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Abstract
تهدف هذه الدراسة إلى تسليط الضوء على سيرورة إدارة المعلمين للمعضلات التربوية التي تواجههم في الحقل التعليميّ وذلك من خلال فهم المعلم لدوره ولمسؤولية تجاه المعضلة وبواسطة فحص سلوكه التربويّ – القياديّ، وذلك على ضوء تحليل الخطاب اللسانيّ. 
تم تحليل الخطاب اللسانيّ لثلاث معضلات تربوية واجهها المعلمون، ثمّ صرّحوا بها ضمن أحد مساقات اللقب الثاني بإحدى كليات تأهيل المعلمين. كانت هذه المعضلات الثلاث مثار نقاش لدى زملائهم في المساق. معضلتان من بين الثلاثة حصلتا داخل أروقة المدرسة والثالثة أثناء التعليم عن بعد في فترة كورونا. قام الباحثان بعرض كل معضلة، ثم تحليلها لسانيًا، وتربويًا-قياديًا وفق منهج البحث الكيفي المعتمد على تحليل النصّ. 
هدف البحث الإجابة على الأسئلة: كيف يخدم تحليل الخطاب اللسانيّ في فهم المعلم لدوره ولمسؤوليته تجاه المعضلة وفي فحص سلوكه التربوي – القيادي؛ وما هي سيرورات إدارة المعلمين للمعضلات التربوية التي تواجههم كذلك من خلال تحليل الخطاب؟
أظهرت الدراسة بأن تعامل المعلمين مع المعضلات التربوية الثلاث التي واجهتهم اختلفت باختلاف إدراك المعلم للمعضلة، فهمه لدوره المهني، أدائه ثم الاستخدامات اللغوية المستخدمة من قبله. 
يوصي الباحثان بإجراء دراسات إضافية تدمج بين الحقل اللسانيّ وبين الجوانب التربوية-القيادية في الحقل التعليميّ وفيما يتعلق بأشكال التواصل المختلفة بين المعلم والطالب. فقد برزت خلال التعليم عن بعد في ظل حائجة كورونا أهمية اللغة المستخدمة وتوظيفها للتواصل الذهنيّ، التعليميّ الشعوريّ والاجتماعيّ في السياقات التعليمية المختلفة، لكونها تشكّل الأداة المركزيّة والفاعلة.
Keywords: (..)
1. Introduction
إن واقع مهنة التدريس بطبيعتها هو واقع مركب ودينامي، وهذا من شأنه قد يجعل المعلم في كثير من الأحيان يواجه معضلات تربوية عديدة خلال عمله. لقد تطرقت الدراسات إلى أهمية فهم وتحليل المعضلات التربوية من عدة جوانب، منها الشخصية والنفسية، والاجتماعية والمهنية والقانونية، إلا أنه- إضافة إلى هذا- هناك أهمية كبيرة أن نتعامل مع الجوانب اللغوية في فهم وتحليل هذه المعضلات، وهذا ما سعت إليه هذه الدراسة الحالية. ومن هذا المنطلق، يمكن اعتبار المعضلة التربوية التي يواجهها المعلم على أنها خطاب لسانيّ يساعدُ فهمُه وتحليله والتعامل مع عناصره على فهم المعضلة التربوية نفسها وتحليلها والتعامل معها.
وعند النظر إلى الدراسات اللسانيّة الحديثة نرى أن التعامل مع تحليل الخطاب شهِدَ سيرورة وتطورًا من الناحية التطبيقية، فقد كانت المنطلقات الأولية في النّظريّة اللّسانيّة تَعْتَبِرُ الجملةَ الواحدة في النص الخطابيّ هي الوحدة اللّغويّة الكبرى لدراسةِ اللغة (الشّاوش، 2001). وعلى هذا المفهوم بقي البحثُ النّصّيُّ فترةً طويلةً من الزّمن حبيسًا عند تحليل الجملة كوحدة أساسيّة من حيث إنّها ذات علاقات محدودة بين عناصرها، لا تؤدّي إلى معنى يرتبط بمفهوم التّخاطُّب. وتزامُنًا مع تطوُّر العلوم اللّسانيّة تبيَّنَ أنّ هذه الدّراسات محدودة في التعامل مع تحليل الخطاب بمفهومه الشامل، ممّا دَفَعَ بالكثير من اللّسانيّين إلى الدعوة إلى تجاوُز الجملة كمستوى لتحليل الخطاب اللّسانيّ من أجل الوصول إلى المعنى المتكامل لهذا الخطاب بما فيه الجانب التربويّ. وهذا التّغيير في البحث اللّسانيّ هو أمرٌ ناتجٌ عن الإحساس بالوظيفة الاجتماعيّة والتربويّة للّغة وإلى ضرورة وجود الأثر التّواصليّ الّذي يعتبره علماءُ اللّسانيّات جوهرَ العمليّة الاجتماعيّة التربويّة (فرج، 2007؛ بحيري 2004). 
وقد جاءت الانطلاقة الأولى لتشكُّل هذا التّوجُّه اللّسانيّ على يد العالم اللّسانيّ زيليغ هاريس Zellig Harris من خلال منهجه في تحليل النّصوص، وهو منهجٌ يتلخَّصُ في تجاوُز لسانيّات الجملِ إلى تحليل الخطاب Discourse Analysis (بن عروس، 2008). 
وقد عرفت الدراسات النصية بعد ذلك مزيدا من التطور والازدهار على يد عالم اللسانيات فان ديك Van Dijk الذي يعتبر المؤسس الفعلي لعلم النص (عفيفي، 2001). وكان كتابُه النص والسياق Text and Context قد اقترح فيه تأسيسا واضح المعالم في قراءة النص حيث أكد أنه ينبغي أن نأخذ بعين الاعتبار كل الأبعاد التي لها صلة بالخطاب(Discourse)  بما في ذلك الأبعاد البنيوية والسياقية والثقافية والاجتماعية والتربوية. ويؤكد فان ديك أن للنص بنية سطحية وبنية عميقة حيث ينبغي معالجة النص معالجة لا تقف عند السطح بل لا بد أن نبحث في البنية العميقة للنص بكامله (Van Dijk, 2001). لقد رأى علماء اللسانيات الذين يعنون بتحليل النص أنه ينبغي أن تُراعى في تحليل النص تنوع السياقات والمواقف وأشكال الاتصال وطبيعة المخاطِب والمخاطَب ودور كل من المنتِج والمنتَج وكذلك في أشكال التفاعل بين كل هذه العناصر من أجل الوصول إلى عملية ناجعة لتفسير النصوص وفهمها (بحيري، 2004). وبالتالي فإن هذا يتأثر بالحالات النفسية والأعراف الاجتماعية (حمد وأبو غزالة، 1999)، حيث تتشكل بنية النص حسب ضوابط المشاركين والمستقبلين على حد سواء (Heine, 1999). 
وهذه الضوابط في حقيقتها تشكل منظومة القيم والافتراضات الأساسيةand values  Basic assumptions التي تحدد المعايير الاجتماعية Norms ومواقف الأفراد Attitudes، وبالتالي فإن المركبات السابقة تحدّد سلوك الإنسان Behaviores الواضح للعيان (Schein, 1993). اعتمادًا على هذا فإن طبيعة الأداء اللغوي في أيّ نصٍّ كان إنما تعكس الأبعاد الاجتماعية، التربوية-السلوكية والقيادية التي يتصف بها الإنسان بشكل عام والمعلم في سياق هذه الدراسة الحالية كمخاطِب بشكل خاص. وهذه الأبعاد الاجتماعية، التربوية والقيادية هي عبارة عن مؤثرات تلقي بظلالها وآثارها وملامحها المختلفة على المخاطَب، أي الطالب، في محيط نصي يربط بين طرفَي المخاطِب والمخاطَب (Brinker, 1985). 
نود أن نشير هنا إلى أن اللغة في طبيعتها التداولية تعتبر نمطا انعكاسيًا للمعلم من خلال سلوكه وشخصيته القيادية والتربوية؛ وبالتالي فإن هذا الأمر ينعكس بشكل مباشر على الطلاب أنفسهم، وكذلك على طبيعة التواصل الاجتماعي-المهني بينهم وبين المعلم، لا سيما أن إحدى جوانب قياس القيادة الهامة هي اللغة المستخدمة. وفحص القيادة يتطلب أمرين: اللغة المستخدمة، والسلوك سواء كان سلوك المعلم أو سلوك الآخرين. فبالتالي المعلم ليس حياديا لأنه موجود في مجتمع فيه ظروف اجتماعية، معايير، أعراف اجتماعية، وأخلاق مهنية، كل ذلك منبعه الجانب اللساني الذي يستمد فروعه من الجانب الاجتماعي.

Background Framework
يتطرق الإطار النظري لهذه الدراسة إلى مفهوم القيادة التربوية للمعلم داخل الصف مع مفهوم تحليل الخطاب في السياق التربوي خاصةً فيما يسهم في تحليل نص معضلة تربوية. ويأتي ذلك بهدف فهم دور المعلم وإدراكه للمعضلة التي تواجهه وكيف يتعامل معها.
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Sociolinguistics and Educational Environment
 نود أن نشير هنا إلى أنّ 	هناك دورًا لافتا ومهمًا لعلم اللغة الاجتماعي sociolinguistics في فهم المحيط التربويّ والتعليمي الذي يعيشه المعلم خلال سيرورة التعليم بشكل عام وخلال مواجهته لمعضلة ما بشكل خاص. من هذا المنطلق يرى الباحثان أهمية دور علم اللغة الاجتماعي وسياقه التربوي في تحليل الخطاب للمعضلة التي يواجهها المعلم وكيفية إدارتها كون علم اللغة الاجتماعي أداة فاعلة في ذلك. إن البؤرة التي نسلط فيها الضوء على المعضلة هي بؤرة تحليل الخطاب التي تنطلق من داخل علم اللغة الاجتماعي، وهذا هو الإطار النظري والتحليلي لهذه الدراسة.
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Educational Dilemma 
(..)
وبناءً عليه تسعى هذه الدراسة إلى الكشف عن السيرورة التي يتعامل بها المعلمون مع المعضلات التربوية التي تواجههم في الحقل التعليمي وكيفية إدارتها، وذلك من خلال تحليل الخطاب، وذلك للحاجة الماسة في الربط بين تحليل الخطاب اللسانيّ والعلوم التربوية والاجتماعية كمنظومة معرفية متداخلةInterdisciplinary  ومتكاملة لا سيما فيما يخدم العلاقات الإنسانية والتواصل بين الأفراد بشكل عام وبين الأشخاص داخل الحقل التعليمي بشكل خاص (المعلم والطالب) بغرض التعامل مع سياقات ومعضلات اجتماعية-تربوية.
Method
في هذه الدراسة نقوم بتحليل ثلاث معضلات تربوية مختلفة من خلال تحليل الخطاب اللسانيّ لهذه المعضلات في المحيط الذي يجمع المعلم والطالب والبيئة التعليمية. فالنص الخطابيّ – كمصطلح معرفي knowledge term لا يمكن أن يُفصَل عن الجانب القيادي والتربوي، فهما (أي النص الخطابيّ والجانب التربوي) يشكّلان قناةً للتواصل بين أفراد المجموعة الدراسية ومركباتها (بنكراد، 2015). ولذلك، ننطلق في هذه الدراسة من مبدأ لسانيّ مفاده أنه لا يمكن أن نفصل المسيرة التعليمية البيداغوجية المتمثلة بالعناصر التربوية للمعلم والطالب وبين اللغة الاجتماعية، بحيث أن الفرد هو ابن بيئته ومجتمعه. فالنصّ الخطابيّ، بهذا المعنى، هو ترجمة حقيقيّة لحضور المقومات الاجتماعية الثقافية وسياقاتها (ابن خلدون، 2006؛ بنكراد، 2015)، وهو، أي النصّ الخطابيّ، مرآة المجتمع والواقع المعيش على شتى الصُعُد والمستويات. 
إذن، تعتمد هذه الدراسة على تحليل ثلاث معضلات تربوية واجهها المعلمون، وهم طلبة اللقب الثاني في تخصص التعليم والتعلم بإحدى كليات إعداد المعلمين. طرح المعلمون معضلاتهم التربوية خلال مساق "تحليل أحداث تربوية – ניתוח אירועים חינוכיים בדגש על חשיבה" الذي يدرِّسُه مؤلفو المقال.
كمجموعة بحث، تم اختيار المعضلات الثلاث المطروحة عقب طرح المعلمين (طلبة المساق أعلاه وهم 27 طالبًا) لعدد من المعضلات التربوية (27 معضلة تربوية) التي واجهتهم خلال عملهم، ثم قامت المجموعة بمناقشتها من خلال النواحي الاجتماعية والتربوية والقيادية. 
من أجل اختيار المعضلات الثلاث من بين ال 27 معضلة، قام الباحثان بتحديد المعضلات التي لاقت اهتمامًا كبيرًا وتفاعلًا بارزًا من قبل طلبة المساق خلال عمليّة تدريس المساق نفسه وبواسطة منتديات النقاش المحوسبة للمساق، حيث أنهم طرحوا حولها أكبر عدد من الأسئلة والاستفسارات، وعرضوا أكبر عدد من المداخلات وأبدوا الرأي في المعضلة المطروحة. كانت هذه المعضلات الثلاث الأكثر فعّالية Dominant من بين جميع المعضلات التربوية المعروضة في المساق، فقد أثارت أفكارهم واهتماماتهم. والأمر اللافت هو أن أغلب الطلاب أشاروا إلى أن هذه المعضلات الثلاث تشبه بطريقة أو أخرى معضلة مشابهة (بشكل كلي أو جزئي) واجهتهم هم أيضا أو واجهت أحد زملائهم المعلمين.
قام الباحثان بتحليل المعضلات الثلاث تحليلًا لغويًا من وجهة قيادية، تربوية واجتماعية، وذلك وفق التعاطي مع تحليل الخطاب اللسانيّ ניתוח שיח، وفحص أثر التراكيب اللغوية المستخدمة من قبل المعلم (صاحب المعضلة) على سيرورتها، حلّها أو تعقيدها. 
تم استخراج الثيمات التي برزت عقب كل معضلة ومناقشتها من خلال الأبحاث والدراسات السابقة، وبالتالي مناقشة وتحليل ثيمات مشتركة بين المعضلات الثلاث (Wall, Stahl & Salam, 2015). يشار إلى أنه من أجل التمييز بين جمل الخطاب الأصلية وبين التحليل تم كتابة جمل الخطاب بخط مائل وداخل أقواس اقتباس. 
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Findings and Analysis
سيتم وصف وتحليل النص الخطابيّ لكل من المعضلات الثلاث التي تمثل محور معطيات هذه الدراسة ثم ربط ذلك بالنظريات اللسانية والتربوية ذات الصلة بكل معضلة، وذلك بهدف الكشف عن كيفية إدارة المعلمين للمعضلات التربوية التي تواجههم في الحقل التعليميّ من خلال فهم المعلم لدوره ولمسؤولية تجاه المعضلة وبواسطة فحص سلوكه التربويّ – القياديّ، وذلك على ضوء تحليل الخطاب اللسانيّ في نص المعضلة.
المعضلة الأولى 
وصف المعضلة
سلمى معلّمة لغة عربيّة في مدرسة اِبتدائيّة، حيث تُدرّس بوظيفة كاملة، وهي ذات أقدمية وخبرة في مهنة التدريس. واجهت المعلمة سلمى معضلة مع الطالب "آدم" وهو طالب في الصّف الخامس الابتدائيّ، يتعلّم في صفّ عادي غير متجانس في مدرسة ابتدائيّة حكوميّة. "آدم" هو الابن البكر لعائلة تتكوّن من خمسة أفراد. تُعاني العائلة من وضع اقتصاديّ اجتماعي صعب، وتُعدّ من العائلات الّتي تعيش تحت خط الفقر. "آدم" طالب لا يميل إلى الكلام كثيرًا، لكن تصدر عنه تصرّفات عنيفة بين الحين والآخر. يجلس وحده ويبدو خجولًا جدًّا في المهام التّعبيريّة الشفهيّة، ولا يُشارك في النّقاشات الصفيّة، بينما يُنجز المهام التّعليميّة الأخرى بنسبة نجاح عالية. تحصيله التّعليميّ يترواح ما بين جيّد إلى جيّد جدا، ويمتلك قدرات عالية potentials)) تخوّله للتّميّز، ولكن قلّة الدافعيّة لديه وعدم ثقته بنفسه الناتجة عن وضعه الماديّ والاجتماعي، تحولُ دون تحقيقه نتائج ممتازة.
مع ابتداء الحصّة الأولى دخلت معلّمة اللّغة العربيّة "سلمى" إلى الصّف، وبعد مرور عدّة دقائق لاحظت المعلّمة أنّ آدم على غير عادته، يبدو عليه التوتر الزائد، مُطأطئ الرأس، وواضعًا يده على خدّه منذ بداية الحصّة حتّى انتهائها. انتظرت المعلّمة إلى أن قُرع الجرس مُعلنًا نهاية الحصّة ونادت آدم؛ بحيثُ طلبت منه أن يرافقها إلى غرفة الاجتماعات الفرديّة. تجاوب آدم مع المعلّمة. في الغُرفة نظرت المعلّمة عن قرب إلى آدم وإذ بها تلاحظ كدمات زرقاء على وجهه والتي تبدو كآثار عنف شديد. شعرت المعلّمة بالضيق والخوف، وطلبت من آدم أن يجلس، ثمّ دار الحوار التالي:
المعلمة سلمى: " كيف أنت إن شاء الله بخير وكلشي تمام؟"
ردّ آدم: "الحمد للّه مليح".
تابعت المعلّمة:" هل تحتاج لأمر ما، هل تشعر بأنّك تريد أن تحكي لي عن شيء ما؟"
أجاب آدم: "لع."
سألت المعلّمة: "مالك حاطط ايدك على خدّك من الصّبح؟"
أجاب آدم: " ولشي معلمتي طاحونتي توجعني".
أضافت المعلّمة: "سلامتك عزيزي، هل ذهبت لطبيب الأسنان؟"
أجاب آدم: "لا".
عادَت المعلّمة لسؤالِ آدم: " هل تريد منّي أي مساعدة؟" 
أجاب آدم: "لع شكرا".
قالت المعلّمة: "حسنًا آدم عد إلى الصّف".

تحليل النص الخطابي للمعضلة الأولى
من الواضح أن المعلمة أخذت بزمام المسؤولية تجاه آدم واحترمت خصوصيته؛ بحيث أنها كانت على استعداد لتكريس وقت خاص وفي غرفة منفصلة عن الصف لفحص شكوكها بأنه قد يكون تعرض لحالة عنف. وفي ذات الوقت تولّد لديها شعور بالضغط والتوتر الذي برز من خلال تكرار سؤالها عن حاله بثلاثة تعابير مختلفة في تركيب لغوي واحد "كيف إنت"؟، "إن شاء الله بخير"؟، "وكلشي تمام"؟. 
كانت إجابة آدم "الحمد للّه مليح"إجابة عامة ومختصرة. فهوَ لا يبدي استعدادًا في هذه المرحلة لمشاركة المعلمة بمشاعره وبما مرّ عليه، ولعلّ السبب في هذا يعود إلى أنه قد يكون هناك من عنّفه وهو خائف من ردة فعله إذا صرّح بهذا.
توحي لغة الطالب بأنه متأثر، فالاختصار في الإجابة ومحاولة التّهرب من مواجهة ما يلاقيه ويعانيه تشير لتأثره المستمر. إذن، فسرعة رد الطالب على سؤال المعلمة بكلمات شحيحة من أجل إغلاق الموضوع تُشير لرغبتهِ أن يقطع كل تواصل إضافي أو مفصل وليصدّ المعلمة عن محاولاتها في معرفة الأسباب. بكلمات أدقّ، "الحمد لله" إجابة عامة في الثقافة العربية تناسب كلًا من السياق الإيجابي والسلبي، وكذلك كلمة "مليح" كلمة متداولة لا يوضَّح من خلالها حال محددة.
تشير اللغة الحوارية إلى مدى اهتمام المعلمة بهذا الطالب من خلال التركيب اللغوي الذي تحدثت به بقولها: " هل تحتاج لأمر ما، هل تشعر بأنّك تريد أن تحكي لي عن شيء ما؟"، فهي تحاول أن تستفسر عن حالته عامة بأسئلة متعددة تكررها بطرق لغوية مختلفة لعلها تحصل على إجابة مخصصة تفسر شكوكها. الجملة أعلاه تحوي ثلاث أسئلة تحمل في طياتها نوعًا من الطمأنة النفسية لهذا الطالب. بكلمات أخرى، نستشف من هذه الجملة الجانب الذوقي الأخلاقي عند المعلمة في محاولتها أن ترسل نوعا من التهدئة والطمأنة، وبالتالي نستطيع أن نقرأ أن العلاقة التي تجمع هذه المعلمة بالطلاب هي علاقة احتواء (הכלה)، بحيث أنها تهتم بأن تسأل وتستفسر عن مثل هذه الجوانب الشعورية.
فضلا عن ذلك، يمكن تفسير توتر المعلمة بعدة اتجاهات مثل قلقها على الطالب نفسه، أو عدم قدرتها على التعامل مع حالات عنف تجاه الطلاب وإبلاغ الجهات المسؤولة. كما تحاول المعلمة من جديد استنطاق "آدم" وسحب الكلام منه لعله يشاركها بشيء مما حدث معه، لأنها تشعر بأنه يعيش ضائقة ما، وترغب أولا في تحديدها كي تساعده على تخطيها. نؤكد أنّ كل محاولات المعلمة للتعرف على ضائقة الطالب ومساعدته يُرافقها التوتر والضغط من قبل المعلمة نفسها.
وفي التركيب اللغوي-الاستفساري ذاته " هل تحتاج لأمر ما، هل تشعر بأنّك تريد أن تحكي لي عن شيء ما؟"نلحَظ أن المعلمة تنتقل إلى مرحلة جديدة في السؤال والاستفسار؛ بمعنى أنها طوّرت طبيعة سؤالها، فانتقلت من مرحلة السؤال الحيادي العام "كيف أنت إن شاء الله بخير كلشي تمام"، إلى مرحلة السؤال الموجَّه والذي يتضمّن رمزا معيّنا (Code). هذا الترميز يعني أنَ المعلمة تحاول بطرق متنوعة أن تؤثر في تطوُّر وتوجيه النّقاش باتجاه يمَكِّن الطالب أن يشعُر بالأمان والثقة للتعاوُن معها (influence tactic)، عوضًا عن أن يقِف موقف المستقبِل السلبي.
بالإضافة لذلك، عبارة "شيء ما" التي تكررت في هذا التعبير، تدُل على أن المعلمة تأخذ الخطاب إلى منحى الإفصاح عمّا يخفيه هذا الطالب؛ وبذلك فهي تفعّل الحس اللغوي في محاولة منها لنَزع معطيات منه بتأثير التركيب الكلامي وطبيعة الاستفهام، وليس بتأثير وقوة صلاحياتها وسلطتها كمعلمة. من جهة أخرى، استغلت المعلمة هذه الصلاحية من أجل كسب مصادقة الطالب على استمرار الحديث والسماح لها بالتّدخُل (Coalition)، ولتشعره أيضًا بأنه يمكنه الاعتماد عليها والوثوق بها لأنها الإنسان البالغ والخبير كما وأنها تهتم لِسلامته. تنوُّع الأسلوب اللغوي يعتبر وسيلة للإقناع والاقتراب من الشخص بغرض احتوائه، فالُّلغة أداة تداولية ناجعة من أجل الوصول إلى هدف معين.
يتّخذ الطالب موقفًا حازمًا في جوابِه "لع"، مؤكدًا رغبته بحسم النقاش. إجابة سريعة وقصيرة وحادة تُنْبئ عن رغبته بِإنهاء الحديث وعن قلقٍ أو خوفٍ يشعر به، وكأن لسان حاله يقول: لا معلومات لدي أشاركها مع الآخرين، لا أريد أن أتحدث، لا أود أن أعبر عن ذاتي، أخشى من ذلك الحدث أو على الأقل لا أريد أن أتذكره وأعيد شريط أحداثه في مخيلتي. بناءً على هذا، نستطيع أن نفهم ذلك الخوف الذي يسكن في قلب أدم، الخوف الذي يُترجَم بالإحجام والامتناع عن مشاركة أي تفاصيل.
يتضمّن سؤال المعلمة فيما بعد: "مالك حاطط ايدك على خدّك من الصّبح؟"تلميحًا إضافيًا من المعلمة بأنها تفهم أنّ الطالب يعيش ضائقة وبأن لديه ما يخفيه، لكنّها في ذات الوقت تبتعد عن السؤال المباشر بعد أن انتبهت لحزمِه وخوفِه في الإجابة السابقة "لع". رغم ذلك هي لم تتنازل، فقد أخذت على عاتقها مسؤولية تربوية وأخلاقية تجاه الطّالب، وتريد أن تعرف بل وترغب بأن تساعد وتأخذ بزمام المسؤولية. من خلال التركيب اللغوي لسؤال المعلمة، يمكننا أن نلاحظ بأن المعلمة تريد أن تقول للطالب بشكل غير مباشر بأن كلامه غير صحيح وبأنه يخفي أمرًا ما لا يريد البَوح به. والدليل على ذلك يتمثّل في المشهد الذي أشارَت لهُ في كونِ الطالب يضع يده على خدّه منذ الصباح. تُحاول المعلمة هُنا أن تُقنع الطالب بأنّ أمرًا غير طبيعيٍّ قد حدثَ معهُ، وإلّا فما الحاجة لِوضع اليد الدّائم على الخدّ؟ تقف من وراء هذا المشهد تعابير الوجه التي لم تُفصح عنها المعلمة، ولكنّها مفهومة ضمنًا للطّالب. هناك تفسير آخر مُمكن، وهوَ أنّ المعلمة ترمز للطالب أنها فهمت بوضع يده على خدّه منذ الصباح بأنه يخفي أثر الضرب والتعنيف إما خجلًا من محيطه، أو خوفًا من كشف الأمر وتعقيده مع المعنِّف.
أجاب آدم
لا يزالُ الطالب "آدم" في مرحلة الإنكار (הכחשה) والامتناع، ففي جملة: "ولشي معلمتي طاحونتي توجعني" يمتنع بشكل واضح عن مُشاركة المعلمة في تجربته
نلاحظ أن المعلمة غيّرت مسارَ الحديث كي تكسب ثقة آدم عندما قالت: "سلامتك عزيزي، هل ذهبت لطبيب الأسنان؟"، مع محاولة لطَلب الحجّة والإثبات منهُ فهيَ تعلَم بانّ كلامه غير منطقي، ولذلك استخدمت هنا أسلوب التورية، بحيثُ تبث لهُ أنها تصدقهُ رغم أن العكس هو الصحيح. بقولِها "سلامتك عزيزي"، تسمح المعلّمة لنفسها أن تأخذ صلاحية المهذِّب والمربي وليس المعلم فقط، وبِسؤالها "هل ذهبت لطبيب الأسنان؟"، يؤكد محاولة استمرار احتوائها لحالته رغم معرفتها بعدم الحاجة لطبيب الأسنان، فهي فعليًا تبُث له تكرارًا بأنها تهتم لأمرِه وبأنه يستطيع الاعتماد عليها والوثوق بها.
يتّضِح إصرار الطالب على موقفهِ الرّافض لمشاركة الآخرين بِما حصلَ معه وذلك من خلال ردّه: "لا"، وهذا يعني أنّهُ لا يريد أن يتعاون بأي شكل من الأشكال ولا بأن يتقبل مساعدة الآخرين في هذه المرحلة. الرفض قد يكون دلالة لِخوف، ضغط، قلق، وتوتر.
 بالمقابل لإصرار الطالب على الكتمان نرى إصرار المعلمة على تقديم المساعدة من خلال إعادتها لنفس السؤال: " هل تريد منّي أي مساعدة؟"، وبهذا فهي توضح له بأنه رغم أنه لم يشركها بهذه المرحلة بما مرّ به، فهي تعبر له عن استعدادها الحالي وربما المستقبلي لمساعدته، وكأنها تبث له اهتمامًا خاصًا Caring وبأنها عنوان له لأي مساعدة في الوقت الحالي وفي المستقبل.
وفيما بعد نرى أن رَفْضَ آدم للتعاون وقطْعِهِ للنقاش باستخدام "لع شكرًا"، يُفسّر رغبته في الإنهاء العاجِل للحديث وكأنهُ يقول لمعلمتِه: "اتركيني بحالي يكفيني ما أنا به".
قالت المعلّمة:
استنفذت المعلمة جميع محاولاتها وطرق التأثير في الطالب وأنهت الحوار بينها وبين آدم بجملة:  "حسنًا آدم عد إلى الصّف"، فقد أدركت أنهُ لن يشاركها تجربته في هذه المرحلة.

جوانب لسانية وتربوية من المعضلة الأولى
وعلى صعيدٍ متقاطع في المعضلةِ أعلاه نلحظُ كتوصيف لسانيّ أنّ المعلّمة استطاعَتْ أنْ تدركَ ما وراء الحروفِ أو حتّى أنصاف الكلماتِ المقطَّعة الصّادرة عن الطّالب. وهي وضعيّة مركَّبة بلا شكّ خاصّة وأنّ الطّالبَ يمتنع عن مشاركة المعلّمة بتجربته بل يصدُّها من خلال أسلوب الكلمات وأنصاف الكلمات المجتزَأة. وعلى الرّغم من هذا كان بمقدور هذه المعلّمة أن تفهمَ ما بينَ السّطور. وفي هذا الصّدد تشير الأبحاثُ الّتي أُجْرِيَتْ لمقارنة أداءَ الحروفِ المفردة مع الحروف الواردةِ في سياقِ كلمةٍ أو حرفٍ أنّ معالجةَ الحرفِ في سياقِ الكلمةِ تُسَهِّلُ التّعرُّفَ على مكنون اللّغة وهذا ما يُسَمَّى بنظريّة القوالب Tagmemics Theory.  ويتمخّضُ ذلك من خلال عمليّة الحوارِ الدّائرةِ بين المعلّمة والطّالبِ؛ وبحسب Pike يشكّلُ الحوارُ في هذا المقامِ وحدةَ تفاعلٍ اجتماعيّ يتكوّنُ مِنْ حديثٍ بواسطةِ شخصٍ واحدٍ وردِّ فعلٍ بواسطةٍ آخر (Pike, 1981).
מבחינה חינוכית ניתן לציין כאן כי המורה "סלמה", לפי טענתם של אוזר ואלטהוף (Oser & Althof, 1993), שהינה קיימה דיון בדילמה באופן פרופסיונלי, כלומר בדילמה שהתרחשה בהקשר ובמרחב החינוכי. תוך הדילמה המורה הגיבה כבעלת מקצוע ולא כאדם פרטי. הדילמה הייתה עלולה להביא את המורה למצב של חוסר איזון בתהליך של בחירת דרכי התנהגות בפתרון דילמות חברתיות-חינוכיות. בנוסף, גילתה המורה אישיות דואגת, אכפתית ואחראית. תהליך מקצועי של קבלת החלטות על-ידי המורה כרוך, לטענתם, בחיפוש אחר שיווי משקל בין הצדדים השותפים למצב המעורר דילמה. לכן העדיפו אוזר ואלטהוף את השיח הריאליסטי כדרך לפתרון דילמות חברתיות ומוסריות של מורים על פני השיח האתי. ورغم شعور المعلمة ببعض التوتر والقلق إزاء آدم إلا أنها تصرفت بثقة نوعا ما وبحسب Gunawan فإن مسألة توترها لم تمنعها من الحفاظ على قيمها المهنية ومعتقداتها التربوية خلال التعامل مع المعضلة (Gunawan, 2017).
المعضلة الثانية
وصف المعضلة 
سارة طالبة في الصف الثالث الابتدائي، هي الشقيقة الكبرى لثلاثة إخوة قد تخلى عنهم كِلا والديهم، ونشأ الإخوة الثلاث بالتّبني في عائلات حاضنة كل على حِدَه. تنقّل الأخوة لمدّة ثلاث سنوات بين العائلات المختلفة ودرسوا في مدارِس في مركز البلاد، وذلك لعدم وجود بيت وعائلة ثابتين لهُم.  في العطلة الصيفية الأخيرة، تواصلت الأم مع عائلة الأب عن طريق مكتب الشؤون والرّفاه الاجتماعي في بلدهم، وطلبت منهم أن يأخذوا الأولاد؛ فهيَ لا تريد لهُم ان يستمروا بالتنقل بين العائلات الحاضنة، وفي الوقت ذاته لا تريد حضانتهم أو تحمّل مسؤوليّتهم. تم الاتفاق على أن تتحمل مسؤولية حضانتهم عمّتهم وهي أم لـثمانية أولاد وبنات، وفعلا تم نقل سارة وإخوتها لبيت عمّتهم. مكتب الشؤون الاجتماعية دائم التواصل مع العمّة المربية للسؤال عن وضع البنت، سارة، لأنّ أي تقصير سيؤدي الى البحث عن عائلة جديدة لتتبنّاها. المعلمة داليا تدرس الطالبة سارة وتعرف وضعها الاجتماعي بالتفصيل، فإضافة لكونها معلمتها، داليا هي ابنة البلدة نفسها وأخبار سارة وعائلتها متداولة ومعروفة للجميع. ذات يوم واجهت المعلمة داليا معضلة حيّرتها مع سارة، حيث دَخلت سارة الى الصف متأخرة عشرُ دقائق كَعادتها، وجلست وهيَ تضعُ كفّها على مرفقِها وترفع الجارِزة عن يدها، فدار الحوار التالي:
المعلمة داليا: "شو مالك سارة؟" 
سارة: "ايدي بتوجعني يا معلمة".  
المعلمة داليا: "تعالي اشوف، مالها إيدك؟".
سارة: "البارح يا معلمة بنت عمتي كانت حاملة مية سخنه وكبت علي مش بالعمد ما شافتني".
بينما تقف سارة أمام المعلمة وتتحدث معها، مرّت عمة سارة من أمام الصف ولاحظت الحَدَث. دخلت العمّة إلى الصّف قائلة: 
عمة سارة: “شو بتحكيلك؟ بس شاطرة بالشكاوى!". 
المعلمة داليا : "ولا شي. حكتلي انه انكب عليها مية، ومش بالقصد."
عَلا صوت العمّة: "لااااا تقول تتهمني انو انا الي حارقتها وتتشكى عالبوليس". 
صمت قصير من الجميع
كرّرت العمّة: "ما حكتلك تشكّي للبوليس"؟ 
نظرت المعلمة الى سارة الّتي كانت تقفُ بِصمت، ترقبُ المشهد وعيناها ساهمتان في مكان آخر.
قالت المعلمة: "لا، ما حكتلي اشي، هي بس متوجعه وانا سألتها مالك".  
خرجت العمّة منَ الصف وهي تُتمتم بِكلام يدلُّ على الغضب.
بعد عدة أيّام من الحدث وصلت سارة متأخرة للصف، بعد ساعتين من بدء الدوام، فَقامت المعلمة بالاتصال بعمتها وإعلامها بذلك.
المعلمة داليا: "مرحبا حبيت احكيلك انه سارة وصلت هسا عالصف، بس كنت حابة اتأكد اذا هي طلعت متأخرة من البيت أو كانت كل هالوقت عالطريق". 
العمّة: "لا هي هسا طلعت، كان عنّا اجتماع ".
بعد انتهاء الدّرس، تحدّثت المعلمة مع سارة على انفراد وسألتها: "مالك وصلتي متأخرة؟"
اجابت سارة: "كان عنا في البيت اجتماع، أجو عائلة حاضنة، جايين يشوفونا يا معلمة علشان يوخذونا، وكان معهم المرأة المسؤولة عنا والمستشارة".
المعلمة: "اه، وشو صار؟"
سارة: "بس انا حكيتلهم بديش، حكيت للمسؤولة بدي اظل مع عمتي".
المعلمة: "انتي حابة تظلي عند عمتك؟"
سارة: "اه".
المعلمة: "ليش؟"
سارة: "بشوف الجدة كل يوم وبلعب مع بنات عمتي".
المعلمة: "طيب، العيلة بدها توخذك لحالك او مع اخوتك؟"
أجابت سارة بصوت خافت حزين: " لحالي، بس انا بدي اظل مع اخوتي انا بحب ساري وبهجة!"

تحليل النص الخطابي للمعضلة الثانية 
لاحظت المعلمة أمرًا يشدُّ الانتباه عندَ الطالبة، فبادرت بالإستفسار لمعرفة السبب "شو مالك سارة؟"، وهنا جاء جواب سارة  "ايدي بتوجعني يا معلمة". كما حدث مع آدم في المعضلة الأولى، تُحاول الطالبة التّنصُّل من إشراك التّفاصيل من خلال إعطاء إجابة قصيرة، ولكن مع اختلاف طفيف مقارنةً بالحدث الأول، فإنّ تحفُّظها هوَ أقل حدة. هذه الإجابة قد تحملُ في طيّاتِها مؤشرًا أنّ سارة تملُك جاهزيّة مُعينة للإنفتاح فيما بعد. حاولت المعلمة أن تفهم أكثر وعن قرب خطْب يد سارة، الّتي كانَ يبدو عليها علامات حُروق. تحدّثت المعلّمة يصيغة سُلطويّة "تعالي اشوف"، فهيَ لم تأخُذ إذن الطالبة أو موافقتها وكأنّه يجوز لها أن تتدخل بمثل هذه المواقف. كما أن تكرار المعلّمة للسؤال "مالها إيدك"؟  يُشير إلى أنها لم تأخذ جوابًا كافيًا وتحتاج للتّوضيح أكثر عن وضع اليد مِن سارة، إلا أنه بناءً على ردة فعل الأخيرة التي أخذت تنظُر لمعلّمتها بشيء من الرهبة والقلق، فإنه يُمكن القول إنها ما زالت تُخفي بعض التفاصيل وتتردّد في مشاركتها.
وهنا بدأت الطالبة بمُشاركة المعلّمة مُجريات ما حدَث مَعها "البارح يا معلمة بنت عمتي كانت حاملة مية سخنه وكبت علي مش بالعمد ما شافتني". من هذه الجملة فأنّ هناك احتمالان يمكن فهمهُما؛ الأول هوَ أنّ ما قالته صحيح، والثاني هوَ أنّ هذه القصة هي قصّة مُختلَقَة لإبعاد الشُبهة عن عمتها. يميلُ الباحثان إلى ترجيح الاحتمال الثاني لأن الخطاب اللغوي (Discourse) يُشير إلى ذلك من خلال محاولة سارة الدفاع عن ابنة عمتها بقولها "مش بالعمد"، ودعمت مُحاولتها بجملة "ما شافتني".  الطالبة تعي أن ما تمَّ القيام بهِ تجاهها هو أمر مرفوض وربّما خطير؛ لذلك ينبغي إخفاؤه عن الغرباء، وهيَ المعلمة في هذه الحالة. بالإضافة لهذا، لّقد لاحظت المعلمة أن نبرة صوت الطالبة تدُل على التردد والخوف، وهذا ما يرجّح الاحتمال الثاني بشكل أكبر.
بينما تقف سارة أمام المعلمة وتتحدث لها، مرّت عمتها من أمام الصف ولاحظت الحَدَث. دخلت العمّة الصّف قائلة: “شو بتحكيلك؟ بس شاطرة بالشكاوى!". وبهذا بادرَت العمة بِوضع نفسها في موضِع المتهم وبدأت بمحاولة الدفاع عن نفسها من خلال إتّهام الطالبة بأنها كثيرة الشكوى بشكل عام ودائم.
بينما تُحاول المعلمة تجنُّب أي تصادم مع العمة وعدم تحمُّل مسؤولية ما سمعتهُ، لتتجنب فيما بعد ضرورة تقديم تقرير قضائي للجهات المسؤولة وذلك بقولها  "ولا شي. حكتلي انه انكب عليها مية، ومش بالقصد". يُمكن تحليل لغة المعلّمة من هذا التعبير على أنها حذِرة في مواجهة الصّراعات أو ربما متخوفة من ذلك. تُعزى الأسباب لعوامل عدّة، وهيَ عَدم امتلاك المعلّمة للأدوات المهنية الّلازمة للتعامل مع مثل هذا الحدث، أو عدم تصوُّر نفسها جزءًا من الحدث ومسؤولة عن حلِّه، ما يُسمّى بإدراك المهنة "תפיסת תפקיד".  واضح أنّ هناك أيضًا نوع من التراجع السّلوكي المُبْكر لدى هذه المعلمة، وكأنها بدأت تخفّف مِن وطأة الموقف من خلال تليين الخطاب. مقارنة بالمعلمة في المعضلة الأولى، بدلاً من أخذ زمام الأمور من قبل المعلمة واستمرارية تحمُّلها مسؤولية الموقف إلا أنّ المفاجأة كانت بتراجعها وانسحابها التّام. 
العمّة تستمر بالدّفاع عن نفسِها وإبعاد الشكوك في أنها قد تكون هيَ الّتي تسبّبت في الكدَمات على يد سارة  "لااااا تقول تتهمني انو انا الي حارقتها وتتشكى عالبوليس". ثم كرّرت العمّة: "ما حكتلك تشكي للبوليس"؟ تكرار الجملة يؤكّد مسألة القلق الذي تشعر به العمّة من اتخاذ إجراءات قانونية بحقّها. نُلاحظ هنا أن العمّة قامِت بفِعل شيء قاسٍ وتُحاول أن تنفي ارتكابه، وكأنها تستبقُ الأحداث بأنها لم تفعل شيئًا، وتُلقي بالّلوم الشّديد على سارة بأنها كثيرةُ الشكوى والتذمر. من الواضح بأنّ الطالبة تعي أنه لا يحق لأحد لمس جسدها أو إيذائها، وفي حال حدوث ذلك يحقُ لها تقديم شكوى للجهات القانونية المُختصة. ولكن، من جهة أخرى فإنّ سارَة لم تُفصح بعد بأنّ عمتها هي من قامت بذلك، ممّا يُشير إلى نوع من الخوف والقلق لديها. 
نظرت المعلمة الى سارة الّتي كانت تقفُ بِصمت، ترقبُ المشهد وعيناها ساهمتان في مكان آخر، وقالت: "لا، ما حكتلي اشي، هي بس متوجعه وانا سألتها مالك".  تؤكد الجملة من جديد بأنّ المعلمة تُحاول الابتعاد عن مواجهة العمّة وربّما العائلة من خلفها، وأنّها لا تريد أن تُقحم نفسها في مشاكل قد لا تعنيها بين أفراد العائلة بمفهومها هيَ وبِحسب إدراكها لوظيفتها كَمعلمة.  يتجلّى في هذا الموقف أيضًا تأثير الثقافة المجتمعية المحلية على المعلمة، فإنّ فهم مُركبات الموقف الاجتماعي تنعكس بوُضوح على أداء المعلمة في إدارة الحدث، وكذلك في استخدامها للتعابير اللغوية. الأمران اللذان يُشيران إلى تملُّصها من أي مسؤولية وأي نيّة تدخُّل بين الطالبة وأفراد أسرتها. بينما خرجت العمّة منَ الصف وهي تُتمتم بِكلام يدلُّ على الغضب.
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إدراك المهنة תפיסת תפקיד

التخلي عن الموقف الأساسي / استخدام سلطة المهنة وإدارة الحدث


 اتّخذت المعلمة في هذا الحدث دورًا تقنيًا أكثر من كونِه دورًا قياديًا ومسؤولًا، يشير إلى محافظتها على بُعد معين بينها وبين ما حدثَ مع طالبتها، فهيَ بدايةً استوضحَت عن ماهية ما حصلَ لِيد سارة بالسؤال، إلّا أنه لم يكن هناك تدخُّل مباشر منها في سير الأحداث ومحاولة معالجتها، فَتصرفت بحيادية وتوقّف دورُها. ردّ الفعل هذا يعود لِظروف عائلة سارة وكأنّ المعلمة تُشير وتقول لها بأنه لا قدرة لديها على التأثير في قضايا العائلة، أنها لا ترغب بذلك، أو ربما لا تمتلك الأدوات المهنية، الشخصية والقيادية المطلوبة، رغم أن الطالبة كانت منفتحة معها وأشركتها مباشرة بما يحصل معها.
بعد عدة أيّام من الحدث وصلت سارة متأخرة للصف في السّاعة التّاسعة والنّصف صباحًا، فَقامت المعلمة بالاتصال بعمتها وإعلامها بالموضوع. بدأت المعلمة الحديث قائلة: "مرحبا حبيت احكيلك انه سارة وصلت هسا عالصف، بس كنت حابة اتأكد اذا هي طلعت متأخرة من البيت أو كانت كل هالوقت عالطريق". المعلمة لم تستفسر من الطالبة عن سبب تأخُرها بل أسرعت في التواصل مع العمة وكأنها تريد أن تثبت لها نوعًا من الوفاء حتى الإذعان، Loyalty، التي قد يكون منبعها الخوف من العمة والعائلة.
اكتفت المعلمة بجواب العمّة القصير والغامض: "لا هي هسا طلعت، كان عنّا اجتماع "، وكأنها تقول لا يمكنني التدخل باجتماعاتكم العائلية والاستفسار عنها وهذا ليس من صلاحياتي. في ذات الوقت ترغب المعلمة في أن تعرف تفاصيل إضافية، فتوجّهت للطّالبة مستفسرةً حول تفاصيل إضافية وذلك بعد انتهاء الدّرس فسألتها "مالك وصلتي متأخرة"؟ وهنا يمكن الفهم من توجُه المعلمة للطالبة على انفراد بأنه يوحي إلى رغبتها بالتستُر على هذا اللقاء والحديث، وكأنه يوجد من يراقبهما، وخوفًا من أن يصل أمر استفساراتها المتكررة من سارة إلى عائلتها وبالأخص للعمّة. نتيجةً لهذا التّحفظ، دأبت المعلّمة على وجود علاقة حذرة بينها وبين سارة فتنحّت عن إدارة الحدث، التدخل فيه، والمساعدة في التوصل إلى حل مهني أو حتى في دعم الطالبة من الناحية النفسية والاجتماعية، واكتفت بالمراقبة الخاملَة. تريد المعلّمة كذلك أن تثبت للعائلة بأنها لا تقحم نفسها في شؤونهم الخاصة، فامتنعت حتى عن تقديم الدّعم المعنوي للطالبة التي تعيش وضعًا عائليًا مركبًا، رغم كونها على علم مسبق بذلك. وهنا كان رد سارة: "كان عنا في البيت اجتماع في أجو عائلة حاضنة، جايين يشوفونا يا معلمة علشان يوخذونا، وكان معهم المراة المسؤولة عنا ومستشارة". ولكن المعلمة استمرت بسؤال تقنيّ إضافيّ يهدف فقط إلى معرفة تفاصيل بشكل حياديّ دون التعامل مع وضع الطالبة النفسي الاجتماعي "اه، وشو صار؟"
ما زالت المعلمة مستمرة في نهج الاستفسار ومن نوع Yes/No questions من أجل أخذ معلومات “انتي حابة تظلي عند عمتك؟"، دون تقديم أي تضامن مع مشاعر الطالبة والتي عبرت عنها بقوة في ردها حتى أن المعلمة لم تعلق على الحالة المزرية التي عبرت عنها الطالبة بكلماتها وبسلوكها.
 المعلمة في المشهد التالي “طيب، العيلة بدها توخذك لحالك او مع اخوتك؟" ما زالت مستمرة في نهج الاستفسار من أجل أخذ معلومات دون تقديم أي تضامن مع مشاعر الطالبة والتي عبرت عنها بقوة في ردها: " لحالي، بس انا بدي اظل مع اخوتي انا بحب ساري وبهجة"!! حتى أن المعلمة لم تعلق على الحالة المزرية التي عبرت عنها الطالبة بكلماتها وبسلوكها. وبذلك لا تقوم المعلمة بأي عنصر قيادي من شأنه تغيير الحدَث بل تُكرر ما تقوله الطالبة كما هو، دون معالجة أو إضافة أو تضامن مع ما قالته، وكأنها تشير للطالبة بأنه ليس بيدها حيلة ولا يمكنها المساعدة في تغيير الواقع والأحداث، وكان كل هذا بالرغم عن جواب سارة الحزين بسبب عدم رغبتها في الانفصال عن إخوتها مما جاء في جملتها الأخيرة.
في مقارنة للحدثين، نجد أنّ المعلمة سلمى في المعضلة الأولى كان لديها استعداد للتغيير والمواجهة والمساعدة وبذل الجهد، حتى لو نقصها بعض المهارات، فكان سلوكها مع أدم سلوكًا ايجابيًا فعالًا. بينما المعلمة داليا في المعضلة الثانية، رغم إدراكها لقسوة الحدَث، لم تتواجد لديها الدّافعية وربما الجرأة لإحداث التغيير، الأمر الذي ظهرَ في التراخي وعدم الثبوتيّة في الموقف وعدم إبداء تضامن حسي أو اجتماعي مع الطالبة سارة.
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جوانب لسانية وتربوية من المعضلة الثانية
حينما نستقرئُ النّصَّ بعينٍ فاحصةٍ يظهرُ لنا جَلِيًّا في هذه المعضلة أنّ التّنغيمَ اللّغويَّ ( (Intonationالّذي تعبَّر عنه المعلّمة يكشف عن حياديّتِها نوعًا ما ويمثّلُ تلك "البلبلة" والتّساؤلات التّي تحياها هذه المعلّمة في هذه الوضعيّة، فالتّنغيمُ- بهذا المعنى- هو ظاهرةٌ صوتيّةٌ وظيفيّةٌ، وفي الوقتِ نفسِهِ، يحملُ قرينةً نحويّةً تُعينُ على فهم دلالاتِ الجملِ، أو ما يُسمّى عند الألسنيّين بالدّلالةِ الصّوتيّةِ (حسّان، 2009)، حيْثُ يروْنَ أنّ عنصرَ التّنغيمِ يشكّلُ، في كثيرٍ من الأحيان، مشهدًا بارزًا لمعاني الجمل، وبالتالي يستطيعُ الطّرفُ الآخرُ (المخاطَب: أي الطّالبة والعمّة) أن يستشفَّ هذه الدّلالاتِ بشكلٍ واضحٍ.  ويمثّلُ التّنغيمُ أثناءَ كلام هذه المعلّمة دورًا وظيفيًّا للتّفريق بين الأنواع المختلفة للتّركيب، نحو الفرق بيْن التّقرير والاستفهام، وأيْضًا؛ للدّلالة على انتهاء الجملة، والتّعبير عن الدّهشة، أو الرّضا، أو الغضب، أو التّعجب، أو التّألّم، والإنكار، والاستفهام،..إلخ.  (Baalbaki, 2005; Hanna 2012; Crystal, 2010,).


לאור הדילמה לעיל, אפשר לחדד את מושג המסוגלות המקצועית אשר מניב תרומה רבה לחקר ההוראה ועבודת המורה בכיתה (Evans & Tribble, 1996; Housego, 1992). לפיכך, ראוי לציין כי מסוגלות המורה מתבססת ונשענת על מרחב תפקידו של המורה, ובעיקר על תפיסת תפקידו לעומת הגדרת התפקיד. ניתן לציין כי, בדילמה השנייה, המורה דאליה תופסת את תפקידה כמשימה לימודית בתוך המרחב הלימודי יותר מאשר כדמות חינוכית אחראית לחינוכם, השכלתם ורווחתם של התלמידים. המורה דאליה לא גילתה במקרה זה תפקיד אחראי בבית הספר, ואף לא הביעה מסוגלות אישית ומקצועית להתעמת עם הדודה, ולשדר בטחון אישי לסארה. לפי פנדורה, תפקידו של המורה, הן במסגרת הכתה והן במסגרת בית הספר, כולל גם היבטים אקספרסיביים, לא פורמליים, הנובעים מיחסי הגומלין בינו לבין האנשים המצויים בסביבת עבודתו (Bandura, 1997).
בנוסף לכך, המשפחה הערבית נחשבה בדרך כלל כקשורה לערכים ולנורמות מסורתיים וקולקטיביסטיים, אשר בבסיסם כבוד למבוגר, מתן סמכות, ועדיפות לטוב המשפחתי המשותף על הטוב האישי (עזאיזה, לבנשטיין וברודסקי, 2001), ועובדה זו אכן מאפיינת את התייחסות המורה להתנהגויות ולהתבטאויות של הדודה, שבאו על חשבון רווחת התלמידה סארה ואף על חשבון בטחונה האישי.

المعضلة الثالثة
وصف المعضلة
مع دخول جهاز التعليم إلى حالة التعلم عن بعد بسبب جائحة الكورونا، لاحظَ معلم اللغة العربية رامي أن الطالبة "هدى" لا تقوم بحل المهام، فتوجه لأمها برسالة إلكترونية يسألها عن سبب عدم مشاركة ابنتها بالتعلم عن بعد. إجابة الأم أوحت بأن هنالك مشكلة في شبكة الانترنت في بيتهم مما يصعب على الطالبة التواصل وحل المهام، ووعدت المعلم بأنها ستحاول بكل جهودها أن تقوم ابنتها بالمشاركة وبحلّ المهام. لم يتبادر إلى ذهن المعلم في هذه المرحلة وجود أي عائق اخر قد يمنع هذه الطالبة من التواصل والقيام بالواجبات التعليمية. بعد مرور أكثر من اسبوعين، أعربَ العديد من المعلمين عن استغرابهم لِعدم مشاركة هذه الطالبة بالتعلم عن بعد؛ كونها طالبة نشيطة ومجتهدة جدًا، فقامَ معلم اللغة العربية بتحديد لقاء عبر منظومة زوم مع الأم والطالبة هدى، والذي تخلّل الحديث التالي:
المعلم رامي: "السلام عليكم أم هدى، مرحبًا هدى، كيف حالكن؟ افتقدناك يا هدى من فترة".
أجابت الأم: "الحمد لله بخير، كيف حالك أستاذ؟"
المعلم: "الحمد لله، بس لاحظتُ أنه هدى منقطعة عن التعليم من أسبوعين، لا تشترك بالدروس المحوسبة ولا تقوم بالمهام، والإشي غريب لأنه متعودين عليها نشيطة ومجتهدة جدًا!! إن شاء الله خير؟".  طأطأت هدى رأسها وحاولت الابتعاد عن الكاميرا.
الأم: "شكرا كثير لتوجهك والصراحة إني توقعت إنه إدارة المدرسة تتصل مشان يسألوا عن عدم مشاركة هدى بالتعليم عن بعد". 
طلبت الأم من هدى الخروج من الغرفة لدقائق لتتحدث مع المعلم على انفراد، وأكملت قائلة: "أنا لا ارغب بكشف جميع أسباب تغيب هدى لأن الأمر حسّاس، انا كثير قلقانة والله بعلم بوضعي بسبب الحالة النفسية الصعبة التي تمر بها هدى منذ بداية أزمة الكورونا، ولا أريد أن يعلم أحد غيرك بذلك لأن الناس في بلدنا ما بصدقوا على قصة... بعزروا علينا". 
المعلم: "يا ساتر.. خوفتيني كثير كثير، شو المشكلة؟"
الأم: "هدى تعاني من مخاوف ورعب شديد منذ بداية أزمة الكورونا. ومخاوفها هذه بسبب إخافة أخوتها الكبار لها وحديثهم أمامها عن هذا المرض، وخصوصًا أنها كانت تعاني من الزكام العادي فأخذوا يسخرون منها ويقولون لها انت معك كورونا. بصراحة لا أخفي عليك، هدى لا تنام طيلة الليل ولديها هواجس ومخاوف شديدة وحتى كوابيس خلال النوم، ومع هذا لا أستطيع أن أشارك أحدًا بحالتها النفسية الصعبة خوفًا من أن يظنّوا أنها قد جُنت أو أصابها مرض نفسي، وأنت تعرف جيدًا ما يعنيه هذا في مجتمعنا خاصة للفتيات. وترددت كثيرا أن أبوح لك بهذه التفاصيل خاصة بأن والدها لم يرغب بذلك، إلا أنني رأيت أنّ هذا أمر مهم يجب عليك أن تعرفه، إنت محل ثقة ورجاءً ما حدا غيرك يعرف".
المعلم:" كيف أستطيع أن أساعدك؟ هل بإمكاني الاتصال يوميًا لأتكلم معها واطمئن عنها؟"
الأم: "نعم شكرًا لك وأنا أقدر تفهمك ...لكني لا اريد أن تعلم هدى انني اخبرتك عن وضعها الحالي الذي تمر به... أقصد بأنه يمكنك التحدث معها وكأنك لا تدري شيئًا حول مشكلتها، ولا نريد أي تدخل من مستشارة أو مدرسة حتى لا ينتشر الخبر". 
قالَ المعلم: "سأحترم ذلك لكن ممكن أحكي مع هدى الآن؟"
 الأم: "طبعا"، ونادت هدى لتعود أمام كاميرا الحاسوب
المعلم: "كيف إنت يا هدى؟"
الطالبة هدى: "الحمد لله"، 
المعلم: "توقعت إنك تْشاركي في لقاءات الزوم مثل باقي طلاب صفك".
هدى: "أبوي تعطل عن العمل بسبب أزمة الكورونا وبطّل عنا انترنت"، هيَ تقصد هُنا أن الوضع المادي للعائلة أصبح صعبا للغاية، لِدرجة أن دفع رسوم الاشتراك في الانترنت باتَ غير ممكن.
المعلم: "حسنا هدى، سأتواصل معك يوميًا عبر الهاتف لأطمئن عليك وأخبرك بما تعلمه زملاؤك، وحاولي أن تتابعي المهام حتى تستدركي المواد الدراسية ونعود للوضع الطبيعي السابق". 
هدى: "ماشي أستاذ شكرًا".
المعلم: "رح أبعثلك أوراق العمل مع "منال" لأنها أقرب وحدة على بيتك، وهي بتوصلك المهام اليومية، انتبهي تلبسي الكمامة لما تفتحيلها الباب. أرجو أن تتوجهي إليّ في حال واجهتك أي مشكلة".
هدى ردّت بتوتُر: "أنا مستحيل أقرب عحدا، بخلي إمي تفتحلها". 
هدّأها المعلم وقال: "ولا يهمك، أنا بعرفك طالبة ممتازة هدى وأنا متأكد إنك راح تتخطي هاي المرحلة ونرجع نشوفك في الصف".

تحليل النص الخطابي للمعضلة الثالثة 
المعلم يتوجه بالتحية للأم وأيضا لِهدى بأسلوب يهدف إلى بث الأريحية بينه وبين العائلة بِهدف فتح قناة تواصل سليمة من الناحية الشعورية-الاجتماعية منذ البداية “السلام عليكم أم هدى، مرحبًا هدى، كيف حالكن؟ افتقدناك يا هدى من فترة". الخطاب كذلك موجَّه وممنهج يسعى المعلم من خلاله لإعطاء اهتمام شخصيّ لكل واحدة منهما. وأكّد من خلال جملة "افتقدناك يا هدى من فترة"، أنّها طالبة متميزة بحضورها وتحصيلها وتفاعلها في الصف ممّا جعل غيابها ملموسًا من قبل العديد من معلّميها. جاء رد الأم عاديًا مألوفا “الحمد لله بخير، كيف حالك أستاذ؟" ردّ المعلم على السؤال عن حالِه بجملة قصيرة "الحمد لله" وانتقاله مباشرة للتحدث عن انقطاع الطالبة عن التعليم المحوسب يشير إلى أن مركز الحوار هو هدى وما يتعلق بمسألة غيابها. 
اللغة السائدة في جملة "بس لاحظتُ أنه هدى منقطعة عن التعليم من أسبوعين، لا تشترك بالدروس المحوسبة ولا تقوم بالمهام"، هيَ لغة إخبارية تُعطي حقائق ومعطيات واقعية، كما وتُظهر متابعة المعلم لطلّاب صفه وتفقده لِمن يتغيّب خلال فترة كورونا الرّاهنة عن الحصص، فيبني ويُسنِد توجُّههُ على معطيات تستدعي الاستفسار والسؤال. بذلك، فهوَ يعطي لنفسه شرعية في الاستفسار عن وضعها وعن حالتها وعن سبب عدم اشتراكها باللقاءات المحوسبة عبر الزوم. 
بقولِهِ جملة " والإشي غريب لأنه متعودين على هدى نشيطة ومجتهدة جدًا!!"، يُبدي المعلم اهتمامًا خاصًّا بالطالبة هدى لأنها معرّفة كَطالبة نشيطة ومجتهدة، الأمر الّذي أثار استغراب معلميها وولّدَ عندهم الدّافع للاستفسار والاطمئنان عنها، والذي كذلك خلّفَ فراغًا داخل الصف كانت تملؤه هيَ. تكملة الجملة " إن شاء الله خير؟"، تؤكد شعور المعلم بأن هناك أمرًا ما يعيق مشاركة هدى وتواصلها خلال التعليم المحوسب، وأنّ لديهِ الرغبة في معرفة هذا المعيق بَغْية فهم طبيعة المشكلة وبالتالي محاولة حلها بالتناغم مع الإمكانيات المتاحة.
ردّت الأم: "شكرا كثير لتوجهك والصراحة إني توقعت إنه إدارة المدرسة تتصل مشان يسألوا عن عدم مشاركة هدى بالتعليم عن بعد". وهنا نرى أن حديث الأم يرمز إلى التوقع المُسبق للدّور القيادي الذي أخذه المعلم على نفسه، وبأن توقعاتها كانت حتى أكبر من اتصال المعلم، فهيَ خمّنت أن يتواصل مندوب إدارة المدرسة بِنفسه للاستفسار وللاطمئنان عن ابنتها، ممّا يشير إلى وعي الأم بحضور هدى الفعّال وتميّزها في الصف والمدرسة. من هُنا يمكن الفهم أن هذا الاتصال كانَ في غاية الأهمية لتستعيد الطالبة مكانتها التعليمية والاهتمام الذي تستحقه، مما يساعد في المحافظة على انتمائها المدرسيّ ودافعيّتها للتعلّم وكذلك في رفع التصوّر الذاتي لديها.
 طلبت الأم من هدى الخروج من الغرفة لدقائق لتتحدث مع المعلم على انفراد، وأكملت قائلة: "أنا لا ارغب بكشف جميع أسباب تغيب هدى لأن الأمر حسّاس، انا كثير قلقانة والله بعلم بوضعي بسبب الحالة النفسية الصعبة التي تمر بها هدى منذ بداية أزمة الكورونا، ولا أريد أن يعلم أحد غيرك بذلك لأن الناس في بلدنا ما بصدقوا على قصة... بعزروا علينا". وبذلك يتضّح لنا أنه يوجد استعداد أولي لدى الأم لمشاركة المعلم بوضع الإبنة الحسّاس إلا أنها تحتاج للشعور بالأمان والثقة من قبل المعلم.
يُمسك المعلم زِمام الحوار ويستمر بإدارته الحديث نحو الاتجاه الذي يرغبه "يا ساتر.. خوفتيني كثير كثير، شو المشكلة؟، مما يشير إلى شخصيته القياديّة والمبادِرة، فجُملته الأخيرة ولّدت لدى الأم شعورًا بالأمان وبأن المعلم محلّ ثقة ويُكِنّ اهتمامًا حقيقيًا بقولهِ "خوفتيني كثير كثير"، ممّا جعلها تنفتح أكثر في النقاش وتعطي تفاصيل حول حالة ابنتها والعائلة وتقول: "هدى تعاني من مخاوف ورعب شديد منذ بداية أزمة الكورونا. ومخاوفها هذه بسبب إخافة أخوتها الكبار لها وحديثهم أمامها عن هذا المرض، وخصوصًا أنها كانت تعاني من الزكام العادي فأخذوا يسخرون منها ويقولون لها انت معك كورونا. بصراحة لا أخفي عليك، هدى لا تنام طيلة الليل ولديها هواجس ومخاوف شديدة وحتى كوابيس خلال النوم، ومع هذا لا أستطيع أن أشارك أحدًا بحالتها النفسية الصعبة خوفًا من أن يظنّوا أنها قد جُنت أو أصابها مرض نفسي، وأنت تعرف جيدًا ما يعنيه هذا في مجتمعنا خاصة للفتيات. وترددت كثيرا أن أبوح لك بهذه التفاصيل خاصة بأن والدها لم يرغب بذلك، إلا أنني رأيت أنّ هذا أمر مهم يجب عليك أن تعرفه، إنت محل ثقة ورجاءً ما حدا غيرك يعرف". فمن جهة أولى، تؤكد الجملة من جديد مكانة المعلم التربوية لدى الأم واقتناعها بأنه مصدر ثقة، ومن جهة أخرى تُشير جملتها إلى توقعاتها العالية من المعلم في مساعدة هدى فهو الشّخص الوحيد الذي أشركته بالأمر، مما يزيد من مسؤوليته تجاه الوضع.
أما المعلم فمن خلال سؤاله "كيف أستطيع أن أساعدك؟" هو ينتقل من مرحلة الحديث النظري הצהרה، إلى مرحلة التنفيذ الفعلي ביצוע، مع إبداء الاستعداد للمرونة في تقديم أنواع المساعدة المختلفة، ثم يطرح الإمكانية الأولى التي يقترحها، إلا ليست الإمكانية الوحيدة.  تشير جملته كذلك لنوع من السلطة التربوية الفعليّة وثقته بنفسه وبقدراته المهنية على أنه يستطيع أن يقدم المساعدة والدعم بأشكاله المختلفة، فهو يؤمن بامتلاكه للمهارات اللازمة وأدوات العمل التواصل المهني في هذه الحالة.  كل هذا كان واضحًا إلى جانب الراحة التي يبثها للآخرين والجاهزيّة للتّعامل مع الوضع الحالي. إضافة إلى ذلك، إنّ استعداد المعلم للاتصال يوميًا للتحدث مع هدى مباشرةَ والاطمئنان عليها "هل بإمكاني الاتصال يوميًا لأتكلم معها واطمئن عنها؟"، يدلّ على مستوى عالٍ من الاهتمام، אכפתיות، والتعاطف لدى المعلم، Caring and sympathy.
يؤكد رد الأم من جديد ثقتها العالية بالمعلم وبأنه يمكنها الاعتماد عليه دون غيره من المهنيين حين قالت: “نعم شكرًا لك وأنا أقدر تفهمك ...لكني لا اريد أن تعلم هدى انني اخبرتك عن وضعها الحالي الذي تمر به... أقصد بأنه يمكنك التحدث معها وكأنك لا تدري شيئًا حول مشكلتها، ولا نريد أي تدخل من مستشارة أو مدرسة حتى لا ينتشر الخبر". فتّشير جملة "ولا نريد أي تدخل من مستشارة أو مدرسة"، أن المعلم من خلال ذكائه الاجتماعي يحل مكان المستشارة وإدارة المدرسة معًا، وهذا بحد ذاته يعتبر مفخرة له بالذات في أنه استطاع أن ينقل الخطاب Discourse، من الجانب النظري إلى الجانب التنفيذي، وبأن يأخذ زمام الأمور وينتقل من مجرد المتلقي إلى المبادر في إيجاد الحلول والقيام بها.
ثم بعد ذلك بدأ المعلم لقاءه مع هدى بسؤال عام يحاول من خلاله أن يفتح قنوات اتصال مريحة بينه وبين الطالبة "كيف إنت يا هدى؟"، فلَم يسألها في هذه المرحلة عن سبب غيابها بشكل مباشر. جاء رد هدى "الحمد لله"، وهو ردّ اعتيادي عام، العمومية فيه تحافظ على المساحة الخاصة لِهدى. 
فكان رد المعلم بجملة إيجابية ذكية ومؤدبة: "توقعت إنك تْشاركي في لقاءات الزوم مثل باقي طلاب صفك. انتقاء المفردات والكلمات فيها يحافظ على سلوك مهذب جدًا ورفيع، بدلًا من سؤالها بشكل صريح، ركّزَ على توقعاته العالية منها في محاولة للإبتعاد عن إحراجها أو وضعها بأي وضع خاص مزعج لها أو أن يمس بجوانبها الشعورية الاجتماعية. يستخدم المعلّم آلية تواصلية في اللغة من خلال تليين الكلام Softening speech، كما أن صياغة الاستفسار عند المعلم هي صياغة تنُم عن خبرة ووعي بأن اللغة يمكن أن تؤثر إيجابًا على تفاعل المتلقي، وهذا ما سنراه فعلًا من تفاعل هدى فيما بعد ومشاركتها بتجربتها الجزئية مع المعلم. 
ردّت هدى: "أبوي تعطل عن العمل بسبب أزمة الكورونا وبطّل عنا انترنت"، هيَ تقصد هُنا أن الوضع المادي للعائلة أصبح صعبا للغاية، لِدرجة أن دفع رسوم الاشتراك في الانترنت باتَ غير ممكن. تفاعلت الطالبة مع النقاش من جهة، ولكنّها من جهة أخرى لم تقُم بالبوح بالسبب الحقيقي وراء عدم مشاركتها في التعلم عن بعد، أي أنّها لم ترغب بالحديث عن وضعها النفسي الذي منعها من ذلك في هذه المرحلة. 	
يستمر المعلم بتواصُله الاجتماعي والشعوري العالي لمحاولة مساعدتها بشكل غير مباشر "حسنا هدى، سأتواصل معك يوميًا عبر الهاتف لأطمئن عليك وأخبرك بما تعلمه زملاؤك، وحاولي أن تتابعي المهام حتى تستدركي المواد الدراسية ونعود للوضع الطبيعي السابق". كونها لم تفصح عن السبب الحقيقي، ويشدّد لها على اهتمامه بتعليمها وبمتابعة وضعها التعليمي، وبهذا تشعر هدى بالاطمئنان وبالراحة وبالدافعية لاستمرارية عمليّة التعلُّم. وأضافَ المعلم: "رح أبعثلك أوراق العمل مع "منال" لأنها أقرب وحدة على بيتك، وهي بتوصلك المهام اليومية، انتبهي تلبسي الكمامة لما تفتحيلها الباب. أرجو أن تتوجهي إليّ في حال واجهتك أي مشكلة". كما ذكرنا المعلم عمليّ، ويتجه نحو خطوات تنفيذية تقدم حلًا للمشكلة مع الاهتمام العالي بالشّخص المقابِل لهُ.
عبّرت هدى عن مخاوفها التي تعيشها خلال أزمة كورونا بقولها، "أنا مستحيل أقرب عحدا"، وتناسبًا مع هذا نرى أن المعلم يفضّل فيما بعد عدم مناقشة ذلك حرصًا على مشاعرها وحساسية الموقف. بعدها أنهى المعلم بجملة ختامية فيها الكثير من الاهتمام والعناية، وطرحَ الحلول التي تتناسب مع الوضع المُعاش، كما أنه غرسَ في نفس الطالبة الثقة بأنه سيكون محل ثقة ودعم مهني وإنساني في حال احتاجت إلى أي مساعدة أو إرشاد قائلا: "ولا يهمك، أنا بعرفك طالبة ممتازة هدى وأنا متأكد إنك راح تتخطي هاي المرحلة ونرجع نشوفك في الصف". هذه الاعتبارات غير مفهومة ضمنًا لدى جميع المعلمين في جهاز التعليم العربي في البلاد، لكنّ هذا المعلم هو معلم داعم، يُعلي في نفسية الطالبة شأن المثابرة والعزيمة والمحاولة والإرادة من أجل تخطي هذه المرحلة الصعبة، كَما ويغرس مع ذلك عنصر التفاؤل في تجاوز الصعاب، بحيثُ يأمل بأن يرى هدى تشارك في الدروس مع زملائها، وهذا ينم عن شخصية المعلم الانساني والقيادي.

جوانب لسانية وتربوية من المعضلة الثالثة
(..)
بحسب نظرية بروسو Brousseau فإن المفاهيم التي تُذَوَّت داخل الطالب إنما تُنتَج من خلال التفاعل المتبادل والمستمر بين المعلم والطالب. وهذا ما يطلق عليه مصطلح "العقد الديداكتيكي" Didactic Contract وهو بمثابة التزام يربط بين الطرفين، أي المعلم والطالب من أجل القيام بما يخدُم العملية التعليمية ويعمل على تنشيطها. نلحظ أن النشاط اللساني الديداكتيكي يغطي مجالات عديدة، تتجاوز الوضع النمطي بين المعلم وطلابه والمحيط الدراسي، بل يمتد هذا النشاط إلى الاهتمام بجوانب أخرى أكثر عمقًا وحيويّة، حيث تسعى إلى معرفة كيف تصل مجموعة العلاقات التفاعليّة بين المعلم والطالب إلى بناء قواسم مشتركة تتخطى الوضع الطبيعي، وهذا ما لمسناه في المعلم رامي في المعضلة الثالثة حيث اتّصَفَ من خلال خطابه، أسلوبه، لغته، نهجه وسلوكه بالشخصيّة القيادية التي تعاملت مع الظروف والملابسات الطارئة غير الاعتيادية، وذلك من خلال إيجاد الحلول خارج النمط التقليدي، ويتم ذلك في إطار منظومة تنسجم مع تلك العلاقات التي تجمع المعلم بالطالب والطالب بالمعلم وكذلك بالمهام وبالظروف السياقية التي تنشأ عن هذه العلاقات (Brousseau, 1995; Biaget, 1975).
(..)
Conclusion and Recommendations
هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن سيرورة إدارة المعلمين للمعضلات التربوية التي تواجههم في الحقل التعليميّ وذلك من خلال تحليل الخطاب اللسانيّ في فهم دور المعلم ومسؤوليته تجاه المعضلة وفي فهم سلوك المعلم التربويّ – القياديّ.
يشير النص الحواريّ في المعضلات الثلاث إلى مستوى اهتمام المعلمين بطلابهم من خلال الخطاب اللسانيّ الذي استخدموه، فمن خلال هذا النص، في المعضلتَيْن الأولى والثالثة، حاول المعلّمون مرات عدة أن يستفسروا عن حالة الطالب بطرق لغوية مختلفة كتكرار السؤال بصيغٍ متعدّدة، وأسلوب التورية واستخدام عبارات التوكيد مما يشير إلى مسؤولية مهنية عالية تجاه المعضلة وإدراكهم بأن المعضلة وحلّها هو جزء من وظيفتهم التربويّة. في المقابل، كانت المعلمة في المعضلة الثانية أكثر اختصارًا وأقل تكرارًا في الاستفسار عن وضع أو حالة الطالبة مما يشير إلى عدم إدراكها للمعضلة كجزء من مهامها المهنية والتربوية.
كما لاحظنا اختلافًا في الدور القياديّ التربوي الذي لعبه كلٌّ من المعلمين الثلاثة، بحيث أخذت المعلمة في المعضلة الأولى زمام الأمر والمسؤولية، المبادأة والمبادرة في الاستفسار والتحقّق مما حدث مع الطالب، بينما المعلمة في المعضلة الثانية كانت أقل قيادةً وتأثيرًا على الطالبة ولم تأخذ على عاتقها أي مسؤولية تجاه معاناة الطالبة ولا تجاه حل معضلتها بل لعبت دور المستفسِر السلبيّ. وفي المقابل يمكننا أن نُؤكد هنا بأن المعلم في المعضلة الثالثة كان الأكثر تميّزًا في نهجه القياديّ والتربويّ بحيث أخذ مساحة أكبر من المسؤولية والمبادرة شملت خطة تنفيذية لحل المعضلة أشرك فيها أهل الطالبة وحظي على ثقتهم وتعاونهم لما فيه مصلحة الطالبة. جاء هذا بخلاف ما قامت به المعلمة في المعضلة الأولى التي، ورغم أخذها بزمام المسؤولية، إلا أنها لم تكن لديها القدرة على اقتراح حلول عملية وتنفيذها لحل المعضلة التي واجهتها. وانطلاقًا من هنا يمكن الادعاء بأنه توجد علاقة بين الثقافة اللغوية والاستخدامات اللغوية وبين شخصية المعلم القيادية والتربوية وبالتالي سلوكاته وخاصة في ظل الأزمات التي تعتبر المحك الحقيقي لفحص الجانبين (اللغوي والقيادي-التربوي).  
وارتباطًا بما تم ذكره أعلاه، فإنّنا نستطيع أن نشير إلى أن الإدراكات التربوية والقياديّة لدى المعلم عبارة تؤثر على تنظيم العلاقات بين مختلف الأطراف في الظروف المختلفة الذي يتسم بالحركية والمرونة وبالأساس الخطاب اللسانيّ. إذ قد تتطوّر هذه الإدراكات وفقًا للتطورات في المحيط المدرسيّ المهنيّ والاجتماعيّ. إنَّ هذا الارتباط بين الإدراكات التربويّة والمحيط المهنيّ للمعلم يؤثر على التفاعلات الواعية واللاواعية التي تحدث بين المعلم وطلابه. وبناءً على ذلك فإن المعلم القيادي هو المعلم الذي يهتم بسلوكيات الطلاب الآنية والمتوقعة، أي لديه قدرة على توقع السلوك من طلابه بحكم خبرته، وبالتالي فإن من أهم النقاط في هذا الجانب الذي يتسم فيه المعلم هي مسألة التحفيز، بحيث دلّت الدراسات بأنَّ توقُّع المعلم ورغبته في نجاح الطلاب يؤدي بشكل ما إلى نجاح الطلاب، وهو بهذا معلم يطابق معايير المعلم القيادي حيث يقودهم إلى اجتياز العقبات، وتحفيزهم على الإنجاز، بل ويضع أمامهم خطوات عملية بسيطة في حل المعضلات (Brousseau, 1995).
[bookmark: _GoBack]يوصي الباحثان بوجود حاجة ماسة لأبحاث ودراسات إضافية تدمج بين الحقول اللغوية "Linguistics Fields" وبين الجوانب التربوية-القيادية فيما يتعلق بالسيرورات التعليمية المختلفة وخاصة فيما يتعلق بطرق التواصل بين المعلم والطالب على أشكاله المختلفة، ويمكن دمج وتطبيق التعليم الشعوري الاجتماعي Social Emotional Learning (SEL) في جميع مراحل التعليم وذلك من أجل تحقّق حُسن المعيشة Well-Being لما يلاقيه هذا الجانب من أهمية لدى واضعي سياسات التربية والتعليم مؤخرًا لا سيّما أن العالم كلّه يشهد تغييراتٍ جذريّةً في سيرورات التعليم (الوجاهيّ والمحوسب) في ظل جائحة كورونا وما بعدها، إضافة إلى أن الأمر الذي برزت أهميّته خلال التعليم عن بعد وعبر الشاشات الإلكترونية هو جوهر اللغة المستخدمة وتوظيفها للتواصل الذهنيّ، التعليميّ الشعوريّ والاجتماعيّ في السياقات التعليمية المختلفة، لكون اللغة تشكّل الأداة المركزيّة والفاعلة، وقد تكون الوحيدة، في هذا النّوع من التعليم.
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