميع  حث أظهر الجج ي ابلب
�

ن في للمشاركين� جّّوهنا بالسؤال  ويّّة، فعندما تو الُهُ بات 
ّ
كّرمبم ق 

ّ
علّ ت أمّّا فيما يت�  

دََوْْر الأسرة العربيّّة في تعزيز الهُُويّّة القوميّّة: دراسة حالة في قرية عربيّّة 16



49العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

وميّّة  بات الأساسيّّة للهويّّة اقلق
ّ
ا عن المفاهميم والمكّر وثو

ّ
دّحتح


مدى وعيهم وفهمهم لهذه المركبّّات، و

ه  عيلي تمل  ش �يش وما  ولكلور  والفف اث  الترر  ، ميم ِ
ا�لقِ د،  قايلي والتت العادات   ، ن الدين� ة،  الغلغ ي 

�
في ل 

ّ
مثّ ت تت� ي 

والتي�
ي أقوالهم. فقد ذكر محمود: 

�
ا في

ً
، أكلات، قصص شعبية، وهذا ما ظهر جليً� اس، موسىقىي من بلب

مناسبات  فينا،  اص  الخخ اث  الترر  ، ن الدين� د،  قايلي والتت العادات  ة،  الغلغ قافة،  الثث من  ويّّة  الُهُ كوّّن  ت »تت�
: »العادات  تصر على ما يليي ق بات تق�

ّ
 المكّر

ّ
اح بأنّ ج

�
ي شعبية«. وذكرت نج

�
ية أمثال شعبية وأغاني ن دين�

ولها:  ق
بق� الرأي  ا  ي دني� ي والمناسبات«، وشاطرتهم 

�
الأغاني اس،  البلب ة،  الغلغ اث،  الترر  ، ن د، الدين� قايلي والتت

، قصص شعبية وفولكلور«. خ�يخ ار اس، التت د، البلب قايلي ة، العادات والتت ، الغلغ ن كوّّن من الدين� ت ويّّة تت� »الُهُ

اكرة 
ذ

ة والذ قليّ�ّ
أ
يّّة للأ خ اريخ� ، والرواية التت خ�يخ ار كل أعمق وأضاف التت ش بات بش�

ّ
وهناك من تطرّّق إلى المكّر

اصة، حيث ذكرت أمينة: علق بالأحداث والمناسبات الخخ ت  ما يت�
ّ

ماعيّّة وكلّ الجج

موعة من  ، تضم مجج ي قوميي اعية مبنية على أساس شعبي� ومية هيي هوية جمم ويّّة اقلق الُهُ
، أحداث  ماعيي خ�يخ الجج ار ل التت

ّ
افية وسياسية بتشكّ ق نهم روابط اجتماعية وثق� ي اس بي� النن

وعة، مأكولات،  ص المجمم خ ماعية، أحداث ومناسبات تخ� اكرة الجج ي الذذ
نيب�  يخة تب�  تاريخ�

. عر والموسىقىي زّّعتعز الروابط مع الأرض، الأدب والشش ية  اس، مواقع أرثر بلب

هم،  ف
ريف� وعتع هم  ت لهويّت�� لمفهومهم  ا 

ً
واضحً وعيًًا  يظهرون  والأمهات  الآباء   

ّ
أنّ ز  ِ برُِيُ�  أعلاه،  ذكر  ممّّا 

ومية،  ة: اقلق ويّّة الأربعع بات الُهُ
ّ
ن مكّر وا بين� ة، ودمجج مائهم لأكثرر من دارئر ت ر معظمهم عن انت�

حيث عبّر�
ومية. ويّّة اقلق بات الُهُ

ِ
عرفة مكِّر ية والمواطنة. كذلك أبدوا وعيا مبم ن ية، الإثن� ن اينلد�

وميّّة ة للهوية اقلق ي بي� 1.2 نظرة الآباء والأمهات لأهمية الترر

ز  زيز� ي عتع
�

اهم في ماعية، وستس رفدية والجج خص الف ناء هوية الشش ا بلب
ً
ومية أساسً للهوية اقلق ة  ي بي� الترر تربر  عتع

ر عنه المشاركون 
د، وهذا ما عبّر� قايلي قافة والعادات والتت سيخ الثث ومية ورتر ميمقلق اقلق ماء للوطن وا ت الانت�

جدا  »مهم  ولها:  ق
بق� ب 

انب� الجج هذا  أهمية  ام  أعنع ذكرت  حيث  المقابلات،  خلال  من  حث  ابلب ي 
�

في
لدهم، ووطنهم«. ووافقتها سهى الرأي حيث  ماء عندهم بلب ت زّّعنعز الانت� ويّّة حىتى  اء بالُهُ ن ف الأبن�

ريف� عتع
اء لأنها  ن ها لدى الأبن� ز زيز� كل جيد وعميق وعتع ش ب دراستها بش� ج ي يج�

ضايا التي� ي من أهم اقلق أ�يي ذكرت: »برر
مسك بأصوله، من لا ماض له لا  ت كل جيد أمام الآخر ويت� ش سه بش� ف رّّف نف� در عيع ق

ويّّة بق� ه، وبالُهُ ت هويت�
ومية من الأساسيات  ة للهوية اقلق ي بي� ون موضوع الترر ب أن كيك ج : »يج� ن ين� حارضر له«. وأضافت سيرر

ولها:  ق
دت أمينة هذا الرأي بق�

ّ
سه«. وأكّ ف ا من نف� ق كون واثق� فسه، يلي ن رّّفه بن� حىتى عنع

ي لأنه  وبو نامجج الأسرة الترر ومية ضمن برر ة للهوية اقلق ي بي� ون موضوع الترر مهم جدا أن كيك
ه  كون تأثيرر ي ي أمل وبي�

نيب�  رفد بانه جزء فعّّلا ويب� عر الف ش ماء و�يش ت ي الانت�
�

يب على رغبتنا في ج يج�
موعة أخرى. ت سيطرة أي مجج

حتح
ون  ة لن تكك موعة كبيرر ون ضمن مجج ، وعندما تكك أكربر
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مواجهة  رفد  الف تطيع  سيس اء حىتى  ن الأبن� ومية لدى  اقلق ويّّة  الُهُ قميم  أهمية غرس  إلى  اح  ج
�

نج وأشارت 
أسسوا  ت اء يت� ن ت عن ذلك موضّّحة: »مهم جدا الأبن� ر

يمه. وعبّر� ق
مسّّك بالأرض وبق� ت حديات، ويت� التت

حديات بدون ما  اجه الصعوبات والتت در ويو ق
ماء حىتى يق� ت مسك بالأرض والانت� ميمقلق والتت ا على ا وبو ويترر

ء«. ي
ك كل �شي ه يهاجر ويترر

ّ
كر إنّ ف

يف�

حديات  التت لمواجهة  رفد  الف نيد  ج
�

تج ي 
�

في من  كتك ومية  اقلق للهوية  ة  ي بي� الترر أهمية   
ّ

بأنّ سناء  وأضافت 
ولها:  ق

وم، ووضّّحت ذلك بق� يشه ايلي ي عنع
ذ

ي ظل الواقع الذ
�

ارجية في ة والخخ الداخيلي

تطيع ان  ئة معينة من خلالها سيس مائه لفف ت زز انت� ه وعنع ت رفد هويت� رعيعف الف ه 
ّ
مهم جدا إنّ

زو  غ عرضنا مثل ظهور فئات جديدة تغ� ت حديات الليي بت� اجه التت يدافع عن حقوقه وويو
نا  ت ا وديانت� ن معتقداتن�  مع 

ىفى
نا ت تت� ي 

والتي� ن  ياطين� الشش ن وعبدة  ين� المثليّ�ّ مثل  كرها  ف
بف� العالم 

إذا  المستقبل،  جيل  ومعتقدات  افكار  على  خطرا  كل  ش �تش مما  دنا  ايلي ق وتق� ا  ن وعاداتن�
ميمقلق المسّّرخة عنده  با غبلب على كل ذلك  ت تطيع ان يت� وعة سيس رفد منتميي لمجمم كان الف

. ن وبالرجوع الى الدين�

ومية، حيث  ة للهوية اقلق ي بي� ون أهمية الترر  الآباء والأمهات عيع
ّ

ّ ذكره أعلاه، يظهر أنّ على ضوء ما تمّ�
ز  زيز� ية، وعتع ن رغس قِِيما اجتماعية ودين�  رفلفد، ونغ� اء هوية شخصية ل ن كننا بن� ون بأنه من خلالها يمم رير
الآباء  من  حث  ابلب ي 

�
في ن  المشاركين� مفهوم  على  ت 

أثّر�ر عديدة  هناك عوامل  وبلده.  لوطنه  مائه  ت انت�
رفد. ي حياة الف

�
ومية في ة للهوية اقلق ي بي� ويّّة، وأهمية الترر والأمهات، ورفعت الوعيي لديهم لمفهوم الُهُ

وميّّة  ي زيادة الوعيي للهويّّة اقلق
�

ة في
ر 1.3 عوامل مؤثّر�

وميّّة  ويّّة اقلق ف الُهُ
عريف� فهومهم لتت ق مبم

ّ
علّ ت ا يت�  على زيادة الوعيي لدى الأفراد مبم

ر ثّرؤ�  هناك عوامل عديدة تؤ�
ة عوامل منها:

ّ
طرّّق إلى عدّ ّ ا�لتّّ حث تمّ� ي ابلب

�
ن في وأهميّّتها، ومن خلال إجابات المشاركين�

نشئة الأيّّسرة  1.3.1 التت

يت، وأشادوا بدوْْر الأسرة الموسّّعة  ي ابلب
�

نشئة الأسرية في حث عن دوْْر التت ي ابلب
�

ث المشاركون في
ّ

دّحتح



رفد  الف ي حياة 

�
أهميتها في دى  مبم ق 

ّ
علّ ت يت� ا  مبم ومية وبلورة مفهومهم  اقلق ويّّة  الُهُ ز  زيز� ي عتع

�
الكبيرر في ها  وأرثر

ي 
�

ما لمسناه في كل خاص، وهذا  ش ل بش� ي ي داخل دولةة إسرائي� ي حياته كمواطن عربي�
�

عام، وفي كل  ش بش�
حث، حيث ذكرت ساجدة: ي ابلب

�
ن في ض المشاركين� إجابات بعع

ث�يث عن الأحداث  ي العائلةة كان محور الحد
�

شفت في ي كثيرر اكنك
نشئتي� ت ي بت�

ذكر بطفولتي� ت بت�
د  قايلي رفص للعادات والتت رعتعضت للكثيرر من الف كسة،  كبة، النن م الارض، النن مثلا ويو
ا  ا كاونو فعيلي شفت  اكنك  ، الاكربر الارثر  الها  ة كان  العائيلي معات  الجج اس  البلب الأكل  اع  أونو
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ح. ي الشرر
�

وسّّعوا في ت ا ويت� حوا لنن ر�يشر

ولها:  ق
دت على دوْْر الأسرة بق�

ّ
ن الرأي، وأكّ وشاطرتها أرين�

سكوا  متم كوا كثيرر كيف  اهليي يحح ا  ت الداعم الاول كاونو أكثرر الاهل الاسرة هيي كانت�  
ي 

�
للهوية واني ويّّة والوطنية وخلق عندي حب  الُهُ كوا عن  ايام ال 68، يحح بالأرض 
ل  بيت على جمم ماء ما إله وجود، ارتر ت ها لأنه الليي ما عنده هوية وما إله انت� احافظ عيلي

. ابط العائليي اميي للكبار للترر فيها احترر

: ومية، وقالتت ي بلورة مفهومها للهوية اقلق
�

ه في ا إلى دوْْر أسرتها وأرثر ي  وأشارت كذلك دني�

فاضة  ت والانت� السلام  احداث  ت  كانت� لما  ذكر  ت بت� والاخبار  الاسرة  ي 
ا�شي أكثرر  أنا   

ولمّّة  قاشات  النن خلال  من  كوا كثيرر  ويحح حوا  ر�يشر  ا  جارات كاونو ف والانف� وارلحوبات 
حوا كثيرر عن  ر�يشر ية و ن رعوا فينا قميم دين� ز ا يز� العائلةة مع الاعمام والاخوال، وكثيرر كاونو

. ن الدين�

يت  مسك بابلب يت عزّّزوا عندي ونمّّوا عندي التت ي ابلب
�

: »أهليي في اح هذا الرأي وقالتت ج
�

دت نج
ّ
وأكّ

ماء  ت زّّعزوا حب الارض والانت� ت الظروف، عنا بالضفة كثيرر بع خليي عنها مهما كانت� وبالأرض وعدم التت
ناول  ت ي قوله: »الاهل كان الهم دور كبيرر كنا نت�

�
ا في ز هذا الرأي، وظهر جيلي افق معتز� للوطن«. وويو

يت مواضيع  ابلب ي 
�

اقش في ن نن� ة والاخبار، وكثيرر  العائيلي المحادثات  ميويوي من خلال  كل  ش ضية بش� اقلق
ية«. ن دين�

ز  زيز� ي رفع الوعيي لدى الآباء والأمّّهات وعتع
�

نشئة الأسرية في ضح أهمية دوْْر التت ت م ذكره تت�
ّ

دّق  ممّّا تق�
ة، واجتماعات أفراد العائلةة الموسّّعة. وميّّة من خلال الحوارات العائيلي هم اقلق ت هويّت��

ّ
�
�

غرافيّ 1.3.2 الموقع الجج

ويّّة  ز الُهُ زيز� ي عتع
�

ا في
ً
دً

ّ
ي المدن المختلطة دوْْرا معقّ

�
ل وخاصّّة في ي ي إسرائي�

�
ي للعرب في

�
غرافي يلعب الموقع الجج

ميويوي  كل  ش فاعلون معهم بش� ت هود ويت� ب ايلي
يش العرب إلى جانب� لسطينيّّة، حيث عيع ة والفف ّ� وميّّة العربيّ� اقلق

قافيّّة والاجتماعيّّة  زّّعيعز وعيهم بالاختلافات الثث كن أن  فاعل يمم الات ايلحاة، وهذا التت تلفف مجج ي خمخ
�

في
كل  ش بش� فكيرر  التت إلى  يدفعهم  ي 

ذ�لّذ
ا الأمر  بالظلم،  عور  والشش ز  مييز� والتت هميش  للتت يجة  ت نت� والسياسيّّة 

ض  دته بعع
ّ
ها.  وهذا ما أكّ ز زيز� ها وعتع حث عن طرق للحفاظ عيلي وميّّة، وابلب هم اقلق ت ي هويّت��

�
أعمق في

أرثر  ن عن  ثن�
ّ

دّحتح


 ويافا حيث  دس  اقلق تلطة كاللد،  خمخ ي مدن 
�

في أن  ش ي نش�
�تي

اللا حث  ابلب ي 
�

في كات  المشترر
وميّّة، فقد ذكرت سهى: ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� ي رفع الوعيي وعتع

�
تلطة في ة خمخ ن ي مدين�

�
العيش في

تلطة كان الها تأثيرر كبيرر على زيادة الوعيي عندي، كنا  ة خمخ ن دين� يئة الليي عشت فيها مبم  ابلب
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ومية مثل الركوب  بالحافلات،  الات ايلحاة ايلي ي شى�تّى مجج
�

ميويوي في كل  ش اجه عنصرية بش� ونو
ي مؤسسات 

�
جارية، كمان في عات التت ّ هاب الى المدارس او المستشفيات او المجمّ� الذذ

اكرة  الذذ من  يخة أصبحت كجزء   تاريخ� احداث  بإحياء  بهتمّّوا  وأطر والاهل كمان 
ات ومظاهرات  سيرر رخوج مبم اء بدلالاته، الخ ن رعفوا الابن� م الارض، بع ماعية مثل ويو الجج
اركوا فيه  ش ن ولكن بش� للمسيحيّّين� ي »عيد لد« هو عيد 

�
كبة، مثلا في النن احياء ذكرى 

ميع فيه كنوع من الوحدة،  لسطينية، بيشارك الجج حمبلوا الاعلام الفف  ن يب� كمان المسلمين�
ت  نا كانت� خ�يخ من العائلةة وعائلتت ل تار

ّ
كّ ش ي �تش

مثلا تمم سحب ملكيات لعائلات لداوية والتي�
واحدة منها.

وميّّة وزيادة الوعيي  ها اقلق ت ي بلورة مفهومها لهويّت��
�

أت فيه ودوْْره في ش ي نش�
ذ

وتطرّّقت آمال إلى المكان الذ
ولها: ق

ت بق� ر
لديها حيث عبّر�

ة  ي صغيرر
�

وني دار العازل ووضع الحاجز، لما تكك اء الجج ن ة بن� دس، عشت فترر بيت باقلق  أنا ارتر
مولك كتبك واغراضك كلها ذكريات  تحولك شنطتك ورير ف

ي عن الحاجز ويف�
�قيرمتم

 و
تب على  ت تكك صائل كانت� ذكر لما الفف ت ي سهل الدخول والطلوع. بت�

جواتك مكان ا�شي
ي الصغار يدهنوا ايلحطان، كل رميي الحجارة ومحسوم 

�تي
لوا اخو ز وارع وينز� ايلحطان بالشش

ي  اوبو بالمظاهرات  مرة شاركت  ي 
اختي� ذكر  ت بت� للدموع،  المسيل  از  اغلغ ة  ديا وريحح قلنن

ي وكان الها كثيرر 
�تير

م قصة محفورة بذاك وم، كل ويو بهدلها وكثيرر قصص من واقعيي ايلي
. أرثر عليي

ي 
�

تلطة في ة خمخ ن ها كمدين� ي طفولتت
�

أت فيه في ش ي نش�
ذ

دت على دوْْر المكان الذ
ّ
 وشاطرتها أمينة الرأي، وأكّ
: يافا على زيادة وعيها قائلةة

ومية بالرغم من الواقع الصعب نأخذ  عطيي رابط قوي للقق ت ها بت� ة وأرثر ن خ�يخ المدين�  تار
ضول والسؤال  ميي الفف

ن ة، كنت اشوف مظاهرات وشعارات تن� ن خر من مكانة المدين� الفف
لوا ظاهرة 

ّ
لد شكّ ي ابلب

�
ة في اط مظلمة، وجود شخصيات مؤرثر ق ت تضوي عندي نق� وكانت�

عيشه العنصرية  ن الليي بن� وميي  الواقع ايلي ة مبسّّطة،  ق
اجتماعية وطرحوا فكرهم بطريق�

ن فيه.  ين� ش يت الليي عا�يش ص ابلب خ ا يخ� ي الحقوق مبم
�

وعدم المساواة في

قلتت للعيش  ت ة، مثم انت� ّ� ربيّ� ي الضفة اغلغ
�

ي قرية في
�

أت في ش اح، وهيي امرأة نش� ج
�

سبة إلى نج
ّ
كذلك الأمر بالنّ

ولها: ق
ويّّة بق� ز الُهُ زيز� دى تأثيرر مكان النشأة على عتع د الزواج، حيث وافقت الأمّّهات مبم رية بعع ي اقلق

�
في

يت وبالمدرسة لأنه احنا كنا  عية بابلب ي توو
�

ي بالضفة وكثيرر كان في
 أنا عشت طفولتي�

رية  اقلق ي 
�

في يوت  بلب يش  الجج مداهمات  الأمنية  والحواجز  فاضة  ت الانت� الواقع  ن  ين� ش عا�يش
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ي أصعب 
قلتت صار الا�شي ت وجت وانت� ز ، ولما تز� ي

�تير
وكثيرر مشاهد صعبة محفورة بذاك

ن معيي  ين� ش ي واولادي عا�يش
�

اني نسية، عانيت وما زلتت بعع ويّّة والجج بب تصرحيح الإقامة الُهُ سبس
رحنحم اشوف أهليي 


كل هذه الصعوبات وخاصة مع تأزم الأوضاع الأمنية، كنت ا

ييدات ... ق ي تق�
�

وكثيرر في

ومية لدى  ويّّة اقلق ضية وبلورة مفهوم الُهُ ي زيادة الوعيي باقلق
�

ي يلعب دوْْرا مهمّّا في
�

غرافي  الموقع الجج
َ

إنَّ
خلال  اجهونها  ويو ي 

التي� والسياسية  والاقتصادية  الاجتماعية  حديات  للتت يجة  ت نت� وذلك  الأفراد، 
هود. ن ايلي ب المواطنين�

العيش إلى جانب�

ّ
� علميم الأكاديميّ� 1.3.3 التت

ا نظرًًا للسياق الاجتماعيي والسياسيي 
ً
دً

ّ
اجهون وضعًًا خاصًًّا ومعقّ ل ويو ي ي إسرائي�

�
الطلاب العرب في

ويّّة  هم وزيادة وعيهم بالُهُ ت كيل هويت� ش ي �تش
�

ي يلعب دوْْرا مهمّّا في علميم الأكاديمي� يشون فيه، فالتت ي عيع
ذ

الذ
ي زاد من  علميم الأكاديمي�  التت

ّ
حث حيث ذكروا أنّ ي ابلب

�
ن في ض المشاركين� ه بعع ومية، وهذا ما أشار إيلي اقلق

ي 
�

يشون في ا عيع د أن كاونو ومية بعع ة، وبلور مفهومهم للهوية اقلق يشونه كأقيلي ي عيع
ذ

وعيهم للواقع الذ
: ام حيث قالتت ث�يث أعنع ي حد

�
ّ ملاحظته في ة، وهذا ما تمّ� ي حالةة من الضبابي�

ي 
�

في ولا  ي 
طفولتي� ي 

�
في أهليي  قِِبََل  من  عية  توو ي 

�
في ما كان  ئة  ي بي� ي 

�
في عشت  سف  للأأ أنا 

الوقت كنت  طول  ولكن  وأتضامن،  ت  لما كربر الأخبار  أشاهد  وكنت  المدرسة، 
س الوقت لما  ف ي نف�

�
يت، وفي ورونا بابلب ز ا يز� ا أصحاب يهود كاونو ي مشوشة إلنن

�
أشعر إني

عل منهم، ما كنت عارفة بالضبط شو الصح، ولكن  ز يصيرر أحداث المفروض انه نز�
، وصرت المس عدم  ي

قاشات وحوارات مع زملائي� ي لنن
مع دخوليي للجامعة وخوضي�

امعة صار عندي  ي إطار الجج
�

ز في مييز� هود، والعنصرية والتت ن الطلاب ايلي نا وبين� ي المساواة بي�
. ث وأعرف أكثرر فضول أحبح

ن قال:  وشاركها حمد الرأي حين�

حكى عن أيام  ن ذكر إنه كان ين� ت ومية، بت� ي اقلق
ص هويتي� خ ا يخ�  أنا كنت أجهل كثيرر أمور مبم

فاضة، ولكن ما كنت فاهم شو  ت مع عن ارلحب والانت� وف الأخبار وسنس ش زمان أو نش�
بالضبط  ن عرب ويهود، ولكن ما كنت أعرف  ي صراع بين�

�
أنه في رعف  صارير سبس بع

اقش الامور السياسية أو حىتى  ن يت نن� بابلب ي لأنه بصراحة ما كنا 
د هويتي�

ِ
كيف أحدِّ

ت  يرر غ ي للجامعة كثيرر أمور تغ� ، ولكن مع انتسابي� ش عا�يش كوا عن التت ا يحح ا كاونو بالمدرسة دايمم
قاشات.. ن ت وأشاهد أفلام وافوت بن� نت� ث بالأنترر ووضحت الصورة أماميي صرت أحبح

كيل مفهومها وتصوّّرها للواقع،  ش ه على �تش مته وأرثر
ّ
لّعتع ي 

ذ
أمّّا أمينة فقد تطرّّقت إلى دوْْر الموضوع الذ
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ة كان إله أرثر كبيرر على  ي بي� ي الترر
�

ب الأوّّل في ي اللقق
�

ي في علميم الأكاديمي� ي هذا الصدد: »التت
�

حيث قالتت في
ة للحوار، وهذا بدوره  ي بي� يمة يهودية موضوع الترر كاديم ؤسسة أ لمت مبم ، عتع ي

كيل مفهوميي لهويّّتي� ش �تش
ه قد لعب 

ّ
ّ أنّ

� شواره الأكاديميّ� «. وهناك من رأى مبم ي
�تي

ا
ذ

دية لذ ق ا على تصوّّري للواقع ورؤية نق�  كثيرر
ر أثّر�

ي تضعها الدولةة أمام 
بب العقبات التي� ومية، وذلك سبس ه اقلق ت كيل هويت� ش ي زيادة وعيه و�تش

�
دوْْرا هامّّا في

نهم  ي هم وعدم المساواة بي�
ّ
ي حقّ

�
ز العنصري في مييز� بولهم للجامعات، وممارسة التت الطلاب العرب قلق

: ث�يث نهيل حيث قالتت ي حد
�

ز في هود، وهذا ما برر ن الطلاب ايلي وبين�

عدم  نظرة  الحقوق،  س  ف نف� وخذ  ن بن� ما  ة  ي ثاني� درجة  مواطنة  ة  ي ي كعربي�
� �

أنّي عر  ش بش� أنا   
ظرة والسؤال ليش عدم المساواة، انا  ، كل هذا فتح عندي النن ن عبين� ن الشش المساواة بين�
تاره، محدودة باختيار المواضيع لأنه  خ در أسجل اي موضوع انا بخ� ق

ية ما بق� لص ثاونو خ بخ�
در  ق

عا ما بق� نا وهذا غيرر عادل ونو صعِِّب عيلي ت بول بت� وط اقلق ، شرر ي
تني� نيد بدك ستس ج

�
هناك تج

عر فيها بأمان ومؤسسات لا..،  ش يمة أنا بش� كاديم ي مؤسسات أ
�

ة، كمان في لم مباشرر اعتع
علميم العاليي ضوا عندي كثيرر محلات. دخوليي لعالم التت

هم  ت ي رفع الوعيي لدى الطلاب العرب حول هويّت��
�

ي كأداة أساسيّّة في علميم العاليي والأكاديمي�  أهمية التت
ّ

إنّ
ن  كين� ي متم

�
كري، وكذلك له اسهامه في ي والسياسيي والفف

�
قافي كيل الوعيي الثث ش ي �تش

�
وميّّة له دوْْر محوري في اقلق

الات ايلحاة. ي شى�تّى مجج
�

ز في مييز� حديات والتت الأفراد من مواجهة التت

ائها ن وميّّة لدى أبن� ز� الهُُويّّة القق زيز ي تعع
�

ة في ّ� اجه الأسرة العربيّ� يات توو
ّ

دّحتح


 .2

بعيّّة المزدوجة« ويّّة »التت 2.1 صراع الُهُ

ضايا  اقلق من  تربر  عيع ي 
ذ

والذ الهويّّات،  صراع  ل  ي إسرائي� ي 
�

في لسطينيّّون  الفف العرب  المواطنون  اجه  ويو
ممّّا  ة،  ليّ�ّ ي الإسرائي� ويّّة  والُهُ لسطينيّّة  الفف وميّّة  اقلق ويّّة  الُهُ ن  بين� تداخلات  على  طوي  ن تن� ي 

التي� دة 
ّ
المعقّ

اجهها المواطن  ي ويو
ناقضات التي� بع من التت ن ي حالةة من الازدواجية. هذا الصراع ين�

�
يشون في علهم عيع ج يج�

ي من جهة، 
لسطيني� ضال الفف ضيّّة والنن ماء مع اقلق ت ضامن والانت� عر بالتت ش ل، حيث �يش ي ي إسرائي�

�
ي في العربي�

 
ناقض والصراع حا�لةًً يرر هذا التت ث ل. يث� ي ي دولةة إسرائي�

�
امه وحقوقه كمواطن في ز ومن جهة أخرى التز�

 إلى 
ر ثِّرؤ�  حث - ويؤ� ي ابلب

�
ه المشاركون في ي - حسب ما أشار إيلي ّ النسبي�

ف�سيّ موض والضياع ا�لنّّ من اغلغ
خيل انه احنا  ت ي هذا الصدد ذكرت نهيل: »بت�

�
اء. وفي ن ومية لدى الأبن� ز الهوية اقلق زيز�  كبيرر على عتع

ّ
حدّ

ي 
�

ي شعب ثاني
�

خلشيش انه في ت ي العالم كله من ناحية قومية، بت�
�

ويّّة في عب الوحيد الليي منفصم الُهُ الشش
حكيي أنك  ت ت بت� تا انت� ن عيهم وين� هم أولادك وتوو ف هل أنك تف�

أ
دي كبيرر للأ

حتح
ينه، هذا  ش يش الليي احنا عا�يش بعع

س  ف ي نف�
�

ها في ث ت حديث� اء على المواقف والاحداث«، وتابعع ن ليي بن� ي حكيي إنك اسرائي� ت تا بت� ن ي ووين�
فلسطيني�

، انا بدي أسس عند  ن يقضين�  ن نق� باش لأنه احنا بين� ة واغلغ ي ع من الضبابي� الصدد: »دوْْر الاسرة فيه ونو
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ليي  ي ه كإسرائي� ت ي لأنه هذه ارضك وارض اجدادك وأسّّس عنده هويت�
ي فلسطيني� ك كعربي� ت ي هويت�

ابني�
.» ش فيها، احنا بصراع كبيرر ت عا�يش لأنه هذه مواطنتك والدولةة الليي انت�

ة وهيي  يليي  نسية الاسرائي� حمل الجج ن ديات صعبة، انه بن�
حتح

واجه  ن ولها: »احنا بن� ق
ا هذا الرأي بق� ي ت دني�

ّ
وأكدّ

ة عن  لةة كبيرر لق ببلب خ ومية بخ� ويّّة اقلق ن المواطنة والُهُ ناقض بين� وميي هيي هوية العدو، هذا التت حسب المفهوم اقلق
وميي قائلا: »احنا  يشه العرب كجزء من واقعهم ايلي ي عيع

ذ
ا عن الصراع الذ ر

ز معبّر� اء«. وأشار معتز� ن الاهل والابن�
عمل  ي ، وهذا الصراع بي� ن ي امام الاخرين�

عيش بصراع داخليي مستمر، احيانا اضطر الى اخفاء جزء من هويتي� ن بن�
ويّّة«. سيخ الُهُ ي رتر

�
ة، وبيشكل عنا كأهل عقبة في ي ع من الضبابي� لةة وونو ببلب

ن حيث قالتت ساجدة:  ين� ت ن الهويت� وازن بين� اد التت ج من من خلال إيج�  مواجهة هذا الصراع كتك
ّ

ث أخرون أنّ
ّ

دّحتح


و
ي 

ن هويتي� ازن بين� اول اعمل توو ب جدا سبس حبح
ّ
حدي وصراع الهويات وهذا الموضوع مكّر ت عيش بت� ن »احنا بن�

ي ضد 
�شيمنم الواقع و فصل عن هذا  ن قدر نن� ن مية ما بن� عيش واقع وحياة ويو ن ، لأنه احنا بن� ي

ومية ومواطنتي� اقلق
اد  ج اول إيج�

حتح
ها 

ّ
دت أنّ

ّ
ي مواجهة هذا الصراع«. وشاطرتها نهيل هذا الرأي وأكّ

�
يار، الوعيي مهم جدا في التت

ولها: ق
كيّّف مع الحدث، فقد ووضّّحت ذلك بق� ي والتت

�
تمد على الوعيي الكافي  ذلك عيع

ّ
وازن، على أنّ التت

تاح وانا  ف عا ما، واولادي عندهم هذا الانف�   انا واعية لهذه الصراع ومنفتحة ونو
حالك  عرِِّف  ت بت� ي  عربي� بلد  على  مسافر  ت  انت� إذا  مثلا  الظروف.  طيهم حسب  بعع
ن  ، فاعتقد انه اولادي واعيين� ليي ي عرِِّف حالك اسرائي� ت لد اخر بت� ب ت بب� ي وإذا انت�

فلسطيني�
ون اليي اصحاب  در انضم لدورات عند يهود وكيك ق

تا انا بق� ن قطة كمان وين� لهذه النن
درش، كله صراحة متعلق  ق

تا بق� ن در اشاركهم عيد ميلاد وأزورهم ووين� ق
تا بق� ن يهود وين�

. ميمقلق بالحدث وليس با

ة  يليي  ويّّة الإسرائي� ومية والُهُ ويّّة اقلق ن الُهُ اجهون صراعًًا بين� ن العرب ويو  المواطنين�
ّ

ضح أنّ ت ّ عرضه، يت� على ضوء ما تمّ�
غبلب على هذا الصراع من خلال  كن التت ه يمم

ّ
حث عن أنّ ي ابلب

�
ث المشاركون في

ّ
دّحتح


بعية المزدوجة، و يجة للتت ت نت�

حصََّل إذا كان هناك وعيي كافٍٍ. ت ، وذلك يت� ن ين� ت ماء للهويت� ت ن الانت� وازن بين� اد التت ج إيج�

وميّّة« ويّّة اقلق : »حصار الُهُ 2.2 سياسة الدولةة

وميّّة  ويّّة اقلق ز الُهُ عزيز� ي سعيها لتت
�

ة في ديّّات كبيرر
حتح

ة قوميّّة  ل كأقيلي ي ي إسرائي�
�

ة في ّ� اجه الأسرة العربيّ� توو
سم بالضغوط السياسيّّة والاجتماعيّّة. ومن خلال المقابلات 

ّ
د يتّ

ّ
ي ظل واقع معقّ

�
ائها في ن لدى أبن�

ف كعقبات  ق تق� ي 
التي� حديّّات  التت الضّّوء على  ط  يليستس

 ّ تمّ� حث  ابلب ي 
�

في ن  المشاركين� مع  اها  ن أجرين� ي 
التي�

ها ومنها: ة والمحافظة عيلي ّ� وميّّة العربيّ� ي غرس قميم اقلق
�

ي تأدية دوْْرها في
�

ض سبيل الأسرة في ترعتعر رئيسيّّة 

مميم الأفواه« 2.2.1 الحريّّة المبتورة »سياسة كتك

ييد الحوار  ق ي تهدف إلى إسكات الأصوات المعارضة وتق�
مميم الأفواه« والتي� تهج الدولةة سياسة »كتك ن تن�
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دي إلى خلق مناخ  ؤ ة؛ ممّّا يؤ� ّ� نيّونو� ة وغيرر قا ّ� نيّونو� ب قا العام، وفرض رقابة شديدة واستخدام أسايلي
ي 

�
ز في ة وهذا ما برر اطرة كبيرر ريّّة خمخ عبيرر عن الرأي حبح ة، حيث يصبح التت ّ� اتيّ�

ذ
وف والرقابة الذ من الخخ

حدث عن أي  حث، حيث قالتت سهى: »ممنوع اعطاء رأي أو التت ي ابلب
�

ن في يبلبة المشاركين� ث�يث غا حد
ملوا على إسكات  سوماتهم بعع عبيرر عن الرأي حىتى الأطفال برر ومية، ممنوع التت قضية لها علاقة باقلق

وله: ق
ب بق�

انب� د محمود هذا الجج
ّ
عب«. وأكّ الشش

عبيرر عن  التت مبدأ حرية  بالاسم،  قراطية، ولكن  ديمم بدولةة  عيش  ن بن� إحنا  سف   للأأ
ونا إحنا العرب، هناك خطوط رحماء ممنوع 

حنح
ة موجّّهة  ه قيود كثيرر الرأي عيلي

ط  س حسب نظرتهم أمن الدولةة خط أرحم، وهذا الخخ ي مبم
اب منه، واي ا�شي الاقترر

صدقها.. ن ؤمن فيها وبن� ن لسطينية الليي احنا بن� نا الفف ت نا وقوميتنا وروايت� ت الارحم هو هويت�

الكبت  بب  المواطنون العرب سبس يشه  ي عيع
ذ

الواقع الذ الرأي وذكرت صعوبة  آمال  وشاطرتهم 
وا،  ربرعيع ن  ل وضعهم أصعب مش قادرين� ي ي إسرائي�

�
: »أكيد العرب في والعقوبات المفروضة وقالتت

قول انهم اقل جدعنة  ي ي وهذا ما بي�
وا عن موقفهم الحق�قيي ربرعيع ن  ن مش قادرين� سهم مكبوتين� ف هم أنف�

ث حمد 
ّ

دّحتح


ستقبل أولادهم..«. و يحبحاتهم أو مبم طة بأرزاقهم أو  اس مروبو ، ولكن النن ن أو مش مهتمين�
واجهه  ن عبيرر عن الرأي وهذا بن� ي التت

�
واجه احنا العرب صعوبة في ن أيضا عن هذه العقبة قائلا: »بن�

قدر  ت ا، ما بت� ي ن نهائي� ا مشلولين� حس حالنن ن فاقم وقت الازمات والاحداث بن� ت ا وتت� ن ي حياتن�
�

ميويوي في كل  ش بش�
ضامن فيه، مراقب طول الوقت«.  وأضافت أروى وهيي  ت تب دعاء تت� ارك فيدويو أو تكك ش كيي أو �تش

حتح


مستاءة: 

اولادنا  إذا  أو حىتى  نا  خ تاريخ� أو  قوميتنا  ف 
عريف� ت بت� ها  عيلي اسب 

حنح
 ي كلمات 

�
في احنا   

خطى الحدود  ت ي الدولةة لا نت�
�

ن في ولوها، او حىتى احنا كموظفين� ق قول لا تق� ن ولوها بن� ق
بق�

ي سجن او سحب هوية او اشياء 
�

كيي ممكن في
حنح

تفل او 
حنح

خاف  ن والكلمات، بن�
يود. منا باقلق ز ي حال ما التز�

�
كون عرضة الها في ن اخرى بن�

ديدة  يود والرقابة الشش مميم الأفواه، وفرض اقلق  سياسة كتك
َ

حث فإنَّ ي ابلب
�

اء على ما ذكره المشاركون في ن بن�
ديد،  وف الشش بِِّستسب حالةة من الكبت والخخ ا لديهم و ديًًّا كبيرر

حتح
ل 

ِ
كِّ ش عبيرر عن الرأي �تش على حريّّة التت

ومية. ويّّة اقلق ضية الوطنية وبالُهُ ي مواضيع لها علاقة باقلق
�

اجع عن الخخوض في ّ الترر اليي يتمّ� وبالتت

دام الأمن والأمان 2.2.2 اعنع

، ومنها ظهور عصابات الإجرام  ي ي المجتمع العربي�
�

ا في
ً
ة جدًّ شّّفت ظواهر مقلقق  ة تف� ي السنوات الأخيرر

�
في

ن العرب  وىضى العارمة لدى المواطنين� دام الأمن والأمان، وحدوث حالةة من الفف ممّّا أدّّى إلى اعنع
اهد الأحداث عن كثب دون  ش ف الدولةة مكتوفة الأيدي �تش ق ي المقابل تق�

�
تل. وفي اع حالات اقلق ف وارتف�
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ي ظل هذا 
�

. في ي باب العربي� ي أوساط الشش
�

يّّار ووقف شلال الدم في  هذا التت
ّ

اذ إجراءات صارمة ضدّ خ اتخ�
ائها أو أحد من أفراد  ن راف ابن� ج

�
ديد خوفا من انج ي حالةة من الهلع الشش

�
ة في ّ� يش الأسر العربيّ� الواقع، عتع

فكيرر بأمور  ي شباكهم ممّّا أدّّى إلى حالةة من عدم الاستقرار وعدم التت
�

العائلةة الموسّّعة والوقوع في
اح: ج

�
هم، إذ قالتت نج ث ي حديث�

�
حث في ي ابلب

�
ن في ض المشاركين� أخرى. وهذا ما ذكره بعع

ي مشكلةة مع أحد أفراد 
�

ع في ق
ف على أولاده من انه يق�

وم الكل طول الوقت خايف�   ايلي
ت على حق ومش  تغلوا معاهم وحىتى لو انت� ش عائلات الاجرام أو السناجيرر الليي بش�
وم صار أكربر همنا كيف  ايلي ي 

نيعيع� ك،  طخ عيلي ن غلطان معاهم رح يهددوك أو ين�
وح على  ي يطلع على الدكان أو رير

اف لما ابني� خ قع مع حدا منهم، بخ� يش بأمان وما ونو عنع
. ي

�
ي ثاني

ي ا�شي
�

ي انه أفكر في
نعني� ي مبم

تك مع حدا، هذا الا�شي الملعب انه يحح

ي هذا الصدد:
�

 وأضاف مهران أيضا في

جد الامن  ي زمن صعب جدا صار أكربر همنا كيف ونو
�

ن في ين� ش سف احنا عا�يش  للأأ
ضموا لعائلات الاجرام  ن جروا وين� ن هم من انهم ين� افظ عيلي

حنح
والأمان لأولادنا، كيف 

نا ومش  كيرر ف ز كبيرر من تف� ا ضحية الهم، وهذا الامر كثيرر ميخذ حيز� وونو أو انهم كيك
حث عن بدائل،  ب كر بأمور أخرى، فبنحاول طول الوقت نب� ف ال انه نف� معطيي مجج
عثهم  ب لل الاحتكاك صرنا نب� ق وحوا، حىتى عشان نق� ن بيرر ن أصحابهم ووين� اقب مين� رنر

رية. على مدارس من خارج اقلق

عث  ب ي وظهور منظمات الإجرام لا تب� ي المجتمع العربي�
�

 ووافقهم حمد هذا الرأي قائلا: »العنف في
ي 

�
ي العنف في

��شّيف   ز فيعزو سبب تف� ي مواضيع أخرى«. أمّّا معتز�
�

وض في خ نة ولا أمن وأمان حىتى نخ� ي طمأني�
ضيّّة  ادهم عن اقلق حييد أفكارهم وإبعع المجتمع إلى سياسة الدولةة الممنهجة الموجّّهة ضد العرب لتت

ويّّة حيث قال:  والُهُ

باب  ن الشش ى�شّىف الظلم بين�   ي الحقوق، تف�
�

هود في ن العرب وايلي بب عدم المساواة بين�  سبس
لا  ولكن   ، ي

�
اني الجج معروف  ون  وكيك أذى  ت تت� أو  قتل  ن تن� أنه  ا لدرجة  ووصلنن العرب، 

ة، وكثيرر شباب راحوا ضحايا  ة لأسباب غيرر معلنن ي نيونو� خذ ضده اجراءات قا ت يت�
خذ حقه  كر كيف ويو ف

باب يف� ي خلى الشش
هول فهذا الا�شي همة ضد مجج جلتت التت واستس

خذله حقه، لأنه الدولةة مش  اعده وتوو وجه لعائلات الاجرام ستس ت بايديه أو أنه يت�
كروا  ف

الهم فش عندهم وقت يف� ن حبح هيين� تفرج وهيي مبسوطة، العرب ملتت ت سائلةة وبت�
بأرض ولا بهوية.
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2.3 الوضع الاقتصاديّّ

كل مباشرر أو غيرر  ش  بش�
ر ثّرؤ�  كن أن تؤ� ي يمم

التي� يات الاقتصاديّّة 
ّ

حدّ التت ة العديد من  ّ� اجه الأسر العربيّ� توو
 

ّ
حث أنّ ي ابلب

�
ن في ض المشاركين� وميّّة لأفرادها. وقد رأى بعع ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� مباشرر على قدرتها على عتع

تطرّّق  فقد   . ب
ة جوانب�

ّ
عدّ من  ة  ّ� العربيّ� الأسر  من  للكثيرر  ا 

ً
يًًا كبيرً�

ّ
دّحتح


 ل 

ّ
كّ ش �يش الاقتصادي  الوضع 

دّّؤي إلى   فاض الدخل ممّّا يؤ� خ طالةة أو انخ� بب ابلب ب عدم الاستقرار الاقتصادي سبس
مهران إلى جانب�

ل  يليق
 ، وتق� علميم ذاء والمسكن والتت فيرر الاحتياجات الأساسيّّة كاغلغ و توو

حنح
ون الأولويات موجّّهة  أن تكك

وله:  ق
ومية، وقد فرسّر ذلك بق� ويّّة اقلق ز الُهُ و قضايا أخرى كتعزيز�

حنح
هود الموجّّهة  الجج

ون الاب عاطل عن العمل أو الدخل محدود،   الوضع الاقتصادي الصعب لما كيك
فر لأولاده الاحتياجات الاساسية، عشان هيك أي  ه كيف ويو ز كيز� كون همه ورتر ي بي�
ومية«، ويضيف  ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� كون موجودة بأولوياته ومنها عتع ت قضية أخرى ما بت�
ي 

�
مر فيها والليي زادت في ن ي ظل الازمات الاقتصادية الليي بن�

�
ي هذا الصدد: » في

�
حمد في

رقلقوض  ن على ا ين� ة مثل أزمة الكورونا، ارلحوبات، واعتماد الكثيرر السنوات الاخيرر
مة  فيرر قلق يكبكفية توو ن  ا مشغولين� ي حالنن

�قي
لا ن بن� وائد،  الفف ة من  عايلي بة  نكية مع سنس ابلب

ز  زيز� ي عتع
�

تثمره في هود سنس كون عندنا وقت او مجج ي ء اخر، فما بي� ي
العيش أكثرر من اي �شي

كون مش حيوي. ي ب بي�
انب� هوية قومية لأنه هذا الجج

الوضع  م 
ّ

تأزّ يجة  ت نت� المواطنون  منها  ي 
�

اني عيع ي 
التي� فسيّّة  النن الضغوطات  عن  ث 

ّ
دّحتح


 مََن  هناك 

بالاهتمام  اجع كبيرر  دّّؤي إلى رتر  ومية ويؤ� ويّّة اقلق الُهُ ز  زيز� ن عتع ن الأسر وبين� ول بين� الاقتصادي؛ ممّّا يحح
وله: ق

ها. وقد ذكر محمود هذا بق� وميّّة والاجتماعيّّة وغيرر ضايا اقلق باقلق

الصعب  الاقتصادي  لوضعها  يجة  ت نت� سية  ف نف� لضغوط  عرض  ت تت� أسر  ي كثيرر 
�

في  
ة المسطّّح  ب يبرضر� نا ) لعدة أسباب، منها غلاء المعيشة مقابل دخل محدود، الارونو
ف وأمور أخرى، فبقف  رات الهواتف� ن سيارات وفاتوو (، الكهرباء والماء وتأمين� ّ

��تيّ
ي ابلب

المناسبات  قات  ف نف� مّّحتحل 


 أو  ائه  ن ابن� ات  طبلب فيرر  توو عن  أحيانا  عاجز  الأسرة  رب 
تظر من  ن زال، فكيف نن� ي حالةة من الاحباط والاعنع

�
عله يدخل في ج الاجتماعية مما يج�

كيي عن هوية قومية؟! هذا الاب أنه يحح

وعوي،  أرثر على أداء الأسرة التت ت لعب دور مهم، وبت� ت حديات الاقتصادية بت� : »التت وأضافت أمينة قائلةة
ن  ين� ش ائهم، عا�يش ن فروا الاحتياجات الاساسية لأبن� مكنوا من انهم ويو ت غل حىتى يت� ن بالشش الاهل منغمسين�
ض  كروا بأمور أخرى«. وقد عزا بعع ف

درة انهم يف� ي عندهم الوقت واقلق
�

قاء ما في ة صراع ابلب ضمن دارئر
ل إلى سياسة ممنهجة  ي ي إسرائي�

�
ن العرب في م الوضع الاقتصادي للمواطنين�

ّ
حث تأزّ ي ابلب

�
ن في المشاركين�
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ب على المسكن  ائب� ضية وذلك من خلال فرض رضر ادهم عن اقلق جية لإبعع ي اتي� من قِِبََل الدولةة كاسترر
وفيرر الاحتياجات الأساسيّّة، وهذا بدوْْره  رخوج إلى العمل لتت ه؛ ممّّا أجربر الأب والأم على الخ وغيرر

: ز ي هذا الصدد ذكر معتز�
�

ة. وفي ي بي� الات الترر ي شى�تّى مجج
�

كل مباشرر على دوْْر الأسرة في ش عكس بش� ن ين�

اد العرب  جع لسياسة الدولةة بهدف ابعع ن فيه برر ي الوضع الليي احنا موجودين� أ�يي  برر
در يدفع  ق

ل نهار عشان يق� تغل يلي ش كض وبش� عن قضيتهم الاساسية الوطنية، الكل بيرر
ي وقت 

�
ن ما في بانين� يت عتع جعوا على ابلب ، الاهل بيرر ب ائب� الواجبات المفروضة والرضر

ر لهم الاحتياجات 
ّ
وفّ ت هتموا انه يت� ي عدوا مع أولادهم، وبالكاد بي� ق

ولا قدرة عندهم يق�
الأساسية.

تغلوا  ش يت بش� ابلب الوقت خارج  معظم  الاهل  وم  »ايلي  : قطة وقالتت النن إلى هذه  ن  ين� وتطرّّقت سيرر
تلهيي العرب  ممنهج وسياسة عشان  ي 

ي ا�شي أ�يي الأولاد، وهذا برر عدوا مع  ق
يق� ن حىتى  فاضيين� ومش 

دروا يدافعوا عن حقوقهم«. ق
ن ويق� ا واعيين� وونو ضية وانهم كيك عدهم عن اقلق ب وتب�

الوضع  اسقاطات  على  أكيد  التت يتمم  حث،  ابلب ي 
�

في ن  المشاركين� أقوال  ي 
�

في أعلاه  جاء  ما  ضوء  على 
ومية،  اقلق ويّّة  الُهُ ز  زيز� عتع ي 

�
في ة  ّ� العربيّ� الأسرة  دوْْر  على  ة  المباشرر وغيرر  ة  المباشرر الصعب  الاقتصادي 

رفص  الف ي 
�

في وضعف  وبطالةة  فقر  من  ي  العربي� المجتمع  منها  ي 
�

اني عيع ي 
التي� الاقتصاديّّة  فالضغوط 

وفيرر الاحتياجات الأساسية،  قاء، والسعيي الدامئم لتت ة صراع ابلب ي دارئر
�

جّّز العائلات في  الاقتصاديّّة قد تز�
ية  يث تصبح كل قضية أخرى هيي ثاونو ضايا أخرى، حبح ق

جيه الاهتمام بق� يحتحد بهم بذلك عن توو


و
ومية.  ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� هم، ومن ضمنها عتع وهامشية بالنسبة إيلي

ّ
واصل الاجتما�عيّ 2.4 العولمة وانتشار وسائل التت

اهم  ل، حيث ستس ي ي إسرائي�
�

ة في ً� سرة العربيً�
أ
ا للأ

ً
يًًا كبيرً�

ّ
دّحتح


واصل الاجتماعيي  ل العولمة ووسائل التت

ّ
كّ ش �تش

ه  ع عيلي .  وهذا ما أجمم كل خطيرر ش قافيّّة للمجتمع بش� نية الاجتماعيّّة والثث ييرر ابلب غ ي تغ�
�

هذه الظواهر في
واصل الاجتماعيي  ن إلى إسقاطات استخدام وسائل التت حث، حيث أشارت أرين� ي ابلب

�
المشاركون في

 ، ن ، الاهل كثيرر مشغولين� ييرر كبيرر غ ي تغ�
�

ي خطر، في
�

: »الوضع جدا جدا في ابط الأسري وقالتت على الترر
ماء  ت ث�يث عن الانت� ون حد ث�يث عائليي قبل ما كيك جد حد ا، لا ويو حكوا ما بنشوف اهلنن ي كثيرر طلاب بي�

.» واصل الاجتماعيي د استخدام وسائل التت اصل وخاصة بعع جد توو ويّّة الوطنية، لا ويو والُهُ

ا  افات أخرى مبم ق تاح على ثق� ف ي الانف�
�

واصل الاجتماعيي في أمّّا أمينة فقد تطرّّقت إلى دوْْر وسائل التت
ا. ووضّّحت  ن ا على مفاهيمنا وسلوكياتن�

ً
ل خطرًًا كبيرً�

ِ
كِّ ش افتنا؛ ممّّا �يش ق ا وثق� ن ناقض مع قِِيمنا وعاداتن� ت يت�

ولها:  ق
ذلك بق�

فاعل من خلال وسائل  اشات، والتت قضوا وقت طويل امام الشش ي وم الاولاد بي�  ايلي
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عرضوا  ت بت� ها،  وغيرر تجرام  والاسنس يكتوك  التت مثل  ة  المختفلف الاجتماعيي  واصل  التت
ي غياب الاهل 

�
سف في نا، وللأأ ن افتنا ودين� ق لافكار سامة، وعادات غيرر متماشية مع ثق�

اء. ن عرضوا إله الأبن� ت ي رقابة على المحتوى الليي بت�
�

ما في

ولها: ق
 وشاطرتها ساجدة الرأي بق�

ات خارجية مثل العولمة ووجود مداخلات  واصل الاجتماعيي وتأثيرر  وسائل التت
وم، على سبيل المثال إذا  ويّّة وهذا ما نلمسه ايلي تمعات اخرى تضعف الُهُ من مجج
بالمجتمع  ات  ييرر غ ي كثيرر تغ�

�
مر في ن باب بيسخروا، بن� دي الشش يليق

 مليي عرس تق� بدك عتع
يت  بابلب عية  توو ون  كيك جدا  مهم  هيك  عشان  للاندثار،  ها  ق

طريق� ي 
�

في عادات  ي 
�

وفي
دنا. ايلي ق ا وتق� ن افظ على الضوابط الاجتماعية وعاداتن�

حنح
و

ولها: ق
ن الرأي بق� ووافقتهن أرين�

العالم  ما غزت  د  بعع دي كبيرر 
حتح

ل 
ِ
بتشكِّ الاجتماعيي  واصل  التت سف وسائل   للأأ

العادات  مثلا  منها  أرثر  ت تت� بدأت  وعادات  قميم  وكثيرر  الأجيال،  لكل  ووصلتت 
رغلغب  وم بنشوف طقوس جديدة دخلتت من ا خص الزواج، ايلي ت د الليي بت� قايلي والتت
ة أو  ي دعيع العزوبي� د عنا وكجزء من اعراسنا مثل حفلةة توو قيلي حول لتت ت وصارت تت�
افتنا.  ق نا وثق� ت د الاعمى إله كثيرر تأثيرر على هويت� قيلي ها، وهذا التت كتب الكتاب وغيرر

ش  و�يش ش واصل الاجتماعيي بهدف �تش تخدم وسائل الإعلام ووسائل التت  الدولةة ستس
ّ

ام أنّ وذكرت أعنع
ل وبيشكلوا  ي ي اسرائي�

�
ة قومية في ا انه العرب اقيلي ولها: »مبم ق

ويّّة، ووضّّحت ذلك بق� الصورة وتهميش الُهُ
ش الصورة وتهميش  و�يش ش ل العرب و�تش اولوا من خلال سياساتهم تضيلي ، حبح خطر كبيرر على الدولةة

واصل الاجتماعيي ووسائل الاعلام«. ويّّة عربر وسائل التت الُهُ

ديد  يل الجج تاح الجج ف يجة لانف� ت ة نت� ي ا أمام الأسر العربي� يًًا كبيرر
ّ

دّحتح


كل  ش واصل الاجتماعيي �تش  وسائل التت
َ

إنَّ
عرض  جتمعنا، كذلك التت اصة مبم ميمقلق الخخ عكس على العادات وا ن ي بدوْْرها تن�

افات جديدة، والتي� ق على ثق�
ديّّة. قيلي قافية التت ويّّة الثث دي إلى تآكل الُهُ ؤ لمحتويات وأفكار من الممكن أن تؤ�

ويمة ز� الهُُويّّة القق زيز ي تعع
�

ة في ي 3. دوْْر الأسرة العربي�

ي 
�

في ا 
ً
قدًي عتع أكثرر  اوْْلدر  أصبح هذا  ولكن  ويّّة،  الُهُ ز  زيز� عتع ي 

�
في دوْْرًًا محوريًًّا  ال تلعب  ز تز� لا  ة  ي العربي� الأسرة   

ّ
إنّ

ى  رير حيث  أدائها.  على   
ر أثّر� ممّّا  والاقتصاديّّة،  الاجتماعيّّة  غيّّرات  والتت السياسيّّة  يات 

ّ
حدّ التت  

ّ
ظلّ

وباعث  الأمر خطيرر  وهذا   ، اجع كبيرر رتر ي 
�

في هو  ة  ي العربي� الأسرة  دوْْر   
ّ

بأنّ حث  ابلب ي 
�

في المشاركون 
ادمة، وهذا ما ذكره معظم  جيال اقلق

أ
لها للأ ق ة ونق� ي قافة العربي� ويّّة والثث أن مستقبل الُهُ ش لق بش� على اقلق
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ة منخفض جدا وأنا بضم حاليي  ي حث، حيث قالتت آمال: »أداء الاسرة العربي� ي ابلب
�

ن في المشاركين�
ومية  ي ايلحاة ايلي

�
ن في سف احنا طول الوقت مشغولين�

أ
، ولكن للأ ا دور أكربر ون النن كمان، احنا لازم كيك

 : ن أرين� وأضافت  دورات«.   إلى  الاولاد  وارسال  الطعام  فيرر  وتوو الاولاد  وتدريسس  غل  الشش ن  بين� ما 
سف شاعئع عند 

أ
وموا بدورهم، وهذا الامر للأ ق

ن ولا يق� ي خطر الاهل مشغولين�
�

»الوضع جدا جدا في
ي 

�
ة ارى ضعف في سف بالسنوات الاخيرر

أ
: »للأ كثيرر من العائلات«. وشاطرتها ساجدة الرأي قائلةة

ون معدومة  اد تكك ي كبيرر وكتك
جد تلا�شي ون إله الدور الاكربر والمؤرثر ويو دور الاهل الليي من المفروض كيك

او لمؤسسات  ن  ين�
ر للمؤثِّر� الموضوع  كوا  ويترر نوثو  حد ت يت� لا  الاهاليي  من  يوت، كثيرر  ابلب من  الكثيرر  ي 

�
في

ل محلهم«.
حتح

هم و  عيلي
ر ثِّرؤ�  خارجية تؤ�

الأهل،  اهتمام  محطّّ  د  عيع ولم   ، اجع كبيرر رتر ي 
�

في وميّّة  اقلق للهويّّة  ة  ي بي� الترر موضوع   
ّ

بأنّ ز  معتز� ى  ورير
عيشه،  ن ات ايلحاة والزمن الليي بن� يرر غ بب تغ� ي دور الاهل سبس

�
اجع كبيرر في ي رتر

�
وله: »في ق

ووضّّح ذلك بق�
ديد«. وذكرت نهيل  يل الجج ها، وكمان قلةة الوعيي لدى اباء الجج كزه عيلي بطل من الاساسيات الليي برر
عا ما،  باش او الضياع ونو ع من اغلغ ه فيها ونو تربر ل بعع ي ي اسرائي�

�
ة في ي ي هذا الصدد: »دور الاسرة العربي�

�
في

«. أمّّا  ن يقضين�  ن نق� ومية لأنه احنا بين� ويّّة اقلق قدر نأسس الُهُ ن ش ابن� ن على قد�يش احنا كأهاليي مش مرسخين�
سف دور الاهاليي 

أ
: »للأ وم قائلةة صّّخ دوْْر الأسرة ايلي  أيها فيما يخ� ت متطرّّفة جدا برر أمينة فقد كانت�

ت 
حتح

انه دورهم  أقول  در  ق
بق� وف،  الخخ بب  بيشجعوا سبس اء وما  ن الابن� بتوا فضول  محبط جدا، كبك

الصفر«.

اجع كبيرر  ي رتر
�

ة في ي  دوْْر الأسرة العربي�
َ

حث إلى أنَّ ي ابلب
�

ن في ج أعلاه حسب أقوال المشاركين�
�

تائج يرر النن ش �تش
ي  وميّّة إلى موضوع ثاونو ة للهويّّة اقلق ّ� بيّ� وّّحتحل موضوع الترر


، و ي اجهها المجتمع العربي� ي ويو

حديات التي� بب التت سبس
 . ي

وهام�شي

ة  ي قائي� ت 3.1 هوية قويمة انت�

دة 
ّ

بات وعناصر محدّ
ّ
ز مكّر عزيز� ت وم بت� ق ة، حيث تق� ي قائي� ت ويّّة الانت� ة مبدأ الُهُ ّ� يبلبة الأسر العربيّ� تهج غا ن تن�

ي 
يات التي�

ّ
حدّ اء على الظروف والتت ن اء بن� ن سيخها لدى الأبن� ها ورتر ز زيز� مل على عتع وميّّة، وعتع للهويّّة اقلق

د كجزء  قايلي حث إلى أهميّّة المحافظة على العادات والتت ي ابلب
�

اجهها. حيث أشار المشاركون في توو
ي 

�
ا في

ً
، وهذا ظهر جليًّ� ن عالميم الدين� ت مسّّك بت� ميمقلق الاجتماعيّّة، والتت ة، كذلك غرس ا ّ� ويّّة العربيّ� من الُهُ

ابط الاسري،  ويّّة من خلال الترر ز الُهُ زيز� ي عتع
�

ولها: »أنا مستمرة في ق
ن عن ذلك بق� ت أرين� ر

أقوالهم، إذ عبّر�
د،  قايلي يل، المحافظة على العادات والتت ام جدك وجدتك وكبار الجج غرس قميم اجتماعية مثل احترر
اول  المشاركة بالمناسبات الاجتماعية والمحافظة على الطقوس..«. وذكرت أروى كذلك: »حبح
أغرس عندهم قميم مثل صلةة الحمر، المشاركة بالمناسبات الاجتماعية مثل الاعراس، لمّّات العيلةة 
ز كثيرر 

ِ
كِّر ام: »أنا بر ابط الاسري..«. أضافت أعنع ع حول مائدة الطعام كنوع من الترر جمم الموسعة، التت
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رّّرت  .« تكك ي
لسطيني� ا الفف ن اثن� ، ورتر ي

�تي
نا دنا بلب ايلي ق ا وتق� ن ل عاداتن� ق ة وانق� ي ة العربي� ي اعزز الغلغ

�
ي على إني

تي� ي بي� بترر
ويّّة  الُهُ من  اء كجزء  ن بن�

أ
للأ الاجتماعيّّة  ميمقلق  وا د  قايلي والتت العادات  غرس  أهميّّة  حول  الإجابات 

ية،  ن ولها: »مهم جدا ممارسة الطقوس الاجتماعية واينلد� ق
ت ساجدة عن ذلك بق� ر

وميّّة، وعبّر� اقلق
ومية«. ميمقلق كجزء من حياتهم ايلي د وا قايلي اء بالعادات والتت ن ف الابن�

ريف� عتع

: ز ي ذلك ذكر معتز�
�

يّّة وفي خ اريخ� ف بالآثار والمواقع التت
عريف� ب التت

وهناك مََن أضاف أهميّّة جانب�

هاب الى المسجد،  ية مثل الصلاة والذذ ن اء طقوس دين� ن سّّرنرخ عند الابن�  مهم جدًًا 
موسم  مثل   ، ن فينا كفلسطينيين� خاصة  ومناسبات  واسم  مبم الاحتفال  الاعياد، 
والآثار  المعالم  زيارة  وايضا  والمناسبات.،  بالأعراس  المشاركة  ون،  ت الزيت� قطف 

. خ�يخ ار هم بالتت ف
عريف� رية وخارجها لتت الموجودة باقلق

دى وعيي  مبم ق 
ّ
علّ ت يت� ة، وهذا  المختفلف باتها 

ّ
كّرمبم  وميّّة  اقلق ويّّة  الُهُ ز  زيز� عتع أهميّّة  فقد ذكرت  سناء  أما 

علق إذا فيه وعيي عند الاهل  ت يد بت� ز لل احتمال يز� ق
سرة أرثر كبيرر على الأطفال، احتمال يق�

أ
الأهل: »للأ

والمناسبات  والاحداث  خ�يخ  ار التت د،  قايلي والتت العادات  حيث  من  ه  ز زيز� وعتع ب 
انب� الجج هذا  لأهمية 

اث«. ماعية والترر الجج

ب 
ز جوانب� زيز� مل على عتع ة عتع ّ�  الأسر العربيّ�

ّ
حث، بأنّ ي ابلب

�
ن في ّ ذكره من قِِبََل المشاركين� استنادا إلى ما تمّ�

تنع  ، ومتم ميم ِ
، وا�لقِ ن ة، الدين� د، الغلغ قايلي قافية كالعادات والتت وميّّة والثث ويّّة اقلق بات معيّّنة من الُهُ

ّ
ومكّر

ة. ي قائي� ت ومية إلى انت� ويّّة اقلق تحول الُهُ ه لتت خ�يخ وغيرر ار ماعية والتت اكرة الجج
ذ

بات أخرى كالذ
ّ
أو تهمِِّش مكّر

» ّ
وميّ� ّ اقلق

جّّؤج فتيلةة الو�عيّ  ة: »الأحداث تؤ� ّ� ائيّ� لقق 3.2 مبدأ التت

ص  خ اء فيما يخ� ن ومية وزيادة الوعيي لدى الأبن� ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� ي عتع
�

ة في ّ� ائيّ� لقق ة مبدأ التت ّ� تمد الأسر العربيّ� عتع
اقم  ف  تف�

ّ
ي ظلّ

�
جزّّأ من واقعنا في ت ي أصبحت جزءًًا لا يت�

اء على الأحداث والأزمات التي� ن ضيّّة، وذلك بن� اقلق
ي هذا الصدد ذكرت 

�
حث، وفي ي ابلب

�
ن في يع المشاركين� ه جمم ع عيلي . وهذا ما أجمم ليي ي ي الإسرائي� الصراع العربي�

اء والسؤال عما  ن اء على الاحداث من خلال فضول الابن� ن ة بن� ي ائي� لقق عتمد التت ت ة بت� ي سناء: »الاسر العربي�
اء  ن ضول لدى الابن� ي الكشف واثارة الفف

�
ة كان الها دور كبيرر في يدور او سماع الأخبار، ارلحب الاخيرر

اء على  ن ة بن� ي ائي� لقق عتمد التت ت سف، معظم العائلات بت�
أ
ي وللأ أ�يي من كافة الاجيال«. وأضافت سهى: »برر

اش،  ق ون بداية فضول او فتح نق� ا أو أزمات، وتكك ن ي حياتن�
�

صادفها أو مواقف في ن الليي بن� الاحداث 
ي 

�
ن في رّّرت هذه الإجابة عند الكثيرر من المشاركين� لك«. وتكك

ذ
طبعا إذا كان للاب او للام الوقت لذ

كيي 
حنح

 صرنا  زة  غ بغ� صار  الليي  مثلا  ة  ي ائي� لقق التت عتمد  ت بت� ة  ي العربي� »الاسر  مال: 
َ
اَ قالتت  حيث  حث،  ابلب

ء  ي
كل سطحيي بدون خطة ممنهجة او �شي ش كيي بش�

حنح
حسب الاحداث وقبل ارلحب على غزة كنا 

مدروس«.
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ء متسلسل أو خطّّة مدروسة، بل الأحداث سيّّدة الموقف  ي
جد �شي ه لا ويو

ّ
وأضافت ساجدة بأنّ

فاضة، صار  ت ة صارت هبة اكتوبرر وانت� ي ائي� لقق عتمد التت ت ة بت� ي ولها: »العائلات العربي� ق
ووضّّحت ذلك بق�

ة«. جد متابعع وت لا ويو لاىشى ومبم ت دها بت� عية وبعع ي حكيي وتوو
�

في

ة، ووضّّحت  ي ائي� لقق تمد التت يّّة عتع ابلب تمد على مدى وعيي الأسرة، ولكن اغلغ ويّّة عيع ز الُهُ زيز�  عتع
ّ

ام أنّ ى أعنع ورتر
نامجج كان هناك  ة؛ لأنه لو كان موجود خطة وبرر ّ� ائيّ� لقق تمدوا التت ولها: »معظم العائلات بعع ق

ذلك بق�
كل  ش ب بش�

انب� عزز هذا الجج ت ي اسر الليي بت�
�قي

لا ن رية بن� ي اقلق
�

ي العائلات. في
�

ي اختلاف في
�

، ولكن في فيه وعيي
 

ّ
يرر أمينة إلى أنّ ش ون من ضمن اخبار الساعة«. و�تش ي حدث لما كيك

�
كبيرر وفيه عائلات فقط إذا في

جد وعيي كافٍٍ لدى الآباء  ضول، ولكن لا ويو ت حالةة من الفف ة خلقق ي الآونة الأخيرر
�

كثافة الأحداث في
جد  جد خطة، لا ويو ة اساسا ولا ويو ي ائي� لقق تبع التت ت ولها: »العائلات بت� ق

والأمّّهات ووضّّحت ذلك بق�
نخلق حالةة  ت بب كثافة الاحداث بت� ، ولكن سبس ي

كل عشوائي� ش يش بش� جد موارد كافية، عنع وعيي ولا ويو
.» عر أكثرر ش رعنعف ونش� ضول انه  من الفف

وميّّة  ويّّة اقلق ي موضوع الُهُ
�

 جريان الأحداث هو المحرّّك الرئيسيي للخوض في
ّ

يرر المقابلات أعلاه إلى أنّ ش �تش
طيط مسبق وواع. خ ة دون تخ� ي ائي� لقق ة مبدأ التت ّ� تمد الأسر العربيّ� اء، حيث عتع ن ها لدى الأبن� ز زيز� وعتع

وميّّة ة للهويّّة اقلق ي بي� ي الترر
�

ة في ّ� اط الأسر العربيّ� 3.3 أمنم

بب السياقات الاجتماعيّّة والسياسيّّة والاقتصاديّّة والأمنيّّة  ه سبس
ّ
حث أنّ ي ابلب

�
ى المشاركون في رير

ز  زيز� ب عتع
ص جانب� خ ا يخ� اط من الأسر مبم ة أمنم لتت أربعع

ّ
كّ ش ل، فقد �تش ي ي إسرائي�

�
ة في ّ� يشها الأسر العربيّ� ي عتع

التي�
: اليي حو التت اء، وهيي على النن ن ومية لدى الأبن� ويّّة اقلق الُهُ

ة  3.3.1 الأسرة الحارضر

ز الوعيي  عزيز� ي خطة ممنهجة ومدروسة لتت
نيب�  ا، حيث تب�

ً
كل فعّّال جدًّ ش وم هذه الأسرة بدوْْرها بش� ق تق�

حث، هناك فئة  ي ابلب
�

اء على ما ذكره المشاركون في ن ائها. ولكن بن� ن وميّّة لدى أبن� ويّّة اقلق سيخ الُهُ ورتر
ولها:  ق

ت أمينة عن ذلك بق� ر
مط، وقد عبّر� بََع لهذا النن ت ي تت�

لةة من الأسر التي� قيلي

ي 
�

عيشه في ن ي واقعنا الليي بن�
�

، لأنه في ميمقلق ي هذه ا
ائي� ن ي كأم انه أكسب أبن�

وف وظيفتي� ش  أنا بش�
اطهم  ب ز ارتب� زيز� كون الدور أصعب، اشعال شعلةة حق العودة، عتع ي ظل دولةة محتلةة بي�
، كأسرة  ة العودة، فكر رؤية مبدأ أساسيي سيرر ة، مشاركة مبم ي بالأرض، جولات ميداني�
 ، ي

اس وعرس فلسطيني� تصر على بلب ق
اث لا يق� م الترر وسع، مثلا ويو ت وكمجتمع لازم نت�

ا أعمق من ذلك. ن اثن� رتر

الروابط  ز  زيز� عتع ماعية،  الجج اكرة 
ذ

بالذ ف 
ريف� عتع اعية،  جمم هوية  اء  ن بن� ي كأم 

»وظيفتي� أيضا:  وأضافت 
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ي المدن المختلطة..«. 
�

ة في ي ة العربي� ز الغلغ زيز� ش فيه، عتع لد الليي عا�يش ز الرابط مع ابلب زيز� الاجتماعية، عتع
: ن ين� وأضافت سيرر

تبنّى�ى خطة ممنهجة  ت ي عائلات الليي بت�
�

ي العائلات. في
�

وف انه فيه اختلاف في ش  أنا بش�
ن  ا واعيين� كوونو ي ي جيل صغيرر وبي�

�
ي عند أولادهم في

الوطني� ز الحس  عزيز� ومدروسة لتت
فع  ي بترر

�لّي
جدا، من خلال الانضمام رلحكات شبيبة أو أحزاب أو أطر لا منهجية ال

شبيبة  ي 
�

في أت  ش نش� أنا  ئة،  الفف هذه  من  وانا كنت  ومية،  اقلق ويّّة  الُهُ عزز  ت وبت� الوعيي 
ضية. ي باقلق

�
ريفي� ي زيادة الوعيي عندي وعتع

�
يوعية، وهو كثيرر ساهم في حزب الشش

يود والتشديدات  بب فرض اقلق مط من العائلات وسبس  هذا النن
َ

حث أنَّ ي ابلب
�

وأضاف المشاركون في
ون حذرة، ما سنتحدث عنه بإسهاب. بدأ ايْْلحطة وتكك  الأسرة تأخذ مبم

ّ
مع كل أزمة أو حدث فإنّ

3.3.2 الأسرة الحذرة

الهوية  اء على  ن ة الأبن� ي بي� ة رتر ة مبدأ الحذر والحكمة خلال عميلي ي ة من الأسر العربي� تمد فئة كبيرر عتع
ديدات؛ ممّّا يدفع هذه  ش رفض عقوبات و�تش  ي تف�

ي ظل واقع سياسة الدولةة التي�
�

ي ذلك في
�تي

ومية. ويأ اقلق
ام  ماء للوطن من جهة، واحترر ت ز الانت� زيز� ومية وعتع سيخ الهوية اقلق ن رتر ازن بين� الأسر إلى محاولةة خلق توو
مط من الأسر، ظهر  يشه من جهة أخرى. وهذا النن ي عتع

ذ
ب الذ

َكَّرُمُ
 هّّفم الواقع ال  ن الدولةة وتف� قوانين�

ولها:  ق
ت ساجدة عن ذلك بق� ر

حث، وعبّر� ي ابلب
�

ن في ي إجابات المشاركين�
�

ا في
ً
جليًّ�

ون  كل عميق حىتى احيانا كبك ش قاش بش� ولاد للحوار، لطرح النن رفص للأأ نح الف  انا مبم
در  ق

بق� ما  وم  ايلي هميي كبار  الامن،  الإطار  ي 
�

في ظل  ي بي� ولكن  آرائهم،  ي 
�

في اختلاف 
طاق الليي  ن س انه دوري أرشد وأوجّّه واحكيي بن� ن حبح اقمعهم، وخاصة انهم منكشفين�

. ي هذه الدولةة
�

 على مستقبلك ومهنتك في
ر ثِّرؤ�  ر، ما يؤ� ببلك رضر ما سيس

اح: ج
�

وأضافت نج

اولادنا،  مصلحة  عشان  ن  حذرين� كون  ن بن� أولادنا، سبس كثيرر  عيي 
ونو حاول  ن بن� احنا   

بأمن  س  يمم ابداء رأي  أو  ق  عيلي التت او  الكتابة  مثلا  امور،  نبوا كثيرر  ج
�

تج حكيلهم  ن وبن�
الدولةة وسياستها خوفا من العواقب وملاحقة الافراد والعقوبات بالسجن، او 

امعة او من مكان العمل.      دفع غرامات او فصل من الجج

3.3.3 الأسرة الممتنعة 

ث�يث عن  ي الحد
�

تنع عن الخخوض في متم ي 
التي�  هناك فئة من العائلات 

ّ
حث أنّ ي ابلب

�
ذكر المشاركون في

ب خوفا من العواقب؛ 
انب� ائها عن هذا الجج ن اد أبن� اول جاهدة إبعع

حتح
ومية، و ويّّة اقلق علق بالُهُ ت مواضيع تت�
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ص  خ ل ما يخ� ن العرب كبك تهجها الدولةة ضد المواطنين� ن ي تن�
هيب التي� بب سياسة الكبت والترر وذلك سبس

ها:  ث ي حديث�
�

مال في
َ
حث، فقد ذكرت اَ ي ابلب

�
ن في ض المشاركين� مفهوم الدولةة وأمنها. وهذا ما ذكره بعع

بهدل  ت ويت� سه  ف نف� عن  ربرعيع   الواحد  انه  من  ي خوف 
�

وفي يهود  ن  بين� ن  ين� ش عا�يش احنا   
معاقب. وهذا  كون  ت بت� ت  انت� تيش ومشاكل،  ف وتف� يت  ابلب من  خذوك  حبس، وبو ن وين�
ب 

انب� اف انه إذا عزّّز هذا الجج خ ، وبخ� كيي سب قبل ما يحح بل بصيرر الواحد يحح ي كبك
الا�شي

تنع عن  جنب ومنم ت ها، فبنحاول نت� يسنسطر عيلي قدر  ن طور لمحلات ما بن� ت عند اولاده يت�
. مس بأمن الدولةة ت ضايا الليي بت� ي هذه اقلق

�
الخخوض في

 : وشاركتها سناء الرأي قائلةة

اولون الدفاع عن الحقوق  ن يحح ين� ن الذذ اه المواطنين� ج
�

هيب تج تبع سياسة الترر ت  الدولةة بت�
م او اي رمز له دلاله 

َ
ويّّة او ابداء راي او حمل عََلَ ث�يث عن الُهُ او الممتلكات او الحد

ث�يث مع  وض او حىتى الحد خوُُّف من الخخ معيّّنة؛ ممّّا دفع الكثيرر من الأهاليي إلى التت
تربر خطوط رحماء. ائهم عن مواضيع عتع ن ابن�

ولها: ق
دت سهى ذلك بق�

ّ
 وأكّ

ق أو كلمة  يليعتع
ي 

�
ث�يث او المشاركة حىتى في تبع سياسة الكبت، ممنوع الحد ت الدولةة بت�

خذ ضده اجراءات  ت جرّّأ تت� ت بيرر عن الرأي ومن يت� جد حريّّة عتع أو لصق لايك، لا ويو
ن كأهل بنشاهد 

حنح
ه بصورة عنيفة. و بض عيلي سفية، كالملاحقة والسجن واقلق عتع

نع كثيرر اهاليي  سف مبم م، وهذا للأأ هذه المواقف واسمعنا عنها وبنسمع عنها كل ويو
ي هذا المحل من الخخوف.

�
انهم يدخلوا في

3.3.4 الأسرة المغيّّبة  

مط  لنن بع  ت تت� الأسر  من  فئة  وجود  إلى  الإشارة  كن  يمم حث  ابلب ي 
�

في ن  المشاركين� إجابات  خلال  من 
وميّّة  ويّّة اقلق الُهُ ز  زيز� ص عتع خ وم بدوْْرها فيما يخ� ق ، ولا تق� ي

�
ي ليس لديها الوعيي الكافي

الأسرة المغيّّبة، التي�
قاء  ابلب أجل  من  وتصارع  الصعب  الاقتصادي  الوضع  مستنقع  ي 

�
في بع  ق تق� ها 

ّ
أنّ اء. كما  ن الأبن� لدى 

يع  فجمم أخرى.  قضايا  ي 
�

في للخوض  هد  والجج الوقت  لديها  وليس  الأساسيّّة،  الاحتياجات  فيرر  وتوو
ي 

�
كل واضح في ش  الاحتياجات الأساسية، وهذا ما ظهر بش�

ّ
المال وسدّ فيرر  أولوياتها منصبّّة على توو

 ، الوعيي عن  ن  يعدين� بع زالوا  ما  أهل  ي كثيرر 
�

»في  : ن أرين� ذكرت  فمثلا  حث،  ابلب ي 
�

في ن  المشاركين� أقوال 
هر«.   ملوا لاخر الشش فكروا كيف يكك ي مة العيش، وطول الوقت بي� ن وبيسعوا ورا قلق الاهل مشغولين�
من  عملوا كثيرر  ي بي� والام  الاب  موجودة،  مش  ة  ي العربي� الاسرة  أنه  عر  ش بش� »أنا   : ن ين� سيرر وأضافت 
زّّعيعزوا   ات ولا  الكمايلي وفروا  ي بي� الأساسية، ومنهم  الاحتياجات  وفروا  ي بي� ن  فاضيين� الساعات مش 
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م والمهارات الاساسية«.
قِِبلبيَم�

اء على مدى  ن بها بن� ي تيرتر� ة، ويتمم  ي اط من الأسر العربي� ة أمنم لتت أربعع
ّ
كّ ش ّ ذكره أعلاه �تش على ضوء ما تمّ�

ة، أسرة حذرة،  : أسرة حارضر اليي حو التت ومية، وهيي على النن ة للهوية اقلق ي بي� ب الترر
ي جانب�

�
ة دوْْرها في ّ فعاليّ�

أسرة ممتنعة وأسرة مغيّّبة.

ويّّة  ز الُهُ زيز� ي عتع
�

ية المتبعة في وبو 3.4 الوسائل الترر

ومية  ويّّة اقلق يّّوبوة المتنوعة بهدف الحفاظ على الُهُ  موعة من الوسائل الترر ة على مجج ّ� تمد الأسر العربيّ� عتع
افتهم. وقد أشار المشاركون  ق تمعهم وثق� ماء إلى مجج ت ز شعورهم بالانت� زيز� ائهم، وعتع ن سيخها لدى أبن� ورتر

زها: ب وأبرر ض الأسايلي حث إلى بعع ي ابلب
�

في

وم الطفل من خلاله  ق
ي يق�

ة والتي� ي بي� ي الترر
�

عّّفالةة والأساسية في ب الف د: وهو أحد الأسايلي قيلي أسلوب التت
أهميّّة  إلى  ساجدة  أشارت  وقد  جديدة.  عادات  م 

ّ
لّعتع و  ، ن الوالدين� وأفعال  سلوكيات  حاكاة  مبم

ي 
طيط السلوكيات التي� خ ون الأهل على قدر كبيرر من الوعيي وتخ� ب أن كيك ج د، ولكن يج� قيلي أسلوب التت

ب ان  ج د مهمّّة جدا، ولكن يج� قيلي ة بالتت ي بي� ولها: »الترر ق
ت عن ذلك بق� ر

هم، وقد عبّر� ن لها لابن� ق ي نق�
�

غب في رير
د أعمى، مهم جدا أن  يليق

 رّّد تق� ، مهم جدا اعرف المفاهميم الليي بدي ازرعها وليس مجج ون على وعيي تكك
هم والمعرفة«. طا بالفف ب ون متبر� كيك

د الاهل  يليق
 د من خلال تق� قايلي م الاولاد العادات والتت

ُ
علُّ ت د مهم جدا، بت� قيلي : »أسلوب التت ز وذكر معتز�

ي المناسبات 
�

يل، وكذلك المشاركة في ته وكبار الجج
ّ

ه وجدّ
ّ

م جدّ حترر ي يت كيف الاب بي� وفوا بابلب ش لما �يش
واعيي  ون  وكيك يذوِِّت  عشان  اعمى  د  يليق

 تق� سبس  مش  جيه  وتوو ح  شرر ي 
�

في ون  كيك مهم  سبس  ة،  العائيلي
وفاهم«.

ي 
�

دوة وأهميته في حث إلى أسلوب اقلق ي ابلب
�

ن في ض المشاركين� نج«: أشار بعع دوة »مودييلي أسلوب اقلق
نج أو اسلوب  ولها: »المودييلي ق

. وقد وضّّحت نهيل هذا بق� ميم ِ
ت� ا�لقِ ومية وتذويت ة للهوية اقلق ي بي� الترر

خصيات  سيخها، وخاصة من الشش م الاجتماعية ورتر
يَم� ِ
ت� ا�لقِ ذويت ة لتت دوة الحسنة مهمّّة جدا وراعئع اقلق

 : ز دة او أحد افراد الاسرة الموسّّعة«. وأضاف معتز� د أو الجج الاولى كالأب والام، الجج

اذهان  ي 
�

خ في ِسِّرنر بعها، مثلا  ت بت� المهمّّة والليي  ب  الاسايلي دوة كمان من  اقلق اسلوب 
ة،  ازات كبيرر ج

�
انج والها  ة 

ر مؤثّر� ية  ن ودين� يخة   تاريخ� شخصيات  على  شفهم  وكنك اء  ن الابن�
ت 

خصيات أثّر�ر ش هذه الشش رعيعفوا قد�يش علموا منهم و ت وشخصيات قومية عشان يت�
على المجتمع.

مفاهميم  رغلغس   اجعة  النن ب  الأسايلي من  قاش والحوار  النن أسلوب  تربر  عيع قاش:  والنن الحوار  أسلوب 

دََوْْر الأسرة العربيّّة في تعزيز الهُُويّّة القوميّّة: دراسة حالة في قرية عربيّّة 34
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حث هذا الأسلوب كنوع من  ي ابلب
�

ن في ض المشاركين� ة. وقد ذكر بعع تفلف وقميم وعرض وجهات نظر خمخ
ث�يث والحوار عن  صيص وقت للحد خ مال: »مهم جدا تخ�

َ
تخدمونها، حيث قالتت اَ ي سيس

ب التي� الأسايلي
، او  قاش من خلال حدث، او خربر تح النن ف ا، ممكن نف� ن اثن� خصّّ رتر ت م وعن اشياء بت�

َظَّ
كل من ش ويّّة بش� الُهُ

كل  ش اش بش� ق ا للحوار وطرح نق� رفصة دامئم نح اولادي الف قصة، او صورة«. وأضافت ساجدة: »انا مبم
ن دور الاهل كموجه  وا بدون قيود، وهين� ربرعيع كوا و قدروا يحح ي ظل المكان الآمِِن الليي بي� ت عميق، لأنه الاسرة بت�

ومرشد«.

وا  ن وأثن� صص،  اقلق أسلوب  اعتمادهم  حث  ابلب ي 
�

ن في المشاركين� الكثيرر من  صص: ذكر  اقلق استخدام 
يل المبكر، حيث قالتت سهى  ي الجج

�
ومية، وخاصة في ويّّة اقلق سيخ الُهُ ميمقلق ورتر ز ا زيز� ي عتع

�
ته في على فاعليّ�ّ

ف 
عريف� ية، أو التت ن مررير قميم اجتماعية، أو قصص دين� صص لتت تمد على اقلق ي هذا الصدد: »كثيرر بعع

�
في

رّّر  طفال وناجع جدا ومشوِِّق«. وتكك
أ
ب للأ ية. هذا الاسلوب كثيرر محَبَّ ن يخة، أو دين�  خصيات تاريخ� ش بش�

ي جيل الطفولةة المبكرة«.
�

ية في وبو ب الترر صص كأسلوب من الأسايلي استخدام اقلق

ز  عزيز� ية متنوِِّعة لتت وبورتر ب  بع الآباء والأمهات أسايلي ت حث أعلاه، يت� ي ابلب
�

ن في اء على أقوال المشاركين� ن بن�
اء. ن يل الأبن� يث يتمم اختيار الأسلوب وملاءمته لجج ل المعلومات، حبح ق قافية، ونق� ميم والمفاهميم الاجتماعية والثث ِ

ا�لقِ

وميّّة الرقميّّة 4.  الأسرة والهُُويّّة القق

ومع  الافراد  حياة  من  جزّّأ  ت يت� لا  جزءا  أصبحت  ي 
والتي� الاجتماعيي  واصل  التت وسائل  انتشار  مع 

ات عميقة  ييرر غ حث إلى ملاحظة تغ� ي ابلب
�

ن في يع المشاركين� يرر جمم ش ايد استخدام هذه المنصّّات، �يش ز تز�
ي 

التي� واصل الاجتماعيي  التت سائل  ائها، واستبداله وبو ن ومية لأبن� اقلق ويّّة  الُهُ سيخ  ي رتر
�

ي دوْْر الأسرة في
�

في
هذا  ي 

�
وفي فراد. 

أ
للأ خصية  الشش ويّّة  والُهُ الاجتماعيي  الوعيي  كيل  ش �تش ي 

�
في الأكربر  الأرثر  ذات  أصبحت 

لعب دور كبيرر لان الاولاد  ت واصل الاجتماعيي بت� ي الوقت الحاليي وسائل التت
�

الصدد ذكرت سهى: »في
وم الإعالام ووسائل  ام: »ايلي غل«. وأضافت أعنع اشات والاهل بالشش قضوا وقت طويل على الشش ي بي�
يع  ي متناول ايدي الافراد من جمم

�
يوت وفي لعب دور كبيرر جدا لأنها غزت ابلب ت واصل الاجتماعيي بت� التت

وّّفقت   واصل الاجتماعيي تف� الرأي موضّّحة: »وسائل التت ن هذا  ين� دت سيرر
ّ
ئات العمرية«. وأكّ الفف

ي  اخبي� ة حاولتت  الاخيرر الاحداث  ي 
�

في مثلا  اولادي،  الامر على  الاهل، كثيرر بلاحظ هذا  على دور 
بأسئلةة منهم كان عندهم فضول  اجأت  ف اتف� ة، ولكن  ي اني� صة وحاولتت اكون اسنس على اولادي اقلق
ة عن رأيها:  ر

واصل«. وأضافت نهيل معبّر� عيي كبيرر عندهم وهذا كله من وسائل التت وشعرت وبو
وعية، صح  ة التت ي عميلي

�
اعها صارت الها كمان الارثر الاكربر في ى�تّى اونو ش واصل الاجتماعيي بش� »وسائل التت

حتل المكان  ت واصل الاجتماعيي بت� اح: »وسائل التت ج
�

«. وذكرت نج ي ولكن الميديا الها إرثر كبيرر
�
بّيرنر� احنا ب

واصل  ة وسائل التت ترفر ي هذه الف
�

اء في ن  على الابن�
ر ثِّرؤ�  ي هذا الصدد: »أكثرر ما يؤ�

�
الاول«. وذكرت أروى في

، مع انتشارها ادوارنا ضعفت قد ما الاهل  قضوا وقت أكثرر ي سف الاولاد بي�
أ
الاجتماعيي لأنه للأ
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أثيرر الاكربر للمحتوبات الليي بيشوفوها على المواقع..«. كون التت ي وا بالهم بي� بدرير

 ، ق التشويق� عنصر  إلى  ود  عيع اء  ن الأبن� على  الاجتماعيي  واصل  التت وسائل  تأثيرر  سبب   
ّ

أنّ ا  ي دني� ت  وفرسّر
ي 

�قي
با وم من  ايلي اقوى  هن  تأثيرر الاجتماعيي والإعلام  واصل  التت ي وسائل  أ�يي ولها: »برر ق

بق� ووضّّحت ذلك 
ة«.  صيرر كل عيعسر وواضح من خلال رؤية المقاطع اقلق ش عطيي المغزى بش� ت جذب وبت� ت المؤسسات؛ لأنها بت�

ر حمد من 
. وعبّر� واصل الاجتماعيي ب دوْْر وسائل التت

جود دوْْر الأسرة إلى جانب� ى وبو وهناك من رير
ة عن ذلك: ث خلال حديث�

وا عن  تفلف خ وم بخ� ، جيل ايلي واصل الاجتماعيي هل وكذلك وسائل التت ي أرثر كبيرر للأأ
�

 في
كشفوا على  ن ف المحمولةة بن� تمدوا على الهواتف� ديد بعع يل الجج وم الجج ة، ايلي ق

الاجيال السابق�
ويّّة وخاصة عند  ضيّّة والُهُ عرّّف على اقلق ت ة بت� هات قصيرر الاخبار والعاب وفيدويو

. فسيرر ل المشاهد والصور مع التت ق وقوع حدث تضج المواقع بأخباره ونق�

يوت  ي غزت ابلب
واصل الاجتماعيي التي�  وسائل التت

ّ
حث أعلاه، يظهر أنّ ي ابلب

�
كون في على ضوء ما ذكره المشترر

ويّّة. ز الُهُ زيز� ي زيادة الوعيي وعتع
�

وم كوكيل تنشئة أوّّل في كل كبيرر ايلي ش  بش�
ر ثّرؤ�  وّّفقت على دوْْر الأسرة، وتؤ�  قد تف�

اش واستنتاجات ق نق�

ل  ي ي إسرائي�
�

ة في ّ� ط الضّّوء على نظرة الآباء والأمّّهات إلى دوْْر الأسرة العربيّ� يليستس
حث إلى  يهدف هذا ابلب

وميََة.  ة للهويََة اقلق ي بي� ي الآباء والأمََهات أهميََة الترر ائها، وفحص كيف يعي� ن وميّّة لدى أبن� ويّّة اقلق ز الُهُ زيز� ي عتع
�

في
ويّّة  ز الُهُ عزيز� بعها الآباء والأمهات لتت ّ� ي يتّ�

يّّوبورة التي�
ب التّر� حث إلى الكشف عن الأسايلي كذلك يهدف ابلب

قيق ذلك.
حتح

ي سبيل 
�

ة في ّ� اجه الأسرة العربيّ� ي توو
يات التي�

ّ
حدّ وميّّة، بالإضافة إلى رصد التت اقلق

ية  ن واينلد� قافية  الثث الهوية  كيل  ش �تش ي 
�

في وأساسيًًّا  دوْْرًًا محوريًًّا  تلعب  ة  ي العربي� الأسرة   
ّ

أنّ ج 
�

تائج النن أظهرت 
رد  دّّؤي إلى تآكل هذه الهوية. الهوية ليست مجج  ي قد تؤ�

حديات المعاصرة التي� ي ظل التت
�

لأفرادها، خاصة في
ذوره  ج رفد بج� بط الف ي رتر

ك التي� خ�يخ المشترر ار ة والعادات والتت ميمقلق والغلغ موعة من ا ، بل هيي مجج ف
ريف� بطاقة عتع

ل،  ي ي إسرائي�
�

ي في
لسطيني� ّ الفف

� كوّّن منها هوية المجتمع العربيّ� ت ي تت�
بات التي�

ِ
تمعه. هناك العديد من المكِّر ومجج

 ، ي
لسطيني� ي الفف

ب الإثني�
ِ
، المكِّر ي وميي العربي� ب اقلق

ِ
، المكِّر ي الإسلاميي

ب الديني�
ِ
: المكِّر ي أربعع

�
لتت هذه في

ّ
ثّمتم وقد 

 الآباء والأمهات لديهم 
ّ

ج أنّ
�

تائج نت النن َ� ليي )Diab & Mi’ari, 2007(. فقد بيَّ� ي ي الإسرائي�
�

ب المدني
ِ
والمكِّر

 من 
َ

ون بأنَّ باتها، حيث رير
ِ
ومية ومكِّر هم، وكذلك لمفهومهم للهوية اقلق ت هم لهويت� ف

عريف� الادراك والوعيي لتت
مائه لوطنه  ت انت� ز  زيز� ية لديه، وعتع ن قِِميم اجتماعية ودين� رفلفد، وغرس  اء هوية شخصية ل ن كننا بن� خلالها يمم

وبلده )עראר ואבראהים, 2016(.

 الآباء والأمهات 
ّ

ج  بأنّ
�

تائج نشئة الاجتماعية، فقد أظهرت النن ة التت ي عميلي
�

من حيث دوْْر الأسرة في
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ومية  اقلق ويّّة  الُهُ ز  زيز� وعتع سيخ  رتر عن  المسؤول  الأوّّل  الاجتماعيي  نشئة  التت وكيل  الأسرة  ون  تربر عيع
اكة مع جهات أخرى كالمدارس  بالشرر الأساسيي والمحوريّّ  اوْْلدر  سرة كذلك 

أ
اء، وللأ ن الأبن� لدى 

ي 
�مّي ن ويّّة، فهيي تن� الُهُ ديد 

حتح
ي 

�
نشئة الأساسيي في تربر الأسرة وكيل التت والمؤسسات الأخرى، حيث عتع

رفد منذ  يّّة والّسّياسيّّة عند الف ن ين�
ّ

وميّّة، والدّ ويّّة اقلق ويّّة الاجتماعية والهويّّات الأخرى كالُهُ اعم الُهُ برر
ها  بنّى�ى مؤسّّسات أخرى تطورير ت ّ تت� ي الأسرة أوّّلا، ثمّ�

�
خصيّّة في ىنىب أسس ا�لشّّ  ومة أظافره، حيث تب� عنع

ع، 2008(.   ي مة )ربي�
ِ

ي مراحل أخرى متقدِّ
�

كيلها في ش و�تش

ويّّة  الُهُ ب 
ص جانب� خ ا يخ� مبم ي زيادة الوعيي لدى الآباء والأمّّهات 

�
ة في

ر هناك العديد من العوامل المؤثّر�
ها  يت وأرثر ي ابلب

�
وها في

ي ت�لقّّ
نشئة الأيّّسرة التي� حث إلى دوْْر التت ي ابلب

�
وميّّة، حيث أشار المشاركون في اقلق

نشئة الاجتماعية الّسّياسيّّة  ي ا�لتّّ
�

ي زيادة الوعيي لديهم، حيث تلعب الأسرة دوْْرا مهمّّا في
�

الكبيرر في
هم  ت هويّت�� د 

ِ
دِّحتح


 سياسيّّة  ات 

علّع
وتط نظر  ووجهات  تصوّّرات  الأفراد  خلالها  من  تسب  كيك ي 

والتي�
)أوبو  إلى جيل  من جيل   ّ

�
�

قافيّ
ّ ا�لثّ الموروث  ل  ق نق� إلى  الأسرية كذلك  نشئة  التت وتهدف  الّسّياسيّّة. 

وق حكايات  ازاتهم، وستس ج
�

خ�يخ أجدادهم وإنج ار ت ائها بت� ن ف أبن�
عريف� ت وم الأسرة بت� ق ا ما تق�

ً
، 2014(. كثيرً� مغليي

د سرد  َرَّ يخة، أو حىتى مجج  اريخ� ماء. زيارة المواقع التت ت از بالانت� ز خر والاعتز� عور بالفف ّ زِِّعتعز من ا�لشّ ي 
ي التي�

الماضي�
 عربر الزمن.

ّ
اثهم الممتدّ اء بترر ن بط الأبن� صص، رير اقلق

كل  ش د هذه الدراسات بش�
ِ
كِّؤ  يمة أخرى، حيث تؤ� كاديم ج دراسات أ

�
ائج ت حث مع نت� ج هذا ابلب

�
ائج ت قاطع نت� ت تت�

حديات  ز الهوية لدى أفرادها، على الرغم من التت زيز� ي عتع
�

ة في ي سرة العربي�
أ
واسع على اوْْلدر المحوريّّ للأ

تربر المصدر 
 الأسرة تُع�ع

ّ
دت الدراسات أنّ

ّ
حوّّلات الرقمية. فقد أكّ رفضها العولمة والتت  ي تف�

ايدة التي� ز المتز�
عاداتهم،  تهم،  غلغ الأطفال  علم  ت يت� فراد، حيث 

أ
الاجتماعية للأ نشئة  التت ي 

�
في ا 

ً
تأثيرً� الأساسيي والأكثرر 

 Al-Haj, 2019; Lavee & Katz, 2003; Veronese et al.,( أعرافهم، وقِِيمهم داخل الأسرة
 Katz,( ه ت ويت� رفد مقوِِّمات شخصيته وُهُ هل منه الف ن ي ين�

ذ�لّذ
ثابة الإطار الأوّّل ا 2011(. فالأسرة هيي مبم

رفلفد،  فسية ل سدية، الاقتصادية، والنن ر الحماية الجج
ِ
فِّو  الأسرة تو

َ
اث على أنَّ د الأحبح

ِ
كِّؤ  2021(. كما وتؤ�

ناء شخصية متوازنة ذات هوية واضحة.  ا قويًًّا بلب
ً
كل أساسً ش ��يُش ي 

فسيي والعاطفي� وهذا الاستقرار النن
ابط  ، والترر ام الكبيرر ة الأصيلةة مثل التسامح، الكرم، احترر ي ميم العربي� ِ

ائها ا�لقِ ن ي أبن�
�

رغس في   الأسرة تغ�
َ

كما أنَّ
ة  بالغلغ هج 

ّ
للّ الأولى  يئة  ابلب  الأسرة هيي 

َ
أنَّ الأسري والمجتمعيي )Hamayel et al., 2023(. كما 

اث، وتهميش استعمالها أو إحلال  كر والترر ة هيي وعاء الفف  الغلغ
ّ

د على أنّ
ِ

دِّ ش ة. الدراسات �تش ّ� العربيّ�
د 

ِ
كِّؤ  هم. كما تؤ� ت ي هويت�

�
اء وقيمهم ومعاني ن ي فكر الأبن�

�
لةة في دّّؤي إلى إحداث ببلب  ات أخرى مكانها قد يؤ� غلغ

الممارسات  اث من خلال  د والترر قايلي العادات والتت قل  لنن أداة مركزية   الأسرة هيي 
ّ

أنّ الدراسات 
د  قايلي ل العادات والتت ق ومية، ممارسة الاحتفالات، الاحتفال بالأعياد، وسرد قصص الأجداد، ونق� ايلي
ا بالوجدان 

ً
نحهم إحساسً هم وجذورهم ويمم خ اريخ� ت اء بت� ن بط الأبن� معية. هذا رير ويّّة الجج ر عن الُهُ

بّرع�
ي تُع�

التي�
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ي غرس 
�

اهم الأسرة في ماء )Aboud‐Halabi & Shamai, 2016(. إضافة إلى ذلك، ستس ت والانت�
اء علاقات  ن ضامن، بن� كافل والتت ماء إلى الوطن والمجتمع من خلال إعمال التت ت قِِميم المواطنة والانت�
عور  ز الشش زيز� مو وعتع ة للنن ي ابي� ج ئة إيج� ي لق بي� خ ن أفرادها؛ ممّّا يخ� قدرير بين� ر الحب والتت ان، ونشر� يرر ة مع الجج ي ابي� ج إيج�

  .)Hamayel et al., 2023( ابط بالترر

علق  ت يت� فيما  ة  ي العربي� اط الأسر  ا لأمنم
ً
ا وفريدً

ً
ا جديدً

ً
تصنفًي الحاليي  حث  ابلب ج 

�
ائج ت نت� م 

ِ
دِّق  تق� المقابل،  ي 

�
في

ة، الأسرة الحذرة، الأسرة الممتنعة، والأسرة المغيبة، وهو  ومية: الأسرة الحارضر للهويّّة اقلق ة  ي بي� بالترر
ضيح كل  ّ توو ة. وقد تمّ� ي وُّعُ ممارسات الأسر العربي� ن ز تن� ربرُيُ ه 

ّ
احية المفاهيمية لأنّ تصنيف مفيد من النن

اطها بالعوامل الاجتماعية والسياسية  ب اط الأسرية بدقة، مع الإشارة إلى ارتب� ط من هذه الأمنم منم
ة  ق

ة بطريق� اط الأسر الأربعع كن ربط أمنم وميّّة. ويمم ة اقلق ي بي� ة الترر ق
ي اختيار الأسرة لطريق�

�
 في

ر ثِّرؤ�  ي قد تؤ�
التي�

 الأسرة 
ّ

دّع
اص والعام.  تُع� ن الخخ جوة بين� ومية من خلال فهم كيفية إدارة الأسرة لفلف ممارسة الهوية اقلق

تج  ن تُن�� ة  الحارضر فالأسرة  ة؛  ن متباين� اط  أمنم ة  أربعع عربر  جيال 
أ
ومية للأ اقلق الهوية  كل  ش ��تُش افية  ق ثق� مصفاة 

نما  ي بي� جهيل،  التت لمقاومة  وميي والسياسيي  ايلي بالعمل  يخة   اريخ� التت الرواية  بط  طة وواعية رتر ش هوية نش�
ضاء  ي الفف

�
رفض الحذر في  ة وتف� رغلغف المغلقق ي ا

�
ماء في ت ن الانت�

�لقُِّتُِ

ة  ي اغماتي� بنّى�ى الأسرة اذِِلحرة هوية برر ت تت�

ليي من شأن 
ي تُع�ع

ز الأسرة الممتنعة التي� ُ ي مقابل ذلك، تبرُ�
�

ن المصالح. وفي جنب الصدام وتأمين� العام لتت
 
الًا

، وصو ي أو شكليي رد طقس ثاونو وميي لديها إلى مجج ماء اقلق ت رفدي والمادي، فيتحوّّل الانت� جاح الف النن
كهم  ممّّا يترر فكك،  التت أو  هميش  التت يجة  ت نت� نشئة  التت صلةة  اء وبو ن الأبن� فيها  قد  ف

ي يف�
التي� المغيّّبة  بالأسرة 

مقاومة  لهوية  س  ِسِّؤ  تؤ� ة  الحارضر الأسرة   
ّ

أنّ ي 
�

في الخخلاصة  من  وكتك بة.  ومغترر مشوّّهة  هوية   
ّ

ظلّ ي 
�

في
ا لضغوط الواقع الاستعماري؛ 

ً
« تتشكل وفقً اط الأخرى هويات »سائلةة تج الأمنم ن نما تن� ي وبان، بي�

ذلذ
ل

ماء والنشاط السياسيي داخل المجتمع الواحد )روحانا، 2014؛  ت ن مستويات الانت� اين� ب سر تب� ف
ممّّا يف�

اط  ي دراسة هذه الأمنم
�

اث في تمر الأحبح ي هذا السياق، من المهم أن ستس
�

صباغ-خوري وروحانا، 2011(. وفي
اء والمجتمع. ن ه على الأبن� ط وأرثر ة كل منم ّ حص مدى فعاليّ� الأسرية لفف

ي زيادة 
�

ا في
ً
ا كبيرً�

ً ن العرب أثرً� ي للمواطنين�
�

وزعيع السكاني ي والتت
�

غرافي  للموقع الجج
ّ

حث أنّ ج ابلب
�

ائج ت د نت�
ِ
كِّؤ  تؤ�

ي المدن 
�

هودي، كما هو الحال في وميي مع أفراد المجتمع ايلي دى الاحتكاك ايلي ق مبم
ّ
علّ ت . وذلك يت� الوعيي

وعدم  ز  مييز� التت تأثيرر  إلى  حث  ابلب ي 
�

في المشاركون  أشار  وقد   .)2023 אלקאדר,  )עבד  المختلطة 
سكهم بها، ودفاعهم عن حقوقهم. هم ومتم ت ن على فهمهم العميق لهويت� ين� ب انب� ن الجج ي الحقوق بين�

�
المساواة في

ي 
�

قيامها بدوْْرها في ول دون 
حتح

ديات عديدة 
حتح

ي من 
�

اني ة عتع ي  الأسرة العربي�
ّ

أنّ ج 
�

تائج النن كما أظهرت 
وافق هذا مع  ت ة قومية. يت� ومية، كونها أقيلي ة للهوية اقلق ي بي� ورة الترر رعتعقل سيرر ومية، و ز الهوية اقلق زيز� عتع
اجهون  ل ويو ي ي إسرائي�

�
ن في لسطينيّّين�  العرب الفف

ّ
دراسة )Arar & Ibrahim, 2016(، حيث ذكر أنّ

دََوْْر الأسرة العربيّّة في تعزيز الهُُويّّة القوميّّة: دراسة حالة في قرية عربيّّة 38
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رعف ريًًّسما 
ي دولةة تُع�

�
يش في ة فلسطينية عتع ومية. فهم أقيلي هم اقلق ت علق بهويت� ت صراعًًا مستمرًًّا فيما يت�

ن وكجزء لا  سهم كفلسطينيّّين� ف رّّفون أنف� ع
يتهم يُع�  أفرادها بأغبلب

ّ
سه فإنّ ف ي الوقت نف�

�
كدولةة يهودية، وفي

كبة وقيام دولةة  ي حالةة صراع منذ النن
�

يش في ي عيع
ذ

عب الذ ، وهو الشش ي
لسطيني� عب الفف جزّّأ من الشش ت يت�

.)Amara & Schnell, 2004 ات، 2008؛ ل )حجيرر ي إسرائي�

ي 
�

في ة  ي العربي� الأسرة  الهويات لدى  علق بصراع  ت تت� بة 
ّ
ومكّر هامّّة  قضيّّة  على  الضوء  ج 

�
تائج النن ط 

ّ
لّستس

يرر إلى  ش ة، ما �يش يليي  لسطينية والهوية الإسرائي� ومية الفف ن الهوية اقلق داخل بين� ز التت ل، حيث يربر ي إسرائي�
اميكية،  ن اوض مستمرة ودين� ف ة تف� ل الهوية كعميلي

َكَّ
يشها أفراد الأسرة. وتتش ي عيع

حالةة الازدواجية التي�
 ، ي

، والديني� وميي ي تضم اقلق
موعة من الدوارئر المتداخلةة التي� ة، بل مجج ت جد هوية واحدة ثابت� حيث لا توو

ي  مائه العربي� ت ن انت� ة بين� ي حالةة موازنة دامئم
�

يش في رفد عيع  الف
ّ

ي أنّ
نيعيع� د 

ّ
. هذا الولاء المعقّ ي

�
، والمدني والمحليي

ماًيً  ه واقعًًا ويو رفض عيلي  ة وتف� ي ا إجرائي�
ً
نحه حقوقً ي متم

ل التي� ي ي دولةة إسرائي�
�

ن المواطنة في ، وبين� ي
لسطيني� الفف

ا للسياق والمكان والزمان، 
ً
ن هذه الهويات وفقً  فيما بين�

ح�يُح
ا ز� درة على التّز� ي اقلق

نيعيع� ية. وهذا  ة العربر بالغلغ
هذه  ضع  خ وتخ�  . والاجتماعيي السياسيي  الواقع  مع ضغوط  كيف  ت تت� هجينة  الهوية  عل  ج يج� ما  وهو 
ي لحظات الصراع العسكري 

ارجية؛ ففي� اءًً على الأحداث الخخ ن فوت« بن� وز والخخ ة »الربر الهويات لآيلي
عور  ة، حيث يطىغى الشش ي فت الهوية المدني� خ ومية إلى الصدارة وتخ� فز الهوية اقلق ق عبية، تق� أو الهبّّات الشش
ي 

�
وفي ات. 

ذ
الذ عن  عبيرر  للتت الوحيدة  ة  الغلغ ومية هيي  اقلق الرموز  وتصبح  ي 

لسطيني� الفف للكل  ماء  ت بالانت�
ز  كيز� صبّّ الترر ن ، حيث ين� ي النسبي� ات الاستقرار  ي فترر

�
للمكان في ة والولاء  ي الهوية المدني� ز  المقابل، تربر

امعات، فتصبح  ي سوق العمل والجج
�

ن جودة ايلحاة، والاندماج في سين�
حتح

ة بالمساواة، و على المطابلب
ية، فتنشط كملجأ آمن  ن ة واينلد� ة بالحقوق. أمّّا الهويات المحيلي ة للمطابلب المواطنة هنا أداة نضايلي
ى؛ ممّّا  فكك الاجتماعيي أو عند حصول خيبة الأمل من المسارات السياسية الكربر ي حالات التت

�
في

بىقى  ة، يلي ن الاحتياجات المباشرر لدة أو الحمولةة وسيلةة للحماية وتأمين� ة أو ابلب ف ماء للطائف� ت عل الانت� ج يج�
ي 

�
ن ما هو مصلحيي ومدني ، وبين� ي وقوميي

�
ن ما هو وجداني تهيي بين� ن اوض« لا تن� ف ي حالةة »تف�

�
هذا المجتمع في

 Aboud‐Halabi & Shamai, 2016; Amara & Schnell, 2004; 2014؛  )روحانا، 
.)Rouhana, 1997; Sabbagh-Khoury, 2023

ل،  ي ي إسرائي�
�

ي في للمواطن العربي� للواقع الاجتماعيي والسياسيي  ا 
ً
دققًي فهمًًا  كس هذه الملاحظة  وعتع

 هذه 
ّ

يرر إلى أنّ ش اث �تش ة )Arar & Ibrahim, 2016(. فالأحبح ق
ج دراسات سابق�

�
ائج ت وتتسق مع نت�

طفال، حيث 
أ
ومية للأ اقلق ة  ي بي� الترر ومية وعلى  ايلي  على ممارسات الأسرة 

ر ثِّرؤ�  ة تؤ� ي الهوياتي� الازدواجية 
مثل  الصراع،  هذا  ي 

�
في هم 

متنوعة س�تُس الأسرة. وهناك عوامل  على  ة  العميلي ج 
�

تائج بالنن الصراع  بط  رتر
ة  ي الهوياتي� الازدواجية  طبيعة  كس  عتع ي 

والتي� والسياسية،  والاجتماعية  الاقتصادية  الضغوط 
ع، 2008(. ي يتوري، 2022؛ ربي� ، 2014؛ الفف ها على الأسرة )أوبو مغليي وتأثيرر
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يجة سياسة الدولةة الممنهجة الموجّّهة ضد  ت ديات نت�
حتح

اجه  ة توو ي  الأسرة العربي�
ّ

ا أنّ
ً
ج أيضً

�
تائج ظهر النن

ُتُ


اء  ن قافية لأبن� ي المحاولات المستمرة للسيطرة على الخخصوصية الثث
�

ل في
ّ
مثّ ت ي تت�

ن العرب، والتي� المواطنين�
وافق مع دراسات أخرى  ت ، والعمل على تهميشها وطمسها، وهو ما يت� ي

لسطيني� ي الفف المجتمع العربي�
عبيرر عن  رفض الدولةة قيودًًا على حرية التت  ، 2022(. كما تف� ي

�قي
يىى ودسو ، 2022؛ حاج يحح يىى )حاج يحح

 الدولةة 
ّ

ي أشارت إلى أنّ
ادر )עבד אלקאדר, 2023(، التي� الرأي، وهو ما أكدته دراسة عبد اقلق

يق قيام  ي عيع
ذ�لّذ

، الأمر ا ي
لسطيني� ي الفف اه المجتمع العربي� ج

�
سفية عربر أذرعها الأمنية تج ارس سياسة عتع متم

ومية لدى الأفراد.  ز الهوية اقلق زيز� ي عتع
�

نشئة بدوْْرهم في وكلاء التت

نشئة الاجتماعية  ومية، رغم كونها من وكلاء التت ز الهوية اقلق زيز� ي عتع
�

ج غياب دوْْر المدرسة في
�

تائج وتظهر النن
 العديد من الأسر 

ّ
ا أمام الأسرة، خاصة وأنّ

ً
يًًا كبيرً�

ّ
دّحتح


كل  ش الأساسية والمكملةة وْْلدر الأسرة؛ ممّّا �يش

 الدولةة 
ّ

اث إلى أنّ يرر الأحبح ش . و�تش ميم ِ
ز ا�لقِ زيز� ل المعارف وعتع ق ة ونق� ي بي� تمد على المدرسة كمرجع أساسيي للترر عتع

ة )חאג׳ יחיא ולב טוב,  ي قافة العربي� دّّؤي إلى طمس وتهميش الثث  ، ما يؤ� علميم يستسطر على مناهج التت
 أداة 

ّ
دّع

ي يُع� علميم العربي�  جهاز التت
ّ

اث إلى أنّ يرر الأحبح ش Haj-Yehia & Lev Tov, 2018 ;2015(. كما �تش
ت وطأتها وسيطرتها. 

حتح
ع  ق

لسطينية، ويق� الفف ة  ي العربي� ة  بالأقيلي هودية  ايلي يبلبة  الأغ م من خلالها 
ّ
حكّ ت تت�

ي  علميم العربي� ي أهداف التت
�

، وكذلك في علميم هاز التت نظيمية لجج نية التت ي ابلب
�

م والسيطرة في
ُ
حكُّ عكس هذا التت ن وين�

 ، علميم ي جهاز التت
�

كعنعاس سياسة الدولةة في د أوبو عصبة )2012( ا
ِ
كِّؤ  ومضامينه )ميعاري، 2014(. ويؤ�

قافية للعرب داخل  ية والثث ن يخة واينلد�  اريخ� تند إلى الخخصوصية التت ية ستس وبورتر ي غياب قِِميم 
�

جلى ذلك في ت ويت�
الدراسات  د 

ّ
كّؤ  تؤ� مية. كما  عيلي التت المناهج  ي 

�
في افية  ق ثق� ن  مضامين� لوجود  ا 

ً
أيضً الدولةة  ومنع  ل،  ي إسرائي�

.)2022 ، ي
�قي

يىى ودسو ومية لدى الطلاب )حاج يحح ز الهوية اقلق زيز� ي عتع
�

غياب دوْْر المدرسة في

دوْْر  على  ة  مباشرر رثرؤ   يؤ� ممّّا  اية،  لغلغ اقتصاديّّ صعب  من وضع  ل  ي إسرائي� ي 
�

في ي  العربي� المجتمع  ي 
�

اني عيع
ي آفة العنف وظهور 

��شّيف   . ويضاف إلى ذلك تف� ج
�

تائج ا لما أظهرته النن
ً
ومية، وفقً ز الهوية اقلق زيز� ي عتع

�
الأهل في

ي ظل 
�

دام الأمن والأمان )أوبو عصبة، 2012(. في ل حالةة الاستقرار واعنع لقق ق ي تق�
تي�
ّ
مات الإجرام، الّ

ّ
منظّ

فيرر الاحتياجات الأساسية، وتصبح أيّّة قضية أخرى  كل أساسيي إلى توو ش هود بش� جََّوه الجج
هذا الوضع، تُو�

. ج
�

تائج ت عنه النن ر
ية وهامشية، وهو ما عبّر� ثاونو

بات معيّّنة 
ّ
زِِّعتعز مكّر ومية. فهيي  ي الهوية اقلق

�
ة في ي قائي� ت بع مبدأ الانت� ّ� ة تتّ� ي  الأسرة العربي�

ّ
ج أنّ

�
تائج أظهرت النن

خ�يخ  ار والتت ماعية  الجج اكرة 
ذ

أخرى كالذ بات 
ّ
مكّر وتهمّّش  المعاش،  والواقع  الدولةة  سياسة  مع  وافق  ت تت�

يىى وفلف طوف )חאג׳ יחיא ולב טוב,  وافق هذا مع دراسة حاج يحح ت لسطينية. يت� ديّّة الفف وفق ارلسّر
خ�يخ  ار التت استبعاد  تمم  ها، حيث  خ تاريخ� علم  لتت فرصة  نح 

تُم�م لم  ة  ي العربي� ة  الأقيلي  
ّ

أنّ إلى  يرر  ش �تش ي 
التي�  )2015

بات 
ّ
مكّر رفد  الف زّّعز 

يُع� السياسة،  لهذه  يجة  ت نت� مية.  عيلي التت المناهج  من  لسطينية  والفف ة  ي العربي� قافة  والثث
ييدها 

حتح
ادها و بب إبعع ي بها سبس

�
تقر إلى الوعيي الكافي ف

ي يف�
بات التي�

ّ
نما يهمّّش المكّر ي ويّّة الراسخة لديه، بي� الُهُ
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ي بها، 
�

ون لديه الوعيي الكافي ا أن كيك
ً
كل ممنهج )Amara & Schnell, 2004(. ومن المحتمل أيضً ش بش�

ة  ي ائي� لقق تمد مبدأ التت  الأسرة عتع
ّ

ج أنّ
�

تائج نت النن ّ� يود المفروضة. كذلك بيّ� بب اقلق جنّّب طرحها سبس ت ولكنه يت�
بع خطة  ّ� ، ولا تتّ� ليي ي ي الإسرائي� ي الصراع العربي�

�
اءًً على الأحداث والأزمات في ن ز الهوية، وذلك بن� زيز� ي عتع

�
في

ود ذلك  ضية من جديد، وعيع ي المشاعر والاهتمام باقلق
�

ية منهجية. فتكون هناك صحوة وتأجج في وبورتر
ب ايلحاة، 

، وتطال كافة جوانب� ي
ي فلسطيني� دث عقب أي صراع عربي�

حتح
ي 

كعنعاسات التي� بعات والا إلى التت
هاء الأزمة  ت . ولكن مع انت� ي هذه الدولةة

�
لق على مستقبلهم في خوُُّف واقلق شاعر التت ون مصحوبة مبم وتكك

 Amara,( ومية ة ايلحاة ايلي ي العمل ودارئر
�

ماس في غ ود إلى الركود وايلحاة الطبيعية والانغ� والحدث، عتع
 .)2002; Amara & Schnell, 2004

السنوات  ي 
�

في طرأت  متعددة  لعوامل  يجة  ت نت� ة  ي العربي� الأسرة  دوْْر  ي 
�

في ا 
ً
اجعًًا كبيرً� رتر ج 

�
تائج النن أظهرت 

 الأجيال 
ر أثّر� ت ات وتت� ر

غيُّر� ة التت ي عصر العولمة، حيث تتسارع وتيرر
�

ة في ّ يات جمّ�
ّ

دّحتح


اجه  ة. فهيي توو الأخيرر
من  العديد  يرر  ش و�تش  . الاجتماعيي واصل  التت ووسائل  ت  نت� الإنترر عربر  جائلةة  ة  تفلف خمخ قافات  ث بث� ديدة  الجج
ة، إذ  ي سرة العربي�

أ
قافية للأ كل كبيرر على الهوية الثث ش  بش�

ر ثّرؤ�  ورة الرقمية وتداعياتها تؤ�  الثث
ّ

الدراسات إلى أنّ
ن الهوية الأصيلةة المشبعة  أرثر بالحداثة والعولمة، وبين� ت اضية ورقمية تت� ن هوية افترر ز صراع متصاعد بين� يربر
ادر )עבד אלקאדר,  وافق ذلك مع دراسة عبد اقلق ت اث )Al Dwakat et al., 2023(. ويت� بالترر
 . ج

�
تائج النن أظهرته  لما  ا 

ً
وفقً الاجتماعيي  واصل  التت سائل  الأسرة وبو دوْْر  استبدال  أظهرت  ي 

التي�  ،)2023
ي زيادة الوعيي 

�
وم في واصل الاجتماعيي الأرثر الأكربر ايلي  لوسائل التت

ّ
حث أنّ ي ابلب

�
ن في يع المشاركين� ى جمم ورير

ي 
�

ات واضحة في ة. مع ذلك، لا تظهر آيلي تفلف ي مراحل عمرية خمخ
�

ومية لدى الأفراد في ز الهوية اقلق زيز� وعتع
اء هوية  ن و بن�

حنح
اء  ن وجيه الأبن� ن من أفكار وآراء ومعتقدات، أو لتت الأسرة لمراقبة المحتويات والمضامين�

ن الأسرة من 
ّ
كّمتم  الرقمية  قافة  كنولوجيا والثث التت  

ّ
أنّ الرغم من  ماء، على  ت الانت� ز  زيز� اعية وعتع فردية وجمم

، واستخدام  ي خ�يخ العربي� ار يقة حول ا�لتّّ  ة، مثل مشاهدة الأفلام الوثائق� ث ومية بطرق حديث� ز الهوية اقلق زيز� عتع
 Al Gharaibeh & Islam, 2024;( ي الهادف ة المحتوى العربي� ة، أو متابعع لميم الغلغ تطبيقات عتع
د  قيلي دية، مثل أسلوب التت قيلي ية التت وبو ب الترر ب الأسايلي

Haj-Yehia & Lev Tov, 2018(، إلى جانب�
صص. دوة الحسنة، والحوار، وسرد اقلق للوجهاء، واقلق

ي 
�

ي في
لسطيني� ي الفف ي المجتمع العربي�

�
ة دوْْرًًا محوريًًّا في ي سرة العربي�

أ
 للأ

ّ
كن الاستنتاج أنّ حث يمم ج ابلب

�
ائج ت من نت�

ايدة  ز والمتز� المعقدة  حديات  التت من  الرغم  على  ائها،  ن لأبن� ومية  اقلق الهوية  ز  زيز� وعتع كيل  ش �تش ي 
�

في ل  ي إسرائي�
ية، أو  ن باتها المتعددة، سواء اينلد�

ّ
كّرمبم ومية  الهوية اقلق  الأسر تدرك أهمية 

ّ
أنّ ضح  ت اجهها. ويت� ي توو

التي�
سيخ هذه الهوية.  ي رتر

�
نشئة الاجتماعية الأوّّل في سها وكيل التت ف تربر نف� ة، وعتع ي ية، أو المدني� ن ومية، أو الإثن� اقلق

ات تضطلع بها  ها مسؤويلي
ّ
- كلّ ميم الأصيلةة ِ

، وغرس ا�لقِ ي
� اريخي� ي والتت

�
قافي ل الموروث الثث ق فالوعيي بالهوية، ونق�

ي 
بع من سياسات الدولةة التي� ن ة تن� ّ ديات جمّ�

حتح
ة  ي اجه الأسرة العربي� . ومع ذلك، توو كل أساسيي ش الأسرة بش�
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مية، بالإضافة  عيلي ي المناهج التت
�

خ�يخ في ار ة والتت ة، وتهميش الغلغ ي قافية العربي� الهوية الثث تهدف طمس  ستس
ن  لق صراع الهويات بين� خ حديات الاقتصادية والاجتماعية، مثل العنف وغياب الأمن. كما يخ� إلى التت
ز هوية  زيز�  على قدرة الأسرة على عتع

ر ثّرؤ�  ة حالةة من الازدواجية تؤ� يليي  ي والمواطنة الإسرائي�
لسطيني� ماء الفف ت الانت�

بات الهوية، 
ّ
ز مكّر زيز� ي عتع

�
ا في

ً
� قائيً� ت ي الأسر أسلوبًًا انت�

� نّيب�  ج تب�
�

تائج . وعلاوة على ذلك، أظهرت النن قومية متكاملةة
 من 

الًا
ة بالأحداث والصراعات الراهنة بد ومية، متأرثر ة للهوية اقلق ي بي� ي الترر

�
ة في ي ائي� لقق واعتمادها على التت

اع خطة منهجية. ب اتب�

اجعًًا  هد الأسرة رتر ش ورة الرقمية، �تش ي ظل عصر العولمة والثث
�

ه في
ّ
حث الحاليي أنّ كن الاستنتاج من ابلب يمم

أثيرر على الوعيي  ي التت
�

افسها في ن واصل الاجتماعيي تن� دي، حيث أصبحت وسائل التت قيلي ي دوْْرها التت
�

في
كنولوجيا  تفيد من التت سرة أن ستس

أ
كن للأ والهوية )Rahman & Zhang, 2017(. ومع ذلك، يمم

اء. ن جيه الأبن� ومية، من خلال المراقبة الواعية للمحتوى وتوو ز الهوية اقلق عزيز� كأداة لتت

ل  ق ات من خلال نق� قيلي
أ
ومية للأ ظري حول الهوية اقلق قاش النن اء النن ي إرثر

�
ج هذه الدراسة في

�
ائج ت هم نت�

س�تُس
دث داخل الأسرة. فهيي 

حتح
اميكية  ن تنشئة دين� ة  الهوية كعميلي ي إلى 

نهائي� ج 
�تج

الهوية كنا ز من  كيز� الترر
كشف عن دوْْر  ي المؤسسات اليسمرة، لتت

�
اء الهوية في ن صر بن�

حتح
ي 

دية التي� قيلي جاوز الطروحات التت ت تت�
ت 

حتح
يش  ي عتع

ات التي� ي سياقات الأقيلي
�

. في ي جي� ي اتي� كيُُّف الاسترر قافية أو التت الأسرة كفضاء للمقاومة الثث
ج 

�
ائج ت معية، ونت� اكرة الجج

ذ
ة لحماية الذ يوية، تصبح العائلةة هيي المؤسسة الاجتماعية الأخيرر ن هيمنة بن�

مية وقرارات  رّّد شعارات سياسية، بل هيي ممارسات ويو  الهوية ليست مجج
ّ

هن على أنّ الدراسة تربر
ة. ي ومية والهوية المدني� ات اقلق

ذ
ن الحفاظ على الذ خذها الأسرة للموازنة بين� ت ية تت� وبورتر

ت ظروف 
حتح

ية العائلةة والهوية  ن ن بن� دة بين�
ّ
كيك العلاقة المعقّ ف ي تف�

�
يمة الإضافية للدراسة في من اقلق وكتك

حييدها  ومية أو أداة لتت اج الهوية اقلق ت ون أداة لإعادة إنت� سرة أن تكك
أ
كن للأ ضّّوح كيف يمم بة؛ فهيي تو

ّ
مكّر

ظريات الهوية، حيث  ا سيكولوجيًًّا واجتماعيًًّا لنن
ً
دًع

هم يضيف بُع� ها. هذا الفف ت للحفاظ على مكانت�
بناها العائلةة  ت جية دفاعية تت� ي اتي� افيًًّا فحسب، بل هو استرر ق ب ليس خيارا ثق�

ّ
الولاء المكّر  

ّ
أنّ ُيُظهر 

ات  جح الأقيلي ن رسّرف كيف تن�
ا نظريًًّا يف�

ً
وذجً م الدراسة منم

ّ
دّق  . بهذا، تق� نيوية للدولةة لمواجهة الهيمنة ابلب

حثيّّة  ات ابلب ي ي الأدبي�
�

ة في لأ فجوة كبيرر وميي عربر مؤسسة الأسرة، وهو ما يمم اسكها اقلق ي الحفاظ على متم
�

في
ومية والمواطنة المفروضة. ن الهوية اقلق ي تهتمم بالصراع بين�

التي�

ورة إلى فراغ  دّّؤي بالرضر  ماء لا يؤ� ت سيخ الانت� ي رتر
�

ميي في عيلي ظام التت  ضعف النن
ّ

بت الدراسة أيضاًً أنّ ث تُث��
ي 

�
ر الحاسم في

ط الأسرة هو المتغيِّر� عل منم ج ، ممّّا يج� ن ي إلى كاهل الوالدين� وبو قل الترر قل الثث ن ، بل ين� ي
�تي

هويا
ماعيّّة   الهويّّات الجج

ّ
ائلةة بأنّ ظريّّة اقلق زّّعيعز النن . هذا الاستنتاج 

الًا
وميي مستقب ماء اقلق ت ديد شكل الانت�

حتح


هم  ة لفف ليّ�ّ يليحتح


ن أداة  احثين� نح ابلب ىنىب� من العائلةة إلى المجتمع وليس العكس، ما يمم
ي ظروف الصراع تُب�

�
في

. ي
�

قافي ي مواجهة سياسات المحو الثث
�

ات في صمود الأقليّ�ّ
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ي دوْْرها 
�

مكينها من الاستمرار في ة لتت ّ� حث الحاجة الملحّّة إلى دعم الأسرة العربيّ� ز ابلب ربرُيُ  تام،  ي الخخ
�

وفي
تطورير  أهميّّة  مع  ارجيّّة،  والخخ ة  الداخليّ�ّ يات 

ّ
حدّ التت مواجهة  ي 

�
في وميّّة  اقلق للهويّّة  الحيوي كحصن 

ة،  ّ� العربيّ� للهويّّة  الأوّّل والأخيرر  ىقىب الأسرة الحصن   ة. وتب� امليّ�ّ منهجيّّة وكتك أكثرر  يّّوبورترة   جيّّات  ي اتي� استرر
اهم  خر، وسيس ماء والفف ت اء شعور عميق بالانت� ن ا بن�

ً
مل أيضً ش ل المعرفة فقط، بل �يش ق تصر على نق� ق

ودوْْرها لا يق�
عددّّي مع الحفاظ على جذورهم المتينة. ي مع العالم التت ابي� ج فاعل الإيج� ن على التت ي إعداد أفراد قادرين�

�
في

وصيات التت

ة  ي بي� ة بأهمية الترر ي ، وبهدف زيادة وعيي الأسرة العربي� ج
�

تائج ّ استخلاصه من مناقشة النن اءًً على ما تمّ� ن بن�
حملات  نظميم  ت بت� صى  و

يُو� ها،  عيلي والحفاظ  قافية  والثث الاجتماعية  ميم  ِ
ا�لقِ سيخ  ورتر ومية،  اقلق للهوية 

اء،  ن بن�
أ
ميمقلق للأ ل هذه ا ق ز معرفتهم بأهمية نق� عزيز� وجّّه إلى الآباء والأمهات لتت ت عوية وورش عمل تت� توو

ة.  ّ� زّّعيعز الهويّّة العربيّ� ي 
ذ

واصل الاجتماعيي لنشرر ودعم المحتوى الذ ي لوسائل التت ابي� ج والاستخدام الإيج�
 ، ي

� اريخي� ي والتت
�

قافي اث الثث ي المدارس حول الترر
�

ن الأجيال داخل الأسرة وفي صى بتشجيع الحوار بين� و
كما يُو�

قافات. تمع كثيرر الثث ي مجج
�

وميي في ماء اقلق ت ميق جذور الانت� ة وعتع وية الروابط العائيلي ق ي تق�
�

اهم في ا سيس مبم

حث محدوديّّات ابلب

كل مطلق، نظرًًا لحصر نطاقه  ش حث واعتمادها بش� ها هذا ابلب صل إيلي ي توو
ج التي�

�
تائج مميم النن كن عتع لا يمم

ب الأخذ  ج ا يج�
ذ

، لذ ن من قرية واحدة كدراسة حالةة ّ اختيار المشاركين� دة. فقد تمّ�
ّ

نطقة جغرافيّّة محدّ مبم
ة  ن مدين� أو  ة  ن مدين� قرية،  السكن،  عية  ونو من حيث  ي 

�
وغرافي الديمم الموقع  الاعتبار خصوصية  ن  ين� بعع

ي من الممكن 
قافة، والوضع الاجتماعيي والاقتصادي، والتي� ، والديانة، والثث ي

�
وزعيع السكاني تلطة، التت خمخ

هم من حيث  ز ايز� ن ومتم  العدد المحدود للمشاركين�
ّ

حث. بالإضافة إلى ذلك، فإنّ ج ابلب
�

ائج ت  على نت�
ر ثِّرؤ�  أن تؤ�

 كافيًًا، رغم مراعاة ذلك عند اختيارهم. 
ّ

دّع
، والمهنة، ومكان النشأة، لا يُع� علميم يل، ومستوى التت الجج

وخصوصيّّتها  ا، 
ً
جدًّ ومهمّّة  حيويّّة  ضيّّة  قلق ته  معالجج من  بع  ن تن� ي 

التي� حث  ابلب هذا  لأهمية  ونظرًًا 
ز  زيز� ي عتع

�
نشئة الأيّّسرة في ل، وأهميّّة دوْْر التت ي ي داخل إسرائي�

لسطيني� ي الفف بالنسبة لمكانة المجتمع العربي�
قيق ذلك من خلال 

حتح
كن  ة. ويمم ويلي

كون أكثرر مشم حث يلي وسيع نطاق ابلب ت صيويوي بت� وميّّة،  الهويّّة اقلق
ي 

�
في هم  سيس ي 

ذ
الذ الأمر  متنوّّعة،  مناطق  ليشمل  ي 

�
غرافي الجج طاق  النن سيع  وتوو ن  المشاركين� عدد  زيادة 

كل أعمق. ش دراسة الموضوع بش�
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المصادر

تيب( ف عند الترر
عريف� ا، مع إغفال )ال( التت

ً
� ة المراجع هجائيًّ� ب�تبر قامئم


ة )تُر� ّ� المصادر باللعة العربيّ�

ويّّة  مية الُهُ ن ي تن�
�

ية في وبو طة الترر ش براهيم، اََ. وعلي، م. )2019(. دوْْر الأنش� براهيم، ص.، مصطفى، ر.، إ إ
ة. جامعة جنوب الوادي. ي ومية: دراسة ميداني� اقلق

ية. مؤسسة  اونو ة الثث ي ي المدارس العربي�
�

ة في يليي  دية لكتب المناهج الإسرائي� ق أوبو حنّّا، إ. )2014(. المغيّّبون: قراءة نق�
عاون. التت

تمع مأزوم. مركز مدار. ي مجج
�

ميمق في ة للق ي بي� أوبو عصبة، خ. )2012(. الترر
ي الأردن. معهد بيت الحكمة.

�
نشئة السياسية في ة التت ي عميلي

�
، و. )2014(. دوْْر الأسرة في أوبو مغليي

ة. يليي  ي للدراسات الإسرائي�
لسطيني� ل. مدار-المركز الفف ي ي إسرائي�

�
وية في ة والُهُ أمارة، م. )2002(. الغلغ

كر. ديات. دراسات، أ. دار الهدى، ودار الفف
حتح

ل: سياقات و ي ي إسرائي�
�

ة في ي ة العربي� أمارة، م. )2010(. الغلغ
نشئة الاجتماعية. دار  ة الأيّّسرة ومؤسسات التت ي بي� ، ع. )2013(. الترر ، ج، رشاد، و. وعليي ي

��يشي أحمد، أ.، العر
صفاء.

ي حى�تّى 
�

ة منذ نهاية العهد العثماني اتها المختفلف ي�لّي


ج ت ن بت� ي فلسطين�
�

وميّّة للعرب في ويّّة اقلق بدران، م. )2018(. الُهُ
. الحصاد )5(، 64-108. ي

�
يطاني داب الربر ت نهاية عهد الانت�

 ،) ررير
حتح

ي كتاب م. أمارة )
�

ل. في ي ي إسرائي�
�

ة في ي ي المدارس العربي�
�

ة في ي ة العربي� اردي، ب. )2013(. تدريسس الغلغ وبو
ي للحقوق والدراسات. كتاب دراسات )الصفحات 87-77(. المركز العربي�

حوث  ابلب لةة  مجج الاجتماعية.  العلوم  ي 
�

في حثية  ابلب للمقابلات  الموضوعيي  ل  حيلي التت  .)2018( ب.  عة،  رتروبو
ة )12(، 217-238. ّ� انيّ� والدراسات الإسنس

ل.  ي ي إسرائي�
�

ي في
لسطيني� ي الفف ي المجتمع العربي�

�
ويّّة في قافة والُهُ ي الثث

�
، ق. )إعداد( )2022(. دراسات في يىى حاج يحح

ل. يّّة بيت بيرر ة الأكاديمم ة-الكيلي ي قافة العربي� ة، المجتمع والثث اث الغلغ مركز أحبح
ل. دار  ي ي إسرائي�

�
ي في

لسطيني� ي الفف ي المجتمع العربي�
�

وث في ، ق. وأوبو عيطة، م. )2007(. دراسات وحبح يىى حاج يحح
الهدى. 

ل: عوامل  ي ي إسرائي�
�

ة في ي العربي� المدرسة  ي 
�

في ة  ي العربي� قافة  الثث ديات 
حتح

، ن. )2022(.  ي
�قي

، ق. ودسو يىى حاج يحح
المجتمع  ي 

�
في ويّّة  والُهُ قافة  الثث ي 

�
في دراسات   ،) ررير

حتح
( يىى  يحح ي كتاب ق. حاج 

�
في داعمة.  معيقة وعوامل 

ة- ي قافة العربي� ة، المجتمع والثث اث الغلغ ل )الصفحات 281-245(. مركز أحبح ي ي إسرائي�
�

ي في
لسطيني� ي الفف العربي�

ل. يّّة بيت بيرر ة الأكاديمم الكيلي
ل. دار الهدى. ي ي دولةة إسرائي�

�
ة في ّ� ة العربيّ� اء الأقليّ�ّ ن ماعيّّة لأبن� ويّّة الجج ات، م. )2008(. الُهُ حجيرر

ي كتاب ق. حاج 
�

رة. في
ّ
ي الطفولةة المبكّ

�
قافة في

ّ ويّّة، وا�لثّ ة، والُهُ غ�لّغ حسّّونة–عرفات، ص. وصرصور، م. )2022(. ال
ل )الصفحات -283 ي ي إسرائي�

�
ي في

لسطيني� ي الفف ي المجتمع العربي�
�

قافة والهوية في ي الثث
�

(، دراسات في ررير
حتح

يىى ) يحح
ل.  يّّة بيت بيرر ة الأكاديمم ة-الكيلي ي قافة العربي� ة، المجتمع والثث اث الغلغ 301(. مركز أحبح

ة  لة كليّ�ّ ة على المواطنة. مجج ي بي� ي الترر
�

نشئة الاجتماعية في واب، إ. )2023(. دوْْر مؤسسات التت ، ر. وعبد التت حلميم
الآداب )67(، 339-394.

ة. ي بي� يّّة للترر ة الأكاديمم ل. أحفا الكيلي ي ي إسرائي�
�

ي في ع، ح. )2008(. الأسرة وقضايا المجتمع العربي� ي ربي�
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مصطفى بدران

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل - الدولة 
القوميّّة للشعب اليهوديّّ، 2018: تأطير دستوريّّ لمكانة 

متدنِِّية

مُُلخّّص 

هودية للدولةة والحقوق  ومية، وهو مكرّّس للهوية ايلي نونو اقلق ي عام 2018 أصدرت الكنيست قا
�

في
ي 

التي� الوحيدة  المادة  وحقوقهم،  العرب  ن  المواطنين� يذكر  لم  نونو  ا اقلق هذا  هود،  ليلي منها  المنبثقة 
قبل  ة  عيلي الفف ها  ت مكانت� على  افظ  ويحح »خاصة«  ها 

ّ
أنّ على  ة،  ي العربي� ة  الغلغ مكانة  عن  ت  صّّخهم كانت�  تخ�

ي 
�

ها في عيعر�تشر  ة كما تمم  ي ة العربي� ة لغلغ ي نيونو� ا ي طرأت على المكانة اقلق
حولات التي� ناول المقال التت ت نونو. يت� ا اقلق

ة.  عيلي ة والفف ي نيونو� ا ة - اقلق ادها المستقبيلي ومية، وأبعع نونو اقلق قا

ة - وهيي  ي نيونو� ا ان: المكانة اقلق ت ة مكانت� ي ة العربي� نونو، كان لغلغ ا كرة الرئيسيّّة للمقال: حىتى إصدار اقلق الفف
ة غيرر واضحة المعالم،  ي ة - وهيي مكانة متدني� عيلي ية، والمكانة الفف ة العربر ب الغلغ

ة ريسمة إلى جانب� غلغ
ة والمبهمة  ي ة - المتدني� عيلي َع المكانة الفف ومية �شرَّ نونو اقلق ة. قا مستهدفة من قِِبل السلطات المختفلف
ة مستخدمة لا  ة غلغ ب تبرمبم� ة، كما جعلها  ق

ة اليسمرة السابق� ي نيونو� ا ة، وألغىى بهذا المكانة اقلق ي ة العربي� لغلغ
ة، وعقبة أمام مساعيي  ي ة العربي� كمبمانة الغلغ ا  تربر مساسا كبيرر

ديدة تُع�ع ة الجج ي نيونو� ا . هذه الصيغة اقلق غيرر
قراطيي بالمساواة. وميي والديمم ، اقلق ي

�
نيونو ا ها اعتمادا حقهم اقلق ت قية مكانت� ن العرب لترر المواطنين�

 Qualitative( خصصات  التت متعدد  عيي 
ونو ث  حبح على  حث  ابلب منهجية  تمد  عتع حث:  ابلب منهجية 

 ،)Legal-Doctrinal Analysis( ة ي نيونو� ا ق اقلق ل الوثائق� يليحتح


ز على  تكك Research Methodology(، رير
 Historical( ي 

� اريخي� والتت  )Socio-Legal Analysis(  ّ
�
�

نيّونو ا -اقلق الاجتماعيي ل  حيلي بــالتت مدعومًًا 
ل  يليحتح


)Literature Review( و ات  ّ� الأدبيّ� مراجعة  يبلبانات،  ا ع  ل جمم حيلي التت تمل  ش Analysis(. �يش

 )Case Study Analysis( ة ي ضائي� ل الحالات اقلق يليحتح


مضمونها )Content Analysis(، إضافة إلى 
ة منها. ي ضائي� ذات الصلةة واستنتاج السياسة السلطوية واقلق

ل  يليحتح


 خلال  من  استنباطها  ة:  ي العربي� ة  لغلغ ة  ق
السابق� المكانة   )1( محاور:  ثلاثة  حث  ابلب ناول  ت يت�

2018؛  قبل  ي 
�

الصحافي طاب  والخخ ة  ي ضائي� اقلق رقلقارات  ا يمة،  الأكاديم ات  ي الأدبي� ة،  ي نيونو� ا اقلق صوص  النن
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 ،)4( ة  الغلغ مادة  نونو، وخصوصا  ا اقلق نص  ل  يليحتح


 ويمة:  القق ن  قاونو ي 
�

في ة  ي العربي� ة  الغلغ مكانة   )2(
عيع  التشرر هذا  حول  ة  ديلي الجج عرض  مثم  نونو،  ا اقلق عها  ِ ���يُشرِّ   ي 

التي� ة  ي العربي� ة  الغلغ مكانة  لاستخلاص 
اءًً على  ن ة بن� ة والسياسية المستقبيلي ي نيونو� ا داعيات اقلق ة: استقراء التت اد المستقبليي دها؛ )3( الأعبع ق ونق�

نها.  ي ف )synthesis( فيما بي� ويلي ة التت ق
ة بطريق� اررير المنظمات الدويلي ق سياسة السلطات وتق�

ة  غلغ ومية،  اقلق نونو  قا ة،  فعيلي مكانة  ة،  ي نيونو� قا مكانة  ة،  ي العربي� ة  الغلغ مفتاحيّّة:  كلمات 
ة قومية. مستخدمة، غلغ

مة
ِ

المقدِّ

ة  ا هيي غلغ ي نيونو� ل، وقا ي ي دولةة إسرائي�
�

ن في لسطينيين� ن العرب الفف ومية للمواطنين� ة اقلق ة هيي الغلغ ي ة العربي� الغلغ
ية، فقد مارست  ة العربر كمبمانة مساوية لغلغ متّّع  ت ا لا تت� ية، ولكنها فعيلي ة العربر ب الغلغ

ريسمة الى جانب�
ويهها أو حىتى  ش ي مؤسسات الدولةة و�تش

�
ضييق على ظهورها في السلطات ومنذ قيام الدولةة سياسة التت

ة،  ي نيونو� ا ها اقلق ت تلفف عن مكانت� خ ة تخ� اليي أوجدت لها مكانة فعيلي ي العام، وبالتت ماهيرر ز� الجج  ي ايِّزلح�
�

شطبها في
ا   كلتت

ّ
ية على الرغم من أنّ ة العربر ة والغلغ ي ة العربي� ن الغلغ ود هذا إلى رفض السلطات المقاربة بين� وعيع

يع  ي جمم
�

ية في ة العربر ورة هيمنة الغلغ ة لدى السلطات هيي رضر ت ابت�  العقيدة الثث
ّ

ا ريسمة، لأنّ ي نيونو� ن قا تين� الغلغ
ية  ة العربر رثرؤ على هيمنة الغلغ  ي لا يؤ�

ذ
ي المدى الذ

�
ة في ي ة العربي� اح الغلغ ت اليي تُت�� ، وبالتت ي الدولةة

�
مناحيي ايلحاة في

ي وضعية غيرر واضحة المعالم، 
�

ضفاض جعلها في ، وهذا المعيار الفف هودي للدولةة س بالطابعع ايلي ولا يمم
ت مثارا للجدل  ة غيرر واضحة وغيرر مستقرة، فكانت� عيلي فأصبحت المكانة اليسمرة غيرر واقعية والفف

 . ن ين� ن والمتابعع على مستوى المؤسسات وعلى مستوى المثقفين�

و  يليويو ي 19 
�

ي أصدرته الكنيست في
ذ

هودي، والذ عب ايلي ومية للشش ل– الدولةة اقلق ي نونو أساس: إسرائي� قا
ة، وهذا  ي ة العربي� ة لغلغ ي ا قويا لمكانة متدني� ي نيونو� ضع إطارا قا ومية«(، جاء يلي نونو اقلق 20181 )فيما يليي »قا

يع الحقوق  فل بهذا جمم
َ
ل، وكَ ي هودي لدولةة إسرائي� ريسس الطابعع ايلي عكس من هدفه الأساسيي وهو تكك ن ين�

ي 
�

ذكر في
ُتُ
ن فلم  لسطينيين� ن العرب الفف هود فقط. أمّّا حقوق المواطنين� ن ليلي ي مواده للمواطنين�

�
المذكورة في

ة،  ي ية والعربي� ن العربر تين� اولتت مكانة الغلغ ن ي تن�
ي المادة 4، التي�

�
هم وردت في نونو، والإشارة الوحيدة إيلي ا اقلق

، وهيي 
ىنى

ة مكانة أد ي ة العربي� الغلغ مََنح  نما  ي «، بي� ة الدولةة باعتبارها »غلغ ية  ة العربر لغلغ ة  ومََنح الأفضيلي
أويل. لةة مبهمة قابلةة للتت ز ي منز�

�
ضيح مضمون هذه المكانة؛ فجعلها حىتى في »مكانة خاصة« بلا توو

نح  يمم عيعر�تشر   أوّّل  ليس  ه 
ّ
أنّ ، ومع  ن تين� الغلغ لمكانة  ة جديدة  ي نيونو� قا بهذا حالةة  ومية أرسى  اقلق نونو  قا

1.  חוק יסוד: ישראל – מדינת הלאום של העם היהודי )רשומות، ספר החוקים, י״ד באב התשע״ח, 26 ביולי  2018, עמ׳ 898(.
https//:www.nevo.co.il/law_html/law00/157298.htm

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهوديّّ 2



83العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

ومية ذو  اقلق نونو  قا  
ّ

أنّ  
الّا

إ تها،  ية وأفضيلي العربر ة  لغلغ تطرقت  ن  قوانين� فهناك  ية،2  العربر ة  لغلغ هيمنة 
هما  ت حديد مكانت� ن لتت تين� الغلغ ن  بين� مع  ج الكنيست يج� عه  ِ ���تُشرِّ  نونو  قا أول  ه 

ّ
أنّ أهمية خاصة من حيث 

طبق  ن دة لا تن�
ّ

الات معيّّنة ومحدّ ي مجج
�

ية وفي ة العربر ت�ثت فقط عن الغلغ د
حتح

ة  ق
ن السابق� وانين� ة، فاقلق ي نيونو� ا اقلق

 ، ي
ن أخرى أو باجتهاد قضائي� وانين� ق

اوزها بق� ج
�

ديلها أو تج كن عتع ة عادية يمم ب تبرمبم� ن  ها، وهيي قوانين� على غيرر
تهم حىتى إلى حد مساواتها  قية مكانة غلغ ة بترر الا للمطابلب ن مجج لسطينيين� ن العرب الفف يح للمواطنين� ت وتُت��
نونو أساس ذو مكانة دستورية3 وضع المفهوم الأساسيي  ومية فهو قا نونو اقلق ية؛ أمّّا قا ة العربر بالغلغ
يعيعة   التشرر للسلطة  وملزما  عادية  ن  قوانين� عيع  لتشرر مصدرا  ل 

ِ
كِّ ش ��يُش  هذه  ه  ت كمبمانت� و  ، ن تين� الغلغ لمكانة 

ته  ب تبرمبم� ة وأحكامها، و ي ضائي� اتها مع مواده، وهو مرجعية ملزمة للسلطة اقلق عيعر�تشر  جام  ورة اسنس برضر
ومية حالةة  نونو اقلق ا. وبهذا أوجد قا ي يعيعر�تشرا أو قضائي�   اوزه  ج

�
ديله أو تج هذه من الصعب جدا عتع

عيد  ب�يب وابلب ر ة ذات أرثر كبيرر على وضعيتها على المدى اقلق ي ة العربي� ة لمكانة الغلغ ت ة جديدة ثابت� ي نيونو� قا
. عليي ي والفف

ضائي� ي واقلق يعي� على المستوى التشرر

بع  ت ومية، نت� نونو اقلق ة من خلال قا ي ة العربي� ي طرأت على مكانة الغلغ
حولات التي� من أجل دراسة التت

ات  ي ق والأدبي� قدي المقارن للوثائق� ل النن حيلي ز على التت تكك خصصات، رتر عيي متعدد التت
ث ونو منهجية حبح

أولا  رعنعض   الموضوع،  لاستيفاء  ة.  متتايلي زمنية  مراحل  ي 
�

في والسياسية  والاجتماعية  ة  ي نيونو� ا اقلق
ة  اذج عن مكانة الغلغ دم منم ق ة، مثم نق� ي ة العربي� ن درجة مكانة الغلغ عيين� ات لتت تصنيف درجات مكانة الغلغ
ة  اه الغلغ ج

��
ل تُج ي ي دولةة إسرائي�

�
اء الضوء على سياسة السلطات في ات لإقلق ي دول متعددة الغلغ

�
ومية في اقلق

ي مراحل 
�

ة في عيلي ة والفف ي نيونو� ا ها اقلق ة، مثم حالتت ي ة العربي� ي لمكانة الغلغ
� اريخي� مل السياق التت ج

� �
ة. مثم نُج ي العربي�

 المكانة 
للِّلحنح




ة حول هذه المكانة. مثم  تعرض الآراء المختفلف ومية، وسنس نونو اقلق عديدة حىتى صدور قا
ي أحدثها، والمفاهميم المتعددة 

حولات التي� ومية والتت نونو اقلق ها قا ة كما نص عيلي ي ة العربي� ة لغلغ ي نيونو� ا اقلق
ال فرضية هذه الدراسة مع استقراء  اول إجمم

حنح
تام  ي الخخ

�
ي هذا الموضوع. في

�
ضاة في ن واقلق رين�

ّ
للمفكّ

ة. ي ة العربي� ة المحتملةة على مكانة الغلغ نونو وتداعياته المستقبيلي ا أثيرر العمليي المباشرر لهذا اقلق التت

ات دة الغلغ
ّ

ي الدول متعدّ
�

ة في درجات الغلغ
ة  تفلف موعات قومية خمخ تميي مواطنوها إلى مجج ن ات عندما ين� تيب درجات مكانة الغلغ وم الدول بترر ق تق�
ة الحكومة  «، وهيي غلغ ة اليسمرة للدولةة صنف »الغلغ

ُتُ
ة الأولى  ب ي المتبر�

�
دة. في

ّ
ات متعدّ داولون غلغ ت ويت�

، 1961 )חוק לשכת עורכי  ن ابة المحامين� ق نونو نق� نونو المواطنة، 1952 )חוק האזרחות, תשי״ב-1952 )נבו(, قا ن مثل قا 2. قوانين�
خة موحدة(، 1969 )חוק הבחירות לכנסת ]נוסח משולב[,  خابات الكنيست )سنس ت نونو انت� הדין, תשכ״א-1961 )נבו(، قا
خة موحّّدة(، 1982 )חוק סדר הדין הפלילי ]נוסח משולב[, תשמ״ב-1982. ة )سنس ي نائي� نونو الإجراءات الجج תשכ״ט-1969، وقا

ا أساسيًًّا، 
ً
نًونو وم، تمم إقرار ستة عشرر قا ة دستورية. حىتى ايلي ب تبرمبم� ن  مل كقوانين� نها الأساسيّّة عتع ي ل ليس لديها دستور وقواني� ي 3. إسرائي�

.)https://main.knesset.gov.il/en/activity/pages/basiclaws.aspx .2024 ,ومية )אתר הכנסת نونو اقلق أحدثها قا
نونو أساس: حرية العمل، 1992.  ه، 1992، وقا ت ان وحريت� نونو أساس: كرامة الإسنس ن الأساسيّّة هذه هما قا وانين� ان من أهم اقلق ن    اثن�
اف  ل من حيث الاعترر ي ي إسرائي�

�
ان في قوق الإسنس علق حبح ت ة فيما يت� ي نيونو� رة قا ن وثو ن الأساسيين� نين� اونو ن اقلق ن هذين� اعتربر أمنون روبنشتاين�

بها وضمانها )רובינשטיין, 1996: כרך 2, ע׳ 914(.

3مصطفى بدران
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ومية«،  ة اقلق ي »الغلغ
�تي

ة تأ ي اني� ة الثث ب ي المتبر�
�

ي هذه المحافل. في
�

ض تداولها في ي من المفترر
والسلطات التي�

ي منطقة 
�

ة ريسمة في وعة قومية وهيي غلغ ة خاصة لمجمم ها غلغ
ّ
أنّ ف بها السلطات على  ترعتعر ي 

التي� وهيي 
ي 

�
ي منطقتها. في

�
تها في قوق غلغ ومية حبح وعة اقلق حكم المجمم ت ، تت� ي هذه الحالةة

�
وعة، وفي أو إقلميم تلك المجمم

ي 
ة التي� ة المستخدمة«، وهيي عادة الغلغ ي »الغلغ

�تي
لاثة، تأ ن الثث ا من بين� ي ة انيلد� ب ة، وهيي المتبر� الثث ة الثث ب المتبر�

يبلبة   مح الدولةة باستخدامها لتت ومية، ولكن ستس ها اقلق ت ف الدولةة بهويت� ترعتعر ة قومية لا  تخدمها أقيلي ستس
ة.4 اء هذه الأقيلي ن ة معيّّنة لأبن� ورات عميلي دم رضر خ احتياجات وتخ�

ات،  الأقيلي موعات  مجج وخاصة  اتها،  وغلغ ومية  اقلق وعات  بالمجمم ريًًّسما  الدول  من  العديد  ف  ترعتعر
ي 

�
ي ممارسة حقهم الطبيعيي في

�
هم في ت اما لحريت� ن واحترر يع المواطنين� ن جمم استنادًًا إلى مبدأ المساواة بين�

صان هذه 
ُتُ
،5 و تلفف مؤسسات الدولةة ي خمخ

�
قافية وفي ي حياتهم الاجتماعية والثث

�
تهم واستخدامها في غلغ

ام  ة إلى احترر ي تدعو الدول المختفلف
ة كتلك المنبثقة عن الأمم المتحدة والتي� ق الدويلي ي الحقوق بالمواثي�

 May, 2012: 8-11; U.N., 2017; Palermo,(ا ريًًّسما
ً
افً ي الدولةة ومنحها اعترر

�
ات في ات الأقيلي غلغ

هم  ت ومية وذو أهمية لمظهر هويت� وعة اقلق ه حق طبيعيي مضمون للمجمم
ّ
أنّ 193-192 :2021(، على 

  .)UNHCR, 2010: 1, 7-11;  Arsenault, 2022: 91-101( ّ
وميّ� اثهم اقلق افتهم ورتر ق وثق�

ة  ّ� ة العربيّ� ّ لمكانة الغلغ
�
�� اريخيّ السياق التت

 ، ن لسطينيين� وميي لمواطنيها العرب الفف ي استهدافها اقلق
�

ة في ي ة العربي� ة الغلغ يليي  أقحمت السلطات الإسرائي�
ي 

�
ة في ي تهم العربي� ي غلغ

�
ا فيه حقهم في قوقهم المنبثقة منها مبم ومتيهم ولا حبح ق

ف بق� ترعتعر فهذه السلطات لا 
ي أعقاب ارلحب 

�
أت في ش ي نش�

ل عام 1948 التي� ي لورت هذه السياسة منذ تأسيس دولةة إسرائي� ب . تب� الدولةة
هودي وحده بهيمنة يهودية  عب ايلي ون دولةة الشش . مؤسّّسو الدولةة صمّّموها على أن تكك ن عبين� ن الشش بين�
ن هم  لسطينيين� ية، وذلك على الرغم من أن مواطنيها العرب الفف ة العربر ا فيها هيمنة الغلغ ة مبم مطلقق
ي الدولةة أثار 

�
ة في ة فيها. وجود هذه الأقيلي ة قومية كبيرر أتها أقيلي ش لوا منذ نش�

ّ
لاد وشكّ ي ابلب

�
ون في الأصليّ�ّ

ي 
ن حقوقهم التي� ومية وبين� قوقهم اقلق اف حبح ن عدم الاعترر مع بين� ج

�
اد صيغة تج ج ديا أمام السلطات لإيج�

حتح


هود. من منطلق هذه العقيدة  ايلي ن  كل متساوي مع المواطنين� ش ي الدولةة وبش�
�

ضمنتها مواطنتهم في
ومية وواقع  هم اقلق ت تهم تهديدا على يهودية الدولةة لحقيقة واقع وجودهم فيها وواقع هويت� اعتربر
، فتلاعبت  غبلب على هذه المعضلةة ي التت

�
لح السلطات في ف لاد، فلم تف� ي المتلاحم مع ابلب

� اريخي� إرثهم التت

.)Fathi, 2023: 2-5 ؛Choudhry and Houlihan, 2021: 6-7( ة، انظر ب�تب الغلغ
ف ومرا

اريف� 4. لمزيد من المعلومات حول عتع
 European union, Languages, n.d.;( الأعضاء  دوله  ي 

�
في ريسمة  ة  غلغ  24 بـ  ف  ترعيعر  ي  الأوروبي� اد 

حتح
الا المثال،  سبيل  على   .5

، لكن  دراليي ة ريسمة واحدة على المستوى الفف جد غلغ الولايات المتحدة، لا توو ي 
�

European Commission, 2012: 2-4(.  في
ية  ز ليز� ج

�
ض الولايات الإنج تها بعع

ّ
نّب  ة أم أخرى، تب� ها 350 غلغ ب ة، إلى جانب� درايلي ي المؤسسات الفف

�
ة الأكثرر شيوعًًا في ية هيي الغلغ ز ليز� ج

�
الإنج

ي 
�

كر في
ذ

درير بالذ ات ريسمة ..)Hernández-Nieto, 2017: 2, 10-12; Kaur, 2018(. الجج نّىب�ى عدة غلغ  ضها تب� ها، وبعع ي دساتيرر
�

في
دّّؤى   ة أخرى، ويؤ� ات محيلي ع غلغ ب ستس

ن إلى جانب� ن رسميتين� ين� ت ن استعماريت� تين� ي حافظت على غلغ
يقا، التي�

هذا الإطار حالةة جنوب إفريق�
 ،)South Africa, M.E., 2003: 3, 7-9; South Africa Gateway, 2024( ة ات الإحدى عشرر ميع الغلغ ج ي بج�

يدها الوطني� ش نش�
. ة طويلةة امئم واقلق
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ة  املها مع الغلغ ت أيضا على عتع
ة أثَّر�ر يسبساسة متقبلب ن  لسطينيين� ن العرب الفف فاهميم حقوق المواطنين� مبم

المكانة  ل -  ي ي دولةة إسرائي�
�

ة في ي ة العربي� لغلغ المكانة  ن من  عين� ة. هذه الحالةة أدت إلى ظهور ونو ي العربي�
المؤسسات،  - لدى  الدولةة  مناحيي  يع  ي جمم

�
في عكسان  ن ين� ن  وعين� النن ة، وكلا  عيلي الفف والمكانة  ة  ي نيونو� ا اقلق

تج عن  ن ، وين� ن لسطينيين� ن العرب الفف معات المواطنين� ج
�

ي أماكن تج
�

اص في ز� الخخ  ي ايِّزلح�
�

ز� العام وفي  ي ايِّزلح�
�

في
أرثر بالأجواء السياسية  ت ة تت� ت ، وهيي مكانة غيرر ثابت� ز�  ز� وحيِّز�  ي كل حيّز�

�
ة في ي ة العربي� ة لغلغ تفلف هذا مكانة خمخ

ن وما  ين� نرقلق العشرر ن من ا مانين� ات الحكم العسكري وحىتى سنوات الثث ي فترر
. ففي� ي الدولةة

�
السائدة في

ذت السلطات حملةة قومية مستمرة ضد مواطنيها العرب 
ّ� فاضات فلسطينية نفّ� ت رافقها من انت�

وذهم وكبحوا  ف وميي العنصري، وقيّّدوا نف� ز اقلق مييز� ي وللتت
، فتعرّّضوا لمصادرات الأراضي� ن لسطينيين� الفف

ة  ي أجواء عميلي
�

ن وفي ين� نرقلق العشرر ي عقد التسعينيات من ا
�

هم. أمّّا في ت اتهم عن وجودهم وهويت� بيرر عتع
ي حيث ازدهرت فيه  ربي� ي العالم اغلغ

�
لسطينية، إضافة إلى الأجواء العالمية في السلام مع السلطة الفف

و حقوق 
حنح

ة  يليي  تاح السلطات الإسرائي� ف ، حصل انف� ي
اد السوفييتي�

حتح
كفك الا  د تف� قراطية بعع قميم الديمم

اطهم  ش ي نش�
�

ماعية، وازدياد في هم الجج ض مطابلب قيق بعع
حتح

ي 
�

رفاج في  ن وانف� لسطينيين� ن العرب الفف المواطنين�
تلفف المنصات السياسية  هم عربر خمخ رأة عن مطابلب ج وا بج� ر

السياسيي والاجتماعيي والاقتصادي، وعبّر�
ا 

ً
تاحً ف ا، أكثرر انف� ة المتاحة لهم. كما أصبحت السلطات، وخاصة المحكمة العيلي ي نيونو� ا والعامة واقلق

 Amara( وعة قومية هم كمجمم على احتياجاتهم، ولكن هذا لم يصل إلى حد الاستجابة إلى مطابلب
and Schnell, 2002: 180-181, 175-193; יוזמות אברהם, 2020: 25-21(. 

ا
ً
ا، ولكن ليست متساوية فع�ليًّ

ً
نًونو ة رسمية قا ة غلغ ّ� ة العربيّ� وميّّة - الغلغ ن القق حتىى صدور قاونو

ن  ل هيي المادة 82 من مرسوم فلسطين� ي ي دولةة إسرائي�
�

ة في ي ة العربي� المصدر الأصليي للمكانة اليسمرة لغلغ
 ،)Palestine Order-in-Council, 1922( )1939 ي )الصادر عام 1922 والمعدل عام

�
يطاني الملكيي الربر

ات  »الغلغ المادة  هذه  عنوان   . ن فلسطين� ي 
�

في المستخدمة  اليسمرة  ات  بالغلغ اصة  الخخ المادة  وهيي 
لاد.  ي ابلب

�
ة في ات اليسمرة لدى المؤسسات المختفلف ية - الغلغ ة والعربر ي ية والعربي� ز ليز� ج

�
اليسمرة«، وهيي الإنج

ليي المادة 82 هذه وأدخلها إلى مرسوم  ي ِع الإسرائي� ل عام 1948، اقتبس الم�شرِّ ي اء دولةة إسرائي� ش عند إنش�
ية،  ز ليز� ج

�
الإنج ة  لغلغ اليسمرة  المكانة  اء  بإغلغ ها  عيلي ديل  عتع إجراء  مع   6، للدولةة نونو  ا اقلق وأنظمة  الحكم 

ي الدولةة )المادة 15)ب( من مرسوم الحكم 
�

ن في ن الوحيدتين� ن السمريتين� تين� ة الغلغ ي ية والعربي� تاركا العربر
ي مؤسسات 

�
ية في ب العربر

ة، إلى جانب� ي ة العربي� خدمت الغلغ ه، اسُتُ اءًً عيلي ن ديد(.7 وبن� نونو الجج ا وأنظمة اقلق
قل العام، وهيئة  دمات العامة كالمستشفيات، ومحطات النن الدولةة مثل الكنيست، والمحاكم، والخخ

ن من عهد  وانين� موعة من اقلق ة )المادة 11(، مجج ي ضائي� ي مرسوم الإجراءات الإدارية واقلق
�

ل، في ي لس دولةة إسرائي� نّىب�ى مجج  ي عام 1948، تب�
�

6.  في
داب )פקודת סדרי שלטון ומשפט, תש״ח- 1948. ت الانت�

https//:www.nevo.co.il/law_html/law00/73184.htm. )98 :1 רובינשטיין, 1996: כרך 
لدية ، ولكن ليس من قِِبََل السلطات ابلب ي مؤسسات الدولةة

�
ي استخدامها فقط في

�
ة في ي ة العربي� ن حصر المكانة اليسمرة لغلغ 7.  روبنشتاين�

ي قضية عدالةة )בג״ץ עדאלה נגד עיריית תל-אביב-יפו، 1999، 69((.
�

ا دوررنر في اضية دايلي )רובינשטיין, שם، اقلق

5مصطفى بدران
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ة، وعلى لافتات  ي نيونو� ا ق اليسمرة والكتب اقلق ي الوثائق�
�

ة في ي ة العربي� ها، كما استخدمت الغلغ الإذاعة، وغيرر
اضية  اقلق 11-15؛   :2013 אברהם,  )יוזמות  والمختلطة.  ة  ي العربي� لدات  وابلب المدن  ي 

�
في وارع  الشش

ي قضية عدالةة )בג״ץ עדאלה נגד עיריית תל-אביב-יפו 1999: 72-69(. 
�

دوررنر في

ن متعددة، كما  وانين� ا قلق
ً
كمبمانة خاصة وفقً ة  ي ة العربي� تعت الغلغ ، متم ي اص بالمجتمع العربي� ز� الخخ  ي ايِّزلح�

�
في

عات  جمم ي التت
�

ي في علميم العربي� ي نظام التت
�

ة المستخدمة في قافية. فهيي الغلغ طة الثث ش علميم والأنش� ي التت
�

هو الحال في
ي مناهج 

�
حو في اف بها على هذا النن ي المدن المختلطة، وتمم الاعترر

�
ة في ي ي الأحياء العربي�

�
ة وفي ي ة العربي� ّ� السكانيّ�

علميم الحكوميي  ن أهداف التت ه من بين�
ّ
، على أنّ علميم نونو التت ص المادة 11 من قا ن . وتن� علميم ة والتت ي بي� وزارة الترر

وعات  والمجمم العرب  ان 
ّ
للسكّ ريدة  الفف د  قايلي والتت اث  والترر خ�يخ  ار والتت قافة  والثث ة  الغلغ على  عرف  »التت

ل«.8  ي إسرائي� ي 
مواطني� ميع  لجج المتساوية  بالحقوق  اف  والاعترر ل،  ي إسرائي� دولةة  ي 

�
في الأخرى  ة  ي اني�

ّ
السكّ

 ، ن ن والمسيحيين� خصية للمسلمين� ي شئون الأحوال الشش
�

ظر في وُِِّخُل لها النن


ي 
ية التي� ن ي المحاكم اينلد�

�
ا، في

ً
أخيرً�

ة.9  ي ة العربي� ت فيها الإجراءات بالغلغ اص لكل منها، ومتم ي الخخ
نونو الديني� ا وسرى فيها اقلق

ة  ي ة العربي�  مفهوم »ريسمة« الغلغ
ّ

، لأنّ ت ي وغيرر ثابت�
اص، جزئي� ة هذا - السميري والخخ ي ة العربي� مشهد الغلغ

ة اليسمرة  ية. فبشكل عام، الغلغ ة العربر ابل مفهوم »ريسمة« الغلغ ق
منقوص لدى مؤسسات الدولةة ولا يق�

ي دولةة 
�

. ولكن في اعيي ة قومية وحق جمم ها وهيي غلغ ب ي أعلى مراتب�
�

ون في ي دولةة أو بلد هيي بطبيعة الحال تكك
�

في
ف بها  ترعتعر  مؤسسات الدولةة لا 

ّ
 أنّ

الّا
ة ريسمة، إ ا غلغ

ً
� نيًّونو� ة هيي قا ي ة العربي�  الغلغ

ّ
ل بالرغم من أنّ ي إسرائي�

ة  ي ة العربي� غ مفهوم »ريسمة« الغلغ ريغ� ف ن العرب. وبهذا المعىنى تمم تف� اعيي للمواطنين� ة قومية ولا حق جمم غلغ
اؤها مبهمة  ق

صد من هذا إبق� كل واضح، اقلق ش فة بش� ها اليسمرة منقوصة وغيرر معَرَّ ت من مضمونه، فمكانت�
عامل معها لصالح ضمان  تيح للسلطات خيارات واسعة للتت أويل لتت ي مكانة قابلةة للتت

�
وغامضة وفي

مََُمُنهجة،  ويه  ش ييد وإقصاء و�تش ق ة لحملات تق� ي ة العربي� رّّضت الغلغ عل، عتع ية. وبالفف ة العربر هيمنة الغلغ
لسطينية  ومية الفف يع المحاور. فحرََمت السلطات أيّّ رموز للهوية اقلق ي جمم

�
ها في ت أدت إلى تدهور مكانت�

الات ايلحاة. ي كافة مجج
�

ومية في هم اقلق ت عبيرر عن هويت� ة من التت ي ة العربي� ومنعت الغلغ

ي 
�

ة في ي ة العربي� يار الداعيي لإضعاف الغلغ ي الدولةة التت
�

ي أكتوبرر 2000، تصاعد في
�

د أحداث هبّّة الأقصى في بعع
ن تهدف إلى  ي إصدار عدة قوانين�

�
يار في ح هذا التت ج

�
ز� العام، ونج  ي ايِّزلح�

�
( وفي المرافق اليسمرة )مؤسّّسات الدولةة

ي 
�

ة في ي ة العربي� ي حضور الغلغ
�

كن ملاحظة تآكل مطرد في ة، ومنذ عام 2001، يمم ي ة العربي� ويض مكانة الغلغ ق تق�

8.  المادة 2 )أ.11( من قانون التعليم الحكومي من عام 1953 )חוק חנוך ממלכתי, תשי״ג-1953( 
https//:www.nevo.co.il/law_html/law00/71978.htm

يطاني الذي تبنًتً القانون الإسرائيلي في مرسوم الإجراءات  9.  وفقًاً للمواد 51، 52، و54 من مرسوم فلسطين الم�لكي البر
ية والقضائية من عام 1948، المادة 11 )פקודת סדרי השלטון והמשפט, ,תש״ח- 1948 الإدار

https//:www.nevo.co.il/law_html/law00/73184.htm؛
ية من عام 1963 )חוק בתי הדין הדרוזיים,  רובינשטיין, 1996: כרך 1: 98(. بالنسبة للدروز، وفقًاً لقانون المحاكم الدينية الدرز

תשכ״ג- 1963(
https://www.nevo.co.il/law_html/law00/74840.htm
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دمات العامة،  قل العام، والخخ جارية، ووسائل النن ة التت ي نيويو� ز فلف نوات التت ة، واقلق يليي  وسائل الإعلام الإسرائي�
ية لأسماء أماكن  ا صورية عن العربر

ً
خًسنس ة  ي رِِعتعض بالعربي� ا ما 

ً
ي غا�لبً

الات أخرى مثل لافتات الطرق، التي� ومجج
ة المضبوطة )דהאמשה וביגון, 2014: 185-183, 187; מנדל  ي  من الأسماء العربي�

الًا
ومدن ومواقع بد

وظيف،  ي التت
�

ز في مييز� يًًّا معيارًًا للتت ج ة تدريج� ואחרים, 2016: 27-19؛ Arraf-Baker, 2019(. أصبحت الغلغ
حدث فيما  جارية التت ب�تب الحكومية والمحال التت

ي المستشفيات والمكا
�

ن العرب في رف�ض على الموظفين� 
كما يُف�

ويًًّا،  ا غلغ
ً
تربر طمسً ا، وهيي ظاهرة عتع ها متبعة فعيلي

ّ
 أنّ

الّا
ها ليست سياسة ريسمة إ

ّ
ية، ومع أنّ ة العربر نهم بالغلغ ي بي�

لاد )ביאור, 2010; האגודה לזכויות האזרח, 2013;  ي ابلب
�

ان في طاء حقوق الإسنس ش قادات نش� ت أثارت انت�
كس تطرّّف سياسة السلطات وكذلك  ة عتع ي ة العربي� עדאלה, 2014; שטה, 2020(. هذه الحملةة ضد الغلغ
ة )יוזמות אברהם, 2013؛  ي تهم العربي� ن العرب وغلغ اه حقوق المواطنين� ج

��
هودي تُج ي المجتمع ايلي

�
و العام في الجج

أمارة وآخرون، 2016: 22-21؛ מנדל ואחרים, 2016: 24؛ מנדל, 2020: 12, 63, 205(.

بهم. على  اصة  الخخ وية  الغلغ بالسياسة  لسطينيّّون  الفف العرب  المواطنون  حكم  ت يت� لا  اص،  الخخ ز�   ايِّزلح� ي 
�

في
رُظُحتح المحتوى 





ي 

، التي� علميم ة والتت ي بي� علميم السميري وغيرر السميري من قِِبََل وزارة الترر ظميم التت ن سبيل المثال، يتمم تن�
المجتمع  ي 

�
الاندماج في ة من خلال  ي العربي� د  قايلي اث والتت قافة والترر الثث ز  زيز� ون عتع ، وكيك ي وميي العربي� اقلق

كل عام )ג׳בארין ואגבארייה, 2014: 14, 16؛ חדאד חאג׳-יחיא, 2018: 10- 11(.  ش ليي بش� ي الإسرائي�
ل،  ي ي إسرائي�

�
هودية هيي السائدة في  الهيمنة ايلي

ّ
كل كافٍٍ، حيث أنّ ش د المعالم بش�

ّ
هذا الاندماج غيرر محدّ

ي 
�

ة في ن غيرر حارضر لسطينيّّين� ن العرب الفف مل المواطنين� ش ة« على أساس المواطنة �تش يليي  وفكرة »أمّّة إسرائي�
لسطينية.  الفف الوطنية  الهوية  اختفاء  هو  الاندماج  هذا  من  تهدف  دو،  ب يب� تيجة كما  والنن  . الدولةة
فرعية  موعات  مجج إلى  ن  لسطينيين� الفف العرب  ن  المواطنين� قسميم  ت بت� السلطات  وم  ق تق� هج  النن لهذا  اعا  ب وتب�
هم على أنهم  يرر إيلي ش وعة �تش ، وكمجمم ي

تمعهم الوطني� ب�يب على مجج سميم غر ق - عرب، بدو، ودروز - وهو تق�
عية الإسلامية ليست مستقلةة  ة«.10 المحاكم الشرر ي ة العربي� اطقون بالغلغ هودي« أو »النن طاع غيرر ايلي »اقلق
اء محكمة  ش ي عام 1995، تمم إنش�

�
. في ليي ي نونو الإسرائي� ا للقق ة  تابعع ية، وهيي  ن ة اينلد� عيعر مل الشر تطبيق مجج ي 

�
في

يًًّخا   ت تاريخ� ي كانت�
ي العديد من المسائل التي�

�
ا في

ً
نحت اختصاصً ة، وُمُ ي ن العلماني� وانين� ي تطبّّق اقلق

الأسرة، التي�
ة  ي محكمة الأسرة بالغلغ

�
يع الإجراءات في ية. بالإضافة إلى ذلك، تدور جمم ن من اختصاص المحاكم اينلد�

نونو  ا دة هذا اقلق . مسَوَّ ت� أوليي ي تصويت
�

ن« في
ّ
نونو المؤذّ ي عام 2018، أقرّّت الكنيست »قا

�
ية.11 في العربر

حة 
ّ
طوط العريضة المنقّ ي الخخ

�
هود، وتطبلب في ان ايلي

ّ
ا للسكّ

ً
� ا ضوضائيًّ�

ً
ل إزعاجً

ِ
كِّ ش  الأذان �يش

ّ
يرر إلى أنّ ش �تش

10. على سبيل المثال، موقع ا�لكنيست )2011(،
https//:fs.knesset.gov.il/globaldocs/MMM/ff5b6b58-e9f7-e411-80c8-00155d010977/2_ff5b6b58-e9f7-
e411-80c8-00155d010977_11_10481.pdf؛

موقع مكتب مراقب الدولة، )2018(,
https//:www.mevaker.gov.il/sites/DigitalLibrary/Pages/Reports.19-1/aspx?AspxAutoDetectCookieSup-

portيلان /https//:www.biu.ac.il/node12928=1؛ موقع جامعة بار إ
ئون العائلةة من عام 1995 )חוק בתי המשפט לענייני משפחה, תשנ״ה- 1995(. نونو المحاكم لشش 11. قا

  https://www.nevo.co.il/law_html/law00/98460.htm
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كل  ش فض السلطات بش� اكر. كما رتر ل والصباح ابلب ييد الأذان على الأقل خلال ساعات اليلي ق نونو تق� ا للقق
ة )זנדברג, 2014;  ي وارع والمؤسسات العربي� ات إطلاق أسماء وطنية للشش ي المصادقة على طبلب

نيي�  روتي�
ي المدارس 

�
ات الوطنية في عبيرر نونو لمكافحة التت وع قا ي عام 2024 إقرار مشرر

�
Harkov, 2018(. كما تمم في

ر 
ّ

وحذّ  ،)2024 )בריסקי,  الإرهاب«  منع  نونو  قا  : ن المعلمين� وفصل  ات  ي اني� ز الميز� »حرمان  ة  ي العربي�
ن  بيرر المعلمين� نونو على حرية عتع ا اطر اقلق ن من خمخ لسطينيين� ن العرب الفف ون وناشطو حقوق المواطنين� ّ� نيّونو� قا

.)2024 ، ن ة )جبارين� ي ي المدارس العربي�
�

في

ي 
�

في خرط  ن تن� استعمالها  ومستويات  ة  ي العربي� ة  الغلغ عزل  قضية   
ّ

أنّ إلى  ها  وغيرر الأمور  هذه  يرر  ش �تش
ط على 

َلَّ
ال جزءًًا من صراع أوسع مستمر مس ز هويد طويلةة الأمد والممنهجة، وهيي لا تز� سياسة التت

ه على 
ّ
ا أنّ ضح لنن ت ي الدولةة )דהאמשה וביגון, 2014: 183, 189-190(. يت�

�
ومية في ة اقلق ي الرموز العربي�

هودية،  ومية ايلي علق بالاعتبارات اقلق ت ي كل ما يت�
ة، ففي� ي ة العربي� ة اليسمرة لغلغ ي نيونو� ا الرغم من المكانة اقلق

السياسة   
ّ

وأنّ ية،  للعربر اليسمرة  بالمكانة  مقارنة  متساوٍٍ  ي 
�

نيونو قا حتوى  مبم ة  ي العربي� ة  الغلغ متع  ت تت� لا 
تلفف المََرافق. ي خمخ

�
د وعمليي لإضعافها في هج متعَمَّ ن ا بن� عىستس دامئم اليسمرة 

ة، ولكن ليست متساوية« ة لـصيغة »رسمية الغلغ �ليّّ ي ات الاسرائي� فسرير التت

ن  المستويين� على  الحقوق  لمنح  الأساسيي  المبدأ  ها كذلك، 
ّ
أنّ ل  ي إسرائي� تدعيي  قراطية، كما  ديمم أيّّة  ي 

�
في

قق 
حتح

ازن  بع صيغة توو ّ ��  تُتّ� صادم مبدآن أساسيان،  ت ي المساواة. وعندما يت�
�

ل في
ّ
مثّ ت يت� عليي  ي والفف

�
نيونو ا اقلق

طبّّق مبدأ المساواة  ة، لا ُيُ ي ة العربي� ي حالةة الغلغ
�

ي للحقوق. لكن في
ن من خلال تطبيق جزئي� كلا المبدأين�

ي 
�

في أولى،  ة، كمرحلةة  ذل جهودًًا كبيرر ب تب� المتخصصة  هودية  ايلي ات  ي فالأدبي� وازن،  التت ولا حىتى صيغة 
ا 

ً  مط�لقً
ً

 المساواة ليست مبدأً
ّ

جة أنّ ة، حبح ي ة العربي� ي الغلغ
�

ي للحق في
�

نيونو إضعاف مبدأ المساواة كأساس قا
ة  ي حالةة الغلغ

�
ي المساواة في

�
زع الحق في ات هيي نز� ي ادمة لهذه الأدبي� ان.12 والمرحلةة اقلق

ّ
صادم حقّ ت عندما يت�

ة قومية وحيدة  رّّف كغلغ
ي تُع�ع

ية، التي� ة العربر ي هيمنة الغلغ
�

صادم مع الحق في ت ها حق قوميي يت�
ّ
ة، لأنّ ي العربي�

نهما )בקשי, 2018(،  ي وفيق بي� هما ولا التت ت ن ولا مقاربت� ين�
ّ
كن مقارنة اقّلح ل، وبهذا لا يمم ي ي دولةة إسرائي�

�
في

هودي لدولةة  وض الطابعع ايلي ق
كن أن يق� رد ذكر مبدأ »المساواة« يمم  مجج

ّ
 السلطات حذِِرة من أنّ

ّ
حىتى أنّ

نونو  ان: قا نونو أساس حقوق الإسنس وية لحذفه من قا اقلق ن الاعتبارات  ل، وكان هذا من بين� ي إسرائي�
ه )רובינשטיין, 1996, כרך 2: 916(. ت ان وحريت� كرامة الإسنس

ك  أولئئ ب 
جانب� من  ا« 

ً
»منًر ا 

ً
سيرً� ف تف� طبلب  ت يت� ة  ي العربي� ة  لغلغ اليسمرة  ة  ي نيونو� ا اقلق للمكانة  المساواة  ار  إكنك  

ّ
إنّ

ل موقفهم هذا:  عيلي لتت ة. فنجد لديهم عدة اجتهادات  ي ة العربي� لغلغ اليسمرة«  بـ»المكانة  فون  ترعيعر ن  ين�
ذ

الذ
ة  ة هيي »غلغ ي ة العربي�  الغلغ

ّ
«، فبالرغم من أنّ ة الدولةة ن »غلغ ة اليسمرة« وبين� ن »الغلغ ز بين� مييز� وم بالتت ق

منهم من يق�

ل )רובינשטיין, כרך 2: -956 ي ي دولةة إسرائي�
�

نونو في ا بة من رجال اقلق خ قراطية، انظر مفهوم نخ� ي المساواة كقيمة ديمم
�

12. حول الحق في
955; ברק, 1992-1991: 24, 31-30; זמיר וסובל, 2000-1999: 172-170; זמיר, 2006-2005: 11, 13, 19-18, 

 .)35-31 ,30 ,25-26

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهوديّّ 8
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قة  ي ي وثي�
�

ه في «،13 كما هو منصوص عيلي ة الدولةة ية باعتبارها »غلغ  الأولوية أعطيت للعربر
ّ

 أنّ
الّا

ريسمة«، إ
ة  ضوح سياقات تطبيق »الغلغ د وبو

ّ
دّح فسيرر لا يح ن اللاحقة.14 هذا التت وانين� ي العديد من اقلق

�
الاستقلال وفي

ة تطبيق مبدأ  هود من قابيلي ن ايلي لل نهج آخر لدى المفكرين� ق
ك هذه المسألةة غامضة. ويق� اليسمرة« ويترر

تبعد منها »السلطات  « وسيس ة على »مؤسسات الدولةة ي قائي� ت تصرها بانت� ق
ز� العام، ويق�  ي ايِّزلح�

�
ة اليسمرة« في »الغلغ

ة على الأفراد فقط  ابيلي تصر نهج آخر هذه اقلق ق
نما يق� ي لدية« )רובינשטיין, 1996, כרך 1: 98(،15 بي� ابلب

ومية )בג״ץ עדאלה נגד עיריית תל-אביב-יפו, 1999: 49(.  وعة اقلق ة أو المجمم ي وعة المدني� واستثناء المجمم

قاش  جنّّب ببساطة كل النن ت ي يت�
ذ�لّذ

، وهو ا ة الدولةة ة اليسمرة مقابل غلغ هناك نهج آخر لمسألةة الغلغ
قيق 

حتح
كن  ه لا يمم

ّ
وري. ذلك من حيث أنّ ا وغيرر رضر

ً
عله زائدً ج ة ويج� ي ة العربي� حول الوضع السميري لغلغ

ة ما وضعًًا ريًًّسما،  نح غلغ
ه عندما تُم�م

ّ
حقيقها، لأنّ ت ة بت� كن المطابلب متها، ولا يمم ة اليسمرة برر مسألةة الغلغ

ة  ل كغلغ ي ي دولةة إسرائي�
�

ف بها في عترر ة غيرر ُمُ ي ة العربي� ، ولكن الغلغ اعيي ة قومية وحق جمم ها غلغ
ّ
ي أنّ

نيعيع� فهذا 
ب على السلطات  ج وميي يج� ماعيي أو اقلق حقيق ريسمة الدولةة بالمعىنى الجج ، ولتت اعيي قومية ولا كحق جمم
ة قومية، وحينها  ها غلغ

ّ
ف بها أوّّلا على أنّ ترعتعر ة والكنيست، أن  يليي  ، وهيي الحكومة الإسرائي� المخوّّلةة

16. ة ووضعها السميري ي ة العربي� ي الغلغ
�

ماعيي في قال لمناقشة الحق الجج ت فقط سيكون من الممكن الانت�

 
ّ

عم أنّ ز ة، ويز� ي ة العربي� ي السميري لغلغ
�

نيونو ا كل كامل الوضع اقلق ش فض صراحة وبش� ، رير ي
�

هناك نهج إضافي
ن الهامة منحت الصدارة  وانين�  العديد من اقلق

ّ
ة ريسمة لأنّ ا غلغ

ً
� نيًّونو� كن اعتبارها قا ة لا يمم ي ة العربي� الغلغ

 تلك 
ّ

، لأنّ  هذا الادّّعاء ضعيف من ناحية الوقاعئع
ّ

ية )בקשי, 2011: 4-5(.17 ومع ذلك، فإنّ للعربر
اء  ة ودون إغلغ ي ة العربي� ية دون ذكر الغلغ ة العربر دة وأكدت مكانة الغلغ

ّ
اولتت قضايا محدّ ن ن تن� وانين� اقلق

ة  ي ة العربي� ي الوضع السميري لغلغ
عيعر�تشر صرحيح ُيُلغي�  جد  . بالإضافة إلى ذلك، لا ويو ي السميري

�
نيونو ا وضعها اقلق

ية. ز ليز� ج
�

ة الإنج علق بالغلغ ت ي المادة 82 المذكورة، كما حدث فيما يت�
�

ه في كما هو منصوص عيلي

ويّّة قوقهم الغلغ هم حبح ي مطبلب
�

ن� في لسطينيّّين ن� العرب الفف مسوِِّغات المواطنين
العرب  المواطنون  اجهه  ويو ي 

ذ
الذ الرئيسيي  حدي  التت  

ّ
أنّ إلى  المرحلةة  هذه  حىتى  الدراسة  يرر  ش �تش

اء  ن ة بن� ي عميلي
�

ل عام 1948. في ي ي أسست دولةة إسرائي�
ة، التي� ي هودي للدولةة رؤية ارلحكة الصهيوني� أكيد على الطابعع ايلي ق التت

ّ
قّح


13. يُح�

هودية -  ة ايلي ق وتق� ي ابلب
�

وي في ي والغلغ
�

قافي نوع الثث هودية المهاجرة ذات التت ات ايلي ايلي ي دمجج الجج
�

ية دوْْرًًا مهمّّا في ة العربر الأمة، لِعِبت الغلغ
ي قدمت 

قية التي� هودية الشرر ف ايلي تات« )מנדלסון-מעוז, 2021: 17-18(. لدى الطوائف� ميع الشش ج
�

لمة واحدة، »تج ة- كبك يليي  الإسرائي�
 ، ن ها لدى هؤلاء المهاجرين� ذرير ج

�
ية وتج ة العربر ة الأم لديهم، بالغلغ ي هيي غلغ

ة، التي� ي ة العربي� ة استبدال الغلغ ت�ثت عميلي ة حد ي لاد العربي� من ابلب
يل الأول من  ة، فالجج ي ة العربي� ية ومعادات الغلغ ة العربر افة قومية الغلغ ق تمد على ثق� ة عيع ي هذه العميلي

�
وأدت السلطات دوْْرا ممنهجا في

تهم المستعملةة  ية غلغ ، وأصبحت العربر ي الدولةة
�

ات في افة الغلغ ق  على ثق�
ى
بّىرتر� ي 

ذ
ي الذ

�
اني يل الثث هؤلاء زال مع مرور الوقت، وجاء الجج

ورية من أجل فهم العدوّّ )שנהב ואחרים, 2015: 10-9(.   ابلب رضر ة على اغلغ ي ة العربي� ان الغلغ ق ومية، وأصبحت نظرتهم لإتق� واقلق
ي قضية عدالةة 

�
ي باراك في

اضي� ي قضية عدالةة )בג״ץ עדאלה נגד עיריית תל-אביב-יפו, 1999: 71-72(؛ اقلق
�

اضية دوررنر في 14. اقلق
ي قضية مرعيي )רע״א מרעי, 1999: הפסקאות 18-16(.

�
ن في ي حيشين�

اضي� )בג״ץ עדאלה, שם: 14(؛ اقلق
ي قضية عدالةة )בג״ץ עדאלה, שם: 27-26(. 

�
ي باراك في

اضي� 15. انظر أيضا ملاحظات اقلق
ي قضية عدالةة )בג״ץ עדאלה, שם: 66-65(.

�
ن في ي حيشين�

اضي� 16. اقلق
ي الملاحظة 1 أعلاه. 

�
ن في وانين� 17. انظر أمثلةة لهذه اقلق

9مصطفى بدران
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والهوية  ة  الغلغ ن  بين� الطبيعيي  اط  ب الارتب� هو  ل  ي إسرائي� ي 
�

في وية  الغلغ قوقهم  حبح علق  ت يت� فيما  لسطينيّّون  الفف
منهجيًًّا  نكر  ُمُ وهو حق   ، قوميي ق  حبح ون  يطابلب هم 

ّ
فإنّ وية،  الغلغ قوقهم  حبح ون  يطابلب فعندما  ومية.  اقلق

تهم  ن لمطابلب لسطينيين� وميي هو أساس حجج العرب الفف ب اقلق
انب�  الجج

ّ
، فإنّ اليي ل، وبالتت ي ي دولةة إسرائي�

�
في

ي عام 2018، وهو 
�

انها في
ّ
ة، بلغغ عدد سكّ ة قومية كبيرر هم أقيلي

ّ
تمد على أنّ وية. فدعوتهم عتع قوقهم الغلغ حبح

اليي  ادل %21 من إجمم مة، وهو ما عيع هودية، 1،883،196 سنس ومية ايلي نونو اقلق ي صدر فيه قا
ذ

العام الذ
ي ذلك الوقت )הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה, 2019(. واستمر هذا العدد 

�
ل في ي ان دولةة إسرائي�

ّ
سكّ

ن على  مة، محافظين� ن 2،080،000 سنس لسطينيين� ن العرب الفف ي عام 2023 بلغغ عدد المواطنين�
�

ايد، وفي ز ي التز�
�

في
ان )הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה, 2023(. 

ّ
اليي السكّ ة حواليي %21 من إجمم اغلغ س النسبة ابلب ف نف�

 
الًا

وّّحتح


ل، بل  ي ي دولةة إسرائي�
�

ن في لسطينيين� وغرافية طبيعية للعرب الفف ة ديمم ة عميلي ن حالةة الأقيلي لم تكك
ي تأسست 

ل التي� ي ي دولةة إسرائي�
�

ة في ن ما قبل عام 1948 إلى أقيلي ي فلسطين�
�

يبلبة في كيًًّا من كونهم أغ ي دراماتي�
أدت  وقد  أعقابها.18  ي 

�
في بتهم  وكنك  1948-1947 الأعوام  ي 

�
في لسطينية  هودية-الفف ايلي للحرب  يجة  ت نت�

مة، وهو  ل إلى 160,000 سنس ي ي دولةة إسرائي�
�

ي عددهم في
�

فاض كبيرر في خ ج حرب عام 1948 إلى انخ�
�

ائج ت نت�
ي ذلك الوقت )גילבר, 1997: 21-20; כהן, 2006: 10(. 

�
اليي مواطنيها في ادل %15 من إجمم ما عيع

ي وطنهم. 
�

ومية في ي حقوقهم اقلق
لغي�

ُتُ
هم أو  ت تيجة هويت� حو هذه النن ي أن متم

بغي� ن ا لهذه اجّّلحة، لا ين�
ً
وفقً

دّّؤ�ي دوْْرًًا هامًًّا   ، تُؤ� ي الدولةة
�

موعة فاعلةة في ن مجج لسطينيين� ن العرب الفف  المواطنين�
ّ

علاوة على ذلك، فإنّ
ا  ي مؤسسات الدولةة مبم

�
ن للاندماج في عون جاهدين� لاد، وسيس ي ابلب

�
احيي ايلحاة المتاحة لهم في يع ونو ي جمم

�
في

ات  يع عميلي ي جمم
�

ان، ويطمحون أيضا إلى المشاركة في
ّ
مل السكّ بتهم من مجج ناسب طرديًًّا مع سنس ت يت�

ا متصاعدا  تُّرو�ر ة. هذه المطابلب وعلى هذا المستوى أوجدت تو ؤونهم المختفلف ش ة بش� رقلقار المتعلقق صنع ا
ة وقوة، وحىتى من  زيمم قوقهم بعع ة حبح ي كثيرر من الأحيان إلى المطابلب

�
ن السلطات، ودفعهم في نهم وبين� ي بي�

ماعية والوطنية  هاك حقوقهم الجج ت ز وانت� مييز� فاضات، كتعبيرر عن معارضتهم لسياسة التت ت خلال الانت�
.)Rudnitzky, 2014: 42-45 ;דו״ח ועדת אור, שער ששי(

وية على المرجعيات  الغلغ ة لحقوقهم  ي نيونو� ا اقلق ي حججهم 
�

لسطينيّّون في تمد المواطنون العرب الفف عيع
ة:  ايلي التت

ي 
، والتي� ن أن فلسطين� ش ي بش�

�
يطاني  للمادة 82 من المرسوم الملكيي الربر

ً
ة وفقاً ي ة العربي� ة لغلغ ي نيونو� ا المكانة اقلق

؛ ليي ي نونو الإسرائي� ا ي اقلق
�

هيي سارية في

ن )-1920 ي على فلسطين�
�

يطاني داب الربر ت ة الانت� ة خلال فترر ي ة العربي� ن ووضع الغلغ لسطين� وغرافية لفف كيبة الديمم ي الترر
�

غييرر في 18. بدأ التت
ب 

ات ريسمة إلى جانب� ية غلغ ز ليز� ج
�

ية والإنج هودية، وجََعََل العربر لاد للهجرة ايلي هود، وفتح ابلب ي سعى لإقامة وطن قوميي ليلي
ذ

1948(، الذ
-World/Palestine/place/com.britannica.www//:https Britannica, Palestine: The British Mandate( ة ي العربي�

ان حىتى عام 
ّ
يبلبة السكّ لكن غا  ، كل كبيرر ش ن بش� ي فلسطين�

�
هود في ايلي ازداد عدد   ، ي

�
يطاني الربر داب  ت الانت� خلال   .)after-and-I-War

كبة  ي النن
�

حوا في ز ي نز� ي عربي�
1948 ظلوا عربًًا )أكثرر من %60(، وبلغغ عددهم حواليي 1،400،000، منهم حواليي 750،000 فلسطيني�

ن  ي جزء من فلسطين�
�

ي تأسّّست في
ل التي� ي ي دولةة إسرائي�

�
ي فقط في ي 150،000 عربي�

�
الدي، 1997: 746؛ )CJPME, 2022 ، بقي� )الخخ

7478/view/content/en/org.adalah.www//:https )Adalah, 2024, Historical Background 1948 ة عام ي دابي� ت الانت�
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ة مكانة  ي ة العربي� نح الغلغ ن أخرى متم نونو المواطنة، وعدة قوانين� ا ا قلق
ً
حقوق المواطنة المتساوية وفقً

تهم؛ ي حقوق غلغ
�

موا في
ّ
حكّ ت ب أن يت� ج هم يج�

ّ
ص على أنّ ن ، وتن� ي المحليي ي المجتمع العربي�

�
خاصة في

ي أو 
�قير

ز على أساس ع مييز� ن وحظر التت ميع المواطنين� ان المتساوية لجج قراطيي لحقوق الإسنس المبدأ الديمم
ه  ت ان وحريت� نونو أساس: كرامة الإسنس قة الاستقلال وقا ي ثيوبو� أي أساس آخر، وهيي مبادئ مكفولةة 

ا؛  عن حكم المحكمة العيلي
الًا

ن هامّّة أخرى، فض بالإضافة إلى عدة قوانين�

ة  ي ة العربي� اجة إلى الغلغ لاد، وهم حبح اء ابلب
حنح

يع أ ي جمم
�

نقلون في ت ملون ويت� لسطينيون وعيع يش المواطنون الفف عيع
يع السلطات والمؤسسات الحكومية والمؤسسات  مها جمم

ّ
دّق  ي تق�

ميي خدمات ومستهلكيي خدمات التي�
ّ

كمقدّ
يع الأوقات؛ ي جمم

�
لاد وفي اء ابلب

حنح
يع أ ي جمم

�
ي كل مكان في

�
تهم في ب أن تظهر غلغ ج لك، يج�

ذ
اصة. لذ الخخ

اطهم بالأرض، وعن  ب ، وعن ارتب� ن لسطينيين� ن الفف بيرر عن الهوية الوطنية للمواطنين� ة عتع ي ة العربي� الغلغ
نونو الدوليي  ا اقيات الأممية واقلق ف وجب الاتف� أيضا مصونة مبم ، وهيي  اثهم كحق طبيعيي افتهم ورتر ق ثق�
ل، 2006: 15-10؛ עדאלה, 2019:  ي ي إسرائي�

�
ة في ي ة العربي� )اللجنة الوطنية لرؤساء السلطات المحيلي

 .)Jabareen, 2022: 260-261؛Amara, 2006: 4-6, 10-15 2؛

ة ّ� ة العربيّ� غ�لّغ اه ال ج
��

سُُّعف السلطات تُج ا على تع رقابة المحكمة العليي
دفع  ن  لسطينيين� الفف العرب  ن  المواطنين� مطابلب  ن  وبين� اليسمرة  الحكومة  سياسة  ن  بين� الاختلاف 
ا فيها إقصاء  ، مبم ن لسطينيين� ن العرب الفف حجميم مكانة المواطنين� اذ إجراءات متطرفة لتت خ السلطات إلى اتخ�
 . ز� العام والسياسيي  ي ايِّزلح�

�
ز عنصري واضح خصوصا في ييز� كل متطرّّف من منطلق متم ش ة بش� ي ة العربي� الغلغ

كل  ش قراطية بش� ا للديمم
ً
سفيًًّا ومناهضً ي بدا عتع

ذ
وع من الإجراءات، الذ ا هذا النن رفضت المحكمة العيلي

ض قرارات السلطات  ة، فقامت بإبطال بعع ي ضائي� صارخ يصعب الدفاع عنه باستخدام الأدوات اقلق
ن  ي لوضعية حقوق المواطنين�

�
نيونو ا رفاغ اقلق ي حالات أخرى الوضع غيرر المرغوب فيه من الف

�
قدت في ت وانت�

مية،  عيلي التت والحقوق  قافية،  الثث والحقوق   ، عبيرر التت رية  حبح علق  ت يت� فيما  خاصة   ، ن لسطينيين� الفف العرب 
ة )סבן, 1996: 555-554, 562-561(.19  ة بالغلغ ض الحقوق المتعلقق والحقوق السياسية، وبعع

إلى  ة،  ي الصهيوني� د  بعع ما  المدرسة  على  ن  المحسوبين� ك  أولئئ وخاصة  هود،  ايلي ن  المثقفين� ض  بعع يذهب 
قيق دولةة 

حتح
 

ّ
أنّ تقدون  . وعيع ن على أساس قوميي لسطينيين� ن الفف المواطنين� قوق  الكامل حبح اف  حد الاعترر

تميي العديد من هؤلاء إلى  ن .20 ين� ي الدولةة
�

ن في عبين� مع الشش ومية هو الاحتمال الواقعيي الوحيد لجج ة اقلق ي ائي� ن ثن�
اد 

ّ� نقّ� التسعينات  ي 
�

هم في إيلي ن وانضم  ين� نرقلق العشرر ا نات من  ي ماني� الثث ي 
�

ن ظهروا في ين�
ذ

دد، الذ الجج ن  المؤرخين�
نونو، وكتّّاب، وآخرون، وكان هدفهم مراجعة السردية  ال عِِلم الاجتماع والسياسة، ومثقفون، وفنا مجج

תל-אביב-יפו, 1999: 16-10، 27-26،  עיריית  נגד  עדאלה  ي قضية عدالةة )בג״ץ 
�

ا في ات المحكمة العيلي سيرر ف انظر أيضا تف�  .19
ي قضية مرعيي )רע״א מרעי: 1999: פסקאות 18، 19(.

�
69-73(، وفي

، شاؤول  ي
فنستي� ن ون بن� نج، ميرر ، باروخ كيميلير ي شالميم

�
م سيغف، شلومو ساند، آفي ، توو ي ، إيلان بابي� ي موريسس

نيي�  مل هؤلاء بي� ش 20. �يش
رغ );Hever, 2012; Likhovski, 2010: 7-10, 14-16; Pappé, 1997, p. 1: 32, 33, 36 קנטי,2015(.     ليي وأفراهام وبو

ئ أريئ�

11مصطفى بدران
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ة.21 يليي  ق من الأرشيفات الإسرائي� اءًً على وثائق� ن ي بن�
لسطيني� هودي-الفف ة اليسمرة للصراع ايلي ي الصهيوني�

ة ّ� ة العربيّ� غ�لّغ ي استخدام ال
�

ا في معايرير المحكمة العليي

لسطينيون إلى  ي احتاج فيها المواطنون الفف
ت هناك العديد من الحالات التي� على أرض الواقع، كانت�

ي حكمت فيها 
ي الحالات التي�

�
ة. في ي ة العربي� ة بالغلغ ضايا المتعلقق ي اقلق

�
تدخل المحكمة ضد السلطات في

ي 
�

نونو، معتمدة في ا فسيرر الواسع للقق «22، وهو التت ي
ضائي� المحكمة لصالحهم، استخدمت »الاجتهاد اقلق

قراطية. إحدى هذه الحالات العديدة، قضية مرعيي )רע״א מרעי, 1999(،  الأساس على مبدأ الديمم
ن  ل حيشين� ي ي ميخائي�

اضي� بِِل اقلق
َ
ة. قَ ي ة العربي� د بالغلغ ط ايلي خ اع مكتوبة بخ� بول بطاقة اقترر ق

علق بق� ت وهيي تت�
ة الحالات   قامئم

ّ
ا إلى أنّ

ً
سيرر واسع للمادة 82 المذكورة أعلاه، مشيرً� ف ماس من خلال تطبيق تف� الالتت

كن تطبيق المبدأ فيها على حالات إضافية، معتمدا  ة« ويمم ة مغلقق ي تلك المادة ليست »قامئم
�

المذكورة في
قراطية«.  ها »دولةة يهودية وديمم

ّ
ل السميري بأنّ ي صيف إسرائي� باجتهاده على توو

ي قضية 
�

اشئة عنها صدر في ة والحقوق النن ي ة العربي� صوص مكانة الغلغ خ ارز بخ� قرار الحكم الرئيسيي وابلب
وارع  الشش لافتات  من  ة  ي العربي� ة  الغلغ لديات  ابلب ض  بعع استبعدت  عندما   ،1999 عام  ي 

�
في عدالةة 

ا،  ا إلى المحكمة العيلي
ً
ماسً ان التت عية حقوق الإسنس 23 وجمم مت عدالةة

ّ
دمات العامة. قدّ ولافتات الخخ

يع  ة إلى جمم ي ة العربي� ي المدن المختلطة بإضافة الغلغ
�

هودية في ة ايلي ن بإلزام السلطات المحيلي تََبلبين� مطا
لديات والسلطات  ميع ابلب ، وأصبح حكمها ملزمًًا لجج ن مسين� لافتاتها. حكمت المحكمة لصالح الملتت

لاد )בג״ץ עדאלה נגד עיריית תל-אביב-יפו, 1999: 393(.  اء ابلب
حنح

يع أ ي جمم
�

ة في المحيلي

وافق مع  ت ها تت�
ّ
ماس معتمدة على المادة 82 المذكورة أعلاه، على أنّ ه دوررنر قبلتت الالتت اضية دايلي اقلق

ي رأي 
�

: 71-72(. وفي ق ليي )المصدر السابق� ي نونو الإسرائي� ا ي اقلق
�

ها في قراطية المنصوص عيلي مبادئ الديمم
ة  ي ة العربي� قوق الغلغ ن حبح  مطبلب المدعين�

ّ
ماس، معتمدا على أنّ ن الالتت ي حيشين�

اضي� ة، رفض اقلق الأقيلي
يعيعة   ف بها الحكومة أو السلطة التشرر ترعتعر ي لم 

ل، والتي� ي ي إسرائي�
�

بع من الهوية الوطنية للعرب في ن ين�
ومية ولا الحقوق المنبثقة عنها  ي مسألةة الهوية اقلق

�
ظر في وّّخمخلةة للنن  المحكمة ليست 

ّ
ة، وأنّ يليي  الإسرائي�

.)51 ،46 : ق )المصدر السابق�

اك، وهو  ي أهارون برر
اضي� ا، اقلق ضية، أصدره رئيس المحكمة العيلي ي هذه اقلق

�
قرار الحكم المركزي في

لحماية  مصمّّمة  أخرى  ة  يليي  إسرائي� وقضاء  نونو  قا مصادر  إلى  أ  لجج بل   ،82 المادة  على  تمد  عيع لم 

 Kaplan, 2015: ؛ فيدال، 2002؛Pappé, 1997 part 1, p 3 ؛Pappé,1997 part 2, p. 2: 37-39( 21. حول هذا الموضوع، انظر
 .)4-10

ي أهارون باراك، 
اضي� ا )1995-1983(، تلاه اقلق غار، رئيس المحكمة العيلي ي مئيرر مشم

اضي� ل مع اقلق ي ي إسرائي�
�

ي في
ضائي� 22.  بدأ الاجتهاد اقلق

  .)Versa, 2014 ا )1995-2006( )נייער, 1998؛ رئيس المحكمة العيلي
كل عام،  ش ل، بش� ي ي إسرائي�

�
ان في ز حقوق الإسنس زيز� مل من أجل عتع ، عتع ي

�
نيونو ان ومركز قا عية مستقلةة لحقوق الإسنس « هيي جمم 23. »عدالةة

  ، ل )موقع عدالةة ي ي دولةة إسرائي�
لسطينية من مواطني� ة الفف ي ة العربي� كل خاص حقوق الأقيلي ش وبش�

https//:www.adalah.org/en/content/view7189/).
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ان  نونو أساس: كرامة الإسنس قة الاستقلال لعام 241948 وقا ي ان، مثل وثي� قراطية وحقوق الإسنس الديمم
ان  مل حقوق الإسنس ش ي �يش

ذ
قراطية، الذ بدأ الديمم ف مبم

ترعتعر ة  ي نيونو� ا ه )1992(. هذه المصادر اقلق ت وحريت�
سريانها  عدم  عن  أعلن  بل   82 المادة  اك  برر ي 

اضي� اقلق لغغ  ُيُ لم   24. الدولةة يهودية  ظل  ي 
�

في فلها  وكيك
قراطية«،  والديمم هودية  ايلي »الدولةة  مبدأ صيغة  نّىب�ى   تب� قراره،  ي 

�
في ماس.  الالتت موضوع  ضية  اقلق على 

ة  قراطية )الحق بالغلغ يمة الديمم ن اقلق جد تصادم بين� ة ويو ي ة العربي� ي حالةة الحق بالغلغ
�

ه في
ّ
لهيليعتع أنّ

وجاء 
ي تنشأ 

 حقوق العرب التي�
ّ

ي هذه الحالةة فإنّ
�

هودية(، وفي ومية )الدولةة ايلي يمة اقلق ن اقلق ة( وبين� ي العربي�
ضع  خ تخ� بل   ، أو شاملةة  ، أو كاملةة بديهية،  أو  متساوية،  ون  أن تكك كن  يمم لا  قراطية  الديمم مبدأ  عن 
ومية  اقلق الحقوق  ظل  ي 

�
في ي  العربي� الحق  مقدار  ن  عيين� ولتت ها.  ت يهوديت� وهيي  للدولةة  الأساسية  يمة  للقق

لا  ة  ي العربي� الحالةة  ي 
�

في قراطيي  الديمم المبدأ   
ّ

أنّ إلى  وخلص  نهما،  ي بي� الموازنة  أداة  استخدم  هودية  ايلي
هودي  ايلي  » »الطابعع مع  ناقض  ت تت� ها 

ّ
لأنّ ن  لسطينيين� الفف العرب  ن  للمواطنين� ماعية  الجج الحقوق  مل  ش �يش

كوّّن من  ت اك مبدأ يت� ي برر
اضي� ز� العام، وضع اقلق  ي الحيّز�

�
ة في ي ة العربي� اف باستخدام الغلغ ، وللاعترر للدولةة

وعة  ة فرديًًّا أو لمجمم ون تطبيق الحق باستخدام الغلغ اكمية- المعيار الأول هو أن كيك ثلاثة معاييرر رتر
ا عامّّا وليس نافذا لكافة 

ّ
ي على حالةة معيّّنة وليس حقّ اعيًًّا أو قوميًًّا، ويسرر ا جمم

ً
ة، وليس حقًّ صغيرر

 
ّ

ي وأنّ ورة للمجتمع العربي� ون رضر ب أن تكك ج  ممارسة الحق يج�
ّ

ي هو أنّ
�

اني ؛ المعيار الثث ي المجتمع العربي�
 على 

ر ثّرؤ�   ممارسة هذا الحق لن تؤ�
ّ

اثلث هو أنّ تفيد من ممارسة هذا الحق؛ المعيار الثث هذا المجتمع سيس
ا ومحتملا )בג״ץ עדאלה 

ً
أثيرر خففًي ون التت ب أن كيك ج ، يج�

ر ل، وإذا أثّر� ي هودي« لدولةة إسرائي� »الطابعع ايلي
ة صالح  ي ة العربي� اف بالحق بالغلغ  الاعترر

ّ
ي أنّ

نيعيع� נגד עיריית תל-אביב-יפו, 1999: 13-15(. هذا 
ب عرض أي  ج لك، يج�

ذ
ا عامًًّا؛ لذ

ً
� نيًّونو� قشت أمام المحكمة وليس معيارًًا قا ي ونو

فقط للحالةة العينية التي�
اذ قرار.25 خ حالةة إضافية على المحكمة للمناقشة ولاتخ�

ي إطار 
�

ي بالغغ الأهمية في
�

ة، أمر في ي ضائي� ي المحافل اقلق
�

ية، أيضا في ة العربر  هيمنة الغلغ
ّ

ضح من هذا، أنّ ت يت�
ي 

التي� الأساسية  اعدة  اقلق هيي  للدولةة  ة  المطلقق هودية  ايلي  
ّ

لأنّ الّسّلطات؛  ة لدى  ي العربي� ة  الغلغ مكانة 
مبدأ  من  المنبثق  الحق  أصبح  . وهكذا  ن لسطينيين� الفف العرب  ن  المواطنين� أمام حقوق  ا  ق عائق� ف  ق تق�

قراطية، بل  دم ضمانة كاملةة للحقوق. فإعلان الاستقلال لا يذكر مبدأ الديمم ق
ن لا يق� ن المصدرين�  أيًًّا من هذين�

ّ
در الإشارة إلى أنّ ج

�
24. ومع ذلك، تج

تقر  ف
نما يف� ي ان الأساسية الأخرى كما تطابلب بها الأمم المتحدة، بي� ض من حقوق المواطن، مثل المساواة، الحرية وحقوق الإسنس يذكر فقط بعع

تقص مبدأ المساواة  ن هودية من أن ين� ايلي ه إلى الإشارة إلى مبدأ المساواة، خشية الأحزاب السياسية  ت ان وحريّت�� نونو أساس: كرامة الإسنس قا
همها الواسع لمبدأ  ف

مة بف� ز ا ملتز� ت�لّت المحكمة العيلي
هودي للدولةة )רובינשטיין, כרך 2: 952, 955-956(. ومع ذلك، ظ من هيمنة الطابعع ايلي

ى.  ة الكربر ي ضائي� ق اقلق ي السوابق�
�

فا به في ي معترر
�
 المبدأ بقي�

ّ
نونو، فإنّ ا ي اقلق

�
، على الرغم من عدم ظهوره في اليي المساواة، وبالتت

الصعب على  معاييرر جعلتت من  ، ووضعت  ي الدولةة
�

ة على العرب في المطلقق هودية  ايلي العرقية  الهيمنة  ا فرض  العيلي قدت محكمة العدل  ت انت�  .25
ي حالات عديدة، 

�
ت المحكمة ملاذا لهم في ، فكانت� ن لسطينيين� ن العرب الفف سفية ضد المواطنين� اع سياسة عتع ب يعيعة اتب�  نفيذية والتشرر ن التت السلطتين�

ن  صوصية المواطنين� خ اف بخ� ب من الاعترر ترقر  ا تق�
ً
ت أحيانً ت محدودة، وكانت� ، وإن كانت� ماعيي ض الحالات منحتهم حقوقا حى�تّى على المستوى الجج ي بعع

�
وفي

، وكذلك  عبيرر لتت الحقوق الممنوحة من قِِبََل المحكمة للعرب حريّّة التت وعة قومية. مشم اف بهم كمجمم ا إلى حد الاعترر
ً
العرب، ولكنها لم تصل أبدً

מרעי,  )רע״א  ي قضية مرعيي 
�

في ن  ي حيشين�
اضي� اقلق سيرر  ف تف� ا 

ً
أيضً انظر  )סבן, 1996-1995: 555, 559-558(،  مية  عيلي والتت قافية  الثث الحقوق 

ة للسلطات،  ايلي ه السياسة اللربر ي الدولةة هو أقصى ما وصلتت إيلي
�

ن في لسطينيين� اه حقوق العرب الفف ج
��

1999: הפסקאות 18-19(. هذا الموقف تُج
ن ذهبوا إلى أكثرر من  ين�

ذ
ة« الذ ي د الصهيوني� موعة »ما بعع هود، خصوصا من مجج ن ايلي يين� ن والأكاديمم ة واسعة من المثقفين� يحح ي المقابل هناك شرر

�
ولكن في

دة 
ّ

ة متعدّ ث ط الدول الحديث� ل، على منم ي ي دولةة إسرائي�
�

ن وممارستها في لسطينيين� ومية للعرب الفف اف بالحقوق اقلق جوب الاعترر منون وبو ؤ ذلك، هؤلاء يؤ�
وميات )انظر الملاحظة الهامشية 21 أعلاه(. اقلق

13مصطفى بدران
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ن حقوقا فردية  لسطينيين� ن الفف ، ممّّا جعل حقوق المواطنين� قيدة يهودية الدولةة قراطية مقيّّدا بعع الديمم
ا عن شعارات 

ً
دًيع ي وبع

�
نيونو ا ا عن الأساس اقلق

ً
دًيع ه بع

ّ
ي أنّ

�
ل في

ّ
مثّ ت لاصة تت� ة فقط. الخخ موعات صغيرر أو مجج

ي 
�

ة في ي العربي� ة  الغلغ ل وضع  ي ي إسرائي�
�

ي في
ضائي� اقلق المبدأ  ل هذا  ز تزخ�  المساواة، يخ� ي 

�
قراطية والحق في الديمم

. ة مستخدمة« لا أكثرر ة »غلغ ب متبر�

هوديّّة وميّّة اليي ن القق اونو ا لقق
ً
ة وفقً ي ة العربي� مكانة الغلغ

ي 19 
�

ي الكنيست في
�

هودي في عب ايلي ومية للشش ل – الدولةة اقلق ي نونو أساس: إسرائي� ت المصادقة على قا متم
أفلف  ت . يت� ت� صويت ن عن التت ا، وامتناع عضوين�

ً
يبلبة 62 عضوا مقابل 55 عضوا معارضً و 2018، بأغ يليويو

: اليي ة«، وصيغتها كالتت مل عنوان »الغلغ
حتح

نونو  ا نونو من 11 مادة، المادة 4 من اقلق ا هذا اقلق

. ة الدولةة ية هيي غلغ ة العربر 4. )أ( الغلغ

ي مؤسّّسات الدولةة 
�

ة في ي ة العربي� تيب استخدام الغلغ ؛ رتر ي الدولةة
�

ة مكانة خاصة في ي ة العربي� )ب( لغلغ
نونو. وجب قا ون مبم ها كيك وجه إيلي ي التت

�
أو في

نونو الأساس  ا قبل سريان قا ة فعليّ�ّ ي ة العربي� ي هذه المادة بالمكانة الممنوحة لغلغ
�

س المذكور في )ج( لا يمم
هذا.

ل 
ِ
كِّ ش ��تُش ي 

ب فحص المحاور التي� ج نونو، يج� ا ي هذا اقلق
�

ه في ة كما هو منصوص عيلي ي ة العربي� هم مكانة الغلغ لفف
عيعر�تشر   : سياق  ة، وهذه المحاور هيي ي ة العربي� الغلغ ا فيها مادة  مبم نونو  ا اقلق ي مواد 

ّ
ذّغ  ي تغ�

التي� الأرضية 
ة. ي ة العربي� ة بالغلغ ي لا يضمنها ومحتوى المادة المتعلقق

ي يضمنها وتلك التي�
نونو وأهدافه، الحقوق التي� ا اقلق

مسة عشرر  ن الأساس الخخ تلفف جوهريًًّا عن قوانين� خ نونو يخ� ا  هذا اقلق
ّ

ي بداية المناقشة أنّ
�

أكيد في ب التت ج يج�
هودية فهو  ومية ايلي نونو اقلق دًًا؛ أمّّا قا

ّ
ا محدّ

ً
� ناول موضوعًًا أو جانبً� ت ي سبقته، فكل منها يت�

الأخرى التي�
قة الاستقلال. ي ، على غرار وثي� دد طبيعة الدولةة ا تأسيسيّّا يحح مل طابعع عيعر�تشر يحح 

ن وأهدافه اونو سياق القق

نونو قد  ا وع اقلق ي عام 2011، وحىتى عام 2018 كان مشرر
�

هودية في ومية ايلي نونو اقلق ررير قا بدأت محاولات متم
قراطيي للدولةة  حور الخخلاف على الطابعع الديمم ي صياغة مسوّّداته. متم

�
ات جوهرية عديدة في غييرر خضع لتت

هودي قد اكتسبت  ن ايلي مين� ت أحزاب ايلي لول عام 2018، كانت� ة. وحبح ي ة العربي� ان ومكانة الغلغ وحقوق الإسنس
قراطيي للدولةة  ي المتطرِِّف، أي دون أي ذكر للطابعع الديمم

هائي� لهك النن ش نونو بش� ا مررير اقلق وة لتت ي من اقلق
في� ما كيك

ة )ליס, 2017(. ي ة العربي� ان أو لمبدأ المساواة أو للمكانة اليسمرة لغلغ أو لحقوق الإسنس

ومية  ل - الدولةة اقلق ي وضوع: إسرائي� ي العنوان مبم
�

ي تظهر في
ة، التي� ي مادته المعلنن

�
نونو في ا تظهر أهداف اقلق

ل هيي دولةة  ي  إسرائي�
ّ

لن أنّ ر »لـ«. فهو عيع كل كبيرر حرف الجج ش ز بش� ي هذا العنوان، يربر
�

هودي. في عب ايلي للشش
عب  اء الشش ن ي أبن�

�
ي الدولةة منحصر في

�
 الحق السياسيي في

ّ
ي مادته الأولى أنّ

�
رّّ في ق�

، ويُق� هودي لا غيرر عب ايلي الشش

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهوديّّ 14
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تلفف هذا عن الإعلان المشابه  خ هودية26. يخ� بع من قوميتهم ايلي ن ي الدولةة تن�
�

 حقوقهم في
ّ

هودي وأنّ ايلي
د  طيد الدولةة بعع ر الإعلان عن توو

بِّرع�
ة؛ هنا، يُع� ؤية مستقبيلي قة برر ي ي كان وثي�

ذ�لّذ
قة الاستقلال، ا ي ي وثي�

�
في

ان الأساسية  ة ولو على حساب حقوق الإسنس هودية المطلقق 70 عامًًا من الوجود وحََسما للهيمنة ايلي
روا 

َ
ُيُذكَ لم  فهم  ؟  ن لسطينيين� الفف العرب  مواطنيها  إلى  ا 

ً
أيضً الدولةة  تميي  ن تن� فهل  المواطنة.  وحقوق 

ي 
�

ماعية في وميي أو حقوقهم الجج خليي عن طموحهم اقلق اد يدعوهم إلى التت نونو؛ وهو حذف يكك ا ي اقلق
�

في
. هودي للدولةة تق من أرضية الطابعع ايلي ش ، وبهذا أصبحت هذه حقوقا ��تُش الدولةة

هودي لدولةة  علق بالطابعع ايلي ت هودية لا يضيف أيّّ جديد فيما يت� ومية ايلي نونو اقلق  قا
ّ

در الإشارة إلى أنّ ج
�

تج
مدرجة  يمعها  جم الحقوق  هذه   

ّ
أنّ حيث  فيها،  هود  ليلي ومية  اقلق بالحقوق  علق  ت يت� فيما  ولا  ل،  ي إسرائي�

ومية  نونو اقلق ي قا
�

ديد في ي أقرّّتها الكنيست.27 الجج
ة التي� ن المختفلف وانين� ي اقلق

�
قة الاستقلال وفي ي ي وثي�

�
عل في بالفف

ن  تعمّّد لحقوق المواطنين� اهل ُمُ ج
�

نونو واحد، مع تج ي قا
�

هودية الدولةة في ي ة بي� ؤون المتعلقق مع كل الشش ج ه يج�
ّ
أنّ

طََور مع 
َ
تَ ي 

ذ
قراطيي للدولةة الذ الطابعع الديمم ، فلا يذكر منها شيئا، كما لا يذكر  ن لسطينيين� العرب الفف

ي الدولةة خاصة، 
ن مواطني� لسطينيين� ن عامة وحقوق العرب الفف الوقت وأصبح مصدرا لحقوق المواطنين�

تاج المجتمع  هودية. بهذا الاقتضاب، لا يحح ومية ايلي ي اقلق
�

صرها في ص مصادر الحقوق ويحح
ّ
لّق� 

وهو بهذا يُق�
غيرر  المجتمع  عن  الحقوق  هذه  ي 

نفي� يلي ميع  ج
�

تج هو  ا 
وإنّم�م حقوقه،  لضمان  نونو  ا اقلق هذا  الى  هودي  ايلي

ي يطابلب بها.  
ها وتلك التي� صّّحتحل عيلي


ي 

ل تلك التي� ي ي إسرائي�
�

ي في
لسطيني� ي الفف المذكور وهو العربي�

ن الأساس. فقد وضعت  وانين� ق
بق� علق  ت يت� فيما  المقبول  ي 

�
نيونو ا اقلق المعيار  وافق مع  ت يت� نونو لا  ا اقلق هذا 

ن  الأساسيين� ن  المبدأين� عن  محتواها  ر 
بِّرع�

يُع� أن  ض  المفترر من  ي 
التي� الأساس  ن  وانين� قلق معاييرر  الكنيست 

خ  ِسِّرتر و للمجتمع  الأساسية  ميمقلق  ا تضمن  أن  ها  عيلي قراطية، كما  والديمم هودية  ايلي وهما   ، للدولةة
قة تأسيسية لطابعع الدولةة  ي ات )הכנסת, 2025(. وباعتباره وثي� ا فيها الأقيلي ، مبم ن حقوق المواطنين�
ل؛ لكنه لم  ي قراطية لدولةة إسرائي� ميمقلق الديمم هودية ا ومية ايلي نونو اقلق سّّريرخ قا ي أن 

بغي� ن وهيئتها، كان ين�
ل )גביזון,  ي ي إسرائي�

�
قراطية في اجع الديمم ي رتر

�
ي ذلك خطوة أخرى في

�
ثل قصوره في ي على ذلك، ويمم

�تي
يأ

ي قضية حسون 
�

ي جورج قرا في
اضي� 2021: 258, 265; בילסקי ובלוך, 2022: 2, 3, 8-11; اقلق

)בג״ץ ח״כ אכרם חסון, 2021: 179-178(( 

ي 
�

ي في
ررير المصيرر الوطني� ق ي تق�

�
قيق الحق في

حتح
ا. على سبيل المثال، المادة 1 )ج(: »

ً
هود حصرً صّّخمخصة ليلي نونو  ا 26. المواد الأخرى من اقلق

مل على  هودي كقيمة وطنية، وعتع مية الاستيطان ايلي ن ى الدولةة تن� هودي«؛ المادة 7: »رتر عب ايلي ل هو حصري للشش ي دولةة إسرائي�
أن. ي هذا الشش

�
ة الدولةة في ، ولا لمسؤويلي ي نونو للاستيطان العربي� ا ي اقلق

�
جد ذكر في طيده«. لا ويو مميم إقامته وتوو جيع وعتع ش �تش

نونو  تند إلى قا ( ستس يعتعد صياغة إعلان الاستقلال )1948(. المادة 2 )رموز الدولةة نونو )المبادئ الأساسية(  ا 27. المادة 1 من اقلق
ل )1980(. المادتان 5 و6 )لمّّ  ي دس عاصمة إسرائي� نونو أساس: اقلق د قا

ِ
كِّؤ  ( تؤ� عار )1949(. المادة 3 )عاصمة الدولةة م والشش

َ
العلَ

ن مثل  ي قوانين�
�

هودي( واردة في نونو العودة )1950(. المادة 7 )الاستيطان ايلي فقان مع قا ت هودي( تت� عب ايلي تات والصلةة بالشش الشش
نونو  ق مع قا طابق� ت ( تت� قوميم السميري ( )1952(. المادة 8 )التت ي

�
نيونو ا هودية )الوضع اقلق ة العالمية - الوكالةة ايلي ي نونو المنظمة الصهيوني� قا

ا، 
ً
م الاستقلال )1949(. وأخيرً� نونو ويو تند إلى قا كرى( ستس

ذ
م الاستقلال وأيام الذ ي )1998(. المادة 9 )ويو قوميم العربر استخدام التت

قة  ي ا مع وثي�
ً
وافق أيضً ت كل عام، معظم المواد تت� ش ة. بش� ق

ن سابق� تند إلى عدة قوانين� المادة 10 )أيام الراحة والعطلات اليسمرة( ستس
ن الأخرى.  وانين� الاستقلال والعديد من اقلق

15مصطفى بدران
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ن اونو ي هذا القق
�

ة في غ�لّغ مادة ال

ة  ي ة العربي� اول مكانة الغلغ ن وميي المذكور أعلاه. السؤال هو: لماذا يتمم تن� ي السياق اقلق
�

ة في درج مادة الغلغ ن تن�
كن العثور على الإجابة  ؟ يمم ن لسطينيين� ن العرب الفف علق بالمواطنين� ت نما لم ُيُذكر أيّّ أمر آخر يت� ي نونو بي� ا ي اقلق

�
في

ات اليسمرة، كما هو  ي سياق الغلغ
�

ليي في ي نونو الإسرائي� ا ي اقلق
�

 في
ً
ها صراحةً ار إيلي ش ��يُش ة  ي ة العربي�  الغلغ

ّ
ي حقيقة أنّ

�
في

تان مرّّة أخرى معًًا  ن لعام 1922. ومنذ هذه المادة لم تظهر الغلغ ي المادة 82 من مرسوم فلسطين�
�

د في
َدَّ

مح
غييرر ذلك،  ي ذو صلةة وقوي لتت

�
نيونو عيعر�تشر قا  ة يلزم  ي ة العربي� ي صفة اليسمرة عن الغلغ

في� نونو واحد، ولنن ي قا
�

في
، لأول مرة،  ئ ن�شئ ة �لتُُ ي ية والعربي� ن العربر تين� ذكر الغلغ

َ
ومية، فهيي تَ نونو اقلق ي قا

�
ة في وهذه وظيفة مادة الغلغ

نونو.  ا ة جديدة وهيي »مكانة خاصة« مكان المكانة »اليسمرة« لها حىتى صدور هذا اقلق ي نيونو� مكانة قا
ي 

ية التي� ة العربر ة منخفضة من مكانة الغلغ ب ي متبر�
�

ة في ي ة العربي� ديدة تضع الغلغ ة الجج ي نيونو� ا هذه المكانة اقلق
ن  ا للمواطنين�

ً
يًًا خطيرً�

ّ
دّحتح


ل 

ِ
كِّ ش ، هذا بدوْْره �يش ي الدولةة

�
ا والمهيمنة في وة المكانة العيلي ق

نونو بق� ا منحها اقلق
وية متساوية. ماسهم لحقوق غلغ ي التت

�
تهم أو في كمبمانة غلغ هوض  ي سبيل ا�لنّّ

�
ن في لسطينيين� العرب الفف

- قسم  نونو  ا اقلق المادة 4 من   
ّ

أنّ ا  لنن ضح  ت يت� ة  ي العربي� ة  لغلغ اصة«  الخخ »المكانة  لو فحصنا مضمون 
ي 

�
ند 4 أ(، وفي « )ابلب ة الدولةة ية هيي غلغ ة العربر  »الغلغ

ّ
ص على أنّ ن ومية وتن� ة باقلق ة مباشرر بط الغلغ ة - رتر الغلغ

دم  ق� فصيل. المادة 4 ج تُق� ها »خاصة«، دون مزيد من التت
ّ
ة بأنّ ي ة العربي� د مكانة الغلغ

ّ
دّحتح


المادة 4 ب 

نونو الأساس  ا قبل سريان قا ة فعيلي ي ة العربي� وضيح لهذه الخخصوصية، وهو »المكانة الممنوحة لغلغ التت
ها  ت  للمادة 82(، ومكانت�

ً
ة )وفقاً ة لغلغ ي نيونو� ا ا«، أي ليس المكانة اقلق اعلةة هنا هيي »فعليّ�ّ هذا«. الكلمة الفف

بهمة، فأصبحت بذلك  ية وُمُ ة العربر  من مكانة الغلغ
ىنى

ون كما هو موضّّح أعلاه، وهيي أد ا« تكك »فعليّ�ّ
ة غيرر  ي ديدة، وحىتى هذه المكانة المتدني� ة الجج ي نيونو� ا ها اقلق ت ة على أرض الواقع هيي مكانت� عيلي ها الفف ت مكانت�
نونو أطّّر  ا  هذا اقلق

ّ
ي بأنّ

ضيق�  تيجة تق� ا، والنن ي نيونو� ها اليسمرة قا ت ها فقدت مكانت�
ّ
واضحة المعالم، المهم أنّ

ي دستوري.
�

نيونو عيع قا ية بتشرر ة مقابل العربر ي ها المتدني� ت مكانت�

تيب  »رتر  
ّ

أنّ على  4 ب  المادة  ص  ن تن� ة،  ي العربي� ة  بالغلغ الحق  لممارسة  والعمليي  ي 
الإجرائي� المحور  ي 

�
في

نونو«. قد يتساءل  وجب قا ون مبم ها كيك وجه إيلي ي التت
�

ي مؤسسات الدولةة أو في
�

ة في ي ة العربي� استخدام الغلغ
ة؟ فهذا  ي ة العربي� ة لاستخدام الغلغ ي نونو الأساسيي مع المسألةة الإجرائي� ا عاطى هذا اقلق ت المرء: لماذا يت�
أطّّر أيضا الوسائل  نونو يلي ا دو جاء هذا اقلق ب ية، وكما يب� اونو ن العادية وحىتى الثث وانين� الأمر من وظيفة اقلق
ة  اصة« المزعومة لغلغ ها، وبهذا ف»المكانة الخخ ت ة إضافة إلى مكانت� ي ة العربي� ة لاستخدام الغلغ ي الإجرائي�
عدى  ت وضح كيفية استعمالها؛ فهيي لا تت� ا لتت عيعر�تشر  طبلب  ت ا تت�

ا وإنّم�م
ً
� ائيًّ� يح استخدامًًا تلقق ت ة لا تت� ي العربي�

يعيعر�تشرة لاستخدامها.   بات  ي تيرتر� طبلب  ت ة مستخدمة تت� كونها غلغ

ي 
�

في لها  الممنوحة  اليسمرة  المكانة  ا،  ن رأين� ي 
�

في  ، ي
يلغي� نونو  ا اقلق ي هذا 

�
في ة  ي العربي� ة  الغلغ ذِِكر   

ّ
فإنّ لك، 

ذ
لذ

ة  ي طّّؤر الوسائل الإجرائي�  ة وغيرر واضحة، كما يؤ� ي ة جديدة متدني� ي نيونو� طّّؤر بهذا مكانة قا  المادة 82، ويؤ�
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إمّّا  ي هذه السلطة 
�

يبلبة الساحقة في ديدها، وهذه معضلةة أخرى، فالأغ
حتح

للكنيست أمر  ك  ويترر
ة ولا بإجراءات  ي ة العربي� كمبمانة الغلغ ة  ، أو غيرر مبايلي ن لسطينيين� ن العرب الفف معادية لحقوق المواطنين�
ة. هذه  ي ة العربي� ب��تّبرير لاستخدام الغلغ

 ي 
ذ

نونو الذ ا عيعر�تشر اقلق  عل، لم يتمم حىتى الآن  استخدامها. وبالفف
كنها أن تصل إلى حد  ة، يمم ي ة العربي� عامل مع الحق بالغلغ يح مساحة واسعة للسلطات للتت ت الحالةة تت�
سفها، سيكون  ثبيت عتع ن اللجوء إلى المحكمة، ولتت رين� ّ رفض على أصحاب الحق المتضرّ�  عسف، وتف� التت

نونو الأساس هذا.  ق بالاعتماد على قا موقف السلطات أقوى من السابق�

ة- المادة 82 أعلاه؛ مصادر  ي ة العربي� ة للحق بالغلغ ق
ة السابق� ي نيونو� ا صادم مع الأسس اقلق ت نونو يت� ا هذا اقلق

ه وأحكام المحكمة  ت ان وحريّت�� نونو أساس: كرامة الإسنس قة الاستقلال وقا ي ان - مثل وثي� حقوق الإسنس
الاستمرار  كن  يمم وهل  صادم،  التت هذا  مواجهة  ي 

�
في المحكمة  ستتصرف  السؤال: كيف  ا.  العيلي

ومية وضع  اقلق نونو  قا  
ّ

أنّ تقد  ة؟ عنع الأفضيلي نح  متم المادة 82، ولأي مصدر  ا على  ي نيونو� قا بالاعتماد 
قاعدة  جد  توو ان،  الإسنس حقوق  لمصادر  وبالنسبة  ة،  ي العربي� ة  لغلغ ة  ي نيونو� ا اقلق للمكانة  بديلا  مصدرا 
نونو  ا  على اقلق

ً
غبلب عادةً ت ن يت� ��يّن اص لأمر مع نونو الخخ ا  اقلق

ّ
ليي وهيي أنّ ي ضاء الإسرائي� ي اقلق

�
ية متّّبعة في سيرر ف تف�

ها، والمصادر  ت د مكانت�
ّ

دّح ة يذكرها ويح ي ة العربي� نونو خاص بالنسبة لغلغ ومية هو قا نونو اقلق العام،28 وقا
ة  ي حالةة الغلغ

�
ة في بلبغلغ  ا

ّ
لك من المجََّرح جدا أنّ

ذ
كل عام، لذ ش ان بش� طرق لحقوق الإسنس ت الأخرى عامة تت�

ومية.  نونو اقلق ا ة، ستكون قلق ي العربي�

ة غ�لّغ سرير مادة ال ف ّ حول تف�
� ّ والأكاديميّ�

�
�

نيّونو ا دل القق الجج

هودية غامضة،  ومية ايلي نونو اقلق ها قا ة كما نصّّ عيلي ي ة العربي�  مكانة الغلغ
ّ

نونو أنّ ا فق معظم رجال اقلق ت يت�
نونو  ها غيرر ريسمة، وقا

ّ
أنّ ا هيي  ة فعليّ�ّ ي ة العربي� الغلغ : مكانة  ا فيها ما يليي مبم ات متعددة،  سيرر ف يح تف� ت وتت�

ة  ي ة العربي� الغلغ يفد مكانة 
هودية يف� ايلي ومية  اقلق نونو  المكانة؛ قا ي هذه 

�
ا في

ً
ر شيئً

يّرغ�  هودية لا يغ� ايلي ومية  اقلق
خ  ِسِّرير ومية قد  نونو اقلق  قا

ّ
ن أنّ ي حين�

�
ا أيّّة مكانة خاصة، في

ً
نحها حاليًّ� ليي لا يمم ي نونو الإسرائي� ا  اقلق

ّ
وذلك لأنّ

ق  الطريق� هّّمد  يم هودية  ايلي ومية  اقلق نونو  قا ي 
�

ة في ي العربي� ة  الغلغ رد ذكر  الأقل »مكانة خاصة«؛ مجج لها على 
هودية  ومية ايلي نونو اقلق ل؛ قا ي ي إسرائي�

�
ن في لسطينيين� ن العرب الفف ة وحىتى مكانة المواطنين� ز مكانة الغلغ عزيز� لتت

ية،  العربر ة  الغلغ مقابل  ي 
�

في  
ىنى

أد مستوى  ي 
�

في يضعها  ه 
ّ
لأنّ ها،  ز زيز� عتع يق  وعيع ة  ي العربي� ة  الغلغ كمبمانة    ّ يضرّ�

نونو )ותד, Wattad, 2021 ;2020; פינטו, 2023(. ا ت لها قبل اقلق ي كانت�
ها التي� ت مّّد« مكانت� ج و»يج�

ويض  ق عىستس ببساطة إلى تق� نونو ليست غامضة، بل  ا ة اقلق  غلغ
ّ

لسطينيون أنّ عيي المواطنون العرب الفف
ّ

يدّ
ق 

ّ
حقّ هم غيرر الُمُ . طبلب ي الدولةة

�
ز ضد حقوقهم الأخرى في مييز� عىستس إلى التت امًًا كما  ة متم ي ة العربي� مكانة الغلغ

حقيق هذا الهدف. ومن وجهة نظرهم،  ا لتت
ً
� نيًّونو� ، وقد كافحوا سياسيًًّا وقا ن تين� ن الغلغ هو المساواة بين�

اعدة، חוק הפרשנות, התשמ״א-1981, בג״ץ 6698/95 קעדאן נגד מנהל מקרקעי ישראל, פ״ד  صّّ على هذه اقلق ن 28. أمثلةة تن�
נד )1( 258, 275; בג״ץ 754/10 א.ב. נגד משרד החינוך.

17مصطفى بدران
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طىغى على 
َ
هودي تَ ي ايلي

�قير
فوق الع لوجية للتت  الاستمرارية الأيدويو

ّ
مال، وأنّ

آ
يّّخمخب للآ نونو هو  ا  اقلق

ّ
فإنّ

نونو يهدف  ا بع من هذا المبدأ. فهذا اقلق ن ي تن�
قراطيي وتهضم حقوقهم التي� جاهل المبدأ الديمم ت نونو وتت� ا اقلق

ه من الصعب 
ّ
ب��تّب على هذا أنّ

 ية، ويترر ة العربر ي مقابل هيمنة الغلغ
�

ة في ي ة العربي� ويض مكانة الغلغ ق إلى تق�
تهم )Arraf-Baker, 2019: 230-231, 255؛ ג׳מאל,  ز مكانة غلغ عزيز� ضال لتت هم مواصلةة النن عيلي

29.)Jabareen et al, 2019: 10-11, 23-24 ;211-210 ,196-195 :2019

مصلحة  المثال،  سبيل  وعلى  اليسمرة،  المحافل  من  العديد  ي 
�

في نونو  ا اقلق لهذا  ي  السلبي� الأرثر   
ىلّى

ج ت يت�
ة )הארץ, 3.9.2019(، مراقب الدولةة متنياهو  ي ة العربي� ماتها إلى الغلغ يليعتع

ة  جمم فض رتر السجون رتر
ة كما كان متّّبعا  ي ة العربي� قررير مراقب الدولةة لغلغ سم الافتتاحيي لتت ة اقلق جمم لمان رفض عام 2019 رتر ج

�
أنج

ة  طابة بالغلغ ب لمنع الخخ منذ سنوات )הארץ, 9.9.2029(، ودعوات عضو الكنيست طاليي غوتيلي
اول المساس  نونو هذا مستندا لكل مََن يحح ا ي الكنيست )הארץ, 26.1.2023(. وأصبح اقلق

�
ة في ي العربي�

ة  يليي  عت الحكومة الإسرائي� ب ي الدولةة اتب�
�

ية في ة العربر ذرير مكانة الغلغ ج
�

ز وتج زيز� ي أجواء عتع
�

ة، وفي ي ة العربي� بالغلغ
الاندماج  من  كينهم  متم جة  حبح ي  العربي� المجتمع  اء  ن أبن� ية لدى  العربر ة  الغلغ ز  عزيز� لتت عام 2024 خطة 

ي مؤسسات الدولةة )המשרד לשוויון חברתי וקידום מעמד האישה، 2024(.30 
�

الأفضل في

وميّّة ن القق ا من قاونو ز� العنصريّّ والمحكمة العليي مييز ي التت
�

ضاء في نة الأمم المتحدة للقق رأي لجج
يًًّزا،   ييز� ته متم نونو، وأعلنن ا ز العنصري )CERD( هذا اقلق مييز� ي التت

�
ضاء في نة الأمم المتحدة للقق قدت لجج ت انت�

ي إعلان 
�

ل في ي ام دولةة إسرائي� ز تهك التز� ن نونو ين� ا  اقلق
ّ

ائه. رأت اللجنة أنّ ل إلى إغلغ ي ودعت دولةة إسرائي�
ي المساواة، 

�
قراطية والحق في قة الاستقلال أمام منظمة الأمم المتحدة بالحفاظ على مبدأ الديمم ي وثي�

نونو مبادئ الأمم المتحدة،  ا تهك اقلق ن ل. كما ين� ي فت الأمم المتحدة بدولةة إسرائي� وجبه اعترر ي مبم
ذ

والذ
ا ريًًّسما. 

ً
افً ومية ومنحها اعترر اتها اقلق ات أقليّ�ّ ام غلغ ي تدعو الدول إلى احترر

المنشورة عام 2010، والتي�
ات  فت بالأقيلي ي اعترر

ة التي� ايلي ربريلي قافة السياسية للدول ال هاك غيرر متوافق مع الثث ت ربرُتُ هذا الانت� اع
ومية وحىتى اليسمرة 31. ة اقلق ة الغلغ ب اتها، ورفعتها إلى متبر� مت غلغ ومية، واحترر اقلق

ماسا  التت ة  تفلف خمخ ويهودية  ة  ي عربي� ان  إسنس حقوق  ومنظمة  موعة  مجج  15 قدمت  ل  ي إسرائي� دولةة  ي 
�

في

ن  ة، تضمن حقوق المواطنين� ي ة العربي� نونو لغلغ ومية وقا نونو اقلق ا ن بديلةة قلق ن قوانين� لسطينيين� ح أعضاء الكنيست من العرب الفف 29. اقترر
)הכנסת, 2018(، رفضت مؤسسات  مواطنيها  ل دولةة كل  ي أساس: إسرائي� نونو  قا ح  مثل مقترر وبالتساوي،  قوميّّا  العرب 

حات.  الكنيست كل هذه المقترر
ي 

�
قهم في ان كرميئيل حبح

ّ
اف بالعرب سكّ ومية على قراراتها مثل رفض المحكمة الاعترر نونو اقلق  تأثيرر قا

ىلّى
 ج

�
ة تج ي ضائي� ي المحافل اقلق

�
30. وفي

هودي  جة الطابعع ايلي رقلقى المجاورة حبح ي ا
�

ة في ي ائهم إلى مدارس عربي� ن قات سفر أبن� ف ويضهم عن نف� ة أو عتع ن ي المدين�
�

ة في ي مدرسة عربي�
ة )תא״מ בכרי, 2018(. ن للمدين�

ي 
ل والأراضي� ي ي إسرائي�

�
ن في لسطينيين� صل العنصري ضد العرب الفف همها بالفف ت ل ويت� ي تقد سياسات إسرائي� ن 31. لأوّّل مرّّة، كيان أمميي ين�

ط، قدمت له قرار  يليبلب ي للدولةة أفيخاي ميند
ضائي� ة )Adalah, 2019(، أرسلتت عدالةة رسالةة إلى المستشار اقلق لسطينية المحت�لّة الفف

ائه )עדאלה,  نونو وأن يطابلب بالعمل على إغلغ ا ر عن رفضه للقق
بِّرعيع� ن الاعتبار وأن  ين� ته أن يأخذه بعع ة هذا، وطابلب الهيئة الدويلي

.)6.11.2019
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ضمّّن  ت نونو لا يت� ا  هذا اقلق
ّ

عية أنّ
ّ

هودية، مدّ ومية ايلي نونو اقلق اء قا تها بإغلغ ا وطابلب لدى المحكمة العيلي
ي هوية الدولةة 

�
هود في نح الأولوية ليلي ، ويمم قراطيي هودي والديمم - الطابعع ايلي العناصر الأساسية للدولةة

ي أعقاب ذلك قرارها 
�

ات، وأصدرت المحكمة في موعات الأقيلي تبعد منها مجج ن وسيس وحقوق المواطنين�
يع  חסון, 2018(. رفضت المحكمة جمم אכרם  ח״כ  ضية حسون عام 2021 )בג״ץ  ق

المعروف بق�
رأي  مقابل  استرر حيوت،  ا  العيلي المحكمة  رئيسة  ئاسة  برر يهود،  قضاة   10 يبلبة  بأغ ماسات  الالتت
ت مسوِِّغات المحكمة  ماسات. وكانت� بِِل الالتت

َ
ي قَ

ذ
ي جورج قرا الذ

اضي� ّ واحد، اقلق
� اضٍٍ عربيّ� ة قلق الأقيلي

ات،  الأقيلي كر حقوق  ن يُن�� ا 
ً
 صريحً�

ً
داً ن بن� ضمّّن  ت يت� ولا   ، للدولةة هودي  ايلي الطابعع  لن عن  ع

يُع� نونو  ا اقلق  
ّ

أنّ
ان  نونو أساس: كرامة الإسنس بع من قا ن قة الاستقلال كما ين� ي ي وثي�

�
ي المساواة موجود في

�
 الحق في

ّ
وأنّ

المحكمة  أقرّّت  فقد   ،4 للمادة  بالنسبة  أمّّا  به.  متان  ز ملتز� والحكومة  الكنيست   
ّ

وأنّ ه،  ت وحريّت��
ة  لغلغ الحاليي  ي 

�
نيونو ا اقلق الوضع  ي 

نونو يلغي� ا اقلق ي 
�

جد نص صرحيح في ه لا ويو
ّ
بأنّ ادعت  موضها، ولكنها  غ بغ�

 الصيغة 
ّ

رقلقار الحكم، فإنّ ا 
ً
ها. على العكس من ذلك، ووفقً ت ويض مكانت� ق ه لا يهدف إلى تق�

ّ
ة وأنّ ي العربي�

سيرر واسع  ف ة من خلال تف� ي ة العربي� ز مكانة الغلغ زيز� ة ستؤدي على الأرجح إلى عتع امضة لمادة الغلغ اغلغ
الاجتهاد  باستخدام  للدولةة  الأساسية  قراطية  الديمم ميمقلق  ا إلى  استنادًًا  ِع  المحكمة والم�شرِّ قِِبََل  من 
مكانة  חסון, 2018: 19-16، 32-30، 35، 44، 49-48،  )בג״ץ ח״כ אכרם  للمحكمة  عّّفال  الف

قرة 79.(  ي الفف
�

ة في ي ة العربي� الغلغ

قراطيي ولا حق المساواة  ضمّّن المبدأ الديمم ت نونو لا يت� ا  اقلق
ّ

ي جورج قرا بأنّ
اضي� م اقلق

َ
ة، حََكَ ي رأي الأقيلي

�
في

ديد 
حتح

هود، ولم يتمم  ن ايلي ا للمواطنين�
ً
 واضحً

الًاي
ض ف نح تف� . بل يمم ب يهودية الدولةة

ات إلى جانب� قيلي
أ
للأ

بع من  ن سيرر من المحكمة لا ين� ف ة هيي تف� ي ة العربي� ة؛ والمنفعة المزعومة لغلغ ي ة العربي� اصة لغلغ المكانة الخخ
سه )בג"ץ ח"כ אכרם חסון, 2018: 161، 173-174, 177-178, 180، 183،  ف نونو نف� ا محتوى اقلق

ن 36-37(.  قرتين� ي الفف
�

ة في ي ة العربي� 187-186, مكانة الغلغ

ا، 
ً
ر شيئً

يّرغ�  نونو لم يغ� ا  اقلق
ّ

ة أو الحجة بأنّ موض مادة الغلغ غ ة بغ�  الحجة المتعلقق
ّ

ي المسوِِّغات، أنّ
�

ا في ن رأين�
ب المحكمة من أجل الحفاظ على 

ا من جانب�
ً
� ابيًّ� ج ا إيج�

ً
سيرً� ف ِع وتف� �شرُِّمُ ب ال

ية من جانب� ضان حسن النن ترفر  تف�
ة، ومع  ي ة العربي� ي مكانة الغلغ

�مّي ن ة. لكن الكنيست لا تُن�� ي ة العربي� ن مكانة الغلغ سين�
حتح

الوضع الراهن أو 
تطيع ضمان استقلال ذاتها، فكما شهدنا  ها، لا ستس ب ا، من جانب� ا، والمحكمة العيلي

ً
داد تطفًر ز الوقت تز�

عت  وقد شرر الصلاحيات.  على  ي صراع 
�

في الدولةة  سلطات  ون  تكك ما  ا 
ً
غا�لبً ة،  الأخيرر السنوات  ي 

�
في

نونو أساس  ديل قا ة المحكمة من خلال عتع قويض استقلايلي ّ لتت
�
�

نيّونو ي إصلاح قا
�

الحكومة والكنيست في
ي 24 

�
قرّّ في

ُأُ
ي 

ذ
رقارات الحكومة، والذ

علق بق� ت ا يت� ة« مبم ي »معيار المعقويلي
�

ويض صلاحياتها في ق ضاء وتق� اقلق
ي 

�
عديل في ت المحكمة هذا التت و 2023 )חוק יסוד השפיטה, תיקון מס' 3(. وردًًّا على ذلك، أغلغ يليويو
ي الدولةة )בג"ץ, 5658/23, התנועה למען איכות השלטון בישראל(، 

�
عها في يخة من ونو  ة تاريخ� ق

سابق�
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ن  المواطنين� ا لحقوق  را كبيرر تلحق رضر اده  وأبعع الحسم،  عن  يعد  وبع السلطات  ن  بين� والصراع محتدم 
ة. عيلي ة والفف ي نيونو� ا ها اقلق ت تهم ومكانت� ا فيها حقهم بغلغ ن مبم لسطينيين� العرب الفف

لاصة  الخخ

ن  لسطينيين� ن العرب الفف ومية للمواطنين� قا بالهوية اقلق ي اطا وثي� ب طة ارتب� ب ل متبر� ي ي دولةة إسرائي�
�

ة في ي ة العربي� الغلغ
عب  ومية للشش ر عن الهوية اقلق

بِّرع�
ي تُع�

ية التي� ة العربر ماعية، كما هو حال الغلغ ومية والجج قوقهم اقلق وحبح
ات  وميات والغلغ دة اقلق

ّ
ي الدول متعدّ

�
. في ي الدولةة

�
ماعية في ومية والجج وية اقلق هودي وحقوقهم الغلغ ايلي

ي المرافق الحكومية والعامة 
�

اتهم في يسمرة غلغ دة وبر
ّ

قراطية بهوية شعوبها المتعدّ ف الأنظمة الديمم ترعتعر
بع  ّ�  السلطات تتّ�

ّ
ة، حيث أنّ تفلف ل خمخ ي ي دولةة إسرائي�

�
اصة. لكن الحالةة في ي المرافق الخخ

�
وخصوصيتها في

و 
حنح

لون 
ّ
كّ ش ن �يش ين�

ذ
ن الذ لسطينيين� ّ ضد مواطنيها العرب الفف

فرقة العنصرية على أساس قوميّ� سياسة التت
ومية ولا بالحقوق المنبثقة منها، وهذه  هم اقلق ت ف بهويت� ترعتعر ، فهيي لا  ان الدولةة

ّ
مل سكّ %21 من مجج

وية  ة قومية ولا بالحقوق الغلغ ف بها السلطات كغلغ ترعتعر يث لا  ة، حبح ي ة العربي� ي على الغلغ السياسة تسرر
 . ن ماعية لهؤلاء المواطنين� ومية والجج اقلق

والمكانة  ة  ي نيونو� ا اقلق المكانة  المكانة:  ازدواجية  من  حالةة  ي 
�

في ة  ي العربي� ة  الغلغ السياسة وضعت  هذه 
ة ريسمة«  ي هيي الأخرى »غلغ

ية التي� ة العربر ب الغلغ
ة ريسمة« إلى جانب� ة هيي »غلغ ي نيونو� ا ها اقلق ت ة. مكانت� عيلي الفف

ن العرب  ي الدولةة ضد المواطنين�
�

تهجه السلطات في ن ي تن�
ذ

وميي الذ ي ضوء الصراع اقلق
�

. ولكن في ي الدولةة
�

في
ة«، وهيي  عيلي ة مكانة أخرى وهيي »المكانة الفف ي ة العربي� أت لغلغ ش تهم وحقوقهم، نش� ن وغلغ لسطينيين� الفف
. للوصول  ي كافة مرافق الدولةة

�
ة في ية ذات الهيمنة المطلقق ة العربر ا عن مكانة الغلغ ة عمليّ�ّ ي�

 مكانة متدنّي�
ة، فأصبحت »ريسمة«  ي ة العربي� ة لغلغ ي نيونو� ا ركنكت السلطات مبدأ المساواة للمكانة اقلق تيجة أ لهذه النن

ة.  عيلي ضيح هذه المكانة الفف ية، ومن دون توو ة العربر ولكن »غيرر متساوية« مع مكانة الغلغ

المرافق  ي 
�

في ية  العربر ة  الغلغ ب 
إلى جانب� ة  ي العربي� ة  الغلغ عام 1948، ظهرت  ي 

�
في ل  ي إسرائي� دولةة  قيام  منذ 

ي المدن المختلطة، 
�

ة في ي ة والأحياء العربي� ي لدات العربي� ي ابلب
�

ت سائدة في اصة، وكانت� الحكومية، والعامة والخخ
ة«، أصبحت رهينة  عيلي ها »الفف ت بب عدم وضوح مضمون مكانت� . ولكن سبس علميم ال التت ي مجج

�
وخصوصا في

ي 
�

في عسف  التت ل هذا 
ّ
ثّم

تَم� عام 2000.  الأقصى  فاضة  ت انت� منذ  عسفها خصوصا  السلطات ولتت لسياسة 
ظهورها  على  السيطرة  وبإحكام  والعامة  الحكومية  المرافق  ي 

�
في ويهها  ش �تش أو  بطمسها  إمّّا  استهدافها 

 . ي الدولةة
�

ن في لسطينيين� ن العرب الفف اصة بالمواطنين� ي المرافق الخخ
�

ومية في اتها اقلق ومؤشرر

أ المواطنون العرب إلى المحكمة  سف السلطات، لجج ة وعتع ي ة العربي� بب هذه الحالةة المبهمة لغلغ سبس
ي 

، والتي� ماسات قضية عدالةة وية على مبدأ المساواة. وأشهر هذه الالتت قوقهم الغلغ ة حبح ا للمطابلب العيلي
ة  ي العربي� ة  لغلغ ة  عيلي الفف المكانة  معىنى  قدار كبيرر  مبم اك  برر أهرون  ي 

اضي� اقلق المحكمة  رئيس  د 
ّ

حدّ فيها 

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهوديّّ 20



101العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

 الهيمنة 
ّ

ة لأنّ ي ة العربي� طبق على حالةة الغلغ ن : مبدأ المساواة لا ين� اليي ي المرافق العامة، كالتت
�

خصوصا في
ضع هذه الاتاحة  خ ب أن تخ� ج ة، يج� ي ة العربي� ية، ولإتاحة استخدام الغلغ ة العربر ي الدولةة هيي لغلغ

�
ة في المطلقق

ون حاجة لإتاحتها،  دة، 2( أن تكك
ّ

وعة محدّ ون مطلوبة لأفراد أو لمجمم اكمة: 1( أن تكك لمعاييرر ثلاثة مترر
قراطية والحقوق  عارات الديمم يعدا عن الشش . بع هودية للدولةة ومية ايلي د إتاحتها الهيئة اقلق

ّ
 تهدّ

الّا
3( أ

ة مستخدمة لا  ات، غلغ ب�تب الغلغ
 مرا

ىنى
ي أد

�
ا في ة فعليّ�ّ ي ة العربي� عل الغلغ ج المضمونة المنبثقة منها، هذا يج�

ا رأي المحكمة لاستخدامها. طبلب دامئم ت عرّّضة لاستهداف السلطات، وتت� ، ُمُ غيرر

ت وضع مصدر جديد  ة كانت� ي ة العربي� اه الغلغ ج
��

ي عام 2018، تُج
�

ي صدر في
ذ

ومية، الذ نونو اقلق وظيفة قا
ة  ق

ة السابق� ي نيونو� ا ها اقلق ت رّّ مكانت� ق
اصة« ولم يق� ها »الخخ ت ة، فأقرّّ مكانت� ي ة العربي� ة لغلغ ي نيونو� ا وقويّّ للمكانة اقلق

اصة عبارة عن  اصة. وهذه المكانة الخخ »اليسمرة«، وهو بهذا استبدل المكانة اليسمرة بالمكانة الخخ
ة المستخدمة،  ة الغلغ ب جاوز متبر� ت نونو. وهذه المكانة لا تت� ا ت قبل هذا اقلق ي كانت�

ة« التي� عيلي ها »الفف ت مكانت�
ي مبهما وغيرر واضح، 

�
ها بهذا المستوى، وحىتى مفهوم هذا المستوى بقي� ت أطيرر مكانت� ت فهو بهذا قام بت�

على  أكثرر  نونو  ا اقلق ل  ق أثق� استعمالها. كما  إتاحة  أجل  من  ا لإيضاحه  العيلي المحكمة  رأي  طبلب  ت ويت�
ي 

�
به في ي تي� ة لترر ي ن إجرائي� طبلب قوانين� ت ي هذه المكانة، يت�

�
ة، فاستخدامها، حىتى في ي ة العربي� استخدام الغلغ

. مؤسسات الدولةة

ة مستخدمة  ا كغلغ ي ة دني� ب ومية- متبر� نونو اقلق ة حسب قا ي ة العربي� ديدة لغلغ ة الجج ي نيونو� ا هذه هيي الحالةة اقلق
 هذا 

ّ
ة من حيث أنّ ة كبيرر ي ة وقضائي� ي نيونو� ادا قا مل أبعع ي هذه المكانة يحح

�
وغيرر واضحة المعالم. زجّّها في

صدي  ة، ويصعب التت ي ضائي� يعيعة واقلق  ة ملزم للسلطات التشرر ة عايلي ب تبرمبم� نونو أساس  نونو هو قا ا اقلق
د مهمة 

ّ
قّعيع ات، وهو بهذا  صوص مكانة الغلغ خ نا خاصا بخ� دية لكونه أيضا قاونو قيلي له بالحجج التت

ها منصبًًّا على  ت ق لداعميي مكانت� هد السابق� ي كان الجج
ذ

ي الوقت الذ
ة. ففي� ي ة العربي� ن لمكانة الغلغ المناصرين�

ماعيي وفقا  ا، وعلى الحق الجج ي نيونو� ها اليسمرة قا ت ية اعتمادا على مكانت� ة العربر ساواتها بالغلغ ة مبم المطابلب
ة وأحكام المحكمة  ق

ن الأساس السابق� ي قوانين�
�

ها في ان المنصوص عيلي قراطية وحقوق الإسنس ميمق الديمم للق
بها  هوض  وللنن مستخدمة،  ة  ة كغلغ ي نيونو� ا اقلق وضعيتها  مع  عامل  التت الآن  المهمة  أصبحت  ا،  العيلي
مستوى  إلى  قالها  ت انت� ى  يتسنّى� حىتى  ا  ي انيلد� ة  ب المتبر� هذه  من  إخراجها  طبلب  ت يت� المستوى  هذا  من 
ي 

�
ة السلطات في ي تمد على حسن ني� ة ريسمة«. ومََن عيع ماعيي ومنه إلى المستوى الأعلى »غلغ الحق الجج
ن  ي الكنيست لحقوق المواطنين�

�
ظر إلى الطبيعة المعادية في ن  أن ين�

الّا
ه إ ة فما عيلي ي ة العربي� إنصاف الغلغ

يعيعة من جهة   نفيذية والتشرر ن السلطات التت امئم بين� ي صراع الصلاحيات اقلق
�

، وفي ن لسطينيين� العرب الفف
وة  ة من جهة أخرى، وعندها يدرك عمق المعضلةة وصعوبة المهمّّة لضعف مصادر اقلق ي ضائي� واقلق

د السلطات الأخرى. ق ي نق�
�

ا في ديلةة وضعف المحكمة العيلي ة ابلب ي نيونو� ا اقلق

ي 
�

ة في ي ة العربي� ي ظهور الغلغ
 أرضية خصبة لمناهضي�

ّ
لاد أعدّ ي ابلب

�
ي أضفاها في

نونو والأجواء التي� ا هذا اقلق
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ت  مل المرافق اليسمرة. كانت� ز� العام ومجج  الدولةة ومستندا قويا لهم للمساس بها وحىتى إقصائها من ايِّزلح�
ة على حقوقهم عامة  طيرر اده الخخ نونو طبيعيّّة لأبعع ا ن لهذا اقلق لسطينيين� ن العرب الفف معارضة المواطنين�
تقده أيضا  ن ا أن تن� ب ديله، وليس غريب� ائه أو عتع تهم بإغلغ ت مطابلب اليي كانت� وي خاصة، وبالتت وحقهم الغلغ
ن  لسطينيين� ن العرب الفف اه حقوق المواطنين� ج

��
ة لإجحافه تُج ة والدويلي ان المحيلي مؤسّّسات حقوق الإسنس

ي المستقبل.
�

ييدها في ق ي الحارضر وتق�
�

ومية في ماعية واقلق يه على حقوقهم الجج
ّ

عدّ ت ي الدولةة بت�
�

في

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهوديّّ 22



103العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

قائمة المصادر

تيب( ف عند الترر
عريف� ا، مع إغفال )ال( التت

ً
� ة المراجع هجائيًّ� ب�تبر قامئم


ة )تُر� ّ� المصادر باللعة العربيّ�

قب. برئر السبع:  ي النن
�

علميم في ل وسياسة السيطرة: واقع التت ي ي إسرائي�
�

ّ في
� علميم العربيّ� أوبو سعد، إ. )2011(. واقع التت

نويو. ن غور جامعة بن�
ل:  ي ي إسرائي�

�
علميم العاليي في ي مؤسسات التت

�
ة في ي ، ع. )2016(. العربي� يمشمدت، س. ومرعيي تسا- ي أمارة، م.، دوني�

 . دس: معهد فان ليرر ة. اقلق طلعات المستقبيلي ة، والتت حديات الحارضر ، التت ي
� اريخي� يغلغاب التت ا

ان. يسكو: مكتبة حقوق الاسنس الأمم المتحدة )1945(. ميثاق الأمم المتحدة. سان فراسنس
http://hrlibrary.umn.edu/arab/a001.html
ظيف عامليي  نونو حظر توو اح قا بب اقترر ي خطر سبس

�
ة ستكون في ، ي. )21.11.2024( المدارس الأهيلي ن جبارين�

راما.  . باونو ّ
� ضامن مع عمل إرهابيّ� بب التت مية سبس يليعتع

ات من مؤسسات  ي اني� ز علميم وسحب الميز� سلك التت
https://panet.com/story/4003154	

وت:  ل سنة 1948 وأسماء شهدائها. بيرر ي ي دمّّرتها إسرائي�
ن التي� الدي، و. )1997(. كيي لا ننسى: قرى فلسطين� الخخ

لسطينية. مؤسسة الدراسات الفف
ن  لسطينيّّين� ي طرد الفف

�
ظر في يعيعدون النن دد  ل الجج ي ة: مؤرّّخو إسرائي� ل الأصيلي ي فيدال، د. )2002(. خطيئة إسرائي�

لسطينية. وت: مؤسسة الدراسات الفف (. بيرر جمم ، مترر )ج. الدويهيي
 https://www.adalah.org/en/content/view/7189  . موقع عدالةة

ة. مركز مساواة،  ل )2006(. الرؤية المستقبيلي ي ي إسرائي�
�

ة في ي ة العربي� اللجنة الوطنية لرؤساء السلطات المحيلي
  .15-10

https://www.mossawa.org/Public/file/0Future_Vision_arabic.pdf

يرة المصادر باللعة العبر

אוניברסיטת בר אילן )2017(. נוהל התאמות בחגים וצומות לסטודנטים בני המגזר הלא יהודי.
https://www.biu.ac.il/node/12928 
https://law.acri.org.il/he/27405

אתר הכנסת )2011(.
https://fs.knesset.gov.il/globaldocs/MMM/ff5b6b58-e9f7-e411-80c8-00155d010977/2_
ff5b6b58-e9f7-e411-80c8-00155d010977_11_10481.pdf 

 https://main.knesset.gov.il/en/activity/pages/basiclaws.aspx .)2024( אתר הכנסת
אתר משרד מבקר המדינה )2018(.

https://www.mevaker.gov.il/sites/DigitalLibrary/Pages/Reports/19-1.aspx?AspxAutoDetectCook�
ieSupport=1

אתר אוניברסיטת בר אילן )2017(.
https://www.biu.ac.il/node/12928.  

.TheMarker ,ביאור, ח׳ )22.8.2010(, משרד התמ״ת לביג אלקטריק: האיסור על דיבור בערבית - לא חוקי
https://www.themarker.com/career/2010-08-22/ty-article/0000017f-e7c4-df5fa17f-

23مصطفى بدران



العدد 16 | 2026 104

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

ffdedeb10000
בילסקי, ל׳ ובלוך, ע׳ )2022(. ״התנגדות בשפה: חוק הלאום, שפה ודמוקרטיה״. משפטים, 52, 40-1. 

https://lawjournal.huji.ac.il/sites/default/files/202205/%D7%94%D7%AA%D7%A0%D7%92%D7
%93%D7%95%D7%AA%20%D7%91%D7%A9%D7%A4%D7%94.pdf

בקשי, א׳ )22.12.2018(. ברק: אין שוויון בהגדרה הלאומית. ישראל היום.
  https://www.israelhayom.co.il/opinion/618419 

בקשי, א׳ )2011(. האמנם הערבית שפה רשמית בישראל?. ירושלים: המכון לאסטרטגיה ציונית.    
https://izs.org.il/papers/arabic.pdf

בריסקי, א׳ )4.11.2024(. שלילת תקציבים ופיטור מורים: הצעת החוק למניעת טרור תעלה בכנסת. מעריב. 
https://www.maariv.co.il/news/politics/article-1145256

ברק, א׳ )1992(. ״המהפכה החוקתית: זכויות יסוד מוגנות״. משפט וממשל, א, 9 - 35.  
https://law.haifa.ac.il/wp-content/uploads/2021/11/1-barak-2.pdf

ברק, א׳ )2000(. מדינת ישראל כמדינה יהודית ודמוקרטית. עיוני משפט, כד)1(,  14-9. 
גביזון, ר׳ )2021(. עיגון חוקתי של חזון המדינה? , בתוך, י׳, שטרו )עורכת(, ממלכתיות במאה העשרים ואחת 

)עמ׳ 279-247(. ירושלים: המכון הישראלי לדמוקרטיה.
https://www.idi.org.il/media/16753/mamlachtiyut-in-the-21st-century.pdf

גילבר, ג׳ )1997(. מגמות בהתפתחות הדמוגרפית של הפלסטינים, בתוך, מ׳, מעוז, וז׳, קידר )עורכים(, התנועה 
הלאומית הפלסטינית: מעימות להשלמה? )עמ׳ 26-13(. מהדורה 2; ירושלים, משרד הביטחון.  

ג׳בארין, י׳ ואגבארייה, א׳ )2014(. אוטונומיה לחינוך הערבי בישראל: זכויות ואפשרויות, גילוי דעת, 5, 20-12.
 Journal of Holly Land .ג׳מאל, א׳ )2019(. הדמיון החוקתי החדש של ישראל: חוק מדינת הלאום ומעבר

.220-193 ,)2(18 ,and Palestinian Studies
דהאמשה, ע׳ וביגון, ל׳ )2014(. על הזרה ואזרחות: הערבית והעברית בשילוט הדרכים בגליל. תיאוריה וביקורת, 

 .183-209 ,43
דו״ח ועדת אור: ועדת חקירה ממלכתית לבירור התנגשויות בין כוחות הביטחון לבין אזרחים ישראלים בחודש 

אוקטובר 2000, שער ששי- סיכום והמלצות. 
https://uri.mitkadem.co.il/vaadat-or/

האגודה לזכויות האזרח )2013(. איסור פסול על שימוש בשפה הערבית במשרד החינוך. 
הארץ, 3.9.2019 

https://www.haaretz.co.il/news/law/2019-09-03/ty-article/.premium/0000017f-e3f4-df7c-a5ff-
e3feb74b0000

הארץ, 9.9.2019
https://www.haaretz.co.il/news/politi/2019-09-09/ty-article/.premium/0000017f-e71c-dea7-

adff-f7ffdae40000
הארץ, 26.1.2023

https//:www.globes.co.il/news/article.aspx?did1001436493=
הכנסת )2018(, הצעת חוק יסוד: ישראל מדינת כל אזרחיה״, חדשות הכנסת,

הכנסת )2025(, חוקה וחוקי יסוד. לקסיקון הכנסת. 
https://main.knesset.gov.il/about/lexicon/pages/heb_mimshal_hoka.aspx 

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهوديّّ 24



105العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה )2019(, אוכלוסייה, 2. 
https://www.cbs.gov.il/he/publications/doclib/2019/2.shnatonpopulation/diagrams2.pdf

הלשכה המרכזית לסטטיסטיקה )28.12.23(, אוכלוסיית ישראל בפתחה של שנת 2024. 
https//:www.cbs.gov.il/he/mediarelease/DocLib424_23_2023/424/11/b.pdf

המשרד לשוויון חברתי וקידום מעמד האישה
https//:www.gov.il/he/pages/hebrew_promotion_arabs_news

.ICON-S-IL Blog .ותד, מ׳ )2020(. מעמדה המשפטי של השפה הערבית בעקבות חוק-יסוד הלאום
https://israeliconstitutionalism.wordpress.com/2020/01/07/%D7%9E%D7%A2%D7%9E%D
7%93%D7%94-%D7%94%D7%9E%D7%A9%D7%A4%D7%98%D7%99-%D7%A9%D7%9C-
%D7%94%D7%A9%D7%A4%D7%94-%D7%94%D7%A2%D7%A8%D7%91%D7%99%D7%AA-
%D7%91%D7%A2%D7%A7%D7%91%D7%95%D7%AA-%D7%97%D7%95%D7%A7/

זמיר, י׳ וסובל, מ׳ )2000-1999(, השוויון בפני החוק. משפט וממשל, 234-165. 
https://law.haifa.ac.il/wp-content/uploads/2021/11/7-zamir.pdf 

זמיר, י׳ )2006-2005(. שוויון זכויות כלפי הערבים בישראל. משפט וממשל, 37-31.
https://law.haifa.ac.il/wp-content/uploads/2021/11/1-zamir.pdf

זנדברג, א׳ )21.5.2014(. מחיקת השמות הערביים בישראל כאמצעי שליטה והשכחה. הארץ.
https //:www.haaretz .co .il /gallery /architecture /environment /2014-05-21/ty -article./

premium0000017/f-f6f9-ddde-abff-fefda9cd0000 
חדאד חאג׳-יחיא, נ׳ )2018(. החינוך הבלתי פורמלי בחברה הערבית: חזון ומעשה. ירושלים: המכון הישראלי 

לדמוקרטיה.
יוזמות אברהם )2020(. הערבים בישראל- ההיבט ההיסטורי-לאומי. רמת גן: יוזמות אברהם. 

https//:abrahaminitiatives.org.il/wp-content/uploads%/2020/04/D7%A4%D7%A8%D7%A7-2-
%D7%94%D7%94%D7%99%D7%91%D7%98%-D7%94%D7%94%D7%99%D7%A1%D7%98%
D7%95%D7%A8%D7%99%-D7%9C%D7%90%D7%95%D7%9E%D7%99.pdf. 

יוזמות אברהם )2013(. מעמדו של המיעוט הערבי בישראל. רמת גן: יוזמות אברהם. 
https//:abrahaminitiatives.org.il/wpcontent/uploads%/2020/04/D7%A4%D7%A8%D7%A7-7-
%D7%9E%D7%A2%D7%9E%D7%93%D7%95%-D7%A9%D7%9C%-D7%94%D7%9E%D7%99%
D7%A2%D7%95%D7%98%-D7%94%D7%A2%D7%A8%D7%91%D7%99.pdf

כהן, ה’ )2006(. ערבים טובים. ירושלים: הוצאה עברית. 
ליס, י. )7.5.2017(. השרים אישרו את חוק הלאום, אך בתוך חודשיים יוצג נוסח חדש. הארץ.

https://www.haaretz.co.il/news/politi/2017-05-07/ty-article/0000017f-df98-d3ff-a7ff-ffb�
 8ff550000

מנדל, י׳, יצחקי, ד׳, ופינטו, מ׳ )2016(, רשמית שאינה מוכרת: על מעמדה המעורער של השפה הערבית בישראל 
והצורך לתקנו. מס״ע גילוי דעת, 10, 45-17.  

https://www.smkb.ac.il/media/3mqjsrr0/mendel.pdf 
מנדל, י׳ )2020(. שפה מחוץ למקומה-אוריינטליזם, מודיעין והערבית בישראל. ירושלים: הקיבוץ המאוחד. 

מנדלסון-מעוז, ע׳ )2021(.  מרכז או שוליים: שיח זהויות בספרות הישראלית. רעננה: האוניברסיטה הפתוחה. 
נייער, ה׳ )1998(. תורת המהפכה של אהרן ברק. תכלת, 3.

25مصطفى بدران



العدد 16 | 2026 106

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

https://www.daat.ac.il/daat/kitveyet/tchelet/hillel3.htm 
סבן, א׳ )1996(. השפעת בית המשפט העליון על מעמד הערבים בישראל. משפט וממשל, ג׳, ע״ע 569-541.

https://law.haifa.ac.il/wp-content/uploads/2021/11/8-saban.pdf
עדאלה )11.9.2014(. חיוב העובדים לדבר עברית בלבד הינו בלתי חוקי.

עדאלה, )6.11.2019(. מכתב למר אביחי מנדלבליט, היועץ המשפטי לממשלה- ביקורת גופי האו”ם על חוק-
יסוד: ישראל מדינת הלאום של העם היהודי.

https://www.adalah.org/uploads/uploads/AG%20Letter_061119.pdf
פינטו, מ׳ )2023(. מדוע חוק-יסוד הלאום, כן משנה לרעה את מעמדה המשפטי של השפה הערבית בישראל. 

ICON-S-IL
h t t p s : / / i s r a e l i c o n s t i t u t i o n a l i sm .wo rdp r e s s . c om /2018 /10 /31 /%D7%A1%D

7 % 9 9 % D 7 % 9 E % D 7 % A 4 % D 7 % 9 5 % D 7 % 9 6 % D 7 % 9 9 % D 7 % 9 5 % D 7 % 9 F -
% D 7 % 9 1 % D 7 % A0 % D 7 % 9 5 % D 7 % A 9 % D 7 % 9 0 - % D 7 % 9 7 % D 7 % 9 5 % D 7 % A 7 -
%D7%99%D7%A1%D7%95%D7%93-%D7%94%D7%9C%D7%90%D7%95%D7%9D-
%D7%95%D7%A4%D7%A1%D7%A7%D7%AA-%D7%94-8/ 

קנטי, נ׳ )18.1.2015(. מדינה דו־לאומית: אסון – או אולי פתרון?. ליברל, מגזין דיגיטלי.
https://theliberal.co.il/%D7%9E%D7%93%D7%99%D7%A0%D7%94-%D7%93%D7%95%D6%BE

%D7%9C%D7%90%D7%95%D7%9E%D7%99%D7%AA-%D7%90%D7%A1%D7%95%D7%9F-
%D7%90%D7%95-%D7%90%D7%95%D7%9C%D7%99-%D7%A4%D7%AA%D7%A8%D7%95
%D7%9F/ 

ירושלים/תל-אביב:  חמישית;  מהדורה  ישראל.  מדינת  של  הקונסטיטוציוני  המשפט   .)1996( א׳  רובינשטיין, 
שוקן. שני כרכים.

שטה, ת׳ )דצמבר, 2020(. הפליה על רקע קריטריון שפה, עומק. 
https://www.omek.org.il/wp-content/uploads/2021/07/%D7%94%D7%A4%D7%9C%D7%99
%D7%94-%D7%A2%D7%9C-%D7%A8%D7%A7%D7%A2-%D7%A7%D7%A8%D7%99%D7%98
%D7%A8%D7%99%D7%95%D7%9F-%D7%A9%D7%A4%D7%94-%D7%97%D7%94%D7%9B-
%D7%A4%D7%A0%D7%99%D7%A0%D7%94-%D7%AA%D7%9E%D7%A0%D7%95-
%D7%A9%D7%98%D7%94-%D7%93%D7%A6%D7%9E%D7%91%D7%A8-2020.pdf

שנהב, י׳, דלאשה, מ׳, אבנימלך, ר׳, מזרחי, ונ׳ ומנדל, י׳ )2015(. ידיעת ערבית בקרב יהודים בישראל. ירושלים: ון ליר.
https://www.vanleer.org.il/wp-content/uploads/2015/03/%D7%99%D7%93%D7%99%D7%A2%

D7%AA-%D7%A2%D7%A8%D7%91%D7%99%D7%AA-%D7%91%D7%A7%D7%A8%D7%91-

ة �ليّّ ي ن� إسرائي� ات وقوانين عيع ر تشر�
חוק בית המשפט לענייני משפחה, תשנ״ה-1995.

https://www.nevo.co.il/law_html/law00/98460.htm
חוק בתי הדין הדתיים הדרוזיים, תשכ״ג-1963.

https://www.nevo.co.il/law_html/law00/74840.htm
חוק האזרחות, תשי״ב-1952 )נבו(.

 חוק הבחירות לכנסת ]נוסח משולב[, תשכ״ט-1969.

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهوديّّ 26



107العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

חוק הדגל, הסמל והמנון המדינה, תש״ט-1949.
https://www.nevo.co.il/law_html/law00/71510.htm

חוק הפרשנות, התשמ״א-1981.
https//:main.knesset.gov.il/news/pressreleases/pages/press04.06.18s.aspx

חוק השבות, תש״י – 1950.
https://www.nevo.co.il/law_html/law00/72231.htm

חוק השימוש בתאריך העברי, תשנ״ח-1998.
https://www.nevo.co.il/law_html/law01/p220m2_001.htm

חוק יסוד השפיטה )תיקון מס׳ 3, התשפ״ג-2023(. 
https://www.idi.org.il/media/21594/annulment-of-reasonableness-cause-law-amendment.pdf

חוק יסוד: חופש העיסוק, תשנ״ב- 1992.
https://www.nevo.co.il/law_html/law00/71905.htm

חוק-יסוד: ירושלים בירת ישראל, תש״ם-1980. 
https://www.nevo.co.il/law_html/law00/72185.htm

 חוק יסוד: ישראל – מדינת הלאום של העם היהודי )רשומות، ספר החוקים, י״ד באב התשע״ח, 26 ביולי  2018, 
עמ׳ 898(.

https://www.nevo.co.il/law_html/law00/157298.htm
חוק יסוד: כבוד האדם וחירותו، תשנ״ב-1992.

https://www.nevo.co.il/law_html/law00/70320.htm
חוק חינוך ממלכתי, תשי״ג-1953- )תיקון שנת תש״ס-2000 סעיף 2.א )11((. נבו. 

https://www.nevo.co.il/law_html/law00/71978.htm 
חוק יום העצמאות, תש״ט–1949.

https://www.nevo.co.il/law_html/law01/170_001.htm
 חוק לשכת עורכי הדין, תשכ״א-1961 )נבו(.

חוק מעמד ההסתדרות הציונית העולמית- הסוכנות היהודית לארץ ישראל, תשי״ג-1952. 
https://www.nevo.co.il/law_html/law01/281_001.htm

 חוק סדר הדין הפלילי ]נוסח משולב[, תשמ״ב-1982.
מגילת העצמאות של מדינת ישראל. 

https://he.wikisource.org/wiki/%D7%9E%D7%92%D7%99%D7%9C%D7%AA_%D7%94%D7%A
2%D7%A6%D7%9E%D7%90%D7%95%D7%AA_%D7%A9%D7%9C_%D7%9E%D7%93%D7%99
%D7%A0%D7%AA_%D7%99%D7%A9%D7%A8%D7%90%D7%9C/%D7%9E%D7%A0%D7%95%
D7%A7%D7%93

פקודת סדרי השלטון והמשפט, תש״ח-1948 )סעף 11(.
https://www.nevo.co.il/law_html/law00/73184.htm 

ا قرارات المحكمة العليي
בג״ץ 754/10 א.ב. נ׳ משרד החינוך )פורסם בנבו, 1.12.2011(.

בג״ץ 5555/18  ח״כ אכרם חסון נ. כנסת ירושלים פסק דין מיום 08.07.2021

27مصطفى بدران



العدد 16 | 2026 108

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

 https://www.adalah.org/uploads/uploads/HCJ_5555_18_ruling.pdf
בג״ץ 1113/99 עדאלה נ׳ השר לענייני דתות, פ״ד נד)2( 164.

בג״ץ 4112/99 עדאלה נגד עיריית תל-אביב-יפו, פ״ד נו )5( 393. 
https://www.adalah.org/uploads/oldfiles/admin/DownLoads/SPics/1761915.pdf

בג״ץ 6698/95 קעדאן נ׳ מנהל מקרקעי ישראל, פ״ד נד )1( 258.
בג״ץ 5658/23, התנועה למען איכות השלטון בישראל ואחרים נ׳ הכנסת ואחרים. 

https://www.idi.org.il/media/22483/full-verdict-of-supreme-court-regarding-reasonableness-
bill-january-1-2024.pdf

רע״א 12/99 מרעי נ׳ סאבק, פ״ד נג)2( 128. 
תא״מ 12092-06-18 בכרי )קטין( ואח׳ נ׳ עירית כרמיאל، פסקה 1)ז(. 

https://ynet-pic1.yit.co.il/picserver5/wcm_upload_files/2020/12/02/HyIvcA4jv/.pdf

يّّة ز� ليز ج
�

المصادر باللعة الإنج

Adalah (2019). For first time, UN body criticizes Israel’s policies of racial segregation against 
Palestinians in Israel and OPT – as a single entity.

https://www.adalah.org/en/content/view/9873
Adalah (2024). Historical Background.
 https://www.adalah.org/en/content/view/7478
 Amara, M. (2006). The Vitality of the Arabic Language in Israel from a Sociolinguistic 

Perspective. Adalah’s Newsletter, 29, 111.

 Amara, M., and Schnell, I. (2002). Identity Repertoire among Arabs in Israel. Journal of Ethnic 
and Migration Studies. 30(1), 17593.

Arraf-Baker, S. (2019). The Nation-State Law and the Deprivation of the Arabic Language from 
Official Status in Israel. Palestine-Israel Journal, 24(3), 230-253.

https://www.pij.org/articles/1985/the-nationstate-law-and-the-deprivation-of-the-arabic-
language-from-official-status-in-israel

Arsenault, P. (2022). Speakers of languages other than English as an invisible minority. The 
Vermont Connection, 43, 91101, 

https://scholarworks.uvm.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1407&context=tvc
Britannica, Palestine: The British Mandate. 
https://www.britannica.com/place/Palestine/World-War-I-and-after
 Choudhry, S., Houlihan, E. (2021). Official Language Designation. Stockholm: International 

Institute for Democracy and Electoral Assistance.
CJPME (2022), Demographics of Historic Palestine Prior to 1948. CJPME, 7
 https://www.cjpme.org/fs_007 
European Commission (2012). Europeans and their Languages. 

https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/f551bd64-8615-4781-9be1-

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهوديّّ 28



109العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

c592217dad83
European Union (2012).  Publications Office of the European Union- Report. https://op.europa.

eu/en/publication-detail/-/publication/f551bd64-8615-4781-9be1-c592217dad83
European Union (n.d.). Languages.   https://european-union.europa.eu/principles-countries-his-

tory/languages_en
Fathi, S. (2023). Official or national language. Recherches en littérature, traductologie et lin-

guistique, ed. Mohammed Jadir (London: Editions Universitaires Européenes, January, 
1-17.

https://www.researchgate.net/publication/368880508_Official_or_national_language#full-
TextFileContent 

Harkov, L. (21.2.2018). Ramped-up muezzin bill allows police to confiscate mosques’ loud-
speakers. The Jerusalem Post.  https://www.jpost.com/arab-israeli-conflict/ramped-up-mu-
ezzin-bill-allows-police-to-confiscate-mosques-loudspeakers-543104 

 Hernández-Nieto, R. (2017). Language Legislation in the U.S. Harvard: Harvard University.
ht tps: / /d1wqtxts1xzle7.cloudfront .net /54424458/Language_legislat ion_US-li-

b r e . p d f ? 1 5 0 5 3 1 8 2 5 4 = & r e s p o n s e - c o n t e n t - d i s p o s i t i o n = i n l i n e % 3 B + f i l e-
name%3D033_09_2017EN_Language_legislation_in_th.pdf&Expires=1726877296&Sig-
nature=RwDsSqsPQVzgnrC3xNrEzRHpUzbAkfYFV4czHT9iMR3Eo502X0Ln0BtWWT-
mRdKXgQ1w4ZeosxOuVMllhNbHNQkJJAQuWqAMFdnVwQsl2fEKjZQwljHm-
JO1UCDKv7iWLH4vWnEefuElfJnkx232opPd03VIMVLLvyvnVbOwtVFHKJhY5dY-
04jIXpuNObSoMsfRfHPBl~zE6riZ9lYsHtQa-c~hsUeJegHqxZnpHTYhd63-WKwRk2p-
CQPKa4QdXqCWSpiE9l2hSpydrAJwjRgKTI0bHdMvdnG0f3bQ1ut4CHsJPjICTe44O~d-
FFFoySJ7-SPMDvtRUDoqx45STfgT5hQ__&Key-Pair-Id=APKAJLOHF5GGSLRB-
V4ZA

Hever, H. (2012). The Post-Zionist Condition (Lisa Katz, L. trans.). Critical Inquiry, 38(3), 
630-648.

Jabareen, H., Bishara, S., Ben-Youssef, N., and Samaan-Tmari, S, (2019). Israel State Law 
Institutionalization Discrimination. Washington: Institute for Palestine Studies.

Jabareen, Y. (2022). Linguistic Rights for Minorities and Quest for Equality: The Case of Arab-
Palestinians in Israel Journal of Law and Social Change, 25(4), 260286.

Kaplan, E. (2015). Beyond Post-Zionism. New York: New York Press.
Kaur, H. (2018). FYI: English isn’t the official language of the United States. CNN. https://

edition.cnn.com/2018/05/20/us/english-us-official-language-trnd/index.html.
Likhovski, A. (2010). Post-Post-Zionist Historiography. Israel Studies, 15(2), 123.
May, S. (2012). Language and minority rights: Ethnicity, nationalism and the politics of 

languages. 2nd ed.; New York, London: Routledge.
Palermo, F., Constantin, S. (2021). Litigating linguistic rights of national minorities in central, 

eastern, and south-eastern Europe. Litigating the rights of minorities and indigenous peoples 
in domestic and international courts (De V., B., Marko, P., Francesco and C. Sergiu ed.). 
Leiden, Boston Brill, 179218.

Palestine Order-in-Council, 1922. https://www.palquest.org/en/historictext/23184/palestine-

29مصطفى بدران



العدد 16 | 2026 110

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

order-council-palestine-constitution
Pappé, I. (1977). Post-Zionist critique on Israel and the Palestinians part I: The academic debate. 

Journal of Palestine Studies, 26 (2), 2941.
Pappé, I. )1997(. Post-Zionist Critique on Israel and the Palestinians Part II: The Media. Journal 

of Palestine Studies, 26(3), 37-43.
Pappé, I. (1997). Post-Zionist critique on Israel and the Palestinians, Part III: Popular Culture. 

Journal of Palestine Studies, 26 (4), 6069. 
Rudnitzky, A. (2014). The Arab Citizens of Israel at the start of the Twenty-first century. Tel-

Aviv: Institute for National Security Studies.
https://www.inss.org.il/he/wpcontent/uploads/sites/2/systemfiles/memo139867877940.pdf
 South Africa Gateway (2024). The 11 languages of South Africa. https://southafrica-info.com/

arts-culture/11-languages-south-africa/
South Africa, Ministry of Education (2003). The Development of Indigenous African Languages 

as Mediums of Instruction in Higher Education. South Africa: Ministry of Education. https://
www.dhet.gov.za/Reports%20Doc%20Library/Development%20of%20Indigenous%20
African%20Languages%20as%20mediums%20of%20instruction%20in%20Higher%20
Education.pdf

UNHCR (2010). Minority Rights: International Standards and Guidance for Implementation. 
New York and Geneva: United Nations.  
https://www.refworld.org/reference/themreport/ohchr/2010/en/79004

United Nations (2017). Special rapporteur on minority issues.  Geneva: United Nations. https://
www.ohchr.org/en/special-procedures/sr-minority-issues

UNHCR- UN Office of the High Commissioner for Human Rights (2010). Minority rights: 
Standards and guidance for implementation. New York and Geneva: United Nations. https://
www.refworld.org/docid/4db80ca52.html.

Versa (2014), “Opinions of the Supreme Court in Israel: Meir Shamgar,” Versa.  https://versa.
cardozo.yu.edu/justices/shamgar-meir. 

 Wattad, S. (2021). The Nation State Law and the Arabic Language in Israel: Downgrading, 
Replicating or Upgrading?. Israel Law Review, 54(2), 263-285. 

Worldatlas (2022). The Most Popular Official Languages of the World. 
https://www.worldatlas.com/articles/the-most-popular-official-languages-of-the-world.html

مكانة اللّّغة العربيّّة في قانون أساس: إسرائيل- الدولة القوميّّة للشعب اليهودي30ّّ



111العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

كمال موعد

كفاح القرويّّين الفلسطينيّّين من أجل التّّعليم خلال الانتداب 
البريطاني: تحدّّيات، عراقيل وإنجازات

مُُلخّّص

ن  رقلقويّّين� ن ا لسطينيّّين� ط الضوء على نضال الفف يليستس
حث هو  الهدف المركزي من وراء كتابة هذا ابلب

دي 
حتح

ي 
�

احيي حياتهم في مل ونو ، وتطورير مجج ي
�

قافي ن مستواهم العلميي والثث سين�
حتح

لميم أولادهم و من أجل عتع
ز 

ّ
د ركّ . قلق ن لسطينيّّين� داب مع الفف ت هجتها حكومة الانت� ت ي انت�

علميم المجحفة التي� صارم وقوي لسياسة التت
 ، ي

�
يطاني داب الربر ت ة الانت� ن خلال فترر ي فلسطين�

�
د في

ّ
مق على الصراع السياسيي المعقّ ي بعع

لسطيني� خ�يخ الفف أر التت
رة  ّ ي محاولةة منطقية ومبرّ�

�
، في ن ن إلى لاجئين� لسطينيّّين� ي حوّّلتت معظم الفف

كبة، التي� من عام 1920 وحىتى النن
ضال  اول ساحات أخرى معاصرة للنن ن هد، لم يتمم تن� ي خضم هذا الجج

�
كبة. وفي سيرر أسباب النن ف هم وتف� لفف

ي 
لسطيني� ط الضوء على الإصرار الفف

ّ
لّس�تُس

در أقل. من هنا، جاءت هذه الدراسة كيي  ق
 بق�

الّا
والمقاومة إ

مية  عيلي ، وعلى الأهداف الاستعمارية لسياسته التت ي
�

يطاني داب الربر ت ي ظل الانت�
�

طورير في علميم والتت على التت
داب  ت عب، وكان استثمار حكومة الانت� يبلبة الشش لتت أغ

ّ
ي شكّ

لسطينية التي� يفة الفف
ة بالمناطق الريف� المتعلقق

مية  يليعتع
وفيرر خدمات  ت ن بت� ين� ّ� يطانيّ� رقلقى باهتمام الربر ي محدودا وفقط لإيهام سكان ا

�
علميم الريفي� ي التت

�
في

ي 
التي� المتعمّّدة  جهيل  التت الرغم من سياسة  ه على 

ّ
بأنّ المقال هو  ي هذا 

�
الرئيسيي في الادعاء   

ّ
إنّ لهم. 

سهم.  ف ن أنف� رقلقويّّين� هود ا ج ي بج�
�
علميم الريفي� ي التت

�
احات لا بأس بها في ج

�
قت نج

ّ
قّحتح


داب، فقد  ت هجها الانت� ت انت�

ز حيث كان الاستثمار المحدود من قِِبََل  ليز� ج
�

نج جهيل الاستعمارية للإإ ذلك على الرغم من سياسة التت
عل  ن مهتمّّون بالفف ين� ّ� يطانيّ�  الربر

ّ
رقلقى بأنّ ا إلى إيهام سكان ا

ً
ي يهدف أساسً

�
علميم الريفي� ي التت

�
الحكومة في

مية.  عيلي دمات التت وفيرر الخخ ت بت�

قادرة  فعّّالةة  أداة  علميم  التت  
ّ

أنّ أدركا  داب  ت الانت� وحكومة  ن  رقلقويين� ا من   
الًّا

أمّّ ك للاهتمام  المثيرر  من 
ي الحالةة 

�
ه في

ّ
أنّ عجاب هنا هيي  ة للإإ تيجة الهامة والمثيرر حقيق أهدافه. النن على خدمة كل منهما لتت

ل أهمية عن الساحة السياسية أو  ق علميم الى ساحة مقاومة لا تق� وّّحتحلتت ساحة التت


لسطينية فقد  الفف
اولتت تلك الحقبة من  ن يخة متنوعة تن�  ل مصادر تاريخ� يليحتح


تمد على استخدام و حث عيع العسكرية. ابلب

ة، كتب ومقالات علمية  ترفر ي تلك الف
�

ة صدرت في ، منها كتب ودراسات أويلي ي
لسطيني� خ�يخ الفف ار التت

حكومة  وإصدارات  اررير  ق تق� ة،  ي ذاتي� وسيرر  رات 
ِ
مذكِّ ؤرشفة،  ُمُ ق  وثائق� ا،  ث حديث� صدرت  يمة  كاديم أ
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ة.  ترفر ي تلك الف
�

ي صحف فلسطينية صدرت في
�

، مقالات منشورة في ي
�

يطاني داب الربر ت الانت�

 ، ن فلسطين�  ، ي
�

يطاني الربر الاستعمار  سياسة   ، ي
لسطيني� الفف ي 

�
الريفي� علميم  التت مفتاحيّّة:  كلمات 

علميم المقاوم. التت

أهميّّة الدراسة، منهجيّّتها ومساهمتها:

ي كان معظمها 
ة )والتي� اث المختفلف ي قامت بها مراكز الأحبح

لسطينية التي� يخة الفف  اريخ� زت الكتابة التت
ّ
د ركّ قلق

ب 
انب� ي على الجج

�لّي
كل ك ش ا بش� ب ريب� ق ، تق� ن ستقلين� ن الُمُ لسطينيّّين� ن الفف احثين� ن وابلب وت(، فضلا عن المؤرّّخين� ي بيرر

�
في

حدوث  وأسباب  عوامل  سيرر  ف وتف� هم  لفف رََة  َ برَُّمُ� و جادّّة  محاولةة  ي 
�

في ي 
لسطيني� الفف خ�يخ  ار التت من  السياسيي 

قافية  ب أخرى هامة منها الاجتماعية والثث
ي المقابل،  كان هناك إهمال جوانب�

�
بة 1948. لكن في كنك

 . ن ين� نرقلق العشرر نات ا ي اني�  منذ مثم
الّا

ن إ ن والمؤرّّخين� احثين� ي لم تلقََ اهتمام ابلب
والاقتصادية التي�

خ�يخ  ار ب التت
ئ ومهم من جوانب� ب مض�يئ

ط الضوء على جانب�
ِ
لِّستس ي أهمية هذه الدراسة كونها 

�تي
من هنا تأ

ت  كل مفلف ش ي بش�
لسطيني� علميم داخل المجتمع الفف ب تطوّّر منظومة التت

كبة وهو جانب� ي قبل النن
لسطيني� الفف

ي ضد 
لسطيني� ضال والصمود الفف علميم جبهة مركزية من جبهات النن التت عجاب واعتبار  ومثيرر للإإ

ي الواسع 
�

قافي ميي والثث عيلي طّّور التت  التت
ّ

أكيد على أنّ ة. من المفيد والمهم هنا التت ي يطاني� ة الربر ّ اليّ� ي الكولوني�
ي 

ذ
، والذ ي

�
يطاني داب الربر ت ي عهد الانت�

�
ي على وجه الخخصوص، في

�
، المدني ي

لسطيني� ي شهده المجتمع الفف
ذ

الذ
ة والمكتبات، قد فاق ما شهده أيّّ  جمم ف والنشرر والترر أيلي علميم والصحافة والتت ي انتشار التت

�
ل في

ّ
ثّمتم

ي 
�

أكيد في  التت
ّ

ة ذاتها )ח׳אלדי, Ayalon, 2004 ;2010(.  كذلك فإنّ ترفر ي الف
�

ي آخر في تمع عربي� مجج
لا  ل ديلي

ِ
ثِّم يم ه 

ّ
بأنّ ازه  إبرر علميم وعلى  قافة والتت الثث ي 

�
الواسع في طور  التت هذه الدراسة على حدوث هذا 

المجتمع   
ّ

بأنّ روّّجت  ي 
التي� ة  ي الصهيوني� السرديّّة  نيد  ف تف� ي 

�
في اهم  سيس  ، ي

لسطيني� الفف المجتمع  وعيي  على 
 .

الًا
ا وجاه ف�لّف تمعا متخ ي كان مجج

لسطيني� الفف

ة المتصلةة  ّ ل مضمون الكثيرر من المصادر الأوليّ� يليحتح


ي الأساس على قراءة و
�

تمد هذه الدراسة في عتع
داب، وكذلك  ت الانت� ة  فترر من  حث، وخاصة كتب ومذكرات وشهادات وصحف  ابلب وضوع  مبم
ها وزارة  قيق أرسلتت

حتح
ي و

�صّي
َ�� ان تَقَ� داب ولجج ت اررير ومنشورات حكومة الانت� ق مواد أرشيفية على رأسها تق�

ي حقل 
�

ن وشكاواهم في لسطينيين� حث أحوال الفف ن بلب ة خصصًًيا إلى فلسطين� ي يطاني� المستعمرات الربر
ل  يليحتح


تمد على   الدراسة عتع

ّ
ة، فإنّ ّ علميم والزراعة والاقتصاد. بالإضافة إلى كل تلك المصادر الأوليّ� التت

. ية ذات الصلةة اونو اث الهامة والمصادر الثث موعة من الأحبح مجج

مة
ّ

مقدّ

ز قصة  ي ويربر
�

يطاني داب الربر ت ة الانت� ي خلال فترر
لسطيني� ي الفف

�
علميم الريفي� حث قصة التت ناول هذا ابلب ت يت�

ي 
�

يطاني ظام الاستعماري الربر ي وضعها النن
حديات والعقبات التي� ا، على التت ي ، ولو جزئي� ن رقلقويين� ب�لّبغ ا


  تغ�
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 ، ن ي فلسطين�
�

قيق الهدف الأعلى لوجوده في
حتح

ييده من أجل  ق ي وتق�
�
ا للسيطرة على المجتمع الريفي�

ً
عمدً

تربر  عيع ور.  بفلف تصرحيح  ي 
�

في جاء  هود، كما  ليلي قوميي  وطن  وإقامة  الاستعماري  وع  المشرر فيذ  ن تن� وهو 
دي 

حتح
ي 

�
ن اجتمعوا على هدف واحد في ين�

ذ
قراء، الذ ن الفف رقلقويين� ة ا قه إصرار وعزيمم

ّ
ي حقّ

ذ
جاح الذ النن

خ�يخ  أر ي التت
�

عكس في ن ب أن تن� ج ي يج�
لسطينية التي� ة، جزءًًا هامًًّا من الرواية الفف ي داب العدائي� ت سياسات الانت�

داب  ت ن إبّّان الانت� ي فلسطين�
�

يفة في
ناول هذا المقال سياق ايلحاة الريف� ت ا أوسع. يت� ز�  ي وتأخذ حيّز�

لسطيني� الفف
وسّّع  ت  بت�

للّلح



ي ظل السياسات الاستعمارية، مثم يُح�

�
يًًّا في ج ، وكيف تطورت هذه ايلحاة تدريج� ي

�
يطاني الربر

للعلم  عجاب  للإإ المثيرر  طشهم  وعتع علميم  التت ال  مجج ي 
�

في داب  ت الانت� لسياسات  ان 
ّ
السكّ هؤلاء  مقاومة 

افية شاملةة  ق و نهضة ثق�
حنح

اسع عشرر  نرقلق التت حرك منذ أواخر ا ت تمع بدأ يت� وللمعرفة، كجزء من مجج
عيّّة )פורס, 2024, 178(. لةة ونو ق لةة اجتماعيّّة واقتصاديّّة نق� ق قلُهُ نق� ن تن�

المعدات  ص  ق المياه، ونق� ص  ق صبة، ونق� الخخ بب الأرض غيرر  ن العرب فقراء سبس لاحين� الفف »ظل معظم 
هكذا   .» المتواصلةة رقلقوض  ا على  ائدة  الفف أسعار  اع  ف وارتف�  ، ي

الأراضي� ك 
الّاُمُ

  واستغلال  الزراعية، 
ي 

�
ن العرب في رقلقويين� ا ، ظروف  ن ي فلسطين�

�
ي في

�
يطاني ض ساميي برر ل، أول مفَوَّ ي ت صموئي� وصف هربرر

قراهم  ي 
�

في مية  عيلي التت دمات  الخخ على  الحصول  أجل  من  افحون  يكك ا  حيث كاونو داب،  ت الانت� بداية 
.)Hyamson, 1950, 50(

فض  خ . وانخ� ن ي فلسطين�
�

ان العرب في
ّ
حو %70 من السكّ ن ف بن�

ان الريف�
ّ
ر عدد سكّ

ّدُِّقُ



داب،  ت ي بداية الانت�

�
في

ن إلى المدن،  يين� ف
ن الريف� لاحين� بب هجرة الفف لول عام 1947 سبس و %60 حبح

حنح
يًًّا إلى  ج هذا العدد تدريج�

ن أكثرر من  ا عن عمل وحياة أفضل )יזבק, 1987(.1 ومن بين�
ً
ثًحبح دس،  وخاصة إلى يافا وحيفا واقلق

ي 
�

ل منها مسيحيًًّا أو درزيًًّا في ت معظمها قرى إسلامية، وكان عدد قيلي ائة قرية فلسطينية، كانت� امنم مثم
ن والدروز. كان  ن والمسيحيين� تلطة من المسلمين� ل منها قرى خمخ المقام الأول، وكذلك كان عدد قيلي
رية  اقلق ان 

ّ
مة، وكان متوسّّط   عدد سكّ الوقت حواليي 700,000 سنس ي ذلك 

�
ف في

الريف� ان 
ّ
عدد سكّ

ي 
�

في ع  ق تق� رقلقى  ا ت معظم  )عرّّاف، 1996، 141-145(. كانت� مة  ائة سنس امنم ومثم ن سبعمائة  بين� اوح  يترر
ا 

ً
كل عام أكثرر رسوخً ش ت بش� ة، وكانت� ي ربي� ة للضفة اغلغ مايلي عات الشش ف ل والمتفر� يلي ي الجج

�
ة في بيلي المناطق الجج

ي المنخفضة )גילבר, 1989, 130; שמעוני, 1947, 160(. اعتمد الاقتصاد 
ي الأراضي�

�
رقلقى في من ا

يفة. 
كل شبه كامل على الأرض والزراعة، ممّّا جعل قضية ملكية الأرض محور ايلحاة الريف� ش ي بش�

�
الريفي�

ت مصدرًًا للاستفزازات  ومية، وكانت� ط ايلحاة ايلي د العادات ومنم
ّ

دّحتح


ت   الأرض كانت�
ّ

ول إنّ كن اقلق ويمم
خر وسبل العيش. رح والفف وة والفف ا للقق

ً
اعات، ولكن أيضً ز والنز�

ن  ان إلى فلسطين� ة ثلاث لجج ي يطاني� ، أرسلتت الحكومة الربر ن ين� نرقلق العشرر نيات من ا ي لاثي� ي أوائل الثث
�

في

ا عن 
ً
ثًحبح  ، ن ضهم حىتى من خارج فلسطين� عجاب. فقد جاء المهاجرون، بعع ة للإإ ن إلى حيفا مثيرر رقويين� ماعية للق ت الهجرة الجج 1. كانت�

اد اجتماعية،  ت لهذه الهجرة أبعع داب. وقد كانت� ت ة الانت� ة خلال فترر ن ي المدين�
�

ئت في ش نشُأُ�

ي 

ي المصاعنع العديدة التي�
�

ي الميناء أو في
�

عمل في
اقتصادية وسياسية هامة.
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 ،)John Hope Simpson( نة سيمبسون : لجج ن لسطينيين� ان الفف
ّ
ي الوضع الاقتصادي للسكّ

�
حقيق في للتت

 Lewis( ش نة لويسس فنشر� ي عام 1930، ولجج
�

ي )Johnson-Crosbie( في ون -كروسبي� نة جوسنس ولجج
المعيشية لأكثرر من 100  ي الأحوال 

�
اللجان في قت 

ّ
عام 1931. حقّ ي 

�
French Commission( في

حياة  تصوّّر  حيث  اية،  لغلغ ة  قامتم متها 
ّ

قدّ ي 
التي� الصورة  ت  131-135(. كانت�  ،1941 )هكيل،  قرية 

أول   ،Humphry Bowman مان،  وبو همفري  شهد  هكذا   . ن لاحين� لفلف والإذلال  قر  والفف ؤس  ابلب
ن  لاحين� الفف  وضع 

ّ
نة سيمبسون: »إنّ أمام لجج عام 1936،  إلى  عام 1920  علميم من  التت مدرير لإدارة 

لاح غيرر قادر على دفع  نويولد. الفف ي ا
�

رغق في  ا لا تغ�
ً
� ريبً� ق ة تق� ي جد قرية عربي� ؤس. لا توو على وشك من ابلب

يش معظمهم  ضوح. عيع سها وبو ف ل ووجدت الصورة نف� يلي ي الجج
�

د زرت 15 قرية في . قلق ب للدولةة ائب� الرضر
نة لويسس  ي شهادته أمام لجج

�
ا مشابهًًا أيضا في

ً
مان وصفً م وبو

ّ
رقلقوض« )هكيل، 1941، 135(. قدّ على ا
ش )גרוסמן, 2004, 208 - 216(. فنشر�

ي زراعة الحبوب، 
�

ن في قادم. عمل %81 من المزارعين� ة عمومًًا بالضعف والتت ي مت الزراعة العربي�
اس�تّس

يّّربر  ال ي الصيد 
�

ة الماشية، و%1 في ي بي� ي رتر
�

ن والكروم، و%7 في ي صناعات جديدة كالبساتين�
�

و%8 في
تمدون  عيع ن  ين�

ذ
الذ نويو  رقلقو ا رّّض  د عتع قلق  .)Sereni & Ashery, 1936, 29-49( الأسماك  وصيد 

اع أسعار  ف بب ارتف� ي معيشتهم، للاستغلال والإفقار سبس
�

ية في ي المناطق ارضرلح
�

ي في
ك الأراضي�

الّاُمُ
 على 

ة على الإهمال، إلى  امئم اقلق داب  ت ب سياسة الانت�
، إلى جانب� ن ين� الكثيرر ارات، ممّّا دفع  ج ائدة والإيج� الفف

بب  سبس ن  لاحين� الفف وضع  تدهور  استمر   .)63  ,1981 )ארנון,  عمل  عن  ا 
ً
ثًحبح  المدن  إلى  الهجرة 

لاحون  الفف رعتعض   . كما  ي
الأراضي� ك 

الّاُمُ
  فرضها  ي 

التي� والرسوم  ب  ائب� والرضر ي 
الأراضي� ملكية  زعيع  توو

ة إلى الأيدي  ي ي من الأيدي العربي�
قال الأراضي� ت ج عنها من انت� ت هودية وما نت� بب الهجرة ايلي لضغوط سبس

ق  ُسُرسُر  عائلةة  مثل   ، ن فلسطين� خارج  ي 
الأراضي� ك 

الّاُمُ
  وكبار  جار  التت قِِبل  من  وخاصة  هودية،  ايلي

الوكالةة  إلى  عامر،  ن  ، مرج بن� ن ي فلسطين�
�

في أكربر سهلٍٍ  نيات  ي لاثي� الثث أوائل  ي 
�

في باعت  ي 
التي� ة  ي ناني� البلب

.)Can’aan, 1936, 46-56( هودية ايلي

ل )Commission Peel( عام 1937 حول الوضع الاقتصادي  ي نة بي� لسطينيون أمام لجج شهد الفف
ة  ي دائي� ابلب والحالةة  نويولد،  ا اكم  رتر عن  ا  دوثو

حتح
و ورة.  الثث قيام  ة  ي إمكاني� من  روا 

ّ
وحذّ ن  لاحين� لفلف الحرج 

 ، هود )الكياليي ي ليلي
ع الأراضي� ي طر الكامن وراء بي� عة، وخاصة عن الخخ ف ائدة المتفر� للزراعة، وأسعار الفف

ب  ي »الأفندي« مقابل مبالغغ زهيدة وسنس
ي أراضي�

�
ن في ملون كموظفين� ن عيع ين�

ذ
لاحون الذ 1968(. كان الفف

ا 
ً
وأحيانً جديد،   ٍ

لمشترٍ� عََي�ت   بِي� قد  ها  عيلي يشون  عيع ي 
التي� الأرض   

ّ
أنّ فجأة  تشفون  كيك ا 

ً
مسبقً دة 

ّ
محدّ

اه  ج
��

تُج ن  لاحين� الفف غضب  وأثارت  وطنيًًّا  سياسيًًّا  ا 
ً
دًع

بُع� ي 
الأراضي� ع  ي بي� قضية  ذت  خ اتخ� د  قلق يهودي. 

دد وهو  هود الجج ك ايلي
الّاُمُ

 اه ال ج
��

ية، وكذلك تُج ي المناطق ارضرلح
�

ي في
ك الأراضي�

الّاُمُ
 جار و الحكومة وكبار التت

 .)Lesch, 1979, 67-74( نيات ي لاثي� د أوائل الثث اقم بعع ف هود والعرب قد تف� ن ايلي اع بين� ز ي واقعه نز�
�

في

كفاح القرويّّين الفلسطينيّّين من أجل التّّعليم خلال الانتداب البريطاني: تحدّّيات، عراقيل وإنجازات 4
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دهم  ايلي ق تق� لاحون على  الفف ات، حافظ  ي الإمكاني� الصعبة وشحّّ  المعيشيّّة  أوضاعهم  من  الرغم  على 
 Arthur واكهوب  آررثر  السيرر  الساميي  المندوب  قال  ركبكامة.   الضيوف  استقبال  ي 

�
في ة  ي العربي�

ه 
ّ
أنّ  ،1938  -  1931 عاميي  ن  بين� ساميًًا  ا 

ً
مفوّّضً بصفته  رقلقى  ا ات  عشرر زار  ي 

ذ
الذ  ،Wauchope

 
ّ

أنّ المفارقات  ومن   .)Abcarius, 1945, 19(  » استقبلوُهُ ن  ين�
ذ

الذ يوخ  الشش ركبكم   ا 
ً
عجب كثيرً�

ُأُ
«

فاء، لكنهم لم  ن الكرماء الشرر رقلقويين� ل استطاعوا وصف معاناة هؤلاء ا ي مان، واكهوب وصموئي� وبو
ن  لسطينيين� ن الفف رقلقويين� ويض ا ق ي تق�

�
هجوها كعامل رئيسيي في ت ي انت�

داب التي� ت ي سياسات الانت�
�

كوا في
ّ
كّ ش ��يُش

ان 
ّ
لاحون، وسكّ ن من المستغرََب أن يصبح الفف اكم، لم كيك اقم معاناتهم. ونظرًًا لاستغلالهم المترر ف وتف�

ة  ي ورة العربي� ي الثث
�

هود في ن وايلي ين� ي يطاني� ورية المسلحة ضد الربر طة الثث ش عة الأنش� ي طيلي
�

ف عمومًًا، في
الريف�

 الهدف 
ّ

، 1980، 75 - 78(. إنّ ن الأعوام 1936 - 1939 )كبها، 1988، 22-27; زعيترر ى بين� الكربر
هم السياق الإشكاليي  ي المقام الأول لفف

�
لسطينية هو في يفة الفف

من هذا الوصف الموجز للحياة الريف�
لميم أطفالهم،  ن على ضمان عتع رقلقويين� ، صعوباته وعقباته، وتصمميم ا ي

�
علميم الريفي� ي تطور فيه التت

ذ
الذ

هم الأمر. ف�لّف قيق هذا الهدف مهما ك
حتح

ي 
�

خاء في والمساهمة سبس

 ّ
�
�

يرطانيّ مدخة الاستعمار البر « أداة لخ عليمم ة التت : »دارئر ن� من الهند إلى فلسطين
ن من سياسة  ي مصر والسودان والعراق وفلسطين�

�
ة في ي يطاني� علميم الربر أت أسس سياسة التت ش د نش� قلق

ذات  متعلمة  ية  حرضر بة  خ نخ� اء  ن بن� هو  الهدف  وكان  الهند.  ي 
�

في ة  ي يطاني� الربر الاستعمارية  علميم  التت
ة  ي يطاني� ن الإدارة الاستعمارية الربر ة الوصل بين� كون حلقق ة، لتت ي ربي� قافة اغلغ عجبة بالثث ي وُمُ جُُّوه غربي� تو
ات  ون كليّ�ّ ي يطاني� أ الربر ش د أنش� ة. قلق نهاية المطاف قيادتها المحيلي ي 

�
ن ولكيي تصبح في ين� ان المحيلي

ّ
والسكّ

لميم  عتع من  نونو  ا عيع البسطاء  ن  رقلقويين� ا كوا  رتر نما  ي بي� خبة،  النن هذه  ج  خر�يج لتت مستعمراتهم  معظم  ي 
�

في
والمدارس   ، ن والمعلمين� ات،  ي اني� ز والميز� الدراسية،  المناهج   : واحيي النن يع  جمم من  وغيرر كافٍٍ  محدود 
الأولى لحكمهم العسكري  الأيام  ه ومنذ 

ّ
أنّ المستهجن  ن من  لم كيك  .)Kalisman,2015,49-54(

بإدارة  ة،  ي بي� رتر رجال  وليس  ون،  ي يطاني� الربر الضباط  بدأ  أن   ،1917 عام  نهاية  ي 
�

في ن  فلسطين� ي 
�

في
اشيًًّا مع سياستهم  متم تادمان )Major Tadman( وذلك  يقادة الضابط الميجور 

ي بق� علميم العربي� التت
ة الحكومة المركزية  ت مسؤويلي

حتح
ت  ي كانت�

الاستعمارية المعهودة. أعادوا فتح المدارس اليسمرة التي�
كل مستقل.  ش واصلةة العمل بش� اصة الإسلامية والمسيحية مبم علميم الخخ ة، وسمحوا لأنظمة التت ي العثماني�
ن  ي فلسطين�

�
علميم في التت أهملوا  ن  ين�

ذ
الذ اك  الأرتر ي إرث 

�
ل في

ّ
مثّ ت يت� ديًًا 

حتح
ن واجهوا  ين� ي يطاني� الربر  

ّ
أنّ لا شك 

ن  ين� ي يطاني� الربر اجه  توو ي 
التي� المهمة  ت  )Tibawi, 1956, 19-23(. كانت� ام  الشش بلاد  اء 

حنح
أ يع  جمم ي 

�
وفي

ي المناطق 
�

ي كان معظمه في
ذ

مته، والذ ي السميري برر علميم العربي� ظميم وإدارة التت ن ب�لّب تن�


ط ت عل وتت� هائلةة بالفف
من   15 للمادة  ا 

ً
وفقً  2.)Abcarius,1945,101-102; Abu-Ghazala, 1973, 88-89( يفة 

الريف�

حق 6,104 طلاب  ن هؤلاء، التت ة. من بين� ا و35,580 طابلب
ً
ي سن الدراسة 38,584 طا�لبً

�
ن في لسطينيين� ي عام 1911، بلغغ عدد الفف

�
2.  في

ا 
ً
حق 6،974 طا�لبً التت فقد  المدن،  ي 

�
ي كان معظمها في

التي� اصة،  الخخ المدارس  ي 
�

أمّّا في بالمدارس الحكومية.  ات فقط  و1,504 طابلب
ا.

ً
ة إطلاقً ي عام 1911، لم يدرس 25،000 طابلب و31،400 طابلب

�
ه في

ّ
ي أنّ

نيعيع� سه. هذا  ف ي العام نف�
�

ة في و2،683 طابلب
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ن بصيانة مدارسها  ي فلسطين�
�

ة في ف ن بإتاحة الحق لكل طائف� ون ملزمين� ي يطاني� داب، كان الربر ت صك الانت�
وط  ا لشرر ق

مطابق� دام ذلك  ما  الحق  هذا  من  تقص  ن تن�  
الّا

وأ اصة،  الخخ تها  بغلغ ائها  ن أبن� علميم  لتت اصة  الخخ
بإدارة  هود،  ايلي امًًا مثل  متم ي السماح للعرب، 

نيعيع� رفضها الإدارة.  هذا   ي قد تف�
التي� علميم العمومية  التت

ون  ي يطاني� هودي المستقل، سيطر الربر علميم ايلي اصة. ولكن على عكس التت تهم الخخ اص وبغلغ مهم الخخ يليعتع


 
ّ

سهم مع أنّ ف ه بأنف� عوا عيلي
ّ
ي وقّ

ذ
داب الذ ت ام بصك الانت� ز ي دون الالتز� علميم العربي� كل كامل على التت ش بش�

.)Tibawi, 1956, 11; Furas, 2020, 32-33( لاد ان ابلب
ّ
يبلبة سكّ لوا أغ

ّ
لسطينيون شكّ الفف

De�( » علميم ة التت ون هيئة أو وزارة استعمارية جديدة أسموها »دارئر ي يطاني� أ الربر ش ي عام 1920، أنش�
�

مفي
ها  وأكثرر المنتدبة  الحكومية  الهيئات  أهم  من  واحدة  ت  ي كانت�

التي�  )partment of Education
ات  ، وعيّّنوا على رأسها ضابط بالمخابرر ن حل محل الضباط العسكريين� ، لتت ن ي فلسطين�

�
ا وقوة في

ً
وذً ف نف�

 Humphry Bowman مان،  ي السودان ومصر والعراق، همفري وبو
�

ة كان قد خدم في ي يطاني� الربر
نرقلق  ات ا ن ين� ي بداية عشرر

�
)Mathews &‘Akrawi,1949, 218; Tibawi, 1956, 19-28(. في

وهو   ،Worsfold Basill باسيل،  ورسفولد  . كتب  ي
�

يطاني الربر داب  ت الانت� بداية  ومع  ن  ين� العشرر
ي على وجه الخخصوص،  علميم العربي� ، والتت علميم فصيل عن التت ، بالتت ن ي فلسطين�

�
ولةة في ج ي قام بج�

�
يطاني باحث برر

نفيذ  ت ن بت� ا راضين� ديد السياسة وكاونو
حتح

نوا من 
ّ
مكّ ت علميم لم يت� ة التت ي ومسؤوليي دارئر  مدرير

ّ
ا إلى أنّ

ً
مشيرً�

فت 
ّ

ي عام 1923، وظّ
�

اسيل، في ا بلب
ً
دن )Furas, 2020, 32(. وفقً ي لنن

�
سياسة وزارة المستعمرات في

ن  ا مسؤولين� مًًا )%70 منهم مسلمون(، وكاونو
ّ
ا، و672 معلّ

ً
شً

ّ
ا، و16 مفتّ

ً
� ا: 13 كاتبً�

ً
الإدارة 701 شخصً

ة  ي اني� ز يزمبم� ا، و
ً
رقلقى(، تضم 91,195 طا�لبً ي ا

�
ي المدن، و267 في

�
ة حكومية )45 في ي عن 312 مدرسة عربي�

أخرى،  ناحية  من   .)Worsfold, 1925, 257-260( ي 
نييلي�

إسترر جنيه   103,000 قدرها  سنوية 
 

ّ
أنّ )مع  ا 

ً
طا�لبً  32,416 تضم  مدرسة   367 والمسيحيون  هود  ايلي أدارها  ي 

التي� المدارس  عدد  بلغغ 
ي 

نما كان طلاب المدارس التي� ي كل شبه حصري، بي� ش ت تضم طلابًًا يهودًًا بش� هودية كانت� المدارس ايلي
هود  ق ايلي ف ي أنف�

ذ
ي الوقت الذ

�
(. هذا في ن ن والمسلمين� ن المسيحيين� لسطينيين� ها المسيحيون هم من الفف يدرير

.)Worsfold, 1925, 257-258( ي على مدارسهم
نييلي�

وحدهم حواليي 100,000 جنيه إسترر

هاز الإداري  علميم ثلاث هيئات إدارية: الجج ة والتت ي بي� ة الترر نظيميي الاستعماري لدارئر ل الهكيل التت مشم
دس،  اف على المناطق الأربعع )اقلق شرر فتيش للإإ ، وجهاز التت ن المركزي، والهيئة المركزية لكبار المسؤولين�
ي 

�
وفي والحفظ،  التسجيل  قسم  ي 

�
في نويو  الإدار الموظفون  شارك  نوب(.  والجج والسامرة،  ل،  يلي والجج

لاث  ات اليسمرة الثث يبلبانات والإحصاءات، والطباعة - بالغلغ ة، وا جمم زانة، والترر المستودعات، والخخ
ة  ي بي� الترر ة  ي دارئر

�
ت هناك مشاكل واضحة في )Mathews and Akrawi, 1949, 217-220(. كانت�

اه  ج
��

دام الاستقلال تُج هودي واعنع علميم ايلي اه التت ج
��

قراطيي تُج ن الموقف الديمم ناقض بين� ، أسوأها التت علميم والتت
ة  ي اني� ز ميز� جاوز  ت تت� لم   . ن مين�

ّ
للمعلّ ب�يب ضعيف  وتدر ة  قديمم مناهج  دميم  ق تق� ب 

إلى جانب� ي  العربي� علميم  التت
ن عرب  ن هناك سوى ثلاثة مسؤولين� داب، ولم كيك ت ة حكومة الانت� ي اني� ز ي %6.64 من ميز� علميم العربي� التت

كفاح القرويّّين الفلسطينيّّين من أجل التّّعليم خلال الانتداب البريطاني: تحدّّيات، عراقيل وإنجازات 6
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وس،  ي ن جورج أنطوني� ين� داب وهم مساعدو المدرير ت ة الانت� علميم طوال فترر ة والتت ي بي� ة الترر ي دارئر
�

كبار في
ادة العرب على سياسة  الدي )Abcarius,1945,103(. احتجّّ اقلق ل، وأحمد سامح الخخ ل كاتوو ي ائي� جربر
من  ي  العربي� المجتمع  ن 

ّ
كّ

تُم�م مية  يليعتع
 ة  باستقلايلي وا  وطابلب بالمنافقة،  وصفوها  ي 

التي� علميم  التت ة  دارئر
ا صاغية لدى 

ً
هم آذانً د مطابلب ج

�
نشئة أجيال المستقبل. لم تج ت ىنىع بت�

ي فعّّال يُع�
لميم وطني� الاستفادة من عتع

دس من عام 1920 إلى  ي اقلق
�

ة في ي ة العربي� ل طوطح، مدرير الكيلي ي خيلي
�
ربّي� داب. أدلى الُمُ ت حكومة الانت�

علميم لا  ة التت  دارئر
ّ

امًًا أنّ : »من الواضح متم
الًا

ل عام 1937 قائ ي نة بي� هادته الهامة أمام لجج ش عام 1925، بش�
صّّخ�صه الوزارة   ي تُخ�

ذ
ن الذ ل على ذلك هو المبلغغ الضئيل والمشين� ا. وايليلد

ً
علميم العرب إطلاقً ت اليي بت� ب�

تُب�
ن عاميي  ي العراق بين�

�
علميم في ي التت

�
ون في ي يطاني� ارب %10 مما استثمره الربر ق

ا يق�  مبم
ً
قارنةً ، ُمُ ي علميم العربي� للتت

1933 - 1934« )عزة دروزه، 1993، 245(.

ح أسباب رفض  ن السنوات 1920-1936، شرر علميم ما بين� ة التت ي أدار دارئر
ذ

مان، الذ حاول همفري وبو
ة  ق له المطابلب تمع يحح اعة أو مجج  أيّّ جمم

ّ
ي مذكراته أنّ

�
، وكتب في علميم ة التت الإدارة منح العرب استقلايلي

ل،  ّوُِّمُ داب، ولكن إذا  ت ا من قِِبل حكومة الانت�
ً
صّّخ�مُخصً  مه  يليعتع

ون   كيك
الّا

يطة أ ، شرر علميم ة التت باستقلايلي
ساس 

أ
للأ الواهيي  حه  مان شرر وبو م 

ّ
قدّ مثم  الحكومية.  الرقابة  من   

ّ
حدٍّ  

ىنى
لأد خاضعًًا  ون  كيك أن  فيجب 

 
ى�لقّى ت ميي كان يت� عيلي  نظامهم التت

ّ
، على الرغم من أنّ علميم ة التت هود استقلايلي ، على حد قوله، لمنح ايلي ي

المنط�قي
ياء.  أرثر ا  وكاونو  ، ن مين�

ّ
متعلّ ا، 

ً
� ريبً� ق تق� يمعهم  جم هود،  ايلي »كان  داب:  ت الانت� من حكومة  ته  ي اني� ز ميز� من  جزءًًا 

ة. أمّّا المسلمون، فلم  ميي باستقلايلي عيلي نهم من إدارة نظامهم التت
ّ
ارج، ما مكّ  طائلةة من الخخ

الًا
عوا أموا جمم

 »..  من خلال الوقف الإسلاميي
الّا

عات إ ربر ع التت نوا من جمم
ّ
مكّ ت اك، ولم يت� مًًيليعتعا منذ عهد الأرتر

وْْا 
�لقّّ ت يت�

علميم  ة التت ي اني� ز  ميز�
ّ

د أنّ
ّ
ل عام 1937، أكّ ي نة بي� مان ذاته أمام لجج ي شهادة وبو

�
)Bowman, 1942, 254(. وفي

ة الحكومة )عزة دروزه، 1993، جزء 2، 245(. ي اني� ز اليي ميز� جاوز %5 من إجمم ت ي لم تت� الحكوميي العربي�

السياسة   
ّ

أنّ على  ن  لسطينيين� لفلف آخر   
ً

لاًيلي د مان  وبو مارسه  ي 
ذ

الذ الاستعماري  هرُُّب  التت د كان  قلق
ور،  فيذ وعد بفلف ن هودية وتن� اء الدولةة ايلي ش ت إنش� داب ووزارة المستعمرات كانت� ت وجيهية لحكومة الانت� التت
ميي  عيلي ظام التت داب على النن ت عل سيطرة الانت� ج ها ممّّا يج� وق هذا الهدف سوف يتمم إزالتت  أيّّة عقبة عتع

ّ
وأنّ

.)ESCO Foundation for Palestine, 1947, 256-271( اجع عنها ورة لا رتر ي رضر العربي�

ة الاستعماريّّة ّ� يرطانيّ� عليمم البر جهيل«: مََلامح سياسة التت »سياسة التت

ا 
ً
مان عام 1942، دًًسرا صريحً� ة، كتب وبو ي يطاني� اطورية الربر ي خدمة حكومة الإمربر

�
ك وظيفته في د أن رتر بعع

اه شعوب المستعمرات: »نظر  ج
��

، وموقفه المتعاليي والمتعجرف تُج ي
�

يطاني للطبيعة العنصرية للاستعمار الربر
نويو هامشيون لا قيمة لهم، سيشعرون  ان صحراو

ّ
هم سكّ

ّ
ور إلى العرب على أنّ لويد جورج واللورد بفلف

ل  يليقلق
ي استخدام ا

�
دّّدوا في داية، فلا تترر ي ابلب

�
 في

ً
لاًيلي اوموا ق ق

تنعوا ويق� ق
بالرضا عن وجودنا ووعودنا. إذا لم يق�

.)Bowman, 1942, 287( »ال غرب الهند ي مشم
�

بائل في وة لإخضاعهم، كما حدث مع اقلق من اقلق

7كمال موعد
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ل 
ّ
ثّمتم ن  دية ولم تكك قيلي ة التت ي يطاني� ة الربر يايلي مربر سيد للإإ ج

�
داب آخر تج ت ت فكرة الانت� ي حقيقة الأمر كانت�

�
في

علميم   سياسة التت
ّ

ا، كان من الواضح أنّ
ذ

ا عنها )מועד, 2013, 142-143(. لذ
ً
�
�لّيًخ

  ا جوهريا أو تخ� ييرر غ تغ�
 Thomas ماس ماكوليي ة، فقد كتب اللورد توو ّ� ن عشوائيّ� ن لم تكك داب على فلسطين� ت ي عهد الانت�

�
في

ة  ي يطاني� اطورية الربر طّّخمخطيي سياسة الإمربر ا ومن  ا كبيرر ّ� يطانيّ� فا برر
ّ

Babington Macaulay )وكان موظّ
المستعمرات(  ي 

�
في ة  ي يطاني� الربر علميم  التت سياسة  ي صياغة 

�
في تأثيرر كبيرر خصوصا  له  وكان  الهند،  ي 

�
في

ة جيدة  ي أوروبي� مكتبة   من   رف واحد 
ّ

»إنّ عام 1834:   » علميم التت رة 
ّ
ي »مذكّ

�
في الاستعلاء  نتهى  مبم

ا عن الاستعلاء 
ً �
عبّرً� ة«، ُمُ ي ة العربي� زرير ي الهند وشبه الجج

�
ة في ات المحيلي ي يع الأدبي� ي قيمته جمم

�
اوي في سيس

Curtin, 1971, 178-( المستعمرات  شعوب  اه  ج
�

تج العنصرية  ومواقفه  ي 
�

يطاني الربر الاستعماري 
علميم كوسيلةة للسيطرة على المستعمرات  صوى لاستغلال التت ون الأهمية اقلق ي يطاني� 191(. أدرك الربر
ي المؤسسات الحكومية. 

�
ن للاندماج في ب�يب العمّّال المخلصين� دمة مصالحهم الاستعمارية، كتدر لخخ

عيتهم لضمان ولائهم.  ب يبلبة لاستغلال تب� ات على الأغ ن من الأقيلي ون المسؤولين� ي يطاني� كما فضّّل الربر
هود  نُِِمُحت معظم المناصب ليلي ، حيث  ن داب على فلسطين� ت ي بداية الانت�

�
ة في ت هذه السياسة جليّ�ّ كانت�

جية الاستعمارية  ي اتي� خبة. هيمنت هذه الاسترر ن من عائلات النن لةة من المسلمين� ، وقلق ن والمسيحيين�
ي 

�
علميم في كل حاد مع نظام التت ش اقضت بش� ن ة وتن� ي يطاني� يع المستعمرات الربر ي جمم

�
علميم في على سياسة التت

دميًًّا )מועד,  ق ا، علميًًا وتق�
ً
اليًّ� ربريلي قراطيًًّا، وطنيًًّا،  مًًيليعتعا ديمم

ر لكل طابلب 
ّ
ي وفّ

ذ
سها، الذ ف ا نف� ي يطاني� برر

 .)yusuf, 1973, 150-152; 126

على  الحفاظ  هو  المستعمرات  وزارة  مسؤوليي  هدف  ، كان  ن فلسطين� على  داب  ت الانت� بداية  منذ 
ا  د كاونو قلق يفة. 

الريف� يبلبة  الأغ ذي  ي  العربي� للمجتمع  دية  قيلي التت الاجتماعية  نية  لبلب الراهن  الوضع 
لق طبقة وسطى جديدة متعلمة وقومية مناوئة  خ ي قد يخ�

�
علميم الريفي� ي التت

�
سع في يدركون أن أيّّ توو

ة اليسمرة.  ي يطاني� فيذ السياسة الربر ن ل عقبة أمام تن�
ِ
كِّ ش ة، ممّّا قد �يش ي ن والصهيوني� ين� ي يطاني� ومعادية للربر

ي مستوى 
�

فاض في خ علميم الأساسيي وانخ� ي مستوى التت
�

ن طفيف في سين�
حتح

ون بإجراء  ي يطاني� لك، سمح الربر
ذ

لذ
علميم  والتت ي 

دائي� ت الابت� د  بعع ما  لميم  عتع إهمال  على  ة  امئم اقلق الاجتماعية  المعاييرر  على  الحفاظ  مع  الأمية، 
ا. أدرك العرب جوهر  مًًيليعتعا زراع�يًًًّ

ه  اء عيلي ق
ي والإبق�

�
علميم الريفي� ات تطورير التت ي العاليي والحد من إمكاني�

 .)39  -  38  ,1996 חאג׳,  )אל  جهيل«  التت »سياسة  اسم  ها  عيلي وا  وأطلقق ا 
ً
جيّّدً السياسة  هذه 

ة، لم  ي دابي� ت ن الانت� ي فلسطين�
�

علميم في ة أسس سياسة التت ي يطاني� عندما وضعت وزارة المستعمرات الربر
نما اختلفف  ي الاستعماري. وبي� ت الحكم 

حتح
بل كمستعمرة  داب،  ت الانت� ت 

حتح
ن كبلد  تربر فلسطين� عتع

فيذها.  ن تن� عن  ن  مسؤولين� هاية  النن ي 
�

في ا  هم كاونو
ّ
أنّ  

الّا
إ السياسة،  هذه  مع  داب  ت الانت� مسؤولو  ض  بعع

صيص  خ ركارًًا من وزارة المستعمرات تخ� ة، طبلب واكهوب مرارًًا وتك ي ورغم سياسته المؤيدة للصهيوني�
ي عام 

�
، ولكن دون جدوى. في ي

دائي� ت علميم الابت� ، وخاصة التت ي السميري علميم العربي� ات إضافية للتت ي اني� ز ميز�
سياسة  على  العرب  تجّّ  »يحح العرب:  باستياء  دن  لنن ي 

�
في المستعمرات  وزرير  واكهوب  أبلغغ   ،1932
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اع سياسات  ب ا باتب� ن همونن� ت ابات المدرسية. بدأ العرب يت� نب الإرضر ج
�

كن تج ة. ولا يمم ي يطاني� علميم الربر التت
.)Miller, 1985, 92( »اس هيل النن ج

�
، وهيي »سياسة تج ن ائهم جاهلين� ق

تهدف إلى إبق�

ي 
�

في مان  وبو فة  خيلي  3،  Jerome Farrell فارل  وم  جيرر أرسل  واكهوب،  شكاوى  إلى  بالإضافة 
ي 

يبلبة التي� دن عام 1937، محذرًًا من العواقب الس ي لنن
�

، رسالةة إلى وزارة المستعمرات في علميم ة التت دارئر
فاوت  للتت الطبيعية  تيجة  النن  

ّ
»إنّ المستعمرات:  وزارة  بعها  ت تت� ي 

التي� علميم  التت سياسة  عن  تج  ن تن� قد 
ومنع   ، ن العرقين� ن  بين� قافية  الثث جوة  الفف سيع  توو هود هيي  وايلي للعرب  مة 

ّ
المقدّ مية  عيلي التت المرافق  ن  بين�

 Miller,( »دائمًًا 
ىنى

الاختلاط الاجتماعيي على قدم المساواة، والميل إلى دحر العرب إلى وضع أد
تأثيرر أو صدى على الإطلاق، فقد واصلتت وزارة  أيّّ  قد الصرحيح  النن لهذا  ن  لم كيك  .)1985, 95
ي 

�
يع مستعمراته، في ي جمم

�
ات، كما فعل في ي اني� ز  من الميز�

ىنى
صيص الحد الأد خ ي تخ�

�
المستعمرات سياستها في

علميم -المناهج  ن على التت ين� ي يطاني� ن العرب والربر ق آسيا. استمر الصراع المستمر بين� يقا وجنوب شرر
أفريق�

ل  يليقلق
: استثمار ا ن ين� ي يطاني� ة الربر ي غيرر ني� ت داب. لم تت� ت ة الانت� فتيش- طوال فترر ات والرقابة والتت ي اني� ز والميز�

.)Allen, 1946, 12; Davis, 2003, 191-192( ي
�
علميم الريفي� ي وخاصة التت علميم العربي� ي التت

�
ا في

ً
جدًّ

عليمم ن� ومساعيهم من أجل التت رويين معاناة القق

ل  ي ت صموئي� ، السيرر هربرر ي
�

هودي الصهيوني ، ايلي ي
�

يطاني وز 1920، حمل المندوب الساميي الربر و/متم يليويو ي 
�

في
لتت  ، مشم ن ان فلسطين�

ّ
إلى سكّ امس  الخخ الملك جورج  من  دس  اقلق إلى   

Herbert Samuel، رسا�لةًً
يًًّا على أرض  ج هودي تدريج� عب ايلي داب سيعمل على إقامة وطن قوميي للشش ت  الانت�

ّ
: الأوّّل، أنّ ن جزأين�

س، بأي شكل من الأشكال، الحقوق  داب لن يمم ت  الانت�
ّ

، أنّ ي
�

اني ور؛ والثث ي وعد بفلف
�

، كما جاء في ن فلسطين�
ة  ي ضور شخصيات عربي� ل الرسالةة حبح ي انها. قرأ صموئي�

ّ
لاد ولا رخاء سكّ ان ابلب

ّ
ية لسكّ ن ة واينلد� ي المدني�

ي مواجهة 
�

اهة، في ز قيق العدالةة والحرية والمساواة والنز�
حتح

د لهم العمل على 
ّ
ويهودية مرموقة، وأكّ

ان 
ّ
يع سكّ ي يدفعها جمم

ب التي� ائب� ل بإعادة استثمار الرضر ي كيي المهزوم. كما وعد صموئي�
فساد الحكم الترر

.)Samuel, 1945, 157( يع سكانها لاد لصالح جمم ابلب

ي 
�

، كما يذكر في ن ان فلسطين�
ّ
يع سكّ ي معاملةة جمم

�
ل وعده بالمساواة في ي ة حكمه، كرّّر صموئي� طوال فترر

راته:
ّ
مذكّ

ي يهوديًًّا، لكن 
مع. بصفتي� ي سياسة اقلق

�
، وكنُتُ آخر مََن ساهم في ي

�تي
ا طوال حيا

ً
اليًّ� ربريلي كنُتُ 

يش على أرضها لأكثرر من  ي تدميرر شعب آخر عيع
�

هودية في من العار أن يتسبب قيام الدولةة ايلي
 . ن هود من مأساتهم كيف يضطهدون الآخرين� علم ايلي ت أفلف عام. وكان من المؤسف جدًًّا أن يت�
الوطن  بلب  ج يج� أن  لضمان  الوحيد  السبيل   

ّ
أنّ من  ن  ين� ق

يق� على  ذلك، كنُتُ  من  العكس  على 
ستوى  نعموا مبم اب أمام العرب يلي داب، هو فتح الأوبو ت ام العالم والانت� هود واحترر وميي رضا ايلي اقلق

ي العراق والسودان ومصر.
�

ة في ي يطاني� ات العسكرية الربر ي المخابرر
�

وم فارل )1960-1882( ضابطا في مان، كان جيرر ه وبو ق
3. مثل سابق�
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يُّّعُنُتُ  ي 
هود، لكنني� ي مع ايلي

عاطفي� ت لم بت� ي الملك، كان عيع
. عندما عيّّنني� ي ومرحيح

�
افي ق ي رفيع وثق�

معي�شي
ا باسم 

ً
انها، وليس لمصلحة فئة معينة. أنا لسُتُ مفوّّضً

ّ
يع سكّ ا فيه مصلحة جمم لاد مبم لإدارة ابلب

.)Samuel, 1945, 168( ا لترر ج
�

ة، بل باسم ملك إنج ي الصهيوني�

أعدت  ماته،  يليعتع
 فبموجب  أفعالُهُ.  ها  ت بت�

ّ
قد كذّ ل  ي صموئي� وعود  أن  ا 

ً
يعًسر� لسطينيون  الفف أدرك 

دت 
ّ

« Rural Expansion، حيث حدّ ي
�
وسّّع الريفي� يت »التت

م
داب خطة خاصة سُم ت حكومة الانت�

ن »ملء  ين� ي يطاني� ه على الربر
ّ
 أنّ

ً
ةً علنن ه، ُمُ فيرر اه توو ج

�
ة واتج ، ووتيرر ن رقويين� م للق

َدَّ
ق علميم الُمُ ع ومستوى التت بدقة ونو

اصيل  ف  تف�
ّ

 أنّ
الّا

ي غضون أربعع سنوات« )Samuel, 1945, 169(. إ
�

ة في ي دائي� ت لاد بالمدارس الابت� ابلب
ان المدن. فعلى سبيل المثال، اقتصرت هذه 

ّ
ا، لا سيما بالمقارنة مع سكّ

ً
ت أقل طموحً طة كانت� الخخ

اء مدارسهم  ن ن بن� رقلقويين� مة، وكان على ا انها على 600 سنس
ّ
يد عدد سكّ ز ي يز�

يفة التي�
رقلقى الريف� طة على ا الخخ

ون  ي يطاني� الربر اكتىفى  نما  ي بي� اصة؛  الخخ أموالهم  الأثاث والمعدات من  فيرر  أراضيهم وتوو اصة على  الخخ
نامجج  رقلقى عن منهج مدارس المدن. وكان الربر . كما اختلفف منهج مدارس ا ن ب�تب المعلمين�

بدفع روا
ض المعرفة الزراعية. وقد  علميم الأساسيي للطلاب لمحو الأمية واكتساب بعع فيرر التت يهدف إلى توو
ي 

�
اء مدرسة في ش ا لإنش�

ً
ن مستعدًّ وفيرر المال، ولهذا السبب لم كيك ت ه مهتمم بت�

ّ
 بأنّ

ً
ل صراحةً ي صّرّح صموئي�

:» ي
�
وسع الريفي� طته »التت هج الاقتصادي لخخ ح النن قة الحكومة. هكذا شرر ف كل قرية على نف�

وجبها الحكومة  ُتُيلي اهتمامًًا خاصًًّا، وبادرُتُ إلى وضع صيغة تدفع مبم ي هذا الصدد، أو
�

وفي
ييد  ش �تش السهل  من  مدرسة. كان  ناء  بلب مستعدة  قرية  إلى كل  سلها  ورتر ن  المعلمين� ب�تب 

روا
ا. 

ً
فيرً� أكثرر توو فهو  اء مدارس جديدة،  ن بن�  من 

الًا
بد ويلها إلى مدارس 

حتح
ي و

�
المباني مثل هذه 

ات  ي كليّ�ّ
�

ن في ب�يب المعلمين� در فيرر المال واستخدامه لتت ة، استطاعت الحكومة توو ق
وبهذه الطريق�

 .)Samuel, 1945, 163( »رقلقى ي ا
�

ن في ب�تب المعلمين�
متخصصة، ودفع روا

رقلقى  ي ا
�

ط مساعدة المدارس في ، وخاصة شرر نامجج الربر ي 
�

صور في الرغم من العديد من أوجه اقلق على 
رُحُموا منها  ي 

اء المدارس التي� ش ي والأموال لإنش�
عوا بالأراضي� حدي، وتربر نويو التت رقلقو بِِل ا

َ
ى فقط، قَ الكربر

ي وانه وسيلةة رئيسية 
علميم هو واجب وطني�  التت

ّ
نويو أنّ رقلقو . رأى ا ي

�
ي ظل الحكم العثماني

�
ة طويلةة في ترفر لف

الحكم  صيرر  ق تق� عن  عويض  والتت ن  مثم بأي  أطفالهم  لميم  عتع وأرادوا   ، والاجتماعيي الاقتصادي  للحراك 
نويو  رقلقو بل ا

َ
ا، ولمدة ثلاث سنوات، قَ

ذ
. لذ ف

ي الريف�
�

ا في
ً
ن وخصوصً ي فلسطين�

�
علميم في ر التت ي نشر�

�
كيي في

الترر
 ،1922 عام  ي 

�
في ولكن  المدارس.  وفتحوا  ي 

�
المباني استأجروا  أو  وا  ن وبن� ل،  ي صموئي� مبادرة  ماس  حبح

ا 
ً �لفًخ�مُخ  ل،  ي ة«! كتب صموئي� ي اني� ز علق »بالميز� ت ي لأسباب تت�

�
علميم الريفي� سيع التت نامجج توو أوقفت الحكومة برر

ة  ا الصعوبات الاقتصادية المتعلقق ن تنربر� ي غضون أربعع سنوات: »أج
�

رقلقى في ي ا
�

علميم في وفيرر التت ت وعده بت�
نة لدراسة حالةة  ن لجج يين� اف المبادرة« )Samuel, 1945, 163(. لم يتمم عتع ق

وقف وإيق� ة على التت ي اني� ز بالميز�
داب. أوصت  ت د مرور أكثرر من عقد على بداية الانت� ي عام 1932، أي بعع

�
 في

الّا
ي إ علميم الحكوميي العربي� التت
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121العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

ز على  كيز� ي مع الترر علميم العربي� ة للتت ي سعة ثاني� طة توو خ داب بخ� ت م إلى حكومة الانت�
ّ

قدّ ها الُمُ ررير ق ي تق�
�

اللجنة في
اءًً على هذه  ن ي )Survey of Palestine 1944–1945, 1946, vol. 2, 645–50(. بن�

�
علميم الريفي� التت

/أيلول 1934، مع زيادة  ي اعتبارًًا من سبتمربر
�
ي الريفي� علميم العربي� سيع نطاق التت ف� توو


ؤنِف� وصية، اسُتُ التت

ف هذا إلى حد ما العبء 
ّ
مة. وقد خفّ انها عن 300 سنس

ّ
ل عدد سكّ ق

ي لا يق�
رقلقى التي� حاق با ة الالتت أهيلي

ة  ي كثيرر من الأحيان طلابًًا من عدة قرى صغيرر
�

توعب في ت ستس ي كانت�
رغلغفة الواحدة التي� على مدارس ا

مة، وهو 
ّ
فر معلّ

يطة تَو�و ي كل قرية، شرر
�

نات في اء مدارس منفصلةة لبلب ش طة إنش� متجاورة. كما دعمت الخخ
.)A Survey of Palestine, 1944-1945, 648( ط صعب بلا شك حينها شرر

ن والمدارس،  ي من حيث عدد الطلاب والمعلمين�
�
ي الريفي� علميم العربي� ة وسّّعت التت ي اني� طة الثث  الخخ

ّ
ن أنّ ي حين�

�
في

مََس�يُسح 
 ولم   . الرابعع الصف  من  أعلى  مًًيليعتعا 

 رّّ  ق� تُق� ولم  قرية  ي كل 
�

في مدرسة  تح  ف
بف� مح  لم ستس ها 

ّ
أنّ  

الّا
إ

ي 
�

ة فقط. في رقلقى الكبيرر ل من ا ي عدد قيلي
�

داب، وفي ت  قرب نهاية الانت�
الّا

امس والسادس إ ن الخخ بالصفين�
رقلقى، ولكن  ي ا

�
ي المدارس في

�
 في

الًا
جُّّسُل 6،555 طف  ، ي

�
اني نامجج الثث عام 1933، أي قبل عام من بدء الربر

جُّّسُل 7،981   ، اليي ي العام التت
�

ي المدارس والصفوف. في
�

قص في بب النن  سبس
الًا

بل سوى 3،766 طف ق�
لم يُق�

 على رغبة وإصرار 
ل

ي المائة؛ ممّّا يدلّل
�

ت حواليي 25 في ة بغلغ يادة عيعسر ز ، بز�
الًا

بُِِقُل 4،924 طف

 و

الًا
طف

.)A Survey of Palestine, 650( علميم ن على التت رقلقويين� ا

ي لمسافات طويلةة ولساعات 
طًًيسبسا، فقد اضطر الأطفال إلى الم�شي ن  رقلقويين� ن الِحِمل على ا لم كيك

صول دراسية إضافية  ي قرى أخرى، وكان أحد الحلول هو استئجار منازل لفف
�

حاق بالمدرسة في للالتت
داب  ت الانت� ة فرضتها حكومة  يقلةة ومفلفك  ت حلولا ثق� . كلها كانت� ن المعلمين� ب�تب 

ن روا رقلقويين� ا مع دفع 
علميم )عباس، 2006, 41-49(.4  ة التت سيرر حقوا مبم ن التت ين�

ذ
 من عدد الأولاد الذ

للّل
ي ق

ذ
ا، الأمر الذ

ً
قصدً

ال غرب  ات مشم عة كيلومترر د ستس ع
ي قرية بيت إكسا، الواقعة على بُع�

�
حدث هذا، على سبيل المثال، في

ي المعارف، 
�

دس في فة، مفتش لواء اقلق  أحمد خيلي
ّ

دس. فقد ذكرت صحيفة الدفاع عام 1941 أنّ اقلق
رقلقى المجاورة، وقد أعرب له  اء أطفال ا يوت المستأجرة المخصصة لإويو رية وشاهد ابلب زار اقلق
ة الحكومة  ة المعارف بأوضاعهم، ومطابلب وا منه إبلاغ دارئر علميم وطبلب الأهاليي عن مدى شغفهم بالتت
خفيف عنهم )جريدة الدفاع، 1941، عدد 1747، 6(. لم  ن على الأقل للتت ب�تب المعلمين�

بدفع روا
بديًًا  ة المعارف ُمُ تار بيت إكسا إلى دارئر ي مطلع عام 1939، كتب خمخ

هم الأول. ففي� ن هذا طبلب كيك
ن من  ين� ن اثن� ن  ب�تب معلمين�

ة روا ط أن تدفع الدارئر ر رقلقى المجاورة بشر� بول طلاب من ا استعداده قلق
فُِِرُض )جريدة الدفاع، 1939 )1293(، 7(.  رية، لكن عرضه  ي اقلق

�
ن في ة معلمين� أصل أربعع

مان  ، فقد أخربر وبو ن يبلبة قرى فلسطين� ن هذا الحال مقتصرا عل قرية بيت إكسا بل على غا لم كيك
ي سوى 293 قرية من أصل 780 

�
ن هناك مدارس في ي عام 1936، لم كيك

�
ه في

ّ
ل )1937( أنّ ي نة بي� لجج

رقلقى. ي الدراسة خارج ا
�

ي مروا بها في
جربة الصعبة التي� ي مذكراتهم عن التت

�
ن في رقلقويين� ب احسان عباس، كتب العديد من ا

4. إلى جانب�
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ن  ا مسجََّلين� وونو رقلقى لم كيك ي هذه ا
�

ي سن الدراسة في
�

ن هم في ين�
ذ�لّذ

موع الأطفال ا  %42 من مجج
ّ

قرية، وأنّ
كل  ش ا بش� منم رقلقى  ا ي 

�
في علميم  التت  

ّ
أنّ  

الّا
إ  ، نامجج الربر بأهمية  العام  اف  الاعترر 77(. ورغم   ،1980 ، )زعيترر

سهم. وأقرّّ مسؤولو وزارة  ف ن أنف� رقلقويين� ب ا
هود والاستثمارات المدروسة من جانب� ضل الجج ف

رئيسيي بف�
ي كثيرر من الحالات 

�
ن في ب�تب المعلمين�

ن دفعوا روا ين�
ذ

، الذ ن رقلقويين� علميم بدهشتهم من سرعة استجابة ا التت
.)Bowman,1942 ,276(

دتاب والعرب:  ن� الانت� عليمم بين الصراع على أهداف التت

ي 
�

ي في
�
علميم الريفي� أن التت ش ة بش� ي يطاني� مية الرئيسية للحكومة الربر عيلي وضعت وزارة المستعمرات السياسة التت

علميم )1920-1936(.  مان، مدرير إدارة التت ل )1925-1920( ووبو ي ة خدمة صموئي� ن خلال فترر فلسطين�
رات 

ّ
ي مساعدتهم من مذكّ

�
ف ورغبة حقيقية في

الريف� ان 
ّ
كّ الاهتمام سبس كن استخلاص درجة من  يمم

ت�لّت على 
داب د ت اها منذ بداية الانت� ي أطلقق

 المبادرات التي�
ّ

ول إنّ كن اقلق . ويمم ن ن المسؤولين� ات هذين� وتصريحح
ي 

اطفهما الصادق، فقد طبّّقا السياسات التي� ظر عن عتع ض النن غ ، وبغ� ن ، ولكن على مر السنين� رغبة مماثلةة
ي 

�
علميم الريفي� ز التت عزيز� تسقة لتت خذ أي منهما إجراءات حاسمة أو ُمُ ت دتها وزارة المستعمرات. ولم يت�

ّ
حدّ

ي 
�

ي حدث. وعزا كلاهما فشلهما إلى عجز في
ذ

ي الذ حسُُّن النسبي� ظر عن التت ض النن غ كل ملحوظ، بغ� ش بش�
رقلقارات  اذ ا خ ت سيطرة وزارة المستعمرات، مع الأخذ بالاعتبار مصادر اتخ�

حتح
ت  ي كانت�

ة، التي� ي اني� ز الميز�
ة  ق

مية على الطريق� عيلي )Yusuf, 1973, 128(. وقد صمّّم مسؤولو وزارة المستعمرات السياسة التت
ة أهداف  قيق أربعع

حتح
ة العرب، وعملوا على  ي بي� نسيق مع رجال الترر دية دون التت قيلي الاستعمارية التت

علميم  : الإعداد للحياة البسيطة )Preparation(، التت ي ي العربي�
�
علميم الريفي� طية للتت رئيسية استعمارية منم

 ،)Citizenship Education( واطنة ة على الُمُ ي بي� الأساسيي )Universal Education(، الترر
طبيق هذه السياسة،  ي )Yusuf, 1973, 127-128( )Rural Education(. لتت

�
علميم الريفي� والتت

اء مدارسهم  ش نو على إنش�
رقلقويّو� جربر ا

ُأُ
يقا، 

ي الهند والعراق وأفريق�
�

مان طوال خدمته في م بها وبو ز ي التز�
التي�

الزراعة،  ز على 
ّ
كّر يُر� ّ خاصّّ 

منهاج درا�سيّ ، ووضع  ي
دائي� ت الابت� الرابعع  الصف  ي 

�
في اصة، وحصرها  الخخ

ي 
ذ

الذ المنهاج  )Yusuf, 1973, 129(. كان  رقلقى  ا ي 
�

في ة  ي دائي� ت الابت� المرحلةة  د  بعع لميم  عتع أي  ومنع 
ي 

�
ا في

ً
كل رئيسيي دروسً ش ل بش� ، ومشم ا وسطحيًًا وغيرر علميي

ً
يفة كثفًي

علميم للمدارس الريف� أقرّّته وزارة التت
ن  ة والرسم والدين� ي دني� ة ابلب ي بي� غرافيا والطبيعة والصحة والترر خ�يخ والجج ار ة والحساب والتت ي ة العربي� الغلغ

ية والزراعة )الدباغ، 1990، 3، 44(. ز ليز� ج
�

ة الإنج دوية والغلغ والِحِرف ايلي

ز  هيز� ج
�

هم على تج ن عندما أجربر رقلقويين�  على ا
الًايق

  ا ثق�
ً
مان عبئً وافقته، فرض وبو ل ومبم ي نسيق مع صموئي� بالتت

فقرهم  مع  يشونها  عيع ي 
التي� ة  ق انق� الخخ الاقتصادية  الأزمة   

الًا
متجاه اصة،  الخخ أموالهم  من  المدارس 

ث�يث  د
حتح

ات  عرض لعميلي ت ئ يت� ر ونا�شئ
ي كمجتمع متغيّر�

�
ن مهتمًًّا بالمجتمع الريفي� ه لم كيك

ّ
دو أنّ ب نهم. يب� ودويو
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علميم ومنع ارلحاك الاجتماعيي  ية )بدران، 1969(. هدفت سياساته إلى الحد من المعرفة والتت ج تدريج�
ة  ي يطاني� رّّض المصالح الربر

ات، من وجهة نظره، قد تُع�ع ييرر غ ، وهيي تغ� ف
ان الريف�

ّ
ي لسكّ

�
قافي والاقتصادي والثث

ق  ي الشرر
�

يع مستعمراتها وليس في ي جمم
�

ي مألوف في
�

يطاني  المعرفة قوة، وهو موقف برر
َ

للخطر، حيث أنَّ
 .)Allen, 1946, 142( الأوسط فحسب

ل  ي  مبادرات صموئي�
ّ

نوا أنّ ق
ة وأيق� ي يطاني� ايا وأهداف الحكومة الربر ي ونو

�
نويو في رقلقو ك ا

ّ
داية، شكّ منذ ابلب

دي السطحيي والضعيف كما هو، كما كان  قيلي علميم التت اء على نظام التت ق
ت تهدف إلى الإبق� مان كانت� ووبو

يفة، إلى استنتاج 
ية والريف� ي المناطق ارضرلح

�
لسطينيون، في صّّول الفف .  تو ن ين� ي ي عهد العثماني�

�
ه الحال في عيلي

د الحكومة  ي بي� بأيديهم وليس  مهم، هو  يليعتع
ي ذلك 

�
ا في مبم أطفالهم،   مستقبل 

ّ
أنّ ي مفاده  جي� ي اتي� استرر

والسياسيون  الزعماء  د 
ّ

حدّ فقد  هنا،  ومن   .)Yusuf, 1973, 131( ة  ي يطاني� الربر الاستعمارية 
 : ي علميم العربي� ن للتت ن رئيسيين� هم هدفين� ب لسطينيون من جانب� نو الوطنيون الفف

والمربّو�

ماء )الدباغ، 1990، 40-42(. ت ة على قِِميم الوطنية والانت� ي بي� ضاء على الأميّّة، والترر اقلق

ن  ، وخاصة بين� ن لسطينيين� ون محو الأمية هدفا أوّّلا وحاجة ملحّّة لفلف ن من قبيل الصدفة أن كيك لم كيك
ي المجتمع 

�
ييرر في غ م أو تغ�

ُ
دُّق  ون هناك تق� ه لن كيك

ّ
يقلقادة أنّ د أدركت ا ن النساء. قلق  بين�

ً
، وخاصةً ن رقلقويين� ا

عة  ف المتفر� الأمية  بة  ة حول سنس المقلقق المعطيات  يع وذلك على ضوء  للجمم الهدف  قيق هذا 
حتح

دون 
لةة  ز ن أو قرية النز� ال فلسطين� ي مشم

�
ريّّة في غ ضها مثل قرية الزنغ� ي بعع

�
ي وصلتت إلى %100 في

رقلقى والتي� ي ا
�

في
 Furas,( تبون  رقأون وكيك

يق� سة أشخاص  فيها غيرر مخم ن  لم كيك ي 
والتي� منطقة طولكرم  ي 

�
ة في ي ربي� اغلغ

اليي  إجمم من  فقط   32.6% 1931، كان  عام  ي 
�

في داب،  ت الانت� لإحصاءات  ا 
ً
ووفقً  .)2020, 80-81

ن  ، و%86.1 بين� ن ن المسيحيين� ، و%55.7 بين� ن ن المسلمين� تبون )%14.4 بين� رقأون وكيك
ن يق� ان فلسطين�

ّ
سكّ

ا 
ً
كل أكثرر وضوحً ش ف وارضرلح )وبش�

ي الريف�
�

ن محو الأمية في جوة بين� ت الفف ، كانت� ن هود(. بالنسبة للمسلمين� ايلي
رجال؛   21%( ن  متعلمين� ا  ف كاونو

الريف� ي 
�

في ن  المسلمين� من  فقط   11% ة:  والنساء( كبيرر الرجال  ن  بين�
اء( )الدباغ، 1935، 129(. ي المدن )%34 رجال؛ %9.5 سنس

�
اء( مقارنة بـ %23.5 في %0.06 سنس

يل 1941 حىتى نهاية أغسطس 1945،  حوا ، من أبرر ج
�

ن نج رقلقويّّين�  
ّ

 أنّ
الّا

ة، إ امتم غم تلك المعطيات اقلق برر
اق  ف ، بلغغ إنف� اليي لميم أطفالهم. من هذا الإجمم ي عتع

�
يًًكيكا للاستثمار في ع مبلغغ 1،300،480 دولارًًا أمر ي جمم

�
في

متها 
ّ

يًًكيكا قدّ يًًكيكا مقارنة بـ 94,880 دولارًًا أمر اء مدارس جديدة 485,580 دولارًًا أمر ن رية على بن� اقلق
 . ن ب�تب المعلمين�

ا روا
ً
نويو أيضً رقلقو ض الحالات، دفع ا ي بعع

�
ض المدارس. وفي ناء بعع داب بلب ت حكومة الانت�

 Kalisman,( ن رقلقويين� عات من ا ربر ت ة مدرسة بت� ي عشرر
�

اني اء مثم ن من عام 1935 إلى عام 1940، تمم بن�
ب�تب 

ف وارضرلح على حد سواء، روا
لسطينيون، من الريف� ارير 1946، دفع الفف ن لول ين� 126 ,2015(. وحبح

 Mathews and ‘Akrawi, 1949,( ي علميم الحكوميي العربي� ي التت
�

مًًا في
ّ
346 من أصل 2,156 معلّ

       .)223; British Mandate, A Survey of Palestine 1944-1945, 729
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قل والمعاشات.  وظيف والنن ي التت
�

ي ظل هذه الظروف الصعبة، عاش المعلمون العرب معاناة في
�

في
ي  ن منهم مصطىفى محمود العرابي� ل على العديد من السجلات لمعلمين� ي توي أرشيفات دولةة إسرائي�

حتح


 14\1037 , وم )أرشيف الدولةة ونه ايلي الصة، كريات مشم من صفد، رشيد شاكر صالح من قرية الخخ
وذجيًًّا إذ   منم

الًا
ي مثا ، 1038\15-م(. كان مصطىفى العرابي� -م(، ووداد حنّّا من الرامة )أرشيف الدولةة

ي قرية سعسع5  
�

ة في ي دائي� ت ي مدرسة ابت�
�

فمربر 1945 كمدرس مؤقت في ي أوائل ونو
�

ون في ي يطاني� وظفه الربر
، وظنّّ أنه سيحصل  ة جنيهات. وافق مصطىفى الغغ عشرر هري ابلب ه الشش ب نويو راتب� رقلقو ط أن يدفع ا ر بشر�
داب. لكن رغم رفع  ت ب�تب أفضل من حكومة الانت�

ي ورا
بيت وظيفي� ث ادم على تث� ي العام الدراسيي اقلق

�
في

بيت  ث صيل تث�
حتح

سّّول فيها  ي تو
ي، التي� يمل الزنانيرر ي لواء حيفا، جم

�
علميم في رسائله العديدة إلى مفتش التت

داب. وكان  ت ب�تب حىتى نهاية الانت�
س الرا ف قاىضى نف� ت ا يت�

ً
مًًا مؤقتً

ّ
علّ  ُمُ

ّ
ه ظلّ

ّ
 أنّ

الّا
، إ ّ

ب�تب حكوميّ�
ّ ورا

�
وظفيّي�

, 1086\22-م(. ة« )أرشيف الدولةة ي اني� ز ص الميز� ق ي ردود المفتش دائمًًا هو »نق�
�

م في
ّ

قدّ العذر الُمُ

رية على  ، وعزم أهاليي اقلق ف
ي الريف�

�
علميم في كل متكرّّر معوّّقات التت ش لسطينية بش� اولتت الصحافة الفف ن د تن� قلق

صول الدراسية  زيد من الفف مبم علميم رسائل تطابلب  التت إدارة  ت معاناتهم مع  ق�  ائهم، حيث وثّق� ن أبن� لميم  عتع
ا، قرب رام الله،  سّّد إحدى تلك الرسائل، الواردة من وجهاء قرية بيت ريمم ج

��
. وتُج ن والمدارس والمعلمين�

ظهر الرسالةة 
ُتُ
ا من مدرسة«  ت عنوان »حرمان بيت ريمم

حتح
. و علميم ن ظروف التت سين�

حتح
هذا الإصرار على 

علميم لمستقبلهم  ا العميق لأهمية التت مان، إدراك أهاليي قرية بيت ريمم ، وبو علميم الموجّّهة إلى مدرير إدارة التت
: علميم تهجها إدارة التت ن ي تن�

ف والمماطلةة التي�
تجّّ على سياسة التسويف�

حتح
ومستقبل وطنهم وشعبهم، وكيف 

ورة  ان كرضر سنس للإإ ورية  رضر فهيي  الأولى،  ايلحاة  وريات  رضر من  وم  ايلي المعرفة   
ّ

أنّ شكّّ  لا 
دّّؤي دوره   تطيع أن يؤ� يش بدون طعام، فكذلك العقل لا سيس سد لا عيع  الجج

ّ
ذاء. فكما أنّ اغلغ

ا شعرنا بهذه الحاجة الماسة  ن أهاليي قرية بيت ريمم
حنح

دي واجبه إلا بالمعرفة.  ؤ ي ايلحاة ويؤ�
�

في
مع  نا، لكننا لا سنس ت ي قريت�

�
ن في نين� تح مدرسة لبلب ف

علميم مرارًًا بف� ة والتت ي بي� نا وزارة الترر ْ للمعرفة، فطا�لبْ
لم  يد أن عتع اء مدرسة ]...[ رنر ش مح بإنش� ة لا ستس ي اني� ز  الميز�

ّ
جة أنّ سوى الاعتذار والمماطلةة حبح

ناء،  يرر لبلب وا الأرض وجهّّزوا الحجارة والجج عوا واشترر رية تربر  أهاليي اقلق
ّ

علميم أنّ ة والتت ي بي� وزارة الترر
نا 

ّ
علميم حقّ ة والتت ي بي� اعيي وزارة الترر ونه من الحكومة هو فتح المدرسة. فهل سترر وكل ما يطبلب

؟ )جريدة اللواء، عدد 1354، 16\2\1936، 6(. ي المماطلةة
�

هذه المرّّة، أم ستستمر في

ه بالإضافة إلى 
ّ
داب، إلى أنّ ت ة الانت� علميم خلال فترر ة والتت ي بي� ي وزارة الترر

�
أشار مصطىفى الدباغ، مفتش في

رقلقى لتشجيع  ض ا ي بعع
�

، ومكتبات في مويل من الأهاليي ت ئت الوزارة، بت� ش نشُأُ�

 ، لةة يليقلق

اء المدارس ا ش إنش�
نويو يدركون  رقلقو . كان ا ي

دائي� ت ام الصف الرابعع الابت� طاع عن الدراسة قبل إمتم ق الطلاب على عدم الانق�
ة  مطابلب ي 

�
في استمروا  ا 

ذ
لذ الأمية،  على  ضاء  للقق المطلوب   

ىنى
الأد الحد  دراسية هيي  أربعع سنوات  أن 

ي حرب 1948، وكان عددهم حواليي 1,300.
�

انها في
ّ
ها وطرد سكّ ن تمم تدميرر ال فلسطين� ي مشم

�
ت قرية في 5. سعسع كانت�

كفاح القرويّّين الفلسطينيّّين من أجل التّّعليم خلال الانتداب البريطاني: تحدّّيات، عراقيل وإنجازات 14
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 فائدة تدريسس معلم 
ّ

؛ لأنّ ن ن إضافيين� يادة سنوات الدراسة وإرسال معلمين� ز علميم بز� ة والتت ي بي� وزارة الترر
صول  ا للدباغ، أدى ازدحام الفف

ً
. ووفقً ي غرفة واحدة ضئيلةة

�
ة فصول دراسية في لاثة أو أربعع واحد لثث

ا  اء الأمور لأطفالهم من المدارس. كذلك، مبم الدراسية وعدم وجود فائدة ملموسة إلى إخراج أويلي
ا من أجل 

ً
ي قصدً

دائي� ت اثلث أو الرابعع الابت� د الصف الثث رقلقى بعع ي معظم ا
�

داب أوقف الدراسة في ت  الانت�
ّ

أنّ
، دون وجود أيّّ مكان لمواصلةة الدراسة، فقد  ن رقويين� ي للق

�
ي المتدني

�
قافي ي الثث

�
اء عل المستوى المعرفي ق

الإبق�
ي 

�
اني د الصف الثث ا أو إخراجهم منها بعع

ً
اء الأمور إمّّا عدم إرسال أطفالهم إلى المدارس إطلاقً اختار أويلي

ي )الدباغ، 1935، 70-74(.
ي الزراعة ورعاية الموا�شي

�
غيلهم في ش ، و�تش ي

دائي� ت اثلث الابت� أو الثث

 
الّا

إ  - ز مييز� نويولد والتت قر وا الفف وط -رغم  بالشرر ن  رقلقويين� ا ام  ز التز� الرغم من  ه على 
ّ
أنّ الاستنتاج  كن  يمم

ديد 
حتح

ن و رقلقويين� طرسة المستعمر المعهودة، قد قرّّر وضع سقف لطموح ولمستقبل ا غ مان، بغ�  وبو
ّ

أنّ
و الزراعة حىتى 

حنح
جََّوه 

ب أن تُو� ج يفة جيدة يج�
 أي مدرسة ريف�

ّ
تقد أنّ ي مصلحتهم: كان عيع

�
ما يصب في

اها،  مية، كما رير عيلي ن التت لاحين�  من احتياجات الفف
ىنى

يبلبة الحد الأد رية وت مكن من حل مشاكل اقلق ت تت�
ومان، من  ا بلب

ً
، وفقً علميم ة. مثل هذا التت ي يطاني� ات الحفاظ على السيطرة الربر وافق مع متطبلب ت ي تت�

والتي�
واصل مع  رية والتت ي مغادرة اقلق

�
يرر فيهم رغبة في ث راعة أرضهم دون أن يث� ز ن بز� لاحين� مح لفلف شأنه أن سيس

 Bowman,1942,( ن  ين� ي يطاني� للربر ن  عادين� ُمُ هو،  اعتقد  ، كما  ابلب اغلغ ي 
�

في ا  ن كاونو ين�
ذ

الذ المدن،  ان 
ّ
سكّ

ة  ق
أ حديق� ش ، وأنش� ف

ب�يب الزراعيي لمعلميي الريف� در وفيرر التت ت مان بت� حقيق هذا الهدف، بدأ وبو 265-264(. لتت
 Yusuf,( المدرسية  يئة  ابلب ن  سين�

حتح
العمليي و علميم  التت ي 

�
في يفة لاستخدامها 

ريف� ي كل مدرسة 
�

في زراعية 
اءًً  ن ن أمور أخرى، بن� ، من بين� ف

ي لمعلم الريف�
قدم المهني� ة التت ب�تب ووتيرر

د مستوى را
ِ

دُِّحُ 132 ,1973(.6 و
ون  ي يطاني� ي مدرسته. كما سعى الربر

�
علميم الزراعيي في ز التت زيز� ي عتع

�
ته المثبتة في ي وخربر

ه الزراعيي المهني� ب على تدريب�
ها.  ية على دراسة الزراعة وتدرسيس ي المناطق ارضرلح

�
ية في اونو ي المدارس الثث � جيع المزيد من خريجي� ش إلى �تش

ب�يب الزراعيي وعلى عمل معلميي الزراعة  در اف على التت شرر ن مفتش متخصص للإإ ��يّنُعُ  مان،  ي عهد وبو
�

وفي
.).Allen, 1946,146( ن ب�تب المعلمين�

قيات وزيادات روا وصية بترر يفة، وعلى التت
الريف�

مان  يسبساسة وبو تمدون على الزراعة كمصدر أساسيي لمعيشتهم،  ن عيع نويو، بصفتهم فلاحين� رقلقو رحّّب ا
خاء وخصصوا  عوا سبس مته. تربر رقلقوي برر علميم ا وسيع التت وها بداية لتت علميم الزراعيي واعتربر ي رعاية التت

�
في

واكه والحبوب؛  اوات والفف راعة الخرضرخ ز ي المدرسة. وقام المعلمون وطلابهم بز�
�

ق في اء حدائق� ش بأراضٍٍ لإنش�
ي 

لول عام 1945، بلغغ عدد المدارس التي� ان. حبح اج منتجات الأبلب ت حل والدجاج والأغنام؛ وإنت� ة النن ي بي� ورتر
 .)Abcarius, 1945, 150( ة قدرها 2100 دومنم ايلي ساحة إجمم ق زراعية 248 مدرسة، مبم تضم حدائق�
صية من  ي طولكرم عام1931 وبو

�
ئت في ش نشُأُ�


ي 

ي مدرسة خضوري الزراعية، التي�
�

تدرّّب معلمو الزراعة في

ت الدولةة سياسة 
ّ
نّب  د أن تب� ل بعع ي د قيام دولةة إسرائي� ة حىتى بعع ي رقلقى العربي� ي مدارس ا

�
ة زراعية في ق

اء حديق� ش 6. استمرت سياسة انش�
ن أخذ عدد  ين� نرقلق العشرر نات من ا ي ماني� ي وأهدافه. منذ بداية الثث علميم العربي� علق بالتت ت داب فيما يت� ت مشابهة لسياسة حكومة الانت�

ناقص.  ت ق يت� تلك الحدائق�
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ي استمرت 
التي� ة،  المدرسة الداخيلي ت  اس خضوري.7 كانت� إيلي ي السيرر 

�قي
هودي العرا ايلي الأعمال  رجل 

ي عشرر جنيهًًا 
ت الرسوم الدراسية السنوية اثني� ية العامة، وكانت� اونو ي الثث � ريجي� صصة لخخ ثلاث سنوات، خمخ

مسة  لخخ المدرسة  ي 
�

في واحد  عام  لمدة  ا 
ً
مسارًًا جديدً مان  وبو افتتح  )الدباغ، 1990، 44(.  نيًًا  يلي

إسترر
ويدهم بأحدث المعلومات الزراعية  ز ا زراعيًًّا مهنيًًّا. كان الهدف تز�

ً
� وا تدريبً� لقق ت يًًّفا لم يت�

عشرر معلمًًا ريف�
.)Yusuf,1973, 132( رقلقى عاون مع الطلاب وأهاليي ا رقلقى، بالتت ي ا

�
ز الزراعة في زيز� تمكنوا من عتع يلي

داية  ي ابلب
�

ن في سف، متفائلين� ادر ويو كان المعلمون والمفتشون العرب، مثل مصطىفى الدباغ وعبد اقلق
سف  ادر ويو يفة آنذاك، كان عبد اقلق

ة ريف� ي دائي� ت ي مدرسة ابت�
�

ا في
ً
. وبصفته طا�لبً علميم الزراعيي أن التت ش بش�

اب  الشش المزارع  اط  ب ارتب� سّّرخ  يُر� ه 
ّ
بأنّ ا 

ً
مؤمنً الطلاب،  اه  لقق ت يت� ي 

ذ
الذ الزراعيي  علميم  التت ائدة  ف

بف� مقتنعًًا 
ي 

�
اله وقيمته، والمشاركة في درير العمل والاستمتاع به، وجمم ق مه تق�

ّ
لّع

بالأرض أكثرر من ذي قبل، ويُع�
ب  اء أمورهم على أسايلي باب وأويلي علميم الزراعيي الشش ع التت مية المجتمع. والأهم من ذلك كله، جمم ن تن�
ب الزراعة  عد عن أسايلي يعدة كل ابلب ال غيرر كافية وبع ز ت لا تز� ة والمتقدمة، وإن كانت� ث الزراعة الحديث�
ايا  ونو ي 

�
في سف  ك ويو

ّ
ة، شكّ ي ابي� ج الإيج� نظرته  هود. ورغم  ايلي المزارعون  تخدمها  ي سيس

التي� مًًا 
ُ

دُّق  تق� الأكثرر 
فيذ خطته: ن مان وقدرته على تن� وبو

عام واحد  ي 
�

أكفاء في ن  ن زراعيين� معلمين� صبحوا  يلي ظام  النن ي 
�

في ن  المعلمين� ب�يب  تدر مان  أراد وبو
ي الواقع، 

�
ة جدًًا. في ة عام واحد قصيرر ت فترر ا كانت� ا، لذذ

ً
ا، نظريًًّا وعمليًّ�

ً
فً
ّ
فقط. كان المنهج مكثّ

ويدهم  ز يفة دون تز�
الريف� الزراعة والمناطق  ي 

�
ظرية الأساسية في النن المعرفة  ون  ي يطاني� الربر ر 

ّ
وفّ

ون معاييرر منخفضة  ي يطاني� عىنى آخر، وضع الربر طورير زراعة مزدهرة. مبم بالأدوات اللازمة لتت
.)Yusuf, 1973, 134( ال الزراعة ي مجج

�
في

ز  حيز� وجه الزراعيي )التت يفة ذات التت
الريف� اء المدارس  ش لح إنش� ف�

طة، حيث لم يُف� الواقع فشلتت الخخ ي 
�

في
ديد مصيرر شباب 

حتح
ي 

�
مان في جح وبو ن ، ولم ين� ن رقلقويين� ي خلق شعور بالىضىر والاكتفاء لدى ا

�
( في ي

�
الريفي�

امًًا. فقد  ي قراهم ومنعهم من الهجرة إلى المدن، بل على العكس متم
�

قاء على أراضيهم وفي ف بابلب
الريف�

ية، والحصول على وظيفة حكومية  اونو ة للدراسة الثث ن ف إلى المدين�
ي الهجرة من الريف�

�
باب في استمر الشش

نة سيمبسون عام  ررير لجج ق قد تق� ت ة ومكانة اجتماعية. وقد انت� تضمن لهم مصدر دخل وحياة كريمم
ي 

دائي� ت الابت� علميم  التت مرافق  تصبح  أن  »إلى   :
الًا

وفاش ائدة  الفف عدميم  ه  واعتربر الزراعيي  علميم  التت  1930
كل  ش مح لهم بالاستفادة بش� ي وضع سيس

�
لاحون في ون الفف ا، لن كيك

ً
ه حاليًّ�  مما هيي عيلي

الًا
و العادي أكثرر مشم

.)Simpson Report, 1930, 79-80( »م
ّ

دّق� 
لميم زراعيي خاص قد يُق� عام من أي عتع

من  ا 
ً
لاحون كثيرً� الفف تفد  سيس »لم   :1937 عام  ل  ي بي� نة  لجج ررير  ق تق� ي 

�
في ا 

ً
لاحقً سه  ف نف� الاستنتاج  وظهر 

ب�يب  در وا أوّّلا المعرفة والتت لقق ت ن حياتهم، لأنهم لم يت� سين�
حتح

ي من شأنها 
ديدة التي� ب الزراعة الجج أسايلي

اس خضوري مدرسة زراعية خاصة  هود، أسّّس ايلي كة للطلاب العرب وايلي هود تأسيس مدرسة زراعية مشترر د رفض ايلي 7. بعع
رية. رقلقب من قرية دوبو مىستس »مدرسة خضوريه« با وم  مل حىتى ايلي ال عتع ز ن ما تز� ال فلسطين� ي مشم

�
هود في ليلي
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 Peel Royal Commission( » ي العمل الزراعيي
�

ديدة في ب الجج ن للاستفادة من تلك الأسايلي اللازمين�
.)Report, 1937, 331

الخخلاصة:
لطة قوية،  أداة وُسُ المعرفة   

ّ
أنّ ون  ي يطاني� الربر ، أدرك  ن ام استعماريين�

ّ
الواسعة كحكّ تهم  ضل خربر ف

بف�
ي 

�قي
با ي 

�
في ، كما  ن فلسطين� ي 

�
في مستعمراتهم.  ي 

�
في السلطة  تلك  على  للسيطرة  ة  جهودًًا كبيرر فبذلوا 

 ، ث�يث حد اليي من التت يفة، وبالتت
ي المناطق الريف�

�
علميم في ون من مستوى التت ي يطاني�  الربر

ّ
مستعمراتهم، حدّ

ي 
�

يطاني هيي حكمهم. على عكس الموقف الربر
ن د الوضع الراهن أو تن�

ّ
هدّ

ُتُ
ي قد 

هديدات التي� للحد من التت
ة  ي مطلقق علميم العربي� ة على التت ي يطاني� ت السيطرة الربر هودي، كانت� علميم ايلي ي التت

�
دخل في ي الرافض للتت ابي� ج الإيج�

ة، وكان الاستثمار  و المدارس والمفتشون العرب إلى أيّّ سلطة عميلي يع المجالات. افتقر مدرير ي جمم
�

في
نما وصلتت  ي ة الحكومة، بي� ي اني� ز ن 3 و%4 من ميز� اوح متوسطه بين� الماليي الحكوميي هامشيًًّا، حيث رتر
ف 

ّ
ل، 1947، 2-4; حمودة، 2014، )103(.8 وظّ يش وقوى الأمن حواليي %66 )كاتوو ة الجج ي اني� ز ميز�

مل حىتى  عض منهم لم يُك�ك ، ابلب ي
بغي� ن ن كما ين� ن غيرر أكفاء وغيرر مؤهلين� رقلقى معلمين� ي ا

�
ون في ي يطاني� الربر

تمد  ة عتع ب قديمم اه الطلاب، بأسايلي لقق ت ي يت�
ذ

دريسس الذ دة على جودة التت ش  هذا بش�
ر ية. أثّر� اونو المرحلةة الثث

ديل الوحيد  على الإملاء والحفظ )بدران، Tibawi, 1956, 223 ;148-147 ،1969(.  كان ابلب
ن  المعلمين� ب�تب 

المزيد من المدارس على أراضيهم ودفع روا اء  ش يات وإنش�
ّ

حدّ التت ن هو قبول  رقويين� للق
 معظم الزيادة 

ّ
داب، فإنّ ت ا لإحصاءات حكومة الانت�

ً
سهم )Kalisman, 2015, 126(. وفقً ف بأنف�

المدارس  عدد  بلغغ   ،1944-1943 الدراسيي  العام  ي 
ففي� رقلقى،  ا ي 

�
في ت  المدارس كانت� عدد  اليي  إجمم ي 

�
في

ا 
ً
طا�لبً و35،938  معلم   900 تضم  يفة 

ريف� مدرسة   347 منها  مدرسة،   422 ة  ي العربي� الحكومية 
 Government of Palestine, Department of Education, “Annual Report for the School(

.)Year 1943–1944, 5

داب  ت ة الانت� رقلقى خلال فترر ي ا
�

ي عدد المدارس في
�

ة في فزة الكبيرر  اقلق
ّ

هولةة أنّ كن الاستنتاج سبس وهكذا، يمم
 

ّ
كر أنّ

ذ
درير بالذ الغغ له. ومن الجج طشهم ابلب مهم وعتع يليعتع

ز  زيز� ي عتع
�

نويو في رقلقو ي لعبه ا
ذ

يرر إلى اوْْلدر الكبيرر الذ ش �تش
ا، باعتبارهن جزءًًا 

ً
تيات أيضً لميم الفف كور، بل امتد إلى عتع

ذ
ائهم الذ ن لميم أبن� تصر على عتع ق

ن لم يق� رقلقويين� اهتمام ا
ي غياب 

�
ب�تب معلماتها حىتى في

اء المدارس ودفعوا روا ش لك موّّلوا إنش�
ذ

، ولذ ي
لسطيني� جزّّأ من المجتمع الفف ت لا يت�

رقلقى، تضم 803  ي ا
�

نات في ي العام الدراسيي 1925-1926، كان هناك 11 مدرسة لبلب
�

. في ي
�

يطاني أي دعم برر
لول العام  ة، وحبح ي العام الدراسيي 1935-1936، بلغغ عددها 20 مدرسة، تضم 1،463 طابلب

�
ات، وفي طابلب

ة )Tibawi, 1956, 49(. على  ع العدد إلى 46 مدرسة، تضم 3,392 طابلب ف الدراسيي 1944-1945، ارتف�

كون مساعدا لمدرير  ي عام 1937 يلي
�قي

دس، مثم ر ي اقلق
�

ة في ي يطاني� ي إدارة المعارف الربر
�

ل )1895-1975( مفتشا في ل كاتوو ي ائي� 8.كان جربر
ي 

�
ّ مدرسا في ي العراق ثمّ�

�
ن في ي دار المعلمين�

�
وت وفي ي بيرر

�
يكيكة في امعة الأمر ي الجج

�
ّ الأصل، عمل مدرسا في

�
�

نانيّ ل كان بلب المعارف. كاتوو
فتيش من 1937 حىتى 1948. تقل إلى التت ن دس قبل أن ين� ي اقلق

�
ة في ي ة العربي� الكليّ�ّ
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ون عدم فتح ما  ي يطاني� مّّعتعد الربر حقون بالمدارس،  ن يلتت ين�
ذ

ي عدد الأطفال الذ
�

ة في الرغم من الزيادة اعيعلسر
ي عام 1920، كان هناك 26 

: ففي� ي علميم العربي� ي التت
�

ن في ب�يب المعلمين� در ات لتت ية والكليّ�ّ اونو ي من المدارس الثث
في� كيك

صل  ي الفف
�

نما كان عدد الطلاب في ي ا لكل معلم، بي�
ً
ت النسبة 40 طا�لبً ي عام 1940 كانت�

�
ا لكل معلم، وفي

ً
طا�لبً

كوّّن من غرفة واحدة،  ت رقلقى تت� ت معظم مدارس ا ا. كانت�
ً
رية يصل إلى60 طا�لبً ي مدرسة اقلق

�
الواحد في

 ّ
سط�حيّ تدريسس  دميم  ق تق� تيجة  النن ت  وكانت� سها.  ف نف� رغلغفة  ا ي 

�
في ة  تفلف خمخ فصول  ثلاثة  المعلم  ُيُدرّّس  حيث 

ك الدراسة )حمودة، 2014، 102(. ، ممّّا دفع العديد من الطلاب إلى رتر وعيعسر

 ذلك 
ّ

ي، على الرغم من أنّ اونو علميم الثث ائهم إلى التت ن نويو قصارى جهدهم لإرسال أبن� رقلقو د بذل ا قلق
ا عن 

ً
دًيع ا العيش بع

ً
ا على الأقدام للوصول إلى المدرسة، وأحيانً

ً
ي قطع مسافات طويلةة سيرً�

نيعيع� كان 
حقوا بالمدارس  ن التت ين�

ذ
ن الذ رقلقويين� يًًّا عدد ا ج عائلاتهم. وعلى الرغم من الصعوبات، فقد ازداد تدريج�

داب.  ت دس ويافا وحيفا، على مدار سنوات الانت� ي المدن المجاورة، وخاصة اقلق
�

ات في ية والكيلي اونو الثث
ي عملتت من عام 1919 

دس، التي� ي اقلق
�

ن في ب�يب المعلمين� در ة الحكومية لتت ي ة العربي� ي الكليّ�ّ � ن خريجي� ومن بين�
ي أوروبا 

�
يمة في كاديم أ ضهم إلى مؤسسات  ن ذهب بعع ين�

ذلذ
ال ن  رقلقويين� ا إلى عام 1948، عدد كبيرر من 

ا  بة 1948 ومنهم إحسان عباس، حنا أوبو حنا، جربر د كنك ي بعع ي العالم العربي�
�

ا في وشغلوا مناصب عيلي
م، 2007، 456-309(. ج

�
هم )نج ولا زيّّادة وغيرر ق ، نق� ي

�
ن الدجاني ش المقدادي، أمين� ا، درو�يش اهميم جربر إبرر

عب  الشش  
ّ

أنّ لسطينيون  الفف نويو  رقلقو ا أدرك  الضارّّة،  الاستعمارية  وسياسته  ي 
�

يطاني الربر الحكم  ظل  ي 
�

في
هذا  على  اءًً  ن وبن�  . طورير والتت ث�يث  حد التت ة  عميلي ي 

�
في مكثف  رخاط   وانخ� لميم  عتع بدون  جو  ن ين� لن  ي 

لسطيني� الفف
رقلقوي  علميم ا ز نظام التت زيز� ة وعلى عتع ي يطاني� دي السياسة الاستعمارية الربر

حتح
نويو على  رقلقو الإدراك، أصّرّ ا

اهظة.  ته ابلب فلفكتك ائصه و ق رغم نق�

نوان  بعع مارس 1946  ي 
�

في الوحدة  ي جريدة 
�

في ر�� 
 قال نُشِر� مبم بالاستشهاد  الدراسة  أختمم هذه  أن  أود 

قاء  بلب علميم  التت نيه  ما كان عيع صيرر  اقلق المقال  ص هذا 
ّ «. �لخّ الأول والأخيرر ة، حصننا  ي العربي� رية  »اقلق

ل:
ُكُ
وة الوطن ك لسطينية المزدهرة قلق رية الفف ، ولأهمية اقلق ن رقويين� رية بالنسبة للق اقلق

ن الأمم... ومن هنا  ث�يث بين� حد طور والتت ورير العقول ودفع عجلةة التت ن ي تن�
�

من أهمية المدارس في كتك
تح المدارس، ولكن دون جدوى، ممّّا دفعهم  ف

رية وإلحاحهم على الحكومة بف� جاءت رغبة أهاليي اقلق
رية على المدرسة  تمد اقلق ة... عتع امئم سيع المدارس اقلق اء مدارس جديدة وتوو ش عات لإنش� ربر ع التت إلى جمم
جعان  باب الشش  من الشش

الًا
ئ أجيا ن�شئ

ُتُ
 قدم خطوة واحدة... المدرسة  ت ي نهضتها، وبدونها لن تت�

�
في

مونه من المخاطر )جريدة الوحدة، عدد 39، 2\3\1946، 4(.9  ن يحح ين� ن لوطنهم، الذذ المخلصين�

لسطينية خلال  ي العديد من الصحف الفف
�

ها في ر ّ نشر� داب تمّ� ت علميم لحكومة الانت� كو من سياسة التت ش ن �تش رقلقويين� 9.  رسائل مشابهة من ا
ي 6\2\1941، العدد 

�
ت رسائل في ر ي جريدة الدفاع صاحبة الانتشار الواسع نشر�

�
. على سبيل المثال، في ي

�
يطاني داب الربر ت عهد الانت�

ي 12\9\1939، العدد 1293، صفحة 7.
�

1747، صفحة 6 وكذلك في
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ي أوجها ممّّا 
�

ي وهيي في
لسطيني� ي المجتمع الفف

�
ث�يث في حد علميم والتت ة تطور التت بة 1948 مََسيرر د قطعت كنك قلق

دة، وكان عددهم  ل، الدولةة الويلي ي ي إسرائي�
�

ن في ن المذعورين� هشّّمين� ن الُمُ لسطينيين� ىقىب من الفف  اضطر من تب�
اء  ن حدي والصمود من خلال بن� ة التت ي مسيرر

�
دء من جديد في ، إلى ابلب ي

حواليي 156 أفلف فلسطيني�
كمّّل.  ث آخر ُمُ تحق بلا شك حبح ة ستس قافية، وهيي مسيرر هضة الثث علميم والنن التت
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المصادر

تيب( ف عند الترر
عريف� ا، مع إغفال )ال( التت

ً
� ة المراجع هجائيًّ� ب�تبر قامئم


ة )تُر� ّ� المصادر باللعة العربيّ�

وت. ، بيرر ن اث فلسطين� ، مركز أحبح ي
لسطيني� ي الفف ي المجتمع العربي�

�
ث�يث في حد علميم والتت بدران، ن. )1969(. التت

جريدة الدفاع، عدد 1747، )6\2\1941(; عدد 1293، )12\9\1939(. يافا.
دس. جريدة اللواء، )16\2\1936(. عدد 1354. اقلق
دس.  جريدة الوحدة، )2\3\1946(. عدد 39. اقلق

دس، عدد 18. ات اقلق داب، حويلي ت ن خلال عهد الانت� ي فلسطين�
�

ي في علميم العربي� حمودة، س. )2014(. أوضاع التت
: 1038\15- م. ل )ISA(، ملفف ي انّّلحا، و.  أرشيف دولةة إسرائي�

دس. رية، مطبعة العرب، اقلق الدباغ، م. )1935(. مدرسة اقلق
لسطينية، عدد 3، دمشق. داب، الموسوعة الفف ت ي عهد الانت�

�
ن في ي فلسطين�

�
علميم في الدباغ، م. )1990(.  التت

وت. ، بيرر رغلغب الإسلاميي رات 1887-1984، دار ا
ّ
دروزة، م. ع. )1993(. مذكّ

وت. لسطينية، بيرر ميات، مؤسسة الدراسات الفف لسطينية: ويو ، أ. )1980(. ارلحكة الوطنية الفف زعيترر
: 1073\14- م. ل )ISA(، ملفف ي صالح، ر.  أرشيف دولةة إسرائي�

وق، عمان. ، دار الشرر عباس، إ. )2006(. غربة الراعيي
: 1046\22- م. ل )ISA(، ملفف ي ، م. أرشيف دولةة إسرائي� ي العرابي�

شيحا. لسطينية، الى العمق، رتر ة الفف ي رية العربي� عرّّاف، ش. )1996(. اقلق
دس. ، الوزارة الحكوميي للطباعة، اقلق ن ي فلسطين�

�
علميم في ل، ج. )1947(. نظام التت كاتوو

اصرة. بس، النن كعنعاساتها، اقلق ى: دوافعها وا رة 1936 الكربر كبها، م. )1988(. وثو
لسطينية،  الفف الدراسات  مؤسسة   .1939-1918 لسطينية  الفف المقاومة  ق  وثائق�  .)1968( ، ع.  كياليي

وت.  بيرر
وت. ي بيت المقدس، دار صادر، بيرر

�
ة في ي ة العربي� ن والكليّ�ّ م، ي. )2007(. دار المعلمين� ج

�
نج

جر، يافا. هكيل، ي. )1941(. مطبعة الفف

يرة المصادر باللعة العبر

אל-חאג׳, מ. )1996(. חינוך בקרב ערבים: שליטה ושינוי חברתי, מאגנס, ירושלים. 

ארנון, א. )1981(. חרב מבית והמאבק הפנימי בתנועה הלאומית הפלסטינית. הדר, תל אביב.

גילבר, ג. )1989(. מגמות בהתפתחות הדמוגרפית של הפלסטינים 1987-1870, מרכז משה דיין, תל אביב.

גרוסמן, ד. )2004(. האוכלוסייה הערבית והמאחז היהודי. מאגנס, ירושלים.

)תרגם  המאוחד.  והקיבוץ  ליר  ון  למדינה,  הפלסטינים  של  מאבקם  סיפור  הברזל:  כּלוב   .)2010( ר.  ח׳אלדי, 
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إحسان حاج يحيى

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 
وتصنيفها لدى طلاب الصف العاشر: دراسة مقارنة بين 

التمثيلات اللفظيّّة والبصريّّة

مُُلخّّص

ف المصطلحات 
اريف� صرية وعتع ن العوامل ابلب حث إلى استكشاف العلاقة المتبادلةة بين� يهدف هذا ابلب

ناول العلاقة  ت ث أكربر يت� حث جزءًًا من حبح  هذا ابلب
ّ

دّع
. ويُع� الهندسية لدى طلاب الصف العاشرر

سم العلاقة الأولى من  ناول هذا اقلق ت ات، حيث يت� ب ة الإثب� ن فهم المصطلحات الهندسية وعميلي بين�
ا 

ً
ارب 120 طا�لبً ق

حث على ما يق� جري هذا ابلب
ُأُ
ل.  ي الدراسة الأمشم

�
ثها في أصل ثلاث علاقات يتمم حبح

ع هذه الصفوف على ثلاثة مستويات 
ّ

وزّ ت لاد. تت� ي مركز ابلب
�

ية في ي مدرسة ثاونو
�

من ثلاثة صفوف في
 

ّ
أنّ ج 

�
تائج النن ظهر 

ُتُ
 مية(.  يليعتع

 س وحدات  ، ومخم أربعع )ثلاث،  الرياضيات  مادة  ي 
�

في ة  تفلف خمخ مية  يليعتع


وي  صري اقلق أثيرر ابلب ة( ذات التت موذجية )الأويلي تمدون على خصائص الأمثلةة النن ا ما عيع
ً
الطلاب غا�لبً

ات. من  ف
عريف� ي التت

�
ورية الموجودة في صائص الرضر ز على الخخ كيز�  من الترر

الًا
صنيف المصطلحات، بد لتت

ديد وتصنيف الأشكال 
حتح

ي 
�

ا أكربر في
ً
احً ج

�
قوا نج

ّ
 الطلاب حقّ

ّ
ريدة أنّ المكتشفات الإضافية المهمة والفف

صرية. أمّّا  مثيلات ابلب  من ا�لتّّ
الًا

ظيّّة بد مت لهم المهام بصيغة لفف
ِ

دُِّقُ

نها عندما  ي وعلاقات الاحتواء بي�

هنية للمصطلح لدى 
ذ

 الصورة الذ
ّ

ج أنّ
�

تائج ، فقد أظهرت النن
علَّع

ي المض
�

طر« في بالنسبة لمصطلح »اقلق
على  عرف  التت على  قدرتهم  أعاق  ممّّا   ،

علّع
للمض ة  الداخيلي الأقطار  ابلب على  اغلغ ي 

�
في تصر  ق تق� الطلاب 

صرية والصور  أثيرر العميق للعوامل ابلب ج الضوء على التت
�

تائج ط هذه النن
ّ
لّس�تُس

ارجية ورسمها.  الأقطار الخخ
ص  خ هنية غيرر المكتملةة للمصطلحات على مدى فهم الطلاب للمصطلحات الهندسية. فيما يخ�

ذ
الذ

و«شبه  ون«  »الدالتت مصطلحيي  ف 
ريف� عتع ي 

�
في ة  يات كبيرر ّ تحّ� الطلاب  واجه  المصطلحات،  ف 

ريف� عتع
ي المقابل، 

�
ا على الإطلاق. في

ً �
ريفً� موا عتع

ّ
دّق

ا أو لم يق�
ً
ا ناقصً

ً �
ريفً� م الكثيرر منهم عتع

ّ
المنحرف«، حيث قدّ

ع أسهل بالنسبة لهم. 
ن والمربّع� ��يّن ف مصطلحات مثل متوازي الأضلاع والمستطيل والمع

ريف� كان عتع
لمتوازي  اقتصادية(  )غيرر  موجزة  غيرر  ات  ف

ريف� عتع قدميم  لتت الطلاب  من  العديد  ميل  ا 
ً
أيضً لوحظ 

الأضلاع، متضمّّنة خصائص زائدة عن الحاجة.

سّّحمُحنة 


مية  يليعتع
جيات  ي اتي� ننا من تطورير استرر

ّ
كّ م

ظية معًًا يُم� صرية والفلف مثيلات ابلب  فهم كيفية عمل التت
ّ

إنّ
جيات  ي اتي� ورة تطورير استرر ج على رضر

�
تائج كد النن ؤ� ا، تُؤ�

ذ
ن الهندسية. لذ اهين� ان الربر ق ي إتق�

�
لدعم الطلاب في
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والصورة  الهندسية  للمصطلحات  ظية  الفلف ات  ف
عريف� التت ن  بين� العلاقة  سيد  ج

�
تج على  اعد  مية ستس يليعتع


من  الإمكان  قدر  ومتطوّّرة  متنوّّعة  موعة  مجج تضم  ي 

والتي� المصطلحات،  لك  ت بت� طة  ب المتبر� هنية 
ذ

الذ
طة بالمصطلح. ب الأمثلةة المعروضة بصريًًّا والمتبر�

هنية للمصطلح،  ف المصطلح، الصورة الذذ
ريف� ، عتع كلمات مفتاحيّّة: مستويات فان هيليي

ورية ورية، صفات غيرر رضر ، صفات رضر ي موذجي� المثال النن

مة
ّ

1.  المقدّ

إطارًًا   )van Hiele & van Hiele, 1958( هيليي  فان  نظرية   
ّ

دّع
تُع� الهندسة،  لميم  عتع ال  مجج ي 

�
في

الزوجان  ي طوّّرها 
التي� ظرية،  النن ض هذه  ترفر  تف� الطلاب.  الهندسيي لدى  فكيرر  التت تطور  هم  محوريًًّا لفف

دأ  ب مه للهندسة. تب�
ّ
لّعتع رّّ بها الطابلب خلال  ابطة يمم سة مستويات هرمية ومترر ، وجود مخم فان هيليي

عرف الطابلب على الأشكال  ت صوّّر )Recognition(، حيث يت� هذه المستويات من مستوى التت
ي 

ذ
الذ  ،)Analysis( ل  حيلي التت إلى مستوى  تقل  ن ين� مثم  صائصها،  باه لخخ ت الانت�  دون 

ّ
الهندسية ككلّ

ن الأشكال  بط بين� عض ولا رير عضها ابلب ب رفدية دون ربطها بب� ديد خصائص الأشكال الف
حتح

نه من 
ّ
كّم يم

دأ الطابلب  ب تيب )Ordering(، حيث يب� بع ذلك مستوى الاستنتاج غيرر السميري أو الترر ت ة. يت� المختفلف
ن الأشكال الهندسية  هم علاقات الاحتواء بين� ف

ة، ويف� ن خصائص الأشكال المختفلف اء علاقات بين� ن ي بن�
�

في
مستوى  أمّّا  ة.  الكليّ�ّ الاستنتاجية  نية  ابلب يلحظ  لا  ولكنه  ات،  ف

عريف� التت أهمية  ويدرك  ة،  المختفلف
ناء  هم فيه الطابلب دوْْر الاستنتاج كوسيلةة بلب ف

ي يف�
ذ

الاستنتاج )Deduction(، فهو المستوى الذ
Rig� ا، يصل الطابلب إلى المستوى الدقيق) 

ً
. وأخيرً� ن اهين� اء الربر ن كنه بن� ظريات الهندسية، ويمم )النن

ة. تفلف كنه استكشاف أنظمة بديهيات خمخ اية، ويمم رّّدة لغلغ or(، حيث تصبح الهندسة مجج

يل  ج علق بج� ت ن المستويات لا يت� م بين�
ُ

قدُّ  التت
ّ

ظرية أنّ ا لهذه النن
ً
فكيرر الهندسيي وفقً ز سمات تطور التت من أبرر

تطيع  اكمة. إضافة إلى ذلك، لا سيس ات المترر ربرخ علميم واكتساب الخ ة للتت يجة مباشرر ت ون نت� المتعلم، بل كيك
ن من ذلك. 

ّ
كّمتم ة تدريسس  ق

جد طريق� ، ولا توو ه الهندسيي كيرر ف اء تطور تف� ن ي مرحلةة معيّّنة أثن�
�طّيخ  الطابلب تخ�

ون قد  ه أن كيك ات ضمن مستوى الاستنتاج، عيلي ب ان مهارات الإثب� ق تطيع الطابلب إتق� ا ولكيي سيس
ذ

لذ
لان فهم المصطلحات 

ّ
كّ ش ن �يش ين�

ذلذ
(، ال اثلث ي والثث

�
اني تيب )الثث ل والترر حيلي ي التت ي مستو�يي

�
ن المهارات في ق أتق�

نة الأساسية. ب�لّب


نها بال ي الهندسية وفهم العلاقات فيما بي�

ثية شاملةة تهدف إلى استكشاف ثلاث علاقات  جزّّأ من دراسة حبح ت  هذا المقال جزءًًا لا يت�
ّ

دّع
يُع�

اء  ن بن� لكيفية  فهمنا  ي 
�

في العلاقات  هذه  قاطع  ت تت� والهندسة.  الرياضيات  لميم  عتع ال  مجج ي 
�

في جوهرية 

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 2
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يث  . حبح ن اهين� ات الرياضيّّة، وقدرتهم على إجراء الربر ف
عريف� الطلاب للمفاهميم الهندسية، وإدراكهم للتت

ة: ايلي املةة العلاقات التت حثية الشش ناول هذه الدراسة ابلب ت تت�

ي 
ها الرياضي� ف

ريف� ناء المصطلحات الهندسية وعتع ب ة بب� صرية المتعلقق ن العوامل ابلب العلاقة أ:  العلاقة بين�
لدى الطلاب.

ناء المصطلحات الهندسية وقدرة الطلاب  ب ة بب� صرية المتعلقق ن العوامل ابلب العلاقة ب: العلاقة بين�
ة بهذه المصطلحات. صائص المتعلقق ات الخخ ب على إثب�

ة بها لدى  ات المتعلقق ب ات الإثب� ات المصطلحات الهندسية وعميلي ف
ريف� ن عتع العلاقة ج: العلاقة بين�

الطلاب.

اط  ب ي الارتب�
�

حث في ب ي تب�
ج العلاقة )أ(، التي�

�
ائج ت دميم وعرض نت� ق كل خاص على تق� ش ز بش�

ّ
كّرنر ي هذا المقال، س

�
في

 هذه العلاقة 
ّ

. على الرغم من أنّ ي
ها الرياضي� ف

ريف� هنية الهندسية لدى الطلاب وعتع
ذ

ن الصورة الذ بين�
 

الّا
ة، إ تفلف تمعات دراسية خمخ لتت مجج ي مشم

ة التي� ق
اث السابق� ي الأحبح

�
قد تمم استكشافها على نطاق واسع في

ل. وعلى الرغم من  ي ي إسرائي�
�

ي في ي المجتمع العربي�
�

زت على المجتمعات الدراسية في
ّ
لةة ركّ يليقلق

لةة ا  اقلق
ّ

أنّ
 هناك فجوة 

ّ
ات، غيرر أنّ ف

عريف� هنية والتت
ذ

ن الصور الذ اولتت العلاقة بين� ن ي تن�
اث العالمية التي� وفرة الأحبح

ة  ي ن بالعربي� اطقين� صري لدى الطلاب النن وي وابلب داخل الغلغ ي فهم كيفية تأثيرر التت
�

ثية واضحة في حبح
ي 

تفي� ي كونه لا كيك
�

حث في وعية لهذا ابلب ز الإضافة النن ُ ة. تبرُ� يليي  ن يدرسون وفق المناهج الإسرائي� ين�
ذ

الذ
ئة  ي ي بي�

�
صرية‹ في مثيلات ابلب ظية« مقابل ›التت مثيلات الفلف قصى ›التت ت صد الصعوبات العامة، بل يت� برر

ط الضوء على  يليستس
ي 

�
يمة المضافة في من اقلق . كما كتك

ُلُ
مق كافٍٍ من قب درََس بعع

ُتُ
دة لم 

ّ
مية محدّ يليعتع


ي كشفت الدراسة عن 

ون المقعّّر( التي� ي والدالتت ارجي� طر الخخ دة )مثل اقلق
ّ

مصطلحات هندسية محدّ
ناء  عية بلب انات ونو ي ر قاعدة بي�

ّ
فّويو ، ممّّا  ي ي لدى هذا المجتمع الطلابي�

هني�
ذ

ي تصورها الذ
�

قصور حاد في
ق بالدراسة.

ّ
وية للمجتمع المتعلّ قافية والغلغ اعيي الخخصوصية الثث يسيسة رتر جيات تدر ي اتي� استرر

الهندسيي  فكيرر  التت تطوُُّر  طبيعة  خلال  ة.  فاعليّ�ّ ذات  ب 
جوانب� عدة  ي 

�
في المقال  هذا  أهمية  من  كتك

ون قد  ه أن كيك ( عيلي ات )المستوى الرابعع ب ة الإثب� قن الطابلب عميلي ت ، لكيي يت� حسب نظرية فان هيليي
ات )المستويات  ف

عريف� هنية والتت
ذ

طة بالصورة الذ ب كل جيد المتبر� ش اء المصطلحات الهندسية بش� ن ن بن� ق أتق�
الصور  ن  بين� بالعلاقة  علق  ت يت� فيما  هور الدراسة الحاليي  (، فيصبح فهم »مكانة« جمم اثلث ي والثث

�
اني الثث

ة  ّ� زئيّ�  الهدف الأساسيي الصرحيح لهذه الجج
ّ

ي بالغغ الأهمية. فإنّ
�

ات الرياضية أمرًًا في ف
عريف� هنية والتت

ذ
الذ

ة، وخاصة العوامل   العوامل المختفلف
ر ثِّرؤ�  حث الأول: »هل تؤ� حث هو الإجابة على سؤال ابلب من ابلب

ة، وإلى أي مدى؟« ن وفهم المفاهميم الهندسية المختفلف وين� صرية، على تكك ابلب

3إحسان حاج يحيى
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ج
�

تائج يّّة لعرض هذه انلن وبور
الأهميّّة التّر�

اء المصطلحات  ن ي بن�
�

اجهها الطلاب في ي ويو
صيل الصعوبات التي� ف حث وتف� ج ابلب

�
ائج ت  الكشف عن نت�

ّ
إنّ

 Haj-Yahya,( علم  التت جودة  ن  سين�
حتح

و مية  عيلي التت الممارسات  طورير  لتت حيوي  أمر  الهندسية 
: نهم ممّّا يليي

ّ
فاصيل سيمكّ ن لهذه التت  إدراك المعلمين�

ّ
، فإنّ اليي 2022(. وبا�لتّّ

ن العوامل  ي فهم العلاقات بين�
�

هم المعلم صعوبات الطلاب في ف
رًًا: عندما يف�

ِ
ديد الصعوبات مبكِّ

حتح


ي 
�

ة في اعئع عرف على الأخطاء الشش كنه التت ة بالمصطلحات الهندسية، يمم ات المتعلقق ف
عريف� صرية والتت ابلب

اء  ن ز على بن�
ِ
كِّرتر مية فعّّالةة  يليعتع

طة  ش ق تصمميم أنش� رة عن طريق�
ّ
ي مراحل مبكّ

�
فهم المفاهميم وتصحيحها في

فهم متكامل للمصطلحات. 

ن على دمجج العوامل  هم المعلمين� اعد هذا الفف مة: من الممكن أن سيس
ِ

يّّة متقدِّ جيات تدرسيس ي اتي� تطورير استرر
كن للمعلم  ا، يمم

ً � ون هذه العوامل عائقً�  من أن تكك
الًا

هم. فبد كل مدروس خلال تدرسيس ش صرية بش� ابلب
قال  ت جيه الطلاب للانت� استخدامها كنقطة انطلاق لمناقشة خصائص المصطلح الأساسية، وتوو

ات.  ف
عريف� امئم على التت هم المجرّّد اقلق صري إلى الفف هم ابلب من الفف

العوامل  ودوْْر  الهندسية،  المفاهميم  اء  ن بن� ي 
�

في الصعوبات  هذه  على  الضوء  ط  يليستس
  

ّ
إنّ باختصار، 

ن من أن يصبحوا  ن المعلمين�
ّ
كّم يًًّوبورترا إضافيًًا حيويًًّا. فهو يم  ا 

ً
دًع

ل بُع�
ِ
ثِّم صرية فيها، من الممكن أن يم ابلب

مية أكثرر  يليعتع
ئات  ي صمميم بي� هم بالأدوات اللازمة لتت

ّ
دّم ات المعرفية للطلاب، ويم أكثرر وعيًًا بالعميلي

الرياضيات.  لميم  عتع ال  مجج ي 
�

في ن  وباحثين� ن  متمرّّسين� ن  مين�
ّ
المستمر كمعلّ ي 

المهني� وّّمنمهم   ويدعم  ة،  فعايلي
ل  ي تذيلي

�
اعد في كن أن سيس مة، يمم

ّ
يسيسة متقدّ جيات تدر ي اتي� رًًا وتطورير استرر

ّ
ديد الصعوبات مبكّ

حتح
 

َ
إنَّ

ات  وعميلي ات  ّ الإشكاليّ� مثل حل  ا،  العيلي فكيرر  التت مراحل  ي 
�

في الطلاب  عمل  يق  عتع ي 
التي� العقبات 

اليي الإطار  سم التت تعرض اقلق صرية، سيس تسيها العوامل ابلب ي تكك
اءًً على هذه الأهمية التي� ن ات. وبن� ب الإثب�

ي لدى 
�

ل المسار المعرفي
ُ
كُّ ش هنية وكيفية �تش

ذ
ف المصطلح والصور الذ

ريف� اء عتع ن رسّرف بن�
ي يف�

ذ
ظري الذ النن

المتعلم.

حثيّّة ات ابلب ّ� 2. مراجعة الأدبيّ�

كل  ش ز بش� كيز� الرياضية، مع الترر  لاكتساب المفاهميم 
الًا

ا شام
ً
وذجً حثيّّة منم ات ابلب ي دم مراجعة الأدبي� ق تق�

تعرض  هنية للمصطلح. كما ستس
ذ

ف المصطلح والصورة الذ
ريف� : عتع ن ن الأساسيّّين� خاص على المكوِِّنين�

الهندسية  ات  ف
عريف� التت فهم  ي 

�
في الطلاب  اجهها  ويو ي 

التي� والصعوبات  حديات  التت ز  أبرر المراجعة 
هنية.

ذ
ن هذه الصور الذ وين� ة على تكك ّ صرية الأوليّ� ماذج ابلب ط الضوء على تأثيرر النن

ّ
لّستس وتطبيقها، و

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 4
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ات وتصوّّرات المفاهيمم ف�يف
ر 2.1 تعع

تس،  ي ي صاغه فيرنر وهرشكوبي�
ذ

موذج الذ ماذج المركزية لاكتساب المفاهميم الرياضية هو النن إحدى النن
وذج  ل وفيرنر )Tall & Vinner; Vinner & Hershkowitz, 1980( وهو منم ي أعقابهم توو

�
وفي

: ن وم على مكوّّنين� ق
علق بإدراك واكتساب المتعلم للمصطلحات الهندسية، وهو يق� ت يت�

ي 
-الرياضي� ي

ظيفلف� ال الوصف   :)Concept Definition( المصطلح  ف� 
ريف تعع هو  الأوّّل  المكوّّن 

ف 
عريف� التت رياضيًًّا.  المصطلح  ديد 

حتح
 إلى  تهدف  عابيرر  وا�لتّّ اظ  الألفف من  موعة  مجج للمصطلح، وهو 

د  ائه، ولكن بعع ش ا ريًًّسما ويصف خصائص المصطلح، له مكوّّن جافّّ عند إنش�
ً
ون غا�لبً ي كيك

ذ
الذ

وري(.  كل كافٍٍ ورضر ش د المصطلح )عادة بش�
ّ

دّح ائه يصبح ملزمًًا ويح ش إنش�

مل  ش ي �يش
ذ

ي الذ
�

هنية للمصطلح )Concept Image(: الهكيل المعرفي
ذ

ي هو الصورة الذ
�

اني المكوّّن الثث
اء هذا  ن . يتمم بن� ن ��يّن صطلح مع طة مبم ب ن والمتبر� ��يّن ات الموجودة لدى إدراك طابلب مع يع الأمثلةة والعميلي جمم
تلفف  خ اليي يخ� خصية للمتعلم، وبالتت جارب الشش ة الدراسة، أو من خلال التت ه خلال فترر ييرر غ الهكيل وتغ�
ي 

�
ة أو غيرر صحيحة. في ي ون صورة المصطلح كاملةة أو جزئي� فس المصطلح. قد تكك من شخص لآخر لنن

ف للمصطلح. 
عريف� ق صورة المصطلح المبنيّّة مع التت طابق� ت م المصطلح عندما تت�

ُ
لُّعتع الواقع، يتمم 

ات ف�يف
ر  2.2 تعع

ب  ج يج� ي 
التي� ورية  الرضر صائص  الخخ  )Zaslavsky & Shir, 2005( وشيرر  زاسلافسكيي  دت 

ّ
عدّ

ن خصائص  اقض داخليي بين� ن جد تن� : أ. لا ويو ات الرياضية للمفاهميم ف
عريف� ي التت

�
ون موجدودة في أن تكك

تمد على  ثيل أو آخر للمصطلح. د. هرمية )عتع ت متم
حتح

ر 
غيّر� ت . ج. لا تت� المصطلح. ب. أحادية المعىنى

ة(. ق
مفاهميم سابق�

م 
ُ
لُّعتع ي 

�
صنيف »العناصر« كأمثلةة أو أمثلةة عكسية للمصطلح. في ف المصطلح، معيارًًا لتت

ريف� تربر عتع ع
يُع�

ورية  صائص الرضر ا من الخخ ي موعة فرعية دني� ي مجج
ظيفلف� ف ال

عريف� ضمّّن التت ت الهندسة، من المعتاد أن يت�
ة  ق

كن استنتاجها بطريق� صائص الأخرى للمصطلح يمم  الخخ
ّ

ف المصطلح. وذلك لأنّ
عريف� والكافية لتت

ورية  الرضر صائص  الخخ  .)Vinner, 1991( ف 
عريف� التت ي 

�
في الموجودة  صائص  الخخ من  استنباطيّّة 

للمصطلح، وهيي   
الًا

ون مثا ن لكيي كيك ��يّن ي شكل مع
�

ون في ب أن تكك ج ي يج�
التي� صائص  للمصطلح هيي الخخ

اصة والموجودة  صائص الخخ ورية هيي الخخ صائص غيرر الرضر يع أمثلةة المصطلح,  الخخ ي جمم
�

موجودة في
.)Hershkowitz, 1990( ي جزء من أمثلةة المصطلح

�
فقط في

 Van Dormolen &( وزاسلافسكيي  ن  دورمولين� وفان   )Vinner, 1991( فينيرر  أشار 
ا. أي أن  ي ات الرياضية دني� ف

عريف� ون التت ه من المستحسن أن تكك
ّ
Zaslavsky, 2003( وآخرون إلى أنّ

ي من الممكن استنتاج 
ف المصطلح والتي�

عريف� ورية الكافية لتت صائص الرضر  من الخخ
ىنى

ضمّّن عددًًا أد ت تت�

5إحسان حاج يحيى
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ون منمّّقة، أي عند  ب أن تكك ج ات يج� ف
عريف�  التت

ّ
ورية للمصطلح، وأضافوا أنّ صائص الرضر ي الخخ

�قي
منها با

ا 
ً

تخدم كلمات ورموزً ي سيس
ذ

ف الذ
عريف� ، يتمم اختيار التت ن ن متكافئين� ين� ف

ريف� ن عتع ف واحد بين�
ريف� اختيار عتع

دو« صياغة. ب ي »يب�
ذ

 أو الذ
ّ

أقلّ

ات: ف
عريف� ن من التت عين� ن ونو ال )Freudenthal, 1973( بين� ت ز� فرويدنت�  يِّزم� يم

ات  ن ات جديدة من كائن� ن « كائن� ي
نيب�  ف »يب�

ريف� ّ )Creative Definition(: هو عتع
ف� الإبداعيّ�

عريف التت
صّّخص،   ، أو يخ� ر

يّرغ�  ، ويضيف، أو يغ� ق ّ على مصطلح سابق�
�

تمد الريّّاضيّ� ، عيع ف الإبداعيي
عريف� ي التت

�
معروفة. في

ي 
�

اؤه في ن ديد يتمم بن�  المصطلح الجج
ّ

ه. أي أنّ تمد عيلي ي عيع
ذ

ف المصطلح الذ
ريف� مّّعيعم خصائص من عتع أو 

ع هو مستطيل له ضلعان متجاوران متساويان.
ة. على سبيل المثال، المربّع� نهاية العميلي

طوط العريضة لمصطلح  سم الخخ ف رير
ريف� ي )Descriptive Definition(: هو عتع

ف� الوصفي�
عريف التت

يع خصائصه.  من خلال ذِِكر جمم

يع  ن جمم صائص من بين� موعة فرعية مناسبة من الخخ ا عند اختيار مجج
ً
ي مثاليًّ�

ف الوصفي�
عريف� ون التت كيك

ي 
الوصفي� ف 

عريف� التت ضمّّن  ت يت� عندما  صائص.  الخخ يقة 
بق� لاستنتاج  ي 

في� تكك ي 
والتي� المصطلح  خصائص 

. ف الإبداعيي
عريف� دمجج مع التت ن كن أن ين� ورية وكافية فقط، يمم خصائص رضر

ن  بين� ز�   وميّز� ات،  ف
عريف� التت اع  لأونو ال  ت فرويدنت� ل  يليحتح


  )de Villiers, 1998( ز  يرر فيليي دي  واصل 

ه 
ّ
ا أنّ . ومبم عمميم تمد على التت خصيص والآخر عيع ضمّّن التت ت ة: أحدهما يت� ي نائي� ات ابلب ف

عريف� ن من التت عين� ونو
ضمّّن  ت ي يت�

ذ
ف الذ

عريف� ي هذه المراجعة. التت
�

اوله في ن ، فلن أتن� عمميم تخدم التت يًًّوبورترا نادرًًا ما سيس  ا و
ً
عمليًّ�

اء مصطلح جديد من مصطلح معروف من خلال إضافة خصائص إضافية  ش ّ بإنش� خصيص يتمّ� التت
وعة  المجمم هو  ن  ��يّن المع ة.  قامئم زاوية  فيه  ن  ��يّن مع هو  ع 

المربّع� المثال:  سبيل  على  المعروف،  للمصطلح 
ن  ��يّن ي أمثلةة المع

�
موعة أمثلةة محوية في ، وهو مجج ا على مربعع العامة، وقد أضفنا خاصية أخرى وحصلنن

موعة  مجج اء  ش إنش� الواقع  ي 
�

في يتمم  ما،  مصطلح  ي 
�

في معيّّنة  خاصية  إضافة  عند  الحاوية(.  وعة  )المجمم
ي 

�
ه محوية في موعة أمثلتت ون مجج ا تكك

ً
ل مصطلحا جديدً

ِ
كِّ ش ي �تش

فرعية من الأشكال )أمثلةة المصطلح( التي�
يع خصائص المصطلح الحاليي  تلك جمم ديد يمم  المصطلح الجج

ّ
، ذلك لأنّ موعة أمثلةة المصطلح الحاليي مجج

.
ّ

بالإضافة إلى خاصية واحدة إضافية على الأقلّ

ن  وبين� جهة،  من  المفاهميم  أمثلةة  موعات  مجج ن  بين� الاحتواء  علاقات  ات  ف
عريف� التت ئ  ن�شئ

ُتُ
 الواقع،  ي 

�
في

ن  اهين� ج
�

اتج ي 
�

في هذه  الاحتواء  علاقات  جه  ّ� وتتّ� أخرى.  من جهة  المفاهميم  تلك  موعات خصائص  مجج
موعة متوازيات  ات ضمن مجج ع

درج المربّع� ن ن )Hershkowitz, 1990( .على سبيل المثال، تن� متعاكسين�
صائص  موعات الخخ موعة الأشكال الرباعية، ولكن إذا نظرنا إلى مجج درج ضمن مجج ن ي تن�

الأضلاع التي�
توي 

حتح
 حيث  المعاكس:  اه  ج

�
الاتج ي 

�
في احتواء  علاقة  على  فسنحصل  وعات،  المجمم لهذه  ورية  الرضر

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 6
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ي 
ورية لمتوازيات الأضلاع التي� صائص الرضر موعة الخخ ات على مجج ع

ورية للمربّع� صائص الرضر موعة الخخ مجج
.)Hershkowitz, 1987( شكال الرباعية

أ
ورية للأ صائص الرضر موعة الخخ توي على مجج

حتح


ات ف�يف
عر ي التت

�
2.3 . صعوبات في

الصورة  ن  بين� العلاقات  للطلاب  ها  ديمم
ق تق� بها  يتمم  ي 

التي� ة  ق
والطريق� ات  ف

عريف� التت د 
ّ

دّحتح


 نا،  أسفلف كما 
ي 

رفد التي� ية معرفة الف ن ل جزءًًا أساسيًًا من بن�
ِ
كِّ ش اليي �تش ف المصطلح، وبالتت

ريف� هنية للمصطلح وعتع
ذ

الذ
ه. كيرر ف ة تف�  على عميلي

ر ثّرؤ�  تؤ�

ن  والمعلمين�  ، ن للمعلمين� العمليي  ب�يب  در التت وطلاب  الطلاب،   
ّ

أنّ الدراسات  من  العديد  أظهرت 
دون  ج يج� هؤلاء  ودوْْرها.  الهندسة  ي 

�
في ات  ف

عريف� بالتت علق  ت يت� فيما  صعوبات  اجهون  ويو ن  الممارسين�
عكسية  وأمثلةة  أمثلةة  اء  ن وبن� تصنيف  حديد،  لتت ات  ف

عريف� التت استخدام  ي 
�

وفي  ، ف
عريف� التت ي 

�
في صعوبة 

 Fujita & Jones, 2007;( ف ومعناه
عريف� ية التت ن ي فهم بن�

�
 لديهم صعوبات في

ّ
للمصطلح. كما أنّ

.)Hershkowitz, 1987; Marchis, 2012

ب�يب  در ا من طلاب التت
ً
ز )Fujita & Jones, 2007( شارك 158 طا�لبً ي دراسة أجراها فوجيتا وجونز�

�
في

ف متوازي الأضلاع، 
ريف� ن عتع بلبُطُ من المشاركين� امعيّّة الأولى. عندما  ي سنتهم الجج

�
ن في العمليي للمعلمين�

كل  ش : 59٪ عرّّفوا متوازي الأضلاع بش� اليي ج كالتت
�

تائج ت النن ، وشبه المنحرف، كانت� ع
والمستطيل، والمربّع�

كل صحيح و 12٪ عرّّفوا  ش كل صحيح، 21٪ عرّّفوا المستطيل بش� ش ع بش�
صحيح، 38٪ عرفوا المربّع�

الطلاب إلى  يمبمل قسم كبيرر من   أفادت العديد من الدراسات  كل صحيح.  ش المنحرف بش� شبه 
ف 

عريف�  من استخدام التت
الًا

ورية بد ضمّّن خصائص غيرر رضر ت ي يت�
ذ

خصيي الذ هم الشش ف
ريف� استخدام عتع

)Tall & Vinner, 1981; Türnüklü et al, 2013(.  ي السميري الأكاديمي�

ن الصورة  ات للمصطلحات الهندسية هيي العلاقة بين� ف
عريف� اصة بالتت إحدى المشاكل والصعوبات الخخ

هنية للمصطلح غيرر 
ذ

ون فيها الصورة الذ ي تكك
ي الحالات التي�

�
ه، خاصة في ف

ريف� هنية للمصطلح وعتع
ذ

الذ
ب�يب  در التت من طلاب  ا 

ً
طا�لبً  40 فيها  دراسة شارك  ي 

�
في  )Vinner, 1991(. دقيقة  وغيرر  مكتملةة 

 أكثرر من 
ّ

احث أنّ ، اكتشف ابلب ن ��يّن ات المستطيل والمع ف
ريف� بلبُطُ منهم كتابة عتع ن  العمليي للمعلمين�

 ، ن ن الآخرين� ون له ضلعان أطول من الضلعين� ب أن كيك ج  المستطيل يج�
ّ

ن اعتقدوا أنّ نصف المشاركين�
ة. رفض حواليي  ون له زاوية قامئم ب أن كيك ج  المستطيل يج�

ّ
ي ذِِكر أنّ

�
ن في وفشل عدد كبيرر من المشاركين�

هنية 
ذ

الذ الصورة   
ّ

أنّ ضح  ّ� يتّ� الدراسة،  ي 
�

في ج 
�

تائج النن هذه  من  ا. 
ً
معيّّنً ع 

المربّع� اعتبار  ن  مشاركين� س  مخم
هنية 

ذ
ون الصورة الذ ي كثيرر من الأحيان، عندما تكك

�
ه: في ف

ريف�  على قدرة الطلاب على عتع
ر ثّرؤ�  للمصطلح تؤ�

ا 
ً
ا وغيرر صحيح أيضً

ً
� مه الطلاب جزئيًّ�

ّ
دّق

ي يق�
ذ

ف الذ
عريف� ون التت ، كيك ة وغيرر مكتملةة ي للمصطلح جزئي�

.)Pickreign, 2007(

7إحسان حاج يحيى
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مشكلةة  وهيي  ات،  ف
عريف� بالتت علق  ت تت� أخرى  مشكلةة  إلى   )de Villiers, 1998( ز  يرر فيليي دي  أشار 

بلبُطُ من الطلاب  ه عندما 
ّ
اقص«. أوضح أنّ ف النن

عريف� ف »غيرر الاقتصادي« )الزائد( أو »التت
عريف� التت

ي 
�

ن في ��يّن يع خصائص المع ة طويلةة من جمم  ميْْل معظم الطلاب كان إلى إدراج قامئم
ّ

، فإنّ ن ��يّن ف المع
ريف� عتع

عض  ف غيرر محبّّذ عند ابلب
ريف� ا، لكنه عتع

ً
ا وصفيًًّا صححًي

ً �
ريفً� م الطلاب عتع

ّ
ي الواقع، قدّ

�
. في ف

عريف� التت
ات مقتضبة ولكنها  ف

ريف� م قسم آخر من الطلاب عتع
ّ

من علماء الرياضيات لأنه غيرر اقتصادي. قدّ
ن  ين� ن هو شكل رباعيي أقطاره متعامدة، ولم يأخذوا بعع ��يّن غيرر كاملةة )ناقصة(. على سبيل المثال، المع
ف 

عريف�  هاذا التت
ّ

ون مع أنّ كن أن يضم من خلاله امثلةة عكسية كالدالتت  يمم
ف
عريف�  هذا التت

ّ
الاعتبار أنّ

ف 
عريف� ث مارشيس أيضا )Marchis, 2012( عن عدم اقتصادية التت

ّ
دّحتح


ون أيضا.  ي للدالتت

في� لا كيك
ن 24 من أصل 36 من طلاب  ف غيرر فعّّال بين�

ريف� دميم عتع ق  أحد أسباب تق�
ّ

ا إلى أنّ
ً
ي معىنى آخر، مشيرً�

�
في

ركار خصائص  ة هو الميل إلى تك ي دائي� ت ي المرحلةة الابت�
�

ن ومعلميي الرياضيات في ب�يب العمليي للمعلمين� در التت
ي 

�
في ن  المشاركين� ض  قام بعع المثال:  كل، على سبيل  الشش ف 

ريف� ف عند عتع
عريف� للتت المستخدم  المصطلح 

ف المستطيل: »المستطيل هو متوازي أضلاع، أضلاعه المتقابلةة متوازية وزواياه 
عريف� ت دراسته بت�

ة«. قامئم

د 
ّ
أكّ د  قلق  . ّ

�
الرياضيّ� للمصطلح  ف 

ريف� عتع من  أكثرر  وجود  هيي  ات  ف
عريف� بالتت علق  ت تت� أخرى  مشكلةة 

ا 
ً �
ريفً�  عتع

ّ
ات الرياضية أنّ ف

عريف� ه من خصائص التت
ّ
ة للرياضيات أنّ ي بي�

علماء الرياضيات وعلماء التّر�ر
ي 

�
فس المصطلح )Harel et al., 2006(. في ات أخرى لنن ف

ريف� ا/عتع
ً �
ريفً� ادل عتع ا لمصطلح ما عيع

ً
معيّّنً

لميم معلميي  -لاندمن )Leikin & Winicki-Landman, 2001( عتع يكيي ن ن ووين� كين� دراستهم، درس يلي
ية لا يلاحظون  اونو  العديد من معلميي المدارس الثث

ّ
، ووجدوا أنّ ي سياق غيرر هندسيي

�
الرياضيات في

ي 
اولتت الدراسة التي� ن ي سياق متّّصل، تن�

�
ات متكافئة. في ف

ريف� دة عتع ن بعع ��يّن ف مصطلح مع
ريف� كن عتع ه يمم

ّ
أنّ

ات  ف
عريف� التت حول  ية  اونو الثث المدارس  طلاب  مفاهميم   )Haj-Yahya, 2022( يىى  يحح الحاج  أجراها 

وا  ز�  ميّز� قد  ن  المشاركين� من  العديد   
ّ

أنّ إلى  ج 
�

تائج النن يرر  ش والمتشابهة. �تش ة  ق
المتطابق� ات  ث للمث�لّث الرياضية 

ات  ف
ة والمتشابهة كتعريف� ق

ات المتطابق� ث بلوا دائمًًا نظريات المث�لّث ق
ظريات، ولم يق� ات والنن ف

عريف� ن التت بين�
دو  ب ، يب� ت� ي أجريت

ن لإجاباتهم والمقابلات التي� ات المشاركين� سيرر ف اءًً على تف� ن ق والتشابه. بن� طابق� ريسمة للتت
ت  ات. كانت� ف

ظريات كتعريف� ضيل هذه النن ف ن من قبول أو تف� ض المشاركين� ن منعتا بعع  هناك قضيتين�
ّ

أنّ
ت  فكانت� ة  ي اني� الثث أمّّا  مصطلح.  لكل  ومقبول  معروف  واحد  ف 

ريف� عتع جود  وبو الاعتقاد  هيي  الأولى 
من  ق يكك طابق�  جوهر مصطلح التشابه والتت

ّ
ز على جوهر المصطلحات، حيث رأى الطلاب أنّ كيز� الترر

ظريات  ن قبلوا هذه النن ين�
ذ

قيض، أوضح الطلاب الذ . على النن ي أطوال أضلاع المثثلث
�

ي المقام الأوّّل في
�

في
ضمّّن خصائص  ت ي تت�

ظريات التي� كافؤ، وللنن أ عن فهمهم للتت ش  رد فعلهم هذا نش�
ّ

ات ريسمة أنّ ف
كتعريف�

ورية وكافية. رضر

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 8
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ي دراسة 
ف المصطلحات الرياضية. ففي�

ريف� ا على عتع
ً
ا واضحً

ً
وية تأثيرً� ب الغلغ

 للجوانب�
ّ

اث أنّ ظهر الأحبح
ُتُ


ث كيفية  يىى )Haj-Yahya & Haj-Yahya, 2024(، حيث تمم حبح يىى والحاج يحح أجراها الحاج يحح
المماس« و»المستطيل« على  ط  ي »الخخ ي والعربر العربي� ن  المصطلحين� ي 

�
في ة  الدلايلي الاختلافات  تأثيرر 

ديدهم 
حتح

ات الطلاب، و ف
ريف� أثيرر من خلال عتع  هذا التت

ىلّى
 ج

�
. تج فهم الطلاب وتطبيقهم لهذه المفاهميم

ن  اطقين� ية النن اونو اء مهامّّ اختبار الأداء مع طلاب المدارس الثث ن ي قدموها أثن�
وحات التي� ، والشرر مثلةة

أ
للأ

ا  ي كلتت
�

ط بأسماء المفاهميم في ب د المتبر�
ّ

 المعىنى المحدّ
ّ

ل. كشفت الدراسة أنّ ي ي إسرائي�
�

ية في ة والعربر ي بالعربي�
تخدمه الطلاب  ي سيس

ذ
ي ذلك المنطق الذ

�
ا في ديدها، مبم

حتح
ف هذه الأمثلةة و

ريف� ة عتع ي عميلي
�

 في
ر ثّرؤ�  ن يؤ� تين� الغلغ

يىى ورفاقه )Haj-Yahya et al., 2023( حول تأثيرر  ي دراسة أخرى للحاج يحح
�

. في ديد الأمثلةة
حتح

ي 
�

في
ا 

ً
اتً ب ية رفضوا إثب� اونو  طلاب المدارس الثث

ّ
ج إلى أنّ

�
تائج ات، أفضت النن ب ة الإثب� اسم المصطلح على عميلي

 
ّ

لهم، ادّّعى الطلاب أنّ يليعتع
اوي الأضلاع. وعند  تمد على ستس ا معطى لمتوازي الأضلاع عيع

ً
صححًي

وازي كما أنهم وجدوا  ات خاصية التت ب ضمّّن الإثب� ت تلزم أن يت� اسم المصطلح »متوازي أضلاع« سيس
أمثلةة  ي هيي 

التي� الأشكال  تصنيف  المصطلح عند  ف 
ريف� تخدمون عتع الطلاب لا سيس العديد من   

ّ
أنّ

صرية لأمثلةة خاصة. صائص ابلب ون بالخخ أرثر ت ه، بل يت� للمصطلح المعطى مقابل غيرر أمثلتت

ة ّ ماذج الأو�ليّ 2.4 . انلن

ومية.  ي ايلحاة ايلي
�

ئات - المفاهميم في ن الفف وين� فيس )Rosch & Mervis, 1975( تكك درست روش وميرر
ي 

�
يقة الأمثلةة في

صوى مع بق� كة اقلق صائصها المشترر خ ز بخ� ميز� ت وذجية تت� ئات لها أمثلةة منم  الفف
ّ

ووجدوا أنّ
 Rosch,( عيي روش

ّ
كة مع أمثلةة من فئات أخرى. وتدّ صائص المشترر ئة، ولها أقل قدر من الخخ الفف

اط مرجعيّّة  ق ة« تلعب دوْْر نق� ل عادة »أمثلةة مثايلي
ِ
كِّ ش ئات �تش ة لفلف ماذج الأويلي  النن

ّ
ا أنّ

ً
1975( أيضً

دى قربها من  ه مبم كحم عيلي

ماء أمثلةة أخرى إلى فئة ما يُح� ت ن انت� � ئات. أي أنّن� داخل نظام تصنيف الفف

ئة. ة لفلف ماذج الأويلي موذج الأوليي أو النن النن

كل خاص  ش كل عام وبش� ش ي بش�
 لكل مصطلح رياضي�

ّ
ز )Hershkowitz, 1990( أنّ شكوفيتز� وجدت هيرر

وعة الأشكال  ي لمجمم وذجي� ع هو مثال منم
. على سبيل المثال، المربّع� وذجيًًّا واحدا أو أكثرر هندسيي مثالا منم

 . ن ي المبىنى الإدراكيي لمعظم المتعلمين�
�

جد في اليي توو الرباعية. هذه الأمثلةة هيي أوّّل ما يتمم اكتسابها، وبالتت
ة«  توي على أطول »قامئم

حتح
ي 

موعة فرعية من أمثلةة المصطلح التي�  مجج
ً
موذجية عادةً ون الأمثلةة النن تكك

وعة  لك المجمم ت اصة بت� صائص الخخ ا الخخ
ً
للمصطلح وأيضً ورية  صائص الرضر يع الخخ صائص: جمم من الخخ

صائص  متّّع الخخ ت  ما تت�
ً
ه. عادةً يع أمثلتت ي جمم

�
ورية للمصطلح في ي ليست رضر

رفعية من الأمثلةة والتي� الف
ن صورة المصطلح لدى الطلاب.  وين�  على تكك

ر ثّرؤ�  صائص بصرية قوية تؤ� خ ي بخ� موذجي� اصة للمثال النن الخخ
اء المصطلحات الهندسية،  ن  على بن�

ر ثّرؤ�  ي تؤ�
صرية التي� ث�يث عن الصعوبات والعوامل ابلب لك، عند الحد

ذ
لذ

اصة. موذج الأوليي وخصائصه الخخ يرر إلى تأثيرر ظاهرة النن ش ا ما نش�
ً
ا غا�لبً ن � فإنّن�

9إحسان حاج يحيى
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تيب اكتساب أمثلةة المصطلح   رتر
ّ

ز )Vinner & Hershkowitz, 1980( أنّ شكوفيتز� وجد فينيرر وهيرر
ة   هذه العميلي

ّ
. ووجدا أنّ يقة الأمثلةة

تمر إلى بق� موذجية وسيس اء الأمثلةة النن ن دأ من بن� ب ، حيث يب� هو هميري
ا للمسافة المعرفية 

ً
ة وفقً اء الأمثلةة المختفلف ن تيب بن� ديد رتر

حتح
ان، ويتمم 

ّ
ميع السكّ ا لجج

ً
� ريبً� ق سها تق� ف هيي نف�

 Common Cognitive( »ك ي المشترر
�

د صاغا مصطلح »المسار المعرفي . قلق موذج الأوليي للمثال من النن
. بالإضافة إلى  ن ��يّن ة لمصطلح مع تفلف ة أمثلةة خمخ  )X1, X2, X3, X4( هيي أربعع

ّ
ض أنّ فترر Path(:  لنن

ي 
نيعتع�  X2 ومعرفة ،X2 ا معرفة

ً
ي أيضً

نيعتع�  X1 معرفة 
ّ

ص على أنّ ن ي ين�
ذ

ط الذ  الشرر
ّ

ض أنّ فترر ذلك، لنن
ا، عندئذ 

ً
� ريبً� ق يع السكان تق� طبق على جمم ن ط ين� ي معرفة X4، وهذا الشرر

نيعتع�  X3 ومعرفة ،X3 معرفة
موذجية  اء الأمثلةة النن ن  بن�

ّ
احثون أنّ ك. أظهر ابلب ي مشترر

�
 )X1, X2, X3, X4( هو مسار معرفي

ّ
ول إنّ ق نق�

ا 
ً
� ريبً� ق وتق� أوّّلا،  تسب  تكك ها 

ّ
أنّ أي  ك،  المشترر ي 

�
المعرفي المسار  ي 

�
في الأولى  طوات  الخخ ل 

ِ
كِّ ش �يش للمصطلح 

ون للمصطلحات الهندسية عدة أمثلةة  كن أن كيك ها كأمثلةة للمصطلح. يمم عرفون عيلي ت ان يت�
ّ
يع السكّ جمم

وذجية »غيرر  عض الآخر لديه أمثلةة منم در«، وابلب وذجية »متساوية اقلق ضها لديه أمثلةة منم وذجية. بعع منم
ث�لّث قامئم الزاوية كلاهما أمثلةة 

ن والمث ث�لّث متساوي الساقين�
در«. على سبيل المثال، المث متساوية اقلق

 لكل منهما خاصية بصرية قوية فريدة: طول الأضلاع 
ّ

ات؛ لأنّ ث در« للمث�لّث وذجية »متساوية اقلق منم
ي 

�
الزاوية. في قامئم  ث�لّث 

للمث بالنسبة  ة  امئم اقلق ، والزاوية  ن ث�لّث متساوي الساقين�
للمث بالنسبة  المتساوية 

ي 
�

ان في وذجان أويلي  المربعع والمستطيل، وهما منم
ّ

، فإنّ كل الرباعيي المقابل، إذا نظرنا إلى مصطلح الشش
ة  ي  للمربعع خصائص بصرية ذاتي�

ّ
در، لأنّ ي اقلق ن متساو�يي ين� ن أويلي وذجين� موعة الأشكال الرباعية، ليسا منم مجج

اوي الزوايا فقط(.  اوي الزوايا( أكثرر من المستطيل )ستس اوي الأضلاع وستس )ستس

ن  اطئة الموجودة لدى الطلاب والمعلمين� صورات الخخ ة بالتت ات المتعلقق اط من العميلي هناك عدة أمنم
 :)Hershkowitz, 1990(

 . موذج الأوليي ككل بصري واحد، كإطار مرجعيي تمد الطابلب على النن صريّّ: حيث عيع أ. الحكم ابلب
ى  لك، لا رير

ذ
. لذ ث�لّث

المث اع داخل  ف ارتف� ث�لّث هو 
المث ي 

�
اع في ف موذج الأوليي للارتف� النن المثال،  على سبيل 

ة  ق
صنيف بهذه الطريق� ناسب التت ت اع. يت� ف ث�لّث كأمثلةة للارتف�

اعات خارج المث ف العديد من الطلاب الارتف�
ي 

�
ي مستويات فان هيليي )van Hiele & van Hiele, 1958(. في

�
صور( في مع المستوى الأول )التت

كل العام للمصطلح وليس على  اءًً على الشش ن ون الحكم بن� ، كيك هذا المستوى، وهو المستوى الأساسيي
موعة  مجج لدى  صنيف  التت من  وع  النن هذا  ب  سنس  

ّ
أنّ وجد  يبة،   جريب� التت الدراسات  ي 

�
في خصائصه. 

علم. ا مع العمر والتت
ً
� ريبً� ق غيرر تق� ت ة معينة لا تت� ي سكاني�

عدم  )أو  وجود  على  اءًً  ن بن� الطابلب  حص  ف
يف�  : ّ

الأو�ليّ موذج  انلن خصائص  على  اءًً  ن بن� الحكم  ب. 
هو  هل  حصه،  ف

يف� ي 
ذ

الذ المثال  ي 
�

في ن  ��يّن مع لمصطلح  الأوليي  موذج  للنن اصة  الخخ صائص  الخخ وجود( 
ه. هذا  ف

ريف� ي عتع
�

صائص ارلحجة للمصطلح، المدرجة في اءًً على الخخ ن مثال للمصطلح أم لا، وليس بن�

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 10
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. وعادة ما  ي من فان هيليي
�

اني عل إلى المستوى الثث تميي بالفف ن ، ين� صنيف، على الرغم من أنه خاطئئ التت
علم. صنيف لدى السكان مع التت خفض   نطاق هذا التت ن ين�

، حيث  ي مستويات فان هيليي
�

ي في
�

اني وافق مع المستوى الثث ت ليي الصّّحيح: يت� حليي صنيف التت ج. التت
داد نطاق  ز ه. وعادة ما يز� ف

ريف� ي عتع
�

ورية للمصطلح كما تظهر في صائص الرضر تمد الطابلب على الخخ عيع
علم. صنيف مع التت هذا التت

اثلث هو الصحيح  صنيف الثث  التت
ّ

، فإنّ ن ن وغيرر صحيحين� وذجيّّين� صنيفان الأولان منم ون التت نما كيك ي بي�
 )Hershkowitz, 1990(.

عرّّفون على  ت ا عادة ما يت� ي المستويات العيلي
�

ن في  الكثيرر من المتعلمين�
ّ

اث أنّ ض الأحبح ج بعع
�

ائج ت أظهرت نت�
ات  ف

عريف� موذجية، على الرغم من معرفتهم للتت كل أساسيي من خلال الأمثلةة النن ش الأشكال الرباعية بش�
ة من الأشكال  وعات المختفلف ن المجمم ي فهم علاقات الاحتواء بين�

�
بب صعوبات في الدقيقة؛ ممّّا سيس

 .)Fujita, 2012; Fujita & Jones, 2007( الرباعية

ات وصور المفاهيمم الهندسية ف�يف
ر ن� تعع 2.5. العلاقات المتبادلةة بين

ات الرياضية لها معىنى فقط  ف
عريف�  التت

ّ
ون وماسون )Watson & Mason, 2002( أنّ ادّّعى واستس

موعة   فضاء الأمثلةة هو مجج
ّ

يرر زاسلافسكيي )Zaslavsky, 2014(  إلى أنّ ش . و�تش من خلال الأمثلةة
 Bills( لز وزملاؤه ي عم بي� ز . يز� ن ��يّن ي سياق مع

�
ن وفي ��يّن ي وقت مع

�
، في ن ��يّن صطلح مع طة مبم ب  الأمثلةة المتبر�

ّ
كلّ

تصر  ق
ابط فيها العناصر. وعندما يق� ة تترر ية داخيلي ن  فضاء أمثلةة المصطلح لها بن�

ّ
et al., 2006(  أنّ

هم، وهو  يق الفف كوّّن لديه صور ذهنية عتع ت اذج محدودة، قد تت� فضاء الأمثلةة لدى الطابلب على منم
يفد فحسب، بل   حكم، وهيي لا تف� ها صور غيرر قابلةة للتت

ّ
مغ )Presmeg, 1992( بأنّ سيسر ما وصفته بر

مغ  سيسر ات لادّّعاءات بر ز زيز� كن العثور على عتع ل الطلاب المسائل الرياضية. يمم ل عقبة عندما يحح
ّ
كّ ش �تش

ي قبول 
�

دون صعوبة في ج  الأطفال يج�
ّ

أنّ ي أظهرت 
التي� الهندسة  ال  ي مجج

�
ي العديد من الدراسات في

�
في

يع هذه  رعيعفون خصائص جمم ا  ، أو متوازي أضلاع، حىتى لو كاونو ن ��يّن  المربعع هو مستطيل، أو مع
ّ

أنّ
 Fujita & Jones, 2007; Hershkowitz, 1990; Okazaki & Fujita,( الأشكال الهندسية

.)2007; Pickreign 2007

امسة، والسادسة،  ز )הרשקוביץ, 1989( شارك طلاب من الصفوف الخخ شكوفيتز� ي دراسة هيرر
�

في
أمثلةة  اء  ن بن� أو  ديد 

حتح
 الطلاب  من  بلبُطُ   ها،  زعيع توو تمم  ي 

التي� الاستبانة  ي 
�

في امنة.  والثث ة،  والسابعع
د  ، وبعع

علّع
المض ي 

�
طر« في للمصطلح »اقلق ي 

ظيف� ف لف
ريف� إعطاء عتع تمم  أساسية.  لمصطلحات هندسية 

ديدها أو 
حتح

ة تمم  ، هنالك أقطار شاعئع
علّع

ي المض
�

طر في اء أمثلةة لمصطلح اقلق ن ذلك كان على الطلاب بن�
ي كان من الصعب 

ة ولكن، هنالك أقطار التي� ت الأقطار الداخيلي ميع، هذه كانت� اؤها من قِِبََل الجج ن بن�
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غيرر  خطوطا  رسموا  »الأقطار«  رسموا  وعندما  ارجية،  الخخ الأقطار  وهيي  اؤها  ن بن� ن  المشاركين� على 
طر )قطعة مستقيمة(  ورية لمصطلح اقلق ازلوا عن صفة رضر ن , أي انهم تن�

علّع
رّّ داخل المض مستقيمة متم

رّّ داخل  )متم طر  اقلق ي لمصطلح  موذجي� النن بالمثال  طر خاصة  اقلق ورية لمصطلح  لصالح صفة غيرر رضر
الظاهرة  س  ف . نف� اء الأمثلةة ن حديد أو بن� ي المعطى على دقة التت

ظيفلف� ال ف 
عريف� اعد التت (، ولم سيس

علّع
المض

 الصفات غيرر 
ّ

يث وجد بأنّ ا حبح ي ي إسباني�
�

دمة في ن قبل الخخ ث لاحق أجري على معلمين� ي حبح
�

وجدت في
ز  ييز� ي متم

�
ة في ث�لّث أدت الى صعوبة كبيرر

ي المث
�

اع في ف ي لمصطلح الارتف� موذجي� اصة بالمثال النن ورية والخخ الرضر
اع على  ف ي للارتف� موذجي� ورية خاصة بالمثال النن ضيل صفات غيرر رضر ف ائها، وأحيانا تمم تف� ن اعات وبن� ف الارتف�

 .)Gutierrez & Jaime, 1999( ورية له الصفات الرضر

ا من الصف 
ً
انات ضمّّت 234 طا�لبً ي م أوكازاكيي وفوجيتا )Okazaki & Fujita, 2007(  بي�

ّ
قدّ

ن خلال سنتهم  للمعلمين� العمليي  ب�يب  در التت ا من طلاب 
ً
عام 1996 و111 طا�لبً ابان  ايلي ي 

�
في اسع  التت

حثيّّة،  ابلب الاستبانة  س  ف ن نف� وعتين� المجمم إعطاء  دا عام 2006، وعند  ي اسكتلنن
�

امعة في الجج ي 
�

الأولى في
فس  ن ن بن� ديين� ن والاسكتلنن ين� ي اباني� ة للاهتمام: تصّرّف كل من ايلي ج المثيرر

�
تائج ض النن تمم الكشف عن بعع

ن  موعة أشكال. أكثرر من %74 من المشاركين� حديد متوازيات الأضلاع من مجج ت علق بت� ت ة فيما يت� ق
الطريق�

ن من  ��يّن وا المستطيل كنوع مع ن لم رير ن كمتوازي أضلاع، لكن العديد من المشاركين� ��يّن رّّفوا على المع عتع
ع كنوع 

ي رؤية المربّع�
�

ن فشلوا في ديين� ن والاسكتلنن ين� ي اباني�  الطلاب ايلي
ّ

متوازي الأضلاع. على الرغم من أنّ
ع كمستطيل، 

ي رؤية المربّع�
�

ن واجهوا صعوبة أكربر في ين� ي اباني�  ايلي
ّ

 أنّ
الّا

، إ ن ��يّن ن من المستطيل أو المع ��يّن مع
. تظهر  ن ��يّن ع كمع

ن هيي رؤية المربّع� ديين� ب�يب العمليي الاسكتلنن در ت المشكلةة الرئيسية لطلاب التت نما كانت� ي بي�
ة، حيث  ي ون جزئي� ا ما تكك

ً
 صورة المصطلح للمفاهميم الهندسية غا�لبً

ّ
الدراسات المذكورة أعلاه أنّ

يع أمثلةة المصطلح. ي رؤية جمم
�

شل العديد من الطلاب في ف
يف�

المصطلح  ف 
ريف� عتع  

ّ
أنّ الدراسات  ض  بعع أظهرت  الهندسية،  غيرر  الرياضية  بالمفاهميم  علق  ت يت� فيما 

يىى  ي دراسة إدواردز وورد ودراسة حاج يحح
�

ضوح في  هذا وبو
ىلّى

ج ت ل مرساة للطلاب. يت�
ّ
كّ ش ا لا �يش

ً
غا�لبً

حيث   ،)Edwards & Ward, 2004; Haj-Yahya & Haj-Yahya, 2024( يىى  يحح وحاج 
الصور  المفاهميم والاعتماد على  ات  ف

ريف� خليي عن عتع التت إلى  يملون  يم الطلاب  العديد من   
ّ

أنّ وجدوا 
صّّولتت العديد  كامل. كما تو فاضل والتت ي حساب التت

�
ات في ب هنية للمصطلح عند حل مهامّّ الإثب�

ذ
الذ

وي 
حتح

، خاصة عندما  هنية للمصطلح الهندسيي
ذ

 الاعتماد على الصورة الذ
ّ

من الدراسات إلى أنّ
اصة  الخخ لات  عيلي الأمثلةة والتت ز  ييز� متم الطلاب على  ات وقدرة  ب الإثب� ة  د من عميلي وذجية، يحح منم أمثلةة 
 Haj-Yahya, 2020; Haj-Yahya & Haj-Yahya, 2024; Haj-Yahya &( بها  طة  ب المتبر�
 Haj-Yahya &( وهرشكوفيتس  يىى  يحح حاج  دراسة  دت 

ّ
أكّ وقد   .)Hershkowitz, 2024

دّّؤي إلى استصعابات   وذجية فقط يؤ�  فضاء الأمثلةة المحصور بأمثلةة منم
ّ

Hershkowitz, 2024( أنّ

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 12
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ي  ارجي� اع الخخ ف ز الارتف� ييز� ي متم
�

ييمها. على سبيل المثال، إخفاق الطلاب في ق ات أو تق� ب ة الإثب� ي بدء عميلي
�

في
على  بظلالها  موذجية  النن الوضعيات  ت  أقلق ات. كذلك،  ب الإثب� ة  عميلي بدء  على  قدرتهم  من   

ّ
حدّ

ي وضعية 
�

ز الزوايا المتبادلةة في ييز� ي عدم متم
�

بّّستسبت في ات )Haj-Yahya, 2020(، حيث  ب ة الإثب� عميلي
ات.  ب ة الإثب� ي عميلي

�
دء في  للحد من ابلب

الًا
وذجية؛ ممّّا كان عام غيرر منم

 ،)Dynamic Geometry Environments - DGEs( اميكية  ن اينلد� الهندسة  ئات  ي بي� تلعب 
الهندسية  للمفاهميم  الطلاب  فهم  ز  زيز� عتع ي 

�
في محوريًًّا  دوْْرا   ،)GeoGebra( ا  جيوجربر نامجج  برر مثل 

ي مساعدة 
�

كل فعال في ش يات بش� مجربرج اهم هذه ال . وستس ي السلميم
فكيرر الرياضي� وتطورير قدراتهم على التت

إذ  موذجية؛  النن الأمثلةة  على  المفرط  الاعتماد  عن  ة  ج
�

اتج النن صرية  ابلب العقبات  اوز  ج
�

تج على  الطلاب 
السحب  ات  ز ميز� خلال  من  موذجية  النن غيرر  الأمثلةة  من  واسعة  موعة  مجج استكشاف  لهم  يح  ت تت�
ات، ساعدت  ث للمث�لّث ة  ي دائي� ت اولتت فهم تلاميذ المرحلةة الابت� ن ي دراسة تن�

. ففي� اميكيي ن حريك اينلد� والتت
الهندسية  صائص  الخخ إلى  اليسمرة  غيرر  الأوصاف  من  قال  ت الانت� على  الأطفال  اميكية  ن اينلد� يئة  ابلب
متساوي  ث�لّث 

المث اعتبار  مثل  الأشكال،  ن  بين� الاحتواء  إدراك علاقات  من  نتهم 
ّ
مكّ اليسمرة، كما 

ج 
�

ائج ت ي السياق ذاته، أشارت نت�
�

ن )Kaur, 2015(. وفي ث�لّث متساوي الساقين�
الأضلاع حالةة خاصة للمث

ا ساعد  نامجج جيوجربر  استخدام برر
ّ

ن )Haj-Yahya et al., 2025( إلى أنّ يىى وآخرين� دراسة حاج يحح
ويل 

حتح
ن الأشكال الرباعية، وذلك من خلال  اسع على فهم علاقات الاحتواء بين� طلاب الصف التت

حوُُّل. أمّّا  اء التت ن ها أثن� ي يتمم الحفاظ عيلي
صائص التي� الأشكال العامة إلى أشكال خاصة، وملاحظة الخخ

ن طلاب 
ّ
كّم ا يم  استخدام تطبيقات جيوجربر

ّ
اث أنّ رفاغية، فقد أظهرت الأحبح ي سياق الهندسة الف

�
في

؛ حيث ساعدتهم  امئم ي اقلق
�ثي

لا اع الهرم الثث ف دة مثل ارتف�
ّ
ية من استيعاب مفاهميم معقّ اونو المرحلةة الثث

ع فيها خارج  ق ي تق�
ي الحالات التي�

�
ة، حىتى في

ّ
اع بدقّ ف اطع الارتف� ق ديد موقع تق�

حتح
ة على  فاعيلي الأدوات التت

لةة 
ّ
صرية المضلّ  من تأثيرر المعلومات ابلب

للّلق


ات منفرجة الزاوية(، ممّّا يق� ي المثلثث
�

قاعدة الهرم )كما في
Haj-( اد ة الأبعع ي ائي� ن ة ثن� ت ابت� طة بالرسومات الثث ب )Potentially Misleading Information( المتبر�

فكيرر  ة تدعم تطورير مهارات التت ي ئة استقصائي� ي يات بي� مجربرج ر هذه ال
ّ
فّو Yahya, 2026(. وبذلك، تو

اء صور ذهنية أكثرر دقة ومرونة للمفاهميم الهندسية. ن ي بن�
�

اهم في ، وستس ي
�

رفاغي الف

ات المفاهميم الهندسية والصور  ف
ريف� ن عتع دة بين�

ّ
 هناك علاقة معقّ

ّ
حثيّّة أنّ ات ابلب ي تظهر مراجعة الأدبي�

فكيرر الهندسيي  ورية للتت يمة اليسمرة هيي رضر ات الأكاديم ف
عريف�  التت

ّ
طة بها. على الرغم من أنّ ب هنية المتبر�

ذ
الذ

صرية،  صائص ابلب هنية والخخ
ذ

كل كبيرر على الصور الذ ش تمدون بش�  العديد من الطلاب عيع
ّ

 أنّ
الّا

م، إ
ِ

المتقدِّ
ي 

�
في إلى صعوبات  دّّؤي   يؤ� الاعتماد  هذا   .)prototypes( ة  الأويلي ماذج  بالنن طة  ب المتبر� تلك   

ً
خاصةً

يق قدرتهم على  ه عيع
ّ
نها، كما أنّ ي ات، وتصنيف الأشكال، وإدراك علاقات الاحتواء بي� ف

عريف� فهم التت
ات. ب ات الإثب� ا، مثل عميلي فكيرر العيلي قال إلى مستويات التت ت الانت�
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هنية للمصطلحات الهندسية 
ذ

ن الصور الذ حث الحاليي إلى فحص العلاقة بين� من هنا، يهدف ابلب
من  ا 

ً
وانطلاقً ل.  ي بإسرائي� ي  العربي� المجتمع  ي 

�
في ية  ثاونو مرحلةة  طلاب  لدى  الرياضية  ات  ف

عريف� والتت
المنهجية  تصمميم   ّ تمّ� هنية، 

ذ
الذ مثيلات  والتت جريد  التت مستويات  ي 

�
في حث  ب تب� ي 

التي� ظرية  النن الأسس 
. ا لدى طلاب الصف العاشرر

ً
� اضات ميدانيًّ� ة لاختبار هذه الافترر الحايلي

3. المنهجيّّة

. ج
�

تائج ل النن يليحتح


حث، وأدواته، ومنهجية  تمع ابلب حث، ومجج ح أدناه منهجيّّة ابلب سوف أشرر

حث تمع ابلب 3.1 مجج

يبلبانات عندما كان  عت ا ية. جُم�م اونو ة من المرحلةة الثث ا وطابلب حث حواليي 120 طابلب تمع ابلب ل مجج مشم
ي ثلاثة صفوف متوازية ) 4 و 5 

�
ن في ين� تفلف ن خمخ . درس الطلاب مع معلمين� ي الصف العاشرر

�
الطلاب في

لاد، النسبة  ي وسط ابلب
�

ي في ي الوسط العربي�
�

ية في اونو ي إحدى المدارس الثث
�

ي الرياضيات(، في
�

وحدات في
ع فيها المدرسة. ق ي تق�

ة من المنطقة التي� ب تمعات قريب� ب المدرسة هيي من مجج
الّا

ة لط الكبيرر

ي الصفوف
�

دريسس في 3.2  وصف التّ�ّ

مو 
ّ
معلّ مل  يحح ا. 

ً
طا�لبً  40 من  رقب 

يق� ما  أعلاه  المذكورة  لاثة  الثث الصفوف  من  صف  يضم كل 
ة، ولديهم أكثرر من  يليي  ي الرياضيات من جامعات إسرائي�

�
س في الورويو لاثة شهادات كبك الصفوف الثث

مس ساعات أسبوعيًًّا،  مت هذه الصفوف الريّّاضيّّات  لخخ
ّ
لّعتع  . دريسس ي التت

�
ة في ربرخ 12 عامًًا من الخ

ي 
التي� رفعية  الف المواضيع   . علميم والتت ة  ي بي� الترر وزارة  نامجج  لربر ا 

ً
وفقً للهندسة،  صّّخمخصتان   منها ساعتان 

قامئم  والمثثلث  ن  الساقين� ومتساوي  ات،  المثلثث ق  تطابق�  : هيي العاشرر  الصف  ي 
�

في الهندسة  ي 
�

في درّّس 
ُتُ


، وشبه  ، والمربعع ن ��يّن ، ومتوازي الأضلاع، والمستطيل، والمع ق الزاوية، والأشكال الرباعية )المتطابق�
، ونظرية  ي المثثلث

�
اط المنتصف في ق اطع نق� ق ي المثثلث وشبه المنحرف، وتق�

�
المنحرف(، والمتوسّّطات في

ي هذه الصفوف اعتياديًًّا 
�

ة. كان تدريسس الهندسة في ات، وخصائص الدارئر ابه المثلثث ش طاليس، و�تش
استخدام  مثل  نولوجية  أدوات تكك ا 

ً
أبدً تخدم  لم ستس المدرسة   

ّ
أنّ ا ملاحظة 

ً
المهم جدً امًًا. من  متم

دريسس الرياضيات. اميكية لتت ن امجج اينلد� الربر

حث -الاستبانات والمقابلات 3.3 أدوات ابلب

حث -الاستبانات  حث، استخدمُتُ عددًًا من أدوات ابلب جابة على أسئلةة ابلب حث، وللإإ لإجراء ابلب
حقيق  ة ومصمّّمة لتت

ّ
ة، وهيي معدّ ي ة العربي� والمقابلات. تمم إعداد الاستبانات وإجراء المقابلات بالغلغ

. ن رقب من 10٪ من المستجيبين�
زعيع الاستبانة، تمم إجراء مقابلات مع ما يق� د توو أهداف الدراسة. بعع

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 14
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3.3.1 الاستبانة

المفاهيمية  الصور  ن  بين� العلاقة  وفهم  فحص  حث:  ابلب سؤال  ي 
�

في حقيق  للتت الاستبانة  مُّّصُمت 
ي الاستبانة، من 

�
ساعدة المهامّّ الواردة في . مبم لك المفاهميم ات الرياضية لتت ف

عريف� للطلاب وفهمهم للتت
الرباعية  الأشكل  ات  ف

ريف� عتع الطلاب حول  ة لدى  المنتشرر اطئة  الخخ المفاهميم  الكشف عن  الممكن 
نها.  ي بي� الاحتواء  علاقات  ة، وحول  المختفلف الرباعية  شكال 

أ
هنية للأ

ذ
الذ الصور  ة، وحول  المختفلف

ة الأولى الأول  ّ� زئيّ� ت الجج ديد. حيث كانت�
حتح

اء و ن ، بن� ز ييز� ، متم ف
ريف� ضمّّن الاستبانة المهامّّ: عتع ت لك، تت�

ذ
لذ

ت  نما كانت� ي كل الرباعيي لدى الطلاب، بي� هنية لمصطلح الشش
ذ

ديد يتمم فيها اختبار الصورة الذ
حتح

مهمة 
ي المضلع لدى الطلاب. 

�
طر في هنية لمصطلح اقلق

ذ
اء يتمم فيها اختبار الصورة الذ ن ة مهمة بن� ّ� انيّ� ة الثث ّ� زئيّ� الجج

امسة  ة والخخ ة. المهمّّتان الرابعع تفلف ف أشكال رباعية خمخ
ريف� ة، ُيُطبلب من الطابلب عتع الثث ي المهمة الثث

�
في

ة كلاميّّا.  موعات الأشكال الرباعية المختفلف ن مجج هما مهمتان يتمم فيهما اختبار علاقات الاحتواء بين�
زعيع الاستبانة  ّ توو ج المقابل لهذه الاستبانة. تمّ�

�
تائج ي فصل النن

�
ل الأوليي لكل مهمّّة في حيلي دميم التت ق يتمم تق�

رغلغض من ذلك محاولةة  ي تظهر فيه المهام. وقد كان ا
ذ

تيب الذ نهما هو الترر ي رفق بي� ، والف ن ختين� ي سنس
�

في
قل من طابلب إلى آخر. ل ا�لنّّ يليق

 تق�

3.3.2 المقابلات مع الطلاب

: 1. أتاحت ليي المقابلات فرصة طرح أسئلةة جديدة  الأسباب الرئيسية لاستخدام المقابلات هيي
كل أعمق عن العلاقة السببية  ش ا من الحاجة إلى الكشف بش�

ً
ي الاستبانة، وذلك انطلاقً

�
لم أطرحها في

ي الاستبانة. 2. بالإضافة إلى ذلك، أتاحت ليي المقابلات فرصة مواجهة 
�

وراء إجابات الطلاب في
فكيرر  التت عيل  ف تف� ه على  أجربر مما  سه،  ف نف� ه  ت إجابت� أو  ه  غيرر بإجابة  المقابلةة  معه  رى  ج

��
تُج ي 

ذ
الذ الطابلب 

ي 
ل المنط�قي عيلي قدي والكشف عن ميوله وسلوكه وإبداء وجهات نظره. 3. دراسة أعمق ل�لتّّ النن

ج الاستبانة.
�

ائج ت ل نت� يليحتح


ي ظهرت من 
ة أو الإجابات الصحيحة التي� اعئع خطاء الشش

أ
للأ

صيات  وتوو الأولى،  الاستبانة  على  إجاباتهم  على  اءًً  ن بن� هم  مقابلتت ت  متم ن  ين�
ذ

الذ الطلاب  اختيار   ّ تمّ�
ل  ميع الصفوف. ومشم ن لجج ا ممثلين� رية ووضوح، وكاونو سهم حبح ف عبيرر عن أنف� معلميهم بالهدوء والتت
ن  ي إجاباتهما على الاستبانة الأولى، وطلابا آخرين�

�
ن لم يظهرا أي صعوبات في ين� لون طابلب

ّ
هؤلاء الممثّ

ت المقابلات شخصية  ب. كانت�
الّا

ي الاستبانة الأولى الصعوبات لدى عامّّة الط
�

اتهم في سيرر ف عكست تف�
 . ة للمقابلةة ت ابت� س الأسئلةة المركزية الثث ف هم نف� ت مقابلتت رح على كل من متم ه ُطُ

ّ
ونصف مبنيّّة. أي أنّ

ت� معه المقابلةة على الأسئلةة  ي أجريت
ذ

خص الذ بإجابات الشش ي المقابلةة 
�

ت الأسئلةة الإضافية في
تأثّر�ر

 ّ جيل المقابلات، وتمّ� ّ ستس ي الدراسة. تمّ�
�

أت في ش ي نش�
ي الاستبانة، والاحتياجات الإضافية التي�

�
المركزية في

ّ اختيار  . تمّ� د كل مقابلةة ة بعع ي كتبت مباشرر
ة التي� ي ي الميداني�

�تي
ي صحيفة ملاحظا

�
جيل الملاحظات في ستس

لها. يليحتح


خها و ّ سنس حث، وتمّ� ا لأهميتها لأسئلةة ابلب
ً
أجزاء من المقابلات وفقً
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ز 
ّ
حث ركّ  هذا ابلب

ّ
 أنّ

الّا
، إ ن مية للطلاب المشاركين� عيلي وع مستويات الوحدات التت ن على الرغم من تن�

هنية 
ذ

صرية والصور الذ طة بالعوامل ابلب ب كل أساسيي على رصد الظواهر الإدراكية العامة المتبر� ش بش�
ن إجراء مقارنة  ة لم كيك تفلف ول طلاب من مستويات خمخ للمصطلحات الهندسية. والهدف من مشم
ك  ي المشترر

�
كس المسار المعرفي ثيل لعيّّنة متنوعة عتع ، بل ضمان متم ي حصيل الأكاديمي� ن التت ة بين� ي إحصائي�

الوحدات  مستوى  ظر عن  النن ض  غ بغ� عام،  كل  ش بش� العاشرر  الصف  به طلاب  رّّ  يمم ي 
ذ

الذ  )CCP(
 . هم المفاهيميي الأوليي ة بالفف ج المتعلقق

�
تائج مميم النن ة عتع ي زّّعيعز من إمكاني� مية؛ ممّّا  عيلي التت

لها  يليحتح


و ج 
�

تائج النن اليي عرض  التت سم  اقلق ي 
�

في  ّ سيتمّ� الدراسة،  وأدوات  المتبعة  المنهجية  ضيح  توو د  بعع
صرية على إدراك الطلاب للمفاهميم الهندسيّّة. للكشف عن مدى تأثيرر العوامل ابلب

ج
�

تائج 4. انلن

4.1 المهمّّة الأولى

يع  جمم المناسب(  ارلحف  حول  ة  دارئر ضع  )وبو دوا 
ّ

حدّ  !)A-E( هندسية  أشكال  سة  مخم كيليم  إ
م؟  ي رأيكك

�
تربر رباعيًًّا في كل رباعيًًّا أو لا عيع تربر الشش ع

حوا لماذا يُع� نها! اشرر ي الأشكال الرباعية بي�

ج المهمّّة الأولى
�

ائج ت ملخّّص نت�

الصور  ي 
�

في الدرجة  فس  ن بن� تظهر  لا  الرباعية  الأشكال  أمثلةة  يع  جمم  
ّ

أنّ إلى  الأولى  المهمّّة  ج 
�

ائج ت نت� يرر  ش �تش
ي 

�
ب في

ّ
كل الرباعيي المحدّ ، والشش ن ميع المشاركين� هنية لجج

ذ
ي الصورة الذ

�
. يظهر المربعع في ن هنية للمشاركين�

ذ
الذ

هنية لحواليي %81 منهم، 
ذ

ي الصورة الذ
�

كل الرباعيي المقعّّر في هنية لحواليي %92 منهم، والشش
ذ

الصورة الذ
ه 

ّ
ول إنّ عمميم واقلق كن التت هنية لحواليي %25 منهم. يمم

ذ
ي الصورة الذ

�
كل الرباعيي المتقاطع الأضلاع في والشش

ه كشكل رباعيي أصعب.   ز ييز� ( كان متم ي )المربعع موذجي� د« عن المثال النن كل الرباعيي »أبعع كلما كان مثال الشش

كل الرباعيي  دوا أمثلةة لمصطلح الشش
ّ

ن حدّ ين�
ذ

ي الطلاب الذ
 أكثرر من ثل�ثي

ّ
سباب، ُيُلاحظ أنّ

أ
وبالنسبة للأ

ن  ة(. وقد اعتمد حواليي %10 من المشاركين� ي ورية وكافية أو غيرر كافية )جزئي� استخدموا صفات رضر

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 16
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المقعّّرة  الرباعية  الأشكال  ديد 
حتح

 محاولةة  عند  العام  المظهر  على  قائمًًا   
الًا

استدلا أو  بصريًًّا  حكمًًا 
به...« أو »ليس  ش روا اختيارهم بأسباب مثل: »�يش ّ بة ذات الأضلاع المقطوعة كأشكال، وبرّ�

ّ
والمحدّ

 . وافق مع المستوى الأوّّل من مستويات فان هيليي ت مثل...«. وهو سلوك يت�

ة ي اني� 4.2 المهمّّة الثث

ا.
ً
، وليس ضلعً ن ن رأسين� بط بين� ي المضلع هو قطعة مستقيمة رتر

�
طر في : اقلق ف

عريف� التت

.Aكن رسمها من الرأس ي يمم
يع الأقطار التي� ي كل شكل مضلع، ارسم جمم

�
، هناك 8 أشكال. في اليي ي الرسم التت

�
في

كلانא و ו  موعات، الشش ي هذا السؤال إلى ثلاث مجج
�

سميم الأشكال في ق كن تق� ة: يمم ي اني� ل المهمّّة الثث يليحتح



رّّ  وري رسم أقطار فيهما. الأشكال ב، ד، وח هيي مضلعات متم ا ليس من الرضر

ذ
، لذ ن ليسا مضلعين�

نما ח هو مضلع مقعّّر. الأشكال ג و ي بان، بي�
ّ

يع أقطارها من الرأس A داخلها ב وד مضلعان محدّ جمم
ي  ارجي� طر الخخ ون اقلق كل ז، كيك ي الشش

�
ض الأقطار من الرأس A خارجها )في رّّ بعع הوז مضلعات مقعّّرة، يمم

ض الأقطار داخلها. رّّ بعع من A وحيدا(، ويمم

ة ي اني� ج المهمّّة الثث
�

ائج ت نت�

هنية، كشفت 
ذ

اءًً على صورها الذ ن ي تصنيف الأشكال الرباعية بن�
�

ي ظهرت في
على غرار الصعوبات التي�

ييد المفهوم  ق ي تق�
�

كيرر مشابهة، حيث استمر الطلاب في ف اط تف� طر‹ عن أمنم صطلح ›اقلق ة مبم
ج المتعلقق

�
تائج النن

إجابات  حسب  موذجية.  والنن اصة  الخخ الحالات  من  مدت  اسُتُ ضيّّقة  بصرية  دود  حبح ي 
الرياضي�

كل  ش ا بش� كل א %75 من الطلاب أجاوبو ي الشش
�

ي هيي ليست مضلعات في
شكال التي�

أ
الطلاب بالنسبة للأ

كل ورسموا  كملوا الشش سمريروا أقطارا، و%23 رسموا قِِطعا غيرر صحيحة كأقطار، و%2 أ صحيح ولم 
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سمريروا أقطارا، و %56 رسموا قطعا  كل صحيح ولم  ش ا بش�  %44 أجاوبو
ّ

كل ו فإنّ أقطارا. بالنسبة للشش
ي المضلعات

�قي
ا ج بالنسبة بلب

�
تائج اليي سوف أصف النن دول التت ي الجج

�
غيرر صحيحة كأقطار. في

كل يمعها داخل اشلش ي فيها الأقطار من A جم
جدول 1. المضلعات ال�تي

كل سمريرواالرّّسم ا�لشّّ رسمََ قطعا غيرر صحيحة لم 
ها 

ّ
كل على أنّ داخل الشش

“أقطار”

ا على الأقل 
ً
رسمََ قطرًًا واحدً

كل داخل الشش
وع المجمم

3
)3%(

6
)5%(

103
)92%(

112
)100%(

12
)11%(

7
)6%(

93
)83%(

112
)100%(

8
)7%(

7
)6%(

97
)87%(

ا ) %55( رسموا  61 طابلب
ة يع الأقطار الداخيلي جمم

112

)100%(

كل جدول 2. مضلعات مقعّّرة فيها علوّّ الأقل قطر من الرأس A واحد خارج اشلش

كل سمالرسم ا�لشّّ رسم قطعا لم رير
غيرر صحيحة 
كل  داخل الشش

ها 
ّ
على أنّ

»أقطار«

تمم رسم قطر 
واحد على الأقل 
ي الداخل، ولم 

�
في

ّ رسم قطر  يتمّ�
ارج ي الخخ

�
واحد في

رسمََ قطرًًا 
ي 

�
ا في

ً
واحدً

ارج، ولكن  الخخ
 

ّ
ليس كلّ
الاقطار

 
ّ

رسمََ كلّ
الأقطار 
الممكنة

وع المجمم

9
)8%(

13
)12%(

75
)67%(

0
)0%(

15
)13%(

112
)100%(

9
)8%(

8
)7%(

80
)71%(

13
)12%(

2
)2%(

112
)100%(

48
)43%(

41
)37%(

0
)0%(

0
)0%(

23
)20%(

112
)100%(

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 18



151العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

سم  دم رسم أقطار. مع ذلك، رير جاح بعع اس النن ق�
وعة الأولى الأشكال ليست مضلعات! يُق� ي المجمم

�
في

سم حواليي ربعع الطلاب أقطارًًا  وس، ورير كل المغلق ذي اقلق ي الشش
�

أكثرر من نصف الطلاب أقطارًًا في
كل. رّّ »داخل« الشش ون الأقطار قِِطعًًا مستقيمة متم ، تكك ن ين� ا الحالتت ي كلتت

�
كل المفتوح. في ي الشش

�
في

ي 
�

في جاح  النن بة  سنس فقط!  المضلع  داخل  المطلوبة  الأقطار  رّّ  متم  ،)1 دول  )الجج ة  ي اني� الثث وعة  المجمم ي 
�

في
 87% ، بة )%92 للمربعع

ّ
كل خاص لكل من الأشكال المحدّ ش ة بش� رسم الأقطار الممكنة من A عايلي

دراية  على  هم  الطلاب  معظم   
ّ

أنّ هذا  من  تنتج  سنس  .)83%( المقعّّر  كل  للشش وكذلك  للمثمّّن(، 
ون المضلع مقعّّرًًا.  طر داخله، حىتى عندما كيك رّّ اقلق ي المضلع عندما يمم

�
طر في صطلح اقلق مبم

ي 
�

ا على الأقل(. في
ً
� موعة المضلعات المقعّّرة )جزئيً� دول 2( من الأشكال هيي مجج ة )الجج الثث وعة الثث المجمم

ون معدل  وعة، كيك ي هذه المجمم
�

كل. في A خارج الشش الأقطار من   
ّ

أو كلّ ض  رّّ بعع يمم هذه الأشكال، 
طر كان معطى،  ف مصطلح اقلق

ريف� لاث: على الرغم من أن عتع وعات الثث ن المجمم جاح هو الأقل بين� النن
كل. ا أو أكثرر خارج الشش

ً
ن فقط أو أقل رسموا قطرًًا واحدً س المشاركين�

 أن حواليي خُم�م
الّا

إ

ضمّّن،  ت وتت� مكتملةة  غيرر  المضلع  ي 
�

في طر  اقلق لمصطلح  هنية 
ذ

الذ الصورة   
ّ

أنّ ج 
�

تائج النن ظهر 
ُتُ
 باختصار: 

ي 
�

جاح الكبيرر في رسّرف� هذه الحقيقة النن  ي المضلع. تُف�
�

ة فقط في بالنسبة لمعظم السكان، الأقطار الداخيلي
طر من A داخلها  رّّ فيها اقلق ي يمم

ي المضلعات المقعّّرة التي�
�

بة أو في
ّ

ي المضلعات المحدّ
�

رسم الأقطار في
ة )المضلعات  الثث وعة الثث ي المجمم

�
ارجية في ي رسم الأقطار الخخ

�
شل في رسّرف الفف

ة(. كما يف� ي اني� وعة الثث )المجمم
وعة الأولى من الأشكال  كل ولكنها ليست أقطارًًا )المجمم رّّ داخل الشش ي متم

طع التي� ِ
المقعّّرة(، وكذلك ا�لقِ

ة(. الثث وعة الثث ي المجمم
�

ض الأشكال المقعّّرة في ي بعع
�

ي ليست مضلعات، وفي
التي�

ة الثث 4.3. المهمّّة الثث

، متوازي الأضلاع، شبه المنحرف.  ن ��يّن ون، المستطيل، المع ، الدالتت ة: المربعع ايلي عرّّف المفاهميم التت

ة. هناك  رّّف بها الطلاب الأشكال الرباعية المختفلف ع
ي يُع�

ديد الطرق التي�
حتح

ي هذه المهمّّة 
�

اول في
حنح


صطلح شبه المنحرف،  علق مبم ت ف واحد، على سبيل المثال، فيما يت�

ريف� أشكال رباعية لها أكثرر من عتع
 ضلعان 

ّ
ان: الأوّّل هو »شبه المنحرف هو شكل رباعيي له على الأقلّ ف

ريف� ون هناك عتع  ما كيك
ً
عادةً

ن  ي هو »شبه المنحرف هو شكل رباعيي له زوج واحد فقط من الضلعين�
�

اني متوازيان متقابلان«، والثث
ات  ف

ريف� عتع  . ي
�

اني الثث ف 
عريف� التت تخدم  س�يُس

 ل،  ي إسرائي� ي 
�

في الدراسيي  للمنهج  ا 
ً
وفقً  .» ن المتقابلين� ن  المتوازيين�

 
ىنى

دأ من شكل رباعيي أد ب ة، أي أنها تب� ي ائي� ن ات بن� ف
ريف� اصة الأخرى هيي عتع معظم الأشكال الرباعية الخخ

كل رباعيي   وجود خاصية لشش
ّ

ا أنّ وط إضافية مناسبة. مبم ب�لّب وجود شرر


ط ت ي التسلسل الهميري وتت�
�

في
المثال،  سبيل  على  مكافئة له.  ات  ف

ريف� عتع فهناك  أخرى،  تلزم وجود خصائص  ما سيس ا 
ً
غا�لبً ن  ��يّن مع

ون فيه  : »شكل رباعيي كيك ض الأمثلةة ك بعع دة طرق. إيلي ف مصطلح متوازي الأضلاع بعع
ريف� كن عتع يمم
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 ،» ن ن متساويين� ن متقابلين� ون فيه كل ضلعين� «، أو »شكل رباعيي كيك ن ن متوازيين� ن متقابلين� كل ضلعين�
كل الرباعيي من حيث كونه  ف الشش

ريف� ط عتع ب تبرير� صّّفان أحدهما الآخر«.  ن أو »شكل رباعيي قطراه ين�
لاقة الاحتواء. ي التسلسل الهميري بعع

�
 في

ىنى
 رباعيًًّا أد

الًاك
ش

ة الثث ج المهمّّة الثث
�

ائج ت نت�

ا 
ً
ا صححًي

ً �
ريفً� ن عتع م %88 من المشاركين�

ّ
، حيث قدّ ف

عريف�  مصطلح المربعع كان سهل التت
ّ

ضح أنّ ّ� يتّ�
يع  يع أضلاعه متساوية وجمم ا )على سبيل المثال: عرّّف الطابلب ب5: »شكل رباعيي جمم

ً
� أو جزئيًّ�

ن  متقابلين� ن  ضلعين� فيه كل  ون  كيك رباعيي  »شكل  ب10:  الطابلب  عرّّف  أو  متساوية«،  زواياه 
 

ّ
كن الاستنتاج أنّ يبلبانات، يمم ا ة«(.  من  يع زواياه قامئم يع أضلاعه متساوية، وجمم ، وجمم ن متوازيين�

ا )على سبيل 
ً
� ا أو جزئيًّ�

ً
ا صححًي

ً �
ريفً� ن عتع م أكثرر من %90 من المشاركين�

ّ
ف المستطيل سهل. قدّ

ريف� عتع
فيه   

ٌ
أ1: »شلٌك الطابلب  أو عرّّف  الزاوية«،  قامئم  أ19: »متوازي أضلاع  الطابلب  المثال: عرّّف 

 ، ن ��يّن  مصطلح المع
ّ

ضح أنّ ّ� اوي 90 درجة«(. يتّ� ن متساويان، وزواياه الأربعع ستس ين�
َ
ن متقابلَ  ضلعين�

ّ
كلّ

ا أو 
ً
ا صححًي

ً �
ريفً� م %81 من الطلاب عتع

ّ
. قدّ ف

عريف� كما هو الحال مع مصطلح المستطيل، سهل التت
يع أضلاعه متساوية«،  ن شكل رباعيي جمم ��يّن ا )على سبيل المثال: عرّّف الطابلب ج17: »المع

ً
� جزئيًّ�

ن فيه 180 درجة، وطول  ن متجاورتين� ين� ت موع أيّّ زاويت� أو عرّّف الطابلب ب24: »شكل رباعيي مجج
م حواليي 

ّ
ه. قدّ ف

ريف� هل عتع ا شكل سيس
ً
ن متساويان«(.  متوازي الأضلاع هو أيضً ن متجاورين� أيّّ ضلعين�

رّّف الطلاب مصطلح متوازي الأضلاع،  ع
ا. عندما يُع�

ً
� ا أو جزئيًّ�

ً
ا صححًي

ً �
ريفً� ن عتع %90 من المشاركين�

على  ذلك(.  فعلوا   70% )حواليي  قتصد  ُمُ غيرر  ولكنه  صحيح،  ف 
ريف� عتع دميم  ق تق� إلى  يملون  يم هم 

ّ
فإنّ

ون فيه  : »شكل رباعيي كيك اليي حو التت سبيل المثال: عرّّف الطابلب ب4 متوازي الأضلاع على النن
موع كل  ومجج  ، ن ين� ت متساويت� ن  ين� متقابلتت ن  ين� ت زاويت�  

ّ
وكلّ  ، ن ومتساويين� ن  متوازيين� ن  متقابلين� ن  ضلعين�  

ّ
كلّ

يث  حبح اللازم،  من  أكثرر  يضم صفات  ف 
عريف� التت هذا  اوي 180 درجة«.  ن سيس متجاورتين� ن  ين� ت زاويت�

ن  فيه كل ضلعين� الرباعيي  كل  الشش إذا كان  مثلا  استخلاص صفات من صفات أخرى.  بالإمكان 
ن  ين� ت  زاويت�

ّ
موعهما 180 درجة وكلّ ن مجج ن متجاورتين� ين� ت  زاويت�

ّ
ون كلّ ورة كيك  بالرضر

ّ
ن متوازيان فإنّ متقابلين�
. ن ين� ت ن متساويت� ين� متقابلتت

من  فقط  م 27% 
ّ

قدّ الطلاب.  ه لدى  ف
ريف� عتع إلى صعوبة  ون  دالتت صطلح  مبم ة  المتعلقق ج 

�
تائج النن يرر  ش �تش

كوّّن  ت ا )على سبيل المثال: عرّّف الطابلب أ17: »شكل رباعيي يت� ً� ا أو جزئيًّ�
ً
ا صححًي

ً �
ريفً� ن عتع المشاركين�

ا 
ً �
ريفً� عتع ن  المشاركين� من  حواليي 70%  م 

ّ
قدّ كة«(.  مشترر قاعدة  لهما  ن  الساقين� ي  متساو�يي ن  ين� مثلثث من 

ن  ن متجاورين� فيه كل ضلعين� ون  الطابلب ب1: »شكل رباعيي كيك المثال:  غيرر صحيح )على سبيل 
ضمّّن خصائص  ت ا غيرر صحيح يت�

ً �
ريفً� ن عتع م %43 من المشاركين�

ّ
، وقطراه متعامدان(. قدّ ن متساويين�

ن  ضلعين� من  وأقصر  متساويان  منهما  ضلعان   ، رباعيي »شكل  أ16:  الطابلب   ( الأوليي  موذج  النن

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 20
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ف 
عريف� ا غيرر صحيح على الإطلاق. بالنسبة لتت

ً �
ريفً� ن عتع م %34 من المشاركين�

ّ
«(. قدّ ن ن متساويين� آخرين�

ا  ف
ريف� م %18 من الطلاب عتع

ّ
ا صحيحا. وقدّ ف

ريف� م %24 من الطلاب عتع
ّ

مصطلح شبه المنحرف، قدّ
ي 

�
نما أخطأ %34 منهم في ي ا، مثلا: »شكل رباعيي فيه ضلعان متقابلان متوازيان«. بي� ّ� ناقصا أو جزئيّ�
: »شكل رباعيي فيه ضلعان متوازيان وكلاهما  . على سبيل المثال، عرّّف الطابلب أ3 ما يليي ف

عريف� التت
تخدم   الطابلب المذكور سيس

ّ
دو أنّ ب اعدة، والأضلاع المتبقية غيرر متساوية وغيرر متوازية«. يب� ضلعا اقلق

المتقابلةة  الأضلاع  من  فقط  واحد  زوج  فيه  رباعيي  شكل  هو  المنحرف  شبه   
ّ

أنّ مفاده  ا 
ً �
ريفً� عتع

 الأضلاع الأخرى 
ّ

أنّ ص على  ن ء عندما ين� ي
ض الشي� ف غيرر دقيقة بعع

عريف� التت المتوازية. صياغة هذا 
)الساقان( غيرر متساوية.

ة 4.4. المهمّّة الراعبع

 إجاباتك. 
للّل

م/لا(، وع ة )بــ عنع ايلي أجب عن الأسئلةة التت

ون هو  ؟ د. هل دالتت ن ��يّن أ. هل المربعع مستطيل؟ ب. هل المربعع متوازي أضلاع؟ ج. هل المربعع مع
ون؟  ن دالتت ��يّن ن متوازي أضلاع؟ ز. هل المع ��يّن ون؟ و. هل المع متوازي أضلاع؟ هـ. هل المربعع دالتت

ل المهمّّة ليحتحي




كل الرباعيي المحويّّ  موعة خصائص الشش ت مجج ق ممّّا إذا كانت�
ّ
حقّ وري التت يع الحالات، من الرضر ي جمم

�
في

سم  علق باقلق ت وي. على سبيل المثال، فيما يت� ي يحح
ذ

كل الرباعيي الذ صائص الأساسية للشش يع الخخ ي جمم لبي�
ُتُ


المثال،  سبيل  )على  الأضلاع  متوازي  يع خصائص  جمم ون  دالتت موعة خصائص  مجج ضمّّن  ت تت� لا  د، 
متوازي  ليس  ون  دالتت  

ّ
فإنّ اليي  وبالتت متساويًًا(،  المتقابلةة  الأضلاع  ليس كل زوج من  ون،  دالتت ي 

�
في

ضمّّن خصائص  ت  خصائص المربعع تت�
ّ

 المربعع مستطيل هو ادعاء صحيح؛ لأنّ
ّ

أضلاع! الادّّعاء بأنّ
ن  ��يّن ع ف الُمُ

ريف� ق عتع
ّ
حقّ ت ي المربعع يت�

�
ه في

ّ
ا، لأنّ

ً
ن هو ادعاء صحيح أيضً ��يّن ع  المربعع ُمُ

ّ
المستطيل. والادعاء بأنّ

ن متوازي أضلاع والمربعع متوازي أضلاع هو ادّّعاء  ��يّن ع  الُمُ
ّ

يع أضلاعه متساوية(. والادعاء بأنّ )جمم
ف متوازي الأضلاع )على سبيل المثال، كل 

ريف� ق عتع
ّ
حقّ ت ن والمربعع يت� ��يّن ع  من الُمُ

ٍلٍّ
ي ك

�
ه في

ّ
صحيح، لأنّ

ون  ن دالتت ��يّن ون والمع  المربعع دالتت
ّ

ن بأنّ  الادّّعاءين�
ّ

زوج من الأضلاع المتقابلةة متساويان ومتوازيان(. إنّ
ن  المتجاورين� ون )وجود زوج من الأضلاع  ف دالتت

ريف� ق عتع
ّ
حقّ ت يت� ن  ��يّن المربعع والمع ي 

�
ه في

ّ
لأنّ صحيحة، 
 .) ن المتساويين�

ة ج المهمّّة الراعبع
�

ائج ت نت�

كل مقتضب. ش ها بش� ج
�

ائج ت اول مبحث نت� ن اقيات فسأتن� ؛ أمّّا ابلب ن ين� ج مقولتت
�

ائج ت فصيل نت� ح بالتت سوف أشرر
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جدول 3. هل المربعع مستطيل؟

ل يليعتع


ادّّعاء

لل ق لم عيع
ّ
قّح فحص هل المربعع يح
صفات المستطيل

ي حسب  وذجي� حكم منم
ي
�

اني مستوى فان هيليي الثث
ل عام  يليعتع

استعمل 
صحيح أو غيرر صحيح

وع المجمم

ب ج 3لم يج�

)3%(

0

)0%(

0

)0%(

1

)1%(

4

)3%(

الادّّعاء 
صحيح

1

)1%(

36

)32%(

12

)10%(

17

)15%(

66

)59%(

الادّّعاء 
غيرر 

صحيح

3

)3%(

1

)1%(

33

)30%(

5

)4%(

42

)38%(

وع 7المجمم

)7%(

37

)33%(

45

)40%(

23

)20%(

112

)100%(

هم 
ّ
 المربعع مستطيل. أي أنّ

ّ
عون أنّ

ّ
ارب %60( يدّ ق

 معظم الطلاب )ما يق�
ّ

ضح من جدول 3 بأنّ ّ� يتّ�
تنتجون  موعة المستطيلات. لكن %32 فقط مََن سيس وعة ضمن مجج ات كمجمم موعة المربعع دون مجج

ّ
دّح يح

صائص المستطيل. على سبيل المثال:  خ ي بخ�
�
قون ممّّا إذا كان المربعع يفي�

ّ
حقّ ت كل صحيح، إذ يت� ش ذلك بش�

يع الأضلاع المتقابلةة متوازية«، والطابلب أ7:  ة، وجمم  زوايا المربعع زوايا قامئم
ّ

الطابلب ج 1 قال: »لأنّ
 

للّلعيع
 اوي 90 درجة«. من ناحية أخرى، لم  يع الأضلاع المتقابلةة متساوية وزواياها ستس  جمم

ّ
»لأنّ

 
ّ

 قائلا: »لأنّ
للّل

موا سببًًا عامًًّا. على سبيل المثال الطابلب أ5 ع
ّ

كل صحيح: %15 قدّ ش حواليي %25 بش�
 خصائص المستطيل ستكون 

ّ
ات أنّ ب كن إثب� ه يمم

ّ
صائص«، أو الطابلب ج5 قال: »لأنّ س الخخ ف له نف�

 .» مماثلةة للمربعع

ي  موذجي� تخدمون الاستدلال النن . حواليي %79 منهم سيس
الًاي

ون المربعع مستط  %38 من الطلاب لا رير
. على سبيل المثال، الطابلب  ي المربعع

�
ي في موذجي� يع خصائص المستطيل النن يدون رؤية جمم عندما رير

تمد على الحكم على صفات  يع أضلاع المربعع متساوية«. فالطّّابلب عيع  جمم
ّ

 قائلا: »لأنّ
للّل

ب24 ع
ي فيه زوج أضلاع أطول من الزوج الأخر.

ذ
ي الذ موذجي� المستطيل النن

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 22
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ى
تو

ح
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ة ل
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ع

ون؟ جدول 4. هل المربعع هو دالتت

ل يليعتع


ادّّعاء

للّلعيع
 فحص هل المربعع لم 

ق صفات 
ّ
قّح يح

ون الدالتت

ي حسب  وذجي� حكم منم
مستوى فان هيليي 

ي
�

اني الثث

استعمل 
ل عام  يليعتع


صحيح أو 
غيرر صحيح

وع المجمم

ب ج 1لم يج�

)1%(

0

)0%(

1

)1%(

0

)0%(

2

)2%(
الادّّعاء 
صحيح

6

)5%(

8

)7%(

7

)6%(

1

)1%(

22

)19%(
الادّّعاء 

خطأ
12

)11%(

5

)4%(

55

)49%(

16

)14%(

88

)79%(
وع 19المجمم

)17%(

13

)11%(

63

)56%(

17

)15%(

112

)100%(

دوا 
ّ

حدّ هم 
ّ
أنّ أي  ون،  دالتت المربعع   

ّ
بأنّ ون  رير الطلاب  من  فقط   ٪19 ه 

ّ
أنّ نلاحظ   4 دول  الجج من 

كل صحيح، أي أظهروا  ش وا ذلك بش� لكن 7٪ فقط فرسّر ون.  وعة فرعية من دالتت ات كمجمم المربعع
بلون  ق

( لا يق� ن يبلبة العظمى من الطلاب )%79 من المشاركين� ا ون. اغلغ ي خصائص دالتت
�
لبّي�  المربعع ُيُ

ّ
أنّ

ي 
�

غب الطلاب في ابلب )حواليي %49(. رير ي اغلغ
�

وذجيًًّا في ون. كان استدلال الطلاب منم المربعع كدالتت
 قائلا: 

للّل
. على سبيل المثال، الطابلب ب25 ع ي المربعع

�
ي في موذجي� ون النن يع خصائص دالتت رؤية جمم

 المربعع له 
ّ

ون«، أو الطابلب ج18 »لأنّ طبق على دالتت ن »المربعع له أضلاع متساوية، لكن هذا لا ين�
ون،   المربعع دالتت

ّ
ن دحضوا بأنّ ين�

ذ
ون لا«. حواليي %25 من الطلاب الذ ي دالتت

�
أضلاع متوازية، لكن في

ليس  المربعع   
ّ

لأنّ المثال:  سبيل  )على  هندسية  اصيل  ف تف� ضمّّن  ت يت� لم  عامًًّا   
الًا

استدلا واستخدموا 
هم.  ت وا إجابت�

للّلعيع
 ون(، أو لم  دالتت

ديد 
حتح

 الطلاب  على  الأسهل  من  ه كان 
ّ
أنّ ضح  ّ� يتّ� أضلاع،  متوازي  المربعع  هل  للادّّعاء  بالنسبة 

الادّّعاء(  هذا  بصحة   67% )أفاد  الأضلاع  متوازيات  من  فرعية  وعة  ات كمجمم المربعع موعة  مجج
ن  ى %32 من المشاركين� (. لا رير ق رفعيي السابق� سم الف حديدها كمستطيلات )%59، انظر اقلق ت  بت�

ً
مقارنةً

، على سبيل المثال،  ي موذجي� ات كمتوازيات أضلاع، قسم منهم اعتمدوا على صفات المثال النن المربعع
ن  ن متقابلين�  ضلعين�

ّ
ي متوازي الأضلاع، كلّ

�
ه في

ّ
وله: »لأنّ ق

 ذلك بق�
للّل

رفض الطابلب أ1 هذا الادّّعاء وع

23إحسان حاج يحيى
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يع الأضلاع متساوية«(.  ، فجمم ي المربعع
�

متوازيان ومتساويان؛ أمّّا في

وعة فرعية  ات كمجمم بلون المربعع ق
ن لا يق�  28 % من المشاركين�

ّ
، فإنّ ن ��يّن أمّّا بالنسبة للادّّعاء هل المربعع مع

ي  موذجي� ن النن ��يّن يع خصائص المع ون جمم غبون بأن تكك  حواليي %79 منهم رير
ّ

ن أنّ ي حين�
�

من المعيّّنات. في
 الزوايا 

ّ
وله: »لأنّ ق

 بق�
ا

. على سبيل المثال، دحض الطابلب أ11 هذا الادّّعاء، معلّلا ي المربعع
�

موجودة في
ق نصفهم 

ّ
قّحتح


نما  ي ، بي� ن ��يّن  المربعع مع

ّ
ائل بأنّ ن الادّّعاء اقلق ة«. قبِِل %70 من المشاركين� ن غيرر قامئم ��يّن ي المع

�
في

ل  يليق

: وجد عدد أكربر بق� رفعيي سم الف لخيص هذا اقلق . لتت ن ��يّن ق خصائص المع

ّ
قّح ممّّا إذا كان المربعع يح

دوا ذلك( من 
ّ

وعة فرعية من المعيّّنات أسهل )%70 حدّ ات كمجمم ديد المربعع
حتح

 
ّ

من الطلاب أنّ
تخدم 35%  ديدها كمستطيلات )%59(، عندما سيس

حتح
ديدها كمتوازيات أضلاع )%67( أو 

حتح


وي. 
حتح

ي 
وعة التي� تمدون على خصائص المجمم ن المنطق الصحيح وعيع من المشاركين�

 ) ن  معظم الطلاب )حواليي %70 من المشاركين�
ّ

ن متوازي أضلاع، فإنّ ��يّن بالنسبة للادّّعاء هل المع
وا  ي الاستطلاع فرسّر

�
ن في ن متوازي أضلاع! %37 فقط من المشاركين� ��يّن  المع

ّ
ائل بأنّ بلون الادّّعاء اقلق ق

يق�
ي خصائص متوازي الأضلاع. )على 

�
ن يلبّي� ��يّن حققون ممّّا إذا كان المع ت هم يت�

ّ
كل صحيح، أي أنّ ش هذا بش�

ي المقابل، 
�

يع الأضلاع المتقابلةة متساوية ومتوازية«(. في  جمم
ّ

سبيل المثال، فرسّر الطابلب أ30: »لأنّ
المثال، فرسّر  ي )على سبيل  موذجي� النن كل صحيح واستخدموا الاستدلال  ش ح %19 هذا بش� ر�يشر لم 
هم أو  ت ح %15 إجابت� ر�يشر ن متساوية«(، ولم  ��يّن ي المع

�
يع الأضلاع في  جمم

ّ
الطابلب ب42 الادّّعاء: »لأنّ

ن كمتوازي أضلاع. وكان  ��يّن بلون المع ق
اصيل هندسية. %30 لا يق� ف ضمّّن تف� ت  عامًًّا لا يت�

الًا
موا استدلا

ّ
قدّ

 
ّ

 الطابلب أ26: »لأنّ
للّل

(، على سبيل المثال، ع ن وذجيا )%19 من المشاركين� ابلب منم ي اغلغ
�

استدلالهم في
ن  ��يّن ع يع أضلاع الُمُ  جمم

ّ
 قائلا: »لأنّ

للّل
ى الطابلب ب12 ذلك وع ن متساوية«، أو نفى� عين� يع أضلاع الُمُ جمم

بل معظم  ق
ه لا يق�

ّ
ون، فإنّ ن هو دالتت ��يّن متساوية والأقطار متعامدة«(. أمّّا بالنسبة للادّّعاء هل المع

ون المعيّّنات  تربر هم لا عيع
ّ
ون. أي أنّ ن دالتت ��يّن  المع

ّ
ائل بأنّ ( الادّّعاء اقلق ن الطلاب )%59 من المشاركين�

. أي  ي موذجي� فكيرر النن ( التت ن تمد معظمهم )%39 من المشاركين� ون. وعيع موعة دالتت  ضمن مجج
ً
موعةً مجج

، على سبيل المثال، استنتج الطابلب  ن ��يّن ي المع
�

ي في موذجي� ون النن يع خصائص دالتت يدون رؤية جمم هم رير
ّ
أنّ

فكيرر  ن التت ن متساوية«. بالإضافة إلى ذلك، استخدم %18 من المشاركين� ��يّن  أضلاع المع
ّ

أ10: »لأنّ
ون عندما  ن هو دالتت ��يّن  المع

ّ
عون أنّ

ّ
ن يدّ ا. %38 فقط من المشاركين�

ً
هم إطلاقً ت وا إجابت�

للّلعيع
 العام أو لم 

يع خصائص  ي جمم
�
لبّي� ن ُيُ ��يّن قوا ممّّا إذا كان المع

ّ
قّحتح


كل صحيح عندما  ش %8 فقط استنتجوا ذلك بش�

ون. دالتت
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امسة 4.5. المهمّّة الخخ
ة: ايلي أمامك الأشكال التت

تربر 
ي تُع�ع

يع الأشكال التي� تربر متوازي أضلاع، ب. اذكر أعداد جمم
ي تُع�ع

يع الأشكال التي� أ. اذكر أعداد جمم
ي 

يع الأشكال التي� عيّّناتٍٍ، د. اذكر أعداد جمم تربر ُمُ
ي تُع�ع

يع الأشكال التي� مستطيلات، ج. اذكر أعداد جمم
ون.  تربر دالتت

ي تُع�ع
يع الأشكال التي� ات، هـ. اذكر أعداد جمم تربر مربعع

تُع�ع

امسة ل المهمّّة الخخ ليحتحي




ل 
ّ
ثّ م

ي يُم�
ذ

كل الذ س الشش ف حديد نف� ت ، فيكون بت� ه مربعع
ّ
ن على أنّ ��يّن ع ديد شكل ُمُ

حتح
 ّ ي هذه المهمّّة، إذا تمّ�

�
في

ضمّّنة  ة ُمُ ي موعة جزئي� ات هيي مجج موعة المربعع  مجج
ّ

ون؛ لأنّ ، ودالتت ن ��يّن متوازي أضلاع، ومستطيل، ومع
ن  ��يّن ع ه ُمُ

ّ
ن على أنّ ��يّن ع ديد شكل ُمُ

حتح
تلزم  وعات من الأشكال الرباعية. وبالمثل، سيس ي كل هذه المجمم

�
في

ة  ي موعة جزئي� موعة المعيّّنات هيي مجج  مجج
ّ

ون؛ لأنّ ل متوازي أضلاع ودالتت
ّ
ثّ م

ي يُم�
ذ

كل الذ س الشش ف ديد نف�
حتح


ون، وهكذا... موعات متوازيات الأضلاع والدالتت ي مجج

�
ضمّّنة في ُمُ

امسة ج المهمّّة الخخ
�

ائج ت نت�

ظيًًّا أو بصريًًّا.  ة عرضها لفف ق
ي طريق�

�
تلفف في خ جد عناصر متوازية تخ� امسة، توو ة والخخ ن الرابعع ا المهمّّتين� ي كلتت

�
في

ديد 
حتح

 قدرة على 
ّ

 الطلاب أقلّ
ّ

ن أنّ ��يّن ب ت ة للاهتمام: يت� دول إلى ظاهرة مثيرر ي هذا الجج
�

ج في
�

تائج يرر النن ش �تش
امسة(  ة عند رسم الأشكال )المهمّّة الخخ موعات الأشكال الرباعية المختفلف ن مجج علاقات الاحتواء بين�
ه من الأسهل على 

ّ
ة(. أي أنّ ظيّّة )المهمّّة الرابعع ي عبارات لفف

�
ؤالهم عن علاقة الاحتواء في  سبس

ً
مقارنةً

عطيي 
ُأُ
 عندما  بصريًًّا.  ها  ت ؤيت� برر  

ً
مقارنةً بالكلمات  الصحيحة  الاحتواء  علاقة  عن  عبيرر  التت الطلاب 
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أفضل،  كل  ش بش� الاحتواء  علاقة  ديد 
حتح

 من  نوا 
ّ
كّمتم  بصريّّ،  د  ع

بُع� على  توي 
حتح

 لا  عبارات  الطلاب 
بة الإجابات  فضت سنس خ باههم، وانخ� ت صرية انت� تت فيه العوامل ابلب

ّ
رُِِعُض لهم رسمٌٌ، شتّ نما عندما  ي بي�

اء )أو عدم  ش صرية على إنش� زِِّعتعز تأثيرر العوامل ابلب ج و
�

تائج شف هذه النن كل ملحوظ. تكك ش الصحيحة بش�
اص  كل الخخ بالشش صرية  ط هذه العوامل ابلب ب تبرتر�  ما 

ً
ة. عادةً الهندسية المختفلف اء( المصطلحات  ش إنش�

لمصطلح  موذجية  النن الأمثلةة  تلكها  متم ي 
التي� اصة  الخخ الأساسية  صائص  بالخخ أو   ، ي موذجي� النن للمثال 

)انظر  الطلاب  من  العديد   
ىلّى

خ ت يت� المصطلح.  أمثلةة  ميع  لجج ورية  ليست خصائص رضر ي 
والتي� ما، 

مون  ز يع أمثلةة المصطلح ويلتز� طبق على جمم ن ي تن�
ف التي�

عريف� ي التت
�

ورية في صائص الرضر دول 5( عن الخخ الجج
ت 

 وضعية المربعع قد أثّر�ر
ّ

رفدي أو المثال. نلاحظ أيضا من جدول 5 بأنّ اصة للرسم الف صائص الخخ بالخخ
 أضلاعه 

ّ
يث أنّ ه عندما كان المربعع معطى حبح

ّ
يث أنّ ، حبح ن ��يّن ن المع نه وبين� ي ز علاقة الاحتواء بي� ييز� على متم

ن مقارنة مع المربعع  ��يّن وه كمع ز�   طلاب ميّز�
ّ

امسة، كان هناك أقلّ ي المهمّّة الخخ
�

ازي أطراف الصفحة في توو
ن الأضلاع موازية لأطراف الصفحة )واقف على إحدى الرؤوس(. عندما لم تكك

حصان علاقات الاحتواء.  ف ن� تف� ين ت�لّت امسة ال ة والخخ ن� الراعبع ج المهمّّتين
�

ائج ت ن� نت� جدول 5. مقارنة بين

 المقولةة السؤال
ّ

ادّّعى بأنّ
صحيحة )المهمّّة 

ة( الراعبع

امسة( كل بصري )المهمّّة الخخ ش س علاقة الاحتواء بش� ف وا نف� ز��يّزم 

ن��يّن هو متوازي 
هل المع
أضلاع؟

وه أيضا 69% ز��يّزم  ن��يّن و
كل 5.7.7 كمع وا اشلش ز��يّزم  ن�  ين

ذ
ن� الطلاب الذ %58 من بين

كمتوازي أضلاع.

ن��يّن هو 
هل المع
ون؟ دالتت

وه أيضا 39% ز��يّزم  ن��يّن و
كل 5.7.7 كمع وا اشلش ز��يّزم  ن�  ين

ذ
ن� الطلاب الذ %17 من بين

ون. كدالتت

هل المستطيل هو 
متوازي اضلاع؟

وا الأشكال 5.7.3 و- 5.7.4 كمستطيل 77% ز��يّزم  ن�  ين
ذ

ن� الطلاب الذ %53 من بين
وها أيضا كمتوازي أضلاع. ز��يّزم  و

وا الأشكال 5.7.1 و- 5.7.2 %59هل المربعع مستطيل؟ ز��يّزم  ن�  ين
ذ �لّذ

ن� الطلاب ا )33% ו- %30 ( من بين
وها أيضا كمستطيل. ز��يّزم  كمربعع و

هل المربعع متوازي 
أضلاع؟

وا الأشكال 5.7.1 و- 5.7.2 كمربعع 68% ز��يّزم  ن�  ين
ذ �لّذ

ن� الطلاب ا %47 من بين
وها أيضا كمتوازي أضلاع. ز��يّزم  و

؟ ن��يّن
وه أيضا %70هل المربعع هو مع ز��يّزم  كل 5.7.1 كمربعع و وا اشلش ز��يّزم  ن�  ين

ذ
ن� الطلاب الذ %38 من بين

) ازي طرف الصفحة السفليي ت أضلاع المربعع توو ن��يّن )عنمدا كانت�
كمع

وه أيضا  ز��يّزم  كل5.7.2 كمربعع و وا اشلش ز��يّزم  ن�  ين
ذ

ن� الطلاب الذ %65 من بين
.) ت أضلاع المربعع غرير موازية لطرف الصفحة السفليي ن��يّن )عنمدا كانت�

كمع

ون؟ وا الأشكال 5.7.1 و- 5.7.2 %17هل المربعع هو دالتت ز��يّزم  ن�  ين
ذ

ن� الطلاب الذ )8% ו- %7( من بين
ون. وها أيضا كدالتت ز��يّزم  ات و كمرعبع
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هم ميق الفف ز� الاستنتاجات الكمية وتعع زيز ج المقابلات: تعع
�

ائج ت نت�

م نظرة 
ّ

دّق  الكمية للاستبانة، وتق� يبلبانات  ا رفدية الاستنتاجات المستخلصة من  زّّعز المقابلات الف
تُع�

ُتُ إجراء  د اخترر الهندسية. قلق ي فهم المصطلحات 
�

اجهها الطلاب في ي ويو
التي� حديات  ي التت

�
أعمق في

تان أظهرتا صعوبات ملحوظة، ممّّا أتاح استكشاف  مقابلات متعمّّقة مع راية وأسيل، وهما طابلب
تارة من المقابلات مع راية  ات خمخ م أدناه أمثلةة وحلقق

ّ
ب. سأقدّ

َ
أسباب هذه الصعوبات  عن كثَ

. ج
�

تائج ل النن يليحتح


ي 
�

ها في ط الضوء عيلي يليستس
ي تمم 

قاط الرئيسية التي� وضيح النن وأسيل، لتت

ف�
عريف ي التت

�
طر والصعوبات في ة لمصطلح القق ّ ماذج الأو�ليّ تأثرير انلن

اقتصرت  صور(، حيث  )التت فان هيليي  الأول من  المستوى  ي 
�

في راية  المقابلات، ظلتت  معظم  ي 
�

في
شبه  مثل  مصطلحات  ف 

ريف� عتع عن  عجزت  د  قلق موذجية.  النن الأمثلةة  على  المفاهيمية  صورتها 
أدّّى  ممّّا  ها،  ف

عريف� لتت موذجية  النن الأمثلةة  على  باستمرار  واعتمدت  طر،  واقلق ون  والدالتت المنحرف 
ي صورتها 

�
ي في موذجي� ي النن

كل المئير� ز تأثيرر الشش ورية. على سبيل المثال، يربر ات غيرر رضر ز إلى إدراج ميز�
: ن تين� ق

المفاهيمية بطريق�

· ي 	
ف�

 مرجعية  الأوليي كنقطة  موذج  النن على  راية  اعتمدت   : الأمثلةة وغي�  الأمثلةة  فرز 
ناسب مع تصوّرها  ت ي لا ت�

عرف على الأشكال الت� ي التت
ف�

ها  ت ضح من صعوب� تّ أحكامها، كما ي�
. ي موذج� النن

· د 	
ّ
ك ؤي� ارجية، ممّا  يع أمثلةة المصطلح، مثل الأقطار الخخ اء ج� ن ي ب�

ف�
: فشلتت  اء الأمثلةة نب�

موذجية. هنية مقتصرة فقط على الأمثلةة النن
ذ

 الصورة الذ
ّ

بأن

: ن ن رئيسيتين� طتين� ق أمّّا بالنسبة لأسيل، فقد كشفت المقابلةة عن نق�

· موذجيّة: اقتصرت صور أسيل للمصطلحات الهندسية على 	 الاعتماد على الأمثلةة انلنّ
صائص  تقر إلى الخخ فت� ي 

ديد الأمثلةة الت�
ت�

ة منها، ممّا جعل  بي� ر موذجية أو اقلق الأمثلةة النن
ي قبول 

ف�
ها  ت ي صعوب�

ف�
 ذلك 

ّ
جلّى ت موذج الأوليي أمرًا صعبًا. ي� ز النن ّ ي�ت� ي 

وية الت� صرية اقلق ابلب
ح هذا  ضِّ ب(. ي�

ّ
موذج الأوليي )المحد ا عن النن

ً
يب�د ه كان 

ّ
ون، لأن ون المقعّر كدالتت الدالتت

موذجية  النن بالأمثلةة  اصة  الخخ صرية  ابلب صائص  الخخ ن  بي� الطلاب  اجهه  ي� ي 
ذ

الذ  
َ

الإشكال
. ي

في� الرياض�
عر والتت

· في� 	
عر  التت

ّ
تطع أسيل إدراك أن ورية والكافية: لم ت�

صائص الض�ّ ديدت� الخخ


ي 
ف�

صعوبة 
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غي�  في� 
عر ت ب� الأضلاع  متوازي  عرّفت  وكافية.  ورية  ضمّن خصائص ض� ت ي� أن  ب  ج ي�

ا كافيًا 
ً في�
ر م ت�

ّ
د قت�  لم  ها 

ّ
أن ون. كما  للدالتت ورية  دت خصائص غي� ض�

ّ
اقتصادي، وعد
به المنحرف. لشش

ز� الأشكال الرباعيّّة ييز ة على تمم ّ ماذج الأو�ليّ تأثرير انلن

ب شكلا 
الّا

. مثم أعطيي الطّّ كل الرباعيي ف مصطلح الشش
ريف� ن عتع بلبُطُ من المشاركين� ي السؤال الأوّّل، 

�
في

كل  ديد إذا كان الشش
حتح

بلبُطُ منهم الإجابة على السؤال، و كل الموضح أدناه(، و رباعيّّا مقعّّرًًا )الشش
ريرربر ذلك. شكلا رباعيا، وت

ة مع راية )ر: راية، م: المُُحاور( حلقق

يع   جمم
ّ

قتصد )أضافت خاصية نّ ا لكنّّه غيرر ُمُ
ً
ا صححًي

ً �
ريفً� كل الرباعيي عتع عرّّفت راية مصطلح الشش

يع الزوايا متساوية(. الأضلاع ليست متساوية، وليست جمم

. كل الرباعيي م: عرّّف الشش

ي 
�

ون الأضلاع متساوية في ورة أن تكك ة أضلاع وأربعع زوايا، وليس بالرضر ر: هو مضلع بأربعع
ء. ي

ة، وهذا كل �شي ورة قامئم الطول. والزوايا ليست بالرضر

، لكنها  كل الرباعيي كل الرباعيي المقعّّر كمثال على مصطلح الشش عرّّف راية على الشش ت داية، لم تت� ي ابلب
�

في
 الأضلاع 

ّ
كل صحيح، واعتمدت على عدّ ش ف بش�

عريف� ي استدلالها، استخدمت التت
�

اجعت فورًًا. في رتر
ها  ت قارنت� المنفرجة »زاوية خارجية«. عندما  الزاوية  ي 

�مّيس�تُس
ة.  أربعع  عددها 

ّ
أنّ والزوايا، ووجدت 

غيرر صحيح وصحّّحته.  الادعاء  هذا   
ّ

أنّ رباعيا، لاحظت  شكلا  ليس  كل  الشش  
ّ

أنّ عيي 
ّ

تدّ بإجابة 
كل رباعيا  ديد إذا ما كان الشش

حتح
ي 

�
اجهها الطابلب في ي ويو

كل صحيح إلى الصعوبة التي� ش أشارت راية بش�
لبِِس.  شلهك ُمُ

ّ
أم لا، وأضافت أنّ

ة: كيليم الحلقق  إ

؟ كل هو شكل رباعيي ي أمامك، هل الشش كل الذذ م: انظر إلى الشش

م. ر: لا. عنع

م: لماذا؟
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ة وزاوية خارجية واحدة. ة أضلاع، ثلاث زوايا داخيلي ة أضلاع.... أربعع ر: له أربعع

ارجية؟ ع الزاوية الخخ ق م: عند أي رأس تق�

.C :ر

غيرر  أم  رباعيا صحيح  شكلا  ليس  كل  الشش  
ّ

بأنّ ن  ��يّن مع طابلب  ادعاء   
ّ

أنّ تقد  عتع هل  م: 
صحيح؟

ء. ي
ة أضلاع. هذا كل �شي ة أضلاع. إنه مكوّّن من أربعع  له أربعع

ّ
ر: خطأ. لأنّ

ا؟
ً
طئً  الطابلب كان خمخ

ّ
تقد أنّ م: لماذا عتع

ون له 4  ب أن كيك ج كل الرباعيي يج�  الشش
ّ

ا 3 )أي ثلاث زوايا(، لأنّ ن  ينلد�
ّ

 الواضح أنّ
ّ

ر: لأنّ
ء. ي

ض الشي� لبِِس بعع ة أضلاع، لكن مظهرها ُمُ ا أربعع ن زوايا. ينلد�

· داية، لم 	 ي ابلب
ف�

كل غي� مقتصد.  ش كل صحيح، ولكن ب� ش كل الرباعيي ب�  عرّفت راية الشش
الصحيح  في� 

عر التت باعتماد  فطنتها  استعادت  ث�  المقعّر،  الرباعيي  كل  الشش على  عرّف  ت ت�
ي� إلى تأثي�  ش كل »مُلبِس« ممّا ي�  مظهر الشش

ّ
ة أضلاع وأرب� زوايا(. لاحظت راية أن )أرب�

صري على فهمها. بن� ابلب
ا الجج

حاور(: ة مع أسيل )أ- أسيل، م- الُمُ حلقق

ة أضلاع وأربعع زوايا، ولكن  ه مضلع بأربعع
ّ
كل صحيح بأنّ ش كل الرباعيي بش� عرّّفت أسيل مصطلح الشش

كل الرباعيي  ، واجهت صعوبة. الشش كل الرباعيي المقعّّر كشكل رباعيي ديد الشش
حتح

بلبُطُ منها  عندما 
، متوازي الأضلاع(. عندما  شكال الرباعية )مثل المربعع

أ
موذجية للأ يعد« عن الأمثلةة النن المقعّّر »بع

كل  ف مصطلح الشش
ريف� ي عتع

�
صائص الأساسية في ل اختيارها، استخدمت الخخ يليعتع

بلبُطُ من أسيل 
كيليم  إ  . الرباعيي كل  الشش ي 

�
C زاوية في الزاوية  تربر  لم عتع لكنّّها  ة أضلاع(،  )أربعع زوايا وأربعع الرباعيي 

الاقتباس:

؟ كل هو شكل رباعيي اليي )انظر الرسم(. هل الشش كل التت ظر إلى الشش م: بالنن

أ: لا.

م: لماذا؟

ون هناك أربعع زوايا. ب أن كيك ج ه يج�
ّ
أ: لأنّ

م: هل هناك أربعع زوايا؟
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أ: ثلاث.

م: أي زاوية ناقصة؟

.C :أ

ها،  ف
ريف� ه، عرفُتُ كيفية عتع ف

ريف� منها عتع ُتُبلب  الزاوية وط ف مصطلح 
عريف� ت بت� عندما واجهُتُ أسيل 

 . الرباعيي كل  الشش ف 
ريف� عتع قق 

ح
يُح� كل  الشش  

ّ
فإنّ اليي  وبالتت زاوية،  عل  بالفف C هيي  أن  فهمُتُ  هنا  ومن 

ي 
ني�
ّ
، ورغم أنّ كل الرباعيي صوُُّرها لمصطلح الشش ت كل الرباعيي المقعّّر بت� وهكذا، ربطت أسيل مثال الشش

كل الرباعيي المقعّّر هو   الشش
ّ

ها أصّرّت على رأيها بأنّ
ّ
 أنّ

الّا
هول، إ ها بإجابة خاطئة من طابلب مجج واجهُتُ

كل صحيح: ش ت ذلك بش�
للّل

 حجته غيرر صحيحة وع
ّ

، وأشارت إلى أنّ ا شكل رباعيي
ً
أيضً

؟  ن ن متصلين� ين� كوّّن من مثلثث ت ه يت�
ّ
كل ليس شكلا رباعيًًّا لأنّ  هذا الشش

ّ
م: هناك طابلب قال إنّ

ما رأيك؟

أ: غيرر صحيح.

م: لماذا؟

. ن ين� ثلثث  مبم
الًا

ة أضلاع وأربعع زوايا وليس متص كوّّن من أربعع ت كل الرباعيي يت�  الشش
ّ

أ: لأنّ

نعها من قبول  ي يمم وذجي� داية عن حكم منم ي ابلب
�

ر في
بّرعتع�  أسيل 

ّ
ه على الرغم من أنّ

ّ
ومن الممكن ملاحظة أنّ

ييرر حكمها  غ ف الزاوية دفعت بها إلى تغ�
ريف�  المواجهة مع عتع

ّ
 أنّ

الّا
زاوية أكربر من 180 درجة كزاوية، إ

. كل الرباعيي ف الشش
ريف� ي عتع

�
ه يبّي�

ّ
كل هو شكل رباعيي لأنّ  الشش

ّ
واستنتاج أنّ

· 	 C  
ّ

ة أن ، معتب� كل الرباعيي المقعّر كشكل رباعيي ديد الشش
ت�

ي 
ف�

 واجهت أسيل صعوبة 
. هذا  في�

عر ي التت
ّ
كل يلب�  الشش

ّ
في� الزاوية، أدركت أن

عر ت د مواجهتها ب� ليست زاوية. ب�
اوز أحكامهم  ج

ت�
كن أن تدفع الطلاب إلى  ي ي�

في� الرياض�
عر  المواجهة بالتت

ّ
ضّح كيف أن ي�

مطية. النن

صريّّة ظية وابلب ن� المهامّّ الفلف ديدحتح علاقات الاحتواء بين


ن�  اين ب تب�

الاستبانة  ل  يليحتح


 د  بعع ظهر  ي 
ذ

الذ اه  ج
�

الاتج س  ف نف� وأسيل  راية  من  مع كل  المقابلات  أظهرت  د  قلق
ه 

ّ
أنّ حىتى  صرية.  ابلب بالمهامّّ  مقارنة  ظيًًّا  لفف الاحتواء  علاقات  ديد 

حتح
 ي 

�
في ا 

ً
احً ج

�
نج أكثرر  ا  ت الأولى: كانت�

رتا  وبرر صري،  ابلب السؤال  على  بإجاباتهما  متا  ز التز� المتناقضة،  بإجاباتهما  ن  تين� الطّّابلب واجهنا  عندما 
اصة. ذلك بطرقهما الخخ
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أمثلةة من المقابلات:

ظيًًّا مثم بصريًًّا. ديد علاقات الاحتواء لفف
حتح

بلبُطُ من الطلاب  ي سؤال آخر، 
�

في

ديد 
حتح

ظيًًّا، مثم  ديد علاقات الاحتواء المعطاة لفف
حتح

بلبُطُ من الطلاب   ، ي المقابلةة
�

ي سؤال آخر في
�

في
ي وأكثرر 

ظيفلف� حديد ال ي التت
�

ي السؤال أ أكثرر دقة في
�

علاقات الاحتواء المعطاة بصريًًّا )كان الطلاب في
صري(. حديد ابلب ي التت

�
خطأًً في

حاور( ة مع راية )ر- راية، م- الُمُ حلقق

عل.  ه مستطيل بالفف
ّ
دت أنّ

ّ
هاية حدّ ي النن

�
اءلتت راية: هل المربعع مستطيل؟ لكنّّها في داية، ستس ي ابلب

�
في

 المربعع هو مستطيل، 
ّ

. ادّّعت أنّ ف
ريف� تمد على أي عتع ومرّّة أخرى، كان منطق راية بصريًًّا ولا عيع

:
الًاي

، فسيصبح مستط ه إذا مددنا أضلاع المربعع
ّ
وذجيًًّا عندما زعمت أنّ ا منم

ً
واستخدمت منطقً

.
الًاي

، فسيصبح مستط
الًايلي

 ر: إذا مددناه أكثرر ق

ديده؟ ن متم يدين� ي رتر م: ما الذذ

ي الأعلى.
�

ر: هذه الأضلاع في

قتصد لمصطلح  ف صحيح وغيرر ُمُ
ريف� تمد على عتع مت سببًًا عيع

ّ
، قدّ فكيرر بلبُطُ من راية التت عندما 

حاورة عما إذا كان  ؤال الُمُ علق سبس ت يع الزوايا متساوية والأقطار متقاطعة(. فيما يت� المستطيل )جمم
ف مصطلح 

ريف� تخدم عتع ي ذاكرتها منذ زمن طويل، ولم ستس
�

لق في ا عيع عم مبم ن ت بن� ون، أجابت� المربعع دالتت
؟  ون هو مربعع  دالتت

ّ
؟ أم أنّ اه المعاكس، هل المستطيل مربعع ج

�
ي الاتج

�
حاور في ون. عندما سأل الُمُ دالتت

يع خصائص  ون جمم تلك دالتت كان من الأسهل على راية إدراك عدم وجود علاقة الاحتواء. لا يمم
وضيح: ة للتت ا. سأعرض الحلقق

ً
اليي فهو ليس مربعً� ، وبالتت المربعع

؟ م: هل المستطيل مربعع

ر: لا.

م: لماذا؟

ن متساويان، ولكن  ن متقابلين� ا. للمستطيل خصائصه: كل ضلعين�
ً �
ه سابقً� ر: عكس ما قلتت

يع أضلاعه متساوية. يع الأضلاع متساوية، والمربعع جمم ليست جمم

ه مستطيل أو 
ّ
ر��تُشر إلى المربعع على أنّ  ا على عقب؛ لم 

ً
ت راية الوعاء رأسً صري، قبلب ي السؤال ابلب

�
في

، استخدمت حكمًًا  ي
ظيفلف� ون. عندما واجهُتُ راية بإجاباتها على السؤال ال إلى المربعع على أنه دالتت
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وافق هذا المنطق مع المستوى الأول من مستويات فان هيلا.  ت . يت�
الًاي

دو مستط ب بصريًًّا: المربعع لا يب�
المصطلحية، كمرجع  ي صورتها 

�
في الموجود  المستطيل،  لمصطلح  ي  موذجي� النن المثال  راية  تخدم  ستس
ة. حديد الأمثلةة وغيرر الأمثلةة للمفاهميم الهندسية المختفلف حصري لتت

· ه مستطيل 	
ّ
، ث� استقرّت على أن

ً
دّدت راية حول إذا ما كان المرب� مستطلًاي داية، ت� ي ابلب

ف�
 

ي المهامّ 
ف�

(. و
ً

ا )إذا مددنا الأضلاع، فسيصبح مستطلًاي
ً
ا بصريًّا خاطئ

ً
مستخدمة منطق

 »المرب� 
ّ

ت ذلك بأن
ّ

ون، وعلّل ه مستطيل أو دالتت
ّ
ش راية إلى المرب� على أن ُت� صرية، لم  ابلب

تمد راية على  ، حيث ت� ان هيليي وافق هذا مع المستوى الأوّل لفف ت «. ي�
ً

دو مستطلًاي بي� لا 
كل. المرأى العام للشش

حاورة( ة مع أسيل )أسيل، من الُمُ حلقق

ى أمورًًا متشابهة. المربعع ليس  ، رنر ن مصطلحيي المستطيل والمربعع لاقات الاحتواء بين� علق بعع ت فيما يت�
 . ي موذجي� امًًا عن المستطيل النن متم تلفف  ، فهو خمخ اليي يع أضلاعه متساوية«. وبالتت  »جمم

ّ
 لأنّ

الًاي
مستط

)المربعع  ة  المختفلف الرباعية  الأشكال  ن  بين� الاحتواء  علاقات  ديد 
حتح

 ي 
�

في أسيل  صيب 
ُتُ
 المقابل،  ي 

�
في

ومع ذلك،  صري.  ابلب عد  ابلب عن  ا 
ّ
منفكّ ظيًًّا  لفف السؤال  ُيُطرح  عندما  ون(  دالتت والمربعع  مستطيل، 

رّّف  ظيًًّا، عتع ون السؤال لفف ي معرفة علاقات الاحتواء. عندما كيك
تفي� خ عندما ُيُطرح المثال بصريًًّا، تخ�

ى المربعع  ضمّّن خصائص المستطيل، والعكس صحيح. لكن عندما رتر ت  خصائص المربعع تت�
ّ

أسيل أنّ
امًًا  تلفف متم موذج الأوليي للمستطيل خمخ  النن

ّ
ا، وذلك لأنّ

ً
ه مستطيل أيضً

ّ
ول إنّ تطيع اقلق صري، لا ستس ابلب

علق  ت ة طرح السؤال فيما يت� ق
 طريق�

ّ
لمنا أنّ ج السؤال )أ(، حيث عتع

�
ائج ت ضّّويوح نت� د و

ّ
كّؤ  . هذا يؤ� عن المربعع

إجابات  على  رثرؤ   تؤ� بصريًًّا(  أو  ظيًًّا  )لفف ة  المختفلف الرباعية  الأشكال  ن  بين� الاحتواء  علاقات  حديد  ت بت�
الطلاب.

ون.  ربعع المفاهميم ودالتت علق مبم ت وذجية فيما يت� تخدم أسيل أحكامًًا منم ي السؤال عند رسم الأشكال، ستس
�

في
عان على رأس المربعع  ق

ون، فهما يق� وذجيان لدالتت هما منم
ّ
ون لأنّ ن 2 و9 فقط هما دالتت كلين�  الشش

ّ
ول إنّ ق تق�

ه 
ّ
ا لأنّ

ً
ونً ون المربعع دالتت كن أن كيك . بالنسبة لأسيل، لا يمم ن ن متساويين� ان من ضلعين� تفلف ولهما زوجان خمخ

ة: كيليم الحلقق ون. إ  على مصطلح دالتت
الًا

ون مثا نعه من أن كيك توي على أربعع أضلاع متساوية؛ ممّّا يمم يحح

ون. يع ما هو دالتت د جمم
ِ

م: حدِّ

ء. ي
أ: 2و 9، وهذا كل �شي

ون. ق�لتِِ  ه دالتت
ّ
ميه على أنّ

ِ
لِّعتع ون، وهنا لم   المربعع دالتت

ّ
ل ق�لتِِ إنّ م: فقط 2 و 9. قبل قيلي

ون؟ ه دالتت
ّ
ميه على أنّ

ِ
لِّعتع . لماذا لم  كل رقم 1 مربعع  الشش

ّ
إنّ
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ون. أ: ليس له خصائص دالتت

؟ ي المربعع
�

ك  في كِِل عيلي ش ي �يش ون. ما الذذ  المربعع دالتت
ّ

ل ق�لتِِ إنّ م: لكن قبل قيلي

يع أضلاعه متساوية. أ: جمم

ون؟ م: وماذا عن دالتت

زء السفليي متساوٍٍ. زء العلوي متساوٍٍ والجج أ: فقط الجج

· ليس 	 المرب�   
ّ

أن أسيل  رأت   ، والمرب� المستطيل  ن  بي� الاحتواء  لاقات  ب� علق  ت ي� فيما   
 . ي موذج� ا عن المستطيل النن

ً تفلف عله خمخ ج يع أضلاعه متساوية«، ممّا ي�  »ج�
ّ

 لأن
ً

مستطلًاي
كل  ش ديد علاقات الاحتواء ب�

ت�
ي 

ف�
حت أسيل  ج

ن�
ظًّيا،  ومع ذلك، عندما طُرح السؤال لفف

 على إجابات الطلاب، 
ّ ث�ؤت�  ظًّيا أو بصريًّا(  ة طرح السؤال )لفف قي�

 طر
ّ

د أن
ّ
ك ؤي� صحيح. هذا 

ي تطبيقها 
ف�

اجهون صعوبة  ة نظريًّا ولكن ي� يئ� كنهم معرفة العلاقات الاحتوا حيث ي�
. موذج الأوليي بب تأثي� النن بصريًّا ب�

ة على الأحكام ّ ماذج الأو�ليّ صريّّة لنلن صائص ابلب تأثرير الخخ

 Hershkowitz,(. ز شكويتز� تهما هيرر ز ي كما ميز� موذجي� عيي الحكم النن
ضّّوح راية وأسيل ونو ي الواقع، تو

�
في

كحتحم 


ن الأمثلةة وغيرر الأمثلةة للمصطلح، حيث  ز بين� مييز� ي التت
�

صري في تخدم الحكم ابلب 1990(  راية ستس
ي مستويات فان 

�
وافق مع المستوى الأول في ت كل، وهو ما يت� ا للمرأى العام للشش

ً
على الأشكال وفقً

ي  موذجي� مل خصائص المثال النن ، حيث عتع موذج الأوليي صائص النن ا لخخ
ً
كحتحم أسيل وفقً


نما  ي . بي� هيليي

موذج الأوليي  اصة للنن صائص الخخ حص أسيل وجود وعدم وجود الخخ ف ا ما تف�
ً
كإطار مرجعيي لها. غا�لبً

وافق حكم  ت ، يت� اليي ورية للمصطلح العام. وبالتت صائص الرضر  من الخخ
الًا

حصها بد ف ي تف�
ي الأمثلةة التي�

�
في

. ي من مستويات فان هيليي
�

اني أسيل مع المستوى الثث

صائص المصطلح، وليس فقط بمََرآه  خ  قدرة أسيل على الاهتمام بخ�
ّ

من المثيرر للاهتمام ملاحظة أنّ
أو  قابل  الُمُ به  زوّّدها  أخرى، سواء  أوقات  ي 

�
في للمصطلح  ف 

ريف� باستخدام عتع لها  مح  العام، ستس
رفز الأمثلةة وغيرر الأمثلةة على المصطلح. فسها، وذلك لف ن كرته بن� ت ابت�

مثال:

ون.  والدالتت المربعع  فاهميم  مبم علق  ت يت� فيما  وذجية  منم أحكامًًا  أسيل  استخدمت  الأشكال،  رسم  عند 
 المربعع 

ّ
ون معتقدة أنّ وذجيان لدالتت ون لأنهما منم ن 2 و9 فقط هما دالتت كلين�  الشش

ّ
حيث اعتقدت أنّ

33إحسان حاج يحيى
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وية  صرية اقلق اصية ابلب كس تأثيرر الخخ يع أضلاعه متساوية. هذا عيع  جمم
ّ

ا لأنّ
ً
ونً ون دالتت كن أن كيك لا يمم

ون )زوجان من الأضلاع المتساوية، أحدهما أطول من الآخر(. موذج الأوليي لدالتت للنن

تها” ق
صعوبة »اشتقاق خاصية من خصائص المصطلح من سابق�

ضمّّن خصائص  ت ا غيرر اقتصادي يت�
ً �
ريفً�  من راية وأسيل عتع

ّ
ات، استخدمت كلّ ف

عريف� ق بالتت
ّ
علّ ت فيما يت�

ة   من عميلي
ُدُع

 نا بع
ّ
مكّ ت هما أو تت� ف ن لم تف� ين� ي الطابلب

 كلتي�
ّ

ز فرضية أنّ ّزِّع
وازي. وهذا يُع� إضافية لمصطلح التت

لك 
ذ

(، ولذ ان هيليي اثلث لفف تها« )المستوى الثث ق
»اشتقاق خاصية من خصائص المصطلح من سابق�

ا 
ً
مت المقابلات تأكدًي

ّ
ف المصطلح. وقد قدّ

ريف� رعتعفانها حول عتع ي 
صائص التي� يع الخخ دان جمم هما تسرر

ف غيرر اقتصادي 
ريف� ي كشفت عن ميل الطلاب إلى الموافقة على عتع

تي�
ّ
الّ ج الاستبانة 

�
تائج إضافيًًا لنن

ون،  ف مصطلح دالتت
ريف� ي عتع

�
 في

ً
 من راية وأسيل صعوبةً

ّ
لمصطلح متوازي الأضلاع. واجهت كلٌّ

ة. ثركبكر ون  ف دالتت
ريف� تخدما عتع ن لم ستس ين�  الطابلب

ّ
ا ذلك لأنّ ورمبم

ما  ا 
ً
غا�لبً الهندسة،  ي 

�
في الطلاب  اجهها  ويو ي 

التي� حديات  التت  
ّ

أنّ إلى  ات  والحلقق الأمثلةة  هذه  يرر  ش �تش
فهم  ي 

�
في ة، وصعوبة  الأويلي ماذج  للنن صرية  ابلب صائص  الخخ على  المفرط  الاعتماد  ي 

�
في رة 

ّ
متجذّ ون  تكك

ف 
عريف� صري والتت مثيل ابلب ن التت درة على الربط بين� ات الرياضية الدقيقة، وعدم اقلق ف

عريف� وتطبيق التت
ز على تطورير فهم أعمق 

ّ
كّرتر مية  يليعتع

جيات  ي اتي� د الحاجة إلى استرر
ّ
كّؤ  ج تؤ�

�
تائج . هذه النن ي للمفاهميم

ظيفلف� ال
موذجية. اوز الاعتماد على الأمثلةة النن ج

�
وهرية للمفاهميم الهندسية وتج للخصائص الجج

قاش 5. انلن

ات  ف
عريف� هنية للمصطلحات الهندسية والتت

ذ
ن الصور الذ حث الحاليي إلى فحص العلاقة بين� يهدف ابلب

ل.  ي ي بإسرائي� ي المجتمع العربي�
�

ية في الرياضية لدى طلاب مرحلةة ثاونو

هم.  ي مستوى الصعوبة والفف
�

ا في
ً

ا ملحوظً
ً
اوتً ف الرباعية تف� شكال 

أ
ات الطلاب للأ ف

ريف� ل عتع يليحتح


ُيُظهر 
، حيث  ف

عريف� للتت بيًًّا  الأضلاع سهلا سنس ومتوازي  ن  ��يّن والمع والمستطيل  المربعع  من   
ّ

فبينما كان كلّ
ون وشبه  ات الدالتت ف

ريف�  عتع
ّ

ة، فإنّ ي ات صحيحة أو جزئي� ف
ريف� ن عتع يبلبة العظمى من المشاركين� ا مت اغلغ

ّ
قدّ

يرر إلى  ش ي �تش
ة التي� ق

وافق مع الدراسات السابق� ت ج تت�
�

تائج ا للطلاب. هذه النن
ً
ديًًا كبيرً�

حتح
لتت 

ّ
المنحرف شكّ

ون  ف المصطلحات الهندسية، خاصة عندما تكك
ريف� ي عتع

�
اجهون صعوبات في ا ما ويو

ً
 الطلاب غا�لبً

ّ
أنّ

ي 
�

هنية للمصطلح غيرر مكتملةة أو غيرر دقيقة )Vinner, 1991; Pickreign, 2007(. في
ذ

الصورة الذ
اصة بالأمثلةة  ات الأشكال الرباعية والخخ ف

ريف� ي عتع
�

ورية في صائص غيرر الرضر ّ إدراج الخخ ض الأحيان تمّ� بعع
ف 

ريف� عتع على  للمصطلح  هنية 
ذ

الذ الصورة  تأثيرر  على  د 
ّ
كّؤ  يؤ� ممّّا  المصطلح  ف 

ريف� عتع ي 
�

في مودجية  النن
ات  ف

ريف� قدميم عتع ون(. علاوة على ذلك، لوحظ ميل الطلاب لتت ف الدالتت
ريف� المصطلح )أنظر مهمة عتع

هم 
ّ
يرر إلى أنّ ش ضمّّن خصائص زائدة عن الحاجة، وهو ما �يش ت »غيرر اقتصادية« لمتوازي الأضلاع، تت�

تأثير العوامل البصريّّة على فهم المصطلحات الهندسيّّة 34
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كل  حديد الشش ورية والكافية لتت صائص الرضر  من الخخ
ىنى

ا للحد الأد
ً
ورة فهمًًا عمقًي تلكون بالرضر لا يمم

ا حول 
ً
باسً ات شبه المنحرف أظهرت التت ف

ريف�  عتع
ّ

)de Villiers, 1998; Marchis, 2012(. كما أنّ
تمد على »زوج  ف عيع

ريف� ض الطلاب إلى استخدام عتع ات المتعددة للمصطلح، مع ميل بعع ف
عريف� التت

 Haj-Yahya,( ل ي ي إسرائي�
�

كس تأثيرر المنهج الدراسيي في واحد فقط من الأضلاع المتوازية«، ممّّا عيع
ات دقيقة ومقتصدة، وربطها  ف

ريف� اء عتع ن ز على بن� كيز� د على أهمية الترر
ّ
كّؤ  2022(. هذه الملاحظات تؤ�

ز فهم الطلاب.  عزيز� هنية للمفاهميم الهندسية لتت
ذ

بالصورة الذ

ي أجراها 
ي الدراسات التي�

�
ج الواردة في

�
تائج ا على النن

ً
علق بالهدف، أيضً ت ة، فيما يت� ج الدراسة الحايلي

�
ائج ت كد نت� ؤ تؤ�

علق  ت موذج الأوليي فيما يت� ثا ظاهرة النن ان حبح
ذلذ

فيس )Rosch & Mervis, 1975(، ال روش وميرر
شكوفيتش )הרשקוביץ,  ي أجراها هيرر

ئات(، وكذلك الدراسات التي� ومية )الفف ي ايلحاة ايلي
�

بالمفاهميم في
يرر  ش علق بالمصطلحات الهندسية الأساسية. �تش ت موذج الأوليي فيما يت� ثت ظاهرة النن ي حبح

1989(، التي�
 العديد من الطلاب 

ّ
ه إلى أنّ ي تلتت

ل المقابلات التي� يليحتح


اط وكذلك  ب اولتت الارتب� ن ي تن�
تي�
ّ
ج الاستبانة الّ

�
ائج ت نت�

 ، ي موذجي� النن بالمثال  اصة  والخخ المصطلح  امثلةة  لكل  ورية  الرضر غيرر  صائص  الخخ عل  بالفف تخدمون  سيس
 
الًا

رفز أمثلةة وغيرر أمثلةة للمصطلح، وذلك بد ا، لف
ً
صائص بصرية قوية جدًّ خ ز� بخ�  ميّز� ت ا ما تت�

ً
ي غا�لبً

والتي�
ة  ق

لاءم مع دراسات سابق� ت ا يت� ه مبم ف
ريف� ي عتع

�
ورية للمصطلح المضمّّنة في صائص الرضر من استخدام الخخ

Edward & Ward, 2004; Haj-( هنية
ذ

ف والاعتماد على الصورة الذ
عريف� ك التت أفضت إلى رتر

يع الأقطار  ب�لِبُطُ من الطلاب رسم جمم  ا عندما 
ً
Yahya& Haj-Yahya, 2024(. ظهر ذلك جليًّ�

تصر  ق تق� ي 
التي� طر«  »اقلق لمصطلح  المكتملةة  غيرر  هنية 

ذ
الذ الصورة   

ّ
أنّ وجدنا  حيث  المضلعات،  ي 

�
في

 
ّ

ارجية، بالرغم من أنّ ز الأقطار الخخ ييز� ا على قدرتهم على متم
ً
ت س�لبً

ة فقط، أثّر�ر على الأقطار الداخيلي
ة بها  صرية المتعلقق هنية والعوامل ابلب

ذ
ف المصطلح كان معطى لهم. وهنا، طغت الصورة الذ

ريف� عتع
ة«   خاصية »الداخيلي

ّ
جُِِوُد أنّ ورية. كما  اهل الصفات الرضر ج

�
ف المصطلح، ممّّا أدّّى إلى تج

ريف� على عتع
داخل  ت ي المضلعات، تت�

�
ات والأقطار في ي المثلثث

�
اعات في ف طع، مثل الارتف� موذجية للقق ز الأمثلةة النن يزمتم� ي 

التي�
 Gutierrez & Jaime,( ض أمثلةة هذه المصطلحات اء بعع ن ديد وبن�

حتح
ن على  مين�

ّ
 من قدرة المتعلّ

ّ
دّحتح


و

ي 
�

موذج المألوف، وجد الطلاب صعوبة في ا عن النن
ً
دًيع ه بع ز ييز� 1999(. عندما كان المثال المطلوب متم

كل الرباعيي  ز الشش ييز� ي متم
�

ديًًّا في
حتح

ي المقابلةة مع راية وأسيل، حيث واجهتا 
�

ضح ذلك في ّ� ه. يتّ� عرُُّف عيلي التت
ف الزاوية، 

ريف� تا عتع بب وجود زاوية أكربر من 180 درجة. ومع ذلك، عندما استحرضر المقعّّر سبس
 

ّ
أنّ . وقد أشارت راية إلى  الرباعيي كل  المقعّّر كمثال صحيح للشش كل  عرُُّف على الشش التت نتا من 

ّ
كّمتم

داية. ي ابلب
�

ها في بس عيلي كل الرباعيي المقعّّر قد التت الشش

ة )Hershkowitz, 1990(، وُيُضاف إلى ذلك وجود  ق
ج السابق�

�
تائج د النن

ّ
كّؤ  يجة أخرى تؤ� ت وهناك نت�

كحم الطلاب على المثال  : الأوّّل، حيث يح ا لمستويات فان هيليي
ً
ي وفقً موذجي� « للحكم النن ن »مستويين�
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ون المقعّّر ليس شكلا رباعيا  (. على سبيل المثال: دالتت ان هيليي اءًً على مرآه العام )المستوى الأوّّل لفف ن بن�
ي 

�
في الحكم  وافق  ت تت� ي 

التي� لات  عيلي التت الكثيرر من  حث  ابلب ي هذا 
�

في . رصد  ن ن متصلين� ين� مثلثث به  ش ه �يش
ّ
لأنّ

ي رؤية 
�

غب الطلاب في : الأولى، أن رير ن تين� ق
، ويتمم بطريق� ان هيليي ي لفف

�
اني ي مع المستوى الثث

�
اني المستوى الثث

وعة المحتواة. على سبيل المثال،  ي أمثلةة المجمم
�

ا في
ً
موذجية( أيضً وعة الحاوية )النن خصائص أمثلةة المجمم

ي 
�

اني ي المستوى الثث
�

ي في موذجي�  أضلاعه غيرر متساوية. أمّّا الحكم النن
ّ

 لأنّ
الًاي

 المربعع ليس مستط
ّ

الحكم بأنّ
افظ  ه لا يحح

ّ
 على مصطلح ما لأنّ

الًا
كون مثا  ما يلي

الًاك
فض الطلاب ش ، فيكون عندما رير ي

�
اني وع الثث من النن

 .)Hershkowitz, 1990( موذج الأوليي للمصطلح اصة للنن ورية والخخ صائص غيرر الرضر على الخخ

ة:  ق
ي الدراسات السابق�

�
ة للاهتمام لم أجدها في زء من الدراسة، اكتشفت ظاهرة مثيرر ي هذا الجج

�
في

موعات أشكال  حديد الأمثلةة وتصنيفها إلى مجج اية لتت ن لغلغ ن متشابهتين� ي الاستبانة، أدرجت مهمّّتين�
�

في
الطلاب   

ّ
أنّ ضح 

ّ
اتّ ظيًًّا.  لفف ن بصريًًّا والأخرى  المهمّّتين� إحدى  مت 

ّ
قدّ ها.  إيلي تميي  ن تن� ة  تفلف خمخ رباعية 

بصريًًّا.  ها  ديمم
ق تق� من   

الًا
بد ظيًًّا  لفف ها  ديمم

ق تق� تمم  عندما  ديدها 
حتح

و الأشكال  فرز  ي 
�

في ا 
ً
احً ج

�
نج أكثرر  ا  كاونو

ي أجراها هيليي وهويلز )Healy & Hoyles, 2000(، حيث 
ج مع الدراسة التي�

�
تائج وافق هذه النن ت تت�

ها  ديمم
ق ربر عندما تمم تق� اء الحجج حول الجج ن يميم وبن� ق ي تق�

�
ا في

ً
احً ج

�
ا أكثرر نج  الطلاب كاونو

ّ
احثان أنّ وجد ابلب

ي المهامّّ 
�

وّّفق الطلاب في  سيرر تف� ف كن تف� ي آخر. يمم
ططييي أو شكل مئير� خ ي رسم تخ�

�
ها في ديمم

ق  من تق�
الًا

ظيًًّا بد لفف
ي 

�
ورية المذكورة في صائص الرضر و الخخ

حنح
ة  باه الطابلب مباشرر ت جّّويوه انت� ي 

ظيفلف� مثيل ال  التت
ّ

ظية بأنّ الفلف
صرية،  ي المهامّّ ابلب

�
موذجية. في رفضه الأمثلةة النن  ي تف�

ذ
صري الذ ش ابلب  من التشو�يش

للّلق


، ممّّا يق� ف
عريف� التت

يق إدراك  موذجية، وهو ما عيع اصيلها النن ف ل قيودها وتف� هنية للمصطلح كبك
ذ

ّ استدعاء الصورة الذ يتمّ�
عامل مع المفاهميم  مح للعقل بالتت ريد ستس ج

�
ة تج ، فيعمل كآيلي ي

ظيفلف� مثيل ال علاقات الاحتواء. أمّّا التت
ظية  درة الفلف ن اقلق جوة المكتشفة بين�  الفف

ّ
الهندسيي المعتاد. إنّ كبىنى منطقية مستقلةة عن مظهرها 

والمستوى  ل(  حيلي )التت ي 
�

اني الثث المستوى  ن  بين� ة  قايلي ت انت� مرحلةة  ي 
�

في الطلاب   
ّ

أنّ إلى  يرر  ش �تش صرية  وابلب
ظيًًّا(، لكنهم  ات )لفف ف

عريف� تلكون المعرفة المنطقية بالتت ؛ فهم يمم تيب( حسب فان هيليي اثلث )الترر الثث
فكيرر الهندسيي المجرّّد  اء التت ن  بن�

ّ
زّّعيعز الاستنتاج بأنّ صري )بصريًًّا(. هذا  ن للحكم ابلب ين� الون أسيرر ز لا يز�

موذج  بالنن اصة  الخخ ورية  الرضر غيرر  الصفات  ن  بين� اط  ب الارتب� فكّّ  إلى  يهدف  يًًّوبورترا    
الّا

تدخ طبلب  ت يت�
ورية للمصطلح. الأوليي والصفات الرضر

الطلاب  كنُتُ خلالها من مواجهة  متم الاستبانة،  ي تلتت 
التي� المقابلات   

ّ
فإنّ ا،  ق

ت سابق� أسفلف  كما 
ي 

�
اطئة في سّّمتمك معظمهم بإجاباتهم الخخ صرية.  ظية وابلب ن الفلف  من المهمّّتين�

ّ
ي كلٍّ

�
ة في ن بإجاباتهم المتباين�

ظية  ي المهمّّة الفلف
�

ييرر إجاباتهم الصحيحة في غ رُعُضت فيها الأشكال بصريًًّا، بل حاولوا تغ� ي 
المهمّّة التي�

سيرر هذه الاختلافات  ف  تف�
ّ

اض أنّ ي افترر
صرية. من المنط�قي ي المهمّّة ابلب

�
ا به في ا أجاوبو ها مبم ت د مقارنت� بعع

رُعُضت  ي 
ي المهمّّة التي�

�
ظيًًّا وأدائهم في رُعُضت فيها الأشكال لفف ي 

ي المهمّّة التي�
�

ن أداء الطلاب في ة بين� الكبيرر
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ها بأسلوب عام،  ديمم
ق ب تق� ج ظيًًّا، يج� ديد الأشكال لفف

حتح
دميم مهمّّة  ق ه عند تق�

ّ
فيها الأشكال بصريًًّا هو أنّ

فكيرر العام: ما هيي خصائص  ه الطابلب إلى التت ّجَّو
على سبيل المثال: هل المربعع مستطيل؟ عندها يُو�

عل  مل بالفف ش  خصائص المربعع �تش
ّ

ن يدركون أنّ ين�
ذ

؟ والطلاب الذ المستطيل؟ ما هيي خصائص المربعع
سه بصريًًّا  ف رعيعض السؤال نف� ا. 

ً
أيضً  المربعع هو مستطيل 

ّ
إنّ يع خصائص المستطيل سيقولون  جمم

صري  فكيرر ابلب جّّع على التت ش ا. هذا �يش
ً
 أيضً

الًاي
أل عمّّا إذا كان هذا الرسم مستط ن لمربعع وسيس ��يّن سم مع برر

 » ي له زوج من الأضلاع »الطويلةة موذجي� النن  المستطيل 
ّ

أنّ ا  مبم دو المستطيل؟  ب رفدي: كيف يب� والف
ضوح   وبو

الًاي
ون مستط ة المتساوية لن كيك  المربعع بأضلاعه الأربعع

ّ
ة«، فإنّ صيرر وزوج من الأضلاع »اقلق

( على عكس  ت ابت� رفدي« )الثث به ظاهرة »الرسم الف ش  هذه الظاهرة �تش
ّ

ول إنّ كن اقلق . يمم ي نظر الطابلب
�

في
موعة متنوّّعة من  توي على مجج ه يحح

ّ
(، لأنّ رّّ عربر العديد من الأمثلةة ي يمم

ذ
كل العام والمتحرّّك )الذ الشش

 .)Jonse, 2000; Laborde, 2005( رفدية الرسومات الف

6. الاستنتاج

اء  ن ي بن�
�

ات الرياضية في ف
عريف� صري والتت فكيرر ابلب ن التت دة بين�

ّ
ج هذه الدراسة على العلاقة المعقّ

�
ائج ت د نت�

ّ
كّؤ  تؤ�

صرية،  ابلب العوامل   
ّ

أنّ ضح  ّ� يتّ�  . فان هيليي نظرية  ماىشى مع  ت الطلاب، وتت� الهندسية لدى  المفاهميم 
شكال 

أ
للأ هم  ف

ريف� وعتع الطلاب  إدراك  على كيفية  كل كبيرر  ش بش�  
ر ثّرؤ�  تؤ� موذجية،  النن الأمثلةة  وخاصة 

ل والاستنتاج.  حيلي فكيرر الهندسيي مثل التت مهم إلى مستويات أعلى من التت
ّ

دّق  يق تق� الرباعية، ممّّا قد عيع
اليسمرة  ات  ف

عريف� التت  من 
الًا

ورية بد صرية غيرر الرضر صائص ابلب فميل الطلاب إلى الاعتماد على الخخ
ي مستويات 

�
اءهم في ق

كس بق� ون وشبه المنحرف، عيع ات الدالتت ف
ريف� ي عتع

�
للمصطلحات، كما لوحظ في

ضيل الطلاب للمعلومات  ف  تف�
ّ

(. كما أنّ ي
زئي� ل الجج حيلي صوُُّر أو التت فكيرر الهندسيي )مستوى التت ا من التت ي دني�

مع  توافق  لتت الصحيحة  إجاباتهم  ييرر  غ تغ� هم  ومحاولتت المهامّّ،  ض  بعع ي 
�

في صرية  ابلب على  ظيًًّا  لفف مة 
ّ

المقدّ
امئم  هم المجرّّد اقلق صري المباشرر إلى الفف هم ابلب قال من الفف ت يرر إلى صعوبة الانت� ش صري، �يش إدراكهم ابلب
قال إلى مستويات أعلى مثل الاستنتاج غيرر السميري  ت تربر حجر الزاوية للانت� ، وهو ما عيع ف

عريف� على التت
ن أداء  اطعًًا جوهريًًّا بين� ق ج الدراسة تق�

�
ائج ت . بالإضافة إلى ذلك تظهر نت� ي نظرية فان هيليي

�
والاستنتاج في

كس كلاهما هيمنة الأمثلةة  ي مهامّّ ›الأشكال الرباعية‹ ومهامّّ ›قطر المضلع‹؛ حيث عيع
�

الطلاب في
كل  ي الشش

�
ون‹ في هنية. فكما أدّّى حصر صورة ›الدالتت

ذ
موذجية )Prototypes( على الصورة الذ النن

ون المقعّّر‹ أو علاقات الاحتواء، أدّّى بالمثل  ز ›الدالتت ييز� دي إلى عجز الطلاب عن متم قيلي ن التت ��يّن المع
ارجية  ة للمضلعات إلى استبعاد الأقطار الخخ طوط الداخيلي ي الخخ

�
طر‹ في هنية لـ ›اقلق

ذ
حصر الصورة الذ

ي فهم كل مصطلح على حدة، 
�

لل ليس في  الخخ
ّ

د أنّ
ّ
كّؤ  ج يؤ�

�
تائج ي النن

�
لاحم في ي المضلعات المقعّّرة. هذا التت

�
في

صرية على حساب المنطق  طيعتعي الأولوية للعوامل ابلب
ي 

صنيف‹ لدى الطلاب التي� ة التت ي ›آيلي
�

بل في
امل. ي الشش

ظيفلف� ف ال
عريف� ي والتت

الرياضي�
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تقل الآن إلى تلخيص الاستنتاجات الرئيسية  ن ي تمم استعراضها ومناقشتها، نن�
ج التي�

�
تائج اءًً على النن ن بن�

ا 
ً
عمليًّ� إطارًًا  م 

ِ
دِّق  تق� ج 

�
تائج النن هذه   

ّ
إنّ الدراسة.  هذه  من  المستخلصة  ية  وبو الترر وصيات  التت دميم  ق وتق�

صمميم  لتت اللازمة  بالمعرفة  ويدهم  ز وتز� الهندسة،  لميم  عتع ي 
�

في دية  قيلي التت حديات  التت جاوز  لتت ن  مين�
ّ
للمعلّ

د على الأهمية 
ّ
كّؤ  أداة داعمة. وهذا بدوْْره يؤ� ق إلى  صري من عائق� فكيرر ابلب التت وّّحتحل 


مية  يليعتع

ئة  ي بي�
اوز الاعتماد  ج

�
اعد الطلاب على تج مية فعّّالةة ستس يليعتع

طة  ش صمميم أنش� حديات لتت هم هذه التت ية لفف وبو الترر
مهم عربر 

ُ
دُّق  ا، ممّّا يدعم تق�

ً
ريدً ج

�
قال إلى فهم أعمق وأكثرر تج ت موذجية والانت� هنية النن

ذ
على الصورة الذ

طبيقات  ة والتت وصيات العميلي موعة من التت رد فيما يليي مجج اءًً على ذلك، ونو ن . وبن� مستويات فان هيليي
يسيسة. در التت

يّّة: ن� وتطبيقات تدريسس مين
ّ
ة للمعلّ صيات عمليي توو

علق بالصعوبات الإدراكية  ت ا فيما يت�
ً
ي كشفت عنها الدراسة، وخصوصً

ج التي�
�

تائج اءًً على النن ن بن�
: ي

�تي
ن بالآ صيونوي المعلمين�

موذجية،  طر« والأشكال الرباعية غيرر النن لمصطلح »اقلق

	1 ب . ج ي�  )Non-Prototypical Examples(: موذجية  انلن غي�  الأمثلةة  استخدام 
مضلعات  رب�ض   مون 

ّ
المعل صح  ن ُي� مثلا  موذجية.  النن الأمثلةة  على  دري�  التت تصر  قي�

  
ّ

ألّا
يقلقد  سر ا ون خارجًّيا، ممّا ي� كن أن ي� طر ي�  اقلق

ّ
وضيح أن مقعّرة وطبلب رسم أقطارها لتت

كل فقط. طر بـ »داخل« الشش بط اقلق ي ي�
ذ

صري الذ ابلب

	2 صفيّة . طة  ش أن� صيص  خت�  هنية:  
ذ

الذ والصورة  في� 
عر التت ني�  ب المواجهة  جية  ي ات� است�

مقعّر(  ون  دالتت )مثل  صرية«  ابلب وقعات  للتت افلف  »خمخ هندسيي  شكل  عرض  على  تمد  ت�
بي� الطابلب على  ؟ الهدف هو تدر ي

ظ�فلف في� ال
عر ه التت طبق عيلي ن وسؤال الطلاب: »هل ي�

صري”. « على »الانطباع ابلب في� السميري
عر دي� »التت قت�

	3 الرباعية، . الأشكال  تدري�  عند   )Examples Space(: الأمثلةة  فضاء  سيع  ت�
الأفقية  بالوضعية  ام  زت� الال وعدم  ة  تفلف خمخ اهات  ج

ت�
وا ضعيات  ب� الأشكال  ب عرض  ج ي�

صنيف. ط للتت ي  كش� موذج� ل الاعتماد على »الوضع النن قيلي موذجية، وذلك لتت النن

	4 ي المهامّ .
ف�

ا أكب� 
ً
اح ج

ن�
 الدراسة أظهرت 

ّ
ا أن صريّ: ب� -ابلب ي

�ظ حويل الفلف بي� على التت دتر الت
ث�  رسمها،  قبل  شكال 

أ
للأ مكتوبة  ات  في�

ر ت� صياغة  بطبلب  مون 
ّ
المعل صح  ن ُي� ظية،  الفلف

صري. مثيل ابلب ن المفهوم والتت زي� الروابط المنطقية بي� عز تب، لتت
ُ
اءً على ما ك ن فحص الرسم ب�

	5 وعلاقات . الهندسة  تدري�  عند  ايمكيّة:  ني�لد ا كنولوجيّة  التت الوسائل  استخدام 
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للمثال  ي  السلب� أثي�  التت من   
ّ

د ي� أن  كنولوجية  التت الوسائل  لاستخدام  كن  ي� الاحتواء، 
 قطريه، 

ّ
ي )Prototype(. فعلى سبيل المثال، عند رسم شكل رباعيي عام ومد موذج� النن

ة الحالات  ن قطار، ومعاي�
أ
ة للأ حّص المواقع المختفلف فت� نامجج للطابلب جرّ الرؤوس و يح الب� ت ي�

اعًا. بت� ّ خصائصها 
غي� ت قاطع فيها أو ت� ت ي ت�

الت�

	6 الأشكال . ن  بي� للربط  المفاهيمية  رخائط  الخ استخدام  المفاهيميّة:  رائط  الخخ استخدام 
الأشكال   

ّ
أن الطلاب  يدرك  فعندها  الاحتواء؛  علاقات  دري�  لتت ة  المختفلف الهندسية 

ون الأشكال الحاوية والأشكال المحتواة.  ز ّ ي�ي� عض، بل  ضها ابلب ليست منفصلةة عن ب�
في� المستطيل كحالةة 

ر في� مصطلح بدلالةة الآخر )مثل ت�
ر نون من ت�

ّ
هم سيتمك

ّ
كما أن

نها. يب� سخ فهم علاقات الاحتواء المتبادلةة  خاصة من متوازي الأضلاع(، ممّا ي�

	7 الرياضية . الدلالةة  على  أكيد  التت ب  ج ي�  ، ي العرب� المجتمع  ي 
ف�

 ويّ:  الغلغ دتاخل  الت ة  معالجج
ي 

ومية الت� وية ايلي طر( وفصلها عن الاستخدامات الغلغ الدقيقة للمصطلحات )مثل اقلق
حيت�ي بالوسط أو الامتداد الداخليي فقط.

قد 
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with learners’ sociocultural environments, an issue widely discussed in 
ecological approaches to language education.
Taken together, these findings demonstrate that English language education 
in the Arab education system in Israel is shaped by policies and practices 
that do not fully reflect linguistic diversity, cultural representation, or 
equitable resource distribution. From a language policy perspective, this 
case illustrates how standardization can obscure structural inequalities 
while maintaining the appearance of equal opportunity. Consequently, 
despite its symbolic promise as a language of mobility and global 
participation, English continues to function for many Arab students as 
a “language of an unrealized dream”: widely promoted, yet unevenly 
accessible in practice.
Beyond the specific case examined, this study offers a broader contribution 
to discussions of language, power, and education in multilingual and 
stratified societies. It demonstrates how language education policies, 
when detached from sociopolitical realities, may inadvertently reproduce 
inequality rather than mitigate it. In the Israeli context, these findings 
are particularly relevant to ongoing public debates on educational equity, 
language policy, and social integration. By foregrounding the structural 
dimensions of English education, the study contributes to a more critical 
understanding of how educational systems both shape and are shaped by 
broader societal inequalities.
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learning progress. Importantly, these disparities cannot be attributed 
to individual learners or teachers but must be understood as systemic 
effects of policy design and resource allocation.
The analysis further demonstrates that English occupies a marginal 
position within the Arab curriculum, both in terms of instructional time 
and institutional support. This marginality is compounded by uneven 
access to professional development and insufficient alignment between 
teacher training and classroom realities. In this sense, the study challenges 
deficit-oriented explanations and instead situates educational outcomes 
within broader structural constraints, reinforcing arguments in critical 
language policy scholarship.
Curriculum content constitutes another critical site of inequality. 
The analysis of English textbooks reveals a persistent lack of cultural 
representation, with Palestinian Arab identities largely absent or 
marginalized. Materials designed for “all schools in Israel” predominantly 
reflect Jewish-Israeli and Western perspectives, creating a disconnect 
between students’ lived experiences and the content they are expected 
to engage with. From a critical discourse perspective, this reflects how 
dominant cultural narratives are normalized within ostensibly neutral 
educational materials, limiting both engagement and meaningful language 
acquisition.
Assessment practices further reproduce these inequalities. Standardized 
examinations such as the Meitzav and Bagrut rely on culturally embedded 
norms that do not adequately reflect the sociolinguistic realities of Arab 
learners. As a result, these assessments often measure students’ familiarity 
with dominant cultural frameworks rather than their actual communicative 
competence. This finding contributes to ongoing debates on the role of 
assessment in reproducing social inequality, highlighting how evaluation 
systems can function as instruments of symbolic power.
While the study has focused primarily on formal schooling, it also 
acknowledges the growing role of Extramural English (EE) in students’ 
linguistic lives. Informal exposure to English through digital media 
and global cultural flows highlights a critical tension between students’ 
everyday linguistic practices and the formal curriculum. This tension 
underscores the limitations of institutional approaches that fail to engage 
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Conclusion
This article explores the structural factors impacting English language 
education for Arab students in Israel from 1948 to 2018, framing English 
as a “language of an unrealized dream.” Using curriculum analysis, 
assessment data, and interviews with educational stakeholders, the study 
shows that differences in English achievement are not accidental but 
are systematically created through policy, curriculum design, teaching 
methods, and assessment systems. Although English instruction is 
officially standardized throughout the Israeli education system, it 
functions within unequal institutional and sociolinguistic contexts that 
consistently place Arab students at a disadvantage.
A key contribution of this study is its detailed, layered analysis, that 
combines archival data, curricula, textbooks, and field observations to 
show how inequalities develop and persist over time. Instead of merely 
describing gaps, the study explains how these disparities are built 
into evolving policy frameworks and reproduced through everyday 
educational practices. In doing so, it contributes to broader discussions in 
language policy research by illustrating how systems that appear uniform 
can serve as tools for differentiation and stratification.
One key structural distinction concerns the linguistic positioning of 
English within each education system. While for Jewish students English 
often functions as a second language, for Arab students it is acquired 
as a third language, following Modern Standard Arabic and Hebrew. 
This asymmetrical multilingual configuration is not merely pedagogical 
but reflects deeper sociopolitical hierarchies, aligning with ecological 
and critical approaches that view language learning as situated within 
broader power relations. The findings indicate that existing education 
policies do not adequately address these multilingual realities, thereby 
reinforcing unequal learning conditions.
Although some progress in English proficiency among Arab students is 
visible, particularly in the early stages of schooling, these improvements 
do not lead to sustained or equitable results. Achievement gaps remain 
significant, especially in middle and high school, highlighting ongoing 
structural barriers. Factors like delayed exposure to English, limited 
instructional hours, and shortages of qualified teachers continue to hinder 

English – The Language of an Unrealized Dream



العدد 16 | 2026 182

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

2. Diplomatic Studies Program - “International Communication in 
English”: Integrated into elective tracks in upper secondary education, 
this program is designed for students studying English at the five-unit 
level. Its objectives include developing leadership skills, negotiation 
abilities, and conflict-resolution strategies, while also exposing 
students to translation practices and international discourse.

3. Interdisciplinary Learning Programs for Middle School: These 
programs integrate English with content areas such as geography and 
financial education. Examples include “GO ENGLISH – Geography 
in English” and a financial education program for grades 9–10, 
offered either within English lessons or as part of broader curricular 
frameworks.

Dr. Levi argues that these initiatives reflect a strategic effort to strengthen 
English proficiency through differentiated and developmentally 
appropriate programs. However, access to and implementation of these 
initiatives are often contingent on school-level resources, institutional 
capacity, and administrative priorities. The recommendation that 
school principals acquire these programs through the GEFEN system 
raises important questions regarding equity of access, particularly in 
the Arab education system, where schools often operate under more 
limited resources.12

Thu s, while these programs aim to improve communicative competence 
and broaden learning opportunities, their uneven accessibility may 
unintentionally perpetuate existing educational inequalities. In this 
context, even well-designed initiatives risk reinforcing the broader pattern 
identified in this study, where English remains unevenly accessible and 
only partially attainable for many Arab students.

12. Gefen, an initiative overseen by the Ministry of Education, empowers school principals 
by providing them with resources to choose educational services. ICEI currently provides 
services to schools under the Gefen initiative.
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of professional development initiatives, particularly for experienced 
teachers. It suggests that current frameworks do not adequately respond 
to the diverse needs of teachers in the Arab education system, thereby 
limiting their professional growth and engagement.
Taken together, these findings indicate that, despite formal structures 
supporting teacher training and development, there remains a gap between 
policy intentions and actual practice. This gap reflects broader structural 
inequalities within the Arab education system and has direct implications 
for the quality of English instruction. As such, teacher preparation and 
professional development emerge as critical factors in understanding 
why English, despite years of formal instruction, continues to function 
as a “language of an unrealized dream” for many Arab students.

Empowering Language Skills: Strategic Programs in English 
Education
During the interview, Dr. Levi highlighted the importance of developing 
specialized programs under the supervision of the English Inspectorate. 
These initiatives are designed to enrich and strengthen English language 
learning through targeted and structured interventions. According to Dr. 
Levi, these programs form part of a broader strategic effort to enhance 
communicative competence and academic language proficiency across 
all educational stages.
1. “Promotion of Spoken English”: This comprehensive initiative 
focuses on strengthening oral communication skills across different age 
groups:
   - SPEAK UP: Encourages and develops spoken English in elementary 
schools.
   - Let’s Talk: Enhances oral communication skills among seventh-grade 
students.
   - Debate Club: Aims to foster critical thinking and spoken argumentation 
skills in ninth grade.
   - Keep Talking: Targets the reinforcement of oral proficiency among 
high school students (grade 10).
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During the interview, Dr. Levi also emphasized the importance of ongoing 
professional development, stressing that “continuous learning is not 
optional; it is vital for teachers to stay updated and feel appreciated.” 
Continuous professional development enables teachers to remain informed 
about pedagogical innovations and curricular updates while also fostering 
a sense of professional recognition and belonging. These professional 
development opportunities include enrichment programs offered across 
districts, online training sessions for novice and experienced teachers, 
specialized workshops focused on integrating didactic practices into digital 
environments, and targeted training to enhance students’ oral proficiency 
and communicative competence.
Professional learning communities (“Hishtalmut”) were presented as a 
central pillar of professional development for English teachers. Dr. Levi 
described these communities as “key spaces where teachers engage in 
collaborative dialogue, share pedagogical strategies, and develop together 
professionally.” Led by senior educators from across the country, these 
communities aim to promote professional growth through activities such 
as curriculum adaptation, oral proficiency development, vocabulary 
instruction, peer observation and reflection, case studies, and simulation-
based learning.
However, the effectiveness of these professional learning communities is 
not uniform, as reflected in the interview of an English coordinator from 
the Arab education system:

We are encouraged to engage in professional learning communities 
tailored to the needs of new English teachers. However, these 
communities do not provide additional details for experienced 
teachers. As a result, my colleagues and I feel disheartened and 
disengaged when we participate in such initiatives. We need more 
competent facilitators who can provide sufficient information and 
support to make us feel more engaged and supported. For instance, 
in multiple instances, an English teacher sought clarification 
on a particular topic during the course but still did not receive a 
satisfactory answer from the facilitator, having to turn to English 
school coordinators instead.

This account highlights the uneven quality and limited differentiation 
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close collaboration between teacher training colleges and the Ministry’s 
supervisory units, noting that “we work in close partnership with teacher 
training colleges to ensure that the programs they offer align with the ever-
evolving curriculum in schools.” According to Dr. Levi, this alignment is 
necessary to maintain the quality and relevance of teacher preparation.10 

Despite these institutional efforts, the reality of teacher preparation 
and professional readiness within the Arab education system reveals 
significant gaps. An English teacher from the Arab education system, 
interviewed for this research, reflected on her B.Ed. studies and stated:

In my B. Ed, I completed courses in linguistic landscape, grammar, 
writing, literature, the languages of minorities and immigrants, and 
general teaching methods. However, I realized that we still need to 
learn how to teach English to future generations, and that we were 
not introduced to the English curriculum or the essential skills and 
areas of knowledge students should acquire. In retrospect, the B.Ed 
curriculum assumed that we, as former students, already knew 
what students would learn at school. I firmly believe that B.Ed 
studies should incorporate courses similar to those taken by English 
teachers to gain insight into the English curriculum and effective 
teaching methods.11

This testimony illustrates a structural disconnect between academic 
teacher training and the practical demands of English teaching in schools, 
particularly within the Arab education system.
In addition, drawing on my own experience as a Beit Berl College of 
Education graduate, an English teacher, and an English coordinator, I find 
the above statement only partially accurate. While foundational academic 
training is essential, a bachelor’s degree alone does not adequately prepare 
English teachers for the complexities of classroom practice, curriculum 
implementation, and assessment demands. This observation further 
underscores the need for a systematic, in-depth examination of teacher 
training frameworks and their applicability to real school contexts, 
particularly in Arab schools.

10. The author conducted an interview with the English supervisor in Israel, Dr. Levi Tziona, 
on 2nd August 2021.

11. The author conducted an interview with an English teacher from the Arab education system 
on June 12th, 2024.
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instructional time prioritizes Arabic, followed by Hebrew, with English 
in third place. This asymmetrical language hierarchy, combined with 
differing curricular expectations and pedagogical resources, significantly 
affects student outcomes.
The Knesset’s Education Committee and the State Comptroller have 
examined the primary factors contributing to low English achievement 
among Arab pupils. These bodies have identified a shortage of English 
teachers and a high proportion of elderly teachers as critical challenges 
(Zeid & Cretu, 2020). RAMA (2016) data further reveal a low percentage 
of qualified Arab English teachers. Waisblay (2014) noted that the number 
of weekly English instructional hours remains limited, often not exceeding 
4 hours (Zeid & Cretu, 2020). Due to the shortage of qualified teachers, 
regional inspectors are frequently compelled to employ non-qualified 
English teachers (State Comptroller’s Report, p. 784). This practice further 
entrenches disparities in instructional quality and student achievement.
All things considered, these findings suggest that the observed gaps in 
English proficiency are not incidental but are systematically produced 
through unequal structural conditions. While improvements are evident, 
they do not translate into equal outcomes, thereby reinforcing English’s 
status as a “language of an unrealized dream” for many Arab students.

Teacher Training and Professional Development: Challenges 
and Opportunities in English Language Education in the Arab 
Education System
In an interview conducted for this study with Dr. Tziona Levi, Head of 
the Languages Department at the Pedagogical Secretariat of the Ministry 
of Education and the official responsible for English studies in both the 
Jewish and Arab education systems,9 the discussion centered on teacher 
training and professional development in English language instruction. Dr. 
Levi emphasized several key points in the interview. First, she underscored 
the essential qualifications required of English language teachers, 
stressing that “educators must possess a bachelor’s degree and a teaching 
certificate in English.” Additionally, she highlighted the importance of 

9. Ministry of Education (n.d.). Department A, Languages. Retrieved June 30, 2024, from 
https://mazhap.education.gov.il/professions/languages/
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Figure 3: English Achievements in Bagrut and Psychometric exams 
in Arab education.8

–––– 5 points	    –––– 4 points        –––– 3 points	 – – – – 
psychometric exam	

These findings illuminate the structural conditions underlying the 
relatively low English achievement levels in the Arab education system. 
One may argue that the policy of teaching three languages in the Arab 
school system contributes to lower achievement across all three. English, 
which is formally taught as a foreign language in both Jewish and Arab 
schools, serves as a particularly telling case of how unequal conditions 
shape educational outcomes. Unequal instructional time allocations, 
differences in the official and symbolic status of languages, disparities in 
funding, and gaps at the school and classroom levels further complicate 
comparisons of academic outcomes between Jewish and Arab students.
Indeed, in the Jewish education system (K–12), the majority of learning 
hours are devoted to Hebrew, with English occupying a strong secondary 
position, while Arabic remains marginal. In contrast, in Arab schools, 
8. The diagram is taken from ‘Trends in matriculation grades in the years 1991-2017’ by the 

National Institute for Testing and Evaluation, April 2021.
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Figure 2: Eighth-grade achievement levels in the English Meitzav test 
results by population group in 2008, 2012, and 2017.6

–––– Arabic speakers               –––– Hebrew speakers

An examination of the Bagrut and psychometric exams reveals similar 
findings. Figure 3 demonstrates that, according to the tests, English 
proficiency improved significantly between 1991 and 2017 at all levels. 
This improvement was particularly pronounced in the four and five-
point Bagrut tests in 2005. Similarly, psychometric English scores 
improved by about ten points during this period. Despite this upward 
trend, Arab students’ scores remain consistently lower than those of 
Jewish students, highlighting the durability of achievement gaps over 
time (Or & Shohamy, 2017). According to the Israel State Archives 
(1996), one apparent reason for these gaps is a policy decision whereby 
students in the Arab education system begin learning English only in the 
fourth grade, whereas Jewish students are typically exposed to English 
at an earlier stage.7 

6. ibid
7.  An Operative work-plan for language studies – special, Ministry of Education. (1996, January 

23). Found in Israel State Archives (ISA): ISA-education-education-001fkup, p. 65.
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Figure 1: Fifth-grade achievement levels in the English Meitzav exam 
results by population group in 2008, 2012, and 2017.5

–––– Arabic speakers               –––– Hebrew speakers

Figure 2 shows that the situation in eighth grade is less optimistic than 
English achievement in fifth grade. However, it is essential to note that 
English achievement among Arabic speakers has significantly improved 
from 2008 to 2017. Although the English gap remains sizable, the data 
suggest partial progress that nonetheless fails to eliminate systemic 
disparities as students advance through the education system.

5. The diagram is taken from the report “Indicators of Efficiency and Growth in Meitzav Exams,” 
2016/2017 and 2017/2018, published by the Ministry of Education’s RAMA (National 
Authority for Measurement and Evaluation), as cited in the publication “Education in Arab 
Society: Disparities and Signs of Change” by the Israel Democracy Institute (IDI) (2019).
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Importantly, this dynamic helps explain a central paradox identified in 
this study: students may achieve relatively high scores on standardized 
English examinations while lacking functional communicative 
competence. When assessment prioritizes familiarity with test formats 
and culturally specific content over meaningful language use, it produces 
the appearance of achievement without corresponding proficiency.
In this sense, assessment practices contribute directly to positioning 
English as a “language of an unrealized dream.” Students formally succeed 
within the system, yet remain unable to use English effectively in real-
life contexts, reinforcing the gap between certification and actual linguistic 
ability.

Language Proficiency Disparities: Analyzing English Achievement 
in the Arab and Jewish Education Systems in Israel  
The Ministry of Education administers standardized assessments across 
both Arab and Jewish education systems, including the Meitzav tests and 
the Bagrut examinations. Consistent findings across these assessments 
indicate that English achievement in Meitzav examinations among Arab 
elementary and middle schools in Israel, as well as in the final Bagrut 
examination and psychometric exams, is notably lower than that of Jewish 
students (Amara & Mar‘i, 2002; Or & Shohamy, 2017). These achievement 
gaps point to persistent structural inequalities rather than individual learner 
deficiencies, reinforcing the broader argument of this study. 
For instance, in 2017-2018, fifth graders in Arab elementary schools 
exhibited improvement compared to 2008 – 2017. As depicted in Figure 1, 
the progress in English proficiency among the Arab student population was 
more marked than that of Jewish students. The significant gap observed 
between the two groups in 2008 had closed by 2017. However, this 
convergence should be interpreted cautiously, as it does not necessarily 
indicate equality in access to instructional quality or assessment conditions, 
but rather reflects relative improvement within unequal systems.
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issue rather than individual student shortcomings.
Arab students follow the same national curriculum as their Jewish 
peers, but they often face challenges due to the cultural gap between the 
assessment content and their personal experiences. Standardized tests 
rarely consider these differences, leading to a cultural mismatch that can 
impact their performance. This issue is especially noticeable in oral and 
interpretive assignments, where success relies on both language skills 
and understanding of culturally specific references.
The findings further demonstrate that standardized English assessments 
disproportionately disadvantage Arab students due to the absence 
of culturally relevant content. The English Bagrut exam, designed to 
measure proficiency across four skills, does not adequately consider 
the linguistic repertoires and cultural backgrounds of Arab learners. 
Consequently, assessment becomes a mechanism that privileges 
dominant cultural knowledge alongside language ability. This produces 
a form of systemic bias, as students are evaluated according to norms 
that do not reflect their educational and social contexts.
Rather than advocating for additional standardized tests, this analysis 
highlights the structural limitations of existing assessment practices. The 
central issue lies in the misalignment between assessment frameworks 
and the sociolinguistic realities of Arab students. Standardization, in 
this context, does not ensure fairness but rather obscures inequality 
by applying uniform criteria to unequal conditions. This misalignment 
is particularly evident in the Bagrut examination, where students are 
expected to demonstrate proficiency through culturally specific content 
that may be unfamiliar or inaccessible.
The English matriculation exam remains a central component of the 
secondary education system and is offered at three levels: basic (three 
units, A2), intermediate (four units, B1), and advanced (five units, B2). 
Students must pass at least the basic level to obtain a matriculation 
certificate and must also complete an independent research project 
assessed through the Computerized Oral Bagrut Exam (COBE). While 
this structure is designed to differentiate proficiency, it may inadvertently 
reinforce inequality, as placement and evaluation are based on criteria 
that do not sufficiently account for cultural and linguistic diversity.
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invisibility has both symbolic and pedagogical implications: it limits 
students’ ability to connect with the material, constrains meaningful 
language acquisition, and reinforces their marginal position within the 
education system.
Within this context, English becomes not only a linguistic challenge 
but also a cultural one, further contributing to its status as a “language 
of an unrealized dream,” where students are formally included in the 
learning process but remain substantively excluded from its cultural and 
cognitive benefits.

Cultural Bias in English Assessment: How Standardized 
Methods Marginalize Arab Students in Israel
Assessment is vital in education, offering feedback to teachers and 
students—guiding instruction through formative assessment and 
measuring results via summative assessment. Yet, it is not neutral; it 
mirrors linguistic and cultural biases. Although formative assessment 
aims to highlight students’ strengths and weaknesses, these practices 
often carry cultural norms favoring Jewish-Israeli and Western 
perspectives, which can put Arab students at a disadvantage (Amara, 
2014; Awayed-Bishara, 2015).
In Israeli schools, the Ministry of Education encourages various 
assessment methods to measure reading, writing, listening, and speaking 
skills. However, despite this official focus on diversity, assessment 
systems often overlook the sociolinguistic backgrounds of Arab students. 
Consequently, these evaluation processes do not treat all student groups 
fairly.
This research highlights a notable inconsistency in English proficiency 
outcomes among different educational streams, especially within the Arab 
education system. Although upper secondary education is mandatory, the 
matriculation (Bagrut) exam, which is crucial for university entry, is not. 
This structural difference leads to unequal access to higher education, 
with many Arab students failing to meet matriculation standards. 
Additionally, even when students take part in assessments, results show 
ongoing disparities driven by cultural and linguistic differences present 
in both curricula and testing formats. These patterns suggest a systemic 
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to engage with and acquire a language when they can relate to its cultural 
content (Valdes, 1986; Ellis, 1997). Moreover, integrating elements 
of learners’ native culture facilitates comprehension and motivation 
(Cortazzi & Lixian, 1999; Amara & Mar‘i, 2002; Or & Shohamy, 
2017). Conversely, the absence of familiar cultural references may lead 
to alienation and reduced engagement. Awayed-Bishara (2015) argues 
that Palestinian Arab students often struggle with English materials 
that assume familiarity with Western contexts, resulting in difficulties 
in comprehension and participation. In this sense, cultural exclusion 
becomes a barrier to linguistic acquisition.
Although the curriculum formally emphasizes domains such as social 
interaction, access to information, presentation, and appreciation of 
literature and culture, these principles are not consistently reflected 
in the textbooks used in Arab schools (Amara, 2014). The official 
guidelines advocate for content that is unbiased, culturally sensitive, and 
relevant to students’ experiences (English Curriculum, 2001; Revised 
Curriculum, 2013). However, the gap between policy and practice 
reveals a disjunction between stated educational goals and actual 
implementation.
Empirical studies reinforce this observation. Awayed-Bishara (2015), 
in an analysis of six approved high school textbooks, found minimal 
representation of Palestinian Arab culture and identified instances of 
stereotypical or Eurocentric portrayals. Similarly, Hassanein (2014), in 
a study of junior high school textbooks (“Take Action,” “Explorer,” and 
“Horizons”), found limited engagement with diverse cultural perspectives 
and highlighted the challenges teachers face in mediating culturally 
inappropriate content. As a result, teachers are often required to adapt 
or compensate for these deficiencies through alternative pedagogical 
strategies (Zeid & Cretu, 2020). This places an additional burden on 
teachers and further exposes the systemic nature of the problem.
In conclusion, this analysis demonstrates that English textbooks in 
Israel function as sites of cultural exclusion under the guise of neutrality 
and inclusivity. The Ministry’s framing of materials as suitable for 
“all students” obscures the dominance of Jewish-Israeli and Western 
perspectives, rendering Palestinian Arab identity largely invisible. This 
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(Amara, 2014). Rahman (2001) characterizes this as the dissemination 
of ideas, values, and perceptions of reality that shape one’s worldview 
through language education, particularly via textbooks (Rahman, 2001, 
p. 55). From this perspective, textbooks function not only as pedagogical 
tools but also as instruments of cultural representation and exclusion.
The English education curriculum offers a broad selection of approved 
instructional materials across grade levels, including reading passages, 
literary texts, and activities targeting reading, writing, grammar, and 
communication skills. Schools are permitted to select materials from 
this pool, and digital resources have also been introduced to enhance 
learning. However, this apparent diversity of materials masks a 
significant lack of cultural diversity.
The English textbooks used by both Arab and Jewish students in Israel 
are identical, yet they largely omit Arab culture, creating a structural 
imbalance in representation. This uniformity is often framed as equality; 
however, it effectively imposes a dominant cultural narrative. When the 
Ministry of Education refers to textbooks as intended for “all schools 
in Israel,” the category of “all” appears to be implicitly aligned with 
Jewish-Israeli students. Thus, “inclusion” operates discursively while 
exclusion persists materially.
Through my analysis, it becomes evident that the curriculum privileges 
Jewish-Israeli and Western cultural perspectives, while Palestinian Arab 
identity is largely absent. Only in textbooks explicitly designated for 
Arab students is there limited reference to Arab society. This selective 
inclusion reinforces a hierarchical cultural structure in which Arab 
identity is peripheral rather than integral. Arab students are therefore 
required to engage with materials that do not reflect their lived 
experiences, while simultaneously internalizing dominant cultural 
narratives (Amara, 2014). Palestinian representation is minimal, often 
limited to marginal visual references, and literary texts from Palestinian 
or Arab authors are notably absent (Abu-Salih, 2011). This absence is not 
incidental but indicative of broader patterns of cultural marginalization 
within the education system.
A growing body of research demonstrates that such omissions have 
pedagogical consequences. Studies suggest that learners are more likely 
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Following the establishment of the 2020 curriculum, the objectives of 
English education in Israel have become more explicit and standardized. 
English is positioned as a central component of the education system and 
the primary foreign language taught in schools. Its importance is framed 
by its global dominance in communication, academia, science, business, 
and digital environments. English is thus deemed a key resource for 
higher education, employability, and economic mobility.
In this framework, English education aims to ensure that all graduates 
demonstrate proficiency across the four language skills: listening, 
speaking, reading, and writing, and are able to use English effectively 
in academic, professional, and everyday contexts. The curriculum 
emphasizes vocabulary expansion, communicative competence, reading 
and writing fluency, and exposure to diverse literary genres. It also 
incorporates digital literacy, independent learning strategies, and higher-
order thinking skills (HOTS) as essential components of language 
learning (Ministry of Education, 2022).4

The main goal is to give students the language skills they need for 
lifelong use of English, while fostering meaningful and relevant 
learning experiences tied to their interests. However, as with previous 
reforms, these goals are expressed in broad terms and do not fully take 
into account the unequal circumstances under which different student 
groups, especially Arab students, engage with English learning. As a 
result, the focus on standardization and proficiency may unintentionally 
reinforce existing inequalities rather than reduce them.

What is in the Book: The Place of Palestinian Arabs in Israeli 
English Textbooks
The process of learning and teaching languages is intrinsically tied 
to power relations. Language education is not neutral; it reflects and 
reproduces dominant ideological and cultural hierarchies. When 
ideological perspectives shape the goals of educational curricula and 
textbook content, this is referred to as ideological language instruction 

4. Ministry of Education and Culture (2022). English Teaching at School. Jerusalem: Depart-
ment of Education and Culture for Arabs. (Hebrew). https://apps.education.gov.il/mankal/
Horaa.aspx?siduri=382
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toward higher-order thinking remains largely declarative rather than 
practical. This gap between policy design and classroom enactment is 
particularly pronounced in Arab schools, where teachers often operate 
under more constrained conditions.
The 2018 revision, therefore, represents an important advance in defining 
higher linguistic and cognitive expectations for students. However, as 
this article argues, expanding curricular demands without addressing 
underlying inequalities risks reinforcing rather than reducing existing 
achievement gaps. While the curriculum aligns with global standards 
and promotes advanced competencies, it does not sufficiently account 
for the sociolinguistic, institutional, and pedagogical realities shaping 
English learning in Arab schools.
Consequently, the 2018 reform illustrates a broader pattern identified 
throughout this study: policy initiatives that raise expectations without 
transforming learning conditions contribute to maintaining English as a 
“language of an unrealized dream” for many Arab students.

The 2020 Curriculum and the New Teaching Objectives
The 2020 English Curriculum Program was developed in 2018 and 
finalized in 2020 under the guidance of a professional committee 
comprising academic staff, Ministry of Education officials, and practicing 
teachers. This committee was responsible for ensuring that curriculum 
development conformed to national policies and international standards 
for language instruction (Ministry of Education, 2020).
The curriculum emphasizes competency-based learning, focusing on 
students’ abilities (“can-do” statements) and vocabulary development. 
It also gives teachers more flexibility in choosing content topics based 
on their own and their students’ interests. These skills are taught in a 
spiral progression across elementary, middle, and high school, enabling 
cumulative language development (Ministry of Education, 2020).
Language instruction is divided into three proficiency levels: basic, 
intermediate, and advanced, with the expectation that most students will 
reach the advanced level. Student progress varies based on age and individual 
development. In high school, students are grouped by proficiency, resulting 
in three matriculation tracks: three-, four-, and five-points.

Fatin Sultani Daas | فاتن سلطاني-دعاس



197العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

threshold corresponding to the B2 level of the Common European 
Framework of Reference (CEFR), enabling them to engage with more 
complex academic texts (Ministry of Education, 2018). This quantitative 
expansion of vocabulary expectations represents a significant shift 
toward measurable linguistic outcomes.
The Band III list was developed based on major linguistic corpora, 
including the Academic Vocabulary List (AVL), Academic Word List 
(AWL), Corpus of Contemporary American English (COCA), British 
National Corpus (BNC), and the English Vocabulary Profile (EVP). Like 
earlier bands, it includes individual words and expressions rather than 
full word families, focusing on commonly used and functionally relevant 
items. This reflects an attempt to ground the curriculum in empirical 
linguistic research and global standards of language proficiency.
The curriculum further emphasizes that Band III lexis constitutes a 
core vocabulary set, while encouraging teachers and textbook authors 
to expand beyond it through exposure to authentic materials. This 
flexibility positions teachers as active mediators of the curriculum, but 
simultaneously assumes the availability of pedagogical resources and 
professional capacity that may not be equally distributed across schools.
At the same time, research indicates a gap between curricular expectations 
and classroom implementation. Assaly and Jabarin (2021) found that 
although Arab EFL teachers express positive attitudes toward higher-
order thinking skills (HOTS), there is a significant discrepancy between 
these attitudes and actual classroom practices. The cognitive level of 
classroom questioning often remains limited, reflecting constraints 
related to teacher preparation, student readiness, and systemic conditions.
These findings align with broader research (Ansori et al., 2019; Seif, 
2017; Shafeei et al., 2017; Teemant et al., 2016), which highlights 
insufficient training as a key factor limiting the effective integration 
of HOTS. Thus, while the curriculum formally promotes advanced 
cognitive and linguistic competencies, its implementation is mediated 
by structural and pedagogical constraints.
The literature emphasizes the need for sustained professional 
development and institutional support to enable teachers to effectively 
integrate HOTS into their teaching. Without such support, the shift 
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These conditions disproportionately affect Arab schools, where structural 
inequalities are more pronounced.
In addition, educators’ awareness of the program and its components was 
often limited, and key initiatives were not consistently implemented. 
While the program introduced important pedagogical tools, its impact 
remained uneven and context-dependent, constrained by the lack of 
sustained systemic support and by a failure to adapt to the needs of Arab 
learners.
Thus, despite its ambitious goals, the program has had only a partial 
impact. It improves access to resources in some cases but does 
not fundamentally alter the structural inequalities shaping English 
education, thereby leaving the broader pattern of unequal outcomes 
largely intact. In this sense, the program reinforces rather than resolves 
the conditions under which English continues to function as a “language 
of an unrealized dream” for many Arab students.

The 2018 Revised English Curriculum
The 2018 update of the English curriculum in Israel upheld the 
fundamental framework and principles of the 2013 curriculum while 
introducing a significant enhancement: the inclusion of Band III lexis. 
This addition aimed to enrich students’ vocabulary by focusing on more 
advanced and specialized lexical items suitable for higher proficiency 
levels. Band III lexis encompasses words and phrases crucial for 
academic and professional communication, equipping students with 
the linguistic tools necessary for complex interactions. In this sense, 
the reform reflects an effort to align English education in Israel with 
international academic standards. By integrating Band III lexis, the 2018 
curriculum aimed to bridge gaps in students’ vocabulary acquisition and 
ensure learners could effectively engage with a wide range of texts and 
contexts. 
The 2018 curriculum expected learners to be acquainted with at least 
5,400 lexical items, including core items from Bands I and II. The 
Band III list includes approximately 2,000 lexical items, including 
around 300 frequently used chunks, such as expressions and phrasal 
verbs. Together, these lists were designed to bring students to a lexical 
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The National Program to Promote English Teaching and 
Learning – 2017 

In the early 21st century, English has become a dominant global 
language, essential for higher education, employment, and international 
communication. Despite this, many students in Israel do not achieve the 
required level of proficiency, with particularly significant gaps between 
the Hebrew-speaking and the Arabic-speaking sectors (Ministry of 
Education, 2019).
In response to these challenges, the Ministry of Education launched the 
National Program for the Advancement of English in 2017. Its primary 
goal was to improve students’ spoken and functional proficiency 
while reducing achievement gaps. The program aimed to strengthen 
pedagogical frameworks, increase student confidence, and expand 
access to higher-level English studies (Ministry of Education, 2019).
The program introduced a wide range of initiatives, including additional 
instructional hours, digital learning tools, English libraries, speaking 
programs, debate clubs, and expanded teacher training opportunities. 
For example, initiatives such as “Speak Up,” school-based English 
libraries, and debate programs were designed to enhance spoken 
language and student engagement (Ministry of Education, 2019). 
While comprehensive in scope, these initiatives reflect an institutional 
acknowledgment of long-standing disparities rather than a structural 
transformation of the conditions producing them.
Evaluation studies conducted by the National Authority for Measurement 
and Evaluation in Education (RAMA) indicate that implementation has 
been uneven. Although some improvements were observed, particularly 
in teacher engagement, the overall impact has been limited. Many 
educators reported insufficient resources, a lack of clear guidance, and 
difficulty adapting the program to diverse classroom realities.
Surveys and interviews conducted in the 2018-2019 research year 
with principals and teachers revealed persistent challenges, including 
large heterogeneous classes, limited instruction time, and high teacher 
workloads. Student-related factors, such as low motivation and limited 
exposure to English outside school, further constrain learning outcomes. 
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prior linguistic experiences. The curriculum expects teachers to act 
as “evaluativist thinkers” who can tailor their instruction to different 
contexts (Haerle & Bendixen, 2008, p. 170). Nonetheless, this expectation 
overlooks the realities of Arab schools, where teachers frequently work 
within structurally limited settings.
The situation of Arabic-speaking teachers highlights these tensions. 
Their pedagogical beliefs and practices may not fully match the 
constructivist epistemology that underlies the curriculum (Farraj, 2019, 
p. 21). This illustrates broader challenges in translating policy into 
practice, especially in settings shaped by diverse educational traditions 
and constraints.

Furthermore, the linguistic context of Arab students adds more 
complexity. The diglossic nature of Arabic and the sequential learning 
of Arabic, Hebrew, and English create additional cognitive challenges 
for learners (Saiegh-Haddad, 2003, 2007; Amara & Mar‘i, 2002). In 
this multilingual hierarchy, English becomes a fourth language system, 
further complicating its learning and reinforcing unequal outcomes.
Educational practices in Arab schools are also described as more teacher-
centered and less dialogic (Orland-Barak et al., 2013), which may limit the 
development of the evaluative epistemologies required by the curriculum. 
While higher education may expose teachers to constructivist approaches 
(Gee, 2011), this secondary socialization does not necessarily compensate 
for structural limitations within the school system.
Empirical evidence underscores the disconnect between policy intentions 
and actual practice. A study by Zeid and Cretu (2020) that involved 
interviews with experienced English teachers in Arab schools found 
that implementing the 2013 curriculum faces numerous challenges, 
including insufficient training, curricular pressures, and classroom 
conditions. These results support the article’s main argument. Despite 
reform initiatives, for many Arab students, English remains a “language 
of an unrealized dream,” seen more as a requirement than as a tool for 
empowerment.
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of benchmarks for teaching English at the Pre-Foundation Level to 
support early language learning, standardized word and grammar lists, 
the integration of higher-order thinking skills (HOTS), the incorporation 
of Information and Communications Technology (ICT), and a more 
unified approach to literature instruction across all educational stages 
(Ministry of Education, 2013).
The revised curriculum expands on the original 2001 goals, highlighting 
effective communication in various contexts, accessing and using 
information from multiple sources, organized presentation, and 
appreciation of literature and culture. It also emphasizes the development 
of linguistic awareness. These goals aim to ensure that by the end of 
twelfth grade, students have the language skills necessary for academic 
and professional success (Ibid). However, as this article argues, these 
goals often remain out of reach for Arab students due to structural 
constraints that hinder their achievement in practice.
The 2013 curriculum emphasizes academic literacy by aligning English 
learning with academic communication standards (Farraj, 2019). 
It describes English as the ’second language of academia’ in Israel 
(Spolsky, 1998) and considers it a vital pathway to higher education 
(Inbar-Lourie, 2005). The curriculum moves away from focusing solely 
on the four skills towards four language use domains: interaction, 
information access, presentation, and cultural appreciation (Ministry 
of Education, 2013, p. 5). This change reflects a broader global trend 
toward functional and academic language proficiency, though it 
presumes learning conditions that are not uniformly accessible across 
different educational sectors.
The curriculum is based on constructivist principles, focusing on the 
learner and promoting meaningful learning, knowledge building, 
and cognitive engagement (Farraj, 2019, p. 20). It encourages the 
development of evaluative, critical, and creative thinking, viewing 
HOTS as vital for language acquisition and broader life skills. Learners 
are expected to independently find and analyze information, participate 
in complex interactions, and use higher-order thinking to interpret texts.
However, the effective application of these pedagogical principles 
relies heavily on teacher training, classroom conditions, and students’ 
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targets in foreign languages –, its universal design did not translate into 
equitable implementation. The reliance on a single national standard, 
particularly in high-stakes assessments, pressured Arab schools to adopt 
teaching practices that were not always aligned with their students’ 
linguistic and cultural contexts.
Between 1998 and 2013, further revisions were introduced, that aimed to 
improve the curriculum by incorporating technology, enhancing teacher 
training, and aligning it with international standards. These changes 
sought to modernize English education and better equip students for 
participation in a globalized world. However, despite these efforts, 
structural disparities remained, especially in access to resources, teacher 
availability, and culturally relevant materials.
From an analytical view, this period highlights a key tension between 
policy innovation and educational realities. While the reforms introduced 
progressive teaching principles and broadened the scope of English 
learning, they did not adequately address the unequal conditions under 
which these principles were carried out.
In summary, the years 1998–2013 mark a period of significant progress in 
English education in Israel. However, when viewed critically, these reforms 
show that even well-meaning, globally aligned policies can create inequality 
when applied uniformly across diverse sociolinguistic contexts.
For Arab students, the promise embedded in these reforms, of greater 
access to meaningful and functional English, were only partially 
fulfilled. As a result, this period further reinforces the depiction of 
English as a “language of an unrealized dream,” where expanded 
curricular opportunities exist alongside ongoing limitations in practice.

The 2013 Israeli English Curriculum Reform
The updated English curriculum in Israel was influenced by new 
research in foreign language acquisition and practical insights from the 
past decade, leading to a thorough reexamination of the “Principles and 
Standards for Learning English as a Foreign Language,” established in 
2001. This revision aimed to address the changing needs of teachers, 
material writers, and test designers. Major changes included the addition 
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Shohamy, 1999). The notion of “teachers as curriculum developers” 
further reinforced this approach, encouraging educators to actively 
shape instructional practices rather than passively implement centralized 
guidelines (Orland-Barak et al., 2004). As stated in the curriculum:

We have adopted a framework intended to set out the goals of 
the curriculum as clearly as possible and to make as explicit as 
possible how we believe these goals can be met. We have left 
coursebook writers, schools, and teachers as much freedom as 
possible in choosing the methodology; we confidently leave it to 
them to add the creative imagination that will bring the teaching 
of English alive. (English Curriculum, 2001, p. 11).

While this flexibility was presented as a strength, it also shifted 
significant responsibility onto schools and teachers, thereby amplifying 
existing inequalities between educational sectors with differing levels of 
resources and support.
The curriculum aimed to ensure that by the end of 12th grade, students 
would be able to use English effectively for communication, information 
access, and cultural engagement (Shohamy, 2000). However, the 
assumption that all students could reach these goals within a unified 
framework overlooked the varying starting points and learning 
conditions across different student populations.
In particular, the standardized nature of the national curriculum and 
matriculation examinations did not adequately address the sociolinguistic 
realities of Arab students (Amara & Mar‘i, 2002). Arab learners studying 
English as a third language, often with limited exposure outside the 
classroom, were expected to meet the same benchmarks as their 
Jewish peers. This created a structural mismatch between curricular 
expectations and actual learning conditions, placing Arab students at a 
systemic disadvantage.
Although the curriculum drew on international models and incorporated 
widely accepted pedagogical practices from countries with advanced 
English language education frameworks – such as the “CAN-DO” 
concept, the notional-functional syllabus, the Council of Europe’s 
Threshold Level, the Dutch National Language Program, the American 
Standards for Excellence in Education, and Britain’s national attainment 
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and ecological lens, these reforms reveal a persistent gap between 
pedagogical innovation and structural reality. While the curriculum 
aimed to promote communicative competence as a universal goal, it 
did not sufficiently address the unequal conditions under which Arab 
students were expected to succeed.
Therefore, this period underscores a key argument of this study: despite 
ongoing curricular reforms, English remained only partially accessible. 
For many Arab students, the goal of communicative competence 
remained largely unattained, adding to the broader pattern in which 
English is seen as a “language of an unrealized dream.”

Revolutionizing English Education in Israeli Schools: From 
the 1998 Curriculum Reforms to 2013

In 1998, Israel’s education system embarked on a significant reform with the 
introduction of a new English curriculum, marking a departure from earlier 
teaching approaches. This shift was influenced by the growing presence of 
English in students’ lives through media and early exposure (Spolsky & 
Shohamy, 1999, p. 181). While framed as a modernization effort, this reform 
also reflected broader global pressures to align language education with 
communicative and functional demands in an increasingly globalized 
world (Amara, 2014).
The updated curriculum introduced four central domains of language use: 
social interaction, access to information, presentation, and appreciation 
of literature, culture, and language. Unlike earlier approaches that treated 
language skills separately, this framework emphasized their integration 
in meaningful contexts. Proficiency was thus redefined as the ability to 
use English across diverse communicative situations rather than merely 
mastering grammatical structures (English Curriculum, 2001, p. 12; 
Orland-Barak et al., 2004). This reconceptualization positioned English 
not only as a school subject but as a functional tool for participation in 
academic and social life.
A key feature of the reform was its emphasis on flexibility (Amara, 
2014). Teachers and schools were granted greater autonomy to select 
teaching methods and adapt materials to local contexts (Spolsky & 
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language teaching, but its local implementation must be understood within 
the unequal educational conditions found in the Arab and Jewish school 
systems (Amara, 2014; Spolsky & Shohamy, 1999, p. 174).
The shift toward communicative language teaching emphasized real-
life language use over memorizing grammatical rules and literary 
analysis. Ultimately, this change aimed to make English more accessible 
and meaningful for learners by focusing on practical communication 
skills. However, such methods often assume that learners have enough 
exposure to the target language outside the classroom, an assumption 
that does not apply equally across different sociolinguistic settings.
Raphael Gefen, the chief inspector, played a key role in driving this shift. 
He insisted that English instruction be based on how well it develops 
students’ communication skills. This led to significant changes in high 
school English education, including the addition of contemporary 
literature and the introduction of mandatory oral exams. These reforms 
marked a move toward more interactive and student-focused learning, 
bringing Israeli English education in line with international standards.
To support this new approach, textbooks and classroom materials were 
revised to include more relevant and engaging content, with a balanced 
focus on reading, writing, speaking, and listening. Interactive activities 
were added to encourage oral communication, and assessment practices 
were adapted to include oral proficiency components. However, while 
these changes represented a pedagogical advance at the policy level, 
their effectiveness largely depended on local factors, including teacher 
training, resource availability, and students’ opportunities to practice 
English outside the classroom.
In Arab schools, conditions were often less optimal. Little exposure 
to English in daily life, fewer institutional resources, and the ongoing 
challenges of learning Arabic and Hebrew meant that the move toward 
communicative competence did not produce equal results. In practice, 
the focus on communication sometimes widened existing gaps, as 
students were expected to communicate effectively without sufficient 
linguistic input or support.
Overall, the period from 1970 to 1998 marked a significant shift in 
English-language teaching in Israel. However, viewed through a critical 
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living and meaningful in the child’s environment. In these first years 
of study, emphasis is placed on the most immediate and familiar 
situations in the child’s life, with particular attention paid to accent 
and a limited number of linguistic patterns.3

This early formulation reflects a pedagogical orientation that prioritizes 
controlled exposure and gradual familiarity with English rather than 
immediate functional use. 
Influenced by contemporary linguistic approaches, the curriculum initially 
postponed reading and writing instruction, focusing instead on the 
development of spoken language. The first term focused on introducing 
letters, words, and simple sentences, while the second term gradually added 
reading from textbooks and increased conversational practice. Although 
this approach aligned with international pedagogical trends of the time, it 
did not adequately consider the specific linguistic context of Arab students, 
who were simultaneously learning literacy in both Arabic and Hebrew.  
Notably, during this era, English education in Israeli schools emphasized 
the cultural and literary aspects of the language, focusing on linguistic 
competence rather than communicative functions. While such an 
approach might have been pedagogically justified in a general context, 
its implementation within Arab schools, characterized by limited 
instructional time, a shortage of trained teachers, and weak institutional 
support, reduced its effectiveness and accessibility.
As a result, the formal introduction of English through the 1969 
curriculum did not lead to equitable learning opportunities. Instead, 
it marked the start of a pattern where English was included in policy 
but unevenly applied in practice. This initial gap between policy and 
classroom reality forms a key layer in understanding English as a 
“language of an unrealized dream” for Arab students.

Shifting Focus from Literature to Communicative Competence 
– 1970-1998
From 1970 to 1998, the English curriculum in Israeli schools experienced a 
major shift from a focus on literature to a more practical approach, centered 
on communicative skills. This change reflected larger global trends in 
3. Ministry of Education and Culture (1968). Study Programs for the Arab High Schools. 

Jerusalem: Department of Education and Culture for Arabs. (Hebrew)

Fatin Sultani Daas | فاتن سلطاني-دعاس



207العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

The Foundational Period: From Informality to the First 
Official English Curriculum – 1948-1969

The period from 1948 to 1969 was marked by the absence of a formalized 
English curriculum for both Arab and Jewish students in Israel. English 
instruction typically commenced in the 5th grade, relying on Mandate-era 
textbooks, particularly those by Michael West, such as the New Method 
Readers for Students of English (1945). The instructional focus centered 
on literary works composed in elevated linguistic registers, including 
Shakespeare, and employing rote learning and oral methods (Mendilov, 
1968, p. 542).
During this time, the Israeli education system encountered significant 
challenges as it transitioned from a British Mandate framework to an 
independent national curriculum. In Jewish schools, there was a growing 
emphasis on Hebrew as the language of instruction and identity formation, 
which positioned English as secondary in political and cultural terms 
(Or & Shohamy, 2017). Similarly, Arab schools, often lacking adequate 
resources, struggled to adapt to the new state’s evolving linguistic and 
educational priorities. Early English curricula in Arab schools were 
primarily shaped by residual Mandate-era practices, due to the absence of 
locally adapted materials (Al-Haj, 1995).
The initial official English curriculum, introduced in 1969 for 5th-grade 
students across Israeli schools, aimed to develop foundational language 
skills and concepts for acquiring a second language. Formulated through 
collaboration between the inspectorate for English teaching in elementary 
education and faculty members from the English departments at the 
Hebrew University of Jerusalem and Tel Aviv University, the curriculum 
emphasized engagement and gradual exposure to the language. The primary 
goal was for students to learn essential vocabulary and basic collocations. 
The objectives of this program were articulated in the following manner:

Teaching English in the first two years of the course is intended to 
impart to the young student a first acquaintance with the skills and 
concepts essential to acquiring a second language. Recognition is the 
beginning of the road to acquiring the means to communicate with 
the wide world. The teacher must assist the student to develop an 
interest in learning a foreign language and relating it to something 
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changes in curriculum design, pedagogical approaches, and language 
policy. These periods are therefore not arbitrary but are defined by key 
reform moments during which the Ministry of Education restructured 
the goals, content, or methods of English instruction.
As this section illustrates, these curricular changes, although framed 
as modernization efforts, often failed to account for the specific 
sociolinguistic realities of Arab students. As a result, a persistent gap 
remains between policy goals and actual educational outcomes. To 
clarify this periodization and improve the coherence of the analysis, 
Table 1 summarizes the key stages in the development of English 
language education in Arab schools in Israel. The table highlights the 
major time periods covered in this study, along with the main curricular 
and policy developments that define each phase and their primary 
pedagogical features. Presenting these periods in a clear, structured 
way offers a conceptual framework for understanding how changes in 
language policy and curriculum design have influenced the development 
of English education over time.
Table 1: Key Periods in the Development of English Education in Arab 
Schools in Israel

Period Key Development Main Characteristics
–1948
1969

 First formalization of
English teaching

From informal practices to the first offi-
cial curriculum

–1970
1998

 Shift in pedagogical
focus

Move from literature-based to communi-
cative approaches

–1998
2013

 Major curriculum
reform

Standardization and expansion of En-
glish instruction

2013 New national curric-
ulum

Emphasis on skills, HOTS, and profi-
ciency levels

2017  National English
Program

 Focus on speaking, reducing gaps, and
systemic intervention

2018 Curriculum revision Introduction of Band III vocabulary

2020  Updated curriculum
objectives

 Can-do approach, flexibility, alignment
with global standards
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an additional linguistic challenge. English is officially recognized as the 
main foreign language in both Jewish and Arab schools, and a standardized 
national curriculum overseen by the Ministry of Education is applied to 
both sectors. Still, having a unified curriculum does not guarantee equal 
outcomes, as Arab students consistently score lower on university entrance 
exams, highlighting ongoing educational disparities (Shohamy, 2014). 
English is sometimes seen as a Jewish or Western-associated lingua 
franca, especially due to Jewish immigration from English-speaking 
countries. It is often linked to Western and American cultural frameworks, 
which can create feelings of distance or exclusion among Arab students 
(Shohamy, 2014; Awayed-Bishara, 2020). This cultural aspect further 
complicates learning English, as it may not fully align with the linguistic 
and cultural realities of Arab learners. 
Shohamy (2014) argues that multilingualism in Israel does not benefit all 
groups equally, especially Arabs and non-English-speaking immigrants, 
whose linguistic resources are often undervalued in academic contexts 
in favor of Hebrew and English (p. 12). Byram (2008) similarly 
emphasizes the importance of recognizing and developing diverse 
linguistic skills rather than favoring a limited number of languages. 
These critiques raise important questions about how effectively national 
English language policies meet the specific needs of Arabic-speaking 
students and whether they create equitable conditions for achieving real 
proficiency (Awayed-Bishara, 2020). Exploring these questions is key 
to understanding why, despite long-term exposure, English remains for 
many Arab students a “language of an unrealized dream.”

Chronological Review of English Curricula in the Arab 
Education System in Israel

The development of English-language education within the Arab 
education system reflects the complex interplay of political, social, and 
educational factors in Israel. Since the establishment of the state, English 
curricula in Arab schools have evolved through a series of identifiable 
policy shifts and curricular reforms in response to external pressures and 
internal needs. To provide a clearer understanding, this study divides 
the historical development into distinct periods that correspond to major 
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For Palestinian Arabs in Israel, English is a third language, after Arabic 
and Hebrew. Because Arabic is diglossic, with colloquial Arabic used day-
to-day and Modern Standard Arabic (MSA) in formal settings, English 
may be considered a fourth language (Ferguson, 1959; Saiegh-Haddad 
& Henkin-Roitfarb, 2014). This layered linguistic situation puts Arab 
students in a notably different position from their Jewish peers, making it 
harder to develop basic literacy skills in MSA and increasing the challenge 
of learning additional languages from different linguistic families and 
scripts (Saiegh-Haddad, 2003, 2004, 2007, 2011; Saiegh-Haddad et al., 
2011; Koda, 2008; Awayed-Bishara, 2020).
Mastering Hebrew is more crucial for Palestinian Arabs (in Israel) 
than learning English, as Hebrew is the primary language of academic 
instruction and daily communication in Israel (Shohamy, 2014). While 
Israeli Jews often prioritize English as a global resource, Arabs tend 
to focus on Hebrew as a necessity for social integration and mobility 
(Shohamy, 2014; Shohamy & Donitsa-Schmidt, 1997). Despite Arabic 
holding official status, until 2018, its role had diminished in key domains 
such as media, academia, and public service, limiting its value as a 
resource for advancement beyond the community level (Shohamy & 
Abu Ghazaleh-Mahajneh, 2012; Awayed-Bishara, 2020). This creates a 
hierarchical linguistic order in which Arabic is tied to identity, Hebrew to 
necessity, and English to aspiration.
Arab students face significant challenges in achieving English proficiency; 
they are expected to keep up with their Jewish peers despite unequal 
learning conditions (Shohamy, 2014). This expectation of equal outcomes 
under unfair circumstances highlights a fundamental contradiction in 
language education policy. These disparities limit Arab students’ access 
to higher education and reflect broader systemic inequalities. Failing 
to provide fair conditions for English learning thus acts as a form of 
exclusion rather than as a neutral educational limitation.
English is a mandatory subject in both the Arab and Jewish education 
systems in Israel. However, Arab students often prioritize Hebrew because 
it is important for higher education, as most textbooks and university 
instruction are in Hebrew. The difference between spoken Arabic and 
Modern Standard Arabic (MSA) adds further complexity, making English 
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the social and cultural aspects of learning English.
Data analysis was conducted thematically by combining CDA’s focus 
on structural power and inequality with interpretive insights from 
participants’ experiences. This method enables a longitudinal, multi-
layered understanding of how English education has evolved within 
Arab schools, how disparities are maintained, and how policies intersect 
with social, linguistic, and cultural factors.
By using multiple sources and analytical perspectives, this methodology 
lays the groundwork for understanding the structural and cultural obstacles 
Arab students encounter when learning English, which are further examined 
in the next section on Language Margins. It also prepares the way for 
a chronological review of English curricula, illustrating how changes in 
policy, teaching methods, and assessment influenced the development of 
English education in Arab schools over the past 70 years.

Language Margins: The Role of English in Creating Educational 
Gaps Amongst Arabs in Israel
In Israel, English is widely spoken and is often unofficially considered 
quasi-official (Aronin & Yelenevskaya, 2021). It is highly valued 
and commonly used in government, business, academia, and public 
communication (Amara, 2014). In this context, proficiency in English 
acts as a form of linguistic capital, and Arabs in Israel are less proficient 
in English than Jews. This gap contributes significantly to unequal labor-
market outcomes and access to opportunities (OECD, 2023).
Although not an official language in Israel, English plays a vital role 
in global communication and academic and professional growth. Its 
increasing presence in business, academia, and daily life sometimes 
comes at the expense of Hebrew and Arabic, although Hebrew remains 
dominant in Israeli academic settings (Spolsky & Shohamy, 1999; 
Awayed-Bishara, 2020). The rising use of English, especially among 
young Jewish populations, reflects broader globalization processes, while 
also reinforcing internal linguistic hierarchies (Shohamy, 2007, 2014; 
Spolsky & Shohamy, 1999; Or & Shohamy, 2017). Efforts to introduce 
English earlier in education further highlight its perceived importance, 
though access to such early instruction remains unevenly distributed.
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curriculum and policy change, enabling analysis of how shifts in policy 
have influenced the status and outcomes of English over time. It discusses 
tensions arising from challenges faced by the Arab minority in a Jewish 
state and the experiences of Arabic speakers within a Hebrew-dominated 
environment. Rather than providing a full historical account, the article 
demonstrates how policy, curriculum, and assessment practices have 
collectively shaped English as a language with structural limitations 
within Arab education. In doing so, it positions the study within critical 
discussions of language policy, multilingual education, and structural 
inequality, showing why English, despite long-term exposure, often 
remains an unrealized educational goal for many Arab students.

Research Methodology
This study uses a qualitative, multi-source approach to explore English 
language education in Arab schools in Israel from 1948 to 2018. The 
main data sources include curriculum documents, textbooks, assessment 
materials, archival records, and interviews with key stakeholders. These 
sources were chosen to represent different time periods, school levels 
and policy contexts, providing an integrated view of both official 
policies and classroom experiences.
The study uses Critical Discourse Analysis (CDA) (Fairclough, 2013) 
alongside a qualitative-phenomenological approach. CDA allows for 
a critical look at how educational texts and practices reproduce or 
challenge power relations, structural inequalities and social hierarchies. 
At the same time, the phenomenological perspective aims to understand 
participants’ lived experiences, perceptions, and challenges in learning 
English.
A total of seven interviews were conducted, with three English teachers 
in elementary, junior high, and high school, three English coordinators at 
the same levels, and Dr. Tziona Levi, Head of the Languages Department 
at the Pedagogical Secretariat of the Israeli Ministry of Education and 
Supervisor of English Studies in Jewish and Arab Education Systems. 
Participants were chosen based on their direct involvement in English 
education in Arab schools. All participants, except for Dr. Tziona Levi, 
are anonymized. The interviews were semi-structured to gather both 
specific insights on curricula and assessment, and broader reflections on 
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inequality rather than a tool for mobility, which is a key point discussed 
in this article. This reflects broader debates in critical language policy 
scholarship, where the symbolic value of a language does not always 
translate into equal access or social mobility (Tannenbaum et al., 2022).
However, English language education for Arab students faces many 
challenges. While Israeli Jews are more likely to interact with English 
speakers, such as through English-speaking immigrants, relatives abroad, 
or tourism, Arab students often have far fewer opportunities for real 
exposure to English outside the classroom. Unlike Hebrew, which shares 
roots with Arabic as a Semitic language, English belongs to a different 
language family (Indo-European), making it more typologically distant 
and harder to learn as a third language. Fewer adults in the community 
are proficient in English, and Arab schools often struggle to find 
enough English-speaking or bilingual teachers. These factors create an 
environment in which learning English is both structurally constrained 
and shaped by the surrounding sociolinguistic context.2

English is fundamental in Israeli education, designated as ‘the first 
foreign language’ (Adin-Surkis, 2015; Ministry of Education, 1996; 
Orland-Barak et al., 2004), yet Arab students tend to prioritize other 
subjects over English. This is largely due to the challenges of mastering 
Arabic, both spoken and written, and the practical necessity of Hebrew 
for daily life. Within this hierarchy of linguistic priorities, English is 
often overshadowed despite its perceived importance, reinforcing the 
gap between its symbolic value and its practical acquisition. 
This article traces the historical development of English education 
in Arab schools, examining the most significant curricula used from 
1948 to 2018. The chronological structure highlights key moments of 

2.  Although there are many certified Arab teachers of English, many are not absorbed into 
the Arab education system, due to the limited number of available positions. This has led 
to a common misconception of a “shortage” of teachers in Arab schools when, in fact, the 
issue lies in inefficient allocation and placement. As a result, many qualified teachers are 
redirected to teach in Hebrew-speaking Jewish schools—usually as English teachers and, 
more rarely, as Arabic teachers. Research has highlighted the complexities of such cross-cul-
tural placements, particularly the implications for identity, cultural representation, and stu-
dent-teacher dynamics. For further reading on this topic, see Aronin, L., & Yelenevskaya, 
M. (2022). “Teaching English in multilingual Israel: Who teaches whom and how. A review 
of recent research 2014–2020”. Language Teaching 55(1), 24-45.

English – The Language of an Unrealized Dream



العدد 16 | 2026 214

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

Arab education system, demonstrate that access to English is uneven, 
affecting not only different national groups but also individuals within 
them. These disparities reflect structural and sociopolitical hierarchies 
embedded in language policy, not just procedural gaps.
In schools where Arabic is the primary language of instruction, students 
start learning English after studying Modern Standard Arabic (MSA) 
in first grade, around age six. In second grade, at about age eight, they 
begin learning Hebrew as a second language. Arab students in Israel 
find it challenging to learn MSA because it differs significantly from 
colloquial Arabic (Saiegh-Haddad & Spolsky, 2014; Shohamy, 2014; 
Or & Shohamy, 2017). This language gap, combined with the early 
introduction of Hebrew and the later start of English, creates a cumulative 
learning burden. Along with socio-economic differences and the need 
to be proficient in Hebrew, this results in a significant gap in English 
performance between Arab and Jewish students. Even though they follow 
the same curriculum from the Ministry of Education, are subject to the 
same policies and tests, and study under similar conditions (Ministry of 
Education 2013), formal equality in policy masks significant inequality 
in outcomes. This underscores Shohamy’s (2014) argument that formal 
language policies can reproduce inequities when they fail to account 
for multilingual realities. Previous Arabic language education appears 
to widen the achievement gap between the two groups (Shohamy, 2014; 
Or & Shohamy, 2017).
The importance of English for Palestinian Arabs in Israel closely 
aligns with its significance for Israeli citizens overall, as it is the global 
language of science, technology, business, and communication. It is also 
crucial for tourism and travel. Proficiency in English is necessary for 
admission to and success in academic programs, industries, and most 
workplaces both in Israel and internationally. English acts as a bridge for 
global communication with people whose first language is not English, 
including within Jewish communities. Therefore, it is understandable 
that parents, policymakers, and others want students to excel in 
English. They recognize that learning English opens new opportunities 
for personal growth and career advancement. However, when access 
to real English skills is limited, the language becomes a symbol of 
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there is a shortage of qualified English teachers in Arab schools. 
English, the second most important language in Israel, is officially 
taught as the first foreign language in both Jewish and Arab educational 
sectors. However, English is introduced as a subject earlier in Hebrew 
than in Arab schools, reflecting structural disparities in early access 
to linguistic capital. About 60% of Hebrew-speaking students begin 
learning English in 1st and 2nd grade, compared to 23% of Arabic-
speaking students. Furthermore, 69% of Arab schools introduce English 
instruction from 3rd grade or later, despite significant parental pressure 
to start earlier. Parents believe that English proficiency will benefit their 
children, especially those aiming for higher education (Amara & Mari, 
2002, p.104). Since 2009, some Arab schools have dedicated two hours 
of English at the pre-foundation level, focusing on spoken language 
and pre-reading skills before formal English instruction begins. This 
initiative is often privately funded by the school or parents (Aronin & 
Yelenevskaya, 2021; OECD, 2024). The reliance on private funding 
highlights how access to early English education is socially stratified 
and not institutionally guaranteed, reinforcing structural inequality. 
Although the Ministry of Education does not allocate instructional 
hours for English studies before the 3rd grade, reviewing the curriculum 
indicates a positive trend toward earlier English instruction in schools. 
Two separate surveys, Rama and Dialog, have found that about 50% of 
elementary school students in Israel start learning English in 1st or 2nd 
grade. Rama’s 2016 survey shows that 23.5% of students began learning 
English in 1st grade, 25.2% in 2nd grade, 46.4% in 3rd grade, and 4.9% in 
4th grade. The same survey also reveals that Hebrew-speaking students 
tend to start learning English earlier than Arabic-speaking students. 
Around 60% of Hebrew speakers begin in 1st or 2nd grade, compared to 
23% of Arabic speakers. On average, schools dedicate about 1.55 hours 
per week to English in 1st grade, 1.7 hours in 2nd grade, 2.6 hours in 3rd 
grade, and 4 hours from 4th to 12th grade (OECD, 2024). The Dialog 
survey indicates that approximately 69% of Arab schools introduce 
English from the 3rd grade onward. There are also differences within 
the Arab school system: students in the Bedouin sector typically start 
learning English later than those in the Druze and other Arab sectors 
(Ibid). These layered inequalities, both between sectors and within the 
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Introduction

This article explores the ongoing structural challenges shaping 
English language education in Arab schools in Israel and how English 
functions for many students as a ‘language of an unrealized dream.’ 
In a multicultural and multilingual society, English has become 
crucial for global communication, academic achievement, and career 
growth. While earlier studies have identified achievement gaps and 
curricular inequalities, this article goes beyond simple descriptions 
by providing an integrated analysis of policy, curriculum, assessment, 
and everyday classroom practices to show how structural, institutional, 
and sociolinguistic factors together limit English learning for Arab 
students. Drawing on critical approaches in language policy and 
education (Tannenbaum et al., 2022; Shohamy, 2014), the study situates 
English education within broader debates on multilingualism, social 
stratification, and the distribution of linguistic capital. 
Using a longitudinal perspective (1948–2018) and multiple data sources, 
the study demonstrates how these barriers are historically produced 
and systematically maintained. By adopting a longitudinal, multi-
source perspective, it addresses a key gap in existing research, which 
has often examined English education through isolated dimensions 
such as achievement gaps or curriculum design. Instead, it brings 
together policy, curriculum, assessment, and classroom practices to 
show how structural inequalities are reproduced across different levels 
of the education system. In doing so, the article contributes to broader 
debates in language policy and multilingual education by demonstrating 
how formally uniform educational frameworks can generate unequal 
outcomes in stratified societies.
Policies regarding the instruction of Arabic, the mother tongue, and 
Hebrew, the primary official language in Israel, have necessitated 
specialized curricula due to their distinct contexts, creating unique 
policy challenges. Within this multilingual framework, English holds a 
different and more uncertain position: officially promoted as a valuable 
resource for mobility but unevenly accessible in practice. For example, 
the lack of standardized English-language proficiency tests for Arab 
students makes assessing their language skills difficult. Additionally, 
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By integrating these sources, the article connects formal language policy 
with classroom realities and demonstrates how institutional, cultural, and 
sociolinguistic factors interact to reproduce inequality in multilingual 
educational contexts.
The findings reveal persistent structural disparities: English is 
introduced later and allocated fewer instructional hours in Arab schools; 
teacher shortages and gaps in professional training remain significant; 
and textbooks predominantly reflect Anglo-centric and Jewish-Israeli 
perspectives, marginalizing Arab-Palestinian cultural and linguistic 
identities. In addition, standardized assessments such as the Meitzav 
and Bagrut privilege culturally embedded norms and reinforce systemic 
inequalities.
From a language policy perspective, the study shows how formally 
uniform frameworks mask unequal conditions of access, participation, 
and outcomes. Current policies do not adequately address the 
multilingual realities of Arab learners, limiting English’s potential as 
a tool for empowerment. By conceptualizing English as both promoted 
and structurally constrained, this article contributes to broader theoretical 
debates on language policy, multilingualism, educational inequality, 
and the reproduction of power in stratified societies, highlighting the 
need for more context-sensitive and culturally responsive approaches to 
English language education.

Keywords: English language education, Arab schools in Israel, Arab-
Palestinian students, language education policy, multilingualism, English 
curriculum, cultural representation, educational inequality
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شف الدراسة أنّ تكك
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ذ
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اوتات  ف تف� وراءها  ي 
في� خ تخ� الموحدة  اليسمرة  الأطر   

ّ
أنّ الدراسة  ح  ِضِّو ة، تو الغلغ منظور سياسات  من 

لا  ة  الحايلي السياسات   
ّ

أنّ مية. كما  عيلي التت ازات  ج
�

والإنج والمشاركة  الوصول  فرص  ي 
�

في واضحة 
من   

ّ
دّح يح ممّّا  العرب؛  الطلاب  يشه  عيع ي 

ذ
الذ وي  الغلغ عددي  التت للواقع  كل كافٍٍ  ش بش� تجيب  ستس

ة  دميم الغلغ ق . ومن خلال تق� ن مكين� صفها أداة للتت ية وبو ز ليز� ج
�

ة الإنج فرها الغلغ كن أن توو ي يمم
مكينات التي� ا�لتّّ

يوية من  ن وامل بن� ي الوقت ذاته مقيدة بعع
�

ج لها من جهة، لكنها في و�يج  يتمم الترر
ً
ةًغلغ صفها  ية وبو ز ليز� ج

�
الإنج

ة  الغلغ سياسات  حول  الأوسع  ظرية  النن قاشات  النن اء  إرثر ي 
�

في الدراسة  هذه  هم  ستس أخرى،  جهة 
ي المجتمعات الطبقية. 

�
وة في اج علاقات اقلق ت مية وإعادة إنت� عيلي وية واللامساواة التت عددية الغلغ والتت

اذ مقاربات أكثرر حساسية للسياق وأكثرر استجابة للخصوصيات  خ� د على الحاجة إلى اتّخ�
ِ
كِّؤ  كما تؤ�

ية. ز ليز� ج
�

ة الإنج ي تدريسس الغلغ
�

قافية في الثث

ل، الطلاب العرب  ي ي إسرائي�
�

ة في ي ية، المدارس العربي� ز ليز� ج
�

ة الإنج كلمات مفتاحيّّة: تدريسس الغلغ
مثيل  ية، التت ز ليز� ج

�
ة الإنج وية، منهاج الغلغ عددية الغلغ ات، التت لسطينيّّون، سياسة تدريسس الغلغ الفف

مية. عيلي ، اللامساواة التت ي
�

قافي الثث

Abstract

This article examines English language education in Arab schools in 
Israel from 1948 to 2018, conceptualizing English as a “language of 
an unrealized dream” for many Arab students. Although English has 
been promoted as a key resource for academic mobility and global 
participation, its implementation within the Arab education system has 
remained structurally unequal and shaped by broader language policy 
frameworks. Moving beyond descriptive accounts, the study provides 
a longitudinal, multi-layered analysis of how curriculum reforms, 
pedagogical practices, and assessment mechanisms have collectively 
shaped English as both an aspirational and a constrained resource.
Methodologically, the study draws on a qualitative analysis of 
curriculum documents, textbooks, assessment tools, archival materials, 
and interviews with key actors across the education system, including 
Ministry of Education officials, English teachers, and school coordinators. 
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 Language Education in the Arab Education System in Israel: 

English – The Language of an Unrealized Dream1

خََّص 
َ
مُُلَ

ة الممتدة  ترفر ل خلال الف ي ي إسرائي�
�

ة في ي ي المدارس العربي�
�

ية في ز ليز� ج
�

ة الإنج ناول هذا المقال تدريسس الغلغ ت يت�
ق« بالنسبة للعديد من 

ّ
ة الحلم غيرر المتحقّ صفها »غلغ ية وبو ز ليز� ج

�
م الإنج

َدَّق
  ن عاميي 1948 و2018، وتق� بين�

ي  ية باعتبارها موردًًا أساسيًًّا للحراك الأكاديمي� ز ليز� ج
�

ة الإنج ج لغلغ و�يج الطلاب العرب. فعلى الرغم من الترر
دم مساواة  بعع مقرونا   

ّ
ي ظلّ العربي� علميم  التت داخل جهاز  ها  تدرسيس ة  ق

 طريق�
ّ

فإنّ العالمية،  والمشاركة 
امئم  جاوز الدراسة الوصف العام للواقع اقلق ت وية الأوسع. وتت� ا بأطر السياسات الغلغ

ً يوي ومتأثرً� ن بن�
مية والممارسات  عيلي ا ومتعدد المستويات لكيفية إسهام إصلاحات المناهج التت

ً
 طوليًّ�

الًايليحتح



م 

ِ
قدِّ لتت

طموحات  مل  يحح موردًًا  باعتبارها  ية  ز ليز� ج
�

الإنج ة  الغلغ كيل  ش �تش ي 
�

في تمعة  مجج قيميم  التت ات  وآيلي ية  وبو الترر
يوية. ن وامل بن� ا بعع

ً
ي الوقت ذاته يظل مقيّّدً

�
ة، لكنه في كبيرر

مية والكتب المدرسية  عيلي ق المناهج التت عيي لوثائق�
ل ونو يليحتح


تمد الدراسة على  احية المنهجية، عتع من النن

ي جهاز 
�

بالإضافة إلى إجراء مقابلات مع جهات رئيسية في قيميم والمواد الأرشيفية،  التت وأدوات 
ة  الغلغ زو 

ّ
ية، ومكّر ز ليز� ج

�
الإنج ة  الغلغ ومعلمو   ، علميم والتت ة  ي بي� الترر ي وزارة 

�
في فيهم مسؤولون  ن  مبم  ، علميم التت

وية  ن السياسة الغلغ بط الدراسة بين� ة، رتر ي المدارس. من خلال دمجج هذه المصادر المختفلف
�

ية في ز ليز� ج
�

الانج
قافية  والثث المؤسسية  العوامل  فاعل  ت تت� ظهر كيف 

ُتُ
و الصف،  داخل  ميي  عيلي التت والواقع  اليسمرة 

ات. دة الغلغ
ّ

مية متعدّ عيلي ي السياقات التت
�

اج اللامساواة في ت وية لإعادة إنت� والسوسيوغلغ

ي 
�

ة في ي ي المدارس العربي�
�

ية في ز ليز� ج
�

ة الإنج س الغلغ دَرَّ
ُتُ
 يوية مستمرة؛ إذ  ن اوتات بن� ف ج وجود تف�

�
تائج ظهر النن

ُتُ


ال  ز  إلى ذلك، لا تز�
ً
صََّخ�ص لها ساعات تدريسس أقل. إضافةً  ها، كما تُخ� يرر غ  بغ�

ً
مراحل متأخرة مقارنةً

. كما  ي
المهني� طورير  ب�يب والتت در التت ي فرص 

�
ن وفي المؤهّّلين� ن  المعلمين� إعداد  ي 

�
هناك فجوات ملحوظة في

1. This article draws on a chapter from the author’s doctoral dissertation, entitled “Language 
Education Policy in Arab Schools in Israel: Arabic, Hebrew and English Studies and the 
Question of Multilingualism,” submitted to the Senate of Ben-Gurion University of the Ne-
gev in December 2024, under the supervision of Prof. Yonatan Mendel.

English – The Language of an Unrealized Dream
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 مراجعة كتب
كوثر جابر- قسّّوم

الرّّواية  الرقميّّ في  الفضاء  إيمان يونس - تجلّّيات  أ. د. أحمد زهير رحاحلة ود.  قراءة في كتاب: 
العربيّّة المعاصرة - لبروفيسور أحمد زهير رحاحلة ودكتورة إيمان يونس

عصام عساقلة
قراءة في كتاب: في حضرة الأسماء: قراءة نقديّّة وأدبيّّة في أسماء البلدات والـمعالـم الطّّبيعيّّة 

العربيّّة- الفلسطينيّّة في البلاد حتّّى سنة 1948 وما بعدها )2025(، للدّّكتور عامر دهامشة

غالب عنابسة
قراءة في كتاب: كتاب شرح أَمَ بحقوتي - أبو الفرج ابن الكثار – لبروفيسور علي وتد

عامر دهامشة
על ׳אִִמָָּא שָָפָָה – שירים׳  – לד״ר האני מוסא 
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كوثر جابر- قسّّوم

ي كتاب
�

قراءة في

سنسويو ان  أ. د. أحمد زهيرر رحاحلةة ود. إيمم

تجلّيّات الفضاء الرقميّّ في الرّوّاية العربيّّة المعاصرة

عون، عمّّان، 2026(
ّ

ون وموزّ )الآن ناشرر

ي الكتاب وسياقه:
�

1. في

 ّ
�
�

ونيّ الإلكترر يد  والربر  ّ
الاجتما�عيّ واصل  التت منصّّات  من  مله  ش �يش ما  ل  كبك  ّ

الرق�ميّ ضاء  الفف د  عيع لم 
ا المعاصرة؛ بل غدا واقعًًا موازيًًا للوجود  ن ي حياتن�

�
ا في

ً
ّ هامشً

كاء الاصطنا�عيّ
ذ

كيّّة والذ
ذ

طبيقات الذ والتت
ى عن 

ً
نأً  مبم

ّ
�
د الأدب الروائيّ� ه. كذلك لم عيع ت اء علاقاته وهويّت�� ن يعد بن�

ان، ويُع� فاعل الإسنس ت الماديّّ، فيه يت�
ا سردّيًّا 

ً
صفه مكانً ّ وبو

ضاء الرق�ميّ ف الفف
ّ

ظّو ة تو ّ� ت�تت الرواية العربيّ� ؛ إذ با حوّّل الحضاريّّ الكبيرر هذا التت
��ينََ  ا مضام

ً
فرِِزً ة والزمن، وُمُ خصيّّة والحدث والغلغ ي الشش

�
ا في

ً � ديّّ، مؤثِّرً� قيلي ّ التت
�
�

غرافيّ موازيًًا للمكان الجج
ن موجودة قبل عصر الرقمنة. جديدة لم تكك

ضاء  ات الفف ي
�لّي

 ج
�

ي كتابهما تج
�

سنسويو في ان  احثان أ. د. أحمد زهيرر رحاحلةة ود. إيمم صده ابلب هذا ما رير
حان  ترقر

حوّّل، بل يق� صف ظاهرة التت تفيان وبو ة المعاصرة )2026(؛ إذ لا كيك ّ� ي الرواية العربيّ�
�

ّ في
الرقميّ�

اب  تحان ابلب ف
ديّّة، ويف� قيلي ي العناصر السرديّّة التت

�
ها في نالِّلاح أرثر





ديدة ويُح� ن الرقميّّة الجج ا للمضامين�

ً
تصنفًي

ة. ديّّة مستقبليّ�ّ ق أمام دراسات نق�

ي 
�

ات مفاهيميّّة في ييرر غ ي إحداث تغ�
�

ّ أسهمت في
وّّحتحلات العصر الرق�ميّ


 

ّ
طلق فرضيّّة الكتاب من أنّ ن تن�

ضاء  ّ والفف
ن المكان الواق�عيّ ة الواقعة بين� ّ دليّ� نياته ومضامينه؛ بضمنها الجج ق ّ وتق�

�
عناصر السرد الروائيّ�

ه. رقلقاءة إلى عرضه، اختباره ومساءلتت عىستس هذه ا رفضيّّة الطموحة هيي ما  . هذه الف ّ
الرق�ميّ

ا وشديد الحساسيّّة للواقع 
ً
ا مرِِنً

ّ
� ا أدبيًّ�

ً
صفها جنسً ة، وبو ّ�  الرواية العربيّ�

ّ
ز الكتاب على فكرة أنّ تكك رير

يّّة  ي شهدها العالم منذ مطلع الألفف
حوّّلات الرقميّّة التي� عزل عن التت ىقىب مبم  كن أن تب� وّّحتحلاته، لا يمم


و

 ّ
�
�

ونيّ الإلكترر يد  والربر  ّ
الاجتما�عيّ واصل  التت شبكات  من   -  ّ

الرق�ميّ ضاء  الفف أصبح  أن  د  بعع ة؛  الثث الثث
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ا، 
ً
قًي   وثي�

الًا
صا

ّ
 به اتّ

الًا
كيّّة - فضاءًً موازيًًا للواقع الماديّّ ومتّّص

ذ
ف الذ طبيقات والهواتف� والمنتديات والتت

د الرواية  اءًً على ذلك، لم عتع ن نها. بن� ي ماتها وهويّّاتها وقواني� ِ تمعات رقميّّة جديدة بسِ� يث أوجد مجج حبح
من   ، ّ

الرق�ميّ ضاء  الفف ف 
ّ

ظّو تو ت�تت  با بل  سردّيًّا؛  فضاءًً  ديّّ  قيلي التت  ّ
�
�

غرافيّ الجج بالمكان  ي 
تفي� تكك ة  ّ� العربيّ�

. ّ
� يسنسجها الأدبيّ� ي 

�
ه في ته وأرثر ا موازيًًا له فاعليّ�ّ

ً
صفه مكانً ، وبو ّ

�
�

ونيّ يد إلكترر يترر وبرر اب وتوو فيسبوك وواستس

قد  النن ي 
�

في المكان  مفهوم  تطوّّرََ   
ُدُي

مه التت اجع  يُر�ر ة.  ة فصول وخامتم وأربعع هيد  متم الكتاب على  ع 
ّ

وزّ ت يت�
ن  كنيوتن� ن  المحدثين� بالعلماء  مرورًًا  سينا،  ن  وابن� كأرسطو  دامى  اقلق لاسفة  الفف من  بدءًًا  ؛  ّ

� الأدبيّ�
مفهوم  قال من  ت ا بذلك للانت�

ً
سًّسِّ ؤ ُمُ  ، ن المعاصرين� اد 

ّ
قّ والنن الاجتماع  علماء  إلى   

الًا
، وصو ن وآينشتاين�

 العصريّّ له.
َ

صفه المقابلَ « وبو ّ
ضاء الرق�ميّ ديّّ« إلى مفهوم »الفف قيلي »المكان التت

 
ُلُ

ص تبَّّع الفف ت اصّّ، ويت� ّ العام والخخ
ضاء الرق�ميّ ن الفف ا بين�

ً
قًّرِّ ف ضاء ُمُ اطََ هذا الفف  الأوّّل أمنم

ُلُ
ص د الفف

ّدِّح



يُح�

السرديّّة  ��ينََ  المضام اثلث  الثث  
ُلُ

ص الفف تبَّّع  ت يت� ، كذلك  ّ
��شيّ
والهام المركزيّّ  الحضور  ي 

��يَي
مستو ي 

�
اني الثث

ي عناصر السرد من 
�

ّ في
الرق�ميّ ضاء  َ الفف أثرَ� صد  الرابعع فيرر صل  أمّّا الفف ديدة؛  ديّّة والرقميّّة الجج قيلي التت

ة وزمن. شخصيّّات، وأحداث، وغلغ

من مسح  قاؤها  ت انت�  ّ تمّ� متنوّّعة،  ة  ّ� عربيّ� من جنسيّّات  رواية  ن  وثلاثين� س  إلى مخم الدراسة  تند  ستس
ة  ّ موليّ� ا من الشش

ً
 قدرًًا ملحوظً

َ
نح الدراسةَ ، ممّّا يمم ن ��يْنف  د عام ألف ة صدرت بعع ّ� ي رواية عربيّ�

ارب مئ��تَي ق
يق�

ة - كدراسة محمد  ق
قديّّة السابق�  الدراسات النن

ّ
ان إلى أنّ ف�لّف . وقد أشار المؤ ّ

�
مثيل الزمنيّ� غرافيّّة والتت الجج

ضاء  ي »الفف
�

طبا في ي الرواية« )2015(، ودراسة فوزي الخخ
�

اضيّّة في ن عن »الواقعيّّة الافترر محمود حسين�
هما من  المراجع(، وغيرر ة  قامئم ي 

�
في د  ولم رتر ن  الم�تن ي 

�
في ة« )2019( )وردت  ّ� العربيّ� الرواية  ي 

�
في الأزرق 

. وهذا الإقرار 
توعبها كام�لةًً حوث الموجزة - قد لامست الظاهرة من زوايا محدودة دون أن ستس ابلب

ّ الأوّّل.
� غه الأكاديميّ� نح الكتابََ مسّوِّ بالحاجة هو ما يمم

ّ
هاز المفاهيميّ� ي المصطلح والجج

�
2.  في

المتداولةة كـ»الواقعيّّة  للمصطلحات  ا 
ً
سوَّّغً ُمُ  

الًا
بدي  » ّ

الرق�ميّ ضاء  »الفف مصطلح  ان  ف�لّف المؤ م 
ّدِّق�

 
يُق�

ف  ّرِّع
ي يُع�

ذ
نيون )Benyon( الذ ي يفد بي�

ف ديف�
ريف� ن إلى عتع ين�

َ
اضيّّة« و»الواقعيّّة الرقميّّة«، مستندَ الافترر

ا دلالةة الواقع 
ً

، متجاوزً ّ
 ما هو رق�ميّ

ّ
ت وكلّ نت� يبلبانات والإنترر مل قواعد ا ش ه عالم �يش

ّ
ّ بأنّ

ضاء الرق�ميّ الفف
 وأقدر على استيعاب 

ضاء« أوسع دلا�لةًً  »الفف
ّ

احثان هذا الاختيار بأنّ ر ابلب ّ برُِّيُ� ّ الضيّّقة. و
�

اضيّ� الافترر
ي »الواقعيّّة« وحدها، 

�
فضان حصر الحالةة الرقميّّة في قافيّّة معًًا، كما رير ة والثث ّ� اد الماديّّة والزمانيّ� الأبعع

عل  ج يويّّة رقميّّة«، وهذا ما يج� ن ة رقميّّة« أو »بن� ّ ياليّ� يّّة رقميّّة« أو »سيرر ي وجود »روماسنس
� كن نفي� إذ لا يمم

.
الًا

 وأقدر على استيعاب ما يظهر مستقب
الًا

و « أوسع مشم ّ
ضاء الرق�ميّ مفهوم »الفف

 الكتاب لا 
ّ

 أنّ
الّا

«، إ ّ
ضاء الرق�ميّ اء مفهوم »الفف ن ي بن�

�
ّ في

� ربيّ� قد اغلغ ن على النن ين�
َ
احثَ على الرغم من اعتماد ابلب
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تند إلى  رًًّرِّا على امتداد فصوله. إذ سيس ا حقيقّيًّا ومتك
ً
ظفًي فه توو

ّظِّو


؛ بل يُو� ّ
� قديّّ العربيّ� اث النن يِِّغب الترر  يغ�

ضاء  ي مفهوم »الفف
�

ن في طين� ق
سيمات المكان، وإلى سعيد يق� ق « وتق� ز�  ي مفهوم »الحيّز�

�
عبد الملك مرتاض في

خصيّّة،  ّ والشش
�
ز� الروائيّ�  ن المكان/الحيّز� ي العلاقة بين�

�
رحبحاوي في ، وإلى يحمد  ّ

السرديّّ« والزمن الدلا�ليّ
ة.  ليّ�ّ يليحتح


ي سياقات 

�
ها الدراسة في ود إيلي ها مراجع عتع

ّ
، وكلّ ّ

�
اط المكان الروائيّ� ي أمنم

�
ابلسيي في وإلى شاكر النن

 ّ
� ربيّ� ّ والمرجع اغلغ

� قديّّ العربيّ� ن الموروث النن اوجان بين� ز� ن يُز� ين�
��لّفََ  المؤ

ّ
ول إنّ كن اقلق ومن هذا المنظور يمم
. ّ

ضاء الرق�ميّ ي رصد ظاهرة الفف
�

في

وت الكتاب ف�يف
جناس: ما 

أ
ة للأ  عابرر

ً
صفها كتابةً 3. الرواية الرقميّّة وبو

ي 
تدعيه بإلحاح. فالرواية التي�  مادّّته ستس

ّ
 خارج أفق الكتاب رغم أنّ

ّ
د نظيّّر جوهيّّر يظلّ ع

ثمّّة بُع�
ي جوهرها 

�
ل في

ّكِّ
 ش ��تُش ور،  يّّة أو دكيك رّّد خفلف ، لا مجج ّ

ضاء الواق�عيّ  عن الفف
الًا

ّ بدي
ضاء الرق�ميّ يظهر فيها الفف

ة لا إلى أداة  ّ� ائيّ� ن ة بن� ز حوّّل إلى ركيز� ت ن يت� ّ حين�
 الوسيط الرق�ميّ

ّ
جناس. إنّ

أ
ة للأ بًًرضرا من الكتابة العابرر

ّ والأدب 
فاع�ليّ صّّ التت داخل فيه الرواية مع النن ت ّ ذاته؛ تت�

� نس الأدبيّ� يعد رسم حدود الجج
ه يُع�

ّ
نيّّة، فإنّ ق تق�

نس  توعبه معاييرر الجج  سردّيًّا لا ستس
الًاك

نتج ش ة الهجينة، �لتُُ ق والهاشتاغ والغلغ عيلي نيّّات التت ق ّ وتق�
ب�كيّ الشش

ا عربر صندوق رسائل أو صفحة 
ّ
�
�لّيًّ

ىنىب� أحداثها ك
ي تُب�

ديّّ وحدها. والرواية التي� قيلي ّ التت
��قيّ


ّ الور
�
الروائيّ�

نصٌّّ  ي الحقيقة 
�

الكتاب، هيي في ها 
للّلح

 ي يح
التي� ماذج  النن ي 

�
، كما هو وارد في يترر ريدات توو غ فيسبوك أو تغ�

. ّ
��قيّ
 جنيس الأحاديّّ أو النن تعصيي على التت ن سيس هجين�

وع من الروايات  د هذا النن ق كن نق� ا دون أن ُيُدركه: هل يمم
ً
دّيًّا كبيرً� ق  نق�

الًا
اؤ من هنا، يطرح الكتاب ستس

ضاء  يس الفف ق ي تق�
تمدها الكتاب، والتي� ي عيع

ديّّة ذاتها؟ فالمقاربة الوصفيّّة التي� قيلي قديّّة التت بالأدوات النن
ات سرديّّة موروثة.  ّ� ائيّ� ن ي إطار ثن�

�
قد في ي النن

�قيب�
 عصرّيًّا للمكان المفتوح والمغلق، تُب�

الًا
عادِِ صفه ُمُ ّ وبو

الرق�ميّ
 ، ّ

رّظِّو الأدب الرق�ميّ


ه من ، وفق ما أشار إيلي تدعيي رفزه الرواية الرقميّّة الحقيقيّّة سيس   ما تف�
ّ

ن أنّ ي حين�
�

في
ض فيه  ترف�ر 

ي يُف�
ذ

ارئ الذ ديد، وعن هويّّة اقلق ي الجج
��لقّي  أل عن طبيعة التت  سيس

ً
ا مفاهيمّيًّا مستقلاً

ً
جهازً

مّيًّا إمكانات لا  رة ويو كنولوجيا المتطّوِّ تح التت ف ّ قبل قراءة الرواية. كذلك تف�
ضاء الرق�ميّ ة الفف ش معا�يش

أطيرر هذه الرواية  عل أيّّ محاولةة لتت ج جناس، ممّّا يج�
أ
ة للأ ة جديدة عابرر ّ� حصر لها لكتابة أجناس أدبيّ�

 الأفق.
َ
ت محدودةَ ضمن مصطلح واحد ثابت�

ب� على من؟


: من سيتغلّب ّ
ي مواجهة الرقميّ�

�
ّ في

4. الواقعيّ�

ضاء  الفف  
ّ

سيحلّ هل   : صرحيح كل  ش بش� عنه  يب  ج
�
يُج� أن  دون  ّ كبيرر 

�
�

افيّ ق ثق� سؤال  أمام  الكتاب  ف  ق
يق�

افقان؟ هذا السؤال  ن سيترر ين� ن  الاثن�
ّ

ة، أم أنّ ّ� ي الرواية العربيّ�
�

ديّّ في قيلي ّ التت
ضاء الواق�عيّ  الفف

ّ
ّ محلَّ

الرق�ميّ
ديّّ  قيلي ّ التت

ط المكان الواق�عيّ ب تبرير� اصّّة.  اته الخخ  منهما ومسِم
ّ

ن طبيعة كلٍّ ورة المقارنة بين� تدعيي بالرضر سيس
وارع  دران والشش يوت والجج غرافيّّة؛ كابلب ماء والمحدوديّّة الجج ت ي الرواية بالحميميّّة والإحساس بالانت�

�
في
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فه  ّ فيتسم، كما ُيُصّنِّ
ضاء الرق�ميّ ل. أمّّا الفف ز تزخ��  افيّّة لا تُخ� ق سيّّة وثق� ف مله من دلالات نف�

حتح
والطبيعة وما 

جرّّد  والتت اع، 
الاس�تّس ي 

�
في المحدوديّّة  وعدم  المظهر،  ي 

�
في والبساطة  أثيث  التت ي 

�
في ال  ز بـ»الاختز� الكتاب، 

 ّ
�

ن اللحظيّ� ث��ثَّث والمجرَّّد، بين�  ؤ ن الُمُ ن المحدود والمطلق، بين� ة بين� ّ� نائيّ� وغياب اسّّلحيّّة« )42(. وهذه الثث
. ّ

�
�

انيّ ن للوجود الإسنس تََفلفين� ت ن خمخ ين� َ� ن رؤيتَ� ة بين� ّ� ائيّ� ن ي جوهرها ثن�
�

اكم، هيي في والمترر

ي كتابه 
�

ى في ، إذ رير ّ محمد سناجلةة
�
�

ّ الأردنيّ
�
ي هذا السياق الروائيُّ�

�
ز من استشهد به الكتاب في  أبرر

ّ
ولعلّ

؛  ّ
��قيّي
الحق الواقع  على  سينتصر   ّ

�
اضيّ� الافترر الواقع   

ّ
أنّ  )2005( الرقميّّة  الواقعيّّة  رواية  ظيّّر  النن

مدارس  ي 
�

في م 
ّ
فيتعلّ بالكامل،   

ً
اضيّّةً افترر  

ً
حياةً »سيعيش  لةة  قيلي سنوات  ي غضون 

�
في ان  الإسنس  

ّ
لأنّ

ه 
ّ
اضّيًّا، وحى�تّى إنّ وّّزج افترر  بّّح ويتز� اضيّّة، ويح ه من متاجر افترر ي ملاسبس ترر ش اضيّّة، و�يش وجامعات افترر

ن  ة بين� ّ� نائيّ� ا« )33(. وهو بذلك يذهب إلى أقصى حدود الثث
ً
ّ أيضً

�
اضيّ� كل افترر ش نس بش� سيمارس الجج

ن أ. د. رحاحلةة  ين�
��لّفََ  المؤ

ّ
د أنّ ي ديّّ. بي� قيلي ّ على المكان الماديّّ التت

صار اللامكان الرق�ميّ ت ا انت�
ً ع�لنً ، ُمُ ن ين�

َ
المكانَ

 
ً
ران صراحةً ّرِّق� 

اء، ويُق� مان بهذا الإغلغ
ّلِّس�يُس


ا؛ فلا 
ً
ازنً ا أكثرر توو

ً
ي هذه المسألةة موقفً

�
خذان في ّ� سنسويو يتّ� ود. 

وّّكنه المعاصر«،  ي تك
�

ه داخل في
ّ
ديّّ، بل إنّ قيلي ي الواقع الماديّّ التت

كن له أن ُيُلغي� ّ لا يمم
 »الواقع الرق�ميّ

ّ
أنّ

فرّّد« )14(. درة على الاستقلال والتت وم اقلق د لديه ايلي ديّّ لم عيع قيلي  »الواقع التت
ّ

وأنّ

س 
ّ
فّن  ي رواية لا أتن�

ي التساؤل. ففي� ثرُتُر

داخل بصورة  لها عن هذا التت يليحتح


 ّ ي تمّ�

شف الروايات التي� وتكك
ي 

�
سهم فيه« في ف دون أنف� ج ّ »عالمًًا يج�

ضاء الرق�ميّ دو الفف غ صد الكتاب كيف يغ� لزهور كرام )2021(، رير
ّ أن 

ضاء الرق�ميّ دو الفف ّ لا عيع
��شيّ
ي روايات الحضور الهام

�
نما في ي مقابل واقع ماديّّ مؤلم لا ُيُطاق، بي�

 المعركة 
ّ

شف أنّ ن الروايات كيك ن بين� باين� ي جوهر السرد. وهذا التت
�

ا في
ً
ر شيئً

يِّرغ��  ة لا تُغ�  عابرر
ً
ون إشارةً كيك

يش الآن مرحلةة الصراع وليس مرحلةة الحسم.  ة عتع ّ�  الرواية العربيّ�
ّ

ن ليست محسومة، وأنّ ين�
َ
ن المكانَ بين�

ضاء  فاعل مع الفف ة على التت ّ� ته بالإشارة إلى قدرة الرواية العربيّ� ي خامتم
�

صه الكتاب في لّخِّ وهذا ما ُيُ
بارة  يتها السرديّّة الموروثة )170(. بعع ن  عن بن�

ىلّى
خ ت د دون أن تت�

ّدِّ
رمبمونة فنيّّة ووعيي سرديّّ متج  ّ

الرق�ميّ
. ن ضاءََين� ن الفف ينيّّة - بين� ي المنطقة ابلب

�
ميمق� في  ة تُق� ّ�  الرواية العربيّ�

ّ
ول الدراسة إنّ ق أخرى: تق�

ً
 لا رؤةًي

ً
ّ أداةً

ضاء الرقميّ� اهد: الفف رضيّّة واشلش ن� الفف 5. ما بين

هيدها  ي متم
�

ر الدراسة في ّرِّق�  ن فرضيّّته وشواهده. فبينما تُق� شف قراءة الكتاب عن مسافة لافتة بين� تكك
 ّ

�
الروائيّ� السرد  عناصر  ي 

�
في مفاهيميّّة  ات  ييرر غ »تغ� إحداث  ي 

�
في أسهمت   ّ

الرق�ميّ العصر  وّّحتحلات 


  
ّ

أنّ
 

ّ
رّّ بأنّ ق� ن تُق� ي حين�

�
اني صل الثث ي الفف

�
ا في

ّ
� اجع عن هذا الادّّعاء جزئيًّ� ها تترر

ّ
نياته ومضامينه« )21(، فإنّ ق وتق�

 
ً
حداث لا رؤيةً

أ
 للأ

الًا
بدي ا 

ً
ف مسرحً

ّ
ظَّو

يُو�  ّ
الرق�ميّ ضاء  الفف  

ّ
أنّ ها  أغبلب ي 

�
في شف  لةة تكك

ّ
المحلَّ واهد  الشش

يترر  ريدة توو غ اب، وتغ�  طرق ابلب
ّ

 محلّ
ّ

لّح اب يح  المقهى، والواستس
ّ

 محلّ
ّ

لّح يسبوك يح وجوديّّة جديدة. الفف
ىقىب على   خصيّّة والحدث والصراع تب� اء الشش ن ة بن� ق

نية السرديّّة وطريق�  خطابة الميدان؛ لكنّّ ابلب
ّ

 محلّ
ّ

لّحتح
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ة. ّ� ما اعتادته الرواية العربيّ�

ال »الأكثرر  ز ّ لا يز�
��شيّ
 الحضور الهام

ّ
ان بأنّ ف�لّف ّرُّق� المؤ 

ن يُق� ل الأكثرر صراحة حين� نحنا ايليلد  الدراسة متم
ّ

ّ إنّ ثمّ�
ب�تب 

ها الكا ي يطبلب
ة التي� ن ة أو الزين� به الِحِيلي ش  الأمر بات �يش

ّ
ن — حى�تّى أنّ

آ
ة — للآ ّ� ي الرواية العربيّ�

�
شيوعًًا في

ة، حى�تّى   روايات كثيرر
ّ

أنّ يذهبان إلى  بل  بالواقعيّّة« )61(.  الإيهام  ز  عزيز� لتت بها  وسّّل  ت يت� أو  لعمله 
ّ أو 

واصل الاجتما�عيّ اشئة عربر وسائل التت رغلغاميّّة النن اولتت قضيّّة ابّّلح والعلاقات ا ن ي تن�
تلك التي�

س لأرثر  ّسِّؤ�    ذلك لا يُؤ�
ّ

 أنّ
الّا

ّ فيها مركزّيًّا، إ
ضاء الرق�ميّ ون حضور الفف ي كيك

ة والتي� ّ� ونيّ� المواقع الإلكترر
ىقىب الموضوع هو المحور   ي مستوى الوسيلةة أو الأداة ويب�

�
ىقىب في  ه يب�

ّ
ضاء، بل إنّ ز� مرتهن لهذا الفف  متميّز�

ة هو »أكثرر على مستوى التشكيل  ّ� ّ بالرواية العربيّ�
ضاء الرق�ميّ اط الفف ب  ارتب�

ّ
. وبذلك فإنّ ّ

الأسا�سيّ
منه على مستوى الرؤى« )66(.

كيّّف  تت قدرتها على التت ب ة أثب� ّ�  الرواية العربيّ�
ّ

ي خلاصة الكتاب من أنّ
�

احثان في ده ابلب
ّ
كّؤ  وهذا ما يؤ�

ة لا  ّ� ّرُّق� بالأداتيّ�  ديّّة، وهيي خلاصة تُق� قيلي ها الورقيّّة/التت ت قد هويّت�� ف حوّّلات الحضاريّّة دون أن تف� مع التت
وهيّّر. حوّّل الجج بالتت

ي علاقته بالزمن، 
�

ّ في
� ان العربيّ� كيل الإسنس ش ّ �تش

ضاء الرق�ميّ يعد الفف
: كيف يُع�  السؤال الوجوديّّ الكبيرر

ّ
إنّ

ي 
�

ي مركزه، وهذا ليس قصورًًا في
�

ي هامش الكتاب لا في
�

 في
الًا

 هذا سؤا
ّ

؟ يظلّ والهويّّة، والآخر، والمعىنى
ة ذاتها. ّ� رّّ بها الرواية العربيّ� ي متم

در ما هو كشف عن المرحلةة التي� ق
الكتاب بق�

سب للكتاب
ح�يُح
6.  ما 

ثيلها  صّّيّّة ومتم اع المدوّّنة النن
؛ منها: اس�تّس قدرير ة بالإشادة والتت درير  من المناقب الجج

�لةًمً تلك الكتاب جم يمم
ا 

ً
اهً ج

��
ل اتّج

ّ
كّ ش طريّّة و�تش

ميّّة وا�لقُُ ة للحدود الإقيلي  الظاهرة عابرر
ّ

بت أنّ ث ّ مما يُث��
� ّ العربيّ�

�
�

غرافيّ نوّعّ الجج للتت
اق والاختلاف؛  ف� يبان أوجه الاتّف�  ة وتب� ق

ي الحوار مع الدراسات السابق�
�

يّّة في ا عاّمًّا؛ والأمانة الأكاديمم
ّ
� عربيًّ�

ة المكان المفتوح  ّ� نائيّ�  عصرّيًّا لثث
الًا

عاد صفه ُمُ اصّّ وبو ّ العام والخخ
ضاء الرق�ميّ ن الفف ّ بين�

�كيّذ


ق الذ فريق� والتت
يّّة المعاكسة« لوصف الهروب من الواقع الماديّّ إلى  اح اصطلاح »رواية الروماسنس والمغلق؛ واقترر
يّّة  صّّيّّة الثرر واهد النن ل الشش

ّكِّ
 ش ��تُش ا. كذلك 

ً
دّيًّا جديدً ق ا نق�

ً
تح أفقً ف

اح مبتكر يف� ، وهو اقترر ّ
ضاء الرق�ميّ الفف

صيرر وفادي المواج وزهور  ي وعبد الله ابلب نا المهدي ورميم نجمي� معها الكتاب - من روايات ميرر ج ي يج�
التي�

ة. ثيّّة مغارير اء أطروحة حبح ن ي بن�
�

تثمرها في اقد آخر أن سيس كن لنن  يمم
ً
ةً ّ�  روائيّ�

ً
كرام وسواهم - خارطةً

7.  خلاصة

ي 
�

قدرير في ا بالتت
ً
ة المعاصرة إسهامًًا رصدّيًّا جديرً� ّ� ي الرواية العربيّ�

�
ّ في

ضاء الرقميّ� ات الفف ي
�لّي

 ج
�

م كتاب تج
ّدِّق�

 
يُق�

ف  ق ة تق� ّ�  الرواية العربيّ�
ّ

شفها قراءته هيي أنّ ي تكك
. والحقيقة التي� املةة ميدان شحّّت فيه الدراسات الشش

 
ً
 وزخرفةً

ً
يّّةً  وخفلف

ً
ّ أداةً

توعب الرق�ميّ ها ستس
ّ
إنّ ّ لا عند ذروته: 

وم عند عتبة الاستيعاب الرق�ميّ ايلي
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ضاء  ه الكاملةة على منطق الفف ت س رؤيت� ّسِّؤ�   قة، دًًسرا يُؤ� اذج متفّرِّ ي منم
�

 في
الّا

، إ
ُدُع

 تج بع ن عصريّّة، لكنّّها لم تُن��
ا وهويّّة.

ً
ّ وجودًًا وزمانً

الرق�ميّ

جه  ّ� تتّ� هل  أوّّلها:  أشعلها:  ي 
التي� علةة  الشش من  طلق  ن وتن� الكتاب  جاوز  ت تت� ثلاثة  أسئلةة  ز  تربر هنا  من 

ي 
نيعيع� ها: هل  ي ا؟ وثاني� ا مفاهيمّيًّا خاّصًّ

ً
تلك جهازً ّ مصاحب يمم

د رق�ميّ ق اج نق� ت و إنت�
حنح

ة  ّ� الرواية العربيّ�
جناس 

أ
كل سرديّّ عابرر للأ عل لشش ن بالفف

ّشِّ
د

ُتُ
ة  ّ�  الرواية العربيّ�

ّ
ا أنّ

ّ
� ائيًّ� ن  بن�

الًا
ّ بدي

ضاء الرق�ميّ ظيف الفف توو
أو »تآكل  نيه فكرة »اللامكان«  ي عتع

ذ
ما الذ ها:  ديّّة؟ وثالثث قيلي التت قديّّة  النن الأدوات  تعصيي على  سيس

ن أمام 
حنح

؟ هل  ّ
� صّّ الأدبيّ� تقل إلى النن ن ن تن� ي جغرافيا الرقمنة حين�

�
رّكِّون في


ها المف يرر إيلي ش ��يُش ي 

المكان« التي�
 
ً
كيلها؟ هذه الأسئلةة منوطة بدراسةً ش ، أم أمام إعادة �تش ى سناجلةة غرافيا السرديّّة كما رير نهاية الجج

اه. ف�لّف رك مؤ رك الكتاب ووبو هى هذا الكتاب الهامّّ. وبو ت دأ من حيث انت� ب ة تب� مستقبليّ�ّ
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عصام عساقلة

ي كتاب
�

قراءة في

في حضرة الأسماء: قراءة نقديّّة وأدبيّّة في أسماء 
البلدات والـمعالـم الطّّبيعيّّة العربيّّة- الفلسطينيّّة 

في البلاد حتّّى سنة 1948 وما بعدها )2025(، لدّّلكتور عامر دهامشة
طبيقيّّة راسات الاجتماعيّّة والتّ�ّ

ّ
ّ للدّ

�  إصدار: دمى الكرمل- الـمركز العربيّ�

ديمًًا  ق ، تق� كتور مهنّّد مصطىفى
ّ

ديمًًا للدّ ق مل: تق� ش ف� الكتاب من 269 صفحة، و�يش ألّف ت ن�تنم الكتاب: يت�
الـمصادر  ثبت  ها  ييلي رئيسيّّة،  فصول  سة  ومخم  ،

الًا
مََدخ  ، حزان-روكميم ت  جايلي وفيسورة  للربر

والـمراجع.

، اِِحتلال الأرض، 
الًا

بات: أوّّ
ّ
ّ عربر ثلاثة مكّر

�
�

وع الصّّهيونيّ اول د. مهنّّد مصطىفى انطلاقة الـمشرر ن تن�
ديل أسماء الأماكن، كأسماء  ب ي تب�

�
ل في

ّ
مثّ ت ة استعمارية تت� ّ ها من خلال اعتماد آليّ� ت ا، تهويد هويّت��

ً
� ثانيً�

اكرة 
�لذّّ

ي ا
�

ريسس أسماء جديدة في ّ تكك
� ع والّسّهول، ومن ثَمّ� ي نابي� بال والهضاب وايلي رقلقى والجج لدات وا ابلب

اولتت  ن وتن�  . ّ
الطّّب�عيّي الـمشهد  ييرر  غ تغ� ا، 

ً وثا�لثً  ، ن لسطينيّّين� الفف وعيي  ي 
�

وفي ن  الوافدين� ان 
ّ
للّسّكّ معيّّة  الجج

حث لدى د. عامر دهامشة، كباحث ذي شغف  ، منهجيّّة ابلب ت حزان-روكميم وفيسورة جايلي الربر
 

ّ
ي كلّ

�
في يمعها  جم حث  ابلب  

َ
بلَ ُسُ تنفد  سيس ف حى�تّى 

ّ
وقّ ت يت� لا   ، ّ

� ومنهجيّ� دقيق  هم،  والفف بالـمعرفة  هائل 
عمل  ن  بين� ما  ع 

ّ
زّو تو وكيف  الكتاب،  إعداد  ومنهجيّّة  أسلوب  وعرضت  ناوله. كما  ت يت� موضوع 

. فسيرر ل وا�لتّّ حيلي ه ا�لتّّ ق، ييلي ي ثيو� جيل وتو ّ مع ستس
�
�

ميدانيّ

، حيث  ن لسطينيّّين� ان الفف
ّ
بة 1948 على الّسّكّ رعض تداعيات كنك تتح الكتاب بع ف�

مضمون الكتاب: يُف�
رُطُدوا  ن  لسطينيّّين� ان الفف

ّ
لسطينيّّة. أكثرر من نصف الّسّكّ ي الفف

يّّة الأراضي� كبة إلى فقدان غابلب أدّّت ا�لنّّ
ة  ّ� رى عربيّ�

ة �لقُُ ت تابعع ي كانت�
تي�
ّ
ي الّ

يّّة الوديان والأراضي� هوديّّة، وغابلب لدات ايلي نحتْْ أراضيهم لبلب ّ ُمُ ثمّ�
أو  ات  والكيبوستس والطّّرق  الطّّبيعيّّة  الـمحميّّات  جدران  داخل  يُِِّسُجت  و محيطها،  عن  زلتت  ُعُ
حو  ة مبم ليّ�ّ ي ان الأسماء الإسرائي� ب ذلك، قامت لجج

يّّربرة-يهوديّّة. وإلى جانب� نحت أسماء ع وارع، وُمُ ّ ا�لشّ
لسطينيّّة. ديّّة الفف ها، كجزء من محو ارلسّر ت نت� َ � تها وعََبْرَ� جمم ة من خلال رتر ّ� سميات العربيّ�

ّ
التّ

ل  ي ي إسرائي�
�

ّ في
�
لسطينيّ� - الفف ّ

� داولها الـمجتمع العربيّ� ت ي يت�
تي�
ّ
غرافيّّة الّ  الأسماء الجج

ّ
احث إلى أنّ يرر ابلب ش و�يش

تها 
دلّد

و ي 
تي�
ّ
الّ والـموضوعات  فات  ي الـموتي� د 

ّ
عدّ ت وبت�  ، ق العريق� ها  خ اريخ� ت بت� للانطباع  ة  مثيرر أسماء  هيي 
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اف ومكانة رسميّّة من   معظمها باعترر
َ

ظَح ة هيي أسماء شعبيّّة لم يح ّ�
�لّيّ

ة الـمح ّ� ها. الأسماء العربيّ� لتت
ّ
وشكّ

، بل  ّ
�
�

قافيّ
ّ ّ وا�لثّ

��قيّ


ق سياسيّّة هدفها إقصاء الآخر الِعِرْْ ثبيت حقائق� م لتت
َ

تخدَ
، ولم س�تُس ّ

�ليّي  ظام الإسرائي� ا�لنّّ
ل الرّّوابط  ز تزخ�  وچرافيّّة، وتخ� ن قافيّّة والإثن�

ّ خر بالرّّواسب الاجتماعيّّة وا�لثّ ز افيّّة تز� ق هيي مصطلحات ثق�
اصّّة  هنيّّة الخخ

�لذّّ
ارطة ا ها عن الخخ ب ض جوانب� ي بعع

�
 في

ً
ةًر

يحمُحطە، معبّر�


ّ و
�
لسطينيّ� ن الـمجتمع الفف الحميمة بين�

ود  ّ عيع
�
لسطينيّ� -الفف ّ

� ي الـمجتمع العربيّ�
�

غرافيّّة في  أصل الأسماء الجج
ّ

احث أنّ ى ابلب بهذا الـمجتمع. ورير
ت هذە الأسماء دارجة عندما كان هذا الـمجتمع زراعيًًّا وشبهََ  ، حيث كانت� ي

إلى غياهب الـماضي�
رخائط  ي الخ

�
ضها في رََج بعع

ْ
دُْيُ اس، ولم  ن ا�لنّّ قلتت شفويًًّا بين� ت يّّة هذە الأسماء، بل انت� نَوَّ غابلب د

ُتُ
رحّّال. لم 

ة متأخّّرة. ي فترر
�

 في
الّا

غرافيّّة الرّّسميّّة إ الجج

فويّّة  ّ ا�لشّ صص  اقلق ل،  يليحتح


 ا 
ً
وأساسً وتصنيف،  استعراض  إلى  الكتاب  عىسيس  م، 

ّ
دّق  تق� ما  ي ضوء 

�
في

لدات  ابلب لسطينيّّة، وهيي أسماء  ة-الفف ّ� العربيّ� غرافيّّة  الجج الأسماء  ف وراء إطلاق  ق تق� ي 
تي�
ّ
الّ والأسباب 

الأماكن،  أسماء  لدراسة  ديّّ  ق ونظيّّر-نق�  ّ
��ثيّحبح
  منهج  دميم  ق تق� الطّّبيعيّّة، وإلى  والـمعالـم  رقلقى  وا

ي الكتاب الضّّوء 
يئتهم، ويلقي� ل بلب ي ي إسرائي�

�
ي منحها العرب في

تي�
ّ
لسطينيّّة، الّ ة-الفف ّ� ميا العربيّ� ي الطّّوپوني�

أسماء  خلال  من  يظهر  لسطينيّّة كما  ة-الفف ّ� العربيّ� قافة 
ّ ا�لثّ ي 

�
في ز�   الحيّز� ومفهوم  الـمكان  مفهوم  على 

قب،  وا�لنّّ  ، ّ
��قيّر�لشّر


  وا  ّ
� ربيّ� اغلغ ل،  يلي الجج منطقة  ي 

�
في الأماكن  أسماء  ي 

�
في الكتاب  حور  متم وقد  الأماكن. 

 ّ
�
�

افيّ ق ّ وثق�
�
وّعّ دينيّ� ن كنونه، وفيه تن� ان العرب سيس

ّ
سبة الأعلى من الّسّكّ

ّ
 النّ

ّ
ل؛ لأنّ يلي ت منطقة الجج واختيرر

ن ودروز.  ن ومسيحيّّين� من مسلمين�
غرافيّّة  فحّّص الأسماء الجج ت ة. وهو يت� ّ� ي دراسة أسماء الأماكن العربيّ�

�
ص قامئم في ق  نق�

ّ
ي هذا الكتاب لسدّ

�تي
يأ

فات  ي والـموتي� لاتها 
ّ
كّ ش �تش ظها،  لفف طرق  ل:  ي إسرائي� ي 

�
في ة  ّ� العربيّ� ة  ّ�

�لّيّ
الأق ات  ن وبن� اء  ن أبن� ن  بين� ة  الـمنتشرر

ى 
ّ

بدّ ت ي تت�
تي�
ّ
قافيّّة الّ

ّ بلبُصُ منحها واستيعابها، إضافة إلى الرّّسائل ا�لثّ ي 
�

ي كمنتْْ في
تي�
ّ
والـمواضيع الّ

من خلالها.
ن  مل على الرّّبط بين�  قصص أسماء الأماكن عتع

ّ
احث من فكرة مفادها أنّ طلق ابلب ن حث: ين� منهجيّّة ابلب

ا وفينومينولوجيًًّا أو 
ً
 تأويليًّ�

الًا
صص فع ل دراسة هذە اقلق

ّ
كّ ش ��تُش ز� )الـمكان(.    الحكايات الّسّببيّّة والحيّز�

ة: موروثات شعبيّّة، أدب،  تفلف الات معرفة خمخ ي فيە مجج
�قي ق طرق تلتت موضع عند مفترر ت ا يت�

ً
� ظاهراتيًّ�

خ�يخ وعِِلم الأعلام.  ار غرافيا، ا�لتّّ ة، الجج ّ� ات، الّسّيميائيّ� غ�لّغ ن ال ماسّّ بين� ميا(، ا�لتّّ ي نيوبو� علم أسماء الأماكن )طو
ة  ة داخليّ�ّ ّ� ّ من خلال أدوات أدبيّ� ب أن يتمّ� ج ّ يج�

� ل الـمنتََج الأدبيّ� يليحتح


 
ّ

ات أنّ ّ� يفد الـمناهج والأدبيّ�  وتف�
صّّ، مع  از على ا�لنّّ ي هذا الكتاب إلى الاركتك

�
ة في أويليّ�ّ طة الانطلاق ا�لتّّ ق زع نق� وسياقات خارجيّّة. تنز�

يّّة، ومسائل  خ افيّّة، وتاريخ� ق ي الوقت ذاتە، إلى سياقات من خارج الأدب كسياقات ثق�
�

استنادها، في
ها. لوجيّّة، ونصوص موازية، وغيرر أيدويو

سماء 
أ
للأ عبيّّة  ّ ا�لشّ ات  فسيرر وا�لتّّ فويّّة  ّ ا�لشّ صصيّّة  اقلق الـموروثات  مئات  الكتاب  مادّّة  مل  ش �تش

، كما رواها رواة وأشخاص من الـمجتمع  ّ
�
�

احث خلال العمل الـميدانيّ عها ابلب ي جمم
تي�
ّ
ة الّ الـمختفلف

: مسلمون ومسيحيّّون ودروز.  ّ
� العربيّ�
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  : سة مستويات، وهيي ّ مكوّّن من مخم
�ليّيليحتح


وذج  تند الكتاب إلى منم سيس

	1 كلهي ومدلولاته . ش ظ الاسم، ت� قئ� لفف ناول طرا ت : ي� ّ
ي ويّ–الأسلوب� غ الـمستوى اللّغّ

ي اسم الـمكان، وفحص 
ف�

لاغيّة الـمتضمّنة  ب ابلب صصيّة، مع دراسة الأسايلي اقلق
صّة الكامنة وراء الاسم. ن الاسم واقلق العلاقة بي�

	2 خصيّات، . الششّ الـمكان:  اسم  قصّة  ن  مضامي� الجج  ي�  : ّ
ي
ن�

الـمضمو الـمستوى 
الأحداث، الحبكة، الزّمان والـمكان.

	3 ي .
ت�
ّ
ة ال يت�ّ يما

ّ الجج الـمنطق الضّابط للاسم أو الأسس الثث : ي� ّ
ي
الـمستوى الّسيميائ�

اصّ بالـموروثات  ّ الخخ
ي
ديّ-الّسيميائ� قيلي هل من الـمخزون التتّ ن ي ت�

ت�
ّ
سّسە وال ؤت�

اضات والـمصادر العتيقة. دات والافت�
َ
والـمعتق

	4 ي .
ت�
ّ
ال ة  الـمختفلف بات 

ّ
ن العناصر والـمرك الرّبط بي� ناول  ت : ي� ّ

أويليي التتّ الـمستوى 
صّ. ، وصياغة فكرة عن الواقع خارج الننّ ن ن الأوّلي� ي الـمستويي�

ف�
حمت  التت

	5 ز . ّ اي�لح عرض  كل  ش ب� ق 
ّ
عل ت ي� يّ(:  ز ّ اي�لح )الاستعراض   ّ

الـمرجعيي الـمستوى 
ة تصوّره.  قي�

ّ وبطر
ي
ف�

غرا الجج

يته الـمعرفيّّة وإطاره  ن ل بن�
ّ
كامل لتشكّ ت سة فصول أساسيّّة تت� ّ من مخم

�
فصول الكتاب: الكتاب مبنيّ�

: ّ
��ثيّ
ح ّ وابلب

الـمفاهي�ميّ

لوجيا:  ظريّّة والأويودي ن� ا�لنّّ لسطينيّّة: بين ة–الفف ّ� صل الأوّّل، دراسة الأسماء العربيّ� الفف

ها وتأويلاتها، وكتابات  ي ق بتشخيص مواقع الأسماء ومعاني�
ّ
علّ ت ي تت�

تي�
ّ
صل الكتابات الّ ناول هذا الفف ت يت�

العامّّ  ب 
ّ
الـمكّر  : ن بة من كلمتين�

ّ
الـمكّر الأسماء  منها ظاهرة  الأماكن،  أسماء  ي 

�
ويّّة في غلغ عن ظواهر 

ة- ّ� ناول مصادر الأسماء العربيّ� ت ن الأسد، ويت� ، مثل: كفر قرع، عرب الهيب وعين� ّ
�
ب العينيّ�

ّ
والـمكّر

لسطينيّّة وتصنيف مصادرها استنادًًا إلى قصص أسماء الأماكن، مثال ذلك: قرية »الـمشهََد«؛  الفف
وّّبة الـمسيح عند عبوره من الـمشهد إلى كفر كنّّا.  « على نب�

َ
هِِدَ

َ
ان »شَ

ّ
 أحد الّسّكّ

ّ
لأنّ

ألُسُن  من  وأطياف  ة  ّ� يّّة-عربيّ� خ�يخ تار ذاكرة  ة:  ّ� العربيّ� لدبلبات  ا أسماء  قصص   ، ي
�

اني
ّ ا�لثّ صل  الفف

ائد الـمسلم  ، مثل »شفا عمرو« على اسم اقلق ن ن مسلمين� د أسماء مقاتلين� يليخ
 صل تخ� الجج الفف : عيع ن� الآخرين

ب من مياهها وأشار  ي شرر
ذ�لّذ

ّ ا
� بيّو�

ن الأيّو� ين�
ّ

ن العاص، وقرية »الطّّيّّبة« على اسم صلاح الدّ عمرو بن�
ة، وأسماء  ة من أسماء يهوديّّة قديمم

ّ
شتقّ صل أسماء بلدات ُمُ لمة »طيّّبة«، وعالجج الفف ها كبك ت إلى عذوبت�

صل  الجج الفف ن دوسا، وعيع افيّّة يهوديّّة، مثل الاسم »عرّّابة« على اسم الرّّاب حنينا بن� ق  ثق�
الًا

سّّد أطلا ج
�

تج
ق بأسس حبكيّّة وأسماء أماكن بأسماء حيوانات وطيور مثل »وادي الحمام«، إضافة 

ّ
علّ ت أسماء تت�

ة. ّ� لدات العربيّ� ي أسماء ابلب
�

ة في ّ� ة والأسلوبيّ� ّ� يميائيّ�
ّ ديّّة، والـملامح ا�لثّ ن الرّّوايات ارلسّر نافس بين� إلى ا�لتّّ

صل إلى حقيقة الأرض والطّّبيعة  طرّّق هذا الفف ت ، سرديّّة أسماء الـمعالـم الطّّبيعيّّة: يت� الثث
ّ صل ا�لثّ الفف

ن وعرب ذوي مكانة  لسطينيّّة، وأسماء أمكان على اسم رجال فلسطينيّّين� ة-الفف ّ� عربر أسمائها العربيّ�
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نسب إلى رجل من طبقة العبيد، 
ُتُ
ن  ي سخنين�

�
مهمّّشة مثل »قربر العبد«، وهو اسم قطعة أرض في

نذر  زاهد  إلى شخص  بة  العابد« سنس مثل »شقيف  ن  مؤمنين� دروز  من رجال  مستوحاة  وأسماء 
اء  هدا«، إضافة إلى أسماء سنس ّ ن مثل »مغارة ا�لشّ الق، وأسماء شهداء فلسطينيّّين� سه لعبادة الخخ ف نف�
أثيرر الحيوانات  ت ّ مثل »مغارة الـمتهومة«، وأسماء بت�

رحنحاف الّسّلو�كيّ


همن بالا
ُ
اء اتُّ ات منهنّّ سنس ّ� عربيّ�

مر«. مثل »مغارة ا�لنّّ

اج والـمكانة  ت لدبلبات وأسماء الـمعالـم الطّّبيعيّّة، إعادة الإنت� ن� أسماء ا ز� بين مايز ، التّ�ّ صل الرّّابعع الفف
لأسماء  الـمتناقضة  ات  غ سويغ�

ّ
التّ صل  الفف هذا  رعيعض   رية:  القق جيل  ب

وتب� ندريّّة  والجج الاجتماعيّّة 
 ، ّ

ز� كتجسيد للمركز الاجتما�عيّ  ي الحيّز�
�

الجج موقع الاسم في لدات ولأسماء الـمعالـم الطّّبيعيّّة، وعيع ابلب
لدات، ومنح  رقلقى وابلب ي أسماء ا

�
ساء في

ّ
ييب أسماء النّ غ ي تغ�

�
ندريّّة ودوْْرها في طرّّق إلى العلاقات الجج ت ويت�

ن  صب« و«عين� يعدة عن الأنظار فقط مثل »وادي أمّّ اقلق ة وبع ساء أسماء أماكن طبيعيّّة وداخليّ�ّ
ّ
النّ

للرّّجال مثل  ة  الواجهة والأماكن العايلي ي 
�

ارزة في ابلب نسب أسماء الأماكن 
ُتُ
 نما  ي الصّّفصافة«، بي� أمّّ 

يخ«. ّ »جبل ا�لشّ

ة
َ
نَ َ � ة: من العروبة إلى الَعَبْرَ� ّ� امس، الأسماء العربيّ� صل الخخ الفف

 
ّ

ي ظلّ
�

اصّّة في خ ، وبخ�  باسئس
ّ

ظّحبح لسطينيّّة  ة- الفف ّ� ميا العربيّ� ي الطّّوپوني� نيت  ُمُ صل كيف  الجج هذا الفف عيع
هوديّّ  ايلي الاستيطان  د 

ّ
دّ ج

�
تج منذ  ه 

ّ
أنّ احث  ابلب ى  رير وجيوسياسيّّة.  چرافيّّة  وديمم سياسيّّة  أسباب 

داب  ت الانت� منذ مطلع  تصاعدة  ُمُ ة  تيرر ، ووبو اسع عشرر ا�لتّّ نرقلق  ا نهايات  ل« عند  ي ي »أرض إسرائي�
�

في
غال ارلحكة  ش  مسألةة انش�

ّ
لسطينيّّة« وأسمائها؛ لأنّ ارطة الفف ي مكانة »الخخ

�
اجع في ، حصل رتر ّ

�
�

يطانيّ الربر
اطات هذە ارلحكة الّسّاعية  ش دء نش� ب طة بب� ب لسطينيّّة متبر� ة-الفف ّ� غرافيّّة العربيّ� ة بالأسماء الجج ّ� الصّّهيونيّ�
ة  ّ� صل كيف عملتت الصّّهيونيّ� ناول الفف ت . ويت� ن ي فلسطين�

�
وميّّة في اتها اقلق

علّع
ز أهدافها وتط زيز� إلى دفع وعتع

ة  ّ�
�لّيّ

ا لأسباب سياسيّّة مح
ً
، وخصوصً ن ين� نرقلق العشرر ا منتصف  ة حى�تّى 

َ
نَ َ � الَعَبْرَ� ميق« مسار  على »عتع

غرافيّّة مدلولات  سميات الجج
ّ
لسطينيّّون مسألةة التّ لِِو العرب-الفف

ة، وحى�تّى ذلك الوقت، لم يُو� ّ ودوليّ�
هم 

ّ
، رغم أنّ ّ

ق خرائ�طيّ ي ثيو� ز تو جهيز� ت فظ موروثات الأسماء، أو بت� لوجيّّة-سياسيّّة، ولم يهتمّّوا حبح أيدويو
ّ رأى 

�
�

ّ الصّّهيونيّ
� لوجيّ� ات آلاف أسماء الأمكنة. لكنّّ الـمنظور الأيدويو ا من عشرر

ً
زونً لكون خمخ ا يمم

كاونو
اول  ود إلى أرضە، ويحح هود شعب عيع  ايلي

ّ
ا من وجهته أنّ

ً
ة، اِِنطلاقً ب ة أسماءًً غريب� ّ� ي الأسماء الأصلانيّ�

�
في

ْ سنة.
���
  فجوة سحيقة من ألفَيْ

ّ
دّسيس أن 

لو 
ّ
مثّ ة. فُمُ ّ� لسطينيّّة بالاستعلاء والعدائيّ� ميا الفف ي ة مع الطّّوپوني� ّ� امل الصّّهيونيّ� احث إلى عتع يرر ابلب ش �يش

لسطينيّّة  الفف ە  ت ويّت�� ُهُ عن  وفصلوە  لاد،  لبلب ويّّ  غ�لّغ ال الـمشهد  تأسيس  أعادوا  ة  ليّ�ّ ي الإسرائي� الّسّلطة 
تند إلى  ة ستس ّ� اض الأسماء العربيّ� ق ضُِِوُعت على أنق� ي 

تي�
ّ
يّّربرة الّ سميات الع

ّ
 التّ

ّ
د أنّ ج

�
ة. وهكذا نج ق

الّسّابق�
ة،  ّ� ي محو الأسماء العربيّ�

�
عل الأوّّل في  الفف

َ
سّّدَ ج

�
الواحد على الآخََر. تج تأسّّس  ن  ��يْن ن منفصل ��يْنَيَّ  و ن غلغ ��يْن فعل

، فعمل على  ي
�

اني
ّ ة. أمّّا ا�لثّ ّ� ّ مع الأسماء العربيّ�

��تيّ


شابە الصّّو
ّ
ها بالاستناد إلى التّ ت نت� َ � تها أو عََبْرَ� جمم وجرت رتر
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ة،  ّ� افيّّة عربيّ� ق ويّّة عكست مدارك ثق� ة من خلال شطب مدلولات غلغ ّ� إقصاء وإخراج الأسماء العربيّ�
ورية 

ّ
ن عيلوط وصفّ يبلبضة« بين� ن ا ف وراء منح الأسماء، وأمثلةة على ذلك: موقع »عين� ق ت تق� كانت�

 الاسم »ناحل ألون«.
صب« تى�لقّى «، و»وادي أمّّ اقلق ي ن رابي� وّّحتحل إلى »عين�




ييمم الكتاب: ق تق�

ي الطّّرح 
�

مق في م بعع
ّ جدرير بالاهتمام، اِِس�تّس

ه عمل عل�ميّ
ّ
ة والعميقة للكتاب أنّ ي�

 رقلقاءة الـمتأنّي� ز ا ربرُتُ



يميم جودة الـمحتوى والأسلوب والـمنهجيّّة بالاستناد إلى الـمعاييرر  ق كن تق� وبأهمّّيّّة الـموضوع. ويمم
ة: ايلي ا�لتّّ

احث معرفة  ة: اِِمتلك ابلب ق
ن من الـمادّّة والاطّّلاع على مصادر ودراسات سابق�

ّ
مكّ )أ(. ا�لتّّ

ة  ق
الّسّابق� العلميّّة  ات  ّ� دبيّ�

أ
عميق للأ فهم  على  ة  قامئم حث،  ابلب وضوع  مبم عميقة وشاملةة 

حث. زّّعز أطروحات ابلب
ا يدعم ويُع� لها منهجيًًّا مبم يليحتح


دها و ق ّ نق� ، ثمّ� ذات الصّّلةة

رخوج باستنتاجات مقنعة: اِِمتلك  ج والخ
�

تائج درة على ربط الأسباب با�لنّّ )ب(. اِِمتلاك اقلق
أتاح له  ما  وهذا   ، ج

�
تائج وا�لنّّ الأسباب  ن  بين� منطقيّّة  روابط  إقامة  على  قدرة  احث  ابلب

قال إلى استخلاص استنتاجات رصينة  ت ّ الانت� ا علميًًّا مقنعًًا، ثمّ�
ً
سيرً� ف واهر تف�

ّ
سيرر الظّ ف تف�

ة ومعطيات. تند إلى أد�لّة ستس

الحقيقيّّة  ن  رقلقائن� وا ة  بالأد�لّة ظر  ا�لنّّ وجهات  ات  ب لإثب� ديّّة  ق نق� نظريّّات  على  الاعتماد  )ج(. 
مرجعيّّة  لتت 

ّ
شكّ ثيّّة  حبح وطروحات  ديّّة  ق نق� نظريّّات  إلى  احث  ابلب اِِستند  الـمقنعة: 

واهد  ّ ة وا�لشّ نه من دعم وجهات نظره بالأد�لّة
ّ
واهر الـمدروسة، وهذا مكّ

ّ
فسيرر الظّ لتت

ج علميّّة مقنعة.
�

ائج ت  إلى نت�
الًا

قة، وصو ن الـمووثو رقلقائن� وا

احث  م ابلب ز )د(. الصّّياغة الصّّحيحة والاستخدام الصّّحيح للمفاهميم والـمصطلحات: اِِلتز�
مع  ا 

ً
سقً

ّ
متّ ا 

ً
ظفًي الـمفاهميم والـمصطلحات توو ظيف  الصّّياغة، وتوو ي 

�
في ويّّة  غ�لّغ ال ة 

ّ
قّ

ّ
بالدّ

. ج
�

تائج ، ويدعم مصداقيّّة ا�لنّّ ّ
طاب العل�ميّ زّّعيعز وضوح الخخ ا  دلالاتها العلميّّة، مبم

 : ج
�

تائج  إلى ا�لنّّ
الًا

ّ وصو
��قيّ
حث بتسلسل منط ، لبلب ّ

��قيّي
طب ظيّّر وا�لتّّ : ا�لنّّ ن ين� ب انب� )هـ(. عرض الجج

 ، ّ
��قيّي
طب ل وا�لتّّ حيلي ظيّّر وا�لتّّ ن الطّّرح ا�لنّّ ي الـمواءمة بين�

�
احث كفاءة علميّّة في أظهر ابلب

ة مقنعة. ة على أد�لّة ج علميّّة قامئم
�

تائج ّ متماسك، وهذا ما قاده لنن
� ضمن مسار منهجيّ�

ن  رقلقائن� الـمعطيات وا احث  ابلب م 
ّ

: قدّ ز�  يّز�
حتح

وضوعيّّة دون  ن مبم رقلقائن� ق وا )و(. عرض الحقائق�
طرح  قيّّة  مووثو عزّّز  ما  وهذا   ، ّ

العل�ميّ ايلحاد  على  وقامئم  متوازن،   ّ
موضو�عيّ كل  ش بش�
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. ج
�

تائج الـموضوع ومصداقيّّة ا�لنّّ

ي موضوع أسماء 
�

 فجوة معرفيّّة في
ّ

بع أهمّّيّّة الكتاب من خلال سدّ ن )ز(. أهمّّيّّة الكتاب: تن�
لات  حيلي  مهول من الـمواضيع وا�لتّّ

خَمز�م  رّّاء بز� ويد اقلق ز لدات والـمعالـم الطّّبيعيّّة، وتز� ابلب
ة  معالجج ي 

�
وفي ة،  ق

الّسّابق� راسات 
ّ

الدّ ي  ثرُتُر

 معرفة جديدة  اج  ت وإنت� العلميّّة،  ظريّّات  وا�لنّّ

رقلقارات.  نُّّصُاع ا صيات ل دميم توو ق قضايا راهنة، وتق�

عيّّة إلى دراسات أسماء الأماكن  ثيّّة جديدة: يضيف الكتاب إضافة ونو )ح(. فتح آفاق حبح
داخلات  قاطعات وا�لتّّ ي ا�لتّّ

�
ّ في

حث العل�ميّ الات ابلب سيع مجج َ توو والـمعالـم الطّّبيعيّّة عبرَ�
ى ومقاربات 

ً
َ طرح رؤً معيّّة، وعبرَ� اكرة الجج

�لذّّ
خ�يخ وا ار ن علم الاجتماع والّسّياسة وا�لتّّ بين�

. ن ن والـمتخصّّصين� احثين� عله مرجعًًا أساسيًًّا لبلب ج ة، وهذا ما يج� ليّ�ّ يليحتح




صيات: توو

: ا يليي صيونوي مبم
م 

ّ
دّق  اء على ما تق� ن بن�

الأماكن  الـمقارن، لدراسة أسماء  الـمنهج  تمد  ة عتع بإعداد دراسات مستقبليّ�ّ صى  )أ(. ويو
كة ورصد  الـمشترر سمية 

ّ
التّ اط  أمنم فهم  بهدف  ة،  تفلف خمخ افيّّة وجغرافيّّة  ق ثق� ئات  ي بي� ي 

�
في

ة. ّ لاليّ�
ّ

اختلافاتها الدّ

خرى 
ُأُ
 ودراسات  العمل  هذا  ج 

�
ائج ت نت� ن  بين� منهجيّّة  علميّّة  مقارنات  بإجراء  صى  ويو )ب(. 

هم  ة، لفف ّ� العربيّ� ة وغيرر  ّ� العربيّ� يئات  ابلب ي 
�

الطّّبيعيّّة في لدات والـمعالـم  ابلب اولتت أسماء  ن تن�
ويّّة. غ�لّغ أة الأسماء ودلالاتها ال ش ل نش� يليحتح


ي 

�
شابه والاختلاف في

ّ
اط التّ أمنم

يتها  ن وأبن� ويّّة،  غ�لّغ ال جذورها  دراسة   َ عبرَ� سماء 
أ
للأ  ّ

�
�

انيّ
سلّس

ال ل  حيلي ا�لتّّ عميق  ت بت� صى  ويو )ج(. 
هم أصولها ومرجعيّّاتها وتطوّّرها. ة، لفف ّ لاليّ�

ّ
فيّّة، وحمولاتها الدّ الرصّر

ي تطوّّر أسماء الأماكن ورصد 
ق�صّي يّّة لتت خ اريخ� ق والأرشيفات ا�لتّّ صى بالعودة إلى الوثائق� )د(. ويو

ي 
تي�
ّ
قافيّّة والّسّياسيّّة والاجتماعيّّة الّ

ّ ات الزّّمنيّّة، وفهم العوامل ا�لثّ ترفر وّّحتحلاتها عربر الف



أتها. ش ي نش�

�
ت في

أثّر�ر
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غالب عنابسة

ي كتاب
�

قراءة في

ب.  عليي وتد

كتاب شرح أَمَ بحقوتي 2026 )401 صفحة(.

ن الكثار رج ابن� أوبو الفف

إصدار: מגילת ספר: המכון לחקר המקרא וההיסטוריה העתיקה

الكثار  ن  ابن� رج  الفف أوبو  للمؤفلف  لكوا((  ي )ستس
ي سنني�

�
في اذا   =( ي 

�تي
قو أم حبح ح  المراجعة حول كتاب شرر هذه 

ي المعاصر، لأن  حث الأكاديمي� ي ابلب
�

ة في ّ د أوليّ� اثلث عشرر ميلاديّّا، وهذا عيع نرقلق الثث الساميّّر، وهو من أعلام ا

بيا  سنس نادرا  تربر  عيع هودية(  ة-ايلي ي العربي�  =( ة-الوسطى  ي بالعربي� والمكتوب  بالسامرية  اص  الخخ فسيرر  التت دراسة 

احث عليي وتد قد قدم دراسة الدكتوراة حول  يمة المعاصرة. وقد سبق وأن ابلب ضمن الدراسات الأكاديم

ية.   ة والعربر ي يمة، وما كتب بالعربي� ص المعجم خ ا يخ� فسيرر الساميّّر مبم التت

تلفف المكتبات العالمية، فضلا عن  ل وخمخ ي ي إسرائي�
�

احث على عدد لا بأس به من المخطوطات في د اعتمد ابلب قلق

ي كل من حولون وجبل جرزميم 
�

ن في اطنين� ن اقلق ي حصل على تصورير منها من السامريين�
خ المخطوطات التي� سنس

ي نابلس. 
�

في

ي 
ذ

الذ السامرية  الدراسات  لوقوعها ضمن حقل  بيا،  سنس نادرة  تربر  عتع الدراسة  هذه  أن  لا شك 
اول  ن ه من الحقول.1 كما أن تن� يرر غ اج العلميي مقارنة بغ� ت ي الإنت�

�
ة في ن وق�لّة احثين� ي عدد ابلب

�
هد محدودية في ش �يش

ات  والغلغ ية  فسيرر التت الدراسات  ن  بين�  
الًا

متداخ إلمامًًا  رفض 
يف� ة  ي بالعربي� المكتوب  السامري  فسيرر  التت

صوص  ة إلى النن ق
ه. كذلك، انصرفت اهتمامات سابق� ي عيلي

ح�ثي  من الإقبال ابلب
ّ

دّح السامية، وهو ما يح
لك، فإن هذه الدراسة 

ذ
بيًًا. لذ ا سنس

ً
ب مهمشً

انب� ى هذا الجج
ها، مما أبقى� سيرر ف د تف� ايلي ق ة أكثرر من تق� ي وراتي� التت

سها(  ف نف� على  عقد  ن تن� لا  )أي  ي 
يني� ابلب موقعها  من  أهميتها  تسب  وتكك واضحة  معرفية  فجوة  د  ستس

ومركبات مادتها العلمية. 

ي صدرت 
لةة التي� يليقلق

ض الدراسات ا طوطا عدا بعع يته خمخ فسيرر السامري ما زال بأغبلب ال التت احث )עמ׳ י״ד-ט״ו( أن مجج د أشار ابلب 1. قلق
ارج. ل والخخ ي ي إسرائي�

�
في
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ي غاية الأهمية، مفادها أن الكتاب ليس قصرا على 
�

قطة في ي مقدمته للكتاب لنن
�

احث في يرر ابلب ش �يش
ة، صفات المؤمن،  عيعر ط بالشر ب تبرتر� ة، مثل موضوعات  تفلف ضمن مسائل خمخ ت ا يت� ، وإمنم ي

�تي
قو سيرر أم حبح ف تف�

ة ممن سبقه زمنيا، وأخرى  ي راتي� اسيرر توو ف ه السلام، كل ذلك استنادا على تف� ّ موسى عيلي
� بيّ� ورسالةة النن

فسيرر  قدميم التت اوز المؤفلف هذه المسائل لتت ج
�

ة السامرية. ليس هذا فحسب فقد تج ف لعلماء من الطائف�
ة.  ّ وية ودلاليّ�

حنح
وية،  وحات غلغ من خلال شرر

عامل  ي التت
بغي� ن ارئ إلى أنه لا ين� بّّه اقلق ن ي هذا السياق طبيعة الكتاب وحدوده، بل وتُن��

�
ا في ضح لنن ت ا يت�

ذ
لذ

ي وموضوعات 
فسيرر الديني� ن التت مع بين� ج اه، بل كعمل موسوعيي يج� ج

�
دي أو أحادي الاتج يليق

 معه كتفسيرر تق�
اؤلات حول  يرر ستس ث سه يث� ف ي الوقت نف�

�
رقلقاءة، لكنه في سّّويوع أفق ا وية، عقائدية وأخلاقية، وهذا  غلغ

ص  خ ا أن ما يخ� ن اسنس هذه الموضوعات داخل إطار واحد.  ولا شكّّ ينلد� ج
�

منهجية المؤفلف ومدى تج
لةة 

ّ
ي هذا السياق.2 بل إن قّ

�
ة أخرى في ي راتي� لةة مع دراسات توو د قيلي فسيرر عتع ي التت

�
الدراسات السامرية في

جاوزون الألفف  ت�يت ا، وهم لا 
ً
لةة حاليً� ن قيلي اعة السامريين� ي إن جمم أ�يي فسيرر الساميّّر برر الدراسات حول التت

 . اجهم العلميي ت  إنت�
للّل

ون ونصف شخص مما ق ون وميلي ن ميلي ي وصل عددهم بين�
ي الماضي�

�
نما في ي شخص، بي�

وراة  صّّخ التت  ة، وليس ما يخ� ي وراة ضمن الدراسات الكتابي� ا بالتت
ً
ي اهتمم أساسً ز الأكاديمي� كيز� كما أن الترر

رست  ا ما ُدُ
ً
ها، وغا�لبً لةة وصعبة الوصول إيلي  إلى ذلك، فإن المصادر السامرية قيلي

ً
السامرية، إضافةً

 
للّل

ات، مما ق يليي  ي الإسرائي�
�

ن حضور ُيُذكر في ن للسامريين� ا لم كيك ا، رمبم
ً
كل مقارن لا مستقل. وأخيرً� ش بش�

ي الدراسات المعاصرة.3
�

الاهتمام بهم في

ي تضمنت ستة فصول 
التي� مة 

ّ
افتتاحيّّة ومقدّ ، فالأوّّل احتوى على  ن الكتاب قسمين� د تضمّّن  قلق

ن الكثار. أما  ية لدى ابن� ة العربر ة لغلغ ي ص من النسخة العربي� ة النن جمم ثابة رتر ي كان مبم
�

اني سم الثث نما اقلق ي بي�
الكتاب  يغة إصدار   ي اعتمدها، بغ�

التي� احث وتد المخطوطات  ابلب سم الأول، حيث استعرض  اقلق
 ، ط بالمؤفلف ب تبرير� ي 

ذ
ي الذ

�
يوغرافي طوطات أخرى، فضلا عن السرد ابلب ة، مقارنة مع خمخ ه الحايلي ت �لّتحبح

احث  ة ومتنوعة، مثم تلا ذلك مضمون الكتاب وموضوعاته. وقد خص ابلب تفلف من خلال مصادر خمخ
ه، جاء  ي مؤلفف

�
الكثار في ن  ي ضمّّنها ابن�

التي� ة  ي حوية، الصرفية والصوتي� وية، النن الغلغ ي كتابه المسائل 
�

في
ي موضع آخر من 

�
اول في ن احث عليي وتد، تن� فل أيضا أن ابلب غ ، ولا نغ� ي

�تي
را فسيرر كلمة أو نص توو ذلك لتت

2. Knoppers, G. N. (2013). Jews and Samaritans: The origins and history of their early relations. 
Oxford University Press; Pummer, R., (2016). The Samaritans: A Profile. Grand Rapids, 
MI: William B. Eerdmans Publishing Company.

3. نضيف أيضا اعتبار السامريين »فرقة منشقة« أو »هجينة« بدلاًً من كونهم امتداداًً أصيلاًً لبني إسرائيل. يشار أن السامريين 
هم جماعة إثنو-دينية قديمة نشأت من بني إسرائيل في العصور القديمة، تمتلك تقليدًاً دينيًاً خاصًًا يعتمد على نسخة خاصة 

من التوراة، وتُعُدّّ فرعًاً منفصلًاً عن اليهودية تطوّرّت تاريخيًاً نتيجة اختلافات عقائدية وجغرافية.
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ة. لكن من ناحية أخرى  عابيرر وفق سياقاتها المختفلف ة لتت سم الأول من الكتاب مسائل دلايلي اقلق
ي من  ابي� ج ، وهو أمر إيج� تاج لدراسة كاملةة

حتح
ناولها لأن كل مسألةة  ت ة لم يت� عيعر فإن موضوعات مثل الشر

 . ي ز المنهجي� كيز� زز الترر نع التشتت وعيع ي لأنه يمم كاديمي� منظور أ

 ،)textual criticism( صيي
قدي النن دأ بأساسيات العمل النن ب احث يب�  ابلب

ّ
ظر هو أنّ ذب النن ج أول ما يج�

وعيًًا  كس  عيع وهذا  أخرى.  خطوطات  مبم ها  ت ومقارنت� المعتمدة  المخطوطات  عرض  خلال  من 
عامل  ا عند التت

ً
يفلولوجية، خصوصً ي الدراسات الف

�
صوص، وهو عنصر أساسيي في قيق النن

حتح
نهجية  مبم

وية. ية أو غلغ ن ة دين� ي اثي� مع نصوص رتر

سياقه  ي 
�

في ص  النن على محاولةة وضع  يدل  متعددة  على مصادر  اعتمادًًا  المؤفلف  ة  ن سيرر تضمين�  
ّ

إنّ
كرية  يفلفخة الفف  اعد على فهم الخ يمة، لأنه سيس ي الدراسات الأكاديم

�
، وهو عنصر مهم في ي

�
قافي ي والثث

� اريخي� التت
وية  ب الغلغ

وانب� احث على الجج كز ابلب ، رير ليي حيلي ها على محتواه. أما من حيث المحتوى التت ص وتأثيرر للنن
بأن  حيويوي  الاختيار  ص. هذا  النن قراءة  ي 

�
في أساسيًًا  صفها محورًًا  ة( وبو ي الصوتي� الصرفية،  حوية،  )النن

ون  كيك حيث  ية،  ة-العربر ي العربي� يفلولوجيا  الف أو  يخة   اريخ� التت ات  ي اللساني� حقل  إلى  تميي  ن تن� الدراسة 
قهية. ن العقدية أو الفف ل المضامين� يليحتح


ة أكثرر من  ل الغلغ يليحتح


الاهتمام منصبًًا على 

يرر  ش يًًا مهمًًا، و�يش سيرر ف ا/تف�
ً
ا مقارنً

ً
دًع ة يضيف بع ي راتي� فسيرر نصوص توو ت لات بت� حيلي كما أن ربط هذه التت

ال معروف  ية، وهو مجج ن صية اينلد� وية والدراسات النن اطع الدراسات الغلغ ق ع عند تق� ق
إلى أن العمل يق�

 .)Judeo-Arabic studies( ة ي هودية - العربي� ي الدراسات ايلي
�

في

ة  جمم هما: رتر ي سه وثاني� ف ص نف� ن أولهما: النن ن أساسيّّين� بين�
ّ
ع لمكّر

ّ
زّو ي من الكتاب، فقد تو

�
اني صل الثث حول الفف

طوطات  احث وتد على مقارنة المخطوطة مع خمخ ة، وقد حرص ابلب ي ص حسب أصوله العربي� النن
، هذا  قميم كيل، ناهيك عن علامات الترر ش بيرر أو حرف، أو �تش ص من عتع ق أخرى وذلك لاستكمال ما نق�
ص  ارئ، لكن مع الحفاظ على النن امل للقق قدميم المعىنى الشش ي غاية الأهمية، وذلك لتت

�
تربر في ب عيع

انب� الجج
 . هج من الدراسات العلمية يتسم بالأصالةة ، وبهذا السياق ندعيي بأن مثل هذا النن الأصليي

دميم  ق تق� على  احث  ابلب حيث حرص  ية،  العربر ة  جمم الترر على  ثرعنعر   الكتاب  ي 
�

في ة  ي بالعربي� ص  النن مقابل 
ن المخطوطة  ت اختلافات بين� ض الملاحظات فيما إذا كانت� از بعع ، مع إبرر ص الأصليي ة وفق النن جمم الترر
موعات من المخطوطات،  طوطات أخرى، حيث اعتمدت الدراسة على ثلاث مجج المعتمدة وخمخ
ة فقد احتوت على ثلاث  ي اني� الثث أما  ية،  امعة العربر الجج لكل من  ة  تابعع ن  طوطتين� الأولى تضمنت خمخ
ي الولايات المتحدة 

�
ي في

ية، سينسينتي� امعة العربر ا، الجج ي ي الماني�
�

ن في لين� امعة برر ة لجج طوطات: وهيي تابعع خمخ
ائلات  طوطات خاصة بعع ثابة أربعع خمخ ة هيي مبم الثث نما الثث ي ا، بي� لترر ج

�
ي إنج

�
يكيكة وجامعة منشسترر في الامر
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ي كل من حولون ونابلس. 
�

سامرية في

، على كلمات  ي ص العربي� ي ذكرناها أعلاه، احتوت فضلا عن النن
وعات التي� در الإشارة أن المجمم ج

�
تج

ة للكتاب.  ديمم
ق ي تق�

�
احث عليي وتد ماهيّّة هذه المسألةة في ية. وقد وضح ابلب ة العربر بالغلغ

قد  وم على أسس النن ق ة تق� ي من الكتاب منهجية علمية باعتع
�

اني صل الثث ا كيف عكس الفف ضح لنن ت د يت� وبعع
ة مقابلةة  قيقه عربر آيلي

حتح
ص و اء النن ن ي إعادة بن�

�
احث في ز دور ابلب صيي )Textual Criticism(  حيث برر

النن
حقيق  قل الكلمات، بل سعى لتت ن احث بن� تفِِ ابلب المخطوطات )Collating manuscripts(  لم كيك
نح  يمم مما   ، قميم الترر التشكيل وعلامات  )Semantic precision(  من خلال ضبط  وية  الغلغ الدقة 

ام.    امل دون المساس بأصالةة المادة الخخ دميم المعىنى الشش ق ص المنسق قيمة معرفية تضمن تق� النن

يعاًً جغرافياًً ومؤسساتياًً واسعاًً، مما يعزز  تتجلى ميزة الدراسة في تنوع مصادرها، فهي تمثل توز
من موثوقية )Reliability( النتائج، إن المقارنة بين مخطوطات الجامعات العالمية )مثل برلين 
ومانشستر( والمخطوطات الميدانية لدى العائلات السامرية يمنح البحث عمقاًً في الفقه اللغوي 

.)Comparative Philology( المقارن

أما من جانب الترجمة، فقد استند الباحث أسلوب التقابل اللغوي مع تزويد النص بما يُعُرف 
بـالجهاز النقدي )Critical Apparatus( وهو تدوين الفروقات بين النسخ في الهوامش لضمان 
الشفافية الأكاديمية )Academic Transparency( كما نجح وتد في تفسير ظاهرة التداخل اللغوي 
 ،)Code-switching( ية تُعُرف بـ ية ضمن سياق عربي، وهي ظاهرة لغو وتواجد الكلمات العبر
ية الفريدة للمجتمع السامري. إن هذا العمل لا يعد مجرد ترجمة،  ية السوسيو-لغو تعكس الهو
الاستقصائية  والمنهجية  بالأصالة  يتسم  وتاريخي  علمي   )Reconstruction( بناء  إعادة  هو  بل 

العالية.

ختامًاً، تكتسب هذه الدراسة أهميتها في البحث الأكاديمي المعاصر في تركيزها على تحليل 
نصّّ تفسيريّّ سامريّّ كُُتب بالعربية ضمن إطار لغوي-فيلولوجي، وهو مجال لا يزال يعاني 
ية للنصوص  من محدودية في الدراسات. إذ تسهم في سد فجوة معرفية تتعلق بتحليل البنية اللغو
ية اللسانيات  السامرية وعلاقتها بالسياق السامي الأوسع. ويمكن تأطير هذا التوجه في ضوء نظر
ية كما طوّرّها الباحث الفرنسي )Ferdinand de Saussure 1857 – 1913(، التي تنظر إلى  البنيو
ية والصرفية  يات النحو اللغة بوصفها نظامًاً من العلاقات الداخلية، مما يبرر التركيز على المستو
والدلالية في تحليل النص. كما يظهر أثر التوجه الفيلولوجي الحديث في اعتماد الباحث على 
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 Noam Chomsky عليه  يؤكد  ما  مع  يتقاطع  ما  وهو  المخطوطات،  ومقابلة  النصي  النقد 
حول أهمية البنية العميقة في فهم المعنى اللغوي. وتبرز أهمية هذه المراجعة في توضيح كيف 
أسهمت الدراسة في إعادة بناء النص وتحقيق دقته الدلالية، إلى جانب تحليل ظاهرة التداخل 
ية  ية كما بيّنّا أعلاه، بوصفها مؤشرًاً على هو اللغوي )Code-switching( بين العربية والعبر
ية مركبة. وعليه، فإن هذه المراجعة تقدم قراءة نقدية تضع العمل ضمن إطار اللسانيات  لغو

ية السامرية.4 التاريخية، وتبرز إسهامه في تطوير الدراسات اللغو

4. Saussure, F. de. (19605). Cours de linguistique générale Press; Chomsky, N. (1965). Aspects 
of the theory of syntax. MIT Press.
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עאמר דהאמשה

על ׳אִִמָָּא שָָפָָה – שירים׳ של ד״ר האני מוסא
 157 עמודים הוצאה אישית )2025( 

לכתוב  בחר  ישראל  מדינת  אזרחי  ערבים  עט  ואנשי  סופרים  קומץ  כמו  מוסא  האני 
הערבית  החברה  ובנות  בני  של  הכתיבה  העברית.  בשפה  הראשון  שיריו  ספר  את 
בישראל, בהם אנטון שמאס, סייד קשוע, נידאא ח׳ורי ועוד, בשפתו של הרוב היהודי-

ישראלי אינה מעשה ניטראלי של העברת מידע משפה לשפה, אלא מעשה מורכב, 
טעון ובעיקר סמלי. הכתיבה בשפת ההגמוניה, העברית, היא עדות מיד ראשונה על 
מצבה הפוליטי, החברתי ואף הקיומי המורכב של החברה הערבית – מיעוט שלמרות 
שהוא סובל מהדרה פוליטית, כלכלית ותרבותית מוסיף לאחוז הן בעט, הן בטוריה, 
והן בשפה של הרוב  השלטוני והתרבותי בתקווה למצוא פתרון למצוקותיו ולגשר על 

הפער של אי הידיעה של הרוב בשפתה ובתרבותה של החברה הזאת.  

א שָָפָָה״ היא הכותרת שבחר המחבר, האני מוסא, לספר שיריו הראשון בעברית.  ״אִִּמָּ
השפה היא גם השער הראשון הפותח את הספר הזה. הכותרת ״אִִמָָּא שָָפָָה״ יוצרת 
המוכרים  שָָדֶֶה׳  ׳אִִישָָה  או  אֲֲדָָמָָה׳  ׳אִִמָָּא  הלשון  למטבע  היפוך  ואף  סמנטית  הזרה 
המקור  היא  בתרבות  האדמה  היוונית.  התרבות  כגון  העתיקות  מתרבויות  לקוראים 
לכל  מקור  בשפה,  מוצא  מוסא  אלא שהאני  אדמות,  עלי  לאדם  חיים  אין  שבלעדיו 
רגעי התחדשות  הולדה,  רגעי  נדלה המספק לאדם  ובלתי  ונחמה – משאב מתמשך 
והמשכיות במסע החיים שלו, ״ושפתו תוליד אותו מחדש בכל הדרכים״ )״קסמו של 
בן אדם תבנית חייו״, עמ׳ 12(. השפה היא הגורם המחבר בין בני האדם, אך שימוש 
הרסני בה יפורר את הדבק האנושי וירחיק אותם אלה מאלה. הלשון מטונימיה לבני 
האדם והשימוש בה משקף את מערכת הקשרים בין בני האדם, בכוחה להרוס ובכוחה 

לחבר, תלוי איך הם משתמשים בה:
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״מִִלִִּים אֵֵינָָן מִִתְְחַַבְְּרוֹת לְְבַַד,
כָָּךְ הֵֵם בְְּנֵֵי אָָדָָם.

חִִבּוּר יֵֵעָָשֶֶׂה בְְּדְְרָָכִִים וּבְְצוּרוֹת,
וְְעַַד שֶֶׁמִִּשְְׁפָָּטִִים הוֹפְְכִִים מְְחֻֻבָָּרִִים

]..[
וְְהַַכֹֹּל תָָּלוּי בְְּתַַחְְבִִּיר הַַמִִּלִִּים, פְְּסִִיק

אֶֶחָָד יָָכוֹל לְְהַַפִִּיל מִִשְְׁפָָּט,
וְְאַַף הוֹפֵֵךְ לְְפְְסַַק דִִּין״

)״מילים אינן מתחברות לבד״, עמ׳ 13(. 

הספר ״אִִמָָּא שָָפָָה״ כולל שבעה שערים של שירה לירית הכתובה בסגנון מודרני וחופשי, 
ולעיתים רחוקות בסגנון טרום-מודרני. לרוב באמצעות הסגנון המודרני השולט בשירים 
מתרחק הספר מכבלים צורניים ומבניים, ובין היתר נמנע מכתיבה של בתים סדורים 
מבחינת האורך ומבחינת המשקל. עם זאת, אי הסדירות פוגעת לעיתים בתוכן ואינה 
נענית לחוקי הז׳אנר הנוגעים לזיקה בין התוכן  של השיר ובין צורתו. כך, למשל בטורים 

הבאים העוסקים בביטול המחסומים התרבותיים והדו-לאומיים: 

״בְְּזֶֶה אַַחַַר זֶֶה עוֹלִִים לַַבָָּמָָה,
מַַנְְגִִּינָָה מִִסּוּג אַַחֵֵר,

וְְאֵֵין פַַּחַַד בָָּמָָה,
אַַהֲֲבָָה בְְּלִִי גְְּבוּלוֹת,

לֹאֹ יוֹדַַעַַת מַַחְְסוֹמִִים,
אוֹ בִִּרְְקִִידָָה,

הַַכֹֹּל בנתיב אֶֶחָָד״ 
)אופרה אחרת, עמ׳ 82(

בית זה הפותח את השיר ׳אופרה אחרת׳, שגם הוא פותח את השער ׳חיים משותפים׳ 
מתאר מצב כמעט אוטופי, שבו מלחינים ומשוררים דוברי ערבית ודוברי עברית מתענגים 
קרי,  פיסוק,  בסימני  צורך  יש  מדוע  השאלה:  נשאלת  אחד.  בנתיב  ורוקדים  בשירה 

במעצורים טכניים ובפיצול כאשר שוררת ״אהבה בלי גבולות״?    
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השערים המקיפים ספקטרום רחב של נושאים: שפה, מגפות, דמויות של נשים, גברים 
של  שהסדר  אף  ועוד.  ארספואטיקה  ומלחמה,  גורל  אוטוביוגרפיים,  זיכרונות  וילדים, 
הראשון  השער  למשל,  כך  עקבי,  קו  ביניהם  ואין  ברור  לרציונל  נענה   אינו  השערים  
לפחות  או  במהותם  ארספואטיים  ששניהם  אף  על  הַַשִִּיר׳,  ׳עַַל  האחרון  והשער  ׳שָָפָָה׳ 
עניינם הוא האומנות המילולית והפונקציה המטא-לשונית של הלשון במונחיו של רומאן 
יאקובסון, הם הופרדו זה מזה. למרות זאת, נדמה כי החוט המקשר בין השערים הוא 
הסגנון האישי האלגי והכואב שבאמצעותו זוכר המשורר את העבר או מתאר את ההווה. 
מצבים משפחתיים ויומיומיים, חוויות אישיות, מצוקות והרהורים על החברה וצרותיה, 
על מעשה הכתיבה ועוד – רובם כתובים בלשון פשוטה ויומיומית המתרחקת מניסוחים 

נשגבים, סתומים וארכאיים. 

 ״אֵֵיפֹֹה לִִכְְתֹֹּב שִִׁיר,
אִִם לֹאֹ תַַּחַַת כִִּפַַּת שָָׁמַַיִִם,

בַַּלַַּיְְלָָה כְְּשֶֶׁכֻֻּלָָּם יְְשֵֵׁנִִים״
)איפה לכתב שיר, עמ׳ 144(.

באותה פשטות של מילים מתוארים זיכרונות המשורר על הוריו העניים שתחילה גרו 
בשכונה חליסה הענייה שבחיפה.

חַַלִִיסָָה הָָעֲֲנִִיָָּה בְְּחֵֵיפָָה:
״בְְּחַַלִִיסָָה עֶֶלְְיוֹנָָה נוֹלַַדְְתִִּי.

אַַבָָּא שֶֶׁלִִּי עָָבַַד בְְּמִִפְְעָָל
עוֹד לִִפְְנֵֵי הַַחֲֲתֻֻנָָּה,

וּלְְאִִמָָּא שֶֶׁלִִּי פָָּתַַח חֲֲנוּת יְְרָָקוֹת״.
)בחליסה עליונה נולדתי, 72(. 

הסגנון הישיר של השירים בא לידי ביטוי בנקודת התצפית של הדובר השר. בשיריו 
דובר  הוא  בשירתו  הדובר  תחבולה.  של  ספרות  ופחות  ופחות  עדות  של  סגנון  ניכר 
פנימי ופחות דובר חיצוני המתבונן ממרחק על המציאות ומבקר אותה, אלא שהוא 

חלק ממנה.

רוב שיריו של האני מוסא בעלי אופי אישי וידויי. דמויותיו מקומיות, עירוניות וכפריות, 
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ולכן אינן נוגעות במצבים אוניברסליים. לא קשה לקוראים לזהות, שרוב רובן לקוחות 
מהווי החברה הערבית בישראל ומיעוטן הן דמויות יהודיות-ישראליות.  

 ״אִִשָָּׁה עִִם צַַמָָּה,
עִִבְְרִִית מְְתֻֻבֶֶּלֶֶת שֶֶׁבְְּפִִיהָָ,

וְְשָָׂפָָה זָָרָָה רְְקוּמָָה בְְּשֶֶׁפַַע״
)״אישה עם צמה״, עמ׳ 65(.

המעגל המשפחתי של הסופר   – דוד, אימא, אח ואחות ועוד דמויות מקומיות מתוארות 
במצבים יומיומיים, בסגנון חי  וברגעי אובדן וזיכרונות כואבים. דמויות אלו מתוארות 

בפשטותן ללא תחכום יתר וללא עודפות סמנטית.

 ״דּוֹדִִי הָָיָָה חֶֶנְְוָָנִִי בִִּמְְרוֹמֵֵי הַַר הַַכַַּרְְמֶֶל, וְְאַַף בַַּגָָּלִִיל ]...[ אֲֲהֵֵבָָהוּ.
אַַךְ עַַתָָּה זִִכְְרוֹנוֹ מִִתְְרַַחֵֵק.״

)״דודי היה חנווני״, עמ׳ 56(. 

היא  כזאת  להן תחליף.  ואין  ואוהבות,  חיוביות, רחמניות  שָָפָָה״  ״אִִמָָּא  דמויותיו של 
אימא,

״שַַׁלְְגִִיָָּה יָָצְְאָָה מֵֵאֲֲרוֹן הַַזְְּכוּכִִית, סִִפּוּרֶֶיהָָ לֹאֹ יְְסַַיְְּעוּ ]...[
רַַק תְְּפִִלָָּה שֶֶׁל אִִמָָּא״.

)״תפילה של אמא״, עמ׳ 45(.  

למרות המרחב הגדול יחסית שזכו לו דמויות משפחתיות ואף שהזיכרונות זכו להדגשה 
יחסית, מוסא אינו אוטם את אזנו מלשמוע את מצוקת  החברה שלו ומצבה העגום בהווה 
– את הפער שפערו החיים בין העבר הפשוט ובין ההווה המדמם. מוסא מתאר חברה 
פסימית  נימה  נשמעת  מגרונו  פוסקות.  בלתי  ופיזית  מילולית  אלימות  הסובלת ממעשי 

מאוד, ייאוש מוחלט ודאגה לנוכח חוסר המוצא. 

״מִִיתָָה אַַחֲֲרֵֵי מַַגֵֵּפָָה
לֹאֹ כְְּמוֹ מִִיתָָה אַַחֲֲרֵֵי מְְרִִיבָָה.

רֶֶצַַח בָָּרְְחוֹבוֹת,
וְְהֶֶרֶֶג בִִּשְְׂדוֹת הַַקְְּרָָב.
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]...[
מִִלִִּים שֶֶׁל חִִבָָּה
נֶֶעֶֶלְְמוּ וְְהִִתְְאַַדּוּ.

נְְבָָטִִים שֶֶׁל תֹֹּם לֵֵב
לֹאֹ יִִהְְיוּ״.

)״מִִיתָָה כְְּבָָר אֵֵינָָהּ נְְדִִירָָה״, עַַמּוּד 30(

הנימה הפסימית מובהקת וגלויה בשיר הבא.

״מַַה יֵֵּשׁ בַַּכְְּתָָבָָה הַַלֵֵּילִִית?
רֶֶצַַח דְְּמוֹנִִי וְְאַַכְְזָָרִִי,
חֲֲלוֹמוֹת פָָּז אֵֵין...״

)״מה יש בכתבה לילית״, עמ׳ 36(.

מבעד לשירים נרמזת בחיוב נקודת המבט הפוליטית של המשורר הנוגעת למערכת 
־היחסים הראויה בין החברה הערבית ובין החברה הישראלית. השאיפה שלו היא למ

ערכת הרמונית נעדרת גבולות היררכיים.

״בְְּזֶֶה אַַחַַר זֶֶה עוֹלִִים לַַבָָּמָָה,
מַַנְְגִִּינָָה מִִסּוּג אַַחֵֵר,

וְְאֵֵין פַַּחַַד בָָּמָָה,
אַַהֲֲבָָה בְְּלִִי גְְּבוּלוֹת,

לֹאֹ יוֹדַַעַַת מַַחְְסוֹמִִים.
]...[

מַַשֶֶּׁהוּ הוֹפֵֵךְ אֶֶת הַַיּוֹצְְרוֹת,
דַַּוְְקָָא מִִקֶֶּרֶֶב,

שְְׁתֵֵּי שָָׂפוֹת, אַַהֲֲבָָה אַַחַַת,
תַַּרְְגּוּם מִִשָָּׂפָָה אַַחַַת לִִשְְׁנִִיָָּה,

שָָׁרִִים יַַחַַד
אַַהֲֲבָָה.

הָָעַַרְְבִִי הוֹפֵֵךְ לְְעִִבְְרִִי,
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וְְהָָעִִבְְרִִי הוֹפֵֵךְ לְְעַַרְְבִִי,
וְְהַַלַַּחַַן אֶֶחָָד״.

)״אופרה אחרת״, עמ׳ 82(.

כאשר תשרור מערכת יחסים המפגישה בין שתי התרבויות וכאשר מנגינות המוזיקה 
תקווה  על  לחלום  המשורר  יכול  לישראלים  היהודים  בין  תחברנה   השירה   ומילות 

אחרת. האם תקווה זאת תממש, או תישאר בין מחרוזות השיר? ימים יגידו...

בפני  חושף  שָָפָָה׳  ׳אִִמָָּא  הספר  כמה  עד  מבליטה  בספר  מעמיקה  קריאה  לסיכום, 
הם  ווידויית,  אישית  בנימה  כתובים  ואובדן שלמרות שהם  זהות  זיכרונות,  הקוראים 
החברה  של  חיים  מציאות  ועממי  נהיר  לשוני  ובמשלב  בכנות  המייצגת  מטונימיה 
לציבורי  האישי  בין  הזליגה  שלה.  החיים  קשיי  ועל  תקוותיה  על  בישראל  הערבית 
רבדים,  בכמה  מתבטאת  החוץ-טקסטואלית  המורכבות  מורכב.  קורפוס  מעמידה 
ביניהם בן למיעוט הכותב בשפת הרוב בשל מורכבות זהותו, זהות הנמצאת בחקירה 
מתמדת ואינה מוצאת מנוחה. ספרו של האני מוסא יכול להתאים בגודלו לכל תרמיל 

של נוסע. אולי במילותיו יימצא לאותה זהות מרגוע.   
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Arab learners, limiting English’s potential as a tool for empowerment. By 
conceptualizing English as both promoted and structurally constrained, 
this article contributes to broader theoretical debates on language policy, 
multilingualism, educational inequality, and the reproduction of power in 
stratified societies, highlighting the need for more context-sensitive and 
culturally responsive approaches to English language education.

Keywords: English language education, Arab schools in Israel, Arab-
Palestinian students, language education policy, multilingualism, 
English curriculum, cultural representation, educational inequality.
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Fatin Sultani Daas

Language Education in the Arab Education System in 
Israel: English – The Language of an Unrealized Dream

This article examines English language education in Arab schools 
in Israel from 1948 to 2018, conceptualizing English as a 

“language of an unrealized dream” for many Arab students. Although 
English has been promoted as a key resource for academic mobility and 
global participation, its implementation within the Arab education system 
has remained structurally unequal and shaped by broader language policy 
frameworks. Moving beyond descriptive accounts, the study provides a 
longitudinal, multi-layered analysis of how curriculum reforms, pedagogical 
practices, and assessment mechanisms have collectively shaped English as 
both an aspirational and a constrained resource.
Methodologically, the study draws on a qualitative analysis of curriculum 
documents, textbooks, assessment tools, archival materials, and interviews 
with key actors across the education system, including Ministry of Education 
officials, English teachers, and school coordinators. By integrating these 
sources, the article connects formal language policy with classroom realities 
and demonstrates how institutional, cultural, and sociolinguistic factors 
interact to reproduce inequality in multilingual educational contexts.
The findings reveal persistent structural disparities: English is introduced 
later and allocated fewer instructional hours in Arab schools; teacher 
shortages and gaps in professional training remain significant; and textbooks 
predominantly reflect Anglo-centric and Jewish-Israeli perspectives, 
marginalizing Arab-Palestinian cultural and linguistic identities. In addition, 
standardized assessments such as the Meitzav and Bagrut privilege culturally 
embedded norms and reinforce systemic inequalities.
From a language policy perspective, the study shows how formally uniform 
frameworks mask unequal conditions of access, participation, and outcomes. 
Current policies do not adequately address the multilingual realities of 
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that bridge the gap between formal verbal definitions of geometric terms 
and their associated concept image. This can be achieved by exposing 
students to a diverse and evolving range of visual examples related to 
each concept.

Keywords: Van Hiele levels, concept definition, concept image, 
prototypical example, critical attributes, non-critical attributes

Keywords: Van Hiele levels, concept definition, concept image, 
prototypical example, critical attributes, non-critical attributes
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Aehsan Haj-Yahya

The Influence of Visual Factors on the 
Understanding and Classification

of Geometric Concepts: Comparing Verbal and 
Visual Representations

The current study explores the reciprocal relationship between 
visual factors and the mathematical definitions of geometric 

terms among tenth-grade students. The study population consisted of 
approximately 120 students from three different mathematical tracks 
in a high school in central Israel. The findings indicate that students 
frequently rely on the properties of prototypical examples with 
strong visual influence when classifying geometrical shapes, rather 
than focusing on critical properties found in formal definitions. One 
significant and unique finding was that students achieved higher success 
in identifying and classifying shapes and their inclusion relationships 
when tasks were presented in a verbal format rather than a visual one. 
Regarding specific concepts, the results showed that students’ concept 
image is mostly limited to prototypical examples, hindering their 
ability to identify or draw non-prototypical ones. Furthermore, students 
encountered significant challenges in defining geometric concepts, 
frequently providing incomplete or no definitions. Conversely, while 
other concepts were easier to define, many students tended to offer 
non-economical definitions characterized by redundant properties. The 
findings highlight the profound impact of visual factors and incomplete 
understanding of the logical structure of the geometric definitions on 
students’ understanding of geometry. 

Understanding the synergy between visual and verbal representations 
enables the development of enhanced instructional strategies designed 
to support students in mastering geometric proofs. Consequently, the 
findings underscore the necessity of devising pedagogical approaches 



العدد 16 | 2026 250

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

Kamal moeʽd

Palestinian Villagers’ Struggle for Education 
during the British Mandate:

Challenges, Obstacles, and Achievements

The central aim of this study is to highlight the struggle of Palestinian 
villagers to educate their children, improve their academic 

and cultural levels, and develop all aspects of their lives, in a firm and 
powerful challenge to the unjust education policy pursued by the Mandate 
government. Palestinian historiography has focused extensively on the 
complex political conflict in Palestine during the British Mandate period, 
from 1920 until the 1948 Nakba. This study, therefore, aims to shed light on 
rural Palestinians’ determination to pursue education and development under 
the British Mandate, and on the colonial objectives of the latter’s educational 
policy concerning the Palestinian countryside, in which the majority of the 
population resided. The Mandate government’s investment in rural education 
was limited and merely intended to give the villagers the illusion of British 
interest in providing educational services. 
The central argument of this article is that, despite the Mandate’s deliberate 
policy of ignorance, considerable successes were achieved in rural education, 
through the efforts of the villagers themselves. 

This study draws upon and analyzes diverse historical sources that address 
this period of Palestinian history, including primary books and studies 
published at the time, more recent academic books and articles, archived 
documents, memoirs and biographies, reports and publications of the British 
Mandate government, and articles in Palestinian newspapers of that time.

Keywords: Palestinian rural education, British colonial policy, 
Palestine, resistance education.
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Mustafa Badran

The Status of the Arabic Language in the Basic Law: 
Israel – The Nation-State of the Jewish People (2018): 

A Constitutional Framing of an Inferior Status

The Arabic language is the national language of Palestinian Arab 
citizens in Israel and has historically held formal legal status 

alongside Hebrew. In practice, however, Arabic has not enjoyed equal 
standing. Authorities have pursued policies that restrict its visibility in state 
institutions and marginalize its presence in the public sphere. Consequently, 
a gap has emerged between its legal and actual status.
The enactment of Basic Law: Israel as the Nation-State of the Jewish People 
(2018) introduced a legal framework that further entrenches the inferior status 
of Arabic. Rooted in the law’s aim to consolidate the state’s Jewish identity, 
its provisions effectively guarantee collective rights exclusively to Jewish 
citizens, while omitting explicit recognition of the rights of Palestinian Arab 
citizens. The only reference to Arabic appears in Article 4, which designates 
Hebrew as the sole “state language” and assigns Arabic a subordinate “special 
status”, without clearly defining its scope. This formulation preserves the 
existing de facto marginalization of Arabic rather than its former formal 
parity and introduces additional legal ambiguities, including the requirement 
for separate legislation regulating its use in official institutions.
Given its constitutional standing, the law has significant implications for 
the future of Arabic in Israel. It presents a substantial legal obstacle to 
advancing linguistic equality. The law has been widely criticized by human 
rights advocates both domestically and internationally. Arab citizens in Israel 
rejected the law and called for its repeal or amendment to ensure their equal 
linguistic rights.

Keywords: Arabic language, legal status, de facto status, Nation-State 
Law, language in use, national language.
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Shehnaz Hijly & Kussai Haj-Yehia

The role of the Arab family in fostering national 
identity: A case study in an Arab village

This study aims to examine the perceptions of parents regarding the 
role of the Arab family in Israel in fostering their children’s 

national identity, as well as this role’s perceived effectiveness. The study also 
seeks to identify the pedagogical methods employed by parents to reinforce 
national identity and to monitor the challenges the Arab family encounters 
in this endeavor. To achieve these objectives and gain a comprehensive 
understanding of the subject, a qualitative methodology was adopted; semi-
structured interviews were conducted with sixteen parents from an Arab 
village in Israel, serving as a primary case study. The findings indicate a 
significant decline in the role of the Arab family in the reinforcement of 
national identity. This regression is attributed to the complex reality 
experienced by Palestinian Arab society in Israel as a national minority. This 
society faces multifaceted challenges, most notably an identity conflict—
often referred to as “dual loyalty”—alongside systematic state policies aimed 
at marginalizing Arab identity and culture. The results further highlight the 
contemporary dominance of social media and its profound impact on raising 
the awareness of the younger generation and strengthening their national 
identity, particularly in light of the weakening or absence of the family’s 
traditional role. The significance of this study lies in its utility as an indicator 
of the looming threats to the national identity of future generations. It reaffirms 
the vital role of the family as a pivotal agent of socialization and emphasizes 
the urgent need to bolster communal awareness, thereby empowering the 
community to navigate its role effectively within this complex sociopolitical 
and multicultural context.

Keywords: National identity; the Arab family; socialization; Arab 
society.
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Sami Mahajna & Sameer kadan

Motivation to choose the teaching profession and 
self-efficacy among students of teacher training 

education: a longitudinal study

The present study examined differences in preservice teachers' 
self-efficacy between those intrinsically motivated and those 

extrinsically motivated during their teacher training program. The study 
employed a sequential mixed-methods approach, combining quantitative and 
qualitative research methods. The study was conducted in two phases over 
the four years of the participants' teacher training. A pretest was administered 
in the first year of study, and a posttest was administered four years later. 
Quantitative results showed that students intrinsically motivated to choose 
teaching as a career significantly improved their self-efficacy after four 
years, while those extrinsically motivated experienced a decline. Qualitative 
analyses highlighted three factors that explained this difference between the 
two groups. 

Keywords:  Teacher self-efficacy, teacher training program, motivation 
for choosing the teaching profession.



العدد 16 | 2026 254

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

S u m m a r i e s





العدد 16 | 2026 256

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

229

221
223

235

240

254

Book Review

Kawtar Gaber-qasum

Reading a Book: The Manifestations of Digital Space in the 

Contemporary Arabic Novel – Prof. Ahmad Rahahleh & Dr. 

Eman Younis

Eisam Asaqli

Reading a Book: In the Presence of the Names – A Critical and 

Literary Reading of the Names of Palestinian-Arab Towns and 

Natural Features – 1948 and After – Amer Dahamshe.

Jaleb Anabsa

Reading a Book: Kitāb Šarḫ am baqqūti (Commentary on the am 

baqqūti Pericope), by Abū al-Faraj Ibn al-Kaṯṯār (13th Century) 

– Prof. Ali Watad

Amer Dahamshe

Reading a Book: ״אִִמָָּא שָָפָָה – שירים״ - Dr. Hani Musa 

Summaries



257العدد 16 | 2026

ى
تو

ح
لم

ة ل
ود

ع

Contents

Articles
 Sami Mahajna & Sameer kadan

Motivation to choose the teaching profession and self-efficacy 

among students of teacher training education: a longitudinal 

study

Shehnaz Hijly & Kussai Haj-Yehia

The role of the Arab family in fostering national identity: A case 

study in an Arab village

Mustafa Badran

The Status of the Arabic Language in the Basic Law: Israel – 

The Nation- State of the Jewish People (2018): A Constitutional 

Framing of an Inferior Status

Kamal moeʽd
Palestinian Villagers’ Struggle for Education during the British 

Mandate: Challenges, Obstacles, and Achievements

Aehsan Haj-Yahya

The Influence of Visual Factors on the Understanding and 

Classification of Geometric Concepts: Comparing Verbal and 

Visual Representations

Fatin Sultani Daas

Language Education in the Arab Education System in Israel: 

English – The Language of an Unrealized Dream

9

33

81

111

133

219



Editor 
Prof. Ali Watad

Editorial Board:

Dr. E. Younis
Dr. Wurud Jayusi

Advisory Board:
Prof. G. Anabsa
Prof. M. Bar-Asher
Dr. A. Dahamshe
Prof. K. Haj Yahia
Dr. W. Jayusi
Prof. M. Khalel
Dr. S. Mahajna
Dr. R. Manor
Prof. Y. Mendel
Dr. A. Naser
Prof.  I. Oplatka
Dr. M. Sarsor
Prof. D. Sivan
Prof. H. Shehada



Al-Hasad (The Harvest)
Editor: Prof. Ali Watad

The Arabic Academic Institute For Education
The Academic College Beit Berl

Al-Hasad
A Journal for the Study of Language 
Education and Arab Society in Israel

Vol. 16  |  2026

Issn: 2305-0179

The Arab Academic Institute for Education
The Academic College Beit Berl

WWW. Beitberl.ac.il

Grammatical Edit: 
Dr. M. Mosa (Arabic)
R. Lev-har (Hebrew)
M. Guggenheimer (English)

Design: “Majd” Art & Design, Haifa
shorbaji.z@gmail.comshorbaji.z@gmail.com

וך
ינ
לח

בי 
ער

מי ה
אקד

המכון ה

عربي للتربية
ي ال

ديم

لأكا
د ا
عه
لم
ا



The Arabic Academic Institute For Education
The Academic College Beit Berl

Al-Hasad
A Journal for the Study of Language Education and Arab 

Society in Israel

Vol. 16 | 2026

וך
ינ
לח

בי 
ער

מי ה
אקד

המכון ה

عربي للتربية
ي ال

ديم

لأكا
د ا
عه
لم
ا




