
157 دراسات

تملك 
مدار�س التربية البديلة 

خ�صائ�ص مميزة من حيث 

الجو التعليمي - التربوي الذي يجذب 

الطلاب �إلى التعلم، و�إلى الذهاب �إلى

المدر�سة، ولديها منظومة العلاقات الودية 

بين المعلمين والطلاب، وتعمل على بلورة 

الهوية الوطنية، وت�سعى ل�صقل �شخ�صية بديلة، 

من خلال الأ�ساليب التعليمية والممار�سات 

التربوية البديلة.

�إن القيمة التي تميز التعليم البديل لا 

تقت�صر على الأ�ساليب التعليمية فح�سب، بل 

�إنها، وهو الأكثر �أهمية، تعتمد الممار�سات 

التربوية المتنوعة التي تهدف �إلى تكوين جيل 

واثق بنف�سه وبهويته، ومفكر ومثقف و�صانع 

للتغيير الاجتماعي.

وفي الوقت ذاته، هنالك تحديات كبيرة 

تواجه هذا النوع من التربية، ذلك ب�أن 

مدار�س التربية البديلة لا تزال ظاهرة جديدة 

ن�سبياً لدى المجتمع العربي الفل�سطيني في 

�إ�سرائيل، وقدرتها على ال�صمود مهددة دائماً 

من طرف �سيا�سات وزارة التربية والتعليم 

الإ�سرائيلية. كما �أن ممار�سات هذه المدار�س 

والقيم التي تركز عليها لم تخ�ضع لمراجعة 

دقيقة بعد، وربما يكون الأمر �صعباً في 

مجتمع يربط نجاعة المدار�س بالتح�صيل، 

وهو معيار ترف�ضه مدار�س التربية البديلة 

قطعياً.

محمد �أمارة وو�سام مجادلة*

 مدار�س التربية البديلة في المجتمع

العربي الفل�سطيني في �إ�سرائيل: �آفاق وفر�ص

تهدف هذه الدرا�سة �إلى ت�سليط ال�ضوء على ظاهرة التربية البديلة في المجتمع العربي 

 للواقع القائم ب��شأن التربية في هذا 
ٍّ
الفل�سطيني في �إ�سرائيل، والتي تنطوي على تحد

المجتمع، و�سنتناول فيها مو�ضوع التربية البديلة في مدر�ستين بارزتين لهذا النوع 

من التربية، فن�سبر خ�صائ�صهما وتحدياتهما.

* محمد �أمارة: رئي�س الدرا�سات العليا في الكلية 
الأكاديمية ''بيت بيرل''، ورئي�س الجمعية الإ�سرائيلية 

لدرا�سة اللغة والمجتمع · و�سام مجادلة: �أ�ستاذ علم 

النف�س، وع�ضو هيئة التدري�س في �أكاديمية القا�سمي.
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البيئية؛ مدار�س التقدم الم�ستمر؛ مدار�س بلا 

جدران؛ مدار�س ''العودة �إلى الأ�صول''؛ 

 Barr, Parrett &( المدار�س المو�سيقية/الفنية

.)Colson 1977
كثيراً ما ترتبط التربية البديلة بالابتكار، 

وببيئات تعلُّم �أكثر حميمية و�أقل ر�سمية، 

وبابتعاد عن الأنظمة والإجراءات 

البيروقراطية المعيارية )Raywid 1994(، كما 

�أن النظام البديل يتميز بتعددية في التعلم، 

ين، وبخلق 
َ
وبالتزام مراجعة ذاتية وتغير دائم

هياكل و�إجراءات ديمقراطية في المدار�س، 

ف�ضلًا عن �إتاحة �إجراءات تعلّم تعاونية بين 

الطلاب والمعلمين، ووجود هيئة تعليمية 

تعترف بتميز كل تلميذ، ا�ستناداً �إلى النظرة 

القائلة �إن لكل �شخ�ص الحق في التعبير عن 

ذاته )كيزل 2012(. وا�ستند تطور المدار�س 

البديلة �إلى فر�ضية فحواها �أن منهاجاً واحداً 

وموحداً لا يمكنه �أن يكون كافياً ووافياً 

للجميع، و�أن بع�ض الطلاب ربما يتعلم ب�شكل 

�أف�ضل في بيئة يختلف هيكلها عن ذلك القائم 

 .)Conley 2002( في المدار�س العامة التقليدية

رو هذه الأطر ب�أن على التربية 
ّ
وقد �آمن مطو

�أن تركز على عالم الطفل ب�أكمله، و�أن عليها 

�أن تكون تجريبية بطبيعتها، ف�أن��شأوا الأطر 

من خلال ت�شجيع الإبداع والتركيز على 

ال�شخ�صية الفردية والحرية ال�شخ�صية 

.)McGee 2001(

وفي نواحٍ كثيرة، كان ن�شوء مفهوم التربية 

البديلة بمثابة ردة فعل على النظام الر�سمي 

التقليدي، ولهذا ج�سدت التربية البديلة 

الابتعاد النمطي عن الهيكل المركزي والهرمي 

ال�سائد في �أنظمة التربية الر�سمية التقليدية، 

والذي يقع اللوم عليه ل�سلبه مديري المدار�س 

ومعلميها القدرة على ابتكار �أ�ساليب ومناهج 

I - التربية البديلة
بداية، �سنقوم بتعريف ماهية التربية 

البديلة، يتبعه لمحة �سريعة عن هذا النوع من 

التربية في �إ�سرائيل، ثم �سنتطرق �إلى مكانتها 

في المجتمع العربي الفل�سطيني في �إ�سرائيل.

1 - ماهية التربية البديلة

�ستخدم من 
ُ
بات م�صطلح التربية البديلة ي

دون تفرقة، لو�صف تنوع كبير من حيث 

البرامج، حتى �أحاطت البلبلة بمعناه الأ�صلي 

في �أو�ساط المعلمين والتلاميذ والجمهور 

العام )Kellmayer 1998(. ويمكن عزو هذه 

البلبلة �إلى طبيعة المدار�س البديلة المتطورة 

با�ستمرار، و�إلى تبدل القوانين التي تحكم هذه 

المدار�س )Lange & Sletten 2002(. وعلى 

الرغم من وجود بع�ض البلبلة التي تحيط 

بتعريف التربية البديلة، ف�إن ثمة اتفاقاً بين 

ين والباحثين على �أن الم�صطلح ي�شير 
ّ
المرب

�إلى توجهات تربوية تختلف عن التربية 

العادية ال�سائدة التي توفرها الدولة، �إذ تتميز 

هذه الأنظمة التربوية بمناهج درا�سية خا�صة، 

غالباً ما تنطوي على ابتكارات، وفي بع�ض 

الحالات، تتميز لكونها تعر�ض برنامج درا�سة 

مرناً، يتم تطويعه وفق اهتمامات التلاميذ 

 Aron 2003; Carnie 2003; Foley( وحاجاتهم

.)& Pang 2006
هناك عدد كبير من الت�سميات التي 

تُ�ستخدم للإ�شارة �إلى المدار�س البديلة، ومنها: 

المدار�س المفتوحة؛ المدار�س الحرة؛ المدار�س 

المتعددة الثقافات؛ المدار�س الثنائية اللغة؛ 

المدار�س الديمقراطية؛ مدار�س الاختيار؛ 

المدار�س المعا�صرة؛ مدار�س ''مونتي�سوري'' 

والمدار�س المهنية؛ مدار�س ''المغناطي�س''؛ 

المدار�س المجتمعية/الجماهيرية؛ المدار�س 
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الظاهرة، و�أنه لي�س لديها علم بحجمها 

الحقيقي. ولذلك، جرى �إن�شاء طاقم خا�ص في 

�سنة 2001 كي يقدم �أنظمة جديدة تهدف �إلى 

كبح هذه الظاهرة، من خلال فر�ض �إجراءات 

�إلزامية تُجبر جميع المدار�س على تقديم طلب 

للح�صول على رخ�صة من �أجل �أن تعترف بها 

وزارة المعارف. و�أغلبية هذه المدار�س 

م�ستوحاة من التوجهات الأوروبية، كمدار�س 

فالدورف )Waldorf(1 �أو مدر�سة �سمرهيل 

)Summerhill School(،2 ومع ذلك، �أُن�شئت 
مدار�س كثيرة تحت مظلة المدار�س 

الديمقراطية ب�صورة خا�صة، فهناك �شبكة من 

هذه المدار�س تعمل في جميع �أنحاء �إ�سرائيل، 

وت�ضم 25 مدر�سة )كيزل 2012(. فقد �أن��شأ 

يعقوب هيخت )Yaacov Hecht( �إحدى �أولى 

المدار�س الديمقراطية في الخ�ضيرة في �سنة 

ين �آخرين، 
ّ
1987، وبموجب ر�ؤياه ور�ؤيا مرب

علاوة على �أولياء الأمور، ف�إن على المدر�سة 

�أن تعزز حرية الاختيار - حرية الطالب في 

�أن يختار المو�ضوعات، كل بناء على 

اهتماماته و�شغفه، وكل بح�سب وتيرته 

و�إيقاعه الخا�ص. وهناك عدة عوامل �أدت �إلى 

ذلك النمو ال�سريع في التربية الديمقراطية في 

�إ�سرائيل، فعلى �سبيل المثال، �أجرت وزارة 

التربية والتعليم �إ�صلاحات حولت التربية 

 ،)Levy & Massalha 2012( والتعليم �إلى �سلعة

كما �أن المجتمع الإ�سرائيلي بد�أ يتخلى عن 

العقيدة ال�صهيونية والا�شتراكية التي �أ�س�سته، 

ويتبنّى قيماً ذات طابع �أكثر ديمقراطية 

وليبرالية )�إنبار 1993(. ورافق هذا التحول 

 ،)Yonah 2000( ت�شديد على الحرية ال�شخ�صية

وربما يكون العامل الأهم هو �أن �أولياء الأمور 

اليهود من الطبقتين العليا والو�سطى لم يكونوا 

را�ضين عن تدهور م�ستويات التربية العامة 

تدري�س تلائم �شخ�صيات تلاميذهم وحاجاتهم 

وقدراتهم. وبذلك، تتطابق حركة التربية 

البديلة مع النموذج الإن�ساني للتربية، كونها 

قدمت بديلًا من النموذج ال�سلوكي ال�سائد في 

مجال التربية )Doll 1979(، والذي يركز على 

معايير محددة �سلفاً وموحدة لجميع الأطفال 

بغ�ضّ النظر عن تنوع اهتماماتهم وخلفياتهم 

ومواهبهم. ويتم تقييم هذه الأهداف المحددة 

�سلفاً بوا�سطة امتحانات وعلامات معيارية. 

ومن منظور التربية الإن�سانية، ف�إن �أ�ساليب 

التقييم هذه لا تعك�س النمو، و�إنما الفجوة 

القائمة بين الأهداف المحددة �سلفاً، وموا�ضع 

 Doll( عجز المتعلم من ناحية �أدائه كتلميذ

1993(، ولهذا، ف�إن تحقيق الذات هو الهدف 
الأ�سا�سي، لا المعرفة بحد ذاتها. ويتحقق 

تحقيق الذات عبر �إ�شراك الطلاب في عمليات 

التخطيط واتخاذ القرارات، وتنظيم فاعليات 

يقودونها، ومن خلال �إعادة �صوغ نوعية 

التفاعل بين الطلاب والمعلمين، ف�ضلًا عن 

ا�ستخدام التقارير الو�صفية، بدلًا من تحديد 

.)Doll 1979( علامات وتقييمات معيارية

2 - التربية البديلة في �إ�سرائيل

�أُ�س�ست المدر�سة البديلة الأولى في �إ�سرائيل، 

وهي المدر�سة التجريبية �أو ''هاني�سوي''، في 

�سنة 1971، وكان ذلك في القد�س، فقد 

�أن��شأها المربي وعالم النف�س التربوي 

الإ�سرائيلي، مو�شيه كا�سبي، وكانت مدر�سة 

ريادية، �إذ و�ضعت �أ�س�ساً لبرامج بديلة متنوعة 

اعتُمدت بعد ذلك في �إ�سرائيل. وبح�سب تقرير 

�صادر عن مركز الأبحاث والمعلومات في 

الكني�ست، حتى �سنة 2011، كان هناك 118 

مدر�سة بديلة م�سجلة ر�سمياً لدى وزارة 

التربية والتعليم. ومع ذلك، ي�شدد التقرير �أي�ضاً 

على �أن هذه الوزارة فقدت زمام ال�سيطرة على 
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يواجهون تمييزاً ممنهجاً في جميع مناحي 

الحياة والمجالات، بما فيها التربية والتعليم 

)حيدر 1994(. ومع �أن قانون التعليم 

الحكومي ل�سنة 1953 يعترف بوجود جهازَي 

تعليم م�ستقلين ومنف�صلين، واحد للمدار�س 

الحكومية العلمانية و�آخر للمدار�س اليهودية 

الدينية، �إلّا �إن القانون لا يعترف ر�سمياً 

بوجود جهاز التعليم العربي الفل�سطيني 

)Jabareen 2006(، وبالتالي، ف�إن العرب 

الفل�سطينيين، على الرغم من كونهم �أقلية 

�أ�صلانية وقومية، لا يملكون جهازاً تعليمياً 

موازياً وم�صمماً لتلبية الحاجات القومية 

والثقافية والدينية المتنوعة في مجتمعهم 

)Al-Haj 1995(. وفي الواقع، ف�إن جهاز 

التعليم العربي الفل�سطيني في �إ�سرائيل يعمل 

ع ومهم�ش داخل جهاز 
َّ
ككيان منف�صل ومطو

التعليم الر�سمي )Agbaria 2013(، وهو خالٍ 

من �أي �سمة من �سمات الحكم الذاتي، ومن �أي 

 Levy &( م�ضامين ثقافية عربية فل�سطينية

Masalha 2012(. �إن �إن�شاء جهاز تعليم 
منف�صل للعرب يتيح لحكومة �إ�سرائيل 

المركزية الحفاظ على �سيطرة �سيا�سية وثيقة 

على الأقلية العربية )Al Haj 1995(، تتجلى 

في القيود المفرو�ضة على المناهج التي 

�س في المدار�س العربية، وخ�صو�صاً في 
َّ
تدر

مجالَي العلوم الاجتماعية والإن�سانية 

 ،)Al-Haj 1995; Amara & Mar’i 2002(

وبالتالي، ف�إن ت�أثير القادة التربويين العرب 

في �سيا�سات و�ضع المناهج وتخ�صي�ص 

ارين 
ّ
الموارد هو ت�أثير �ضئيل ومتقطع )جب

و�إغبارية 2010(.

في �سنة 2000، جرى تعديل قانون 

التعليم الحكومي، فبعك�س ال�صيغة ال�سابقة، 

تق�ضي المادة 2/11 في ال�صيغة الحالية ب�أن 

)Dahan & Yonah 2007(، فبد�أوا يبحثون عن 

بدائل، ولا �سيما �أنهم �آمنوا ب�أن منظومة تتيح 

لأولياء الأمور �إمكان الاختيار �ست�ضمن �أف�ضل 

فر�ص تربوية لأبنائهم. ولا يزال العديد من 

هذه العوامل ذا �صلة ب�أيامنا هذه لتف�سير مدى 

�شعبية نماذج التربية البديلة في و�سط 

المجتمع اليهودي في �إ�سرائيل.

II - التربية البديلة في المجتمع 
العربي الفل�سطيني في �إ�سرائيل

بداية، �سنتحدث عن حالة التربية والتعليم 

ال�سائدة في المجتمع العربي الفل�سطيني في 

�إ�سرائيل، ونر�سم بخطوط عري�ضة موا�ضع 

الف�شل التي �شكلت خلفية لإن�شاء �أطر تلك 

التربية البديلة، ثم نتطرق �إلى �أبرز مدر�ستين 

للتربية البديلة في المجتمع العربي 

الفل�سطيني في �إ�سرائيل، وهما ''م�سار'' 

و''حوار''، فنتحدث عن مميزاتهما واختلافهما 

عن �سائر المدار�س العربية، الأمر الذي 

يخولهما �أن تكونا �أطراً بديلة، و�أخيراً ن�سلط 

ال�ضوء على التحديات التي تواجه ذلك النوع 

من التربية في هذا المجتمع.

1 - التعليم العربي في �إ�سرائيل

�أ�صبح ال�سكان الأ�صليون العرب 

الفل�سطينيون جزءاً من المجتمع الإ�سرائيلي 

على الرغم منهم )Khattab 2003(. وفي �أعقاب 

اء الطرد والهروب 
ّ
حرب �سنة 1948، وجر

الجماعيين، تقل�صت المجموعة ال�سكانية 

الفل�سطينية في �إ�سرائيل بحدودها الحالية من 

نحو 1.100.00 ن�سمة �إلى 156.000 ن�سمة 

)Al-Haj & Rosenfeld 1990(. ومنذ ت�أ�سي�س 

دولة �إ�سرائيل في �سنة 1948، وجد 

الفل�سطينيون �أنف�سهم داخل حدود �إ�سرائيل 
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�سنة 1970، لكن على الرغم من التغيرات 

العديدة التي طر�أت، ف�إن الدولة لا تزال تعزف 

عن منح المجتمع العربي حكماً ذاتياً في 

مجال التعليم، وترف�ض �إعطاءه ف�سحة لتغيير 

 Levy( ناه التحتية، �أو م�ضامين مناهجه
ُ
ب

.)2005; Abu-Saad 2006
علاوة على ذلك، ينت�شر العنف في كثير من 

المدار�س الإ�سرائيلية الحكومية عامة، وتلك 

التي في المجتمع العربي الفل�سطيني خا�صة، 

وقد �أ�صبح ظاهرة مثيرة للقلق كثيراً. ففي 

ا�ستفتاء قُطري �أُجري ب��شأن العنف في مدار�س 

 Zeira, Astor & Benbenishty( إ�سرائيل�

2003(، �أ�شارت النتائج �إلى �أنه، في مقارنة مع 
الطلاب اليهود، ف�إن الطلاب العرب �أكثر 

عر�ضة لأن يكونوا �ضحايا عنف يمار�سه 

زملا�ؤهم �ضدهم. وبح�سب ما �أفاد به تلاميذ 

الثانوية من العرب الفل�سطينيين، ف�إن احتمال 

امتناعهم من الذهاب �إلى المدر�سة بدافع 

الخوف هو �أكبر بثلاثة �أ�ضعاف من الاحتمال 

ذاته لدى نظرائهم من التلاميذ اليهود. 

وتختلف �أ�شكال العنف هي �أي�ضاً، فبينما 

يجابه التلاميذ اليهود �أنواع عنف منخف�ضة 

الم�ستوى، يجابه التلاميذ العرب �أ�شكالًا �أكثر 

�شدة من العنف، كتهديدات من طرف طلاب 

يحملون �أ�سلحة. ومن الوا�ضح �أن هذا كله يولّد 

بيئة �أكاديمية غير �سليمة.

اء التوجه ال�صارم 
ّ
ف�ضلًا عن ذلك، وجر

والفوقي الذي تتبعه وزارة التربية والتعليم، 

ف�إن الابتكار وحرية التعبير والإبداع 

والإ�صلاحات المتوافرة في جهاز التعليم 

العربي �أ�ضحت محدودة، بحيث �إن الطلاب 

منعون من 
ُ
�سين العرب الفل�سطينيين ي

ّ
والمدر

تحقيق ذواتهم على ال�صعد الاجتماعية 

والإدراكية والعاطفية. ولذا، ف�إن واحداً من 

ت�شمل �أهداف التعليم تعلّم ''لغة المجموعة 

ال�سكانية العربية والمجموعات ال�سكانية 

الأُخرى في �إ�سرائيل، بالإ�ضافة �إلى ثقافاتها، 

وتاريخها، و�إرثها وعاداتها الفريدة، �إلى 

جانب الاعتراف بالحقوق المت�ساوية لجميع 

مواطني �إ�سرائيل.'' ومع ذلك، قوبل هذا التطور 

الإيجابي بالنقد من طرف القادة التربويين 

العرب ل�سببين رئي�سيين: لم يتطرق التعديل 

�إلى رغبتهم في الحكم الذاتي على جهاز 

التعليم العربي، ولم تتحدد فيه �أ�ساليب 

وطرائق تطبيق التعديل المذكور )هربون 

2009(. وفي المح�صلة، ي�ستمر الطلاب العرب 

الفل�سطينيون في الدرا�سة تحت نظام يقمع 

هويتهم العربية وثقافتهم واهتماماتهم 

.)Abu-Saad 2006( ال�سيا�سية

ن الأبحاث المتعددة �أن جهاز التعليم 
ّ
تبي

العربي الفل�سطيني كان دائماً على هام�ش 

جهاز التعليم الإ�سرائيلي العام، و�أنه كان 

عر�ضة ل�سيطرة دائمة )�صر�صور 1999؛ 

Al-Haj 1995; Arar 2012(، ويعاني تمييزاً 
وا�سعاً من حيث تخ�صي�ص الموارد، بما في 

ذلك النق�ص في البنى التحتية الحديثة، وفي 

المن��شآت والمعدات، وفي عدد �ساعات 

التدري�س )Eisikovits 1997; Arar 2012(. ومع 

�أن لغة التدري�س في المدار�س العربية هي 

اللغة العربية، ومع �أن المعلمين هم عرب 

فل�سطينيون ي�أتون هم وتلاميذهم في الغالب 

من المجتمع المحلي ذاته، �أو من البلدة ذاتها 

)Khattab 2003(، �إلّا �إن لهذه المدار�س قدراً 

�ضئيلًا من الحرية في تعزيز الهوية القومية 

العربية، �أو في �إك�ساب طلابها القيم الثقافية 

 Yonah 2000; Amara & Mar’i( العربية

2002(. لقد م�ضى ما يزيد على نحو خم�سة 
عقود على ت�أ�سي�س ق�سم التعليم العربي في 
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ين ت�سعى لإيجاد �أطر بديلة 
ّ
الأمور والمرب

جديدة توفر لأولادهم ملاذاً من المناهج 

المقيدة وغير المبدعة المتّبعة في المدار�س 

الحكومية، وتقدم بديلًا ديمقراطياً و�إن�سانياً 

من �أ�ساليب التعليم المت�سلطة والمتّبعة في 

.)Levy & Massalha 2010( المدار�س الكن�سية

2 - مدر�ستا ''م�سار'' و''حوار''

مثلما ذكرنا في الق�سم ال�سابق، ف�إنه في 

�إثر المعايير التربوية المتدنية، وم�ستويات 

الإنجاز المنخف�ضة، وم�ستويات العنف 

المرتفعة التي تميز نظام التعليم الحكومي، 

بد�أت التربية العربية البديلة ت�شق طريقها 

ون 
ّ
ك�إمكان جدي، وقام �أولياء �أمور ومرب

ونا�شطون اجتماعيون بال�سعي وراء مدار�س 

تعر�ض �أ�ساليب ور�ؤى تربوية لا تكتفي بتوفير 

بديل من المناهج المعيارية التي ت�ضعها 

وزارة المعارف الإ�سرائيلية، بل تمنح �أولياء 

الأمور والمربين قدراً �أكبر من القرار ب��شأن 

 Levy &( ًالتربية التي يتلقاها �أبنا�ؤهم �أي�ضا

Masalha 2010, 2012(. وكما �سنرى لاحقاً، 
ف�إن بين العوامل التي توحد مثل هذه 

المدار�س، محاولتها �إيجاد بيئة ترحب بجميع 

التعبيرات عن الهوية التي يعي�شها التلاميذ، 

فتجلب الرواية التاريخية والثقافية العربية 

الفل�سطينية نحو المقدمة، �إلى جانب الرواية 

اليهودية الموجودة �أ�صلًا في المناهج 

 Amara, Azaiza, الحكومية )م�صالحة 2009؛

 Hertz-Lazarowitz & Mor-Sommerfeld
.)2009

وفي هذا ال�سياق، يمكن ت�صنيف هذه 

المدار�س بمدار�س بديلة �أو ديمقراطية، ب�سبب 

اختلافها مقارنة بالمدار�س الحكومية. ويعمل 

بع�ض هذه المدار�س كوحدات م�ستقلة ومكتفية 

ذاتياً، في حين يعمل البع�ض الآخر كمبادرات 

المنافذ القليلة المتبقية للجهاز هو الامتياز 

الأكاديمي، وبالتالي، ف�إن جهاز التعليم يركز 

ب�شكل مفرط على قيمة هذا الامتياز، على 

ح�ساب القيم الثقافية والتربوية والقومية 

)Levy & Massalha 2010(. وتتيح هذه 

الممار�سة لإ�سرائيل �أن ت�شدد على �أنواع 

مختارة من ال�سرد، وخ�صو�صاً في مو�ضوعات 

المدنيات والتاريخ والجغرافيا والأدب، و�أن 

ب �أنواعاً �أُخرى 
ّ
تطم�س، �أو حتى �أن تغي

)Agbaria 2013(. ولهذا، ف�إن دولة �إ�سرائيل، 

ومن خلال فر�ض �سيطرتها الكاملة على جهاز 

التعليم العربي الفل�سطيني، تهدف �إلى ت�أ�سي�س 

نتج مواطنين موالين 
ُ
جهاز تعليم عربي ي

للدولة، �سطحيين، ومجردين من �أي تاريخ، �أو 

 Al-Haj 1995; Amara( شخ�صية، �أو ا�ستقلالية�

.)& Mar’i 2002
لذلك، نجد �أن المدار�س الخا�صة هي الملاذ 

الرئي�سي �أمام الأهالي غير الرا�ضين عن 

المدار�س التي تديرها الدولة، وهي عادة ما 

تكون كن�سية تخدم الم�سيحيين والم�سلمين من 

التلاميذ، وتعزو �أهمية خا�صة �إلى الامتياز 

الأكاديمي، وتتبنّى �أ�ساليب ان�ضباط �صارمة 

وتقليدية ن�سبياً، ومع ذلك، ف�إن الأماكن 

المتاحة فيها قليلة. وردّاً على تزايد الطلب 

عليها، و�ضعت هذه المدار�س معايير تعليمية 

 Levy & Massalha( واقت�صادية �أعلى للقبول

2010(، تنطوي، بح�سب م�صالحة )م�صالحة 
2009(، على نخبوية وطبقية. علاوة على 

ذلك، يعتبر بع�ض �أولياء الأمور �أن المدار�س 

باهظة التكلفة، بينما يرى �آخرون �أن �أ�ساليب 

التعليم فيها قديمة و�صارمة وغير كافية 

لتلبية حاجات �أطفالهم )�إي�شيلوف ومزاوي 

.)Levy & Massalha 2010 1997؛

لهذه الأ�سباب، بد�أت مجموعات من �أولياء 
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�سكناهم، وبالتالي، من المحتمل �ألّا تكون 

�أ�ساليب التربية البديلة والفل�سفة التي تعتمد 

عليها ملائمة له�ؤلاء �أو لعائلاتهم. لذلك، 

عندما بلغ �أول فوج من التلاميذ ال�صف 

ال�ساد�س، تخلّت ''م�سار'' عن خطتها الأ�صلية، 

وتركت موقع المدر�سة الحا�ضنة الأولية، 

وانتقلت �إلى موقع جديد خ�ص�صته البلدية.

اليوم، باتت ''م�سار'' مدر�سة را�سخة الوجود، 

ت�ضم �أكثر من 310 طلاب من النا�صرة والقرى 

المجاورة، من الح�ضانة حتى ال�صف الثاني 

ع�شر. وفي �سنة 2016، وبعد ن�ضال طويل، 

اعترفت وزارة المعارف بالمدر�سة ر�سمياً 

كمدر�سة بديلة. وت�ستند ال�سيرورة التربوية في 

''م�سار'' �إلى العلاقة التي تنجم عن ''التفاعل'' 

بين الم�شاركين خلال عملية التعلم، الأمر الذي 

يعزز عملية التعليم بف�ضل قيم الت�أمل والحوار، 

عتبر التفاعل الاجتماعي 
ُ
وفي هذا ال�سياق، ي

ين م�صيريين 
َ
والانخراط الجماعي �أمر

للمتعلمين والمعلمين على حد �سواء. وت�ؤمن 

''م�سار'' ب�أن على الر�ؤى التربوية �أن تن��شأ 

محلياً، و�أن تنجم عن التجارب التي يخو�ضها 

المعلمون ب�شكل مبا�شر، لأن هذه التجارب 

تت�صل بالقيم والثقافة والتحديات الخا�صة 

بالمجتمع، ولذا، تُعتبر المدر�سة مختبراً 

لت�صميم واختبار �أ�ساليب جديدة للتعلم، 

ولإنتاج مناهج ابتكارية. هناك قيمتان 

جوهريتان للتعلم في هذه المدر�سة هما 

الت�أمل والحوار. ويعتبر م�ؤ�س�سو ''م�سار'' �أن 

عملية �إن�شاء المدر�سة وتطويرها هي فعل 

يهدف �إلى قلب ت�أثير �سيا�سات الإق�صاء التي 

مار�ستها الحكومة الإ�سرائيلية طوال �أعوام �ضد 

مواطنيها الفل�سطينيين، وهي �أي�ضاً محاولة 

واعية لأداء دور فاعل في الحوار العالمي 

ب��شأن م�ستقبل التعليم.

تجريبية داخل المدار�س الحكومية، يكون الهدف 

منها في نهاية المطاف، جلب هذا النموذج �إلى 

المدر�سة ب�أكملها. و�سنعر�ض في الق�سم التالي، 

مدر�ستين هما ''م�سار'' و''حوار''، لأنهما �أقيمتا 

�أ�سا�ساً على نموذج المدار�س البديلة.

�أ – مدر�سة ''م�سار''

هذه المدر�سة التي ت�أ�س�ست في النا�صرة 

في �سنة 1996، هي �أولى المدار�س العربية 

الفل�سطينية ال�شاملة البديلة التجريبية في 

�إ�سرائيل، وقد �أن��شأتها مجموعة من الأهالي 

والنا�شطين الاجتماعيين العرب الفل�سطينيين، 

الذين �سعوا لإقامة �إطار تربوي بديل 

لأطفالهم. وقبل ت�أ�سي�س المدر�سة، �أجرت 

ين بحثاً في ��شأن التربية 
َ
المجموعة طوال عام

ج بو�ضع وثيقة �أ�سا�س تقدمت بها 
ّ
البديلة، تُو

�إلى بلدية النا�صرة، وكان جوهرها عر�ض 

�إن�شاء مبادرة تربوية ابتكارية. وفي 1 �أيلول/

�سبتمبر 1998. وبدعم من بلدية النا�صرة، 

افتُتحت مدر�سة ''م�سار'' ك�أول ح�ضانة 

مت  تجريبية مع فوج �ضم 11 طفلًا، وقد �ضُ

هذه المجموعة في البداية، �إلى كنف مدر�سة 

حكومية قائمة �أ�صلًا. وفي �سنة 2000، 

اعترفت وزارة التربية والتعليم بالمدر�سة 

ك�أول مدر�سة بديلة عربية في �إ�سرائيل.

ومع �أن الهدف الأولي كان يق�ضي بتحويل 

مدر�سة قائمة في �أحد الأحياء �إلى مدر�سة 

ن �أن هذه الخطة غير 
ّ
بديلة بالكامل، �إلّا �إنه تبي

واقعية، ولذلك �أُ�سقطت. وفي نهاية المطاف، 

انف�صلت ''م�سار'' لت�ؤ�س�س مدر�ستها الخا�صة، 

لأنها كانت تعمل بداية تحت كنف مدر�سة في 

�أحد الأحياء، وكانت ت�ستقبل طلاباً من تلك 

المنطقة. ولهذا ال�سبب، ف�إن العديد من تلاميذ 

المدر�سة لم يختاروا التربية البديلة، و�إنما 

اختاروا المدر�سة كونها قريبة من �أماكن 



121مجلة الدراسات الفلسطينية شتاء 1642020

وتما�شياً مع ر�ؤية ''م�سار''، ف�إن المدر�سة 

تتبنّى �أ�ساليب تقييم وبرامج درا�سية بديلة من 

�أجل تعزيز وعي الطلاب الذاتي، وقدرتهم على 

التعبير عن النقد البنّاء والنقد الذاتي 

لهما. وبخلاف المدار�س التقليدية حيث 
ّ
وتقب

يعك�س نظام العلامات تقدّم الطلاب بح�سب 

معدلات رقمية مح�سوبة، ف�إن تلاميذ مدر�سة 

مون كيفياً، كل تلميذ بح�سب 
َّ
قي

ُ
''م�سار'' ي

قدراته. كذلك، تركز ''م�سار'' على دمج الفنون 

الإبداعية في بيئة التعلم، بما في ذلك 

المو�سيقى والر�سم والدراما.

ب – مدر�سة ''حوار''

ت�أ�س�ست ''حوار'' )''الجمعية العربية للتربية 

البديلة''( في �سنة 2001 في حيفا على يد 

مجموعة من �أولياء الأمور والمربين 

والنا�شطين الاجتماعيين الذين لم يكونوا 

را�ضين عن الخيارات التربوية المتوفرة. وعلى 

غرار مدر�سة ''م�سار''، ف�إن فل�سفة مدر�سة ''حوار'' 

ت�ستند �إلى مبادىء الديمقراطية والحوار 

والإبداع والفكر النقدي، غير �أن عملية �إن�شاء 

المدر�سة وبدء ت�شغيلها والح�صول على اعتراف 

بها كانت عملية طويلة. بداية، �أم�ضى الطاقم 

ين في التفاو�ض مع وزارة المعارف 
َ
عام

وبلدية حيفا ب��شأن الاعتراف بالمدر�سة، وبعد 

ف�شل هذه المحاولات، قدمت ''حوار'' في �سنة 

2003 التما�ساً �إلى المحكمة العليا. وفي 

النتيجة، بد�أت وزارة المعارف وبلدية حيفا 

بالعمل مع جمعية ''حوار'' لت�أ�سي�س و�إن�شاء 

هياكل �إدارية في المدر�سة. وفي العام الدرا�سي 

2005/2004، افتُتحت المدر�سة مع ثلاثة 

�صفوف - من الح�ضانة حتى ال�صف الثاني – 

�ضم كل �صف نحو 25 طالباً.

لكن الم��سألة لم تنتهِ هنا. فمع اختتام 

العام الدرا�سي 2006/2005، �أدركت ''حوار'' 

�أن بلدية حيفا ووزارة المعارف تنويان 

ا�ستعادة ال�سيطرة على المدر�سة لتفريغها من 

مبادئها الأ�سا�سية، �إذ �سعتا لتغيير طابع 

المدر�سة عبر �إلغاء دور لجنة الأهالي، وطرد 

المدير، ونقل المدر�سة من موقعها �إلى موقع 

جديد لم يبدُ ملائماً لم�ؤ�س�سيها.

وبهدف الحفاظ على الر�ؤيا الحقيقية 

للم�شروع التربوي، قرر الطاقم الإداري في 

''حوار''، �إلى جانب الأغلبية ال�ساحقة من 

�أولياء الأمور، �أن عليهم ت�أ�سي�س مدر�سة 

م�ستقلة تماماً، كي لا تكون عر�ضة لإملاءات 

البلدية ووزارة المعارف. لكن، في �سنة 2006 

قررت بلدية حيفا �أن ت�سلب المدر�سة طابعها 

الفريد والديمقراطي، وذلك عبر ا�ستثناء �أولياء 

الأمور وجمعية ''حوار'' من الم�شاركة في 

عملية اتخاذ القرارات في المدر�سة. وفي 

المح�صلة، ان�شطرت المدر�سة �إلى اثنتين: 

ا�ستمرت البلدية في تفعيل مدر�سة عامة با�سم 

''حوار''، في حين قرر �أولياء الأمور وجمعية 

''حوار''، والذين رغبوا في الحفاظ على الإطار 

البديل الذي حاربوا من �أجله، �أن يقدموا طلب 

الح�صول على ترخي�ص لتفعيل مدر�سة خا�صة، 

و�أن��شأوا مدر�سة لأطفالهم في من��شآت موقتة.

مح للمدر�سة بالا�ستمرار، �إلّا �إنها 
ُ

ومع �أنه �س

لم تحظَ بترخي�ص من وزارة المعارف �إلّا في 

�شباط/فبراير 2012، ف�أ�صبحت قادرة على 

العمل كمدر�سة خا�صة وبديلة. وبخلاف 

مدار�س خا�صة �أخُرى في الدولة، والتي 

تح�صل على تمويل جزئي من م�صادر 

حكومية/بلدية، ف�إن مدر�سة ''حوار'' لا تزال 

محرومة من �أي تمويل من هذه الم�صادر منذ 

�سنة 2006.

اليوم، ت�ضم مدر�سة ''حوار'' نحو 130 طالباً 

يتعلمون من ال�صف الأول حتى ال�صف الثامن 
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هت �إلى الم�شتركين في المقابلات 
ّ

ج
ُ
و

�أ�سئلة مفتوحة وموحدة �أتاحت لهم �إجابات 

�شاملة وعميقة عن تجربة كل منهم مع 

المدر�سة التي ينت�سب �إليها، وعن المميزات 

التي يرونها في المدر�سة من منظورهم 

الخا�ص )كمعلمين، �أو طلاب، �أو خريجين، �أو 

ا بالن�سبة �إلى الحلقات الدرا�سية، 
ّ
�أهالي(. �أم

قدت 5 جل�سات في مدر�سة ''حوار'' في 
ُ
فقد ع

المو�ضوعات التعليمية التالية: التاريخ 

والجغرافيا والريا�ضيات والفاعلية التربوية 

قدت في مدر�سة 
ُ
''حديث ال�صباح''، بينما ع

''م�سار'' 7 جل�سات درا�سية في المو�ضوعات 

التعليمية التالية: الريا�ضيات واللغة العربية 

والرق�ص والمو�سيقى والفاعليتين التربويتين: 

منبر الطالب، والتفكير النقدي. وفي هذه 

الحلقات جرى التركيز على الجو التعليمي في 

ال�صف، والتفاعل بين المعلمين والطلاب، 

والم�ضامين التعليمية، وطرق التعليم.

1 - خ�صائ�ص التربية البديلة

على الرغم من الاختلافات بين المدر�ستين 

من حيث الحجم وال�سياق و�سيرورة الت�أ�سي�س، 

ف�إن المعطيات التي تم جمعها من خلال 

المقابلات والحلقات الدرا�سية ت�شير �إلى كثير 

من القوا�سم الم�شتركة بين المدر�ستين من 

حيث الفكر والممار�سات التربوية. لهذا ال�سبب، 

ولتفادي التكرار، ارت�أينا عر�ض المميزات 

الم�شتركة للمدر�ستين عو�ضاً عن عر�ضها لكل 

مدر�سة على حدة. وجدير بالذكر �أن الفل�سفة 

البديلة التي تُعتبر بمثابة البو�صلة الموجهة 

للمدر�ستين ترتبط، مثلما ذكرنا �سابقاً، 

بالخلفية النظرية من خلال فكرة تحرير 

الإن�سان، والدفاع عن حقوقه في تقرير 

م�صيره، وتغيير واقعه من خلال تغيير طرق 

تفكيره، ومراجعته المتوا�صلة للأو�ضاع 

فيها، ويرتاد 60 طفلًا بين عمر الثالثة والخام�سة 

ال�صفوف ما قبل المدر�سية. ويت�ألف الطاقم من 

مديرة، و21 معلماً/ة، و�سبعة م�ساعدين 

وم�ست�شارين من مجالات �أُخرى. وعلاوة على 

تدري�س اللغات والريا�ضيات والعلوم، تركز 

المدر�سة �أي�ضاً على مو�ضوعات مثل التفكير 

الإبداعي والمو�سيقى والدراما والفنون.

�إن ر�ؤيا ''حوار'' المعلنة هي تعزيز نموذج 

التربية البديلة في المجتمع العربي الفل�سطيني 

في �إ�سرائيل، وتمكين الأطفال والفتيان من �أن 

ي�صبحوا قادة م�ستقبليين ومبدعين في 

مجتمعاتهم. ولتحقيق ذلك، تتبنّى المدر�سة 

عدداً من الا�ستراتيجيات، ومنها: تعزيز 

الممار�سات الديمقراطية في الإدارة اليومية 

للمدر�سة؛ تبنّي الحوار كو�سيلة تفاعل �أ�سا�سية 

بين الطلاب و�أولياء الأمور والمعلمين؛ تعزيز 

دور المجتمع والقيم الإن�سانية في العملية 

التربوية؛ ت�شجيع �أولياء الأمور على ت�أدية دور 

مركزي في تربية �أولادهم؛ �إيجاد بيئة من 

ل ال�شاملين داخل المدر�سة؛ 
ّ
الانتماء والتقب

ا�ستخدام �أ�ساليب بديلة لتقييم التقدم الذي 

يحرزه التلاميذ.

III - مميزات التربية البديلة
في الق�سم ال�سابق �أعطينا نبذة تاريخية عن 

ن��شأة هاتين المدر�ستين وتطورهما، وفي هذا 

الق�سم �سن�سلط ال�ضوء على مميزاتهما، وعلى 

الممار�سات التربوية البديلة الم�شتركة بينهما. 

وقد جرى تحديد المميزات بناء على تحليل 

معت من 44 مقابلة من النوعية 
ُ

بيانات ج

 )semi-structured interviews( ن�صف المبنية

مع معلمين وطلاب و�أهالي وخريجين من كلا 

المدر�ستين، ف�ضلًا عن ح�ضور 12 حلقة 

درا�سية في مو�ضوعات متنوعة.
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والمعلمين، ف�إن غياب الألقاب والر�سميات لا 

يمثل ممار�سات بديلة �سطحية، و�إنما يعك�س 

عمق العلاقة المت�أ�صلة بين الطلاب 

والمعلمين، والتي تمثل �أحد �أعمدة التربية 

البديلة. فمناداة المعلم با�سمه لا تقلل من 

احترامهم له، بل تعك�س مدى الاحترام الذي 

يكنّه الطالب لمعلمه، وتدل على عمق التعاون 

وك�سر الحواجز بينهما. وقد �أو�ضح �أحد الطلاب 

في مدر�سة ''م�سار'' ذلك بقوله: ''�إن غياب 

الألقاب الر�سمية في المدر�سة يك�سر حاجز 

ال�سلطة بين المعلم والطالب ويعزز العلاقة 

بينهما، ف�أنا �أرى في المعلم ال�صديق والزميل، 

 احترامه.'' �إن العلاقة 
ّ
ولهذا يتعين علي

الوطيدة التي يبنيها المعلم مع الطلاب تخلق 

ال�شعور بالأمان لديهم، وتف�سح لهم المجال 

ية، ولم�شاركة المعلم 
ّ
للتعبير عن �آرائهم بحر

فيما ي�ضايقهم ويزعجهم، حتى لو كان ذلك 

نقداً موجهاً �إلى المعلم على �سلوك غير ملائم 

�صدر عنه. ولت�أكيد �أهمية العلاقات بين 

المعلمين والطلاب في المدر�سة، �شددت �إحدى 

المعلمات في مدر�سة ''م�سار'' على ''�أهمية 

وجود القدرة لدى المعلم على النزول �إلى 

م�ستوى الطلاب، �إلى درجة �أن يعي�ش تجربتهم 

وي�ضع نف�سه مكانهم.'' و�أ�ضافت �أنها من خلال 

تعاملها مع الطلاب ''�أ�شعر ب�أنني واحدة منهم 

و�أتعلم معهم، �إلى درجة �أنني �أحياناً عند 

تمرير در�س وجاهي ]�صفّي[، �أجد نف�سي 

تلقائياً �أجل�س بين الطلاب.''

�إن منظومة العلاقات البديلة القائمة في 

المدر�سة لا تقت�صر على العلاقة بين المعلمين 

والطلاب فح�سب، بل ت�شمل �أي�ضاً العلاقة بين 

الطلاب و�إدارة المدر�سة، والمعلمين و�إدارة 

المدر�سة، وطاقم المدر�سة ب�أكمله والأهالي. 

وفي الواقع، ف�إن منظومة العلاقات مع �إدارة 

الراهنة. و�سنعر�ض فيما يلي خ�صائ�ص 

التربية البديلة التي تتميز بها المدر�ستان، 

والتي ت�ضمن تميزهما من المدار�س العادية 

في النظام التعليمي ال�سائد.

• منظومة العلاقات
�إن منظومة العلاقات القائمة بين �أفراد 

الطاقم الإداري والتدري�سي والطلاب و�أهاليهم 

هي من �سمات المدر�ستين البارزة. ففي هذا 

الجانب ي�سود جو �آمن يت�صف بالودّ، ويخلو 

من الر�سميات والحواجز ال�سلطوية. ومن خلال 

تحليل المقابلات التي �أُجريت مع عدد من 

ن �أن منظومة 
ّ
الأهالي في المدر�ستين، تبي

العلاقات تُعتبر من �أهم العنا�صر الحا�سمة 

التي �ساعدتهم في اتخاذ القرار ب�إلحاق 

�أولادهم بالمدر�سة، وخ�صو�صاً منظومة 

العلاقات بين المعلمين والطلاب، فهي مغايرة 

لنمط العلاقات التقليدية في نظام التعليم 

ال�سائد، وتت�صف بالإن�سانية والزمالة. فكثيراً 

ما ذُكر خلال المقابلات �أن المعلمين في كلا 

المدر�ستين ينظرون �إلى الطالب ك�إن�سان �أولًا 

قبل �أن ينظروا �إليه كطالب، ذلك ب�أن العلاقة 

بين الطلاب والمعلمين لا تقوم على الخوف 

والرهبة، و�إنما على الاحترام المتبادل 

واحتواء المعلمين للطلاب. ومثلما �أو�ضحت 

�إحدى الأمهات في مدر�سة ''حوار''، ف�إن 

''المعلم لي�س محتاجاً �إلى ال�صراخ كي يثبت 

�سلطته ويك�سب احترامه''، كما �أنه لي�س من 

ال�ضروري والمتوقع من الطلاب ا�ستعمال 

الألقاب الر�سمية عند مناداة المعلمين 

ومخاطبتهم، بل من الطبيعي �أن ت�سمع طلاباً 

يخاطبون المعلمين ب�أ�سمائهم ال�شخ�صية، 

ويتحادثون معهم من دون �ألقاب، ك�أنهم 

زملاء لهم ولي�سوا معلميهم.

ومن وجهة نظر الطلاب والأهالي 
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�شتى الأجيال عن كثب، وكثيرون من طلاب 

المدر�ستين، عندما �سئلوا خلال المقابلات عن 

ميزات مدر�ستهم، و�صفوا الجو فيها ب�أنه ''جو 

عائلي''. فعلى �سبيل المثال، �أعربت �إحدى 

الطالبات من مدر�سة ''حوار'' عن �أن �أحد 

الأ�شياء التي تميز هذه المدر�سة، ''هو �أن 

الطلاب يحبونها، ولا ي�أتون �إليها �إكراهاً، بل 

�إنهم على العك�س تماماً، ي�شعرون بال�سعادة 

فيها.'' هذا الو�صف يدل كثيراً على طبيعة الجو 

في المدر�سة، �إذ ترى طلاب الح�ضانة يلعبون 

مع طلاب ال�صف الأول. طالبة �أخُرى من 

مدر�سة ''م�سار'' قالت: ''�إن الجو العائلي في 

المدر�سة، واختلافها عن المدار�س الأخُرى، 

 ال�شعور بالانتماء �إليها، و�إلى طلابها 
ّ

ولّدا لدي

ومعلميها.''

وخلال المقابلات مع �أهالي الطلاب في 

المدر�ستين، ذكرت �إحدى الأمهات في مدر�سة 

''م�سار'' �أنها اختارتها مدر�سة لأولادها لأنها 

وجدت فيها جواً ودياً و�إن�سانياً، وهو ما كان 

مهماً لها لأنها لم تكن تريد لأولادها �أن يمروا 

بتجربتها في المدار�س العادية، فهي مثلما 

قالت: ''لم تح�صل على ثقافة خلال �سنوات 

تعليمها''، بل و�صفت �أجواءها ب�أنها ''م�شحونة 

بالتوتر والخوف من ال�سلطة وتفتقر �إلى 

 �أخُرى في مدر�سة ''حوار'' قالت 
ّ
الإن�سانية.'' �أم

�أنها اختارتها ''لأنها لا تمار�س ال�ضغوط على 

الطلاب من خلال الوظائف والامتحانات، 

وترف�ض �سيا�سة الكبت والقوانين الجامدة 

مثلما هو �شائع في المدار�س العادية.''

وقالت �إحدى المعلمات في مدر�سة ''حوار'': 

''�إن البديل في المدر�سة لي�س م��سألة وجود 

امتحانات �أو عدم وجودها، بل هو �أكبر من 

ذلك. فالعلاقة مع الطالب فيها احترام، 

 
ّ

والتعامل بين المعلمين والطلاب �سوي

المدر�سة هي ما يميز هاتين المدر�ستين، 

فمثلما �أن الطلاب يخاطبون المعلمين 

ب�أ�سمائهم ال�شخ�صية، نراهم �أي�ضاً يخاطبون 

المديرات ب�أ�سمائهن ال�شخ�صية. وقد �أ�شاد 

الطلاب في المدر�ستين ب�سهولة التوجه �إلى 

المديرات بف�ضل انتهاجهن �سيا�سة الباب 

ن لهم الراحة والثقة 
ّ
المفتوح، الأمر الذي ي�ؤم

بم�شاركتهن في همومهم وم�شكلاتهم في 

المدر�سة، �أو لتقديم �شكاوى عن �أمور مدر�سية، 

 في م�صلحة 
ّ
�أو حتى لطرح �أفكار جديدة ت�صب

المدر�سة. وو�صفت �إحدى الأمهات في مدر�سة 

''حوار'' الو�ضع بالقول: ''هناك جو عائلي في 

المدر�سة، وربما تبدو مناداة الطلاب للمديرة 

با�سمها من الأمور الب�سيطة، الّا �إنها تدل على 

الحميمية وعمق العلاقات في المدر�سة بين 

الطلاب والمعلمين.'' كما و�صف الأهالي 

والمعلمون العلاقات بينهما بالدافئة 

والوثيقة، وتتجلى بالتوا�صل الم�ستمر فيما 

بينهم.

• الجو والمناخ المدر�سي
من �أهم العوامل التي تميز المدر�ستين 

توفير �أجواء تعليمية مريحة و�إن�سانية. ففي 

كلتا المدر�ستين يتكلم الطلاب على �إح�سا�سهم 

بالأمان والراحة والحرية، و�شعورهم ب�أن 

الأجواء الودية هي ال�سائدة في المدر�سة. و�أحد 

العوامل الذي عزز هذه الأجواء هو عدد الطلاب 

القليل في المدر�سة، �إذ و�صل في حدّه الأق�صى 

�إلى 25 طالباً في ال�صف ينق�سمون �أحياناً �إلى 

ن�صف هذا العدد في مو�ضوعات معينة. وهذا 

العدد القليل من الطلاب ي�سمح للمعلم 

بالتوا�صل مع كل طالب في ال�صف بحيث 

ي�ستطيع فهم الفروقات الفردية بين الطلاب. 

ومن منظور الطلاب �أي�ضاً، ف�إن العدد القليل 

ل عليهم معرفة الطلاب من 
ّ
في المدر�سة ي�سه
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لتغطية تكاليف جميع الن�شاطات التي تنظم 

على مدار فترة الزيارة، وذلك كله بالتن�سيق 

مع �إدارة المدر�سة. وفي مثال �آخر، تخ�ص�ص 

مدر�سة ''م�سار'' �أ�سبوعاً كاملًا من الفاعليات 

تخليداً لذكرى يوم الأر�ض، ومن �أبرز 

الفاعليات التي تقام خلال هذا الأ�سبوع، يوم 

تطوعي يقوم فيه الأهالي والطلاب وطاقم 

المدر�سة بالإ�شراف على تنظيم هذا الحدث، 

فيرممون وينظفون ويطلون مبنى المدر�سة، 

ويجلبون ما تحتاج �إليه �ساحة المدر�سة من 

طاولات ومظلات ومقاعد للجلو�س. وينتهي 

اليوم التطوعي بجو احتفالي يقوم فيه 

الأهالي ب�إعداد وتح�ضير مائدة جماعية 

تحتوي على م�أكولات تراثية من المطبخ 

العربي الفل�سطيني. مثال �آخر يدل على 

ال�شراكة القوية بين المدر�سة والأهل، عندما 

قام عدد من الأهالي في مدر�سة ''م�سار'' 

بتنظيم دورات تدريبية للطلاب لتعلّم لعبة 

ال�شطرنج. واليوم، وبعد �أعوام من التدريب، 

يتناف�س عدد من طلاب المدر�سة في م�سابقات 

ن و�صل �إلى 
َ
�شطرنج محلية وقُطرية، ومنهم م

منتخب �إ�سرائيل لل�شطرنج. علاوة على ذلك، 

يرافق بع�ض الأهالي في هذه المدر�سة الطلاب 

في رحلات التخييم لم�ساعدة المعلمين في 

ن 
َ
عملية الإ�شراف على الطلاب، ومنهم م

يتطوع �أي�ضاً للعمل مر�شداً للرحلات.

وعلى غرار مدر�سة ''م�سار''، ي�ؤدي الأهالي 

في مدر�سة ''حوار'' دوراً مهماً، ففي المقام 

الأول هم الذين �أ�س�سوها، وهم الذين دافعوا 

عنها ووقفوا �إلى جانبها في المحنات 

والأزمات، وهم الذين يمولونها من خلال 

ر�سوم التعليم العالية والتبرعات، وفوق ذلك 

كله، هم الذين يديرون ��شؤونها، فهم �أ�صحابها 

قبل �أن يكونوا �شركاء فيها، ودورهم لا يقت�صر 

و�إن�ساني. هذا لا يعني �أننا لا نواجه �صعوبة 

مع بع�ض التلاميذ، �إلّا �إننا لا ن�ستخدم معهم 

لغة مهينة.'' معلمة �أُخرى �أ�ضافت �أنه ''لا يوجد 

في المدر�سة م�شكلة غيابات، بل على العك�س 

الطلاب يحبون �أن يبقوا فيها، ولي�س من باب 

الم�صادفة �أن نرى في نهاية الدوام �أهالي 

يجدون �صعوبة في �إقناع �أولادهم بالعودة 

�إلى البيت حالًا بعد الدوام.''

• �اشركة وم�شاركة الأهل
لا وجود للجنة �أولياء �أمور في المدر�ستين 

)وذلك لف�سح المجال �أمام الجميع للم�شاركة(، 

لأن الأهالي ي�ؤدون دوراً مهماً في الحياة 

المدر�سية، ذلك ب�أن المدر�ستين ت�شجعان 

الأهالي على ال�شراكة والم�شاركة في كثير من 

الفاعليات المدر�سية، التربوية منها 

واللامنهجية. فم�ساهمة الأهل لا تقت�صر على 

�أمور محددة كالأمور اللوج�ستية والمادية 

فح�سب، مثلما هو متّبع في كثير من المدار�س 

العادية، بل ي�ستند دورهم �أي�ضاً �إلى �شراكة 

فاعلة مع المدر�ستين، بحيث يواكبون 

التطورات فيهما ويت�ساعدون على مواجهة 

التحديات. فالمدر�ستان تريان في الأهالي 

�شركاء �أ�سا�سيين في العملية التربوية، ولذا 

ن يرغب 
َ
تفتحان �أبوابهما على م�صراعيها لم

منهم في الم�ساهمة في فاعليات تربوية 

قائمة، �أو المبادرة �إلى فاعليات جديدة. وما 

يعزز هذه ال�شراكة بين المدار�س والأهالي هو 

�آذان الإدارة ال�صاغية �إلى التحديات 

وال�صعوبات التي يواجهها الأهالي.

فعلى �سبيل المثال، ت�شترك مدر�سة ''م�سار'' 

في م�شروع تبادل مدر�سي مع مدر�سة في 

ال�سويد. وعند زيارة الوفد ال�سويدي للمدر�سة 

ي�أخذ الأهالي على عاتقهم م��سؤولية ت�أمين 

البا�صات والرحلات وجمع الأموال اللازمة 
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الر�سم والعزف والغناء، وبين مو�ضوع 

الريا�ضيات والعلوم، وذلك عندما ترى �أن 

الأدوات التعليمية التي في حيازتها لا تكفي 

لتو�ضيح مو�ضوع معين، �أو عند ابتكار فاعلية 

جديدة.'' وقالت معلمة �أُخرى في المدر�سة 

نف�سها �أنها ''لا تعتمد التلقين في تعليمها، 

ونادراً ما تطلب من الطلاب تدوين المعلومات 

في الدفاتر''، لأنها تعتمد الملف الفردي 

)البورتفوليو( لكل طالب. ف�ضلًا عن ذلك، وفي 

كثير من الأحيان تُدمج �أفلام تاريخية �أو 

وثائقية في المادة التعليمية.

ومن الممار�سات التعليمية البديلة في 

المدر�ستين، عدم �إعطاء الطلاب وظائف بيتية، 

و�إذا �أعُطيت ف�إنها تكون قليلة وغير م�ضنية 

مثلما هو �شائع في المدار�س العادية. كما �أن 

المدر�ستين لا تتقيدان بمنهاج وزارة المعارف 

والكتب المقررة، وخ�صو�صاً في المرحلة 

الابتدائية، و�إلى حد ما في المرحلة الإعدادية، 

بل �إن المعلمين عو�ضاً عن ذلك، يعتمدون 

ب�صورة كبيرة على �أوراق عمل، وينتقون 

م�ضامين من ن�صو�ص متنوعة يرونها ملائمة 

للطالب. وفي هذا ال�صدد �أعربت �إحدى 

الخريجات من مدر�سة ''م�سار''، عن �أنه في 

ح�صة اللغة العربية ''كانت الم�ضامين التي 

تعلموها من اختيار المعلم نف�سه وت�صميمه. 

وهكذا كانت الم�ضامين قريبة من واقع 

الطلاب، ك�أ�شعار محمود دروي�ش و�سميح 

القا�سم.''

في المرحلة الثانوية في مدر�سة ''م�سار'' 

هناك مرونة �أقل من ناحية التقيد بالكتب، 

واتّباعاً �أكثر لأ�سلوب التعليم التقليدي في 

المو�ضوعات الإلزامية، وذلك ب�سبب التح�ضير 

لامتحانات البجروت )لإنهاء المرحلة 

الثانوية(. وفي هذا ال��شأن �أو�ضح معلم اللغة 

على الأمور التقنية فح�سب، مثلما هو متّبع في 

المدار�س العادية، بل �إن هذه ال�شراكة تخلق 

جواً ودياً، وتعزز ال�شعور بالانتماء �إلى 

المدر�سة لدى الأهالي والطلاب، وتحفّزهم 

على �أن ي�أخذوا دوراً فاعلًا في الحياة 

المدر�سية.

• �أ�ساليب تعليمية بديلة
من الأمور التي تميز مدر�ستَي ''م�سار'' 

و''حوار'' هو التنوع في الأ�ساليب والممار�سات 

التعليمية. فبناء على المقابلات وح�ضور 

الحلقات الدرا�سية في ال�صفوف يمكن الجزم 

ب�أن لا مكان لأ�سلوب التلقين في المدر�ستين، 

مثلما هو �شائع في كثير من المدار�س العادية. 

لكن تجدر الإ�شارة �إلى �أنه لا يوجد طرق 

موحدة ي�ستعملها جميع المعلمين، فلكل واحد 

ح �أنه 
ّ
ن �صر

َ
منهم �أ�سلوبه وطريقته، وهناك م

ي�صمم الدرو�س بطريقة تتوافق مع �أنماط 

الذكاء المتعددة، والتي ت�أخذ الفروقات 

الفردية بعين الاعتبار. فهناك كثير من 

النقا�شات في مو�ضوعات متنوعة كاللغة 

العربية والتاريخ والجغرافيا وح�ص�ص 

التربية، لكن تما�شياً �أحياناً مع رغبة الطلاب، 

يقوم المعلم بتغيير مو�ضوع الدر�س �إلى نقا�ش 

ب��شأن م�شكلة حدثت في المدر�سة، �أو مو�ضوع 

طارىء لا �صلة له بمو�ضوع الدر�س، �أو ربط 

المو�ضوع بال�سياق الذي يعي�شه الطلاب، وهذا 

كله بهدف �إ�ضفاء الحيوية على المو�ضوع 

وجذب الطلاب.

ففي المراحل الابتدائية المبكرة ذكر 

قة، 
ّ
الطلاب �أنهم كانوا يتعلمون بطرق م�شو

مثلًا عن طريق ن�شاطات ر�سم، �أو التعلم بين 

الحين والآخر خارج ال�صف في �ساحة 

المدر�سة. وقالت �إحدى المعلمات في مدر�سة 

''م�سار'' �أنها ''تدمج �أحياناً بين هواياتها في 
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ملاحظات تو�ضح نقاط القوة لديه، والجوانب 

التي تحتاج �إلى تح�سين، مدعومة بتو�صيات 

عملية لتح�سين �أدائه التعليمي، الذاتي 

والاجتماعي.

وي�ساعد التقييم البديل المعلم في ك�شف 

قدرات ومهارات �أخُرى عند الطالب التي ربما 

طغى عليها �أدا�ؤه التعليمي المتدني. وفي هذا 

ال�صدد، �أعربت �إحدى الأمهات في مدر�سة 

''حوار'' عن �أن ''التقييم مف�صل و�شامل �إلى 

درجة �أني �أ�شعر ب�أن المعلمين يعرفون ابني 

�أكثر مني.'' ومن ميزات التقييم البديل، من 

منظور �إحدى المعلمات في المدر�سة نف�سها، 

م الطالب بعلامة، ولا يحكم 
ّ
�أن المعلم ''لا يقي

عليه بناء عليها''، ف�أينما يكن الطالب �ضعيفاً، 

يمنحه المعلم فر�صة �أخُرى لي�صحح خط�أه 

ويطور ذاته. معلمة �أخُرى من المدر�سة نف�سها 

�أ�ضافت �أن التو�صيات لتح�سين �أداء الطالب 

تُكتب ب�صيغة الجمع، مثلًا: ''�إننا في الف�صل 

المقبل �سنعمل معاً ب�شكل مكثف على 

تح�سين..''، وذلك كي ي�شعر الطالب ب�أنه لي�س 

وحده، ويطمئن �إلى �أن المعلم �سيبقى مرافقاً 

ومتابعاً له.

ف�ضلًا عن ذلك، ف�إن التقييم لا يعتمد على 

�أداء الطالب و�سلوكه عند نقطة زمنية واحدة 

خلال الف�صل. فقد �أو�ضحت �إحدى المعلمات 

في المرحلة الابتدائية في مدر�سة ''م�سار'' �أنهم 

مون الطالب مرتين خلال الف�صل، ويبنون 
ّ
''يقي

ملف عمل �شخ�صياً له )بورتفوليو( يحتوي 

على �أعمال ومهمات فردية يقوم بها على 

مدار الف�صل.'' وعلى �أ�سا�س هذه التقييمات، 

علاوة على ملاحظات المعلم ب��شأن الجانبين 

العاطفي والاجتماعي، يتم كتابة التقرير 

النهائي لكل طالب، ذلك ب�أن التقييم العاطفي 

والاجتماعي، مثلما �أعربت �إحدى المعلمات 

العربية في المرحلة الثانوية، �أن ''المعلم 

يت�أرجح بين النظام التقليدي والنظام البديل، 

بحيث يعتمد من جهة الكتب التي تو�صي بها 

وزارة المعارف ويتبع تو�صياتها، ومن جهة 

�أُخرى يريد �أن يحافظ على تميز المدر�سة 

البديلة وخ�صو�صيتها''، ومع ذلك ادعى �أن 

الملزم له كمعلم في المرحلة الثانوية هو 

المنهاج ولي�س الكتاب، بمعنى �أنه يعتمد على 

ذائقته الذاتية عند اختيار الن�صو�ص التعليمية 

من المراجع والم�صادر المتنوعة. فمثلًا، 

عندما يقوم بتح�ضير الطلاب لمهارات فهم 

المقروء، يبحث عن ن�صو�ص تتوافق مع فكر 

المدر�سة، وتحتوي على م�ضامين تعك�س 

الجانب الأخلاقي والقيمي، والجوانب التربوية 

التي تدعو �إلى الم�ساواة، وتحارب ثقافة 

الا�ستهلاك والعنف والجريمة. وهكذا، ف�إنه 

ي طلبات المنهاج من خلال تطوير مهارات 
ّ
يلب

فهم المقروء، لكنه في الوقت نف�سه يبحث عن 

ن�صو�ص وم�ضامين تلائم فكره وفكر 

المدر�سة.

• التقييم البديل
عتبر 

ُ
�أظهرت المقابلات �أن التقييم البديل ي

�إحدى الممار�سات التعليمية الأ�سا�سية المتبعة 

في المدر�ستين، فهما تتّبعان نظاماً بديلًا 

متعدد الأبعاد، يخلو من الامتحانات 

والعلامات، وخ�صو�صاً في المرحلة الابتدائية، 

و�إلى حد ما في المرحلة الإعدادية، وذلك على 

عك�س نظام التقييم التقليدي الأحادي الأبعاد 

المتّبع في المدار�س العادية، والذي يفرط في 

التركيز على التح�صيل العلمي. �إن التقييم في 

المدر�ستين، هو �أ�سا�ساً كيفي ولي�س رقمياً، 

وي�شمل عدة جوانب كالأداء التعليمي، 

ين ال�شخ�صي والاجتماعي، فالتقارير 
َ
والجانب

التي يح�صل عليها الطالب تحتوي على 
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• ممار�سات تربوية بديلة
تجدر الإ�شارة �إلى �أن كثيراً من الممار�سات 

التعليمية البديلة �صادر عن اجتهاد المعلمين 

و�إبداعهم، ولي�س بال�ضرورة م�أخوذاً من دليل 

مدر�سي، ولذا نجد هناك تنوعاً في طبيعة 

الممار�سات التعليمية، وفي طرق ا�ستخدامها 

بين المعلمين. فالطرق التعليمية البديلة 

المتّبعة في مو�ضوع الريا�ضيات، على �سبيل 

المثال، قد لا تكون ملائمة في تدري�س 

مو�ضوع اللغة العربية، �أو �أي مو�ضوع �آخر، 

كما �أن المعلم قد يغير �أ�سلوبه في التعليم بين 

الف�صل والآخر، �أو بين العام الدرا�سي والآخر. 

ولهذا، ي�صعب التحديد بدقة لجميع 

الممار�سات التعليمية في المدر�ستين، لأنها 

تتغير با�ستمرار بناء على نظرية المحاولة 

�س �أي�ضاً في 
َ
والخط�أ، وقد نجد ق�سماً منها يمار

المدار�س العادية.

لذا، لي�س دقيقاً النظر �إلى مدر�ستَي ''م�سار'' 

و''حوار'' كمدار�س ذات طرق تدري�سية بديلة 

فقط، لأن ما تمثلانه هو �شيء �أعمق من ذلك 

كثيراً. وهنا يجب الف�صل بين التعليم البديل 

القائم على طرق بديلة للتدري�س تهدف �إلى 

جذب الطالب �إلى التعلم، وبين التربية البديلة 

التي تقوم على �صقل �شخ�صية تج�سد القيم 

ل الآخر، والحوار، 
ّ
الإن�سانية المتمثلة في تقب

والتفكير النقدي، والحرية، والم�ساواة. ومن 

هذا المنطلق يمكن القول �إن لي�س كل تعليم 

بديل ي�شمل تربية بديلة، لكن كل تربية بديلة 

ت�شمل تعليماً بديلًا. وهنا تكمن القيمة 

الم�ضافة �إلى التربية البديلة في المدر�ستين، 

والتي تميزهما من المدار�س العادية، في 

طريقة دمجهما طرقاً تعليمية بديلة في 

ممار�سات تربوية بديلة.

فعلى �سبيل المثال، تكر�س مدر�سة ''حوار'' 

في مدر�سة ''حوار''، ''يعطينا �صورة وا�ضحة 

بنا منه، ويجعلنا نرى الإن�سان 
ّ
للطالب، ويقر

فيه.'' وفي المرحلة الإعدادية في مدر�سة 

''حوار''، وفي المرحلة الثانوية في مدر�سة 

''م�سار''، تتغير طبيعة التقييم في المو�ضوعات 

الإلزامية، بحيث ت�أخذ �صبغة تقليدية، 

تح�ضيراً لانتقال الطلاب في ''حوار'' �إلى 

مدر�سة ثانوية تقليدية، وتح�ضيراً لامتحانات 

البجروت في ''م�سار''.

• مو�ضوعات تعليمية غير تقليدية
على عك�س المدار�س العادية تولي 

المدر�ستان اهتماماً كبيراً بمو�ضوعات غير 

تقليدية، كالفنون والمو�سيقى والدراما 

والرق�ص والت�صوير. ففي مدر�سة ''م�سار'' هناك 

غرفة كبيرة مخ�ص�صة لمو�ضوع الفنون مزودة 

بكل ما يحتاج �إليه الطالب من مواد و�أدوات 

عمل، ودرو�س الفنون ت�شمل الر�سم والتلوين 

والنحت وبناء المج�سمات. وبين الحين والآخر 

تقوم المدر�ستان بعقد مناف�سات ر�سم بين 

الطلاب، ثم تعلَّق هذه الر�سومات على الجدران. 

وفي مدر�سة ''م�سار'' هناك دور�س للرق�ص 

الحديث والدراما، والتي تُدمج �أحياناً في در�س 

المو�سيقى الذي يتدرب الطلاب فيه على 

ا�ستخدام �أدوات عزف مو�سيقية كالكمان والدف 

والطبلة والبيانو، وذلك مقارنة بالمدار�س 

�س المو�سيقى نظرياً، �أو لا 
ّ
العادية التي تدر

�سها على الإطلاق. وف�ضلًا عن ذلك، �أدخلت 
ّ
تدر

مدر�سة ''م�سار'' مو�ضوع ال�شطرنج في 

�س ك�أي مو�ضوع عادي 
ّ
منهاجها، والذي يدر

في المرحلة الابتدائية، وب�شكل اختياري في 

المراحل المتقدمة. ولترغيب الطلاب في لعب 

ال�شطرنج، تعقد المدر�سة مناف�سات ومباريات 

داخلية، وت�شجع المحترفين منهم على الا�شتراك 

في مناف�سات لل�شطرنج محلية وقُطرية.
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المرحلة الابتدائية لقاءين كل �أ�سبوع مع 

طلَق عليهما ا�سم ''حوار''، 
ُ
مربي ال�صف، ي

منح الطلاب فر�صة للتعبير عن 
ُ
وفيهما ي

�آرائهم وم�شاعرهم، والم�شاركة في مو�ضوعات 

تربوية واجتماعية متنوعة تهدف �إلى تطوير 

مهارات الخطاب والحوار.

ومن �أبرز الممار�سات التربوية في مدر�سة 

''م�سار''، والتي تُعقد في المراحل الإعدادية 

والثانوية، لقاء يطلَق عليه ا�سم ''منبر الطالب''، 

وفيه ي�أخذ الطلاب زمام الأمور بطرح 

مو�ضوعات للنقا�ش، واقتراح مبادرات �إلى 

م�شاريع مدر�سية، �أو تداول م�شكلات مدر�سية، 

�أو الت�صويت على قرارات تخ�ص الطلاب. 

فالمنبر، مثلما و�صفه �أحد الطلاب، �أ�شبه 

ببرلمان �أو مجل�س طلابي ي�شترك فيه جميع 

الطلاب في المراحل الإعدادية والثانوية، 

ويديره اثنان من المربين، وهو مفتوح �أمام 

الجميع، ويهدف �إلى ك�سر الهرمية، وتذويت 

قيم الديمقراطية، والتعبير عن الر�أي، وتعزيز 

الثقة بالنف�س لدى الطالب، وتطوير مهارات 

القيادة والخطاب والتكلم �أمام الجمهور، كما 

�أنه يمنح الطلاب فر�صة لأن يكونوا �شركاء في 

اتخاذ قرارات م�صيرية في المدر�سة. ففي �أحد 

ر�ض فيلم مو�سيقي لعازف 
ُ
هذه اللقاءات، ع

العود العراقي �سعيد محمود، دار في �أعقابه 

نقا�ش ب��شأن كيف يقوم الفنان العراقي 

بالتعبير عن هويته وثقافته من خلال 

المو�سيقى، ثم اقترحت �إحدى الطالبات 

مبادرة مدر�سية دعت الطلاب فيها �إلى 

الإقلاع، يوماً واحداً على الأقل، عن ا�ستعمال 

الهواتف النقالة في المدر�سة، وعدم �إدخالها 

�إلى ال�صفوف، من �أجل ا�ستغلال الوقت 

ب�أ�سلوب فاعل، وزيادة التفاعل الاجتماعي 

بين الطلاب.

في كل �صباح ن�صف �ساعة قبل بدء التعليم 

لفاعلية يطلقون عليها ''حديث ال�صباح''، 

وي�شارك فيها �أجيال المدر�سة كلها. ففي هذه 

الفاعلية يناق�ش الطلاب والمعلمون عدة 

مو�ضوعات وق�ضايا لا علاقة لها 

بالمو�ضوعات التعليمية، وقد ت�شمل ق�ضايا 

ال�ساعة، �أو �أحداثاً �سيا�سية، �أو التخطيط 

لمنا�سبات معينة في المدر�سة، �أو مجرد �إعطاء 

الطلاب الفر�صة للتعبير عن �أحا�سي�سهم 

وم�شاعرهم ب��شأن �أمور ت�سعدهم �أو تحزنهم. 

وفي �إحدى هذه الفاعليات في �صف الح�ضانة 

في مدر�سة ''حوار''، طرحت المعلمات مو�ضوع 

الم�شاعر وماذا تعني، و�أعُطي كل طالب فر�صة 

للتعبير عن م�شاعره في ذلك ال�صباح، 

والأ�سباب التي �أدت �إليها، وتبع ذلك نقا�ش 

ب��شأن كيفية تغيير الم�شاعر ال�سلبية �إلى م�شاعر 

�إيجابية. وقبل انتهاء الفترة المخ�ص�صة لهذه 

الفاعلية، كر�ست المعلمات ب�ضع دقائق للعبة 

م�سلية مع الأطفال من �أجل غر�س المرح فيهم 

قبل بدء التعليم. والهدف من فاعلية ''حديث 

ال�صباح''، مثلما قالت �إحدى المعلمات، هو 

�إخراج الم�شاعر لدى الطلاب، و�إعطا�ؤهم 

الفر�صة للتنفي�س عن همومهم قبل البدء 

بالن�شاطات التعليمية اليومية.

وفي مدر�سة ''م�سار'' هناك �أي�ضاً فاعلية 

مماثلة يطلقون عليها ''ربع ال�ساعة 

�س لها ربع �ساعة قبل بدء 
َّ
ال�صباحية''، ويكر

الدوام في ال�صباح، وفيها يعر�ض المعلم �أو 

المربي عدة مو�ضوعات غير تعليمية، �أو يقوم 

ب�أي ن�شاط �آخر يراه ملائماً. وعلى غرار 

مدر�سة ''حوار''، ف�إن هذه الفاعلية تهدف �إلى 

�إعطاء الطلاب فر�صة للتنفي�س عن م�شاعرهم، 

والحرية للتعبير عن �آرائهم ب��شأن المو�ضوعات 

التي تُطرح. كما تعقد مدر�سة ''م�سار'' في 
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تحمل بين طياتها م�ضامين الهوية، ولذا، ف�إن 

مو�ضوع الهوية حا�ضر عملياً من خلال 

اختيار ن�صو�ص لكتّاب و�شعراء عرب كبار، 

لهم ح�ضورهم البارز في ال�شعر العربي وفي 

الأدب العربي، كمحمود دروي�ش وغيره. 

ومثلما قال �أحد معلمي اللغة العربية في 

مدر�سة ''م�سار'': ''نحن في المدر�سة ننجح في 

�أن نغذي الهوية من خلال اللغة، و�أن نغذي 

اللغة من خلال الهوية، ونتيجة ذلك ن�شعر ب�أن 

الح�س الوطني لدى طلابنا هو ح�س عالٍ 

وم��سؤول.'' والأمر هو نف�سه في مدر�سة ''حوار''، 

حت �إحدى معلمات اللغة العربية، 
ّ
فمثلما �صر

ف�إن المعلمين ي�ستبدلون بع�ض الن�صو�ص 

المقررة في المنهاج بن�صو�ص �أخُرى قريبة 

من واقع الطالب العربي )مثلًا ن�صو�ص تتعلق 

بمو�سم الزيتون �أو بيوم الأر�ض(، وتهدف �إلى 

تحقيق عدد من الأهداف المعلنة في الر�ؤية 

التربوية للمدر�سة، كخلق �شخ�صية وطنية 

ومعطاءة.

ومن �ضمن الن�شاطات التي تقوم بها 

مدر�سة ''م�سار'' لتعزيز الهوية الوطنية وروح 

الانتماء، م�شروع يوم الأر�ض ال�سنوي الذي 

ي�ستمر �أ�سبوعاً، وي�شمل عدداً من الفاعليات، 

بما فيها التعرف �إلى �شخ�صيات ن�ضالية 

اد، وزيارات لبيوت 
ّ
فل�سطينية كتوفيق زي

ا �شهدوه خلال 
ّ
الم�سنّين لل�سماع منهم عم

�أحداث يوم الأر�ض، وما عا�شوه من معاناة 

التهجير والت�شرد في �إبان �أحداث النكبة في 

فل�سطين. كما ي�شمل هذا الأ�سبوع يوماً تطوعياً 

للطلاب والأهالي، يت�ضمن تنظيف وترميم 

مبنى المدر�سة و�ساحتها، وتح�ضير م�أكولات 

�شعبية من التراث الفل�سطيني. علاوة على ذلك، 

طرح مو�ضوع الهوية في درو�س التربية، �أو 
ُ
ي

من خلال مداخلات ق�صيرة في درو�س عادية، 

ممار�سة �أخُرى مماثلة لمنبر الطالب في 

مدر�سة ''م�سار''، هي ح�صة التفكير النقدي. 

عقد بح�ضور 
ُ
فعلى عك�س منبر الطالب الذي ي

جميع طلاب المراحل الإعدادية والثانوية في 

�آن واحد، تُعقد ح�صة التفكير النقدي في 

مجموعات �صغيرة، وتُطرح فيها مو�ضوعات 

عديدة للنقا�ش منها الفل�سفية والمجتمعية 

والدينية. والأمر الذي يميز هذه الح�صة، 

وكذلك منبر الطالب، هو عدم تجنّبهما 

مو�ضوعات محرمة )taboos)، بحيث �إن كل 

مو�ضوع مفتوح للنقا�ش بغ�ضّ النظر عن مدى 

ح�سا�سيته. والمو�ضوعات التي طُرحت �سابقاً 

في التفكير النقدي ت�شمل، حقوق المر�أة، 

والم�ساواة، والهوية الوطنية والقومية، 

والمعتقدات الدينية، والا�ست�شهاد. ففي �إحدى 

ح�ص�ص التفكير النقدي مع طلاب المرحلة 

الثانوية، طرح الطلاب مو�ضوع الغلمانية 

)Pedophilia( وزواج القا�صرات، ودار جدل 

فيما بينهم ب��شأن ما �إذا كان الزواج من قا�صر 

عتبر نوعاً من الغلمانية.
ُ
ي

• تعزيز الهوية الوطنية
ت�سعى المدر�ستان لت�أ�سي�س هوية فردية 

ت�ستند �إلى القيم الإن�سانية العالمية، وت�شمل 

بناء �شخ�صية مفكرة، وناقدة، ومعطاءة، 

ومغايرة، كما �أنهما تقومان بعدد من 

الن�شاطات والفاعليات التي تهدف �إلى ربط 

الطالب بتاريخه من �أجل تعزيز وتطوير 

الانتماءين المجتمعي والوطني. ولذا، ف�إن 

مو�ضوع الهوية حا�ضر بقوة في المدر�ستين، 

وخ�صو�صاً عندما يتعلق الأمر بتدري�س اللغة 

العربية وتعلُّمها، لأنها على حد قول معلمي 

اللغة العربية في المدر�ستين، ت�شكل �أحد 

مركبات الهوية القومية والهوية الوطنية، 

وتُعدّ من �أكثر المو�ضوعات التعليمية التي 
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�إحدى المعلمات �أن ''المدر�سة توفر لي المجال 

لإدخال م�ضامين وطنية عن الهوية 

الفل�سطينية، والانتماء، والأر�ض �ضمن الخطة 

التعليمية.'' وترجع �أهمية الأمر بالن�سبة �إليها 

اً لأطفال في المدر�سة، و�إلى 
ّ
�إلى كونها �أم

رغبتها في �أن يتعرف الطلاب في المدر�سة 

�إلى هذه الم�ضامين، و�أنها تحب ذلك لأولادها. 

وينبع ذلك من �إيمانها ب�أنه ''واجب على كل 

طالب فل�سطيني �أن يعرف تاريخه، ولا �سيما 

ب في منهاج النظام 
ّ
�أن هذا التاريخ مغي

التعليمي ال�سائد.''

و�أو�ضحت معلمة التاريخ والجغرافيا في 

المرحلة الابتدائية في مدر�سة ''حوار'' �أنها 

تطرح مو�ضوع الق�ضية الفل�سطينية مع 

الطلاب، وهجرة اليهود �إلى �أر�ض فل�سطين، 

وال�صراع العربي - الإ�سرائيلي، وبناء 

الم�ستعمرات في ال�ضفة الغربية، ودور روت�شيلد 

في ت�أ�سي�س وطن قومي لليهود على �أر�ض 

فل�سطين، و�أ�شارت �إلى �أنها في ح�صة 

الجغرافيا تعر�ض ق�ضايا معا�صرة ترتبط 

بالأر�ض والم�سكن في المجتمع العربي 

الفل�سطيني، كق�ضية هدم البيوت في قريتَي �أم 

الحيران وقلن�سوة. فهي على حد قولها ترى 

 
ّ
في هذه الم�ضامين ''ر�سالة وطنية واجب علي

تمريرها''، وهي تلاقي الت�شجيع والدعم من 

�إدارة المدر�سة والأهالي لتعليم هذه 

الم�ضامين، حتى �إنه في �أحد اجتماعات 

الأهالي طالب بع�ضهم ب�أن تتخلى المعلمة عن 

كتاب التاريخ المقرر في المنهاج، وتعتمد 

بدلًا منه المواد التعليمية التي تتناول التاريخ 

الفل�سطيني من وجهة نظر تاريخية فل�سطينية 

لا �إ�سرائيلية. وعلى خلفية هدم البيوت في 

قرية �أم الحيران، و�صفت �إحدى الطالبات في 

مدر�سة ''حوار'' كيف نظمت المدر�سة محا�ضرة 

فيجري التطرق �إلى ق�ضايا ال�ساعة، �أو تثار 

مو�ضوعات ح�سا�سة للنقا�ش كمو�ضوع الهوية 

الدينية. فعلى �سبيل المثال، في يوم ذكرى 

مجزرة كفر قا�سم، يدير المعلمون نقا�شاً ب��شأن 

�أحداث هذا اليوم، و�إذا اتخذت لجنة المتابعة 

العربية قراراً بالإ�ضراب احتجاجاً على 

 بحقوق الأقلية 
ّ

ممار�سات �إ�سرائيلية تم�س

العربية الفل�سطينية في �إ�سرائيل، تدور نقا�شات 

في درو�س التربية ب��شأن �أ�سباب هذه القرارات 

وما تعنيه لهم.

وفي مدر�سة ''م�سار''، في �إحدى ح�ص�ص 

التربية المخ�ص�صة للتعريف بالمدن 

الفل�سطينية قبل النكبة، عر�ضت مجموعة من 

الطلاب فيلماً وثائقياً بالأ�سود والأبي�ض عن 

مدينة طبرية ي�صور الحياة فيها في �سنة 

1925، و�أعقب ذلك عر�ض فيلم وثائقي �آخر 

ي�شمل لقاءات مع م�سنين مهجرين من تلك 

المدينة، تكلموا على ذكرياتهم فيها قبل 

النكبة، وعلى تهويدها و�آلام التهجير. والهدف 

من هذه الفاعلية كان البحث عن الهوية عن 

طريق تعريف الطلاب بالذاكرة الفل�سطينية 

القديمة، والمدن الفل�سطينية، والكتّاب 

وال�شعراء الفل�سطينيين.

وتعمل مدر�سة ''حوار'' على توعية الطلاب 

اجتماعياً و�سيا�سياً، من خلال ن�شاطات 

وفاعليات ترتبط ب�أحداث �سيا�سية، ك�إحياء 

ذكرى مجزرة كفر قا�سم، ويوم الأر�ض، 

ا من خلال تكري�س يوم 
ّ
وانتفا�ضة الأق�صى، �إم

ا من خلال الم�ضامين 
ّ
كامل لحدث ما، و�إم

التعليمية في ح�ص�ص التربية والتاريخ 

وغيرها. فعلى �سبيل المثال، تنظم المدر�سة 

كل عام رحلة تخييم �إلى قرية فل�سطينية 

مهجرة، تت�ضمن �شرحاً للطلاب عن القرى 

حت 
ّ
المهجرة و�أ�سمائها. وفي هذا ال�سياق، �صر
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الف�صل بين هوية المعلم المهنية وهويته 

الذاتية.'' و�أ�ضاف متحدثاً عن نف�سه �أنه يحافظ 

على المو�ضوعية في نقا�شاته مع الطلاب، ولا 

�سيما �أنه مثلما قال: ''�أنا �أنتمي �إلى 

�أيديولوجيا ي�سارية ا�شتراكية مارك�سية، لكني 

لا �أ�سمح لانتمائي الأيديولوجي ب�أن ي�سيطر 

على هويتي المهنية التي عليها �أن تتمتع 

ف الطالب �إلى مختلف 
ّ
بمو�ضوعية، و�أن تعر

التيارات والانتماءات.'' وعندما ي��سأله الطلاب 

ح به 
ّ
عن موقفه من ق�ضية معينة، ف�إنه ي�صر

ولا يخفيه، غير �أنه ي�شدد على �أنه لا يفر�ض 

موقفه على �أحد.

ل الاختلاف لا يقت�صر على 
ّ
�إن تقب

المعتقدات الفكرية والدينية فح�سب، بل ي�شمل 

ل �أ�شخا�ص مع �إعاقات ج�سدية. ففي 
ّ
�أي�ضاً تقب

مدر�سة ''م�سار''، تحدث �أحد الآباء عن ابنته 

التي تعاني م�شكلات �صحية معينة، والتي 

انت�سبت �إلى المدر�سة في �سن مبكرة، قائلًا: ''في 

نظر �إلى هذه 
ُ
المدار�س الأخُرى في مجتمعنا ي

الإعاقة على �أنها نق�ص، الأمر الذي قد يخلق 

م�شاعر �سيئة لدى الطفل، وقد ي�ؤثر �سلباً في 

ثقته بنف�سه.'' و�أكمل الأب �أن في ''مدر�سة 'م�سار' 

لا يوجد نق�ص، و�إنما �شخ�ص مختلف ذو حق 

له 
ّ
في �أن يكون مختلفاً، و�أن على الجميع تقب

نق�ص منه 
ُ
باختلافه، ذلك ب�أن كونه مختلفاً لا ي

�شيئاً. لقد وفرت لها المدر�سة الإمكان كي 

تحتل مركز ال�صدارة على �صعيد المدر�سة، و�أن 

تطور قدراتها، لكن الأهم من ذلك �ألّا تخجل من 

�إعاقتها، ولا تنزوي اجتماعياً.''

• الك�شف عن قدرات �إبداعية 
وتطويرها و�صقل �شخ�صية الطالب

من البديهي �أن نجد الفروقات الفردية بين 

الطلاب في �أي �إطار تعليمي، �أكان �سائداً �أم 

للطلاب ت�ضمنت �شرحاً عن الأحداث، وفاعلية 

قامت بها مجموعات �صغيرة ر�سمت كل منها 

ر فيها عن موقفها ونظرتها تجاه 
ّ
لوحة تعب

هدم البيوت في تلك القرية.

• تقبّل لااختلاف وتقبّل الآخر
من �أبرز القيم التي تميز مدر�ستَي ''م�سار'' 

و''حوار''، والتي ت�شكل �أي�ضاً �أحد �أعمدة التربية 

ل الاختلاف. 
ّ
ل الآخر وتقب

ّ
البديلة، هو تقب

فالمدر�ستان تحترمان وتقدران الاختلاف 

والتنوع، وت�سعيان ل�ضمان حرية الفكر 

واحترام فكر الآخر، و�ضمان حق التعبير عن 

الر�أي لكل طالب، وحقه في الاختلاف مع �آراء 

الآخرين. وهذا يبد�أ عند المعلم مثلما �أو�ضحت 

�إحدى المعلمات في مدر�سة ''م�سار''، �إذ �إن 

تذويت هذه القيمة يتطلب من المعلم �أن يكون 

محباً وم�ستعداً للتعامل مع الآخر، بغ�ضّ النظر 

ن هو الآخر وما هي ميوله وانتما�ؤه. فعلى 
ّ
عم

الرغم من ميول المدر�ستين العلمانية، 

وامتناعهما من تدري�س مادة الدين، ف�إنهما لا 

تفر�ضان معتقداتهما على الآخرين، بل 

تحتفلان بالطقو�س الدينية ب�شتى �أنواعها 

واختلافاتها.

ونظراً �إلى �أن الطلاب والمعلمين في 

المدر�ستين ''ينتمون �إلى طوائف دينية 

متعددة، وبع�ض معتقداتهم يمكن �أن يتعار�ض 

مع الأفكار العلمانية التي تتبنّاها 

حت �إحدى المعلمات 
ّ
المدر�ستان''، مثلما �صر

ل الاختلاف 
ّ
في مدر�سة ''م�سار''، �إلّا �إن ''تقب

عتبران جزءاً من الم�سلمات 
ُ
واحترام الآخر ي

في المدر�سة.'' وفي هذا ال�صدد، قال �أحد 

المعلمين في مدر�سة ''م�سار'' �إن ''انتماءات 

المعلم وثقافته ال�سيا�سية ون�شاطه الاجتماعي 

لا بد من �أن تترك �أثراً في طريقة تعليمه، وفي 

خياراته التربوية، ومن هذا المنطلق لا يمكن 
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 في نهاية الأمر 
ّ
ممار�سات ون�شاطات ي�صب

في �سبيل �سعيهما ل�صقل �شخ�صية مبادرة 

ومبدعة و�صانعة للتغيير. وفي هذا ال�صدد، 

يقول �أحد المعلمين في مدر�سة ''م�سار'' �إنهم 

دثونه 
ْ
ح

ُ
في المدر�سة ''يلم�سون التغيير الذي ي

عند الطلاب بعد �أعوام من التعليم في 

المدر�سة، من خلال التمكن من اللغة العربية، 

وطريقة التفكير، والمنطق الذي يفكرون به''، 

و�إنهم في المدر�سة نجحوا في ''زرع روح 

الجر�أة والمغامرة والتحدي لدى الطلاب.'' 

وقالت �إحدى الخريجات من المدر�سة نف�سها، 

�إن ''المدر�سة جعلتني م�ستعدة للحياة 

فتني دائماً �إلى �أمور 
ّ
الجامعية، لأنها عر

وتجارب جديدة غير تقليدية، مثل التبادل مع 

مدر�سة �ألمانية، وعززت ثقتي بنف�سي، وطورت 

 مهارة اتخاذ القرار.''
ّ

لدي

و�أكدت �إحدى الأمهات �أن المدر�سة �أدت 

دوراً كبيراً في تعزيز الثقة بالنف�س لدى ابنها، 

فبات قادراً على التكلم بثقة �أمام الجمهور، 

وجريئاً في التعبير عن ر�أيه. وذكرت �إحدى 

الطالبات في مدر�سة ''حوار'' �أن المدر�سة تعمل 

جاهداً على تطوير �شخ�صية الطالب، و�أن كثيراً 

من �أفكارها ب��شأن �أمور معينة تغير بعد 

ان�ضمامها �إلى المدر�سة، كذلك الذي يتعلق 

بالوعي ال�سيا�سي. كما �أعربت �إحدى المعلمات 

في المدر�سة نف�سها عن �أنه ''من المهم جداً �أن 

يخرج الطالب من الح�ص�ص مثقفاً، بدلًا من �أن 

يخرج حافظاً للمادة التعليمية، لأن في 

�إمكانه �أن يقر�أ المادة بمفرده.''

• المعلمون
هناك مقولة تفيد ب�أن جودة الجهاز 

التعليمي لا يمكن �أن تفوق جودة المعلمين 

فيه، �أي �أن جودة نظام التعليم المدر�سي 

تعتمد �أ�سا�ساً على كفاءة المعلمين ونوعيتهم. 

بديلًا، لكن الفرق بين المدار�س العادية 

والمدار�س البديلة يكمن في م�صير الطلاب 

ال�ضعفاء تح�صيلياً، وفي الجهد الذي تبذله 

المدار�س في الك�شف عن قدرات �إبداعية لدى 

الطلاب، وت�سخير الموارد لتطوير هذه القدرات. 

فمثلما هو متعارف عليه في جهاز التربية 

والتعليم في المجتمع العربي الفل�سطيني في 

�إ�سرائيل، ف�إن هناك تركيزاً مفرطاً على 

التح�صيل العلمي، وتجاهل و�إهمال ما غير 

ذلك من القدرات والمهارات الإبداعية لدى 

الطلاب. وفي هذا الجانب تحديداً، تتميز 

مدر�ستا ''م�سار'' و''حوار'' بتركيزهما على 

ك�شف قدرات �إبداعية فنية وغيرها لدى الطلبة 

من خلال التقييم البديل، ودفعهم �إلى تطوير 

ومتابعة اهتماماتهم الإبداعية في �إطار بيئي 

نا في ق�سم التقييم البديل، 
ّ
داعم. ومثلما بي

ف�إن �أداء الطالب في المدر�سة لا يقا�س 

بعلامات رقمية، و�إنما بتقارير ا�ست�شفافية 

ن جوانب القوة لديه، والجوانب 
ّ
مف�صلة تبي

التي تحتاج �إلى تح�سين، ف�ضلًا عن تحديد 

قدرات �إبداعية فنية، في الر�سم والمو�سيقى 

مثلًا التي ربما يكون المعلمون قد لاحظوها 

من خلال تفاعلهم مع الطلاب. ومن 

الملاحظات التي ح�صلنا عليها من الطلاب 

والمعلمين في كلتا المدر�ستين، �أن المدر�سة 

ي قدرات الطالب ومهاراته في مجالات 
ّ
تنم

�أُخرى، حتى لو كان �ضعيفاً �أكاديمياً. ومن 

وجهة نظر المدر�ستين، لا يوجد �إن�سان فا�شل، 

لأن النجاح لا يقا�س بكون الخريج �أ�صبح 

طبيباً �أو مهند�ساً فقط، بل يمكن �أي�ضاً �أن 

ي�صبح فنانا ناجحاً، �أو عازفاً مبدعاً وحرفياً 

مهنياً. والأهم من ذلك كله، �أن يكون �إن�ساناً 

فاعلًا وم�ساهماً في نمو مجتمعه وتطويره.

�إن كل ما تقوم به المدر�ستان من 
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�إحدى الطالبات في مدر�سة ''حوار''، ف�إن 

''المعلمين ي�أخذون م�صلحة الطالب ونجاحه 

بدون الا�ستعداد، بعد انتهاء الدر�س �أو 
ُ
جدياً، وي

في �أوقات فراغهم، لتو�ضيح الأمور 

والم�ضامين التعليمية للطلاب الذين يواجهون 

�صعوبة في الدر�س''، كما �أن الطلاب و�أهاليهم 

ي�شعرون بالراحة والحرية في التوا�صل مع 

المعلمين لتو�ضيح بع�ض الأمور، حتى بعد 

انتهاء الدوام المدر�سي. ولت�أكيد ذلك، قالت 

�إحدى المعلمات في مدر�سة ''م�سار'': ''�أنا �أف�سح 

المجال للأهالي للات�صال بي في �أي وقت، 

حتى لو كان في �ساعات الليل المت�أخرة �إذا 

لزم الأمر''، و�أحياناً تتلقى �أي�ضاً مكالمات من 

الأهالي للا�ست�شارة ب��شأن �أ�شياء عامة لا 

علاقة لها ب�أولادهم �أو بالمدر�سة، فهي على 

حد قولها ت�شعر ب�أنها ''�أ�صبحت �صديقة 

للعائلات.''

كان وا�ضحاً من خلال المقابلات وح�ضور 

الجل�سات الدرا�سية في ال�صفوف �أن المعلمين 

يبذلون جهداً كبيراً في البحث عن ن�صو�ص 

تحتوي على م�ضامين جديدة، وتح�ضيرها، ثم 

تمريرها بطريقة ت�شد الطلاب وفق مبادىء 

التربية البديلة، وهم يقومون بذلك في كثير 

من الأحيان من دون الح�صول على حوافز 

مادية، �أو نقاط ا�ستحقاق، مثلما هو �شائع في 

المدار�س العادية. وهذا النموذج ''ربما يكون 

غير مفهوم لدى البع�ض''، كما علّقت �إحدى 

المعلمات في مدر�سة ''م�سار''، وا�ستطردت 

قائلة: ''حتى زوجي يعتقد �أنني �أكر�س كثيراً 

من وقتي للمدر�سة، وين�صحني ب�أن �أتعامل 

معها ك�أي مكان عمل �آخر.'' لكنها لا تتفق مع 

هذا الر�أي لأنها، مثلما قالت: ''لا �أرى في 

 
ّ
المدر�سة مكان عمل فقط، بل هي بالن�سبة �إلي

مكان �أجد فيه نف�سي، و�أمار�س معتقداتي 

وبناء على تحليل المقابلات، وخ�صو�صاً مع 

الطلاب والأهالي، يمكن القول �إن ما يميز 

المدر�ستين من المدار�س العادية يعود �أ�صلًا 

�إلى نوعية المعلمين وجودتهم فيهما. وبما �أن 

المدر�ستين تديرهما جمعيات �أهلية، ف�إن هذا 

ي�سمح لهما باختيار وتوظيف معلمين مبدعين 

ومميزين، ولي�س فقط بناء على م�ؤهلاتهم 

الأكاديمية. فقد بدا وا�ضحاً من خلال 

المقابلات، والم�شاهدات في اللقاءات 

�سين 
ّ
التدريبية في كلا المدر�ستين، وجود مدر

من نوع متميز في هذا الم�ضمار. فلي�س كل 

معلم ي�صلح للعمل في مدر�سة للتربية البديلة، 

لأنه �أولًا وقبل �أي �شيء، يجب �أن ي�ؤمن بفكر 

المدر�سة ور�سالتها، و�أن يتمتع ب�شخ�صية 

منفتحة ومرنة، و�أن يتميز في �أ�سلوبه 

التعليمي وقدرته على جذب الطلاب 

واحتوائهم. ولت�أكيد ذلك قالت �إحدى المعلمات 

في مدر�سة ''م�سار''، �إن ''تميز المدر�سة يرتبط 

�إلى حد كبير ب�شخ�صية المعلم.''

لقد �أ�شاد عدد من الطلاب والخريجين 

والأهالي من كلا المدر�ستين بدور المعلمين 

في �إثراء التجربة التربوية، وفي �صقل 

�شخ�صية الطالب، ورفع الوعي الاجتماعي 

وال�سيا�سي لدى الطلاب. فالمعلمون في 

''م�سار'' و''حوار''، هم �أولًا وقبل �أي �شيء 

ون لمهنتهم، ويرون فيها ر�سالة 
ّ
ون ومحب

ّ
مرب

لا مهنة يجنون منها مردوداً مادياً، كما �أن 

لديهم الرغبة في البحث والتجديد في 

الم�ضامين التربوية لأن المدر�سة تعتبرهم 

خلّاقين للمعرفة، ولي�سوا ناقلين لها فقط. 

و�أ�شاد الطلاب في كلا المدر�ستين �أي�ضاً 

بالاهتمام الذي يح�صلون عليه من المعلمين، 

ويرون �أنهم يفهمونهم ويتعاطفون معهم 

حت 
ّ
ويعرفونهم ب�صورة �شخ�صية. ومثلما �صر
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اعترا�ضات من ال�سلطات المحلية ووزارة 

المعارف. وربما يكون الأمر في �إ�سرائيل في 

غاية ال�صرامة، �إلى الحد الذي لا يتبقّى 

للمدر�سة معه �أي خيار �آخر �سوى تقديم 

التما�س �إلى المحكمة العليا. وحتى بعد 

الح�صول على الم�صادقة الر�سمية من وزارة 

المعارف، ف�إن المدار�س البديلة قد ت�ستمر في 

مواجهة تدخلات تلك الوزارة في مختلف 

الم�سائل، ومن �ضمنها كتب التدري�س التي 

ت�ستخدمها المدر�سة، والر�سوم التي تجبيها في 

مقابل التعليم والن�شاطات اللامنهجية. وعلى 

ال�صعيد المحلي، ف�إن المدار�س البديلة قد 

تواجه معار�ضة �شديدة من طرف المربين 

والمعلمين في المدار�س الحكومية، ومن �أق�سام 

المعارف في المجال�س المحلية، لقلقهم �إزاء 

ت�أثير المدار�س البديلة �سلباً في المدار�س 

 
َ

الحكومية، من خلال تفريغ الأولى المدار�س

الحكومية من الطلاب الأقوياء �أكاديمياً، 

تاركة لها �شريحة كبيرة من الطلاب ال�ضعفاء، 

الأمر الذي قد يزيد في تفاقم �أزمة تردّي 

م�ستوى التعليم في المدار�س المحلية 

الحكومية.

وفي ال�سياق نف�سه، كثيراً ما تواجه 

المدار�س البديلة �صعوبة عند الح�صول على 

تمويل، حتى بعد �ضمان اعتراف ر�سمي بها 

من وزارة المعارف. والتمويل �أمر م�صيري 

ل�ضمان تكاليف �إدارة المدر�سة، بما في ذلك 

دفع رواتب المعلمين ومخ�ص�صاتهم التي 

يحددها القانون، وتكاليف ال�صيانة، 

والمعدات، والترميمات، وفي بع�ض الحالات، 

تكاليف الإيجار.

والأهم من ذلك كله، هو �أنه من �أجل جذب 

�أطفال من عائلات محرومة اقت�صادياً 

للان�ضمام �إلى المدار�س، ف�إن على التمويل �أن 

و�أفكاري من خلال ممار�ساتي التربوية''، فهي 

لا تف�صل بين عملها في المدر�سة وحياتها 

ال�شخ�صية، ولا ت�ؤمن ب�ضرورة وجود هذا 

الف�صل. معلمة �أُخرى قالت: ''�أنا �أراجع ذاتي 

دائماً ب��شأن مجرى يوم عملي عند عودتي �إلى 

البيت، و�إذا �شعرت ب�أنني �أخط�أت مع طالب 

�أعتـذر �إليـه في اليوم التالي.'' معلمة �أُخرى في 

مدر�سة ''م�سار'' �أ�ضافت �أن ''معرفة المعلم 

ن هو، و�إنما قدرته على 
َ
وحدها لا تحدد م

النزول �إلى م�ستوى الطلاب، وا�ستعداده لأن 

يعي�ش تجربتهم ك�أنه واحد منهم.''

ومثلما ذكرنا �سابقاً، فان تميز المدر�ستين 

يرتبط بتميز معلميها، ولهذا، ف�إنهما توليان 

اهتماماً كبيراً بتطوير المعلمين �شخ�صياً 

وتربوياً وثقافياً من خلال دورات ا�ستكمال 

وتدريب متوا�صل. وينبع ذلك من �إيمانهما 

ب�ضرورة الا�ستمرار في تح�سين وتطوير 

القدرات الذاتية والمعرفية لدى المعلم، فمن 

خلال التدريب ت�سعى المدر�ستان �أي�ضاً لتطوير 

مهارات التفكير النقدي، ف�ضلًا عن تنمية 

المهارات القيادية لدى المعلمين، وذلك 

لإيمانهما ب�أن التغيير الاجتماعي الذي 

تن�شدانه يتطلب معلمين قياديين يكونون قدوة 

يحتذي بها الطلاب.

IV - التحديات التي تواجه 
المدار�س البديلة في المجتمع 

العربي الفل�سطيني في �إ�سرائيل

كثيراً ما تواجه المدار�س التي تلتزم توفير 

تربية بديلة تحديات كبيرة، ومن �أهمها 

الح�صول على اعتراف ر�سمي ي�ضمن لها 

التمويل. وفعلًا، غالباً ما تواجه المدار�س 

البديلة مماطلات بيروقراطية تت�ضمن 
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م�ؤ�س�سو المدار�س البديلة، وكثيرون منهم لا 

يرتاحون لأ�ساليب التربية التي ت�ضع الطفل 

في مركز العملية التربوية. وبح�سب ما نعرفه، 

لا يقدم �أي من برامج ت�أهيل المعلمين في 

�إ�سرائيل، �شهادات �أو م�ساقات تتخ�ص�ص 

بالتربية البديلة. ولذلك، ف�إن عبء ت�أهيل 

المعلمين الم�ستقبليين بمبادىء التربية 

البديلة وقيمها يقع غالباً على هذه المدار�س 

ذاتها.

ثمة قا�سم م�شترك بين المدار�س البديلة هو 

هدفها الم�شترك في توفير المهارات والثقة 

بالنف�س للفل�سطينيين ال�شباب كي ي�سعوا لأن 

يكونوا قادة للتغيير الاجتماعي ولتطوير 

مجتمعاتهم. وبخلاف المدار�س الحكومية 

والكن�سية، كثيراً ما ت�ضطر المدار�س البديلة 

�إلى الدفاع عن ر�ؤيتها التربوية البديلة، وعن 

الأ�ساليب التي تتحدى فيها المعتقدات 

الرا�سخة داخل مجتمعاتها، ومن �ضمن ذلك 

ترويج حرية الاختيار لدى الطلاب. علاوة 

على ذلك، وبمعزل عن المجتمع العيني الذي 

تن��شأ فيه المدر�سة، ف�إن المجتمع الأو�سع 

�سيحكم على المدار�س البديلة دوماً بح�سب 

المعايير ال�سائدة و�إنجازات الطلاب، �أو بح�سب 

 Barr and Parrett( ما ي�صفه بار وباريت

The bottom-( ب�أنه ''النتيجة النهائية )2001
line(.'' وقد يكون جمهور المربين �أقل اهتماماً 

بدرا�سة الإ�صلاحات التي تجري في هذه 

المدار�س، و�أكثر اهتماماً بتح�صيلات الطلاب، 

 بعدُ تقييم 
َ
جر

ُ
لكن على حد علم الباحثين، لم ي

دقيق لنجاعة المدار�س البديلة داخل المجتمع 

العربي الفل�سطيني.

وعلى الرغم من وجود تنوع هائل من 

حيث الأ�ساليب التربوية، ف�إن هناك قا�سماً 

م�شتركاً �آخر بين المدار�س البديلة عامة، وهو 

يغطي تكاليف المنح الدرا�سية. وب�صورة عامة، 

يتعلق تمويل المدار�س في �إ�سرائيل بنوعها: 

م�ؤ�س�سات ر�سمية، �أو م�ؤ�س�سات غير ر�سمية 

معترف بها، �أو م�ؤ�س�سات معفية )م�ؤ�س�سات 

يهودية دينية(. والم�ؤ�س�سات الر�سمية هي 

عبارة عن م�ؤ�س�سات تربوية تملكها وترعاها 

لها الدولة 
ّ
الحكومة �أو ال�سلطة المحلية، وتمو

بالكامل، وتعتمد المناهج الأ�سا�سية التي 

ت�ضعها وزارة المعارف بن�سبة 100%، بحيث 

تقوم هذه الأخيرة بالإ�شراف عليها، ويكون 

المعلمون موظفين لدى الحكومة �أو ال�سلطة 

المحلية، وهذه الم�ؤ�س�سات ت�شمل الم�سارين 

التعليميين: الحكومي والحكومي الديني. 

و�أغلبية المدار�سة العربية الابتدائية والثانوية 

ا 
ّ
فة كم�ؤ�س�سات ر�سمية، �أم

ّ
في �إ�سرائيل معر

الم�ؤ�س�سات غير الر�سمية المعترف بها فهي 

م�ؤ�س�سات تربوية لا تملكها �أو ترعاها الدولة، 

لكنها تعترف بها، وت�شرف عليها وزارة 

المعارف، فتح�صل بالتالي بهذا على 75% من 

التمويل. كما �أن القانون يق�ضي ب�أن تعلّم 

المدر�سة 75% من المناهج الأ�سا�سية التي 

تتبعها الم�ؤ�س�سات الر�سمية، والمدار�س البديلة 

تنتمي �إلى هذه الفئة. وفيما يتعلق بالتمويل، 

ف�إن المدار�س البديلة تغطي تكاليفها من 

ر�سوم التعليم، ومن جمع التبرعات من 

�صناديق محلية ودولية وجهات خا�صة. �إلّا �إن 

هذه م�شكلة تم ت�شخي�صها على �أنها ظاهرة 

يجدر حلها، �إذ طالبت المحكمة العليا وزارة 

المعارف بتقديم حل يتيح للمدار�س البديلة �أن 

تزيد دخلها من ر�سوم الت�سجيل من �أجل ت�سديد 

تكاليف ت�شغيلها.

هناك تحدّ �آخر يتمثل في �إيجاد معلمين 

ملائمين. فكثيرون من المعلمين الم�ؤهلين غير 

ملائمين للفل�سفة والمبادىء التي ي�ضعها 
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على مدر�ستين نموذجيتين تتبنّيان تلك 

التربية في المجتمع العربي الفل�سطيني في 

�إ�سرائيل. فعلى الرغم من بع�ض الاختلافات 

بينهم، كحجم المدر�سة وتاريخ الت�أ�سي�س، ف�إن 

هناك ت�شابهاً كبيراً بينهما من حيث الفكر 

والمميزات. فالمدر�ستان تتميزان بالجو 

التعليمي العائلي الذي ي�شد الطلاب �إلى التعلم 

والذهاب �إلى المدر�سة، ومنظومة العلاقات 

الودية بين المعلمين والطلاب، والعمل على 

بلورة الهوية الوطنية، وال�سعي ل�صقل �شخ�صية 

بديلة، والأ�ساليب التعليمية والممار�سات 

التربوية البديلة. وتجدر الإ�شارة �إلى �أنه لا 

يمكن ح�صر القيمة الم�ضافة في المدر�ستين 

بالأ�ساليب التعليمية فقط، بل الأهم من ذلك 

بالممار�سات التربوية ب�شتى �أنواعها، والتي 

تهدف �إلى خلق جيل واثق بنف�سه وبهويته، 

ومفكر ومثقف و�صانع للتغيير الاجتماعي. 

لكن لا يمكن تحقيق التغيير المن�شود لدى 

الطلاب من دون معلمين م�ؤهلين للعمل في 

مدر�سة بديلة، ومجنّدين فكرياً ومعنوياً لمهمة 

�إنجاز الر�ؤية المدر�ستين التربوية.

�إن المميزات التي �أوردناها في هذه 

الدرا�سة هي �سمات �أ�سا�سية لهاتين المدر�ستين 

البديلتين، ''م�سار'' و''حوار''، وهما بهذا 

تختلفان عن المدار�س العربية الأخُرى في 

البلد، لكن هذا لا يعني �أنه لا توجد مدار�س 

عربية �أطلقنا عليها م�صطلح تقليدية، ولي�س 

فيها بع�ض المميزات التي ذكرناها. غير �أن ما 

يميز هاتين المدر�ستين هو اجتماع هذه 

المميزات معاً لإيجاد الفكر البديل وممار�سته 

على �أر�ض الواقع.

وبهذا، ف�إن مدر�ستَي ''م�سار'' و''حوار'' 

ت�شكلان نموذجاً �آخر للتربية يتحدى الموجود، 

وذلك لتقديمهما �شروطاً تربوية وتعليمية 

نفورها الن�سبي من التقييمات الأكاديمية 

المعيارية )كالامتحانات، مثلًا(، واعتمادها 

بدلًا من ذلك �أ�ساليب تقييم بديلة، بما فيها 

التقييمات الكيفية التي تُعطي تغذية مرتدة 

)back feed( ب��شأن موا�ضع قوة الطلاب 

�أنف�سهم. ومع �أن هذه المدار�س تُقدم في �أحيان 

كثيرة ادعاءات منطقية �ضد ا�ستخدام 

التقييمات المعيارية، �إلّا �إن الجمهور العام 

يخطىء فهم هذه الادعاءات. وفي النتيجة، قد 

تكت�سب هذه المدار�س �سمعة فحواها �أن 

طلابها يذهبون �إليها لـ ''اللعب'' فقط، وفي 

ذلك خطر بو�صمهم اجتماعياً.

ي�ؤدي �أولياء الأمور دوراً في غاية الأهمية 

في المدار�س البديلة، �إذ كثيراً ما يكونون طرفاً 

في مختلف جوانب عمل المدار�س وعمليات 

اتخاذ القرارات فيها. وفي بع�ض الأحيان، قد 

تلج�أ المدار�س �إلى ا�ستخدام �أولياء الأمور 

كنوع من ''الدرع الواقي'' لحمايتها من 

تدخلات بيروقراطية في طريقة �إدارة المدر�سة. 

ومن جهة �أخُرى، ربما ي�شكّل �أولياء الأمور 

تحدياً بالغاً بالن�سبة �إلى تلك المدار�س، �إذ في 

�إمكانهم ا�ستخدام ت�أثيرهم لفر�ض تغييرات 

على مناهجها �أو طريقة �إدارتها، وهو ما قد 

يـتـعـار�ض، في بع�ض الحالات، مع المبادىء 

والقيم التي �أنُ�شئت المدار�س وفقاً لها. فعلى 

�سبيل المثال، ف�إن �أولياء الأمور الذين يعون 

جيداً رف�ض المدر�سة ا�ستخدام تقييمات ر�سمية 

للأطفال قبل انت�سابهم �إليها، قد يمار�سون 

�ضغوطاً على المدر�سة في مرحلة لاحقة كي 

تبا�شر ا�ستخدام تقييمات معيارية ر�سمية.

V - خلا�صة وا�ستنتاجات
عر�ضنا في هذه الدرا�سة مميزات التربية 

البديلة وتحدياتها من خلال ت�سليط ال�ضوء 
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بديلة، ي�سعى النا�شطون لإدراج قيم جديدة 

على ال�ساحة التربوية العربية الفل�سطينية، 

مثل الالتزام بالمراجعة الذاتية، والتغيير 

والابتكار، وحرية التعبير، والم�ساواة في 

ل الاختلافات، والم��سؤولية 
ّ
الحقوق، وتقب

الاجتماعية، والحوار والانخراط في عملية 

اتخاذ القرارات.

�إن مدار�س التربية البديلة لا تزال ظاهرة 

جديدة ن�سبياً لدى المجتمع العربي الفل�سطيني 

في �إ�سرائيل، وقدرتها على ال�صمود مهددة 

دائماً من طرف �سيا�سات وزارة المعارف، 

وبالتالي، ف�إن ممار�سات هذه المدار�س، 

والقيم التي ت�ضفيها، لم تخ�ضع بعدُ لمراجعة 

دقيقة. وقد يكون الأمر �صعباً في مجتمع 

يربط نجاعة المدار�س بالامتياز الأكاديمي، 

وهو معيار ترف�ضه المدار�س البديلة قطعياً، 

كما �أن المدار�س العربية الفل�سطينية تواجه 

�شتى التحديات، وبع�ضها ربما ي�ؤدي �إلى 

زوالها، ونخ�ص بالذكر م�شكلات الميزانية، 

و�صعوبة ا�ست�صدار اعترافات ر�سمية من وزارة 

المعارف. فكثيراً ما تخو�ض المدار�س التي 

تقدم طلباً للح�صول على اعتراف بها، 

ن�ضالات ق�ضائية م�ضنية �ضد وزارة المعارف 

التي لا تزال تتردد جداً قبل منح المدار�س 

العربية الفل�سطينية قدراً �أكبر من ال�سيطرة 

على مناهج التعليم فيها. 

�أف�ضل، ولو�ضعهما الطالب في مركز العملية 

التربوية. وهذا لي�س بالأمر ال�سهل مثلما 

�أو�ضحنا، فلتحقيق وتذويت قيم التربية 

البديلة وممار�ساتها على �أر�ض الواقع هنالك 

حاجة �إلى تدريب دائم المعلمين.

لم تنبثق ظاهرة المدار�س البديلة في 

المجتمع العربي الفل�سطيني من العدم، ذلك 

ب�أن �أعواماً من الإهمال، وتدهور حالة التعليم 

الحكومي في �إ�سرائيل، وتقل�ص تطلعات و�آفاق 

الجهاز ال�سائد، دفعت بالنا�شطين من �أولياء 

الأمور والمربين �إلى تغيير جهاز التعليم عبر 

تعزيز التربية البديلة فيه. ف�أولئك النا�شطون 

ي�ؤمنون ب�أن المدار�س الحكومية والكن�سية 

تفتقر �إلى ف�ضاءات تربوية ي�ستطيع فيها 

العرب الفل�سطينيون في �إ�سرائيل �أن يمتلكوا 

قدراً �أكبر من ال�سيطرة على ال�سيرورة التربوية، 

كما ي�سعون لا�ستخدام مناهج تعك�س ثقافة 

المجموعة العربية الفل�سطينية الأ�صلانية 

وتاريخها. ومن هذا المنطلق، يجوز اعتبار 

المدار�س البديلة في المجتمع العربي 

الفل�سطيني على �أنها تجلٍّ لما و�صفه مرعي 

ب�أنه ''محاولة الفل�سطينيين �أن يثابروا 

ويعززوا هويتهم القومية العربية، ولا �سيما 

الفل�سطينية، و�أن يغر�سوا الفخر في ثقافتهم 

 .)Mar’i 1978, p. 37( ''و�إرثهم وقوميتهم

علاوة على ذلك، ومن خلال ت�أ�سي�س مدار�س 
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المصادر

1	 رودولف �شتاينر )1861 - 1925(، عالم ومفكر وفيل�سوف نم�ساوي، هو الذي �أ�س�س مدار�س فالدورف، 

وابتكر الـ ''�أنثروبو�صوفيا''، وهي فل�سفة روحانية تدمج ما بين التربية الروحانية والعلوم الطبيعية. 

�إن�شاء  �إلى  �أحدثته الحرب العالمية الأولى، دُعِي �شتاينر  �أعقاب التدمير الذي  وفي �سنة 1919، وفي 

مدر�سة لموظفي م�صنع فالدورف - �أ�ستوريا في �شتوتغارت، في �ألمانيا، وبموجب ر�ؤياه، ف�إن هذا النوع 

الجديد من المدار�س يُفتر�ض �أن يربي الب�شر كي يكونوا قادرين على بناء مجتمع عادل يعمّه ال�سلام. 

وتحدى هذا التوجه الأعراف القائمة �آنذاك، �إذ كان يعتمد التربية الم�شتركة، �أي تربية الأولاد والبنات 

في غرفة ال�صف ذاتها، كما �أن المدر�سة كانت مفتوحة لجميع الأطفال مهما تكن خلفياتهم، من دون 

امتحانات دخول، وكانت �شاملة )من المرحلة ما قبل المدر�سية حتى المرحلة الثانوية(، وم�ستقلة عن 

.)Edwards 2002( أي �سيطرة خارجية�

2	 كانت مدر�سة �سمرهيل من �أولى المدار�س البديلة التي تبنّت توجه التربية التي عمادها لااختيار، وقد 

، بالممار�سة، لا بالنظرية، �إذ كان  �أ�س�سها في �إنجلترا في �سنة 1921 �ألك�سندر �س. نيل. واهتم نيل كمربٍّ

ي�ؤمن ب�أن المدار�س التقليدية ت�سجن الطلاب، ولا تحترم الحريات ال�شخ�صية التي تَلزمهم كي يتعلموا 

)Conley 2002(. وتحلتّ المدر�سة بتوجهات مناه�ضة للنظام، وكان لديها تحيزات مناه�ضة لل�سلطة 

لها،  نهاية  فيها حقائق لا  يتلقّون  التلاميذ في �صفوف   
ّ
زج وبدلًا من   .)Raywid 1983( وللنظريات 

وتحت التهديد بالع�صا، �أراد نيل �أن يبني بيئة يمكن للأطفال فيها �أن ينموا بلا خوف كي ي�ستمتعوا 

بطفولتهم، فقد كان ي�ؤمن ب�أن الأخلاقيات المفرو�ضة على الأطفال ت�شلهّم عاطفياً، وتزرع النزاعات في 

دواخلهم. ومن خلال �إلغاء التابوهات التي تت�سبب بهذه النزاعات، كان نيل ي�سعى لإلغاء هذه النزاعات 

كلياً، فالمدر�سة، بح�سب ت�صوره، موجودة كي تتلاءم مع الطالب، لا العك�س )Appleton 1992(. وفي 

مدر�سة �سومرهيل، كان هناك علاقة م�ساواة بين البالغين والأطفال، فقد رف�ضت فر�ض الح�ضور الإجباري 

للح�ص�ص، �أو دخول لاامتحانات، �أو �إجراء التقييمات، �أو حتى تقديم تقارير �إلى �أولياء الأمور. كما �أنها 

تمتعت بحكم ذاتي، فنُواتها هي ''لااجتماع''، بحيث كان التلاميذ و�أع�ضاء هيئة التدري�س يقررون كيفية 

�إدارة المدر�سة، وكان كل �شخ�ص يُعطى �صوتاً واحداً، وكان للجميع �صوت مت�ساوٍ، من �أ�صغرهم �سناً، 

.)Stronach & Piper 2008( حتى نيل نف�سه

	    ولا تزال مدر�سة �سمرهيل مفتوحة، على الرغم من لاانتقاد اللاذع من طرف المفت�شين الحكوميين 

ذوي ال�صلة في �إنجلترا، والذين حاولوا جاهدين �إغلاقها ب�سبب بع�ض الممار�سات التعليمية المريبة 

همت المدر�سة ب�إهمال  بطبيعتها، مثل الح�ضور الطوعي للح�ص�ص )Stronach & Piper 2008(. واتُّ

�أنه من خلال  نيل  ادعى  ذلك،  العاطفي، ومع  الجانب  ذلك على  بدلًا من  للتركيز  الأكاديمي،  الجانب 

لااهتمام بالعواطف، ف�إن الجانب الذهني يرعى نف�سه بنف�سه، ولذلك، لا �أهمية لكمية ما يتعلمه الطفل 

في فترة زمنية معينة، فالمهم هو �ألاّ تُتلَف رغبة الطفل في التعلم. وفي هذا ال�سياق، كان نيل يعتقد 

�أن الطفل ال�سليم عاطفياً يتعلم بوتيرة �أ�سرع عندما تكون الم�ضامين التدري�سية ذات �صلة بحاجاته 

في اللحظة العينية. وحتى �إذا جرت �أغلبية عملية التعلم الأكاديمي بعد الفترة المحددة والمخ�ص�صة 

.)Appleton, 1992( ٍللتعليم، ف�إن تحقيقه يتم ب�شكل �أكثر نجاعة �إذا ما جرى ال�سعي له بتفان

www.summerhillschool.( ''حالياً، ت�صف المدر�سة نف�سها ب�أنها ''�أقدم ديمقراطية �أطفال في العالم     	

org(، وهي ما زالت على النمط نف�سه من حيث حكمها الذاتي منذ �أ�س�سها نيل. والتعلم في المدر�سة 
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يتطلب دفع ر�سوم، ولديها �أوجه �شبه بالمدار�س الديوية )ن�سبة �إلى جون ديوي(، من حيث منطقها الذي 

اقتدت به مئات  المدر�سة نموذجاً  الديمقراطي. لقد كانت  الحكم  المركز، ويركز على  الطفل في  ي�ضع 

 Stronach & Piper( المدار�س الحرة في الولايات المتحدة في �ستينيات القرن الع�شرين و�سبعينياته

.)2008
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