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  علم الاحتماع في فرعالطور الثالث ل.م.د أطروحت مقدمت ضمن متطلباث هيل شهادة دكتوراه 

 علم اجتماع التربية :جخصص

 بعىوان:

  
 

 

 

 

 : تإعداد الطالب

 حمد الطيبسميت أ

 

 لجىت المىاقشت:

 الصفت مؤسست الاهتساب الرجبت الأستاذاسم ولقب 

 رئيسا 2حامعت سطيف التعليم العاليأستاذ   بوقشور محمد دأ.

 مشرفا ومقررا  2سطيفحامعت  محاضر أأستاذ  مهور باشت عبد الحليمد.

 عضوا ممتحىا  2حامعت سطيف محاضر أأستاذ  محمد امين قيرواويد. 

 عضوا ممتحىا  1باجىت حامعت  أستاذ محاضر أ بيميمون كلثومد.

 عضوا ممتحىا  برج بوعريرج حامعت أستاذ محاضر أ ميهوبي اسماعيلد. 
 

 

 

معوقات الاتصال والعنف في الوسط 

 المدرسي بالجزائر
 

 2121-2112السىت الجامعيت : 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 
 

 : يقىل الله تعالى

 الْأَرْضِ فِي اسْتُضْعِفُىا الَّذِيهَ عَلَى وَّمُهَّ أَن وَوُزِيدُ﴿ 

  ﴾الْىَارِثِينَ وَوَجْعَلَهُمُ ةًأَئِمَّ وَوَجْعَلَهُمْ

 [ 50سىرة القصص، الآية ] 



 

 

 شكز وتقديز

 ، والقبئل في محكن تنصٌل  شكس الله سجحبًه وتعبلى على فضله وتىفٍقه ليأ

  َإِذْ تَأَذَّىَ زَثُّكُنْ لَئِي شَكَسْتنُْ لأَشٌِدًََّكُنْ و....    ( 70، اٌَخ )سىزح إثساهٍن 

الري   " مهورباشة عبد الحليم "الأستبذ المشسف : الخبلص إلى أتقدم ثبلشكـس  

سهل لي طسٌق العول ولم ٌجخل علًّ ثنصبئحه القٍّوـخ ، فىجهني حين الخطـأ وشجعنـً عند 

الصىاة ، فكبى ًعن المشسف، كوب أشكس أسبترح وطبقن هكتجخ  قسن علن الاجتوبع 

  2بجبهعخ سطٍف

 علن الاجتوبع بجبهعخ المسٍلخ والشكس أٌضب إلى كبفخ أسبترح قسن

 كوب ًشكس لجنخ المنبقشخ على التفبعل هع هىضىع الأطسوحخ

وفي الأخير  أتقدم ثكل  احتراهً إلى هي سبعدًً ، هي قسٌت أو  هي ثعٍد في انجبش هرا 

 الجحث المتىاضع.



 

 

 إهداء

 إلى وانديَّ انكزيمين أطال الله في عمزهما 

 ورسقهما انصحة وانعافية

 تي سهزةإلى أخ

 وأخي ابزاهيم

 "بريكي" و "أحمد الطيبوإلى كم من يحمم نقب " 

 أهدي ثمزة هذا الجهد



 

 

 
انفهرس          
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 -فهرست المحتول  -
 الصفحة الموضوع
  الإىداء 

  شكر كتقدير
  فهرست المحتول 

  قائمة الجداكؿ 
  قائمة الأشكاؿ 

 ب -أ  مقػػػػػػػػػػػدمة 
 ػػرمالجانػػػػب النظػػػ

 للدراسة  مفاىيمي كالتصور المنهجيالفصل الأكؿ: الإطار ال
 07 الإشكالية طرح  أكلا:
 10 أبنية الدراسة  ثانيا:
 11 أسباب اختيار ابؼوضوع  ثالثا:
 11 أىداؼ الدراسة  رابعا:

 12 فرضيات الدراسة  خامسا:
 14 برديد ابؼفاىيم      سادسا:
 14 الاتصاؿ التًبوم -1
 19 معوقات الاتصاؿ التًبوم -2     
 20 ابؼدرسة -3     
 21 العنف بُ الوسط ابؼدرسي -4     

 26 الدراسات السابقة  سابعا:
 في المؤسسة التعليمية كمعوقاتها. الفصل الثاني: الاتصاؿ التربوم

 44 بسهيد 
 45  لمحة تاربىية عن تطور ظاىرة الاتصاؿ.أكلا: 
 48 رؤية برليلية للعلبقات الاجتماعية كالتفاعلبت ابؼدرسية. اؿ التًبومالاتصاؿ بُ المجثانيا: 

 58 أية علبقة؟ : الاتصاؿ التًبوم بُ ضوء العلبقة بتُ التنشئة الأسرية كابؼدرسيةثالثان 
 64 أبنية الاتصاؿ التًبوم كأىدافو كأبماطو كأشكالو.رابعان: 
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 73  الاتصاؿ التًبوم ككظائفو.عناصر  خامسان:
 80 من خلبؿ النصوص ابؼنظمة للعلبقات التًبوية. الاتصاؿ بُ الوسط ابؼدرسي ابعزائرم سادسان:
 83 كآليات بذاكزىا. معوقات الاتصاؿ التًبومسابعان: 
 90 خلبصة

 مقاربات في سوسيولوجيا التربية ،الفصل الثالث: العنف في الوسط المدرسي
 93 تمهيد

 94 ىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي.: ابؼقاربة الأنومية لظاأكلان 
 101 : ابؼقاربة الوظيفية لظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي.ثانيان 
 105 : ابؼقاربة الصراعية لظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي.ثالثان 
 116 : ابؼقاربة التفاعلية الرمزية لظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي.رابعان 

 118 ىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي.: ابؼقاربة السلطوية لظاخامسان 
 125 خلبصة

  ظاىرة العنف في الوسط المدرسي لتطور كالتاريخية السياقات المعرفية الفصل الرابع:
 128 تمهيد

 128 أكلا: الخلفية التاريخية كالمعرفية لظاىرة العنف في الوسط المدرسي. 
 128  لمحة تاربىية عن تطور ظاىرة العنف. -1
 131 ب العنف بُ الوسط ابؼدرسي كعوامل انتشاره.أسبا -2
 138 .العنف بُ الوسط ابؼدرسيأنواع  -3
 140 .بؿاكر العنف بُ الوسط ابؼدرسي -4

 142 كنتائجو. ،مظاىره ،ثانيا: العنف في الوسط المدرسي الجزائرم حجمو
 142 (.حجم ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي ابعزائرم )مؤشرات احصائية بـتصرة -1
 144 مظاىر العنف بُ الوسط ابؼدرسي كأشكالو. -2
 146 نتائج العنف بُ الوسط ابؼدرسي كتأثتَاتو. -3

 147 ثالثا: مؤسسات التنشئة الاجتماعية كدكرىا في الحد من ظاىرة العنف في الوسط المدرسي.
 147 دكر الأسرة بُ ابغد من ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي. -1
 149 بؼؤسسات التعليمية بُ ابغد من العنف بُ الوسط ابؼدرسي.دكر ا -2
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 151 دكر ابؼساجد كدكر العبادة بُ ابغد من العنف بُ الوسط ابؼدرسي. -3
 152 دكر كسائل الإعلبـ بُ ابغد من العنف بُ الوسط ابؼدرسي. -4

 154 خلبصة
  بوية. بين الاصلبح كالمشكلبت التر  المدرسة الجزائرية الفصل الخامس:

 156 تمهيد 
 157 أكلا: كضعية المدرسة الجزائرية قبل كأثناء الاحتلبؿ الفرنسي.

 157 (.1830ابؼدرسة بُ المجتمع ابعزائرم قبل الاحتلبؿ الفرنسي )قبل  -1
-1830ابؼلبمح الكبرل للتعليم بُ ابؼدرسة ابعزائرية إباف مرحلة الاستعمار الفرنسي )  - 2

1962.) 
159 

 159 ياسة التعليمية الفرنسية بُ ابعزائر.الس -أ
 165 ابعهود التًبوية بعمعية العلماء ابؼسلمتُ ابعزائريتُ كأدكارىا التعليمية. -ب

 -1962ثانيا: المدرسة الجزائرية بعد الاستقلبؿ كمسارات الاصلبح التربوم الكبرل )
2016 .) 

171 

 176 .1976أفريل  16ابؼرتبط  بأمرية  التًبوم الاصلبح -1
 181 (.2015- 2003إصلبحات ابؼقاربة بالكفاءات ) -2
 189 ابؼشكلبت التًبوية التي تؤرؽ  ابؼدرسة ابعزائرية...مشكلة العنف أبموذجان. -3

 193 خلبصة
 الجانػػػػػػػػػػػػػب الميدانػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػي

 الفصل السادس: الإجراءات المنهجية للدراسة
 196 بسهيد  

 197 أكلا: مجالات الدراسة. 
 197 المجاؿ ابؼكاب٘. -1
 197 المجاؿ البشرم.  -2
 198 المجاؿ الزمتٍ.  -3

 199 ثانيا: المنهج ك الأدكات المستعملة. 
 199 ابؼنهج  -1
 200 أدكات ك تقنيات بصع البيانات  -2
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 202 ابؼعابعة الإحصائية  -3
 203 ثالثا: العينة ك كيفية اختيارىا 

 203 بؾتمع البحث  -1
 203 العينة ك كيفية اختيارىا  -2

 204 رابعا: صعوبات الدراسة 
 205 خلبصة 

 : عرض النتائج ك مناقشتهاالسابعالفصل 
 207 تمهيد 

 207 أكلأ: عرض كتحليل نتائج الملبحظة كالمقابلة
 214 ثانيا: عرض كتحلل نتائج الإستمارة

 214 ابػصائص الشخصية لعينة الدراسة.  -1
 216 .الرمزمت الاتصاؿ ابؼتعلقة بالأستاذ كعنف التلميذ معوقا -2
 232 معوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بجماعة الأقراف كعنف التلميذ ابعسدم. -3
 247  معوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بابؽيئة الإدارية كعنف التلميذ اللفظي. -4

 263 خلبصة 
 ك استنتاجات عامة: مناقشة فرضيات الدراسة في ضوء النتائج الثامنالفصل 

 265 تمهيد 
 265 أكلا: مناقشة فرضيات الدراسة في ضوء النتائج كالدراسات السابقة. 

 265 مناقشة الفرضية ابعزئية الأكبٔ.  -1
 270 مناقشة الفرضية ابعزئية الثانية.  -2
 271 مناقشة الفرضية ابعزئية الثالثة.  -3

 274 ثانيا: استنتاجات عامة.
 277 خاتمة 

 281 قائمة المصادر كالمراجع
 الملبحق

 ملخص الدراسة
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 -فهرس الجداكؿ  -
رقم 

 الجدكؿ
 الصفحة عنواف الجدكؿ

 202 يوضح  توزيع الأفراد الذين بست مقابلتهم كتواربىها. 01
 214 .توزيع أفراد عينة الدراسة حسب ابعنس 02
 215 .توزيع أفراد عينة الدراسة حسب السن 03
 215 التخصص ) الشعبة(. وزيع أفراد عينة الدراسة حسبت 04
 216 يبتُ ما إذا كاف التلبميذ بهدكف صعوبة بُ التواصل مع الأستاذ أثناء ابغصة الدراسية. 05
 217 مدل افتقاد الأستاذ لآليات ابغوار الفعاؿ. يوضح 06
 219 عجوف منو.يبتُ ما إذا كاف التلبميذ يتجنبوف النظر إبٔ الأستاذ الذم ينز  07
 220 يوضح مدل تهميش الأستاذ بؼشاركة التلبميذ بُ الدرس. 08

يبتُ مدل معاناة التلبميذ من مشكلة بُ التفاعل مع الأستاذ أثناء شرح الدرس، كنظرتهم  09
 222 المحقرة للؤستاذ الذم يضيق من حريتهم بُ التعبتَ.

 223 ضب.يبتُ ما إف سبق كنظر التلبميذ إبٔ أستاذىم بغ 10
 224 يوضح ما إذا كاف الأستاذ بييز بتُ التلبميذ كباقي زملبئهم بُ ابؼعاملة. 11
 225 يبتُ ما إذا كاف التلبميذ يتذمركف من الأستاذ الذم لا يعجبهم أسلوب تدريسو. 12

13 
يبتُ ما إذا كاف التلبميذ يشتَكف بيدىم لأستاذىم ابؼركز على نقاط ضعفهم كيتوعدكنو 

 د.بالتهدي
226 

 227 يوضح ما إذا كاف الأستاذ يلتزـ بإكماؿ البرنامج الدراسي كلا يفتح بؾاؿ للحوار. 14

يبتُ ما إذا كاف التلبميذ يردكف بابعلوس بطريقة ساخرة من الأستاذ الذم لديهم مشكلة معو  15
 حسب ابعنس.

228 

 229 صرفات أستاذىم الغتَ لائقة.يوضح ما إذا كاف التلبميذ يشتَكف بتعابتَ كجههم ابغادة على ت 16

يبتُ مدل اتباع الأستاذ للؤسلوب ابؼتسلط بُ التواصل مع التلبميذ، كما إف سبق كغضب  17
 230 التلبميذ منو لدرجة ضرب الطاكلة بعنف.

 232 يوضح ما إذا كاف تواصل التلبميذ مع زملبء الدراسة مقبوؿ أـ سيء. 18
 233ادة بتُ التلبميذ كأحد زملبء الدراسة، كما إف سبق كأف يبتُ مدل كجود علبقة تنافس ح 19
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 دخلوا بُ تشاجر جسدم معو.
 235 يوضح ما إذا كاف التلبميذ بهدكف صعوبة بُ بناء علبقات اجتماعية مع زملبئهم. 20

يبتُ مدل انزعاج التلبميذ من عدـ احتًاـ أحد زملبئهم بؽم عند تفاعلهم معو، كما إف سبق  21
 236 بُ جداؿ بالأيدم معو.كدخلوا 

 237 يوضح مدل رفض التلبميذ ابغديث مع بعض زملبئهم بُ القسم أثناء شرح الأستاذ. 22

يبتُ ما إف سبق كحدث حوار عنيف بتُ التلبميذ، كمدل اتلبفهم لإحدل أدكات زملبئهم  23
 238 الذين لا يتفابنوف معهم.

كما إف سبق كتدافعوا بشدة مع أحد زملبئهم يبتُ مدل حدكث سوء تفاىم بتُ التلبميذ،  24
 240 العنيفتُ معهم.

يبتُ ما إذا كاف تشويش أحد زملبء التلبميذ بُ القسم كىم يتحدثوف للؤستاذ بهعلهم  25
 ينزعجوف منو.

241 

يوضح ما إذا كاف اعتداء أحد زملبء التلميذ عليو بالضرب يضطره للرد عليو بابؼثل حتى كإف   26
 موجودان حسب السن. كاف الأستاذ

243 

يبتُ ما إذا كاف استمرار مضايقات أحد زملبء التلبميذ بؽم بقطع حديثهم باستمرار مع  27
 245 الأستاذ بهعلهم يواجهونو بحدة.

 246 يبتُ ما إذا كاف التلبميذ يركف بأنو لا سبيل لتواصل مع بعض زملبئهم إلا باستخداـ القوة. 28

ف ابغوار بتُ التلبميذ كبتُ أحد أقرانهم سبب بُ حدكث مشاكل يوضح  ما إذا كاف ضع 29
 بينهم.

247 

يبتُ مدل كجود صعوبة لدل التلبميذ بُ التواصل مع أحد أعضاء الإدارة، كما إف سبق  30
 248 كقاموا بشتمو.

 يبتُ مدل اعتماد أحد أعضاء الإدارة الأسلوب ابؼتسلط بُ التعامل مع التلبميذ، كما إذا كاف 31
 ارتباؾ علبقة التلبميذ بو يقودىم للرد عليو بكلبـ جارح.

249 

 251 يبتُ ما إذا كاف أحد أعضاء الإدارة يفرط بُ تأنيب التلبميذ عند كقوعهم بُ ابػطأ. 32

يبتُ مدل تقيد أعضاء الإدارة ابؼدرسية بالصرامة ابغادة بُ التعامل مع التلبميذ دكف مراعاة  33
 252 سبق كأف حدث تشابك لفظي حاد بتُ التلبميذ ك بينهم. طبيعة ظركفهم، كما إف

 254  يبتُ ما إف سبق كأف نعت التلبميذ أحد أعضاء الإدارة بألفاظ بؿقرة. 34
 254 يوضح موقف التلبميذ من النظاـ الداخلي للثانوية. 35
 256 يبتُ مدل غضب التلبميذ حياؿ عدـ اىتماـ الإدارة بانشغالاتهم. 36
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 257 .ح ردة فعل التلبميذ من تعسف أحد الإداريتُ بُ التعامل معهم حسب الشعبةيوض 37

38 
يبتُ ما إذا كاف التلبميذ يعانوف من عدـ تعاكف أعضاء الإدارة معهم بُ حالة تعرضهم 

 بؼشكلة ما.
259 

 260 يبتُ ما إف سبق كتعرض التلبميذ لصراخ أحد أعضاء الإدارة بُ كجههم. 39

ذا كاف التلبميذ يعانوف من عدـ مساكاة أعضاء الإدارة بُ أسلوب التعامل معهم يبتُ ما إ 40
 مقارنة بباقي زملبئهم.

260 

 261 يبتُ ما إذا كاف أعضاء الإدارة يرفضوف الاستماع لتلبميذ. 41
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 -فهرس الأشكاؿ  -
 الصفحة عنواف الشكل رقم الشكل

 13 دراسة كأبعادىايوضح شرح فرضيات ال 01
 68 تصاؿ بابذاه كاحدالايوضح  02
 69 تصاؿ بابذاىتُالايوضح  03
 70 يوضح الاتصاؿ متعدد القنوات 04
 75 الرسالة التًبوية شفرة يوضح ترميز كفك 05
 76 يوضح الاتصاؿ كعملية مشاركة بتُ ابؼرسل كابؼستقبل 06
 78 يوضح عملية الاتصاؿ داخل غرفة الصف 07

 



 

 

  
مقدمة



 مقدمة 
 

 

 أ‌

 مقدمة:
بسثل ابغياة ابؼدرسية بتفاعلبتها اليومية كظواىرىا ابؼتعددة القدبية منها كابغديثة بؿور اىتماـ الباحثتُ على 
اختلبؼ بؾالات بحثهم )النفسية، التًبوية، الاجتماعية... ابْ(، الأمر الذم يبرز لنا الأبنية الكبتَة بؼثل ىذه 

ابؼدرسي  المجتمع اطار بُ الأفراد التًبوية، كما أف البحث بُ أبعاد سلوكياتابؼوضوعات خاصة بُ بؾاؿ العملية 
يدخل ضمن اطار اىتمامات الباحث السوسيولوجي التًبوم، سواء ابزذت ىذه التفاعلبت شكلب ابهابيا أك 

 سلبيا. 
كىي تعبر  كبُ ىذا الصدد، يتفق الكثتَ من ابؼهتمتُ بابؼؤسسة ابؼدرسية على أنها فضاء تربوم تواصلي،

عن بنية تفاعلية بتُ ذكات اجتماعية بذمعهم علبقات معقدة بُ بعدىا الوظيفي كالعلبئقي، خاصة كأنها كسط 
 تتفاعل فيو القيم ابؼختلفة للؤفراد ابؼنتسبتُ اليها.

نا ابؼعاصر أحداث كتطورات على بـتلف الأصعدة، تشهد الكثتَ من ابؼشكلبت نتعرؼ ابؼدرسة بُ زم
تباينة، كالتي كإف دلت على شيء إبما تدؿ على كجود أعطاب بُ مستول أدكار ىذه ابؼؤسسة، التي تعتبر التًبوية ابؼ

بُ الأصل منبع للقيم المجتمعية، كابؼؤسسة الثانية بعد مؤسسة الأسرة ابؼسؤكلة عن تقوبٙ السلوكيات ابػاطئة 
ىر مرضية أضعفت مكانتها بُ المجتمعات لأفرادىا، كبذلك لا بيكن لأحد أف ينكر ما تعانيو ابؼدرسة من ظوا

 ابغديثة.    
تعد مشكلة العنف من أكثر ابؼشكلبت خطورة كأكسعها انتشاران بُ الأكساط ابؼدرسية سواء بُ  

 المجتمعات الغربية أك العربية، حيث يشكل العنف بُ ابؼؤسسات التًبوية ظاىرة متشابكة الأطراؼ، غتَ أف العنف
ميذ ضد بـتلف أفراد المجتمع ابؼدرسي من أساتذة كإداريتُ كزملبء التلبميذ يعتبر الأكثر ابؼمارس من طرؼ التلب

خطورة، خاصة بُ الوسط ابؼدرسي ابعزائرم، فقد يصادؼ ىؤلاء التلبميذ صعوبات متعلقة بالتكيف مع البيئة 
 بنتائج  يعود بفا‌لبميذالاجتماعية ابؼدرسية، كالتي من شأنها أف تسبب مشكلبت بُ التواصل التًبوم لدل الت

 سيئة.
يعتبر العنف من الظواىر التي باتت تهدد الفضاءات ابؼدرسية بشكل متزايد، كلوحظ مؤخران تطوران بُ  

أشكالو كأدكاتو حيث كصل إبٔ حد ابؼشاجرات العنيفة بالأدكات ابغادة، كبُ ظل الاختلبلات التي تشهدىا 
وطة بها، ككذا تراجع مكانة كىيبة ىذه ابؼؤسسات بُ تصورات التلبميذ، ابؼؤسسات التًبوية بُ مستول أدكارىا ابؼن

تزايد احتماؿ بركز أشكاؿ العنف لدل التلبميذ، كأضحى من غتَ ابؼعقوؿ أف لا نهتم بهذه ابؼشكلة التي دللت 
 الإحصائيات بارتفاعها ابؼستمر كابؼنابُ بعملة القيم الأخلبقية كالتًبوية.
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عن برليلبت كتفستَات تكشف عن العوامل التي تسبب ظاىرة العنف كمن منطلق علمي، باحث 
بالوسط ابؼدرسي، كتسليمان منا بأف أم ظاىرة بُ المجتمع لا تأبٌ من فراغ كإبما لديها عوائد كمسببات اجتماعية، 

ات العلمية بُ بقد العديد من العوامل التي أكدتها الدراسات ابؼختلفة، كأشارت إليها كذلك بـتلف الندكات كابؼؤبسر 
ىذا ابعانب، منها ابؼتعلق بالأسرة كطبيعة التنشئة الاجتماعية التي اعتبرت من بتُ العوامل ابؼسابنة بُ تشكل 
العنف لدل التلميذ، ككذلك قد يكوف العنف أيضان مرتبط بتأثتَات الوسائط الإعلبمية الداعية للعنف سواء 

تعتبر دافعان مشجعان بؼختلف ابؼمارسات العنيفة بُ الوسط بشكل مباشر أك غتَ مباشر... كل ىذه العوامل 
ابؼدرسي، غتَ أف العوامل ابؼتعلقة بالاتصاؿ السلبي بتُ الفاعلتُ التًبويتُ كعلبقتو بظهور العنف نراىا نادرة 

 الدراسة كالبحث.
اصة، حيث يلبحظ تبرز العديد من ابؼفاىيم التواصلية السلبية داخل الفضاءات التًبوية عامة كابعزائرية خ

مبادئ الإكراه كالإجبار... بُ عملية التواصل ابؼدرسي التي من شأنها الإخلبؿ بدشركعية التعايش بانسجاـ  ىيمنة
كاستقرار، فابعو السائد بُ ابؼدارس بومل بُ طياتو الكثتَ من الدلالات ابؼوحية بصعوبات من شأنها رسم معابٓ 

 لعملية التًبوية.اختلبؿ التوازف التواصلي بتُ عناصر ا
كمن ىنا تتأسس رؤيتنا للموضوع، انطلبقان من افتًاض ينطلق من أف معوقات الاتصاؿ التًبوم تؤدم إبٔ 
بفارسة التلميذ للعنف بالوسط ابؼدرسي، كىذا بُ ظل تفاقم ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي ابعزائرم بُ الآكنة 

تصبح ابؼدرسة فضاء لتشكل بفارسات عنيفة أبطابؽا ىم أفراد المجتمع الأختَة كتعدد أشكالو ككذا بفارسيو، كبالتابٕ 
ابؼدرسي. كللئحاطة بدوضوع الدراسة بشكل أكثر عمقان كتفصيلبن، جاءت ىذه الدراسة مشكلة من فصوؿ نظرية 
تعتبر أساسية لأم بحث علمي للبطلبع على خلفية ابؼوضوع نظريان، كفصوؿ أخرل متعلقة بابعانب ابؼيداب٘ 

 بحث، بيكن توضيحها على النحو التابٕ:لل
كالأسباب الذاتية كابؼوضوعية  الدراسة موضوع أبنية إبٔ اشتمل على طرح الإشكالية، اضافة الفصل الأكؿ:

لاختيار ابؼوضوع، ككذا بً التطرؽ لأىداؼ الدراسة التي انطلقت منها، ليأبٌ برديد ابؼفاىيم لإعطاء بعد منهجي 
 ن خلبؿ ضبط مفاىيمها، كبُ الأختَ بً عرض الدراسات السابقة كالتعقيب عليها. معربُ بغدكد الدراسة م

: يستند ىذا الفصل إبٔ اعتبار الفضاء ابؼدرسي فضاء تواصلي بالدرجة الأكبٔ يقوـ على بصلة الفصل الثاني
ها بصلة من العوامل العلبقات التًبوية كالتفاعلبت الاجتماعية التي بذسد عمليات التواصل ابؼدرسي التي تتحكم في

كأم خلل بُ مستول العمليات الاتصالية يؤدم إبٔ تراجع العملية التًبوية، كبً عنونة الفصل الثاب٘ من الدراسة 
الاتصاؿ كذلك من أجل  تطور عن تاربىية كمعوقاتها، حيث تناكلنا فيو لمحة التعليمية بالاتصاؿ التًبوم بُ ابؼؤسسة

 برليلية التًبوم رؤية المجاؿ بُ طور العملية التواصلية، بٍ تطرقنا إبٔ الاتصاؿإعطاء خلفية نظرية عن مراحل ت
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 كابؼدرسية أية الأسرية التنشئة بتُ العلبقة ضوء بُ التًبوم ابؼدرسية، فالاتصاؿ كالتفاعلبت الاجتماعية للعلبقات
 التًبوم الاتصاؿ ا عناصركأشكالو، ككذ كأبماطو كأىدافو التًبوم الاتصاؿ علبقة؟ لنتطرؽ بعد ذلك لأبنية

لنعرج  .التًبوية للعلبقات ابؼنظمة النصوص خلبؿ ابعزائرم من ابؼدرسي الوسط بُ اضافة إبٔ الاتصاؿ .ككظائفو
 .بذاكزىا كآليات...التًبوم الاتصاؿ على معوقات

فان لتسليط الضوء : برت عنواف العنف بُ الوسط ابؼدرسي مقاربات بُ سوسيولوجيا التًبية ىادالفصل الثالثليأبٌ 
على أىم التصورات الفكرية لظاىرة العنف، كبً التطرؽ ضمن ىذا الفصل إبٔ أىم ابؼقاربات  ابؼفسرة بؼشكلة 

 الوسط بُ العنف لظاىرة الوظيفية ابؼدرسي، فابؼقاربة الوسط بُ العنف لظاىرة الأنومية العنف بدءان بابؼقاربة
الرمزية بُ  التفاعلية العنف بُ الوسط ابؼدرسي، مركران بابؼقاربة لظاىرة راعيةالص ابؼدرسي، بٍ بً التطرؽ إبٔ ابؼقاربة

 العنف بُ الوسط ابؼدرسي. لظاىرة السلطوية ابؼقاربة كصولان إبٔ الوسط ابؼدرسي،
ابؼدرسي، اشتمل  الوسط بُ العنف ظاىرة كالتاربىية لتطور ابؼعرفية : فجاء برت عنواف السياقاتالفصل الرابعأما 
 الوسط بُ ابؼدرسي، فالعنف الوسط بُ العنف لظاىرة كابؼعرفية التاربىية ى عناكين عامة للفصل، بدءان بابػلفيةعل

 ظاىرة من ابغد بُ كدكرىا الاجتماعية التنشئة حجمو، مظاىره، كنتائجو، كصولان إبٔ مؤسسات ابعزائرم ابؼدرسي
 .ابؼدرسي الوسط بُ العنف

‌التًبوية كابؼشكلبت الاصلبح بابؼدرسة ابعزائرية بتُ: الفصل الخامسفيما بً عنونة   ابؼدرسة انطلق بوضعية،
 ابعزائرم المجتمع بُ الفرنسي، حيث تناكلنا ضمن ىذا العنصر بُ سياقو العاـ  ابؼدرسة الاحتلبؿ كأثناء قبل ابعزائرية

 ابؼدرسة بُ للتعليم الكبرل ، ككذلك كبُ نفس العنصر عرضنا ابؼلبمح(1830 قبل) الفرنسي الاحتلبؿ قبل
 ابعزائرية ، ليأبٌ العنصر الثاب٘، برت عنواف ابؼدرسة(1962-1830) الفرنسي الاستعمار مرحلة إباف ابعزائرية

كقد بً التطرؽ من خلبؿ ىذا العنصر  ( 2016 -1962) الكبرل التًبوم الاصلبح كمسارات الاستقلبؿ بعد
، (2015- 2003) بالكفاءات ابؼقاربة ، فإصلبحات1976 لأفري 16 بأمرية  ابؼرتبط التًبوم إبٔ الاصلبح

  .أبموذجان  العنف ابعزائرية، مشكلة ابؼدرسة  تؤرؽ التي التًبوية كصولان إبٔ ابؼشكلبت
: فصيغ عنوانو بالإجراءات ابؼنهجية للدراسة. كبً فيو عرض بؾالات الدراسة انطلبقان من الفصل السادسأما 

بشرم، كصولان إبٔ المجاؿ الزمتٍ، بٍ بً التطرؽ للمنهج كالأدكات ابؼستعملة )ابؼنهج، أدكات المجاؿ ابؼكاب٘، فالمجاؿ ال
كتقنيات بصع البيانات، ابؼعابعة الإحصائية(، كصولان إبٔ العينة ككيفية اختيارىا )بؾتمع البحث، العينة ككيفية 

 اختيارىا(، فصعوبات الدراسة. 
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ئج كمناقشتها، انطلبقان من ابػصائص الشخصية لعينة الدراسة، بٍ قد خصص لعرض النتا الفصل السابع:ككاف 
 كعنف الأقراف بجماعة ابؼتعلقة الاتصاؿ الرمزم، فمعوقات‌معوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بالأستاذ كعنف التلميذ

  .اللفظي التلميذ كعنف الإدارية بابؽيئة ابؼتعلقة الاتصاؿ ابعسدم، بٍ معوقات التلميذ
: الذم خصص بؼناقشة فرضيات الدراسة بُ ضوء النتائج كاستنتاجات عامة، حيث بً بُ لثامنبالفصل اختامان 

السابقة، لتأبٌ بعدىا استنتاجات عامة، ليتم  كالدراسات النتائج ضوء بُ الدراسة فرضيات ىذا الفصل مناقشة
 عرض خابسة عامة لدراسة.

 



 

 

 
 

 
 انب  انظرر الج



 

 

 انفصم  الأول
 تصىر المظهجي نهدراصةالإطانر المفانهيمي وان

 أكلا: الإشكالية. 
 ثانيا: أىمية الدراسة. 

 ثالثا: أسباب اختيار الموضوع. 
 رابعا: أىداؼ الدراسة. 

 خامسا: فرضيات الدراسة. 
 سادسا: تحديد المفاىيم. 
 سابعا: الدراسات السابقة.
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 طرح الإشكالية. أكلا:
 الاجتماعية التنمية تتحقق خلبلو فمن كتقدمها، تبـتلف المجتمعا لنهضة قاعدة أساسية التعليم يشكل

 كتعد ابؼتباينة، كبدؤسساتو النظامي التعليم لعملية كبتَة أبنية العابٓ دكؿ بـتلف أكلت لذلك مستوياتها، كافة على
 شئةالتن مؤسسة باعتبارىا ابؼعاصرة، المجتمعات بُ بارزة اجتماعية تشغل مكانة ابؼدرسة أبرز مؤسسة تربوية نظامية

 بزريج بغية كالتعليمية، كالتًبوية الاجتماعية الوظائف من بالعديد تقوـ الأسرة، مؤسسة بعد الثانية الاجتماعية
بدهارات  كتدعيمو إليو، ينتمي الذم السائدة بُ المجتمع بـتلف القيم إكسابو خلبؿ من بؾتمعو، بُ فاعل مواطن
بـتلف  بتعديل إليها ابؼسندة التًبوية الوظيفة إطار بُ درسةابؼ كتقوـ. مستقبلب الاجتماعي الاندماج من بسكنو

 بؾموعة فتلقنهم التًبوية، الاجتماعية البيئة مع تكيفهم أف جاىدة كبراكؿ التلبميذ، بوملها التي ابػاطئة ابؼمارسات
 ابغداثية اتالمجتمع بُ ابؼدرسة إبٔ أيككلت لذلك،. يسلكوىا أف عليهم بهب التي العامة الأخلبقية ابؼبادئ من

كالثقافية الأمر الذم يقود إبٔ  كالتًبوية الاجتماعية شخصيتهم كصقل كالسليم للؤفراد، القوبٙ السلوؾ بناء مسؤكلية
    .برقيق التوازف كالاستقرار المجتمعي

 أصبحت الراىن، زمننا بُ الإنسانية المجتمعات تشهدىا التي كالاقتصادية الاجتماعية التحولات ضوء كبُ
 كعلى ابؼتنوعة، كظائفها أداء على سلبان  أثر بفا كالاجتماعية، التًبوية ابؼشكلبت من العديد من درسة تعاب٘ابؼ

فعلى غرار مشكلبت الرسوب . المجتمع بُ ابؼواطن بموذج بُ خلق ابؼنشودة؛ أىدافها لبلوغ الدؤكب سعيها
امة كابؼدرسة ابعزائرية برديدان، أصبحت كالتسرب، الغش، الشغب...إبْ التي أثقلت كاىل ابؼؤسسة التًبوية ع

 منها تعاب٘ التي كابؼزمنة ابغادة أخطر ابؼشكلبت التي تعتبر من العنف ظاىرة ابؼدرسة تشهد اليوـ استفحاؿ بُ
التعليمية، كذلك  كابؼستويات التًبوية ابؼراحل بـتلف مست كالتي ،(عابؼيان، عربيان، بؿليان ) ابؼدرسية الفضاءات معظم
 ذه الظاىرة من انعكاسات سلبية على البيئة التعليمية بدختلف علبقاتها التًبوية الاجتماعية.بؼا بؽ

أخذت ظاىرة العنف بُ الفضاءات التعليمية حيزان من الاىتماـ لدل ابػبراء كالباحثتُ على مستويات 
ى ابؼستول القريب كالبعيد بـتلفة، كذلك باعتبار العنف يشكل حاجزان بُ العملية التًبوية كيؤدم إبٔ بـلفات عل

سواء تعلق الأمر بالتلميذ بُ حد ذاتو أك غتَه من أفراد المجتمع، فمضموف العنف بُ سياقو العاـ بومل مدلولات 
الأطراؼ المحدثة بؽا، كىذا ما  كتباينتحيث سادت ىذه ابؼشكلة الأكساط التًبوية  غتَ مرغوب فيها اجتماعيان.

 الدكلية كابؼؤسسات ابؽيئات بـتلف عن الصادرة كالإحصائيات الأرقاـ إذ "تشتَ، ابؼختلفة تؤكده الاحصائيات
 إبٔ تنتمي التي سواء ،1المجتمعات" بـتلف بُ مستمر تزايد بُ ابؼدرسية الأكاسط بُ العنف منسوب أف كالإقليمية؛

                                                           
 2003، برت شعار العنف بُ ابؼدرسة كالسياسات العمومية، بٍ تلبه ابؼؤبسر العابؼي الثاب٘ بُ جواف 2001عقد ابؼؤبسر العابؼي الأكؿ بُ باريس مارس  1

 و بالبرازيل، برت عنواف: العنف بُ ابؼدرسة، أنظر :بتَم دبهانوري 2005مارس  31ك30بكيبك، كبُ 
 Debarbieux E, Violence à l’école: un défi mondial ?, 2006, Paris, Armand Colin.‌



 نهدراصة المنهجي وانتصىر المفاهيمي الإطار                                                              انفصم الأول:
 

 

8 

عقد العديد من ائيات كغتَىا بً الثالث، كاستنادان إبٔ ىذه الإحص العابٓ بؾتمعات إبٔ تنتمي التي أك ابؼتقدـ، العابٓ
العنف بُ ابؼؤسسات التًبوية بُ بؿاكلة أكلية للتصدم بؼشكلة التي تناكلت ظاىرة المحلية كالدكلية  كالندكات تاابؼؤبسر 

العنف كرصد أىم الأسباب ابؼولدة بؽا، من أجل الكشف عن ىذه الظاىرة التي أصبحت منتشرة بدعدلات كبتَة، 
 ت التًبوية لوضع خطط تربوية لتقليل من ىذه الظاىرة ابؼرضية. كداعية كل ابؼنظوما

بُ سياؽ مشابو، برزت بسظهرات للعنف بُ الوسط ابؼدرسي ابعزائرم مؤخران بشكل لافت، كنلمح ذلك 
من خلبؿ السياؽ الإعلبمي اليومي )بظعي، بصرم، مكتوب( كمؤسسات المجتمع ابؼختلفة التي تندد بسلبية ىذه 

رىا بُ الأكساط ابؼدرسية ابعزائرية، الأمر الذم يؤشر على تنامي ىذه الظاىرة بُ ابؼؤسسات التعليمية الظاىرة كتكر 
بشكل غتَ مسبوؽ، كىذه الظاىرة بؽا أسبابها ابؼؤدية لظهورىا على ىذا النحو الذم نعتبره ميقلقان سوسيولوجيا، 

زائرم. كاقعيان، إف ابؼلبحظ للفضاء التًبوم ابعزائرم كذلك نظران لنتائج السلبية بؼشكلة العنف بُ الوسط ابؼدرسي ابع
إبٔ جانب ذلك  ابْ،...الرمزم العنف ابعسدم، العنف اللفظي، العنف؛ العنف من متنوعة كأشكاؿ بهد أبماط

 معظم أشارت السابق، ففي ابؼعلموف. التًبويوف، ابؼشرفوف ابؼتمدرسوف،: العنف بؽذا كابؼمارسوف الفاعلوف ىناؾ
 ضد للعنف كابؼمارس ابؼتسلط الأستاذ من كاحد؛ ابذاه  الأعم الغالب بُ يأخذ كاف العنف بمط أف إبٔ تالدراسا
؛ بينما العكسي، الابذاه بُ العنف التلميذ بيارس ما كنادران  بو، ابؼفعوؿ ىو التلميذ كبالتابٕ، التلميذ،  تشتَ اليوـ
 ىذه أحد التلميذ فأصبح ابؼدرسي، الوسط بُ عنفلل ابؼمارسة الأطراؼ كتشابك تعدد إبٔ كالدراسات البحوث
 الإدارة أعضاء كضد زملبئو، ضد العنف غرار على كذلك أستاذه، ضد عنفان  بيارس فصار الفاعلة، الأطراؼ
 استدعى ما كىذا ،(من خلبؿ بزريب أثاث ابؼدرسة مثلب) التًبوية ابؼؤسسة بفتلكات ضد العنف ككذلك ابؼدرسية،

انطلبقان من  بؽا موضوعية تفستَات كإعطاء الظاىرة، ىذه عليها تنهض التي ابعذكر عن قصيكالت البحث كاستلزـ
 التحولات اطار بُ خاصة دراسة ميدانية تستند لقراءة الواقع الامبريقي لظاىرة العنف كبذلياتها بُ الوسط ابؼدرسي،

 .يشهدىا المجتمع التي كالتطورات
فإف ىذا الأمر  ،ذكم ابػبرات ابؼختلفة ابؼتمدرستُعدد كبتَ من ابؼدرسة فضاء حاضن ل كانطلبقان من كوف

التي تتم بينهم بيكن أف يقود لوجود فركقات كاختلبفات كبتَة بينهم، كذلك من خلبؿ عمليات الاتصاؿ كالتفاعل 
فاعلي ت كسط باعتبارهيعكس الوسط ابؼدرسي حيث كالإدارية.  (الأساتذة)أعضاء ابؽيئة التدريسية  بينهم كبتُأك 

 عمليات التواصلية ابؼمارسات كتعدشبكة من العلبقات التًبوية كالتفاعلبت الاجتماعية ابؼتداخلة كابؼعقدة، 
، ، كبتُ التلبميذ أنفسهمابعماعة التًبوية خاصة داخل القسم بتُ الأساتذة كالتلبميذ ةلدينامي الا غتٌ عنه جوىرية

لتًبوية تنظيم اجتماعي تتخللو بصلة من التفاعلبت تشمل ابغوار ا نشاطاتهمأفراد المجتمع ابؼدرسي يشكلوف بُ ف
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، كذلك لتحقيق أىداؼ التفاعلي كابؼشاركة كالتبادؿ كالتفاىم كغتَىا من ابؼؤشرات الدالة على الفعل التواصلي
 تربوية مشتًكة.     
م يكوف فيو كعلى الرغم من أبنية الاتصاؿ داخل ابؼؤسسة التعليمية خاصة الاتصاؿ الذغتَ أنو، 

بروؿ دكف برقيق أىداؼ العملية التًبوية باعتبارىا عملية اتصالية، ففي  حواجزىناؾ  بقدطرفان فاعلبن  ابؼتمدرس
 ابؼتمدرسوفيواجو سواء داخل ابغجرة الصفية )القسم( أك ضمن الفضاء ابؼدرسي، اطار عملية التواصل التًبوم 

لا تربوية  سلوكياتظهور  إبٔ قد يؤدمم داخل ابؼدرسة، بفا صعوبات كمشكلبت تؤثر بشكل مباشر على علبقاته
بتُ ىذه  منتعد مشكلة العنف التواصلية، كالدراسة التي بتُ أيدينا تفتًض أف تعيق الستَ الطبيعي للعملية 

كبقد بُ الكثتَ من الأحياف ما يؤدم نظاـ الاتصاؿ السيء بأشكالو  أخطرىا بُ الأكساط التًبوية.ابؼشكلبت ك 
أف  إلا ،ختلفة إبٔ كجود نتائج غتَ إبهابية، كىذا ما أكدتو العديد من الدراسات كالأبحاث بُ ىذا ابعانبابؼ

عد يالبحث بُ ابعانب ابؼتعلق ب "كيفية مسابنة معوقات الاتصاؿ التًبوم بُ ظهور العنف بالوسط ابؼدرسي" 
منا أف الاتصاؿ التًبوم لازاؿ من أكثر حسب كجهة نظرنا البحثية، كخاصة إذا علالبحث النادرة  ابعوانبمن 

 المجالات التًبوية إبنالان على مستول ابؼنظومة التًبوية العربية عامة كابؼنظومة التًبوية ابعزائرية على كجو التحديد.
أف  إلاابؼؤسسة التًبوية ابعزائرية بالرغم من اجتهاداتها للقضاء على ظاىرة العنف بُ بؿيطها التًبوم كلأف  

أكج انتشارىا، بفا يطرح علبمات استفهاـ كبتَة كأسئلة تبحث عن اجابات بؼكنونات كخبايا ىذه  تعرؼىرة الظا
، حوؿ أسباب كعوامل بركز ىذه الظاىرة بهذا الشكل تُابؼختص للباحثتُ مقلقة بالنسبةالظاىرة التي أضحت 

بُ كقت كانت ابؼدرسة ابعزائرية مثاؿ  ،ابٕخاصة كأف بعض ابؼدارس ابعزائرية فقدت بظعتها الأخلبقية بُ الوقت ابغ
ىو عكس ما ىو  نسمعو كنلبحظو ماالتسامح كاللبعنف، اليوـ  كمبادئالأخلبقية  يةلممارسات القيملبوتذل بو 

متعارؼ عليو إذ اختلت موازين التًبية ابعزائرية، حيث أف التلميذ اليوـ يعرؼ بذاكزات سلوكية عنيفة ضد الأستاذ 
كعليو أعضاء الإدارة، الذين أصبحوا عرضة للبنتهاكات ابعسدية كاللفظية كالرمزية من قبل التلميذ، كزملبئو ككذا 

من الصعب برقيق فهم شامل متكامل بؼا بودث بالوسط التًبوم ابعزائرم كعلبقات الاجتماعية التي بذمع فإنو 
  أفراده بعيدان عن نافذة الدرس الاجتماعي.

 ابؼتعلقة التًبوم الاتصاؿ معوقات ما إذا كانت عن للكشف ساعية ستنادرا جاءت ابؼنطلق، ىذا كمن
تساىم بُ بفارسة تلميذ الطور الثانوم للعنف بالوسط ابؼدرسي  ،(بابؽيئة الإدارية بجماعة الأقراف، بالأستاذ،)

الاتصاؿ  كاقع على خلببؽا من نقف التي الدراسة ، ىذه(لفظي عنف جسدم، عنف رمزم، عنف) ابعزائرم
ابؼسيلة، كذلك من كجهة نظر ىؤلاء   بددينة الطور الثانوم التًبوم كمعوقاتو كمشكلة العنف لدل عينة من تلبميذ

 :ىو ىذه دراستنا بُ يثار الذم فالسؤاؿ كعليو، .التلبميذ
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كيف تساىم معوقات الاتصاؿ التربوم في ممارسة تلميذ الطور الثانوم للعنف بالوسط المدرسي 
 الجزائرم؟

 لة الفرعيةالأسئ
كيف تساىم معوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بالأستاذ بُ بفارسة تلميذ الطور الثانوم للعنف الرمزم بالوسط   -1

 ابؼدرسي ابعزائرم؟
 ابعسدملعنف ل تلميذ الطور الثانوم بفارسة بُ بجماعة الأقرافمعوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة  تساىمكيف  -2

 بالوسط ابؼدرسي ابعزائرم؟
بالوسط  اللفظيلعنف بفارسة تلميذ الطور الثانوم ل بُ بابؽيئة الإداريةمعوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة  متساىكيف  -3

 ابؼدرسي ابعزائرم؟
  الدراسة. أىمية ثانيا:

 كبنا العملي، كابعانب العلمي ابعانب بنا، أساسيتُ بعانبتُ استنادىا خلبؿ من ىذه الدراسة أبنية تأبٌ
 .جامدة نظرية علوـ تبقى أف من بدلان  التطبيقية العلوـ مستول إبٔ لتًقى دراسة أم بُ مهمتُ

 :العلمية الأىمية -1
 ىامتُ بُ المجاؿ التًبوم كبنا متغتَين بتُ العلبقة لإظهار تسعى أنها خلبؿ من دراستنا أبنية تنبع

 العلبقة ىذه قياس كبؿاكلة تابع(، كمتغتَ بُ الوسط ابؼدرسي كالعنف مستقل، كمتغتَ التًبوم الاتصاؿ معوقات)
 خصائص. من بسلكو كما بالدراسة ابؼستهدفة الفئة لأبنية ككذلك كميان كتفستَىا كيفيان بدنظور تربوم كاجتماعي،

التي بردث ضمن النسق  كالتفاعلبت الاجتماعية العلبقات على يقوـ الذم التًبوم الاتصاؿ أبنية إبٔ بالإضافة،
 .الذم يظهر بُ أفعاؿ التلميذ العنف شكل لىع كانعكاساتو )أم الاتصاؿ( ابؼدرسي،

 الاجتماعية البحوث لسلسلة علمية إضافة تعد بدثابة كالتي الدراسة ىذه خلبؿ من إليها ابؼتوصل النتائج أف كما
 من خلبؿ تقدبٙ عرض لأىم معوقات الاتصاؿ بُ الوسط ابؼدرسي التي تؤدم إبٔ تراجع العملية التًبوية. .كالتًبوية

 : العملية يةالأىم -2
 مستويات بـتلف بُ للنظر ملفت بشكل ابؼدرسي الوسط بُ العنف ظاىرة كانتشار لاستفحاؿ نظرا

 كتتجلى .الظاىرة التًبوية بؽذه سوسيولوحية تفستَات عن البحث أبنية تبرز ابعزائرية، التًبوية التعليمية ابؼؤسسات
 التًبوم الاتصاؿ معوقات بتُ العلبقة القائمة طبيعة لإبراز أف ىذه الدراسة تسعى خلبؿ العملية من الأبنية

 أفعاؿ كتبرير من خلبلو فهم نستطيع كىو الأمر الذم كظهور العنف لدل التلميذ بُ الوسط ابؼدرسي ميدانيان،
 استنادان  كذلك ،(المجتمع) كخارجو ابؼدرسي المحيط داخل الثانوية ابؼرحلة بُ التلميذ لدل ابؼختلفة كدلالاتو العنف
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الدراسة  كما تكتسب ىذه ابؼسيلة، بددينة بالدراسة ابؼعنية الثانوية تلبميذ على تقاـ التي ابؼيدانية الدراسة إبٔ
 كجو على التعليمية كابؼؤسسة عمومان، ابؼيدانية الوصفية الدراسة بؾاؿ بُ ابعديد الشيء تقدـ أبنيتها من كونها

 .ابػصوص )قيمة مضافة(
  ضوع.المو  اختيار ثالثا: أسباب

 :الموضوعية الأسباب -1
 .التًبوية ابؼؤسسات الاتصاؿ التًبوم داخل يكتسبها التي البالغة الأبنية -أ

بُ الوسط ابؼدرسي كأبنية البحث  العنف رأسها على كالتي التًبوية ابؼشكلبت تكتسبها التي البالغة الأبنية -ب
 .عن مسبباتها

 :الذاتية الأسباب -2
لدل التلميذ  بدختلف أبماطوكظهور العنف  التًبوم الاتصاؿ معوقات بواقع الاجتماعي ثالبح ربط بُ الرغبة -أ

 أطراؼ بـتلف بتُ الاتصاؿ قنوات طرؽ استعماؿ بُ فادح بوجود خلل الإحساس مع خاصة بُ ابؼرحلة الثانوية،
 .وـالعم كجو على ابعزائرم كالمجتمع خاصة، ابعزائرم التًبوم الوسط بُ التعليمية العملية

 كالرغبة العلمي التخصص بحكم ،"كالعنف بُ الوسط ابؼدرسي بابعزائر معوقات الاتصاؿ" بدوضوع الاىتماـ -ب
 .ابغاضر كقتنا بُ أبنية من لو بؼا دراستو، بُ

  الدراسة. أىداؼ رابعا:
 :إبٔ أساسان  الدراسة ىذه تهدؼ

 التلميذ كبفارسة التًبوم الاتصاؿ معوقات بتُ الصلة معرفة بدعتٌ ميدانيان، ابؼدركسة الظاىرة عن الكشف -1
 .الثانوية للعنف بدختلف أشكالو بابؼرحلة

 للعنف‌ابؼتعلقة بالأستاذ كبفارسة تلميذ الطور الثانوم الاتصاؿ على طبيعة العلبقة بتُ معوقات التعرؼ بؿاكلة -2
 الرمزم.

 للعنف‌تلميذ الطور الثانومكبفارسة  عة الأقرافبجمامعوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بتُ  السعي لإبراز طبيعة العلبقة -3
 .ابعسدم

 للعنف‌تلميذ الطور الثانومكبفارسة  بابؽيئة الإداريةالاتصاؿ ابؼتعلقة الكشف عن طبيعة العلبقة بتُ معوقات  -4
 .اللفظي
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 الدراسة. فرضيات خامسا:
 الفرضية العامة:  -1

 ابعزائرم. ابؼدرسي الطور الثانوم للعنف بالوسطبُ بفارسة تلميذ  التًبوم الاتصاؿ معوقات تساىم
 الفرضيات الجزئية:  -2
 الفرضية الجزئية الأكلى:  -أ

تساىم معوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بالأستاذ بُ بفارسة تلميذ الطور الثانوم للعنف الرمزم بالوسط ابؼدرسي 
 ابعزائرم.

 الفرضية الجزئية الثانية:  -ب
تلميذ الطور الثانوم للعنف ابعسدم بالوسط ابؼدرسي بفارسة بُ بجماعة الأقراف  علقةابؼتمعوقات الاتصاؿ  تساىم

 ابعزائرم.
  الفرضية الجزئية الثالثة: -ج

الثانوم للعنف اللفظي بالوسط ابؼدرسي  الطور تلميذ بفارسةبُ بابؽيئة الإدارية  ابؼتعلقةمعوقات الاتصاؿ  تساىم
 ابعزائرم.
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 أبعاد كمؤشرات الدراسة من خلبؿ الشكل التابٕ: كبيكن توضيح
 يوضح شرح لفرضيات الدراسة كأبعادىا. (:01الشكل رقم )

 
 تساىم

 
     

 
 بعض المؤشرات   بعض المؤشرات 

  ضرب الطاكلة بعنف                                      التسلط التًبوم   
 1البعد النظر بغضب                                   التلميذ    تهميش  1البعد    

 غلق باب ابغوار                                     التذمر  
 ضعف التفاعل                                      النظرة باحتقار   

 
 بعسدمابؼنافسة ابغادة                                         التشاجر ا   

 بالأيدم ابعداؿ                             السلبي التفاعل   2البعد    
 2البعد حوار عنيف                                           اتلبؼ أدكات الزملبء         

 سوء التفاىم                                           التدافع الشديد     

     
 الرد باستخداـ ألفاظ بؿقرة  الإدارم التعاكف ضعف  

 استخداـ الكلبـ ابعارح تسلط الإدارة 3البعد     
 3البعد  التشابك اللفظي ابغاد الصرامة ابغادة  

  الشتم ضعف الاتصاؿ        

  
  ت ابؼدرسية اليومية بُ اطار التفاعلب                                                      
 ابؼصدر: الباحثة.

 
 

 
 

معوقات الاتصاؿ 
 التربوم

 

 عنف التلميذ

معوقات متعلقة 
 بالأستاذ

معوقات متعلقة 
 بجماعة الأقراف

معوقات متعلقة 
 بالهيئة الإدارية

 عنف‌رمزي

جسديعنف‌  

 عنف‌لفظً
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  المفاىيم. تحديد سادسا:
 إذ بيثل العلمي، البحث خطوات من مهمة خطوة كىو دراسة، لأم ضركرم أمر ابؼفاىيم برديد يعد 

 بزتلف كقد تتداخل، قد التي الاجتماعية البحوث مستول على خاصة بالغة، كمنهجية علمية أبنية ذات مرحلة
 كملبحظاتنا كأحكامنا بتقديراتنا بؿكومة اليومية حياتنا أف كبدا كالمجتمعات، الأفراد باختلبؼ كاصطلبحاتها، معانيها

 لتجنب دراستنا مفاىيم برديد على العمل علينا كجب كعقلي، منطقي أساس على كذلك اليومية، حياتنا لواقع
 ابؼفاىيم لبعض التعرض براكؿ التي لدراستنا هكابذا منحى كلإعطاء ابؼصطلحات، بتُ كالتشابو الغموض إشكالات

 حلقة يعتبر كبرديدىا يكتب، أك يقرأ ما لفهم مفاتيح تعد كالتي الدراسة، بدوضوع العلبقة ذات السوسيوتربوية
 بٍ اللغوم، ابؼعتٌ برديد خلبؿ من ابؼفاىيم  برديد فسيتم بؽا، ابؼيداب٘ كابعانب للدراسة النظرم ابعانب بتُ كصل
 موضوع بىدـ كدقيق شامل إجرائي تعريف استخلبص بٍ للمصطلح، ابؼتوفرة التعريفات بـتلف كبرليل دراسة بعدىا

 :يلي ضمن ما تندرج الدراسة مفاىيم أىم كانت الأساس ىذا كعلى الدراسة،
 التًبوم الاتصاؿ -1
  التًبوم الاتصاؿ معوقات -2
 ابؼدرسة  -3
 ابؼدرسي الوسط بُ العنف  -4
 التربوم: الاتصاؿ -1

قبل التطرؽ إبٔ مفهوـ الاتصاؿ التًبوم كاف لابد من التعرؼ على مفهوـ الاتصاؿ أكلان بُ سياقو 
بعد. بدءان بالتعريف اللغوم  السوسيولوجي العاـ لتسهيل برديد كضبط ابؼفهوـ الإجرائي للبتصاؿ التًبوم فيما

 كالاصطلبحي.
 .لغة -أ

تعكس اشتقاقاتها اللغوية، كىو مهم بُ البحث العلمي بؼعرفة بينح ابؼفهوـ اللغوم للمصطلحات دلالات 
أصل كلمة اتصاؿ بُ اللغة اللغة إبٔ أف "تشتَ أصل ابؼصطلح بُ اللغة، كالاتصاؿ مفهوـ لو مدلولو اللغوم حيث 

شيء ل إبٔ الصى كى الشيء أك  لى صى ، كيقاؿ كى لصً ، كابؼضارع فيو يى لى صى كى  العربية مشتق من الفعل ابؼاضي الثلبثي
 كعليو يعتٍ الاتصاؿ لغة الوصوؿ لشيء كبلوغو.  1."لغو كانتهى إليو، أم بى كصولان 

                                                           
 .17، ص2003، القاىرة، 1، الدار ابؼصرية اللبنانية، طمعجم المصطلحات التربوية كالنفسيةحسن شحاتة، زينب النجار:  1
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( communicationالكلمة الابقليزية ىي )أما دلالات مصطلح الاتصاؿ بُ اللغة الابقليزية فإف "
كمنو  1"الإشارة. كتعتٍ تبادؿ ابؼعلومات أك الأفكار أك الآراء بتُ طرفتُ أك أكثر عن طريق الكلبـ أك الكتابة أك

يعبر الاتصاؿ بُ اللغة الابقليزية على تبادؿ الأفكار اللفظي كالغتَ لفظي )الإشارة( كحتى ابؼكتوب. بالإضافة إبٔ 
( بدعتٌ communis( مشتقة من الأصل اللبتيتٍ )communicationsكلمة اتصالات )  ف"أ
(commonأم عاـ، ذلك لأف الإنساف عندما يتصل بآخر فإنو يه ) دؼ عادة إبٔ الوصوؿ إبٔ نتيجة أك

كحدة فكر بصدد موضوع الاتصاؿ، كعلى ذلك فعملية الاتصاؿ تعتٍ إنتاج كتوفتَ كبذميع البيانات كابؼعلومات 
كىذا التعريف أيضا يصب بُ معتٌ التبادؿ، حيث يركز على كجود ىدؼ للبتصاؿ  2"إبٔ الآخرين كبالعكس.

 كالتأثر.بالأخر، كيشتًط كجود تبادؿ التأثتَ 
 . اصطلبحا -ب

يعد الاتصاؿ من ابؼفاىيم التي تعددت الرؤل حوبؽا، فورد عند البعض من العلماء بنفس ابؼعتٌ، بُ حتُ 
اختلف البعض الأخر من العلماء كالباحثتُ بُ ضبط مفهوـ الاتصاؿ كبُ عرض ابعوانب المحددة لو، حيث بقد 

عناصره كمنهم من يبرز خصائصو كأخركف يقدموف مفهوـ  من الباحثتُ من يركز بُ مفهوـ الاتصاؿ على عرض
ابػاصة التًكيز جوانب الفهم ك درجة باختلبؼ  مفهوـ الاتصاؿكبالتابٕ بىتلف الاتصاؿ انطلبقان من أىدافو، 

بابؼفهوـ بُ حد ذاتو، كبُ ظل الزخم ابؽائل كالتنوع بُ تناكؿ مفهوـ الاتصاؿ كبُ ظل عدـ كجود مفهوـ كاحد 
بُ ىذا العنصر عرض بصلة من التعاريف ابػاصة بالاتصاؿ ليتم بعد ذلك ابػركج بدفهوـ للبتصاؿ،  شامل، سيتم

العملية أك الطريقة التي يتم عن طريقها انتقاؿ  بأنو( communicationالاتصاؿ )حيث بيكن تعريف "
كبؽا ابذاه تستَ فيو،  ابؼعرفة من شخص إبٔ آخر، كتؤدم إبٔ التفاىم بينهما، كبؽذه العملية عناصر كمكونات،

كىدؼ تسعى إبٔ برقيقو، كبؾاؿ تعمل فيو كيؤثر فيها، بفا بىضعها للملبحظة كالبحث كالتجريب كالدراسة 
من خلبؿ ىذا التعريف نلبحظ تركيزه  3".العلمية. أما عناصر عملية الاتصاؿ فهي: ابؼرسل كابؼستقبل كقناة اتصاؿ

رؼ، كاعتبار التفاىم أساسي بتُ الأطراؼ ابؼتصلة، بالإضافة إبٔ كجود على اعتبار الاتصاؿ طريقة لتبادؿ ابؼعا
أىداؼ كابذاه للبتصاؿ ككذا عناصر يتكوف منها الفعل الاتصابٕ، غتَ أف ىذا التعريف بقده يفتقد التفصيل بُ 

 عناصر الاتصاؿ كبيئة الاتصاؿ ككذا مشوشات الاتصاؿ التي أغفلها كبٓ يذكرىا أك يشر إليها. 

                                                           
 .17ص ، السابقابؼرجع  1
 .46، ص2009، مؤسسة شباب ابعامعة، د. ط، الاسكندرية، دراسات –موضوعات  -علم الاجتماع مفهوماتغريب عبد السميع غريب:  2
، 2008، عماف، 1، دار ابؼستَة للنشر كالتوزيع، طمفاىيم كمصطلحات في العلوـ التربوية :نواؼ أبضد بظارة، كعبد السلبـ موسى العديلي 3

 24ص
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عملية تتكوف من سلسلة من الأنشطة تتضمن الاستماع، التأمل، تعريف أخر للبتصاؿ باعتباره "يأبٌ 
التعبتَ، الاختيار، الشعور، السلوؾ، كىو عملية بـطط بؽا تستهدؼ برفيز الآخرين كخلق دكافع عندىم لتبتٍ 

هات نظر مفيدة من خلبؿ مواقف كبفارسات جديدة، كىو عملية منهجية عبر فتًة زمنية بؿددة تتطلب تبادؿ كج
ضمن ىذا التعريف إشارة بؼهارات الاتصاؿ التي تتطلبها  1"حوار شخصتُ أحدبنا مرسل كالآخر مرسل إليو.

عملية الاتصاؿ، كتأكيد على ضركرة كجود بزطيط مسبق للبتصاؿ ك أىداؼ ينطلق على أساسها، كىناؾ  تلميح 
، كجهات النظر بتُ مرسل كمستقبل كفق أسس كمتطلبات لتبادؿ على أف الاتصاؿ لا يتأتى اعتباطيان كإبما ينطلق

كيستند الاتصاؿ إبٔ ابغوار كالتبادؿ. كما يؤخذ على ىذا التعريف ىو حصر مفهوـ الاتصاؿ بُ الاتصاؿ بتُ 
 .شخصتُ فقط بالرغم من كجود اتصاؿ فردم كاتصاؿ بصاعي كغتَىا

ة تفاعلية بُ مواقف اجتماعية بؿددة، كبالتابٕ كرد ىذا كانطلقت بعض التعاريف من اعتبار الاتصاؿ عملي
الاتصاؿ عملية يتفاعل بها ابؼرسلوف كابؼستقبلوف للرسائل بُ الاجتماعي، حيث " لتفاعلل معتٌ الاتصاؿ مرادؼ

كعلى ىذا الأساس...فإف فهم طبيعة ىذه العملية يتوقف على فهم مادة الاتصاؿ،  سياقات اجتماعية معينة.
ح عليها بالرسالة، كذلك من حيث أنها ذات بؿتول يعبر عن أىداؼ بؿددة عند من يقوـ كىي التي أصطل

بصوغها أك يقررىا، ىذا من ناحية، كمن ناحية ثانية لا بد من دراسة كفهم طبيعة ابؼتلقي أم ابعماعات أك 
كلكن طبيعتهم  الأشخاص أك المجموعات التي تتوجو إليهم مادة الاتصاؿ، كىؤلاء ليسوا بؾرد متلقتُ فحسب،

كمدل تفاعلهم مع ابؼادة يعود فيؤثر بُ ابؼادة ذاتها فيحدث فيها تغتَات جزئية أك كلية. كمن ناحية ثالثة تفهم 
عملية الاتصاؿ من خلبؿ معرفة ابؼرسل، فابؼرسل سواء كاف شخصا أـ مؤسسة أـ حكومة أـ ىيئة من ابؽيئات لو 

يشتَ معتٌ الاتصاؿ بُ ضوء ىذا التعريف إبٔ أبنية  2"دة الاتصاؿ.أىدافو كابذاىاتو التي لابد أف تتضمنها ما
عملية التفاعل بُ الاتصاؿ، كىو ما يعطى منحى أخر للبتصاؿ خاصة كأف عملية التفاعل  تستند إبٔ عمليات 
على أساسها بودث الاتصاؿ كيتمظهر بُ شكل علبقات اجتماعية، كما ركز التعريف على عناصر الاتصاؿ 

يعة كل عنصر سواء كاف مرسل أك متلقي أك الرسالة فعلى أساسها يتحدد مستول فهم ابؼادة ابؼراد كبرليل طب
الاتصاؿ ىو " معتٌ التبادؿ كالنقل كذلك لأف أيضان  إرسابؽا بُ مواقف اتصالية متباينة. كيأخذ مفهوـ الاتصاؿ

ذم يقصده ابؼرسل إبٔ الشخص الآخر ابؼرسل عبارة عن تبادؿ ابؼعلومات كنقل ابؼعتٌ، كمن بٍ إذا بٓ ينتقل ابؼعتٌ ال
  3"إليو فإف الاتصاؿ لا يكوف قد بً.

                                                           
، الاتصاؿ الفعاؿ مدخل استراتيجي سلوكي لجودة العلبقات في الحياة كالاعماؿبؿمود أبو بكر، عبد الله بن عبد الربضن البريدم: مصطفى  1

 .39، ص2008كندرية، الدار ابعامعية، د. ط، الاس
 .54، ص2006، القاىرة ،1، عابٓ الكتب، طموسوعة المعارؼ التربويةبؾدم عزيز ابراىيم:  2
 .40، صمرجع سابقود أبو بكر، عبد الله بن عبد الربضن البريدم: مصطفى بؿم 3
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بُ نفس الابذاه بقد بؾموعة من الباحثتُ كابؼندرجتُ ضمن النظرية التفاعلية الرمزية عرفوا الاتصاؿ، حيث 
عن طريق استعماؿ بتعريف الاتصاؿ بأنو: الآلية التي توجد فيها العلبقات الإنسانية كتنمو  شارلز كوليقاـ "

أف الاتصاؿ  :فقد قاـ بُ العشرينات بتعريف الاتصاؿ حيث قاؿ ريتشاردزالرموز ككسائل نقلها كحفظها. أما 
بودث حتُ يؤثر عقل بُ عقل آخر، الأمر الذم يؤدم إبٔ حدكث بُ عقل ابؼتلقي خبرة مشابهة لتلك التي 

بتعريف الاتصاؿ بأنو:  جورج لندبرغينيات قاـ حدثت بُ عقل ابؼرسل كنتجت عنها بشكل جزئي. كبُ الثلبث
كمنو يتبتُ 1معينا عند ابؼتلقي." التفاعل بوساطة الرموز كالاشارات التي تعمل كمنبو أك مثتَ يؤدم إبٔ إثارة سلوكان 

من خلبؿ ىذه التعريفات أف الاتصاؿ قائم على بؾموعة العلبقات الاجتماعية كالتفاعلبت التي تتطلب استخداـ 
ز كالاشارات لنقل رسائل الاتصاؿ، كيستند كذلك على حدكث خبرة متبادلة بتُ ابؼرسل كابؼستقبل، كنلبحظ الرمو 

تركيز ىذه التعاريف على التفاعل كالرموز كالاشارات باعتبارىا أساسية بغدكث الفعل الاتصابٕ كىو جوىر اىتماـ 
 النظرية التفاعلية الرمزية. 

على أنو: عملية دينامية بتُ مرسل كمستقبل )  الاتصاؿ، بيكن تعريف من خلبؿ التعاريف السالفة الذكر
متلقي( تتضمن مفاىيم النقل كابؼشاركة كابغوار كالتفاعل كالتفاىم من أجل تبادؿ ابؼعارؼ كابػبرات بتُ طرفتُ أك 

 أكثر بُ مواقف اجتماعية معينة.
ع مفاىيم أخرل مقاربة بؼعانيو كمفهوـ ميتداخل كبُ ىذا السياؽ، لا بد من الإشارة أف مفهوـ الاتصاؿ 

يعد مفهوـ الاتصاؿ كالتواصل مصطلحاف حديثاف التفاعل كالتواصل كغتَىا من ابؼفاىيم الاصطلبحية. حيث 
الاىتماـ بهما ما بتُ عاـ  أنسبيان بُ المجاؿ التًبوم التعليمي خاصة بُ بؾاؿ العلوـ الإنسانية كالاجتماعية، حيث بد

 :فرؽ بتُ الاتصاؿ كالتواصل كما يلي ـ، كبشة1960-1970
عملية يتم فيها تعارؼ كتبادؿ للمعلومات كتفاىم بتُ طرفتُ عبر قنوات متعددة كملبئمة،  :الاتصاؿ  -

معلومة ابؼكاف كالزماف كالمحتول بوكمها عوامل كمؤثرات كلكنها تساىم بُ زيادة فعالية الأعماؿ كالنشاطات، كقد 
 .تتم الاستجابة أك ترفض

أكثر من بؾرد التحدث، لأنو يتضمن الإشارات التي يرسلها ابؼعلموف عن طريق نظراتهم  :التواصل - 
كمظهرىم، كالإشارات التي يوجهونها، كطريقة قراءتهم ابعهرية، كالسرعة التي يتناكلوف فيها الدرس، فينتج عن ذلك 

، فكرة، رأم، مهارة، قي كبدعتٌ أكثر عمقان بقد التواصل  2مة، ابذاه(تكوف علبقة حية متبادلة بتُ طرفتُ ) مفهوـ

                                                           
 .30، ص2001، عماف، 1، دار كائل، طمبادئ الاتصاؿ التربوم كالإنسانيعمر عبد الرحيم نصر الله:  1
، فلسطتُ، 1ط تَ منصور،تبة بظ، مكإدارة الصف الاعتبارات الفكرية كالمنهجية للمعلم العصرمصهيب كماؿ الأغا، بؿمود عبد المجيد عساؼ:  2

 .157، ص2015
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أدؽ من الاتصاؿ كمفهوـ فهو بومل معتٌ علبئقي ذك بعد اجتماعي أكثر، كعليو كبالرغم من التداخل كالتباين 
بتُ مفهوـ التواصل كالاتصاؿ إلا أننا سنعمد لأخذبنا بنفس ابؼعتٌ بُ ىذا البحث العلمي، فعندما نتحدث عن 

 بالضركرة عن تواصل بُ سياقات تربوية اجتماعية معينة.اتصاؿ فنحن نتحدث 
يشتَ إبٔ تلك العمليات ابؼتبادلة بتُ طرفتُ اجتماعيتُ بُ موقف أك فهو مفهوـ التفاعل الاجتماعي أما 

كلا بيكن حدكث  1كسط اجتماعي معتُ، بحيث يكوف سلوؾ أم منهما منبها أك مثتَا لسلوؾ الطرؼ الآخر.
فالتفاعل الاجتماعي ىو التأثتَ ابؼتبادؿ بتُ " تصاؿ سواء بتُ فردين أك أكثر بُ مواقف معينةالتفاعل بُ غياب الا

الوحدة ابعزئية للمجموعة ) الفرد( كغتَه من عناصر الوحدة الكلية )المجموعة(، كأف من أىم مظاىر ىذا التفاعل 
  2"رد من نظم كقوانتُ.الاجتماعي ىو عملية الاندماج بُ ابغياة الاجتماعية بدا بسليو على الف

 : الاتصاؿ التربوم -ج
 مفهوـ بُ الآراء اختلفت لا بىتلف برديد مفهوـ الاتصاؿ التًبوم عن مفهوـ الاتصاؿ بُ سياقو العاـ، "كمهما

 3".بينهما خبرة لاكتساب طرفتُ بتُ تفاعل عملية بيثل التًبوم المجاؿ بُ أنو إلا المجالات، بعض بُ الاتصاؿ
ؿ التعليمي بأنو" عملية يتم عن طريقها انتقاؿ ابؼعرفة من شخص لآخر حتى تصبح تلك ابؼعرفة كيعرؼ الاتصا

  4مشاعا بينهما، كتؤدم إبٔ التفاىم فيما بينهما".
كما يعتٍ الاتصاؿ التعليمي بُ المجاؿ التًبوم التفاعل بتُ طرفتُ لاكتساب ابػبرة كتناقلها فيما بينهما كبودث   

التأثتَ من جانب معتُ كحدكث استجابة من جانب آخر لكي تنتج العملية التعليمية لا بد التفاعل ىنا نتيجة 
من التفاعل ابؼباشر بتُ ابؼعلم أك ابؼتعلم حيث يقوـ ابؼعلم بعرض فكرة أك إجراء بذربة ليتلقى استجابة من ابؼتعلم 

كبؾموعة من التلبميذ فابؼعلم طرؼ ىنا  تدؿ على مدل فهمو بؽذه الفكرة كالطرفاف بنا ابؼعلم كابؼتعلم أك ابؼتعلم
 5طرؼ كما يتعامل معو آخر.

عملية يقوـ ابؼعلم فيها بتبسيط ابؼهارات كابػبرات لطلببو، مستخدما كل الوسائل  :"يعرؼ أيضا بأنوكما 
تعريف كيتضح من خلبؿ ىذا ال 6"ابؼتاحة التي تعينو على ذلك، كبذعل ابؼتعلمتُ مشاركتُ للمعلم بُ غرفة الدراسة.

أف بمط العلبقات التواصلية بتُ ابؼعلم كابؼتعلم متبادؿ يضمن ابؼشاركة الفعالة لكل عناصر الفعل الاتصابٕ، فابؼتعلم 
                                                           

 .117 -116، ص2007، الأردف، 2، دار الفكر، طعلم النفس الاجتماعيخليل عبد الربضن ابؼعايطة:   1
 .55، ص 2006، قسنطينة، 2، ديواف ابؼطبوعات ابعامعية، طمفاىيم أساسية في علم النفس الاجتماعيجابر نصر الدين، كلوكيا ابؽاشمي:  2
 .45، ص2007، دار اليازكرم العلمية للنشر كالتوزيع، عماف، الأردف، الاتصاؿ كتكنولوجيا التعليمافظ بؿمد سلبمة: عبد ابغ 3
 .18، ص مرجع سابقحسن شحاتة، زينب النجار:  4
ص  ،2014ط ، دمشق،  د. ،، دار العلم كالإبياف للنشر كالتوزيعتكنولوجيا التربية مدخل إلى تكنولوجيا المعلوماتيةحساـ الدين بؿمد مازف:  5

271. 
 .18، ص مرجع سابقحسن شحاتة، زينب النجار:  6
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بهب أف يبرز كعضو فاعل كنشط، كمنو فإف الاتصاؿ التًبوم ىو نشاط بُ ابذاىتُ أحدبنا مرسل كالأخر مستقبل 
 بُ ابذاه متبادؿ الأدكار.

تفاعل لفظي أك غتَ لفظي بتُ معلم كمتعلمتُ،  :"عرؼ الاتصاؿ التعليمي بأنوي، بقبالإضافة إبٔ ما س
أك بتُ متعلم كمتعلم، أك بتُ متعلم ككسيط تعليمي: كتاب مدرسي، آلة تعليمية، كمبيوتر تعليمي، أك بتُ كسط 

ر كابؼعارؼ تعليمي كآخر، أك بتُ معلم ككسيط تعليمي بهدؼ. كيهدؼ ىذا الاتصاؿ التعليمي نقل الأفكا
بالنظر إبٔ ىذا التعريف، ك  1"كابػبرات التعليمية عبر قنوات معينة؛ للعمل على برقيق أىداؼ تعليمية بؿددة.

الاتصاؿ  عملية من ثل جزءا أساسيان كبس لبتصاؿلقنوات  تعتبرالوسائل التعليمية ك يتضح أف الأجهزة كابؼواد التعليمية 
ا التعريف ركز كذلك بُ برديد الاتصاؿ التعليمي على أشكالو ) اللفظي كىذ التعليمي، لا بيكن الاستغناء عنو.

 كغتَ اللفظي( بتُ أطراؼ الفعل التًبوم ) معلم، متعلم، مادة تعليمية(. 
 التعريف الاجرائي: -د

 بُ بحثنا العلمي الاتصاؿ التربوماستنادان إبٔ التعاريف السابقة، كبُ اطار ما بىدـ أىداؼ دراستنا فإف 

بو: عملية التفاعل كالتواصل اللفظي كالغتَ لفظي بتُ الأستاذ كالتلميذ أك بتُ التلبميذ أنفسهم أك بتُ  يقصد
التلبميذ كابؽيئة الإدارية بُ مواقف تربوية معينة، من أجل تبادؿ ابؼعلومات كتزكيد التلميذ بابؼعارؼ العلمية ابؼختلفة 

، كتدؿ على الاتصاؿ التًبوم ابؼؤشرات التالية: النقل، عبر قنوات اتصاؿ مفتوحة ضمن بيئة تعليمية معينة
 ابؼشاركة، ابغوار، التفاعل، التفاىم، التبادؿ، التعاكف، ابؼهارة الاتصالية.

  التربوم: معوقات الاتصاؿ -2
 لغة:  -أ

و منو عىوٍقان: منع –) عىاقىوي( عن الشيء جاء لفظ ابؼعوؽ بُ ابؼعجم الوسيط كفق الاشتقاؽ اللغوم التابٕ: 
كعوائق الدىر: شواغلو  كشغلو عنو، فهو عائق، )ج( عيوَّؽ للعاقل كلغتَه: عىوىائقي كىي عائقة )ج( عىوائقي.

(: امتنع كتثبط. ك ) اعٍتىاقىوي(: عاقو. كأىحداثو.) عىوَّقىوي( عن كذا: عاقو. كعليو فإف معتٌ  2فلبنا: عاقو. -) تىعوَّؽى
 عن فعل الشيء أك شغلو عن الوصوؿ إليو.ابؼعوؽ يصب بُ مدلوؿ ابؼنع كالتثبيط 

 اصطلبحا: -ب
 عوائق الاتصاؿ بومل ابؼدلوؿ الاصطلبحي بؼعوقات الاتصاؿ نفس معتٌ ابؼدلوؿ اللغوم للعائق" ف

Communication Barrier  ىي كل ما يعوؽ الاتصاؿ أك يعتًضو أك يعمل على إيقاؼ تدفقو أك
                                                           

 .19 -18، ص السابقابؼرجع  1
 .637، ص2004، بصهورية مصر العربية، 4، مكتبة الشركؽ الدكلية، طالمعجم الوسيطبؾمع اللغة العربية:  2
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كقد تكوف اللغة من عوائق الاتصاؿ بُ حالة عدـ فهم معاب٘ بعض بواكؿ تشويهو أك يعمل على برريف رسالتو، 
كعلى أساس ىذا ابؼفهوـ نصل إبٔ القوؿ أف معوقات الاتصاؿ ىي كل ما بود كيوقف كيشوه معتٌ   1"الكلمات.

كابؼعوقات بُ الاتصاؿ أك التشويش بُ أبسط أشكالو ىو أم شيء الرسالة الاتصالية عن موضعها كعن أىدافها." 
  2."م إبٔ تعطيل كإعاقة عملية الاتصاؿ، كبينع كصوؿ الرسالة من ابؼصدر إبٔ ابؼستقبليؤد

كما يقصد بدعوقات الاتصاؿ:" بصيع ابؼؤثرات التي تؤثر سلبان أك بسنع عملية تبادؿ ابؼعلومات أك ابؼشاعر 
كفاءة كفاعلية عملية ما بتُ ابؼرسل كابؼستقبل أك تعطلها أك تؤخر كصوبؽا أك تشوه معانيها، فهي تقلل من  

  3الاتصاؿ؛ كبالتابٕ تسهم بُ عدـ كصوؿ العملية إبٔ أىدافها ابؼنشودة."
  :التعريف الاجرائي -ج
بُ اطار  لمعوقات الاتصاؿ التربوماستنادا إبٔ التعاريف السالفة الذكر، بيكن برديد ابؼفهوـ الاجرائي   

 ما بىدـ منطلقات دراستنا، على النحو التابٕ:
منع الستَ الطبيعي لعملية الاتصاؿ بتُ عناصر العملية التًبوية ) الأستاذ،  عرقلة أكيؤدم إبٔ  من شأنو أف ما كل

التلميذ، ابؽيئة الإدارة( بُ مواقف معينة، ك يؤدم إبٔ تعطيل كعدـ ابساـ عملية الاتصاؿ كاختلبؿ بُ كظائفو، بفا 
ات التًبوية، كبالتابٕ عدـ برقيق ابؽدؼ ابؼراد الوصوؿ إليو يقود إبٔ سوء التواصل التًبوم كخلل بُ مستول العلبق

 من الاتصاؿ. كتدؿ على ىذه ابؼعوقات ضمن الدراسة ابغالية الأبعاد كابؼؤشرات التالية:
معوقات متعلقة بالأستاذ: التسلط التًبوم، التهميش، غلق باب ابغوار، ضعف ابؼشاركة، غياب ابؼناقشة،  - 

 قات الاجتماعية الغتَ ربظية.ضعف التفاعل، ضعف العلب
 معوقات متعلقة بجماعة الأقراف: ابؼنافسة السلبية، التفاعل السلبي، بؿاكاة علبقات العنف، ابػصاـ.  -
معوقات متعلقة بابؽيئة الإدارية: ضعف التعاكف الإدارم، تسلط الإدارة، الصرامة ابغادة، العنف ضد التلميذ،  -

 غياب الاتصاؿ.
 المدرسة: -3
 اصطلبحا: -أ

 " بصلة من التعاريف للمدرسة نذكر منها:صلبح الدين شركخيعطي "

                                                           
، مركز الاسكندرية للكتاب، د. طبيعية( -نفسية -تربوية -اعلبمية -عيةموسوعة مصطلحات الطفولة )اجتماابظاعيل عبد الفتاح عبد الكابُ:  1

 .226، ص2005 ط، الاسكندرية،
 .49، ص مرجع سابقعمر عبد الرحيم نصر الله،  2
 .143، ص2003، عماف، 2، دار صفاء للنشر كالتوزيع،طكسائل الاتصاؿ كتكنولوجيا التعليمربحي مصطفى علياف، بؿمد الدبس:  3
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، ابؼدرسة ىي ابؼؤسسة التي أنشأىا المجتمع لتقابل حاجة من حاجاتو الأساسية، كىي تطبيع الفرد اجتماعيان  -
 ليجعل منهم أعضاء صابغتُ.

نيابة عن الكبار الذين شغلتهم ابغياة، إضافة إبٔ  ابؼدرسة ىي ابؼؤسسة التي أنشأىا المجتمع لتًبية كتعليم الصغار، -
  1تعقد كتراكم التًاث الثقابُ.

"مؤسسة اجتماعية تعاكف المجتمع على تكوين ابؼواطنتُ  ابؼدرسة: كىناؾ تعريف أخر يرل بأف
  2الصابغتُ."
طلق عليها "سنأخذ بعتُ الاعتبار أف ابؼدرسة، كما ي إبٔ القوؿ: علي أسعد كطفة"يذىب "بدنظور أخر ك 

السوسيولوجيوف، مؤسسة شكلية رمزية معقدة، تشتمل على سلوؾ بؾموعة كبتَة من الفاعلتُ، كتنطوم على 
عبر  منظومة من العلبقات بتُ بؾموعات تتًابط فيما بينها بوساطة شبكة من العلبقات التي تؤدم فعلب تربويان 

حظتو من خلبؿ ىذا التعريف ىو تركيزه على ابعانب ما بيكن ملبك 3التواصل بتُ بؾموعات ابؼعلمتُ كابؼتعلمتُ."
بُ اطار بفارسات كذلك الفضاء ابؼدرسي ضمن  بتُ عناصر العملية التًبوية العلبئقي كالرمزم ابغاصلالاتصابٕ 

كىذا التعريف  الفعل التًبوم، كىو جانب لو من الدكر الكبتَ ما لو بُ برديد ستَكرة العملية التعليمية كبقاحها.
 نفس منحى كابذاه فهمنا بؼدلوؿ ابؼدرسة. يأخذ

  :التعريف الاجرائي -ب
ابؼدرسة ىي مؤسسة اجتماعية كفضاء من ابؼمارسات لفاعلتُ تربويتُ تربطهم علبقات اجتماعية 
كتفاعلبت يومية عبر شبكات التواصل بتُ بصاعات تربوية بهسدىا بُ الغالب التلبميذ كابؼدرستُ كالإداريتُ كذلك 

 أدكارىم ابؼسندة إليهم.بُ إطار 
 :العنف في الوسط المدرسي -4
 لغة: -أ 
عىنيفى عىنٍفان كعىنىافىةن بالرجيل كعليوً: بٓ  جاء بُ "منجد اللغة كالإعلبـ" بُ الطبعة ابغادية كالثلبثوف ما يلي:  

كعرفت   4.كالقساكةالعينٍف ك العىنٍف كالعًنٍف: ضد الرفق، الشدة  يرفق بو كعاملو بشدة، فهو عىنًيف ج عينيف.
عنف بضم النوف بـففة من " موسوعة مصطلحات "ابن خلدكف ك الشريف بؿمد ابعرجاب٘" العنف على أنو:

                                                           
 .72، 2004، عنابة، 1، دار العلوـ للنشر كالتوزيع،طعلم الاجتماع التربوملدين شركخ: صلبح ا 1
 .73، دار ابعيل، بتَكت، د. سنة، صعلم الاجتماع التربومإبراىيم ناصر:  2
، د. بلد، 1ر، ط، د. دار نشعلم الاجتماع المدرسي بنيوية الظاىرة المدرسية ككظيفتها الاجتماعيةعلي أسعد كطفة، علي جاسم شهاب:  3

 .21، ص2003
 .533، ص1991، بتَكت،31: دار ابؼشرؽ، طالمنجد في اللغة كالإعلبـ 4
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العنف كىو ضد الرفق، يقاؿ عنف عليو كعنف بو، كقد يوجد بُ بعض النسخ: بالتشديد من التعنيف كىو التعيتَ 
كمنو، يتضح أف العنف كرد بدعتٌ: الشدة،   1"بهم. كاللوـ فيحتاج إبٔ تضمتُ معتٌ العنف: أم عتَىم عنيفان 

.  القساكة، التعيتَ كاللوـ
 فكلمة" ما، ىدؼ لتحقيق القوة استخداـ إبٔ اللبتينية اللغة بُ العنف لكلمة اللغوم ابعذر كيشتَ  
 قلب أك ة،ابؼادي القوة كاستخداـ كالعنف، كالسلطة القوة يعتٍ ما كىو vis اللبتينية الكلمة من تأبٌ" العنف"

كبُ نفس السياؽ   2"حيوية. قوة خاص كبشكل القوة، فكرة إبٔ vis كلمة كتشتَ ما، للشيء الأساسي الطابع
بُ اللغة الفرنسية: الإفراط بُ استخداـ القوة على ما ىو مألوؼ " violenceتعتٍ كلمة " الدلابٕ للعنف "

" كالتي تعتٍ violentiaة من الكلمة اللبتينية"مشتق"violence. ىذا بالإضافة إبٔ أف كلمة عنف "اجتماعيان 
أم أف العنف يتجسد بُ استخداـ غتَ مشركع للقوة   3".على استخداـ متعمد للقوة غتَ مراقب للقوة ردان  إظهاران 

كيشتق مفهوـ العنف بُ اللغة الابقليزية من ابؼادية عمدان كبُ الغالب تكوف ردان على فعل عنيف للقوة. ىذا "
  4"بدعتٌ ينتهك أك يتعدل."to violateابؼصدر"
على ما سبق، يتضح أف الدلالة اللغوية لكلمة العنف بُ اللغة العربية أشمل كأكسع من مدلوبؽا بُ اللغة  تأسيسان 

الفرنسية ك الابقليزية، فهي بُ اللغة العربية تتضمن جانبتُ، الأكؿ مادم كالثاب٘ معنوم، بُ حتُ تتضمن مدلوؿ 
 قط بُ كل من اللغة الفرنسية ك الابقليزية.القوة ابؼادية ف

 اصطلبحا: -ب
 متعددة فتعاريفو بالدقة بسيز كلو كاحد تعريف بُ حصره بيكن كلا للعنف، بو الأخذ بيكن موحد تعريف يوجد لا  

 باختلبؼ اختلفت للعنف عديدة تعريفات طرحت فقد كابؼستمر، الدائم لتغتَه كنظرا كمستوياتو، أبعاده بتعدد
. ىذا برديد بُ ابؼعتمدة عايتَابؼ  ابؼفهوـ

 ابؼفهوـ ىذا فيشغل ابؼعاصر، زمننا بُ الألسن على كجريانان  تداكلان  ابؼفاىيم أكثر من العنف مفهوـ كيعد    
كانتشاره،   ذيوعو إبٔ أدت التي العوامل من بعملة نظران  ابؼعاصرة، الاجتماعية العلوـ خطابات بُ كاسعة مساحات
 بُ فالعنف. الظاىرة بؽذه العلمية ابؼقاربات كاختلبؼ ابؼعاصرة، المجتمعات بُ الظاىرة بؽذه ابؼسببة ملالعوا كالتزايد

                                                           
، سلسلة موسوعات مصطلحات أعلبـ الفكر العربي كالإسلبمي، موسوعة مصطلحات ابن خلدكف ك الشريف علي محمد الجرجانيرفيق العجم:  1

 .300، ص2004، بتَكت، 1ناشركف، طمكتبة لبناف 
2   . Yves Montoya, Hervé Benoit« Les violences à l'école. Présentation du dossier », La nouvelle  

revue de l'adaptation et de la scolarisation 2011/1 (N° 53), p. 3 
 .16، ص2012، القاىرة، 1، دار الكتاب ابغديث، طمدخل إلى سوسيولوجيا العنفبصاؿ معتوؽ:   3
 .14، ص2011،عماف الأردف،1، دار عابٓ الثقافة للنشر كالتوزيع،طمواجهة ظاىرة العنف في المدارس كالجامعاتادر القرالة: علي عبد الق 4



 نهدراصة المنهجي وانتصىر المفاهيمي الإطار                                                              انفصم الأول:
 

 

23 

 إف...الآخر مع التصادمي ابغقل بُ بالكلمة، أك بالفعل اللساف، أك باليد الايذاءي " :بو يقصد مدلولاتو أبسط
 كمرتكزه كالاحتًاـ، ابغياة تستحق كقيمة النحن، أك للؤنا بفاثلة كقيمة الآخر إنكار قوامو إيذائي سلوؾ العنف

 بتصفيتو كإما( اللعبة من إخراجو) الساحة خارج بنفيو كإما تابع، إبٔ بخفضو إما التغالب حلبة عن الآخر استبعاد
 ابؼتسلط العادم الفرد ينتجها اجتماعية كاقعة": أيضان ىو الاجتماعي ابؼنظور من كالعنف  1." جسديان  أك معنوينان 
 ابعمعي أك الأقول الامتلبؾ على التصارع سباؽ بُ ابعمعي ابؼتسلط ابعمعي الفاعل ينتجها مثلما الأقول

 بساطة درجة تدنت مهما بؾتمع كل ففي ابؼساكاة، أك الدبيقراطي، النوع من انتظاـ أم غياب كبُ للآخرين،
كمنو  2."كالسلوؾ التفكتَ أبماط على لتحكما من نوعان  يزاكؿ تعقيدىا درجة ارتفعت كمهما فيو، الاجتماعية ابغياة

بُ ظل ، فالعنف يعتٍ كفقان بؽذا التعريف فعل كحدث ناتج عن تسلط الفرد أك ابعماعة ىدفو الامتلبؾ كالسيطرة
 غياب كل معاب٘ الدبيقراطية كابؼساكاة.

شركع أك غتَ مطابق كعرؼ معجم العلوـ الاجتماعية العنف بأنو :"استخداـ الضغط أك القوة استخدامان غتَ م
كبُ معتٌ مشابو عرؼ بؿمد عاطف غيث بُ قاموس علم الاجتماع  3للقانوف من شأنو التأثتَ على إرادة فردىا."

العنف بأنو" فعل بفنوع قانونيان كغتَ موافق عليو اجتماعيان، فهو تعبتَ صارـ عن القوة التي بسارس لإجبار الفرد أك 
ماؿ المحددة، حيث يعبر العنف من القوة الظاىرة التي تتخذ أسلوبان فيزيقيان مثاؿ ابعماعة على القياـ بعمل من الأع

 4على ذلك الضرب، أك تأخذ شكل الضغط الاجتماعي كتعتمد مشركعيتو على اعتًاؼ المجتمع.
 كيستهدؼ مباشرة غتَ أك مباشرة بصورة بً معنوم أك مادم فعل كل:" بأنو العنف تعريف بيكن أشمل، كبصفة

 مؤسسات من يشملو بدا المجتمع أك ابعماعة أك( الآخر أك الذات) بالفرد أككليهما النفسي أك البدب٘ الأذل عإيقا 
) مادية أك( كالنبذ كالتًكيع التهديد مثل)  كانت معنوية كمتنوعة عديدة أساليب الفعل ىذا يأخذ أف كبيكن بـتلفة

   5(".كاحد آف بُ كابؼعنوية ابعسدية هاكاتكالانت كابؼمتلكات الأشخاص على كالاعتداء التشاجر مثل
كمنو فالعنف يعبر عن  كل فعل ىدفو إبغاؽ الضرر بالأخرين، كيأخذ ىذا الفعل أبماط معينة فقط يكوف لفظيان   

 كالتهديد أك ماديان تعكسو الاعتداءات أك رمزيان  كالاحتقار مثلب.

                                                           
 .138، بتَكت، ص 1، دار ابغداثة، طالمفاىيم الأساسية في علم الاجتماعخليل أبضد خليل،   1
، مركز الإسكندرية للكتاب، الإسكندرية، ماع النفسي كالسياسي كالاتصاليالعنف كالمجتمع، دراسة في علم الاجتحستُ عبد ابغميد رشواف:  2

 .17سنة، ص د.
 .441، ص1978، مكتبة لبناف، معجم مصطلحات العلوـ الاجتماعيةأبضد زكي بدكم:  3
 .213، ص2006، دار ابؼعرفة ابعامعية، الإسكندرية، 1، طقاموس علم الاجتماعبؿمد عاطف غيث:  4
 .22، ص2011، دار ابؼعرفة ابعامعية، الإسكندرية،العنف الأسرم رؤية سوسيولوجيةاس: مناؿ بؿمد عب  5
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بؼقاربة لو مثل: العدكاف، الغضب، القوة كغتَىا من كيتداخل مفهوـ العنف بشكل عاـ مع العديد من ابؼفاىيم ا
 بقده يعرؼ بأنو بالعدكافكبدءان  ابؼفاىيم القريبة كابؼشابهة لو، فكثتَان ما يتم تعريف العنف بهذه ابؼفاىيم،

"(aggression سلوؾ يتصف بالعداء بذاه الآخرين، كىو سلوؾ بيكن ملبحظتو بُ الغالب بصورة مباشرة )
جسدم، أك بصورة غتَ مباشرة عندما يظهر بُ شكل تنافس  هر بُ شكل ىجوـ لفظي، أككذلك عندما يظ

(compétition كبيكن أف يكوف العدكاف سلوكان ،)  للنفس كللآخرين إذا استخدـ لإبغاؽ الأذل  تدمتَيان
ة، كالضرر بالآخرين. كيستخدـ بعض العلماء الاجتماعيتُ مصطلح العدكاف للدلالة على السلوكيات الضار 

كبىتلف العنف  1"( للسلوكيات التي لا يقصد بها إبغاؽ الأذل بالآخرين.assertivitésكمصطلح الدفاعية ) 
عن العدكاف، فالعنف سلوؾ ىداـ يقوـ على النية أك ابؽدؼ، كتستخدـ فيو القول البدنية، أما العدكاف فيمكن أف 

غتَ أف ىذا الاختلبؼ لا  2ثر انتشاران من العنف.يشمل الأعماؿ البدنية كاللفظية كلها، لذلك فإف العدكاف أك
ينفي التًادؼ الذم بوققو ابؼفهومتُ، فيوجد من الدراسات كالأبحاث من يتم تضمتُ مفهوـ العنف مرادؼ 
للعدكاف حيث أف العنف ىو "ابعانب النشط من العدكانية كبُ ىذه ابغالة تنفجر العدكانية صربوة مذىلة بُ 

. كترل الباحثة أف العنف أشمل من 3ل ابغدكد، مفاجئة حتى لأكثر الناس توقعان..."شدتها كاحتياجاتها لك
 العدكاف، كالعدكاف يؤشر بعانب نفسي أكثر من العنف.   

حالة نفسية تظهر على الإنساف عند عدـ إشباع رغبة خاصة، أك " بويقصد ف بالغضبأما فيما يتعلق 
يولو. كقد أظهرت الدراسات علبقة العنف بالغضب، فالعنف ىو اضطراره للقياـ بعمل لا يتفق مع رغباتو كم

مظهر من مظاىر التعبتَ عن الغضب إذ بيكن كبح مشاعر الغضب من الضبط ابؼعتدؿ بؽا، كما بيكن أف يظهر 
بيكن بُ البداية القوؿ حيث " فظاىرىا يؤشر على العنف القوةبينما  4"الغضب بُ صورة عنف كتدمتَ كعدكاف.

لبقة أكلية بتُ القوة كبفارسة القوة، كبالتابٕ فإف أم إفراط بُ استخداـ القوة بغاية السيطرة كابؽيمنة )أك أف العنف ع
حتى الدفاع عن النفس( يتحوؿ إبٔ عنف. كىذا ابؼثاؿ يوضح ما يسمى العنف الفيزيائي: استخداـ القوة ابعسدية 

الشد كالركل كالدفع، كىذا يعتٍ بأف العنف ىو بُ السيطرة على الأخر أك بُ الدفاع عن النفس مثل الضرب ك 
  5" بروؿ القوة من حالة الوجود بالقوة إبٔ حالة الوجود بالفعل بغاية السيطرة كابؽيمنة على الأخر.

                                                           
 .324، ص2006عماف، الأردف، 1، دار أسامة كدار ابؼشرؽ الثقابُ، طمعجم علم الاجتماععدناف أبو مصباح:  1
 .23، ص2011ندرية، ، دار ابؼعرفة ابعامعية، د. ط، الاسكالعنف الأسرم رؤية سوسيولوجيةمناؿ بؿمد عباس:  2
، 2011، دراسة ميدانية بُ مدينة دمشق، كزارة الثقافة، ابؽيئة العامة السورية للكتاب، دمشق، العوامل المجتمعية للعنف المدرسيعلي بركات:  3

 .41ص 
 .24، صمرجع سابقمناؿ بؿمد عباس:  4
، شؤكف الوظيفة البيداغوجية للعنف الرمزم في التربية المدرسية من الرمز كالعنف إلى ممارسة العنف الرمزم، قراءة فيعلي أسعد كطفة:  5

 .62، ص  26، السنة 2009، شتاء104اجتماعية، العدد
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 المدرسي: الوسط في العنف مفهوـ -ج
 الظواىر ضمن كيسجل ما، غرض لتحقيق القوة تعبئة:" إبٔ البداية منذ ابؼدرسة، بُ العنف مفهوـ يشتَ      

 1"الاجتماعي الفصل أك العزؿ عن صارخ تعبتَ باعتبارىا العنف، إشكالية إزاحة كنقتًح.. كالأخلبقية العاطفية
 تسهم كما نفسو، الوقت كبُ ذاتها، ابؼدرسة إنتاج من ىيكلي، عنف عن عبارة" أنو؛ على العنف يعرؼ ككذلك،

كعليو كحسب ىذا التعريف فإف  2."ابؼدرسة بُ العنف ظاىرة يدتول بُ الابكرافات كبـتلف ابؼعايتَ انتهاؾ ظاىرة
ابؼدرسة تساىم بُ توليد فعل العنف، كىو ما يؤكد بأف عوامل العنف قد تكوف من داخل الوسط ابؼدرسي. 
كبالتابٕ تتحمل ابؼؤسسة ابؼدرسية جزء من تبعات ىذا العنف. كما أف انتهاؾ ابؼعايتَ ابؼتعارؼ عليها يولد العنف 

 الوسط ابؼدرسي.  بُ
 بؾموعة على فتدلل"كابؼركبة،  ابؼتداخلة الظواىر من بؾموعة إبٔ العموـ على بُ الوسط ابؼدرسي العنف كيشتَ     
 السلوؾ إبٔ مرات بُ يشتَ العنف.  الظواىر ىذه أحد العنف أف باعتبار لنا كتسمح ابؼدرسة، بُ الصعوبات من

 من بؾموعة بدواجهة الشعور كىو اللفظي، كالشتم السب التهديد، و،السط الاعتداء، السرقة، عينو، العنيف
   3"يهددىا اجتماعي مشكل كأم ابؼدرسية، ابغياة بُ الصعوبات

عبارة عن أم بؿاكلات يقوـ بها أحد الأفراد  ":ابؼدرسي بأنو بُ الوسط يعرؼ العديد من الباحثتُ العنفكما 
  4"تلكات، أك تهديد حياتو.داخل ابؼدرسة لإيذاء طرؼ أخر أك تدمتَ بف

بمط من السلوؾ يتسم بالعدكانية يصدر "على أنو: أيضان بيكن تعريف العنف بُ الوسط ابؼدرسي ىذا ك    
من طالب أك بؾموعة من الطلبب ضد طالب آخر أك مدرس، كيتسبب بُ إحداث أضرار مادية أك جسمية أك 

سمي ك اللفظي كالعراؾ بتُ الطلبب كالتهديد ك ابؼطاردة ك نفسية بؽم، كيتضمن ىذا العنف ابؽجوـ ك الاعتداء ابع
ابؼشاغبة كالاعتداء على بفتلكات الطلبب الآخرين أك بزريب بفتلكات ابؼدرسة أيضا، كعلى ىذا يتضمن العنف 
ابؼدرسي جانبتُ أحدبنا معنوم يتعلق بالعنف بكو الأفراد )طلبب أك مدرستُ(، كابعانب الآخر مادم يتعلق 

انطلبقان من ىذا ابؼدلوؿ ابؼفهومي للعنف  5كبزريب بفتلكات الأفراد كبفتلكات ابؼدرسة كالإضرار بها."بإتلبؼ 

                                                           
1    -M. Jean-Paul Payet,  La ségrégation scolaire : Une perspective sociologique sur la violence à 
l'école, Revue française de pédagogie, volume 123, 1998. La violence à l'école : approches 
européennes. pp. p34. 
2 M. Jean-Paul Payet, ibid, p35 .  
3 Dubet François. Les figures de la violence à l'école. In: Revue française de pédagogie, volume 
123, 1998. La violence à l'école: approches  européennes. P37. 

 21ص ،2007، الأردف، 1، دار الفكر،طاستراتيجيات إدارة الصراع المدرسي سلبمة عبد العظيم حستُ، طو عبد العظيم حستُ: 4
 .262،ص2007، دار ابعامعة ابعديدة، الاسكندرية، سيكولوجية العنف العائلي ك المدرسيطو عبد العظيم حستُ:   5
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طالب أك  -نلبحظ تفصيلو لفعل العنف حيث حدد ابعهات ابؼمارسة للعنف بُ إطار علبقات التًبوية ) طالب
العنف المجسدة بُ ابؽجوـ  مدرس(، كابؽادفة لإحداث ضرر مادم كمعنوم كنفسي، كما حدد بسظهرات -طالب

 كالاعتداءات ابؼختلفة.
كيعتبره بنجية كيرده إبٔ العجز بُ التواصل مع الأخر حيث  ابؼدرسيبُ الوسط العنف  كىناؾ من يعرؼ

بالنسبة للمدرسة، بُ ابؽمجية، كاضطراب السلوؾ داخل ابؼدرسة، كالشجارات مع الزملبء، العنف :"... يتبدل 
ؤسسة، كقلة الأدب بذاه ابؼعلمتُ...كبصورة عامة، يعرؼ العنف، بأنو سلوؾ عدائي، مرده كعدـ احتًاـ نظاـ ابؼ

العجز عن التواصل مع الغتَ، كأنو لغة تبدأ عندما يغيب ابغوار، كىو نوعاف: مادم ) الضرب كالتخريب...(، 
ل العنف، كىو أمر ينطلق ىذا التعريف من مبدأ أف غياب التواصل بداية لفع 1"كمعنوم )السب كالشتم...(.

كىذا جانب مهم بُ دراستنا  جدك مهم يعكس أبنية العملية التواصلية كالتفاعلية كضركرتها بُ ابؼوقف التًبوم
 ، كما بقده يركز على برديد جانبي العنف )ابؼعنوم كابؼادم( كبٓ بوصره بُ جانب كاحد.ابغالية

 :التعريف الإجرائي -ج
 :استنا نصل إبٔ أف العنف بُ الوسط ابؼدرسي يعبر عنبفا سبق، كبُ اطار ما بىدـ در    
، تلميذ آخر، عناصر أستاذالتي يقوـ بها التلميذ ضد أحد أفراد ابعماعة التًبوية ) العنيفة بصلة الأفعاؿ كابؼمارسات 

خل التواصل بُ اطار علبقاتو التًبوية دا بُ مشكلة أك عائقكالتي تعكس ، دارة( بهدؼ إبغاؽ الأذل كالضررالإ
غلق قنوات ، العقاب ابؼفرط ،الفوضى، الشتم كالسب، التهديدكقد يكوف عنف لفظي ) الوسط ابؼدرسي،

الانتهاكات (، أك عنف جسدم )التسلط، الاستفزاز، الابناؿ، التجاىل(، أك عنف رمزم )القسوة، الاتصاؿ
 .ت(، أك عنف مادم )بزريب أثاث كأغراض ابؼؤسسة كأفرادىا(الاعتداءا ،ابعسدية 

  السابقة. الدراسات سابعا:
تعد الدراسات السابقة ابػطوة الضركرية لإبقاز أم دراسة كخاصة أف من صفات العلم التًاكمية ابؼعرفية، 
فهي جزء لا يتجزأ من البحث الكامل، إذ لا بيكن أف نبدأ من اللبشيء كىناؾ دراسات أبقزت من قبل، إذ بيكن 

 قها من الدراسات الأخرل.أف تكوف دراسة جديدة امتداد بؼا سب
لدكر الدراسات السابقة بُ تزكيد الباحث بابػلفية النظرية للدراسة، كما تساعده على انتقاء  كنظران 

نطلق من تأف  ةنتائج بحثو، لذا استوجب على الباحثلمنهجية مناسبة لبحثو، بالإضافة أنها بسكنو من كضع سياؽ 
التي تناكلت موضوع الدراسة ابغابٕ اقتصرت دراستها على جوانب حيث انتهى الآخركف، كلأف أغلب الدراسات 

 دكف الأخرل، أكجب الاستدلاؿ ببعض ىذه الدراسات.
                                                           

 .22، ص2013درسة أـ عنف ابؼدرسة؟، دار الأمل، تيزم كزك، ، عنف بُ ابؼالعنف المدرسيلعبيدم العيد:  1
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ابؼشابهة ما بً تناكلو كبُ حدكد الإمكانيات ابؼتاحة، بً الاعتماد على بعض الدراسات السابقة  ضوءكبُ 
 جانب معتُ كبزتلف عنو بُ جوانب أخرل. التي قد تتقاطع مع موضوع الدراسة ابغابٕ، أك تتشابو معو بُ

ىذا السياؽ سيتم التعرض إبٔ الدراسات السابقة مع إبراز أكجو التشابو كالاختلبؼ كنقاط  كضمن
 الاستفادة منها.

 بالاتصاؿ التربوم كمعوقاتو: الدراسات السابقة المتعلقة  -1
الاتصاؿ التًبوم كمشكلبتو بزدـ نظران لصعوبات التي صادفت الباحثة بُ الوصوؿ إبٔ دراسات متعلقة ب

دراستنا بُ جانب معتُ كبُ مستول الدكتوراه، خاصة كأف جل الدراسات التي استطاعنا ابغصوؿ عليها كانت بُ 
 مستول أقل )ماستً، ماجستتَ( لذلك تعذرا علينا طرحها، كاستوقفنا طريق البحث عند الدراسات التالية: 

 الدراسات العربية: -أ
ياسر خير الله الدلفي: معوقات الاتصاؿ من كجهة نظر التدريسيين في مدارس محافظة  دراسة نزار -

. )بحوث علوـ 2013كاسط، لارؾ للفلسفة كاللسانيات كالعلوـ الاجتماعية، العدد الثاني كالعشركف، 
 التربية كالاجتماع(.

جهة نظر التدريسيتُ بُ ىدفت ىذه الدراسة إبٔ التعرؼ على معوقات الاتصاؿ بُ المجاؿ التًبوم من ك 
ابؼدارس ابغكومية لمحافظة كاسط، كقد استعمل الباحث منهج البحث الوصفي، كبردد بؾتمع البحث بتدريسيي 
مدارس بؿافظة كاسط ابغكومية من بضلة الشهادات العليا )ماجستتَ كالدكتوراه(، كقد بلغ عدد أفراد المجتمع 

بصيع أفراد بؾتمع البحث لصغر حجمو، حيث استجاب منها ) ( تدريسي كتدريسية، كشملت عينة البحث 109)
، كقاـ الباحث ببناء استبياف بؼعرفة معوقات الاتصاؿ بُ المجاؿ %95( تدريسيان كتدريسية أم ما نسبتو 102

التًبوم من كجهة نظر التدريسيتُ بُ مدارس بؿافظة كاسط، كبً التحقق من صدقو الظاىرم بعرضو على بؾموعة 
تُ كابػبراء، كصدؽ الاتساؽ الداخلي لفقرات الاستبياف. كما بً التحقق من ثباتو بطريقتتُ بنا كركنباخ من المحكم

نسبة ثبات للمقياس ككل، كطريقة التجزئة النصفية التي أظهرت درجة  %89ألفا كأظهرت ىذه الطريقة درجة 
 فقرة ككما يأبٌ: (83نسبة ثبات ابؼقياس ككل، كتكونت أداة البحث من بطسة بؾالات ك) 86%

 ( فقرة.21المجاؿ الأكؿ: معوقات متعلقة بابؼرسل/ ابؼدرس بواقع ) -
 ( فقرة.21بواقع ) الطالب/ بابؼستقبل: معوقات متعلقة الثاب٘المجاؿ  -
 ( فقرة.19بواقع ) المحتول/ بالرسالة الاتصالية: معوقات متعلقة الثالثالمجاؿ  -
 .ات( فقر 9بواقع ) قناة الاتصاؿ/ يلة الاتصاؿبوس: معوقات متعلقة الرابعالمجاؿ  -
 ( فقرة.13بواقع ) بيئة الاتصاؿ / بالبيئة الاتصالية: معوقات متعلقة ابػامسالمجاؿ   -
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 كبً الوصوؿ بُ ىذه الدراسة إبٔ النتائج التالية:
 أكثر المجالات أثرا بُ معوقات عملية الاتصاؿ كالتواصل ىو بؾاؿ بيئة الاتصاؿ. -
 ذا الأثر الثاب٘ بُ معوقات الاتصاؿ كالتواصل ىو بؾاؿ كسيلة الاتصاؿ. المجاؿ -
جاء بؾاؿ ابؼعوقات ابؼتعلقة بابؼستقبل/ الطالب بُ ابؼرتبة الثالثة من حيث الأثر بُ معوقات عملية الاتصاؿ  -

 كالتواصل التًبوم.
ة من معوقات عملية الاتصاؿ كالتواصل أصبح بؾاؿ ابؼعوقات التي تتعلق بالرسالة الاتصالية بُ ابؼرتبة الرابع -

 التًبوم من كجهة نظر التدريسيتُ.
 1أما بؾاؿ ابؼعوقات التي تتعلق بابؼرسل/ ابؼدرس جاءت بُ ابؼرتبة ابػامسة كالاختَة. -

  تعقيب   
معوقات تتشابو الدراسة ابغالية كالدراسة السابقة بُ أحد جوانبها ابؽامة، حيث تناكلت ىذه الأختَة 

معوقات متعلقة )من حيث التصنيف التًبوم الاتصاؿ معوقاتبً الاستفادة منها بُ برديد ك  صاؿ التًبوم،الات
 بٓ تتناكلو ىذه الدراسة كىو جديدان  (، غتَ أننا أضفنا بُ دراستها بعدان معوقات متعلقة بالتلميذ...، بابؼدرس

بؼنهج ابؼستخدـ "ابؼنهج الوصفي"، كبقد أف تركيز "، كتتشابو الدراستتُ بُ نوع امعوقات متعلقة بابؽيئة الإدارية"
بُ  ، كىذا ما بقده غائبان الكشف عن بصلة ىذه ابؼعوقات كربطها بظهور العنف لدل التلميذدراستنا ابذو بكو 

 .السابقةدراسة 
 الدراسات السابقة الجزائرية: -ب
ية من كجهة نظر الأساتذة دراسة سلطاني فضيلة: الاتصاؿ كمهارات التعامل في المؤسسات التعليم -

دراسة ميدانية على عينة من ثانويات كلاية الشلف، الأكاديمية للدراسات الاجتماعية كالإنسانية، ج/ قسم 
 .2016، جواف 16العلوـ الاجتماعية، العدد

سعت ىذه الدراسة إبٔ التعرؼ على الاتصاؿ التًبوم داخل ابؼدارس الثانوية من كجهة نظر الأساتذة، 
ؿ التطرؽ للعلبقات التًبوية بتُ أعضاء ابؼؤسسة التعليمية، مع برديد أىم مهارات الاتصاؿ التي ينبغي أف من خلب

يراعيها كل فرد من أفراد المجتمع ابؼدرسي، لتحقيق الأىداؼ التًبوية التي كجدت ابؼدرسة من أجلها، كانطلقت 
 الدراسة من التساؤلات التالية:

 تصاؿ التًبوم؟.بُ ماذا تتمثل مهارات الا -

                                                           
، لارؾ للفلسفة كاللسانيات كالعلوـ معوقات الاتصاؿ من كجهة نظر التدريسيين في مدارس محافظة كاسطنزار ياسر ختَ الله الدلفي:  1

 . ) بحوث علوـ التًبية كالاجتماع(2013الاجتماعية، العدد الثاب٘ كالعشركف، 
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 ما ىو شكل العلبقات داخل الثانويات بتُ التلبميذ كالأساتذة كالإداريتُ؟ -
 ما ىي كسائل الاتصاؿ الأكثر استخدامان بُ الثانويات؟ -

كلتحقيق أىداؼ الدراسة كالإجابة على تساؤلاتها، اعتمدت الباحثة على ابؼنهج الوصفي كبً الاستعانة 
ابؼقابلة كالاستبياف، الذم بً توجيهو إبٔ الأساتذة بُ مرحلة التعليم الثانوم، طبق  بأدكات البحث ابؼتمثلة بُ

، كتكونت عينة 2014-2013ثانوية للعاـ الدراسي  59الاستبياف على عشرة ثانويات بولاية الشلف من أصل 
 أستاذ كأستاذة. 200الدراسة من 

سات التًبوية عادية جدان، تتحدد حسب ، أف العلبقات بُ ابؼؤسأكضحتأما عن نتائج الدراسة فقد 
ابؼوقف الاتصابٕ كطبيعة أطراؼ العملية الاتصالية )التلبميذ، الأساتذة، كالإداريتُ(، ىذه ابؼؤسسات التي تستعمل 
فيها عدة كسائل اتصالية إلا أف أعضاء المجتمع ابؼدرسي بييلوف أكثر للبتصاؿ الشخصي أكثر من الوسائل 

ئج الدراسة أف معظم الأساتذة علبقتهم بزملبئهم علبقة جيدة، كعلبقتهم بالتلبميذ الأخرل. حيث بينت نتا
كالإداريتُ علبقة عادية، كأكثر الوسائل الاتصالية استخدامان بُ الثانويات ىي الاتصاؿ الشفهي من خلبؿ 

 الاعتماد على الاجتماعات ابػاصة بالإدارة، كابغوار كابؼناقشة داخل القسم.
ئج الدارسة، أف معظم الأساتذة رأكا بأف ابؼناخ العاـ للمؤسسة )أم البيئة التًبوية كما أكدت نتا

الاتصالية( لا يساعدىم على أداء مهامهم. كما تبتُ للباحثة من خلبؿ دراستها أف معظم الأساتذة يفضلوف 
لومات للتلميذ كالعمل على استعماؿ أسلوبي ابغوار كابؼناقشة بُ العملية التعليمية نظران لأبنيتها بُ ايصاؿ ابؼع

 توجيهو.
 تعقيب:

، إذ تناكلت ىذه الأختَة الاتصاؿ كمهارات التعامل بُ أحد جوانبها تشابهت الدراسة ابغالية مع ىذه الدراسة
كدراستنا تعمد للبحث بُ متغتَ الاتصاؿ التًبوم كمعوقاتو  .بُ ابؼؤسسات التعليمية من كجهة نظر الأساتذة

غتَ أننا ربطناه بظهور العنف لدل التلميذ، تشابهت الدراستتُ بُ ابؼنهج ابؼعتمد "ابؼنهج بابؼدراس الثانوية 
الوصفي" ككذا الأدكات البحثية "الاستمارة" ك"ابؼقابلة"، كاختلفا بُ عينة البحث حيث كجهت الاستمارة 

سة بُ إثراء دراستنا بُ كقد بً الاستفادة من ىذه الدراللؤساتذة بُ حتُ ستكوف عينة دراستنا من التلبميذ. 
  ابعانب ابؼتعلق بالاتصاؿ التًبوم نظريان، كميدانيان بتحديد بعض مؤشرات الاتصاؿ التًبوم.
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معوقات العملية الاتصالية داخل المؤسسة التربوية، دراسة ميدانية لعينة من  :لباز بن زياف دراسة -
كلية العلوـ الإنسانية كالاجتماعية، قسم علم أساتذة التعليم المتوسط بمدينة الجلفة، رسالة دكتوراه،  

 .2018الاجتماع الاتصاؿ، جامعة محمد خيضر بسكرة، 
انطلبقان من التساؤؿ الرئيس  الدراسة إبٔ الوقوؼ على معوقات العملية الاتصالية داخل ابؼؤسسة التًبوية تهدؼ

ستاذ بوصفو مرسلبن كبتُ ابؼتعلم بوصفو التابٕ: ماىي معوقات العملية الاتصالية بُ ابؼؤسسة التًبوية بتُ الأ
مستقبلبن؟ كافتًض أف التباين بُ التكوين لدل الأساتذة كمرسلتُ بُ العملية الاتصالية يعيق أدائهم بُ إحداث 
التفاعل الصفي، كأف كثافة البرامج كرسالة بُ العملية الاتصالية يعيق ابؼتعلمتُ بُ برصيلهم داخل ابؼؤسسة 

ية الثالثة لدراستو ترل أف غموض ابؼقاربة بالكفاءات كقناة بُ العملية الاتصالية تعيق برقيق  التًبوية، كالفرض
كفاءات التعلم داخل ابؼؤسسة التًبوية، كالفرضية الرابعة تنص على أف التدخل السلبي للبيئة الاجتماعية للمتعلم 

 يعيقو كمستقبل عن اجتناب السلوكات ابؼنحرفة.
ابؼطركح لدراسة السابقة قاـ الباحث بالاستعانة بالاستبياف كابؼقابلة بعمع البيانات، حيث  كللئجابة عن التساؤؿ 

كاف الاستبياف موجو للؤساتذة، أما ابؼقابلة فتمت مع بعض ابؼشرفتُ التًبويتُ كبعض مستشارم التًبية، ككانت 
 ت الدراسة لنتائج التالية:شخص، حيث اعتمدت الدراسة ابؼنهج الوصفي، كتوصل 400عينة الدراسة مكونة من 

 تباين تكوين الأساتذة بوصفهم مرسلتُ بُ العملية الاتصالية يعيق أدائهم بُ إحداث التفاعل الصفي. -
 كثافة البرامج بُ العملية الاتصالية تعيق ابؼتعلمتُ بُ برصيلهم الدراسي.  -
 التعلم داخل ابؼؤسسة التًبوية. غموض ابؼقاربة بالكفاءات بُ العملية الاتصالية يعيق برقيق كفاءات -
 1التدخل السلبي للبيئة الاجتماعية يعيقو كمستقبل بُ العملية الاتصالية عن اجتناب السلوكات ابؼنحرفة. -

 تعقيب:
بُ ىذه الدراسة  تبحثدراستنا من الدراسات القريبة كابؼشابهة بؽذه الدراسة بُ أحد جوانبها حيث  تعتبر

على بؾموعة من ابؼعوقات التواصلية منها ىذه الدراسة  كركزتة داخل ابؼؤسسة التًبوية، معوقات العملية الاتصالي
ما ىو متعلق بتباين تكوين الأساتذة ككذا كثافة البرامج التعليمية كغموض ابؼقاربة بالكفاءات لدل الأساتذة 

داة ابؼستخدمة "الاستبانة"، كبً ، كدراستنا تشابو ىذه الدراسة بُ نوع الأكالتدخلبت السلبية للبيئة الاجتماعية
" كأداة ابؼلبحظة البسيطةأضفنا بُ دراستنا "ك ، مؤشرات معوقات الاتصاؿالاستفادة منها بُ إثراء الدراسة بتحديد 

                                                           
راه، كلية زياف: معوقات العملية الاتصالية داخل ابؼؤسسة التًبوية، دراسة ميدانية لعينة من أساتذة التعليم ابؼتوسط بددينة ابعلفة، رسالة دكتو  لباز بن 1

 .2018العلوـ الإنسانية كالاجتماعية، قسم علم الاجتماع الاتصاؿ، جامعة بؿمد خيضر بسكرة، 



 نهدراصة المنهجي وانتصىر المفاهيمي الإطار                                                              انفصم الأول:
 

 

31 

بينما دراستنا  ابؼدرستُثانوية، كما اختلفت الدراسة بُ العينة ابؼختارة حيث اقتصرت الباحثة على عينة من 
 .لبميذ الطور الثانوم كعينة للدراسة كىي عينة قصديةستعتمد على عينة من ت

  :في الوسط المدرسيالمتعلقة بالعنف الدراسات السابقة  -2
 الدراسات السابقة العربية: - أ

أسباب العنف المدرسي ككسائل الحد منو من كجهة نظر أكلياء أمور  دراسة جهاد على السعايدة: -
 .2014راسة ميدانية في قضاء عيرا كيرقا، الجامعة الأردكنية،طلبة المرحلة الأساسية العليا في الأردف، د

تعمد الدراسة إبٔ الكشف كالوقوؼ على أسباب العنف ابؼدرسي ككسائل ابغد منو من كجهة نظر أكلياء الأمور بُ 
نف، ـ، كبياف أىم كسائل ابغد من الع2010/2011قضاء عتَا كيرقا التابع لمحافظة البلقاء)الأردف( للعاـ الدراسي

( كبٕ أمر منهم 100ك اعتمدت الدراسة على منهج "ابؼسح الاجتماعي بالعينة"، كتكونت عينة الدراسة من )
(، كاستخدمت "الاستبانة" لتحقيق 7بطوؿ فئة ) "العشوائية ابؼنتظمةىو "ككاف نوع العينة  ،( أمان 72ك) ( أبان 28)

 أىداؼ ىذه الدراسة، كأظهرت الدراسة النتائج التالية:
بٔ العنف ابؼدرسي ىي: عجز الأسرة عن توفتَ ابؼتطلبات الأساسية إإف أىم الأسباب الاجتماعية التي تؤدم  -

 للطلبة، يليها اتباع رفاؽ السوء.
 أف أىم الأسباب ابؼدرسية للعنف ىي: تشديد الرقابة على الطلبة، يليها ضعف القيادة الادارية بُ ابؼدرسة. -
ركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ متوسط إجابات أكلياء أمور الطلبة على الأسباب كما أظهرت النتائج كجود ف  -

 الاجتماعية كابؼدرسية للعنف كمتوسط ابؼقياس الافتًاضي.
توصلت الدراسة لعدـ كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية تعزل إبٔ اختلبؼ ابعنس، فيما كجدت فركؽ تعزل  -

 بؼتغتَ ابؼؤىل العلمي.
من العنف من كجهة نظر أكلياء الأمور ىي: توفتَ ابػدمات) ملعب، ساحات( بُ  من أىم كسائل ابغد -

 ابؼدرسة، يليو تفعيل التوجيو كالإرشاد ابؼدرسي، بٍ تدريب ابؼعلمتُ بُ دكرات متخصصة للتعامل داخل ابغصة.
النهج  كأكصت الدراسة بتوعية الأىابٕ بأسباب العنف ابؼدرسي لتكوف عونا بؽم لتفادم حصولو، كتفعيل

 1الدبيقراطي بُ تعامل ابؽيئتتُ الإدارية كالتدريسية مع الطلبة.
 
 

                                                           
 دراسة ،الأردف في العليا الأساسية المرحلة طلبة أمور أكلياء نظر كجهة من منو الحد ككسائل مدرسيال العنف أسباب: السعايدة علي جهاد 1

 .2014الأردنية، ابعامعة ،1العدد ،41 المجلد كالاجتماعية، الانسانية العلوـ دراسات بؾلة كيرقا، عتَا قضاء بُ ميدانية
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 :تعقيب
تعد دراستنا من الدراسات القريبة كابؼشابهة بؽذه الدراسة بُ أحد جوانبها حيث تناكلت ىذه الدراسة 

نظر أكلياء العنف ابؼدرسي، كتناكلت ىذه الدراسة الأسباب ابؼدرسية كالاجتماعية للعنف ابؼدرسي من كجهة 
الأمور، كدراستنا تشابو ىذه الدراسة بُ نوع الأداة ابؼستخدمة " الاستبانة "، كبً الاستفادة منها بُ إثراء الدراسة 
بتحديد أبعاد العنف، غتَ أننا أضفنا بُ دراستنا "ابؼقابلة" كأداة ثانوية، كما اختلفت الدراسة بُ العينة ابؼختارة 

الثانوم كعينة  الطور تلبميذة من أكلياء الأمور بينما دراستنا ستعتمد على عينة من حيث اقتصرت الباحثة على عين
 . كىي عينة قصدية باستخداـ ابغصر الشامل للدراسة

محمد صايل الخضر حمادنة: دكر الإدارة المدرسية في الحد من ظاىرة العنف في المدارس دراسة  -
 .2014الأردنية، ،

ؼ على أشكاؿ العنف ابؼدرسي، كدرجة انتشاره بُ ابؼدارس الثانوية بُ ىدفت ىذه الدراسة إبٔ التعر 
، كالتعرؼ على الأسباب الكامنة كراء العنف ابؼدرسي، فضلب عن دكر مديرم ابؼدارس الثانوية بُ ابغد اربدابؿافظة 

عشوائية من بؾتمع  من ظاىرة العنف ابؼدرسي، كبً اتباع ابؼنهج الوصفي التحليلي بُ الدراسة، كقد بً اختيار عينة
( معلما 150( مساعد مدير كمساعدة، ك)50( مديرا كمديرة، ك)50( فردا، منهم )450الدراسة، تكونت من )

 ( طالبا كطالبة، كأظهرت الدراسة النتائج التالية:200كمعلمة، ك)
بعده بُ ابؼرتبة الثانية  ، جاءاربداأف العنف اللفظي ىو أكثر أشكاؿ العنف انتشارا بُ ابؼدارس الثانوية بدحافظة  -

 خطف أغراض الزملبء، بٍ العنف ابعسدم بُ ابؼرتبة الثالثة، كأختَا التحرش ابعنسي بُ ابؼرتبة الأختَة.
جاءت الأسباب النفسية بُ ابؼرتبة الأكبٔ من حيث دكرىا بُ انتشار العنف ابؼدرسي، كبدرجة كبتَة، بُ حتُ  -

كالاقتصادية، كالأسباب الدراسية، كالأسباب الإدارية ابؼدرسية جاءت  أف باقي الأسباب الاجتماعية كالأسرية
 بدرجة متوسطة.

توصلت نتائج ىذه الدراسة إبٔ أف دكر الإدارة ابؼدرسية بُ ابغد من العنف ابؼدرسي بُ ابؼدارس الثانوية بُ  -
( بتُ α=0.05تول )نفس المحافظة ىو بدرجة كبتَة، كما دلت على كجود فركؽ ذات دلالة احصائية عند مس

فراد الدراسة حوؿ دكر ابؼديرين بُ ابغد من ظاىرة العنف ابؼدرسي تعزل إبٔ متغتَ ابعنس، أمتوسطات استجابات 
( تعزل لأثر α=0.05كجاءت الفركؽ لصابّ الإناث. كعدـ كجود فركؽ ذات دلالة احصائية عند مستول)

عية كالأسرية كالاقتصادية، كجاءت الفركؽ لصابّ منطقة بتٍ  الوظيفة بُ بصيع المجالات، باستثناء الأسباب الاجتما
 1كنانة.

                                                           
(، 3، المجلة الدكلية ابؼتخصصة، المجلد)لحد من ظاىرة العنف في المدارس الأردنيةدكر الإدارة المدرسية في ابؿمد صايل ابػضر بضادنة:   1

 .2014(، 7العدد)
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 :تعقيب
أشكاؿ العنف ابؼدرسي، كدرجة انتشاره بُ ابؼدارس الثانوية عن اىتمت الدراسة التي بتُ أيدينا بالكشف 

فتتشابو  ، أما عن أداة الدراسةالعنف ابؼدرسي اتربدا، حيث أفادتنا ىذه الدراسة بُ برديد مؤشر أبُ بؿافظة 
دراستنا بُ انتقاء أداة الاستمارة بؼا تتطلبو الدراستتُ بُ الشق ابؼيداب٘، كعدـ اتفاقنا مع ىذه الدراسة بُ نوع العينة 
ابؼختار، حيث اعتمدت ىذه الدراسة على العينة العشوائية، بُ حتُ أف دراستنا ستعمد إبٔ اختيار العينة 

  .القصدية
 سلسلة ميدانية، دراسة التربويين، الفاعلين تمثلبت المدرسي العنف: كفكآخر  الهلبلي دراسة الشريف -

 .2015المغرب، ،1أميمة،ط مطبعة التربوم، الكتاب
إبٔ معرفة أسباب العنف من كجهة نظر التلبميذ كالأساتذة، كالأطر الإدارية من داخل  الدراسة ىدفت

انطلبقا من . الأكثر بفارسة للعنف من جهة ثانية ابؼؤسسة التعليمية كمن خارجها من جهة، كالأشكاؿ كالأطراؼ
التساؤؿ حوؿ أسباب العنف بالوسط ابؼدرسي الثانوم التأىيلي من كجهة نظر التلبميذ كالأساتذة كالأطر الإدارية، 

مبحوثان ( 177) موزعة على ثلبثة فئات كصل عدد التلبميذ إبٔ مبحوثان،( 242) من الدراسة عينة كتكونت
 (42( من أفراد العينة، بينما عدد الأساتذة بلغ )%73.15بنسبة ) 

 بطريقة اختيارىم (، بً %09.50( مبحوثان بنسبة ) 23(، بُ حتُ كصل عدد الأطر الإدارية )17.35%) 
عبارة عن ابؼعلومات : الأكؿ جزئيتُ، على اشتملت أداة الاستمارة الباحث أعد البيانات كبعمع. العشوائية الطبقية
بيثل متن الاختبار، كيتكوف من ثلبثة عشر سؤالان موزعة على بطسة بؿاكر : كالثاب٘ أفراد العينة،الشخصية عن 

رئيسية، الأكؿ بً بزصيصو للحديث عن العنف كابؼدرسة، أما المحور الثاب٘ فيتحدث عن أشكاؿ العنف، بُ حتُ 
ل بسثلبت أسباب الظاىرة، بُ حتُ المحور يتحدث المحور الثالث عن علبقة العنف بأفراد العينة، كالمحور الرابع يشم

 :الدراسة ما يلي نتائج أظهرت كقد ابػامس بً بزصيصو للبقتًاحات للحد من العنف.
 موضوع العنف بُ ابؼدرسة كبؿيطها موضوع مركب كأبعاده بسظهراتو كثتَة التعقيد. -
 العنف ظاىرة نابذة عن بصلة من الأسباب من داخل ابؼؤسسة كخارجها. -
 لتمثلبت الشائعة حوؿ العنف ابؼدرسي تعد من بتُ أسبابو الأساسية.ا -
 التأكيد على كجود العنف بابؼؤسسات التعليمية بأشكالو ابؼختلفة. -
 فئة الأساتذة كالأستاذات ىي الأكثر تعرضان للعنف مقارنة مع فئات التلبميذ كالأطر الإدارية. -
م الأكثر بفارسة للعنف بأشكالو ابؼختلفة مقارنة بالإناث بُ بـتلف فئة الذكور تلبميذ كأساتذة كأطر إدارية ى -

 الفئات.
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الأساتذة كالأستاذات ىم الأكثر اعتًافان بدمارستهم للعنف بأشكالو ابؼختلفة مقارنة بالتلبميذ كالأطر الإدارية  -
 ذكوران كإناثان.

 لدراسية كالساحة كأماكن أخرل.بؿيط ابؼؤسسة ىو ابؼكاف الذم يكثر فيو العنف مقارنة بابغجرات ا -
السب كالشتم ىو من أكثر أشكاؿ العنف حضوران داخل ابؼؤسسات التعليمية متبوعان بتخريب ابؼمتلكات  -

 كالضرب.
الذكور من الأساتذة كالتلبميذ ىم الأكثر اعتًافان بوجود التحرش باعتباره شكلبن من أشكاؿ العنف من الإناث  -

 بابؼؤسسات التعليمية.
 اختزاؿ العنف ابؼدرسي بُ طابعو اللفظي كالسب كالشتم أك ابؼادم كالضرب كبزريب ابؼمتلكات. -
التأكيد على ضركرة تظافر ابعهود بؼواجهة ظاىرة العنف من خلبؿ خلق مراكز الإنصات كابؼراقبة السيكولوجية  -

 1كالأنشطة التًبوية.
 تعقيب:

، حيث تناكلت ىذه كىو العنف ابؼدرسي بُ أحد جوانبها ابؽامة تتشابو الدراسة ابغالية كالدراسة السابقة    
، كتتشابو أبعاد العنف، حيث بً الاستفادة منها بُ برديد العنف ابؼدرسي بشكل عميق كمفصلالأختَة 

 يتجوالدراستتُ بُ نوع ابؼنهج ابؼستخدـ "ابؼنهج الوصفي التحليلي"، كبُ أدابٌ الاستمارة ، كبقد أف تركيز دراستنا 
دراسة البُ  ، كىذا ما بقده غائبان ما إذا كانت معوقات الاتصاؿ سبب بُ ظهور العنف لدل التلميذبكو معرفة 

العشوائية  الطريقة كما اختلفت الدراستتُ بُ نوع العينة حيث استخدمت الدراسة بُ اختيار عينتها  .السابقة
 أما دراستا فتستند إبٔ اختيار القصدم. الطبقية

 لسابقة الجزائرية:الدراسات ا -ب
دراسة محمد خشموف: ثقافة العنف في المؤسسات التربوية كالتعليمية الجزائرية، دراسة ميدانية،  -

2013. 
عن أىم العوامل كالأسباب التي تقف كراء  الكشف ىو أساسي ىدؼ من دراستو بُ الباحث انطلق

ات التًبوية كالتعليمية ابعزائرية، كذلك بغية توجيو انتشار ثقافة العنف ابؼدرسي بتُ التلبميذ كابؼعلمتُ بُ ابؼؤسس
الأنظار إليها أكثر لإجراء ابؼزيد من الدراسات كالأبحاث النظرية كابؼيدانية حوبؽا، كبؿاكلة التوصل إبٔ حلوؿ عملية 

التعليمية  تساعد على القضاء على ىذه الثقافة العنيفة، كتستبدبؽا بثقافة أكثر برضران كرقيان، تتناسب مع الأىداؼ

                                                           
، 1، دراسة ميدانية، سلسلة الكتاب التًبوم، مطبعة أميمة،طالعنف المدرسي تمثلبت الفاعلين التربويينالشريف ابؽلببٕ كآخركف:  1

 .2015ابؼغرب،
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 العشوائية "العينة الاعتماد على منهج "ابؼسح بالعينة"، كقد استخداـ بً ابؽدؼ ىذا كالتًبوية ابؼنشودة، كلتحقيق
البسيطة" كعلى اعتبار أف موضوع بحثو يتناكؿ ثقافة العنف ابؼدرسي بُ ابؼؤسسات التًبوية كالتعليمية ابعزائرية ) 

قة العينة العشوائية إحدل الثانويات بُ مدينة  ابػركب بُ كلاية قسنطينة ) الثانويات(، فقد اختار الباحث بطري
( تلميذ كتلميذة، كبعد إجراء عملية 1025ثانوية ماسينيسا(، كقدر عدد التلبميذ بُ تلك الثانوية بنحو )

من العدد ( %10( تلميذ، كىي نسبة بسثل) 100الاختيار العشوائي من بتُ التلبميذ كانت النتيجة ظهور بكو )
( تلميذة، كما يتوزع أفراد العينة بتُ 45( تلميذان ك ) 55الابصابٕ لتلبميذ الثانوية، حيث تكوف أفراد العينة من )

 -16(، كتراكح سنهم بتُ ) %36(، كالثالثة بنسبة )  %35(، كالثانية بنسبة ) %29السنة الأكبٔ بنسبة )
( %47عليمية، أما من ناحية التخصص العلمي فأفراد العينة ) ( سنة، كىو السن الطبيعي بُ ىذه ابؼرحلة الت18

كما  ،(الاستمارة) أداة بشكل أساسي على البيانات بصع بُ الباحث اعتمد ( أدبي. كقد%53منهم علمي ك ) 
 اعتمد على أدكات أخرل بُ بصع البيانات كابؼلبحظة كابؼقابلة، خاصة بُ الدراسة الاستطلبعية.

 :منها نذكر النتائج من بصلة إبٔ دراستو ؿخلب من الباحث كتوصل
أف أىم الأسباب كالعوامل التي تقف كراء انتشار ثقافة العنف ابؼدرسي بُ ابؼؤسسات التعليمة كالتًبوية ابعزائرية  -

)الثانويات(، ترجع أساسان إبٔ الأسرة، بسبب ضعف ابؼستول التعليمي لكل من الوالدين، كتدب٘ مستواىا 
ذا الاعتماد على أسلوب القسوة كالعنف مع الأطفاؿ، كبخاصة من خلبؿ التنشئة الاجتماعية، الاقتصادم، كك

كإبٔ كسائل الاعلبـ بسبب أفلبـ العنف، كالرسوـ ابؼتحركة التي تقوـ على ابؼنافسة العنيفة، كالألعاب الالكتًكنية 
الإخبارية )العنف الإخبارم(، كإبٔ العنيفة )العنف التًفيهي(، كأيضان مشاىدة العنف ابؼعركضة بُ النشرات 

بفارسات العنف داخل المجتمع، بسبب مظاىر العنف ابؼباشرة بُ المجتمع، كابػبرات العنيفة كالشجارات، ككذلك 
كصف المجتمع للعنيف بالشجاع، كابؼسابٓ بالضعيف، كالعدكانية ابؼوجودة بُ المجتمع، كأختَان إبٔ المحيط ابؼدرسي 

اتذة، كالتمييز بُ التعامل بتُ التلبميذ من طرؼ الإدارة، كالتحرش بالفتيات من قبل بعض بسبب قسوة بعض الأس
 1التلبميذ، كالاحتًاـ ابؼبتٍ على ابػوؼ من التلبميذ العنيفتُ بُ الوسط ابؼدرسي.

 تعقيب:
ف ىتمت الدراسة التي بتُ أيدينا بالكشف عن العوامل كالأسباب التي تقف كراء انتشار ثقافة العنا 

ابؼدرسي بتُ التلبميذ كابؼعلمتُ بُ ابؼؤسسات التًبوية كالتعليمية ابعزائرية، حيث أفادتنا ىذه الدراسة بُ برديد 
"، أما عن أداة الدراسة فتتشابو دراستنا بُ انتقاء أداة الاستمارة بؼا تتطلبو بُ الوسط ابؼدرسي العنف" اتمؤشر 

                                                           
مركز دراسات (، 64سلسلة كتب ابؼستقبل العربي) ، دراسة ميدانية،ؤسسات التربوية كالتعليمية الجزائريةثقافة العنف في المبؿمد خشموف:  1

 .2013، بتَكت ،1الوحدة العربية،ط
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ع ىذه الدراسة بُ نوع العينة ابؼختار، حيث اعتمدت ىذه الدراسة الدراستتُ بُ الشق ابؼيداب٘، كعدـ اتفاقنا م
 .، بُ حتُ أف دراستنا ستعمد إبٔ اختيار العينة "القصدية"البسيطة "ابؼسح بالعينة"على العينة العشوائية 

دراسة طو حمود، كاضح العمرم: أسباب العنف لدل تلبميذ المرحلة المتوسطة حسب أراء المدرسين  -
 .2015، المجلد الثاني، 214انية ببعض متوسطات كلاية المسيلة، مجلة الأستاذ، العدددراسة ميد

سعت ىذه الدراسة لإبراز الأسباب ابؼؤدية إبٔ العنف لدل تلبميذ مرحلة التعليم ابؼتوسط بُ بعض 
 ابؼؤسسات بولاية ابؼسيلة، من خلبؿ الإجابة على السؤاؿ:

 حسب أراء الأساتذة؟ الأسئلة الفرعية تتمثل بُ: ما ىي أسباب العنف بُ الوسط ابؼدرسي -
 ىل يرجع سبب بفارسة تلميذ ابؼرحلة ابؼتوسطة للعنف إبٔ تأثتَ البيئة الأسرية؟ -
 كسائل الإعلبـ؟ يرجع سبب بفارسة تلميذ ابؼرحلة ابؼتوسطة للعنف إبٔ تأثتَىل  -
 الرفاؽ؟ بصاعةيرجع سبب بفارسة تلميذ ابؼرحلة ابؼتوسطة للعنف إبٔ ىل  -
 طريقة معاملة الغدارة ابؼدرسية للتلميذ؟يرجع سبب بفارسة تلميذ ابؼرحلة ابؼتوسطة للعنف إبٔ ىل  -

كللئجابة على بصلة ىذه التساؤلات بً الاعتماد على ابؼنهج الوصفي، حيث بً اختيار عينة مكونة من 
( مدرس)ة(. كقد 401ي )من المجتمع الكل %12مدرس)ة( بً السحب بطريقة عشوائية كىي بسثل  50

 استخدمت أداة الاستبانة كأداة رئيسة كابؼقابلة كأداة ثانوية، أظهرت نتائج الدراسة ما يلي:
أف ظاىرة العنف لدل تلبميذ ابؼرحلة ابؼتوسطة ماىي إلا منتوج لتفاعل العديد من العوامل كالأسباب  -

ئل إعلبـ( فمن بتُ العوامل الأسرية التي تؤدم بالتلميذ الاجتماعية البيداغوجية )أسرة، مدرسة، بصاعة الرفاؽ، كسا
 إبٔ بفارسة العنف غياب ابغوار كالتواصل بتُ أفراد الأسرة ... 

دكران مهمان بُ حوادث العنف  -كلاسيما السيئة منها-اتضح من خلبؿ ىذه الدراسة أف بعماعة الرفاؽ -
 ابؼدرسي، كأنهم يشاركوف كبورصوف عليو بطريقة ما.

دم كسائل الإعلبـ دكران بُ بفارسة التلميذ للعنف، فالشاب يقلد النماذج السلوكية التي يراىا باستمرار، فإذا  تؤ  -
 كانت ىذه النماذج عنيفة كسلبية، فإف السلوؾ يصبح عنيفان كعدكانيان.

لتفاعل لدل كما بينت الدراسة أف بشة علبقة بتُ السلوؾ العنيف لتلميذ من جهة ككل من: مهارة الاتصاؿ كا  -
الأستاذ كامتلبكو مهارات تعليمية جيدة، ككذا خصائص التلبميذ. كما أف لغياب التواصل بتُ الإدارة ابؼدرسية 
كالأكلياء كعدـ متابعة الأىل لأبنائهم من خلبؿ ابغضور إبٔ ابؼتوسطة كلها عوامل مؤثرة بُ حدكث العنف 

  1ابؼدرسي.
                                                           

، أسباب العنف لدل تلبميذ المرحلة المتوسطة حسب أراء المدرسين دراسة ميدانية ببعض متوسطات كلاية المسيلةطو بضود، كاضح العمرم:  1
 .2015، المجلد الثاب٘، 214الأستاذ، العددبؾلة 
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 تعقيب:
يبة كابؼشابهة بؽذه الدراسة بُ أحد جوانبها، كابؼتعلق بعنف التلميذ ضد تعتبر دراستنا من الدراسات القر 

ابؼعلمتُ كالإدارة، كىو الذم سنعمد لدراستو كمتغتَ تابع )أم العنف ابؼدرسي(، كدراستنا تشابو ىذه الدراسة بُ 
باب ابؼدرسية ابؼسؤكلة نوع ابؼنهج ابؼستخدـ كىو ابؼنهج الوصفي، كبً الاستفادة من ىذه الدراسة فيما يتعلق بالأس

عن حدكث العنف، غتَ أننا أضفنا بُ دراستنا بعد جديد كىو ابؼتعلق بالعنف ضد بصاعة الأقراف، كبقد دراستنا 
بسيزت بتحديد أبماط العنف ضد كل من الأستاذ كالتلميذ كالإدارة، كتتشابو دراستنا أيضان مع ىذه الدراسة بُ 

مارة(، كاختلفت الدراسة بُ العينة ابؼختارة حيث اعتمدت الدراسة العينة الأداة ابؼستخدمة الاستبانة )الاست
 الطبقية العنقودية العشوائية. أما دراستنا فتعمد لاستخداـ العينة القصدية.

دراسة صالح العقوف: البيئة المدرسية كعلبقتها بالعنف المدرسي عند تلبميذ المرحلة الثانوية، دراسة  -
دائرتي تقرت كحاسي مسعود بولاية كرقلة، تخصص علم اجتماع التربية، قسم العلوـ  ميدانية ببعض ثانويات

 .2017الاجتماعية، اطركحة دكتوراه، جامعة محمد خيضر بسكرة، 
استهدفت ىذه الدراسة البحث بُ علبقة البيئة ابؼدرسية بالعنف ابؼدرسي عند تلبميذ ابؼرحلة الثانوية، ككذا بؿاكلة 

، كبسحورت إشكالية ىذه الدراسة حوؿ درسية خالية من ابؼظاىر السلبية كالتي يعتبر العنف أبنهاالوصوؿ إبٔ بيئة م
ما علبقة البيئة ابؼدرسية بالعنف ابؼدرسي عند تلبميذ ابؼرحلة الثانوية؟ كالذم بسحورت عنو رئيسي التابٕ: الؤؿ اتسال

 الأسئلة الفرعية التالية:
 للؤستاذ بالعنف ابؼدرسي عند التلميذ؟  ما علبقة السلوؾ التعليمي ابػاطئ -
 ما علبقة فشل التلميذ بُ علبقاتو ابؼدرسية بدمارستو لسلوؾ العنف ابؼدرسي؟  -
  ما علبقة كثافة البرنامج الدراسي كصعوبتو بالعنف ابؼدرسي عند التلميذ؟ -

عة بدائربٌ تقرت دراسة ميدانية ببعض الثانويات الواق من خلبؿ ىذه الأسئلة بست الإجابة عن حيث
 ثانويات، كقد بً استخداـ أداة 6الكبرل ككذا دائرة حاسي مسعود بولاية كرقلة كقد بلغ عدد ىذه الثانويات 

الثانويات بؿل الدراسة كىي الأداة الرئيسية بُ الدراسة، ككذا أداة ابؼلبحظة  كجهت لتلبميذ حيثستمارة الا
أما نوع العينة فكانت عينة قصدية حيث بً ،  الوثائق كالسجلبتكابؼقابلة كأدكات مساعدة كثانوية، اضافة إبٔ

على عينة مكونة من  ء الدراسة، كبً إجراانتقاء التلبميذ ابؼمارستُ لسلوؾ العنف من بؾموع التلبميذ ابؼتمدرستُ
بً اختيار  أما العينة ابؼمثلة للؤساتذة فقدتلميذان من بـتلف السنوات الثلبث ابؼكونة للمرحلة الثانوية،  170

 الأساتذة رؤساء ابؼواد، إضافة إبٔ ذلك بً اختيار مستشارم التًبية بهذه ابؼؤسسات لإجراء مقابلبت معهم. كبً
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 ، الذم بيكن من دراسة الظاىرة بؿل الدراسة كبرليل البيانات كالنتائج.التحليلي الاعتماد على ابؼنهج الوصفي
 اب مقاييس النزعة ابؼركزية كمقاييس التشتت.حيث بً حساب التكرارات كالنسب ابؼئوية، كحس

 بً التوصل إبٔ النتائج العامة التالية:
يلجأ بعض الأساتذة إبٔ الرد بقسوة على بعض التصرفات ابػاطئة لتلبميذىم الأمر الذم ينتج عنو رد فعل من  -

 التلبميذ متمثلبن بُ تعنيفو للؤستاذ.
قدمة من طرؼ الأستاذ بسبب طريقتو بُ تقدبيها، الأمر الذم لا يتمكن بعض التلبميذ من فهم الدركس ابؼ -

 يدفعهم إبٔ القياـ بإثارة الفوضى كالقياـ ببعض سلوكيات العنف.
يقر أغلب ابؼبحوثتُ أف توبيخ الأستاذ بؽم يعتبر من أىم العوامل التي تدفعهم إبٔ شتمو كتهديده، كلعل مرد  -

كو أسلوب التوبيخ على نفسية ابؼتعلم، إضافة إبٔ تأثتَات ابؼرحلة العمرية ذلك إبما يعود إبٔ الأثر السلبي الذم يتً 
 للتلميذ.

 يؤدم عدـ مراعاة الأستاذ للظركؼ ابػاصة للتلميذ إبٔ كقوع شجارات بتُ الطرفتُ. -
 إف تهديد الأستاذ للتلميذ بالفشل كالرسوب الدراسيتُ يدفع بالأختَ إبٔ الرد عن ذلك بعبارات قاسية. -
برميل الأستاذ التلميذ مسؤكلية أفعاؿ ابؼشاغبة التي يقوـ بها زملبؤه كعدـ التأكد يدفع بالتلميذ إبٔ الرد على  إف-

 ذلك بعنف.
يؤدم تركيز الأستاذ خلبؿ عملية التدريس على التلبميذ النجباء فقط بُ مقابل عدـ إيلبء نفس الأبنية للبقية -

 ه.إبٔ تعرضو للتعنيف اللفظي من طرؼ تلبميذ
 يؤدم طرد الأستاذ للتلميذ من ابغصص الدراسية إبٔ تبادؿ الأختَ الشتائم كالتهديدات مع أستاذه. -
  -يؤدم استهزاء الأستاذ بالتلميذ أماـ زملبئو إبٔ ردكد أفعاؿ تتمثل بُ التصرؼ معو بقسوة. 
ك يؤدم إبٔ تعرضو لتعنيف إف تبتٍ الأستاذ للؤسلوب التسلطي بُ إدارة القسم كعدـ اشراؾ التلبميذ بُ ذل -

 تلبميذه.
 تعتبر العلبقة السيئة مع ابؼدرستُ من أىم العوامل التي تدفع بالتلميذ إبٔ بفارستو لسلوؾ العنف بكوىم.  -
يتبتٌ أغلب أعضاء الإدارة ابؼدرسية أسلوب الصرامة بُ تعاملهم مع التلبميذ كىو الأمر الذم يعاب٘ بعض  -

العنف ابؼدرسي من النظرة السلبية بؽم من طرؼ الإداريتُ كىو الأمر الذم يدفعهم إبٔ  التلبميذ ابؼمارستُ لسلوؾ
 بفارسة العنف بذاىهم.

 توصلت الدراسة إبٔ أف العلبقة السيئة للتلبميذ مع ابؼراقبتُ تؤدم بهم إبٔ تبادؿ الشتائم معهم كتهديدىم.  -
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سيادة النمط الربظي للعلبقات بتُ الطرفتُ يؤدم إبٔ بؿدكدية علبقات التلميذ مع أعضاء الإدارة ابؼدرسية ك  -
 تبادؿ العنف معهم. 

توصلت الدراسة إبٔ أف اىتماـ الأساتذة باستكماؿ البرنامج الدراسي على حساب شرحو للتلبميذ نتيجة   -
 كثافتو أدل إبٔ دخوؿ التلبميذ بُ مناكشات مع أساتذتهم. 

 فهم الدركس إبٔ ارتكابو لسلوؾ العنف داخل ابؼؤسسة. يؤدم غضب التلميذ كقلقو النابذتُ عن عدـ -
بسبب صعوبة بعض الدركس يتغيب التلميذ عن حضورىا كىو الأمر الذم يدخلو بُ شجارات مع الأساتذة  -

 كالإداريتُ.
توصلت الدراسة إبٔ أف غموض بعض ابؼفاىيم الدراسية بهر التلميذ بكو إثارة الفوضى كالقياـ بسلوكيات  -

ة داخل الصف الدراسي، كيعود ذلك بغالة القلق كالضغط التي يعانيها التلميذ بسبب غموض كصعوبة ابؼشاغب
 ىذه ابؼفاىيم.

 تؤدم صعوبة مقررات بعض ابؼواد الدراسية إبٔ تصرؼ التلميذ بعنف بكو الأساتذة القائمتُ على تدريسها. -
 نف بكو أساتذتو. تؤدم قناعة التلميذ بصعوبة البرنامج الدراسي إبٔ تصرفو بع -
يؤدم شعور التلميذ بالعجز كالفشل بُ فهم بعض الدركس بسبب صعوبتها إبٔ استهزاءه بالأستاذ كإثارة غضبو  -

 خلبؿ ستَ ابغصص الدراسة.
يؤدم تركيز الأستاذ عن ابغصص النظرية بُ مقابل نقص حصص التطبيق بسبب كثافة البرنامج الدراسي إبٔ  -

 1التلميذ.تعنيفو لفظيان من طرؼ 
 تعقيب:

تشابهت الدراسة ابغالية كثتَا مع ىذه الدراسة، إذ تناكلت ىذه الأختَة البيئة ابؼدرسية كعلبقتها بالعنف 
البيئة ابؼدرسية كىو متغتَ نراه كاسع كيشمل الاتصاؿ بُ جانبتُ، الأكؿ بسثل بُ  ابؼدرسي عند تلبميذ ابؼرحلة الثانوية

البارز بُ  ابؼتغتَاعتبر  العنف ابؼدرسي الذم، كالثاب٘ بسثل بُ بصدد دراستها كالعلبقات الاجتماعية التي بكن
دراستنا، كقد بً الاستفادة من ىذه الدراسة بُ إثراء دراستنا بُ ابعانبتُ السابقتُ، غتَ أننا بقد أف دراستنا انفردت 

ابؼعوقات سببان بُ ظهور العنف  كما إذا كانت ىذه" على كجو ابػصوص، الاتصاؿ التًبوم كمعوقاتوعد "بدراسة بي 
أيضا بُ برديد ميداف الدراسة، حيث كانت ابؼرحلة الثانوية ميداف  كاتفقت الدراستتُ، لدل تلبميذ الطور الثانوم

  .لدراسة

                                                           
، دراسة ميدانية ببعض ثانويات دائربٌ تقرت كحاسي البيئة المدرسية كعلبقتها بالعنف المدرسي عند تلبميذ المرحلة الثانويةصابّ العقوف:  1

 .2017مد خيضر بسكرة، مسعود بولاية كرقلة، بزصص اجتماع التًبية، قسم العلوـ الاجتماعية، اطركحة دكتوراه، جامعة بؿ
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"ابؼنهج الوصفي"، كالأدكات ابؼستخدمة بُ الدراسة  كتتفق الدراستتُ بُ ابؼنهج ابؼستخدـ كىو
 )الاستمارة، كابؼقابلة(. 

 بثانويات ميدانية دراسة مظاىر العنف المدرسي كتداعياتو في المدارس الثانوية،: كماؿ بوطورة دراسة -
 .2017بسكرة، خيضر، محمد جامعة الشريعة بتبسة، مدينة

مظاىر العنف كتداعياتو بُ ابؼدارس الثانوية بددينة  على كالتعرؼ الكشف إبٔ الدراسة سعت ىذه
وقوؼ على أبرز مظاىر العنف التي يتعرض بؽا تلميذ ابؼرحلة الثانوية من قبل زملبئو من خلبؿ ال الشريعة) تبسة(،

داخل بؿيط الثانوية، ككذلك الكشف عن الفركؽ بُ درجة مظاىر العنف ابؼدرسي التي يتعرض بؽا تلميذ مرحلة 
رض لو التلميذ كتدب٘ التعليم الثانوم، كالبحث بُ إمكانية كجود علبقة بتُ كل مظهر من مظاىر العنف الذم يتع

تقدير الذات، كما سعت ىذه الدراسة للبحث بُ إمكانية كجود علبقة بتُ كل مظهر من مظاىر العنف الذم 
يتعرض لو التلميذ كالعزلة الاجتماعية، إضافة إبٔ البحث بُ إمكانية كجود علبقة بتُ كل مظهر من مظاىر العنف 

  كالتغيب ابؼدرسي.   الذم يتعرض لو تلميذ مرحلة التعليم الثانوم
ككاف نوع العينة ىو"  الوصفي"، "ابؼنهج على دراستو كلتحقيق الأىداؼ السالفة الذكر اعتمد الباحث بُ  

العينة القصدية"، كاعتمد الباحث كذلك على أداة "الاستبانة"؛ حيث بً الاستناد إبٔ استبانتتُ أحدبنا لقياس 
( أبعاد، أما الاستبياف الثاب٘ لقياس تداعيات 05ة موزعة على )( عبار 35مظاىر العنف ابؼدرسي متكوف من )

( أبعاد، كقد بً استخراج ابػصائص السيكومتًية بؽما 03( عبارة موزعة على )30العنف ابؼدرسي متكوف من )
 ابؼتمثلة بُ الصدؽ كالثبات.

يقة قصدية )التلبميذ الذين ( تلميذ كتلميذة اختتَكا بطر 300بً توزيع الاستبانتتُ على عينة متكونة من )   
( ثانويات كىو العدد الكلي 06تعرضوا بغالات عنف من قبل زملبئهم داخل الثانوية( موزعتُ على ستة )

 :التالية النتائج الدراسة لثانويات كلاية تبسة، كأظهرت
الذكور فقط، بل بالنسبة بؼتغتَ ابعنس بً التوصل إبٔ أف تعرض التلبميذ للعنف ابؼدرسي لا يقتصر على فئة  -

 يشمل أيضان فئة الإناث، إلا أف النسبة الأعلى كانت عند الذكور.
بالنسبة بؼتغتَ العمر فتم الوصوؿ إبٔ أف نسبة التلبميذ الأقل سنان الذين تعرضوا بغالات عنف داخل الثانوية  -

 ( مرات من التلبميذ الأكبر سنان.4أكبر بحوابٕ ) 
اسي فقد أكضحت النتائج أف التعرض للعنف داخل الثانوية يشتًؾ فيو تلبميذ بالنسبة بؼتغتَ ابؼستول الدر  -

ابؼستويات الدراسية الثلبثة، إلا أف أعلى نسبة قد سجلت لدل تلبميذ السنة الأكبٔ ثانوم كذلك بنسبة ) 
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لت ( كالتي بسثل تلبميذ السنة الثانية ثانوم، أما أدبٗ نسبة فقد سج%67.32( بٍ يليها نسبة )% 33.46
 (.%21لدل تلبميذ السنة الثالثة ثانوم ب )

أظهرت نتائج الفرضية الأكبٔ أف العنف بدظاىره ابؼختلفة منتشرة بتُ صفوؼ تلبميذ مرحلة التعليم الثانوم  -
بثانويات مدينة الشريعة، كما أشارت النتائج أف بصيع مظاىر العنف ابؼتكونة من بطس أبعاد ) لفظي، بدب٘،  

لكات، بررش جنسي(، كانت ىذه ابؼظاىر كلها تنتمي للمستول ابؼتوسط باستثناء العنف نفسي، ضد ابؼمت
 اللفظي الذم جاء ضمن ابؼستول ابؼرتفع، بفا يدؿ على أف العنف السائد كالغالب ىو العنف اللفظي. 

تُ ( ب0.05أظهرت نتائج الفرضية الثانية عدـ كجود فركؽ ذات دلالة احصائية عند مستول الدلالة ) -
متوسطي درجات الذكور كالإناث بُ كل من العنف اللفظي كالعنف ضد ابؼمتلكات كالدرجة الكلية لاستبياف 

( 0.05مظاىر العنف ابؼدرسي، كما بينت كذلك النتائج كجود فركؽ ذات دلالة احصائية عند مستول الدلالة )
لصابّ الذكور، أما بالنسبة لكل من  بتُ  متوسطي درجات الذكور كالإناث بُ كل من العنف البدب٘ الذم كاف

 العنف النفسي كالتحرش ابعنسي فكاف لصابّ الإناث.
أشارت نتائج الفرضية الثالثة أف قيم معاملبت الارتباط بتُ كل مظهر من مظاىر العنف ابؼدرسي كالدرجة  -

الطردية بتُ الشعور بتدب٘  الكلية كالشعور بتدب٘ تقدير الذات قد كانت كلها مرتفعة، كتظهر العلبقة الارتباطية
تقدير الذات كمظاىر العنف ابؼدرسي؛ حيث الشعور بتدب٘ تقدير الذات يزيد لدل أفراد عينة الدراسة بازدياد 

 درجة تعرضهم لأشكاؿ العنف ابؼدرسي.
نة الدراسة، بينت نتائج الفرضية الرابعة أف قيم معاملبت الارتباط بتُ الرغبة بُ العزلة الاجتماعية لدل أفراد عي -

كبتُ كل مظهر من مظاىر العنف ابؼدرسي كالدرجة الكلية قد كانت كلو مرتفعة، كتظهر العلبقة الطرية بتُ الرغبة 
بُ العزلة الاجتماعية كمظاىر العنف ابؼدرسي؛ حيث أف الرغبة بُ العزلة تزيد لدل أفراد العينة بازدياد درجة 

 تعرضهم بؼظاىر العنف ابؼدرسي.
ائج الفرضية ابػامسة أف قيم معاملبت الارتباط بتُ ابؼيل إبٔ التغيب عن الثانوية لدل أفراد عينة أكضحت نت -

الدراسة كبتُ كل مظهر من مظاىر العنف ابؼدرسي كالدرجة الكلية قد كانت كلها مرتفعة، كتظهر العلبقة الطردية 
ن الثانوية تزيد لدل أفراد العينة بازدياد بتُ التغيب ابؼدرسي كمظاىر العنف ابؼدرسي، حيث أف ظاىرة التغيب ع

 1درجة تعرضهم بؼظاىر العنف ابؼدرسي. 
 

                                                           
، دراسة ميدانية بثانويات الشريعة )تبسة(، أطركحة دكتوراه، كلية مظاىر العنف المدرسي كتداعياتو في المدارس الثانوية الجزائريةكماؿ بوطورة:   1

 .2017العلوـ الانسانية كالاجتماعية، جامعة بؿمد خيضر، بسكرة، 
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 تعقيب:
 حيث تناكلت ىذه الدراسة ،تعد دراستنا من الدراسات القريبة كابؼشابهة بؽذه الدراسة بُ أحد جوانبها

كدراستنا تشابو  متغتَ تابع،كىو الذم سنعمد إبٔ دراستو ك مظاىر العنف ابؼدرسي كتداعياتو بُ ابؼدارس الثانوية
كأداة الدراسة "الاستمارة" ككذا نوع العينة "بمط العينة  ىذه الدراسة بُ نوع ابؼنهج ابؼستخدـ "ابؼنهج الوصفي"

، غتَ أننا أضفنا بُ دراستنا بعد العنف لدل التلبميذ، كبً الاستفادة منها بُ إثراء الدراسة بتحديد أبعاد القصدية"
ربط العنف بدعوقات الاتصاؿ ، كبقد أف دراستنا اختلفت مع ىذه الدراسة بُ عنف ابؼعنومالجديد كىو بعد 

الفركؽ بُ درجة مظاىر العنف ابؼدرسي التي يتعرض بؽا تلميذ التًبوم، بُ حتُ الدراسة السابقة سعت بؼعرفة 
ف الذم يتعرض لو التلميذ مرحلة التعليم الثانوم، كالبحث بُ إمكانية كجود علبقة بتُ كل مظهر من مظاىر العن

 .التغيب ابؼدرسي ككتدب٘ تقدير الذات، كالعزلة الاجتماعية، 
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  :تمهيد
تعد الظاىرة الاتصالية ركيزة أساسية بُ الوجود الاجتماعي، كلا بىلو أم نشاط أك فعل إنساب٘ من عملية  

بُ المجاؿ التًبوم يشكل الاتصاؿ التًبوم بتُ الاتصاؿ كالتواصل مع الأخر بُ بـتلف بؾالات ابغياة الاجتماعية، ك 
الفاعليتُ التًبويتُ كبالأخص )ابؼدير، الأستاذ، التلميذ( كما بهمعهم من علبقات متداخلة كمتبادلة كبُ ابذاىات 
بـتلفة المحور الرئيسي للتفاىم كتبادؿ ابؼعلومات، كذلك باعتبار أف مدلوؿ الاتصاؿ بُ سياقو العاـ يعبر عن 

كعلبقات بتُ أفراد المجتمع ابؼدرسي، من أجل برقيق التعاكف كالتفاىم بتُ بـتلف العناصر الفاعلة بُ  تفاعلبت
مكانة ىامة بُ تسيتَ ابغياة  برتل‌المحيط التًبوم، خاصة كأف ىذه العلبقات كالتفاعلبت بُ الفضاء ابؼدرسي

لعلبقات ضركرية لتحقيق الأىداؼ العامة للتًبية ابؼدرسية كتفعيل العملية التعلمية التًبوية، حيث تعتبر مثل ىذه ا
 كالتعليم. 

كبُ ظل تعدد تصنيفات الاتصاؿ كأشكالو ككذا أبعاده، بقده يأخذ بعد داخلي تعكسو العلبقات داخل  
ابؼدرسة، كبعد خارجي )بؾتمعي( تعكسو بـتلف الأفعاؿ التواصلية التي بذمع بتُ ابؼدرسة كمؤسسات المجتمع 

الذم يبرز الأبنية الكبتَة التي بوظى بها الاتصاؿ بُ الوسط ابؼدرسي كدكره بُ برقيق فعالية العملية  الأخرل. الأمر
 التًبوية.

ىذا كبىتل الاتصاؿ التًبوم كلا يؤدم كظائفو ابؼسندة إليو متى اجتمعت بعض العوامل التي تعيق ستَ العملية  
بر العوامل النابذة من داخل الوسط ابؼدرسي مثل )التسلط الاتصالية بُ الابذاه ابؼخطط لو كابؼرغوب فيو، كتعت

التًبوم، كضعف التفاعل الصفي، غياب العلبقات...( من أىم العوامل ابؼعرقلة للعملية الاتصالية، كمنو يأخذ 
 الاتصاؿ ابؼنحى السلبي خاصة ما يتعلق بالنسق التواصلي المحرؾ لعلبقات التلميذ ابؼختلفة كبذلياتو التًبوية.

على  بؿاكلان التًكيز السوسيولوجيا التًبوية،للبتصاؿ التًبوم بدنظور ىذا الفصل  كبُ ضوء ما سبق، جاء 
ابػلفية  يعرضمن مضموف كذلك انطلبقان ضمن السياؽ ابؼدرسي، كالعلبقات الاجتماعية  ةالتًبوي التفاعلبت

للعلبقات الاجتماعية كالتفاعلبت ابؼدرسية، ككذا التاربىية للبتصاؿ، ككذا الاتصاؿ بُ المجاؿ التًبوم رؤية برليلية 
بالإضافة إبٔ أبنية الاتصاؿ التًبوم  الاتصاؿ التًبوم بُ ضوء العلبقة بتُ التنشئة الأسرية كابؼدرسية...أية علبقة؟

الاتصاؿ بُ الوسط أىدافو كأبماطو كأشكالو، ك عناصر الاتصاؿ التًبوم ككظائفو، بٍ التعريج بعد ذلك على 
، ليتم اختتاـ الفصل بعنصر معوقات الاتصاؿ رسي ابعزائرم...من خلبؿ النصوص ابؼنظمة للعلبقات التًبويةابؼد

 التًبوم كآليات بذاكزىا.
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 الاتصاؿ.ظاىرة  لمحة تاريخية عن تطور أكلا:
ماعي تستلزـ طبيعة الوجود البشرم كجود اتصاؿ كعلبقات اجتماعية يبنيها الأفراد لتحقيق التواصل الاجت 

بصيغو ابؼختلفة، فابغياة الاجتماعية برتاج لعملية الاتصاؿ، بدعتٌ أف الأفراد لا يستطيعوف العيش بدعزؿ عن 
الآخرين فحاجتنا إبٔ التواصل لا تقل أبنية عن حاجتنا إبٔ ىذا الوجود، كلا معتٌ لأم فعل إنساب٘ يقوـ بو الفرد 

رتكز ىذا الفعل الإنساب٘ على بؾموع العلبقات كالصلبت بتُ دكف كجوده بُ اطار اجتماعي تواصلي، فلب بد أف ي
الأفراد، كبيكن أف يستند طرحنا ىذا إبٔ الفكرة القائلة باجتماعية الإنساف كضمن ىذا الصدد أكد ابن خلدكف بُ 

 1.."مقدمتو أف التواصل من طبائع الأفراد حيث يرل أنو "من البتُ أف الالتحاـ كالاتصاؿ موجود بُ طباع البشر.
كعليو فإف التواصل يعتبر ضركرة اجتماعية لتحقيق غاية العيش ابؼشتًؾ كتبادؿ ابؼصابّ حيث أف "الإنساف 
اجتماعي بالطبع كاجتماعيتو أملت عليو التواصل مع أبناء جنسو، كبؼا خيصى بو من بتُ الكائنات من ىبة العقل 

قل خليفة الله بُ الأرض، كىذا التكليف الإبؽي توجب عليو أف يكوف سيد ابغياة كصانعها كقائدىا، فهو بالع
 2جعل الاتصاؿ بتُ بتٍ البشر بؿوران أساسيان بُ ابغياة الإنسانية لا بيكن بؽا أف تقوـ دكنو."

لقد استشعر الفرد أبنية التواصل مع الآخر منذ القدـ كمع مراحل ابغياة ابؼختلفة بُ المجتمع حيث "أدرؾ  
جر التاريخ، كمع تتابع العصور زاد الإحساس بدكره بُ استمرار حياتهم، كبرقيق البشر أبنية التواصل منذ ف

مصابغهم ابؼختلفة، كتوحيد جهودىم، كترابط بؾموعاتهم، كتنظيم أنشطتهم، كتطور أبماط حياتهم، فالاتصاؿ بتُ 
، كىو شرط من أفراد المجتمع، كالمجموعات الاجتماعية ابؼختلفة ضركرم لتحقيق متطلبات الاجتماع الإنساب٘

 3شركط بقاء الكائن البشرم."
ىذا كقد ارتبط تطور الاتصاؿ بتطور ابغياة الاجتماعية للؤفراد، كذلك باعتبار الاتصاؿ جزء أساسي من  

حياة الفرد "فشأف الاتصاؿ بُ ابغياة الإنسانية شأف حياة الإنساف نفسها، إذ بدأ بسيطان كما بدأت ابغياة بسيطة 
كتطوران بازدياد تطور ابغياة كتعقدىا فالإنساف لا يستطيع العيش بدفرده من دكف الاتصاؿ بغتَه من  كازداد تعقيدان،

الناس، كليس بالإمكاف تصور بؾتمع لا يتصل أبناؤه بعضهم ببعض، كلا بيكن تصور أسرة لا يتصل أفرادىا 
س منحى تطور ابغياة البشرية، نفأخذ كبالتابٕ بيكن القوؿ، أف تطور الاتصاؿ كعملية اجتماعية  4ببعضهم."

 كأخذ من أشكابؽا البسيطة ككذا ابؼعقدة.  
 

                                                           
، 2004، دمشق، 1، ابعزء الثاب٘، المحقق: عبد الله بؿمد الدركيش، دار البلخي، طمقدمة ابن خلدكفكف: كبٕ الدين عبد الربضن بن بؿمد ابن خلد 1

 .55ص
.51، ص 2007، دار ابؼناىج للنشر كالتوزيع، د. ط، عماف، تكنولوجيا الاتصاؿ في التعليم الفعاؿبؿسن علي عطية:   2  

.   59، ص2015، عماف، 1، مركز الكتاب الأكادبيي، طتواصل اللغوممشكلبت الميساء أبضد أبوشنب، فرات كاظم العتيبي:     3  
.51، ص مرجع سابقبؿسن علي عطية،   4  
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بُ ضوء ما سبق بيانو، بقد أف الاتصاؿ بوصفو نشاط إنساب٘ كاجتماعي لو مكانة ىامة على اختلبؼ 
برة مستوياتو ككسائلو، كنستطيع القوؿ بُ ىذا السياؽ أف بداياتو انطلقت بشكل بسيط تربصتو بصلة الإشارات ابؼع

عن معاب٘ يفهمها الأفراد كابعماعات ابؼشاركوف بُ عملية الاتصاؿ، كذلك كفق فتًات زمنية بؿددة حيث 
"...كاف الاتصاؿ كما يزاؿ عاملبن مهمان بُ التطور كالتغتَ الاجتماعي كالثقابُ كالاقتصادم، فكلما اتسعت 

ات كالأفكار كابػبرات، كبالتابٕ إبٔ قنوات كتنامت خطوات التغتَ كالتطور اتسعت كازدادت ابغاجة إبٔ ابؼعلوم
الاتصاؿ لنقلها كإيصابؽا إبٔ الأفراد كابعماعات، فالاتصاؿ أداة فعالة من أدكات التغيتَ كالتطوير كالتفاعل بتُ 

ىذا كييظهر التتبع كالتأسيس التاربىي لعملية الاتصاؿ مراحل جسدت بـتلف التطورات التي  1الأفراد كابعماعات."
  ا ىذه الظاىرة، كالتي بيكننا توضيحها بشكل أكثر تفصيلبن من خلبؿ ابؼراحل التالية:مرت به

كانت كسائل الاتصاؿ بُ ىذه ابؼرحلة بؾموعة من أصوات يصدرىا  مرحلة ما قبل نشوء اللغة: -أ
عدـ كجود حيث بسيزت ىذه ابؼرحلة ب 2نساف إما من فمو مباشرة كإما من الطبوؿ أك اشارات يدكية أك جسدية.الإ

لغة بؿددة، ك كاف التواصل رمزم يعتمد الإشارات ابؼشتًكة بتُ الأفراد كالتي برمل معاب٘ يفهموف من خلببؽا 
بعضهم البعض، كىذه ابؼيزة اختصت بها المجتمعات الأكلية أك البدائية "فحيثما كجدت التجمعات الإنسانية 

ره كتطلعاتو، عبر الصراخ كابؽمهمات كابؽمس كالإشارات البدائية، ابتدع الإنساف كسائلو بُ نقل أفكاره كمشاع
كابغركات كحفر الرموز كالرسوـ على جدراف الكهوؼ كجذكع الشجر، كعن طريق كسائلو الاتصالية البدائية ىذه  
كاف بوذر من الأخطار المحدقة بو، أك يركم أحداثان مر بها، أك خواطر جالت بـيلتو، كبواسطتها كاف يفصح عن 

مواجهة الأعداء كابغيوانات الشرسة، كيعبر عن رضاه أك غضبو أك تطلعاتو، كيطور قدراتو على التفاىم  قوتو بُ
كالتفاعل مع من كاف بويط بو من بتٍ الإنساف، أك يتقاسم معو بيئتو من أنهار كبحار كبقوـ كحيوانات كشجر، أك 

كعليو، كاف الاتصاؿ بُ ىذه ابؼرحلة بسيط  3البناء."ييعلم بها أبناءه مهارات الصيد كالتنقل كطرائق القتاؿ كالعيش ك 
بوسائلو كأغراضو عىكس خصوصية المجتمع بُ تلك ابغقبة الزمنية، كىو بذلك يهدؼ أساسان لتحقيق التفاىم 
كالعيش ابؼشتًؾ بُ بصاعات معينة ككفقان بؼبادئ ابغياة البدائية التي انعكست خصائصها على طبيعة الاتصاؿ 

 الإشارات كالرموز لتحقيق التواصل الضركرم لتواجد الاجتماعي.  كصبغتو بألواف
بُ ىذه ابؼرحلة تطورت كسيلة الاتصاؿ إبٔ أصوات ذات رموز صوتية مفهومة  مرحلة نشوء اللغة: -ب

برمل فكرة أك خبرة من شخص لآخر كلكن بشرط كجود الشخصتُ بُ مكاف بؿدد كبُ آف كاحد لأف الكتابة  
                                                           

.18، ص مرجع سابقربحي مصطفى علياف، بؿمد عبد الدبس: كسائل الاتصاؿ كتكنولوجيا التعليم،   1  
، عماف، 1، دار الأياـ للنشر كالتوزيع، طمعلم كالأستاذ الجامعيالتقنيات التربوية للضياء عويد حربي العرنوسي، آماؿ صباح رداـ الطائي:  2

 .  100، ص2016
 .24، صمرجع سابقحارث عبود: الاتصاؿ التًبوم،  3
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كتعد اللغة بؿصلة انتاج اجتماعي تستخدـ لتحقيق التواصل مع الآخر  1بٔ بؿادثة مباشرة.كانت اضافة حديثة إ
كىي نتاج بػبرة الأفراد، فلكل بؾتمع لغتو ابػاصة كابغاملة لتًاثو الثقابُ كىي تعد رمز من رموز ابؽوية القومية لأم 

ىذا كتعد  2ء إبٔ الأبناء عن طريق التعلم."بؾتمع حيث "تعتبر اللغة جزءان من ابؼتَاث الاجتماعي كتنتقل من الآبا
اللغة أيضان من أبرز العمليات الاتصالية بُ المجتمعات خاصة كأف "اللغة أكضح أبماط السلوؾ الاتصابٕ، كلا بكتاج 

ز إبٔ تعريفها ىنا إلا على أنها تتكوف بُ كل ابغالات ابؼعركفة لنا من أداة كاملة للتعبتَ بالرموز الصوتية التي تتمي
بالقدرة على برديد كل ابؼضامتُ الاجتماعية ابؼعركفة، كالتي تشمل على كل ما يدرؾ عن طريق ابغس، أم كل 

 3ابػبرات التي اكتسبها المجتمع عبر تاربىو."
ىذا كيعد ظهور الرموز اللغوية أمر ىاـ قد قاد إبٔ زيادة  الفهم ابؼشتًؾ كاتساعو كعمقو، كأتاح  

امل كالاتصاؿ بتُ الأفراد، كبتُ الأفراد كابعماعات، "كما تهيء اللغة للفرد قيامو بدكره الامكانيات الكثتَة للتع
الاجتماعي ختَ قياـ بفهمو أكلان للمعايتَ ابؼشتًكة، التي بسثل القدر ابؼشتًؾ الذم يبتٌ عليو التفاعل كالتأثر كيفهمو 

سانية يرجع إبٔ المجتمع نفسو، كإبٔ ابغياة كما أف الفضل بُ نشوء اللغة الإن  4للؤدكار الاجتماعية الأخرل."
الاجتماعية، "فلولا اجتماع الأفراد بعضهم مع بعض كحاجتهم إبٔ التعاكف كالتفاىم كتبادؿ الفكر كالتعبتَ عما 

 5بهوؿ بابػواطر من معاف كمدركات ما كجدت لغة كلا تعبتَ إرادم."
بشة  فيجوتسكيف بُ مقدمة الوظائف، فعند كأيان ما كانت كظيفة اللغة، فإف الوظيفة الاتصالية تق 

كظيفة اتصالية اجتماعية للغة حتى بُ الكلبـ ابؼتمركز حوؿ الذات، كأف الراشد يفكر بُ المجتمع كالآخرين حتى كلو  
 6كاف كحيدان، كابؼواقف التي بوتاج الفرد إبٔ استعماؿ اللغة للبتصاؿ فيها مواقف كثتَة...

حلة ثانية لتطور الاتصاؿ الاجتماعي، كىو ما يتًجم لنا مضي المجتمعات كمنو، فظهور اللغة بىتصر مر  
بكو خطوة ىامة بُ عملية الاتصاؿ، حيث انتقلت ىذه المجتمعات من الاتصاؿ عن طريق الرموز كالاشارات إبٔ 

)مرحلة ما  الاتصاؿ اللغوم، كىو الشكل الذم بوقق ترابط المجتمع بشكل أكثر تقدـ بابؼقارنة مع ابؼرحلة السابقة
قبل نشوء اللغة( خاصة كبكن نعلم بأف اللغة تعتبر أداة الاتصاؿ الأساسية. كىي تعبتَ عن بفارسات اجتماعية 

 كىي شكل من أشكاؿ ابػطاب الانساب٘. 

                                                           
 .  100، صمرجع سابقضياء عويد حربي العرنوسي، آماؿ صباح رداـ الطائي: التقنيات التًبوية للمعلم كالأستاذ ابعامعي،   1
 278، ص1984، الاسكندرية، 2، ابؼعارؼ للنشر، طالاجتماعيعلم النفس سعد جلبؿ:   2
 .111، ص مرجع سابقغريب سيد أبضد: علم اجتماع الاتصاؿ كالإعلبـ،  3
  .83ص ، ،1999دار الشركؽ، د. ط، د. بلد، ، علم اجتماع التربيةعبد الله الرشداف:  4

.30ابؼرجع نفسو، ص   5  
.45ابؼرجع نفسو، ص  6  
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كىنا تطور آخر إذ لا يشتًط كجود ابؼرسل كابؼستقبل بُ مكاف كاحد كبُ آف  مرحلة نشوء الكتابة: -ج
 كتعد الكتابة أداة أساسية لتحقيق التواصل بتُ الأفراد 1نت اضافة حديثة إبٔ المحادثة مباشرة.كاحد لأف الكتابة كا

سنة قبل ابؼيلبد، لتبدأ مرحلة جديدة من قدرة  3500حيث "ظهرت الكتابة بُ عهد السومريتُ قبل أكثر من 
فها الأداة الاتصالية ابؼتاحة البشر على التفاىم عبر الكتابة، التي عبرت عن أصوات بؿددة كاف يستخدمها بوص

للتفاىم. كما لبثت ىذه الكتابة أف استقرت بُ الألف الأكؿ قبل ابؼيلبد، على شكل حركؼ تعبر عن أصوات 
متعارؼ عليها، كيسهل تداكبؽا كالتفاىم بها، بفا كسع من القدرة على تداكؿ الأفكار المجردة كابؼشاعر، كنقلها عبر 

   2رقعة التفاعل الاجتماعي بتُ الأفراد كابعماعات بُ ابؼواقف ابؼختلفة." التدكين بالصورة التي توسع
"جوىاف نور تنبرغ" الذم أدخل الأجهزة كالآلات  كيرجع الفضل فيها إبٔ مرحلة اختراع الطباعة: -د

 بُ صناعة الكتب كالرسوـ كعمل الآلات لنسخ.
ية كاللبسلكية كالاتصاؿ عبر الأقمار كتشمل على الاتصالات السلك :التقنية تمرحلة الاتصالا -ق 

كاستخدـ فيها الإنساف التلغراؼ كالتليفوف كالسينما كالإذاعة  1900كبدأت ىذه ابؼرحلة عاـ  3الصناعية. 
ابؼسموعة كابؼرئية... كبُ السنوات القليلة ابؼاضية أصبح التقدـ التكنولوجي ىو السمة الأساسية للتحضر كظهر 

للمجتمع الصناعي، كخلبؿ الفتًة ابغالية يتحرؾ العابٓ من خلبؿ قياـ نظم متكاملة من بؾتمع ابؼعلومات كبديل 
معدات كبرامج معابعة ابؼعلومات ككسائل اتصاؿ بزتفي فيها الفواصل بتُ ما ىو كسيلة اتصاؿ كما ىو معابِ 

 4للمعلومات.
ط الاجتماعي للؤفراد كما بغقو من كعليو، فإف ابؼتتبع لتطور الظاىرة الاتصالية بهدىا مرتبطة بتطور النشا 

 تطور بُ أشكاؿ ابغياة التي بدأت بابؼرحلة البدائية لتصل إبٔ أرقى درجات التطور.
 .للعلبقات الاجتماعية كالتفاعلبت المدرسية ...رؤية تحليليةومالتربالمجاؿ ثانيان: الاتصاؿ في 

 اختيارنا بؽذا العنصر من الفصل بٓح أف بداية كقبل الانطلبؽ بُ عرض ىذا ابعزء النظرم، لابد من توضي
يكن اعتباطيان كإبما استند لأسس علمية كموضوعية تنطلق من أبنية اعطاء تصور نظرم للعملية الاتصالية بُ 
الفضاء التًبوم من خلبؿ التًكيز على بصلة التفاعلبت كالعلبقات السوسيوتربوية التي بذمع بتُ بـتلف الأعضاء 

                                                           
 .  100، صمرجع سابق العرنوسي، آماؿ صباح رداـ الطائي: التقنيات التًبوية للمعلم كالأستاذ ابعامعي، ضياء عويد حربي  1
 .25، ص مرجع سابقحارث عبود: الاتصاؿ التًبوم،  2
 .  100، صمرجع سابقضياء عويد حربي العرنوسي، آماؿ صباح رداـ الطائي: التقنيات التًبوية للمعلم كالأستاذ ابعامعي،  3
، ص 2012، عماف، 1، دار الثقافة للنشر كالتوزيع، طمهارات الاتصاؿ في الخدمة الاجتماعية الأسس النظرية كالعلميةبقلبء بؿمد صابّ: 4 

25-26. 
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، كالتي لا بيكن بذاىلها أك التغافل عنها، كما لا بيكن بزيل حياة مدرسية دكف كجود علبقات كالفاعلتُ التًبويتُ
 كتفاعلبت توجهها. بالإضافة إبٔ أف ىذا ابعزء يشرح كيوضح أبعاد فرضياتنا ابؼتعلقة بالاتصاؿ التًبوم نظريان. 

ة الاتصالية كأدكارىا التًبوية، فإف ىذا كبدا أف ابغديث عن التعليم كالتًبية يعتٍ بالضركرة التكلم عن العملي
الأمر يعكس لنا مدل أبنية الاتصاؿ بُ السياؽ التًبوم، حيث تتمأسس مكانة الاتصاؿ التًبوم ضمن عمليات 
التعليم، باعتباره يشكل بؿور أساسي بغدكث التفاعل كالتفاىم بتُ بصيع الأفراد كابعماعات الفاعلة بُ الوسط 

ثل أحد ابؼهاـ الأساسية للعاملتُ بُ المجاؿ التًبوم، كىو عملية لازمة لكل ابؼدرسي كالتًبوم ".. .فالتواصل بيي
عمليات التوافق كالفهم، التي يتوجب على التًبويتُ القياـ بها لتحقيق الأىداؼ ابؼنشودة كابؼتوقعة من ابؼؤسسة 

ركة بُ ابؼعاب٘ بتُ ابؼرسل كابؼستقبل، التًبوية، كىو عملية اجتماعية تفاعلية تقوـ كتعتمد بُ حدكثها على ابؼشا
كمهما يكن فإف عملية التًبية ابؼتنوعة من تطوير، كتنفيذ مناىج دراسية، كتعلم كتعليم، كإدارة كتوجيو كتقييم 
كغتَىا الكثتَ، فهي بُ ابغقيقة أنواع بؿددة من الاتصاؿ التًبوم ابؼوجو عادة لتحقيق أىداؼ لتطوير الإنساف 

كمن ىذا ابؼنطلق، تنبع أبنية الاتصاؿ بأساليبو ابؼتنوعة كضركرتو ابؼلحة للعملية التًبوية  1تمعو."ابؼفيد لنفسو كلمج
برمتها، كلابد من التأكيد ىنا على أف التوجو بكو برستُ ابؼمارسات الاتصالية التًبوية ىو نقطة بداية من أجل 

 الوصوؿ إبٔ نتائج تربوية نوعية.  
وؿ ابؼؤسسة التًبوية كقد تتباين بُ الكثتَ من الأحياف، فمدلولات ىذه ىذا كتتشكل عدة تصورات ح 

التصورات بىتلف من حيث طبيعة الأسس التي ينطلق منها، إلا أف التصور الذم بيكننا أف ننطلق منو ضمن ىذا 
بؼدرسة علماء اجتماع التًبية لا ينظركف إبٔ االإطار ىو منظور السوسيولوجيا بُ جانبها التفاعلي حيث أف "

باعتبارىا بؾموعة من الإداريتُ كابؼدرستُ كالطلبب كابؼباب٘ كالتجهيزات فحسب، بل ينظركف إليها كمجموعة من 
النماذج كالعلبقات ابؼتبادلة، ككشكل من أشكاؿ التًكيبات كالبناءات الاجتماعية التي يستجيب بؽا الأفراد 

فضاء تشكل ابؼدرسة كمنو، ف2"بؼدرسية نفسها...كابعماعات بطرائق معينة من خلبؿ شكل كطبيعة النظم ا
"كنظاـ اجتماعي ككمؤسسة اجتماعية أكجدىا المجتمع لتنشئة بُ آف كاحد كىي  كتفاعلي اجتماعي اتصابٕ

بزتلف بل كتتميز عن غتَىا من ابؼؤسسات بأنها بيئة اجتماعية تعكس نوعان خاصان من التفاعل  ،الأجياؿ
   3"ىذا التفاعل يعتمد على الأخذ كالعطاء كالانسجاـ كالتوافق.الاجتماعي بتُ أفرادىا، لأف 

                                                           

.13-12، ص2014، د. بلد، 1، دار العلم كالإبياف للنشر كالتوزيع، ط: الاتصاؿ التربوم  رؤية معاصرةأسامة بؿمد سيد، عباس حلمي ابعمل  1  
 .  198، ص 2008، الاسكندرية، 1، ابؼكتب ابعامعي ابغديث، طعلم اجتماع التربيةعبد الله بن عايض سابٓ الثبيتي:  2

. 176ص ،مرجع سابق‌،علم اجتماع التًبيةعبد الله الرشداف:     3  
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بُ نفس السياؽ، تتحدد ملبمح العلبقات التي تربط بتُ بـتلف الفاعلتُ بُ المجاؿ ابؼدرسي، انطلبقان من دكر  
 ..." كمكانة كل عضو بُ ابؼؤسسة التًبوية، كعلى ضوء ىذه الأدكار تتحدد ابذاىات التفاعل التًبوم خاصة كأنو

تتم دراسة أشكاؿ التفاعل التًبوم داخل ابؼدرسة، كبتُ جوانبها ابؼختلفة، كفق عدد كبتَ من ابؼتغتَات كالعوامل،  
كما تتم أيضان كفق مقولات العلبقة بتُ منظومات الأدكار كابؼواقف القائمة بتُ ابؼعلمتُ كالتلبميذ كالإداريتُ 

يتسم عن غتَه بخصائص بذسدىا أدكار من بينحوف ابؼعرفة  كما أف المجتمع ابؼدرسي  1"كبصاعات الاتصاؿ.
كبؽذا فابؼدرسة بؾتمع لو )التعليم( كمن يستقبلونها من أفراد، بالإضافة إبٔ من يستَكف ابؽيكل التنظيمي ابؼدرسي"

السن،  استقرار كاستقلبؿ نسبي، كما أنو بؾتمع لو تنظيمو الاجتماعي المحدد، كابؼتمثل بُ توزيع أفراده على أساس
كابػبرة، كعلى أساس ابؼراكز )معلم، متعلم، كمدير(، كبؽذا يتشكل إطار العلبقات الاجتماعية بُ ابؼدرسة بُ ضوء 

  2"ىذا التنظيم الاجتماعي، كما فيو من تفاعل كعلبقات بتُ الأفراد.
يبة التفاعلية ابؼدرسية، انطلبقان بفا سبق، تبرز بصاعات التلبميذ كابؼدرستُ كالإداريتُ كمحور أساسي بُ التًك 

كيشكل التفاعل ابغاصل بتُ ىذه ابعماعات دكران بارزان ضمن سياقات ابغياة ابؼدرسية ك"يعتمد الباحثوف ابؼهتموف 
بدراسة ابؼؤسسة ابؼدرسية بُ كصف نظاـ العلبقات كدينامية التفاعل القائم بُ الوسط ابؼدرسي عددان من ابؼفاىيم 

لسلطة كشبكة الاتصاؿ، كالتبادؿ الرمزم. كيعبر ىؤلاء الباحثوف عن العلبقات التي تقوـ الأساسية أبنها مفاىيم: ا
بتُ أعضاء ابعماعة بدفاىيم مثل: برويل الأكامر، كالتوجيو كالتعليمات كابؼعلومات، فابؼدير مثلبن بيارس سلطتو على 

للبتصاؿ، كتتطلب السلطة كجود بصاعات ابؼعلمتُ عبر نظاـ من التعليمات كالإشارات التي تتم عبر قنوات بـتلفة 
اتصالية تقوـ بإيصاؿ التعليمات كابؼهمات، كىي بصاعات اتصالية تدخل بُ بنية ابؼدرسة، كعن طريق ىذه 
ابعماعات يتم الاتصاؿ عبر ابعماعات ابؼنفصلة، فابؼعلموف يشكلوف ىيئة التعليم أك التدريس كىم يتلقوف 

 3ظيم ابغياة ابؼدرسية."تعليمات ابؼدير لتنظيم العمل كتن
بساشيان مع ما سبق ذكره، بيكننا التًكيز على ثلبثة أبماط من العلبقات تتًجم الاتصاؿ بُ الوسط ابؼدرسي،  

تنطلق من الاتصاؿ الذم بهمع بتُ التلميذ كالأستاذ، ككذا الاتصاؿ بتُ التلميذ كأقرانو، كالاتصاؿ بتُ التلميذ 
كيز على الاتصاؿ الذم بهمع التلميذ بدختلف الأطراؼ الأخرل باعتبار التلميذ بؿور كابؽيئة الإدارية، كقد بً التً 

العملية التعليمة، ككذا استنادان إبٔ ما بىدـ دراستنا، كىذا لا يعتٍ أننا ننفي باقي العلبقات داخل الوسط ابؼدرسي. 
 كسيتم التطرؽ بؽذه العناصر ابعزئية بنوع من التفصيل كفق ما يلي:

                                                           
 .  24-23، ص جع سابقمر علي أسعد كطفة: علم الاجتماع ابؼدرسي بنيوية الظاىرة ابؼدرسية ككظيفتها الاجتماعية،  1

. 177، ص مرجع سابقعبد الله الرشداف: علم اجتماع التًبية،     2  
 .29-28، صمرجع سابقعلي أسعد كطفة: علم الاجتماع ابؼدرسي بنيوية الظاىرة ابؼدرسية ككظيفتها الاجتماعية،  3
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 بين المدرس كالتلميذ: الاتصاؿ -1
تلميذ( بُ شكل تفاعلبت يومية توجهها  -تتمظهر العلبقة الاتصالية بتُ قطبي العملية التعليمية )أستاذ  

بـتلف الأنشطة ابؼعرفية داخل الفصل الدراسي كخارجو، كتوجهها أيضان بصلة الأىداؼ التعليمية ابؼسطرة، كمن 
بؼساعي كالأىداؼ حيث "تيعبر العلبقة التًبوية عن بؾموعة الصلبت التي خلبؿ ىذه العلبقة التًبوية تتجسد ىذه ا

تربط ابؼعلم بالتلبميذ قصد توجيو ىؤلاء بكو أىداؼ مرسومة. كبيكن القوؿ أف التواصل الصفي ىو نوع من 
ىو التفاعل الاجتماعي الذم ينطوم على مظاىر السلوؾ الصفي كالإدراكي ابؼتبادؿ بتُ ابؼعلم كابؼتعلمتُ، ك 

 1يتحدد بُ العلبقة بينهما كما تؤديو من بمو معربُ كاجتماعي."
كتعكس الظاىرة الاتصالية ضمن ابعماعة الصفية ابؼكونة أساسان من الأستاذ كالتلبميذ بعد علبئقي ذك طابع   

اغوجية كما مظهر من مظاىر العلبقة البيد تربوم كاجتماعي، فالعلبقة الاتصالية بتُ طربُ العملية التعليمية تشكل
فمجمل  2شكلبن جديدان من العلبقة الاجتماعية ما بتُ ابؼدرس كالتلميذ..."تعد أف "العلبقة البيداغوجية 

التفاعلبت التًبوية تستند بُ بنائها إبٔ شبكة من  العلبقات ابؼعقدة حيث "تفرض العملية التًبوية بُ غرفة الصف 
ؿ بتُ ابؼعلم كابؼتعلم، فابؼعلم ىو ابؼوجو كابؼرشد للمتعلمتُ، كعليو أف يكوف التفاعل ضمن مناخ من التفاىم ابؼتباد

مساعدتهم على اكتشاؼ قدراتهم كمواىبهم كالعمل على تنميتها كإشراكهم بُ بزطيط العمل التًبوم، كتوزيع 
 3ابؼسؤكليات كابزاذ القرارات ابػاصة بالعملية التًبوية."

شكل بنزة كصل بتُ التلميذ كالأستاذ ضمن مواقف تعليمية متباينة" كالظاىر أف التدريس بأساليبو ابؼختلفة ي 
فمن خلبؿ طريقة التدريس التي يتبعها ابؼعلم، كمن خلبؿ استثارة فاعلية التلبميذ كنشاطهم، يصبح الدرس 
مرغوب فيو لدل الطلبب، كمن الأبنية بدكاف أف نؤكد على أف ابؼعلم ىو الأساس، فليست الطريقة ىي الأساس؛ 

كبيكن القوؿ، بأف ابعوانب التًبوية  4إبما ىي أسلوب يتبعو ابؼعلم لتوصيل معلوماتو كما يصاحبها إبٔ التلبميذ."ك 
للعملية التدريسية ترتكز أساسان على الكفاءة التدريسية كالاتصالية للؤستاذ، فالتدريس عملية تفاعلية كىي حالة 

ميذ(، كيعتبر التلميذ طرؼ مشارؾ بُ العملية التعليمية التدريسية تل -اتصالية بتُ طربُ العملية التعليمية ) أستاذ
 كركيزة أساسية فيها.  

  

                                                           

.67، ص السابقابؼرجع    1  
.64، ص 2013، الدار البيضاء، 1لتًبية، ط، منشورات عابٓ افلسفة التربيةعبد الكربٙ غريب:   2  
 .283، ص2009، الأردف، 1، دار كائل للنشر، طعلم اجتماع التربية المعاصر بين النظرية كالتطبيقنعيم حبيب جعنيتٍ:  3
، 2015نية ابؽاشمية، ، ابؼملكة الأرد1، دار دجلة، طمهارات التدريس الصفي الفعاؿ كالسيطرة على المنهج الدراسيبؿمد عيسى أبو بظور:  4

 .  19ص
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فالتلميذ يتواصل مع الأستاذ داخل ابغجرة الدراسية كيتفاعل معو من خلبؿ سياقات الدرس )ابؼادة ابؼعرفية(  
ثلبثة جوانب متداخلة فيما بينها تلميذ( تتضمن  -كمن خلبؿ كسائل تعليمية بـتلفة "كالواقع أف العلبقة )مدرس

كمتبادلة التأثتَ، فابؼدرس يتفاعل مع التلميذ بُ بؾاؿ تربوم بيثلو الفصل الدراسي، كالفصل الدراسي بدكره يدخل 
بُ تفاعل كاسع مع ابؼؤسسة ابؼدرسية بكل مكوناتها كنظامها، بٍ إف علبقة ابؼدرس بالتلميذ من جهة ثانية، تتم 

مشتًؾ يربطهما كىو البرامج كابؼقررات الدراسية التي يستَ ابؼدرس على ىديها بُ علبقتو انطلبقان من ميثاؽ 
بالتلميذ، كمن جهة ثالثة فإف علبقة ابؼدرس بالتلميذ ليست علبقة ثنائية كإبما يتأثر ابػطاب ابؼتبادؿ بينهما بدجاؿ 

 1عملية التواصل كالتفاعل التًبوم."الفصل الدراسي الذم يشغلو عدد كبتَ من التلبميذ بوسب بؽم حسابهم بُ 
كعليو، لابد أف ننظر إبٔ الاتصاؿ القائم بتُ الأستاذ كالتلميذ ببعده الواسع كلا بهب تضييقو بُ اتصاؿ ثنائي 
فقط، حيث تتم التفاعلبت التًبوية بشكل مرف كمنسق يسمح بدخوؿ عدة أطراؼ تربوية بُ الاتصاؿ خاصة 

 كالأستاذ.  الاتصاؿ بتُ بصاعات التلبميذ 
من خلبؿ الطرح السابق، نصل إبٔ القوؿ بأف ابؼوقف التعليمي يستند إبٔ عملية اتصالية تتضمن عناصر  

فابؼوقف أساسية، تنطلق من مرسل كرسالة تربوية ك مستقبل، ككثتَان ما يكوف الأستاذ مرسل كالتلميذ مستقبل "
يو منهاج معتُ) رسالة( كأدكات بـتارة كالسبورة أك التعليمي يعتمد كجود معلم )قائم بالاتصاؿ أك مرسل( لد

النماذج أك ابغاسوب أك غتَىا )كسائل اتصاؿ( يستعتُ بها لإيصاؿ رسالتو كتبادؿ الأفكار مع الطالب )ابؼتلقي أك 
 ابؼرسل إليو(. كبريط بهذا ابؼوقف التعليمي بيئة تتصف بدجموعة من ابػصائص، كىي البيئة التعليمية التي تقابلها

بُ ابؼوقف الاتصابٕ )بيئة الاتصاؿ(. كترشح عن ابؼوقف التعليمي بؾموعة من ابؼؤشرات )تغذية راجعة( تساعد بُ 
     2"مراجعة أدكار بصيع العناصر ابؼكونة للموقف التعليمي )عناصر العملية الاتصالية( بغية تطويرىا.

قات تربوية متينة بتُ الأستاذ كالتلميذ، كمن ىذا كلا بد من الإشارة، إبٔ أف الاتصاؿ يعمل على ترسيخ علب 
الضركرم أف تنبتٍ ىذه العلبقة على مبادئ ابغوار كالاحتًاـ كالتبادؿ، كلا بهب أف تستَ ىذه  العلبقة بُ ابذاه 
كاحد )من الأستاذ إبٔ التلميذ فقط( كإبما لا بد أف تكوف علبقة مشتًكة، كتقود لتواصل اجتماعي متبادؿ ينطلق 

ل ابهابي يستند إبٔ قبوؿ الآخرين كآرائهم "فإذا كانت ابؼؤسسة ابؼدرسية تشكل نظامان يؤدم كظائف من تفاع
تربوية بؿددة فإف درجة التفاعل التًبوم بتُ أقطاب العلبقة التًبوية تشكل مؤشران على سلبمة العمل التًبوم 
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و بؿدد. كعندما تأخذ العلبقة التًبوية بتُ كفاعليتو، كمؤشران بؼدل تأدية ىذه ابؼؤسسة لوظيفتها كمهمتها على بك
 1الطلبب كأعضاء ابؽيئة التدريسية ابذاىان إبهابيان، نستطيع الإقرار بوجود درجة عليا من التفاعل التًبوم."

كمن زاكية أخرل، قد يأخذ اتصاؿ الأستاذ )ابؼعلم( كتواصلو مع تلبميذه بُ سياؽ العملية التعليمية التعلمية  
تُ، مدخل تسلطي يؤدم إبٔ السلبية بُ التفاعل الصفي، كمدخل دبيقراطي يقود إبٔ التفاعل مدخلتُ رئيس

 ابؼمارسات العملية التالية: المدخل التسلطيالابهابي، كيستخدـ ابؼعلم بُ 
 الاستبداد بالرأم كعدـ السماح للتلبميذ بالتعبتَ عن آرائهم. -
 تخويف.استخداـ أساليب الفرض كالإرغاـ كالإرىاب كال -
 عدـ السماح بالنقاش. -
 ينعزؿ عن التلبميذ كلا بواكؿ التعرؼ عليهم كعلى مشكلبتهم، كلا يهتم بالعلبقات الإنسانية بينو كبينهم. -
 التحكم الدائم بابؼتمدرستُ. -
- .)  توقع التقبل الفورم لكل أكامره )نظاـ صارـ
 .بينح القليل من الثناء لاعتقاده أف ذلك يفسد التلبميذ -
 يعتقد أف الطلبب لا يوثق بهم إذا ما تركوا لأنفسهم. -
 2بواكؿ أف بهعل التلبميذ يعتمدكف عليو شخصيان باستمرار. -

بناءان على مؤشرات الفعل التسلطي الذم يسود ابغجرة الدراسية، بيكن القوؿ أف ابؼدخل التسلطي لاتصاؿ  
بع الصرامة كالقيد كتهوتر ابعو الاجتماعي ضمن ابغجرة ابؼعلم بالتلميذ بهعل العلبقة بينهما تتأزـ كتأخذ طا

الدراسية، بفا يؤثر على التلميذ فتقل فعالية التلميذ كيتجو بكو السلبية كيؤدم بالتابٕ إبٔ تشويش الاتصاؿ بتُ 
الطرفتُ كضعفو، كىذا ابعو لا يشجع التلبميذ على التحصيل بل يقود إبٔ مشكلبت تربوية متعددة "فالإدارة 

سلطية للؤستاذ تقيد الطالب كبرصر أفكاره كتصادر حركاتو كبسنع ركح التواصل كالتعاكف الإبهابي، بفا يؤدم الت
الفعاؿ ابؼراد  أىداؼ التعليم بوقق لا ابؼدخل ىذاكما أف   3بغدكث مشكلبت انضباطية بُ الأجواء الصفية."

 .الوصوؿ إليها
ية للؤستاذ كتواصلو مع التلبميذ، يوجد مدخل آخر دعت كبُ مقابل ابؼدخل التسلطي بُ تستَ ابغصة الدراس 

إليو بـتلف الدراسات كالأبحاث ابغديثة بُ بؾاؿ التًبية، كىو ابؼدخل الدبيقراطي الذم يأخذ أبعاد أخرل لتجسيد 
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، كأىم علبقة دبيقراطية، إذ أف ابؼعلم أك الأستاذ ابؼتبع بؽذا ابؼدخل بُ إدارتو لفصلو يقوـ بدمارسات سلوكية معينة
 ىذه ابؼمارسات بيكن ذكرىا على النحو التابٕ:

 إتاحة فرص متكافئة بتُ التلبميذ. -
 إشراؾ التلبميذ بُ ابؼناقشة كتبادؿ الرأم ككضع الأىداؼ كرسم ابػطط، كابزاذ القرارات ابؼختلفة. -
 تنسيق العمل ابؼشتًؾ بينو كبتُ التلبميذ، كبتُ التلبميذ بعضهم البعض. -
 ى خلق جو يشعر بالطمأنينة اللبزمة للقياـ بعملية معينة.العمل عل -
 استثارة بنم التلبميذ لبذؿ أقصى جهد مستطاع بُ سبيل إقبابؽم على التعليم كالتعلم. -
 احتًاـ قيم التلبميذ كتقدير مشاعرىم كتطلعاتهم.  -
التعامل معهم كعدـ التعابٕ عليهم اتاحة ابغرية الفكرية لكل التلبميذ كالثقة فيهم كبُ قدراتهم، كالرغبة بُ  -

  1ككذلك عدـ التساىل معهم.
 2عدـ اللجوء إبٔ العنف أك الصراع كالاعتماد على لغة ابغوار كالإقناع. -

كعليو، فإف ابؼدخل الاتصابٕ الدبيقراطي يفتح أبواب ابغوار ك يدعو إبٔ ابؼناقشة بتُ الأستاذ كالتلميذ كيقود إبٔ  
كبرقيق فعاليتها، كىو يعتمد بدرجة كبتَة على ابؼساكاة بتُ التلبميذ كمنح ابغرية بؽم بُ  بقاح العملية التعلمية

الاطار ابؼعقوؿ بدا ييفعل قنوات الاتصاؿ بتُ الطرفتُ كيقوم العلبقات كالتفاعلبت داخل ابغجرة الدراسية. 
ت ابذاه ابهابي، كىي تتيح للطلبب "كتشكل الأجواء الدبيقراطية ابؼناخ ابؼناسب لبناء علبقات تربوية تفاعلية ذا

كابؼتعلمتُ برقيق التواصل الإبهابي كيتجلى ىذا بُ فعاليات ابغوار كابؼناقشة كإبداء الرأم ابؼخالف كتوجيو النقد 
فمن خلبؿ ىذه ابغرية تتجسد بوادر الابقاز كالتفوؽ التًبوم لتلميذ، كبوقق التلميذ ذاتو الاجتماعية  3الإبهابي..."
 بؼناخ القائم على تشجيع ابغوار كالتواصل التًبوم البناء ضمن ابعماعة التًبوية الصفية.ضمن ىذا ا

كمن ناحية أخرل، ىناؾ بمط اتصاؿ آخر كاف لابد من الإشارة إلية كلو باختصار، كىو النمط الاتصابٕ  
 التسيبي، كيعتمد ىذا النمط على عدـ مبالاة الأستاذ كعدـ اىتمامو بدا بودث بُ القسم.

 الاتصاؿ بين التلميذ كأقرانو: -2
بوتل النسق العلبئقي الذم يربط بتُ التلبميذ أبنية كبتَة بُ السياؽ التًبوم، كتشكل بصاعة الأقراف داخل  

الفضاء ابؼدرسي ضركرة تربوية، كبؽذه ابعماعة خصائصها التي لا بيكن أف بقدىا بُ أم بصاعة تربوية أخرل، 
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اطارىا العاـ عن"بناء اجتماعي غتَ ربظي يضم عددان من الأفراد بهمعهم تقارب السن  حيث تعبر بصاعة الأقراف بُ
أك قرب بؿل الإقامة، أك بساثل الوضع الطبقي، أك كحدة ابؼكاف الذم يرتادكنو كابؼدرسة أك بؿل العمل، كىي ذات 

أساسيان بُ حياة الفرد كالتلميذ كتلعب بصاعات الرفاؽ دكران ىامان ك  1تأثتَ بالغ الأبنية بُ حياة كسلوؾ الفرد."
بصورة خاصة "نظران للوقت الطويل الذم يقضيو الرفاؽ مع بعضهم البعض داخل ابؼدرسة كخارجها، بفا يزيد 

  ان بارز كظيفيان  ان دكر الصغتَة ابعماعة  كبؽذه 2التفاعل عيمقان كشدة بينهم، كيؤثر بُ سلوكهم كابذاىاتهم تأثتَان كبتَان."
فحتى الأسرة  .توجهاتو ابؼختلفةك  الفرد من خلبؿ تأثتَىا على قيمكبفارساتو اليومية كذلك الفرد  أفعاؿبُ يظهر 

كعادة ما تتضارب بوجود بفيز لدل الفرد " أحيانان تتًاجع مكانتها لدل الفرد لصابّ بصاعة الأقراف فهي برظى
وكو من خلبؿ للس و، حيث بهد معهم متنفسان معايتَ الأسرة ك بصاعة الرفاؽ كغالبا ما يتماشى الفرد مع بصاعة أقران

كعلى الأستاذ بُ ىذا السياؽ العمل على بذؿ بؾهود أكبر لتطوير علبقتو  3"الاعتماد على نفسو كالاستقلبلية.
بالتلبميذ أكلان كبرمل كذلك مسؤكلية برستُ علبقة التلبميذ مع بعضهم البعض ثانيان، كتوجيو ىذه العلبقات بدا 

   العملية التعليمية كبقاحها.يساعد على برستُ
كبُ ذات السياؽ، تيبرز العلبقة بتُ التلبميذ أنفسهم طابعان تفاعليان بُ مواقف تربوية بـتلفة، كقد يأخذ بمط  

العلبقة التي تتطور بتُ  الاتصاؿ التفاعلي الشكل الابهابي أك السلبي كفقان لطبيعة ابؼوقف كبؿدداتو حيث "أف
م البعض تظهر بصورة كاضحة من خلبؿ الاتصالات الاجتماعية كالإنسانية، كالتي تكوف الطلبب كتربطهم ببعضه

كاضحة بُ التفاعلبت كالأنشطة التعليمية التحصيلية كالاجتماعية التي يقوموف بها داخل غرفة الصف أك خارجها، 
كيأخذ مظاىر ابغب ، أم بُ ساحة ابؼدرسة، حيث من ابؼمكن أف يكوف مثل ىذا التفاعل كالاتصاؿ إبهابيان 

كالتعاكف كابؼشاركة كابؼنافسة التي تقوـ على العمل  كالانتاج الشريف، كمن ابؼمكن أف يكوف مثل ىذا التفاعل 
   4كتسيطر عليو الكراىية كالابتعاد كالشجار كابؼنافسات ابؽدامة..."  سلبيان 
وف إبٔ التلبميذ الذين يتوافقوف معهم كيتجو التلبميذ إبٔ بناء علبقات تواصل مع زملبئهم بُ القسم، كبييل 

فكريان كعلبئقيان فهم الأكثر تفابنان معهم، كبذلك يتفاعلوف مع بعضهم البعض كيسعوف لتحقيق مبادئ التعاكف بُ 
المجاؿ التعليمي من خلبؿ بـتلف الأنشطة ابؼدرسية كبذلك "يتفاعل التلبميذ مع بعضهم البعض داخل غرفة 
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لعمليات التًبوية كالأنشطة ابؼختلفة غتَ الصفية ابؼكملة للمنهاج، كىو تفاعل ىاـ من الصف كخارجها من خلبؿ ا
 1أجل معرفة ابؼتعلم لأدكاره بُ علبقاتو مع الآخرين."

بُ ابذاه أخر، قد تبرز مشكلبت بُ مستول علبقات التلبميذ مع زملبء الدراسة، كيظهر ذلك جليان بُ بـتلف  
بتُ التلبميذ ككجود منافسات حادة، خاصة إذا كاف ىناؾ جو اجتماعي تربوم  العلبقات ابؼتوترة التي بذمع

 يشجع على ذلك. 
 الاتصاؿ بين التلميذ كالهيئة الإدارية: -3

لا يقتصر اتصاؿ التلميذ داخل الفضاء ابؼدرسي على أستاذه كزملبئو من التلبميذ فقط كإبما يتعداه إبٔ 
ع أعضاء الإدارة ابؼدرسية، خاصة بُ ضوء تطور العلبقات التًبوية بُ ىذا أبعد من ذلك، فيتواصل التلميذ أيضان م

ابعانب ابؼتعلق بالإدارة ابؼدرسية كعلبقاتها الداخلية، كما أننا بقد من بتُ الأىداؼ التي تشكل أكلويات لدل 
أىداؼ الإدارة الإدارة ابؼدرسية ىو برقيق تواصل سليم مع التلبميذ كتوجيههم توجيهان صحيحان، فقد "تغتَت 

ابؼدرسية كاتسع بؾابؽا بُ الوقت ابغاضر، فلم تعد بؾرد عملية إدارية ركتينية تهدؼ إبٔ تستَ شؤكف ابؼدرسة ستَان 
ركتينان كفق قواعد كتعليمات معينة، بل أصبحت تعتٌ بالنواحي الفنية كبكل ما يتصل بالتلبميذ كبأعضاء ىيئة 

لتدريس كالنشاط ابؼدرسي كالإشراؼ الفتٍ كتنظيم العلبقة بتُ ابؼدرسة كبتُ التدريس بُ ابؼدرسة، كبابؼناىج كطرؽ ا
 2المجتمع المحلي كغتَ ذلك من النواحي التي تتصل بالعملية التًبوية بطريقة مباشرة كغتَ مباشرة."

لسهر تكمن أبنية الإدارة على مستول بـتلف ابؼؤسسات التًبوية بُ العمل على رفع كفاية ابؼردكد التًبوم كا
على"برستُ جودة التنظيم ابؼدرسي كبرقيق الإنصاؼ بتُ ابؼتعلمتُ، كفق تدبتَ قيادم قائم على اشراؾ حقيقي 
للفاعلتُ، ككذا حسن استعماؿ مسؤكلية ابزاذ القرار ابؼشتًؾ، كما يتعتُ على مدير ابؼؤسسة التعليمية أف يكوف 

بؾاؿ البرامج، البيداغوجيا، كالتعلم ابػاص بالأطفاؿ  متمكنان من رصيد غتٍ من ابؼعارؼ كابؼهارات اللبزمة بُ
كبالتابٕ فإف دكر ابؼدير كمساعديو بٓ يعد  3كالشباب، كتدبتَ التغتَ كدينامية المجموعات، كتقنيات التواصل..."

مقتصر على مهاـ بؿددة كالتي غالبان ما تتمثل بُ كضع قرارات إدارية كالعمل على تنفيذىا فقط )كىو ما يعكس 
لدكر التقليدم للئدارة(، بل الأمر بذاكز ذلك حيث أصبح للجانب التواصلي كالعلبئقي بتُ ابؽيئة الادارية ا

كبـتلف الفاعلتُ التًبويتُ من أساتذة كتلبميذ دكر كبتَ، كىو خلبصة ما دعت إليو بـتلف الأبحاث كالدراسات 
بؼشاركة بُ ابزاذ القرارات كتنفيذىا، كمبادئ الانصاؼ بُ بؾاؿ الإدارة التًبوية ابغديثة، فلب بد من اعتماد مبادئ ا

                                                           
 .284، ص مرجع سابقنعيم حبيب جعنيتٍ،   1
 .7، ص2014، عماف، 8، دار الثقافة للنشر كالتوزيع، طالإدارة المدرسية الحديثة مفاىيمها النظرية كتطبيقاتها العمليةجودت عزت عطوم:   2
 .29، ص2014، يوليوز 11كالتكوين، العدد ، دفاتر التًبية الإدارة التربوية: بين ىاجس الوصاية كطموح الاستقلبليةابؼصطفى عواـ:   3
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كابؼساكة بُ التعامل مع بـتلف التلبميذ كعدـ تعنيفهم أك القسو عليهم، كاعتماد أساليب كطرؽ التسيتَ الإدارم 
 ابغديث على مستول ابؼؤسسة التعليمية. 

ركيزة أساسية  لدعم العلبقات سي يشكل أفراد المجتمع ابؼدر بـتلف الاتصاؿ بتُ استنادان بؼا سبق، يتبتُ أف  
كبينما يهدؼ ىذا الاتصاؿ بُ الغالب إبٔ تغيتَ ) السوسيوتربوية "كفايتها   يدؿ على مدلمؤشران ك التًبوية اليومية, 

أك المحافظة على ( حجم أك سرعة أك ماىية ابؼوضوع الذم بهسده بُ الشؤكف أك ابؼمارسات الإنسانية كالتًبوية 
ف آثاره النفسية كالإدراكية كالاجتماعية توجو إبهابان أك سلبان شخصيات المجتمع ابؼدرسي كمعاملبتو بابؼدرسة, فإ

 1"أك بصاعات, كذلك حسب نوع الاتصاؿ ككمو ككيفو كمدل ىادفيتو. أفرادان 
ة سواء الوجو السلبي لتستَ الإدارم للعمليات التًبويتبرز من ناحية أخرل  التسلطيةغتَ أف السلطة ابؼدرسية  

ابؼتعلقة بابعانب التنظيمي عامة أك التي بؽا صلة بالتلبميذ داخل القسم "فتتًكز السلطة بُ يد ابؼدير كحاكم مطلق 
بُ ابؼدرسة، مستقلبن اللوائح، القوانتُ، التطبيق ابغربُ لنصوص، دكف السماح بدناقشة الأمور التي يطرحها العمل 

كىذا النمط الاتصابٕ للمدير يضفي إبٔ  2بلوغ ىذه الإدارة أىدافها."اليومي بُ ابؼدرسة، كيكوف العقاب سبيل 
ظهور مشكلبت تربوية على مستول بـتلف العلبقات التًبوية كتعقدىا. كلذلك لا بد من ابؼوازنة بتُ الأسلوب 

اصل مع الدبيقراطي بُ التعامل التًبوم كبتُ أسلوب الضبط خاصة داخل القسم أك ابغجرة الدراسية بُ حالة التو 
التلبميذ "فإذا كانت الإدارة ذات قوانتُ صعبة كصارمة ككظيفتها الرئيسية ىي كضع القوانتُ كالتضييق على الطلبة 
قد تواجو صعوبات بُ بذاكب الطلبة معها حيث أف الطالب بطبعو بوب التحدم، كلا يتجاكب مع القوانتُ التي 

ث مطلقان أثناء ابغصة الدراسية أك بإلزاـ الطلبة بإحضار تأسر حريتو كتقييده بشكل كبتَ كعدـ السماح بالتحد
مواد معينة بغصة الأشغاؿ ابؼهنية، كإف بٓ بوضرىا سوؼ يعاقب من قبل الإدارة ابؼدرسية دكف النظر لأسباب التي 

يونتها مع منعتو بالالتزاـ بأكامر ابؼعلم...إذف لابد من أف تكوف الإدارة معتدلة بُ القوانتُ التي تسنها كتستخدـ ل
  3الطلبة، بحيث برقق الانضباط الصفي..."

 تعليمي منو أكثر اجتماعي تفاعلي كسط ابؼدرسي الوسط أف سبق، ما اطار بُ كبؾمل ما بيكن استخلبصو
 الاتصاؿ نوعية عن تعبر كىي كالتًبوية التعليمية العملية بُ ضركرية كابذاىاتها ابؼدرسية التفاعلبت ىذه كأف كمعربُ،
 ابذاىات بُ كيستَ القنوات مفتوح التًبوم الاتصاؿ يكوف كقد التًبوم، السياؽ بُ سلبيتو أك بهابيتوا كمدل
 ذلك من العكس أك التًبوية، العملية عناصر بتُ التًبوم الفعل بُ كابؼشاركة كالتفاىم التعاكف أبعاد تعكس متعددة

                                                           
، متوفر على الرابط:  مفاىيمو كممارساتو المدرسية -الاتصاؿ في التربية بؿمد زياد بضداف:  1

http://www.hamdaneducation.com/arabic/articles2/51.htm  4:30، الساعة 18/06/2018، بتاريخ. 
 .79، صمرجع سابق ،صلبح الدين شركخ 2
 .108، ص مرجع سابقبؿمد شاكر: إدارة الصفوؼ، ىالة  3
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 بُ أبعاده كالذم تتجلى التعليم فعالية يقبرق عدـ يفسر بفا ابؼدرسي النسق ضمن الاتصاؿ قنوات تغلق فقد
 اتلابد من تفعيل العلبق كبالتابٕ، .ابؼدرسي المجتمع أفراد بتُ كضعف ابؼشاركة ابغوار باب كغلق كالتسلط السيطرة
 داخل الفضاء ابؼدرسي كتوجيها كفق ما بوقق التكيف الاجتماعي لأفرادىا خاصة كأف "العلبقة التًبوية التًبوية
ان معياريان للسلوؾ الذم بوقق الاتصاؿ كالتواصل التًبوم الاجتماعي بتُ المحاضر كالطالب كابؼقررات أك بمط تشكل

بتُ الطالب ك الطالب، كبتُ الإدارة كالمحاضرين بُ إطار ابؼؤسسة التًبوية، ىذا كتتحدد العلبقة التًبوية بعدد من 
 1خلبقية التي بيليها المجتمع داخل ابؼؤسسة التًبوية."النواظم كالضوابط الثقافية كالاجتماعية كالإدارية كالأ

 الاتصاؿ في ضوء العلبقة بين التنشئة الأسرية كالمدرسية...أية علبقة ؟ثالثان: 
تهدؼ التنشئة الاجتماعية للفرد إبٔ تطبيعو بأشكاؿ بـتلفة من أبماط السلوؾ كالقيم كذلك من خلبؿ إقامة  

... اشتداد التطبع الاجتماعي لدل الفرد كثيق من أفراد كبصاعات، خاصة كأف " الفرد لعلبقات مع من بويطوف بيو
الصلة بالاتصالات التي تربطو بدحيطو، بهذا ابؼعتٌ يصح القوؿ إف الفرد بقدر ما يتصل كيتواصل يتطبع 

كأكيد أف " كتربويان كتبرز ابؼؤسسة التعليمية كإحدل الدعائم الأساسية بُ عملية تكوف الفرد اجتماعيان  2"اجتماعيان.
ابؼدرسة بً إنشاؤىا من قبل المجتمع بهدؼ تنشئة الأجياؿ اجتماعيان، لكونها ترتبط بالمحيط السوسيوثقابُ بعلبقة 
بنيوية ككظيفية؛ كلعل ما يؤكد تواجد ىذه الصلة الوثيقة بتُ ابؼدرسة كالمجتمع، ىو العمل الذم تقوـ بو ابؼدرسة، 

م كفق القيم التي يتبناىا المجتمع بُ فلسفتو كخياراتو التًبوية، كالتي تتضمنها البرامج من تربية ابؼتعلمتُ كتنشئته
كبذدر الإشارة ضمن ىذا الاطار إبٔ أف تنشئة الفرد تنطلق من البناء الأسرم أكلان  3."كابؼناىج التعليمية كالتكوينية

كتصحيحها بدا يتوافق كمنطلقات المجتمع، كىنا أين ينشئ الفرد على قيم كمعايتَ بؿددة بذتهد ابؼدرسة بُ إرسائها 
 تلعب ابؼدرسة دكران بالغ الأبنية  من خلبؿ  تعديل الأفكار كالسلوكيات الغتَ صحيحة لدل الفرد. 

ما من شك بُ أف لعملية الاتصاؿ أبنية بُ حياة البشر عمومان، كلكن تزداد ىذه الأبنية أكثر بالنسبة للفرد  
كالثانوية، تبعان للدكر الذم يلعبو الاتصاؿ بُ بناء علبقات الأفراد داخل ابعماعة الواحدة  داخل بصاعاتو الأكلية

كبتُ ابعماعات ابؼختلفة، كيلعب الاتصاؿ بُ ميداف التنشئة الاجتماعية الدكر الأساسي بُ نقل ثقافة المجتمع نقلبن 
 الاجتماعية فيما يلي من النقاط: صحيحان كسليمان، كبيكن إبراز ىذه الأبنية بالنسبة لعملية التنشئة

تتضمن ابذاه بكو التأثتَ بُ  Messageيشكل الاتصاؿ بدفهومو الواسع فرضية أساسية، كىي أف كل رسالة  -أ
 على الأقل من خلبؿ تغيتَ نظرتو أك ابذاىو... Le destinataire ou le récepteurابؼرسل إليو 

                                                           
 .99، ص مرجع سابقعلي أسعد كطفة: علم الاجتماع ابؼدرسي بنيوية الظاىرة ابؼدرسية ككظيفتها الاجتماعية،   1
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 م على عملية أخرل ىي التفاعل الاجتماعي.يؤلف الاتصاؿ عملية اجتماعية معقدة تنطو  -ب
بودث التأثتَ بُ السلوؾ )سلوؾ الأفراد كخاصة الذين بىضعوف للتنشئة الاجتماعية( من خلبؿ عمليات  -ج

 الاتصاؿ كالكلبـ كالإشارة كغتَىا.
ماعات، اجتماعي لدل الأفراد كابع -يتضمن التفاعل الاجتماعي كبالتابٕ الاتصاؿ عناصر ذات تنظيم نفسي -د

 مثل العمليات ابؼعرفية ابؼتعددة...
كمهما كانت صورة الاتصاؿ بُ مؤسسات التنشئة الاجتماعية فهو يعد ابهابيان بُ تأثتَه إذا كاف يقود إبٔ  -ق

  1تكوين شكل من العلبقات بتُ القائمتُ على التنشئة الاجتماعية كابؼستهدفتُ بها.
التنشئة الاجتماعية تؤسس لبناء علبقات اتصالية ىادفة تستند إبٔ  انطلبقان بفا سبق، نصل للقوؿ أف عملية 

تكوين أبماط من الابذاىات ك ابؼبادئ لدل الأفراد، كعن طريق ىذه العلبقات كالصلبت تبتٍ عملية أساسية بُ 
أف تتم دكف الوجود الاجتماعي كىو التفاعل الاجتماعي ما بتُ الأفراد، إضافة إبٔ أف التنشئة الاجتماعية لا بيكن 

 كجود تواصل اجتماعي.  
التواصل بتُ  كتفعيل هي تعمل على تكوينف ،برتل التنشئة الاجتماعية ابؼدرسية مكانة كبتَةكمن ىذا ابؼنطلق،  

 إذ، كىذا بُ إطار ما تنشئ الأجياؿ عليو من علبقات بُ ظل التفاعلبت ابؼدرسية كغتَىم من الأفراد التلبميذ
الاجتماعية بأنها العملية التي عن طريقها يتم إعداد التلبميذ كاكسابهم أبماط من ابؼعرفة  "تتميز عملية التنشئة

كالثقافة كابؼهارات كأشكاؿ من السلوؾ، التي تؤىلهم بُ حياتهم الاجتماعية كابؼهنية بُ ابؼرحلة ابغالية أك ابؼستقبلية، 
ر كظيفة التنشئة الاجتماعية ابؼدرسية على اكساب إذف، لا تنحص  2كبذعلهم عمومان أفرادان صابغتُ بُ المجتمع."

معارؼ كخبرات فقط بل تتجاكز ذلك كتساعد بُ تكوين البناء الاجتماعي لشخصية الفرد كبرديد ما للفرد من 
 دكر بُ المجتمع كما عليو من مسؤكليات، كتشكيل أبماط من العلبقات كالتفاعلبت الاجتماعية مع الآخرين. 

تعمل ابؼدرسة كمؤسسة تربوية على مساعدة الفرد على الاندماج الاجتماعي كبوظى ق، إضافة إبٔ ما سب 
"... إف ابؼدرسة باعتبارىا مؤسسة  ابؼدرس بُ ىذا السياؽ بدكر ىاـ بُ برقيق أىداؼ التنشئة ابؼدرسية لتلميذ

ؽ مكونات الطفل )الفرد(، بغرض اجتماعية كفضاء بؿورم لتكوين ابؼواطن، بستد تأثتَاتها التًبوية كالتنشئية إبٔ أعما
تنمية مهاراتو بدختلف أصنافها، كتكوين الابذاىات كالقيم كالأطر ابؼرجعية الاجتماعية اللبزمة لتيستَ اندماج الفرد 
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بُ المجتمع. كيظل ابؼدرس ىو ابعسر الذم يربط بتُ ثقافة المجتمع كثقافة الطفل ) الفرد(؛ فهو الذم يضطلع 
  1شكاؿ التواصل داخل الفصل الدراسي، كيراقب السلوؾ ابؼعربُ كالأخلبقي للطفل."بتنظيم التفاعلبت كأ

تصوغ ابؼؤسسة ابؼدرسية أىدافها بُ اطار علبقاتها المجتمعية، فتعمل على تهيئة الفرد اجتماعيان كبذلك تساىم  
عية أيضان لأنها نظاـ من أنظمة "كتعود أبنية ابؼدرسة كضركرتها الاجتمابُ برقيق انسجاـ الفرد كتوافقو الاجتماعي 

التفاعل الاجتماعي، فهي ابغلقة الثانية بعد الأسرة توكل إليها مهمة بناء شخصية الفرد بناءان شاملبن متكاملبن 
ليندمج بُ المجتمع الأكبر، إنها حلقة الوصل بتُ الأسرة كالمجتمع بُ مناخ الاتصاؿ كالتواصل الاجتماعي الثقابُ 

   2التًبوم."
بدفردىا، فهي برتاج إبٔ ابؼدرسة لا تعمل بُ فراغ، كلا تستطيع أف برقق أىدافها  لى ىذا الأساس، فإفكع 

فلكي برقق ابؼدرسة مساندة قوية من باقي مؤسسات المجتمع التي تشتًؾ معها بُ عملية تنشئة الفرد كتربيتو "...
المحلية المحيطة بها، كل منهما تقدـ خدماتها  أىدافها ابؼناطة بها من الضركرم أف يكوف بينها تعاكف مع البيئة

للؤخرل، ككذلك توجد مؤسسات اجتماعية كثتَة كالأسرة، ككوسائل الإعلبـ، كدكر العبادة ك الأندية، كبصاعات 
الأقراف كغتَىا، تقوـ بدكر فعاؿ بُ عملية التًبية؛ كمن بٍ من الضركرم أف بودث تفاعل كانسجاـ بتُ ابؼدرسة من 

اتصابٕ أكثر أبنية من الناحية التًبوية بفا سبق يبرز بموذج  3يع ىذه ابؼؤسسات من ناحية أخرل."ناحية كبص
بشكل عاـ. كمنو، أك علبقة الأسرة بابؼدرسة  كأعضاء من ابؼؤسسة ابؼدرسيةآباء التلبميذ بتُ التواصل بُ  يتجسد

تُ كابؼسابنة بُ برقيق التوازف يكتسب ىذا الشكل من الاتصاؿ دكر مهم بُ توطيد العلبقة بتُ ابؼؤسست
 الاجتماعي للفرد ابؼتعلم )التلميذ(.  

بذمع بتُ  أساسيةسد علبقة تربوية كاتصالية بهك  ييبرزانفتاح ابؼدرسة على بؿيطها الاجتماعي  كىنا يتضح، أف 
لأسرة، ك أكيد أف مع ابؼؤسسة ابؼدرسية باعتبارىا فضاء تربوم ثاب٘ بعد ا (الأسرة)مؤسسة التنشئة الأكبٔ للفرد 

أم أنو لا تضطلع بو ابؼؤسسة ابؼدرسية بدفردىا، كمن دكف أم "الفعل التًبوم لا يتم كفق منظور أحادم ابعانب 
تدخل أك مشاركة من قبل الأسرة؛ كىو الأمر الذم يعتٍ ضركرة التكامل بُ الأدكار ما بتُ الأسرة كابؼدرسة، بهدؼ 

كعلى ىذا الأساس، يصبح معيار 4ابؼكانة الاجتماعية اللبئقة للفرد." إرساء فعل تربوم سوم قادر على برقيق
برقيق الفعالية التًبوية لأم مؤسسة تعليمية مرتبط بقدرتها على تكوين صلبت ناجحة مع باقي ابؼؤسسات 
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و ابؼدرسة "... لكي تتمكن من برقيق ذلك لا بد بؽا من أف تتفاعل مع المجتمع، لتؤثر فيالمجتمعية خاصة كأف 
كتتأثر بو، كأف توثق صلبتها مع أكلياء أمور الطلبة كالتعاكف معهم بُ تربية أبنائهم، كدعوتهم للمشاركة بُ برابؾها 

"...  1كأنشطتها كاستخداـ مرافقها، كأف تقدـ تعليمان يتناسب كالتغتَات السريعة ابؽائلة بُ بؾالات ابؼعرفة كالعلوـ
 بُ النقاط التالية: -الأسرة  –بتُ ابؼدرسة كالبيت كبيكن برديد أبرز أىداؼ توثيق العلبقة 

 تعرؼ الآباء على ما يتعلمو أبناءىم بُ ابؼدرسة، كمشاركتهم بُ تقدبٙ ما بوتاجو الطلبب من رعاية كمتابعة. -
 حل ابؼشكلبت السلوكية كالتًبوية من قبل الآباء كابؼعلمتُ. -
اث تغتَات مرغوبة بُ ابؼناىج بالتنظيمات ابؼتعددة كطرؽ مشاركة الآباء بُ العمل ابؼدرسي، كدكرىم بُ إحد -

 التدريب.
ابؼساعدة العلمية بُ فهم ابػبرات الصعبة التي يتعرض بؽا بعض الطلبب سواء بُ ابؼواد الدراسية أك بعض  -

 ابؼمارسات التعليمية.
تمع إبٔ برقيقها، كذلك على مساعدة ابؼدرسة بُ برقيق رسالتها التًبوية، كبُ برقيق الأىداؼ التي يسعى المج -

 اعتبار أف ابؼدرسة مؤسسة اجتماعية تربوية لا تعمل بدعزؿ عن ابؼؤسسات الأخرل بُ المجتمع.
 مساعدة ابؼعلمتُ كتقييم ما يقوموف بو من أعماؿ بالإضافة إبٔ دكرىم بُ برستُ ابػدمات ابؼدرسية. -
 م، كالتقدبٙ لبعض البرامج ابؼدرسية.إتاحة الفرص للآباء بُ ابؼشاركة، كالتخطيط، كالتنظي -
 تعرؼ الآباء على كيفية ابؼشاركة بطرؽ تعاكنية مع الآباء الآخرين بُ البيئة أك ابغي الذم توجد فيو ابؼدرسة. -
مشاركة بعض الآباء بُ بعض الفعاليات داخل ابؼدرسة كتقدبٙ بعض ابؼعلومات، بالإضافة إبٔ دكرىم بُ تعريف  -

 الأخرل بُ المجتمع. الطلبب بابؼؤسسات
 بسكتُ الآباء من فهم النظاـ ابؼدرسي بالإضافة إبٔ تنمية مفاىيم الأىداؼ ابؼدرسية ككظائفها. -
 2برديد العلبقة بتُ أكلياء الأمور كابؼدرسة كتطلعات أكلياء الأمور بكو ابؼدرسة بُ برقيق الأىداؼ التًبوية.  -

ذم يشهده الوسط التعليمي كالتًبوم كعملياتو ابؼختلفة بُ الوقت بُ ضوء ما سبق، بيكن القوؿ أف التطور ال 
ابغاضر، ينبئ بددل صعوبة قياـ ابؼدرسة لوحدىا بوظائفها ابؼنوطة بها على أكمل كجو دكف الاستناد إبٔ الدعم 

من  التًبوم للؤسرة، كىذا ما يستلزـ كجود مثل ىذه العلبقات التي تعكس ضركرة التفاىم كبرقيق درجات كبتَة
التوافق بتُ ابؼدرسة كالأسرة بُ بؿاكلة لبناء حلقة تعاكنية بتُ ابؼؤسستتُ، كذلك من أجل القضاء على ابؼشاكل التي 
تواجو ستَكرة العملية التعليمية كتعيق عملية تعلم التلبميذ بالشكل ابؼطلوب. "بالإضافة إبٔ أف ابؼدرسة ىي الأداة 
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ؿ كتنشئتهم التنشئة الاجتماعية، فهي أحد عوامل التًبية ابؼقصودة التي تعمل مع الأسرة على تربية الأطفا
الناجحة، نظرا بؼا برويو لوائح كقوانتُ كنظم كما بزصص من مربتُ بؽم خبراتهم كمعرفتهم بطبيعة الطفل، كبدا برويو 

بوببو بُ ، كيرغبو بُ زيادة التعلم ك )التلميذ( من كسط مناسب كأدكات كمعلومات، كجو يستثتَ نشاط الطفل
ابؼدرسة كالبقاء فيها، حيث بهد الطفل زملبءه من الأطفاؿ الذين يألفهم ...كيتعلم منهم كيشعر بعضويتو بُ 

   1بؾتمعو، فهو بيارس دكره بتُ بؾتمع بألفة من جنسو كسنو..."
تُ الآباء ، تتجلى مظاىر التعاكف ما بتُ الأسرة كابؼدرسة من خلبؿ الاتصاؿ ابؼتواتر ببشكل أكثر تفصيلك  

كابؼدرستُ كالإدارة التًبوية، كىو الاتصاؿ الذم يتجلى بُ المجالات ابؼوالية، مثلما حددىا "كليم ستانلي": بؾالس 
  2...الآباء، تبادؿ الزيارات ما بتُ الآباء كابؼدرستُ، تكوين المجالس الاستشارية

أخذ منحى سلبي، نتيجة بصلة من العوامل لعل كمن منظور أخر، بيكن أف تتوتر العلبقة بتُ الأسرة كابؼدرسة كت 
أبرزىا خلل بُ الاتصاؿ بتُ ابؼؤسستتُ  ناتج عن تقصتَ أحد الطرفتُ بُ أداء أدكاره التًبوية كالاجتماعية بُ ظل 
العلبقة بينهما، أك حتمية كجود تناقض بتُ ما تقدمو ابؼدرسة كبتُ ما ينشئ عليو التلميذ بُ الوسط الأسرم "فإذا  

ابؼعارؼ التي بوصل عليها التلميذ من ابؼدرسة مناقضة بؼا بوصل عليو بُ ابؼنزؿ، أك كانت ابؼثل العليا كانت 
للفضيلة كابعماؿ بُ ابؼنزؿ بزتلف عنها بُ ابؼدرسة، أدل ذلك إبٔ اضطراب شخصية التلميذ كفقداف الثقة فيها 

ا أف يهدـ أحدبنا ما بواكؿ أف يبنيو الأخر، كاشتداد التنازع كالتعارض بُ مستوياتو كابذاىاتو كينتج عنو أيض
كبرقيق تفاىم أفضل بتُ الآباء كابؼعلمتُ بهنبنا كل ىذه ابؼشاكل، فالطلبب لا يستطيعوف العمل بنجاح بُ عابؼتُ 

   3متناقضتُ أحدبنا ابؼدرسة كالآخر البيئة ابػارجية )الأسرة(." 
ابؼدرسة ينعكس على التلميذ بالدرجة الأكبٔ "فكثتَان ما يكوف كبالتابٕ فابذاه العلبقة الاتصالية بتُ الأسرة ك  

التلميذ ضحية للصراع الناشئ من تعارض كجهات النظر كابغكم على الأمور التعليمية بتُ الأسرة كابؼدرسة، فإذا  
عطلت كظيفة كانت الأسرة لا برتـً نظاـ ابؼدرسة مثلب فلب تساعد التلميذ على ابغضور إليها بُ ابؼواعيد ابؼقررة، ت

ابؼدرسة كعوقب التلميذ كضاعت عليو فرص التًبية فيها، كإذا كانت ابؼدرسة تكلف التلميذ من الواجبات ما لا 
يستطيع القياـ بو بسبب حالة الأسرة ابؼادية أك الاجتماعية ارتبك التلميذ كقصر بُ كاجبو كبمت فيو كراىية الأسرة 

من ىذه الواجبات، كىذا الاختلبؼ بُ كجهات النظر من شأنو أف  كابؼدرسة كربدا بعأ إبٔ سلوؾ شاذ ليتخلص
يضع الأبناء بُ موقف ابغتَة الناتج عن عجزىم عن إرضاء الطرفتُ ابؼتعارضتُ كبنا: الأسرة كابؼدرسة؛ كلذلك 
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   1..."ينبغي أف يكوف ىناؾ تناسق بُ الأمور ابؼشتًكة بينهما كبذنب مواقف ابغتَة كالصراع التي يعيشها التلميذ 
فلب بهب أف تتناقض التنشئة الأسرية مع التنشئة ابؼدرسية لكي لا بودث خلل لدل التلميذ يعيق تواصلو التًبوم 
ضمن ابؼؤسسة التًبوية، كقد يؤدم إبٔ مشكلبت تربوية بـتلفة. خاصة كأنو "... كثتَا ما يتدخل الآباء بُ أمور 

هة أخرل تغابٕ ابؼدرسة بُ بعض مطالبها من التلبميذ، كالتي تتعلق بنظاـ ابؼدرسة كمستلزمات الدراسة؛ كمن ج
  2 "تنعكس بدكرىا على الأسرة....

لتلميذ كتأثتَاتها التنشئة الاجتماعية  كفيما بىص بالتحديد عمليةالأسرة بابؼدرسة  ابعوىرية بُ علبقةكالنقطة  
 ي بخلفيةابؼدرسالفضاء كبتَ داخل   يتأثر بشكلبقد أف التلميذ ، على التواصل الاجتماعي كالتًبوم لديو

 داخلالسائد  كالعلبئقي بالابذاىات الوالدية بُ التنشئة الاجتماعية، كبطبيعة ابعو الاجتماعيالاجتماعية لأسرتو ك 
بُ ابؼعاملة، فإنو  فالطفل قد تعود على النمط الدبيقراطي، مثلب بُ الأسرة بٍ بهد بُ ابؼدرسة بمطا تسلطيان "... أسرتو
وع من التناقض بُ سلوكو ربدا أدل ذلك إبٔ الثورة كالتمرد بُ ابؼدرسة، كعدـ قدرة التلميذ على التكيف مع يقع ن

الوضع ابعديد كتتوتر العلبقة بتُ ابؼدرس كالتلميذ بفا يؤدم إبٔ ظاىرة القلق كزيادة درجة العدكانية كالكراىية كابؼلل 
  3"كالفشل الدراسي.

على  من ابؼدرسة حيث يتحدد سلوؾ الآباء بكو ابؼدرسة بناءان  سلبية لدل الآباءعات توق تنبتٍالاطار،  نفسبُ  
بنهم، كىناؾ افهناؾ من الآباء من يتصور أف ابؼدرسة ىي ابؼسؤكلة الوحيدة عن "إدراكهم الاجتماعي بكو ابؼدرسة، 

اعي للآباء بكو ابؼدرسة مهم بُ من يتصور أف لو مسؤكلية على أبنائو حتى كلو كانوا بُ ابؼدرسة، كالإدراؾ الاجتم
، فقد تتًاجع مكانة كأبنية ابؼدرسة لدل التلميذ 4"برديد مفهوـ الأبناء للمدرسة كأبنيتها كقيمتها الاجتماعية...

نتيجة لأف كالديو ربظوا لو صورة سلبية عن ىذه ابؼؤسسة كأدكارىا، كىذا الأمر موجود بُ المجتمع كلا بيكن لنا أف 
‌السلبية على تربية التلميذ كتعليمو كحتى سلوكو كعلبقاتو ضمن السياؽ ابؼدرسي. خاصة كأف " نستبعد بـلفاتو

العلبقات الاجتماعية لدل التلبميذ تنشأ أساسان من خلبؿ التنشئة الاجتماعية التي يتبعها أكلياء الأمور بُ تربية 
اء عادة عدة أبماط من السلوؾ بُ تربية أبنائهم، كالتي يتحدد بدوجبها سلوؾ الأبناء كتكيفهم، كيستخدـ الآب

كىي أبماط تتًاكح بتُ النمط الدبيقراطي كالتسلطي كالتسيبي، كلكل بمط انعكاساتو على التلميذ.  5أبنائهم....
إف التنشئة الاجتماعية للفرد كلكونها ف"... كعليو ‌.كتعتبر ىذه الأبماط بحد ذاتها أساليب لتواصل بتُ الآباء كالأبناء
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ة سوسيوتربوية متواصلة، فهي تنطلق من الأسرة لكي تعود إليها؛ كما باقي ابؼؤسسات إلا امتداد بؽا، كىكذا ستَكر 
فالتًبية لا تتم على بكو كاحد أك بوسيلة كاحدة، فتتوسل الأسرة إبٔ ذلك بالقدرة أكلا، كبالتعويد كالتدريب ابؼتواتر، 

  1كبالأكامر كالنواىي ابؼباشرة كابؼتفاكتة القوة."
ككفق ما سبق، تشكل التنشئة الأسرية لتلميذ اطار مرجعي لأفعالو بُ الوسط ابؼدرسي كيظهر ذلك بشكل  

ترتبط مباشر أك غتَ مباشر من خلبؿ اتصالاتو داخل ابؼدرسة كبمط علبقاتو التًبوية كبفارساتو السلوكية, كبذلك "
عض إبٔ اعتبار الاتصاؿ المحور الذم تدكر حولو ىذه العمليات الاجتماعية بالاتصاؿ ارتباطان كثيقان، كيذىب الب

العمليات، لذا بيكن القوؿ أف أسلوب الاتصاؿ بودد إبٔ درجة كبتَة مدل بقاح التنشئة الاجتماعية بُ برقيق 
  2"أىدافها.

 .كأىدافو كأنماطو كأشكالوالاتصاؿ التربوم  أىمية رابعان:
 :أىمية الاتصاؿ التربوم -1

لقوؿ بأف أبنية الاتصاؿ بُ الوسط التًبوم تنبع من كونو أداة ككسيلة ىامة لتسيتَ حركية العملية بداية بيكننا ا 
التًبوية، خاصة كبكن نعلم ما للعلبقة الاتصالية من أدكار  بُ برديد ابذاه العلبقات داخل الوسط ابؼدرسي، كذلك 

ك بُ تقليص الفوارؽ بتُ الأفراد، كمن ىنا تبرز باعتبارىا تقوـ على تبادؿ ابؼعلومات كابداء الآراء، كتساىم كذل
 الأبنية الكبتَة بؽذه العملية كونها ركيزة أساسية بُ برستُ كتطوير ابؼردكد التًبوم.

أبماط من الاتصاؿ ضمن صتَكرة من التفاعلبت اليومية، كيشكل بذلك  العملية التعليمية إبٔتستند ىذا ك ‌
معينة. كعلى ىذا الأساس، يوضح "جوف ديوم" بُ كتابو الدبيقراطية الاتصاؿ كسيلة لتحقيق مقاصد تربوية 

 كالتًبية أبنية عملية الاتصاؿ، من خلبؿ النقاط التالية:
إف كجود المجتمع كاستمراريتو متوقف على نقل عادات العمل كالتفكتَ كالشعور من جيل إبٔ جيل، كبذلك لا  -أ 

لنقل الشامل للمثل العليا، كالآماؿ كالأماب٘، كالآراء من الأفراد بيكن للحياة الاجتماعية أف تدكـ بغتَ ىذا ا
الراحلتُ عن حياة ابعماعة إبٔ أكلئك الوافدين عليها. كىذا لا يتم إلا عن طريق عملية الاتصاؿ بُ بصيع صورىا 

 كأشكابؽا.
بل ىي أساس كجوده،  إف دكاـ المجتمع يتم بنقل ابػبرة كاتصاؿ الأفراد، كلكن كظيفتها لا تقتصر على ذلك -ب

فالناس يعيشوف بصاعة بفضل ما يشتًكوف فيو من أىداؼ كعقائد كمعلومات...ابْ، كالاتصاؿ ىو كسيلة 
 اكتسابهم إياىا.
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إف ابغياة الاجتماعية كاتصاؿ الأفراد صنواف متلبزماف، يتًبى عن طريقهما الناس بتغتَ خبرات الأطراؼ  -ج
ذلك إبٔ ابػبرة التي يود كل طرؼ منهم أف يشرؾ زميلو من زاكية جديدة، ابؼشتًكة بُ عملية الاتصاؿ، كيرجع 

 1كبذلك تتسع خبرة كل منهم.
كتتوقف فعالية العملية التًبوية بُ الصف الدراسي على ما بهرم من اتصاؿ بتُ بصيع الأطراؼ التي تضمها 

 ابؼواقف التدريسية، كذلك لأف الاتصاؿ يعمل على:
 فكار كابؼفاىيم ابؼتصلة بابؼوقف التدريسي.نقل ابؼعلومات كالأ -أ

تناكؿ ابؼشكلبت التي تنشأ أثناء العمل داخل الصف الدراسي من أجل دراستها كبرليلها كمعرفة أسبابها كمن  -ب
 بٍ ابهاد ابغلوؿ ابؼلبئمة بؽا.

سي، فالكثتَ تتوقف الكفاءة الانتاجية للعمل الفردم على مدل فعالية عملية الاتصاؿ داخل الصف الدرا -ج
من ابؼظاىر السلبية التي تؤثر بُ الانتاجية الكلية للصف الدراسي أك غتَه بيكن ارجاعها إبٔ عدـ فعالية عملية 

 الاتصاؿ.
تبدك أبنية كخطورة الاتصاؿ بُ ابؼواقف التدريسية كاضحة جلية، لكونو عملية أساسية كىامة بُ ابؼمارسات  -د

التلبميذ على فهم أىداؼ ابؼوقف التدريسي ككاجبات كل منهم بكو برقيق ىذه  الفعالة للعملية التًبوية، تساعد
 الأىداؼ كالتعاكف فيما بينهم بطريقة بناءة من أجل برقيق تلك الأىداؼ.

يساعد الاتصاؿ على تكوين علبقات إنسانية سليمة بتُ ابؼعلم كتلبميذه، كبتُ التلبميذ كبعضهم البعض،  -ق
عبتَ عن كجهة نظر كتوصيل رأيو للمعلم، يضمن إبٔ حد كبتَ حلبن لكثتَ من مشاكلو بُ فمقدرة التلميذ على الت

  2الصف الدراسي.
ابؼنطلق، بيكن القوؿ أف للممارسات الاتصالية ابؼتنمطة بُ أشكاؿ بـتلفة ضمن النسق ابؼدرسي مكانة  من ىذا

دمو الاتصاؿ من أدكار ككظائف تسهم ، كنلتمس ذلك من خلبؿ ما يق)سواء كاف اتصاؿ كتابي أك لفظي(بارزة 
بصورة أك أخرل بُ خلق تفاعل متتُ بتُ العناصر التًبوية، فالاتصاؿ يشغل مساحة كاسعة بُ المجاؿ التًبوم، 
كيعمل على معابعة الكثتَ من ابؼشكلبت التًبوية التي قد تكوف حصلت بُ سياؽ تربوم معتُ كنتيجة عوامل 

 بـتلفة. 
 
 

                                                           

.25، ص مرجع سابقعبد ابغافظ بؿمد سلبمة: الاتصاؿ كتكنولوجيا التعليم،   1  
.128-127، ص 1995، بتَكت، 2ر كالتوزيع، ط، مكتبة الفلبح للنشالإدارة الصفية بين النظرية كالتطبيقبؿمد أبضد كربٙ كآخركف:    2  
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 :لتربومأىداؼ الاتصاؿ ا -2
تتحدد عملية الاتصاؿ بتُ الأفراد انطلبقان من بصلة أىداؼ تكوف بؿددة مسبقان، تساعد على بلورة ابػطاب  

فكما ىو ابغاؿ "بتُ أطراؼ العملية الاتصالية سواء بُ موقف اجتماعي معتُ أك ضمن سياؽ تعليمي تربوم ما 
ف إبٔ ابؼشاركة، فابؼتعلم عندما يتواصل مع الطلبة بالنسبة للبتصاؿ بُ أم سياؽ، يهدؼ الاتصاؿ بُ غرفة الص

إبما يهدؼ إبٔ مشاركتهم بُ فكرة أك موقف أك انفعاؿ أك ابذاه، فعملية التعليم تتضمن مشاركة مباشرة بُ الأفكار 
بٓ يلتزـ  كابؼواقف كالابذاىات كالانفعالات، كحتى عندما يضع ابؼعلم قواعد سلوكية أك عندما يوقع عقوبة بطالب

دكر ابؼرسل يلعب من جهتو التلميذ أيضان  كمن ابؼؤكد أف 1... ."بهذه القواعد، فإنو أيضان يقوـ بعملية اتصاؿ
عمليات التفاعل التي ف كعليو، أمور ابؼعرفة كيتبادؿ ابؼعلومات معهميشارؾ زملبءه أك ابؼعلم بُ  أحيانان أخرل، حيث

ىادفة، الغرض منها برقيق التفاىم  عمليات اتصاؿ تعتبرابغجرة الدراسية أك خارجها بتُ الأفراد بُ  بردث
 كالتعاكف كالتبادؿ التًبوم بصيغو ابؼختلفة.    

لأىداؼ الاتصاؿ التًبوم كأغراضو غتَ أنو كإف اخيتلف بُ عدة تقسيمات ندرج ضمن ىذا السياؽ، ت 
بؼساعي التواصل، كجاء اختيارنا  مستويات التقسيم لدل الباحثتُ إلا أف ىذه الأىداؼ تشتًؾ بُ ابؼضموف العاـ

بؽذا التقسيم على اعتبار أنو أشمل كأدؽ بحسب كجهتنا النظرية على الرغم من تنوع ىذه الأىداؼ كتعدد تناكلاتها، 
  :تقسيم أىداؼ الاتصاؿ التًبوم إبٔ حيث ارتئينا

تعديل ابذاىات قدبية، كيتحقق حينما يتجو الاتصاؿ لإكساب ابؼستقبل ابذاىات جديدة أك ىدؼ توجيهي:  -أ
أك تثبيت ابذاىات قدبية مرغوب فيها، كتؤكد الدراسات أف الاتصاؿ الشخصي أقدر على برقيق ىذا ابؽدؼ من 

 الاتصالات ابؼوسعة )الاجتماعات(.
: كيتحقق عندما يتجو الاتصاؿ بكو بث معلومات كمعارؼ جديدة متصلة بحياة ابؼعلم ىدؼ تعليمي معرفي -ب

ساعدتو كزيادة معارفو كتوسيع أفقو، لتفعيل العملية التعليمية كالتًبوية، كإدراؾ الأىداؼ البيداغوجية التعليمية؛ بؼ
 ابؼنشودة كابؼتوقعة.

كيتحقق عندما يتجو بكو برستُ ستَ العمل، كبرديد ابؼسئوليات، كدعم التفاعل بتُ العاملتُ  ىدؼ إدارم: -ج
 بُ ابؼؤسسة التعليمية كالتًبوية.

ابؼعلم من جهة، كطلببو كأكلياء  -يتيح الاتصاؿ الفرصة لتفعيل التواصل القائم بتُ ابؼربي تماعي:ىدؼ اج -د
 2الأمور، كالإطار التًبوم من جهة أخرل، كبذلك تقوم الصلبت الاجتماعية بتُ ابؼربي كالفاعلتُ الاجتماعتُ.

                                                           

.342، ص2003، دار كائل، عماف، الإدارة الصفيةرمزم فتحي ىاركف:   1  
.31، صمرجع سابقأسامة بؿمد سيد، عباس حلمي ابعمل: الاتصاؿ التًبوم رؤية معاصرة،   2  
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ىو السعي لتمتتُ الركابط بتُ الأفراد كخلق جو بناءان على ما تقدـ، يتضح أف الغاية من الاتصاؿ بُ المجاؿ التًبوم 
تعليمي اجتماعي فعاؿ، من خلبؿ غرس مبادئ العمل التعاكب٘ كبرمل ابؼسؤكلية لدل أطراؼ العملية الاتصالية، 
كلا يهدؼ الاتصاؿ التًبوم إبٔ التزكيد بابؼعارؼ كابػبرات كتبادبؽا فقط كإبما يتجاكز ذلك إبٔ توجيو الفرد كتقوية 

ت كالركابط الاجتماعية ابؼختلفة بتُ العناصر التًبوية سواء بتُ الأستاذ كالتلميذ أك بتُ التلبميذ أنفسهم أك الصلب
بتُ التلبميذ كبـتلف أعضاء الإدارة ابؼدرسية. كمنو يسعى الاتصاؿ إبٔ برقيق نوع من التفاعل الابهابي بتُ 

 وصوؿ إبٔ بقاح العملية التًبوية بصفة عامة. ابؼتصلتُ بُ مواقف تعليمية كتربوية معينة، كبالتابٕ ال
 :أنماط الاتصاؿ التربوم -3

تقوـ العملية التعليمية بعناصرىا ابؼختلفة على أبماط كأنواع بؿددة من ابؼمارسات الاتصالية، حيث تتعدد أبماط  
الاطار بالتًكيز على الاتصاؿ التًبوم كتتنوع كفقان لتصنيفات بـتلفة، كسيتم تناكؿ أبماط الاتصاؿ ضمن ىذا 

الاتصاؿ داخل ابغجرة الدراسية كذلك لأف ىذا ابؼستول من الاتصاؿ يعتبر ركيزة أساسية بُ أم عمل تربوم، كلا 
بيكن أف تقوـ العملية التعليمية دكف كجود مدرس كمتمدرس فالعلبقة التي بذمع الأستاذ بالتلميذ تعد من أبرز 

كلا بد من الاشارة إبٔ ضركرة أف يكوف الأستاذ ملمان بدهارات الاتصاؿ كأىم العلبقات داخل الوسط ابؼدرسي، 
كبومل كفاءة اتصالية تؤىلو لتواصل مع التلبميذ بطريقة ناجحة. كىناؾ أساليب متعارؼ عليها للبتصاؿ داخل 

 حجرة الدراسة، بيكننا التفصيل فيها كفق ما يلي: 
 الاتصاؿ الأحادم: -أ

إبٔ كجود طابع كابذاه تقليدم بُ التواصل، حيث تنتقل فيو الرسالة التًبوية من  يشتَ ىذا النمط الاتصابٕ 
الأستاذ إبٔ التلميذ، فهو يستَ بُ ابذاه كاحد كلا بودث تبادؿ بتُ طربُ الاتصاؿ، حيث "يكوف ىذا النمط من 

طريقة التقليدية بطرح الاتصاؿ مركزان حوؿ ابؼعلم الذم يعتبر بؿور الاتصاؿ بُ ىذا الأسلوب، حيث يتبع فيو ال
ابؼعلومات، كتلقتُ ابؼعارؼ كابغقائق للتلبميذ، دكف إفساح المجاؿ بؽم بابؼداخلة كالنقاش، كىنا يكوف التلبميذ 
متلقتُ سلبيتُ، بينما يكوف ابؼعلم ىو ابؼرسل ابؼسيطر على إدارة دفة ابغديث باعتباره ابؼسؤكؿ الأكؿ عن نقل 

ه دكف النظر إبٔ الاىتماـ بتنمية شخصيات التلبميذ كتشجيعهم على ابؼشاركة ابؼعلومات كابؼعارؼ إبٔ تلبميذ
كالنقاش، كيعتبر ىذا النمط قدبيان فرديان يكوف فيو ىىم ابؼعلم ىو إنهاء ابؼنهاج ابؼدرسي كحشو أذىاف التلبميذ 

ذا الأساس يتًسخ كعلى ى 1بابؼعلومات دكف اكتًاث بؼستول اطلبعاىم كفردية كل منهم كمعرفة كجهات نظرىم."
مبدأ السيطرة كالتسلط لدل الأستاذ كتضيع بذلك فرص إبداء الآراء لدل التلبميذ كتصبح العملية التعليمية 

                                                           

.      70، ص سابقمرجع رافدة ابغريرم: فاعلية الاتصالات التًبوية بُ ابؼؤسسات التعليمية،   1  
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جامدة لا تقوـ على التفاعل الذم يعتبر أكثر من ضركرم بُ برقيق أىداؼ التعليم، كبيكننا توضيح ىذا النمط 
 من الاتصاؿ بصورة أدؽ من خلبؿ الشكل ابؼوابٕ:
 (: يوضح اتصاؿ باتجاه كاحد.02الشكل رقم )

        

 

                                                              

 .43، صمرجع سابق: حارث عبود: الاتصاؿ التًبوم، المصدر                     

صر أساسي بُ العملية التعليمية كىو البعد كما بيكن قولو، كفقان بؽذا النمط من الاتصاؿ التًبوم أنو يفقد عن 
أساس العلبقات الاجتماعية، إذ بدكف يعتبر التفاعلي الذم يعتبر ىاـ خاصة كأف "الاتصاؿ برأم كثتَ من العلماء 

الاتصاؿ لا بيكن أف يتم التفاعل الاجتماعي، كبهب أف يكوف الاتصاؿ فاعلبن كبؾديان حتى يؤدم إبٔ خبرة تفاعل 
، ككذا نلبحظ غياب ما يعرؼ بعملية التبادؿ، فالاتصاؿ عندما يكوف بُ ابذاه كاحد يفقد 1تًؾ"ذات معتٌ مش

الدينامية، كبهد التلميذ نفسو بؾبر على تلقي رسائل يفرضها ابؼعلم )الأستاذ( بحكم أنو سيد ابػطاب كموزعو على 
الذم يؤدم إبٔ تضييق مفهوـ التعليم التلبميذ دكف مراعاة لأبنية دكر التلميذ ضمن السياؽ التعليمي، الأمر 

بُ التلقتُ كتوصيل ابؼادة العلمية ابؼستهدفة، كذلك انطلبقان من برجيم فاعلية التلميذ، كىو ما يتنابَ  هكحصر 
كأىداؼ التًبية ابغديثة كاعتبار التلميذ بؿور رئيسي كفاعل بُ العملية التعليمية ففي ىذا النمط من الاتصاؿ بىرج 

 اؿ المحور الفاعل بُ العملية التعليمية إبٔ متلقي سلبي. التلميذ من ح
 الاتصاؿ الثنائي: -ب
يتميز ىذا النمط من الاتصاؿ بوجود نوع من التفاعل بتُ طربُ العملية الاتصالية فهو يفتح المجاؿ للطرؼ  

النمط الأكؿ حيث يسمح الأخر بإبداء أرائو، فالنقاش ىنا يكوف ثنائي لا أكثر "كيعتبر ىذا النمط أكثر مركنة من 
ابؼعلم لتلبميذه بالاستجابة بشكل فردم، بهدؼ التأكد من أف ابؼعلومات التي طرحها قد بً استيعابها من قبل 
التلبميذ كبالطريقة التي ربظها ىو، كابؽدؼ من ىذا الاتصاؿ الفردم المحدكد ىو رغبة ابؼعلم بُ تطوير كبرستُ 

تلبميذ الفردية بُ تقوبٙ ذاتو، كغالبان ما يتجنب ابؼعلم إشراؾ عدد كبتَ من طريقة تدريسو مستفيدان من أجوبة ال
صر 2التلبميذ، بل إنو يكتفي باختيار عدد قليل للغرض الذم أشتَ إليو آنفان... ." بُ الاتصاؿ الثنائي عادة  كبوي

                                                           

.203، ص2001،عماف، 1، دار كائل، طالتربية كالتنشئة الاجتماعيةعبد الله زاىي الرشداف:   1  
.           71، ص مرجع سابقرافدة ابغريرم: فاعلية الاتصالات التًبوية بُ ابؼؤسسات التعليمية،   2  
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برت سيطرة الأستاذ، كيسمح بُ ىذا النمط الاتصابٕ بنوع من ابؼشاركة لتلميذ لكن التلميذ، بابؼعلم اتصاؿ 
بتُ تلميذ ابعماعي ككذا الاتصاؿ  للبتصاؿ فرصة بينحلا كبيكن اعتبار ىذا النوع من الاتصاؿ ناقص، كذلك لأنو 

. كالشكل ابؼوابٕ تفاعل بينو كبتُ التلبميذ أك بتُ التلبميذ أنفسهملا يهتم بال الأستاذكتلميذ آخر، حيث أف 
 يشرح ىذا النوع من الاتصاؿ.

 (: يوضح اتصاؿ باتجاىين.03الشكل رقم )                  
        

 

                   

    

 

 متلقي

 متلقي

 متلقي

 مرسل 

 .44، صمرجع سابق: حارث عبود: الاتصاؿ التًبوم، المصدر

الة من خلبؿ الشكل أعلبه، كالذم يوضح بمط الاتصاؿ الثنائي أك الاتصاؿ بابذاىتُ نلبحظ أف ستَ الرس 
الاتصالية بُ سياؽ العملية التعليمية يكوف على بكو تبادبٕ كغالبان ما برمل ىذه الرسالة أغراض تربوية كاكساب 
خبرات كمعلومات لتلميذ، فيكوف الأستاذ بُ مرات مرسل كبُ مرات أخرل مستقبل بُ مواقف تعليمية بؿددة، 

التلميذ أخرل، كبذلك يتناكب كل من كالأستاذ ك  ككذلك التلميذ يأخذ دكر ابؼستقبل تارة كدكر ابؼرسل تارة
بشكل تفاعلي كعليو يتم التفاعل بُ ابذاىتُ فقط. كبُ ىذا النمط الاتصابٕ لا بيكن تطبيق التعليم التعاكب٘ أك 

 التشاركي كىذه النقطة  تعيب على ىذا النمط من الاتصاؿ بالرغم من بظاحو بحدكث تفاعل جزئي. 
 المتعدد: الاتصاؿ ذك الاتجاه -ج

بهدؼ زيادة التفاعل بتُ التلبميذ يلجأ الأستاذ إبٔ فتح قنوات الاتصاؿ بُ ابذاىات متعددة مع التلبميذ،  
فيكوف اتصاؿ بصاعي يقوـ على ابؼشاركة كالتعاكف، كىو ما يعطي مستول أكثر فهم للتلبميذ كمنو بردث عملية 

نيات التلبميذ كمدل كصوؿ ابؼعرفة إليهم. حيث "يتميز ىذا التعبتَ عن الآراء كيستطيع الأستاذ بذلك معرفة امكا
الأسلوب بأف الاتصاؿ يتم فيو بتُ ابؼعلم ككل تلميذ، حيث يسمح ابؼعلم بسماع ردكد فعل كل تلميذ من جهة، 
إضافة إبٔ إفساح المجاؿ للبتصاؿ بتُ كل تلميذ كآخر من جهة أخرل، كىذا النمط بينح الفرصة لأف يتفاعل 

مع بعضهم لتبادؿ ابػبرات، كابؼهارات ككجهات النظر، كابؼعلومات التي استقوىا من خارج إطار ابؼدرسة،  التلبميذ
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... كبينح ىذا الأسلوب الفرصة للمتعلم لأف يكتسب الكثتَ من ابػبرات كابؼعارؼ، كما بينحو الفرصة بؼمارسة 
لتدريب على ابغديث ابؽادؼ الفعاؿ كالتعبتَ ابؼهارات الاتصالية السليمة بغرض التعلم، كما يتيح لو الفرصة ل

بتُ من  النمط الاتصابٕ يعدىذا  كىنا يتضح لنا أف 1اللفظي، بفا ينمي شخصيتو كبهعلو عضوان فعالان بُ ابعماعة."
كىو يعتبر أسلوب للتواصل الدبيقراطي الذم تسعى التًبية أفضل الأساليب الاتصالية داخل حجرة الدراسة، 

 جيع استعمالو بُ المجاؿ التعليمي. كالشكل التابٕ يوضح بدقة  الاتصاؿ متعدد القنوات:ابغديثة إبٔ تش
 ‌(: يوضح الاتصاؿ متعدد القنوات.04الشكل رقم )

 

 ابؼعلم     

 

 

 
  

 

                        
   

، دار الفكر إدارة بيئة التعليم كالتعلم النظرية كالممارسة داخل الفصل كالمدرسةابؼصدر: أبضد ابظاعيل حجي: 
 .107، ص 2000، القاىرة، 1العربي، ط

يتضح من الشكل أعلبه، تعدد ابذاىات الاتصاؿ كتنوعها، بتُ الأستاذ كالتلبميذ كبتُ التلبميذ أنفسهم        
توجد رسائل تربوية بينهم متبادلة، كالأستاذ بُ ىذا الإطار يعتبر موجو كمساعد كلا يفرض أراءه على تلبميذه ف

كإبما يعد عنصر بُ العملية التعليمية. "كمن جهة أخرل، فإف تفاعل التلبميذ معان يؤثر على ما يرسلونو من رسائل 
لى زيادة إجابيتهم بُ ابؼوقف التعليمي كإزاء ىذا ابؼوقف إبٔ ابؼعلم كما يستقبلونو من رسائل منو، بدا يساعد ع

                                                           

.    71، ص السابقابؼرجع   1  

    تلمٌذ

 

 تلمٌذ
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كما يؤخذ على ىذا النمط الاتصابٕ ابؼتعدد القنوات أنو قد يؤدم إبٔ الفوضى بُ القسم أك ابغجرة  1ذاتو."
الدراسية  كخاصة إذا بٓ يتمتع الأستاذ بقدرة كافية على التحكم كضبط التلبميذ كفقان بؽذا النمط من الاتصاؿ 

و ما يسبب لو الإحراج كالإزعاج للؤساتذة الآخرين، كبالتابٕ لا بد أف يكوف الأستاذ على قدر من التمكن كى
 فيما يتعلق بتسيتَ ابعو التعليمي للحصة الدراسية بُ حالة اتباعو بؽذا النمط من الاتصاؿ. 

، كمن الضركرم أف بيزج الأستاذ بُ بناءان على ما سبق، يتبتُ أف ىناؾ تعدد كتنوع بُ أبماط الاتصاؿ التًبوم     
اطار تفاعلبتو الصفية بتُ ىذه الأنواع الاتصالية بدركنة كبقاعة، فلكي يكوف الاتصاؿ ناجح كبوقق أىدافو لا بد 
من التنويع بُ أسلوب الاتصاؿ فلب بيكن أف يكوف الاتصاؿ التًبوم أحاديان دائمان أك ثنائيان دائمان أك متعددان دائمان، 

لا بد من اختيار النمط التواصلي ابؼناسب حسب طبيعة ابؼادة التدريسية كابؼوقف الاتصابٕ الذم بردث بُ كعليو 
  سياقو. 

 وم:أشكاؿ الاتصاؿ الترب -4
ييعبر ابؼعيش اليومي للمدرسة عن دينامية تفاعلية بتُ ذكات بـتلفة، فالتلميذ يعيش ضمن فضاءات متعددة  

المجتمع، كيعد الفضاء ابؼدرسي من أكثر الفضاءات التي يستغرؽ فيها التلميذ  تنطلق من الأسرة كباقي مؤسسات
كقتان أكبر، فهي ابغاضن التًبوم لو كبذلك يكوف تواصلو أكثر مع أفراد الوسط التًبوم الذم يدرس بيو خاصة 

الوسط بالنسبة لتلميذ  كأف ابغياة ابؼدرسية ىي تربصة لسلوؾ كتواصل كتفاعل بتُ بـتلف أفرادىا، كنظران لأبنية ىذا
ككل الفاعلتُ داخلو بقد الاتصاؿ ضمنو يأخذ أشكاؿ معينة، فالأستاذ مثلبن داخل ابغجرة الدراسية يتبع أصناؼ 
معينة من الاتصاؿ إذ "أف ترتيب عملية التواصل الصفي كتنظيمها من الأمور ابؽامة التي تدخل بُ إدارة ابؼعلم 

ف من أىم الأركاف اللبزمة لعملية النجاح بُ التواصل الصفي، فابؼتعلم الذم لغرفتو الصفية، كيعتبر تنظيم الص
يفتقد لأركاف التواصل ىو معلم غتَ ناجح بُ أدائو التعليمي، كقد بىتار ابؼعلم عند إدارتو للصف أحد النماذج 

 2ك التواصل غتَ اللفظي."التالية بُ التواصل أك الدمج بينهما؛ أم تفعيلو لكلب النموذجتُ كبنا: التواصل اللفظي أ
برتل كل من اللغة كالكتابة مكانة بارزة بُ سياؽ العلبقات كالتعاملبت التًبوية كالاجتماعية بتُ بـتلف الأفراد  

كل من اللغة كالإشارة من أىم العمليات الاتصالية الأكلية بُ المجتمع، من   كبُ مواقف اتصالية منتظمة إذ "تعد
، فضلبن عن بؾموعة كبتَة من العمليات الضمنية التي لا بيكن تعريفها تعريفان دقيقان حيث تقليد السلوؾ الظاىر

كالتي تتًتب على السلوؾ الواضح أك الظاىر كالتي بيكننا الإشارة إليها على أنها إبياءات اجتماعية، كاللغة ىي 
ف بُ كل ابغالات ابؼعركفة لنا من أداة  أكضح أبماط السلوؾ الاتصابٕ، كلا بكتاج إبٔ تعريفها ىنا إلا على أنها: تتكو 

                                                           

.  107، ص مرجع سابقئة التعليم كالتعلم النظرية كابؼمارسة داخل الفصل كابؼدرسة، أبضد ابظاعيل حجي: إدارة بي  1  
.96، ص مرجع سابق، إدارة الصفوؼ :ىالة بؿمد شاكر  2  
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كاملة للتعبتَ بالرموز الصوتية التي تتميز بالقدرة على برديد كل ابؼضامتُ الاجتماعية ابؼعركفة، كالتي تشمل على  
  1"كل ما يدرؾ عن طريق ابغس، أم كل ابػبرات التي اكتسبها المجتمع عبر تاربىو.

 سياقو العاـ عملية نقل للمعارؼ كتبادبؽا بتُ ابؼرسل كابؼستقبل بُ نفس السياؽ، يعتبر التواصل اللغوم بُ
باستعماؿ اللغة كىو جزء أساسي من العملية التفاعلية الاجتماعية، "فعندما يتصل الإنساف بغتَه اتصالان لغويان بغية 

كإما يكوف كاتبان، التعبتَ عن الذات كنقل ابؼشاعر كالأحاسيس، فهو إما أف يكوف متحدثان، كإما يكوف مستمعان، 
كإما يكوف قارئان، كبُ كل ابغالات بييز الإنساف بعمليات عقلية مضمونها كمادتها اللغة، أما عملية التواصل اللغوم 
فتتم عادة عن طريق التفاعل ابؼتبادؿ بتُ طرفتُ بنا ابؼرسل كابؼستقبل )ابؼعلم كالتلميذ(، كبينهما رسالة لغوية 

  2بُ قناة تواصل..." )مكتوبة( أك )منطوقة( تستَ
من خلبؿ  ابؼمارسات  ذلك غالبان ما بقد الاتصاؿ اللفظي ىو الأكثر انتشاران بُ الوسط التعليمي كيظهر 

كابؼقصود بالاتصاؿ اللفظي أك الكلبـ "الاتصاؿ الذم يتم عن طريق  ،التًبوية اليومية سواء بقصد أك بدكف قصد
كبُ بؾاؿ ابغجرة  3الرسالة يستخدـ الألفاظ ابؼنطوقة كالرموز الصوتية."اللغة ابؼنطوقة، كىذا الأسلوب بُ توصيل 

الدراسية يستخدـ ىذا الشكل من الاتصاؿ لتحقيق أغراض العملية التعليمية كىو شرط بغصوؿ التعليم فيتواصل 
على  الأستاذ لفظيان مع تلبميذه كىذا الصنف من الاتصاؿ يتطلب شركط لا بد من تواجداىا فهو "... يعتمد

قدرة ابؼعلم كمهارتو اللغوية بالدرجة الأكبٔ، كلكي تعطي عملية التواصل أىدافها ابؼرجوة لا بد من أف يكوف ابعو 
العاـ للغرفة الصفية قائم على الود كالاحتًاـ كالتفهم بعميع الانفعالات بُ أثناء العملية التدريسية، كلا بد من 

من التساؤلات كالاستفسارات كالسماح بؽم بإبداء الرأم بحرية، إضافة برفيز الطلبة كتشجيعهم لطرح ما يريدكنو 
إبٔ الانسجاـ الذم يتم بتُ كلب الطرفتُ )ابؼعلم كالطالب( عند تلقي ابؼعرفة ابغقيقية ابؼناسبة لقدرة ابؼتبادلة بتُ 

لتعليمي يتطلب أشكاؿ غتَ أف ابؼوقف ا 4ابؼرسل كابؼستقبل كمستويات ابؼتعلمتُ كنقل الأفكار كابؼعاب٘ بصوره."
أخرل  للبتصاؿ لتحقيق فعاليتو، خاصة بُ اطار ما يؤخذ على الاتصاؿ اللفظي من نقائص، كبلص بالذكر ما  
بوملو اللفظ من دلالات بـتلفة بزتلف حسب درجة ك مستول فهم الأفراد بؽا، كالتي قد تتجاكز ابؽدؼ ابؼراد 

 توصيلو. 
ية الاتصالية كابؼتمثل بُ التواصل غتَ اللفظي الذم يعتمد على الإشارات من جهة ثانية، يبرز شكل أخر للعمل 

كالرموز "فبالرغم من أبنية التواصل اللفظي بُ الغرفة الصفية إلا أف التفاعل الصفي لا يكتفي بو كحده فلب بد من 
                                                           

. 111، ص 2004، دار ابؼعرفة ابعامعية، د. ط، الاسكندرية، علم اجتماع الاتصاؿ كالإعلبـغريب سيد أبضد كآخركف:     1  
.16، ص2015، عماف، 1، مركز الكتاب الأكادبيي، طمشكلبت التواصل اللغوموشنب، فرات كاظم العتيبي: ميساء أبضد أب   2  

.59، ص2009، عماف، 1، دار الشركؽ للنشر كالتوزيع، طالعلبقات العامة كالاتصاؿ الإنسانيصابّ خليل أبو أصبع:   3  
 .  96، ص مرجع سابقىالة بؿمد شاكر: إدارة الصفوؼ،  4
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كتعابتَ الوجو استخداـ كسائل أخرل تضم التواصل )الغتَ اللفظي( فلب بد من ميزات للبستجابات السلوكية  
كالضحك كنظرات العيوف كحركات الرأس كاليدين... كالإبياءات الأخرل التي تفعل العملية الصفية، إف ىذا النوع 
من التواصل غتَ الفظي يعتٍ نقل ابؼعاب٘ ابؼراد إيضاحها عن طريق بعض ابغركات، فكثتَان ما تكوف الرسالة قادرة 

اللجوء للبتصاؿ اللفظي...لذلك بهب أف لا يقتصر ابؼعلم بُ على ايصاؿ فكرة بشكل كاضح كحقيقي دكف 
عملية التواصل على الألفاظ كحدىا، بل بهب استخداـ التواصل الغتَ لفظي كإظهار مقدرتو بُ التعامل مع 

  1ابغركات كبعض الإبياءات لغايات التواصل..."
ف بُ استخداـ أشكاؿ الاتصاؿ التًبوم، نستنتج بفا سبق، أف العملية التعليمية يشتًط أف تقوـ على التواز  

فاتصاؿ الأستاذ بالتلميذ قد يأخذ منحى لفظي )لغوم( مباشر يشتًؾ بُ بظاعو بصيع التلبميذ أك قد يكوف 
خطاب لتلميذ بؿدد سواء بصوت منخفض أك بصوت حاد كذلك استنادان لطبيعة ابؼوقف الذم بودث فيو الفعل 

عملية التعليمية من الأستاذ استخداـ الاتصاؿ الغتَ لفظي من خلبؿ التواصلي اللفظي، كما قد تتطلب ال
الاشارات كالرموز الدالة على معاب٘ بؿددة، كبُ أحيانان كثتَة تصل ابؼعلومة عن طريق الإبياءات كتفهم بشكل 

وب فيها غتَ ابؼرغ الأفعاؿللحد من  يستخدـ‌أفضل من الاتصاؿ اللفظي، بالإضافة إبٔ أف الاتصاؿ الغتَ اللفظي
فنظرة الأستاذ الغاضبة من التلميذ ابؼشوش مثلبن  بذعلو يفهم أف تصرفو غتَ مقبوؿ فيتوقف داخل حجرة الدراسة، 

التلميذ عن التشويش؛ كبالتابٕ تصل إلية الرسالة بإشارة فقط دكف كلبـ. فجميع الفاعلتُ بُ الوسط ابؼدرسي لا 
 عاملبتهم اليومية كتفاعلبتهم التًبوية.بىرجوف عن اطار ىذين الشكلتُ من الاتصاؿ بُ ت

 .عناصر الاتصاؿ التربوم ككظائفوخامسان: 
 :عناصر الاتصاؿ التربوم -1

تعد عملية الاتصاؿ عملية ديناميكية متعدد الأطراؼ، كلا بزتلف عناصر ابؼوقف الاتصابٕ التًبوم عن 
بصلة العناصر ابؼكونة للبتصاؿ التًبوم.  ، كيعابِ ىذا المحور كيوضحبشكل عاـتلك ابؼكونة للموقف الاتصابٕ 

 تتشكل عملية الاتصاؿ من ستة عناصر رئيسية ىي: حيث
 :المصدر أك المرسل -أ
ابؼرسل ىو أكؿ عنصر بُ العملية الاتصالية كىو ابؼسؤكؿ عن طرح رسالة معينة بُ سياؽ زماكاب٘ بؿدد إذ  

كبٔ كالتي تأخذ عدة أشكاؿ فقد تكوف كلمة أك رقم "تبدأ عملية الاتصاؿ من عنده، حيث أنو صاحب الفكرة الأ
كيهدؼ ابؼرسل من خلبؿ اتصالو إبٔ إحداث تأثتَ بُ الفرد أك  2أك صورة أك رمز كيكوف بؽا مدلولان معينان."
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منشئ الرسالة كابؼسؤكؿ عنها، كالراغب بُ إحداث تأثتَ معتُ بعد نقلها أك ابعماعة التي يتواصل معها، فهو "
ا، كبُ غرفة الصف يلعب ابؼعلم دكر ابؼرسل لعدد كبتَ من ابؼرات كلفتًات زمنية تطوؿ كتقصر حسب التشارؾ فيه

طريقة التدريس ابؼستخدمة كحسب ابؼناخ الصفي السائد، أيضان فإف الطلبة يلعبوف دكر ابؼرسل من كقت لآخر تبعان 
ادبٕ يقوـ على ابؼشاركة كالتفاعل الابهابي. كىذا بُ حالة ما كاف بمط التدريس دبيقراطي تب 1"للمتغتَات السابقة.

أما إذا كاف الأستاذ يتبع النمط التلقيتٍ فلب يتاح لتلميذ فرصة أف يكوف مرسل كبذلك يبقى الأستاذ بُ دكر ابؼرسل 
 باستمرار. 

ة إلا أف ىذا بالرغم من تركيز التًبية ابغديثة على اعتبار ابؼتعلم أك التلميذ المحور الرئيسي بُ العملية التعليمي
الأمر لا يقلل من شأف الأستاذ كدكره الفاعل، فنجد الأستاذ يلعب دكران أساسيان بُ العمل التًبوم كالتوجيهي، 
فمن خلبؿ الأستاذ ينطلق الاتصاؿ بُ العملية التعليمية "كتتجلى أبنية ابؼعلم باعتباره ابػبتَ الذم كظفو المجتمع 

ة القيم الأمتُ على تراثو الثقابُ، كمن جهة أخرل العامل الأكبر على برديد لتحقيق أغراضو التًبوية، فهو من جه
كمنو يتحمل الأستاذ مسؤكلية إعداد التلميذ من بصيع ابعوانب خاصة ما يتعلق  2ىذا التًاث كتعزيزه..."

ية بالعلبقات الاجتماعية باعتباره "ابؼسؤكؿ ابؼباشر عن طلبب الصف، يسهم بُ تطوير الطالب من الناح
الإنسانية، العقلية كالاجتماعية، ميتيحان لو الفرصة للتعبتَ عن نفسو كابؼشاركة بُ ابزاذ القرارات كما يعمل على 
تقوية الركابط الاجتماعية بتُ طلبب الصف، يعمل عند ابغاجة كحلقة كصل بتُ الطلبب كباقي ابؼعلمتُ، كما 

كىذا الدكر للؤستاذ بهعلو عنصر فاعل بُ عملية التواصل  3كيهتم بُ بناء علبقة مشتًكة بتُ الأىابٕ كابؼدرسة."
 التًبوم كلا بيكن أف تقوـ العملية التعليمية دكف كجوده. 

مهارات التفاعل الاجتماعي كالإنساب٘ أثناء عملية الاتصاؿ ضركرية لتحقيق أىداؼ العملية  كتعتبر
سب قلوب طلببو، فالإنساف كائن اجتماعي بطبعو، "كينبغي على ابؼعلم إتقاف ىذه ابؼهارة إذا أراد ك التعليمية

ككلما كانت العلبقة قوية بتُ ابؼعلم كابؼتعلمتُ، كانت قاعة الدراسة أكثر انضباطان، كتتمثل ىذه ابؼهارة بُ 
استخداـ ابؼناقشات ابعماعية بتُ ابؼتعلمتُ كالتعرؼ على آرائهم، التوسع بُ الأنشطة الاجتماعية التي تضم ابؼعلم 

 4"تعلم خارج الفصل، كالقدرة على تنمية علبقات إنسانية بتُ ابؼعلم كابؼتعلمتُ بعضهم البعض.كابؼ
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 : الرسالة -ب
‌بىتلف مضموف الرسالة بُ العملية الاتصالية حسب طبيعة كبؾاؿ الاتصاؿ، ففي المجاؿ التعليمي يكوف

ض زيادة خبرتو ابؼعرفية ككفقان بػطط تربوية بؿتواىا أكثر تركيزان على مفاىيم كمعلومات يتم تقدبيها لتلميذ بغر 
أساس أك قلب عملية الاتصاؿ، كقد تكوف على شكل فكرة أك انفعاؿ أك ابذاه أك مدركسة، كتعد الرسالة "

موقف، كبُ غرفة الصف قد تأخذ الرسالة شكل معلومة يريد ابؼعلم توضيحها للطلبة، أك قد تكوف قاعدة سلوكية 
انفعالان ما بذاه أمر معتُ، كقد تكوف تساؤلان يطرحو أحد الطلبة، أك ربدا تذمر يبديو تنظم سلوكهم، كقد تكوف 

بالإضافة إبٔ ذلك، فإف تلقي التلميذ لرسالة تربوية يعتمد على طريقة التلميذ بُ فك رموز 1"طالب آخر، كىكذا.
 كالشكل التابٕ: ىذه الرسالة ابؼوجهة إليو من قبل الأستاذ، كبيكن أف نوضح ذلك من خلبؿ ابؼخطط

 يوضح ترميز كفك الرسالة التًبوية. (:05الشكل رقم)
 

 

 

  

 

 
 

بُ العملية   ابؼرس
التًبوية ابؼدرس 
يرمز إبٔ مفهوـ 

 الرسالة

ابؼستلم كىو 
الطالب يستلم 
الرموز كيفكها 
كبهمعها ليفهم 

 بؿتواىا

 .84مرجع سابق، ص : بؾد ىاشم ابؽاشمي: الاتصاؿ التًبوم كتكنولوجيا التعليم،لمصدرا

إذف، من خلبؿ الشكل أعلبه بيكن القوؿ، أف الأستاذ أك ابؼدرس يقوـ بإرساؿ الرسالة التعليمية لتلميذ كىي  
برمل رموز، كتتوقف عملية الفهم لدل التلميذ استناد لعملية تفكيك ىذه الرسالة كرموزىا، كلا بد للؤستاذ أف 

ها، ككذلك بساطتها كعدـ تعقدىا كأف تناسب الفئة ابؼوجهة بؽا، يراعي ضمن ىذا الإطار دقة الرسالة ككضوح
 كىذا لتسهيل كصوبؽا لتلميذ بشكل سليم كصحيح. 

 : الوسيلة أك القناة -ج
توصيلها لطرؼ الآخر، كبُ الوسط التعليمي تتعدد كسائل  ابؼراد برتاج العملية الاتصالية إبٔ كسيلة لنقل الرسالة 

ستخدـ الأستاذ كسائل تدريس متنوعة لتحستُ العملية التعليمية كتوصيل ابؼعلومات الاتصاؿ التعليمية، حيث ي
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 تستعمل كسيلة لنقل تلك الرموز )الرسالة(

يستجيب ابؼستلم                 
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الأداة التي تنقل الرسالة من ابؼرسل إبٔ ابؼستقبل، كىي كسيلة إبٔ التلبميذ كمشاركتهم إياىا، كتشكل الوسيلة "
نوع أدكات كقنوات الاتصاؿ التي ابؼشاركة بُ الفكرة أك الابذاه أك ابؼوقف أك الانفعاؿ بتُ ابؼرسل كابؼستقبل، كتت

يستخدمها ابؼعلم كالطلبة بُ الاتصاؿ الصفي، فقد يكتب ابؼعلم على اللوح، كقد يعرض صوران على جهاز 
 1"الشرائح، أك قد يستخدـ ابػرائط أك ابؼسجل، كغتَىا.

 :المستقبل أك الجمهور المستهدؼ -د
لتلبميذ لإكسابهم مهارات كخبرات معينة، فإنو من الضركرم بعد قياـ الأستاذ بإرساؿ الرسائل التعليمية إبٔ ا  

ابؼستقبل ىو على التلبميذ استلبـ ىذه الرسائل الصادرة من ابؼرسل أك الأستاذ كبؿاكلة فهمها كبذلك يكوف "
ىدؼ عملية الاتصاؿ، أم الشخص الذم يراد مشاركتو بُ فكرة أك موقف أك ابذاه أك انفعاؿ، أك ىو الشخص 

إحداث تغيتَ ما بُ مواقفو أك ابذاىاتو أك انفعالاتو أك سلوكياتو كذلك كنتيجة لعملية الاتصاؿ، كقد  الذم يراد
يكوف أحد الطلبة أك عدد منهم ىم ابؼستهدفوف من عملية الاتصاؿ بُ غرفة الصف، كقد بودث اتصاؿ معاكس 

احها بدا يقدمو الأستاذ من معلومات فقط، كلا ترتبط بقاعة الرسالة التًبوية كبق 2"يكوف فيو ابؼعلم ىو ابؼستهدؼ.
بل ترتبط أيضان بدا يقوـ بو التلميذ من بفارسات تشتَ إبٔ بقاح أك فشل العملية الاتصالية أك عدـ برقيقها 
لأىدافها ابؼرجوة. فقد لا يتفاعل التلميذ مع ما يقدمو لو الأستاذ من مادة تعليمية، لذلك يشتًط بُ ابؼستقبل 

رسل كحسن الاستماع ككذلك بؿاكلة فهم ما يريد توصيلو لو الأستاذ، كىذا انطلبقان من اعتبار أف التًكيز مع ابؼ
تلميذ( كبوصل تفاعل بينهم من خلبؿ الرسائل التعليمية ابؼتبادلة بُ  -الاتصاؿ عملية تشاركية بتُ طرفتُ )أستاذ

ميذ. كبيكننا بُ ىذا السياؽ توضيح موقف اتصابٕ بؿدد، فيتم تبادؿ الأدكار بشكل مرف بتُ الأستاذ كالتل
 الاتصاؿ التبادبٕ بتُ طربُ الاتصاؿ من خلبؿ الشكل ابؼوابٕ:

 يوضح الاتصاؿ كعملية مشاركة بتُ ابؼرسل كابؼستقبل. (:06الشكل رقم )
 مرسل                                               مستقبل                             

 مستقبل 

 
 مستقبل                                                      مرسل                              

 1شخص
 رسائل 2شخص 

 .51: ربحي مصطفى علياف، بؿمد عبد الدبس، كسائل الاتصاؿ كتكنولوجيا التعليم، مرجع سابق، صالمصدر
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ة متبادلة بردث بتُ شركتُ بُ الاتصاؿ أحدبنا مرسل يتبتُ من خلبؿ الشكل أعلبه، أف ىناؾ عملية اتصالي 
كالآخر مستقبل، كبنا طرفاف يقوماف بتبادؿ الرسائل بصورة مرنة برقق التوافق كالتكامل بتُ عنصرم الاتصاؿ، 
ففي ابؼوقف التعليمي يتواصل الأستاذ مع تلبميذه كفق نسق اتصابٕ مفتوح القنوات يسمح بتوزيع الأدكار بينهما 

التلميذ ضمن ىذا الاطار فرصة بُ إبداء موقفو من الرسالة التعليمية كبذلك يزاكج بتُ دكرين بُ العملية فيأخذ 
 التعليمية مستقبل فمرسل، ككذلك بالنسبة للؤستاذ. 

 :الاستجابة أك التغذية الراجعة أك ردة الفعل -ق
حصيلة فهم أك عدـ فهم الرسالة ابؼستقبلة لا تكتمل العملية التواصلية دكف كجود تغذية راجعة للمستقبل  تتًجم  

إبٔ مدل قبوؿ الرسالة أك من ابؼرسل، كتوضح موقف ابؼستقبل من ىذه الرسالة حيث تشتَ التغذية الراجعة "
رفضها، نعم للرسالة أـ لا، فهمت الرسالة أـ بٓ تفهم، حدث التأثتَ ابؼرجو أـ بٓ بودث، كقد تكوف على شكل 

رفع لليد أك عبوس بُ الوجو أك كلمة طيبة أك صراخ أك شتم أك تساؤؿ أك علبمات  ابتسامة أك ىز للرأس أك
كتشكل التغذية الراجعة عنصر أساسي بُ الاتصاؿ التًبوم، فهي تساعد الأستاذ على معرفة  1"الوجوه كغتَىا

لعملية التواصلية درجة تأثتَ رسالتو بُ التلميذ كذلك من خلبؿ الاستجابة الظاىرة على التلميذ، كبذلك تصبح ا
عملية متكاملة، كعلى أساس ىذه التغذية الراجعة يعدؿ الأستاذ من طرؽ تدريسو بدا بوقق فهم أفضل لتلميذ، 

 كبذلك تساعد على برقيق أىداؼ الدرس كالابذاه بكو تفعيل العمل التًبوم.
 التأثير: -ك 
ستقبل أك بإعطائو معلومات أخرل جديدة، كربدا  كىو المحصلة الأختَة للبتصاؿ، كيتم بتغيتَ ابؼعلومات لدل ابؼ" 

كانت تهدؼ لتغيتَ ابذاه معتُ أك سلوؾ أك انفعاؿ ما، كذلك بدا يتفق مع أىداؼ ابؼرسل، فابؼعلم قد بوقق تأثتَان  
كيلعب الطالب دكر ابؼرسل  ،كبتَان بُ عملية اتصالو بطلبتو فيتمكن الطالب من أخذ ابؼعلومة من ابؼرسل كتوظيفها

ا يشعر ابؼعلم أف ابؼعلومة صعبة بالنسبة لو أك أف فهمو متعلق بطريقة جلوسو، فمثلب إذا كاف نظر الطالب عندم
   2"ضعيف قد يعطي إشارة للمعلم أنو لا يفهم إلا إذا جلس بُ مكاف قريب من السبورة.

الاتصالية إلا أننا  كىناؾ من الباحثتُ من يضيف عنصر التشويش أك معوقات الاتصاؿ كعنصر من عناصر العملية
سنتناكؿ ىذا العنصر بشكل مفصل بُ جزئية معوقات الاتصاؿ التًبوم كنكتفي بالعناصر السالفة الذكر ابؼكونة 

 للعملية الاتصالية مع الإشارة إليو فقط. كبيكن توضيح عملية الاتصاؿ داخل غرفة الصف كفق الشكل التابٕ:
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 .ل غرفة الصفيوضح عملية الاتصاؿ داخ (:07الشكل رقم )
 

       

 ابؼستقبل                                       معوقات                                                 ابؼرسل

       

      

  

 قنوات                قنوات                                                                                    

 

 .160ص مرجع سابق، : صهيب كماؿ الأغا، بؿمود عبد المجيد عساؼ، المصدر
يلخص الشكل السابق عناصر الاتصاؿ التًبوم، فمن الطبيعي أف تستَ الرسالة من مرسل)أستاذ( إبٔ مستقبل )تلميذ( كقد  

بُ سياؽ من التشويش قد بورؼ فهم ىذه الرسالة، كذلك  تصطدـ الرسالة بدعوقات تعرقل كصوبؽا للمستقبل بشكل سليم فتصل
عبر قنوات اتصاؿ مفتوحة، كيتم  استقباؿ الرسالة من ابؼستقبل ليتم بعدىا حدكث الرد أك التغذية الراجعة، ليتم التأكد من فهم 

الوسط التًبوم عناصر غتَ كقد يكوف ابؼرسل كابؼستقبل بُ الرسالة كفقا للهدؼ ابؼطلوب، ليأبٌ العنصر التأثتَ فيما بعد. 
الأستاذ كالتلميذ، كذلك حسب مستويات الاتصاؿ كالعلبقات التًبوية ابؼختلفة سواء تلك التي بذمع التلميذ 
بالتلميذ أك التلميذ بأحد أعضاء الإدارة أك ابؼدير مع الأستاذ كغتَىا من العلبقات التي تؤسس للعملية الاتصالية 

 التًبوية.  
 :ؿ التربومكظائف الاتصا -2

يقوـ الاتصاؿ ضمن الوسط ابؼدرسي على بصلة من الوظائف كالأدكار، كذلك باعتباره جزء أساسي من العملية  
التعليمية كالتًبوية، فيساعد على نقل ابؼعلومات كتبادبؽا كتكوين الآراء كمشاركتها ككذلك إحداث التأثتَ كتعديل 

د كظائف الاتصاؿ كتتنوع كلا بيكن الاتفاؽ على كظائف بعينها ابؼمارسات ابػاطئة خاصة عند التلبميذ، كتتعد
كخاصة كأف العملية الاتصالية عامة كبُ الوسط التًبوم خاصة بؽا ارتباطات بأبعاد بـتلفة سواء كانت أبعاد 

 اجتماعية أك ثقافية أك سياسية، كسيتم عرض لأىم كظائف العملية الاتصالية حسب ما يلي:
 

 ابؼعتٌ ابؼفهوـ

 الرسالة ابؼعطاة الرسالة ابؼستلمة

 الرد

 ابؼعتٌ ابؼقصود
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 .Informational Function كظيفة تثقيفية -أ
يهدؼ الاتصاؿ إبٔ تزكيد الناس بابؼعلومات ابؼفيدة بُ بصيع نواحي ابغياة، من صحية كاجتماعية كسياسية،  

فراد بالثقافة ابعماىتَية التي كتزكيد الناس بأخبار البيئة كالمجتمع الذم يعيشوف فيو، فابؽدؼ الرئيس ىو تزكيد الأ
 افة شرائحو كمؤسساتو.تساعد على بساسك المجتمع بك

  . Educational Functionكظيفة تربوية -ب
الاتصاؿ عملية فيها أخذ كعطاء كفعل كرد فعل كتعلم كتعليم، تهدؼ إبٔ تغيتَ السلوؾ لدل ابؼتعلم  

قيم فكار كالابؼستهدؼ، كالتعليم يعتٍ التغيتَ ابؼستمر بُ سلوؾ الفرد، كذلك بتزكيد ابؼتعلم بابػبرات كابؼواقف كالأ
الاجتماعية التي تساعده على التكيف مع بؾتمعو، كيسهم الاتصاؿ بُ نقل ابؼعارؼ كالعلوـ كالتًاث من جيل إبٔ 

 جيل بفا يساعد على تواصل ابػبرات بُ المجتمع.
 .Social Function   كظيفة اجتماعية -ج

الإنساب٘، كالاتصاؿ أداة فعالة الاتصاؿ عملية تفاعل اجتماعي تقوـ بنقل معلومات، كتهدؼ إبٔ تغيتَ السلوؾ 
فكار كالابذاىات بُ تكوين العلبقات الانسانية عن طريق تسهيل تبادؿ ابؼعلومات، كىو عامل ىاـ بُ توحيد الأ

 نساب٘.كالعمل على تغيتَ السلوؾ الإ
 .Political Function كظيفة سياسية -د

ابغاكم كشعبو، كيوطد العلبقة بينهم، كما  يسهم الاتصاؿ بُ التثقيف السياسي، كيسهل كذلك الاتصاؿ بتُ 
  أنو يسهم بُ تشكيل الرأم العاـ كبُ التفاىم كالسلم العابؼي عن طريق الدبلوماسية الذكية الواعية.

  .Ideologieal – Religious Function كظيفة فكرية دينية -ق
سهم كيسهم بُ نشر الدين أمثلب  للبتصاؿ دكر كبتَ كفعاؿ بُ نشر الدعوات كالتعاليم الدينية، فالاتصاؿ 
 1رض لكونو رسالة عابؼية لكل الناس بُ كل زماف كمكاف. "سلبمي بُ شتى بقاع الأالإ

استنادان إبٔ ما سبق، بيكن ملبحظة عمومية ىذه الأىداؼ ابؼتعلقة بالاتصاؿ ككاسعتها، فشمل دكر الاتصاؿ  
ك دكره بُ ابؼساعدة على توفتَ ابعو الاجتماعي الداعم تثقيف الفرد كتربيتو كتعليمو كنقل ابؼعارؼ إليو، ككذل

لعمليات التفاعل الاجتماعي بدا يضمن برقيق الاندماج كالتكيف المجتمعي للفرد، بالإضافة إبٔ الوظائف ابؼتعلقة 
بالوعي السياسي كالانتمائي كغرس بـتلف الأفكار كابؼبادئ السامية. كإذا أردنا بزصيص كظائف الاتصاؿ بُ 

نب التعليمي كالتًبوم فنجد كظائف الاتصاؿ تتمحور بُ بناء علبقات تربوية متينة، تسهم بُ برقيق مبادئ ابعا
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التواصل الفعاؿ، فالاتصاؿ التعليمي"...بىتص بتفعيل النشاط الاتصابٕ لغرض ابقاز موقف تعليمي تعلمي، يتسم 
  1لتحقيق أىداؼ التعلم حصران" بقدر عاؿ من التفاعل بتُ الطالب كمعلمو أك بتُ الطالب كزملبئو،

من خلبؿ النصوص التشريعية المنظمة للعلبقات الاتصاؿ في الوسط المدرسي الجزائرم...سادسان: 
 التربوية.

بهدؼ تنظيم ابغياة ابؼدرسية كتفاعلبتها اليومية شيرعت بصلة من النصوص كابؼواد الضابطة كالمحددة لأدكار  
تعلق بالاتصاؿ التًبوم داخل ابؼدرسة كخارجها انطلبقان من برديد أدكار ابؼدرسة الفاعلتُ التًبويتُ خصوصان ما ي

ابعزائرية. كييعبر التشريع ابؼدرسي عن "بؾموعة من ابؼراسيم كالنصوص كالقوانتُ كالقرارات كابؼقررات الصادرة عن 
 2بـتلف السلطات ابؼسؤكلة بُ البلبد، كابػاصة بقطاع التًبية كالتكوين."

ل العلبقات التًبوية داخل المحيط ابؼدرسي مكانة ىامة بُ سياؽ التفاعلبت التًبوية التي اىتمت بها إذ برت 
ابؼنظومة التًبوية ابعزائرية، سواء تعلق الأمر بالعلبقات داخل الوسط ابؼدرسي أك فيما بىص علبقات ابؼدرسة 

د فيما يتعلق بهذا ابعانب، ككذلك من بابؼؤسسات الأخرل ابػارجة عن الوسط ابؼدرسي، حيث أدرجت بعض ابؼوا
القانوف  خلبؿ مهاـ ابؼدرسة الساعية لإكساب مبادئ ابغوار كالتواصل البناء، كبيكن ذكر بعض ابؼواد التي حددىا

 مهاـ ابؼدرسة كفق ما يلي:بُ ظل التوجيهي للتًبية الوطنية 
صاؿ الوثيق مع الأسرة التي تعتبر امتداد بؽا، بتنشئة : تقوـ ابؼدرسة بُ بؾاؿ التنشئة الاجتماعية بالات(5) رقم ابؼادة 

التلبميذ على احتًاـ القيم الركحية كالأخلبقية كابؼدنية للمجتمع ابعزائرم كالقيم الإنسانية، ككذا مراعاة قواعد ابغياة 
 بُ المجتمع. كمن بٍ يتعتُ على ابؼدرسة القياـ على ابػصوص بدا يأبٌ:

تلبميذ كتنشئتهم على قيم ابؼواطنة بتلقينهم مبادئ العدالة كالإنصاؼ كتساكم تنمية ابغس ابؼدب٘ لدل ال •
 ابؼواطنتُ بُ ابغقوؽ كالواجبات كالتسامح كاحتًاـ الغتَ كالتضامن بتُ ابؼواطنتُ.

منح تربية تنسجم مع حقوؽ الطفل كحقوؽ الإنسانية كتنمية ثقافة دبيقراطية لدل التلبميذ بإكسابهم مبادئ  •
 ابغوار كقبوؿ رأم الأغلبية كبحملهم على نبذ التمييز كالعنف كعلى تفضيل ابغوار.النقاش ك 

توعية الأجياؿ الصاعدة بأبنية العمل، باعتباره عاملبن حابظان من أجل حياة كربية كلائقة كابغصوؿ على  •
 من تنمية دائمة للبلبد.الاستقلبلية، كباعتباره على ابػصوص، ثركة دائمة تكفل تعويض نفاذ ابؼوارد الطبيعية كتض

                                                           
 .68، صمرجع سابقحارث عبود،   1
.18، ص 2010، ابعزء الأكؿ، دار ابؽدل، د. ط، ابعزائر، الجامع في التشريع المدرسي الجزائرمسعد لعمش:   2   
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تكوين مواطنتُ ك إعداد التلبميذ بتلقينهم آداب ابغياة ابعماعية، كجعلهم يدركوف أف ابغرية كابؼسؤكلية متلبزماف.  •
 1قادرين على ابؼبادرة كالإبداع كالتكيف كبرمل ابؼسؤكلية بُ حياتهم الشخصية كابؼدنية كابؼهنية. 

 2018جويلية  12مؤرخ بُ  65فرع ابؼتعلق بابغقوؽ من القرار رقم ( بُ ال32كما جاء بُ ابؼادة رقم ) 
كابؼتعلق بكيفيات تنظيم ابغياة ابؼدرسية ما نصو:" تشجع مؤسسة التًبية كالتعليم ابغوار كالتشاكر مع التلبميذ كبتُ 

ية كالتنظيمية كفق التلبميذ أنفسهم كبينهم كبتُ كل أعضاء ابعماعة التًبوية بُ كل ابؼسائل التًبوية، البيداغوج
فمن خلبؿ ىذه ابؼادة نلبحظ كجود اىتماـ بإحياء  2إجراءات بوددىا النظاـ الداخلي بؼؤسسة التًبية كالتعليم."

 بمط العلبقات التًبوية الدبيقراطية بتُ بـتلف الفاعلتُ التًبويتُ داخل ابؼدرسة ابعزائرية. 
بيارس التلبميذ حقهم بُ التعبتَ عن ابؼسائل ابؼتعلقة ( من نفس القرار ما يلي: "33ككرد بُ ابؼادة رقم ) 

بتمدرسهم بُ إطار منظم، كيكوف التشاكر كالتحاكر مع إدارة مؤسسة التًبية كالتعليم عن طريق مندكبي الأقساـ 
 3ابؼنتخبتُ طبقان للتنظيم ابؼعموؿ بو."

الأساليب التعليمية القائمة على ابغوار بُ نفس الاطار، بهب على الأساتذة الالتزاـ بدقاربة تدريسية تتوافق ك  
( من القرار السالف الذكر حيث "يتعتُ على الأساتذة تبتٍ 78كالتفاعل، كىو ما نصت عليو ابؼادة رقم )

ابؼقاربات البيداغوجية، ابؼنصوص عليها بُ البرامج للوضعيات التعليمية كالتعلمية التي تسمح بابؼشاركة التفاعلية 
 4للتلبميذ."

للمواد السابقة، يتبن أنو بهب تنظيم ابغياة اليومية ابؼدرسية استنادان إبٔ مبادئ تشجع ابغوار كالقبوؿ  تبعان  
كتدعم ابؼشاركة كابؼناقشة بتُ أفراد ابعماعة التًبوية داخل النسق ابؼدرسي، ك ىي أسس الغرض منها برقيق موازين 

ار ابؼدرسة فضاء تفاعلي، أما بالنسبة لطبيعة الاتصاؿ التًبوم التًبية ابغديثة القائمة على ابؼساكاة كالتعاكف كاعتب
-08فحسب القانوف التوجيهي للتًبية الوطنية رقم  العلبقة بتُ ابؼدرسة كالأكلياء كالمجسد بُ بتُ الأسرة كابؼدرسة،

ماعة يشارؾ الأكلياء بصفتهم أعضاء بُ ابعمنو ما نصو: "( 25ابؼادة ) بُ جاء 2008جانفي 2ابؼؤرخ بُ  04
التًبوية مباشرة بُ ابغياة ابؼدرسية، بإقامة علبقات تعاكف دائمة مع ابؼعلمتُ كابؼربتُ كرؤساء ابؼؤسسات، كبابؼسابنة 
بُ برستُ الاستقباؿ كظركؼ بسدرس أبنائهم، كما يشاركوف بطريقة غتَ مباشرة عن طريق بفثليهم بُ بـتلف 

                                                           
)النشرة الربظية للتًبية الوطنية(، عدد خاص،  ،2008جانفي  23رخ بُ ، ابؼؤ 04-08، رقم القانوف التوجيهي للتربية الوطنيةكزارة التًبية الوطنية:   1

 .    64-63، ابعزائر، ص2008فيفرم 
/ 07/ 22، الصادر بتاريخ يحدد كيفيات تنظيم الحياة التربوية كسيرىا 2018جويلية  12مؤرخ في  65قرار رقم كزارة التًبية الوطنية:   2

 . 6، ص2018
 .6، ص نفسوابؼرجع   3
 .9، ص نفسوابؼرجع  4
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  1"ذا الغرض. بودد الوزير ابؼكلف بالتًبية كيفية انشاء كستَ المجالس.المجالس التي بركم ابغياة ابؼدرسية، ابؼنشأة بؽ
يتم إعلبـ الأكلياء بصفة منتظمة بعمل أبنائهم كنتائج عمليات التقييم الدكرية أنو، ( 72ابؼادة )رد بُ ك كما 

 كالقرارات النهائية ابؼتًتبة عنها بواسطة:
 الوثائق الربظية ابػاصة بكل طور تعليمي.• 
تصالات كاللقاءات مع مدرسي القسم كابؼربتُ كعند الاقتضاء مع ابؼستخدمتُ ابؼختصتُ بُ علم النفس الا• 

 ابؼدرسي كبُ التوجيو.
   2الاجتماعات ابؼشتًكة بتُ الأكلياء كابؼدرستُ.• 

ؼ يقيم ابؼدير علبقات تفاعلية مع المحيط ابػارجي قصد برقيق الأىدا" على أف مكرر (20)ابؼادة كما تؤكد 
  3ابؼسطرة بُ مشركع ابؼؤسسة."

من خلبؿ ىذه ابؼواد، يتبتُ لنا كجود أساليب متنوعة لتواصل بتُ الأسرة كابؼدرسة فنجد الوثائق كالتقارير، ككذا  
الاتصالات ابؽاتفية كاللقاءات، كبذلك أخذ ىذا ابعانب حيز لا بأس بيو من ابعانب التشريعي ابؼدرسي، كىو ما 

 ذه ابؼبادئ على أرض الواقع بُ الوسط ابؼدرسي. يدعو إبٔ التطبيق بؽ
أف العلبقة بتُ ابؼدرسة كالأسرة تتمظهر بُ شكل لقاءات تعاكنية، كاجتماعات  يتضحاستنادا إبٔ ما سبق،   

منتظمة للآباء، ككذلك كجود بؾالس استشارية؛ من أجل الكشف عن بـتلف الانشغالات التًبوية كالسلوكية 
، كبؿاكلة ابهاد ركابط لتفعيل العلبقة مع المحيط الأسرم كالاجتماعي، غتَ أنو كبُ بعض الأحياف ابؼتعلقة بالتلبميذ

قق ىذه اللقاءات غاياتها التًبوية كذلك بُ حالة التعارض بتُ ما يصبوا إليو الآباء كما بذسده ابؼدرسة من  ؛لا بري
سة ابعزائرية بُ موضوع عدـ قبوؿ التلبميذ قوانتُ، كبُ ىذا الإطار بيكن الاستشهاد بدثاؿ كاقعي بىص ابؼدر 

صركف على كجوب قبوؿ ىؤلاء التلبميذ ابؼعيدين لأكثر من مرة، حيث بردث عدة خلبفات بتُ الأكلياء الذين يي 
بٕ ابؽيأة التًبوية التنظيمية المجسدة للوائح القانونية بُ المجاؿ التًبوم للمنظومة التًبوية ابعزائرية، كبالتارفض ابؼعيدين ك 

ىذا النمط من العلبقة يوضح كجو من كجوه التعارض بتُ ابؼؤسسة التعليمية كالأسرة، فالعلبقة بتُ ابؼدرسة كالأسرة 
 لا تستَ دائما بُ الابذاه ابؼخطط لو بل تدخل عوامل أخرل لتؤثر بُ طبيعة كابذاه ىذه العلبقة.

                                                           

.    86، صمرجع سابق، 2008جانفي  23، ابؼؤرخ بُ 04-08القانوف التوجيهي للتًبية الوطنية، رقم كزارة التًبية الوطنية:  1  
. 71، ص المرجع نفسو  2  

.    31،32،  ص2006ر، عدد خاص سبتمبر ، ابؼديرية الفرعية للتوثيق مكتب النشر، ابعزائالنشرة الرسمية للتربية الوطنيةكزارة التًبية الوطنية:    3  
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ابؼدرسة ابعزائرية توجهها مواد منصوص عليها بُ تأسيسان على ما سبق، يتبتُ لنا أف التفاعلبت التًبوية داخل  
التشريع ابؼدرسي، لتسهيل عمليات التواصل كبرديد بصلة الأدكار ابؼتعلقة بكل فرد داخل ابعماعة التًبوية، كيعتبر 

 التواصل بتُ عناصر العملية التًبوية مرتكز أساسي لضماف الستَ ابغسن لكل العمليات التًبوية. 
 .لاتصاؿ التربوم...كآليات تجاكزىاا سابعان: معوقات

 معوقات الاتصاؿ التربوم: -1
تتعدد تصنيفات الباحثتُ بؼعوقات الاتصاؿ التًبوم كتتباين حسب ابذاىات الباحثتُ، كتبرز بصلة من ابؼعوقات  

الاتصالية ابؼختلفة ضمن ىذا السياؽ، كسيتم بُ ىذا العنصر عرض معوقات الاتصاؿ التًبوم بصفة عامة 
ضيحها، ليتم بعد ذلك برديد معوقات الاتصاؿ التًبوم بدنظور سوسيوتربوم كبرديد أبعاده، كىذا التوجو لتو 

عملية حددتو طبيعة بزصصنا كبؾاؿ بحثنا لإضفاء صبغة سوسيولوجية على طرحنا بؽذه ابؼعوقات. خاصة كأف "
ستطيع ابغكم عليو بُ نوقف مركب، لا تعد عملية ديناميكية متصلة ابغلقات، كما أف ابؼوقف الاتصابٕ م‌الاتصاؿ

ضوء العناصر أك ابؼكونات ابؼعركفة لعملية الاتصاؿ، بل بهب أخذ ابػلفية الاجتماعية كالنفسية كالثقافية بُ 
الاعتبار، فضلبن عن ابؼتغتَات البيئية ابؼرتبطة بابؼوقف العاـ للبتصاؿ، كما أف مفهوـ الاتصاؿ كعملية يعتٍ أف 

كثانيهما، ما  منو ذك طبيعة متبادلة، كىذا التأثتَ ابؼتبادؿ بودث بُ جانبتُ: أكبؽما، داخل الفرد.التفاعل الذم يتض
 1"بتُ الأفراد كابعماعات.

 تتأثر بعاملتُ بنا:التعليمية  بُ خضم ما سبق، يرل بعض الباحثتُ بُ بؾاؿ الاتصاؿ أف العملية الاتصالية
رارة، كالبركدة، كالصوت، كالإضاءة القوية أك الضعيفة، كىذه بيكن : العامل الفيزيائي مثل ابغالأكؿالعامل  -أ

 التغلب عليها.
 : العوامل النفسية التي تسببها عوامل كظركؼ خارج غرفة الصف أك داخلها كمنها:الثانيالعامل  -ب
 ابؼعتقدات مثل أف يشعر الطالب بأف ىذه ابغقائق كابؼفاىيم ذات دلالات يصعب عليو فهمها. -
 ـ الاىتماـ بابؼادة العلمية.عد -
 أحلبـ اليقظة مثل أف يفكر الطالب بُ أشياء ليس بؽا علبقة بابؼادة التعليمية. -
 ابؼصطلحات كابؼفاىيم مع بعضها البعض. التباس -
 عدـ الراحة مثل أف يكوف الطالب غتَ مرتاح نفسيان أك ابؼقاعد غتَ مربوة. -
  اىيم جديدة غريبة عن الأشياء ابؼتوفرة بُ بؾتمعو.عدـ الإدراؾ مثل أف يتعلم الطالب مف -

                                                           

.       18، ص مرجع سابقربحي مصطفى علياف، بؿمد عبد الدبس: كسائل الاتصاؿ كتكنولوجيا التعليم،   1  
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 ابغشو اللغوم؛ لأف كثرة الشرح غتَ الضركرم يؤثر بُ عملية الاتصاؿ. -
 .صعوبة ابؼادة التعليمية كبعدىا عن احتياجات الطلبة -
 .عدـ اختيار قناة الاتصاؿ ابؼناسبة -
ج عن سوء فهم، أك تفستَ خطأ من ابؼستقبل للتقنيات التشويش ابؼيكانيكي أك الآبٕ، كالتشويش الدلابٕ النات -

  1التي يرسلها ابؼرسل.
يتبتُ من خلبؿ العوامل السالفة الذكر، أف معوقات الاتصاؿ التًبوم تتمحور حوؿ عوامل بيئية لا دخل للفرد  

ل التلميذ أك الأستاذ فيها، كعوامل أخرل تتكوف نتيجة لأفعاؿ الفرد أك التلميذ، كنلحظ أف العوامل ابؼفتعلة من قب
تعتبر أكثر خطورة من العوامل البيئية، فعدـ اىتماـ التلميذ بالدرس أك سوء تقديراتو لدلالات ابؼعرفية ييصعب من 
فهم التلميذ كيعيق العملية التواصلية بينو كبتُ الأستاذ، بالإضافة إبٔ كجود صعوبات بُ مستول ابؼادة ابؼعرفية 

الدراسي كعدـ مناسبة الوسائل التعليمية مع طبيعة ابؼادة الدراسية ككذا الفئة العمرية ابؼقدمة من خلبؿ ابؼنهاج 
ابؼوجهة بؽا كغتَىا من الصعوبات ابؼعرقلة للعملية التعليمية التواصلية. كىذه العوامل بؽا تأثتَاتها السلبية على ستَ 

 الدرس التًبوم.
من نوع  داخل ابغجرة الدراسية يعتبر التلبميذبودث بتُ الاتصاؿ الذم كبذدر الإشارة ضمن ىذا ابؼوضع، أف  

ابعوانب الاجتماعية الإنسانية فيما يتعلق بالتفاعل كذلك ك  ،بُ بصيع مراحل التعليمأك اللفظي الاتصاؿ الشفوم 
غتَ " ... التلبميذ كالأستاذبتُ  الذم بوصلالاتصاؿ  ونفسىو التي بردث أثناء تواجدىم مع بعضهم البعض. ك 

ىذا الأسلوب يتحوؿ بُ بعض الأحياف إبٔ كجود بؿادثات كثرثرة التي تصل حد التشويش كالضجيج، الأمر أف 
الذم يؤدم إبٔ عرقلة ستَ العمل داخل الصف، كيؤدم إبٔ حدكث خلل بُ نظاـ الصف كترتيبو، الأمر الذم 

تعكر جوه كتعيق ستَ العمل يثتَ حساسية خاصة عند الكثتَ من ابؼعلمتُ، لأف الضجة التي بردث داخل الصف 
نفسهم من جهة كمع ابؼعلم من أفيو، كتؤثر على عملية الاتصاؿ كالتواصل التًبوم كتطور العلبقات بتُ الطلبب 

2".جهة أخرل
خاصة كأف ستَ الاتصاؿ بنجاح يتطلب كجود مهارات الاستماع كالانصات كالتًكيز بُ عملية ‌

من قبل التلميذ، كبذلك تعتبر الضجة كالفوضى ابغاصلة داخل ابغجرة تقدبٙ الدرس من قبل الأستاذ كالاستقباؿ 
الدراسية من بتُ معوقات التواصل بتُ العناصر التعليمية، بفا قد يعرقل بقاح العملية التعليمة كإخفاؽ بُ عملية 

 توصيل ابؼعلومات.

                                                           

.    109 -108، ص مرجع سابقضياء عويد حربي العرنوسي، آماؿ صباح رداـ الطائي،     1  
.    270، صمرجع سابقؿ التًبوم كالإنساب٘، عمر عبد الرحيم نصر الله: مبادئ الاتصا      2  
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يربط بتُ ابؼعوقات كمكونات  كىناؾ ابذاه آخر، يرل بوجود معوقات متعلقة بعناصر العملية الاتصالية كبذلك 
"ىناؾ معوقات تتعلق بابؼرسل مثل عدـ إتقانو بؼهارات الاتصاؿ التًبوم الأساسية، كىناؾ  حيث العملية الاتصالية

معوقات تتعلق بابؼستقبل مثل عدـ اتقانو بؼهارة الاستماع أك ضعف بعض حواسو، كىناؾ معوقات تتعلق بالرسالة 
متها العلمية، كعدـ ملبئمتها بؼستول التلبميذ كحاجاتهم، كىناؾ معوقات تتصل مثل عدـ كضوحها كدقتها كسلب

بقناة الاتصاؿ مثل تعطلها أك عدـ مناسبتها للرسالة. كأختَان ىناؾ معوقات تتعلق بالبيئة الصفية مثل التهوية 
ئة، كبهب الاستعداد بؼثل كالإضاءة كابؼقاعد كعوامل التشويش الداخلية كابػارجية، إضافة إبٔ بعض ابؼواقف الطار 

 1ىذه ابؼعوقات كتدريب ابؼعلمتُ على أساليب التعامل معها كبذنب آثارىا السلبية على عملية الاتصاؿ التًبوم."
 كمن زاكية أخرل، بيكن أف تتجلى معوقات الاتصاؿ التًبوم بُ عدة أمور ىي:

ابُ من ابؼعلومات نصدر تعليقات غتَ : فعندما لا بكصل على القدر الكالتسرع كعدـ الاستماع للطالب -أ
مفيدة، كأحكامان غتَ صائبة، كلذا كجب على ابؼعلم التًكم فالتًكيز على بظاع الطلبة كتشجيعهم على التعبتَ عن 

 أنفسهم يسهل فهمهم كيساعدىم بُ حل مشكلبتهم، كلذا كجب:
 الاحتفاظ بالاستنتاجات كالتعليق إبٔ أف تنتهي مناقشة بصيع الأفكار. -
 ابؼبادرة بُ توجيو الأسئلة الاستيضاحية عندما تشعر بالغموض. -

: فاستخداـ العبارات ابؼباشرة كالتعزيزية، تلك التي تفيد استخداـ الأحكاـ المطلقة كتعنيف الطالب -ب
ابعسم، تدفع الآخرين إبٔ ابزاذ جانب الدفاع كابؼواجهة كعليو بهب على ابؼعلم الابتعاد قدر الإمكاف عن 

خداـ ابعمل كالعبارات التقريرية حتى لا بزلق جوان من التوتر كابؼواجهة. كعليو استخداـ العبارات كابعمل است
التقريبية كالتي تعبر عما يريد بصورة ملبئمة، غتَ مثتَة للتوتر، فمثلب يقوؿ:" يبدك بٕ أنك تعاب٘ من بعض 

 اديان بومل رسالة دكف توبيخ أك تعنيف.ابؼشكلبت التي بذعلك تثتَ الشغب أحيانان" فهي بسثل حديثان ع
: فقياـ ابؼعلم بالتهكم كالسخرية بفا يقولو الطالب، أك إظهار عدـ التهكم كالسخرية مما يقولو الطالب -ج

الاكتًاث بدا يقولو قد بهعل الطالب عدائيان كغتَ مستعد لاستقباؿ ما يقولو ابؼعلم كلا بوتـً ما يقولو الآخرين. 
كيز على الأخطاء التي يرتكبها الطالب من قبل ابؼربي أك ابؼعلم بذعل الطالب غتَ كاثق من أضف إبٔ ذلك التً 

 نفسو، يشعر بالذنب تائو الذىن، كبالتابٕ غتَ مستعد لاستقباؿ أم رسالة.

                                                           

.    148، صمرجع سابقكسائل الاتصاؿ كتكنولوجيا التعليم،  ربحي مصطفى علياف، بؿمد عبد الدبس:   1  
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سبب لدل الطالب الكثتَ من الاحساس ي: إظهار اللبمبالاة كعدـ الإصغاء عدـ الاىتماـ بما يقولو الطالب -د
الاحتًاـ كبهعلو غتَ مكتًث بدا يقولو الآخرين، كلا بوسن الاستماع للمعلم، بفا يعيق عملية الاتصاؿ كبهعل بعدـ 

 1ابؽدؼ صعب التحقيق، كما يسبب إحباطان للطالب كبود من قدرتو التعبتَية.
تؤثر سلبان بُ   كىي بغصر،إليها تبقى مًن باب ابؼثاؿ لا ا بً الإشارةل التي مً أف العوا بللص للقوؿانطلبقان بفا سبق، 

كنلبحظ على ىذه العوامل أنها توجو تركيزىا على العوائق ابؼتواجدة ضمن ، الاتصالية كفاءة العملية التعليمية
السياؽ ابؼدرسي )داخل النسق ابؼدرسي(، كبٓ توضح العوامل السوسيوثقافية لعملية الاتصاؿ التًبوم )عوامل خارج 

 النسق ابؼدرسي(. 
كوف ىذه الدراسة ضمن حقل سوسيولوجيا التًبية ىو  التًبوم كتعقده،   صعوبة دراسة الاتصاؿيبتُ إف ما 

بالإضافة إبٔ بسيزىا ببعدىا تتميز بالتداخل مع بـتلف ابغقوؿ ابؼعرفيَّة الأخرل )التًبوية، النفسية،...(، ك 
لياتو الاجتماعية التفاعلية، فهي السوسيولوجي كىذا دائما بُ سياؽ انفتاح ابؼدرسة على بؿيطها الاجتماعي كعم

بفا يصعب برديد عامل كاحد كبؿدد بؼعوقات الاتصاؿ التًبوم، إلا أننا تعكس بـتلف مظاىر العلبقات المجتمعية، 
ابؼعوقات السوسيوثقافية للبتصاؿ بُ الفضاء ابؼدرسي، كذلك نظران لأبنية من الأبنية بُ ىذا السياؽ ذكر نرل 

بُ توجيو عملية الاتصاؿ التًبوم كانعكاساتها على مستويات الاتصاؿ بُ ظل ابؼواقف  ابؼرجعية السوسيولوجية
ككذا أبنية معرفة معوقات الاتصاؿ ابػارجية خاصة ذات العلبقة بسوء الاتصاؿ بتُ الأسرة التًبوية ابؼختلفة، 

رية بُ الوسط ابؼدرسي، كىذه كابؼدرسة، كخلفية التنشئة الأسرية لتلميذ فكثتَان ما يعكس التلميذ تفاعلبتو الأس
العوائق تعتبر خطتَة حيث تشكل ابؼعيقات السوسيوثقافية لعملية الاتصاؿ ضمن الفضاء ابؼدرسي أصعب 
التحديات التي تتعرض بؽا ابغياة الاجتماعية للمدرسة، كذلك على اعتبار أف الفاعليتُ بُ ابؼؤسسة التًبوية ىم 

كل أطر مرجعية بردد أفعابؽم الاتصالية  كبهب مراعاتها، لأنها تعكس بصلة أفراد بؽم أبعاد ثقافية كاجتماعية تش
الابذاىات كالقيم كابؼعايتَ ابػاصة بهم، بالإضافة إبٔ أف التعرض بؽذه القيم كابؼعايتَ ابؼتعلقة بالفرد قد تتجاكز قىطع 

صاؿ كالتواصل صعوبات عملية الاتصاؿ كتؤدم إبٔ ظواىر كمشكلبت تربوية بـتلفة. حيث "تطرح عملية الات
كمعوقات على مستول اجتماعي ثقابُ كمكانة الفرد الاجتماعية، الطبقية كالعرقية، كابؼسافة الاجتماعية بتُ 
ابؼتواصلتُ، كالتحيزات الثقافية كالتمركزات الفكرية، كشكل العلبقات الوظيفية كالتنظيمية لعملية الاتصاؿ 

كىذا باعتبار أف ابؼرجعية الثقافية  2 الواحد قد يأخذ عدة دلالات... "كالتواصل، ككذا سيمياء الاتصاؿ فالتعبتَ

                                                           
 .163 -162، ص مرجع سابقصهيب كماؿ الأغا، بؿمود عبد المجيد عساؼ: إدارة الصف الاعتبارات الفكرية كابؼنهجية للمعلم العصرم،  1
، دراسة ميدانية لدركس اللغة بُ ابؼدرسة ابعزائرية، أنماط التفاعل كعلبقات التواصل في جماعة القسم الدراسي كطرؽ قياسهاالعربي فرحابٌ:  2

 .106، ص 2010ديواف ابؼطبوعات ابعامعية، د. ط، ابعزائر، 
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تعبر عن "بمط ابعماعة التي ينتمي إليها الفرد كنوع المجتمع الذم نشأ فيو، كاللذاف تشرب منهما كل أفكاره 
 ابؼرسل كابؼستقبل فإف كمعتقداتو كقيمو كابذاىاتو التي تيكوف مرجعيتو الثقافية، فإذا كانت ىذه ابؼرجعية متباينة بتُ

 1إدراؾ مضموف الرسالة من قبل ىذا الأختَ قد يصبح غامضان كمبهمان، بالتابٕ لا برقق ابؽدؼ ابؼراد بلوغو."
الاجتماعية للبتصاؿ بُ سياقو العاـ حيث رأكا  -كبُ نفس التوجو، حدد بعض الباحثتُ بصلة من ابؼعوقات الثقافية

كثر احتمالان لإشكاؿ اللبس كالغموض، كتتفرع ىذه ابؼعوقات عن التقاليد أف "ىذه ابؼعوقات ىي الأصعب كالأ
كالأعراؼ الاجتماعية السائدة بُ بؾتمع ما كابؼختلفة عن باقي المجتمعات. فلو أخذنا مثالان على ذلك المجتمع 

الاتصاؿ من خلبؿ  ابؼزاجية التي تنعكس على صعيد -العاطفية-الشرقي فإننا نلبحظ فيو غلبة العلبقات الانفعالية
الاصرار على أبنية العلبقات الأكلية )علبقات قرابة كعلبقات شخصية كصداقات....( كذلك على حساب 
العلبقات الربظية الوظيفية بفا يعطي للبتصالات الشفهية الوجاىية أبنية برجب أبنية الرسائل ابػطية، كلعلو من 

الأمريكي كىو يصنف المحادثة   -ليندبرغ –لشرقي. فقد رأينا التجتٍ القوؿ باقتصار ىذه الغلبة على بؾتمعنا ا
الشخصية كأعلى درجة بُ سلم الاتصاؿ الاجتماعي، كلكننا لا نبالغ إذ نقوؿ بأف ىذه الأبنية تتخذ حجمان 

ة مرضيان بُ بؾتمعنا إذا أنها تعيق تطور مؤسساتنا )كبالتابٕ بؾتمعنا ككل( عن طريق فرضها بؼبادئ التوصية كالرشو 
كالعلبقات الاجتماعية على حساب الكفاءة كالصلبحية، كما أف ىذا التًكيز على العلبقات الشخصية بهعل من 

 -كمن أىم ابؼعوقات الثقافية 2العستَ استعماؿ كسائل الاتصاؿ ابغديثة كاستخدامها بُ سبيل تطوير المجتمع."
 الاجتماعية للبتصاؿ نذكر: 

ىذا التباعد على عملية الاتصاؿ مع ازدياد الفوارؽ اللغوية كالعرقية كالدينية  كيزداد أثر التباعد الاجتماعي: -
 كابؼذىبية كالفكرية... . 

 كعنو ينشأ التعصب العرقي كالديتٍ كالإقليمي كالفئوم... الانحياز الاجتماعي:  -
الطقوس كاجبة لكل بؾتمع طقوسو ابػاصة بعملية الاتصاؿ، كذلك بحيث تكوف معرفة ىذه طقوس الاتصاؿ:  -

 كضركرة أساسية للبتصاؿ بهذا المجتمع...  
كىو علم بحد ذاتو )يشبو مبدأ برليل الشيفرة( يهتم بدراسة الدلالات اللغوية للمعاب٘  سيمياء الاتصاؿ: -

كللكلمات. فلكل بؾتمع شيفرتو ابػاصة بو، فحتى المجتمعات التي تتكلم ذات اللغة فإنها لا تستخدـ نفس 
  3فكلمة بسط تعتٍ السركر بُ بعض البلداف العربية بُ حتُ أنها تعتٍ الضرب بُ بلداف عربية أخرل.السيمياء )

                                                           
 .193، ص مرجع سابقتاعوينات علي: التواصل كالتفاعل بُ الوسط ابؼدرسي،   1
 .47-46، ص 1991، دار النهضة العربية، د. ط، بتَكت، الاتصاؿ الإنساني في علم النفسبؿمد أبضد النابلسي:   2
 .48-47، ص نفسوابؼرجع   3
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كمنو، لا بهب الإغفاؿ على مثل ىذه العوامل السوسيوثقافية ابؼعيقة للبتصاؿ عامة كالاتصاؿ التًبوم خاصة  
تلى  الاتصاؿييعرقًل  كابؼؤثرة بُ ابذاىاتو كأبماطو. كما أف ما  الأفعاؿف الفاعلتُ داخل ابؼؤسسة التًبوية ىو تلك بتُ بـي

بُ ستَكرة الفعل  الاتصالية كابذاىاتها قاتالعلب حيث تؤثركالرمزم،  ابؼادم ذات الطابع العنيفكابؼمارىسات 
 .التًبوم باعتباره فعل تواصلي بالدرجة الأكبٔ

 آليات تجاكز معوقات الاتصاؿ التربوم: -2
بدجرد كضوح ابؽدؼ من الاتصالات كتوفر الطرؽ كالوسائل ابؼختلفة لإرساؿ يتوقف بقاح الاتصاؿ ليس  

 كاستقباؿ ابؼعلومات، كلكننا نستطيع أف بكدد عوامل ثلبثة رئيسية يتوقف عليها بقاح أك فاعلية عملية الاتصاؿ:
 كفاءة كجود عملية الإرساؿ من ابؼرسل.-أ

 ضماف إدراؾ كفهم الرسالة من ابؼستقبل. -ب
 1ـ أك تقليل عوامل التشويش.انعدا -ج

كمن شركط الاتصاؿ الفعاؿ، لكي يضمن ابؼعلم بقاح عملية الاتصاؿ كفعاليتها ينبغي أف يتأكد من توافر العملية 
 الاتصالية داخل الصف الدراسي على عدة شركط كمن أبنها:

 أف يكوف مضموف كموضوع الاتصاؿ متعلقان بابؽدؼ الذم من أجلو يتم الاتصاؿ. -
 ختيار بمط الاتصاؿ ابؼناسب للموقف.ا -
 دقة كفهم ككضوح ابؼعلومات ابؼرسلة من جانبو، لتقليل احتمالات التفستَ ابػاطئ كسوء الفهم بؼعناىا ابغقيقي. -
أف تكوف ابؼعلومات ابؼرسلة من جانب ابؼعلم بلغة كاضحة بؿددة يفهمها التلبميذ مع استبعاد الألفاظ التي  -

 برمل أكثر من معتٌ.
مراعاة الفركؽ الفردية بتُ التلبميذ، حيث بىتلفوف بُ قدراتهم ... كتنعكس ىذه الاختلبفات على طريق  -

 إدراكهم للمعلومات ابؼرسلة.
 2كجود ثقة متبادلة بتُ ابؼعلم كالتلبميذ. -

عاؿ كبيكن القوؿ بُ ىذا السياؽ، أنو على ابؼدرس الأخذ بهذه الشركط إذا أراد أف بوصل على تفاعل ف 
داخل القسم، كأف بذاىلو لبعض ىذه الشركط أككلها يقود لعرقلة العملية التواصلية التًبوية، لا بد أيضان من التأكد 
من كصوؿ الرسالة التًبوية لتلميذ بشكلها الصحيح "... كمعتٌ ذلك أف نتاجات التًبية الصفية تتوقف جزئيان على  

                                                           
 .75، ص 2010، ابؼكتب ابعامعي ابغديث، الاسكندرية، الاتصاؿ بين الجوانب الإنسانية كالتكنولوجية المعاصرةنصيف فهمي منقريوس:  1
 .136، ص1995، الكويت،2، مكتبة الفلبح للنشر كالتوزيع، طالإدارة الصفية بين النظرية كالتطبيقبضد كربٙ كآخركف: بؿمد أ 2
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بالإضافة إبٔ   1ف الاتصاؿ كعلى درجة الفهم كالإقناع المحققة."كفاءة الاتصاؿ؛ أم على درجة الوضوح بُ مضمو 
ضركرة اتباع أساليب التواصل القائمة على نوع من ابؼركنة التي بزدـ كثتَان العملية التًبوية كبرقق نوع من القبوؿ 

 فلسفة كعدـ ابػوؼ لدل ابؼتمدرستُ "إنو من ابؼهم جدان أف ينتقل ابؼعلم بُ تدريسو من فلسفة ابػوؼ إبٔ
التًغيب كالتقبل كالطمأنينة لدل ابؼتعلم، كىذا جزء أساسي من التدريس الفعاؿ. كقد أكدت الدراسات التًبوية 
ابؼتعددة على أبنية كجود الصلبت الإبهابية بتُ ابؼعلم كطلببو، كأف العلبقات الإنسانية لا بد كأف تأخذ بعدان مهمان 

  2كانت العلبقة بتُ ابؼعلم كطلببو إبهابية كلما كاف ىناؾ برصيل أفضل."  من أبعاد العملية التعليمية. كأنو كلما
 كعلى بكو أشمل، توجد مبادئ لتحقيق التواصل ابعيدة نذكر منها:

 على ابؼرسل أف يتعرؼ على ابؼوقف كالأىداؼ من كراء عملية التواصل. -
نتباه بتعرجو إبٔ مواضيع متنوعة بُ نفس أف يتحكم بُ ابؼوضوع ابؼراد توصيلو إبٔ ابؼستقبل كأف لا يشتت الا -

 الوقت، كإبما يقدـ أمثلة دقيقة كاضحة.
 أف يتخلص من التوتر كيتعود الاستًخاء. -
إف لإدراؾ ابؼوقف أبنية كبتَة جدان، فالأفراد الذين يفكركف بالنواحي السلبية للمواقف عليهم برويل ذلك  -

 التفكتَ إبٔ النواحي الإبهابية.
على التواصل كذلك بالتخلص من ابػوؼ كالقلق عن طريق التمرف كالتحضتَ ابعيد للموضوع ابؼراد التدريب  -

 التواصل من خلبلو.
يساعد النظر بُ عيوف الآخرين على توثيق العلبقة فيما بينهم، كينبغي على الفرد أف ينظر بعتُ الفرد الآخر  -

كاسع للصداقات كتعمل على متانتها، كما تساعد  الذم يريد بـاطبتو، حيث تعمل تلك النظرة على فتح باب
 تلك النظرة على تقوية عملية الاتصاؿ، كبذعل ابػوؼ من التواصل أقل.

التعود على اللقاءات لأنها تساعد على جعل ابؼواقف سهلة، كقد تعمل على توضيح أشياء كثتَة كمواقف غتَ  -
 معركفة سابقان.

تحكم بُ ابؼوضوع كبىتً الألفاظ الدقيقة التي تعبر عن أفكاره، كأف من الضركرم للمرسل أف يتدرب على ال -
ينتقي من الأمثلة ما يكوف مطابقان على تلك الأفكار، كما بهب عليو اف يكتشف ردكد الأفعاؿ التي تصدر من 

 3ابؼستقبلتُ لكي يكتشف مدل قبوؿ تلقي ما يبلغهم من بؿتول ذلك ابؼوضوع بالتدريج.

                                                           
 .137ابؼرجع نفسو، ص 1
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 :خلبصة
 النقػاط مػن بؾموعػة إبٔ نصػل التًبػوم الاتصػاؿ لعمليػة ابؼوضػحة الأساسػية العناصػر أىػم علػى ؼالوقػو  بعد 
 :  التابٕ النحو على أبرزىا ذكر بيكن ابعوىرية،

 بػػدأت الػػتي ابغيػػاة أشػػكاؿ بُ تطػػور مػػن بغقػػو كمػػا للؤفػػراد الاجتمػػاعي النشػػاط بتطػػور الاتصػػالية الظػػاىرة ارتبطػػت -
 . التطور درجات أرقى إبٔ لتصل البدائية بابؼرحلة

 بػػػتُ التواصػػػل بُ البنػػػاءة أسػػػاليبو  اسػػػتخداـ خػػػلبؿ مػػػن أبنيتػػػو تنبػػػع إنسػػػاب٘، مطلػػػب عامػػػة بصػػػفة الاتصػػػاؿ يعتػػبر -
 بػػػتُ الابهػػػابي التفاعػػػل علػػػى تقػػػوـ تربويػػػة، اجتماعيػػػة عمليػػػة ىػػػو ابؼدرسػػػة بُ كالاتصػػػاؿ المجتمػػػع، بُ للبنػػػدماج الأفػػػراد
 لفظػي غػتَ اتصػاؿ أك( كالكلبـ اللغة على يعتمد) لفظي اتصاؿ شكل الاتصاؿ يأخذ كقد. ابؼدرسي المجتمع عناصر

 (.كالرموز الاشارات على يعتمد)
 خاصػػة ابؼختلفػػة، كمؤسسػػاتو بػػالمجتمع متعلقػػة خارجيػػة كأخػػرل التعليميػػة، ابؼؤسسػػة ضػػمن تربويػػة اتصػػالات توجػػد -

 بالوسػػط مباشػػرة كالغػػتَ ابؼباشػػرة علبقتهػػا خلببؽػػا مػػن ابؼدرسػػية ابغيػػاة بُ ىػػاـ تربػػوم فاعػػل تعتػػبر الػػتي الأسػػرة مؤسسػػة
 .بالتلميذ علبقة لو كما ابؼدرسي

 التغذيػػػة ككػػػذا كمسػػػتقبل اتصػػػاؿ فقنػػػاة فرسػػػالة مرسػػػل مػػػن تنطلػػػق عناصػػػر، بؾموعػػػة علػػػى التًبػػػوم الاتصػػػاؿ يقػػػوـ -
 بُ خػػتلبلاتا إبٔ كتػػؤدم العناصػػر ىػػذه بػػتُ القائمػػة الاتصػػاؿ عمليػػة بُ كمشوشػػات عوامػػل تتػػدخل كقػػد الراجعػػة،
 .ابؽامة العملية ىذه مستول

 أفرادىػا، بتُ التواصل كعملية التًبوية العلبقات تنظم تشريعية كقوانتُ نصوص إبٔ ابعزائرية ابؼدرسية نشاط يستند -
 ابغسػن السػتَ ضػماف بهػدؼ  كىػذا الفػاعليتُ، ىػؤلاء بتُ متزنة ركابط بناء بُ العملية ىذه أبنية يعكس الذم الأمر

 .  كمنطلقاتو أسسو ككضح ابؼدرسي التشريع بُ مكانو الاتصاؿ أخذ كبالتابٕ. التًبوية للعملية
 بكػو الاتصػاؿ يتجو حيث( التًبويتُ الفاعلتُ) ابؼتحاكركف الأفراد بتُ العلبقات طبيعة على الاتصاؿ بمط ينعكس -

 الوجػػو أمػػا البنػػاءة، كالعلبقػػات العدالػػةك  التعبػػتَ بُ كابغريػػة التفاعػػل علػػى القػػائم الصػػحيح التوجػػو ابزػػذ مػػا إذا الفعاليػػة
 مػع التًبويػة الاتصػالية العلبقػات مسػتول بُ تأزـ عنو ينتج أف بيكن كالذم للبتصاؿ السلبي بالوجو يتعلق فهو الثاب٘

 ظهػػػور إبٔ كتػػػؤدم الاتصػػػالية، العمليػػػة سػػػتَكرة تعرقػػػل بـتلفػػػة معوقػػػات كجػػػود نتيجػػػة يكػػػوف كالػػػذم الآخػػػر، الطػػػرؼ
 .  تلفةبـ تربوية مشكلبت

 صػيغ ابؼعوقػات ىػذه كتأخػذ فعاليتػو، لعدـ كتؤدم كتعرقلو قنواتو تسد ابؼعوقات من بصلة التًبوم الاتصاؿ يعتًض -
 الأسػتاذ، بيثلػو الػذم ابؼرسػل) ب ابؼتعلقػة كابؼعوقػات الاتصػاؿ كمكونػات بعناصػر مرتبطػة معوقات تكوف فقد عديد

 أك الصػػػػػفية البيئػػػػة الاتصػػػػػاؿ، قنػػػػاة ،(التػػػػػدريس كطػػػػرؽ التعليميػػػػػة الوسػػػػائل) الوسػػػػػيلة الرسػػػػالة، ،(التلميػػػػػذ) ابؼسػػػػتقبل
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 فنجػدىا ابػارجيػة العوامػل أمػا ابؼدرسػي، النسػق داخػل اتصػالية عوائػق عػن بؾملهػا بُ تعػبر العوامػل كىذه ،(التعليمية
...(  الثقافيػة، التحيػزات ابؼتواصػلتُ، بػتُ الاجتماعيػة ابؼسػافة الاجتماعيػة، الوضػعية) السوسػيوثقافية بابػلفيػة متعلقة
 بً كقػػػد. الاتصػػػاؿ بؼعوقػػػات خػػػارجي بعػػػد يعكػػػس فهػػػو كابؼدرسػػػة( الأسػػػرة) الأكليػػػاء بػػػتُ العلبقػػػة كتػػػوتر سػػػوء كػػػذا

 .    التًبوم الاتصاؿ معوقات متغتَ كمؤشرات أبعاد برديد بُ الفصل ىذا مضموف من الاستفادة
 كمهاراتػػػو ابؼرسػػػل كفػػػاءة مػػػن تنطلػػػق بػػػوم،التً  الاتصػػػاؿ معيقػػػات لتجػػػاكز مقتًحػػػة كشػػػركط آليػػػات توجػػػد كأخػػػتَان، -

 كػػػػل عػػػػن كالابتعػػػػاد الاتصػػػػاؿ ىػػػػذا برقيػػػػق بُ الدبيقراطيػػػػة مبػػػػادئ مراعػػػػاة مػػػػع سػػػػليم، تواصػػػػل بنػػػػاء بُ الاجتماعيػػػػة
 رسػػػالة تكػػػوف أف بػػػد فػػػلب. التًبػػػوم السػػػياؽ بُ فهمهػػػا عػػػدـ أك الرسػػػالة ضػػػعف إبٔ تػػػؤدم أف شػػػأنها مػػػن مشوشػػػات

 .التًبوية الاتصالية العملية فعالية لتحقيق اتباعها اللبزـ الشركط من كغتَىا التأكيل برتمل لا كاضحة



 

 
 

 انفصم  انثاننث
 مقانربانت، انعظف في انىصط المدرصي

 في صىصيىنىجيان انتربية

 تمهيد          
 أكلان: المقاربة الأنومية لظاىرة العنف في الوسط المدرسي.           
 لظاىرة العنف في الوسط المدرسي.ثانيان: المقاربة الوظيفية            
 ثالثان: المقاربة الصراعية لظاىرة العنف في الوسط المدرسي.           
 رابعان: المقاربة التفاعلية الرمزية لظاىرة العنف في الوسط المدرسي.           
 خامسان: المقاربة السلطوية لظاىرة العنف في الوسط المدرسي.           

 ةخلبص        
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 تمهيد
لا بيكن أف تنطلق أم دراسة سوسيولوجية علمية لظاىرة ما دكف الاستناد إبٔ أطر برليلية كمقاربات 
نظرية تعطي بماذج تفستَية بؼسببات ىذه الظاىرة، حيث أف الظواىر الاجتماعية كالتًبوية تأخذ أبعاد بـتلفة كيتم 

ات يوضح تعدد النظريات ابؼفسرة لظاىرة الواحد كاختلبؼ دراستها من زكايا بـتلفة، كالتًاث السوسيولوجي للنظري
ابؼرجعيات التحليلية كابؼفاىيمية لكل نظرية. كتعد ظاىرة العنف عامة كالعنف بُ ابؼؤسسة التًبوية من أىم الظواىر 

 التي أخذت تفستَات بـتلفة. 
السوسيولوجي باعتبار النظرية  كتتجلى أبنية تناكلنا بؼقاربات العنف من أبنية دكر النظرية بُ بؾاؿ البحث

 موجو للبحث كسياقاتو، كتعطي تصورات نظرية حوؿ الظواىر  ابؼراد دراستها. 
كبُ السياؽ العاـ للنظريات السوسيولوجية ابؼفسرة للعنف بُ الوسط ابؼدرسي تغيب النظريات العربية بُ 

س المجتمعات الغربية، كبالتابٕ حاكلنا من ىذا ابعانب، حيث عندما نتحدث عن أم مقاربة بقد مرجعيتها بُ الأسا
خلبؿ ىذا الفصل تناكؿ توجو نظرم يعبر عن جهود عربية تنظتَية لتفستَ ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي 

 انطلبقان من أرضية عربية كخصوصية المجتمع العربي.
ة العنف عامة كظاىرة كمنو، جاء ىذا الفصل ليعابِ نظريان بعض ابؼقاربات السوسيولوجية ابؼفسرة لظاىر 

العنف بُ الوسط ابؼدرسي بصفة خاصة، انطلبقان من ابؼقاربة الأنومية لإميل دكركابٙ فابؼقاربة الوظيفية، بٍ النظرية 
 التفاعلية الرمزية، لتأبٌ النظرية الصراعية لبيار بورديو، لنختم بالنظرية السلطوية لأسعد كطفة.
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ابؼدرسي من أبرز ابؼشكلبت السوسيوتربوية كأعقدىا على الاطلبؽ، لاسيما  تعد ظاىرة العنف بُ الوسط
كأنها بسس ابعانب السلوكي للفاعلتُ التًبويتُ بُ الوسط ابؼدرسي. كبُ ظل تعقد ىذه الظاىرة كتعدد مسبباتها، 

اختلبؼ ميادين كتعدد العوامل الاجتماعية ابؼؤدية لانتشارىا، تباينت ابؼقاربات ابؼفسرة بؽا، حيث اختلفت ب
التخصص كحقوؿ ابؼعارؼ الدارسة للعنف بُ الوسط ابؼدرسي، "فينشأ العنف بُ ابؼدرسة بسب العديد من 
العوامل، كلو أكجو بـتلفة بحسب السياقات الثقافية، كالعوامل الاجتماعية كالاقتصادية، كابغياة الاجتماعية 

كبيئة بؿرضة على العنف، بىتلف بحسب الثقافات للتلميذ، كالبيئة ابؼدرسية، إف مفهوـ العنف كفعل أك  
كالمجتمعات، كأيا كاف السياؽ الثقابُ كالسوسيواقتصادم الذم توجد فيو ابؼدرسة، يأخذ العنف أشكالا جسدية 

 1.كنفسية"
بُ ىذا الصدد؛ تشابكت كتعددت كجهات النظر حوؿ ىذه الظاىرة، كمن ابؼهم الإشارة ىنا إبٔ الأبنية 

ل السوسيولوجي بُ تفستَ ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي، كذلك لعدة اعتبارات معرفية أبنها العلمية للمدخ
شمولية الرؤية السوسيولوجية بُ مقاربة الظواىر الاجتماعية، كىو ما يبرز لنا التوجو الذم يتميز بو حقل 

بصفة خاصة. كينطلق برليلنا لظاىرة السوسيولوجيا بُ مناكلتو الظواىر السوسيولوجية عامة كالظواىر السوسيوتربوية 
العنف بُ الوسط ابؼدرسي من ابؼقاربات السوسيولوجية ابؼفسرة لو، كذلك باستقراء الدلالات كابؼضامتُ 
السوسيولوجية بؼفهوـ العنف لدل أصحاب كل مقاربة، كبرديدىم لطبيعة العوامل الاجتماعية ابؼسببة بؽذه الظاىرة 

 أبٌ:  بُ الأكساط ابؼدرسية، كما ي
   .المدرسي الوسط في العنف لظاىرة الأنومية المقاربة أكلان:

جاءت أفكار ابؼقاربة الأنومية مركزة على ابؼعايتَ الاجتماعية للجماعة كمستندة لقيمها كأعرافها، كأكدت 
عيارية ىذه ابؼقاربة أف ابػركج عن ما ىو متفق عليو بُ أم بؾتمع يقود إبٔ عقاب كجزاء، ك تعتٍ نظرية اللبم

)الأنومية( "انعداـ قواعد كمعايتَ السلوؾ الواضحة، كتعتبر من أبرز  إسهامات عابٓ الاجتماع الفرنسي إميل 
دكركابٙ. قاـ ركبرت متَتوف بتعديلها لتشتَ إبٔ التوتر الذم يوضح سلوؾ الفرد عندما تتناقض القواعد الاجتماعية  

كوف أنك فقتَي(. حدد متَتوف بطسة أنواع من ردكد الفعل بكو ىذا أف تصتَ غنيان مثلبن( مع الواقع الاجتماعي )  
 2التناقض ىي: الامتثاؿ، الاختًاع، الطقوسية، الانسحاب كالثورة."

 الذم دكركابٙ، اميل الفرنسي؛ الاجتماع لعابٓ السوسيولوجي ابؼعجم إبٔ مباشرة الأنومي مفهوـ ىذا كبويل
 الذات بُ طبيعية خاصية الشر أف ترل فلسفية رؤية من منطلقان  ع،المجتم معايتَ عن ابكراؼ أنو على يعرفو

                                                           
1  GUIDE L’INTENTION DES ENSEIGNANTS, avec la violence à l’école, consulté le ; 
16/10/2017.       www.unesco.org/fr/education. 

 .75، ص2009، ابعزائر، 1، ط، منشورات الاختلبؼالمناخ المدرسي دراسة ميدانيةفوزم بن دريدم:  2
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 الاجتماعية التنشئة كتعتبر الإنساف، بُ الطبيعي كالعنف الطبيعي الشر ذيوعان، كأكثر الأكؿ فالنموذج"الإنسانية، 
 عن دكركابٙ يةلنظر  الأساسية الركيزة بيثل للعنف الطبيعي ابؼفهوـ كىذا الذات، بؼراقبة الأساسية الأدكات أحد

 إشباع بُ الفرد رغبة بتُ الصراع من "حالة إبٔ للئشارة ابؼصطلح ىذا دكركابٙ كاستخدـ ، 1"الاجتماعية الوقائع
 اللبمعيارية حالة إبٔ" دكركابٙ" أشار كقد 2"الاحتياجات، تلك لإشباع ابؼتاحة الوسائل كبتُ الأساسية حاجاتو

 الطبيعية السلوكية الأبماط بردد التي ابؼعايتَ من بؾموعة إبٔ المجتمع تقريف "فعندما أنومية الأخلبقية باعتبارىا
3".الأخلبقية ابؼعايتَ فقداف أم الأخلبقية اللبمعيارية من حالة يعيش يصبح إتباعها، كالواجب

 ىذه تنطلق كبالتابٕ‌
 الفرد فشعور. العنف رسةبؼما بالضركرة يؤدم الأخلبقية ابؼعايتَ غياب أف بُ نقطة جوىرية تتمثل من ابؼقاربة
 فئات يضع غايتهم إبٔ للوصوؿ ابؼشركعة غتَ للطرؽ كابعماعات الأفراد من معينة أطراؼ كاستخداـ  بالظلم
 .الاجتماعية العدالة لتحقيق العنف إبٔ يلجأ  ابؼستغل الفرد  بهعل الأمر ىذا الاستغلبؿ، موضع أخرل

بؾتمعو يتجو بكو الابتعاد عن بـتلف ابؼعايتَ كالأعراؼ مواصلة بُ نفس الفكرة، بقد أف الفرد بُ سياؽ 
السائدة بُ بؾتمعو بحثان عن التحرر من كل ما لا يتفق معو الأمر الذم يقود الفرد لفعل ابعرائم ابؼختلفة كقد اعتبر 

 فيها يتحرر التي ابغديثة المجتمعات لتطور ملبزمة كعناصر اجتماعية ككقائع حقائق كالابكراؼ ابعربية... دكركابٙ "
 للمرء ييتيح ابغديث العابٓ لأف كنظران . التقليدية المجتمعات بُ مؤثرة كانت التي كالقيود الضوابط من كثتَ من الناس
 كقد. كالانصياع الامتثاؿ من التحرر من أكسع ىامشان  ييفسح أف شأنو من ذلك فإف ابػيارات، من أكسع بؾالان 
 التي كالقيم ابؼعايتَ حوؿ التاـ كالانسجاـ الإبصاع بوقق أف قط بيكن لا معالمجت أف الوقت ذلك منذ دكركابٙ أدرؾ

كبالتابٕ فإف معادلة التحليل السوسيولوجي لدكركابٙ ضمن ىذا السياؽ  4".كمؤسساتو أفراده أنشطة كتنظم بركمو
تكاب بـتلف ابعرائم، تنطلق من اعتبار أف أم بؿاكلة لتحرر الفرد كعدـ امتثالو لقواعد بؾتمعو،  بهعلو عرضة لار 

كبهعلو منفلتان اجتماعيان كىو ما يعكس غياب كموت الضمتَ المجتمعي لدل الفرد، ىذا الضمتَ الذم غالبان ما 
  يوجو كيضبط أفعاؿ الفرد بُ ضوء ما ىو متعارؼ عليو داخل المجتمع الواحد. 

 العنف ككذا كالابكراؼ ابعربية يعمواض ظل بُ أيضان  بردث كبذدر الإشارة بُ ىذا ابؼقاـ، إبٔ أف دكركابٙ
 ابؼعايتَ انعداـ إبٔ كأرجعو تناكبؽا بُ أسهب التي الأنواع أىم من اللبمعيارم الانتحار كيعد الانتحار أنواع عن

 الذم ابؼعيارم التنظيم غياب الناجم عن الانتحار صورة من صور ىو اللبمعيارم الانتحار كأف خاصة الضابطة

                                                           
1 Dubet François. Les figures de la violence à l'école. In: Revue française de pédagogie, volume 
123, 1998. La violence à l'école : approches européennes. p. 42; 

 .75، صمرجع سابقفوزم بن دريدم: ابؼناخ ابؼدرسي دراسة ميدانية،  2
 .55،ػ صمرجع سابقم أبضد بن دريدم: العنف لدل التلبميذ بُ ابؼدارس الثانوية ابعزائرية، فوز  3
 .283، ص 2005، لبناف، 4، تربصة فايز الصيياغ، ابؼنظمة العربية للتًبصة، طمع مدخلبت عربية(علم الاجتماع )أنتوب٘ غدنز:   4
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. مشتًكة قواعد برققو تنظيم أم غياب أك كابؼعايتَ القواعد انعداـ من حالة كىو "ضياعان، هباعتبار  دكركابٙ كصفو
 كالضبط للتنظيم كرغباتو احتياجاتو خضعت إذا إلا كالقناعة بالرضا يشعر لا الإنساف أف ذلك بُ دكركابٙ كيفتًض
 بٍ كمن ابقازاتو، على بها بوكم معايتَ أمامو بهد لا نفسو مع الإنساف يتًؾ فعندما الاجتماعية، القواعد بواسطة
 الاجتماعية التنشئة تكوف كحينها. ابؼزيد على ابغصوؿ أجل من يهدأ لا متواصل بنضاؿ يكوف سوؼ

(Socialization )إذان،. كظركفو رغباتو بتُ التوازف برقيق على القادرة الوحيدة ىي معيارم نظاـ بحسب 
 1 "...المحددة كغتَ ابؼنظمة غتَ الرغبات نطاؽ اتساع منو ينشأ كالذم ابؼعيارم التنظيم تفسخ ىي اللبمعيارية

 الذم الاجتماعي التضامن ضعف من ابعانب تعبر بُ بعدىا السوسيولوجي عن ذلك كمنو، فإف حالة اللبمعيارية
ابؼشتًكة ضمن المجتمع الواحد فيخرج الفرد على حدكد العرؼ  القواعد كالضوابط ىشاشة كغياب عن ينشأ

 .جتماعي ابؼرسوـ من طرؼ ابعماعة التي ينتمي إليهاالا
بُ برليلبت دكركابٙ، بقده ناقش العلبقة ابؼتبادلة بتُ برديد  كمن منطلق أخر، كبالرجوع إبٔ البعد التًبوم

ابؼناىج كابؼقررات الدراسية، ككذلك طبيعة التخصص، بالإضافة إبٔ تقسيم العمل، كما أنو ناقش القضايا ابعزئية 
الصلة بقضية التًبية كالتعليم خاصة تلك ابؼتعلقة بطبيعة العلبقة بتُ الأستاذ كالتلميذ حيث "تعتبر قضية ذات 

العلبقة بتُ ابؼدرس كالتلميذ من القضايا التًبوية ابؽامة التي تناكبؽا بوضوح مستخدمان مدخلو السوسيولوجي ابؼميز، 
دية للتًبية كالعملية التعليمية، خاصة كأنو تصور أف الظاىرة كلقد ناقش ىذه القضية بُ اطار برليلو للوظيفة النق

التًبوية ما ىي إلا شيء  اجتماعي أكثر منها شيء فردم أك شخصي، كما ركز بصورة خاصة على أبنية ابؼدرس 
ة كدكره باعتباره الوكيل أك العميل الأخلبقي الأعظم، الذم أعطى لو المجتمع الصلبحيات اللبزمة لعمليات التنشئ

الاجتماعية كتعتبر أمانة مهنية، كلذا بهب أف يقوـ بها على أكمل كجو، بُ نفس الوقت، ركز دكركابٙ على دكر 
التلميذ كبهب أف لا ينقاد دائمان إبٔ سلطات ابؼدرس، كذلك طبقان إبٔ تصوراتو الذاتية. كىذا ما يفسر عمومان 

رستُ كخاصة عند مناقشة قضية ابؼناىج كمضموف تصورات دكركابٙ حوؿ الصراع التسلطي بتُ التلبميذ كابؼد
كىذا التوجو لدكركابٙ باعتبار ابؼدرس موجو كككيل أخلبقي لتلميذ، يعكس الدكر الإبهابي  2ابؼقررات الدراسية."

الذم منحو المجتمع للمدرس حيث بوظى ابؼدرس بدكانة بارزة من قبل المجتمع الذم بضلو مسؤكلية التًبية الأخلبقية 
يبية للفرد، كمن جانب آخر كبدنظور بـالف بُ نفس الوقت فيمكن أف يأخذ ابؼدرس بُ بعض ابغالات كالتهذ

مركز تسلط كبيارس نوع من التسلط العنيف على التلميذ كأكد دكركابٙ ىنا بعدـ انقياد التلميذ بؼدرسو بُ مثل 
 ىذه ابغالات. 

                                                           
 . 326-325، ص2009، بتَكت، 1عثماف، الشبكة العربية للؤبحاث كالنشر، ط، تربصة بؿمد علم الاجتماع المفاىيم الأساسيةجوف سكوت:  1
 .175، دار ابؼعرفة ابعامعية، الاسكندرية، د. س، صعلم اجتماع التربية، النشأة التطوريةعبد الله بؿمد عبد الربضن:  2
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أ أف توازف كاستقرار العلبقات الاجتماعية ك كبُ اطار ما سبق، فنظرية الأنومي لدكركابٙ تنطلق من مبد
التًبوية بتُ الأفراد يستند على كجود قيم معيارية بررؾ السلوؾ الفردم، بحيث يشتًط أف تكوف ىذه القيم ابؼعيارية 
متفق عليها كمقبولة بؾتمعيان، كبرمل ىذه ابؼعايتَ سلطة تهذيبية ملزمة على الفرد كضابطة لتوجهاتو الفعلية أك 

لوكية إف صحا التعبتَ، حيث عندما "يتفكك البناء ابؼعيارم كتضعف قوة الضبط التي يتمتع بها، فإف سلوؾ الس
الأفراد يتعرض بدكره بنفس الدرجة للفوضى كبهد الفرد نفسو أماـ اختيارات عدبية ابؼعتٌ، ىذه ابغالة من التفكك 

بفقداف الإنساف  ؾ الأفراد الأنومي، لذلك يتميز الأنوميابؼعيارم كانهيار فعالية ابؼعايتَ بُ التأثتَ تؤدم إبٔ سلو 
لإحساسو بالأمن، ذلك الإحساس الذم لا يتوقف على بؾرد كفرة الوسائل البنائية، بل أيضان برديد كاضح 
للؤىداؼ ذاتها كيفتقد برديد الأمن الذم يفتقده الإنساف بُ حالة الأنومي على تطابقو مع ابؼعايتَ التي تدعم 

   1 براشي النتائج المحتملة بؼقاكمتها كابػركج عليها."رغبتو بُ
الأخلبقية لدل الفرد )التلميذ( فبالإضافة إبٔ  القيم ترسيخ على يعمل ابؼدرسي النظاـ أف دكركابٙ كيعتقد   

 التكوين ابؼعربُ، بقد ابؼدرسة تسعى لتحقيق تربية أخلبقية للفرد من بصيع ابعوانب، كغرس مبادئ التسامح كذلك
 النظاـ أف الناس بتُ كثتَان  شاع قد"على عكس ما يظنو الكثتَكف، حيث يقوؿ دكركابٙ بُ ىذا السياؽ أنو 

 النظاـ لضماف كسيلة بؾرد أنو على إليو فنظركا الأخلبقي، التكوين ناحية من تذكر أبنية لو ليست ابؼدرسي
 الأكامر ىذه يستنكركا أف بُ ابغق أعطتهم دةابؼنفر  الزاكية ىذه من كنظرتهم. الفصل بُ ابؽدكء كبرقيق ابػارجي
 2".لسلطانها الطفل بلضع أف نريد التي ابؼعقدة التعسفية القواعد كىذه الصارمة،

 التنشئة أبماط بُ تفستَاتو بهد أخلبقي، ابكراؼ عن ابؼدرسي الوسط بُ العنف ييعبر الأساس، ىذا كعلى      
 التوحش خركج مثل يعتبر العنف"أخلبقية، خاصة كأف  قيم الأفراد إكساب عن عجزت التي ابػاطئة، الاجتماعية

 العفوية التمثلبت قلب بُ تقع الاجتماعية الفلسفة ىذه. كالتًبية التنشئة بُ ابػطأ بسبب الإنساف، بُ الطبيعي
 3".التلبميذ كعابٓ ابؼعلمتُ عابٓ بتُ الفاصلة الثقافية ابؼسافة بُ كتقبع الأنومي، بؼفهوـ
الاجتماعية للفرد ) التطبيع  التنشئة بُ بقد أنها تساعد لدكر ابؼدرسة أنومي كبدنظور خضم ما سبق، كبُ     

الاندماج الاجتماعي  لتحقيق سعيها ككذلك لدل الناشئة، الأجداد قيم غرس بـتلف الاجتماعي(، من خلبؿ
باعتبارىا مؤسسة اجتماعية مصغرة  كدكرىا ابؼدرسة الذم ينتموف إليو؛ فطبيعة كظيفة المجتمع داخل الأفراد لدل

بدا يضمن برقيق التكيف الاجتماعي للؤفراد  ىو ترسيخ قيم كأعراؼ كقواعد المجتمع كبـتلف معايره، كبتَ لمجتمع

                                                           
. ، ص 2006ابؼطبوعات ابعامعية، عنابة، ابعزائر، ، ديواف اشكالية العنف في المجتمع الجزائرم، من أجل مقاربة سوسيولوجيةعلي بظوؾ:  1

113-114 . 
 .143، ص2015، تربصة: السيد بؿمد بدكم، ابؼركز القومي للتًبصة، مصر، التربية الأخلبقيةاميل دكركابٙ:  2

3 Dubet François. Les figures de la violence à l'école, Ibid. ; P42 
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 الاجتماعية، التبيئة كظيفة للمدرسة آخر، "كبتعبتَ .كعدـ ابػركج عن معايتَه، ككذلك عدـ بفارسة أم فعل عنيف
 بؾاؿ بُ ىاـ بدكر الأخلبقية التًبية تقوـ لذا،. ابػارجي المجتمع مع التكيف على قادرين صابغتُ مواطنتُ كخلق

 بوتًموف مستقلتُ أشخاص كتكوين ابؼعطاة، الوضعيات مع للتكيف اجتماعيان  ابؼتعلم كتطبيع الاجتماعية، التنشئة
بل الاجتماعي بؼا ىو معطى بُ  كبذلك تيكوف ابؼدرسة لدل متمدريسيها نوع من التق 1"...العاـ المجتمع ثقافة

كيانات المجتمع كبراكؿ كضع أطر مرجعية لتوجيو ابؼمارسات  الاجتماعية لتلبميذ، كذلك بدا يضمن ابتعاد الأفراد 
 عن كل ما يقود لفعل عنف أك بسرد عن كضع تربوم أك اجتماعي معتُ. 

 إبٔ بيتد المجتمعات يصيب الذم الأخلبقي كبذدر الإشارة ضمن ىذا السياؽ، إبٔ أف الابكراؼ  
 براكيو فهي لو، كانعكاس المجتمع صورة سول ليست التًبية"خاصة كبكن نعلم أف  كالتعليمة، التًبوية الفضاءات

 كمعافاة، سليمة ذاتها الشعوب تكوف حتُ إلا سليمة تكوف لا كىي. بزلقو لا كلكنها بؾمل، بنحو إنتاجو كتعيد
كىنا تأكيد على أف ابؼدرسة تعكس  2".ذاتها تلقاء من التغتَ من نتتمك أف دكف بفسادىا تفسد كلكنها

خصوصيات المجتمع خاصة ما يتعلق بابعانب القيمي الأخلبقي للفرد، كتأخذ طابعو العاـ، فلب بيكن أف بقد مثلبن 
درسة فقد مدرسة خالية من مظاىر العنف بُ بؾتمع يسوده العنف، كبالتابٕ فهناؾ تأثتَ متبادؿ بتُ المجتمع كابؼ

ييؤخذ العنف لدل التلميذ بُ الوسط ابؼدرسي من ثقافة العنف بُ المجتمع. كتدعيمان بؼا سبق نستوضح مفهوـ 
 مكانة كالقيم الثقافة نسق يشغل حيث العنف، لظاىرة الثقافية للؤبعاد ابؼفسرة ابؼفاىيم أىم من"الأنومي باعتباره 

 فقيم كتضبطو، الاجتماعي التفاعل تنظم التي ىي منها ابؼشتقة ابؼعايتَك  القيم أف باعتبار المجتمع، بناء بُ بؿورية
 أساسان  تشكل أف ابؼشتًكة التوجهات ىذه شأف كمن البشر، بتُ ابؼشتًكة التوجهات من بؾموعة تشكل الثقافة

 3".المجتمع بُ البشرية المجموعات بتُ ابؼتبادلة للتوقعات
الاجتماعية التي بؽا دكر فاعل لا بيكن  ابغقائق من خاص جزء الأخلبقية القواعد  دكركابٙ ىذا كيعتبر

 الفعل يسمى ما أك الاجتماعي، العرؼ على بالتعرؼ دكركابٙ عتٍ فقد القواعد بؽذه "كإضافة بذاىلو، حيث
 استندت سواء ابؼنظمة القواعد فإف ذلك كمع ابؼعيارم، كالفعل الأفعاؿ من كغتَه النفعية النوعية من الاستًاتيجي

 ىو الفردم للسلوؾ الاجتماعي التنظيم أف لاعتقاده خاصة بأبنية تتمتع التي ىي علمية، أك أخلبقية أسس إبٔ
 4".عقده انفراط دكف كابغيلولة المجتمع عرل بساسك إبٔ تؤدم التي اللبصقة ابؼادة بدثابة

                                                           
 .27، ص2015، د. بلد،  1، شبكة الألوكة، طسوسيولوجيا التربيةبصيل بضداكم:  1
 .486، ص2011، تربصة: حسن عودة، منشورات ابؽيئة السورية للكتاب، سوريا، لانتحارإميل دكركابٙ: ا 2
 . 112-111، ص مرجع سابقعلي بظوؾ: إشكالية العنف بُ المجتمع ابعزائرم، من أجل مقاربة سوسيولوجية،  3
 .86، ص 2015، القاىرة، 1، تربصة علي فرغلي، ابؼركز القومي للتًبصة، طجتماعية كالواقع الإنسانيالنظرية الابربٌ السوتارل:  4
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 فإف لو ككفقان  سسها،الاجتماعية كمستند على أ بالسيطرة مرتبط الاجتماعي النظاـ أف كما يرل دكركابٙ
 الأخلبقية القواعد كانت لو. الدرجة بُ اختلبؼ مسألة إلا ماىي الاجتماعية كالقواعد العرؼ بتُ "الاختلبفات

 مسلك على الرقابة خلبؿ من عليها تعديان  بيثل فعل أم يقيد ابعمعي الضمتَ فإف الداعم دكرىا بُ البحتة
 فإنو ذلك مع عنفان، أقل القيد يكوف أخرل حالات كبُ تصرفو، برت تاحةابؼ ابػاصة العقابية كبالوسائل ابؼواطنتُ

 كرغم أخرل حالات كبُ ... مثلبن، العادية الأعراؼ بؾاراة عدـ شخص كاختار حدث كلو الوجود عن يتوقف لا
 1".ابؼطلوب العقابي الأثر إحداث بُ فعالية تقل لا فإنها مباشرة ليست  القيود كوف

عليها كما يصاحبها من  ابؼتفق المجتمع قواعد عن الفرد خركج نتائج ندان بُ ذلك إبٔمست دكركابٙ كيوضح
 الفعل ذلك عن ينشأ أنو ىو القواعد، من قاعدة بزرؽ عندما بودث الذم إف: "عقاب ك جزاءات من خلبؿ قولو

 بعض أف ىو الأكؿ،: نوعتُ النتائج ىذه بتُ من بميز أف كنستطيع. للفاعل بالنسبة ابؼؤسفة النتائج بعض بعامة
 بيكن إنو بل لذاتو، عنو تلزـ التي النتيجة ابؼرتكب العمل عن تتولد إذ. ابػرؽ،.. فعل عن آليان  ينجم النتائج ىذه

 حتُ أب٘ ىو الثاب٘، كالنوع. برليلو طريق عن العمل، ىذا عليها ينطوم التي النتيجة تلك على مقدمان  الوقوؼ
 الفعل فبتُ عقابان، كلا لومان  لا قط فيو أجد فلن فًعٍلي حللت مهما فإب٘ قتل،ال بعدـ تأمر التي القاعدة أخرؽ

 العمد القتل فكرة من برليليان   الإنساف يستخلص أف كذلك كالأمر العستَ فمن تاـ، تنافر ابغاؿ، ىذه بُ كنتيجتو
 ىنا ىي كنتيجتو الفعل ربطت التي فالرابطة الإدانة، أك للوـ معتٌ أيسر كجو أم على الإنسانية النفس إزىاؽ أك

 2".تركيبية  رابطة
ابؼعايتَ كالقواعد ابؼتفق عليها سواء بُ السياؽ التًبوم أك  عن فعل يوحي بابػركج أنو باعتباره كالعنف

 ابعزاء أف اتضح فقد"  دكركابٙ فحسب ابػرؽ لطبيعة كفقان  تتحدد ضمن السياؽ المجتمعي، فإنو  تقابلو جزاءات
 ينسجم لا أمران  باعتباره الفعل عن صدرت بل الفعل، ىذا مضموف عن تصدر بٓ نتيجة كلكنو للفعل؛ نتيجة ىو
 التمرد أفعاؿ من باعتباره الفعل كجود بٍ جهة، من سلفان، ابؼوضوعة القاعدة فوجود قبل، من مقررة قاعدة مع

 3."ابعزاء ينشئ الذم شيء كل كقبل أكلان  ىو الوضع ىذا أخرل؛ جهة من نفسها، القاعدة ىذه على كابػركج
 ابؼعيارية كالظركؼ القيود من كل إبٔ يشتَ الذم أيضان بُ برليلبتو، معتبران أف ابؼفهوـ كيضيف دكركابٙ

 الإكراه سلطة خلبؿ بسييزىا بهرم اجتماعية حقيقة "أم :يرل أف حيث الاجتماعية ابغقيقة كانت ابؼعيارية كغتَ
 من بعض كجود بسبب عليو التعرؼ بيكن بدكره السلطة ىذه ككجود. الأفراد على بفارستها يتم كالتي ابػارجي

                                                           
 .87، ص السابق ابؼرجع 1
 .78 -77، ص 1966، القاىرة، 1، تربصة حسن أنيس، مكتبة الأبقلو مصرية، طعلم اجتماع كفلسفةإميل دكركابٙ:  2
 .79، ص نفسوابؼرجع  3
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 أم عن يصدر بـالف تصرؼ أم إزاء الاجتماعية ابغقيقة تبديها التي ابؼقاكمة خلبؿ من أك سلفان  بؿددة ابعزاءات
 1".الاجتماعي الواقع أك ابغقيقة تلك يهدد أف شأنو من كالذم فرد،
 معايتَ من المجتمع بُ عليو متفق ىو ما إطار عن بىرج عندما الفرد أف ،القوؿ بالرجوع بؼا سبق بيكننا     

 الفرد بتُ مقاكمة لوجود نتيجة كذلك عنف، عنو يتولد قد كالذم ابكرابُ، لفعل بداية بهسد بذلك فإنو أخلبقية،
 ابؼعايتَ ىذه عن وبػركج( ابؼدرسة بالذكر بلص) ابؼختلفة كمؤسساتو المجتمع أفراد كبتُ ابؼعايتَ ىذه عن ابؼنحرؼ
 قد ابػلل أف نغفل أف بهب لا أخرل جهة كمن جهة، من ىذا المجتمعي، السياؽ بُ عليها ابؼتعارؼ كالقوانيتُ

 مستول بُ كظيفي خلل لوجود المجتمع، كقيم معايتَ نقل عن ابؼسؤكلة الاجتماعية ابؼؤسسات كظائف بُ  يكوف
 ابؼؤسسة بُ كابؼتعلم المجتمع، بُ الفرد انتهاج إبٔ يؤدم بفا( ...ابؼدرسة الأسرة،)ابؼؤسسات مثلبن  ىذه إحدل
 بقيم -ابؼتعلم - الفرد تطبيع بكو الستَ أف كما. العنف من بـتلفة لأبماط ابؼولدة العنيفة الأفعاؿ ك للطرؽ التًبوية
 الذم الضغط أف:" قولو بُ دكركابٙ إميل يوضحو ما كىذا الضغوطات من نوع الأفراد لدل تولد قد المجتمع كمعايتَ
 بطابعها تطبعو أف براكؿ التي الاجتماعية البيئة ضغط إلا ىو ما حياتو بغظات من بغظة كل بُ الطفل يعانيو

 2".بؽا كسطاء كممثلتُ كابؼربتُ الآباء من تتخذ كالتي ابػاص،
 تنشئة بعملية تقوـ كاجتماعي تربوم كفضاء التعليمية ابؼؤسسة كانت كبؾمل ما بيكن استخلبصو، أنو إذا       
 لتكوف العليا، كالأخلبقية الإنسانية القيم كل باستدماج مطالبة فإنها" كمعايتَه، المجتمع لفلسفة كفقا ابؼتعلم كتطبيع

 بُ يستمر حتى شخصيتو، من كبسثلها معها، كيتكيف الآخر ىو كيستدبؾها بها يتصف أف للفرد ينبغي كسلوكيات
 ىذه عن حاد ما إذا ابؼدرسة دكر أف يبدك ىنا من المجتمع، داخل اليومية ياتوح بُ بها كالعمل عليها ابغفاظ
 كل على كمتمردة عنيفة شخصية منو بذعل إذ الفرد، تنشئة بُ سلبيان  دكران  ابؼعاكس الابذاه كبُ يصبح قد ابؼقاصد
 من شخصيان  ىو فيو غبير  ما كبتُ جانب، من للفرد تلقنو كما ابؼدرسة إليو تطمح ما بتُ تعارض أم لأف القيم،
 الطبيعي مسارىا عن بزرج قد بذلك لأنها مستحيلة نقل بٓ إف سلبية عملية التنشئة عملية من بهعل ثاب٘، جانب
 3".أيضا فيو كللبمرغوب فيو اللبمفكر دائرة بُ النهاية بُ لتسقط

 ابؼتعلم تنشئة سياؽ بُ -ابؼدرسة – التًبوية ابؼؤسسة أىداؼ بتُ تناقض كجد أنو إذا القوؿ أيضان؛ بيكننا كما    
 فإف ثانية، جهة من ابؼتعلم كطموحات أىداؼ كبتُ جهة، من المجتمع بُ عليها ابؼتعارؼ كابؼعايتَ القيم على

 القوؿ بيكن فإنو كباختصار. كبتَة تكوف ابؼتعلم لدل العنيفة كالأفعاؿ السلوكيات من نوع توليد بكو الستَ إمكانية

                                                           
 .81، ص جع سابقمر بربٌ السوتارل،  1
 .58، ص1988، تربصة: قاسم ك السيد بؿمد بدكم، دار ابؼعرفة ابعامعية، الاسكندرية، قواعد المنهج في علم الاجتماعإميل دكركابٙ:  2
عابٓ التًبية، ، منشورات قضايا تربوية  كرىانات جودة التربية كالتكوين مقاربات سيكوبيداغوجية كديداكتيكيةالعربي سليماب٘، رشيد ابػدبيي:  3
 .252، ص2005، الدار البيضاء، 1ط
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 فعنف" العنف، لظاىرة يؤدم الأخلبقية ابؼعايتَ غياب أف بُ يتمثل أساسي بند من نطلقت الأنومي مقاربة أف
 عند التحضتَم ابؼنظور) عليهم، تفرض التي الضغوط مقاكمة عن عبارة الأكبٔ، الوىلة بُ اعتباره بيكن التلبميذ،

 اللبنظاـ استًداد جلأ من النسق بُ فارغات ترؾ أجل من تكاملي العنف يعتبر بالعكس، كإلا، ،(دكركابٙ
 كبشكل عاـ، بيكن تلخيص ما بً عرضو من خلبؿ أىم مقولات نظرية  الأنومي  كذلك كفق ما يلي: 1".النظاـ

 معظم أفراد المجتمع يشاركوف بُ نفق شائع من القيم. -أ
افية( ككذلك ىذا النسق العاـ من القيم يعلمنا ماىي الأشياء التي بهب أف نكافح من أجلها ) الأىداؼ الثق -ب

 أكثر الطرؽ ملبئمة ) الوسائل المجتمعية( لتحقيق ىذه الأىداؼ.
إذا بٓ تكن الأىداؼ الثقافية كالوسائل الاجتماعية متاحة بصورة عادلة، فإف ذلك سيؤدم إبٔ خلق موقف  -ج

 يتسم بالأنومية.
الأىداؼ كالوسائل، كىكذا بُ المجتمع ابؼفكك أك ابؼضطرب توجد درجات متباينة من حيث مدل توافر ىذه  -د

 فإف الوسائل موزعة بصورة غتَ عادلة بُ ذلك المجتمع ابؼفكك.
بعض المجتمعات مثل الولايات ابؼتحدة الأمريكية تركز بصورة أقول على أىداؼ معينة للنجاح، كيتًتب عن  -ق

اؼ، دكف أف يصاحب ذلك بُ المجتمع سيئ التنظيم كجود حالة من الكفاح كالنضاؿ من أجل برقيق ىذه الأىد
 2ذلك توزيع عادؿ لسبل برقيق ىذه الأىداؼ بتُ فئات المجتمع ابؼختلفة.

 المقاربة الوظيفية لظاىرة العنف في الوسط المدرسي.  ثانيان: 
تعتبر ابؼقاربة الوظيفية للظواىر الاجتماعية من أىم ابؼقاربات السوسيولوجية بُ علم الاجتماع، كتنتمي 

إبٔ النوع ابؼعربُ الذم يهتم بدراسة الظواىر الاجتماعية بُ إطارىا الكلي، كيرل أصحاب ىذه  ابؼقاربة الوظيفية
"ففي  ابؼقاربة أف المجتمع عبارة عن بؾموعة من الأنساؽ الاجتماعية، التي تقع بُ حالة تبادلية كتكاملية فيما بينها،

ية ابؼستقرة التفاعل، كتسهم التنشئة تصور بارسونز النسق الاجتماعي يتمثل بُ شبكة من الأنساؽ الفرع
الاجتماعية بُ برقيق التوازف بينها. ابؼدرسة تسعى بُ النهاية إبٔ تلبية بؾموعة من ابغاجات الاجتماعية، كلا 

 3تتوقف عند نقل ابؼعارؼ كابؼهارات، كلكن تقوـ بالإعداد غتَ الربظي للؤدكار الاجتماعية بُ ابؼستقبل".

                                                           
1 Debarbieux Eric, Montoya Yves. La violence à l'école en France : 30 ans de construction 
sociale de l'objet (1967-1997). In,  Revue française de pédagogie, volume 123, 1998. La 
violence à l'école : approches européennes. Pp95; 

 .56 -55، صمرجع سابقفوزم أبضد بن دريدم: العنف لدل التلبميذ بُ ابؼدارس الثانوية ابعزائرية،  2
3 Nathalie Bulle. Sociologie de l'_éducation. R.Boudon, M.Cherkaoui, B.Valade. Dictionnaire 
de la pensée  sociologique, PUF, pp.213-217, 2005.p9. 



 انتربية صىصيىنىجيا في المدرصي مقاربات انىصط في انفصم انثانث :   انعنف

 102 

إبٔ النظرة الكلية للظواىر المجتمعية، كبذلك تسعى  يفية للنسق الاجتماعي تستندكعليو فإف الرؤية الوظ
 -للوصوؿ إبٔ تفستَات كفق طابع كلي بؼختلف الظواىر ابؼوجودة بُ المجتمع، حيث "يهدؼ الأبموذج البنائي

ثر موضوعية" الوظيفي إبٔ تبتٍ إرث ابؼداخل القائمة على الفهم كصولان إبٔ إقامة منظور أكثر شمولية كأك
objectiviste فالفكرة ابؼفتاحية ىي النسق الاجتماعي التي تعبر عن موقف شموبٕ )كلي( بُ مواجهة ،"

الظواىر الاجتماعية. بالفعل، لا بيكن فهم أم عنصر، سلوؾ، فعل أك عملية اجتماعية إلا بصفتو عنصران أك جزءان 
ادان إبٔ ابؼرجعية العامة للمجتمع، كىو ما بييزىا كمدخل كبذلك تنطلق التفستَات الوظيفة استن 1من نسق أكسع."

  بُ سياقها الكلي. برليلي قائم على برليل ابؼمارسات كالأفعاؿ كبـتلف الظواىر
للمؤسسة التعليمية على اعتبار أنها  ىناؾ أكجو بارزة تنطلق منها ابؼقاربة الوظيفية بُ برليلبتها، فتنظر    

الأفراد من خلبؿ تنشئتهم كفق أسس بؾتمعية بؿددة مسبقان، كذلك بهدؼ تأىيلهم  ملزمة بعملية تهيئة كاعداد
للؤدكار ابؼنتظرة منهم بُ ابؼستقبل حسب متطلبات النظاـ الاجتماعي؛ أم أف تقوـ ابؼؤسسة التعليمية بتنشئة 

دكار ابؼدرسة أك ابؼؤسسة كتطبيع الأفراد استنادان بؼنظومة القيم ابؼوجودة بُ المجتمع "كما تيعتٌ ىذه النظرية بأ
التعليمية داخل النسق الاجتماعي، كاستجلبء بـتلف كظائفها الأساسية كالثانوية قصد ابغفاظ على توازف المجتمع 
كبساسكو كاستقراره، دكف أف ننسى شبكة العلبقات كالتفاعلبت ابؼباشرة كغتَ ابؼباشرة، كالأدكار كالسلوكيات، 

ق بؾتمع ثابت منظم، أما إذا كقع اختلبؿ كظيفي، فلببد من عمليات التصحيح كالتصرفات الوظيفية، قصد برقي
كبذلك ترتكز الرؤية الوظيفية على منطلق توزيع الأدكار على الأفراد كل حسب مكانتو،   2أك ابؼعابعة أك ابؼواجهة."

تمع. فإذا حدث خلل كما تيؤمن ىذه ابؼقاربة بعمليات التصحيح ابعزئي بؼختلف الاختلبلات التي بسس أنساؽ المج
مثلبن بُ مستول إحدل كظائف ابؼؤسسة ابؼدرسية فإنو حسب ىذه ابؼنطلقات لا بد من تصحيحو لإعادة التوازف 

 كالاستقرار للبناء ابؼدرسي ك كذا المجتمعي. 
كتتضح أيضان منطلقات التيار الوظيفي باعتباره يعبر عن تيار ثقابُ؛ خاصة إذا انطلقنا من أساس يرل  

ف النسق الثقابُ بُ المجتمع بودد بالرجوع إبٔ النماذج ابؼعيارية كالقيمية التي توجو بدكرىا سلوؾ الفاعلتُ ضمن بأ
النسق الاجتماعي العاـ "...كىكذا يتم فصل الذاتية عن أصوبؽا النفسية ليتم نقلها إبٔ بؾاؿ النسق الثقابُ الذم 

" introjectionد ابؼؤسسية( كالتنشئة، كالاستبطاف "تقوـ بماذجو بضبط عمليات ابؼأسسة )صياغة القواع

                                                           
، 2010، الأردف، 1، تعريب العياشي عنصر، دار ابؼستَة للنشر كالتوزيع، طخطابات علم الاجتماع في النظرية الاجتماعيةجاؾ ىارماف:  1

 .79ص
 .83، صمرجع سابقبصيل بضداكم: سوسيولوجيا التًبية،  2
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كالتوجيو ابؼعيارم، كتشتَ فكرة الإبصاع إبٔ درجة تلبؤـ ابؼمارسات الاجتماعية مع ابؼعايتَ الثقافية السائدة بُ 
 1بؾتمع ما."

 كفيما يتعلق بتفستَات ىذه ابؼقاربة لظاىرة العنف عامة كالعنف ضمن النسق التًبوم خاصة،  فنجدىا
ترجعو لوجود اختلبلات كظيفية على مستول الأدكار ابؼنوطة بالفاعلتُ التًبويتُ، كلا سيما أف ىذه الأدكار تكوف 
متوقعة من الفرد، فأم عطل بُ أداء الدكر ابؼنوط بالفرد يتًتب عليو احتمالية بُ الابكراؼ كالعنف، حيث أف 

ء الأدكار التي بهب عليو تأديتها، كبالتابٕ فإف العنف النظرية الوظيفية "تفسر العنف بأنو فشل الطالب بُ أدا
 2سلوؾ منحرؼ خالف التوقعات ابؼشتًكة كابؼعتًؼ بها كنظم شرعية داخل النسق الاجتماعي."

ىذا كتقدـ ىذه ابؼقاربة تفستَ آخر لظهور العنف بُ الوسط ابؼدرسي، كىو ما يتعلق بتوقعات الآخرين 
من خلبؿ  اختلبؼ طبيعة فهم الأفراد كاستيعابهم لأدكارىم ككظائف  بكو سلوكيات كأفعاؿ بعضهم، كذلك

الأخرين؛ أم ما يتعلق بفهم حقوؽ ككاجبات ابؼكانة أك الوظيفة "...كبناءان على ذلك يكوف ىناؾ دكر فعلي للفرد 
عليو تأديتو  كدكر متوقع، فالظركؼ ابؼعيشية ابؼعاصرة التي يكوف الفرد فيها مضغوطان بتُ العلم الشاؽ الذم بهب

كبتُ الأدكار ابؼتعددة التي عليو أف يقوـ بها كالتي تتصارع مع بعضها البعض نتيجة تصارع توقعات الآخرين، تيفقد 
الفرد توازنو الاجتماعي، فيلجأ إبٔ العنف كىذا يكوف سببو النسق الاجتماعي الذم بٓ يقم بصورة مناسبة بُ 

ف العنف تربصة بعملة الاختلبلات التي بردث للفرد، نتيجة تصادـ بتُ كبالتابٕ يكو  3تنظيم ابغقوؽ كالواجبات."
 أدكاره التي يقوـ بها على أرض الواقع كبتُ أدكار ينتظر منو القياـ بها.

للوظائف  النسقي التفستَرج عن بىلا أنو  ،ابؼقاربة الوظيفية لظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي كما تيظهر
بينيت عليو ىذه ابؼقاربة ىو فكرة التأثتَ ابؼتبادؿ للؤنساؽ كالأجزاء مع ذلك الكل  خاصة كأف جوىر ما كالأدكار،

"فالعنف أساسو فكرة انعكاس الأجزاء بُ كل كاحد، كالاعتماد ابؼتبادؿ بتُ العناصر ابؼختلفة  الذم تتواجد ضمنو
اه العديد من علماء الغرب منهم للمجتمع، لذلك فإف أم تغيتَ بُ ابعزء يتبعو تغيتَ بُ الكل، كقد تبتٌ ىذا الابذ

 4، كآخركف".Cruese، "كركز"Barson، "كبارسونز"Davis، "ديفيز" Merton"ركبرت متَتوف" 
كبً النظر إبٔ ظاىرة العنف من زاكية الابكراؼ الاجتماعي، فالعنف تربصة فعلية لظاىرة الابكراؼ القيمي،      

ظريات الابكراؼ الاجتماعي ذات التوجيو الوظيفي، علماء "فالأعماؿ الأكبٔ بُ ىذا المجاؿ بقدىا ضمن ن

                                                           
 .79، ص مرجع سابقجاؾ ىارماف: خطابات علم الاجتماع بُ النظرية الاجتماعية،  1
، دار الفكر العربي، المواجهة كالحلوؿ( -النظريات المفسرة -المظاىر المستجدة -الأسبابأىواؿ العنف المدرسي )دؿ بؿمود رفاعي: عا 2
 .52، ص2013، القاىرة، 1ط
 .52ابؼرجع نفسو، ص  3
 .78 -77، ص مرجع سابق، العوامل المجتمعية للعنف ابؼدرسيعلي بركات:  4
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الاجتماع التًبية البريطانيتُ كالأمريكيتُ، ىذه النظرية تقوـ على فرضية ابكراؼ الشباب بُ الوسط المجتمعي، يعاكد 
ظيفيوف ، كترجع أسباب الابكراؼ بُ تصور الو 1الظهور بُ ابؼؤسسات ابؼدرسية، بفا يظهر خللب بُ النظاـ ابؼدرسي"

"فالتحولات ابؽيكلية للؤسرة بُ عمق تفستَ العنف ابؼدرسي، إف السلوكيات  إبٔ ابػلل بُ بناء القيم لدل الأفراد،
العنيفة الظاىرة نتاج مادم كعلبئقي للؤسرة؛ انفصاؿ الوالدين، غياب العلبقات العاطفية بتُ أفرادىا، عدـ كجود 

، غياب الرقابة، غياب الآباء عن أنشطة أبنائهم، أك أكثر تراخيان أخوة، أك عددىم كبتَ، التعليم أكثر صرامة 
كبالتابٕ، تيفسر ظاىرة العنف بُ ابؼؤسسات التًبوية من  2القلق، كلها عوامل تسهم بُ بناء شخصية عنيفة".

سرة خلبؿ مرجعيات أسرية، فالتًاجع القيمي بؼكونات البناء الأسرم كعلبقاتو ينتج عنو خلل بُ مستول أدكار الأ
بفا يؤثر على تنشئة الأبناء، كىو الأمر نفسو الذم يقود إبٔ احتمالية ظهور العنف لدل الأبناء بُ الأكساط 

 ابؼدرسية.  
العنف بُ الوسط ابؼدرسي ما ىو إلا بذلي للبختلبلات الوظيفية التي أصابت عملية التنشئة إذف، ف      

فة التكاملية للنسق الثقابُ كالاجتماعي على درجة كبتَة من الأبنية الاجتماعية كالتعليمية للتلبميذ، "كتبدك الوظي
، كىي كظائف مألوفة للكنسية بُ النظرية الوظيفية. كيتحقق ذلك من خلبؿ تعزيز القيم كالسلوؾ ابؼقبوؿ اجتماعيان 

 3".كابؼدرسة. كبزتًؽ قيم النسق بأكملو، كىي أساس الإبصاع الاجتماعي الذم يدعم النظاـ الاجتماعي
" تعتبر أف البناء ف حيثعن فكرة الأنساؽ كالأدكار كالوظائ‌لا بزرج برليلبت ابؼقاربة الوظيفية لظاىرة العنف      

أف  كبذلك يتبتُ 4"...سلوكية تعتبر كظائف كلكنها منحرفة الاجتماعي ابؼتمثل بُ ابؼؤسسة ابؼدرسية قد ينتج أبماطان 
بعدـ قدرة الفرد على تكوين رابط اجتماعي مع أفراد بؾتمعو، كبالتابٕ فيوحي العنف ، مدلوؿ نسقيلعنف لظاىرة ا

يفقد القواعد كالأسس ابؼوجهة بؼختلف بفارستو السلوكية، كبىرج عن اطار الضبط الاجتماعي الأمر الذم يقوده 
 اعية. إبٔ انتهاج السلوؾ العنيف. كما قد يلجأ الفرد للعنف لعدـ كجود طريقة أخرل لتحقيق ابغياة الاجتم

فإف الدلالات السوسيولوجية للببذاه الوظيفي بُ تبياف منطلقات العنف كأسبابو، كعلى ىذا الأساس؛         
تؤكد على أف سلوؾ العنف ما ىو إلا تعبتَ عن خلل بُ مستول أدكار الأفراد ككذا ابػلل بُ مستول كظائف 

كمن بٍ فإف " الاجتماعية ابؼتعارؼ عليها اجتماعيان بـتلف الأنساؽ الاجتماعية، بالإضافة إبٔ ابكراؼ بُ القيم 

                                                           
1 Peignard Emmanuel, Roussier-Fusco Elena, Henriot-Van Zanten Agnès. La violence dans les 
établissements scolaires britanniques : approches sociologiques. In: Revue française de 
pédagogie, volume 123, 1998. La violence à l'école approches européennes. p124. 
2 Cécile Carra, Daniel Faggianell, ibid, p112. 

، تربصة: مصطفى خلف عبد ابعواد، ضمن كتاب: قراءات معاصرة بُ علم نظرية علم الاجتماع : نموذج كاحد أك نماذج متعددةمايك دكناؿ:  3
 .139، ص2002الاجتماع، مركز الدراسات كالبحوث الاجتماعية، مصر، 

 .50، صمرجع سابقارس الثانوية ابعزائرية، فوزم أبضد بن دريدم، العنف لدل التلبميذ بُ ابؼد 4
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العنف ىو نتاج لظركؼ اجتماعية تتمثل بُ الأكضاع العائلية كظركؼ العمل كضغوطو كحالات البطالة كالتفرقة 
 1على أشكابؽا ابؼختلفة كغتَ ذلك من عوامل اجتماعية كاقتصادية".

 خلل لوجود نتيجة إلا ىو ما ىذا التصور حسب بأف العنفالقوؿ  إبٔ نصل التصور، ىذا من كانطلبقان  كعليو    
 بؼمارسة الفرد كتضعف أسسو ابؼوجهة للفرد، يدفع قواعده الاجتماعي عندما بزتل فالبناء قيمي كأخلبقي،  كظيفي

 كىذا ما سبق تبيانو بُ السطور الفائتة.. العنف، كىذا التفستَ ينسحب كذلك على العنف بُ الوسط ابؼدرسي
 .المدرسي الوسط في العنف لظاىرة الصراعية المقاربة :ثالثان 

يزخر التًاث النظرم الذم يتناكؿ الابذاه الصراعي بالإشارة إبٔ مؤسسو كارؿ ماركس الذم أسهب بُ 
 بالنسبة ابؼفضل البديل الغربي الاجتماع علم بُ ابؼاركسي التوجو إبراز معابؼو، كرسم ابػطوط الأكبٔ لو إذ "بيثل

 الوظيفية البنيوية بو اتسمت الذم القصور بذاكز حاكؿ كونو حيث من الوظيفي، البنيوم الابذاه عن للكثتَين
 علم بُ ابؼاركسي ابؼذىب بقد لذلك الاجتماعي، التحليل حساب على الصراعي البعد باستبعاد يتعلق ما كبخاصة

 العامل بُ رأل جهة منف مركزيتُ، افتًاضتُ على يتأسس( 1883 -1818: ماركس إبٔ نسبة) الاجتماع
 أف أخرل، جهة من كرأم الاجتماعية، كالعمليات كالأنشطة البنيات بصيع بُ الرئيسي ابؼتحكم الاقتصادم
فتَتبط ىذا الابذاه ارتباطان كثيقان  2".الإنساب٘ التاريخ امتداد على الصراع بدنطق بؿكومة الإنسانية المجتمعات

نية الاجتماعية كتركيبتها الطبقية، كيؤشر بنوده بالاستناد إبٔ العلبقات بتأثتَات العوامل الاقتصادية على الب
الصراعية القائمة بُ الغالب بتُ الطبقة ابغاكمة كبتُ الطبقة العاملة التي بقدىا تبحث عن ثورة تضمن من خلببؽا 

ذج ابؼقاربتي ظاىرة العنف التغيتَ بكو الأفضل. ىذا كنلبحظ أف  من بتُ الظواىر التي بً برليلها كفقان بؽذا النمو 
"أف الرؤية ابؼاركسية لظاىرة العنف ترتكز على منهج ابراد التاريخ كابؼنطق، حيث درس ماركس كابقلز العنف  حيث

بُ أعمابؽم الفلسفية كالاجتماعية، إف التحليل النظرم للعنف كلطبيعتو كدكره كمكانتو بتُ بقية الأحداث 
 3وـ شامل بؽذه الظاىرة."الاجتماعية بسلي ضركرة إعادة مفه

ك فيما يتعلق بدنطلقات ىذه ابؼقاربة بخصوص ابؼؤسسة التعليمية فنجدىا تتصورىا كأداة لإعادة الانتاج   
 تساىم التي كىي ابؼدرسي، التوجيو بُ تتحكم التي ىي الاجتماعية العلبقات الطبقي للمجتمع، حيث تعتبر "أف

 التحليل بُ مهم عنصر الاجتماعي فالأصل بٍ، كمن. الدراسي الإخفاؽ كراء تكوف أك النجاح برقيق بُ

                                                           
، مركز الإسكندرية للكتاب، الإسكندرية، العنف كالمجتمع، دراسة في علم الاجتماع النفسي كالسياسي كالاتصاليحستُ عبد ابغميد رشواف:  1

 .163د. سنة، ص
،  2014، 1، منشورات الاختلبؼ، ابعزائر، طر الغربيفي التواصل التكاملي فصوؿ من التناظر بين الفكر العربي كالفكالعياشي ادراكم:  2

 .23ص
 .25، ص2012،ابؼملكة الأردنية ابؽاشمية، 1، دار كنوز ابؼعرفة للنشر كالتوزيع، طالعنف المجتمعي إطلبلة نظريةإبظاعيل بؿمد الزيود:  3
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 بُ فابؼدرسة، بٍ، كمن. اجتماعيان  كتفستَىا التًبوية الظاىرة فهم بُ الوحيد العنصر لا يعتبر لكنو السوسيولوجي،
 1".كالاجتماعية الطبقية اللبمساكاة إنتاج لإعادة آلة مثل النظرية، ىذه منظور

 ابؼقاربة أصحاب يرل ابغديثة، المجتمعات بُ الاجتماعي الصراع لظاىرة بؼاركسيا التحليل من انطلبقان 
 ىيمنتها إنتاج لتعيد البرجوازية، الاجتماعية الطبقات توظفها التي الأيديولوجية الأدكات أحد ابؼدرسة أف الصراعية
 حالة عن لتعبتَ بؼدرسةا فضاء بُ العنف ينشب لذلك، المجتمع، بُ الاجتماعية الطبقات باقي على كسيطرتها
 الاجتماعية ابؼقاكمة أشكاؿ من ككشكل البركليتارية، الاجتماعية الأصوؿ ذككا التلبميذ بها يشعر التي الاغتًاب

 الطبقات بتُ النضاؿ مكاف ىي فابؼدرسة" ابؼدرسة، داخل بالاستمرار لو يتعرضوف الذم الوعي، تزييف بغالة
 البرجوازية الطبقة كإفراز الاجتماعية، الطبقة بغريزة البركليتاريا الطبقة تلبميذال فسلوكيات ابؼتناقضة، الاجتماعية

 معارضة ابؼدرسي، العنف حالات عنها فتتولد استفزاز، من أكثر مثابة تعتبر التي ابؽيمنة، للؤيديولوجيا الصغتَة
 2".كابهابية، سلبية
 الوسط بُ العنف ظاىرة دراسة بُ الصراعية سوسيولوجيةال ابؼقاربة طوركا الذين ابؼعاصرين الباحثتُ من كبقد     

 بُ فينطلق ابؼدرسي، ابغقل ضمن مفصل بشكل عنو بردث أنو اعتبار على كذلك "،بورديو "بيار ابؼدرسي؛
 على رمزم، عنف موضوعيان  ىو إبما بيداغوجي فعل كل" :أف مفادىا فكرة من التًبوم الوسط بُ للعنف مقاربتو
كيتبتُ من ىذه الرؤية أف الفعل التًبوم بىدـ فئة بؿددة  3"ثقابُ لاعتباط اعتباطية سلطة بواسطة فيرض أنو اعتبار

من المجتمع كالتي تعكسها الطبقة البرجوازية، باعتبار أف القائمتُ على الفعل التًبوم أساسان ىم من أصحاب ىذه 
 يتعتُ" أفراد ىذه الطبقة كمصابغها كبذلكالطبقة أك تابعتُ بؽا، فمن ابؼنطقي أف يوجو التعليم كفق ما بىدـ 

 التي كالطبقات ابعماعات بتُ القوة علبقات كوف كىي رمزم، كعنف أكبٔ حيثية بُ موضوعيان  التًبوم النشاط
 أم التًبوم، الاتصاؿ علبقة لانعقاد شرطان  باعتباره التعسفي النفوذ تؤصل الاجتماعية، التشكيلة منها تتألف
فيتم كفقان لذلك بسرير  4".(التًبية) كالتًسيخ الفرض من تعسفي بمط كفق تعسفي قابُث بموذج كترسيخ لفرض

علبقات السيطرة بشكل يسهل تقبلو بتُ فئات المجتمع الطبقي كبدا يضمن عدـ حدكث بذاكزات من طرؼ 
 العنف على يقوـ نشاط أم فإف ابؼعتٌ كبهذا"الفئات ابؼقهورة اجتماعيان، كىذا ما تسعى الطبقة ابؼسيطرة لبلوغو. 

                                                           
 .87-86، ص مرجع سابقبصيل بضداكم: سوسيولوجيا التًبية،  1

2 Debarbieux Eric, Montoya Yves. La violence à l'école en France : 30 ans de construction 
sociale de l'objet (1967-1997). In: Revue française de pédagogie, volume 123, 1998. La 
violence à l'école : approches européennes. p. 97. 

، بتَكت، 1، تربصة: ماىر تربيش، مركز دراسات الوحدة العربية، طنظرية عامة لنسق التعليم إعادة الانتاج في سبيلبيار بورديو، ككلود باسركف:  3
 .103، ص 2007

 .8، صمرجع سابقبيار بورديو: العنف الرمزم بحث بُ أصوؿ علم اجتماع التًبوم،  4
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 كجود موضوعيان  يفتًض( عنفان  بوصفو ابؼوضوعية بحقيقتو ابعهل فرض إبٔ أم)  نفسو فرض إبٔ يتوصل الرمزم
 ما كىو مقاكمة، دكف قبولو يتم حيث الرمزم العنف على الشرعية إضفاء عملية أم ،1..."للصلبحية تفويض

 .الوعي تزييف مصطلح عليو نطلق أف بيكن
أف الوسط التًبوم يعتبر ابؼنطلق ابغقيقي لتشكل مفهوـ العنف الرمزم لدل بيار بورديو،  يتضح بفا سبق,

كتعد كذلك ابؼؤسسات التًبوية منبع كمصدر للدراسات التًبوية كالاجتماعية لظاىرة العنف عامة كالعنف الرمزم 
سسات ابؼدرسية كالتًبوية، ففي برديدان. فقد "شهد العنف الرمزم تطوره السوسيولوجي كالسيكولوجي بُ داخل ابؼؤ 

البداية كاف العنف الفيزيائي كالبدب٘ ىو أكثر أشكاؿ العنف إثارة للبىتماـ بُ ابؼؤسسات ابؼدرسية، كمن بٍ كعلى 
إثر تراجع ىذا العنف الفيزيائي كابكساره بشكل كبتَ، برت تأثتَ عوامل ثقافية كحقوقية متعددة، بدأ الاىتماـ 

فظي كالسيكولوجي، كىو كاحد من أكثر الأشكاؿ ابػبيثة ابؼدمرة للعنف بُ ابؼؤسسة يتمحور حوؿ العنف الل
ابؼدرسية، كمهما تنوعت صيغ العنف ابؼدرسي كالتًبوم فالصيغ الكلبسيكية )العنف الفزيائي كاللفظي 

تلف ابؼمارسات كالسيكولوجي( بسثل صورة العنف ابؼعلن كالظاىر كابػاضع للملبحظة بأدكاتو كتأثتَاتو أيضان بُ بـ
 2التسلطية بُ ابؼؤسسات ابؼدرسية كالتًبوية."

كبالرغم من خطورة صيغ كأشكاؿ العنف التقليدم )الكلبسيكي( الذم ساد ابؼؤسسات التعليمية، إلا 
مضامينها عنفان مكنونان كىو أخطر أبماط العنف، كىو من صنف العنف الغتَ  أننا بقد ىذه ابؼؤسسات برمل بُ

بػفي كالذم بىتلف عن العنف ابعسدم أك اللفظي، كذلك بُ سياؽ ما يأخذه العنف من صور، معلن عنو أك ا
: العنف الثقابُ، كالعنف الأخلبقي، كالعنف القيمي، كالعنف مثلالعنف صوران كبسثلبت متعددة  حيث "يأخذ

يدة من العنف؛ لأف . كبيكن إطلبؽ مفهوـ العنف الذكي على ىذه الأشكاؿ ابعدالعنف الرمزماللغوم، كأختَان 
ىذا العنف يتميز بالقدرة ابؽائلة على التخفي كالتأثتَ كبرقيق غايتو بسهولة كيسر. كىذه الصيغ ابؼتعددة للعنف 
الذكي، بقدىا بُ كثتَ من الدراسات كالأبحاث السوسيولوجية التي أجريت بُ ابغقل التًبوم برديدان، على مدل 

بؾاؿ علم الاجتماع التًبوم، كذلك بُ أعماؿ مهمة فارقة بؼفكرين عيرؼ النصف الثاب٘ من القرف العشرين، بُ 
  3عصرىم بهم أمثاؿ بودكف كباسركف كبورديو..."

إف الدعامة الأساسية بؼمارسة العنف الرمزم ىو الفعل البيداغوجي الذم يقدمو بورديو كفعل رمزم؛ لأنو   
تزؿ أبدان  بُ إطار علبقة تواصل، كبومل بؾموعة من الدلالات، بدا أف الفعل البيداغوجي سلطة رمزية، لا بزي

                                                           
 .35، صالسابق مرجعال 1
، بؾلة العلوـ التًبوية، يو: العنف الرمزم بوصفو ممارسة طبقية في المدرسةالأداء الأيديولوجي للمدرسة من منظور بيير بوردعلي أسعد كطفة:  2

 .22-21، ص 2013، جامعة القاىرة، يناير 1، العدد 21معهد الدراسات التًبوية، المجلد 
 .22ابؼرجع نفسو، ص 3
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ارس بُ علبقة  بالتعريف إبٔ فرض بالقوة، فلب بيكن أف يينتج مفعولو ابػاص؛ أم الرمزم ابػالص إلا إذا كاف بيي
 1تواصل.

كتتجلى خطورة العنف الرمزم نظران لاستناده على الرمز، كما أف الفرد لا يستطيع رؤية ىذا العنف بل يتم 
 ابعسدية الإشارات من استنتاجو عن طريق الدلالات كابؼعاب٘، كإذا أردنا أف نيعرؼ الرمز  فنجده بيثل "منظومة

 تشكل ابعسد كإبياءات كالعينتُ الشفتتُ كتعبتَات الوجو فحركات بؿددة، كدلالات معاف على الدالة كالفزيائية
 معتٌ على تدؿ مادية إشارة بوصفو الرمز بؼفهوـ ابغقيقي رابعوى عن تعبر تكاد كىي اللغة، بُ الرمزية الدلالة منطق

 كالرمز، العلبمة بتُ أك كمدلوؿ داؿ بتُ علبقة بوصفو صورتو يأخذ كالرمز منظورة، أك معلنة غتَ خفية دلالة أك
 بل بذاتو رمزان  ليست كالعلبمة كمعناىا، الإشارة دلالة بُ يتمثل كالرمز المجسد ابغضور كىي ابؼوضوع بسثل فالعلبمة
 الرمز يأخذ حتُ بُ للرمز ابؼادم الكياف بذسد العلبمة أف أم العلبمة، بُ الكامنة كالدلالة ابؼعتٌ بُ الرمز يكمن
كعلى ىذا الأساس، تتحدد خصوصية العنف الرمزم   2".الإنساف عقل بُ توجد مغزل ذات فكرة أك معنوية صورة

ا بُ أحياف أخرل، خاصة كأف قراءات الأفراد للمعاب٘ بىتلف كونو يتميز بصعوبة فهم الدلالة كمعانيها كغموضه
 باختلبؼ مستويات الفهم، ككذا منطلقات التنشئة الاجتماعية، ككذا خصوصية الدلالة بُ المجتمع بحد ذاتو.

ىذا كتأخذ السلطة الرمزية للعنف قوتها باعتبار أنها بؾهولة كغتَ معتًؼ بها على ابؼستول الفردم ككذا 
؛ بدعتٌ لا تظهر للفرد بأنها سيطرة كاضطهاد كعنف، كإبما يتم قبوبؽا كتأخذ الصبغة الشرعية، كتشتَ بذلك المجتمعي

 السيطرة قوة إبٔ قبوؿ زائف بؽا من منطلق بزدير العقوؿ كعدـ الوعي بخلفياتها كما يتًتب عليها من نتائج إذ "أف
 على كابغصوؿ بو، الاعتًاؼ مستول بُ الرمزية السلطة كلكن بسارسو، الذم العنف إنكار عن تصدر الرمزية

 الفرنسية اللغة أستاذ فمثلبن . التعسفي كالعنف السلطوية، حقيقتو بُ إنكاره يتم أف على تعمل أنها مع الاعتًاؼ
 فابغائز اجتماعية، تراتبية على بريل إشارة بودث فإنو ،"بليد" أك" لامع" التنقيط كرقة ىامش على يسجل الذم
 من كلكن ،"بلبدات"  عن يبرىن بيلكو لا الذم أف حتُ بُ" لامع"  ب عليو ابغكم بً ثقابُ ؿرأبظا على

 حق مقدر غتَ ىو الفرنسية اللغة بُ الفردية بكفاءتو يتعلق حكما بصفتو التلميذ طرؼ من بو معتًفان   سيكوف
 3".اجتماعية سيطرة عن تعبتَان  بوصفو قدره

                                                           
، الرباط، 1وف بلب حدكد للدراسات كالأبحاث، ط، مؤمننظرية العالم الاجتماعي قواعد الممارسة السوسيولوجية عند بيير بورديوحجيج: احسن   1

 .172، ص 2018
ف بلب حدكد للدراسات كالأبحاث، ، مؤسسة مؤمنو المكوف التاريخي لإشكالية الولاية في ضوء العنف الرمزم كدلالاتوسامح بؿمد إبظاعيل:  2

 .10الرباط، ابؼملكة ابؼغربية، د. سنة،  ص
 .220-219، 2013، دمشق، 1، تربصة الزىرة إبراىيم، دار ابعزيرة، طمعجم بورديو: ستيفاف شوكفالييو، كريستياف شوفتَم 3
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درسية فضاء لإعادة انتاج التفاكت الاجتماعي كتكريس الطبقية كبحسب بيار بورديو تشكل ابؼؤسسة ابؼ
بُ المجتمع، كالدعوة لشرعنة عدـ ابؼساكة، فتلبميذ الطبقة ابؼقهورة كالمحركمة من الثناء الاجتماعي تتًبع بُ أسفل 

الطبقة درجات السلم التعليمي كتأخذ أدبٗ الدرجات حتى كإف كانت جديرة بالتفوؽ، فتحرـ منو بغساب أبناء 
ابؼسيطرة التي بؽا خصائص كميزات بذعلها برتل أعلى الدرجات كتتفوؽ برأبظاؿ ثقابُ حيدد مسبقان لصابغها كبدا 

 بكثافة تستثمر التي ابؼثلى ابؼؤسسة التعليمية ابؼؤسسة يسمح بؽا بتحقيق ابعدارة ابؼزيفة، ففي منظور بورديو "تبقى
بهالة من القواعد ابؼعقدة كالتي تعمل عبر طقوس مؤسستها على  ابؽااشتغ فتؤثث التقعيدية، الأشكاؿ من ترسانة

إنتاج التفاكت الاجتماعي كإعادة إنتاجو. فابغقل ابؼدرسي أكثر ابغقوؿ إبداعان للتفاكت الاجتماعي بل يعتبر ىو 
يعان لا سنده ابؼؤسس لو كابؼنظم. إف الطقوس تفرزه ... كتضمن دبيومتها من شرعية ىذا التفاكت، فتقيم توز 

متكافئان للجزاءت الثقافية كبسنح رأس ابؼاؿ الثقابُ للبعض بدا آنهم الشرعيوف لاكتسابو، كبررـ البعض الآخر بؼهانة 
جدارتهم، إنها تستند إبٔ فعل تهجتُ تتحوؿ بو اللبمساكاة الاجتماعية كأسسها الثقافية القائمة على الشهائد 

 1العلمية إبٔ لا مساكاة طبيعية."
من ابؼبادئ السالفة الذكر للتوجو الصراعي، أف ابؼؤسسة التعليمية تؤسس لوجود امتيازات تربوية يتبتُ 

تعكس التمايز الاجتماعي الطبقي ابؼوجود بُ المجتمع، كذلك من خلبؿ ترميز الشهادات بدا يعطي الأكلوية لذكم 
م بقده يتوفر لدل فئة اجتماعية بؿددة ابعدارة أك الاستحقاؽ القائم على مدل امتلبؾ رأس ابؼاؿ الثقابُ، كالذ

دكف الأخرل كما سبق كذكرنا، كبذلك ترمز الشهادة بؼستول العدؿ القائم على الاستحقاؽ ابؼزيف كالعامل على 
إعادة انتاج الصفوة من أبناء الطبقة البرجوازية "...بٍ عبر تبتٍ خطاب "علموم" تكنوقراطي بؿايد كاحتكاره بهد 

ؤسسة ابؼدرسية ىي المجسدة للعلم كالباثة لو كالساىرة عليو، مهمتها ىذه تقدمها رىانان بؼوضوعية أسسو بُ اعتبار ابؼ
اشتغابؽا كتوالدىا كضمانان بؽا. ىكذا تعيد ابؼدرسة إعادة إنتاج شرعيتها عبر إنتاج ابؼميزين اجتماعيان، أكلئك الذين 

 2ثقافية يقع استثمارىا بُ علبقة سلطة." يرثوف مزاياىا كما لو أنهم يستحقونها كتصبغ عليهم شرعية
 لا‌التًبوية بُ نفس التوجو، يرسم بورديو مرتكز أساسي بؽذه ابؼقاربة من خلبؿ توضيحو إبٔ أف ابؼرجعية      
ىذا  يربظها حدكد ضمن إلا ترسخو، الذم التًبوم العنف سلطة شرعنة بسنحها التي التًبوية بالسلطة تتمتع

)  الفرض بُ بمطها حيث من سواء تعاكد، ما بقدر م بذلك معاكدة انتاج ىذا التعسف "أمفيت التًبوم، التعسف
)  عليهم يفرض كبؼن( الشرعيتُ ابؼربتُ) لفرضو كللمؤىلتُ تفرضو بؼا برديدىا حيث من أك( الشرعي الفرض بمط

 طبقة أك بصاعة تنتجو مالذ الثقابُ التعسف بنموذج ابػاصة الأساسية ابؼبادئ إنتاج( الشرعيتُ عليهم ابؼرسل

                                                           
 .70، ص مرجع سابقبيار بورديو، ككلود باسركف: إعادة الانتاج بُ سبيل نظرية عامة لنسق التعليم،  1
 . 71، صنفسوابؼرجع  2
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 بؼرجعية( الطبقة أك ابعماعة ىذه) تعطيو تفويض خلبؿ من أك نفسو كجودىا بفعل كذلك ينتج، لأف أىلب بوصفو
تهيمن  التي الطبقة ثقافة إبٔ ترمز التًبوية ابؼؤسسات ثقافة أف يعتٍ كىذا ،1"إنتاجو معاكدة سلطة بؽا يؤمن معينة

 عندما منطقيان  مبررة غتَ ثقافة كىي" ا الأكفأ كالأجدر كالأكثر استحقاقان من غتَىاكبرتكر كل الامتيازات باعتبارى
  2".كتعسفية اعتباطية بصورة كفرضها اختيارىا يتم

كبشكل أكثر تفصيل، بقد أف مسألة فرض الامتيازات الثقافية لصابّ فئة بؿددة يوحي على مقدار 
كستً أىداؼ العلبقات القائمة على التكريس الطبقي ابؼضمر،  كدرجة ابؼكر كالدىاء الفائق بُ بسويو ابغقائق،

خاصة كأنو "يتم فرض القرائن الامتيازية بطريقة ماكرة، عن طريق إخفاء الصلبت بتُ الطبقة كابؽيمنة، إنو يعمل 
ك ذاؾ عن طريق العنف الرمزم، كالإخفاء يستهدؼ ابؼتعلمتُ ككذلك ابؼعلمتُ، الأستاذ الذم يىنسب بؽذا التلميذ أ

صفات البرجوازية الصغتَة سيكوف مثار استنكار إذا ما أتهم باستناده بُ قراراتو على حكم طبقي، كلو كاف 
  3مضمران."

بفا تقدـ، يظهر أف كجود سيكوت حوؿ مؤشرات النجاح كالفشل الدراسي يعد ىدفان مركزيان تسعى 
رعنة لتفاكتات ابؼوجودة على مستول النظاـ ابؼؤسسة ابؼدرسية لبلوغو، كالذم من خلبلو يتم إضفاء صيغ الش

الاجتماعي، فلكي يكوف ىذا ابؽدؼ مبرران تتخذ ابؼدرسة بـتلف الطرؽ لتحقيقو، كما أف التوجو الأيديولوجي 
للمدرسة كخدمتها لطبقة ابؼسيطرة بهعلها تتجو بكو ابؼفاضلة كالتمييز بتُ التلبميذ على أساس طبقي، كىو ما يقود 

يث أبناء ىذه الطبقة صفات التفوؽ كالامتياز. كمن ىذا ابؼنطلق، "لا يذىب بورديو كباسركف إبٔ إبٔ عملية تور 
حد الإقرار بعدـ كجود ابؼوىبة، لكنهما يتشبثاف بحكم توجههما السوسيولوجي بالرصد ابؼنهجي للتفاكت الثقابُ 

يو بالوريث بنوع من الغرابة، غتَ أف ابؼشركط اجتماعيان بتفاكتات طبيعية ظاىرية، ذلك أف التلميذ ابؼوىوب شب
تصور التلميذ الوريث على أنو موىوب ليس بأمر جانبي كدكف أم أبنية؛ كذلك لكوف كضعو الاجتماعي 
ابؼستقبلي يبدك بُ الآف نفسو تتوبهان عادلان بؼيزاتو ابعوىرية، كالتي يتم الإشهاد عليها مدرسيان، كىكذا تعطي ابؼدرسة 

جتماعي، زد على ذلك أف الأمر يتعلق ىا ىنا بالنمط الوحيد ابؼشركع لرتبنة الأفراد بُ ظل صفة طبيعية بؼا ىو ا
كبالتابٕ، تضع السيطرة التعسفية أسسها باعتبارىا كجو دبيقراطي يستحق التفرد بابعدارة. من 4بؾتمع دبيقراطي."

ا يدلل على عمق برريف ابغقائق خلبؿ كضع الشيء الغتَ معقوؿ بُ صف كدائرة الأشياء ابؼعقولة كابؼقبولة، بف

                                                           
 .37، صجع سابقمر بيارك بورديو: العنف الرمزم، بحث بُ أصوؿ علم الاجتماع التًبوم،   1
 .80، ص2008، منشورات ابؽيئة العامة السورية للكتاب، كزارة الثقافة، دمشق، العنف كالعدكانية في التحليل النفسيعلي أسعد كطفة:  2
حسن، دار  ، تربصة إياسعلم الاجتماع من النظريات الكبرل إلى الشؤكف اليومية أعلبـ كتواريخ كتياراتفيليب كاباف، جاف فرانسوا دكرتيو:  3

 .214، ص 2010، سوريا، 1الفرقد، ط
 .59، صمرجع سابق، سوسيولوجيا ابؼدرسةعبد الكربٙ غريب:  4
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الاجتماعية كبعث أسس خاطئة لفهم الواقع التعسفي الذم يشهده المجتمع، كذلك بدساعدة كتواطؤ ابغقل التًبوم 
 كتسختَه لتنفيذ ىذه الأغراض.

تدعيمان بؼا سبق، كبالرجوع إبٔ النشاط التًبوم بقد بورديو بودده من خلبؿ قولو "يتعتُ النشاط التًبوم، 
من حيثية ثانية، كنعف رمزم، كذلك بقدر ما تقوـ عملية التمييز كالعزؿ التي يستتبعها، بفرض كترسيخ بعض 
الدلالات بقدر ما تكوف بُ بغاظ آلية الانتقاء كما يستلزمو من نبذ، جديرة بأف يعيد النشاط التًبوم إنتاجها، 

 1عة أك طبقة من خلبؿ تعسفها الثقابُ كضمن إطاره."بدعاكدة إنتاج الانتقاء التعسفي الذم تقوـ بو موضوعيان بصا
كعليو، فحركية النشاط التًبوم تؤصل لعمليات الاستتباع الطبقي ككذا عمليات الاستغباء ابؼفركضة، كىنا يصبح 
النظاـ التًبوم بدؤسساتو التعليمية بدثابة أداة بُ يد ابعماعات ابؼسيطرة لفرض توسعها كضماف عدـ كجود 

عزع مساحة سيطرتها. إذ أف" العمل التًبوم يقوـ بوصفو عملبن  ترسيخيان متواصلبن ينتج تشكيلة دائمة تهديدات تز 
...بدعاكدة إنتاج الشركط الاجتماعية ابػاصة بإنتاج ىذا النموذج التعسفي، أم البتٌ ابؼوضوعية التي تنتجو، كذلك 

2البتٌ ابؼوضوعية."بواسطة التطبع بدا ىو مبدأ يولد بفارسات التي تعاكد إنتاج 
‌  

كبُ سياؽ أخر، بهمع بورديو بُ أفكاره بتُ العلبقات التًبوية المجسدة للعملية الاتصالية كالعنف الرمزم، 
حيث يوضح لنا ابذاىات ىذه العلبقة كالسياقات الضمنية التي بركمها، حيث أشار بورديو"...بُ كتاب بعنواف 

، كيف تيبتٌ علبقة   Rapport pédagogique et communicationالعلبقة التًبوية كالتواصل
تفاىم اجتماعية بواسطة سوء الفهم، أك على الرغم من سوء الفهم، كيف يتفق ابؼعلموف كالطلبة عن طريق نوع 
من التفاعل الضمتٍ، توجهو ضمنيان ابغاجة إبٔ تقليل التكاليف كابؼخاطر إبٔ ابغد الأدبٗ على قبوؿ حد أدبٗ 

فالاتصاؿ من ىذا ابؼنطلق موجو بدا بىدـ مصابّ تلبميذ بعينهم كىو اتصاؿ تعسفي بشكل  3بؼوقف التواصل."
ضمتٍ، ىذا "كلا بيكن للنشاط التًبوم بوصفو نفوذان رمزيان لا بىتزؿ من حيث تعريفو نفسو إبٔ عملية فرض للقوة، 

فالاتصاؿ ىنا طريقة كألية من  4أف ينتج أثره ابػاص أم الرمزم حصران، إلا إذا مورس من خلبؿ علبقة اتصاؿ."
 أليات الفرض كالتعسف الرمزم. 

كمن منطلق ما بً طرحو سالفان، تتبلور جهود بيار بورديو كابؼتمثلة أساسان بُ إعطاء تصورات سوسيولوجية 
 للمؤسسة التعليمة، كبؿاكلة تبياف عوامل العنف الرمزم كفهمو من منطلق سوسيوتربوم، كما أنو أكبٔ اىتماـ كبتَ

                                                           
 .11، صمرجع سابقبيارك بورديو: العنف الرمزم، بحث بُ أصوؿ علم الاجتماع التًبوم،  1
 .46، صنفسوابؼرجع  2
، 2002، القاىرة، 1، تربصة أبضد حساف، متَيت للنشر كابؼعلومات، طيةبعبارة أخرل محاكلات باتجاه سوسيولوجيا انعكاسبيتَ بورديو:  3

 .206ص
 .10 -9، صمرجع سابقبيارك بورديو: العنف الرمزم، بحث بُ أصوؿ علم الاجتماع التًبوم،  4
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بتوضيح أف الصراع على ابؼستول المجتمعي لو صلة بعلبقات القول كألياتها الداعمة بؽا، حيث بقده يؤكد على 
كجود ىيمنة اجتماعية كتربوية "كمفاد تصوره أف اللعبة الاجتماعية مهما كاف ابغقل أك المجاؿ الذم بسارس فيو 

ت ىذه الآليات متجذرة لدل الأفراد عن طريق التنشئة مرتبطة بآليات بنية التنافس كابؽيمنة كالصراع، كقد أصبح
الاجتماعية، فينتجونها بدكرىم بطريقة غتَ كاعية كهابيتوس معيارم. كمن بٍ، تعد ابؼدرسة فضاء لإعادة إنتاج ىذه 
اللبمساكاة النابذة عن كجود طبقة مسيطرة، كطبقة مسيطر عليها، حيث يساىم النظاـ التًبوم بُ بفارسة العنف 

 1رمزم ضد الفاعلتُ المجتمعيتُ ابؼرتبطتُ بابؼدرسة."ال
كمنو، يؤكد بورديو على أف ابؼؤسسة التعليمة برافظ على الوضع الطبقي القائم بُ المجتمع، كضع بقده 
ساىم بُ انتاج ىذا النوع من ابؼدارس بهذا النمط من الوظائف، فتيصنع ىوة بتُ ابؼتمدرستُ أساسها التباين بُ 

فة كالتعليم، كابؼقصود ىنا درجة امتلبؾ مهارات التواصل ابؼعتمدة بُ أساسها على معيار التفرد مستول الثقا
فهي تفرض معياران ثقافيان كلغويان  -إعادة الإنتاج –بامتلبؾ رأس ابؼاؿ الثقابُ "كلكي برافظ ابؼدرسة على كظيفتها 
رجوازية منو بُ الأسر كالطبقات الشعبية، إف ىذا معينان، كىو أقرب إبٔ اللغة كالثقافة الساريتتُ بُ الأسر البو 

( أم النظاـ القيمي ابؼستبطن بعمق، كالذم ىو لصابّ الطبقات ابؼسيطرة يؤدم إبٔ خلق نوع Ethosالإيتوس )
من الاستعداد أك الأبيتوس لدل الأفراد عن طريق العمل التًبوم الذم يسعى أساسان لتشريب التعسف الثقابُ 

ىذا التعسف الثقابُ يعتبر حسب بورديو عنف رمزم ككصفو بأنو عنف  2ابعماعة ابؼسيطرة."ابؼفركض من قبل 
 الظاىر بالعنف لا الشرعية الوحيدة الطريقة باعتبارىا كالتعبتَ التفكتَ بُ طريقتهم ابؼسيطركف رقيق حيث "يفرض

 3".الرقيق بالعنف بل
بُ شرحها كعرض تفاصيلها خاصة على  كعليو، يعد العنف الرمزم من ابؼفاىيم التي أفاض بورديو

ابؼستول ابؼدرسي الذم يعتبر فيو ابؼدرسة مؤسسة داعمة كميكرسة بؼبادئ النظاـ السياسي القائم بُ المجتمع "...أم 
أنها تكرس علبقات السلطة كتغرس كجهة نظر ابؼهيمنتُ كعلبقة طبيعية، كيتجسد ىذا العنف بُ البنيات 

تي تكرس سلطة ابؽيمنة ككذا البنيات الذاتية التي تدرؾ كتعتًؼ بهيمنة تلك القوانتُ. كىي ابؼوضوعية عبر القوانتُ ال
مفاىيم غتَ مقدسة أك قائمة بذاتها جوىريان بل ىي نتاج بعد اجتماعي، كالاعتقاد بشرعية ابؽيمنة ليس طوعيان 

  4ككاعيان بل ىو تطابق بنيات مستبطنة لا كاعية كبنيات موضوعية."

                                                           
 .235 -234، ص2015، د. بلد، 1، شبكة الألوكة، طأسس علم الاجتماعبصيل بضداكم:  1
 .240 -239ابؼرجع نفسو، ص  2
، 1، تربصة ابراىيم فتحي، كتاب العابٓ الثالث، دار العابٓ الثالث، طأسئلة علم الاجتماع حوؿ الثقافة كالسلطة كالعنف الرمزمبيتَ بورديو:  3

 .12، ص1995القاىرة 
 .7، ص2014دف، ، إربد، الأر 1، تربصة بؿمد أمطوش، عابٓ الكتب ابغديث، طنظرية العالم الاجتماعي عند بيار بورديولويس بينتو:  4
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لعنف الرمزم أخذ دلالات مفصلة لدل بورديو، كىو أمر يستحق أف بوظى بهذا القدر من يبدك أف ا
الأبنية بُ التناكؿ كالعرض، لقد أعطى البحث بُ مرجعيات ىذا العنف عند بورديو دفعان كبتَان بُ ميداف البحث 

 لا ابػضوع من صناؼأ على بوصل كالذم قدره حق ابؼقدر غتَ العنف ىذا ىو الرمزم بُ ىذا ابعانب "فالعنف
 للؤشياء، الطبيعي النظاـ ضمن إنها بٍ مسلمات، كبأنها بالشرعية عليها مينعىما تبدك كلكنها عليو، ىي كما تدرىؾ
 كإدماج الأذىاف بُ الاعتقادات ترسيخ بذعل التي كابؼوضوعية الذاتية للبنيات اللبكاعي الضبط بفضل كذلك

1".بفكنان  شيئان  الاجتماعية التصنيفات
بومل بُ طياتو سيطرة كقوة تعسفية، فيأخذ  فهو عنف لطيف كناعم‌

 الرمزم، البعد الشكل الغتَ ابؼرئي الذم تعمل ابؼؤسسات التعليمية على دعمو كترسيخ علبقاتو. كما أف "نظرية
 سبكتكت نفسها، تبرر فالسلطة لعنفها، ابؼؤسِّسة ابػاصية ذاكرة فقداف نظرية أيضان  ىي الرمزم العنف كفكرة

 2".تعسفيتها عنف عدا آخر شيء على الأمر حقيقة بُ يتأسس لا قانونها كلكن كتتأقلم، مشركعيتها
كالظاىر أنو من الصعب أف نعزؿ مفهوـ العنف الرمزم حسب بيار بورديو عن السلطة ابؼعنوية كتأثتَاتها 

رض نظامان من الأفكار كالدلالات اللبكاعية لعقوؿ الأفراد "...فالعنف الرمزم يرتدم حلة سلطة معنوية خفية تف
كابؼعاب٘ كالعلبمات بوصفها مشركعة، كبُ كل الأحواؿ فإف ىذه السلطة تعمل على إخفاء علبقات القوة الكامنة 

3بُ أصل ىذه السلطة أك بُ تكوينات العنف الرمزم عينو."
أف العنف الرمزم بومل دلالة سلطة  كابؼقصود ىنا‌

 التي تتميز بطابعها التعسفي، كبالتابٕ فهو عنف خفي تسنده قوة كسيطرة خفية.  مشركعة، غتَ مكشوفة العلبقات
الرمزم تنطلق من بؿاكلة  العنف كابغقيقة التي تتبادر إبٔ الذىن بُ ىذا الاطار، تتجلى بُ كوف مساعي

مهم خلق ما يسمى بحالة من الإذعاف لدل الأخر، من خلبؿ فرض الأطراؼ ابؼسيطرة بعملة معتقداتهم كقي
 تكريس بيكنها أيديولوجية كأسيجة أطر كرسم جديدة معتقدات إنتاج على الدينامية بالقدرة الرمزم العنف "كيتسم
 بتوظيفها كيقوـ ابؼهيمن الطرؼ بوددىا ثقافية منطلقات من كبىرج قيمية قواعد على يرتكز اجتماعي، خطاب

 4".كأىدافو لقناعاتو كفقان 
ناؾ شركط اجتماعية لازمة لفرض الصلبحية التًبوية ابؼرسخة لعلبقات كلا بد من الإشارة، إبٔ أنو ى

الاتصاؿ التًبوم ابؼزيف كابغاجب لعلبقات السيطرة، كىي نفسها الشركط الداعية بصحة شرعية ىذه ابؼمارسات 
متناقضة  العلبئقية التعسفية. "أما الفكرة التي تقوؿ بوجود نشاط تربوم بيارس دكف سلطة تربوية، فتبقى، بدا ىي

من الوجهة ابؼنطقية، غتَ بفكنة بُ بغاظ علم الاجتماع: ذلك أف أم نشاط تربوم يهدؼ إبٔ الكشف، من 

                                                           
 .221-220، ص مرجع سابقستيفاف شوكفالييو، كريستياف شوفتَم: معجم بورديو،  1
 .221ابؼرجع نفسو، ص  2
 .15، ص مرجع سابقعلي أسعد كطفة: الأداء الأيديولوجي للمدرسة من منظور بيتَ بورديو: العنف الرمزم بوصفو بفارسة طبقية بُ ابؼدرسة،  3
 .12،  صمرجع سابقسامح بؿمد إبظاعيل:  4
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خلبؿ بفارستو نفسها، عن حقيقتو ابؼوضوعية كنشاط عنفي، مدمران بذلك أساس سلطة الفاعل التًبوية، لا بىلو 
 1من أف يكوف نوعان من التدمتَ الذابٌ..."

القائمة  بذاه الصراعي بُ برليلهم للعنف استنادان لتفستَىم للعلبقات الرمزية للفاعلتُأصحاب الا كينطلق
 إبٔ ابؼوضوعية السلطة علبقات بسيل" على التسلط كالتي تعيد إنتاج نفسها بدركنة كىو ما يوضحو بورديو بُ قولو:

 أدؽ، بشكل أك ابؼشتًؾ الفهم جإنتا  أجل من الرمزم الصراع ففي رمزية، سلطة علبقات بُ نفسها إنتاج  إعادة
 كالذم السابقة الصراعات بُ اكتسبوه الذم الرمزم ابؼاؿ رأس الفاعلوف يعمل ابؼشركعة، التسمية احتكار أجل من

 للملكية كاقعية ألقابان  بسثل التعليمية، ابؼؤىلبت مثل مثلها النبالة ألقاب فإف النحو ىذا على قانونيان، ضمانو بيكن
 de facto فعليان  احتكاران  بيلكوف بؾتمعاتنا بُ لأنهم كذلك ... الاعتًاؼ، أرباح بُ ابغق بؼرءا تعطي الرمزية

2.."ربظيان  ابؼكانة كتضمن تقيم التعليمي النظاـ مثل التي للمؤسسات
الربظية صفة كمؤىل  كبذلك تعد التسمية‌

راؼ بعينهم، بالإضافة إبٔ ذلك بقد كتدؿ على العنف الرمزم ابؼشركع كالمحتكر لصابّ أط معتًؼ بو اجتماعيان؛
ابؼؤىل الدراسي يشكل جزء من ىذا الرأس ابؼاؿ الرمزم ابؼعتًؼ بو. "فالعنف الرمزم تعبتَ عن حضور رأبظاؿ 
رمزم يتجلى بُ صورة عناصر ثقافية ) قيم، تصورات، أفكار، معتقدات، مقولات، إشارات، كرموز...ابْ(، 

كىذا يعتٍ  -أم ابؼشركعية بُ ابغضور كابؼمارسة-ينزع إبٔ امتلبؾ السلطة الثقافية كبالتابٕ، فإف رأس ابؼاؿ الثقابُ 
، فإف ىذا الرأبظاؿ ييتوٌج بسلطة رمزية تعبر عن  أف بفارسة العنف الرمزم مرىونة بوجود رأبظاؿ رمزم، كمن بٍَّ

ىؤلاء الذين بسارس مشركعيتو، كابؼشركعية تعتٍ ىنا قبوؿ ىذه السلطة على أنو مشركعة كحقيقية من قبل 
    3عليهم."

 ابؼعاصرة، ابؼدف بُ الاجتماعي كالاستبعاد ابؼدرسي العنف بتُ ربط من ابؼعاصرين الباحثتُ من كبقد  
 ابغضرية ابؼناطق بُ تقع التي ابؼدارس أف للباحثتُ تبتُ ابغضرم، العنف لظاىرة ابعغرابُ التوزيع من فانطلبقان 
 فأحد"راقية،  حضرية مناطق بُ توجد التي ابؼدارس، من غتَىا مع بابؼقارنة العنف من عاليان  منسوبان  تشهد ابؼتخلفة

، ابؼدارس تواجهها التي ابؼشكلبت  قلة: خانة بُ تصنف التي ابؼدرسي، النظاـ مقاكمة إشكاؿ بُ تتمثل اليوـ
 تكرارا أكثر لتصبح ابؼدرسي، بالتسرب يعرؼ ما أك ابؼتكرر، التغيب رفض بُ يدخل العنف من بمط كبُ الأدب،
 4".كبساديان 

                                                           
 .18-17ص  ،مرجع سابقبيارك بورديو: العنف الرمزم، بحث بُ أصوؿ علم الاجتماع التًبوم،  1
 .224 -223، صمرجع سابقبيتَ بورديو: بعبارة أخرل بؿاكلات بابذاه سوسيولوجيا انعكاسية،  2
 .18، ص مرجع سابقنف الرمزم بوصفو بفارسة طبقية بُ ابؼدرسة، علي أسعد كطفة : الأداء الأيديولوجي للمدرسة من منظور بيتَ بورديو: الع 3

4   Payet Jean-Paul. La ségrégation scolaire [Une perspective sociologique sur la violence à 
l'école]. In: Revue française de  pédagogie, volume 123, 1998. La violence à l'école : approches 
européennes. p26. 
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 الأفراد بتُ الاجتماعية التفاكتات على جهة من تعبر ابؼدرسي؛ العنف ظاىرة تصبح ىذا، على كبناءا      
 ىو ابؼدرسي الوسط بُ فالعنف" الاجتماعي، الرابط مستول على أزمة أخرل؛ جهة من كتعكس ابؼتمدرستُ،

 مباشر بشكل يعكس ابؼدرسي الرابط فضعف عليها، ابؼتفق ابؼعايتَ برديد بُ كمؤسساتو المجتمع قدرة لعدـ نتيجة
 1".المجتمع بُ الفاعلة ابعهات ككظائف أدكار ضعف
 تغذم اجتماعية؛ عوامل ىناؾ أف ابؼدرسي، الوسط بُ العنف ظاىرة مقاربة بُ التوجو ىذا أصحاب يرل      
 لتلميذ فكيف الأسرية، ابغياة ابكطاط بُ البطالة دكر علمن كبكن" ابؼدرسي، الفضاء خارج تقع كىي الظاىرة، ىذه

 تدمتَ عنها فينجر معهم، يتواصل أف دائم غتَ عمل منصب بُ أك بطالة حالة بُ أخوتو أحد أك كالده أف يعرؼ
 كظيفة باختلبؿ لو علبقة كلا الأخلبقي، بالابكراؼ لو علبقة لا العنف كبالتابٕ، ،2"الأسرية للبرتباطات عميق

 الفئات من العديد لو تتعرض الذم الاجتماعي، كالتهميش الإقصاء بظواىر العنف يرتبط كإبما التًبوم، نسقال
 فيها تعيش التي ابؼناطق كبُ الفقتَة، كالأحياء ابؼتخلفة، ابغضرية ابؼناطق بُ ابؽشة ابؼؤسسات فتقع" الاجتماعية،

 3".عديدة أشكاؿ ابؼدرسية الابكرافات تأخذ لذلك، اقتصادية، صعوبات تعيش التي الاجتماعية الطبقات
 لو أف ابؼدرسي الوسط بُ ىذه النظرية بُ مقاربتهم لظاىرة العنف أصحاب بالإضافة إبٔ ما سبق، يرل      
 كبسيزه الرجل سيطرة لفرض أساسية كسيلة العنف يعد إذا ،(ابعنستُ) النوعتُ بتُ كسيلة فالعنف جندرية، علبقة
 إبٔ العودة بهدؼ ابؼرأة على للضغط كأداة النوعتُ بتُ ابؼساكاة عدـ لتأكيد كسيلة العنف صبحأ كقد" .ابؼرأة على

 فرص إتاحة خلبؿ من العنف مشكلة حل بيكن الصراع نظرية أصحاب نظر كجهة كمن. ...كابؼنزؿ الأسرة
  4".كالقوة الثركة بُ العادلة للمشاركة الفرص كإتاحة لأخرل فئة استغلبؿ كعدـ المجتمع أفراد بتُ ابؼساكاة

كعليو، فإف أىم ما بنيت عليو ىذه ابؼقاربة بُ تفستَاتها لظاىرة العنف، تنطلق من اعتبار أف المجتمع يقوـ 
على طبقات )طبقة مسيطرة كطبقة مسيطر عليها(، حيث تعمل الطبقة ابؼسيطرة على بسط نفوذىا كتعسفها 

اجو كبسط نفوذه كىيمنتو، كبغية برقيق ذلك تيسخر لنفسها انطلبقان من مبادئ التكريس الطبقي كمعاكدة انت
كتضع العديد من الآليات التي تساعدىا على ذلك، كيعد النظاـ التعليمي من بتُ أىم ىذه الآليات ابؽادفة 

 لتًسيخ علبقات السيطرة كالتعسف التًبوم كىي مؤشرات بؼمارسات العنف الرمزم ضمن السياؽ التًبوم. 

                                                           
1   Marc Barthélémy, « Les jeunes et le lien social. A propos de la violence scolaire », Corps et 
culture [Enligne], Numéro 3 | 1998, mis en ligne le 24 septembre 2007, Consulté le 30 
septembre 2016.p9. 
2 Bernard Defrance, LA VIOLENCE À L’ÉCOLE, la Revue de la gendarmerie nationale, 
Décembre 2005, p22. 
3 Payet Jean-Paul, ibid, p27. 

 .112، ص2008، القاىرة، 1، سلسلة قضايا العنف، مكتبة الأبقلو ابؼصرية، طالعنف المدرسي الأسباب كسبل المواجهةبؿمود سعيد ابػوبٕ:  4
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 .المدرسي الوسط في العنف لظاىرة الرمزية التفاعلية بةالمقار  رابعان:
برزت ابؼقاربة التفاعلية الرمزية كبديل نظرم يعوض قصور النظريات السوسيولوجية الكبرل )الوظيفية(، التي 
بذاىلت الصراع بُ تناكلاتها السوسيولوجية للظواىر، كعجزت عن كضع تفستَات لأزمات اقتصادية كاجتماعية 

كربا بُ فتًة بؿددة، كيشتَ مفهوـ التفاعلية الرمزية إبٔ "عملية التفاعل الاجتماعي الذم يكوف فيو الفرد ظهرت بُ أ
1على علبقة كاتصاؿ بعقوؿ الآخرين كحاجاتهم كرغباتهم الكامنة ككسائلهم بُ برقيق أىدافهم."

‌‌

بؼدل، كذلك يعود إبٔ ىربرت كالنظرية التفاعلية الرمزية من أقدـ نظريات التحليل السوسيولوجي قصتَ ا  
 interactionismحيث يعرؼ التفاعلية الرمزية بُ كتابو"  1937سنة  H.Blumerبلومر 

symbolic بأنها خاصية بفيزة كفريدة للتفاعل الذم يقع بتُ الناس كما بهعل ىذا التفاعل فريدان ىو أف الناس "
ة بؽا، كإف استجابتهم لا تصنع مباشرة كإبما تستند إبٔ يفسركف كيؤكلوف أفعاؿ بعضهم بدلان من الاستجابة المجرد

 2ابؼعتٌ الذم يلصقونو بأفعابؽم.
على برليل ابؼواقف الاجتماعية كعمليات الاتصاؿ ىذا كترتكز برليلبت ابؼدخل التفاعلي الرمزم النظرية 

إبٔ خارجها "كلقد حرص كالتفاعل الرمزم كغتَ الرمزم داخل ابعماعات الصغتَة كالكبتَة. كىي تتجو من الذات 
أصحاب ىذا ابؼدخل على ضركرة استخداـ أساليب اللغة كالاتصاؿ الرمزم الأخرل، للتعرؼ على ابؼشكلبت التي 
توجد داخل الفصوؿ الدراسية كابؼدارس كابعامعات كابؼؤسسات التعليمية. كبرليل العلبقة بتُ التلبميذ كبتُ 

تهم ابؼدرسية كالتعليمية، كيسهم ذلك بُ زيادة معرفة أساليب التحصيل التلبميذ كمدرسيهم، كبينهم بصيعهم كادارا
الدراسي كالتعليمي، كزيادة أبماط ابؼعرفة كالثقافة التي بوصل عليها التلبميذ كتوجيهها بغياة اليومية كالعملية 

 3كابؼستقبلية...".
نظرية بارزة، تنطلق من الرموز كعليو، فقد استندت التفاعلية الرمزية بُ تصوراتها للظواىر على مفاىيم 

كالاشارات كابؼواقف الاجتماعية ككذا الاتصاؿ، كتنضم برليلبتها إبٔ مستول برليلبت  الوحدات الصغرل 
 لتشكل ثابتة تصبح الأفراد فأفعاؿ العاـ، الاجتماعي النسق لفهم كمدخل كسلوكهم بالأفراد تبدأ أنها "...بدعتٌ

 ابؼعاب٘ حيث من بعض بذاه بعضهم البشر توقعات حيث من الأدكار ىذه بٔإ النظر كبيكن الأدكار، من بنية
 الاجتماعي، كالفعل الدكر سلوؾ على أك الاجتماعية، كالأنساؽ الأدكار بتٌ على إما التًكيز يصبح كىنا كالرموز،

                                                           
 .122، ص2008ابعزائر،  ،1نشر كالتوزيع، ط، جسور للالمدخل إلى علم الاجتماعخالد حامد:  1
 153، ص2010، القاىرة، 1، تربصة: بؿمد ياسر ابػواجة، دار مصر العربية، طالنظريات الاجتماعية كالممارسة البحثيةفليب جونز:  2
 .252، صمرجع سابق، مدخل إبٔ علم الاجتماععبد الله بؿمد عبد الربضن، السيد رشاد غنيم:  3
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 أك ابيةإبه تكوف قد التي كالرموز ابؼعاب٘ خلبؿ من الآخرين أدكار يستوعب أف فرد أم على أف منطلق من
   1".سلبية

 فالعلبقات الدراسي، الفصل جزئية من التعليمي للنظاـ دراستهم بُ التفاعلي ابؼنظور أصحاب ينطلق
 التفاكض بيكن الفصل خلبؿ لأنو" كحابظة، استًاتيجية علبقات كابؼعلموف التلبميذ بتُ الدراسي الفصل داخل

 يتفاعل ابؼقولات ىذه ضوء كبُ" كسابٔ" أك" أغبياء" أك "ماىرين" أنهم حقيقة التلبميذ يدرؾ حيث ابغقيقة، عن
 من يصبح كعليو تعليميان،" فشلب" أك" بقاحا" النهاية بُ ينجزكف كعليو بعض، مع بعضهم كابؼدرسوف التلبميذ

 يعطي التي كالطرؽ العملية، ىذه بها تتم التي الكيفية بدراسة نقوـ أف التفاعل منظور أصحاب يؤكد كما الضركرم
 .2"التعليمية للمواقف معتٌ كالطلبب ابؼدرسوف ابه

 كبرليل التعليمية، ابؼؤسسات داخل توجد التي الفعلية الصورة على برليلبتهم بُ ابؼقاربة ىذه أصحاب يركز       
 ية،ابؼدرس كإداراتهم كمعلمتُ التلبميذ بتُ العلبقة دراسة إبٔ بالإضافة ابؼؤسسات، ىذه كنوعية التلبميذ بتُ العلبقة
 كدرجات الاستيعاب، كمستويات" الاجتماعية، التنشئة عمليات على كانعكاساتو الدراسي السلوؾ كتفستَ
 الطبقي البناء كنوعية الأسرية كابؼشكلبت العمرية، كالفئات الدراسية، كابؼقررات ابؼناىج بنوعية كعلبقتها الذكاء،

 كالثقافات ابؼدرسية، ابغياة كنوعية السلوؾ، أبماط تشكل التي الداخلية العوامل بؾموعة برليل على علبكة كالأسرم،
 نوعية ابؼدرستُ إعداد كمستول تلبميذىم، بكو ابؼدرستُ كميوؿ ابذاىات كتأثتَات ابؼدرسة، داخل كالفرعية العامة

 ابغياة تشكل التي العوامل بها يقصد كالتي الداخلية، العوامل بؾموعة إبٔ بالإضافة...كالتدريسية لتعليمية مهارتهما
 3".الدراسية كالأبنية الفصوؿ داخل كالتًبوية التعليمية

كفيما يتعلق بتفستَ ىذه ابؼقاربة لظاىرة العنف فتؤكد ىذه ابؼقاربة أف الفرد يكتسبو من خلبؿ التنشئة 
 بُ العنف رةظاى أف الرمزية التفاعلية ابؼقاربة الأسرية كالاجتماعية، كعن طريق التعلم الاجتماعي إذا يرل "أصحاب

 من سواء العنف الأطفاؿ يتعلم ابؼبكرة الاجتماعية التنشئة فمع الاجتماعي، التعلم لعملية نتاج ابؼدرسي؛ الوسط
 أداة ككأنو بؽم العنف يبدك حوبؽم من الاجتماعية كللحياة للعابٓ كبدلبحظتهم الأصدقاء، أك الأقارب أك الآباء

 أنواع من أخر نوع أم بها يتعلموف التي الطريقة بنفس العنف، تعلموفي إذف فالأفراد كالنجاح، للبقاء ضركرية
فيينشؤكا  الفرد على العنف كيصبح طابعان سلوكيان ينتهجو بُ مواقف   4"ابؼنزؿ. داخل تعلمو يتم فالعنف السلوؾ

 تعكس اجتماعية بـتلفة، كتعد الفضاءات ابؼدرسية من بتُ الأكساط التي تظهر ضمنها ىذه السلوكيات كالتي

                                                           
 . 25، صمرجع سابق اكم: العياشي ادر  1
 .180، ص2003، دار ابؼعرفة ابعامعية، الإسكندرية، مقدمة في علم اجتماع التربيةبضدم علي أبضد:  2
 .289، صمرجع سابقعبد الله بؿمد عبد الربضن: علم اجتماع التًبية، النشأة التطورية،  3
 .207، صمرجع سابق، مدخل إبٔ سوسيولوجيا العنفبصاؿ معتوؽ:  4
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مستول كأسلوب التنشئة الاجتماعية ابػاطئة كابغاملة بؼضامتُ العنف. "...كيرل التفاعليوف أف العلم كطريقة 
التعلم بزفف من حدة العنف، كبيكن أف نقوؿ إف العنف يأبٌ من إفرازات البناء الاجتماعي، فالعنف بودث 

الأفراد، كقد يكوف العنف نتيجة للئحباطات التي  عندما يكوف المجتمع قد فشل بُ تقدبٙ ضوابط قوية على سلوؾ
 1بردثها ابؼساكاة البنائية بتُ الفقراء كالأغنياء، إف الأفراد يتعلموف العنف بُ ابؼنزؿ كما يتعلموف أم سلوؾ آخر."

 العقلية بصيع النواحي من الطفل شخصية تكوين عن ابؼسؤكلة الأكبٔ الاجتماعية ابؼؤسسة الأسرة تعد   
 كالسلوؾ الابكراؼ بُ كفعاؿ مؤثر دكر من بؽا بؼا بالأسرة، الباحثتُ من العديد اىتم كقد كالاجتماعية، قيةكالأخلب

 نفس بُ تغرس طريقها فعن للفرد، الاجتماعية التنشئة عملية بُ حيوية أبنية من الأسرة برتلو بؼا كذلك"العنيف، 
 ،2"كابؼعايتَ كالقيم كالإحساس التفكتَ بذاه كاستجاباتو وأفعال كبماذج أبماط ابؼبكرة طفولتو سنوات خلبؿ الصغتَ
 العلبئقي فابؼناخ"ابؼدرسية،  القواعد مقاكمة بُ أقرانو مع الفرد يقيمها التي الاجتماعية العلبقات شبكة كتسهم
 التلبميذ بتُك  كابؼعلموف التلبميذ كبتُ كابؼعلمتُ، التلبميذ كبتُ أقرانهم، مع التلبميذ علبقة تصورات فهم بُ يسهم

 ،(كالصف ابؼدرسة) ابؼدرسية، القواعد إنتاج كإعادة القواعد بإنتاج يسمح العلبئقي ابؼناخ ابؼدرسة، بُ كابؼراىقتُ
 بغاجات لتستجيب"ابؼدرسة،  ابؼؤسسة تطور مع البيداغوجية التمثلبت كتتطور ،3"ابؼشاركة خلبؿ من كتطبيقاتو
 رئيسية أداة فابؼدرسة للتفكتَ، جديدة طرائق ابؼدرسية ابؼعارؼ تعطي للمدرسة، نسبية استقلبلية مع المجتمع،
 4."عقلبنية المجتمعات بكو التطور أجل من الاجتماعي، للتقدـ

 .المدرسي الوسط في العنف لظاىرة السلطوية المقاربة خامسان:
 مغايرة اجتماعية سياقات بُ الذكر السابقة ابؼدرسي الوسط بُ العنف لظاىرة السوسيولوجية ابؼقاربات ظهرت     

 الوسط بُ العنف لظاىرة مقاربات يقدموا أف العربي، العابٓ بُ الباحثتُ بعض فحاكؿ العربي، الاجتماعي للسياؽ
 الفضاءات بُ بؽا ابؼسببة كالعوامل كمستوياتها، الظاىرة شكل بُ اختلبفات ىناؾ أف اعتبار على ابؼدرسي،
 أنها نظرنا كجهة من نعتبرىا بؿاكلة الصدد؛ ىذا بُ فنجد العابٓ، بُ الفضاءات يةبق عن العربي العابٓ بُ التعليمية

 ربط التي السوسيولوجية ابؼقاربة كىي التًبوية، الأكساط بُ الظاىرة ىذه انتشار أسباب على ككقفت كازنة،
 سياسية أنظمة إبٔ تزاؿ كلا العربية المجتمعات خضعت. ابؼدرسي العنف كمتغتَ التسلط متغتَ بتُ أصحابها

                                                           
 .81-80، صمرجع سابق، العوامل المجتمعية للعنف المدرسي دراسة ميدانية في مدينة دمشقعلي بركات:  1
دراسة ميدانية بُ أسباب العنف ابؼدرسي ككسائل ابغد منها من كجهة نظر أكلياء أمور طلبة ابؼرحلة الأساسية العليا بُ الأردف" جهاد علي السعايدة:  2

 .58، ص 2014، قمرجع ساب، "قضاء عتَاكيرقا
3 CARRA CECILE,  POUR UNE APPROCHE CONTEXTUELLE DE LA VIOLENCE, 
LE ROLE DU CLIMAT D'ECOLE, International Journal of Violence and School – 8 – Juin 
2009, p3. 
4 Yves ALPE , Les apports de la sociologie de l’éducation à l’analyse des situations scolaires . p4. 
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 مؤسسة بينها كمن العربي، المجتمع مؤسسات من العديد على الثقافية ابعذكر ذكم التسلط ىذا انعكس تسلطية،
 .ابؼدرسة

 على أفراده بتُ الاجتماعية العلبقات فيو تقوـ سلطوم، بؾتمع: العربي المجتمع أف الباحثتُ؛ من العديد يعتقد 
 يتحكم علبقات منها كبهعل البشر بتُ العلبقات يفسد السلطوم الأبوم تمعالمج إف"كالإكراه،  كالقمع التسلط

 العلبقات يفرغ فإنو سلطويان  أبويان  بؾتمعا لكونو العربي كالمجتمع. منو الأدبٗ كيتحكم بالأدبٗ، الأعلى فيها
 أقوياء إبٔ وفيتحول الضعفاء كحتى كضعفاء، أقوياء بتُ علبقات منها كبهعل الإنساب٘ بؿتواىا من الاجتماعية

 1".منهم أضعف ىم بؼن بالنسبة
 مؤسسة بينها كمن الاجتماعية، للمؤسسات العلبئقية القاعدة تشكيل بُ السلطوية العلبقات ىذه كتسهم      

 من جو كبُ كالمجردة ابعامدة ابؼعلومات من بؾموعة الطفل تلقتُ إبٔ تلجأ العربي، بؾتمعنا بُ فابؼدرسة"ابؼدرسة، 
 العقاب فيها بدا ابؼختلفة بأشكالو للعقاب تعرض كإلا كيرددىا بوفظها أف إلا الطفل على كما. هديدكالت ابػوؼ

. الطفل على العربي بؾتمعنا بيارسو الذم العنف أنواع من إنو بل العنف، من نوعان  التلقتُ كيعد 2"ابعسدم.
 كتدعوه الذات كتأكيد للتحدم ميلو يولد تقتل أف فتحاكؿ الطفل، تركيض بُ الاستبداد أيدكلوجية تسهم كىكذا"

 3"كاللبمبالاة. كالاتكاؿ ابػضوع إبٔ تدعوه أخرل، كبعبارة كابؽدكء، كالانصياع بالطاعة يتسم السلوؾ من بمط إبٔ
كبالتابٕ، تعمل ابؼدرسة العربية بُ الكثتَ من الأحياف على تكريس مبادئ سلبية، كذلك من خلبؿ مناخها التًبوم 

 على يسيطر الذم فابعو"ييعرقل مساعي التطوير الذابٌ للفرد كيكبح كل بؿاكلة بكو التميز التًبوم التسلطي الذم 
 كيؤدم النمو، طاقات تعطيل على يعمل الذم الفكرم الكبت جو ىو العربية التًبوية ابؼؤسسات من كبتَ عدد

 كأساليبها كتوجهاتها بنيتها العربية، التًبية أف كما عاـ، بشكل كللعلم ابؼؤسسات لتلك الطالب رفض إبٔ أحيانان 
 من بدلان  كمبادئها للسلطة التاـ ابػضوع ىي كالسلطوية. السلطوية مناخ تكريس على الأحياف من كثتَ بُ تعمل
 كالتهديد الأكامر كإلقاء العقاب، الشدة، صورىا كمن القوة لذات القوة استخداـ ىي أك ابغرية، على التًكيز

 إنسانية مراعاة كعدـ ابغركة، كمصادرة بالقوة، كالفرض ابغقوؽ، من كابغرماف كالتمييز، العنفك  كالإحراج، كالتوبيخ
 4." الإنساف

تعد التنشئة الأسرية التي يتلقاىا الفرد العربي منبع لتعسف كرمز للئكراه كالفرض، حيث يتًبى الطفل ضمن      
عربي بُ عابٓ من العنف ابؼفركض داخل الأسرة، كالذم تناقضات الرعاية الأمومية كالأبوية كعليو "يعيش الطفل ال

                                                           
 .9، ص2000، ابؼغرب، 1، ابؼركز الثقابُ العربي، طالتمويو المجتمع في المجتمع العربي السلطومبؿمد عباس نور الدين:  1
 . 48ابؼرجع نفسو، ص 2
 . 52، صنفسوابؼرجع   3
 . 9، ص2009ت، ، الكوي362، سلسلة عابٓ ابؼعرفة، العددالسلطوية في التربية العربيةيزيد عيسى السورطي:  4
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بهسد إبٔ حد كبتَ اعتباط السلطة الأبوية، كالطفل العربي يعيش بتُ إكراىات ابغب الأمومي كإكراىات القسو 
الأبوم... كىذا يعتٍ أف الطفل يعيش بتُ إكراىتُ؛ حب الأـ الذم يسحق شخصيتو كتسلط الأب الذم بيحق 

غيب معايتَ ابغرية الفردية كتظهر لدل الفرد )الطفل( ضغوط ذاتية كأخرل بؾتمعية، تقوده ىو كىنا ت 1كجوده."
الأخر لافتعاؿ بفارسات عنيفة بُ المحيط التًبوم ككذا الاجتماعي، كابؼقصود ىنا، ىو تهميش الوجود الفردم 

 كاستبعاده فينحصر دكره بذلك بُ التلقي كالتنفيذ فقط. 
لواقع التًبية العربية تؤكد أف التًبية مغرقة بُ تقليديتها، على مستول ابؼدرسة كعلى مستول إف نظرة متأنية      

 الأسرة، كفيما يلي نصف ملبمح ىذه التًبية:
 . أسلوب التنشئة الاجتماعية أسلوب تقليدم يعتمد على التسلط كالإكراه.1
 . يسود أسلوب الضرب كالعقاب ابعسدم بُ ابؼدرسة كالأسرة.2
 .كابؼدرسة الأسرة بُ كالازدراء كالإذلاؿ التحقتَ أسلوب ود. يس3
 . تتداخل بُ أساليب التنشئة العربية أساليب الشدة كالتذبذب كالمحاباة كالتًؾ كابغماية الزائدة بنسب بـتلفة.4
 2. تعتمد التًبية العربية على ابؼبادئ التًبوية التقليدية...5

الدراسات العربية التي توصلت إبٔ أف ىدؼ التنشئة الاجتماعية للفرد ىو ضمن ىذا الاطار، تبرز العديد من     
خلق الطاعة كالولاء عند الطفل، كذلك باعتماد الضرب كأساليب العقاب ابعسدم كطرؽ أساسية بُ التًبية 

كليس ذلك كالتنشئة "... كتكاد بذمع الدراسات التي بً إجراؤىا على أف الأسرة العربية تركن إبٔ أسلوب التسلط، 
غريبان فالآباء يرزحوف برت عبء التسلط الذم يسود ابغياة الاجتماعية برمتها بُ الثقافة العربية ابؼعاصرة، كيكاد 

 3يكوف ىذا التسلط كاحدان بُ الدكؿ العربية بصيعها على اختلبؼ ثقافاتها الفرعية."
 بُ تسهم الثقافية البنية ىذه أف كطفة علي ديعتق العربية، للمجتمعات كالثقابُ الاجتماعي الواقع ىذا كمن     

العربية،  ابؼدارس بُ ابؼمارس العنف أشكاؿ أحد تعتبر التي التًبوم التسلط بظاىرة كبظاىا تربوية ظاىرة تشكيل
 بُ أك التًبوم الوسط بُ بيارس الذم ابؼضمر ابػفي أك ابؼعلن، المحسوس كالإكراه التسلط من صيغ كىو"

 ابؼؤسسات بُ بفارسان  العنف صيغة إلا ليس التصور بؽذا كفقان  التًبوم كالعنف...تنوعها على التًبوية ابؼؤسسات
 4".الأقراف كبصاعات كابؼدرسة الأسرة بُ التًبوية

                                                           
، مركز 58، دراسات استًاتيجية، العدد كاقع التنشئة الاجتماعية كاتجاىاتها دراسة ميدانية عن محافظة القنيطرة السوريةعلي أسعد كطفة: 1 

 .59-58، ص2001، دكلة الإمارات العربية، 1الإمارات للدراسات كالبحوث الاستًاتيجية، ط
 .59، صنفسوابؼرجع  2
 .61، ص نفسوابؼرجع  3
 .64، صمرجع سابقعلي أسعد كطفة: من الرمز كالعنف إبٔ بفارسة العنف الرمزم قراءة بُ الوظيفة البيداغوجية للعنف الرمزم بُ التًبية ابؼدرسية،  4
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ىذا كتهيمن أبماط من التسلط بُ أكساط النظاـ التعليمي العربي، كىو ما بيكن أف نلحظو بُ سلطوية ابؼعلم      
على التلبميذ كاجبارىم على حفظها كما ىي، كلا يسمح بؽم بدناقشة ىذه ابؼعلومات،  كفرضو لدركس كمعلومات

فيحتكر ابؼعلم بذلك ابؼعرفة كبيارس تسلطو ابؼعربُ على تلبميذه "...فلهم التلقتُ ابؼتمثل بُ الدرس كابؼادة العلمية 
فظ التي تستوجب اعتماد أسلوب كعليهم ابغفظ عن ظهر قلب، فبرامج كمفاىيم التعليم ابغابٕ مثقلة بدواد ابغ

التلقتُ، كحشو الذىن بابؼعلومات، كابؼدرس مطالب بإنهائها حسب لائحة ربظية ىي التوزيع الأسبوعي كالشهرم 
 1كالسنوم، كإلا تعرض ىو نفسو للعقاب."

ميذ لو بسثل سلطة كدكتاتورية ابؼعلم الذم يستند إبٔ القوة بُ تستَ حصتو، سلطة شكلية؛ فخضوع التلب      
يكوف لوقت بؿدد، كقد تؤدل طريقتو القهرية بُ التعامل مع تلبميذه إبٔ نفورىم كبسردىم عليو. كبالتابٕ، تىضًيع 
ىيبة الأستاذ كتتًاجع بذلك مكانتو التًبوية "...كىذا يعتٍ أف ابؼعلم ابؼتسلط لا بيتلك أية قيمة تربوية، فوضعيتو 

م إبٔ حالة من التشاؤـ كالتمرد كالعنف، كىؤلاء ابؼعلمتُ الذين يلعبوف تناسب ما يسمى بعملية التسلط التي تؤد
لعبة ابػوؼ كالإرىاب ضد تلبميذىم، يعدكف أناسان خطتَين جدان على ابغياة الاجتماعية، فهؤلاء ابؼعلموف 

ىو الأمر ك 2ابؼتسلطوف يقودكف الأطفاؿ إبٔ حالة انفعالية مأسوية، تأخذ طابع الاضطرابات كالعقد النفسية..."
كما أف، العديد من التلبميذ لا بوبذكف  الذم يقود التلميذ لافتعاؿ العنف داخل ابؼدرسة، فلكل فعل ردة فعل.

دراسة مواد معينة نتيجة أنها نقلت بؽم من قبل أساتذة عنيفتُ بُ طرؽ تدريسهم، كىو الأمر نفسو الذم يسبب 
  تأخر بُ قدراتهم الفكرية.

وم ضمن سياؽ أكسع، حيث بسارس الأجهزة التعليمية السلطة على بعضها البعض، كذلك كبقد التسلط التًب    
من أعلى إبٔ أدبٗ، حيث "أف ابؼعلم يتلقى الأكامر من ابؼفتش أك من مدير ابؼؤسسة التعليمية، كعليو أف ينفذىا 

دير ابؼؤسسة كلببنا دكف مناقشة أك إبداء الرأم حتى كلو كاف الأمر يتعلق بدجاؿ عملو ابػاص، كابؼفتش كم
مكلفتُ بتنفيذ الأكامر الصادرة كبؽما دكف مناقشة حتى كلو كانا مقتنعتُ لدعم صلبحيتهما، بل كعدـ معقوليتها، 

3أف ابغقيقة تصدر دائمان من أعلى."
 تعسفية أبماط بذلك كتتجسد التًبوم كالتبادؿ ابؼشاركة مبادئ تغيب كىكذا‌

 كابؼركز. ةابؼكان تسلط إبٔ تستند فيها مبالغ
تعتبر علبقات السيطرة كالتسلط التًبوم أساس خضوع طرؼ معتُ للؤخر كذلك بالاعتماد على القوة،       

كعليو يأخذ التسلط التًبوم معتٌ العنف التًبوم، حيث تدؿ أبعاد ابؼمارسات التًبوية القائمة على التعسف 
 من الطلبب منع بُ كيتجلى التعليم من العليا ابؼراحل بُ رمزية صورة العنف ىذا "كيأخذ كالإكراىات على العنف،

                                                           
 .374، ص مرجع سابقبضدم علي أبضد: مقدمة بُ علم اجتماع التًبية،  1
 .88، ص مرجع سابقابؼدرسي بنيوية الظاىرة ابؼدرسية ككظيفتها الاجتماعية، علي أسعد كطفة، علي جاسم الشهاب : علم الاجتماع  2
 .374 -373ابؼرجع نفسو، ص 3
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 التسلط عليو يطلق أف بيكن ما كىذا ابؼخالف، الرأم إبداء أك النقد توجيو من أك نظرىم كجهات عن الإعلبف
كابؼقصود ىنا ىو كضع قيود معرفية بسنع 1الآخرين." على كالأفكار الآراء فرض بأنو تعريفو بيكن الذم ابؼعربُ

من بفارسة حقوقهم التًبوية بُ إعطاء أراءىم كرفض ما لا يقتنوف بو من معارؼ، كىو ما بهسد غياب الطلبب 
 برديد العدالة ابؼعرفية كالأساليب الدبيقراطية ابؼشجعة على ابغوار التًبوم بُ الأكساط ابؼدرسية العربية. كبيكننا

 :التالية المحاكر بُ التسلطية العلبقات
 (. الطالب -ابؼدرس) اللبمساكاة ك التباين أساس على طيالتسل السلوؾ يقوـ -
 التهديد: مثل بـتلفة عقوبات صورة بُ ذلك كيتجلى ابؼختلفة، كالرمزية ابؼادية بأشكالو العنف إبٔ اللجوء يتم -

 .كالتوبيخ
 بتُ بذمع التي ديةالو  العلبقات غياب يعتٍ كىذا كالطلبب، ابؼدرستُ بتُ كالعاطفية الانفعالية المجافاة على يقوـ -

 .عامة التًبوية العملية أطراؼ بتُ أك الطرفتُ
 الاعتبار ك الأبنية بعتُ آرائهم تؤخذ كلا انتقاداتهم توجيو أك آرائهم بإبداء عامة ابؼتعلمتُ أك للطلبب يسمح لا -

 .ابؼدرستُ قبل من
 تتجسد التي كاللبمبالاة كالطلبب درستُابؼ بتُ الثقة كانعداـ ابػوؼ أجواء كجود التسلطية العلبقات أبعاد كمن -
       2.الطرفتُ بتُ تفصل التي ابؽوة بُ

 العلبقات بُ العنيف الطابع يأخذ الذم التًبوم كالتسلط القهر من النوع بؽذا الاجتماعية ابعذكر تعود        
 الإكراه طابع تأخذ التي الاجتماعية، العلبقات من تعاب٘ العربية الثقافة" التًبويتُ، إبٔ أف الفاعلتُ بتُ الاجتماعية

 العلبقات ىذه كبدوجب المجتمعات، بؽذه العامة، كابغياة كابؼدرسة العائلة بُ بجذكرىا تضرب التي كالتسلط، كالقهر،
كمن ىذا  3"للؤقوياء. كالضعفاء للؤغنياء، كالفقراء للذكور، الإناث أك للآباء، كالأبناء للكبار، الصغار بىضع

سخ رموز القهر كتتوسع عناصر ابػضوع كالامتثاؿ كىي مؤشرات تنعكس سلبان على الأفراد )التلبميذ( ابؼنطلق، تتً 
، الامتثاؿ من نوعان  الأفراد على يفرض اليومي الاجتماعي الضغط"كذلك على اعتبار أف   الإنساف فيفقد الصارـ

 بيلكوف كمن أىلو بؼشيئة فيخضع ابػاصة، رغباتو كيكبت ذاتو، على كاعتماده كاستقلبلو كتفرده حريتو من الكثتَ
 4".بـتلفة داخلية قناعات لو تكوف حتُ حتى عليو سلطة
      

                                                           
 .103 -102، صالسابقابؼرجع  1
 .103 -102، صمرجع سابقعلي أسعد كطفة، علي جاسم الشهاب: علم الاجتماع ابؼدرسي، بنيوية الظاىرة ابؼدرسية ككظيفتها الاجتماعية،  2
 .5، ص1999، جامعة قسنطينة، 1ػ1، بؾلة العلوـ الإنسانية، عددمظاىر التسلط في الثقافة كالتربية العربية المعاصرةد كطفة: سعأعلي  3
 .345، ص1984، بتَكت، 1، مركز دراسات الوحدة العربية، طالمجتمع العربي المعاصر، بحث اجتماعي استطلبعيحليم بركات:  4
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ىذا ك تقوـ التًبية بُ مدارس المجتمعات العربية بُ معظم الأحياف بنشر التسلط كتثبيت التعسف التًبوم،        
نف ينطلق من الوسط الأسرم ليجد حيث تعمل ىذه ابؼدارس على غرس بذكر العنف كإعادة انتاجو كىو ع

أرضية أكثر مناسبة للبنتشار بُ الفضاءات التعليمية، حيث تسهم ابؼؤسسات ابؼدرسية بُ بركز العنف من خلبؿ 
طغياف بـتلف أساليب التًبية ابػشنة القائمة على السخرية كالاستهزاء كالفرض كابعبر، كانتهاؾ حق التلبميذ 

ابعسدم كابؼعنوم، كعدـ النظر إبٔ التلبميذ كأعضاء فاعلتُ بُ العمل  كاستخداـ بـتلف أنواع العقاب
التًبوم"...فابؼدرسة كابعامعة اللتاف يلتحق بهما الطلبب من كل ابؼستويات الاجتماعية كالاقتصادية كالثقافية، بدا 

تعملبف على بررير  بوملوف من مظاىر  التسلط التي يكتسبونها من مصادر شتى، كبيارسونها أك ىم ضحايا بؽا، لا
طلببهما من تلك ابؼظاىر، بل تعملبف بُ كثتَ من الأحياف على إعادة إنتاجها كتقويتها، لأنهما تعتبراف ميدانان 
يعج بابؼمارسات السلطوية. فابؼدرسة على سبيل ابؼثاؿ، كثتَان ما تتابع عملية القهر كالشلل الذىتٍ التي تبدأ بُ 

ن الأنظمة كالعلبقات التسلطية التي يفرضها نظاـ تربوم متخلف، كمعلموف الأسرة من خلبؿ سلسلة طويلة م
 1عاجزكف عن الوصوؿ إبٔ قلوب الطلبب كعقوبؽم، إلا من خلبؿ القمع، كتتحوؿ الدراسة إبٔ عملية تدجتُ."

 كخارجها عائلةال إطار بُ بهرم كما فالتعليم" العربية، المجتمعات بُ العنف إنتاج بُ التًبوم التسلط يسهم        
 العقاب أبنية من يزيد أخرل، جهة كمن كابؼكافأة، الإقناع أبنية من يقلل جهة، من فهو: رئيستتُ بصفتتُ يتميز

كبذلك يأخذ التعليم العربي توجو سلبي، فهو يؤمن بأف العقاب البدب٘ أبقع كسيلة لتحقيق  2"كالتلقتُ. ابعسدم
ات التعليمية العربية، خاصة كبكن نعلم أف أساليب التًبية القائمة أىدافو كىو خطأ فادح تقع فيو معظم ابؼؤسس

 ابؼشتًؾ العنصر أما بالتلقتُ، كتنتهي تبدأ العربي فحياة"على التلقتُ كبـتلف أنواع العقاب تقود إبٔ الفشل التًبوم 
 إبٔ يدفع منهما كلب أم كالإدراؾ، الفهم كيستبعد السلطة على يشدد منها كلب فهو أف كالعقاب، التلقتُ بتُ

 على كىذا ،3"كابؼتعلم القوة سيطرة تساؤؿ أك اعتًاض دكف يقبل أف الطفل يتعلم التغيتَ، حدكث كبينع الاستسلبـ
 بينما ابؼدرسي، الفضاء إبٔ انتقل بؾتمعي نتاج العنف أف اعتبار إبٔ أصحابها ذىب التي الأخرل، ابؼقاربات عكس

 فإف كبالتابٕ، كتؤصلو، الاجتماعي العنف تنتج فابؼدرسة"العنف،  ظاىرة تفريخ بُ ابؼدرسة تسهم العربي، العابٓ بُ
. الواحد الآف بُ كالوظيفية الشرعية طابع عليو تضفي التي التًبوية ابؼؤسسة بُ ابغضور إبٔ ينزع الاجتماعي العنف

 4".كبذلياتو عنفال دكر بُ أبنية الأكثر ابغلقة ىي التًبية أف التًبويوف يرل السياؽ، ىذا كبُ كىنا
      

                                                           
 .185، ص مرجع سابقبُ التًبية العربية، يزيد عيسى السورطي: السلطوية  1
 .47، ص1984، لبناف، 3، درا ابؼتحدة للنشر،  طمقدمات لدراسة المجتمع العربيىشاـ شرابي:   2
 .50ابؼرجع نفسو، ص 3
 .64، ص سابق مرجعبؼدرسية، على أسعد كطفة: من الرمز كالعنف إبٔ بفارسة العنف الرمزم قراءة بُ الوظيفة البيداغوجية للعنف الرمزم بُ التًبية ا 4
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 كبسبب رغباتو، قهر خلبؿ من للعنف، ابعنينية البذكر الطفل إكساب بُ العربي المجتمع بُ الأسرة تسهم      
 سلطوم كاقع ىو العائلة بُ الطفل بهابو الذم فالواقع"الأسرة،  بُ الأب مركزية على القائمة التسلطية بفارستها

 ابؼركز فيو الأب كبوتل كالعنف السلطة على يقوـ ىرمي نظاـ مؤسساتو، كل بُ المجتمع كنظاـ العائلة، فنظاـ
 1".ابؼستمرين كالقهر بالعنف السلطوية العائلة بُ الطفل تربية كتتميز الأدبٗ، ابؼركز الطفل كبوتل كالأكؿ الرئيس
 كانسجامان  ابؼدرسة تعمل تها،كبسثلب بقيمها الأفراد يتشبع التي التسلطية الثقافية ابؼمارسات ىذه من انطلبقا      

 التًبية أنظمة فتقوـ" الاقصائية، القيم ىذه سلطوم بشكل ترسيخ على التسلطية الاجتماعية البيئات ىذه مع
 سواء العلبقات، ىذه إنتاج إعادة على كتعمل الأبوم، بالنظاـ ابػاصة السلطة علبقات بتكريس الربظية، العربية
 يكوف بُ كتؤثر بكاملها، نفسية عمليات على ىذه التسلطية النزعة كبسثل. التشريع أك الدين، أك التعليم بىص فيما

 2".الأبوم النظاـ استمرار على يساعد بشكل الآخرين، مع كتواصلها الذات
 كسائل انتشار ظل بُ بفكنا يعد كبٓ التًبوية، ابؼؤسسات بُ اليوـ نفسو التًبوم العنف يفرض إذف،        
 تعمل لا التًبوية ابؼؤسسات فإف كبالتابٕ"  السابق، بُ تفعل كانت كما الظاىرة، ىذه ابؼدرسة فيبز أف الإعلبـ؛

 سابقة، مراحل بُ ابغاؿ ىي كانت كما الظاىرة ىذه كجود على التستً أك داخلها بُ بهرم ما إخفاء على اليوـ
 التًبوية اليومية ابغياة مظاىر بـتلف بكث عن ترصد التي ابؼتقدمة الإعلبـ كسائل تأثتَ برت ابغقيقة ىذه كتأبٌ
 التنامي على الدالة ابؼؤشرات من العديد كىناؾ 3".منها ابؼدرسية سيما كلا التًبوية ابؼؤسسات صميم بُ تدخل التي
 التخريب إبٔ بعضهم بعوء الاغتًاب من ينتج الذم الطلبب لتمرد ابؼبكرة ابؼظاىر من" ابؼدرسي، العنف ىذا بُ

 دراستتُ نتائج أظهرت ابؼثاؿ سبيل على إليها، الانتماء كضعف بكرىها، يشعركف التي مدارسهم لداخ كالإتلبؼ
 الطلبب ضرب: كأبنها الطلبب، لدل السلوكية كابؼشكلبت التخريبية، ابؼمارسات انتشار عربيتتُ دكلتتُ بُ أجريتا

 بُ ابغفر أك كالكتابة الكتب، كبسزيق ،الفارغة كالعلب كالزجاجات بالطباشتَ كالتًاشق معهم، كالتشاجر زملبئهم
 4..." الامتحانات بُ كالغش الفصوؿ، كحوائط ابؼدراج

 
 
 
 

                                                           

 .95، صمرجع سابقىشاـ شرابي: مقدمات لدراسة المجتمع العربي، 1 
  .19، صسابقمرجع ىشاـ شرابي: مظاىر التسلط بُ الثقافة كالتًبية العربية ابؼعاصرة،  2
 .64، ص مرجع سابقعنف الرمزم بُ التًبية ابؼدرسية، علي أسعد كطفة، من الرمز كالعنف إبٔ بفارسة العنف الرمزم قراءة بُ الوظيفة البيداغوجية لل 3
 . 225، صمرجع سابقيزيد الستَطي: السلطوية بُ التًبية العربية،  4
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 خلبصة
 :الآتية النقاط بؾموعة بُ بقملها الفصل بؽذا من خلبؿ ابؼضموف النظرم إليها خلصنا التي النتائج أىم إف        

 الاجتماعية العوامل من بؾموعة تغذيها تماعيةاج ظاىرة عن عبارة أنو للعنف السوسيولوجي ابؼفهوـ يبتُ -
 لتحقيق القوة توظيف مدلولاتها أبسط بُ تعتٍ التي كابؼمارسات، السلوكيات من العديد بُ كيتمظهر كالاقتصادية،

 أشكاؿ أحد ابؼدرسي الوسط بُ العنف كيعد. مرئي غتَ نفسي كعنف مرئي فيزيائي عنف إبٔ كينقسم ما، ىدؼ
 الفاعلوف كتعد لتجسيدىا، مسرحا ابؼدرسة يكوف التي العنيفة ابؼمارسات بصلة إبٔ كيشتَ .الاجتماعي العنف

 .ابؼدرسي الوسط بُ العنف ظاىرة تشكيل بُ ابؼركبة العوامل من العديد كتتداخل لو، ابؼمارسوف التًبويوف
 نظر التي ابؼعيارية؛ ابؼقاربة فنجد ابؼدرسي، الوسط بُ العنف للظاىرة السوسيولوجية ابؼقاربات من العديد ظهرت -

 القيمة البينية بُ ابػلل الرئيسي؛ سببو أخلبقي، ابكراؼ عن تعبتَ أنو على ابؼدرسي الوسط بُ العنف إبٔ أصاحبها
 ابؼقاربة تذىب ابؼقاربة، ىذه من كقريبا لو، ابؼغذية العوامل أبرز كالثقافية الاجتماعية التنشئة أف كتعتبر للفرد،

 أدكاره أداء على قدرتو كعدـ ذاتو، ابؼدرسي النسق بُ خلل عن يعبر ابؼدرسي؛ الوسط بُ العنف أف إبٔ الوظيفية
 للمجتمع، الاجتماعي للبناء ابؼشكلة الاجتماعية الأنساؽ بقية مع كالتكامل التكيف على قدرتو كعدـ ككظائفو،

 .مرضية باثولوجية ظاىرة العنف ظاىرة أف كتعتبر
 بتُ الاجتماعي الصراع امتداد إبٔ يرجع ابؼدرسي، الوسط بُ العنف أف الصراعية ابؼقاربة أصحاب يرل -

 أف ترل عندما ذلك من أبعد إبٔ كتذىب ابؼدرسية، الفضاءات إبٔ المجتمعي الفضاء من الاجتماعية الطبقات
 على ىيمنتها بُ للبستمرار ابؼسيطرة الاجتماعية الطبقات تستخدمها التي الأيديولوجية الأدكات أحد ابؼدرسة

 اللبمساكاة عن كتعبتَ بذلي ىو ابؼدرسي الوسط بُ فالعنف الأساس، ىذا كعلى كالعمالية، الفقتَة الطبقات
 الرؤية ىذه على كبناء ابؼدرسة، داخل باغتًابها الإنسانية الذات كعي عن كيعبر ابغديثة، المجتمعات بُ الاجتماعية
 من نوعا طياتو بُ بومل بيداغوجي فعل كل أف اعتبر الذم ورديو،ب عند الرمزم العنف مقاربة بقد الصراعية،
 أف بورديو كيرل. ابؼدرسي الوسط بُ العنف من حالات كحتمية آلية بصفة عنو تنجر كبالتابٕ الثقابُ، التعسف

 عتداءا يكوف الذم الرمزم، الشكل بُ ضراكة أشكالو أكثر تتجلى كإبما ابؼادية، الأبعاد بُ فقط يتمظهر لا العنف
 يتعرضوف التي ابؽيمنة أشكاؿ على فعل كرد العنف بفارسة على بوفزىم بفا التًبويوف، الفاعلوف خصوصيات على

 .بؽا
 كأبماط أشكاؿ إبٔ يرجع ابؼدرسي، الوسط بُ العنف أف الرمزية؛ التفاعلية ابؼقاربة أصحاب يرل حتُ، بُ -   

 كبُ الفاعلتُ، بتُ التواصل قنوات توفر نتيجة حوارية بطريقة ميت التفاعل فاف ابؼدرسي، داخل الاجتماعي التفاعل
 عنها ينجر ابؼدرسي، الفضاء بُ الذكات بتُ التواصل قنوات بُ انسداد اك معوقات ىناؾ كانت إذا ابؼقابل،
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 كاكتسبتو عليو تعودت ما كىي. كحاجاتها رغباتها عن للتعبتَ كوسيلة العنف إبٔ الفاعلة الذكات فتلجأ العنف،
 التفاعل أك الاختلبؼ أك التفهم عدـ حالة بُ للتواصل كسيلة العنف فيعتبر الاجتماعية، تنشئتها مراحل خلبؿ

 .الاجتماعي
 يعاب٘ الذم التسلط أف مفادىا؛ فكرة من ابؼدرسي الوسط بُ العنف لظاىرة السلطوية ابؼقاربة تنطلق الأختَ، بُ -

 بكل العنف ظاىرة مفاقمة إبٔ يؤدم بفا إنتاجو، كإعادة ترسيخو بُ رسةابؼد تسهم العربي، المجتمع بُ الإنساف منو
 القائم التلقتُ على اشتغابؽا نظتَ بالعنف، المجتمع تزكد التي ابؼؤسسات أحد إبٔ ابؼدرسة كتتحوؿ. كأبماطها أشكابؽا

، بابؼعارؼ الناشئة أذىاف حشو على  الصف بُ همآرائ  كقمع قهرىم كعلى بها، كعي ك فهم دكبما كالعلوـ
 .كخارجو ابؼدرسي الفضاء بُ العف  بفارسة إبٔ بذنح اجتماعية، شخصيات تشكيل إبٔ يؤدم بفا ابؼدرسي،



 

 
 

 انفصم  انرابع
 ظانهرة انعظف في انىصط انتانريخيةنتطىر انضيانقانت المعرفية 

 المدرصي                                       
 تمهيد

 رفية لظاىرة العنف في الوسط المدرسي. أكلا: الخلفية التاريخية كالمع
 لمحة تاريخية عن تطور ظاىرة العنف.  -1
 أسباب العنف في الوسط المدرسي كعوامل انتشاره. -2
 أنواع العنف في الوسط المدرسي. -3
 محاكر العنف في الوسط المدرسي. -4

 ثانيا: العنف في الوسط المدرسي الجزائرم حجمو... مظاىره... كنتائجو.
 حجم ظاىرة العنف في الوسط المدرسي الجزائرم )مؤشرات احصائية مختصرة(. -1
 مظاىر العنف في الوسط المدرسي كأشكالو. -2
 نتائج العنف في الوسط المدرسي كتأثيراتو. -3

 ثالثا: مؤسسات التنشئة الاجتماعية كدكرىا في الحد من ظاىرة العنف في الوسط المدرسي.
 من ظاىرة العنف في الوسط المدرسي.دكر الأسرة في الحد  -1
 دكر المؤسسات التعليمية في الحد من العنف في الوسط المدرسي. -2
 دكر المساجد كدكر العبادة في الحد من العنف في الوسط المدرسي. -3
 دكر كسائل الإعلبـ في الحد من العنف في الوسط المدرسي. -4
 خلبصة  
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 تمهيد:
صل استنادان لأبنية متغتَ العنف بُ الوسط ابؼدرسي بدراستنا ابغالية، خاصة كأف بً بناء عناصر ىذا الف      

ظاىرة العنف تعتبر ظاىرة متشابكة تتطلب طرح نظرم يسهم بُ فك أجزائها على بكو يضمن الوضوح النظرم 
( سيتم التطرؽ لأىم لعناصرىا، كنظران لتشعب العنف من حيث بؿاكر التناكؿ )سياسيان، اقتصاديان، اجتماعيان، تربويان 

 العناصر ابؼوجهة بؽذا العمل النظرم انطلبقان من تراث معربُ يؤسس بؽذه الظاىرة بُ الوسط ابؼدرسي.
كذلك بهدؼ التعرؼ على أبعاد ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي ككحداتها ابعزئية التي من خلببؽا نستطيع      

ء مؤشرات دراستنا ابؼتعلقة بهذا ابعزء، كالسعي بغصر حدكده الشاملة فهم ىذا ابؼتغتَ فهمان دقيقان، يسمح لنا ببنا
 فيما بىدـ الدراسة كيوجو منطلقاتها.

انطلق ىذا الفصل، ساعيان إبٔ التعرؼ على حدكد ظاىرة العنف بُ سياقها العاـ كبُ اطار ابؼؤسسة ابؼدرسية،    
 ، ليتم عرضابؼعرفية لظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسيابػلفية التاربىية ك حيث بً عنونة العنصر الأكؿ من الفصل ب

مؤسسات التنشئة  ، بعد ذلك سيتم التطرؽ إبٔالعنف بُ الوسط ابؼدرسي ابعزائرم حجمو... مظاىره... كنتائجو
    الاجتماعية كدكرىا بُ ابغد من ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي.

 في الوسط المدرسي. الخلفية التاريخية كالمعرفية لظاىرة العنف  أكلا:
 :لمحة تاريخية عن تطور ظاىرة العنف -1

، فلب بد من التتبع  لا بيكن لنا تصور ظاىرة ما دكف التأسيس التاربىي لتجسدىا على ما ىي عليو اليوـ
التطورم بؼراحلها سواء كانت ىذه الظاىرة ابهابية أـ سلبية، كظاىرة العنف بُ سياقات تطورىا عرفت بصلة من 

كقد عرفت الإنسانية  على ىذا النحو كبهذه الأشكاؿ كابؼستويات.بُ المجتمع بدؤسساتو ابؼختلفة ل لظهورىا ابؼراح
 َـ ابػْنَيْ  نػَبَأَ  عَلَيْهِمْ  كَاتْل   العنف منذ قتل قابيل أخاه ىابيل، كذلك مصداقان لقولو تعابٔ:   قػ رْباَننا قػَرَّباَ إِذْ  باِلْحَق   آدَ

 . 1الْم تَّقِينَ  مِنَ  اللَّو   يػَتػَقَبَّل   إِنَّمَا قاَؿَ  ۖ   لَأَقػْتػ لَنَّكَ  قاَؿَ  الْْخَرِ  مِنَ  يػ تػَقَبَّلْ  كَلَمْ  ىِمَاأَحَدِ  مِنْ  فػَتػ ق ب لَ 
لقد شكل العنف جزء من ابغياة الاجتماعية فارتبط ظهوره بطبيعة المجتمع حيث "كاف العنف موجودان بُ 

عدـ الاستقرار كالسعي كراء ابؼاء كالعشب من أىم خصائصها، كمن بٍ المجتمعات البدائية كالتي كاف بيثل الرعي ك 
 2فقد ظهرت أبماط بـتلفة من العنف بتُ القبائل، تتمثل بُ العراؾ حوؿ ابؼياه كالكلؤ كقد تصل إبٔ القتل."

 
 

                                                           
 .28- 27سورة ابؼائدة : الآية  1
 .16، صمرجع سابقطو عبد العظيم حستُ: سيكولوجية العنف العائلي كابؼدرسي،  2
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كعليو، فظاىرة العنف ظاىرة قدبية قدـ المجتمع البشرم، كىذا على اختلبؼ مرجعيتو كمسبباتو "كينتشر 
العنف كظاىرة بُ كل المجتمعات طابؼا توجد تباينات بتُ شخصيات الأفراد، كبُ تنشئتهم الاجتماعية كظركفهم 

كيرل ابن خلدكف ضمن ىذا الصدد أف "... النفوس بطباعها  1كأكضاعهم الاقتصادية كالاجتماعية كالأسرية."
اف كالدكلة القاىرة إبٔ الاستبداد، كينازع كل متطاكلة إبٔ الغلب كالرئاسة، فتمح ابؼشيخة، بػلبء ابعو من السلط

صاحبو...كيتعتُ الغلب لبعضهم، فيعطف على أكفائو ليقص من أعنتهم كيتبعهم بالقتل أك التغريب حتى 
  2بىضد."

يعد العنف ظاىرة معقدة ظهرت بُ سياقات تطور المجتمعات كىي ظاىرة تنابُ القيم لذلك فالعنف غتَ 
سفيان كلا اجتماعيان حيث "من ابؼعركؼ أف بصيع الأدياف كالرسالات كالفلسفات كالنظريات مقبوؿ لا دينيان كلا فل

الاجتماعية تدين العنف كالإرىاب كتعتبره من أعقد ابؼشاكل كالعقبات التي تواجو البشرية، لأف العنف كالعنف 
 3كبتَة كبُ كل الأحواؿ."  ابؼضاد الذم ينتجو إبما بىلفاف كقوع ضحايا بشرية ىائلة ككوراث مادية كمعنوية

 فلسفيان بقد العنف كاف متداكلان بصيغ ضمنية غتَ مباشرة خاصة بُ أعماؿ فلبسفة الإغريق حيث "بٓ
 طوف تدكر حوؿ العدالةأفلب تحوارايتعرض الفلبسفة الإغريق إبٔ مفهوـ العنف بصورة مباشرة، حيث أف أغلب 

فيو كمفهوـ أك كظاىرة. فأفلبطوف كاف شديد الاىتماـ  كابؼساكاة كالفضيلة كالسعادة كالعلم، كبٓ يفكر
بالاضطرابات الاجتماعية كالسياسية التي كانت تعرفها أغلب الأنظمة السياسة...كنقد أفلبطوف للدبيقراطية يدؿ 
على مدل اىتمامو بالاضطراب كالعنف، فالدبيقراطية تقتًف بنظره بفوضى القيم كابؼعتقدات ككذلك بالتجزئة 

بُ نفس السياؽ يبرز أرسطو نظرتو بؼبادئ الدبيقراطية كالأرستقراطية إذ أف "فلسفة أرسطو  4الانسجاـ..." كانعداـ
تدعو إبٔ التسوية كالتوفيق بتُ مبادئ الدبيقراطية )القانوف، التناكب، التداكؿ، التحاكر( كمبادئ الأرستقراطية 

قط تفضي إبٔ الاضطراب كانعداـ الاستقرار )الكفاءة كالاستحقاؽ(. ككل سياسة ترتكز على نظاـ كاحد ف
كبالتابٕ شكل الطغياف حسب الفلبسفة عنفان كىو يبتُ كجو من كجوه السيطرة كالقهر التي كانت  5كالعنف."

 سائدة بُ فتًة زمنية معينة.
 
 

                                                           
 .24ابؼرجع السابق، ص  1
 .55، صمرجع سابقربضن بن بؿمد ابن خلدكف: مقدمة ابن خلدكف، ابعزء الثاب٘، كبٕ الدين عبد ال 2
3
 .18، ص2015، بتَكت، 1، مكتبة مؤمن قريش، دار الساقي، طسوسيولوجيا العنف كالإرىابإبراىيم ابغيدرم:  ‌
4
 .47، ص ابؼرجع نفسو ‌
5
 .47ابؼرجع نفسو، ص‌
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نفجار أما اجتماعيان فقد ارتبطت ظاىرة العنف بنزاع بتُ المجتمعات كالأفراد "فإذا كاف العنف ملبزمان لا
المجالات الاجتماعية كللمواجهة بتُ القول ابؼتصارعة فإنو يبزغ أيضان لصابّ المجتمعات كالثقافات ابؼتباينة، كبؽذا فإف 

 1العنف متبادؿ بتُ المجتمعات بُ صراعها ضد بعضها البعض."
تعد أساس للعنف، كذلك تيرجع بعض الأدبيات منبع العنف إبٔ سيادة بؤر انفصالية بتُ المجتمعات كالتي          

انطلبقان من أف "الأصل الأكؿ بُ المجتمعات ىي انفصاؿ بعضها عن بعض، كبسايز كل كاحد منها ليشكل لوحده 
ذاتان اجتماعية، بؾتمعات متناثرة ىنا كىناؾ تستحوذ كل كاحدة منها على مساحة أرض ىي موطنها كبضاىا، 

ها من الاقتًاب منها كالانتفاع بدجابؽم ابغيوم. كالأصل الثاب٘ تستغلها كحدىا كبسنع أم آخر غريب خارج بؾموعت
ىو حقيقة التبادؿ بتُ ىذه ابعماعات، فيأخذ ىذا التبادؿ أكثر ما يأخذ شكل تبادؿ منافع مادية )بذارم 

و بالدرجة الأكبٔ( كربدا تطور ىذا التبادؿ السلمي إبٔ تبادؿ عنفي عند عجز الطرفتُ أك أحدبنا عن تأمتُ حاجات
  2أك التوجس من الآخر، ففي رأم ليفي شتًاكس فإف ابؼبادلات التجارية حركبان  كامنة حلت سلميان."

كمنو، فإف المجتمعات بُ اطار سعيها لتأمتُ استقرارىا دخلت بُ أبشع صور العنف التي جسدتها ابغركب 
نيات ابػياؿ لإرادة القتل كالتدمتَ الوحشية، فقد "شهدت ابغياة الإنسانية منذ القدـ صوران أسطورية تفوؽ امكا

كحركب الإبادة ابعماعية كالعرقية، كىناؾ فيض من الشواىد التاربىية على حضور العدكانية بُ الإنساف عبر 
كبذلك  3التاريخ، فالعنف كالعدكانية ظاىرة متجذرة بُ التاريخ، كشواىدىا بُ العصور القدبية غاية بُ التنوع..."

يغ ابغياة الفردية كالاجتماعية على حد السواء، كعكس العنف بذلك أبماط بـتلفة من فإف العنف بذذر بُ ص
التعصب كالاستقواء كبضل من خلببؽا مدلولات السيطرة كالتغلب كبفارسة الاضطهاد بأبشع صوره، ليتًجم 

باره طريقة غتَ خصائص المجتمعات كما ميزىا من ظواىر بُ فتًات زمنية بـتلفة كالتي برز العنف كأخطرىا، باعت
مشركعة بُ حق الإنسانية للوصوؿ إبٔ غايات لا بيكن تبريرىا خاصة عندما يتعلق الأمر بالوجود الإنساب٘ 

 كالمجتمعي. 
بُ حتُ، ىناؾ من الباحثتُ من يرل أف ىناؾ علبقة بتُ العنف كابؽجرة من المجتمعات الريفية إبٔ ابؼدنية 

بُ كتابهما حوؿ أصل العنف ابغديث، أصوؿ  J.A.d'ornanoك  F.X.De Guibertحيث "يربط 
العنف بابؽجرة التي ازدادت من الريف إبٔ ابؼدينة بُ السنوات الأختَة، كالذم قلب علبقات الناس عبر الزماف 
كابؼكاف، فالعنف برأيهما ىو عنف مديتٍ: فاعلوه كضحاياه ىم على السواء من ناس ابؼدف الذين فقدكا خيط 

العنف ىو سلسلة علبقات نبذ كاستبعاد كاستثناء عبر سلخو كليان من كل ما بويط بو ككأف التواصل فجأة. إف 
                                                           

 .18، القاىرة، د. سنة، ص1، دار الثقافة، ط2صر ، سلسلة قضايا العالعنف كالمقدسمراد كىبو :   1
2
 .71، ص2011، ابعزائر، 1، دار ابػلدكنية، طالأطفاؿ كالعنف أصلو منابعو اكتسابو كطرؽ علبجوبكتَ بن بضودة حاج سعيد:  ‌
3
 .14، صمرجع سابقعلي أسعد كطفة: العنف كالعدكانية بُ التحليل النفسي،  ‌
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ابػيط الذم بهمعنا بابغياة قد انكسر فجأة. كبيكن بهذا الصدد كعندما نفكر حوؿ العنف ابؼعاصر أف نربطو 
تٍ ضد الفقتَ( عنف القوم بدوضوع الشر الذم طابؼا أقلق البشر كطابؼا ارتبط بدفهوـ العنف الاجتماعي )عنف الغ

 -كي يبرر نفسو-على الضعيف، عنف الصورة، عنف التحرش ابعنسي...( كمفاعيل الاضطهاد كالعنصرية كطابؼا
كتعتبر المجتمعات العربية من بتُ بؾتمعات العابٓ التي  1بومل ابؼعىنف ضحيتو كيزيح ابؼسؤكلية عن عاتقو ...."

يتفق أغلب ابؼفكرين على أف العنف كالتعصب يومنا ىذا حيث " عرفت ظاىرة العنف على مر التاريخ حتى
 2تمع العربي ابؼعاصر..."بأشكابؽما ابؼختلفة يشكلبف أخطر الأمراض الاجتماعية كالثقافية التي يعانيها المج

إبٔ القوؿ أف العنف بدأ بتُ الأفراد من  يقودنا نصل إبٔ القوؿ، أف البحث بُ مرجعيات العنف التاربىية
ؿ استقواء القوم على الضعيف، كتوسعت دائرتو إبٔ المجتمعات ليتكوف عنف بتُ ىذه المجتمعات، ككثتَان ما خلب

تستوقفنا المحطات التطورية بؽذه الظاىرة لتتًجم التوجو بكو ابؼؤسسات السياسية الباحثة عن المحافظة على مصابغها 
د أف تلجأ إبٔ العنف سواء بقدر كبتَ أك صغتَ كي كسياداتها " كقد أثبت التاريخ أف كل مؤسسة سياسية لا ب

  3برقق أىدافها كبرافظ على كيانها، فالعنف ىو قوة التاريخ الدافعة التي تقفز إبٔ ابؼقدمة..."
كقد اتسعت بؾالات العنف كتوسعت أرضيتو لتشمل بصيع مناحي ابغياة، فنجد العنف مرتبط بالمجتمع 

كلعل أبرز ىذه ابؼؤسسات تلك ابؼسابنة بُ تنشئة الأجياؿ خاصة ابؼؤسسة كبـتلف أفراده كمؤسساتو الفاعلة، 
التعليمية، التي ىي الأخرل تعاب٘ من ظاىرة العنف بكل أشكابؽا كمستوياتها. كالعنصر ابؼوابٕ من الفصل يعمد 

 بؼعابعة مسببات ىذه الظاىرة بُ المحيط ابؼدرسي. 
 شاره:أسباب العنف في الوسط المدرسي كعوامل انت -2

فالعنف ظاىرة تشتًؾ بُ ظهورىا بؾموعة من العوامل تتعدد أسباب العنف بُ الوسط ابؼدرسي كتتباين،       
ذات أبعاد اجتماعية كأخرل تربوية، كلا بيكن أف بودث العنف دكف كجود بواعث تشجع على بركزه بشكل 

 معتُ. كبيكن تقسيم أسباب ىذه ابؼشكلة الاجتماعية إبٔ:
كنقصد بها البيئة الأسرية التي ترعرع فيها التلميذ كطبيعتها، كقد تكوف ىذه البيئة مسابنة بُ  سرية:أ. أسباب أ

 تنمية السلوؾ العنيف عند أفرادىا، خاصة إذا بسيزت ب:
 ضيق ابؼسكن. -

                                                           
 2008، بتَكت، 1، ابؼؤسسة ابعامعية للدراسات كالنشر كالتوزيع، طة العنف: العنف المشركع كالعنف المدافإشكاليرجاء مكي، سامي عجم:  1

 .39-38، ص
 .7، ص مرجع سابقعلى أسعد كطفة: التًبية إزاء برديات التعصب كالعنف بُ العابٓ العربي،  2
، ص 2003كالتوزيع، د. ط، القاىرة دار غريب لطباعة كالنشر  ،الاكتئاب -الإدماف -العنف -أخطر مشكلبت الشباب القلقنبيل راغب:  3

77. 
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 الفقر كابغرماف. -
 القسوة كالشدة بُ العملية التًبوية )معاملة الأبناء من طرؼ الأكلياء بقسوة(. -
 ابؼبالغة أك الإفراط بُ الضبط كابؼراقبة. -
 غياب العناية العاطفية للؤكلاد، كغياب ابغوار داخل الأسرة. -
عدـ بزصيص الوقت الكابُ للؤبناء من حيث ابعلوس معهم كالتحاكر معهم كالاستماع بؽم، إما بسبب عمل   -

 كلب الوالدين أك ضيق الوقت أك الأنانية الوالدية.
 ، إما بصفة كلية أك جزئية.التفكك الأسرم -
 1مرتبة الابن داخل الأسرة، كخاصة إذا كاف الابن كحيد كتعرضو للتدليل الزائد. -

كعليو، تشكل الاضطرابات العلبئقية بُ مستول البناء الأسرم ناىيك عن ما تعرفو ابغياة الأسرية من مشاكل      
ف، أك مرتبطة بابػلل الوظيفي بُ أدكار الآباء كما يتبعو من سواء كانت متعلقة بابعوانب الاقتصادية كالفقر كابغرما

 انعكاسات على تنشئة أفرادىا)ابؼتمدرستُ( سببان جوىرم بُ اكتساب أبنائها للعنف.   
إضافة إبٔ ما سبق، تعد منظومة القيم الأسرية الأكثر أبنية كذلك بؼا للقيم من تأثتَ بُ سلوؾ الفرد، فإذا      

مة ارتباؾ فإف ذلك يسبب العديد من ابؼشكلبت إذ "أف تراجع القيم الدينية كالأخلبقية كعدـ عرفت ىذه ابؼنظو 
استقرارىا بدا ظاىرة من بظات العصر كقد كاف لسبب غياب أك تقصتَ بُ دكر الأسرة بُ تعزيز تلك الأخلبؽ، 

 2ل ابؼشكلبت."كالتي يؤدم غيابها غالبان إبٔ اللجوء إبٔ العنف كالصراع بُ تصفية ابػلبفات كح
كيزداد تأثتَ الأسرة على الفرد باعتبارىا ابغاضن الأكؿ لو، حيث يستقطب الفرد كل الأفعاؿ من الأسرة.           
"فإف الأسرة التي يسود فيها بتُ الأبناء أك بتُ الوالدين سلوؾ العنف كالفوضى كالعادات السيئة كالتناحر كبالتابٕ 

كيشكل العنف داخل الأسرة أرضية  3ف خارج البيت ضد الغتَ كأسلوب حياة"بقد أبنائها بيارسوف ىذا العن
خصبة لتنامي العنف لدل الفرد كىو يعبر عن " كل عنف يقع بُ إطار العائلة كمن قبل أحد أفراد العائلة بدا لو 

كيقوـ بتفريغ فيكتسب الفرد بذلك مؤشرات العنف من ابغيز الأسرم  4من سلطة أك كلاية أك علبقة بالمجتٍ عليو"
ىذه ابؼؤشرات بُ أكساط بـتلفة بُ اطار علبقاتو الاجتماعية كالتًبوية، كيعد الوسط ابؼدرسي من بتُ الفضاءات 

 التي تيسكب بُ بؿيطها مثل ىذه الظواىر.
                                                           

 .141، ص مرجع سابقبصاؿ معتوؽ: مدخل إبٔ سوسيولوجيا العنف،  1
، المجلة الأردنية بُ الدراسات الأبعاد الثقافية كالواقعية للعنف في المجتمع الأردني كدكر الأسرة كالإعلبـ فيهماأبظاء عبد ابؼطلب بتٍ يونس:  2

 .436، ص2018، 1، عدد14الإسلبمية، بؾلد
، دراسات أسباب العنف المدرسي لدل طلبة المرحلة الثانوية في مدارس محافظة طولكرـ من كجهة نظر المعلمين كالمعلماتبؾدم جيوسي:  3

 .201، ص2014(، العدد الثاب٘ كابػمسوف، أغسطس، ASEPعربية بُ التًبية كعلم النفس )
 .14، ص2015، الدكحة، قطر، 1، كزارة الأكقاؼ كالشؤكف الإسلبمية، طالمرأة في المجاؿ الأسرمعنف حناف قرقوبٌ:  4
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 أسباب متعلقة بالتلبميذ: -ب
 السن كابعنس. -
 القدرات الذاتية. -
 ف.الرغبة بُ ابغصوؿ على نتائج جيدة داخل الص -
 القلق كالاضطرابات العاطفية. -
 العامل الوراثي. -
 أسباب متعلقة بالمعلم )الأستاذ(: -ج
 شخصية ابؼعلم )ابؼسابؼة أك العدكانية(. -
 التصرفات غتَ اللبئقة كعدـ احتًاـ التلبميذ كمنعهم من الإدلاء بآرائهم، كىنا الطابع التسلطي للؤستاذ. -
 ابؼبالغة بُ العقاب ابعسدم. -
 الإىانات كالاحتقار للمتعلم. -
 التمييز بتُ ابؼتعلمتُ، إما على أساس ابعنس، أك الطبقة الاجتماعية. -
 عدـ احتًاـ مشاعر التلبميذ. -
 أسباب متعلقة بالمؤسسة )المدرسة(: -د
 مكاف أك منطقة تواجدىا، خاصة إذا كانت موجودة بُ منطقة فقتَة كمنعزلة. -
 تحصيل مقارنة بابؼؤسسات التعليمية الأخرل.تصنيف ابؼؤسسة من حيث ال -
 التسيب داخل ابؼؤسسة كغياب ابؼسؤكلية من طرؼ الساىرين عليها. -
 حجم ابؼدرسة كالاكتظاظ داخل الأقساـ. -
نوعية الأساتذة ابؼؤطرين، فكثتَان ما بينت العديد من الدراسات بُ علم الاجتماع التًبوم كابؼدرسي كعلم النفس  -

ابؼؤطرين علبقة بكل من التحصيل كالسلوؾ العنيف داخل ابؼدارس، فابؼدرسة التي تضم أجود ابؼعلمتُ أف لنوعية 
تكوف بدثابة الدافع إبٔ الانشغاؿ بالتًبية كالتحصيل بابؼقارنة مع ابؼدرسة التي تضم أساتذة غتَ أكفاء أك الذين بً 

ر مقاربتو للتعلم بكو صيغة بناءة أكثر تعاكنان، ...كيطالب ابؼعلم بتطوي 1برويلهم للمؤسسة عن طريق العقوبة.
كيتوقع منو أف يؤدم دكر ابؼيسر كمدير الصف عوضان عن الاضطلبع بدكر ابؼدرب الذم يتصرؼ من موقع 

 2السلطة.

                                                           
 .143-141، ص مرجع سابقبصاؿ معتوؽ: مدخل إبٔ سوسيولوجيا العنف،  1
 .34، ص2016، بتَكت، 3، الدار العربية للعلوـ ناشركف، طمع المعلمعزاـ بن بؿمد الدخيل:  2
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خاصة كأف الكثتَ من البيئات التعليمية لا توفر أدبٗ شركط الأماف للمتمدرستُ كىو ما ينتج عنو بصلة من      
بُ برقيق استقرار المجتمع ابؼدرسي، إذ أنو "عندما تكوف البيئة ابؼدرسية سلبية كغتَ آمنة فإف ابؼدرسة تعاب٘ ابؼعيقات 

برديات كصعوبات كثتَة كبصة، مثل نقص الانضباط ابؼدرسي كتزايد العنف بُ ابؼدرسة كالفشل بُ توفتَ الفرص 
  1تَ ابؼلبئمة."التًبوية ابؼلبئمة لتلميذ، كانتشار الابكرافات السلوكية غ

كابعو الاجتماعي الصحيح داخل المحيط ابؼدرسي لا بيكن برقيق مبادئو إلا إذا بذلت جهود منسقة داخل     
ابؼدرسة كخارجها، كذلك "بػلق بؾتمع مدرسي كتنظيمات مدرسية على أحسن أسس دبيقراطية، تضمن تكافؤ 

بُ العلبقات ابؼختلفة القائمة بتُ بؾموع أفراد المجتمع  الفرص أماـ ابعميع، كيتمثل  ابعو الاجتماعي بُ ابؼدرسة
 2ابؼدرسي من إداريتُ كمدرستُ، كطلبب، كمن يتصل بهؤلاء بصيعان من أكلياء أمور الطلبب كبيئتهم التعليمية."

كالطرؽ  كتعتبر الأسباب ابؼتعلقة بالبيئة ابؼدرسية عوامل داخلية لبركز العنف" فهي نابذة عن السياسة التًبوية     
التعليمية ابؼتبعة بُ ابؼدرسة من جهة، كعن الرسوب ابؼدرسي من جهة أخرل، كابؼقصود بالسياسة التًبوية نظاـ 

( ابؼتعلق بالتوقيت أك البرنامج أك ينظم الأدكات كالوسائل ابؼستعملة، أما contraignantابؼدرسة القاىر )
الطلبب، ككأف ابؼعلم إنساف مقدس تكوف أكامره منزلة غتَ قابلة الطرؽ التعليمية ابؼتبعة فتتًجم بعلبقة ابؼعلم مع 

للنقاش دكف الأخذ بعتُ الاعتبار آراء الطلبب...كما تتًجم علبقة ابؼعلم غتَ ابؼتوازنة مع الطلبب بغياب الوقت 
 3ابؼخصص للطلبب خارج نطاؽ الدرس أك الصف..."

ط التًبوم دكف ذكر أبعاد أخرل تشتَ لعوامل نشوء كلا ينبغي اختصار بصلة مسببات العنف داخل المحي     
العنف بُ الوسط ابؼدرسي فإضافة إبٔ العوامل السابقة ىناؾ عوامل أخرل تقف كراء ظاىرة العنف التي نراىا بأنها 
مهمة، كنذكر من ىذه العوامل "اعتماد بعض ابؼعلمتُ العنف كسيلة مقبولة اجتماعيان لضبط السلوؾ كبرستُ 

علمي، إضافة إبٔ ضعف نظاـ الرصد كابؼتابعة للمشكلبت التي بردث بُ ابؼدارس، ككذلك ازدحاـ التحصيل ال
ابؼدارس كالغرؼ الصفية بالطلبة كغياب آليات التواصل كابغوار بتُ ابؼعلم كالطالب كالأسرة كضعف الوعي لدل 

الرئيسية التي تقف كراء ظاىرة  الطلبة بالأنظمة كالتعليمات كالقوانيتُ بُ ابؼدرسة، كل ذلك يعد من الأسباب
 4العنف."

 

                                                           
 .265، صمرجع سابق، سيكولوجية العنف العائلي كابؼدرسيطو عبد العظيم حستُ:  1
 .27، ص مرجع سابقعلي عبد القادر القرالة: مواجهة  ظاىرة العنف بُ ابؼدارس كابعامعات،  2
3
 .80، ص مرجع سابقبؿمود سعيد ابػوبٕ: العنف ابؼدرسي الأسباب كسبل ابؼواجهة،  ‌
4
، كزارة التًبية كالتعليم العابٕ، راـ الله فلسطتُ، زيز الانضباط المدرسي في المدارس الفلسطينيةسياسة الحد من العنف كتعفريق من ابؼختصتُ:  ‌

 .12، ص2013
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 جماعة الرفاؽ: -ق
تعد بصاعة الرفاؽ التي ينتسب إليها الفرد عامة كابؼتمدرس خاصة، بؾتمع مصغر لو خصائصو كلا بيكن إلقاء    

قوـ تأثتَاتها على أعضائها ابؼنتموف إليها فهي بؾموعة اجتماعية بوسب بؽا ألف حساب "فإضافة إبٔ الدكر الذم ت
بو الأسرة، يسهم الانتماء بعماعة الأقراف بدكر فعاؿ كرئيسي بُ تنشئة الطفل )الفرد( كابؼراىق اجتماعيان كنفسيان، 

فتضم بصاعة الرفاؽ بعض   1كذلك من خلبؿ إكسابهم أبماط سلوكية جديدة كتعلم مهارات تفاعل جيدة."
مسبقان إذ أف "الأصدقاء أك الأقراف ىم ابعماعة الأكبٔ  العناصر الذين بؽم كلاء للمجموعة كمعايتَىا ابؼتفق عليها

التي تناسب سن الطفل كتناسب منزلتو الاجتماعية، كىي التي بهد فيها فرصتو الأكبٔ لتكوين علبقات اجتماعية 
  2جديدة ذات طبيعة مستقلة بزتلف عما عهده من علبقات أخرل بُ ناطق أسرتو."

الأقراف فإنو من الطبيعي أف يصوغ سلوكو كفقان بؼا تنتهجو ىذه المجموعة من قيم  كنظران  لارتباط الفرد بجماعة    
كمعايتَ، حيث أف الفرد قد يتوجو بكو بفارسات سلوكية منحرفة إذا ما كانت بصاعة أقرانو برمل أبماط سلوكية 

سلبية كبذلك فإف عنيفة كمنحرفة، فهي بذلك تشجع على العنف كتدعو لو، كبذلك تكوف أدكار بصاعة الأقراف 
بصاعة الرفاؽ ذات ابػصائص المحددة بيكن أف تسهم من خلبؿ ىذه ابػصائص بُ حدكث الابكراؼ حيث تعد "

بصاعة الرفاؽ إحدل ابؼؤسسات الاجتماعية التي تسهم بدكر خطتَ بُ عملية الابكراؼ كذلك إذا كاف بعض 
، كتتميز بصاعة الرفاؽ بوجود قدر من الوحدة أعضاء ىذه ابعماعة أك غالبيتهم من ذكم السلوكيات ابؼنحرفة

كالتشابو كالتجانس ككجود مركز اىتماـ مشتًؾ بتُ أعضاء ابعماعة، ىذا كتصبح بصاعة الرفاؽ ابؼؤسسة الرئيسية 
بُ تنشئة الطفل أك ابؼراىق، كتقوده لتكوين علبقات اجتماعية جديدة بزتلف عن علبقاتو السابقة التي عهدىا بُ 

ففي إطار ىذه ابعماعة تنمو ذاتية الفرد كيكوف لو رأم خاص كصوت مسموع، كليس من الضركرم  نطاؽ أسرتو،
أف تكوف بصاعة الرفاؽ عاملب من عوامل الابكراؼ، فذلك الأمر يتوقف على مستول الرقابة كالإشراؼ على 

ذه ابعماعات أنها تشكل أنشطتها من قبل الأسرة كابعهات الربظية كشبو الربظية، كبالرغم من ذلك فمن طبيعة ى
 3."بيئة صابغة للجنوح كالابكراؼ

كبيكن توضيح كيف تكوف بصاعة الأقراف سببان بُ اكساب الفرد ابؼنتمي بؽا لسلوؾ العنف من خلبؿ العناصر     
 التالية:

                                                           
 .290، ص مرجع سابقطو عبد العظيم حستُ: سيكولوجية العنف العائلي كابؼدرسي،  1
2
كادبيية نايف العربية للعلوـ الأمنية، مركز الدراسات ، أالعود إلى الانحراؼ في ضوء العوامل الاجتماعيةصابّ بن بؿمد آؿ رفيع العمرم:  ‌

 .27ص 2002كالبحوث، الرياض، 
 .143، ص 1989، ابؼكتب ابعامعي ابغديث، الإسكندرية، الإدماف أسبابو كنتائجو كعلبجوبؿمد سلبمة غبارم:   3
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أف يكوف  نوعية ابعماعة التي يرتبط معها ابؼتعلم، فإذا كانت ابعماعة من ابؼنحرفتُ فلب بيكن أف ننتظر منو -أ
 مسابؼان كمتميزان بُ برصيلو الدراسي.

كبصاعة الأقراف ىي أحد ابؼصادر ابؼهمة كابؼفضلة عند ابؼراىقتُ للبقتداء كاستقاء الآراء كالأفكار، بٍ يعرج  -ب
 مباشرة إبٔ ابؼقاطعة كىي شكل من أشكاؿ العنف الرمزم بُ تفاعلو مع أصدقائو، كبعماعة الرفاؽ أدكاران ابهابية بؽا

أبنيتها بُ حفظ كضبط سلوؾ الطلبب، بل كمساعدتهم على التعليم كالتحصيل الدراسي، كإعدادىم جسميان 
كعقليان كانفعاليان، إلا أف بصاعة الرفاؽ لا تقوـ بدكر تربوم ابهابي بُ بصيع الأحياف، كإبما بعماعة الرفاؽ كقرناء 

  1طلبب كخاصة طلبب التعليم الثانوم.السوء أدكار غتَ تربوية من ابػطورة بدكاف على مستقبل ال
باىتماـ كبتَ كتعد ابؼؤسسة الأكبٔ ابؼسؤكلة عن بوظى بفا سبق، نصل للقوؿ أف تأثتَ الأسرة على الفرد      

التطبيع الاجتماعي لأفرادىا بُ بـتلف مراحل ابغياة الاجتماعية للفرد، غتَ أف ىناؾ تأثتَ أخر على الفرد لا يقل 
ثو بصاعة الأقراف على الفرد حيث "... بهد الطلبب بصاعة الأقراف ابؼكاف ابؼناسب بؽم لاختيار ما أبنية كالذم برد

تعلموه بُ الأسرة من قيم اجتماعية كمعارؼ كأبماط سلوكية، كلكن قد بودث بأف يتم التضحية بالقيم كابؼعارؼ 
كعليو، فإف علبقة التلبميذ مع الأقراف  2قراف."كالسلوكيات المجتمعية التي اكتسبوىا كيتقبلوا قيم كمعايتَ بصاعة الأ

)خاصة زملبء الدراسة( إذا أخذت توجهان سيئان فإف ذلك يزيد من احتمالات ارتكاب التلميذ للعنف كما سبق 
كذكرنا  بُ " ... أف بصاعة الرفاؽ لا تقوـ بدكر تربوم إبهابي بُ بصيع الأحياف، كإبما بعماعة الرفاؽ كقرناء السوء 

إضافة إبٔ أف دكر   3غتَ تربوية من ابػطورة بدكاف على مستقبل الطلبب كخاصة طلبب التعليم الثانوم." أدكار
بصاعة الرفاؽ" يتلخص بُ تكوين معايتَ اجتماعية جديدة كتنمية ابذاىات نفسية جديدة كابؼساعدة بُ برقيق 

أك بآخر، فإذا كاف الصديق مهتمان الاستقلبؿ...كيرل الشباب بُ بعض رفاقو مثلو الأعلى أك أنداده بشكل 
بدراستو كفائقان فسيتحوؿ تأثتَه إبٔ ميل صديقو إبٔ تقليده بشكل ابهابي، كلكن عندما يكوف زميل ابؼدرسة أك 

 4ابغي بفن يتخذ كسيلة اليد كالضرب طريقة للتعامل بييل إليو."
بُ حياة ابؼتمدرس داخل ابؼؤسسة التعليمية جزء أساسي بسثل تأسيسان على ما سبق، نستنتج أف بصاعة الأقراف      

كخارجها، خاصة أقراف الدراسة، كتشكل منبع لرصد القيم كالسلوكيات ابؼختلفة، فمتى خضعت ىذه المجموعة 
ابؼصغرة لضبط كابؼراقبة من الأسرة كأفراد المجتمع ابؼدرسي )فتشجع ابؼمارسات الابهابية كتنبذ السلبية منها كتعاقب 

                                                           
 .143-141، ص مرجع سابقبصاؿ معتوؽ: مدخل إبٔ سوسيولوجيا العنف،   1
، بؾلة كلية التًبية، جامعة اتجاىات الطلبة نحو العنف المدرسي في مدارس الجبيل الصناعيةيل غزاؿ، ىدل بؿمد عساؼ الركساف: نهاية إبظاع  2

 .260، ص2017، ابعزء الثاب٘، 173الأزىر، العدد 
 .74، صمرجع سابقبؿود سعيد ابػوبٕ،   3
4
 .98، ص سابقمرجع ابظاعيل بؿمد الزيود: العنف المجتمعي اطلبلة نظرية،  ‌
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ضمنا ابغصوؿ على بصاعة أقراف مضبوطة التوجو كبالتابٕ لا بزرج عن أسس كمبادئ المجتمع كلا تتخذ عليها(، متى 
 من الابكراؼ كالعنف سبيلبن لأفرادىا. 

 أسباب متعلقة بنوعية الاستهلبؾ التثقيفي كالترفيهي: -ك
لة الأبنية من كراء ىذه الرسائل تعتبر الوسائل التثقيفية كالتًفيهية سلبحان ذا بمطتُ من التوجو، كتأبٌ بؿص     

استنادان لنوعية بؿتواىا. كقد يسبب التعرض ابؼفرط للعنف من خلبؿ كسائل الإعلبـ لظهور السلوؾ العنيف لدل 
بـتلف فئات المجتمع، خاصة فئة ابؼتمدرستُ كابؼراىقتُ، كيتجسد ىذا التأثتَ بُ غرس بنود قبوؿ العنف بدؤشراتو 

قباؿ على العنف ابؼدرسي نتاج استقطاب ابؼادة الإعلبمية بدختلف برابؾها الداعية للعنف، ابؼختلفة، كعليو يعد الإ
كىذا أماـ تزايد ساعات ابؼشاىدة لدل ابؼتمدرس كتراجع الرقابة الوالدية. "لعل أخطر ما يهدد التنشئة الاجتماعية 

الإعلبـ ابؼختلفة كخاصة التلفزيوف، الآف ىو الغزك الثقابُ الذم يتعرض لو الأطفاؿ كالشباب من خلبؿ كسائل 
حيث يقوـ بتشويو العديد من القيم التي اكتسبها الأطفاؿ إضافة إبٔ تعليمهم العديد من القيم الأخرل الدخيلة 

 1علينا."
ضمن نفس الإطار بينت العديد من الدراسات بُ ىذا المجاؿ خطورة برامج الإعلبـ خاصة التلفزة )باعتبارىا      

ل ابعميع كلديها شعبية كبتَة لدل الأفراد( على فكر الفرد، فهي تعمل على غرس مبادئ العنف لدل متوفرة لد
بـتلف الأفراد، حيث "أجرل عدد ىائل من الدراسات كالبحوث لتقييم آثار البرامج التلفازية كعيتٍ أكثر ىذه 

الاجتماعية بُ ابؼراحل الأكبٔ من البحوث بآثار مشاىدة التلفزيوف على الأطفاؿ كانعكاسات ذلك على التنشئة 
العمر...كلا شك أف تواتر العنف بُ برامج التلفاز ابؼنتجة من الغرب قد أصبح مدعاة للقلق بُ بصيع الأكساط 

 2الاجتماعية بُ العابٓ."
كقد بتُ بُ نفس الإطار العديد من الباحثتُ تأثتَ كسائل الإعلبـ بُ إكساب كانتشار السلوؾ العنيف،       

ذلك من خلبؿ تأكيد بعض الدراسات على كجود ارتباط بتُ كسائل الإعلبـ كالعنف لدل الأفراد بُ المجتمع، ك 
"كذلك من خلبؿ عرضها للصور الإجرامية عرضان مغريان كمشوقان يسلط الأضواء على بعض أنواع ابعرائم كيغرم 

منية. بفا ييزين كاقع المجرمتُ من خلبؿ عناصر بارتكابها، كيقدـ الطابع البطوبٕ عند مقاكمة السلطات كالأجهزة الأ
ابؼاؿ كالقوة كما يتمتعوف بو من نفوذ كسلطة بذعل بعض ابؼشاىدين يتطلعوف إبٔ بؿاكاتهم كتقليدىم لتحقيق ما 

                                                           
1
 .99ابؼرجع السابق، ص  ‌
 .508، ص مرجع سابقأنتوب٘ غدنز: علم الاجتماع )مع مدخلبت عربية(،  2
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حققوه من خلبؿ جرائمهم، ...بفا بهعل ابؼشاىد بؿجمان عن التعاكف مع السلطات الأمنية كيزرع بذكر عداء 
 1تُ أفراد المجتمع."مستمر بينها كب

كلا يقتصر الأمر على تأثتَ التلفزيوف على الفرد بُ انتهاج السلوؾ العنيف بل بيتد ليشمل الصحافة أيضان،       
فقد "كتب عابٓ الاجتماع الأمريكي مارشاؿ كلبدينارد دراسة عن )الصحيفة كابعربية( أداف فيها الصحافة لقيامها 

عامة بسبب ابؼساحات الضخمة التي تفردىا لبنودىا الإخبارية، فابغيز ابؼخصص  بتشجيع ابعربية كبسجيدىا بصفة
بُ الصحف للجربية، ككسائل الوقاية كالعلبج التي تتخذ بُ مواجهة قصص ابعربية ابؼنشورة، تؤكد الانهيار ابؼذىل 

ف أبنية كاضحة بُ أف للؤخلبؽ بُ المجتمع ابغديث، كمن ابؼرجح مع الاستمرار بُ إبراز ابعربية أف تكوف للصح
بزلق للمتلقي أك القارئ ثقافة تدكر حوؿ ابعربية، لا تكشف عن أسبابها ككسائل علبجها بقدر ما تركز على 

 2نواحي الغموض كالإثارة فيها."
بُ اطار ما بً عرضو، يتضح أف لوسائل الإعلبـ دكر ابهابي كأخر سلبي، كمن بتُ الأدكار السلبية التي      

ه الوسائل ىو إعطائها لنماذج عنف بأشكاؿ بطولية، فتشجع بذلك على أشكاؿ العنف ابؼختلفة، تنتهجها ىذ
كلأنها كسائل بذذب شرائح المجتمع ابؼتنوعة كخاصة ابؼراىقتُ كالشباب، فهي تزرع فيهم قيم بديلة عن قيم التسامح 

ديهم الصلة ببرابؾها بشكل قد يصل كالتحاكر كترسم بُ عقوبؽم الانتصار من خلبؿ ابؼمارسات العنفية كتعمق ل
إبٔ درجة الإدماف على ما تقدمو من برامج، ككثتَان ما تكوف ىذه البرامج الإعلبمية بـطط بؽا كتسعى لاستهداؼ 
فئات بعينها لتحقيق أغراض خفية بزدـ جهات دكف الأخرل، كمن بتُ ىذه الأغراض الضمنية برطيم كياف 

بؼتمدرستُ ضحية بؽذه البرامج كالوسائط الإعلبمية على اختلبؼ أنواعها فهي المجتمع كقيمو ابؼتسابؿة. كيقع ا
دائما تقدـ ابعديد كابؼستحدث بُ ابعربية كالعنف ابعاذبة للفرد، فيعيد الفرد ابؼتمدرس بذسيد ىذه السلوكيات 

 كجو أحد داخل الوسط ابؼدرسي كقد يصل إبٔ درجة احضار السلبح الأبيض داخل ابغرـ ابؼدرسي كاشعاره بُ
 أفراد المجتمع ابؼدرسي.

 ي:العنف في الوسط المدرسأنواع  -3
حسب ابؼوقف العنفي الذم يتواجد بُ اطاره أطراؼ العنف، كبُ يتخذ العنف لدل بفارسيو أبماط بـتلفة      

 عنف فيزيائي يكوف بإبغاؽ ،"من ابؼعلوـ أف العنف نوعاف الغالب ما يكوف عنف جسدم أك عنف معنوم، حيث
كعضويان، كعنف رمزم مهذب يكوف بواسطة اللغة، كابؽيمنة، كالإيديولوجيات  كماديان  الضرر بالآخرين جسديان 

السائدة، كالأفكار ابؼتداكلة. كيكوف أيضان عن طريق السب، كالقذؼ، كالشتم، كالدين، كالإعلبـ، كالعنف الذىتٍ. 

                                                           
1
 .31، ص مرجع سابقبؿمود سعيد ابػوبٕ، العنف ابؼدرسي الأسباب كسبل ابؼواجهة،  ‌
2
 .142، ص مرجع سابق، الاكتئاب -الإدماف -العنف -أخطر مشكلبت الشباب القلقنبيل راغب: ‌
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عنف لطيف كعذب، كغتَ بؿسوس، كىو غتَ مرئي  لذا، يعرفو بيتَ بورديو بقولو العنف الرمزم ىو عبارة عن
أم عبر التواصل، كتلقتُ  ؛بالنسبة لضحاياه أنفسهم، كىو عنف بيارس عبر الطرائق كالوسائل الرمزية ابػالصة

 1ابؼعرفة، كعلى كجو ابػصوص عبر عملية التعرؼ كالاعتًاؼ، أك على ابغدكد القصول للمشاعر كابغميميات."
صيل، بيكن أف نوضح أبماط العنف لدل الأفراد كابعماعات من خلبؿ أشكاؿ كمستويات كبصورة أكثر تف      

 متفاكتة من الشدة، بيكن تصنيفها كالآبٌ:
: كىو استخداـ القوة ابعسدية كيتمثل بابؽجوـ ضد كائن حي بواسطة استعماؿ أعضاء من العنف الجسدم -أ

ة حادة، أك السلبح، كتكوف عواقب ىذا السلوؾ إيقاع ابعسم كالأسناف، أك الأيدم، أك الرأس أك استخداـ آل
كىذا النمط من العنف يعتبر من بتُ أصعب أنواع العنف بغض النظر عن الوسط الذم بودث  2الأبٓ كالضرر.

ضمنو، لأنو يتسبب بإبغاؽ الأذل ابعسدم للطرؼ الأخر ابؼشارؾ بُ العنف أك الضحية، كقد تصل إبٔ مستول 
حتى ابؼوت بُ حالات أخرل كيعاقب عليو قانونيان بعقوبات قاسية تتمثل بُ السجن بُ الإعاقات كالتشويو ك 

 ابؼواقف التي تتطلب ذلك.
 : كيكوف بالشتم كالقدح كالتهديد كالتوبيخ، كإىانة الأخرين.العنف اللفظي -ب
اف ابؼادم : كيكوف بتحقتَ الآخرين، كالاستهزاء كالسخرية بهم، كابغرمالعنف الرمزم )غير اللفظي( -ج

كىناؾ من  3كالعاطفي، كالنفسي كالاجتماعي، كالنبذ كالإبناؿ، كالتفرقة كالتمييز، كإيقاع الظلم، كعدـ ابؼساكاة.
الباحثتُ من يطلق عليو تسمية العنف ابؼعنوم حيث أنو "بيارس من خلبؿ الضغوط النفسية على الإنساف كذلك 

 4رماف عاطفي بصورة تفقد الإنساف توازنو."بإخضاعو بؼؤثرات ذىنية كعاطفية كإيلبـ نفسي كح
 كبقد من الباحثتُ من يصنف العنف بشكل بـتلف بيكن توضيحو كفق ما يلي:      

 عنف من خارج المدرسة: -أ
ىو القادـ من خارج ابؼدرسة إبٔ داخلها على أيدم بؾموعة من البالغتُ ليسوا طلببان كلا  زعرنة أك بلطجة: -

ساعات الدكاـ أك بُ ساعات ما بعد الظهر من أجل الإزعاج أك التخريب كأحيانان إتلبؼ أىابٕ، حيث يأتوف بُ 
 ابؼمتلكات العامة للمدرسة.

                                                           
 .242-241، ص مرجع سابق، أسس علم الاجتماعبصيل بضداكم:  1
 .20، ص2007، عماف، 1، مؤسسة الوراؽ للنشر، طالعنف المدرسي بين النظرية كالتطبيقأبضد رشيد عبد الرحيم:   2
، ص 2007كشؤكف الطلبة، ابؼملكة الأردنية ابؽاشمية، ،  إدارة التعليم العاـ الدليل الوقائي لحماية الطلبة من العنف كالإساءةكزارة التًبية كالتعليم:  3
8. 
4
 .17، ص2004، الرياض، 1، جامعة نايف العربية للعلوـ الأمنية، طجرائم العنف كسبل المواجهةعبد الله عبد الغتٍ غابٖ: ‌
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عنف إما بشكل فردم أك بشكل بصاعي أك قبلي )بؾموعة من الأىابٕ( كبودث ذلك  عنف من قبل الأىالي: -
ـ ابؼدرسة كالإدارة كابؼعلمتُ كبفتلكات ابؼدرسة، عند حضور الآباء دفاعان عن أبنائهم فيقوموف بالاعتداء على نظا

 مستخدمتُ أشكالان بـتلفة من الاعتداءات كقد تصل إبٔ استخداـ الأسلحة.
 عنف من داخل المدرسة: -ب
 بتُ الطلبب أنفسهم.  -
 بتُ ابؼعلمتُ أنفسهم. -
 بتُ ابؼعلمتُ كالطلبب. -
 عنف بتُ ابؼعلمتُ كالإدارة ابؼدرسية. -
 بؼدرسة كأكلياء الأمور.عنف بتُ ا -
 التخريب ابؼتعمد للممتلكات العامة. -
عنف الطلبب بذاه ابؼمتلكات ابػاصة كالعامة، كأطلق عليو اسم العنف ابؼادم الفردم، حيث ينبع نتيجة فشل  -

 1الطالب كصعوبة مواجهة أنظمة ابؼدرسة كالتأقلم معها.
ا، فهناؾ من أسس بؽذه الأبماط استنادان إبٔ القوة ابعسدية تعكس أبماط العنف تباين تصنيفات الباحثتُ بؽ      

كابؼعنوية كصنف العنف طبقان لذلك، كابذاه أخر من الباحثتُ قدـ أبماط أخرل كذلك بالرجوع إبٔ مستول 
العلبقات القائمة بتُ الأفراد بُ المجتمع ابؼدرسي كصنفوا العنف بأبماط أخرل منطلقتُ من عنف داخلي كعنف 

)خارج البيئة ابؼدرسية(، كلا بد من الإشارة ضمن ىذا الصدد، إبٔ أف ىذا الاختلبؼ بُ تصنيف أبماط خارجي 
العنف لا يقلل من أبنية ىذه التصنيفات أك بييز أبماط دكف الأخرل كإبما ىذه الأبماط تبرز لنا التنوع بُ طرح 

 العنف بأبماطو ابؼختلفة.
 :محاكر العنف في الوسط المدرسي -4

من خلبؿ معابعتنا التحليلية بؽذا العنصر من الفصل كابؼتعلق بدحاكر العنف بُ الوسط ابؼدرسي  نهدؼ
لتبياف الأطراؼ ابؼمارسة للعنف كالرادة عليو، باعتبار أف لأم فعل ردة فعل عكسية من الأخر، ففعل العنف 

لفعل كيرد عليو. كغالبان ما تتجلى مرتبط بأفراد تربطهم صلبت تأخذ ابذاه ينطلق منو العنف كموقف يستقبل ىذا ا
ردة الفعل عن العنف بُ بفارسات عنيفة أيضان، كىو ما جعلنا بكدد بؿاكر العنف استنادان للعلبقات التًبوية بتُ 

 أطراؼ الفعل التًبوم داخل ابؼؤسسة التًبوية. 

                                                           
 .81-80، ص  مرجع سابقعادؿ بؿمود رفاعي: أىواؿ العنف ابؼدرسي،  1
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ع لفعل العنف بُ كن استجلبء الأطراؼ الأساسية التي تدخل بُ معادلة بفارسة فعل العنف أك ابػضو بي
 مؤسساتنا التًبوية، كىي علبقات الفاعل كابؼفعوؿ بو، كبيكن أف نركز دكائر ىذا العنف بُ المحاكر العلبئقية التالية:

كتتحدد العلبقة بتُ الطلبب كزملبئهم بددل التجانس ك ابػلفيات الاجتماعية   بزملبئهم: التلبميذعلبقة  -أ
ة ابؼتبعة بُ تربيتهم، كمدل ارتباطهم ببعضهم البعض بعلبقات تتسم بابؼودة كالثقافية للطلبب كأساليب التنشئ

كالاحتًاـ، بدا ينعكس بالإبهاب على برصيلهم كالأدكار التي يقوموف بها بُ ابؼواقف التعليمية، كمدل التزامهم 
لة الطلبب لبعضهم بالسلوؾ القوبٙ بدا بوقق توافقهم السوم، كقد تتسم ىذه العلبقة بالسلبية نتيجة سوء معام

البعض فيصابوف بالإحباط ككراىية ابؼدرسة، فالطالب حتُ يلتحق بابؼدرسة، أك ينتقل من صف دراسي إبٔ أخرل 
أك حتُ يتحوؿ من مرحلة تعليمية إبٔ أخرل يواجو متطلبات اجتماعية كتعليمية جديدة، إما أف يتكيف معها كإلا 

ه ابؼتطلبات ترتبط بضوابط كمسؤكليات مدرسية جديدة كعلبقات كاجو مشكلبت برتاج إبٔ ابؼساعدة، كأغلب ىذ
  1متجددة مع زملبئو من الطلبب ككذلك مع ابؼدرستُ كبرتاج إبٔ عمليات من التكيف كالتوافق الاجتماعي.

بٓ يعد فعل العنف مقتصران على التلبميذ فيما بينهم، بل تعدل ذلك العنف  بالمعلمين: التلبميذعلبقة  -2
ـ بو التلميذ ضد أستاذه... ففي السابق بٓ يكن ىذا معركفان كإف كجدت فتكاد تكوف حالات نادرة الذم يقو 

ابغدكث، كعلينا بالتابٕ أف ندرس ىذه الظاىرة لنصل إبٔ أسباب حدكثها، ككذلك نلبحظ بُ المجالس الإدارية بُ 
  2لعنف فيما بينهم.ابؼدرسة ارتفاع صوت الأساتذة على بعضهم، كقد تصل ابؼناقشات إبٔ درجة ا

قد يكوف رجل الإدارة ىو الآخر موضوعان لفعل العنف من قبل الطالب، إلا ة: يالإدار  بالهيئةعلبقة التلميذ  -3
 -أف مثل ىذه ابغالات قليلة جدان... كتتحدد علبقة الطلبب بإدارة ابؼدرسة بنمط القيادة ابؼدرسية ) دمقراطية

حالة احتكاؾ دائم بتُ التلميذ كرجل الإدارة، لأف رجل الإدارة عادة ما  كىذه العلبقة ليست 3...بتَكقراطية(
يتدخل عندما يفقد ابؼدرس السيطرة على تلميذ قاـ بفعل عنيف، لذلك فحالات العنف بتُ رجل الإدارة كالتلميذ 

  4قليلة جدان.
تربطهم علبقات تربوية كاجتماعية بُ كعليو، تتحدد بؿاكر العنف انطلبقان من بـتلف الفاعلتُ التًبويتُ الذين       

سياقات ابؼؤسسة التعليمة، كغالبان ما تتجسد ىذه العلبقات بالدرجة الأكبٔ بُ علبقة الأستاذ بالتلميذ، بٍ علبقة 
اكر المحالبعض، كبدرجة أقل علبقة التلبميذ برجل الإدارة، كاستنادان بؽذه العلبقات تتجلى  مالتلبميذ مع بعضه

                                                           
 .89-88، ص مرجع سابق، درسي الأسباب كسبل ابؼواجهةالعنف ابؼبؿمود سعيد ابػوبٕ:   1
 .102ص، مرجع سابق، العوامل المجتمعية للعنف ابؼدرسي دراسة ميدانية بُ مدينة دمشقعلي بركات:  2
 .89 -88، ص مرجع سابقبؿمود سعيد ابػوبٕ : العنف ابؼدرسي الأسباب كسبل ابؼواجهة،  3
 .102، ص مرجع سابق، ابؼدرسي دراسة ميدانية بُ مدينة دمشق العوامل المجتمعية للعنف، علي بركات 4
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كقد تتشابك ىذه العلبقات كتتبادؿ لتًسم بؿاكر العنف  .بُ الوسط ابؼدرسي اركة كابؼسببة للعنفكالأطراؼ ابؼش
 بُ الفضاء ابؼدرسي

 العنف في الوسط المدرسي الجزائرم حجمو...مظاىره...كنتائجو.ثانيا: 
 حجم ظاىرة العنف في الوسط المدرسي الجزائرم )مؤشرات احصائية مختصرة(: -1

ابؼؤشرات الاحصائية لظاىرة العنف بُ المجتمع ابؼدرسي ابعزائرم جدير بنا الإشارة إبٔ قبل التعريج على 
دلالات احصائية عابؼية غربية كعربية، كذلك باعتبار ظاىرة العنف بسس بـتلف المجتمعات بُ العابٓ كمؤسساتها 

أف أكثر من ربع مليوف تلميذ التعليمية "ففي الدكؿ ابؼتقدمة تظهر الإحصائيات بالولايات ابؼتحدة الأمريكية 
من تلبميذ ابؼرحلة  %60معلم تهديدات باستخداـ العنف، كما أف  125000يتعرضوف للعنف شهريان، كيواجو 

كىذه الاحصائيات تدؿ على الارتفاع  1الثانوية بيلكوف أسلحة، كقاموا بإطلبؽ النار على شخص داخل الثانوية"
عات ابؼتقدمة كبذلك تعاب٘ الأكساط التعليمية من أخطر أنواع العنف كىو ابػطتَ لظاىرة العنف بُ مدارس المجتم

 العنف بالسلبح رغم تطور ىذه المجتمعات كبظعتها ابؼركج بؽا كىي بؾتمع السلم كالسلبـ أك بؾتمع اللبعنف.
 اطالأكس بُ الظاىرة ىذه حجم تزايد عنالمجتمعات العربية  بُ الربظية التقارير بـتلف أشارت بُ حتُ 

إبٔ أف العنف  تشتَ كبيكن ذكر بعض الإحصائيات على سبيل التوضيح فنجد "الاحصائيات بُ الأردف التًبوية،
من تلبميذ ابؼدارس أف العنف موجود  %98بُ ابؼؤسسات التًبوية ظاىرة مستفحلة، حيث أشار ما يقارب من 

عية بُ ابؼؤسسات التًبوية، تبتُ أف طبيعة كبُ الكويت "أجريت دراسة حوؿ العلبقات الاجتما 2بُ ىذه ابؼدارس."
علبقة دبيقراطية، تدعم ىذه  %4.26بُ مقابل  %72.85العلبقة بتُ ابؼعلم كالطالب علبقة سلطوية بنسبة 

،  %5.71، ككذلك نسبة العلبقة اللبمبالية التي بلغت %17.14السلطوية نسبة العلبقة الفوضوية التي بلغت 
 3..."%74.28كالطالب تتسم ىي الأخرل بالسلطوية  بنسبة  كما أف العلبقة بتُ الإدارة

حالة عنف  212حالة كما بً تسجيل  2025حالة عنف موجو من بتُ 826كبُ تونس بً تسجيل 
حالة عنف دكف سلبح أبيض بفا يعتٍ أنو ىناؾ 175متبادؿ بُ حتُ تؤكد نفس الأرقاـ الربظية أنو بً تسجيل 

تلميذان سنويان حسب أرقاـ  147نعثر بؽا على رقم يذكر. بُ حتُ يتعمد حالات استعماؿ أسلحة بيضاء بٓ 

                                                           
) دراسة ميدانية كاقع العنف في الوسط المدرسي كطرؽ مواجهتو من كجهة نظر تلبميذ مرحلة التعليم الثانوم بكتَ مليكة، شلببي سهيلة:   1

تمع العربي، بذميع نسيسة فاطمة الزىراء، منشورات ألفا للوثائق، بثانوية أبؿمد مرزكقي بالركيبة(، دراسة منشورة ضمن كتاب إشكالية العنف بُ المج
 .131-130، ص 2019، ابعزائر، 1ط
،  ابؼؤسسة الوطنية دراسة مسحية في متوسطات كزارة التربية كلاية تيزم كزك نموذجان() مؤشرات العنف في الوسط المدرسيميزاب ناصر:   2

 .24 ، ص2014للفنوف ابؼطبعية، د. ط، ابعزائر، 
 .53، صمرجع سابقبؿمود سعيد ابػوبٕ: العنف ابؼدرسي الأسباب كسبل ابؼواجهة،   3
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كبرمل ىذه الاحصائيات دلالات  1اتلبؼ أك تدليس كثائق مؤسستو التًبوية. 2006-2005السنة الدراسية 
مركعة حوؿ الانتشار الواسع لظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي، فلب يوجد بؾتمع سلمت مؤسساتو التًبوية من 

 ه الظاىرة ابؼستفحلة.ىذ
أما على ابؼستول المحلي، فنجد أف ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي ابعزائرم بؽا طابعها ابػاص حيث 
تعكس أكضاع متعلقة بالبيئة التًبوية كالاجتماعية ابعزائرية حتى كإف كانت شبيهة بالأكضاع التًبوية العربية بُ 

درؾ الوطتٍ حوؿ ظاىرة العنف بُ المجتمع ابعزائرم تبتُ أف السب سياقها العاـ "بُ تقرير صادر عن قيادة ال
شخصان، رغم تسجيل تراجع  76572من جرائم القانوف العاـ تورط فيها أكثر من  %40كالشتم يشكلبف 

بُ قضايا الإجراـ العاـ، إلا أف عدد ابؼتورطتُ فيها لا يزاؿ  2007مقارنة بنسبة  2008سنة  %9بأزيد من 
 %15متورطتُ مسجلتُ زيادة ب  27567ل كاضح نظران للعدد الكبتَ من ابؼعتدين حيث ناىزكا مرتفعان بشك
قضية تضمنت  8156، حيث قدر عدد ابؼتورطتُ فيما بىص جرائم القانوف العاـ يساكم 2007مقارنة مع 

در الإشارة شخصان كبً إيداع أزيد من ثلثهم السجوف، كبذ 12124السب كالشتم بشتى أنواعو، فقد تورط فيها 
 2من ىذا النوع من الاعتداء كاف من نصيب قضايا السب كالشتم ابؼرفق بابعرح كالضرب العمدم." %53إبٔ أف 

إذف حالات العنف كابعربية بُ المجتمع ابعزائرم موجودة كبحجم كبتَ، كابؼدارس ابعزائرية تعتبر انعكاس 
سنا موجود كىو ما تدؿ عليو الإحصائيات ابؼختلفة "فبحلوؿ للثقافة المجتمعية ابؼوجودة، كبذلك بقد العنف بُ مدار 

أعلنت كزارة التًبية الوطنية عبر بـتلف كسائل الإعلبـ عن خطورة ىذه الظاىرة  2013-2012السنة الدراسية 
كاستفحابؽا بُ الوسط ابؼدرسي بجميع مراحلو، بعد النتائج التي قدمها ابؼلتقى ابؼغاربي حوؿ الشباب كالعنف بُ 

بؼدارس، الذم نظمتو كزارة التًبية الوطنية مؤخران بُ ابعزائر، فجاءت الاحصائيات بـيفة كمرعبة، فقد جاء بُ ا
تلميذ تعرضوا للعنف من طرؼ  1942أستاذ تعرض إبٔ العنف من قبل التلبميذ مقابل  4555التقرير أف 

حالة، بالإضافة إبٔ تسجيل  17645م الأساتذة كموظفي الإدارة، كبلغت حالات العنف ما بتُ التلبميذ أنفسه
كما بيكن أف تدلل عليو ىذه الإحصائيات، ىو  3حالة انتحار بتُ التلبميذ بُ ظرؼ أقل من أربعة أشهر." 16

أف الوسط ابؼدرسي ابعزائرم لا بىلو من حالات العنف بل يشهد انتشاران كاسعان للعنف كتعددان بُ الأطراؼ 
كيدعو للحتَة، فلب بيكن التغافل عن مثل ىذه الإحصائيات كعن دلالاتها بُ رحم ابؼمارسة لو كىذا الأمر مقلق 

                                                           
 .55، صالسابق مرجعال 1
أنثربولوجية، كلية  ، دراسة سوسيوالعوامل السوسيوثقافية لظاىرة العنف لدل الشباب الجامعي حالة الإقامات الجامعية بقسنطينةبـتار رحاب:  2

 .151، ص2010ماعية، جامعة منتورم قسنطينة، العلوـ الإنسانية كالاجت
 .131، ص مرجع سابقبكتَ مليكة، شلببي سهيلة،  3
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 سوسيولوجية زاكية من مقاربتها إبٔ برتاج تربوية ظاىرة أماـ أننا يوحي ابؼؤسسة التًبوية ابعزائرية خاصة، بفا
  .كمسبباتها بواعثها عن للكشف

 عبر ابؼدرسي العنف لظاىرة بـيفان  تصاعدا الإنساف حقوؽ عن للدفاع ابعزائرية الرابطة كما سجلت
 دفع ما الوطن، أبكاء بـتلف بُ بابؼدارس كتلبميذ أساتذة على الاعتداء حوادث من عدد بسبب ابعزائرية، ابؼدارس
 ىذه تصاعد أسباب تشريح إبٔ داعيا ابػطر ناقوس دؽ إبٔ حقوؽ عن للدفاع ابعزائرية للرابطة الوطتٍ ابؼكتب

 بتُ متبادؿ عنف حالة 160 من أزيد سنة كل ترصد أنها ابؼنظمة كأكدت بؼكافحتها، لالسب كأبقع الآفة
 ك. الأساتذة على التلبميذ باعتداء تتعلق كأخرل للتلبميذ، الأساتذة بضرب يتعلق ما منها كالتلبميذ، الأساتذة
 كابؼعرفة الكافية بالثقافة متشبع تعليم رجل كخلق التكوين بُ كاضحة تربوية استًاتيجية غياب إبٔ السبب أرجعت
 1. كونيا ابؼتاحة
 بُ ابؼنعقد 2019 لعاـ للتعليم العابؼي ابؼنتدل خلبؿ ابعارم جانفي شهر اليونسكو أعدتو تقرير كأفاد      
 أفٌ  العابٓ، عبر دكلة 144 شمل الذم التقرير كذكر ابؼدرسي، للعنف يتعرضوف التلبميذ من بابؼائة 32 أف لندف،
 الشهر بأفٌ  التقرير أفاد حيث ضخمة، عابؼية مشكلة بيثلبف ابؼدارس بُ الأقراف تسلط أك ايقاتكابؼض العنف
 للعنف أك ابؼدرسة بُ أقرانو قبل من للمضايقات طلبب ثلبثة بتُ من تقريبان  كاحد طالب تعرٌض شهد ابؼاضي
 2. الأقل على كاحدة مرة بدعدؿ كذلك البدب٘،

بغالات العنف ابؼمارس داخل الارتفاع كالتنامي ابؼفرط لإشارة إليها، إبٔ تدلل بصلة الاحصائيات التي بً ا
ابؼؤسسات التعليمية بُ بـتلف المجتمعات العابؼية كالمحلية، كابؼدارس ابعزائرية كذلك تشهد تزايد بُ ظهور العنف 

وسط ابؼدرسي بأشكاؿ كىو ما يهدد أمن الفضاء التًبوم كيلحق الضرر بأفرادىا كبفتلكاتها. كيظهر العنف بُ ال
 متنوعة كىو ما سيتم التعرض لو بُ العنصر ابؼوابٕ من الفصل. 

 مظاىر العنف في الوسط المدرسي كأشكالو: -2
التعبتَ عن العنف بُ ابؼؤسسات التًبوية باختلبؼ ابؼواقف كالأفراد المحدثتُ لفعل العنف،  طرؽ كمظاىرتتباين      

تلف أنواع العنف، خاصة كأف "من بتُ الظواىر ابؼلفتة للنظر بُ السنوات فالفضاء ابؼدرسي أصبح مسرحان بؼخ
الأختَة انتشار ظاىرة العنف الذم يبلغ أحيانان درجة العدكاف بُ المجاؿ ابؼدرسي، ىذا المجاؿ الذم من ابؼفركض فيو 

سسات التعليمية. فابؼؤسسة أف يتسم بالانضباط كالنظاـ كاحتًاـ آداب السلوؾ كالامتثاؿ للقوانتُ التي تفرضها ابؼؤ 
التعليمية كانت إبٔ كقت قريب أشبو بدحراب للتعبد لو ما لو من قدسية كإجلبؿ، كإبٔ حد الآف لا يزاؿ ىناؾ من 

                                                           
، متوفر على 2020-2-3حالة عنف سنويان...ابؼدرسة ابعزائرية تغرؽ بُ العنف، يومية اخبارية كطنية شاملة، عدد 160جريدة ابعزائر ابعديدة:  1

 https://www.eldjazaireldjadida.com/16  الرابط:
 .نفسوابؼرجع  2
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يعتقد بأف العلبقة التًبوية بتُ ابؼعلم كابؼتعلم ينبغي أف يسودىا جو الاحتًاـ كالتقدير لًواىب العلم كابؼعرفة كأف 
  1ع كالرىبة بذاه ابؼكاف الذم يتًدد عليو لاكتساب ابؼعرفة."يشعر ابؼتعلم بابػشو 

)عند ابؼراىق( بُ ابؼدرسة أشكالان كمظاىر، فهو يتنوع بتُ بفارسة العنف ابؼادم   كيتخذ السلوؾ العنيف
كالضرب كابعرح كبفارسة العنف ابؼعنوم كالرمزم كالتلفظ بالكلبـ السيء... ابْ، كبيكن ملبحظة مظاىر العنف 

 لوسط ابؼدرسي من خلبؿ العناصر التالية: بُ ا
لعل ىذا ىو ابؼظهر الأكثر انتشاران بُ ابؼدرسة ابعزائرية، فهو سلوؾ عدكاب٘ يقوـ بو  إثارة الفوضى كالشغب: -أ

التلميذ ضد زملبئو أك أساتذتو، كذلك لعدة أسباب منها ما ىو نفسي كالإحباط كبؿاكلة التنفيس أك بعلب 
 ىو اجتماعي كسوء ابؼعيشة، كمنها ما ىو خلقي كنقص السمع. الانتباه، كمنها ما

كىذا تعبتَ عن رغبة التلميذ بُ الابتعاد عن جو ابؼدرسة الذم الغياب المتكرر كالهركب من المدرسة:  -ب
 يشكل بالنسبة إليو ما يشبو السجن، كيشكل بذلك على كاىلو من كل النواحي سواء الرفاؽ أك ابؼعلم أك الإدارة.

ىذا ابؼظهر ىو الأكثر شيوعان بُ ابؼدرسة كيندرج ضمن فئة العنف ابؼعنوم، كيتمثل بُ  الاعتداءات اللفظية: -ج
 توجيو الكلبـ القاسي ابؼؤبٓ أك الفاحش ضد الزملبء أك الأساتذة أك العاملتُ.

هم خلبؿ ىو أحد فركع العنف ابؼادم، ينتشر خاصة بتُ التلبميذ فيما بين الشجارات بين التلبميذ: -د
 اشتباكات كشجار كتدافع خاصة بُ ساحة ابؼدرسة أك داخل القسم.

الاعتداء ىو استخداـ القوة ابعسمية بشكل متعدد ضد الأخرين سواء باستعماؿ  عتداءات جسدية:ا -ق
ل الأيدم أك بواسطة السلبح الأبيض، كىو أحد أنواع العنف ابؼادم، كيتمثل بُ الضرب أك ابعرح أك اللطم أك الرك

  2أك القذؼ بابغجارة...
، بيكن القوؿ أف العنف بُ الوسط ابؼدرسي لو مظاىر عديدة كبـتلفة، فيتمظهر بشكل جسدم كعليو

من خلبؿ ابعسدم بمط العنف  حيث يلبحظ كبذلك تعكس بسظهرات العنف أبماطو، لفظي كرمزم، ك مادم 
التعديات ابؼلموسة كابؼلبحظة، كما بيكن أف بفارسات عنيفة للفرد تتجلى بُ الغالب بُ الضرب كالانتهاكات ك 

يأخذ العنف شكل لفظي عن طريق الشتم كالتلفظ السيء، بالإضافة إبٔ النمطتُ السابقتُ يبرز بمط خطتَ من 
تتجلى أبعاده بُ التحقتَ كالإبياءات القاسية.  ان العنف كىو العنف الرمزم أك ابؼعنوم كىو بومل مدلوؿ أكثر عمق

كىو ما نسعى  ؿ من العنف أضرار كتأثتَات على ابؼتعلم كعلى باقي أفراد المجتمع ابؼدرسي.كلكل ىذه الأشكا
 لتوضيحو من خلبؿ العنصر ابؼوابٕ كابؼتعلق بالنتائج الوخيمة لظاىرة العنف بُ ابؼدارس كآثارىا.

                                                           
 .122، ص 2011، دار صفاء للنشر كالتوزيع، د. ط، عماف، إدارة الصف كالمخرجات التربويةبؿمد سلماف فياض ابػزاعلة كآخركف:  1
 .83-82، ص مرجع سابقميزاب ناصر،  2
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 نتائج العنف في الوسط المدرسي كتأثيراتو: -3
على التلميذ كبـتلف أطراؼ  فهي تؤثرابؼشكلبت التًبوية  أصعب تعد مشكلة العنف بُ الوسط ابؼدرسي من     

عرض بعملة التأثتَات السلبية لظاىرة العنف على التسيتم ك الفعل التًبوم، كعلى ابؼؤسسة كالمجتمع بصفة عامة، 
ارسان لو أك التلميذ، كذلك باعتباره المحور الرئيسي بُ الفعل التًبوم كأكثرىم تضرران من نتائج العنف سواء كاف بف

 :ضحية  لفعل العنف من الطرؼ الآخر. كيتضمن تأثتَ العنف ابؼدرسي على التلبميذ الأربعة بؾالات الآتية
السلوكي: عدـ ابؼبالاة، عصبية زائدة، بـاكؼ غتَ مبررة، مشاكل انضباط، عدـ قدرة على التًكيز، المجاؿ  -أ

مثل شرب الكحوؿ أك ابؼخدرات، بؿاكلات للبنتحار،  تشتت الانتباه، سرقات، الكذب، القياـ بسلوكيات ضارة
 .برطيم الأثاث كابؼمتلكات بُ ابؼدرسة، اشعاؿ النتَاف، عنف كلبمي مبالغ فيو

المجاؿ التعليمي: ىبوط بُ التحصيل التعليمي، تأخر عن ابؼدرسة كغيابات متكررة، عدـ ابؼشاركة بُ الأنشطة  -ب
 .قطعابؼدرسية، التسرب من ابؼدرسة بشكل مت

المجاؿ الاجتماعي: انعزالية عن الناس، قطع العلبقات مع الآخرين، عدـ ابؼشاركة بُ نشاطات بصاعية، تعطيل  -ج
 .ستَ ابعماعة، العدكانية بذاىلب للآخرين

المجاؿ الانفعابٕ: ابلفاض الثقة بالنفس، اكتئاب، ردكد فعل سريعة، ابؽجومية الدفاعية بُ مواقفو، التوتر  -د 
 1.مزاجية ابذاه الذات، شعور بابػوؼ كعدـ الأماف، كعدـ ابؽدكء كالاستقرار النفسي الدائم،

ىذا كلا بيكن أف نغفل أف ىذا العنف ابؼدرسي لو آثار أخرل مرتبطة أيضان بالبيئة ابؼدرسية تنعكس على طلبب 
 ابؼدارس كابؼدرسة كالإدارة، كبيكن إضافتها على النحو التابٕ:

 ة كبيئتها كتشويهها.تدمتَ أثاث ابؼدرس -
 فشل بعض الطلبب بُ استكماؿ فرص تعليمهم. -
زيادة نسبة الابكراؼ بُ كثتَ من صور بتُ طلبب ابؼدارس مثل تعاطي ابؼخدرات، السرقة، النصب كالاحتياؿ،   -

عن سلوؾ  ابػركج عن سلطة الوالدين كابؼدرستُ، ابؽركب من ابؼدرسة، زيادة نسبة الأمية، مشكلبت الأسرة ابؼتًتبة
 2عنف الأبناء، إضعاؼ النظاـ التعليمي، ابػركج عن السلطة ابؼدرسية، إبغاؽ الأذل بالأخرين.

، على كجو التحديد لتلبميذ تسبب الضررأثار بـلفات ك العنف ابؼدرسي لظاىرة يتبتُ من خلبؿ ما سبق، أف      
كصعوبة بناء  الاجتماعيبُ التكيف كلبت ادة، بالإضافة إبٔ مشابغ العزلة الاجتماعيةيعانوف من بقدىم حيث 

من العديد  مع بركز الذات الاجتماعية ابؼشاركة بؽم،مع الآخرين، كابلفاض مؤشرات  علبقات اجتماعية
                                                           

 .31-30، ص مرجع سابق، بُ ابؼدارس كابعامعات علي عبد القادر القرالة: مواجهة  ظاىرة العنف  1
، 2014، القاىرة، 1، مؤسسة طيبة للنشر كالتوزيع، طالعنف المدرسي مفهومو أسبابو علبجوطارؽ عبد الرؤكؼ، ايهاب عيسى ابؼصرم:  2

 .100-99ص
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التي تنعكس بشكل غتَ مباشر على التعليم كابؼؤسسة  التسرب كالانقطاع عن الدراسة التًبوية مثلابؼشكلبت 
اجو "الأطفاؿ الذين يعيشوف مع العنف عدة بـاطر كتتجاكز ىذه ابؼخاطر خطر كما يو   .التًبوية كالمجتمع كذلك

التحوؿ إبٔ فرد عنيف أك ضحية دائمة للعنف، كمن ابؼشكلبت ابؼرافقة بؼشكلة العنف مشكلة التسرب من 
 1ابؼدارس كمشكلبت الإدماف."

 وسط المدرسي.مؤسسات التنشئة الاجتماعية كدكرىا في الحد من ظاىرة العنف في الثالثا: 
بداية لابد من الإشارة إبٔ أف ظاىرة العنف بصفة عامة موجودة منذ تشكلت المجتمعات فلب بيكن أف بقزـ      

بوجود حياة اجتماعية خالية كلية من العنف، كما أف العنف بُ ابؼؤسسات التعليمية يعتبر بُ الكثتَ من الأحياف 
رسة مؤسسة مصغرة لمجتمع كبتَ توجد ضمنو، كتعتبر أشكاؿ انعكاس لعنف بؾتمعي، كذلك بُ سياؽ أف ابؼد

لعنف موجود مسبقان بُ بؿيط اجتماعي تعكسو مؤسسات التنشئة الاجتماعية بدءان  امتدادالعنف ابؼدرسي 
بدؤسسة الأسرة التي تعتبر ابغاضن الأكؿ للفرد، كانطلبقان من اعتبار العنف بُ الوسط ابؼدرسي ىو نتيجة  بعملة 

أف نقف عند بعض النظرية  امل من داخل ابؼؤسسة التًبوية كخارجها، ارتئينا ضمن ىذا المحور من الدراسةمن العو 
العنف كمظاىره بُ الفضاءات التعليمية استنادان لأدكار كل مؤسسة بُ حدة الإجراءات كالأساليب ابؼقللة من 

 ، كذلك كفق ما يلي:بُ الوسط ابؼدرسي المجتمع ابذاه ظاىرة العنف
 دكر الأسرة في الحد من ظاىرة العنف في الوسط المدرسي. -1

تنبثق أبنية الأسرة من أبنية أدكارىا المجسدة بُ تنشئة الأفراد ليصبحوا موطنتُ صابغتُ بُ المجتمع الذم       
ينتموف إليو، فلمؤسسة الأسرة كظائف لا بيكن بؼؤسسات أخرل تعويضها فيها، خاصة إذا تعلق الأمر بابعانب 

 ابعزائريةيعد من أكلويات أم أسرة بُ العابٓ، خاصة الأسرة  القيمي، فتنشئة الفرد على قيم متفق عليها اجتماعيان 
التي عرفت عدة برولات منها ما يتعلق بابعانب الاستعمارم الذم عرفتو العديد من الأسر العربية، ككذلك 

 تلف جوانب ابغياة الأسرية.التغتَات التي فرضها الوقت الراىن كبذليات العوبؼة على بـ
بُ نفس السياؽ، تنبثق توجهات كأراء برصر دكر الأسرة بُ كظائف بؿددة كاعتبارىا ابؼأكل كابؼكاف الطبيعي       

كاقع الأمر بـالف بسامان، ذلك أف الوظيفة الأىم بُ اعتقادنا ىي ابغاضن للفرد، غتَ أف دكرىا يتعدل ذلك إذ أف "
ئة الاجتماعية )الوظيفة الوقائية(. كالتي أساسها التًبية كالتعليم كالتوجيو كالتهذيب الأخلبقي كظيفة التًبية كالتنش

                                                           
 .33، ص2007، جامعة نايف العربية للعلوـ الأمنية، الرياض، العنف لدل الشباب الجامعيتهاب٘ بؿمد عثماف منيب، عزة بؿمد سليماف:  1
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كمساعدة الأطفاؿ على النجاح الاجتماعي، كبضايتهم من الوقوع بُ ابعربية كابعنوح، أم ابغرص على إعدادىم 
 1"كبضايتهم ككقايتهم. جيدان  للحياة ابؼستقبلية إعدادان 

كالبيئة الأسرية لا بد أف تضع بُ أكلوياتها أف برافظ على توازنها بُ أم بؾتمع،  جوىرم بناءالأسرة  ةبسثل خلي      
كاستقرارىا كتتضافر بؼواجهة أم مشكلة تعتًضها، فعليها أف تغرس بُ أبنائها صور المحبة كالاحتًاـ كاللبعنف 

إضافة إبٔ تربيتهم على الاجتماعية بفعالية " ليستطيعوا الاندماج بُ المجتمع بشكل مرف يضمن بؽم برقيق ذاتهم
عن ابغذر من  ثقافة التسامح كتقبل الرأم كالرأم الأخر فإنو من شأف ذلك أف بىلق جيل متسامح، ناىيك

استخداـ تكنولوجيا ابؼعلومات داخل ابؼنزؿ... كعدـ مشاىدة برامج العنف كمشاىدة البرامج ابؽادفة التي تركز 
 بؾتمعنا، كمن معاب٘ الصدؽ ككرـ الأخلبؽ ابغميدة كنبذ العنف بكافة أشكالو، من شأنو  على القيم ابعميلة بُ

كل ذلك ابهاد منظومة من الأخلبؽ لدل ىؤلاء الأبناء خاصة إذا ما أخذنا بعتُ الاعتبار أف الأطفاؿ بُ 
تي من الصعب السنوات ابػمس الأكبٔ من عمرىم تصقل لديهم الشخصية كيتكوف لديهم بـزكف من الصفات ال

تغتَىا بُ ابؼستقبل، كأف ىؤلاء الأطفاؿ ينطلقوف إبٔ بؾتمع ابؼدرسة بوملوف ىذه الصفات كبالتابٕ تؤثر على 
بؿيطهم سواء بُ ابؼدرسة أك ابغي أك الأسرة الكبتَة، لذلك ينبغي على الآباء كالأمهات الالتزاـ بثقافة التسامح 

كبيكن توضيح أدكار  2"الأعلى للؤبناء كالقدكة بؽم بُ التصرفات.ذلك أف الأب أك الأـ بُ الأغلب ىو ابؼثل 
 خلبؿ العناصر التالية: من بنوع من التفصيلالأسرة ابؼقتًحة للحد من العنف ابؼدرسي 

تلعب الأسرة دكران مهمان بُ عملية التنشئة الاجتماعية ابؼتعلقة بأبماط السلوؾ السوم كنقل الثقافة المجتمعية   -
 .طالبكالقيمية ل

بهب أف توجو الأسرة حياة الطالب فيما يتعلق بابؼواقف التي بهب أف يثور فيها ليحافظ كيدافع عن نفسو،  -
 .كابؼواقف التي بهب أف يتجنبها كابؼواقف التي يبدك فيها بسلوؾ عدكاب٘

 .العدكانيةبهب أف توجو الأسرة عن طريق التنشئة الاجتماعية الطالب بكو ابهاد مسلك لتفريغ الشحنة  - 
تعمل الأسرة من خلبؿ التنشئة الاجتماعية على بذنب إثارة الاستجابة العدكانية كطاقة كافية حتى لا تتحوؿ   -

 .إبٔ حركة عدكانية للطالب
 .مراقبة سلوؾ الطلبب كتوجيههم عند ظهور بوادر كمؤشرات عدكانية  -
بكو التخلص من ابؼيوؿ العدكانية، كالبعد عن  ترسيخ القيم الدينية كالأخلبقية التي توجو سلوؾ الطلبب  -

 .التعصب القبلي الذم ينعكس على سلوكهم بُ ابغياة
                                                           

، الاجتماع التنسيقي العاشر بؼديرم مراكز البحوث كالعدالة ابعنائية الأسرة كدكرىا في كقاية أبنائو امن الانحراؼ الفكرمأحسن مبارؾ طالب:  1
 .105، ص2005، الرياض، 1كمكافحة ابعربية حوؿ )الأمن الفكرم(، جامعة نايف العربية للعلوـ الأمنية، ط

 .130-129، ص 2013، عماف، 1، دار اليازكرم العلمية للنشر كالتوزيع، طيالعنف المجتمعصفواف مبيضتُ:  2
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بهب أف تعمل الأسرة من خلبؿ التنشئة الاجتماعية على بذنب الطلبب مواجهة ابؼتغتَات التي تؤدم إبٔ   -
  1العنف.
ب منها أف برقق تنشئة تواصلية ابهابية مع كلكي تنجح الأسرة بُ برقيق بصلة ىذه الأدكار فإف ذلك يتطل      

أبنائها كتتفاعل معهم على بكو يشجعهم على الانتماء الأسرم كالاجتماعي، كبُ ىذا الاطار ترل التفاعلية الرمزية 
-التنشئة الاجتماعية تعد مدل ابغياة، حيث يتفاعل الفرد بُ حياتو مع بـتلف ابعماعات التي ينتمي إليها  "أف

كما  كمتنوعة يكتسب من خلببؽا بلورة لطبيعة شخصيتو، كالفرد بُ حياتو مع بصاعات عديدة، -ةالأسرة خاص
أف ىذه ابعماعات بسثل موجٌهات للفرد من خلبؿ اكتساب الأفكار كابؼعاب٘ ابؼختلفة...،كما أف عملية التنشئة 

صورة خاصة تفاعل الطفل مع كب كبرتاج إبٔ فهم كإدراؾ الآخرين من خلبؿ التفاعل مع المجتمع، تأخذ كقتان 
 2"كالديو.
كمنو، فإف للؤسرة دكر فعاؿ بُ ترسيخ ثقافة التسامح لدل أبنائها، فهي أىم مؤسسة تربوية تقوـ بعملية      

كزرع قيم التواصل التنشئة الاجتماعية للفرد، كلابد أف يقوـ الوسط الأسرم على مبادئ مشجعة على ابغوار 
أف تكوف خالية من بـتلف ابؼشاكل  كما عليهالكل ما لو علبقة بالعنف،   سرة على نبذلا بد أف تقوـ الأك الفعاؿ 

ف الأسرة بُ حقيقتها بؿضن بؼعاب٘ الإنسانية كالقيم كابؼبادئ، كىذا اعتباران من كوف "أالأسرية ابؼسببة للعدكاف. 
ماعية لتبادؿ من خلبؿ حب كفيها يتعلم الإنساف كيف يعمل بُ بؾموعة بشرية صغتَة ككيف ينشئ علبقات اجت

ابػتَ كابؼسؤكلية كالتحمل كالتضحية كالإحساف كالإيثار بٍ ينقلها معو إذا خرج إبٔ الأسرة الكبتَة، المجتمع الأكبر، 
  3"إبٔ العابٓ، إبٔ كل الناس.

 دكر المؤسسات التعليمية في الحد من العنف في الوسط المدرسي. -2
ة كالتنشئة ابؼدرسية خاصة المحدد ابعوىرم بؼستقبل المجتمع فهي ابؼسؤكلة عن  تشكل التنشئة الاجتماعية عام     

بناء أفراد المجتمع كتطبيعهم على بكو سليم كفق أىداؼ بؾتمعية مشتًكة، فالتنشئة تكوف لدل الفرد "ابؼهارات 
من الإنساف إبٔ ابغضارية التي تعطي فيما بعد بيعد حضارم للمجتمع الذم أصبح  لديو تغتَات سريعة برتاج 

السرعة بُ التكيف معها كالاستجابة بؽا، كلا يتم ىذا إلا عن طريق عملية التنشئة الاجتماعية ابؽادفة كالفعالة، 
كالتي بواسطتها أيضان نكتشف قدرات التلميذ كطاقاتو كتأىلو لتفجتَىا، كترشده إبٔ كيفية تسختَىا بُ خدمة 

                                                           
 .103 -102، صمرجع سابق، أىواؿ العنف ابؼدرسي دليل ابؼربي بُ التعامل مع ابؼراىق العنيفعادؿ بؿمود رفاعي:  1
2
 .56ص ، 1993،سكندريةث الايابؼكتب ابعامعي ابغد ،تجاىات المعاصرة في دراسة الأسرة كالطفولةالاختَم خليل ابعميلي: ‌
 .48، ص2006، ابؼملكة العربية السعودية، 1، دار الأندلس ابػضراء، طالأسرة المسلمة في زمن العولمةفاطمة عمر نصيف:  3
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تمع كالمحافظة على ثوابتو الأصلية عن طريق عملية التنشئة التي تدخل فيها المجتمع كأىدافو، كىي الوسيلة لبقاء المج
  1القيم ابغضارية كالثقافية، كالاجتماعية من جيل إبٔ جيل كبرقق التواصل بتُ الأجياؿ."

برتل مكانة ىامة بُ غرس قيم الأمن كالسلبـ لدل  التعليميةابؼؤسسات مواصلة بُ نفس الطرح، بقد أف      
دىا، فتلعب دكر كبتَ بُ ابغد من ظاىرة العنف، خاصة كأف "ابؼدرسة مؤسسة اجتماعية، أنشأىا المجتمع أفرا

لتشارؾ الأسرة مسؤكليتها بُ التنشئة الاجتماعية تبعان لفلسفتو كنظمو كأىدافو، كىي متأثرة بكل ما بهرم بُ 
اسطتو تنقل الفرد من حاؿ التمركز حوؿ الذات، بؾتمعها، كمؤثرة فيو أيضا، إنها الأداة كالوسيلة كابؼكاف الذم بو 

 2إبٔ التمركز حوؿ ابعماعة، كىي الوسيلة التي يصبح بها الفرد إنسانان اجتماعيان، كعضو فاعل بُ المجتمع."
كالواجب على ابؼدرسة أف تضطلع بأدكار تربوية إضافة إبٔ الأدكار التعليمية، براكؿ من خلببؽا بث ثقافة السلم 

تُ التلبميذ، عن طريق ابؼواد العلمية ابؼباشرة كعن طريق الأمور العملية من تضامن كتطوير للذكؽ كاللبعنف ب
بيكن ذكر أىم الأدكار ابؼنوطة بابؼؤسسات التًبوية  التوجو،كبُ نفس  3كحب للطبيعة كاحتًاـ بغياة الآخرين.

 كالتعليمية بُ مواجهة العنف كفق ما يلي:
 .ة العنف بُ ابؼدارستشكيل بعاف دائمة بؼتابع - 
 .دعم النشاط ابؼدرسي بابؼيزانية ابؼلبئمة للصرؼ على البرامج -
الاىتماـ بابؼبتٌ ابؼدرسي كالكثافة الطلببية بالصفوؼ، حيث إف الكثافة الطلببية العالية تساىم بُ انتشار  - 

  .العنف الصفي من خلبؿ الازدحاـ
 .كجاذبة شغل كقت الطلبب أثناء العطلة ببرامج ىادفة -
 .كتدعيم سيكولوجية التعامل مع الطالب العنيف ابؼراىق كالإدارةالتنمية ابؼهنية للهيئة التعليمية  -
  .زيادة عدد الأخصائيتُ الاجتماعيتُ كالنفسيتُ بابؼدارس -
 .إصدار لوائح نظاـ رادعة بؼمارسي السلوؾ العنيف -
 .تدعيم برامج التًبية الوطنية كالقيم التًبوية - 
  .تنظيم مسابقات متنوعة بُ بـتلف المجالات كحوافز جاذبة بؼشاركة الطلبب - 
 .تكثيف البرامج التوعوية التي تساىم بُ تعديل كتغتَ البناء ابؼعربُ ابػاطئ للطلبب -
 .استحداث كظيفة جديدة ) ابؼشرؼ الإدارم أك مشرؼ ابعناح( يكوف متفرغ بسامان بؽذه الوظيفة - 
 .تنمية مهنية تربوية للهيئة الإدارية كالتعليمية بصفة دكريةبرامج إعداد  - 

                                                           
 .45-44، ص مرجع سابقلتلميذ ابؼرحلة الثانوية،  الإبكرابُمصباح عامر: التنشئة الاجتماعية كالسلوؾ  1
 .72، ص مرجع سابق، الاجتماع التًبومعلم صلبح الدين شركخ:  2
 .216، ص 2011، ابعزائر، 1، دار ابػلدكنية، طالأطفاؿ كالعنف أصلو منابعو اكتسابو كطرؽ علبجوبكتَ بن بضوده حاج سعيد:  3
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  1عمل قسم للبحوث كالدراسات بالإدارات كابؼناطق التعليمية. -
مسؤكليات متعددة، فبالإضافة إبٔ  (ابؼدرسة)على ابؼؤسسة التعليمية  وا سبق، أنبؼ استنادان  بيكن القوؿ      

وؾ النبيل كتزكيده لبؽا أدكار تربوية ىامة، كتعتبر تنشئة ابؼتعلم على الس ل ابؼتعلمتعليم كبرستُ مستو مسؤكلية ال
بدختلف القيم السلمية من أبرز الأدكار التي بهب على ابؼدرسة القياـ بها لتجنب بـتلف أشكاؿ العنف بُ الوسط 

تلف القوانتُ الصارمة ابؼدرسي، كلا بد من نشر ثقافة السلم كمعابعة بـتلف الأفعاؿ العنيفة، كالعمل على تطبيق بـ
خاصة كأف "ابؼدارس ابغديثة تعمل على كشف الابكراؼ  بُ المحيط ابؼدرسي. ذك التوجو العنيفبُ حق الأفراد 

عند التلبميذ كجزء من كظيفتها الطبيعية، ككذلك تتمكن من توجيو ابؼساعدة بالنسبة بؽؤلاء الذين يظهركف بعض 
سلوؾ منحرؼ، كذلك عن طريق اتباع أسلوب مرف بُ ابؼعاملة كالفصوؿ  التصرفات الشاذة كالقابلة للتحوؿ إبٔ

الدراسية، كبفارسة ابؽوايات كالنشاطات ابؼختلفة، فالأكلاد يكتسبوف كثتَان من السلوؾ عن طريق ابؼدرسة التي تنمي 
 2ابغياة ابؼختلفة."لديهم ابؼسئولية بابؼمارسة كابزاذ القرارات ابؼناسبة التي بزوبؽم برمل ابؼسئولية بُ مراحل 

 دكر المساجد كدكر العبادة في الحد من العنف في الوسط المدرسي. -3
تلعب ابؼساجد كبـتلف ابؼؤسسات ذات الطابع الديتٍ دكران كبتَان بُ تنظيم ابغياة الاجتماعية بتُ أفراد      

، كإبراز النتائج الوخيمة المجتمع، كذلك من خلبؿ نشر قيم التسامح كابغوار كنبذ كل أشكاؿ العنف كالشغب
كنظران للمكانة الكبتَة التي بؼختلف ابؼمارسات العنيفة سواء داخل الأسرة أك ضمن ابؼؤسسة ابؼدرسية كغتَىا، 

تعرفها ابؼساجد بُ المجتمع كأفراده فإف بؽا تأثتَ على فكر كعقوؿ ىؤلاء الأفراد، الأمر الذم يعكس أبنيتها بُ بث 
عايتَ السلوؾ القوبٙ بُ المجتمع، كالتنويو من خلبؿ الدركس كابػطب التي تقدمها بُ إطار الأفكار السليمة كنشر م

نشاطها الديتٍ كالتًبوم لضركرة حفظ النفوس كالأبداف من الأذل كالعنف كالابتعاد عن بـتلف ابؼشاكل 
مشاىد العنف بُ الاجتماعية، فلب بد أف توجو ىذه الدركس كفق أسس كقواعد تضمن بؿاربة بـتلف ابعرائم ك 

كسيتم الوسط المجتمعي كمؤسساتو ابؼختلفة خاصة ابؼؤسسة التعليمية التي تعرؼ انتشار كاسع بؼظاىر العنف، 
توضيح دكر ىذه ابؼؤسسات بُ ابغد من ىذه الظاىرة ابؼرضية. حيث بيكن إبراز أىم  من فصلنا ضمن ىذا العنصر

 كفقان للنقاط التالية:آليات ىذه ابؼؤسسات كأدكارىا بُ ابغد من العنف 
تفعيل دكر ابؼسجد كغتَه من ابؼؤسسات الدينية بُ نشر القيم الإسلبمية التي برصن المجتمع ضد ضركرة  -

 الابكرافات بكافة صورىا كأشكابؽا.

                                                           
 .109-108، صمرجع سابقعادؿ بؿمود رفاعي،  1
2
 .84، صمرجع سابقالاجتماعية،  صابّ بن بؿمد آؿ رفيع العمرم: العود إبٔ الابكراؼ بُ ضوء العوامل  ‌
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تنسيق ابعهود بتُ ابؼؤسسات الدينية الربظية كغتَ الربظية كتطوير مناىج التعليم الدينية فضلبن عن تدعيم ىذه  -
لقيم للؤسرة ذاتها، بفا يكوف لو أثر فعاؿ بُ تكوين ضمتَ أك رقيب داخل نفوس الأفراد مرتبطان بابػالق عز كجل ا

 .كيراعي حقوؽ الغتَ ملتزمان بكو الآخرين بُ ابػفاء كما ىو بُ العلن
من خلبؿ طرح آليات جديدة تتفاعل مع ابؼتغتَات كابؼستجدات ابغضارية كتتماشى مع التعليمات الشرعية،  -

 .بـاطبة أفراد المجتمع بعقلية انضباطية تتيح الفرصة للتحاكر مع الآخر باعتداؿ
قياـ ابػطباء كرجاؿ الدعوة كالوعظ كالإرشاد بالتًكيز على مشكلبت العنف الأسرم )ابؼدرسي( كتوضيح   -

 1بـاطرىا.
 توجيو الأفراد بكو كل ما ىو مرغوب بُ أبنية بارزةانطلبقان بفا سبق، نستخلص أف للمساجد كدكر العبادة       
بؾتمعيان، كتبياف كل ما من شأنو أف يسبب العنف كالفتنة بتُ الأفراد، كبحكم السلطة الدينية على الأفراد دينيان ك 

طبائها على النهي عن كل ما لو صلة بإحداث العنف بُ بـتلف الأكساط سواء فابؼساجد تعمل من خلبؿ خي 
، ككل، كبالتابٕ لابد من تفعيل أدكار ابؼساجد للتقليل من حالات العنف  يأك المجتمع يأك ابؼدرس مالأسر الوسط 

إضافة إبٔ العمل على خلق نوافذ تنسيقية تربط بتُ التنشئة بُ ابؼساجد كالتًبية بُ ابؼؤسسات التعليمية لتحقيق 
ة بزدـ الصابّ العاـ من نوع من التكامل بتُ ىذه ابؼؤسسات كىذا بُ اطار أىداؼ دينية كاجتماعية مشتًك

 الأفراد.
 دكر كسائل الإعلبـ في الحد من العنف في الوسط المدرسي. -4

الوسائل  أكثرمن  الوقت الراىن مساحة كبتَة بُ حياة الأفراد بُ بـتلف المجتمعات، فهوالإعلبـ بُ  بوتل     
إذ بٓ يعد الفرد بُ ىذا العصر أستَ بيئة " م،أفعابؽم كسلوكياته كحتى بُ، كثقافتهم الأفراد قيمقدرة على التأثتَ بُ 

اجتماعية بؿدكدة تتمثل بُ الأسرة كابؼدرسة كالمجتمع المحلي، كما كاف سابقان؛ بل أصبح يعيش بُ خضم متصارع 
تتدفق من خلبلو العديد من التيارات الفكرية كالاجتماعية كالاقتصادية التي بزتلف بُ أىدافها كقيمها كابذاىاتها، 

أصبحت بُ متناكؿ ابعميع من خلبؿ ما تبثو كسائل الإعلبـ ككسائل الاتصاؿ ابؼختلفة، كالتي تؤثر بُ سلوؾ  التي
 2"الفرد كتوجهاتو.

إف ابؼؤسسات التًبوية ينبغي أف تتصدل لقضايا العنف كالتطرؼ باعتبارىا قضايا تربوية، كبابؼثل فإف أجهزة       
ليها أف تقوـ بدكر إبهابي بُ توجيو الشخصية... كتربيتها على ابؼواطنة الصابغة الإعلبـ كالثقافة ابعماىتَية يتعتُ ع

كعلى الطاعة كالانضباط كالاعتداؿ، ذلك أف جل ىذه ابؼؤسسات كغتَىا بؽا أثر كبتَ جدان بُ تكوين شخصية 

                                                           
 . 238-237، صمرجع سابق، العنف ابؼدرسي مفهومو أسبابو كعلبجوطارؽ عبد الرؤكؼ، إيهاب عيسى ابؼصرم:  1
2
 .55، ص2010، ، الرياض1، طمفاىيم أمنية :سعيد، خالد بن عبد العزيز ابغرفشبؿمود شاكر ‌
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لإعلبـ ابؼسموع لذلك بهب على ا 1الطفل كتوجيو بموه ليكوف عامل بناء بؽذه ابغياة، كإلا كاف عامل ىدـ بؽا.
 كابؼقركء كابؼرئي أف يقوـ بالواجبات التالية للعلبج كالوقاية من العنف بالقياـ بابعوانب التالية:

العمل على زيادة البرامج الدينية التي برث الشباب على المحافظة على ابؼمتلكات العامة كعدـ تشويهها، كعرض  -
الشباب القيم الدينية كيزداد كعيهم الديتٍ كالتًبية السلوكية تلك البرامج بأسلوب شيق بهذب الانتباه ليكتسب 

 .السليمة
انتقاء البرامج التي تؤكد على السلوؾ الابهابي عند الطلبة كالتقليل من البرامج ابؼبهرة التي تدعو الطلبة بالاقتداء  - 

 .بتقاليد الغرب
 .تًحة من قبل الطلبب كابؼختصتُكتتعرض لأىم ابغلوؿ ابؼق ،بزصيص برامج تنافس مشكلبت الطلبة - 
 .ضركرة أف يكوف ىناؾ بسثيل للتًبويتُ بُ بعاف اختيار البرامج كبرديد مدل صلبحيتها للعرض - 
 .العلبقات بتُ أفراد الأسرة كبتُ أفراد المجتمع مالاىتماـ بالبرامج التي تقو  - 
 .اف أبنية ابؼمتلكات العامةزيادة البرامج التي ترفع من ركح الانتماء للؤسرة كالوطن، كبي - 
استحداث البرامج التي تتيح الفرصة للشباب للتعبتَ عن أفكارىم كطموحاتهم كمشكلبتهم كمناقشة تلك  - 

 .ابعوانب مع ابؼختصتُ كبؿاكلة كضع ابغلوؿ بؽا
 .بهب على كسائل الإعلبـ مناقشة القضية بشكل منتظم كمستمر -
  2ئم ثقافتنا كتلبي حاجات الطفل كبموه العقلي كالعاطفي كابؼعربُ.انتاج برامج تلفزيونية للؤطفاؿ تلب -

ذات الدكر  تدخل ضمن مؤسسات التنشئة الاجتماعيةابؼؤسسات الإعلبمية  كنظران لكوفبُ اطار ما سبق،      
من  فإنو، وكيان قيميان كسلبالغة التأثتَ بُ توجيو الفرد  بذعلهابرظى بشعبية كبتَة نظران لاعتبارىا أيضان ، ك الفاعل

الواجب على مثل ىذه ابؼؤسسات أف بردد نوعية البرامج ككل ما تبثو كأف تركز على التوجيو الصحيح بعمهورىا، 
كأف بردد أىدافها بدا بىدـ السلبـ بُ المجتمع كمؤسساتو، كابغرص على بذنب بـتلف ابؼواد الإعلبمية الداعية 

ية ابعانب التًبوم بُ بلورة قيم كمبادئ مقبولة اجتماعيان حيث كذلك بالرجوع لأبن كالفوضى. كالإجراـللعنف 
يقف ابعانب التعليمي كالتًبوم كالإعلبمي بُ الوقت ابغاضر على رأس الاىتمامات التي ينبغي أف تتداخل فيو "

 ،تربوم ،بوادر التوعية كالاقتًاب من مشاكل كبنوـ الشباب كالمجتمع  بصفة عامة، بتوجيو خطاب تعليمي
يتم من خلبلو تشخيص دقيق لأكضاعهم كقضاياىم كاىتماماتهم، بؼعرفة خبايا كمصادر ابغلوؿ  ،إعلبمي ،شادمإر 

الناجعة بُ التوجيو كالإرشاد كالتوعية بضركرة تأسيس ىوية ثقافية كمبادئ كطنية كسلوؾ إنساب٘ قوبٙ بعيدان عن أية 
 . 3..".بفارسات شخصية أك بصاعية تضر بالفرد كالأسرة كالعشتَة 

                                                           
 .43، ص مرجع سابقبكتَ بن بضوده حاج سعيد،  1
 .242 -241، صمرجع سابقؽ عبد الرؤكؼ، إيهاب عيسى ابؼصرم، طار  2
3
، ضمن ندكة "دكر ابؼؤسسات التًبوية بُ ابغد من تعاطي ابؼخدرات"، دكر كسائل الإعلبـ في الوقاية من انتشار المخدرات :أبضد مطهر عقبات‌

 . 3، ص2007،العربية للعلوـ الأمنية، الرياض جامعة نايف
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 :خلبصة
من خلبؿ ما بً طرحو من تراث نظرم متعلق بظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي، تنبتٍ لدينا بصلة من 

 الاستخلبصات كالنقاط ابؽامة التي بيكن ذكرىا على النحو التابٕ:
تُ "ىابيل أف ظاىرة العنف ظاىرة قدبية قدـ الوجود الإنساب٘، كترجع خلفياتها إبٔ حادثة القتل التي حدثت ب -

كقابيل"، كقد تدرجت بُ التطور بتطور ابغياة الاجتماعية، كتعد ظاىرة طبيعية بُ الوجود الإنساب٘ غتَ أف تناميها 
بالشكل الكبتَ ىو الذم يبعث على القلق كالبحث بُ مسبباتها كبهعلها تدخل ضمن الظواىر ابؼرضية بُ المجتمع 

 كحتى ضمن مؤسساتو ابؼختلفة.
بُ الوسط ابؼدرسي إبٔ عوامل متباينة، كتعد الأسرة من أىم ىذه العوامل، لأنها ابؼؤسسة الأكبٔ  يرجع العنف - 

لتنشئة الفرد فهي ابػلية ابغاضنة لو كأم خلل بُ مستول كظائفها، أك أم مشكلبت تتواجد بُ اطارىا تؤدم إبٔ 
يغذم ظهور العنف لدل الفرد ابؼتعلم، إضافة عنف الفرد أك التلميذ، كما أف البيئة ابؼدرسية  ابؼتسلطة تعتبر عامل 

إبٔ عوامل متعلقة بجماعة الرفاؽ السيئة، ككسائل الإعلبـ بؼا تركج للعنف الذم يستهدؼ بالدرجة الأكبٔ الفئة 
 العمرية بُ مراحلها ابغساسة خاصة ابؼتمدرستُ بُ مرحلة الثانوية.

لا بزرج عن كونها بفارسات عنفية جسدية أك لفظية أك يتنوع العنف داخل الفضاءات ابؼدرسية بأبماط كأشكاؿ  -
رمزية، أك ضد بفتلكات ابؼؤسسة، كبالتابٕ فالعنف يهدد الفضاءات التًبوية كيشكل خطران على ابغياة ابؼدرسية 

 مهما كاف نوعو.
بُ علبقة يتمحور العنف بُ الوسط ابؼدرسي من خلبؿ العلبقات التًبوية ضمن ابؼؤسسة التًبوية، فقد يتمحور  -

التلبميذ بددرسيهم، كما قدد يتمحور بُ علبقة التلبميذ مع زملبئهم التلبميذ، أك التلبميذ مع أعضاء الإدارة 
 كغتَىا من العلبقات التي تدكر ضمن الفضاء التًبوم.  

بوية أشارت الإحصائيات ابؼتوفرة بُ جانب العنف بُ الوسط ابؼدرسي بتنامي العنف بُ بـتلف المجتمعات التً  -
كالعنف يتمظهر بأشكاؿ بـتلفة كلو انعكاسات  ،بشكل لافتالمحلية كالعابؼية، كىو ما يؤكد تواجد ىذه الظاىرة 

سلبية على الفرد كعى ابؼؤسسة التًبوية كعلى المجتمع ككل. لذا كجب التوجو بكو التقليل كابغد من ىذه الظاىرة 
 الغازية لأكساطنا ابؼدرسية.

ت التنشئة الاجتماعية بُ بؾابهة العنف كالتقليل من حدتو انطلبقان من التنشئة السليمة تتلخص أدكار مؤسسا -
للفرد كالتوجيو الصحيح لو، سواء تعلق الأمر بدؤسسة الأسرة أك ابؼدرسة كدكر العبادة كحتى كسائل الإعلبـ، فلب بد 

لفرد على بكو يضمن اصلبح من أف تكوف ىذه ابؼؤسسات كاضحة الأىداؼ كسليمة التوجو بُ تشكيل بنية ا
 الفرد كتكوين ذات فاعلة بُ المجتمع، براكر كتتقبل النقد كتقدس قيم السلم كالأماف. 
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 :تمهيد
عرفت ابؼدرسة ابعزائرية العديد من الاصلبحات كالتعديلبت، التي ارتبطت بُ غالبها العاـ بالتحولات التي  
عرفها السياؽ المجتمعي ابعزائرم بأبعاده ابؼختلفة )السياسية، الاقتصادية، كالثقافية، التًبوية...(، كخاصة كأف 

 تمع كلو دكر كبتَ بُ رفع مستويات التنمية الاجتماعية.النظاـ التًبوم يشكل القلب النابض بُ المج
كيهدؼ الاصلبح التًبوم بُ أم بؾتمع إبٔ ابهاد كسط تربوم يساعد على التعليم كيطوره، كخابٕ من 

 الظواىر ابؼسيئة للتًبية كالتي تظهر بُ بصلة ابؼشكلبت التًبوية التي تقود إبٔ الاخفاقات التًبوية.
بؽذا الفصل، مركزان على عرض نظرم لوضعية ابؼدرسة ابعزائرية قبل كأثناء الاحتلبؿ كجاء التناكؿ النظرم 

الفرنسي، اضافة إبٔ تناكؿ مفصل للمدرسة ابعزائرية بعد الاستقلبؿ كمسارات الاصلبح التًبوم الكبر، كقد بً 
ككذا اصلبح  ،1976أفريل  16التعرض من خلبؿ ىذا العنصر إبٔ كل من الاصلبح ابؼرتبط بإصدار أمرية 

ابؼتعلق باعتماد ابؼقاربة بالكفاءات بُ التدريس، ليتم بعد ذلك عرض عنصر يوضح الاصلبح التًبوم بُ مواجهة 
 ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي.

كمنو، ركز ىذا ابعزء النظرم للمدرسة ابعزائرية على إعطاء تصور حوؿ ابػلفية السوسيوتاربىية بغياة ابؼدرسة 
خلبؿ توضيح ابؼرتكزات التي استند اليها اصلبح ابؼدرسة ابعزائرية، بهدؼ تبياف بـتلف التحديات التي ابعزائرية من 

 عرفتها ابؼدرسة. بالإضافة إبٔ بؿاكلة ابراز دكر الاصلبح بُ ابغد من ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي.
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 سي.أكلا: كضعية المدرسة الجزائرية قبل كأثناء الاحتلبؿ الفرن
 (.1830المدرسة في المجتمع الجزائرم قبل الاحتلبؿ الفرنسي )قبل  -1

مر المجتمع ابعزائرم بُ سياؽ تطوره بتحولات سوسيو ثقافية بارزة كاف بؽا تأثتَ كاضح على توجهاتو  
م الذم الاجتماعية، كعلى مستول البناء الفردم لو، كلعل أىم جانب بُ بناء الفرد ىو ابعانب التعليمي التًبو 

عرؼ ىو الأختَ عدة تغتَات مست جوانبو التنظيمية كابؼعرفية، كقد "شكل اختلبط العناصر الاجتماعية بُ 
المجتمع ابعزائرم بداية بسازج بتُ ابؼوركث الثقابُ مع الثقافات الوافدة من خارج البلبد، نتج عن ذلك ظهور عدد 

ابعزائر لتكوف مراكز للثقافة العربية كقاعدتها ابؼسجد كالزكايا، إذ  من ابؼدارس الدينية كالفقهية، التي انتشرت بُ أبكاء
عمل فيها عدد من علماء الفكر كالعلم من ابؼسلمتُ ابؼشتغلتُ بعلوـ الفلسفة كالفقو كالأدب كباقي العلوـ 

ن الطلبة، الأخرل، ككاف لبناء الزكايا دكر ثقابُ كاضح بُ النشاط الديتٍ كالعلمي، إذا شاركت بُ بزريج عدد م
فضلبن عن دكر ابؼساجد التي كانت تدرس العلوـ ابؼختلفة، ككاف ابؼسجد مكانان للعبادة كمدرسة للتعليم كدار 

  1للقضاء كمأكل للطلبة كعابرم السبيل."
كما عرؼ الوسط المجتمعي ابعزائرم انتشار جغرافيان كاسعان للمدارس كالتعليم بُ ىذه الفتًة ابؼتميزة من 

المجتمع ابعزائرم، خاصة بُ ظل ابغكم العثماب٘ كتستَه السياسي "كمهما كاف الأمر فقد كثرت بُ  مراحل تطور
ابعزائر ابؼدارس الابتدائية حتى كاف لا بىلو منها حي من الأحياء بُ ابؼدف كلا قرية من القرل بُ الريف، بل إنها  

ل بصيع الذين زاركا ابعزائر خلبؿ العهد العثماب٘ كانت منتشرة حتى بتُ أىل البادية كابعباؿ كالنائية، كىذا ما جع
ينبهركف من كثرة ابؼدارس بها كانتشار التعليم كندرة الأمية بتُ السكاف، كقد عد بعضهم العشرات من ىذه 
ابؼدارس بالإضافة إبٔ ابؼساجد كالزكايا...ككانت الأكقاؼ كالصدقات تلعب دكران ىامان بُ انتشار ابؼدارس كنشر 

كبالرغم من التواجد العثماب٘  لفتًة طويلة بُ ابعزائر إلا أنو بٓ يعرقل التعليم أك بواربو، بل عمل على   2التعليم."
ترؾ شؤكف تستَ التعليم للجزائريتُ على طوؿ فتًة تواجده حيث "استمر التواجد العثماب٘ بُ ابعزائر أكثر من 

الاحتلبؿ الفرنسي حوؿ استبداد الأتراؾ  كىو الأمر الذم ينفي معازـ  3(."1830 -1516ثلبثة قركف ) 
للجزائريتُ "فمن مزاعم الاحتلبؿ الفرنسي التي سعى لإخفاء نياتو بها، أنو جاء لدفع ظلم الأتراؾ عن ابعزائريتُ 
كرفع الأمية عنهم، كرغم مساكئ ابغكم التًكي فهو حكم إسلبمي قائم على الشريعة التامة بدعيار ذلك الزماف، 

ع ربظيان ابغركة التعليمية فإنو بٓ يعرقل جهود ابؼواطنتُ بُ تشييد ابؼؤسسات على عكس ما فعل كىو إف بٓ يشج

                                                           
1
لدراسات التاربىية كابغضارية ، بؾلة ا1830 -1518أكضاع الجزائر خلبؿ الحكم العثماني شهداب٘، سلواف رشيد رمضاف: مؤيد بؿمود بضد ابؼ‌
 .   435 -434، ص 2013(، جامعة تكرت، نسياف 16(، العدد )5مية بؿكمة(، المجلد )بؾلة عل)

.274، ص1998، بتَكت، 1(، دار الغرب الإسلبمي، ط1830 -1500، ابعزء الأكؿ ) تاريخ الجزائر الثقافيأبو القاسم سعد الله:   2  
.   136، ص2004، ابعزائر، 2، دار ابؽدل، طدراسات في تاريخ الجزائر الحديثعمتَاكم ابضيده:   3  
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الاحتلبؿ الفرنسي بعد، حيث كانت تلك ابؼؤسسات معاقل للمعرفة: مدارس ككتاتيب، كزكايا، كمساجد، كغتَىا 
رين ألف تلميذ كطالب بُ تقتًب من ألفي مؤسسة تعليمية عشية الاحتلبؿ، يتعلم فيها كيدرس بكو بطس كعش

بـتلف ابؼراحل كابؼستويات، ككجدت نفسها بُ مواجهة سياسة الاحتلبؿ ابػاصة بالفرنسة، كالتنصتَ، كىي ابػطوة 
 1ابؼصاحبة لسياسة ابغرؽ لقرل بأكملها، كإبادة عشائر برمتها لفرض الأمر الواقع بالقتل كابغرؽ كالتشريد."

كاف كبتَ ككاسع الانتشار ما يعكس الأبنية الكبتَة التي   1830قبل عاـ كمنو، فمنسوب التعليم بُ ابعزائر 
حظى بها التعليم بُ تلك الفتًة من قبل أفراد المجتمع ابعزائرم، كبسويلو كاف من خلبؿ التبرعات ك الأكقاؼ. "بٓ 

( ككانت 3000فكانت الكتاتيب )  1830تكن الأمية سائدة بُ الأكساط ابعزائرية قبل مصيبة الاحتلبؿ سنة 
ابؼساجد كالزكايا تقوـ بدهمتها بُ تعليم الأمة كتنشئتها النشأة العربية الدينية الصابغة. فالاستعمار قد حطم بُ أكؿ 
ما حطم كل الكتاتيب القرآنية، كألغى كحجر التعليم بُ ابؼساجد التي دمر كىدـ أكثرىا، بٍ ىو بٓ يعوض ذلك 

( 1830صائص التي اتسم بها التعليم بُ فتًة ما قبل الاحتلبؿ ) قبل عمومان، بيكن إبراز ابػ 2بشيء آخر ..."
 بابػصائص التالية:

" الذم زار كيلهلم شمبركاف ابعزائريوف يقرؤكف كيكتبوف رغم بزلفهم ابغضارم، كقد كتب الرحالة الأبؼاب٘ "  -أ
كاحد بُ ابعزائر بههل  بهذا ابػصوص يقوؿ: لقد بحثت قصدان عن عربي 1831مدينة ابعزائر بُ شهر ديسمبر 

القراءة كالكتابة غتَ أب٘ بٓ أعثر عليو، بُ حتُ أب٘ كجدت ذلك بُ بلداف جنوب أكربا، فقلما يصادؼ ابؼرء ىناؾ 
( أحد كبار خبراء الشؤكف ابعزائرية Daumasمن يستطيع القراءة من بتُ أفراد الشعب...، كذكر الضابط دكما )

لتعليم بُ ابعزائر بُ بدايات الاحتلبؿ: إف التعليم منتشر بُ ابعزائر أكثر بفا كاف الفرنسيتُ بُ تقرير لو عن كضعية ا
ييتصور عمومان، إف اتصالاتنا بأىابٕ العمالات ) الولايات( الثلبث كشف بأف معدؿ الذكور الذين بوسنوف القراءة 

 ياؼ الفرنسية.كالكتابة مساكو على الأقل بؼا ذكرتو الإحصائيات العىمىالية التي جرت بُ الأر 
كاف التعليم عربيان إسلبميان، يقوـ بُ مرحلتو الابتدائية على تعليم القراءة كالكتابة، كحفظ القرآف كتلبكتو بُ   -ب

الكتاتيب )ابؼدارس القرآنية( كابؼساجد كالزكايا. كتضمنت مرحلتاه الثانوية كالعليا تدريس العلوـ النقلية: كىي الفقو 
القرآف كابغديث، كالعلوـ العقلية: كىي النحو، كالبلبغة، كابؼنطق، كالفلسفة، كابغساب،  كأصولو، كالتفستَ كعلوـ

  3كعلم الفلك كالتاريخ، بدكف نقد كلا بذديد...
 
 

                                                           

24ص، 2000، الأردف، عماف، 1، دار أسامة للنشر كالتوزيع، طالتفاعلبت كالنتائج(المشكلة الثقافية  في الجزائر )عمر بن قينة:     1  
.140-139، مكتبة النهضة ابؼصرية، القاىرة، د. سنة، صىذه ىي الجزائرأبضد توفيق ابؼدب٘:   2  
.148-147، ص 2006، ابعزء الأكؿ، دار ابؼعرفة، ابعزائر، 1989-1830: تاريخ الجزائر المعاصر بشتَ بلبح  3  
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استمد بسويلو من الشعب من خلبؿ الأكقات كابؼسابنات الفردية، بناء كصيانة للمؤسسات كإيواء للطلبة  -ج
متُ. كقد كسعت أراضي الأكقاؼ الإسلبمية مئات الآلاؼ من ابؽكتارات كإطعامان، كسدان بؼتطلبات ابؼعل

 1ابؼنتجة...
كعليو، فالتعليم بُ فتًة ما قبل الاحتلبؿ كاف مزدىر ككاسع الانتشار، كيركز على ابعوانب الدينية كتعليم 

بُ أكج انتشاره كبوتل  القرآف ككذلك ابعوانب العلمية مثل القراءة كابغساب، كعلى الرغم من بساطتو إلا أنو كاف
مكانة مرموقة لدل أفراد المجتمع ابعزائرم، ...كعلى العكس من ذلك ما بقده بُ الفتًة الاستعمارية الفرنسية التي 
طمست معابٓ العلم كابؼعرفة بُ ابعزائر، كبنشت التعليم كحاربتو. كىو ما يوضحو العنصر ابؼوابٕ للبحث كذلك من 

 الفرنسية التعليمية بُ ابعزائر ككيفية بؿاربتها لكل معابٓ ابؽوية الوطنية ابعزائرية. خلبؿ إبراز معابٓ السياسة 
 (.1962-1830الملبمح الكبرل للتعليم في المدرسة الجزائرية  إباف مرحلة الاستعمار الفرنسي )  -2
 السياسة التعليمية الفرنسية في الجزائر. -أ

لبقو لغزك المجتمع ابعزائرم على ابعانب العسكرم لتشتيت ابؼقاكمة ابذو تركيز ابؼستعمر الفرنسي بُ بداية انط
كتوسيع مساحة سيطرتو بؼختلف مناطق ابعزائر، كىذا لكي يسهل عليو بسط سيطرتو على بـتلف جوانب ابغياة 

نسي فتًة الاجتماعية الثقافية الاقتصادية كالسياسية فيما بعد إذ "تعتبر السنوات العشركف الأكبٔ من الاحتلبؿ الفر 
العمل العسكرم للقضاء على الثورات الشعبية الرافضة للبحتلبؿ الأجنبي، كبً للفرنسيتُ احتلبؿ مدنية قسنطينة 

حيث أخذت ضربات ابغرب على ابعزائر تتصاعد كالدمار  2..."1847كالقضاء على ثورة الأمتَ عبد القادر بُ 
على  1880إبٔ 1830كبالتابٕ "اقتصرت الفتًة الأكبٔ من ينتشر بشكل قاد إبٔ تراجع معابٓ ابغياة الاجتماعية 

العمليات ابغربية التي نظمها ابعيش الفرنسي ضد الشعب ابعزائرم كمقاكماتو برت قيادة الأمتَ عبد القادر بُ 
اتب العشرية الأكبٔ كالثانية، كبٓ تفكر السلطة الفرنسية إلا بُ تأسيس سياسة عنونتها تارة بسياسة الاندماج ك ابؼك

العربية كالتجسس كتارة بسياسة ابؼملكة العربية، بٍ سياسة اندماجية أخرل، بٍ قانوف خاص بأىل البلبد أم قانوف 
كعليو فالتسلط الاستعمارم بذاىل بُ أكؿ أمره ابعانب التعليمي، كبٓ يكن  3."1881الإندجينا التعسفي سنة 

أف ىذا التوجو ابؽمجي للبستعمار قضى على بـتلف بنو بُ البداية سول التدمتَ كسفك دماء الأفراد، غتَ 
 ابؼؤسسات ابؼعتمدة للتعليم كابؼساجد كالكتاتيب كىو ما قلص حجم التعليم بُ ابعزائر كحد من توسعو. 

كسعيان لتمويو ابغقائق كبغية رسم كجو حسن للمستعمر قاـ الاحتلبؿ بخطوات بكو فتح مؤسسات لتعليم 
مة الاستعمارية تفتح أبواب ابؼدارس شيئان فشيئان أماـ أبناء ابعزائريتُ منذ سنة ابعزائريتُ حيث "أخذت ابغكو 

                                                           

.  149-148، صالسابقمرجع ال  1  
.38، ص2010لأمة، ابعزائر، ، دار افرنسا التعليمية في الجزائر سياسةعبد القادرحلوش:     2  

.12، ص1994، ابؼؤسسة الوطنية للفنوف ابؼطبعية، ابعزائر، التعليم في الجزائر قبل كبعد الاستفلبؿالطاىر زرىوب٘:    3  
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فرنسيان بحتان، لا غربيان كلا جزائريان، فاللغة الفرنسية فيو ىي لغة الوطن، كبلبد  -كلايزاؿ -، لكن التعليم كاف 1883
، فغرض ىذا التعليم ابؼفرنس ىو بؿو كمنو 1فرنسا فيو ىي الوطن، كتاريخ فرنسا فيو ىو تاريخ الوطن كىكذا..."

 الشخصية السوسيوثقافية للفرد ابعزائرم كبرريف ابغقائق القومية، كىو ما بىدـ التوسعات الاستعمارية.
تأسيسان على ما سبق، فإنو بٓ يكن ىناؾ نية كاضحة للمستعمر بُ نشر التعليم بُ المجتمع ابعزائرم، كبٓ 

اـ ككل ما فعلو الاحتلبؿ ىو مقاكمة التعليم بالعربية كالعمل على مواجهة يكن للتعليم نصيب كبتَ من الاىتم
بـتلف مبادئو الأصلية "كخلبؿ ىذه ابؼدة التي اشتهرت بالأعماؿ العسكرية الوحشية، بٓ تقم السلطات العسكرية 

لعربي الإسلبمي، الفرنسية بوضع خطة لنشر التعليم الفرنسي بتُ ابعزائريتُ، كما بٓ تتًكهم بيارسوف تعليمهم ا
كتتميز ابؼرحلة الأكبٔ من الاحتلبؿ الفرنسي للجزائر بعدـ كجود سياسة تعليمية كتربوية موجهة لنشر التعليم بتُ 

آراء متناقضة ) لكنها متفقة بُ أغراضها(  -إبٔ جانب العمل العسكرم -ابعزائريتُ، ككانت تسود بُ ىذه الفتًة 
بُ كقت سلط فيو ابؼستعمر يده على بـتلف ابؼوارد  2تُ أك عدـ تعليمهم."حوؿ ما إذا كاف بهب تعليم ابعزائري

ابؼالية من التبرعات التي كانت تنعش حركة التعليم ابعزائرم الأمر الذم أدل إبٔ تقليص توسعو كتراجعو بشكل 
بُ تأدية رسالتو، لافت خاصة كأف "التعليم بُ ابعزائر كاف يعتمد اعتمادان كبتَان على مردكد الأكقاؼ الإسلبمية 

  3ككانت ىذه الأملبؾ قد كقفها أصحابها للخدمات ابػتَية، كخاصة ابؼشاريع التًبوية كابؼدارس كابؼساجد كالزكايا."
كعليو، فالاحتلبؿ بٓ يكتفي بإبناؿ التعليم كالتًبية بُ ابعزائر كإبما كاصل بُ تطبيق سياستو الاستيطانية 

غذم التعليم، كىو ما أكده الفرنسيوف أنفسهم، حيث أقركا بهمجية السياسة بوضع يده على الأكقاؼ التي كانت ت
إبناؿ الفرنسيتُ للتعليم كانشغابؽم ببسط  (L. Rinnالفرنسية ابؼتبعة بُ التعليم بابعزائر ك "يوضح ؿ. رين )

طريق ابغركب، بل حتى النفوذ كابؽيمنة بقولو: إننا أبنلنا التعليم بُ ابعزائر نظران لانشغالنا بفرض الاحتلبؿ عن 
ابؼؤسسات التعليمية التي كانت موجودة حولناىا عن أىدافها، كذلك بدصادرتنا للؤكقاؼ كضمها لأملبؾ الدكلة، 

كمنو، ابذو التعليم بُ المجتمع  4فكانت النتيجة ابػراب الكامل للتعليم، بعد أف ىجره ابؼدرسوف إبٔ خارج ابعزائر."
أيدم الاستيطاف كفرضو لعقوبات على الكثتَ من علمائو "فبعد مصادرة الأكقاؼ ابعزائرم بكو الزكاؿ بدحاربة 

 5.كنفي العديد من العلماء كترىيب الباقتُ، ترؾ الفرنسيوف التعليم بيوت دكف الإعلبف عن ذلك ربظيان..."
 

                                                           

.141، صمرجع سابقأبضد توفيق ابؼدب٘: ىذه ىي ابعزائر،   1  
.38، صمرجع سابقعبد القادر حلوش،    2  

.  48، ص 1997، الدكحة، 1، كزارة الأكقاؼ كالشؤكف الإسلبمية، طعبد الحميد بن باديس كجهوده التربويةمصطفى بؿمد بضيداتو:      3  
.38، صمرجع سابقعبد القادر حلوش،   4  

.21، ص1998كت، ، بتَ 1(، دار الغرب الإسلبمي، ط1954 -1830، ابعزء الثالث ) تاريخ الجزائر الثقافيأبو القاسم سعد الله:   5  
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بل على  بُ سياؽ متصل، يتأكد لنا أف ابغكومة الفرنسية بٓ تعمل على تشجيع التعليم بابعزائر مطلقان.
العكس من ذلك، فقد عمدت للقضاء على كل مالو علبقة بالتعليم سواء تعلق الأمر بابؼدارس أك ابؼساجد أك 
الزكايا، فقد اتبعت فرنسا نهج التضييق على كل من بؽم علبقة بالتًبية كالتعليم متبعة بُ ذلك سياسة التجهيل 

انت شبو معدكمة تقريبان، كحتى إذا توفرت ىذه ابعهود فيما فنجد "...جهود ابغكومة الفرنسية لتعليم ابعزائريتُ ك
فأخذت فرنسا على عاتقها مسؤكلية نشر التجهيل كتوسيع حيز الفقر  1بعد فقد أخذت بُ نطاقها التجهيلي."

فكاف شعارىا ينطلق من ىذه البنود التي تعتبر سياسة استيطانيو بدرجة الأكبٔ "كبٓ تكتف السلطات الاستعمارية 
أبواب التعليم الفرنسي بُ كجو ابعزائريتُ، بل أنها بذلت كل ما بُ كسعها لمحاربة اللغة العربية سواء بُ بسد 

كأماـ ىذا التسيتَ ابؼستبد للبحتلبؿ تراجع تعليم الفرد كسادت الأمية الوسط ابعزائرم  2ابؼدارس أك بُ الكتاتيب."
بُ حصر التعليم "... كقد أصبح شعبنا أميان بنسبة بشكل رىيب، كبذلك بقحت سياسة فرنسا إبٔ أبعد ابغدكد 

 3حوابٕ تسعتُ بابؼئة سنة اندلاع الثورة."
فبعدما كاف الفرد ابعزائرم متمكن معرفيان كبوسن القراءة كالكتابة أصبح أمي لا يفقو لا القراءة كلا الكتابة، 

عاد ابؽوية كالدين الإسلبمي، فمنع التعليم كذلك بُ ضوء ابؽجمات ابؼتلبحقة للبستعمار على اللغة العربية كعلى أب
باللغة العربية بحجة أنها بررض على الثورة كأنها لغة متخلفة، كبذلك استهدفت ابؼساجد كالزكايا كحطمت"... 

( فقط من ابعزائريتُ متعلموف يدخل بُ ىذه النسبة ابؼئوية  %19كبذلك صارت الاحصائيات تشتَ إبٔ حوابٕ ) 
الكتابة سواء بالعربية أك بالفرنسية، ككانت جامعة ابعزائر التي تعد نظريان من أكبر جامعات من بوسن القراءة ك 

فرنسا بذمع بُ مدرجاتها حوابٕ ستة آلاؼ طالب لا يزيد عدد ابعزائريتُ منهم عن بطسمئة طالب، معظمهم من 
 4أبناء الطبقات التي صنعها الاستعمار بػدمة مصابغو."

اسة فرنسا بُ المجاؿ التعليمي كاف ىدفها ابغصوؿ على أفراد بعيدين عن فلسفة كمن منطلق ما سبق، فسي
بؾتمعهم كدينهم كبؾهوؿ ابؽوية إذ "...ليس من الصعب على الباحث ابؼتتبع لسياسة فرنسا بُ ابعزائر بصفة عامة 

ىي برقيق سياسة  -أف يلبحظ بأنها كانت لا بزفي أف أىدافها بُ ابعزائر  -كسياستها التعليمية بصفة خاصة -
على ابعزائريتُ، بحيث بٓ برد عنها قيد أبملة طواؿ فتًة كجودىا بُ ابعزائر كبؼا  -كالتجنيس -كالاندماج -الفرنسة 

عجزت عن فرض ىذه السياسة بواسطة القوانتُ التي أبغقت بدقتضاىا ابعزائر بها إبغاقان كاعتبرتها جزءا منها، 

                                                           

.39، صمرجع سابقعبد القادر حلوش،    1  
.46، ص 1984، قسنطينة، ابعزائر،  1، دار البعث، طالثورة الجزائرية في عامها الأكؿبؿمد العربي الزبتَم:   2  

.46، صنفسوابؼرجع      3  
.45-44ابؼرجع نفسو، ص     4  



 انتربىية  والمشكلات الاصلاح الجزائرية بين :                                المدرصة الخامش انفصم

 
162 

يعد الابذاه بكو جعل التعليم ابعزائرم فرنسي بُ ك  1ة لتحقيق ىذا ابؽدؼ."جعلت من التعليم كسيلتها الأساسي
بـتلف ابؼراحل التعليمية من بتُ ابػطوات التي استندت عليها ابغكومة الفرنسية لتحقيق مطالبها الغتَ مشركعة 

زعم فرنسا كابغقيقة "أف بععل الفرد ابعزائرم يوافق على الوجود الاستعمارم باعتباره ناقلبن للثقافة كالتحضر كما ت
بُ ابؼرحلتتُ  %99كفرنسيان بنسبة  -الذم جعل التعليم ابػاص بابعزائريتُ فرنسيان مائة بُ ابؼائة بُ ابؼرحلة الابتدائية

الثانوية كالعالية بٓ يكن يهدؼ من كراء ذلك إبٔ تثقيف ابعزائريتُ كرفع مستواىم العلمي كابغضارم أبدان بل كاف 
 2هرىم بُ البوتقة الفرنسية كفرض الفرنسة كالاندماج كالتجنيس عليهم بكل كسيلة بفكنة."بنو الأكبر ىو ص

سعت فرنسا من خلبؿ سياستها التعليمية بُ ابعزائر إبٔ مغالطة الرأم العاـ العابؼي كابؼنظمات الدكلية 
كما اتبعت فرنسا أساليب بغقوؽ الإنساف بأنها بسنح التعليم للفرد ابعزائرم كبذلك بسنحهم حقهم بُ التعليم،  

ابػداع كابؼراكغة كذلك بؼص غضب المجتمع ابعزائرم بإعطائهم بعض ابغقوؽ، إلا أف معظم قرارتها بزدـ ابؼصابّ 
كالفرد الفرنسي أما تلك القرارات ابؼتعلقة بالفرد ابعزائرم كأىداؼ المجتمع ابعزائرم فهي لا بزرج عن حيز الوعود 

ررت لتغالط الناس أنها لا ترل مانعان بُ تدريس اللغة العربية بُ ابؼدارس الابتدائية الكاذبة "كبُ ىذا النطاؽ ق
ابؼسماة بالعربية الفرنسية كبُ ابؼدارس ابغكومية الثلبث على مستول التعليم الثانوم، فلم يعمل كما كاف ميتوقعان 

( كبقي 1873 -1808ابوليوف الثالث ) بهذا القرار الذم ابزذتو السلطة الفرنسية كقت ابؼملكة العربية بُ عهد ن
فعلبن عبارة عن حبر على كرؽ بٍ أتى عهد ابعمهورية الفرنسية الثالثة التي كانت ىي من جهتها تعلن إدماج أبنائنا 
بُ النظم التعليمية كالتًبوية كالسياسية ابؼخصصة لأبنائهما الفرنسيتُ باسم الإدماج السياسي كالاستعمار ابؼسلط 

 3ابعزائرم."على الشعب 
بُ ضوء ما سبق، بيكن القوؿ أف  ابغكومة الفرنسية كىجهت ضربات قوية لبنية التعليم بُ ابعزائر كغتَت 
توجهاتو عن كل ما بىدـ أفراده كأخلت بكل كظائفو، كأخذ المجتمع ابعزائرم بذلك يواجو تضييقان كجبران تربويان من 

و الاجتماعي كتطلعاتو ابؼستقبلية حيث "شرعت فرنسا بُ بؿاكلة سياسة تعليمية فرنسية بعيدة كل البعد عن كاقع
نشر التعليم الفرنسي لنفث بظومها بُ عقوؿ كأركاح ابعزائريتُ كالإبواء بأف بؽا رسالة حضارية بُ بلبدنا، فقامت 

باؿ، تنقصو الإسلبمية( بقسم كاحد بُ الغالب يكتظ إذا كاف ىناؾ إق -بإنشاء بعض ابؼدارس الابتدائية ) الفرنسية
 1850يوليو  14التجهيزات الضركرية كابؼعلموف الأكفاء لتعليم أبناء ابعزائريتُ، خاصة بعد صدكر مرسوـ 

، كانت 1870إسلبمية عاـ  –مدرسة  فرنسية  36القاضي بإنشاء مدارس لأبناء ابعزائريتُ، بلغ عددىا بكو 

                                                           
   كالإشهار، كالنشر للبتصاؿ الوطنية ابؼؤسسة ابعزائر، بُ كالتًبية الإسلبمي الإصلبح رائد سبادي بن ابغميد عبد الشيخ: عمامره رابح تركي    1
.   352ص ،2001 ابعزائر، ،5ط  
.352ابؼرجع نفسو، ص   2  
.13، صمرجع سابقالطاىر زرىوب٘،   3  
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تلميذ. كىو عدد لا ييذكر إبٔ جانب بصاىتَ الأطفاؿ  1300تدرس العربية بُ الصباح، كالفرنسية بُ ابؼساء لنحو 
فطغت اللغة الفرنسية بُ التدريس كأعتمد فيها التًكيز على تاريخ فرنسا كبسجيد  1ابؼسلمتُ بُ سن الدراسة."

بطولاتها ابؼزيفة، كبٓ تكن تدرس أم شيء لو علبقة بالتعليم العربي الإسلبمي."... لاحظ الباحثوف أف طفلبن كاحدان 
سلمان من كل عشرة أطفاؿ كاف يذىب إبٔ ابؼدرسة، بينما كل الأطفاؿ الأكركبيتُ تقريبان كانوا يدرسوف، أما الأمية م

% بُ النساء ابؼسلمات، كبٓ يدخل التعليم الثانوم من ابؼسلمتُ 98بُ الرجاؿ ابؼسلمتُ ك  94فقد بلغت %
 2طالبان." 685تلميذ، كلا التعليم العابٕ سول  7000سول 

فإنشاء ىذا النوع من ابؼدارس بٓ بىلو من سوء النية لفرنسا التي تستميت من أجل خدمة مصابغها     
كتنفيذ بـططاتها ابؽادفة لسلخ الفرد ابعزائرم من مقومات شخصيتو الثقافية كخلق فئات بؿددة من الأفراد 

( M .Lacombe) لكومب رسيوماابعزائريتُ تابعيتُ لفرنسا "كقد أبدل بعض الفرنسيتُ قلقهم كعلى رأسهم 
من خطورة ترؾ ابعزائريتُ بدكف تعليم فرنسي، لأف ذلك بهعلهم عرضة لتأثتَ رجاؿ الدين كابؼدرستُ ابعزائريتُ 
الذين ينشركف بينهم أفكاران معادية للبحتلبؿ، كظلت تطلق على ابؼدارس التي أقامتها فرنسا خصيصان للجزائريتُ 

ا لأبناء ابؼوظفتُ كالعائلبت ابؼتنفذة كالأفراد ابؼوالتُ للقضية الفرنسية، كبٓ يستفد اسم مدارس أطفاؿ الأعياف لأنه
من ىذا التعليم أبناء الشعب حتى بُ السياسات التعليمية اللبحقة )سياسة الإمبراطورية كسياسة ابعمهوريتُ 

ؿ، بؿاكلان بذلك إقناعهم بأف ابػاصة(، بٍ إف ىذا التعليم بٓ يؤسس إلا لتلقتُ ابعزائريتُ دركسان بُ الاستغلب
 3الاحتلبؿ الفرنسي للجزائر ضركرم كلا بؾاؿ لرفعو عنهم."

برزت منطلقات جديدة لسياسة التعليم الفرنسي بُ ابعزائر لاستغلبؿ ابؼواطن ابعزائرم كلية بدا بىدـ 
عليم النظرم ابعامد  كالغتَ الاستعمار تنطلق من تزكيد ابعزائريتُ بنمط من التعليم الصناعي كالزراعي إبٔ جانب الت

تكونت بعنة لتأليف بعض الكتب  1849نافع، فرأت فرنسا بضركرة استغلبؿ أكثر للفرد ابعزائرم "ففي سنة 
بالفرنسية كتربصة البعض الآخر إبٔ العربية لتوجيو الأطفاؿ ابعزائريتُ بكو الأعماؿ اليدكية كابؼهنية التي ترجع بالفائدة 

لأف تكوين ابؼدرستُ كالقضاة كالكتاب كابؼفابٌ كابؼوظفتُ كحده غتَ كاؼ لتحقيق غرض  على المجتمع الفرنسي،
ابؼستعمر بُ فرض ابؽيمنة كالسيطرة التامة على ابعزائر، كلتسهل عليهم ىذه ابؽيمنة كالسيطرة شجع الفرنسيوف من 

تمائهم العربي الإسلبمي، جانب آخر الدراسات السوسيولوجية ابػاصة بسكاف ابعزائر، للتشكيك بُ أصلهم كان
 4كذلك قصد بسهيد الطريق للتغلغل داخل المجتمع كتفكيكو."

                                                           

.153 -152، ص مرجع سابق، ابعزء الأكؿ، 1989-1830بشتَ بلبح: تاريخ ابعزائر ابؼعاصر   1  
. 13، صسابق مرجع، 1962 -1954أبو القاسم سعد الله: تاريخ ابعزائر الثقابُ، ابعزء العاشر     2  

. 41-40، صمرجع سابقعبد القادر حلوش،   3  
.41ابؼرجع نفسو، ص  4  
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غزت فرنسا المجتمع ابعزائرم غزكان ثقافيان بفيتان، كحاربت تواجد التعليم العربي الأصيل كمزقت ىوية الفرد 
ائل، بدقابل ذلك توسع ابعزائرم كحاربت لغتو التي تعد كعاء حضارم كثقابُ بوصن المجتمع بشتى الطرؽ كالوس

نطاؽ استخداـ اللغة الفرنسية ابؼفركضة كلغة أساسية بُ شتى ابؼمارسات ابغياتية الاجتماعية "كبساشيان مع سياسة 
الفرنسة كالإدماج حاكؿ الاحتلبؿ أيضان القضاء على معظم مراكز الإشعاع الثقافية العربية الإسلبمية التي تتمثل بُ 

ايا، التي كانت قائمة بُ البلبد آنذاؾ فحوؿ بعضها إبٔ معاىد للثقافة الفرنسية، كسلم ابؼدارس كابعوامع كالزك 
بعضها الأخر إبٔ ابؽيئات التبشتَية ابؼسيحية التي ابزذتو مراكز لنشاطها ابؼستهدؼ ىدـ عقيدة ابعزائريتُ ابؼسلمتُ  

ككاف ابؽدؼ منها ىو بؿاكلة صبغ البلبد بصبغة فرنسية خالصة بُ كل صغتَة  1كما قاـ بهدـ البعض الأخر بسامان."
ككبتَة، حتى تنقطع بصيع الركابط التي تربط ابعزائر ماضيان كحاضران كمستقبلبن بثقافتها كلغتها العربية، كتاربىها 

عدة بُ ظل السياسة ابؼرسومة الإسلبمي، كانتمائها ابغضارم إبٔ الأمة العربية، كحتى تنشأ الأجياؿ ابعزائرية الصا
نشأة بفسوخة بُ كل شيء كمقطوعة من جذكرىا الأصلية لأنو لا يوجد شيء بُ ابغياة العامة بابعزائر يذكرىا 
بداضي الأسلبؼ كالوطن، كبذلك تصبح أسهل انقيادان للسياسة الفرنسية، كأكثر تقبلبن لنتائجها كعواقبها الوخيمة 

الخطوات العامة لسياسة فرنسا في التعليم كالثقافة ية، كبصفة عامة بيكن إبصاؿ على الشخصية الوطنية ابعزائر 
 بُ الأمور التالية:

 بؿاربة اللغة العربية، كالثقافة العربية بؿاربة عنيفة. -
 .فرنسة التعليم بُ بصيع ابؼراحل  -
 .بؿاكلة تشويو تاريخ ابعزائر بُ ظل العركبة كالإسلبـ -
 2بعزائر للجزائريتُ كالاستعاضة عنها بجغرافية فرنسا.عدـ تدريس جغرافية ا -

فقد كاصلت فرنسا ضرب كحصار التعليم العربي الإسلبمي بجملة من الإجراءات، كاف من أبنها ىذه ابؼرة 
برربٙ أك عرقلة فتح ابؼدارس بدقتضى عدد من القوانتُ كالقرارات ابعائرة التي منعت فتح ابؼدرس العربية برت طائلة 

كأىم تلك  بة بابغبس كالتغربٙ إلا بشركط تعجيزية كرخصة، حتى غدا فتح حانة أيسر بكثتَ من فتح مدرسة.العقو 
 :القوانين كالقرارات

 .1881يونيو  28قانوف الأىابٕ الصادر بُ • 
 ابػاص بتنظيم التعليم العاـ. 1887يناير  18قانوف • 
 ريتُ الابتدائي العاـ كابغر.ابػاص بتعليم الأىابٕ ابعزائ 1892أكتوبر  18قانوف • 

                                                           

. 37، ص2007اف، ، دار الغرب للنشر كالتوزيع، كىر الزكايا كالصوفية كالعزابة كالاحتلبؿ الفرنسي في الجزائرعبد العزيز شهبي:    1  
. 40 -39سابق، صمرجع عبد العزيز شهبي: الزكايا كالصوفية كالعزابة كالاحتلبؿ الفرنسي بُ ابعزائر،     2   
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 .1907سبتمبر  27قانوف • 
 .1938مارس  8مرسوـ • 
 ابػاص بفتح ابؼدارس ابغرة الإسلبمية. 1943أغسطس  6قانوف • 
كمنو، فقد استغلت فرنسا ىذه القوانيتُ   1ابػاص بتسيتَ التعليم ابغر بُ ابعزائر. 1944نوفمبر  27قانوف • 

اء على التعليم ابعزائرم كاغلبؽ الكثتَ من  ابؼدارس ابعزائرية الإسلبمية، كنفي الكثتَ ابؼنصوص عليها لمحاكلة القض
 من ابؼدرستُ كشيوخ ابؼساجد كالزكايا.

كابؼتمعن بُ ملبمح السياسة التعليمية الفرنسية ابؼطبقة بُ ابعزائر يتضح لو أنها قامت من أجل برقيق 
ا جعل المجتمع ابعزائرم يواجو ىذه السياسة من خلبؿ التعليم ابغر أىداؼ الفرنسة كالتنصتَ كالدمج كالتجهيل. بف

حيث بٓ بزضع بؽذه السياسة المجحفة بُ حق الفرد ابعزائرم "... بل أقدمت بجهودىا ابػاصة الضئيلة على إنشاء 
ىا على فقر  -مدرسة... كقد تباىت الأمة  170ابؼدارس العربية الإسلبمية ابغرة، كشيدت منها ما يزيد عن 

  2بُ بناء تلك ابؼدارس برت إشراؼ كرقابة بصعية العلماء ابؼسلمتُ ابعزائريتُ..." -ابؼدقع
 الجهود التربوية لجمعية العلماء المسلمين الجزائريين كأدكارىا التعليمية.  -ب

منها انطلقت مقاكمة المجتمع ابعزائرم بُ جانبها الثقابُ الرافض للواقع التًبوم الفرنسي ابؼتسلط سعيان 
للخركج من دائرة التضليل كالتجهيل ابؼعتمدة من قبل ابغكومة الفرنسية، فإبٔ جانب ابؼقاكمة ابعزائرية العسكرية 
قامت ثورة سوسيو ثقافية، كبشعور قومي بخطورة ضياع ابؽوية الوطنية كسط استًاتيجيات تعليمية فرنسية ضاربة 

ابؼثقفوف بخطوات بكو إعادة بناء كصياغة النظاـ التعليمي  لأسس الكياف ابعزائرم قاـ علماء ابعزائر كأفراده
ابعزائرم، كذلك من خلبؿ تأسس عبد ابغميد ابن باديس بعمعية العلماء ابؼسلمتُ الذم "بدأ عملو التدريسي بُ 
ابؼساجد، حيث كاف يىنظم إبٔ حلقاتو الصغار كالراشدكف كالكبار، كبعد عدة سنوات من العمل ابعاد كوف عبد 

ميد مع بصاعة من العلماء ابؼؤمنتُ بقضية إحياء اللغة العربية كالتعاليم الإسلبمية الصحيحة مكتبان يكوف أساسان ابغ
للتعليم العربي الابتدائي، لقد كاف ىذا ابؼكتب بدسجد بومعزة انتقل بعد ذلك إبٔ بناية ابعمعية ابػتَية الإسلبمية، 

ج ىذا ابؼكتب من ابعمعية ابػتَية إبٔ مدرسة عصرية مستقلة ( قررت بصاعة ابن باديس إخرا 1930كبُ عاـ ) 
ككاسعة، من أجل تلبية رغبات الأعداد ابؼتزايدة من الراغبتُ بُ الالتحاؽ بها، كنتيجة لسعة علم ابن باديس 

 5يوـ ككطنيتو كتفانيو بُ خدمة العربية كالإسلبـ، أنتخب رئيسان بعمعية العلماء ابؼسلمتُ بالابصاع غيابيان كذلك 

                                                           

. 270، ص مرجع سابق (، ابعزء الأكؿ،1989 -1830بشتَ بلبح: تاريخ ابعزائر ابؼعاصر )     1  
.145-144، ص مرجع سابقأبضد توفيق ابؼدب٘: ىذه ىي ابعزائر،     2  
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ـ كجعلت نادم التًقي مقران بؽا بالعاصمة، حيث كانت تعقد بصعياتها كتقيم مؤبسراتها كتوجو 1931مايو 
 1نشاطاتها."

ـ، حيث خصصت جزءان ىامان من 1935ظهر اىتماـ ابعمعية بالتعليم بُ مؤبسرىا ابػامس الذم عقد عاـ 
ليم ابؼسجدم كالتعليم ابؼكتبي، كقد نشرت ىذه التقارير ىذا الاجتماع بؼناقشة بعض التقارير حوؿ بؿو الأمية كالتع

ـ دعت إبٔ عقد مؤبسر بؼعلمي التعليم 1937بُ سجل ابؼؤبسر. كبعد مركر ست سنوات على تأسيس ابعمعية 
 العربي، ككاف من ابؼوضوعات الرئيسة التي نوقشت فيو: 

 .توحيد التعليم كمناىجوكسائل  -
 .أسلوب التعليم -
 .ب كىل يتم الاكتفاء بالكتب ابؼصرية أكيتم تأليف كتب تناسب البيئة ابعزائريةاختيار الكت -
 2تعليم الفتاة ابؼسلمة ككسائل برقيقو. -

شجعت بصعية العلماء ابؼسلمتُ الفرد ابعزائرم على التعليم، كنقلت إليو من خلبؿ برابؾها التدريسية 
افة العربية كأحيت مبادئو الوطنية "كقد بسيزت السنوات ابؼعتمدة مبادئ التعليم الأساسية كغرست فيو أسس الثق

الأختَة لاندلاع الثورة التحريرية بتزايد نسبة تعلم أبناء ابعزائريتُ سواء بُ ابؼدارس العربية أك الفرنسية كأدركوا أف 
هودات التي التعلم أحسن طريقة لفهم عقلية ابؼستعمر؛ كبالتابٕ معرفة سبل التخلص منو إبٔ الأبد، كبفضل المج

شاركت فيها أطراؼ عديدة سواء بصعية العلماء أك الثوريتُ أك حتى الدبيقراطيتُ، فقد استطاعوا تكوين شرائح 
 3مثقفة كاعية سياسيان انتظمت بُ شكل أحزاب أك بصعيات كتنظيمات طلببية كعمالية..."

عملت على تأسيس العديد من ىذا كاتسع نشاط بصعية العلماء ابؼسلمتُ بُ جانبها التًبوم التعليمي ك 
ابؼدارس ذات الطابع التعليمي العربي ابؼستقل لتقدبٙ تعليم أصيل لكل فئات المجتمع ابعزائرم حيث "... كاف 
العلماء أكثر بسسكان بإنشاء ىذه ابؼدارس كقد كاف نشاط ابعمعية كاسع النطاؽ بُ بناء ابؼدارس، حيث شملت 

صلت جهودىا إبٔ أكساط العماؿ ابؼهاجرين بُ فرنسا، ككانت مدارس ابعمعية مدارسها كافة ابؼناطق ابعزائرية كك 
بُ أغلبها ابتدائية لتعليم الأطفاؿ الصغار نهاران كالشباب كالكهوؿ ليلب، كتستغرؽ الدراسة بُ ابؼدارس الابتدائية 

نتاف، أما أقساـ: ىي القسم التحضتَم كالابتدائي كابؼتوسط ككل قسم مدتو س 3ست سنوات كتتكوف من 
ابؼناىج الدراسية ابؼتبعة بُ مدارسها فكانت برتوم على ثلبثة أسس ىي: التًبية الإسلبمية كالثقافة العربية كمبادئ 
أكلية للمعارؼ العلمية كاستمر النشاط التعليمي بُ مدارس ابعمعية، حيث عرفت تطوران ملحوظان كتزايد عددىا إذ 

                                                           

. 31-29، ص 1993، ديواف ابؼطبوعات ابعامعية، ابعزائر، التربية كمتطلباتهابوفلجة غياث:   1  
.   108 -107، ص مرجع سابقمازف صلبح حامد مطبقاب٘،     2  
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ـ( حوابٕ سبعتُ مدرسة ذات القسم 1934ـ ك1931د بلغ ما بتُ )تذكر ابؼصادر أف عدد مدارس ابعمعية ق
 1الواحد أك القسمتُ."

 -بأمواؿ الأمة الفقتَة ابؼعدمة -كبٓ تكتفي بصعية العلماء ابؼسلمتُ بإنشاء ابؼدارس فقط بل " أسست 
بؼعاىد العليا بتونس معهد عبد ابغميد ابن بديس التكميلي، ليكوف بنزة الوصل بتُ مدارسنا الابتدائية العربية كا

كبالشرؽ، كجهزت لو دار التلميذ ...كىي مؤسسة داخلية على أحدث طراز عصرم بهد بها بكو الألف طالب 
 2ابؼأكل كالطعاـ ككل كسائل الراحة، فيقدموف على التعليم بحمية كإبياف."

اء ابؼسلمتُ ىي ككما لا بزلو أم بصعية اصلبحية من تسطتَ أىداؼ بذتهد لتحقيقها بقد بصعية العلم
الأخرل ابذهت من خلبؿ سياستها التعليمية الإصلبحية بكو بلوغ أىداؼ كانت قد سطرتها نتيجة الوضعية 
السوسيوثقافية التي حلت بالمجتمع ابعزائرم كبدختلف أفراده، كالتي فيرضت عليو بُ الكثتَ من الأكقات كانتهجت  

وية الوطنية كتزييف الوعي الفكرم للفرد كبذهيلو كفرنستو، كمخططات للمستعمر الفرنسي للقضاء على ملبمح ابؽ
ككذا إبعاده عن منطلقاتو الدينية "... كقد كاف من الأىداؼ التي سعت ابعمعية إبٔ برقيقها عن طريق التعليم ىو 

فرنسة القضاء على ابػرافات كالشعوذة كالبدع كالرجوع إبٔ الدين الصابُ النقي، بٍ القضاء على سياسة الدمج كال
كالتنصتَ، كقد كانت خطة ابعمعية لتحقيق ىذه الأىداؼ التًكيز على ثلبثة موضوعات رئيسة كىي: القرآف 

كبالتابٕ ظلت ابعمعية تعمل على تطهتَ أفراد المجتمع ابعزائرم  3الكربٙ، كعلوـ اللغة العربية، كالتاريخ الإسلبمي..."
لواقع كالدين "كابؼتصفح لقانوف ابعمعية يدرؾ أنها أنشأت للوعظ من كل ابؼمارسات الثقافية ابػاطئة البعيدة عن ا

كالإرشاد  كتهذيب الناس، كبؿاربة الأمراض الاجتماعية، كالابتعاد عن كل ابؼسائل السياسية، كلكن ابؼتتبع لأعماؿ 
رجة ـ  بهدك بكل كضوح أف أىدافها كانت كطنية كفكرية بالد1956ابعمعية كنشاطها منذ ميلبدىا حتى سنة 

 4الأكبٔ كإف كانت قد بدأت بتطهتَ ابؼعتقد كتهذيب السلوؾ كبرستُ الأخلبؽ."
لقد كانت بصعية العلماء تعمل على ثلبثة ميادين متنوعة كلكنها متكاملة بُ نفس الوقت، كىي ابؼيادين 

 .كالثقافية -كالدينية –العلمية 
كتعمل على نشره بُ النفوس، عن طريق ففي ابؼيداف العلمي مثلب: كانت تدعو إبٔ العلم كترغب فيو، 

 .بُ طوؿ البلبد كعرضها -كالنوادم العديدة التي أسستها -كابؼساجد التي كونتها -ابؼدارس التي أنشأتها
                                                           

.65، ص السابقابؼرجع     1   
.145، ص مرجع سابق أبضد توفيق ابؼدب٘: ىذه ىي ابعزائر،    2  

، تقدبٙ أبو القاسم 1939 -1931جمعية العلماء المسلمين الجزائريين كدكرىا في الحركة الوطنية الجزائرية مازف صلبح حامد مطبقاب٘: 3 
 .101، ص2011ابعزائر، سعد الله، عابٓ الأفكار، 

، ابعمهورية ابعزائرية 1، دار صبحي للطباعة كالنشر، طالأبعاد الفلسفية للنظاـ التربوم عند جمعية العلماء المسلمينالدراجي زركخي: 4 
 .  31، 30، ص 2015الدبيقراطية الشعبية، غرداية، 
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لأنهما شيئاف متلبزماف، كتدعو إليهما، كترغب  -كاللغة العربية -كبُ ابؼيداف الديتٍ: كانت تعلم الدين
ا علق بو من خرفات، كبدع، كالعودة بو إبٔ نقاكتو الأكبٔ كإبٔ بظاحتو بُ فيهما، كتعمل على تطهتَ الدين بف

لأف ىذا العمل يدخل بُ باب الإصلبح كالسلفية الذم كانت تبشر بو بصعية العلماء  -كالعبادات -العقائد
 .باعتبارىا صاحبة دعوة إصلبحية سلفية

لتي حث عليها الدين كالعقل، بُ نفوس كبُ ابؼيداف التهذيبي: كانت تعمل على غرس مكارـ الأخلبؽ ا
 1ابؼتعلمتُ بددارسها كبُ نفوس ابؼتًددين على مساجدىا، كنواديها، بالليل كالنهار.

بُ سياؽ مشابو، يؤكد الشيخ عبد ابغميد بن باديس على ضركرة التعليم للمجتمع ابعزائرم كأنو لابد من 
يو حيث يرل "أف إصلبح أمور التًبية كالتعليم يعتبر أساس ابغرص على توعية الفرد كغرس بـتلف القيم الوطنية لد

فابؼدرسة ىي ابؼصنع الذم يصنع عقوؿ  -كالمجتمع الإسلبمي بصفة عامة -الإصلبح ابؼنشود للمجتمع ابعزائرم
الأجياؿ الصاعدة كيعد القادة كابؼفكرين الذين يقوموف بعملية التغيتَ الثقابُ كابغضارم بُ المجتمع، كلذلك بذب 
العناية بالتًبية كإصلبح التعليم؛ كي يصبح تعليمان مفيدان يؤتى بشاره اليانعة بُ تكوين الأجياؿ الإسلبمية الناشئة 

 2".التكوين العلمي كالأخلبقي ابؼنشود
كلا بد من الإشارة ضمن ىذا الإطار، أف توجهات ابن بديس فيما يتعلق بالتعليم كانت ذات طابع علمي 

التًبية ابغديثة بُ ذلك الوقت، إذ حرص على أف يكوف بسازج بتُ التعليم النظرم كالعملي  كاضح كمساير بؼبادئ
كأعطى صبغة فريدة من نوعها لتعليم بُ ابعزائر حيث"...بستاز فلسفة الشيخ عبد ابغميد بن باديس التًبوية بأنها 

ردة فقط حتى إذا ىبطت إبٔ عابٓ الواقع فلسفة علمية بسزج بتُ النظرية كالتطبيق، كلا برلق بُ عابٓ النظريات المج
اصطدمت بو كفشلت بُ تغيتَه، بل ىو يقرر النظرية كيتبعها بُ ابغاؿ بالتطبيق، كىو يرل أف ابػلق القوبٙ لا بد 
أف يكوف نتيجة تطابق الباطن مع الظاىر كيطبق ىذه الفلسفة بُ الأخلبؽ كالإصلبح الديتٍ كالاجتماعي كما 

التعليم، كلذلك يرل أنو لا ينبغي بُ أية مرحلة من مراحل التعليم أف ينفصل ميداف التعليم يطبقها بُ التًبية ك 
كىذا الأسلوب التًبوم الذم سار عليو التعليم كأكد عليو ابن باديس   3النظرم عن ميداف التطبيق العملي..."

، خاصة فيما يتعلق بربط ابعانب النظرم با  لعملي بُ التعليم.تؤكد عليو الدراسات ابغديثة اليوـ
كعن تستَ شؤكف ابعمعية فقد بادرت العديد من ابعمعيات بتقدبٙ الدعم للجمعية كمساندتها معنويان كماديان 
كىذا بُ ضوء توحد ابؼنطلقات كالأىداؼ إذ "عملت ابعمعية بالتنسيق مع ابعمعيات ابػتَية كالإصلبحية التي  

نشر التعليم، فقد كانت مهمة ابعمعية المحلية إنشاء ابؼدارس بينما  كانت منتشرة بُ كثتَ من ابؼدف ابعزائرية على
                                                           

.398، صمرجع سابقتًبية بُ ابعزائر، تركي رابح: الشيخ عبد ابغميد بن باديس رائد الإصلبح الإسلبمي كال  1  
2 .411-410، ص مرجع سابقبوفلجة غياث: التًبية كمتطلباتها،    

411-410، ص نفسورجع الم .     3  
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ابؼدير، كابؼدرستُ، كبرديد ابؼناىج، كتزكيد ابؼدارس بالكتب، كالاىتماـ بستَ  تتحمل بصعية العلماء مسؤكلية تعيتُ
درسة مستقلة، فإذا حدث التعليم عن طريق ابؼفتشتُ التًبويتُ، أما بالنسبة للنواحي ابؼالية فقد كانت ميزانية كل م

  1فائض استخدـ بُ مساعدة ابؼدارس الأخرل، كقد كقفت ابعمعية الأـ تساند ابؼدارس ماليان أيضان."
لقد بقحت بصعية العلماء ابؼسلمتُ بُ ابغفاظ على مقومات الشعب ابعزائرم كنشر التعليم على نطاؽ 

نصتَ كقوفان قويان كعملت على صد كمكافحة كل كاسع، كحققت قفزات ناجحة ككقفت بُ كجو سياسة ابعهل كالت
"... كما الشخصيات ابؼشهورة التي انتمت إبٔ  برريف بيس الشأف التعليمي كالثقابُ للمجتمع ابعزائرم كأفراده

ابعمعية أك التي بزرجت من مدراسها إلا دليلبن على بقاحها بُ الإسهاـ بُ المحافظة على تراث ىذا الشعب 
كذلك بالرغم من ابؼضايقات الاستعمارية كاستفزازاتو ابؼتكررة، إلا أف الاستعمار بٓ تفت عليو كمقومات شخصيتو، 

خطورة السماح بعمعية إصلبحية مثل بصعية العلماء ابؼسلمتُ، العمل كلو برت قيود كمضايقات، بؽذا عمل على 
ضي على ابعمعية بعد موت رئيسها ابؼكيدة بؽا، بؼا بؽا من أصالة كغتَة على الشعب ابعزائرم كمصتَه، كىكذا ق

كملبحقة أعضائها، حتى بىلو ابعو للمؤسسات التًبوية الفرنسية بابذاىاتها الاستعمارية لبث بظومها بُ أجيالنا 
 2بدكف منازع." 

كبذدر الإشارة، إبٔ أف نشاط ابعمعية كمنهج ابن باديس التًبوم، خطى خطوات كبتَة زعزعت سياسة 
لتنصتَية بطريقة غتَ مباشرة، خاصة ك أف "ابن باديس كاف بارعان بُ صياغة ابؼنهج الذم ابؼستعمر التجهيلية ا

سارت عليو بصعية العلماء بحيث لا تصطدـ بالاحتلبؿ، كبُ نفس الوقت تعد العدة للثورة عليو، كيعتبر ابن باديس 
ا حوابٕ ابؼليوف كنصف ابؼليوف ـ كاستشهد فيه1954ىو الزعيم الركحي لثورة التحرير ابعزائرية التي قامت سنة 

 1954/ 11/ 15شهيد. كقد أيد الشيخ الإبراىيمي الثورة كىو بُ منفاه كذلك بُ بياف لو صدر من القاىرة بُ 
خاطب فيو ابعزائريتُ قائلبن: أيها ابعزائريوف...اختاركا موتة الشرؼ على حياة العبودية التي ىي شر من ابؼوت. 

 3كأعلنت توحدىا مع جبهة التحرير ابعزائرية." 1956سها سنة كلقد حلت بصعية العلماء نف
من الواضح أف بصعية العلماء ابؼسلمتُ لعبت دكران كبتَان كبارزان بُ إنعاش حركية التعليم ابعزائرم كإصلبحو، 
كالعمل على نشره على نطاؽ كاسع ليشمل كل أفراد المجتمع بُ كقت كاف المجتمع ابعزائرم يشهد طغياف بُ 

شاريع الفرنسية الداعية للتنصتَ كالتجهيل، كالفارضة للغة الفرنسية لغة لتعليم بدؿ اللغة العربية، الأمر الذم جعل ابؼ
ابعمعية توجو برابؾها التثقيفية كالتعليمية بكو بسجيد معابٓ ابؽوية الوطنية كإخراج ابؼواطن ابعزائرم من دائرة تأثتَ 

ابعزائرم من انتمائو الإسلبمي كالعربي كتاربىو المجيد كحضارتو العريقة، كنظران  سياسة الفرنسة الرامية لتجريد الفرد
                                                           

.107، صسابق مرجع ،مطبقاب٘‌مازف صلبح حامد  1  
.31-30، ص مرجع سابقبوفلجة غياث: التًبية كمتطلباتها،      2  

.59 -58، ص مرجع سابقلي لبن،  عبد ابؽادم بؿمد مسعود، ع    3  
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لتفطن ابعمعية بأبنية التعليم كدكره الكبتَ بُ النهوض بالمجتمع ابعزائرم كرقيو ككذا ابغفاظ على كيانو ركزت 
لركح الوطنية لديهم كغرس مكارـ ابعمعية توجهاتها الفلسفية كالتًبوية بكو تربية الفرد على القيم الدينية كغرس ا

الأخلبؽ بُ نفوسهم، كىذا بالرجوع إبٔ ابؼنطلقات كالأسس التي بتٍ عليها المجتمع ابعزائرم كخصوصيتو كمجتمع 
إسلبمي كعربي بعيد عن كل ما لو علبقة بثقافة المجتمع الفرنسي كسياستو التعليمية ابؽادفة إبٔ خلق جيل متنكر 

 ية الأصيلة. للهوية الوطنية ابعزائر 
كما بيكن الاستخلبص، أنو ليس من ابؼعقوؿ أف تنشأ ابؼدرسة ابعزائرية بُ ظل ظركؼ الاحتلبؿ الفرنسي 
كسياستو التجهيلية دكف أف يكوف بؽا تأثتَ على ابؼدل القريب كالبعيد للمدرسة ابعزائرية، "إف الوقوؼ عند أحداث 

ف ابؼدرسة الوطنية التي عرفتها البلبد بُ صورىا ابؼتعددة قبل ىذا التاريخ ييذكرنا بأمر لا بيكن نسيانو كىو أ
الاحتلبؿ توقف نشاطها مع السنوات الأكبٔ للبحتلبؿ، إذ بٓ تتًكها الظركؼ الطارئة كابؼفركضة تواصل ستَىا، 
كبسارس نشاطها بنفس الركح، إذ حلت بؿلها تدربهيان ابؼدرسة الفرنسية التي حرص مؤسسوىا على تغيتَ كجهة 
المجتمع ابعزائرم كثقافتو، كنشر الأفكار ابؼعادية لقيمو كتاربىو، لأف أساس ابؼدرسة ىو ابؼنهاج التعليمي الذم تلقنو 
للمتعلمتُ، كغاية ابؼنهاج ىي خدمة المجتمع الذم بوتضن ابؼدرسة، كخدمة التًاث الذم ترتبط بو الأمة، كخدمة 

نو، فابؼدرسة بُ ابعزائر اباف الاحتلبؿ تعتبر مدرسة جزائرية كم 1القيم الإنسانية التي ىي تراث مشتًؾ... ."
بدضموف فرنسي باعتبارىا بزرج عن دائرة الانتماء إبٔ المجتمع ابعزائرم، كترسم أىدافها بُ سياؽ بـتلف بسامان عن 

امل عن البيئة النسق المجتمعي المحلي. "لقد عاشت ابؼدرسة بُ ابعزائر طواؿ فتًة الاحتلبؿ ابؼظلمة عيشة انعزاؿ ك
ابعزائرية، لأنها كانت منذ نشأتها مدرسة أجنبية عنها بٓ توجد بُ الأصل بػدمتها كالانفعاؿ بدشاكلها، كلذلك 

 2بقيت الدراسة بها تتعلق باىتمامات كقضايا البيئة ابعزائرية كالثقافة القومية ابعزائرية العربية الإسلبمية."
إبٔ غاية خركج الاستعمار  1830نذ الأياـ الأكبٔ للبحتلبؿ بُ عاـ إذا تتبعنا ملبمح السياسة الفرنسية م

، فإننا بقدىا قد سارت بُ أربعة خطوط متوازنة تلتقي كلها بُ النهاية عند نقطة كاحدة 1962من ابعزائر بُ عاـ 
أك ابػطوط العامة كىي المحو الكامل للشخصية ابعزائرية حتى لا تقوـ للجزائر قائمة بُ يوـ من الأياـ، ىذه ابؼلبمح 

 للسياسة الفرنسية بُ ابعزائر بيكن إبصابؽا بُ ابػطوط الأربعة التالية:
 التفقتَ. -
 التجهيل. -
 الفرنسة. -

                                                           
 -32، ص 2016، ابعزائر، 1، جسور للنشر كالتوزيع، طنظاـ التعليم في الجزائر بين مظاىر التدني كمستويات التحدمعبد القادر فضيل:   1

33 
. 121، ص مرجع سابقتركي رابح : أصوؿ التًبية كالتعليم،   2  
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 1.التنصتَ -
عاشت ابؼدرسة ابعزائرية أكقات عصبية بوجود الاحتلبؿ الفرنسي، حيث فقدت ابؼدرسة بُ فتًة الاستعمار 

اؼ ايديولوجية بزدـ سياسة المحتل بدرجة كبتَة، كضيللت مساعي التًبية بُ الطويلة منطلقاتها ككيجهت بكو أىد
المجتمع ابعزائرم، كبالرغم من كل المجهودات بُ بؾاؿ بؿاربة ابؼدرسة الفرنسية كالابذاه بكو بناء مدرسة بأبعاد كطنية 

لمجتمع ابعزائرم حريتو، كىو ما أصلية إلا أف ضربات ابؼستعمر للتعليم بُ ابعزائرم بقيت تأثتَاتها حتى بعد نيل ا
بيكن توضيحو من خلبؿ بـتلف بؿطات الاصلبح التًبوم فيما بعد كالذم بيكن تناكلو بشكل من التفصيل بُ 

 العنصر ابؼوابٕ.  
 (. 2016  -1962المدرسة الجزائرية بعد الاستقلبؿ كمسارات الاصلبح التربوم الكبرل ) ثانيا:

تي مرت بها ابؼدرسة ابعزائرية قبل الاستقلبؿ كمعرفة حالة التعليم كخصائصو بعد التعرض لمجمل التطورات ال
كأىدافو بُ فتًة الاستعمار، سيتم التًكيز بُ ىذا ابعزء من التناكؿ النظرم للمدرسة على أىم الإصلبحات الرئيسية 

 التي مرت بها ابؼدرسة ابعزائرية. 
صلبحات ابعوىرية كانت نتيجة لمجمل التحولات عرفت ابؼنظومة التعليمية ابعزائرية العديد من الإ

الاقتصادية، الاجتماعية كالسياسية التي شهدتها البلبد منذ الاستقلبؿ، حيث سعت لأف تكوف موجهة بفلسفة 
المجتمع ابعزائرم كأيديولوجية الدكلة بُ التخلص من التبعية الثقافية للمستعمر كالابذاه بكو بناء نظاـ تربوم كطتٍ 

وصية المجتمع ابعزائرم بكل أبعاده كيواكب ابؼتطلبات ابعديدة التي يفرضها التقدـ السريع للمعرفة يعكس خص
كرىانات المجتمع العابؼي كالثورة التكنولوجية، كذلك انطلبقان من بؿطات اصلبحية كبرل كاف بؽا صدل بُ تطور 

 التعليم بُ ابعزائر من فتًة الاستقلبؿ إبٔ الوقت الراىن.
ركرة السوسيوتربوية بُ إطار دراستنا النظرية للمدرسة بصفة خاصة كالنظاـ التًبوم ابعزائرم عامة كلأف الض

تتطلب بُ مضمونها السوسيولوجي التعريج على كضعية المجتمع ابعزائرم بعد الاستقلبؿ، باعتبار أف ما بودث بُ 
يو لا بد من التعرؼ على حالة المجتمع من تغتَات كبرولات تنعكس صورتها بشكل جلي ضمن ابؼدرسة. كعل

المجتمع ابعزائرم لتحقيق الرؤية السوسيوتربوية التي تفسر بـتلف مراحل كبؿطات تطور ابؼدرسة ابعزائرية بعد 
الاستقلبؿ؛ كذلك لفهم ابؼدرسة ابعزائرية بُ السياؽ المجتمعي كنظمو، فلب بيكن فهم النظاـ التًبوم كنظاـ معزكؿ 

لك لأف "النظاـ التًبوم بُ مفهومو العلمي ىو نظاـ يتكوف من العناصر كابؼكونات عن بيئتو الاجتماعية، ذ
كالعلبقات التي تستمد مكوناتها من النظم السوسيوثقافية كالسياسية كالاقتصادية كغتَىا لبلورة غايات التًبية كأدكار 

                                                           

، بؾلة الأصالة ابعزائرية، بؾلة ثقافية تصدرىا كزارة التعليم الأصلي كالشؤكف الدينية، السنة الأكبٔ، العدد يةابن باديس كالشخصية الجزائر تركي رابح:  1 
 .64،  ص 1971الثاب٘، مام
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سة تعتبر نظاـ من الأنظمة ابؼكونة كما أف ابؼدر   1ابؼدرسة كنظاـ ستَىا كمبادئ تكوين الأفراد الوافدين إليها."
للمجتمع يؤثر كيتأثر ببقية النظم الأخرل كأم خلل بُ ىذه الأنظمة ينعكس على النظم الأخرل، كبالتابٕ" 
فابؼدرسة ليست نظامان اجتماعيان معزكلان، بل ىي جزء من نظاـ اجتماعي أكبر، ألا كىو المجتمع؛ كىي بذلك برمل 

ظاـ الكبتَ، ذلك أف ابؼدرسة ىي ابؼرآة التي تعكس ابغياة داخل المجتمع، كما أنها تؤثر فيو علبقة متبادلة مع ىذا الن
عن طريق تزكيده بالأفراد الذين تكونهم كتدربهم للعمل فيو، إف كجود علبقة متبادلة ما بتُ ابؼدرسة كالمجتمع على 

ة كبؿتواىا كطرائقها، كىو يعتٍ كذلك أف مظاىر ىذا النحو يعتٍ أف التغتَ الثقابُ بُ المجتمع يؤثر بُ أىداؼ ابؼدرس
القلق كالصراع بتُ الأفراد بُ المجتمع تنعكس آثاره السلبية على نظاـ ابؼدرسة كمناىجها. إذا كاف بؽذا الاتصاؿ 
الوثيق ما بتُ ابؼدرسة كالمجتمع دلالة، فإنها تتمثل بُ كوف ابؼدرسة تقوـ بعملها، كبسارس دكرىا من خلبؿ مضموف 

  2تماعي تستمده ثقافة ابؼدرسة من ثقافة المجتمع."اج
انطلبقان بفا سبق، فالمجتمع ابعزائرم عرؼ عدة برولات عبر ابؼراحل التاربىية ابؼختلفة التي مر بها، كلعل   

ر أكثر ىذه ابؼراحل تأثتَان تلك ابؼرحلة ابؼتعلقة بفتًة ما بعد الاستعمار التي خلفت بؾتمع متصدع كىش كيعاب٘ الفق
كالتخلف كغتَىا من الظواىر التي ظهرت بشكل لافت غداة الاستقلبؿ، حيث شهد المجتمع ابعزائرم بعد 
الاستقلبؿ عدة مشكلبت مست بصيع أبنيتو الفرعية السياسية كالاقتصادية كالتًبوية التي كانت نتيجة حتمية لفتًة 

ستقلبؿ منهكة القول من حرب التحرير طويلة من الاستعمار الاستيطاب٘ حيث "... خرجت البلبد غداة الا
فعلبكة على اقتصاد متخلف ...كعلى بؾتمع مفكك الأكاصر منكور الثقافة، كرثت ابعزائر بُ المجاؿ التًبوم كضعان 

  3مزريان للغاية."
"عشرية الثمانينات بُ  فمن الناحية السياسية عرؼ المجتمع ابعزائرم بعد الاستقلبؿ حالة بروؿ كانتقاؿ ففي

زائر كانت فتًة بروؿ كقطيعة على بـتلف ابؼستويات، فقد انتقل سياسيان النظاـ ابعزائرم من الأحادية ابغزبية ابع
كالنقابية إبٔ التعددية السياسية كالإعلبمية كالنقابية، اقتصاديان بزلى النظاـ السياسي ابعزائرم عن ابؼبادئ 

  4الاقتصادية كالأىداؼ التي كاف يرتكز عليها..."

                                                           
ستخدمي التًبية ، سند تكويتٍ لفائدة مديرم مؤسسات التعليم الثانوم كالإكمابٕ، ابؼعهد الوطتٍ لتكوين مكحدة النظاـ التربومكزارة التًبية الوطنية:   1

 .5، ص2005كبرستُ مستواىم، ابغراش، ابعزائر، 
.58، ص2013، مرجع سابقعبد الكربٙ غريب: فلسفة التًبية،    2  

، ابؼعهد الوطتٍ لتكوين مستخدمي التًبية كبرستُ مستواىم، سند تكويتٍ لفائدة ابؼدارس النظاـ التربوم كالمناىج التعليميةالتًبية الوطنية: كزارة  3
          .16، ص2004لابتدائية، ابعزائر، ا

، ضمن كتاب ) المجتمع كالدكلة بُ الوطن العربي بُ ظل السياسات الجزائر البحث عن كتلة اجتماعية جديدةعلي الكنز، عبد الناصر جابى: 4 
 .54ص ، 1997، ، مركز البحوث العربية كالأفريقية، القاىرة4عددالرأبظالية ابعديدة(، سلسلة بإشراؼ بظتَ أمتُ، 
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بؼلبحظ أيضان أف الوضع الاقتصادم للمجتمع ابعزائرم بٓ يكن أفضل حاؿ من باقي ابعوانب الأخرل كا
السياسية كالاجتماعية، حيث كاف الاقتصاد بُ المجتمع ابعزائرم موجهان بػدمة متطلبات الاستعمار الفرنسي حتى 

بكو ابػارج، كمصمم للبستجابة إبٔ كانت ابعزائر كريثة اقتصاد موجو كليان   1962"بُ عاـ  بديات الاستقلبؿ
من ناحية أخرل، ابذهت ابعزائر كدكلة مستقلة  1حاجات الوطن الأـ ) فرنسا( كالأكركبيتُ الذين يعيشوف فيها."

تبنت الدكلة ابعزائرية "بكو اختيار كتبتٍ مبادئ الاشتًاكية سعيان للتخلص من التبعية الاقتصادية الأجنبية حيث 
النظاـ الاشتًاكي، ىذا الأختَ بفلسفتو ابؼادية التي تتبتٌ مبدأ تكوين الإنساف ثقافيان   1962عند استقلببؽا سنة 

كأضمن طريق للتقدـ ابؼادم. كمن ىذا ابؼنطلق، صممت ابعزائر منذ استقلببؽا أف تنهض بقطاع التًبية كالتعليم 
 2للدكلة مكانان بؿتًمان بتُ الأمم."بكل أطواره لتحصد كفاءات كاطارات تنمي بها بصيع بؾالات المجتمع كتصنع 

التي نصت على أف "ىدؼ الدكلة  28دستور ابعمهورية ابعزائرية الدبيقراطية الشعبية بُ مادتو  كىو ما جاء بو
إلا أنو كبالرغم من كل  3الاشتًاكية ابعزائرية ىو التغيتَ ابعذرم للمجتمع، ىو أساس مبادئ التنظيم الاشتًاكي."

لاقت ابؼساعي بكو بناء بؾتمع جزائرم متماسك كمتميز بجانبو التعليمي ابعيد صعوبات كبتَة  ابعهود ابؼبذكلة،
 لتحقيقها بُ ظل بـلفات السياسة الاستعمارية كموركثاتها، التي تركت أثار بالغة بُ بـتلف جوانب البناء المجتمعي.

وجو كليان إبٔ ابػارج كبؾتمع أمي كضعية مزرية فقد كرثت ابعزائر ابؼستقلة آنذاؾ بالإضافة إبٔ اقتصاد بدائي م     
 :بُ ميداف التًبية كالتعليم تتمثل فيما يلي

 .منظومة تربوية غريبة بدضامينها كتنظيمها كمهامها كبؿدكدة بُ طاقاتها -1
 .عدد ضئيل من ابؼتمدرستُ بالنسبة بغاجيات كطموحات بؾتمع حديث -2
  4.بابؼائة 85نسبة من الأميتُ تزيد عن  -3

اضافة إبٔ ما سبق، بقد أيضان ضعف التأطتَ التقتٍ كالإدارم العاـ للبلبد حيث أضطر ابؼسؤكلتُ إبٔ 
الاستنجاد بالقلة القليلة من إطارات القطاع التًبوم على حساب ابؼهاـ التًبوية كالتكوينية. "... كما قلة عدد 

قلبؿ مباشرة إلا دليلبن على طبيعة ىدؼ التنظيم التًبوم ابؼتعلمتُ ابعزائريتُ، كالنقص ابؼفزع بُ الاطارات بعد الاست
الاستعمارم كالذم كاف لا بىدـ الشعب ابعزائرم كطبقاتو المحركمة بُ الأرياؼ كالقرل كابؼدف، بل كاف موجهان إبٔ 

                                                           
، تربصة صباح بفدكح كعداف، منشورات ابؽيئة العامة السورية للكتاب، كزارة ـ(1988 -1962تاريخ الجزائر بعد الاستقلبؿ ) بنجامتُ ستورا:  1

 .12، ص2012الثقافة، دمشق، 
 .35، ص 2007ديسمبر،  –ريخ، العدد الأكؿ، جانفي، بؾلة ابؼواقف للبحوث كالدراسات بُ المجتمع كالتاسيركرة المدرسة الجزائريةزيداف نعيمة: 2 
ق، 1396ك ابغجة عاـ ذ 2ربعاء ، ابؼطبعة الربظية، ابعزائر، الأدستور الجمهورية الجزائرية الديمقراطية الشعبيةابعريدة الربظية للجمهورية ابعزائرية: 3 

 .   1299ص 
.27، ص2010كنية، د. ط، ابعزائر، ، دار ابػلدإدارة المدارس الابتدائية الجزائريةرفيقة حركش:   4  
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ابؼعمرين لتدعيم أفكارىم الاستعمارية، بؽذا كاف لابد من ابهاد حل يتماشى مع متطلبات الظركؼ ابعديدة، 
 1بؼلبئمة لتكوين كتعليم الألاؼ من الأطفاؿ ابؼتعطشتُ إبٔ العلم كابؼعرفة بُ ظل الظركؼ السياسية ابعديدة."ا

كبفا لا ريب فيو، أف التعليم بُ بداية فتًة ما بعد الاستقلبؿ عرؼ مشكلبت مادية تتعلق بضعف ابؼنشآت 
تتعلق بقلة عدد ابؼعلمتُ كضعف تكوينهم فقد  التًبوية كالتجهيزات ابؼتعلقة بها، بالإضافة إبٔ مشكلبت بشرية

"كرثت ابعزائر قلة ىياكل الاستقباؿ، قلة الإطارات، كمشكلة سيطرة اللغة الفرنسية، كابكصار التعليم على مناطق 
كطبقات دكف أخرل، كىكذا كاف الإرث ثقيلبن من قلة الإمكانيات ابؼادية كالبشرية، إبٔ جانب كجود تنظيم لا 

كىو الأمر الذم أزـ الوضع التعليمي بُ المجتمع  2موحات ابؼواطنتُ كالاختيار الاشتًاكي للبلبد."يتناسب مع ط
ابعزائرم بعد ما رسخ ابؼستعمر آلياتو الثقافية التًبوية بُ ابعزائر "... فكاف النظاـ ابؼوركث نظامان استعماريان أداتو 

رض ضركرة استعادة اللغة العربية بؼكانتها بُ التعليم منذ ) اللغة الفرنسية تدريسان، كبرنابؾا، كتأىيلب، كىو ما ف
إليو الوضع ابؼزرم، كالذم يشذ  ( كىي القضية الثقافية كالأيدكلوجية الأىم على الإطلبؽ خاصة بعدما آؿ1962

بعزائرية عن باقي الأقطار العربية، فكاف من أىداؼ الثورة الثقافية حسب ابؼواثيق ىو التأكيد على ابؽوية الوطنية ا
كتقويتها، كاعتماد أسلوب بُ ابغياة ينسجم مع مبادئ الثورة كما برددىا ابؼواثيق، كالرفع الدائم بؼستول التعليم 

دستور ابعمهورية ابعزائرية الدبيقراطية، الواردة ضمن  من19كىو ما تشتَ إليو ابؼادة  3ابؼدرسي كالكفاءة التقنية."
حيث نصت ىذه  1976نوفمبر سنة  22ابؼوافق ؿ  1396قعدة عاـ ذم ال 30مؤرخ بُ  97 -76الأمر رقم 

 ابؼادة بُ اطار ما تستهدفو الثورة الثقافية على ابػصوص:
 التأكيد على الشخصية الوطنية كبرقيق التطور الثقابُ. -1
 رفع مستول التعليم كمستول الكفاءة التقنية للؤمة. -2
 سلبمية كمبادئ الثورة الاشتًاكية مثلما بوددىا ابؼيثاؽ الوطتٍ.اعتماد أسلوب حيابٌ ينسجم مع الأخلبؽ الإ -3
حفز ابعماىتَ لتعبئتها كتنظيمها للكفاح من أجل التطوير الاجتماعي كالاقتصادم للبلبد كالدفاع عن  -4

  4مكاسب الثورة الاشتًاكية.
لسوسيوثقافية الصعبة كمن بتُ ابغلوؿ التًقيعة ابؼستعجلة التي بً اللجوء إليها بُ ظل ىذه الظركؼ ا

كابؼضطربة كللحفاظ على استمرارية التعليم أف "عملت ابعزائر على تسيتَ التنظيم ابؼوركث بكل بؿاسنو كمساكئو، 
حتى لا يصاب ابعهاز التعليمي بالشلل، كما عملت على إعادة اللغة العربية إبٔ مركزىا الطبيعي مرحليان، معتمدة 

                                                           

.   31، مرجع سابق، ص التربية كمتطلباتهابوفلجة غياث،  1  
.31ابؼرجع نفسو، ص  2  

.12، ص 2011، كنوز ابغكمة، د. ط، ابعزائر، تعريب التعليم في الجزائر بين الطرح المعرفي كالطرح الأيديولوجيأبضد ناشف:     3  
.   1297، ص مرجع سابقة ابعزائرية: دستور ابعمهورية ابعزائرية الدبيقراطية الشعبية، ابعريدة الربظية للجمهوري    4  
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جانب التعاكف التقتٍ مع الدكؿ الصديقة كالشقيقة، كما عملت على تعميم  بُ ذلك على اطار ابؼمرنتُ، إبٔ
التعليم كايصالو إبٔ ابؼناطق النائية بالقرل كالأرياؼ، مسخرة بؽذا ابؽدؼ إمكانيات ىائلة لبناء ىياكل استقباؿ 

كفيها  التبني بمرحلةكىي ما تعرؼ  1جديدة، كتكوين الإطارات اللبزمة للسهر على التعليم بدختلف مراحلو."
اتبعت ابعزائر مسار النظاـ التعليمي الفرنسي مع تعديل فيما بىص بعض الأمور ابؼتعلقة بدبادئ ابؽوية الوطنية 
حيث أف "تبتٍ ابؼدرسة ابؼوركثة يشكل ابػطوة الأكبٔ التي تبناىا نظاـ التعليم حتُ أصبح خاضعان للئدارة ابعزائرية، 

تعمارية، فالقرار السياسي الأكؿ الذم ابزذتو الدكلة بُ بؾاؿ تسيتَ شؤكف التعليم ىو بعد أف كاف تابعان للئدارة الاس
تبتٍ أكضاع ابؼدرسة ابؼوركثة، بهدؼ ضماف ستَ التعليم بابؼدارس القائمة، مع ابغرص على استغلبؿ كل طاقاتها، 

اـ ىذه ابؼدارس بٓ يكن كبفا لا شك فيو، أف نظ 2من أجل توفتَ فرص التعلم لأكبر عدد بفكن من الأطفاؿ."
يستجيب لتطلعات المجتمع ابعزائرم، كلا ينسجم مع العهد ابعديد، كلذلك كاف لزاما إحداث تغيتَات تربوية بُ 

 مستول النظاـ التعليمي ابعزائرم حتى يتوافق مع ابؼبادئ العامة للمجتمع.
تدىور الذم عرفتو ابؼنظومة التًبوية، كعليو، تيبرز الأكضاع السائدة بُ المجتمع ابعزائرم بعد الاستقلبؿ ال

نتيجة ظركؼ فرضتها حالة عدـ الاستقرار التي شهدىا المجتمع بُ بصيع ابعوانب ) الاقتصادية، السياسية 
كالسوسيوثقافية(؛ بفا خلق كضعية متأزمة عابٗ منها النظاـ المجتمعي تطلبت كضع خطط للنهوض بالتعليم كتركيز 

 ير ملبمح النظاـ التًبوم كتكيفيو مع بـتلف كضعيات التحوؿ التي بير بها المجتمع.   ابعهود من أجل اصلبح كتطو 
بُ ىذا السياؽ، بيكن توضيح تأثتَ ىذه الوضعية ابؼزرية التي شهدتها ابؼدرسة ابعزائرية بُ بدايتها على كضع 

زائرية تتًاجع كتعاب٘ العديد من التعليم بُ ابعزائر بُ مراحل لاحقة تعتبر من بتُ الأسباب التي جعلت ابؼدرسة ابع
ابؼشكلبت "...فالإشكالية التي يعانيها التعليم اليوـ مردىا بُ الأساس إبٔ ىذه البداية، التي كاف يطبعها غموض 
بُ التوجو كتردد بُ ابؼواقف، كلولا ذلك بؼا بقيت ابؼؤسسة التعليمية مدة طويلة تعاب٘ الغربة بُ بلبدىا، كتعيش 

أف المجتمع ابعزائرم كعلى غرار باقي المجتمعات ، بيكن القوؿ ضمن ىذا السياؽ 3ؽ بتُ أىلها."حالات من التمز 
التي عانت من استبداد الاستعمار، عرؼ كضعيات من التوتر كالضعف ألقت بضلببؽا على ابؼدرسة ابعزائرية، 

عيل كبرستُ التعليم، فقد جاء الأمر الذم ساؽ ابؼنظومة التًبوية بكو تبتٍ سياسات إصلبحية تربوية من أجل تف
الاصلبح التًبوم نتيجة حتمية للظركؼ التي مر بها المجتمع، ىذا ما استدعى شمولية الرؤية للئصلبح التًبوم كىي 

"...أف ابؼنظور التكاملي الشموبٕ بؼفهومي الأزمة كالاصلبح  بُ معرض قولو الرؤية التي أكد عليها مصطفى بؿسن
ب الالتزاـ برؤية شمولية كاسعة تتجنب الاختزاؿ كتقوـ على نقد بـتلف الرؤل كالتصورات بُ المجاؿ التًبوم يتطل

                                                           

.31، صمرجع سابقالتًبية كمتطلباتها،  بوفلجة غياث،   1  
.32، ص مرجع سابقعبد القادر فضيل: ابؼدرسة بُ ابعزائر حقائق كاشكالات،    2  

.   29، ص 2013، ابعزائر، 2، جسور للنشر كالتوزيع، طكإشكالياتالمدرسة في الجزائر حقائق عبد القادر فضيل:     3  



 انتربىية  والمشكلات الاصلاح الجزائرية بين :                                المدرصة الخامش انفصم

 
176 

الضيقة المحدكدة، كتنظر بناء على ذلك للؤزمة التًبوية التي تعرفها بؾتمعاتنا بُ بـتلف أبعادىا كدلالاتها كمكوناتها 
اعتبار أنو يكوف ناظمان للكل التًبوم، كبفتدان، كامتداداتها...كما تنظر إبٔ الاصلبح التًبوم أيضا بُ شموليتو؛ أم ب

  1كمتداخلبن مع المحيط الاقتصادم كالسياسي كالثقابُ كالاجتماعي العاـ الذم يستهدفو."
بهد أنها مرت بدحطات إصلبحية كبرل لكل مرحلة ، كابؼتمعن بُ ابؼستَة التطورية للمدرسة ابعزائرية

من انتقادات كل مرحلة تبدأ مرحلة إصلبحية جديدة، كيقتصر تناكلنا  إصلبحية منها إبهابيات كسلبيات، كنهاية
) كإنشاء ابؼدرسة 1976أفريل  16بؽذه الاصلبحات على بدرحلتتُ رئيسيتتُ، تنطلق من الإصلبح ابؼتعلق بأمرية 

حية الأساسية( التي تعتبر من أىم الاصلبحات كالتي ساد العمل بها لفتًة طويلة امتدت ىذه ابؼرحلة الاصلب
(، 2003/2004(، مركران بإصلبحات ابؼقاربة بالكفاءات ابؼعركفة بإصلبحات بن زاغو )1976-2000)

، كقد بً الاعتماد 2016كصولان إبٔ أخر إصلبح عرفتو ابؼدرسة ابعزائرية كىو ما يعرؼ بإصلبحات ابعيل الثاب٘ 
رئيسية بارزة للئصلبح الذم انتهجتو  على ىذا التقسيم بؼراحل الإصلبح دكف غتَه باعتباره يركز على بؿطات

 ابؼنظومة التًبوية ابعزائرية، ك بيكن التطرؽ لكل مرحلة إصلبحية بنوع من التفصيل كفق ما يلي:
 .1976أفريل  16المرتبط  بأمرية  التربوم الاصلبح .1

الوطنية كإبراز استندت ابؼرحلة الأكبٔ من اصلبح ابؼنظومة التًبوية على مبادئ تسعى لتًسيخ معابٓ ابؽوية  
ابػصوصية التًبوية ابعزائرية حيث "اعتبر ابؼيثاؽ الوطتٍ أف التًبية ىي حجر الزاكية بُ أم بناء متتُ كأف يكوف 

 35 -76بً برضتَ مرسوـ  -ابؼيثاؽ الوطتٍ –التعليم جزائرم بُ برابؾو، كعلى ضوء ىذه الوثيقة الإيديولوجية 
كىو أمر  3ـ يتعلق بتنظيم التًبية كالتكوين"1976أفريل  16بُ مؤرخ  35 -76حيث صدر " أمر رقم  2..."

بُ غاية الأبنية بُ تاريخ الاصلبح التًبوم فبموجبو بً اعتبار ىذه الأمرية "كأكؿ بذربة حقيقية لإصلبح التعليم 
د جاءت لق 4بُ ابعزائر ابؼستقلة، بً بدوجبها الإعلبف عن التحوؿ من مدرسة بُ ابعزائر إبٔ مدرسة جزائرية."

الدعوة لصدكرىا) الأمرية( قوية، إذ أصبح الاىتماـ الآف منصبان على تغذية العقل بعد برديد سبل تغذية ابعسد، 
 فيما يلي:  كبيكن حصر النقاط التي من أجلها أبقزت الأمرية

                                                           

، ابؼركز الثقابُ العربي، ) رؤية  سوسيولوجية نقدية( الخطاب الإصلبحي التربوم من أسئلة الأزمة كتحديات التحوؿ الحضارممصطفى بؿسن: 1 
 .69، ص 1999الدار البيضاء ابؼغرب، 

.32، صمرجع سابقدائية ابعزائرية ، رفيقة حركش، إدارة ابؼدارس الابت   2  
، ابعريدة الربظية، العدد ـ يتعلق بتنظيم التربية كالتكوين1976أفريل  16مؤرخ في  35 -76أمر رقم ابعمهورية ابعزائرية الدبيقراطية الشعبية:  3

 .   534ـ، ص 1976أفريل  23، السنة الثالثة عشر، 33

.241كاقع الأزمة كآفاؽ الإصلبح، مرجع سابق، ص بتُ طيبي حورية: نظاـ التعليم بُ ابعزائر  4  
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أىدافو تتمثل  إف النظاـ التًبوم الذم كرثتو ابعزائر عن النظاـ الفرنسي كاف موجهان بكو غايات أخرل، ككانت -أ
بُ بؿو الشخصية ابعماعية للشعب ابعزائرم، كالقضاء على مكتسبات حضارتو كطمس معابٓ تاربىو كبث السموـ 

 بُ عقوؿ الأجياؿ.
مقتضيات التشييد بُ المجتمع ابعزائرم الاشتًاكي، تنص على أف ابؼدرسة لا بد أف تنهض بابؼهاـ الكبرل  -ب

ة القومية الأصلية، التشويق بؼعرفة ابغضارة ابعزائرية العربية الإسلبمية كنشرىا بتُ ابؼسندة إليها منها، بناء الشخصي
 أفراد المجتمع، ككذا خلق أبماط من السلوؾ تتماشى مع النظاـ الاجتماعي ابؼتحوؿ بسرعة.

 تقتضي ىذه ابؼرحلة كعيان اشتًاكيان عميقان كنضجان سياسيان بلغان. -ج
 1ماىتَ كتطلعاتها الثقافية كالاقتصادية كالاجتماعية.توفتَ ما يلبي مطامح  ابع -د

تعد ىذه الأمرية بداية الاصلبح ابعدم لتعليم ابعزائرم، حيث انطلقت من بنود كاضحة كمؤصلة للهوية 
الوطنية، كمبينة بعملة الإجراءات التًبوية التي من ابؼقتضى اتباعها "... فعلى الرغم من تنصيب بعنة لإصلبح 

ـ فإف ما حدث من 1964ـ كبً نشر تقريرىا بُ نهاية سنة 15/09/1962ع خطة تعليمية بُ التعليم ككض
تغتَات على ابؼستول البيئي بٓ يكن ذا أبنية، كشهدت السنوات الأكبٔ من الاستقلبؿ بصلة من الإجراءات كبُ 

لفتًة ابؼمتدة )من نهاية الستينات شهدت تنصيب بعنة كطنية ثانية لإصلبح ابؼنظومة التًبوية، كقد عرفت ا
ابؼتزامن كنهاية الرباعي الأكؿ كبداية ابؼخطط  1973ـ ( إعداد ملفات مشاريع كمشركع 1980ـ إبٔ 1970

أفريل  16التي عدلت كظهرت بُ شكل أمرية  1974الرباعي الثاب٘ كمشركع كثيقة إصلبح التعليم سنة 
كوين، كالتي نصت على إنشاء ابؼدرسة الأساسية كتنظيم ـ، كىي الأمرية ابؼتعلقة بتنظيم التًبية كالتعليم كالت1976

التعليم التحضتَم كتوحيد التعليم كإجباريتو كإعادة ىيكلة التعليم الثانوم كظهور فكرة التعليم الثانوم 
 2ابؼتخصص."

إضافة إبٔ ما سبق، صدرت نصوص أخرل  لا تقل أبنية عن الأمرية، أقامت منظومة تربوية على أف تكوف 
أداة نشاط المجتمع كأسند بؽذه ابؼنظومة التحرر من بـلفات الاستعمار التًبوية "كالتي تتمثل بُ جعل الأجياؿ مرآة ك 

تتلقى أمانة الدفاع على أغلى مكاسب الثورة ابؼتمثلة بُ العدالة كابغرية كالعلم كالثقافة. من ىذه النصوص نذكر 
ق بتنظيم التًبية كالتكوين كبـتلف النصوص التطبيقية  ـ كابؼتعل1976أفريل  16ابؼؤرخ بُ  35 -76الأمر رقم 

                                                           
(، ضمن بؾلة أزمة النظاـ التربوم بين إشكالية الإصلبح ككاقع الأزمة التربوية ) دراسة سوسيولوجية تربوية بالجزائربرابني براىيم، بادم نوارة:  1
، 2014، منشورات عابٓ التًبية، الدار البيضاء، 24التًبية كالتعليم، العدد  ابؼقاربات"، بؾلة بؿكمة تعتٌ بقضاياعليم بُ ابؼغرب كالعابٓ العربي "الت

 .   284ص
 .   14، صمرجع سابقكزارة التًبية الوطنية: النظاـ التًبوم كابؼناىج التعليمية، سند تكويتٍ لفائدة مديرم ابؼدارس الابتدائية،  2
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كعليو، فقد جاء ىذا  1كابؼتعلق بدجانية التًبية كالتكوين ..." 1976أفريل  16ابؼؤرخ بُ  67-76كابؼرسوـ رقم 
ث الأمر بنصوص بؾانية التعليم كإجباريتو، كذلك من أجل خلق ابؼساكاة كالعدالة بُ التعليم بتُ أفراد المجتمع. حي

دخل نظاـ جديد للتعليم كالتكوين قيد التنفيذ،  1976أفريل  16ابؼؤرخ بُ  76 -35"كبإصدار الأمر رقم 
ارتكز على بؾانية التعليم كقائم على أصالة ابؼنظومة التًبوية بُ مضامينها كإطاراتها كبرابؾها، كىو متفتح على العلوـ 

، بيكن ذكر ابؼواد 76أفريل 16ابعزائرية التي جاء بها الأمر كمن بصلة ابؼواد ابؼنظمة للمدرسة  2كالتكنولوجيا."
 التالية: 
  :رسالة النظاـ التًبوم بُ نطاؽ القيم العربية الإسلبمية كابؼبادئ الاشتًاكية ىي :2المادة 
 .تنمية شخصية الأطفاؿ كابؼواطنتُ كإعدادىم للعمل كابغياة -
 .اكتساب ابؼعارؼ العامة العلمية كالتكنولوجية -

 الاستجابة للتطلعات الشعبية إبٔ العدالة كالتقدـ. - 
 .تنشئة الأجياؿ على حب الوطن -

 :: بهب أف يكفل النظاـ التًبوم3المادة 
تلقتُ التلبميذ مبدأ العدالة كابؼساكاة بتُ ابؼواطنتُ كالشعوب كإعدادىم بؼكافحة كل شكل من أشكاؿ  -

 .التفرقة كالتمييز
لتعاكف بتُ الشعوب كصيانة السلبـ بُ العابٓ على أساس احتًاـ سيادة منح تربية تساعد على التفاىم كا -

 .الأمم
 .تنمية تربية تتجاكب مع حقوؽ الإنساف كحرياتو الأساسية -

لكل جزائرم ابغق بُ التًبية كالتكوين، كيكفل ىذا ابغق بتعميم التعليم الأساسي، كتوضح كيفيات  :4لمادةا
 كغتَىا من ابؼواد الأخرل ابؼنظمة لتعليم بابعزائر. 3.تطبيق أحكاـ ىذه ابؼادة بدوجب مرسوـ

بؾانية التعليم كإلزاميتو، ك تعريبو من  كعليو، فإف ىذه ابؼواد التي نصت عليها الأمرية تؤكد على مبادئ
و خلبؿ تقدبٙ التعليم باللغة العربية، ككذا جزأرتو، مبادئ تقود كتوجو النظاـ التًبوم ابعزائرم بكو التأصيل، كجعل

 تعليم جزائرم خالص بىدـ أىداؼ المجتمع ابعزائرم كيستَ بو بكو الرقي كالتقدـ. 

                                                           
 . 77، ص مرجع سابقلبؿ، الطاىر زرىوب٘: التعليم بُ ابعزائر قبل كبعد الاستق  1
، ضمن بؾلة أزمة التعليم بُ ابؼغرب كالعابٓ  -المنظومة التربوية الجزائرية أنموذجان  –أزمة التربية كالتعليم في المغرب العربي فوعيش بصاؿ الدين:  2

 .89، ص2014، الدار البيضاء، ، منشورات عابٓ التًبية24العربي " ابؼقاربات"، بؾلة بؿكمة تعتٌ بقضايا التًبية كالتعليم، العدد 
، مرجع سابق، ص ـ يتعلق بتنظيم التربية كالتكوين1976أفريل  16مؤرخ في  35 -76: أمر رقم ابعمهورية ابعزائرية الدبيقراطية الشعبية 3

534  . 
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"نشأت مرحلة التعليم الأساسي  أفريل ىو إنشاء ابؼدرسة الأساسية فقد16كمن أىم ما نصت عليو أمرية 
رحلة مكونة من بدقتضى ابؼرسوـ الرئاسي الصادر من ابعريدة الربظية للجمهورية ابعزائرية، كىي م 1976بُ عاـ 

إدماج مرحلة التعليم ابؼتوسط بعد اختصارىا من أربع سنوت إبٔ ثلبث سنوات بُ ابؼرحلة الابتدائية التي تستغرؽ 
ست سنوات، كبذلك فإف مرحلة التعليم الأساسي تستغرؽ تسع سنوات، بحيث أف الطفل يدخل ابؼدرسة كعمره 

ما يطبع بُ ىذه الفتًة أساسان ىو إقامة ابؼدرسة  1امان."ست سنوات لا يغادرىا إلا أف يبلغ عمره ستة عشر ع
  1981.2 -1980الأساسية ابتداءان من الدخوؿ ابؼدرسي 

جاءت ابؼدرسة الأساسية نتيجة التجارب التي عرفتها ابؼدرسة ابعزائرية منذ الاستقلبؿ، كىي تعد بحق نقطة 
كتهدؼ المدرسة لمية ابؼنهج، متفتحة المحتول. انطلبؽ لبناء أسس منظومة تربوية جزائرية أصيلة ابؼنشأ، ع

 إبٔ: الأساسية
( سنوات بُ إطار مبدأ دبيقراطية التعليم الذم يضمن لكل الأطفاؿ ابعزائريتُ 9ضماف تربية إلزامية بؼدة تسع ) -

 تربية متكاملة تساعدىم على النمو الشامل لشخصياتهم من جوانبها ابؼختلفة.
بية باللغة العربية كترتكز على القيم ابعزائرية الإسلبمية كعلى التًاث الثقابُ للمجتمع ىي مدرسة كطنية بسنح التً  -

 ابعزائرم.
 ىي مدرسة متعددة التقنيات تربط ابؼعارؼ النظرية بتطبيقاتها التكنولوجية. -
النفسية  ابؼدرسة الأساسية كل لا يتجزأ، كقد قسم ابؼسار الدراسي فيها إبٔ ثلبثة أطوار تبعان للخصائص -

  3كالبيولوجية لنمو الطفل.
لقد منح ىذا الأمر، الذم يعتبر بدثابة أكؿ مرجعية تشريعية للتًبية ابعزائرية ابغق بُ التعليم كالتكوين بؾانان 
لكل جزائرم "... كبُ ىذا الصدد بً بصع الأفكار كالتجارب ابؼتطورة كاستلهم معها اىتمامات المجتمع، فقاد ذلك 

شامل بؼا ينبغي أف تكوف عليو التًبية، كرسم كفق ىذا التصور الأسس التي يقوـ عليها النظاـ  إبٔ كضع تصور
التًبوم الوطتٍ، الذم ىو الوجو التطبيقي للسياسة التعليمية التي حددىا الأمر ابؼنظم للتًبية كالتكوين كالصادر بُ 

 4"ـ، كالقاضي بالتغيتَ الشامل للوضع التعليمي بُ بلبدنا.1976عاـ 

                                                           

.57، ص مرجع سابقتركي رابح: أصوؿ التًبية كالتعليم،       1  
.23، ص مرجع سابقكابؼناىج التعليمية سند تكويتٍ لفائدة مديرم ابؼدارس الابتدائية،  كزارة التًبية الوطنية، النظاـ التًبوم  2  
، سند تكويتٍ لفائدة مديرم مؤسسات التعليم الثانوم كالإكمابٕ، ابؼعهد الوطتٍ لتكوين مستخدمي كحدة التشريع المدرسيكزارة التًبية الوطنية:  3

 .81-80، ص2005، التًبية كبرستُ مستواىم، ابغراش، ابعزائر
.37، ص مرجع سابق، كاشكالاتعبد القادر فضيل: ابؼدرسة بُ ابعزائر حقائق       4  
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 16بتمديد سن التعليم الإجبارم إبٔ غاية بلوغ الطفل  1989إبٔ  1976بسيزت ابؼرحلة ابؼمتدة ما بتُ 
سنة؛ كما بسيزت بهيكلة النظاـ التًبوم الذم أصبح يشمل التعليم التحضتَم الذم يدكـ سنة كاحدة، كالتعليم 

ت بُ التعليم ابؼتوسط، ليتوج ابؼتعلم الأساسي الذم يدكـ ست سنوات بالنسبة للطور الابتدائي كثلبث سنوا
بعدىا بشهادة التعليم الأساسي، كيلي ىذه ابؼرحلة طور التعليم الثانوم، كمدتو ثلبث سنوات يتوج بشهادة 

 1البكالوريا.
ىذا كتعتمد ابؼدرسة الأساسية بيداغوجيا التدريس بالأىداؼ كىي تستند إبٔ "مبدأ بيداغوجي رئيسي 

ليمية ينبغي أف تنطلق من أىداؼ بؿددة يتم برقيقها، فعندما بىطط ابؼدرس عملو فإنو مفاده أف كل عملية تع
مطالب بابزاذ قرارات متعددة، فهو مثلبن بىتار بؿتول ابؼادة، يوظف طرقان كأساليب معينة، بوكم على مردكدية 

اللبزـ كالواجب الانطلبؽ  التلميذ، كلكي تكوف ىذه القرارات كالإجراءات معينة على أسس متينة كدقيقة فإنو من
 2من أىداؼ بؿددة."

كبناءان على ما سبق، كفيما يتعلق بابؼدرسة الأساسية يعتبر تركي رابح أف "ابؼدرسة الأساسية ذات التسع 
سنوات قفزة كبتَة إبٔ الأماـ بُ نظرنا كتطوران تربويان بالغ الأبنية بُ نظامنا التعليمي، كذلك لأف ابعزائر بهذه ابػطوة 

بؽامة قد بغقت بركب معظم الدكؿ ابؼتطورة بُ العابٓ حيث رفعت من سن التعليم الإجبارم من ست سنوات إبٔ ا
   3تسع سنوات..."

، بيكن القوؿ أنو كبالرغم من 76أفريل  16كبابؼقابل، كبدنظور نقدم بؼا جاءت بو اصلبحات أمرية 
لرغم بفا حققتو من أىداؼ، إلا أنها لا بزلو من نقائص الامتيازات التي حظيت بها ىذه ابؼرحلة الإصلبحية كعلى ا

كثغرات كانت بؽا انعكاساتها على التعليم، كمهدت لصدكر مشركع إصلبحي جديد، كمن بصلة ىذه النقائص أف 
حددت بؽا رسالة جديدة،  1976 -04 -16"... ابؼدرسة ابؼنشأة بدقتضى نصوص الإصلبح الصادرة بُ 

اختيارات المجتمع، كمع حقائق العصر، كلكن الوضع بُ ابؼيداف بٓ يتغتَ عما كاف  كأىداؼ متطورة، تنسجم مع
عليو، كمن بشا فمطالبتها )أم ابؼدرسة( بابؼسابنة بُ التغيتَ كالتجديد كالستَ ابؼنتظم بُ النهج الذم رسم بؽا، 

بؽا كذلك، لأننا  كالسعي لتحقيق الأىداؼ ابؼسطرة من غتَ أف بمكنها من كسائل النهوض بذلك يعد ظلمان 
 4طالبناىا بأمور تفوؽ قدرتها."

                                                           

.90، ص مرجع سابقفوعيش بصاؿ الدين،       1  
142، صمرجع سابقكزارة التًبية الوطنية، النظاـ التًبوم كابؼناىج التعليمية سند تكويتٍ لفائدة مديرم ابؼدارس الابتدائية،  .   2  

.189، ص مرجع سابق تركي رابح: أصوؿ التًبية كالتعليم،    3  
 .  45، ص مرجع سابقعبد القادر فضيل: ابؼدرسة بُ ابعزائر حقائق كاشكالات ،  4
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إضافة للبنتقادات السابقة، فقد كصفت ىذه الاصلبحات بأنها بعيدة عن الواقع كغلب عليها التسرع 
أفريل كيغلب عليها الطابع  16قد بضلت أمرية  1976حيث "كانت عملية الإصلبح التًبوم بُ ابعزائر 

 بردد الوسائل كالأدكات التي ترتكز عليها، كتطرح الأسئلة القاعدية للنظاـ ابغماسي بٓ تنطلق من الواقع، بٓ
 16التًبوم ماذا؟ ككيف؟ كبداذا؟ كىكذا كانت ابؼدرسة الأساسية ابعزائرية جزئية ككبتَة تىبتُ بعد التطبيق أف ىناؾ 

كالتقنية، كىنا بيكن التساؤؿ عن ىدفان بٓ يطبق بُ ابؼيداف، نتيجة لصعوبات على بصيع الأصعدة، ابؼادية، البشرية، 
بالإضافة إبٔ النقائص التي عرفتها بيداغوجيا التدريس بالأىداؼ  1الاختلبلات التي أصابت عملية الإصلبح."

ابؼؤرخ  35/ 76كلانتقادات التي كجهت بؽا. "إف دراسة التشريع الذم بوكم ابؼنظومة التًبوية، كبرديد الأمر رقم 
من تنظيم التًبية كالتكوين، تبتُ أف ىذا الأمر بوتاج إبٔ تكيفات عدة، إضافة إبٔ ابؼتض 1976أفريل  16بُ 

تلك التي كانت موضوع نصوص تعديلية، كمع ذلك فلب ينكر فضلو بُ إرساء بعض ابؼبادئ الأساسية كأبماط 
".  2التنظيم كالستَ التي ما تزاؿ صابغة اليوـ

بابعزائر بؼدة طويلة إبٔ أف جاء القانوف التوجيهي،  ـ نظاـ التًبية1976أفريل  16لقد حكمت أمرية  
مادة قانونية تناكلت  106أبواب برتوم  7الذم أصدره فخامة رئيس ابعمهورية عبد العزيز بوتفليقة "فقد ضم 

مرسوما تنفيذيا كما  17نصان تنظيميان منها  55أبعادان سياسية كبيداغوجية كتسيتَيو ستوضح معابؼها بصورة دقيقة 
 3ـ."2008نوفمبر ابعارم  24ذلك كزير التًبية الوطنية بُ كلاية بلعباس يوـ  أكد

 يومنا ىذا(. -2003إصلبح المقاربة بالكفاءات )   .2
، إلا 1976يعد ىذا الإصلبح الثاب٘ من نوعو بعد الإصلبح العميق الذم عرفتو ابؼدرسة ابعزائرية بُ سنة 

تي عرفتها مرحلة ما بعد الاستقلبؿ مباشرة إذ "أف الإصلبح أنو ظركؼ قياـ ىذا الاصلبح بزتلف عن تللك ال
ابعديد بسليو ظركؼ أخرل مرتبطة أساسان بالتغتَات التي تعيشها البلبد بُ المجالات الاقتصادية كالسياسية 
كالاجتماعية، كبابغاجات الاجتماعية النابصة عن ىذه التغتَات. كتفرضو برديات جديدة، بزتلف عن تلك التي  

على ابؼدرسة ابعزائرية أف تواجهها بُ السبعينات، إنها برديات من شكل آخر كعلى ابؼدرسة اليوـ أف كاف 
تواجهها بإعداد أبنائها للعيش بُ عابٓ تطبعو عوبؼة ابغياة بُ شتى بؾالاتها، كبسيزه تكنولوجية الإعلبـ كالاتصاؿ 

 4بو كبُ مفهوـ الزماف كابؼكاف فيو."ابعديدة كالتي بدأت بُ إحداث تغيتَ بُ كسائل التعليم كأسالي

                                                           

.57، دار ابؽدل، عتُ مليلة، ب. سنة، ص مدخل كدراسة قضايا المفاىيم علم الاجتماع التربومعلي بوعناقة، بلقاسم سلبطنية:   1  
.44، ص مرجع سابق ،2008جانفي  23، ابؼؤرخ بُ  04-08التًبية الوطنية: القانوف التوجيهي للتًبية الوطنية، رقم  كزارة   2  

.   36، ص مرجع سابق، ابعزء الأكؿ، ابعامع بُ التشريع ابؼدرسي ابعزائرمسعد لعمش:   3  
، 2ة للتوثيق، ط، ابعزء الأكؿ، مديرية التقوبٙ كالتوجيو كالاتصاؿ، ابؼديرية الفرعيإصلبح المنظومة التربوية النصوص التنظيميةكزارة التًبية الوطنية: 4  

 .3، ص2009ديسمبر 
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ك السؤاؿ الذم يفرض نفسو بُ ضوء ىذا الطرح ىو: ما دكاعي ىذا الإصلبح بُ ابؼدرسة ابعزائرية كما  
عرض بصلة التحديات التي  ىي مبرراتو السوسيولوجية بُ ىذه الفتًة؟ كتتجلى الإجابة على ىذا السؤاؿ من خلبؿ

يداغوجيا ابؼقاربة بالكفاءات بُ ابؼدرسة ابعزائرية. حيث جاء إصلبح ابؼدرسة أفرزت توجو تربوم بكو اعتماد ب
بُ كتابو "ابؼقاربة  بوبكر بن بوزيدابعزائر نظران بعملة من التحديات الداخلية كابػارجية كالتي يوضحها كزير التًبية 

 بالكفاءات بُ ابؼدرسة ابعزائرية" كما يلي:
 ـ التًبوم أف يرفع ثلبثة برديات داخلية.: بهب على النظاالتحديات الداخلية‌- أ

بُ ابؼقاـ الأكؿ، ينبغي أف تتًجم بُ ابؼدرسة التغتَات ابؼؤسساتية كالاقتصادية كالاجتماعية كالثقافية التي 
حصلت بُ ابعزائر خلبؿ السنوات الأختَة، كذلك بجعل ابؼدرسة تقوـ أحسن قياـ، بإيصاؿ قيم التسامح كابغوار 

أماـ  التعليمبتحسين كجاىة مارسة مواطنتهم بُ بؾتمع دبيقراطي. كبعبارة أخرل، يتعلق الأمر كبرضر التلبميذ بؼ
 احتياجات المجتمع ابعزائرم ابغابٕ.

كبُ ابؼقاـ الثاب٘، يتعتُ على ابؼدرسة الاضطلبع جيدان بوظيفتها بُ التًبية كبُ التنشئة الاجتماعية كالتأىيل. 
 لتًبوم )أم فعاليتو الداخلية(.النظاـ ارفع نوعية كبدعتٌ آخر، 

كبُ ابؼقاـ الأختَ، عليها مواصلة تطبيق دبيقراطية التعليم؛ أم جعلو بُ متناكؿ أكبر عدد بفكن من التلبميذ، 
 بُ النظاـ التًبوم.زيادة الإنصاؼ كضماف حظوظ متساكية بُ النجاح لكل تلميذ. كبعبارة أخرل، 

 التًبوم كذلك، أف يرفع عدة برديات خارجية.بهب على النظاـ التحديات الخارجية:  -ب
كنعتٍ بُ أكؿ الأمر، بردم العوبؼة الاقتصادية التي تتطلب كفاءات عالية أخذة بُ التزايد، كمتلبئمة أكثر 

 فأكثر مع متطلبات حركية ابؼهنة.
بعديدة من كما نعتٍ كذلك بردم ابؼعلوماتية؛ أم اللجوء بُ آف كاحد إبٔ تكنولوجيا الإعلبـ كالاتصاؿ ا

 أجل التحصيل ابؼدرسي كتعلم استعمابؽا بُ بـتلف قطاعات ابغياة النشيطة.
تتمثل ىذه التحديات بُ رفع الفعالية ابػارجية للنظاـ التًبوم؛ أم بُ جعلو أكثر استعدادان للبستجابة بؼقتضيات 

 1تنمية البلبد الاقتصادية كالاجتماعية ضمن بيئة عابؼية.
التحولات السوسيوثقافية التي عرفها المجتمع على بـتلف ابؼستويات الاجتماعية  كضمن ىذا السياؽ من 

كالسياسية كحتى الاقتصادية "سطر رئيس ابعمهورية بُ برنابؾو ىدؼ إصلبح ابؼنظومة التًبوية بدختلف مركباتها 
راسة نتائج كتوصيات اللجنة الوطنية لإصلبح ابؼنظومة التًبوية، كقد بست د 2000كنصب بُ شهر مايو من العاـ 

                                                           

، كزارة التًبية الوطنية، برنامج دعم منظمة اليونسكو لإصلبح ابؼنظومة التًبوية  ابعزائرية  المقاربة بالكفاءات في المدرسة الجزائريةبوبكر بن بوزيد: 1 
(PARE د. سنة ،)11-10، ص . 
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قبل عرضها على بؾلس  2002ىذه اللجنة مرات عديدة من طرؼ ابغكومة خلبؿ شهر فبراير كمارس من العاـ 
   1الوزراء."

كعليو، بً اعتماد ابؼقاربة بالكفاءات كأداة لتدريس الفعاؿ باعتبارىا أحدث الطرؽ ابؼتبعة بُ المجاؿ التعليمي 
، كبقد بُ بـتلف ابؼناىج الصادرة 2003/2004تطبيقها بداية من العاـ الدراسي  كبؼا بؽا من بفيزات "ليشرع بُ

بغد الآف تقريبان نفس ابؼدخل، تضمن ىذا ابؼدخل شرح ىذه ابؼقاربة كمبررات اعتمادىا كالكفاءات الرئيسية ابؼنتظر 
اتصابٕ، كفاءات ذات برقيقها، كقد بً تصنيف ىذه الأختَة إبٔ أربع كفاءات أساسية ىي؛ كفاءات ذات طابع 
   2طابع منهجي، كفاءات ذات طابع فكرم، كأختَان كفاءات ذات طابع اجتماعي كشخصي."

كقبل الشركع بُ بذسيد أم اصلبح تربوم على أرض الواقع لا بد من برضتَ مسبق لو، كيعد الاصلبح 
دانيان بُ مطلع السنة الدراسية التًبوم ابعزائرم اصلبح أساسي تطلب برضتَان مكثفان "قبل البدء بُ بذسيده مي

، على مستول السنة الأكبٔ ابتدائي، كالسنة الأكبٔ متوسط، بسيز أيضان بتنصيب اللجنة الوطنية 2003/2004
، كالتي كضعت نتائج أعمابؽا الأكبٔ ابؼتمثلة بُ ابؼناىج التعليمية 2002للمناىج صيغتها المجددة بُ نوفمبر 

كتتوصل عملية إصلبح ابؼناىج مع بقية ابؼستويات الأخرل إبٔ أف يتم تعميمها بُ  ابعديدة للمستويتُ ابؼذكورين،
بالنسبة للتعليم الابتدائي. أما  2007/2008بالنسبة للتعليم ابؼتوسط، ك  2006/2007مطلع السنة الدراسية 

ابؼدرسي بالنسبة للتعليم الثانوم فإف ىيكلة ىذه ابؼرحلة، كإعداد البرامج بها انطلقت مع الدخوؿ 
كقد عرفت مرحلة التعليم الثانوم اصلبحات بارزة، كبيكن توضيح مرحلة التعليم الثانوم   3."2005/2006

 العاـ كالتكنولوجي من خلبؿ ما نصت عليو بعض ابؼواد ابؼنظمة بؼرحلة التعليم الثانوم:
 يلي التعليم الأساسي الإلزامي.  : يشكل التعليم الثانوم العاـ كالتكنولوجي ابؼسلك الأكادبيي الذم53ابؼادة  -
 ( سنوات بُ الثانويات.3: بينح التعليم الثانوم العاـ كالتكنولوجي الذم يدكـ ثلبث )54ابؼادة  -

 بيكن أف بينح التعليم الثانوم العاـ كالتكنولوجي بُ مؤسسات التًبية كالتعليم ابػاصة ابؼعتمدة كابؼنشأة...
 العاـ كالتكنولوجي بُ شعب، كما بيكن تنظيمو بُ: : ينظم التعليم الثانوم55ابؼادة  -

 جذكع مشتًكة بُ السنة الأكبٔ. •
 4كبُ شعب، بداية من السنة الثانية. )بردد الشعب من طرؼ الوزير ابؼكلف بالتًبية الوطنية.( •

                                                           

.8، صمرجع سابق، 2008جانفي  23، ابؼؤرخ بُ  04-08كزارة التًبية الوطنية: القانوف التوجيهي للتًبية الوطنية، رقم     1  
، بؾلة العلوـ الإنسانية كالاجتماعية، عدد خاص ملتقى التكوين بالكفايات بُ التًبية، المقاربة بالكفاءات: الجذكر كالتطبيقبػضر لكحل: 2 
 .   82ص

. 3، صمرجع سابقكزارة التًبية الوطنية: إصلبح ابؼنظومة التًبوية النصوص التنظيمية، ابعزء الأكؿ،   3  
 .  81، ص مرجع سابق، 2008جانفي  23، ابؼؤرخ بُ  04-08كزارة التًبية الوطنية: القانوف التوجيهي للتًبية الوطنية، رقم  4
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ت كبُ سياؽ متصل بيكننا القوؿ، أف التعديل التًبوم الذم حصل للمدرسة ابعزائرية يستند إبٔ منطلقا
سوسيوتربوية كما استجد من تطورات على ابؼستول العلوـ ضمن ىذا المجاؿ ) علوـ التًبية، علم الاجتماع...( 
بالإضافة إبٔ الاستفادة من بذارب اصلبحات ابؼنظومات التًبوية بُ العابٓ، كىذا ضمن اطار ما بىدـ ابؼدرسة 

تكز ىاـ  خاصة كأنو مبتٍ على" ضركرة استعادة التلميذ ابعزائرية. كمن ابؼؤكد أف ىذا التغيتَ البيداغوجي يشكل مر 
بؼكانتو بُ مسار التعليم كالتعلم، ضركرة تغيتَ النموذج البيداغوجي ابغابٕ الذم تسود فيو ابؼعارؼ ابؼوسوعية ابؼبنية 
على حفظ كاستًجاع للمعلومات إبٔ بموذج يفضل قدرات التلميذ على البرىنة ككفاءاتو على استعماؿ عقلو 
الناقد، برضتَ التلميذ إبٔ التنمية ابؼستمرة لكفاءاتو بتعليمو كيف يتعلم كيتكيف كيتصرؼ بكل استقلبلية بُ 

 1بـتلف كضعيات ابغياة اليومية."
تأسيسان على ما سبق، بقد أف ىذا الاصلبح التًبوم انتهج ابؼقاربة بالكفاءات كوسيلة لتحرير الفرد  

ظ لتنقلو إبٔ بؾاؿ أكثر حيوية يعتمد بالأساس على الفرد كإمكانيتو بُ التحليل ابؼتمدرس من كابوس التلقتُ كابغف
كابؼناقشة كإبداء الرأم، فهي مقاربة بفنهجة على أساس يقود إبٔ عملية النقد كالبناء فهي تتميز بتشجيع ابؼتعلم 

عل مع الدرس بُ جو اجتماعي على الانتاج ابؼعربُ كعلى اعتباره بؿور أساسي بُ العملية التعليمية فيقوـ بالتفا
دبيقراطي. ك "لا بأس من التأكيد على أف فعالية ابؼقاربة البيداغوجية تقاس بددل إقرارىا بأبنية التعلم الذابٌ 
كاستقلبلية ابؼتعلم كتطوير أنشطتو الذىنية كالسلوكية كتفاعلو مع المحيط السوسيوثقابُ،... كبأبنية التشارؾ 

 2هاـ..."كالتواصل أثناء إبقاز ابؼ
بُ ضوء ما سبق، بقد أف ىذه ابؼقاربة البيداغوجية تهدؼ بالأساس إبٔ برقيق ربط الفرد بواقعو  

الاجتماعي من خلبؿ الربط بتُ ابؼادة النظرية كما يقابلها عمليان )كاقعيان( فهي تبتٍ تصور لدل ابؼتمدرس يكوف 
ضح أف ابؼقاربات البيداغوجية عندما تكوف كاعية أكثر كاقعية كبالتابٕ أكثر كضوحان كأسهل فهمان "كمن الوا

بشركطها الواقعية كابؼعرفية، فهي تؤسس لتصور متكامل خاص بنوعية البيداغوجيا ابؼعتمدة ) بؼاذا؟ ككيف؟(، 
كبالتابٕ الوسائل التعليمية الضركرية للئبقاز، بٍ ابؼشاريع التًبوية ابؼقتًحة، إضافة إبٔ ربط ىاتو ابؼقاربات بنمط 

تقوبٙ ابؼنتهج كابػاص بدادة دراسية ما، تعطينا ابؼنطلقات النظرية ابػاصة بدعابعات تهم كضعيات تربوية مثل ال
الفشل الدراسي أك الإخفاؽ بُ التعلم. كلن تستقيم ىاتو ابؼقاربات من دكف ربط العملية التًبوية بنظاـ القيم 

                                                           
 .8، صمرجع سابق، 2008يناير 23ابؼؤرخ بُ  04 -08، معدلة كفق القانوف التوجيهي للتًبية رقم مة للمناىجالمرجعية العاكزارة التًبية الوطنية:  1
، دفاتر التًبية كالتكوين، منشورات دكرية تصدر ثلبث مرات على الأقل بُ السنة، المجلس  الأطر المرجعية للمقاربات البيداغوجيةعز الدين ابػطابي:  2

 .10، ص2010ملف العدد ابؼقاربات البيداغوجية(، الدار البيضاء، مام ) ،2ة ابؼدارس، العددالأعلى للتعليم، مكتب
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وية كإشكالاتها كعوائقها الأساسية، ككذلك إدراؾ كالمحيط، كتقدبٙ حلوؿ خاصة كعامة لأزمات ابؼنظومة التًب
 1العلبقة بتُ ابؼمارسة التًبوية كرىانات التقوبٙ التًبوم كأىداؼ ابؼشاريع البيداغوجية ابؼنشودة."

جدير بالذكر، أف ابؼقاربة بالكفاءات جاءت لتفادم سلبيات ابؼقاربة التي كانت معتمدة سابقان كىي 
 اطار البحث عن برقيق نوع من التكيف بُ ظل ابؼستجدات ابغاصلة بُ بصيع ابؼقاربة بالأىداؼ، ككذا بُ

ابؼستويات"...فلم يعد ابؼهم حشو ذىن التلميذ بابؼعارؼ بقدر ما يهم تزكيده على قواعد ابغصوؿ على ابؼعارؼ 
أنها جلبت الكثتَ من كتوظيفها إبهابيان بُ ابؼواقف التي تستدعي توظيفها. كما بيكن التأكيد عليو بُ ىذه ابؼقاربة 

كبذلك بقد أف ابؼقاربة بالكفاءات تتسم بخصائص  2الإضافات التي بٓ تكن موجودة بُ ابؼقاربة السابقة... ."
 بسيزىا عن ابؼقاربة البيداغوجية السابقة، بيكن ذكر ىذه ابػصائص استنادان إبٔ بصلة ابؼستويات التالية:

الإجرائي للؤىداؼ القائم على القابلية للملبحظة كالقياس، فإف  علبكة على الطابع على مستول الأىداؼ: -أ
ابؽدؼ من التعليم يتمثل بُ برقيق الكفاءة ابؼسطرة، كمن ىنا بستاز الأىداؼ بُ ىذه ابؼقاربة بأنها مدبؾة كأدائية، 

 تقوـ على معابعة بـتلف الوضعيات التي يواجهها ابؼتعلم.
تويات بُ ىذه ابؼقاربة على حشو ذىن التلميذ بابؼعارؼ، كإبما تركز لا تركز المحعلى مستول المحتويات:  -ب

على تزكيده بكل ما بوتاجو من أجل معرفة العمل كحسن التواجد كحسن التخطيط للمستقبل. كمن ىنا فإف 
 المحتويات ترتبط بالقواعد الأساسية التي بسكنو من حل بـتلف ابؼشكلبت التي يواجهها بُ ابؼدرسة أك بُ بؿيطو
 الاجتماعي، فابؼعرفة بُ ىذه ابؼقاربة تكوف من أجل التوظيف كليس من أجل الاستظهار بُ الامتحانات فقط... 

مادامت ابؼقاربة بالكفاءات تؤكد على الأداء، فإف ابؼؤسسة التعليمية ينبغي على مستول الوسائل التعليمية:  -ج
متناكؿ ابؼعلمتُ كالتلبميذ...فإنو مطلوب من ابؼؤسسة أف تكوف أكثر امتلبكان لوسائل تطبيقية كعملية تكوف بُ 

 3...التعليمية توفتَ ىذه الوسائل مثل الإعلبـ الآبٕ كالوسائل السمعية البصرية
تقوـ ىذه ابؼقاربة على مراعاة شخصية التلميذ، من خلبؿ التأكيد على على مستول العلبقة البيداغوجية:  -د

من دكر ابؼعلم  فهي تنظر إبٔ التلميذ نظرة إبهابية ...كىذا لا يعتٍ التقليل، يميةفاعليتو بُ العملية التعلمية التعل
موجو بكو  الذم يبقى ملقى على عاتقو دكران رئيسيان بُ برقيق الكفاءات ابؼسطرة، ...كمن حيث الطرؽ فإف التًكيز

                                                           
، دفاتر التًبية كالتكوين، منشورات دكرية تصدر ثلبث مرات على الأقل المقاربات البيداغوجية كتجديد الممارسة التربويةعبد اللطيف ابػمسي:   1

 .34، ص 2010ملف العدد ابؼقاربات البيداغوجية(، الدار البيضاء، مام ) ،2ابؼدارس، العدد لتعليم، مكتبةبُ  السنة، المجلس الأعلى ل
، ابؼعهد الوطتٍ لتكوين مستخدمي التًبية كبرستُ مستواىم، ابعزائر، أساسيات التخطيط التربوم النظرية كالتطبيقيةبػضر لكحل، كماؿ فرحاكم:   2

 .119-118، ص 2009
.120-119، ص نفسوابؼرجع   3  
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بغوار الداخلي بتُ الطرؽ ابؼفتوحة كابعديدة مثل برقيق مشاريع خاصة كحل ابؼشكلبت، كما تشجع على ا
 التلبميذ كالتواصل كالتبادؿ داخل الفصل الدراسي. 

نظران للتغيتَات التي بضلتها ابؼقاربة بالكفاءات بُ صياغة ابؼناىج الدراسية، فإف التقوبٙ على مستول التقويم:  -ق
ف من مبررات الانتقاؿ إبٔ باعتباره أحد أىم مكوناتها لا بد أف يكوف متميزا عن أساليب التقوبٙ التقليدم، كإذا كا

 1ابؼقاربة بالأىداؼ تسهيل عملية التقوبٙ كجعلها أكثر دقة من أجرأة الأىداؼ...
انطلبقان بفا سبق، يتبن لنا أف أىداؼ ابؼقاربة بالكفاءات تعتبر أىداؼ أكثر إجرائية ك تتطلب برقيق  

ل أكثر تطوران، بالإضافة إبٔ التشجيع على بؿتول معربُ يتوافق مع ىذه الأىداؼ التي برتاج بشكل أساسي لوسائ
فتح بؾالات لبناء علبقات تربوية اتصالية تشجع ابؼتمدرس على القياـ بأدكاره التعليمية، ليتم الوصوؿ إبٔ تقوبٙ 
الكفاءة كمدل بقاحها أك فشلها. كما أف "بيداغوجيا الكفايات، بيداغوجيا منفتحة على كل النظريات التًبوية، 

يطها الاجتماعي كالاقتصادم؛ فهي تقدـ مطلبان أساسيان للمدرسة، ألا كىو الانفتاح على المحيط، كما ككذا على بؿ
أنها بذعل من التلميذ فردان قادران على الاندماج بُ بؾتمعو. فبهذا ابؼعتٌ، بيكن القوؿ إنو لا بيكن حصر ابؼقاربة 

تلك، كاستفادت من ابؼفاىيم كالنظريات ابؼتعددة بالكفايات بُ إطار نظرم كاحد للتعلم. فلقد أخذت من ىذه ك 
 2للتعلم..."

تبنت ابؼقاربة بالكفاءات أسلوب الوضعيات للوصوؿ إبٔ تعليم مندمج بوقق فيو التفاعل بتُ ابؼعرفة 
كالوقائع "كبطبيعة ابغاؿ، فإف تغتَ الوضعيات كالسياقات يستدعي تكييف ابؼقاربة لتتلبءـ مع مقتضياتها. فابؼقاربة 

لبيداغوجية ليست قوالب جاىزة يتعتُ تطبيقها بشكل آبٕ، بل ىي على العكس، عبارة عن إمكانيات مفتوحة ا
بؼعابعة الوضعيات، كىذا ىو ابؼدلوؿ العميق لكلمة مقاربة، كبؽذا لا بيكن إخضاعها بؼنطق التفاضل كالتعارض، بل 

  3بهب إخضاعها بؼنطق التفاعل كالتكامل."
ئرية سعت انطلبقان من اعتمادىا اصلبح ابؼقاربة بالكفاءات إبٔ خلق تلميذ قادر على إذف، فابؼدرسة ابعزا

حل مشكلبتو انطلبقان من توظيف معارفو ابؼكتسبة بُ سياؽ برنامج تربوم بؿدد، إذ "يعمل التعلم القائم على 
ا نتيجة لتعليمات الكفايات على مساعدة التلبميذ بُ حل ابؼشكلبت ابغقيقية التي تواجههم، كليس إبٔ حله

تقدـ بؽم من طرؼ مدرسهم، كبالتابٕ فإف مهمة ابؼدرس بُ مدخل حل ابؼشكلبت تقتصر على إرشاد التلبميذ 

                                                           

. 122-121، صالسابقابؼرجع    1  
، ضمن بؾلة أزمة -بين أزمة الاستعاب كالممارسة -السيكولوجيا المعرفية أساس المقاربة بالكفايات في المجاؿ المدرسيعبد الله بربزم: 2 

، منشورات عابٓ التًبية، 25ا التًبية كالتعليم، العددالتعليم بُ ابؼغرب كالعابٓ العربي" الدراسات كالتطلعات"، بؾلة عابٓ التًبية، بؾلة بؿكمة تعتٌ بقضاي
 411، ص.2014الدار البيضاء، 

.13ابؼرجع نفسو، ص  3  
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 1كتشجيعهم على برقيق النجاح على بكو متكرر، كعلى طرح تساؤلاتهم كعلى البحث عن ابغلوؿ ابؼناسبة بؽا."
بة بالكفاءات يساىم بُ تفعيل العملية الاتصالية التعليمية ضمن كىنا نشتَ إبٔ أف إدراؾ ابؼعلم لدكره بُ ظل ابؼقار 

معرفة( بُ السياؽ التعليمي.  -تلميذ -الفصل الدراسي، بفا يقود إبٔ برستُ الفعل التًبوم بُ إطار العلبقة )أستاذ
د يسبب العديد من أما إذا جهل الأستاذ دكره بُ ظل ابؼقاربة بالكفاءات فهذا يعيق العملية التعليمية الاتصالية كق

 ابؼشكلبت التًبوية.
كمنو بيكن القوؿ، أف ابؼقاربة بالكفاءات تبرز أبنية منح تعليم متمركز حوؿ التلميذ كبـتلف بفارساتو  
التًبوية حياؿ الوضعيات ابؼشكلة، فبعد "إحصاء جل السلبيات كضبط كل العوائق التي كاجهت التعليم بُ ابعزائر 

لتي جرت على مستول القاعدة بُ نهاية الثمانينات قصد الإصلبح التًبوم بُ ابعزائر، كبعد ابؼناقشة الثرية ا
خرجت للجناف ابؼنصبة بُ طرؼ الوزارة بتصور عما ستكوف عليو ابؼنظومة التًبوية بُ نهاية التسعينات كبداية 

خلبصة للعمليات برمتها صدر الألفية الثالثة أين بً التطبيق، كأبقزت كل  العمليات ابؼبربؾة بُ ىذا الاطار، كك
من طرؼ رئيس ابعمهورية ليكوف كثيقة قانونية تتضمن المحاكر الكبرل لتسيتَ التًبية  04القانوف التوجيهي رقم 

كأىم القواعد كالأسس التي ستًكز عليها مستقبلبن، كيكوف بدثابة تشريع التًبية الوطنية بفا يصدر من نصوص 
ابؼؤرخ  04 -08كيتميز القانوف التوجيهي للتًبية الوطنية رقم  2رارات كتعليمات."تنظيمية كتطبيقية من مراسيم كق

 خصوصان بدا يلي: 1976أفريل  16ابؼؤرخ بُ   76/35عن الأمر رقم   2008جانفي  23بُ 
 حصر بؾالو بُ قطاع التًبية الوطنية ) التًبية التحضتَية، التعليم الأساسي، التعليم الثانوم(. -
 نظاـ التًبوم مع التحولات ابؼنجرة عن اقتصاد السوؽ بُ بؾتمع دبيقراطي.تكييف ال -
الإمكانية ابؼتاحة للؤشخاص الطبيعيتُ كابؼعنويتُ الذين بىضعوف للقانوف ابػاص، لفتح مؤسسات خاصة للتًبية  -

 كالتعليم بُ اطار الشركط التي بوددىا التشريع كالتنظيم.
 إدراج تعليم اللغة الأمازيغية. -
 إدراج تعليم ابؼعلوماتية بُ بؾمل مؤسسات التعليم كالتكوين.-
 الطابع الإلزامي لتعليم الرياضة منذ الدخوؿ إبٔ ابؼدرسة كحتى ابػركج من التعليم الثانوم. -
 إنشاء بؾلس كطتٍ للمناىج كهيئة علمية بيداغوجية مستقلة، تعتٌ بدهمة تصور كلإعداد برامج التعليم. -
 اجبات التلبميذ.صياغة حقوؽ كك  -
 صياغة حقوؽ ككاجبات ابؼديرين. -

                                                           
، ابؼعهد الوطتٍ لتكوين مستخدمي التدريس عن طريق المقاربة بالأىداؼ كالمقاربة بالكفاءات، المشاريع كحل المشكلبتكزارة التًبية الوطنية:  1

 .101، ص2006بعزائر، التًبية كبرستُ مستواىم، ا
.84، ص مرجع سابقسعد لعمش: ابعامع بُ التشريع ابؼدرسي، ابعزء الأكؿ،    2  
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من ىذا القانوف، أم تلك ابؼتعلقة بالطابع الإلزامي للتعليم  2معاقبة كل الأشخاص ابؼخالفتُ لأحكاـ ابؼادة  -
 الأساسي.

سنوات متبوع بتعليم  5سنوات على شكل تعليم ابتدائي مدتو  9تنظيم التعليم الأساسي الإجبارم ذم  -
 1سنوات. كتنظيم مرحلة ما بعد التعليم الإلزامي... 4مدتو  متوسط

نستخلص بفا سبق، أف الاصلبح التًبوم الثاب٘ للمدرسة ابعزائرية كابؼعتمد أساسان على مبادئ ابؼقاربة 
بالكفاءات يعتبر ابقاز تربوم ذك كفاءة عالية بُ منطلقاتو ابؼرتكزة على فتح بؾاؿ التعليم للمتمدرستُ كتشجيع 

ح العمل ابعماعي كابغرص على اعتبار ابؼتمدرس بؿور كركيزة العملية التًبوية، غتَ أف ىذه ابؼيزات كالابهابيات لا رك 
بزلو من تيارات النقد بُ اطار البحث عن الاصلبح كالتحستُ التًبوم ابؼتجدد، كمن أمثلة ذلك اصلبحات ابعيل 

تعتمد أيضان على ابؼقاربة بالكفاءات كلكن بشكل متطور، كالتي  "كىي مناىجالثاب٘ أك ابؼعركفة بدناىج ابعيل الثاب٘ 
كمن دكاعي اللجوء إبٔ إصلبح ابؼناىج  2."2016/2017دخلت حيز التطبيق ابتداء من ابؼوسم الدراسي 

  التًبوية ابعزائرية حاليان بيكن ذكر:
انوف التوجيهي للتًبية الوطنية تصميم ابؼناىج السابقة بُ غياب الإطار ابؼرجعي؛ حيث بً صدكر كل من الق - 
، كالدليل ابؼنهجي لإعادة ابؼناىج 2009كابؼرجعية العامة للمناىج ابؼعدلة حسب القانوف التوجيهي  08/04

 .إلا بعد ابؼباشرة بُ الإصلبحات 2009
تفتقد  نقص بُ التنسيق بتُ الأطوار كابؼراحل، حيث بً إصدار مناىج ابعيل الأكؿ سنة بعد سنة، بفا جعلها  -

 .الانسجاـ كالتماسك فيما بينهما
على برامج التنمية ابؼستدامة للؤمم ابؼتحدة التي تلزـ كل الدكؿ ابؼنخرطة بتًقية  2015مصادقة ابعزائر بُ   -

 .التعليم مدل ابغياة
 .الأخذ بدفهوـ التًبية ابؼستمرة كابؼتجددة  -

حتى  2003بة ابؼنهاج الدراسي للجيل الأكؿ من تصليح الاختلبلات كتدارؾ النقائص ابؼسجلة خلبؿ بذر   -
 :(، كالتي كاف من أىم توصياتها2013، كالواردة بُ عمليات الاستشارة حوؿ ابؼنهاج )2015

 .ابؼطالبة بنقل بعض ابؼفاىيم إبٔ مستويات أعلى •
 .كجود معارؼ تفوؽ مستول التلبميذ• 
 .عدـ التكفل بالبعد التكنولوجي •

                                                           

.26-24، ص مرجع سابق، 2008جانفي  23، ابؼؤرخ بُ  04-08كزارة التًبية الوطنية: القانوف التوجيهي للتًبية الوطنية، رقم      1  
، بؾلة جيل للعلوـ الإنسانية ثاني من التدريس بالكفاءات في الجزائر: ضركرة أـ خيارالانتقاؿ إلى مناىج الجيل البن كربية بوحفص:  2

 .   22، ص2017، نوفمبر 36كالاجتماعية، مركز جيل البحث العلمي، بؾلة علمية دكلية بؿكمة تصدر شهريا، العاـ الرابع، العدد 
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 .النشاطاتصعوبة إبقاز بعض  •
 .الإشارة إبٔ بعض الاختلبلات التي تتعلق بالأنشطة بُ الكتاب ابؼدرسي •
 .تعدد الكفاءات بُ السنة الواحدة •
  1التوقيت غتَ ملبئم لتنفيذ أنشطة ابؼنهاج. •

ضعها دكريان إبٔ التعد يل نظران لاتصاؼ ابؼناىج التًبوية بابؼركنة كعدـ ابعمود، فإننا بقد جل دكؿ العابٓ بزي
 :كالتحستُ كإعادة النظر، كلعل من أىم ما بييز منهاج ابعيل الثاب٘ ىو

 .انسجامو مع القانوف التوجيهي للتًبية كبالتابٕ مع الغايات المحددة للنظاـ التًبوم - 
ل اعتماد البنيوية الاجتماعية التي تضع بُ الصدارة الاستًاتيجيات التي بسكن ابؼتعلم من بناء معرفة ضمن العم  -

 .التشاركي
العمل على تكامل موضوع أك مفهوـ من ابؼفاىيم بُ عدة مواد قصد إحداث الانسجاـ الأفقي كالعمودم بتُ   -

 2  ...ابؼواد، كتناكؿ ابؼشاريع ابؼتعددة ابؼواد
كبالتابٕ، انطلقت التصحيحات التًبوية ابؼعركفة بدناىج ابعيل الثاب٘ بُ ابؼدرسة ابعزائرية من سلبيات 

كالات التي طرحت حوؿ ابؼقاربة بالكفاءات، فجاءت ىذه الاصلبحات مكملة كمتممة لإصلبح ابؼقاربة كالاش
بالكفاءات فتنطلق من نفس الأىداؼ كتشتًؾ بُ نفس ابؼنطلقات، كىي أكثر تطوران كأكثر تركيزان على ابؼتمدرس 

 كتدعو إبٔ ابؼمارسات التًبوية ابؼيدانية. 
 تؤرؽ المدرسة الجزائرية... مشكلة العنف أنموذجان. المشكلبت التربوية التي  -3

تناكلت سلسلة الاصلبحات التًبوية للمدرسة ابعزائرية خاصة الاصلبحات الأختَة مشكلة العنف بُ 
الوسط ابؼدرسي، كذلك من خلبؿ عرضها بعملة من النصوص ابؼتًبصة لرفضها كاستنكارىا بغالات العنف التي 

زائرم بكل أطواره كبتُ بـتلف أطراؼ ابعماعة التًبوية )كبلص بالذكر عنف التلميذ يشهدىا الوسط ابؼدرسي ابع
كالأستاذ(، كيظهر ذلك من خلبؿ اىتماـ الاصلبح التًبوم بابعماعة التًبوية، كمن خلبؿ ابؼواد القانونية ابػاصة 

قة التًبوية كتفعيل العملية التعليمية بتنظيم ابعماعة ابؼدرسية، كبرديد أدكار الفاعلتُ التًبويتُ بُ إطار برستُ  العلب
كمن بتُ ما نصت عليو ىذه الاصلبحات )من خلبؿ القانوف التوجيهي للتًبية ( بُ ىذا ابعانب بيكن ذكر ابؼواد 

  التالية:

                                                           
 .23، ص السابقابؼرجع   1
 .24، ص نفسوابؼرجع   2
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: بهب على التلبميذ احتًاـ معلميهم كبصيع أعضاء ابعماعة التًبوية الآخرين. يتعتُ على التلبميذ 20المادة
للنظاـ الداخلي للمؤسسة، لاسيما تنفيذ كل الأنشطة ابؼتعلقة بدراستهم ككذا ابؼواظبة كاحتًاـ التوقيت الامتثاؿ 

 1كالستَة ابغسنة كاحتًاـ قواعد ستَ ابؼؤسسات كابغياة ابؼدرسية.
ف : بينع العقاب البدب٘ ككل أشكاؿ العنف ابؼعنوم كالإساءة بُ ابؼؤسسات ابؼدرسية. كيتعرض ابؼخالفو 21المادة

 لأحكاـ ىذه ابؼادة لعقوبات إدارية دكف الإخلبؿ بابؼتابعات القضائية.
: بهب على ابؼعلمتُ كابؼربتُ عمومان، التقيد الصارـ بالبرامج التعليمية كالتعليمات الربظية، يكلف 22المادة

رم، كذلك بالتنسيق ابؼعلموف من خلبؿ القياـ بدهامهم كسلوكهم كتصرفهم بتًبية التلبميذ على قيم المجتمع ابعزائ
الوثيق مع الأكلياء كابعماعة التًبوية. بهب على ابؼعلمتُ التقيد أثناء القياـ بواجبهم ابؼهتٍ بدبادئ الإنصاؼ 
كتكافؤ الفرص كإقامة علبقات أساسها الاحتًاـ ابؼتبادؿ كالنزاىة كابؼوضوعية مع التلبميذ. ابؼعلموف مسؤكلوف عن 

ىذه ابؼواد جاءت بُ اطار الاصلبحات  2الوقت الذم يكونوف فيو برت رقابتهم. الضرر الذم يسببو تلبميذىم بُ
 التًبوية، كبُ ضوء البحث عن بيئة مدرسية آمنة 

تأسيسان على ما سبق، يتضح أف ىناؾ مبادرات جادة من قبل كزارة التًبية الوطنية بُ بؿاكلة منها للتقليل كبؼا      
بوية ابعزائرية، غتَ أف ىذا غتَ كابُ كالدليل على ذلك ما تشهده ابؼؤسسات لا ابغد من العنف بُ ابؼؤسسات التً 

التعليمية ابعزائرية اليوـ  من استفحاؿ كانتشار كاسع للعنف، لذلك  لابد من الإشارة إبٔ ضركرة تضافر ابعهود 
ات سليمة لتقليل كالتعاكف مع بصيع مؤسسات التنشئة الاجتماعية  كمؤسسات المجتمع ابؼدب٘، من أجل رسم خطو 

. لأف ىذه ابؼواد القانونية لوحدىا غتَ كافية . فلب بد من من حدة ىذه الظاىرة التي كصلت إبٔ درجة التأزـ
"تكثيف العمليات التحسيسية لفائدة التلبميذ كابعماعة التًبوية ضد كل أنواع العنف بُ الوسط ابؼدرسي، كذلك 

ع الوطتٍ ككزارة الداخلية كابعماعات المحلية ككزارة التًبية الوطنية ابؼتضمنة بتفعيل الاتفاقية ابؼبرمة بتُ كزارة الدفا 
 3الوقاية من العنف بُ الوسط ابؼدرسي."

كما بقد اجتهاد كاضح من مسؤكبٕ التًبية بُ ابغد من العنف بُ الوسط ابؼدرسي حيث  أخذك على 
سلوكيات ابغسنة البعيدة عن كل أفعاؿ العنف، عاتقهم مسؤكلية حث كتوجيو ابؼربتُ بكو تنشئة التلبميذ على ال

صرح بُ رسالة لو كجهها إبٔ  ابؼدرستُ كأعضاء الأسرة التًبوية "أف  "بوبكر بن بوزيدفنجد كزير التًبية الأسبق" 
مهمة ابؼعلم لا تقتصر على منح التعليم أم تلقتُ ابؼعارؼ كابؼهارات فحسب، بل ىي تتعدل حدكد ذلك. فقد 

                                                           
، 2008يناير 27، 04، العدد يتضمن القانوف التوجيهي 2008يناير  23مؤرخ في  04-08قانوف رقم ية للجمهورية ابعزائرية، ابعريدة الربظ  1
 .10ص

.52 -51، ص مرجع سابقسعد لعمش: ابعامع بُ التشريع ابؼدرسي ابعزائرم، ابعزء الأكؿ،   2  
 .21، ابعمهورية ابعزائر، ص 2016، 586ابؼديرية الفرعية للتوثيق التًبوم، العدد، النشرة الرسمية للتربية الوطنيةكزارة التًبية الوطنية:  3
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أخرل أخطر من منح التعليم، كىي كذلك ربدا لأنها غتَ ملموسة، إنها مسؤكلية التًبية كالتنشئة  بضلتم مسؤكلية
الاجتماعية، التي عمادىا القيم كابؼواقف كالسلوكات، كل ما بوتويو مفهوـ ابؼعارؼ السلوكية كآداب السلوؾ، 

"من خلبؿ  ل كزير التًبية توجيهو بقولو:كيواص 1كآداب السلوؾ الاجتماعي من ابؼعارؼ ابؼتصلة بكينونة ابؼرء ..."
بفارستكم اليومية بؼهمة التًبية ىذه، ينبغي أف تعيدكا الاعتبار للؤدب كآداب السلوؾ كحسسوا التلبميذ بوجود 
حقوؽ ككاجبات تستَ ابغياة بُ ابؼدرسة كبُ المجتمع. كبُ ىذا السياؽ، ينبغي أف تشكل تنمية ابغس الدبيقراطي 

 إطار التًبية ابؼدنية ابؼمنوحة للتلميذ، كذلك من خلبؿ تلقينو كجعلو يضع موضع التنفيذ طواؿ فتًة ىدفان جوىريان بُ
التمدرس مبادئ ابغرية كالعدالة كالإنصاؼ كالتسامح كالاحتًاـ كالتضامن، كنبذ كل أنواع التمييز كالعنف كتفضيل 

 2لغة ابغوار لفض النزاعات."
تشارة ميدانية بشأف ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي حيث اعتبرت كقامت كزارة التًبية الوطنية باس

"ابؼدرسة الوحدة الوظيفية للمنظومة التًبوية لاكتساب العلم كابؼعرفة من خلبؿ مناىجها ابؼتنوعة بُ بـتلف 
 المجالات، اضافة إبٔ ذلك، فهي الفضاء الأمثل للتنشئة الاجتماعية، إذ تسعى إبٔ إعداد التلبميذ للعيش بُ

المجتمع كابؼسابنة بُ بناء دعائمو، كتدريبهم على احتًاـ قيمو الركحية كالأخلبقية كابؼدنية، كما تقوم فيهم نزعة 
ابؼواطنة كما يتًتب عنها من سلوكات كمواقف تساعدىم على معرفة ابغقوؽ كالواجبات كإدراؾ أبنية كدكر كل 

  3جانب، ككذا بفارسة ثقافة السلم كنبذ العنف."
فإف كزارة التًبية الوطنية قد أبدت اىتمامان كبتَان بهذه البوادر التي بدأت تظهر ىنا كىناؾ، قبل  كعليو

استفحابؽا، كمن بشة فهي تسعى إبٔ برسيس كتوعية ابعميع، كلاسيما ابؼشتغلتُ بُ حقل التًبية ككل الشركاء 
ابؼشاركة بُ برليل ىذه الظاىرة من منطلق الفاعلتُ، بخطورة ابؼوضوع، كما تسعى إبٔ إثارة اىتمامهم كحثهم على 

 4معايشتهم بؽا ميدانيا، كالتعبتَ عن آرائهم كمقتًحاتهم، بهدؼ ابهاد الآليات الضركرية للوقاية كابغد منها.
كمن جهة أخرل، فإف كل الدراسات التي تناكلت ابغياة ابؼدرسية، تؤكد على أف العملية التًبوية تقوـ على 

ة كالاحتًاـ ابؼتبادؿ بتُ بـتلف الأطراؼ داخل ابؼؤسسة التًبوية، كما أف استعماؿ العقاب أساس التحفيز كالثق
البدب٘ كالعنف اللفظي من أم كاف بذاه التلبميذ أسلوب يتنابَ مع التًبية، لأف العقاب البدب٘ قد بودث أضراران 

، كما يولد لدل التلميذ جسدية كعاىات قد بستد مدل ابغياة، كانعكاسات سلبية على التحصيل الدراسي
                                                           

، ابؼديرية الفرعية للتوثيق، مديرية التقوبٙ كالتوجيو كالاتصاؿ، 2007/2008، الدخوؿ ابؼدرسي النشرة الرسمية للتربية الوطنيةكزارة التًبية الوطنية: 1
 بو بكر بن بوزيد كزير التًبية الوطنية إبٔ ابؼدرستُ كأعضاء الأسرة التًبوية(. )رسالة السيد أ8، ص2007عدد خاص نوفمبر 

.8، صنفسوالمرجع   2  
، ابؼديرية الفرعية للتوثيق التًبوم، النشرة الرسمية للتربية الوطنية، استشارة ميدانية بشأف ظاىرة العنف في الوسط المدرسيكزارة التًبية الوطنية:  3

 .6، ص2014، جانفي565العدد 
 .7-6، صنفسوالمرجع   4
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الكراىية كالتحفز الدائم للبنتقاـ، كالتعبتَ عن سخطو كغضبو بأشكاؿ بـتلفة، كتخريب بفتلكات ابؼؤسسة 
  1كالشجار مع زملبئو، بل كالتجرؤ على العاملتُ بُ ابؼؤسسة، كالاعتداء بُ بعض الأحياف على أساتذتو.

لفظي بُ بعض ابؼؤسسات التًبوية، يسئ إبٔ رسالة ابؼربي إف ما بودث من مظاىر للعقاب البدب٘ كالعنف ال
كمهاـ ابؼدرسة ابعزائرية باعتبارىا مؤسسة اجتماعية كفضاء للحوار كالتشاكر كالتسامح كالتواصل الإبهابي، كمن 

 لي:أجل ذلك فلب بد من بذند ابعميع بؼواجهة العنف بذاه أبنائنا بُ إطار استًاتيجية بيكن إبراز ملببؿها فيما ي
على مستول إدارة ابؼؤسسة التًبوية، قياـ كل مؤسسة تربوية برت إشراؼ مديرىا بعقد جلسات مع كافة 
العاملتُ بها لتحديد أدكارىم، كتزكيدىم بالنصوص القانونية ابؼتعلقة بظاىربٌ العقاب البدب٘ كالعنف اللفظي، 

لعماؿ إبٔ استغلبؿ الدركس ابؼقررة بُ البرامج، كبرسيسهم بدسؤكلياتهم كالتبعات ابؼتًتبة عن بـالفتها. توجيو ا
لاسيما برامج التًبية الإسلبمية كابػلقية كابؼدنية لغرس قيم التسامح كنبذ العنف بُ نفوس التلبميذ. تفعيل دكر 
 بؾالس التعليم، كبؾالس القسم، كبؾالس التًبية كالتسيتَ كالتوجيو، كبؾالس التأديب للقياـ بدكرىا بُ بؾاؿ التصدم

لظاىربٌ العقاب البدب٘ كالعنف البدب٘ بذاه التلبميذ، ككضع الآليات الكفيلة بالوقاية منها، كمعابعة ما يظهر منها، 
إنشاء فضاءات للؤنشطة ابؼختلفة كالنوادم العلمية كالأدبية كالمجلبت كالإذاعة ابؼدرسية كغتَىا بدا يسمح للتلبميذ 

العمل ابؼثمر، كبناء علبقات يسودىا التعاكف كالتشاكر كاحتًاـ الآخرين، التعبتَ عن ذكاتهم، كتوجيو طاقاتهم بكو 
تفعيل دكر مستشار التوجيو ابؼدرسي للقياـ بدكره بُ التكفل النفسي بالتلبميذ الذين يلبحظ عليهم القلق 

ياء التلبميذ كالاضطراب، عن طريق الاستماع إليهم كمد جسور التعاكف بينو كبتُ بـتلف العاملتُ بُ ابؼؤسسة كأكل
 2قصد بسكتُ ىؤلاء التلبميذ من بذاكز مشكلبتهم....

على مستول التفتيش، إدراج موضوع العقاب البدب٘ كالعنف اللفظي بذاه التلبميذ بُ اللقاءات مع ابؼعلمتُ، 
التي  يتناكؿ تشخيص الوضعية بُ ابؼقاطعة، كتبادؿ الرأم حوؿ أبقع الأساليب التًبوية بؼواجهة السلوكات الشاذة

تظهر لدل بعض ابؼعلمتُ. التطرؽ لظاىربٌ العقاب البدب٘ كالعنف اللفظي بدناسبة زيارة الأساتذة كالتدخل عند 
الاقتضاء بتقدبٙ التوجيهات الكفيلة بدواجهتهما. إعداد مذكرات بدشاركة الأساتذة، تتضمن دكرسان بموذجية لبعض 

بالتسامح كابغوار كتوزيعها على الأساتذة قصد الاستئناس بها بُ ابؼوضوعات الواردة بُ ابؼقرر الدراسي ذات الصلة 
تناكؿ تلك ابؼوضوعات. إشعار ابؼفتشية العامة للبيداغوجيا عن طريق تقرير بكل حالة من ابغالات ابؼتعلقة 

 3بالعقاب البدب٘ أك العنف اللفظي بذاه التلبميذ التي تسجل على مستول مقاطعاتكم التفتيشية.

                                                           
عية للتوثيق التًبوم،     كزارة التًبية الوطنية: النشرة الربظية للتًبية الوطنية، التصدم لظاىرة العقاب البدب٘ كالعنف اللفظي بذاه التلبميذ، ابؼديرية الفر   1

 .24، ص2012، نوفمبر 554العدد 
 .24، ص نفسوابؼرجع   2
‌.25، ص نفسوابؼرجع   3
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 :خلبصة
 :التابٕ النحو على نعرضها أف بيكن الفصل ىذا إطار بُ إليها التوصل بً التي النتائج برزأ إف

 حكم سنوات خلبؿ التعليم فعرؼ بـتلفة، تاربىية فتًات على التًبوم لنظامها اصلبحية بدحطات ابعزائر مرت -
 سائدا الديتٍ الطابع كاف كابما ابعزائر، بُ بكالكتاتي الزكايا بُ التعليم بؿاربة يتم بٓ حيث كاسعان، انتشاران  العثمانيتُ

 .     كغتَىا البسيطة ابغساب مواد تعليم ككذا
 التعليم كضعية على سلبي انعكاس بؽا كاف الفرنسي الاستعمار مرحلة بُ عميقة برولات ابعزائرم المجتمع عرؼ -

 التعليمية السياسة أىداؼ كانت حيث. ؿالاستقلب بعد حتى ابعزائرية ابؼدرسة على تأثتَ بؽا كاف كالتي بابعزائر
 .كأبشعها الوسائل بشتى كتعليم كدين لغة من الوطنية ابؽوية ركائز بؿاربة  على العمل الفرنسية

 المجتمع فلسفة سياؽ بُ التًبوم النظاـ بناء إعادة على قائمة جزائرية تربوية سياسة سادت الاستقلبؿ بعد  -
 ابعزائرية ابؼدرسة ابذهت فقد الاستعمارية كابؼخلفات الصعوبات من فبرغم لبمية،الإس العربية كخصوصيتو ابعزائرم

 أفريل 16 بأمرية ابؼتعلق الاصلبح كيعد. متعددة مراحل كفق أبعاده بكل جزائرم كطتٍ تربوم نظاـ بناء بكو
 .تنظيمها كإعادة ابعزائرية ابؼدرسة لتأصيل الداعية التًبوية الاصلبحات أىم من 1976

 كىو ،2004 سنة بالكفاءات ابؼقاربة اصلبح كبرز ،76 أمرية بعد ابعزائرية ابؼدرسة اصلبحات واصلتت -
 التوجيهي القانوف صدر كما كالتًبوية، التعليمية العملية بؿور( التلميذ) ابؼتعلم جعل على بالأساس ارتكز اصلبح
 كىو التًبوية ابؼنظومة عرفتو اصلبح أخر ليأبٌ بالكفاءات، للمقاربة توضيحان  أكثر بشكل 2008 للتًبية

 .الثاب٘ ابعيل اصلبحات
 ابؼختلفة، التًبوية ابؼشكلبت من خابٕ فعاؿ مدرسي فضاء عن البحث بً التًبوية الاصلبحات ىذه ظل كبُ -

 أىم بتُ من ابؼدرسي الوسط بُ العنف كيعد ابؼشكلبت ىذه بدحاربة ابعزائرم التًبوم الاصلبح اىتم كقد
 ابؼواد بصلة تعكسو ما كىذا حدتها من كالتقليل عليها القضاء بكو جهوده التًبوم الاصلبح كجو لتيا ابؼشكلبت

 العنف كمظاىر أشكاؿ بؼختلف كابؼانعة ضمنها، التًبويتُ الفاعلتُ لأدكار كالمحددة ابؼدرسية للحياة ابؼنظمة القانونية
 .ابعزائرم ابؼدرسي الوسط بُ البدب٘ العقاب منع من انطلبقان  ابؼدرسي
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 تمهيد: 
متكاملة كمتًابطة ابغلقات، حيث تتسق فيو الأطر كابعوانب  اتكحد عامة إبٔ الاجتماعيالبحث  يستند  

 ليس اضافة إبٔ أنويكوف كاملب دكف مقابلة ابعانب النظرم بالواقع،  لاك النظرية مع الأطر التجريبية )ابؼيدانية(، 
 .تؤسس لو نظرية بدعارؼ يرتبط بلبؾرد عرض للواقع كأحداثو 

لذلك فبعد أف بً التناكؿ النظرم بؼتغتَات الدراسة، من الاتصاؿ التًبوم كالعنف بُ الوسط ابؼدرسي بُ   
الفصل ليتناكؿ الإجراءات ابؼنهجية للدراسة ابؼيدانية من برديد  بعانب النظرم، جاء ىذهمن االفصوؿ السابقة 

يتم برديد ابؼنهج كمبررات استخدامو، إضافة إبٔ للمجالات الدراسة )المجاؿ ابؼكاب٘، المجاؿ البشرم، المجاؿ الزمتٍ(، 
نة ابؼمثلة لو أدكات كتقنيات بصع البيانات، بٍ التعرض للمعابعة الإحصائية، كسوؼ بكدد بؾتمع البحث كالعي

 .بُ مسارىا البحثي ككيفية اختيارىا، ليختتم الفصل بالتطرؽ إبٔ أىم الصعوبات التي كاجهت الدراسة
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  .أكلان: مجالات الدراسة
 المكاني:المجاؿ  -1

على سة يقصد بالمجاؿ ابؼكاب٘ ابغيز ابؼكاب٘ الذم تتم فيو إجراءات البحث ابؼيداب٘، كقد أجريت ىذه الدرا  
ثانوية، كذلك باعتبار  12من بتُ  ىذه الثانويةبددينة ابؼسيلة، كقد بً اختيار  "ابراىيم بن الأغلب التميميثانوية "

 كما يلي:   كبيكن تعريفها ،يسود بُ كسطها العنفأنو 
، 1976 /16/07، تأسست بُ بابؼسيلة بػ "حي كعواع ابؼدب٘"ىي ثانوية ابراىيم بن الأغلب التميمي ابؼتواجدة 

أستاذ)ة(، كطاقمها الإدارم مكوف  63 ، كيضم طاقمها التدريسيكأربعة بـابر كمكتبة دراسية رةحج 24كتضم 
المصدر: الطاقم تلميذ)ة(. ) 770إدارم(، أما العدد الابصابٕ لتلبميذىا فهو 13) ويمن ابؼدير كمساعد
 (الإدارم للمؤسسة

 المجاؿ البشرم:  -2
تلميذ)ة(.  770 بالثانوية بؾاؿ الدراسة ىولتلبميذ  الإبصابٕشارة إبٔ أف العدد بُ البداية لابد من الإ  

 126ك تلميذ129منهم  )ة(تلميذ 255موزعوف على ثلبث مستويات، حيث يضم مستول السنة الأكبٔ 
، بُ حتُ تلميذة 143ك تلميذ 117تلميذ)ة( من بينهم  260، بينما السنة ثانية فبلغ عدد تلبميذىا تلميذة

 .تلميذة144ك تلميذ111تلميذ)ة( من بينهم  255ضمت السنة الثالثة ثانوم 
كقد بً اختيار تلبميذ مستول السنة الأكبٔ كمجاؿ بشرم لدراستنا، نظران لتأكيد أعضاء الإدارة ككذا   

ابؼستويات  الأساتذة الذين بست مقابلتهم أف تلبميذ السنة الأكبٔ ثانوم ىم الأكثر بفارسة للعنف مقارنة بتلبميذ
الأخرل، كأنهم بهدكف بعض الصعوبات بُ التواصل معهم باعتبار أنهم جدد بُ ابؼرحلة الثانوية كأكثر توجها بكو 
إثارة الشغب، كنظران لعدـ تسجيل حالات العنف بُ الغالب بُ سجلبت الإدارة )لا يتم تدكينها(، فإننا سنعمد 

تلميذ)ة(، كذلك لأف ىناؾ حالات عنف  255بٔ كالبالغ عددىم لتطبيق ابغصر الشامل بعميع تلبميذ السنة الأك 
يومية كمتكررة ضمن ىذه ابؼؤسسة التعليمية بؾاؿ الدراسة إلا أنو لا يتم تسجيلها بل يتم تسوية الوضع بُ اطار 
عدة عوامل كىذا بحسب تصربوات أعضاء الإدارة ك بعض ابؼدرستُ، أما ابغالات ابؼسجلة فهي حالة أك حالتتُ 

صلت درجة العنف فيها إبٔ العراؾ ابعسدم كابؼشاجرات بتُ التلبميذ مع بعضهم البعض كبينهم كبتُ ابؼدرستُ ك 
 كالإدارة.
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 المجاؿ الزمني:  -3
 لقد مر إجراء ىذه الدراسة عبر مرحلتتُ بنا:   

 المرحلة الأكلى )المرحلة النظرية(: -أ
لشعور بابؼشكلة لأساتذة ابؼؤطرين بؼشركع الدكتوراه، ليأبٌ اباقتًاح ىذا العنواف من طرؼ بلبة من ابدأت   

كالرغبة بُ دراستها كأخذىا كمشركع بؼذكرة التخرج لنيل شهادة الدكتوراه، كبعد التشاكر مع ابؼشرؼ حوؿ موضوع 
راسات طلبع على الأدبيات كالدالدراسة، بً الشركع بُ بصع البيانات كابؼعلومات حوؿ الظاىرة بؿل الدراسة، كالا

 .2016السابقة لتحديد جوانب الدراسة، كذلك ابتداء من شهر أكتوبر 
 المرحلة الثانية )الجانب الميداني(:  -ب

ة، قامت ابؼيداني قبل التوجو إبٔ ثانوية )ابراىيم ابن الأغلب التميمي( كأخذىا كنموذج لإجراء الدراسة  
الثانوم بددينة ابؼسيلة، غتَ أف عدـ توفرنا على  الباحثة ببعض ابػرجات الاستطلبعية إبٔ مؤسسات التعليم

احصائيات دقيقة حوؿ منسوب ظاىرة العنف كصعوبة ابغصوؿ عليها ضمن ىذه ابؼؤسسات اضطررنا لتوجو 
لإجراء مقابلبت مع عينية من الأساتذة بً اختيارىم قصديان )بدعرفة شخصية معهم( بحثان عن معلومات ذات 

الثانويات كالتي من بينها الثانوية بؿل الدراسة. أما ابؼؤسسات الأخرل فواجهتنا مصداقية فتم توجيهنا لبعض 
بعض مدراء ابؼؤسسات التعليمية معنا، كالتحفظ الكبتَ حوؿ ىذه الظاىرة عدـ تعاكف صعوبة معها، كذلك ل

لتوفرىا على  السلبية من جهة أخرل )ظاىرة العنف(. فوقع الاختيار على ثانوية ابراىيم ابن الأغلب التميمي
الشركط اللبزمة لإجراء بحثنا كبؼبررات موضوعية أخرل سيتم الإشارة إليها لاحقان. كىذا بُ اطار ما بىدـ توجهات 
بحثنا كفرضياتو، كقد بً إجراء دراسة استطلبعية أكلية لثانوية التميمي بً بصع بيانات أكلية حوؿ ابؼؤسسة كطاقمها 

ة كالتلبميذ كغتَىا من ابؼعلومات ابؼفيدة. كذلك بُ الفتًة ما بتُ )أكاخر فيفرم البشرم من أساتذة كالأطر التًبوي
 (2019-2018كبدايات شهر مارس من عاـ 

كبُ إطار استطلبعنا للميداف بً إجراء بعض ابؼقابلبت ابؼفتوحة مع الطاقم الإدارم كابؼدرستُ ككذا   
واصل التًبوم كمشكلبتو بُ ابؼؤسسة بؾاؿ الدراسة، مستشار التوجيو، كذلك بهدؼ التعرؼ على أىم معوقات الت

ككذا الكشف عن بـتلف أشكاؿ العنف بُ الفضاء التًبوم بؽذه ابؼؤسسة. كبً ابغصوؿ على معلومات كصفية 
 .التي سنعرضها بُ الفصل ابؼوابٕ حوؿ الظاىرة بؿل الدراسة. سيتم عرضها بُ من خلبؿ برليل ابؼقابلبت

دراسة بدتغتَاتو ميدانيان، بً إجراء ابعولة الاستطلبعية لثانوية ابراىيم ابن الأغلب بغية اكتشاؼ موضوع ال  
التميمي التي قسمت على فتًات زمنية بـتلفة، كبً بُ ىذا الاطار استخداـ أداة ابؼلبحظة البسيطة بؼختلف 

ل التًبوم كطرقو ابؼختلفة، العلبقات داخل الفضاء ابؼدرسي بُ أياـ بـتلفة من الأسبوع، كبً التًكيز على التواص
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بهدؼ الكشف عن طبيعة تواصل التلميذ مع بـتلف الفاعليتُ التًبويتُ كابؼشكلبت التي تواجهو، كما بً بُ ىذا 
  اتذة كالإداريتُ كمستشار التوجيو.الصدد مقابلة بعض الأس

( كضمن 2019/ 03/ 11إبٔ غاية  2019/ 02/ 27امتدت فتًة الاستطلبع ابؼيداب٘ بتُ ) كعليو  
ىذه الفتًة بً إجراء ابؼقابلبت الأكلية ابؼدعمة لأداة الاستمارة )كىي مقابلبت ثانوية كليست أساسية( كسيتم 

 برليل ىذه ابؼقابلبت بُ عنصر ابؼقابلة.
الإجراء ابؼيداب٘ الفعلي للدراسة، من خلبؿ  من بدءان ابعانب ابؼيداب٘،  منىذه ابؼرحلة  منو، انطلقتك   

بعد أخذ ترخيص بالنزكؿ للميداف من قسم علم الاجتماع بعامعة  زيارة الاستطلبعية لبعض الثانوياتقيامنا بال
بؿمد بؼتُ دباغتُ لذىاب إبٔ مديرية التًبية لولاية ابؼسيلة كأخذ ترخيص يسمح لنا بالدخوؿ للثانويات لإجراء 

 ليتم، ارة التي بً برديد بنودىا مبدئيان تصميم الاستمبً بعد ذلك )، 2019فيفرم  26الدراسة التطبيقية بتاريخ 
الثانوية  بً توزيع الاستمارة على تلبميذ بؿل الدراسة ةالثانوي يرضبطها بعد ذلك، كبعد أخذ ابؼوافقة من طرؼ مد

بصورة كلية، كبُ بُ غضوف يومتُ ، ليتم استًجاعها 2019 أفريل 24ابتداء من  التي بً اختيارىا كميداف لدراسة
إجراء بعض ابؼقابلبت مع أساتذة كمشرفتُ تربويتُ بهدؼ ابغصوؿ على معلومات دقيقة ككافية أيضا بً ىذه الفتًة 

من خلبؿ ملبحظة سلوكيات التلبميذ بُ الساحة ككذا  تطبيق ابؼلبحظة البسيطةلتحليل موضوع دراستنا، كما بً 
لبميذ بُ الساحة مع بعضهم البعض ضمن معاينة أساليب التواصل بتُ التلبميذ كأعضاء الإدارة، ككذا علبقات الت

بابؼؤسسة ميداف لتعريف لتحليل الظاىرة بؿل الدراسة ككذا ا، كبً ابغصوؿ على بيانات تكفي ىذه ابؼؤسسة
 الدراسة.
تفريغ كمعابعة البيانات بعد ابغصوؿ عليها من الإجراء ابؼيداب٘، بتطبيق عملية بصع بً بعد ذلك  بٍ  

 ، كشرح كيفية استعمابؽا.ت التي سيتم عرضها لاحقان البيانات عن طريق الأدكا
، بداية من شهر تقريبان  سنوات أربعةكبصورة إبصالية استغرقت مدة الدراسة بُ شقيها النظرم كابؼيداب٘   
 .2020نهاية فيفرم إبٔ غاية  2016أكتوبر 

 ثانيان: المنهج كالأدكات المستعملة: 
 المنهج:  -1

الظاىرة بؿل الدراسة كما ىي  إبٔ كصف تسعىالوصفية، بحيث  بمط البحوث إبٔ ةابغالي الدراسة تنتمي  
لعنف بُ الوسط ل بفارسة التلبميذمعوقات الاتصاؿ التًبوم تقود إبٔ بُ الواقع؛ من خلبؿ معرفة ما إذا كانت 

 برليل طبيعة العلبقة بتُ متغتَا الدراسة كتفستَىا. كبالتابٕابؼدرسي، 
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اعتماد ابؼنهج الوصفي بُ ىذه الدراسة، كذلك باعتباره ابؼنهج الذم يتناسب مع  ، بًاستنادان بؼا سبق   
بالإضافة إبٔ أنو  1"طبيعة كأىداؼ الدراسة، ككذلك لكونو "يعرض بالتفصيل خصوصيات ابؼوضوع ابؼدركس.

كبالتابٕ التعرؼ بهمع البيانات من الواقع بٍ ينظمها كبوللها، ليصل بُ النهاية إبٔ كصف دقيق لظاىرة ابؼدركسة، 
من برليل العلبقات بتُ متغتَات الظاىرة بؿل الدراسة  استخلبص النتائج، كذلك انطلبقان ككذا ، مسبباتها على

 ابؼيدانية.
  :أدكات كتقنيات جمع البيانات -2
 أداة الاستمارة:  -أ

بة عنها، كتعد ىذه كىي عبارة عن بؾموعة أسئلة تدكر حوؿ موضوع معتُ، تقدـ لعينة من الأفراد للئجا  
أك ىي عبارة عن تقنية اختبار  2بُ شكل استمارة. الأسئلة بُ شكل كاضح لا بوتاج إبٔ شرح إضابُ، كبذمع معان 

يطرح من خلببؽا الباحث بؾموعة من الأسئلة على أفراد العينة، من أجل ابغصوؿ منهم على معلومات يتم 
كىي أيضا بؾموعة أسئلة بعضها مفتوحة...  3.اقتًاحو بُ الفرضياتفيما بعد، كنقارف بها مع ما بً  معابعتها كميان 

كقد بً بناء كإعداد أسئلة الاستمارة، بٍ بً عرضها على الأستاذ ابؼشرؼ الذم بدكره اقتًح بعض  4كبعضها مغلقة.
 التعديلبت بً الأخذ بها خاصة من حيث تغطية بؿاكر الأسئلة، كذلك بدا بىدـ أغراض الدراسة.

لكشف عن ابعوانب ابؼقصودة بالدراسة إبٔ ا -لدراسة كىي الأداة الأساسية- الاستمارةناء أداة ب كىدؼ  
 من المحاكر بيكن تناكبؽا بشكل مفصل على النحو التابٕ:  كالمحددة على مستول الفرضيات، كقد ضم عددان 

 .الشعبةابعنس، السن، من كيشمل البيانات الشخصية  المحور الأكؿ:
 .بند( 15)ابؼتعلقة بالأستاذ كعنف التلميذ الرمزم كضم  ابؼعوقاتكبً فيو عرض  ني:المحور الثا

كعنف  بجماعة الأقرافتعلقة ابؼعوقات ابؼكىو بؿور خصص بعمع البيانات كابؼعلومات حوؿ  المحور الثالث:
 .( بند16)كاشتمل ابعسدمالتلميذ 

 ( بند.15ب) اللفظيكعنف التلميذ  يئة الإداريةبابؽتعلقة ابؼعوقات ىذا المحور ابؼكيكشف  المحور الرابع:
 ( استمارة.250( استمارة كبٓ تستًجع كاملة، بل بً استًجاع )255كبذدر الإشارة إبٔ أنو بً توزيع )

                                                           
، 2006، ابعزائر، 2، تربصة : بوزيد صحراكم، دار القصبة للنشر، طمنهجية البحث العلمي في العلوـ الإنسانية، تدريبات عمليةموريس أبقرس:  1

 .78ص 
 .121، ص 2009، ابعزائر، 2، ديواف ابؼطبوعات ابعامعية، طمدخل لمنهجية البحث الاجتماعيعياد: أبضد  2
، 2012، دار القصبة للنشر، ابعزائر، لدليل المنهجي في إعداد المذكرات كالرسائل الجامعية في علم الاجتماعا: سعيد سبعوف، حفصة جرادم 3

 .155ص 
 .123، ص 2002، ابعزائر، 1، دار ىومة، طتدريبات على البحث العلمي في العلوـ الاجتماعيةرشيد زركابٌ:  4
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 ليتم بعد ذلك التحقق من صدؽ الأداة )الظاىرم( كثباتها كما يلي: 
على بؾموعة من المحكمتُ  الاستمارةرض كبؼعرفة مدل صدؽ الأداة، فقد قامت الباحثة بع: صدؽ الأداة -

، بؼعرفة مدل كضوح الأسئلة كدقتها، كمدل تغطيتها بػبرة كالاختصاص بُ علم الاجتماعمن ذكم ا
للجوانب ابؼقصودة بالدراسية، بٍ بً الأخذ بابؼلبحظات التي سجلها ابػبراء، كإحداث التعديل كالتغيتَ 

 نظر قائمة الأساتذة المحكمتُ ابؼلبحق()أ ابؼناسب، لتصبح الأداة بفكنة التطبيق.
بؼعرفة مدل ثبات الأداة فقد برققت الباحثة منو من خلبؿ حساب معادلة كركنباخ ألف  :ثبات الأداة -

، كبفكنة التطبيق ذات مصداقية(، كىذا ما يدؿ على أف الأداة 0.935فقد كانت ) spssكباستخداـ نظاـ 
 كأف ىناؾ اتساؽ داخلي للفقرات.

تعبر ابؼلبحظة عن "عملية مراقبة أك مشاىدة لسلوؾ الظواىر كابؼشكلبت كالأحداث، كمكوناتها ملبحظة: ال -ب
ابؼادية كالبيئية، كمتابعة ستَىا كابذاىاتها، كعلبقاتها بأسلوب علمي منظم كىادؼ، بقصد التفستَ كبرديد العلبقة 

  1الإنساف كتلبية احتياجاتو. بتُ ابؼتغتَات، كالتنبؤ بسلوؾ الظاىرة كتوجيهها بػدمة أغراض
كقد استخدمت الباحثة بُ دراستها ابؼلبحظة البسيطة كأداة ثانوية، حيث بٍ اللجوء إبٔ ىذا النوع من   

لتلبميذ بُ ابؼرحلة الثانوية  ابؼمارسات السلوكيةانب ابؼلبحظة لتسجيل بعض ابؼلبحظات، خاصة فيما يتعلق بج
، حيث بً ملبحظة وجودة كما بيكن أف يعرقل ستَ التواصل التًبوم بشكل عاـككذا طرؽ التواصل ابؼ بؾاؿ الدراسة

كرصد سلوكيات التلبميذ بُ كقت الاستًاحة الصباحية، ككذلك بعد انتهاء التلبميذ من الدراسة، حيث يتوجهوف 
اخل دإبٔ الساحة ابؼدرسية، كقد بً تسجيل بعض ابؼلبحظات حوؿ تصرفات التلبميذ كتوجهاتهم السلوكية 

 كعلبقتهم مع الإدارة كزملبئهم ككذا الأساتذة بُ بعض الأحياف.ابؼؤسسة بؿل الدراسة. 
 المقابلة غير المقننة )الحرة(: -ج 

، بل "لا تكوف الأسئلة موضوعة مسبقان ابغرة تتسم الأسئلة بالعمومية إذ من ابؼقابلبت  النمطىذا  ضمن   
كمن خلبؿ إجابة ابؼبحوثتُ يستًسل بُ طرح الأسئلة الأخرل،  حوؿ مشكلة البحث، عامان  يطرح الباحث سؤالان 

، كىذا النوع من ابؼقابلة 2كعادة يكوف لدل الباحث الإطار العاـ، أك الأسئلة العامة حوؿ موضوع البحث"
 .3"يعطي للمبحوث ابغرية بُ الإجابة عن السؤاؿ بٍ التعليق بدكف التقيد بعبارات معينة، أك زمن معتُ للئجابة"

                                                           
 .73، ص 1999، عماف، 2، دار كائل للنشر، طكالمراحل كالتطبيقاتمنهجية البحث العلمي، القواعد بؿمد عبيدات كآخركف:  1
، ص 2000، دار صفاء للنشر كالتوزيع، عماف، مناىج كأساليب البحث العلمي، النظرية كالتطبيقربحي مصطفى علياف، عثماف بؿمد غنيم:  2

104. 
 .54، ص 2006، ابعزائر، 1، دار ابػلدكنية، طمناىج العلوـ القانونيةرشيد شميشم :  3
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منو، تتيح قائمة ابؼوضوعات للباحث توفتَ قدر أكبر من ابؼركنة خاصة ابؼقابلبت غتَ ابؼنظمة، حيث ييتًؾ ك 
 1الشخص الذم بست مقابلتو الفرصة كابغرية بؼناقشة القضايا التي يراىا مهمة أثناء ابؼناقشة...

بؾاؿ  ةبُ الثانويمستشار التوجيو كالإداريتُ ككذا كلقد بً إجراء بعض ابؼقابلبت غتَ ابؼقننة مع الأساتذة   
الدراسة، كبً اللجوء إبٔ ىذا النوع من ابؼقابلة بهدؼ الإطلبع على جوانب الدراسة، ككذلك للبستفادة من 
ابؼعلومات ابؼقدمة من طرؼ الأشخاص الذين أجريت معهم ابؼقابلة، كذلك بغية ابغصوؿ على معلومات دقيقة 

، إضافة إبٔ الكشف عن كحدات كمؤشرات متغتَا مو كإثرائو بُ جوانبو ابؼختلفةحوؿ ابؼوضوع ابؼراد دراستو، كتدعي
 الدراسة ميدانيان استنادان بعملة ىذه ابؼقابلبت.

، للتعريف بدوضوع البحث كشرح أىدافو، بددينة ابؼسيلة الثانوية اتكقد بً بُ البداية مقابلة مديرم ابؼؤسس  
أف ابغصوؿ على ابؼوافقة لإجراء الدراسة ابؼيدانية لدل بعض ابؼدراء  كتوضيح أف الغرض منو ىو علمي بحت، غتَ 

كاف بصعوبة كبتَة، كبتحفظ كبتَ من قبلهم نظران لأف ابؼوضوع يعابِ ظاىرة سلبية بُ الوسط ابؼدرسي كىي 
  .. كقد استقبلنا بشكل مقبوؿ من البعض الأخر خاصة الثانوية التي بً إجراء الدراسة بهاالعنف

 مقابلتهم كفق ما يلي:  بست الذين الأفرادالتابٕ يعرض كابعدكؿ 
 يوضح الأفراد الذين بست مقابلتهم كتواربىها.  (:01جدكؿ رقم ) 

 تاريخ المقابلبت باليوـ كالساعة التكرار الأفراد الذين تم مقابلتهم
 ككذلك الراحة الصباحية، فتًة بُ 2019/ 2/ 27 3  الإداريين

 زكلان  13:45 حتى ظهرا 13:00 الساعة على
 مارس5ك4ككذلك يومي   2019/  28/2 5 الأساتذة

 الصباحية الراحة فتًة 2019
 صباحان  10 الساعة 2019/  24/04 1 مستشار التوجيو

 /   9 المجموع
ابؼقابلة مع عناصر الإدارة متقطعة كعلى طوؿ فتًات الدراسة. لذلك سيتم التًكيز ضمن ىذه ابعزئية كقد كانت 

 ابلبت الأساتذة كمستشار التوجيو.على مق
 المعالجة الإحصائية:  -3

 الباحثة اعتمدت كقد ،(spss) برنامج باستخداـ بدعابعتها الباحثة قامت ابؼيداف، من البيانات بصع بعد  
 بُ أما ابؼئوية، كالنسب التكرارات استخراج البسيطة ابعداكؿ بُ بً حيث كمركبة، بسيطة ابعداكؿ من نوعتُ على

 كالتابعة. ابؼستقلة ابؼتغتَات استقلبلية لدراسة مربع كام حساب فتم ابؼركبة بعداكؿا
                                                           

 .18، ص 2018، ابعزائر، 1، سامي للطباعة كالنشر، طالمقابلبت البحثية في العلوـ الاجتماعيةبلبؿ بوترعة:  1



  نهدراصة المنهجية راءاتالإج                                                                                                                 انفصم انضادس :
 

 203 

(، ككاف مستول ابػطأ %95كتوخيا لدقة أكبر بُ معابعة البيانات، فقد بً برديد مستول ثقة بػ )  
 حساب معادلة ألفا كركنباخ كالتي تتضمن القانوف التابٕ :بً (، ك %5ابؼسموح بو ىو )

 
             K     S2i 

 =                    1-                                    
            K-1                 S2i                      

 .ختبار( على أنو عدد مفردات الا Kحيث يرمز) 
(1 – K عدد مفردات الاختبار )– 1. 

  S2i باين درجات كل مفردة من مفردات الاختبار.ت 
(S2i.التباين الكلي لمجموع مفردات الاختبار )1 

  .العينية ككيفية اختيارىاثالثان: 
 مجتمع البحث:  -1

( 770بؿل الدراسة بالمجتمع ابؼسيلي، كقد بلغ عددىم ) الثانويةيتكوف بؾتمع البحث من تلبميذ   
 تلميذ)ة(.

 : العينة ككيفية اختيارىا -2
يقصد بالعينة ىي تلك المجموعة من العناصر أك الوحدات التي يتم استخراجها من بؾتمع البحث، كبهرم   

التحقق من كل بؾتمع البحث، نظرا إبٔ  عليها الاختبار أك التحقق، على اعتبار أف الباحث لا يستطيع موضوعيان 
( مفردة من التلبميذ، كذلك 255لت )، أما عينة الدراسة فقد شم2ابػصائص التي يتميز بها بؾتمع البحث

أنو بً  إلا، بثانوية إبراىيم ابن الأغلب التميمي السنة الأكبٔ ثانوم" بعميع تلبميذ المسح الشاملباستخداـ "
كالتي أصبحت بسثل العينة ابؼقصودة بالدارسة، كقد بً اختيار مفردات العينة  التلبميذ( استمارة من 250استًجاع )
بً اختيار تلبميذ مستول  السابقة الذكر.)أينكذلك نظرا للبعتبارات  ؛أك القصدية العمدية المعاينةبأسلوب 

لدراستنا، نظران لتأكيد أعضاء الإدارة ككذا الأساتذة الذين بست مقابلتهم أف تلبميذ السنة  كعينةالسنة الأكبٔ  
ضمن لعدـ تسجيل حالات العنف الأكبٔ ثانوم ىم الأكثر بفارسة للعنف مقارنة بباقي ابؼستويات، كنظران 

بُ الغالب فإننا سنعمد لتطبيق ابغصر الشامل بعميع تلبميذ السنة الأكبٔ كالبالغ عددىم سجلبت ابؼؤسسة الورقية 
                                                           

 . 217،193، ص 2005، ديواف ابؼطبوعات ابعامعية، ابعزائر، جتماعية كالإنسانيةالإحصاء المطبق في العلوـ الاعبد الكربٙ بوحفص :  1
 .135، ص مرجع سابق: سعيد سبعوف، حفصة جرادم 2
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، بأف الثانوية ابؼختارة كابؼمثلة بُ طاقمها الإدارم كالتدريسي مستعدة الاعتقاد مسبقان ، اضافة إبٔ تلميذ)ة( 255
بناءا على  .ة ميداف الدراسةلتعاكف معنا، كىذا ما بً ملبمستو من خلبؿ الزيارة الأكبٔ للمؤسسأك لديها إمكانية ل

 (على نوعية البيانات المجمعة. ابؼعطيات السابقة، فإف التعاكف كابؼساعدة تضمن استجابة تؤثر ابهابيان 
  .ثالثان: صعوبات الدراسة

 : بيكن ذكر بعضها على النحو التابٕاـ بهذه الدراسة أثناء القي بصلة من الصعوباتلقد كاجهت الباحثة   
فقد  كالتواصل،كالتفاعل كبومل أحيانان نفس مدلولاتها  كوف أف مفهوـ الاتصاؿ بىتلط ببعض ابؼفاىيم الأخرل   -1

 السوسيولوجيةكاجهت الباحثة صعوبة بُ برديد ابؼفهوـ الإجرائي، كتلك ىي الصعوبة التي تواجو معظم الدراسات 
كما صادفنا صعوبة بُ ضبط أبعاد الاتصاؿ التًبوم كبرديده بُ بداية    اقتفت البحث بُ مثل ىذا ابؼوضوع.التي

 الأمر. 
كىناؾ صعوبة أخرل صادفت الباحثة أثناء النزكؿ إبٔ ميداف الدراسة، حيث رفضت بعض ابؼؤسسات التًبوية  -2

كىذا ما جعل الباحثة تلجأ إبٔ العينات بلونا بتحفظ. كما أف البعض الآخر استقاستقبالنا، لإجراء الدراسة بها،  
غتَ الاحتمالية رغم الإمكانية ابؼنهجية لاستخداـ العينات الاحتمالية، كالتي تعطي بسثيلب أفضل كقابلية لتعميم 

 النتائج بشكل أكبر.
جان من ابؼواطنتُ على صعوبة التنقل إبٔ ابؼؤسسات التًبوية بسبب غلق الطرؽ بُ فتًة النزكؿ للميداف، احتجا -3

 قائمة السكن بددينة ابؼسيلة.
انشغاؿ معظم الثانويات بأمور اكماؿ البرامج الدراسية ككذا التًتيبات اللبزمة لستَ الدراسة، برسبان لأم  -4

مشاكل نابصة عن احتجاجات التلبميذ بُ سياؽ الاحتجاجات السياسية كالارتباؾ السياسي بُ البلبد بُ فتًة 
 لميداف.نزكلنا ل

 ىذه بعض معيقات البحث التي صادفتنا بُ صتَكرة دراستنا بُ شقيها النظرم كابؼيداب٘.
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 خلبصػة: 
بؼا كانت الدراسة كصفية برليلية تهدؼ إبٔ كصف ابؼوضوع بؿل الدراسة كىو معوقات الاتصاؿ التًبوم   

مع الاعتماد على ثلبث أدكات بعمع  كالعنف بُ الوسط ابؼدرسي، كتفستَه فقد بً توظيف ابؼنهج الوصفي،
البيانات من ابؼيداف بؾاؿ الدراسة، كىي الاستمارة كابؼلبحظة البسيطة، كابؼقابلة غتَ ابؼقننة، كقد أجريت الدراسة 

، كقد اختتَت مفردات العينة كفق ابؼعاينة العمدية بابؼسيلة تلبميذ ثانوية إبراىيم ابن الأغلب التميميعلى عينة من 
الإحصائيات، ىي حساب التكرارات كالنسب ك ية(، كبُ برليل البيانات استخدمت بعض القياسات )القصد
، أما الصعوبات التي كاجهتها الباحثة فكانت بُ الدراسة ابؼيدانية، نظرا لعدـ كحساب كركنباخ ألفاابؼئوية، 

 تًبوية.استًجاع بعض الاستمارات، ككذلك عدـ استقبالنا من طرؼ مدراء بعض ابؼؤسسات ال
جراءات ابؼيدانية للدراسة خاصة بعد برديد بؾتمع الدراسة، كالعينة بعد استكماؿ ضبط كبرديد الإ  

الدراسة بُ شقيها النظرم كابؼيداب٘ مدة تتًاكح  دامتك  .كأدكات بصع البيانات، شرعت الباحثة بُ الدراسة ابؼيدانية
اجراء الدراسة من بداية استلبـ ابؼوضوع حتى  ـ )فتًة2020 مارسشهر  بدايةإبٔ  2016شهر أكتوبر  بتُ

 ، كبعد بصع البيانات قامت الباحثة بتحليلها كتفستَىا كما ىو مبتُ بُ الفصل ابؼوابٕ.مرحلة ابساـ الأطركحة كلية (
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 :هيدتم
لقد بً التطرؽ بُ ابعانب النظرم إبٔ موضوع معوقات الاتصاؿ كالعنف بُ الوسط ابؼدرسي من خلبؿ 

ابؼتوفر بُ ىذا المجاؿ، إضافة إبٔ أنو بً برديد الإطار النظرم بُ بعده الاجتماعي كالتًبوم الاعتماد على التًاث 
ن ابعانب النظرم، كبُ سياؽ الإشكالية المحددة كالعاـ الذم انطلقت منو الدراسة ابغالية، كبعد الاستفادة م

بً اجراء ملبحظات بسس جوانب الدراسة ككدلك استعنا بدقابلبت تدعيمية كما كالفرضيات التي بست صياغتها، 
 .عن مدل برقق الفرضيات أك بطلبنهابً تربصة الفرضيات إبٔ أسئلة بُ شكل استبياف بغية الكشف 

 حظة كالمقابلة.كتحليل نتائج الملبأكلا: عرض 
  تحليل الملبحظة: -1
تأكد الباحثة شخصيان من كجود حالات عنف ضمن ىذه الثانوية، فأثناء نزكلنا للميداف لاستطلبع الثانوية  -

حالة عنف لفظي كاف طرفاىا أستاذة الفلسفة كتلميذة من السنة الأكبٔ، فشهدت الثانوية حالة العنف أثناء  عاينا
وية الذم كاف يقوـ ببعض ابؼهاـ الأخرل داخل فضاء ابؼؤسسة، حيث قدمت تلميذة مستول انتظارنا بؼدير الثان

سنة أكبٔ ثانوم بً طردىا من قبل أستاذة الفلسفة التي طلبت منها احضار كبٕ أمرىا، فقامت التلميذة باحضار 
غتَ مؤدبة )قالت بؽا قلة أدب(  كالدتها بدؿ كالدىا ككانت التلميذة قد أخبرت كالدتها بأف الأستاذة قالت بؽا بأنها

لذلك كانت الوالدة برمل تصور سلبي عن الأستاذة كقدمت باندفاع كذىبت إبٔ الأستاذة مباشرة أثناء التدريس 
لتًفع صوتها بُ كجو الأستاذة كتشتَ بإصبعها بكو الأستاذة بؿذرة الأستاذة بأف ابنتها مؤدبة، الأمر الذم أزعج 

الوالدة كأصرت على حضور الوالد شخصيان كرأت بتحويل التلميذة إبٔ بؾلس التأديب، الأستاذة كرفضت استقباؿ 
قدمت التلميذة ككالدتها إبٔ ىيئة الإدارة كسردت الأحداث كىي بُ قمة الغضب كأخبرت بأف الوالد كاف بُ 

زكجتو كأخبرتو أنو بٓ العمل كلا يستطيع ابغضور، بٍ بً استدعاء الوالد من الشغل كبً فعلبن حضوره بعد اتصاؿ من 
يتقبلوا حضورىا كأكدكا على حضور الأب، كل ىذه الأحداث كبكن ننتظر مقابلة ابؼدير، كقامت الوالدة بالبكاء 
مدعية أف الأستاذة متعالية عليها كنظرت إليها بتعابٕ، بٍ حضر ابؼدير كحاكؿ ابؼدير تسوية الوضع كتغزبٙ ابؼشكل 

د برفع دعوة ضد الأستاذة لتلقى جزائها، فقاـ ابؼدير بدنح رخصة دخوؿ كىذا كسط شعارات الوالد الذم ىد
لتلميذة لاستئناؼ الدراسة عند ىذه الأستاذة، فذىبت التلميذة كالوالدين إبٔ الأستاذة لتًفض دخوؿ التلميذة 

ابؼدير كأكدت على ضركرة برويل التلميذة لمجلس التأديب، بٍ استدعى ابؼدير الأستاذة كجرل حديث مطوؿ مع 
كالأستاذة مع تدخل أساتذة أخركف كإداريتُ بُ القضية كبؿاكلة اقتًاح حلوؿ كتسوية الوضع، لتعود التلميذة 

 لدارسة بُ نهاية ابؼطاؼ.
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إضافة إبٔ تأكيد ابؼساعدين الإداريتُ لنا أثنا مقابلتهم كقوع العديد من حالات العنف ابؼشابهة لسابقتها كأف  -
مثل ىذه الأحداث العنيفة، كلا يتم تسجيل حالات العنف إلا نادران كلا تسجل حالات مؤسستهم دائمان تشهد 

العنف اللفظي كيتم تسويتها على الصعيد الشخصي، أما العنف ابعسدم فقد بً اطلبعنا بثلبث حالات بؽذا 
أحداثها  ( غتَ أنو بٓ يسمح لنا بأخذ نسخ منها باعتبارىا سرية، لذلك اكتفينا بعرض2018/2019العاـ )

 بكل أمانة كموضوعية أثناء استطلبعنا للميداف، كىي كالآبٌ:
: شجار جسدم بتُ أستاذ كتلميذ بُ حصة التًبية البدنية كالرياضية، كتعود بؾريات ىذا الحالة الأكلى -أ

لذلك ابغادث العنيف إبٔ تبليغ تلميذة عن ضياع نقود منها أثناء كضع قميصها بُ مكاف بؿدد كبو نقود، نتيجة 
قاـ الأستاذ بدخاطبة بصيع التلبميذ كأخبرىم أف الذم أخذ النقود بهب عليو ردىا لصاحبتها، فساء فهم الأستاذ 
من قبل أحد التلبميذ كصرخ التلميذ بُ كجو الأستاذ بأنو ليس بؿتاج لنقودىا كبٓ يأبٌ لسرقة كأف تسريقهم ىو أمر 

يذ إبٔ عنف جسدم فتعارؾ التلميذ مع الأستاذ، ليتم بعد ذلك مهتُ، ليتحوؿ العنف اللفظي بتُ الأستاذ كالتلم
مجريات حالة العنف حدثت في مستول )إحالة التلميذ لمجلس التأديب كبرويلو إبٔ الدراسة بدؤسسة تعليمية أخرل. 

 برة(سنوات خ6سنة، 34السنة الأكلى ثانوم في الفصل الثاني من الدراسة لهذا العاـ، المصدر: عوف إدارة، أنثى، 
عنف لفظي لتلميذ ضد مشرفة تربوية، ككاف سبب ىذا العنف ىو أف ابؼشرفة التًبوية طلبت  الحالة الثانية: -ب

من التلميذ احضار كرقة دخوؿ بينما كانت مع التلبميذ بُ القسم أثناء غياب الأستاذ فرفض كأراد اثبات ذاتو 
ا بعبارة )دزم معاىم( إلا أنو بٓ يعتذر كأصرا على بعدـ احضارىا كالتعند، فأكدت عليو بإحضارىا فقاـ بشتمه

التعابٕ بالرغم من أف ابؼشرفة طالبتو بالاعتذار فتم برويلو إبٔ بؾلس تأديب كبً إجراء عقوبات بحقو كىي برويلو من 
ابؼؤسسة رغم تدخلبت أعضاء الإدارة كالأكلياء لتسوية الوضع، إلا أف ابؼشرفة بٓ تتسامح كأكدت أنها منحتو 

لوقت الكابُ للبعتذار كبٓ يعتذر فأخذت منو موقف منعها من مسابؿتو كابؼطالبة بتحويلو، ككاف التلميذ يدرس ا
 ( سنوات خبرة8سنة، 37مشرفة تربوية، سنة أكبٔ ثانوم. )

عنف جسدم بتُ تلميذتتُ لأسباب بٓ يصرح بها )أسباب بؾهولة( بُ مستول السنة ثالثة  الحالة الثالثة: -ج
بً مشاىدة كثائق إدارية تثبت ىذه ابغالة فهي مسجلة بُ السجل  (المصدر الطاقم الإدارم). 2018نة ثانوم لس

 الإدارم بغالات العنف.
حيث بً رصد بعض ابؼشكلبت فيما بىص التواصل بتُ الأطراؼ السالفة الذكر. حيث تأكد لنا كجود مشكلبت 

بً تسجيل غياب بصاعي لدل التلبميذ كىو غياب متكرر،  بُ التواصل بتُ التلبميذ كالأساتذة فعلى سبيل ابؼثاؿ
بابؼؤسسة أين بعأ الأستاذ بؼشرفة التًبوية )الباحثة كانت  حيث رفض التلبميذ الدراسة بُ حصة أحد الأساتذة

متواجدة معها بُ تلك الفتًة( لتسجيل حالة الغياب. كبعد الاستفسار عن سبب الغياب تبتُ أف التلبميذ لا 
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لدراسة عند ىذا الأستاذ ككاف غيابهم ىذا للمرة الثالثة، لأف الأستاذ حسب ابؼشرفة التًبوية لا بهيد يرغبوف با
التدريس كحتى التواصل مع التلبميذ بفا جعل التلبميذ يغيبوف عن حصتو، كأحيلت القضية التًبوية بؼدير ابؼؤسسة 

 لتتبع خلفياتها.
سنة أكبٔ قدموا للهيئة الإدارية لشكول ضد أستاذ التًبية بالإضافة إبٔ أنو بً معاينة ثلبث تلميذات   

البدنية الذم توعدىم بعلبمة إقصائية )الصفر(، نتيجة غيابهم بُ حصة بً تعويضها كبٓ يعلموا بها، كبذرم حيثيات 
ىذم ابغالة بعد رفض الأستاذ اعتذارات كمبررات الغياب لتلميذات ككذا بذنب ابغديث معهم كمنحهم علبمة 

ائية الأمر الذم أثار غضب التلميذات كقادىم لتوجو إبٔ الإدارة لطرح الإشكاؿ كالبحث فيو بشكل موسع، اقص
خاصة كأف الأستاذ تعند كرفض التواصل معهم بشكل علتٍ أماـ زملبئهم على اعتبار أنهم على علم بدوعد 

 تعويض ابغصة كتعمدكا الغياب.
كجود حالات عنف بً رصدىا صدفة أثناء نزكلنا إبٔ  كملبحظتناكعليو، كشف استطلبعنا للميداف   

ابؼيداف بً عرضها سابقان، كبً ذكر حالات أخرل بشهادة عناصر الإدارة، ككذلك تسجيل ثلبث حالات عنف 
جسدم بُ سجل ابؼؤسسة. ىذا الأمر شجعنا على إجراء الدراسة بهذه ابؼؤسسة. كما ساىم استطلبع ابؼيداف بُ 

ة بعد التأكد من كجود مشكلبت تواصلية بتُ التلبميذ كالأطراؼ التًبوية الأخرل كاضافة بناء أسئلة الاستمار 
( استمارات لتلبميذ سنة أكبٔ 10أسئلة بٓ تكن مدرجة بُ دليل الاستمارة. كبُ ىذه الفتًة بً توزيع عشرة )

صويبها كالتحضتَ لبناء ثانوم، كىي استمارات بذريبية بهدؼ معرفة أىم النقائص بُ الأسئلة ابؼطركحة ليتم ت
( ليتم استًجاع الاستمارات بُ نفس 2019/ 03/ 10الاستمارة بُ شكلها النهائي، كبً التوزيع الأكبٕ بتاريخ )

 اليوـ من توزيعها كذلك بدساعدة ابؼشرفة التًبوية بابؼؤسسة.
 تحليل المقابلة: -2
 عرض كتحليل المقابلة مع الأساتذة:  -

، للكشف عن ابعوانب ابؼقصودة بالدراسة كالمحددة على ابؼتعلقة بالأستاذقابلة ابغرة بً بناء أداة ابؼ كقد  
كقد ضم ، انطلبقان من البيانات الشخصية للمبحوثتُ مستول تساؤلات الدراسة، كقد ضمت عددا من المحاكر

عنف ل على بيانات حوؿ اشتم، فقد المحور الثاب٘أما  .الاتصاؿ داخل القسمطبيعة  من دليل ابؼقابلةلمحور الأكؿ ا
 الصلة بتُ الاتصاؿ كعنف التلميذ.تعرض للجوانب التي تركز ، المحور الثالثبُ حتُ أف  .التلميذ داخل القسم

 الأساتذة أغلبيةصرح  حيث، كصف عملية التواصل بتُ الأستاذ كالتلبميذ حوؿالتساؤؿ الأكؿ  كيدكر  
 ،من ابؼفركض أف يكوف التواصل قائم على الدبيقراطية كابغوار بأنو، سنة19سنوات ك5كالذين تتًاكح خبرتهم بتُ 

إلا أنو يصعب برقيق تواصل دبيقراطي بابؼعتٌ ابؼطلوب، إذ أبصعوا على أف تلميذ اليوـ يصعب التواصل معو داخل 
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الْف ىذا الجيل من التلبميذ كالظركؼ، القسم كخارجو، كىذا ما بقده بُ قوؿ إحدل الأستاذات التي ذكرت "
، الأستاذ مرغم على إجراء الطريقة التواصلية الإلقائية يسأؿ كحده ما يحضر الدركس ما يناقش ما يطرح أسئلة

معقدة من التلبميذ ‌(. كبالتابٕ نستنتج أف الأستاذ يواجو بنية فكريةسنة خبرة19سنة،  49أنثى، كبهيب نفسو" )
ل مع الأستاذ كمع الدركس، خاصة بُ ظل كجود يصعب بناء جسر لتواصل معها، فالتلبميذ لا يبالوف بالتواص

كسائل إلكتًكنية مثل ابؽاتف تشغل التلميذ عن بفارسة حياتو الدراسية بشكل سليم. بينما قلة قليلة من الأساتذة 
رأكا أف عملية التواصل لديهم تستند على أف يكوف الأستاذ موجها كمرشدان لتلميذ كبينح التلميذ حقو بُ ابؼشاركة، 

 ابذاه الاتصاؿ متمركز على ابؼادة العلمية أكثر من أم شيء أخر. كيكوف
، فقد تبتُ أف أىم الصعوبات التي يواجهها الأستاذ أثناء التواصل مع التلبميذكعن التساؤؿ حوؿ   

ىناؾ صعوبات متعددة، بيكن ذكرىا حسب ما ركاه كأبصع عليو الأساتذة الذين قمنا بدقابلتهم، حيث أكد لنا 
ستاذة عن كجود صعوبات تعيق تواصلهم متعلقة بكثافة التلبميذ داخل القسم )مشكلة الاكتظاظ الصفي جيل الأ

 كثتَة أسئلة طرح يتعمد التلبميذ بعض تلميذ بُ القسم الواحد(، كاللبمبالاة لدل بعض التلبميذ، كما أف41
 ىذه مثل غلق يتعمد الأستاذ فإف ذلك كبخصوص التًبوية، التواصلية العملية يعرقل ما كىو الدرس ستَ لتعطيل

 تعرض كإلا الدراسي ابؼنهاج ابساـ ضغط برت ذاتو حد بُ الدرس، كما أف الأستاذ كقت لضياع تفاديان  ابؼناقشات
 ابؼعارؼ سياؽ عن خارجة مواضيع بُ كابغوار لدردشة بؾاؿ فتح على الأساتذة يقدـ لا لذلك للمحاسبة، ىو

 إذ ابؼمكن من أنو فتَكف كالاجتماعية النفسية كظركفو التلميذ بزص أف بيكن لتيا كابؼواضيع الدرس، بُ ابؼقررة
بأف  كأقرا الأساتذة ابغصص زمن على ابغفاظ إبٔ يؤدم ما كىو ابغصص، زمن خارج تكوف أك بؽا الوقت اتسع

بتُ السواء. كأكد بعض الأستاذة أف من  على كالأستاذ لتلميذ ضغط كيسبب قليل كزمنو البرنامج كثيف
كالغيابات ابؼستمرة لبعض التلبميذ كبُ بعض الأحياف أغلبهم )أم غياب بصاعي(،  تالصعوبات أيضا التأختَا

ككذا عدـ كجود نسبة ملبئمة من التلبميذ الأكفاء بُ ابؼادة الدراسية )فيما يتعلق بهذه النقطة فقد استوضحنا من 
عرضت لنا أنها تعاب٘ من تفاكتات فيما بىص الأفواج، إحدل الأستاذات عن ابؼقصود بعدـ كفاءة التلبميذ فاست

ىناؾ أقساـ كأفواج فيها التلبميذ غير نشطين نهائيا كبالمقابل يوجد تلبميذ في أفواج أخرل بارعين حيث 
علميان كمتمكين كلا تجد صعوبة في التعامل معهم. كىذا الفارؽ يشكل حسبها إحدل المشكلبت التي 

(، اضافة إبٔ عدـ فهم اللغة، كسلوؾ مع التلبميذ نظران لوجود مثل ىذه المفارقاتتعرقل التواصل كالتفاعل 
سنة، 45)ذكر، بعض التلبميذ الذم يتنابَ مع الآداب، كعدـ انتباه التلبميذ، بينما ذكر أحد الأساتذة 

 من أنو يواجو صعوبات بُ التواصل مرتبطة بعدـ احضار الكتب ابؼدرسية من قبل الكثتَ سنوات خبرة(10
التلبميذ، ناىيك عن التجرد من الإحساس بابؼسئولية كالرغبة بُ التعلم من التلبميذ. ككذا تشويش التلبميذ 
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 جو لتوفير المدرس قبل من المعتمدة الأساليب كل من كبالرغم بأنوكأكد ) كاستعمابؽم ابؽواتف أثناء الدرس.
 التشويش يخلقوف التلبميذ من ناصرع بوجود خاصة صعوبات ىناؾ أف غير الدراسة على يشجع ىادئ

 الكثير كيزعج ينبغي، كما درسو تقديم الفوضى اطار في الأستاذ يستطيع كلا كالتلميذ الأستاذ كيقاطعوف
 بعض صرامة من بالرغم زملبئو باقي على كيصمط يقرا ماكش يلعب جام التلبميذ بعض كما أف زملبئو، من

 (.للفوضى توجها ثرأك أصبح اليوـ التلميذ أف إلا الأساتذة

الاتصاؿ داخل القسم بىضع بػصوصية ابؼتلقتُ من  من خلبؿ ىذه النتائج أف كما بيكن استنتاجو،  
التلبميذ، كىو مربوط  بددل حضورىم الفكرم كابعسدم، كمهما كانت طريقة الأستاذ بُ التواصل فهي تصطدـ 

حصص كغتَىا من ابؼشكلبت ابؼوجودة بُ ابؼؤسسة بصعوبات بؾسدة بُ لامبالاة التلبميذ كتأخرىم عن ابغضور لل
التعليمية بؿل الدراسة، كىناؾ عوامل متعلقة بكثافة التلبميذ كىي من أىم الصعوبات التي تشكل حاجزا بُ عملية 

 التواصل كالتعلم على حد السواء. 

التي يزاكؿ  يميةمنظور الأستاذ لظاىرة عنف التلميذ داخل المؤسسة التعلكفيما يتعلق بالتساؤؿ حوؿ   
التدريس بها، فقد أكد لنا غالبية الأساتذة أنو لا توجد أم مؤسسة تعليمية خالية من العنف إلا أف منسوبو 
كمستول انتشاره بىتلف من مؤسسة تعليمية إبٔ أخرل، كذكركا أف مؤسستهم تعاب٘ من حالات العنف اللفظي 

دخل التلبميذ بُ اشتباكات لفظية قد تتطور إبٔ عراؾ بشكل كبتَ خاصة بتُ التلبميذ أنفسهم، فكثتَا ما ي
 جسدم، كخاصة إذ كجد التلبميذ النظاـ ابؼدرسي متساىل فهنا يبرز العنف بشكل خطتَ.  

حسب ما صرح بو الأساتذة ىو العنف اللفظي كذلك  أكثر أنواع العنف انتشاران في القسمكعن   
 يمارسالعنف الرمزم ىو الأكثر انتشاران داخل القسم، كأنو بأف  بإبصاع من الأساتذة ماعد أستاذ كاحد رأل

العنف بدرجة الأكبٔ بتُ التلبميذ أنفسهم، كبتُ التلبميذ كالأساتذة بدرجة ثانية. كذكر أحد الأساتذة أف "
بين المتمدرسين مع بعضهم كأحيانان يكوف بين المدرسين كالتلبميذ خاصة عندما  اللفظي ىو الأكثر انتشاران 

الأستاذ في تحقيق الانضباط الصفي كأنو يحدث نتيجة للرد العنيف من التلميذ على الأستاذ."  يفشل
كبٓ يذكر الأساتذة بمط العنف ابعسدم بشكل صريح كإبما أكدك على قلة سنوات خبرة(  6، 47)ذكر، سنة 

 حدكثو. 

)ابغجرة  خل القسمالكيفية التي يواجو بها الأستاذ أفعاؿ العنف داكمن خلبؿ استفسارنا عن    
البعض من الأساتذة على إعتماد طريقة  الدراسية( فتبتُ لنا كجود طرؽ بـتلفة بُ التعامل مع الظاىرة، حيث أكد
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في البداية أقوـ طرد التلميذ من القسم مع العقاب بُ أغلب ابغالات، بينما ىناؾ من الأساتذة من ذكر لنا "
)أنثى،لم " كلياء كإف تحتم الأمر فيتم توجيهو لمجلس التأديببتحذير التلميذ كتوبيخو، ثم استدعاء الأ

بامتصاص الغضب كمعرفة الأسباب، أخرل أنها تقوـ " بينما ذكرت أستاذةسنوات خبرة(. 5تصرح بسنها، 
كالوقوؼ على الدافع كالغايات ثم يأتي الحكم على التلميذ، إما بالعقاب القائم بالدرجة الأكلى على طرد 

العقاب يعتبر كسيلة " كأضافت بُ قوبؽا أف "هو للئدارة، كإما إنذاره شفويان ككضعو تحت المراقبةالتلميذ كتوج
ردعية لسلوكيات التلبميذ العنيفين، كأنو معنوم كليس جسدم بحكم أف المنظومة التربوية تمنع عقاب 

 سنة أقدمية(  19سنة، 48أنثى، " )التلميذ الجسدم

 ظهور في سبب التلميذ كبين بينو الاتصاؿ عن ما إذا كاف سوء كفيما بىص كجهة نظر الأستاذ  
فقد تبتُ أف بعض الأساتذة أكد أف عملية التواصل بينهم كبتُ التلبميذ بركمها ضده،  التلميذ لدل العنف

عوامل بـتلفة، كلا بيكن تبرئة طرؼ كاتهاـ طرؼ أخر، خاصة كأف العملية التعلمية عملية متداخلة كتقوـ على 
زف العلبئقي بتُ الأستاذ كالتلميذ، كذكركا أف أم خلل بُ عملية التفاعل التًبوم يولد سوء تفاىم كيقود إبٔ التوا

أف سوء الاتصاؿ بينو  سنوات خبرة(6سنة، 47)ذكر، افتعاؿ العنف لدل التلميذ، بينما رأل أحد الأساتذة 
  و بُ ابؼشاركة ك قليلب ما يسبب عنفان. كبتُ التلميذ يقود إبٔ انسحاب التلميذ كيفقد التلميذ بذلك رغبت

التربوم  التواصل من عملية كت حسن التلميذ عنف من للحد قدمها الأساتذة التي المقترحات أماعن  
التعاكف بتُ الأسرة كالأستاذ من أجل إزالة بعض ابؼعوقات ابؼتعلقة بكل تلميذ، اضافة إبٔ ضركرة فيمكن ذكر: 

)ىذا ابؼقتًح اشتًؾ فيو أغلبية الأساتذة( لتسهيل عملية التواصل كبذنب خفض عدد التلبميذ بُ القسم 
السلوكيات السلبية التي من بينها العنف، أكد أغلب الأساتذة على عرض التلميذ العنيف على مستشار التوجيو 

ثل حتى يتم تشخيص ابغالة، كالتنسيق بتُ أساتذة القسم حوؿ حالات العنف، ىناؾ من رأل بأف ابغل الأم
العمل على تحسين علبقة التلميذ بالمدرسة ككل كالأستاذ بصفة خاصة، مع العمل على خلق يتمثل بُ "

)أنثى، " فضاءات كحصص يكوف التلميذ فيها أكثر تحررا من البرامج الدراسية كيكوف الأستاذ مؤطران لو
التلميذ العنيف،  بضركرة كجود لوائح تردعكىناؾ من الأساتذة من صرح " سنوات أقدمية(8سنة، 40

كتخصيص ساعات فراغ كتوزيع نشاطات التلميذ مثل النشاط الرياضي ممارسة ىوايات التلبميذ داخل 
اضافة إبٔ سنوات خبرة( 6، 47المدرسة فذلك من شأنو خفض السلوكيات السلبية للتلبميذ" )ذكر، سنة

 كترىيبهم للحد من تصرفات العنف. توعية التلبميذ

 



 ومناقشتها انفصم انضابع:                                                                                                     عرض اننتائج

 
213 

 قابلة مع مستشار التوجيو:عرض كتحليل الم -
صباحان مع مستشار التوجيو بُ مكتبو،  10 الساعة 2019/ 24/04أجريت ىذه ابؼقابلة بتاريخ   

كدامت أزيد من نصف ساعة، كبً من خلببؽا الإجابة عن بصلة الأسئلة ابؼتعلقة بعلبقة مستشار التوجيو بالتلبميذ، 
 درسي.ككذا سلوكيات التلبميذ العنيفة بُ الوسط ابؼ

علبقة مستشار التوجيو بالتلبميذ، حيث صرح لنا بأنها علبقة تقوـ  طبيعة حوؿ الأكؿ التساؤؿ كيدكر  
على توجيو التلبميذ، كما ذكر أف دكره يتجسد بالأساس على مساعدة التلبميذ بُ ابزاذ أم قرار بُ ابعانب 

يعجز عن ابزاذ القرار. كأنو بٓ يسبق كأف حدث  التًبوم كالتوجيو ابؼدرسي، لأف التلميذ من كجهة نظره غالبان ما
 عنف بينو كبتُ أحد التلبميذ باعتبار أف تواصلو قليل معهم كليس يومي.

حوؿ ابؼستول الدراسي الأكثر بفارسة للعنف لدل التلبميذ، كقد أكدت اجابات  التساؤؿ الثانييأبٌ   
بذاىان بؼمارسة العنف، كأعاد ذلك بؼسببات بـتلفة، مستشار التوجيو أف مستول السنة الأكبٔ ثانوم ىو الأكثر ا

حيث ذكر عدة اعتبارات تفسر اجابتو، انطلبقان من اعتبار تلبميذ السنة الأكبٔ ثانوم قد دخلوا بُ مرحلة ابؼراىقة 
 كبالتابٕ لا يتقبلوف انتقادىم أك عدـ الاىتماـ بهم، كما أف ىؤلاء التلبميذ لا يعرفوف طرؽ التعامل مع أستاذ

 التعليم الثانوم كعناصر الإدارة خاصة كأف مرحلة التعليم ابؼتوسط بزتلف بُ تعاملبتها عن مرحلة التعليم الثانوم.
حوؿ أكثر أنواع العنف بفارسة من قبل التلبميذ، كضد من بيارس، فاتضح من خلبؿ  التساؤؿكعن   

لتلميذ بؼمارسة العنف، كأكد أف أكثر تصريح مستشار التوجيو، أف عنف الأستاذ ضد التلميذ ىو الذم بهر ا
أبماط العنف ىو العنف اللفظي الذم بيارسو التلميذ ضد أستاذه كعادة ما يضفي إبٔ عنف جسدم، إذ أف 
العنف الذم يصدر من التلميذ ىو بُ الغالب عبارة عن ردة فعل فقط. فالأستاذ يعنف التلميذ بالنظرة ابغادة أك 

التلميذ كبذعلو يرد بعنف. كمنو نستنتج أف الأستاذ ىو الذم يساىم بُ توليد العنف بالكلمة ابعارحة التي تستفز 
 لدل التلميذ نتيجة طرؽ تعاملو ابػاطئة مع التلبميذ.

عن كيفية تعامل مستشار التوجيو مع التلبميذ العنفتُ، فقد صرح لنا أنو لابد أف  التساؤؿكفيما بىص   
أنو بواكؿ تشتيت انتباه التلميذ إبٔ أمور أخرل بدؿ التًكيز بُ ابؼوقف يكوف ىادئان، كبيتص غضب التلبميذ، ك 

العنيف، بٍ عملية الإصغاء لتلميذ بشكل تاـ ليعلم التلميذ أف ىناؾ من يستمع إليو، كأضاؼ نقطة مهمة كىي 
 العمل على حل الإشكاؿ بإشراؾ كل من لديو القدرة على حل ابؼشكلة )الإدارة، الأساتذة، الأكلياء(.

التي يواجها التلبميذ بُ التواصل مع بـتلف الفاعلتُ  بالصعوباتبينما صرح مستشار التوجيو فيما يتعلق   
بالوسط ابؼدرسي كما إذا كانت تساىم بُ بركز العنف، أف ىناؾ حاجز نفسي كاجتماعي بووؿ دكف القياـ ببناء 

ذ بالإدارة فالتلميذ يعرؼ بزوؼ من عناصر علبقات التلميذ مع بؿيطو ابؼدرسي، خاصة بالنسبة لعلبقة التلمي
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الإدارة نوعان ما. كذلك لنقص ابغوار البناء بتُ الفاعليتُ التًبويتُ. كصرح أيضان أف عدـ فهم الآخر كسلوكو سواء 
من طرؼ التلميذ أك الأستاذ أك عناصر الإدارة يضفي دائما إبٔ بفارسة العنف بأشكالو ابؼختلفة. فيحدث 

تلميذ كأحد الفاعلتُ التًبوين لأمور بسيطة أحيانان، كعدـ قدرة التلميذ على التكيف الاجتماعي الاصطداـ بتُ ال
كالتكيف مع ابؼوقف التًبوم بهعلو معرض للعنف، أك تكوف ردة فعلو عنيفة. كبالتابٕ فوجود مشاكل بُ برقيق 

 مستول من التواصل السليم يعيق العملية التًبوية كيساىم بُ ظهور العنف.
ابؼمكن طرحها للحد من العنف بُ الوسط ابؼدرسي كتفعيل  المقترحاتكتأكد من خلبؿ التساؤؿ عن   

الاتصاؿ التًبوم، أف ىناؾ معايتَ بهب الأخذ بها لتقليل من حالات العنف، إذ ذكر مستشار التوجيو أنو لا 
التلميذ، إضافة إبٔ تفعيل عملية بيكن تفعيل الاتصاؿ التًبوم دكف إشراؾ أطراؼ الفعل التًبوم خاصة الأستاذ ك 

الإصغاء لتلبميذ، مع التأكيد على ضركرة إدراج الأنشطة التًبوية كالتًفهية كالفنية أم الأنشطة اللبصفية ضمن 
 لتلبميذ كعناصر العملية التًبوية.البرامج التعليمية، كالعمل على غرس مبادئ التسامح بتُ ا

 ثانيا: عرض كتحليل نتائج الإستمارة.
 كبعد تفريغ البيانات أسفرت الدراسة ابؼيدانية على نتائج بيكن عرضها على النحو التابٕ:  

 :الخصائص الشخصية لعينة الدراسة -1
بهدؼ معرفة ابػصائص التي تتسم بها مفردات عينة الدراسة، جاء ىذا المحور ليوضح أبرز ما تتميز بو 

بينح رؤية أفضل كبرليل علمي سوسيولوجي للمحاكر  عينة الدراسة من جنس كسن كبزصص علمي، الأمر الذم
اللبحقة كذلك بالرجوع بعملة ىذه ابػصائص الشخصية، كبهذا نكوف على دراية بطبيعة عينة البحث كصفاتها 
الشخصية التي بزدـ أىداؼ البحث بطريقة أك أخرل حتى كإف كانت بطريقة غتَ مباشرة. فسنحاكؿ استغلبؿ 

 التحليل ابؼوضوعي لدراسة. كتوظيف ىذه ابؼعطيات بُ
 (: توزيع أفراد عينة الدراسة حسب الجنس.02الجدكؿ )

 
 
 
 

 
(، توزيع أفراد عينة الدراسة حسب ابعنس، كما بيكن ملبحظتو من خلبؿ ابعدكؿ 02يبتُ ابعدكؿ )

النسبة الأعلى لأفراد عينة الدراسة مثلتها نسبة الذكور كىي تفوؽ النصف بنسبة قدرت ب  أعلبه، أف

 المئوية النسبة التكرار ابعنس
 %50.80 127 ذكر
 49.20% 123 أنثى

 100% 250 المجموع
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إبٔ خصوصية المجتمع (، كىذا ما بيكن إرجاعو 49.20%%(، بُ حتُ أف نسبة الإناث بلغت )50.80)
  .الثقافية كالاجتماعية

 (: توزيع أفراد عينة الدراسة حسب السن.03الجدكؿ )
 المئوية بةالنس التكرار السن

 [15-16 [  204 81.60% 
 [16-17 [ 46 %18.40 

 %100 250 المجموع

أف النسبة الأعلى  كما بيكن ملبحظتو، (، توزيع أفراد عينة الدراسة حسب السن،03يبتُ ابعدكؿ ) 
فإف كبالتابٕ  ،%( 81.60حيث بلغت نسبتهم )] 16-15]لأفراد عينة الدراسة يتًكز سنهم بُ الفئة العمرية 

غالبية أفراد بؾتمع الدراسة بُ سن يتناسب مع ابؼرحلة التعليمية. فمن الطبيعي أف بقد سن التلبميذ بُ السنة 
،إذ بلغت ]سنة 17 – 16]يليهم بُ التًتيب بفن يقع سنهم بُ الفئة  ،]سنة 16 -15]الأكبٕ ثانوم بتُ 

يرجع أف بيكن ك  مقارنة بالنسبة الغالبة، تهم أقلنسببُ ىذه ابؼرحلة العمرية التلبميذ  كىؤلاء %(18.40نسبتهم )
من ابؼراحل التعليمية التي قد يتعثر فيها  فيما سبقسواء بُ ابؼرحلة الثانوية أك لبعض التلبميذ ذلك إبٔ تكرار السنة 

معناه أف التلميذ بٓ  %(00.00حيث بلغت نسبتهم ) (،فأكثر سنة17الفئة العمرية ) لتنعدـ نسبة التلميذ،
كتؤشر إبصالان   ،ر بُ الدراسة أكثر من سنة كاحدة كىو ما يدؿ على قلة الرسوب ابؼدرسي بالنسبة لعينة الدراسةيتعث

ىذه النسب من أعمار التلبميذ على أف سنهم متقارب، كىو ما بيكن أف يعكس مستول التفاىم كالتجانس فيما 
 بتُ التلبميذ.

 (.التخصص) لشعبةا‌(: توزيع أفراد عينة الدراسة حسب04الجدكؿ )
 النسبة المئوية التكرر التخصص

 181 جذع مشتًؾ علوـ تكنولوجيا
 

%72.40 

 27.60% 69 جذع مشتًؾ آداب كفلسفة

 100% 250 المجموع
من خلبؿ ابعدكؿ أعلبه، يتبتُ أف أغلب أفراد عينة الدراسة ىم من ذك التخصص جذع مشتًؾ علوـ  

بزصص جذع مشتًؾ ذكك %( من 27.6ىي نسبة مرتفعة مقارنة بنسبة )%( ك  72.4كتكنولوجيا بنسبة تعادؿ )
مقارنة  بنية التخصص العلمي لديولأآداب كفلسفة. كبيكن تبرير ىذه النتائج بتصورات الفرد ابعزائرم ككل 
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يفضل التخصصات العلمية باعتبارىا تضمن  ابؼسيلي بيثل جزء من المجتمع العاـ ، فالمجتمعبالتخصص الأدبي
كمن ىنا بقد أغلبية ، كبذلك برتل الفركع العلمية مكانة مرموقة لدل الأفراد بشكل عاـ الشغل مستقبلبن  مناصب

 التلبميذ يتوجهوف بكو التخصصات العلمية على حساب التخصصات الأدبية.
 .كقد بً إدراج متغتَ التخصص باعتبار أنو بيكن أف يكوف لو أثر على انتهاج التلبميذ لفعل العنف 

 .الرمزممعوقات الاتصاؿ المتعلقة بالأستاذ كعنف التلميذ  -2
 ما إذا كاف التلبميذ يجدكف صعوبة في التواصل مع الأستاذ أثناء الحصة الدراسية. يبين :(05الجدكؿ )

 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية ابؼئوية النسبة التكرار الإجابة
  45.60% 114 نعم

1 
 

0.05 
 

 غتَ داؿ
 

 54.40% 136 لا
 % 100 250 المجموع

(، ما إذا كاف التلبميذ بهدكف صعوبة بُ التواصل مع الأستاذ أثناء ابغصة الدراسية أـ 05يوضح ابعدكؿ ) 
%( من إبصابٕ عينة الدراسة كىي النسبة الأكبر بقليل 54.40لا، حيث تشتَ بيانات ابعدكؿ أعلبه أف نسبة )

صعوبة بُ التواصل مع الأستاذ أثناء ابغصة الدراسية، بُ حتُ أجابت نسبة  من النسبة ابؼتبقية بأنهم لا بهدكف
نصف الإجابات)بنعم(؛ أم أنهم بهدكف من  أقل( من إبصابٕ عينة الدراسة كىي نسبة معتبرة كبسثل 45.60)%

 ك كانت الفركؽ غتَ دالة إحصائيان.  صعوبة بُ التواصل مع الأستاذ أثناء ابغصة الدراسية.
صعوبة بُ التواصل مع الأستاذ، إبٔ أف  فأف نعزك إجابات غالبية أفراد عينة الدراسة بفن لا بهدك كبيكن  

ىؤلاء التلبميذ استطاعوا برقيق نوع من التكيف مع النسق التعليمي التفاعلي داخل القسم، كىو ما يوحي بالقراءة 
عكس بؿاكلة الأستاذ لتسهيل ستَ العملية كىو أيضان ما ي قبل ىؤلاء التلبميذ،ابعيدة للمواقف التعليمية من 

التعليمية كالذم يعتبر ابؽدؼ ابؼركزم لأم أستاذ من خلبؿ البحث عن كصوؿ الرسالة التعليمية لتلبميذ بُ أقل 
 كقت كبأقل جهد، كىو ما جعل التلبميذ يقركف بأنهم لا بهدكف صعوبة بُ التواصل مع مدرسيهم. 

قل بقليل من اجابات أفراد عينة الدراسة كالتي بقدىا مقاربة لنسبة أما فيما بىص تفستَنا للنسبة الأ
الإجابات ابؼعاكسة كىي برمل دلالة كىذا ما دفعنا لإعطاء تفستَ بؽا، كالتي يرل فيها التلبميذ أنهم بهدكف صعوبة 

الأستاذ بالتلميذ بُ التواصل مع الأستاذ أثناء ابغصة الدراسية، فيعود ذلك كحسب معطيات ابؼيداف لطبيعة علبقة 
بُ حد ذاتها التي يبحث فيها التلميذ على مساحة أكسع من ابغرية كفتح بؾالات الأخذ كالعطاء مع الأستاذ 
بشكل أكبر بفا ىو معطى كبفنوح لو من قبل الأستاذ، إذ أف التلبميذ يبحثوف بُ الغالب عن فتح باب النقاشات 

و الكثتَ من الأساتذة مضيعة للوقت على حساب أساسيات سواء بُ سياؽ الدرس أك خارجو، كىو ما يرل في
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بأف بعض التلبميذ يتعمد طرح الدرس كىذا بحسب ما صرح بو أغلبية الأساتذة الذين قمنا بدقابلتهم حيث رأكا )
كبخصوص ذلك فإف الأستاذ كىو ما يعرقل العملية التواصلية التربوية، أسئلة كثيرة لتعطيل سير الدرس 

(، كبالتابٕ يصبح الاتصاؿ يستَ بُ ابذاه كاحد من تفاديان لضياع كقت الدرس ىذه المناقشات يتعمد غلق مثل
الأستاذ إبٔ التلميذ، الأمر الذم جعل نسبة معتبرة من التلبميذ تيقرك بوجود صعوبة بُ التواصل مع الأستاذ. كما 

لبميذ من ابهاد بيئة اجتماعية تشجعهم توحي ىذه النتيجة أيضا كبدنظور سوسيولوجي بعدـ بسكن فئة كبتَة من الت
على التواصل، كىو ما بىلق نوع من القيد لديهم بفا بهعل الاتصاؿ سطحي بتُ الطرفتُ، كعليو فلب بد على 
الأستاذ أف لا يكتفي بإرساؿ ابؼعلومات جامدة بل عليو فتح بؾاؿ أكسع لإثراء الدرس كبرقيق التبادؿ بينو كبتُ 

ة التعليمية تتطلب ذلك لكي برقق أىدافها كلا يتأتى ذلك إلا إذا اتسمت العلبقة التًبوية تلبميذه، فبنية العملي
 بنوع من الانفتاح بُ البنية التواصلية بتُ أطراؼ العملية التعليمية. 

 افتقاد الأستاذ لْليات الحوار الفعاؿ.يوضح مدل (: 06الجدكؿ )

يعتبر ابغوار بتُ الأستاذ كالتلميذ مطلب أساسي لتحقيق التفاىم كلتسهيل ستَ العملية التعليمية داخل 
ف كالتبادؿ بُ إطار المجتمع الصفي، كذلك من أجل بناء علبقات متينة بتُ الطرفتُ تسهم بُ بث ركح التعاك 

( من إبصابٕ أفراد عينة الدراسة، أقركا بأف 69.6%( أف نسبة )06النسق التعليمي، لكن ابؼلبحظ من ابعدكؿ )
( من إبصابٕ عينة الدراسة رأت 30.4%0لآليات ابغوار الفعاؿ، كىي أعلى نسبة. أما نسبة ) يفتقدالأستاذ 

(، حيث كانت قيمة α=5%عند مستول ) ؽ دالة إحصائيان ، لذا كانت الفرك ت بالنفيالعكس من ذلك كأجاب
(sig=0.05( عند درجة حرية )95( كمستول ثقة )1(%. 

كبيكن إرجاع إجابات غالبية التلبميذ بفن أجابوا )بنعم( إبٔ اعتبارات عدة نذكر منها، أف عدـ فتح بؾاؿ 
خل بصاعة القسم بفا يقود التلميذ إبٔ من الأستاذ للحوار البناء مع التلبميذ يضفي إبٔ جو اجتماعي سلبي دا

مفقودة، ل الأستاذ أف قيمة ابغوار لدبالتابٕ نستنتج ، ك ملبحظة ىذا النقص بُ مستول الوظائف ابغوارية التًبوية
كجود امكانية بناء قنوات تفاعلية تشجع التلميذ على التواصل بُ سياؽ الدرس، مع  عن الأستاذ اضافة إبٔ عجز

كبُ ىذا الصدد، صرحت إحدل ذ بُ بناء علبقات حوارية مع الأستاذ بُ نفس الوقت. صعوبة لدل التلمي
طريقة  أفالأستاذات أثناء مقابلتنا بؽا كسؤكلنا بؽا عن الطريقة التي تعتمدىا بُ تستَ ابغصة كمبرراتها فأكدت لنا "

 الدلالة sigة قيم درجة ابغرية ابؼئوية النسبة التكرار الإجابة
  69.60% 174 نعم

1 
 

0.05 
 

 30.40% 76 لا داؿ
 %100 250 المجموع
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لتلبميذ لا يحضركف التدريس من المفركض أنها حوارية، قبل كانت حوارية، الْف مع الجيل كالظركؼ فا
" الدرس كلا يناقشوف كلا يطرحوف أسئلة، الأستاذ مرغم على إجراء الطريقة الإلقائية يسأؿ كيجيب بنفسو

اشتًؾ فيو جل الأساتذة الذين قمنا  من أفكار طرحتو ابؼبحوثةسنة أقدمية( )ما 19سنة، 49)أستاذة، 
بغوار باعتباره طريقة لتدريس كبرقيق مستول من التوافق، (، كيعكس ىذا التصريح إدراؾ الأستاذ بأبنية ابدقابلتهم

غتَ أف ابؼدرس بُ اطار مواقف مرتبطة بصعوبة تطبيق الأساليب ابغوارية نتيجة اللبمبالاة من التلبميذ يفشل بُ 
 بذسيد ابغوار بُ تعاملو مع التلبميذ.   

ة لتًاجع قيمة ابغوار لدل الأستاذ بُ تلميذ( بزتل نتيج-كبدعتٌ سوسيولوجي بقد أف طبيعة العلبقة )أستاذ
العملية التعليمية، فقيمة ابغوار تعتبر قيمة مرجعية كأساسية بُ بـتلف ابؼمارسات التًبوية الاجتماعية داخل المجتمع 
ابؼدرسي عامة كالصفي خاصة، كنقص ىذه القيمة يضفي إبٔ عدـ استقرار بُ العلبقة التًبوية بُ مواقف تعليمية 

الذم يعبر بو التلميذ عن عدـ كجود توافق ك ، للخركج عن دائرة السلوؾ السليميقود التلميذ قد ما معينة كىو 
أف الفرد يعتبر  ،ضعف لغة ابغوار لدل الأستاذ إبٔسبب اجتماعي بينو كبتُ مدرسو، من زاكية أخرل بيكن إرجاع 

علم أف المجتمع ابعزائرم بؾتمع تضعف منتوج بؾتمعو فالأستاذ فرد من بؾتمع كبتَ بومل خصائصو كصفاتو كبكن ن
لدل أفراده لغة ابغوار السليم فهو بؾتمع يفتقد لأساسيات العملية ابغوارية البناءة، كما أف التلميذ أيضان فرد أنشئ 

فلو استعداد كقابلية ذات مرجعية  سلوكية معينةبُ سياؽ بؾتمعي كىو بومل توجهات اجتماعية بكو بفارسات 
كبذلك تنعكس خصائص الفرد الاجتماعية داخل ابؼدرسة كالقسم، كيصبغ ابعو الاجتماعي ، توجهوبؾتمعية 

كىذا ما يؤكده فالقيم كابؼمارسات الاجتماعية للفرد تعكس داخل الوسط ابؼدرسي  التعليمي بدلالاتو الرمزية.
إلا حين تكوف  التربية ليست سول صورة المجتمع كانعكاس لو، ...كىي لا تكوف سليمةدكركابٙ بُ قولو "

) أنظر  ".الشعوب ذاتها سليمة كمعافاة، كلكنها تفسد بفسادىا دكف أف تتمكن من التغير من تلقاء ذاتها
 ( 97صالتًبية،  سوسيولوجيا بُ مقاربات ابؼدرسي، الوسط بُ العنف‌الثالث:فصل ال

، كبيكن تفستَ اجاباتهم أما التلبميذ الذين رأكا عكس ذلك، فكانت نسبتهم قليلة مقارنة بالنسبة الأكبٔ
الأستاذ  فهم يتكيفوف معبأنهم يركزكف على ابغصوؿ على ابؼادة التعليمية ابؼطلوبة لتحقيق النجاح فيما بعد، كعليو 

 . كبكن نرجح كنأخذ برأم الأغلبية.حوارية فعالةآليات كيركف أف لأستاذىم 
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 .وف منوينزعج الأستاذ الذم إلىيتجنبوف النظر  يبين ما إذا كاف التلبميذ(: 07الجدكؿ )
النسبة  التكرار الاجابة

 ابؼئوية
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية

  62.80% 157 نعم 
1 

 
0.05 

 
 37.20% 93 لا داؿ

    100% 250 المجموع
حيث تشتَ منو،  ينزعجوف الذم الأستاذ إبٔ النظر يتجنبوف التلبميذ‌يبرز ابعدكؿ أعلبه، ما إذا كاف

( من إبصابٕ 62.8%0يتجنبوف النظر إليو، حيث بلغت نسبتهم ) مأنهبيانات ابعدكؿ أف أغلب التلبميذ أكدكا ب
( بفن أجابوا ب )لا( كبنا نسبتتُ 37.2%0عينة الدراسة )كىي نسبة بسثل تقريبان ضعف النسبة ابؼتبقية(، مقابل )

 (.sig= 0.05) متباعدتتُ كبؽما مدلوؿ، ككانت الفركؽ دالة إحصائيان 
 وفالنظر للؤستاذ كبواكل وفميذ يتجنبجابوا بنعم، بأف التلبأبيكن تفستَ إجابات غالبية التلبميذ بفن  

بذاىلو نتيجة تقلص مساحة التفاعل داخل القسم بسبب كجود نقص بُ مستول مكونات الكفاءة التدريسية 
كيعتبر مؤشر لعنف رمزم متمثل بُ  لبمبالاةالانزعاج كالب للؤستاذ، فتجنب النظر للؤستاذ من قبل التلميذ يوحي

لدل  انزعاجيسبب بفا فشل الأستاذ بُ توصيل ابؼعلومة بالشكل ابؼطلوب لكبيكن أخذىا كمؤشر التجاىل، 
كىذا ما أكدتو دراسة )صابّ العقوف: البيئة ابؼدرسية كعلبقتها بالعنف ابؼدرسي عند تلبميذ ابؼرحلة  التلميذ.

غضب التلميذ كقلقو الناتجين عن عدـ فهم الدركس يؤدم  " ىذه الدراسة إبٔ أفالثانوية،( حيث توصلت 
  1"إلى ارتكابو لسلوؾ العنف داخل المؤسسة.

بقراءة سوسيولوجية لنتائج ابعدكؿ، كانطلبقان من التحليل السابق الذم يعتبر أف التلميذ )الفرد( يتجو بكو 
كن القوؿ ىنا أف نسيج العلبقات ذات الطابع الاجتماعي التي رمزية من العنف تتجسد بُ "بذنب النظر" فإنو بي

بذمع عناصر العملية التعليمية يتًاجع كيفقد ديناميتو كيرسم طريقو بكو بفارسات عنيفة لتلميذ ضد مدرسو. 
ملية بنية العخاصة كأف فالعلبقة التًبوية كلما عرفت تضييقان من قبل ابؼدرس كلما قلت فعاليتها كاختلت موازينها، 

يضفي  قدماك التعليمية التواصلية داخل النسق الصفي قائمة بالأساس على مدل قياـ الأستاذ بأدكاره ابؼنوطة بو، 
، العملية التواصلية التعليميةعيق ي كالذمجود اكتظاظ داخل المجموعة الصفية ىو ك إبٔ ترسبات عنيفة بتُ الطرفتُ 

ساـ ابؼدرسة ابعزائرية كىي مشكلة صرح بوجودىا جل الأساتذة فالكثافة الصفية تعتبر ظاىرة تشهدىا بـتلف أق
حيث صرح أغلب الأساتذة أف عدد التلبميذ داخل القسم الواحد الذين بً مقابلتهم بُ الثانوية بؿل الدراسة )

                                                           
1
، دراسة ميدانية ببعض ثانويات دائربٌ تقرت كحاسي البيئة المدرسية كعلبقتها بالعنف المدرسي عند تلبميذ المرحلة الثانويةصابّ العقوف:   

 .2017مسعود بولاية كرقلة، بزصص اجتماع التًبية، قسم العلوـ الاجتماعية، اطركحة دكتوراه، جامعة بؿمد خيضر بسكرة، 
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(. الأمر الذم يعكس تلميذ كىو عدد كبير حسبهم كيعيق تواصلهم في سياؽ العملية التربوية 41يصل إلى 
امل الأستاذ مع عدد كبتَ من التلبميذ بخلفيات كأكساط متفاكتة الابذاىات ككجود معاناة بُ التعامل صعوبة تع

سوء تكيف لدل التلميذ مع ىذا الواقع التعليمي ابؼعاش كىو ما يؤدم بُ  عن ىذه الظركؼ يتًتبكمنو معهم، 
 للؤستاذ بشكل مقصود(. الأختَ إبٔ ظهور بفارسات عنف غتَ مرغوب فيها لدل التلميذ )بذنب النظر

كرغم أف النسبة الثانية أقل من النسبة الأكبٔ، إلا أنها برمل مدلوؿ، كبيكن إرجاعها إبٔ أف نسبة معينة  
  .من التلبميذ برقق الاندماج مع سياؽ الدرس كلا بذد صعوبة بُ ذلك

 غتَ أننا نأخذ كنرجع برأم الأغلبية.
  لمشاركة التلبميذ في الدرس.يوضح مدل تهميش الأستاذ (: 08الجدكؿ )

 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة ابؼئوية التكرار الإجابة

  68.40% 171 نعم 
1 

 

 
0.05 

 
 31.60% 79 لا داؿ

 100% 250 المجموع
 تتميز كالتلميذ ابؼدرس بتُ تربوية علبقة كجود الصفي المجتمع داخل التعليمية العملية دعائم أبرز من

 التعليم نوع على تنعكس كبؿددات ضوابط كبركمها أساسية الطرفتُ بتُ العلبقة طبيعة لانسجاـ، كتعتبربا
 الاحتًاـ مثل مؤشرات معينة؛ توفر بقاحها يشتًط بُ اجتماعية علبقة كأم ابؼتعلم، للفرد ابؼبتٍ كالسلوؾ ابؼتحصل
 بُ الفاعلتُ بـتلف بتُ الداخلي الاتساؽ قيقلتح غتَبنا، أك تلميذ أك مدرس كاف سواء الأفراد بتُ كالتقدير
 بشكل ابؼشاركة على كتعتمد تبادلية تفاعلية اجتماعية علبقة تعتبر القسم داخل فالعلبقة التدريسية، العملية
 بُ التعليمية العملية بغركية صورة رسم بيكننا لا لذلك بؿددة، مواقف بُ التواصلي النسق اطار ضمن أساسي
 .التشاركية قاتالعلب شبكة غياب

( 68.40%، فإف )التلبميذتهميش الأستاذ بؼشاركة مدل كبحسب بيانات ابعدكؿ أعلبه، كالذم يوضح 
( بغسن ابؼطابقة 2( بفن أجابوا بػ "لا"، كبحساب )كا31.60%من إبصابٕ عينة الدراسة اجابوا "بنعم"، مقابل )
 sig (0.05.)كانت الفركؽ دالة إحصائيان، حيث كانت قيمة 

إبٔ كجود نوع من  الدرستهميش الأستاذ بؼشاركتهم بُ ب أقركابيكن تعليل إجابات غالبية التلبميذ الذين  
التفرقة بُ معاملة الأستاذ لتلبميذه، فتغيب لدل الكثتَ من ابؼدرستُ منهجية التعامل مع التلبميذ بشكل أكثر 

ذ كأسلوبو التواصلي القائم على التهميش بأنو بومل إبٔ طريقة الأستاىؤلاء التلبميذ اجتماعية كعدالة؛ حيث ينظر 
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بهعل التلميذ يرل نفسو مظلوـ من طرؼ الأستاذ كلا بهد من يأخذ بحقو فيلجأ إبٔ قد نوع من التحيز. كىذا ما 
أسعد كطفة بُ ىذا ابعانب أف  يافتعاؿ بفارسات من خلبؿ اشارات كحركات تدؿ على العنف كتؤكد أراء عل

كالتسلط، التي تضرب  ة تعاني من العلبقات الاجتماعية، التي تأخذ طابع الإكراه كالقهر،الثقافة العربي"
بجذكرىا في العائلة كالمدرسة كالحياة العامة، لهذه المجتمعات، كبموجب ىذه العلبقات يخضع الصغار 

 .1"..للكبار، كالأبناء للآباء، أك الإناث للذكور، 
القسم يعد مركز سلطة كقوة كبوتل مكانة أساسية داخل النسق الصفي،  اضافة إبٔ أف الأستاذ داخل        

كبدجرد ابتعاد الأستاذ عن استخداـ الأسلوب الدبيقراطي كاستغلبؿ مكانتو داخل القسم كقيامو بتجاىل 
فإف ىذا الأمر من شأنو أف يوتر ابعو التًبوم،  مشاركات تلبميذ آخرينمشاركات بعض التلبميذ على حساب 

كأف الكثتَ من ابؼدرستُ بوبذكف التواصل أكثر مع التلبميذ الذين بهلسوف بابؼقاعد الأمامية داخل الصف، خاصة 
كىذه النقطة بالتحديد تدخل بُ سياؽ ابغكم ابؼسبق لبعض  ؛كيهملوف التلبميذ الذين بهلسوف بابؼقاعد ابػلفية

ذين بهلسوف بالأماكن ابػلفية من حيث أنهم لا الأساتذة على التلبميذ، حيث بوملوف نظرة سلبية عن التلبميذ ال
 )كىذا ما عكستو تصربوات بعض الأساتذة الذين بست مقابلتهم كأكدكا يهتموف بالدرس كبأنهم مصدر للفوضى 

لأمر ينعكس على ىذا ا(، بأف أغلب المشكلبت تأتي من طرؼ التلبميذ الذين يجلسوف بالمقاعد الخلفية
وف بكو بفارسات تتعارض مع النسق القيمي الأخلبقي للمؤسسة التعليمية كللكياف سلوؾ التلبميذ كبهعلهم يتجه

 المجتمعي ككل. 
نسبة قليلة مقارنة بالنسبة الأكبٔ،  كالتي نراىا ،التلبميذ بالنفياجابات بينما تفستَنا للنسبة الثانية من 

تواجدىم يقتصر على الاستماع السلبي الدكر السلبي الذم يتقمصو ىؤلاء التلبميذ، حيث أف  إبٔ افيمكن إرجاعه
 أنظر الجدكؿبؼعطيات الدرس كىم غتَ مبالتُ. كىذا ما بً الإشارة إليو سابقان بُ برليلنا بؼقابلبت أحد الأساتذة )

 (.06رقم 
 
 
 
 
 

 
                                                           

 .5، ص1999، جامعة قسنطينة، 1ػ1، بؾلة العلوـ الإنسانية، عددمظاىر التسلط في الثقافة كالتربية العربية المعاصرةعلي اسعد كطفة:    1



 ومناقشتها انفصم انضابع:                                                                                                     عرض اننتائج

 
222 

 الدرس، شرح أثناء الأستاذ مع التفاعل في مشكلة من التلبميذ مدل معاناة يبين(: 09الجدكؿ رقم )
  .التعبير في حريتهم من يضيق الذم للؤستاذ محقرةال كنظرتهم

 مشكلة من التلبميذ معاناة
 أستاذىم مع التفاعل بُ

 الدرس شرح أثناء

التلبميذ باحتقار   نظرة
                                                      من  يضيق  الذم للؤستاذ
 التعبتَ بُ حريتهم

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 يةدرجة ابغر 

 

 sigقيمة 

 لا نعم

 74 نعم

29.60% 

18 

7.20% 

92 

36.80% 

 

22.68 

 

1 

 

00.00 

 79 لا

31.60% 

79 

31.60% 

158 

63.20% 

 153 المجموع

61.20% 

97 

38.80% 

250 

100% 

 من يضيق الذم للؤستاذ باحتقار ينظركف التلبميذ‌كاف يتعلق بدا إذا كفيما ،(09) ابعدكؿ بيانات من خلبؿ 
 أقرت حتُ بُ ،%(61.20) نسبتهم بلغت حيث فقد أجاب أغلب التلبميذ بالابهاب، التعبتَ، بُ حريتهم

 عند إحصائيان  دالة الفركؽ كانت ابؼطابقة بغسن( 2كا) كبحساب ذلك، عكس التلبميذ من( 38.80)% نسبة
 (.1) حرية كدرجة%( 95) ثقة مستول

 مع التفاعل بُ ابات غالبية التلبميذ ابذهت بكو عدـ  كجود مشكلةكبربط ابؼتغتَين، يلبحظ أف أكبر نسبة لإج 
                                                      من يضيق الذم للؤستاذ باحتقار شرح الدرس، كذكرك بأنهم ينظركف أثناء الأستاذ
شكلة بُ التفاعل مع الأستاذ (، كىي نفس النسبة التي نفت كجود م%31.60) التعبتَ بنسبة بلغت بُ حريتهم

 القسم بُ التلبميذ مع عدـ النظر باحتقار للؤستاذ الذم يضييق من حريتهم بُ التعبتَ، كىذا ما يدؿ على أف جيل
 كابغفظ النقل على القائم التعليم بُ التقليدم الأسلوب على التلبميذ اعتاد دكف تفاعل، إذ بسلبية ابؼعرفة يتلقوف

( من اجابات التلبميذ بفن %29.60من التلبميذ، بُ حتُ جاءات ) قليلة عناصر إلا اعلأك تف كنقد نقاش دكف
  الذم باحتقار للؤستاذ نظركفيكذكرك بأنهم ‌،الدرس شرح أثناء أستاذىم مع التفاعل بُ مشكلة‌يركف بوجود
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اذ كنفت نظرة بوجود مشكلة بُ التفاعل مع الأست  %7.20التعبتَ، بينما أكدت نسبة  بُ من حريتهم يضيق
 الاحتقار لو.

بنظرة ابصالية لمحصلة نتائج ابعدكؿ نصل للقوؿ، أف ما يقارب ثلثي التلبميذ ينظركف باحتقار للؤستاذ الذم  
( لا يعانوف من مشكلة %31.20(، منهم أزيد من ثلث التلبميذ )%61.20يضيق من حريتهم بنسبة بلغت )

( منهم أكدكا كجود مشكلة بُ التفاعل مع الأستاذ. %29.60)بُ التفاعل مع الأستاذ أثناء شرح الدرس ك
كبالتابٕ فسواء يعاب٘ التلبميذ من مشكلة بُ التفاعل أـ لا فإف نظرة الاحتقار للؤستاذ من قبل تلبميذه موجودة، 

 الأسلوب أف تقودنا ىذه النتائج إبٔ الاستنتاج، بأف بيكنكىذا ما عكستو الدلالة الاحصائية بُ ابعدكؿ. كبالتابٕ 
 تقود الرأم، بُ الاختلبؼ برتـً كلا كالاستفسار بالتفاعل تسمح لا تربوية أساليب استخداـ على القائم التعليمي

التًبوية، كىو ليس العامل الوحيد لنظرة الاحتقار  العملية بُ عنصرين أىم بتُ تفاىم سوء إبٔ ابؼطاؼ نهاية بُ
إحدل العوامل التي بيكن  ىو الآراء كتبادؿ الابهابي النقاش على ساعدت تعليمية كبيئة مناخ توفتَ فعدـ للؤستاذ،

كبدا أف نظرة الاحتقار موجودة بُ كلتا ابغالتتُ سواء . التلبميذ من معتبرة نسبة لدل عنيفة فعل ردكد بزلق أف
 ظهور ىذا النمط بوجود مشكلة بُ التفاعل أـ لا؛ فإننا نرل بأف طبيعة التًبية بُ حد ذاتها ىي التي قد تساىم بُ

 طموحاتهم كإرضاء مواىبهم كصقل ملكاتهم تحقيق إلى لا بالأبناء التربية تتجو" من العنف لدل التلبميذ إذ
 مع تلتقي لا الدراسة فمواد كيقبلونو، الكبار عنو يرضى الذم بالشكل قوالب في صبهم إلى كلكن

 كمنهج سليمان، موضوعيان  فهمان  الواقع مفه في تساعدىم كلا بل تساؤلاتهم عن تجيب كلا اىتماماتهم،
 كالتعالي لهما الفهم سوء من نوعان  فيهم كيكوف الحسية التجربة عن كيعزلهم الواقع عن يبعدىم الدراسة
 يقبل كلا النقد عن يرتفع معطى باعتباره القائم الاجتماعي النظاـ لهم يقدـ فإنو ىذا عن كفضلبن  عليهما،

 1."المناقشة
 بغضب. أستاذىم إلى كنظر التلبميذ سبق‌إف يبين ما(: 10) الجدكؿ

 القرار sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  46% 115 نعم 

1 
 

0.05 
 

 غتَ داؿ
 
 

 54% 135 لا
 100% 250 المجموع

 

                                                           
1
 .  74ص ،1985 الكويت، ،6ط ابؼعرفة، عابٓ ،كمشكلبتو العربي الشباب: حجازم عزت‌
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أف أزيد من نصف التلبميذ أقركا بأنهم بٓ يسبق بؽم كنظركا بغضب  ،(10) ابعدكؿ خلبؿ من يتضح
( من التلبميذ بفن رأكا بعكس ذلك، كجاءات نتائج 46%(، مقابل نسبة )54%لأستاذىم بنسبة بلغت )

 ابعدكؿ غتَ دالة لتقارب النسبتتُ من بعضهما.
 بُ الوقوع بذنب على بررص التلبميذ من نسبة ىناؾ أف التلبميذ بالنفي، أعلى نسبة من إجابات تعكس 
 غتَ فعل ردة بُ أم التلبميذ الوقوع بذلك كيتحاشى مشكلبت معينة، حدكث عند الأستاذ مع رمزية صدامات
 .  فيها، كىذا ما بيكن أف يبرر إقرار ىؤلاء التلبميذ بأنهم بٓ يسبق بؽم كنظركا إبٔ الأستاذ بغضب مرغوب

 بنا كبهدر معتبرة نسبة كىي ذلك، التلبميذ كالذين رأكا عكس اجابات من تليها التي النسبة أف بيد
تصرفات كطرؽ الأستاذ بُ التعامل معهم  من قد ينزعجوف التلبميذ ىؤلاء أف إبٔ ارجاعها بيكن حيث ىا،تفستَ 

 يعتبر فهو الاجتماعية ذاتو عن منعزؿ غتَ الصفية المجموعة داخل الواحد خاصة كأف التلميذ فينظركف إليو بغضب،
 فعل ردكد لديو يثتَ بدا قبل، من مكتسبة عيةاجتما كابذاىات قيم من لديو بدا يتأثر المجتمعي النسق من كحدة
 العملية اطار بُ الاجتماعية الذات كعن التواصلي، الفعل اطار بُ كآراء معلومات من يتلقاه ما بذاه معينة

 نظرية ضمن بعيدان  بها كدفع الاجتماعية الذات مقولة أك فكرة أخذ" قد ميد ىربرت جورج بقد التفاعلية
 كىي الرموز، خلبؿ من الاجتماعي التفاعل بعملية تهتم فهي اسمها عليها يدؿ كما لتيكا الرمزية، التفاعلية

 كجود فعدـ منحرؼ، تواصلي فعل عليو يتًتب كغضب التلميذ 1".الاتصالي الفعل على شيء كل قبل ترتكز
 كأف خاصة اليتها،فع تفقد التواصيلة العملية بهعل كالأستاذ التلميذ بتُ كالانسجاـ التفاىم لتحقيق مشتًؾ بؾاؿ

 بُ برمل الفاعل ينتهجها التي الغضب كنظرة .ذلك قبوؿ عدـ على نشئ أنو نتيجة كذلك بغضب يرد التلميذ
 كضعية معينة. قبوؿ لعدـ التلميذ بو يؤشر عنف مضمونها

 المعاملة. في زملبئهم كباقي بين التلبميذ يميز‌يوضح ما إذا كاف الأستاذ (:11الجدكؿ )
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة رارالتك الإجابة

 1 43.60% 109 نعم 
 

0.05 
 

 داؿ
 56.40% 141 لا

 100% 250 المجموع
 معبُ تعاملو  الأستاذ يعتمد أسلوب التمييزالذم يبتُ ما إذا كاف  ،(11من خلبؿ معطيات ابعدكؿ )

 ( من ابصابٕ عينة الدراسة 43.60ا نسبة )%( من التلبميذ نفت ذلك، بينم56.40التلبميذ. بقد أف نسبة )%
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كبنا  هم كبتُ باقي زملبئهم،بين معاملة الأستاذبُ بوجود بسييز من التلبميذ رأكا 109أم ما يعادؿ 
 .احصائيان  دالةجاءات الفركؽ غتَ أف نسبتاف متقاربتاف 

، على أف همبُ تعاملو بين زبييالأستاذ أف فيها التلبميذ  نفىالتي ك  ،تدؿ نتائج أعلى نسبة بُ ابعدكؿ 
كبوتل لديهم مكانة معتبرة داخل النسق  للعدالة كالاحتًاـالأستاذ لازاؿ يشكل لدل الكثتَ من التلبميذ رمز 

 ابؼدرسي.    
أما تفستَنا لنسبة الأقل بقليل لإجابات التلبميذ، كالتي برمل دلالة بالنسبة لدراستنا، باعتبار أف اخفاؽ  

 برقيق مبدأ ابؼساكة بُ التعامل مع التلبميذ يسبب ثغرة بُ حلقات التواصل بتُ الأستاذ الأستاذ كفشلو بُ
كبؾموعة معتبرة من التلبميذ، حيث بقد أف غياب أساليب ابؼساكاة لدل الأستاذ يقابلها نقص بُ الانسجاـ 

، فنجد نسبة هما منحى سلبيكتوسع بُ ابؼسافة التي تربط بتُ طربُ العملية التعليمية، كبذلك تأخذ العلبقة بين
معتبرة من الأساتذة تتغافل كلا تعطي أبنية لأسلوب ابؼساكة بُ التعامل بتُ التلبميذ كىذا الأسلوب لو انعكاساتو 

  السلبية على التلميذ بالدرجة الأكبٔ كسلوكياتو داخل المجتمع ابؼدرسي.
   تدريسو. أسلوب يعجبهم لا الذم الأستاذ يبين ما إذا كاف التلبميذ يتذمركف من(: 12الجدكؿ )

 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة

  43.20% 108 نعم 
1 

 
0.05 

 
 56.80% 142 لا داؿ

 100% 250 المجموع
من طريقة الأستاذ بُ التدريس بنسبة  بالتذمرأف أكبر نسبة من التلبميذ لا يقوموف  ،(12يتبن من ابعدكؿ ) 
إضافة إبٔ رح الدرس طريقة لتواصل مع التلبميذ، ش(، كتعتبر طريقة التدريس التي ينتهجها الأستاذ بُ 56.80)%
بددل فعالية الطريقة ابؼعتمدة بُ التدريس، كرغم ضعف الطريقة التلقينية بُ  يرتبطبقاح التواصل التعليمي  أف

نسبة كبتَة من التلبميذ لا  التًبوم ابعزائرم كبقد فهي الشائعة بُ الوسط الكثتَ من الأحياف بوصفها غتَ حيوية
تتضايق منها كتتكيف معها. كيعزل ذلك لكوف معظم التلبميذ تعودكا على ىذه الطريقة كىي الطريقة التدريسية 

  .كساط ابؼدارس ابعزائريةأالكلبسيكية كالأكثر انتشاران بُ 
نسبة معتبرة من  لتذمر(، فتؤشر 43.20قدر ب )%أما النسبة الأقل بقليل من إجابات التلبميذ كالتي ت 

تدريس، الأمر الذم يعكس عدـ مناسبة ىذه الطريقة لتلميذ بُ جانب معتُ الالتلبميذ من الطريقة ابؼعتمدة بُ 
متعلق بدتطلبات التفاعل الذم يعتبر أساسي لتحقيق الفهم ابعيد من خلبؿ التغذية الراجعة أك رجع الصدل، 

ذ لا يفهموف إلا بعد مناقشة مطولة مع الأستاذ بُ سياؽ الدرس، لذلك لا بهب النظر إبٔ فكثتَ من التلبمي
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إليها نظرة اجتماعية معاصرة لا تقتصر على إلقاء الدرس بل  كظيفة الأستاذ نظرة قاصرة ضيقة بل يستوجب النظر
ؾ التلبميذ كتهذيبو لتحقيق بستد إبٔ كظائف أخرل من خلبؿ فتح بؾاؿ ابؼناقشة كابغوار كالعمل على ترشيد سلو 

لا تعطي فرصة لتلميذ  ابؼعتمدة الاندماج لدل التلميذ بُ الوسط التًبوم كالبناء المجتمعي عامة. كطريقة التدريس 
للمشاركة بُ ابؼواقف التعليمية ابؼختلفة، كبذلك تقل فرص التفاعل بفا يشكل ضغط لدل التلميذ حيث بهد نفسو 

ابؼعلومات، كبالتابٕ ييلقى كياف التلميذ كفرد فاعل بُ المجتمع الصفي، كىو ما يبرز كجود بؾبر على الامتثاؿ لتلقي 
كبُ بعض ابؼواقف على التلميذ الطاعة حتى كإف أخطأ الأستاذ فيمنع التلميذ  ،علبقة تسلطية بتُ الأستاذ كالتلميذ

 . التذمربؾسد بُ فعل رمزيان  نعتبره عنفامن مناقشتو، الأمر الذم يزعج التلميذ كيقوده بؼمارسات عنف 
التلبميذ ليست لهم قابلية اصلبن لدراسة كبأنهم ىم من كقد أقر بعض الأستاذة عند مقابلتنا بؽم أف )

يجعلوف الأستاذ لا يخرج عن اطار الملقن كأف التلميذ مجرد مستمع في الكثير من الأكقات كىو ما يفسر 
جود خلل بُ اطار العلبقة التًبوية التي بذمع بتُ التلميذ كالأستاذ. (، كىنا نلبحظ ك حسبهم قلة التفاعل كالحوار

  كابؼلبحظ ىنا أيضان عدـ بسكن الأستاذ من تشكيل قالب اجتماعي حيوم بعماعتو الصفية.
 كنوتوعديك  معلى نقاط ضعفهالمركز  لأستاذىم بيدىم التلبميذ يشيركفما إذا كاف يبين (: 13الجدكؿ )

 بالتهديد.
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة لتكرارا الإجابة

 1 28.40% 71 نعم 
 

0.05 
 

 داؿ     
 71.60% 179 لا 

 %100 250 المجموع
على  التلبميذنسب اجابات التلبميذ حوؿ ما إذا كاف تركيز الأستاذ بُ تعاملو مع  ،(13يبرز ابعدكؿ )

تهديد، حيث تأبٌ نسبة اجابات النفي كأعلى قيمة قدرت ب و كتوعده باليلإإبٔ الإشارة  ميقودى منقاط ضعفه
تلميذ )ة( أم ما يعادؿ  71%( كىي النسبة الغالبة، بينما بلغ عدد التلبميذ الذين أجابوا بالإبهاب 71.60)

%( كىي نسبة ضعيفة إذا ما قورنت بالنسبة الأخرل، ككانت نتائج ابعدكؿ دالة لصابّ من أجابوا 28.40نسبة )
 كبالتابٕ جاءت نتائج ابعدكؿ دالة. بالنفي.

يرجع تفستَنا لأعلى نسبة من الإجابات، أف ىناؾ عدد كبتَة من التلبميذ بىضع لآراء الأستاذ كيتقبل  
، فلب يرل ىؤلاء التلبميذ أم ضرر بُ تركيز الأستاذ على نقاط ضعفهم كبذلك انتقاداتو كتركيزه على نقاط ضعفهم

   ىؤلاء التلبميذ. يتحقق مستول من التفهم لدل
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يرجع تهديدىم  ربداينزعج البعض من التلبميذ من تركيز الأستاذ على نقاط ضعفهم، ك  ،بُ مقابل ذلك
التلبميذ لتًكيز الأستاذ على نقاط ضعفهم على أنو بومل نوع من التقزبٙ من إمكانياتهم ىؤلاء للؤستاذ، إبٔ رؤية 

للتمرد على الواقع التعليمي داخل القسم، كلذلك بواكؿ التلميذ بسرير  كىو ما لا يتقبلو التلميذ كيرفضو بفا يقوده
رسائل عنيفة بالتوعد كالتهديد ضد الأستاذ، كىو ما يدؿ على تفكك بنية ابػطاب التواصلي بتُ الطرفتُ، ففي 

بُ جوانب  اطار مواقف معينة يفتقد الأستاذ فيها بؼؤشرات تهيئة التلميذ لتقبل أرائو كالوقوؼ على نقاط ضعفو
بؿددة بشكل سلس يتقبلو التلميذ، كعليو لا بد من قراءة الأستاذ لتلميذ كخلق ألفة كتعاكف كمشاركة اجتماعية 
بتُ الأستاذ كتلبميذه بُ اطار العلبقة التواصلية التعليمية لتحقيق القبوؿ لدل التلميذ، ففي الكثتَ من الأحياف ما 

 مع التلميذ ما يتًتب عليو حدكث صدامات كاشارات عنيفة. يفتقد الأستاذ لآليات التعامل السليم 
 مجاؿ كلا يفتح الدراسي البرنامج يلتزـ بإكماؿ الأستاذ كاف إذا يوضح ما(: 14) الجدكؿ

 .للحوار
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة

  43.60% 109 نعم 
1 

 
0.05 

 
 56.40% 141 لا داؿ

 100% 250 المجموع
 بإكماؿ الأستاذ التزاـ نفوا التلبميذ من( 56.40)% أف ،(14) ابعدكؿ خلبؿ من يتبتُ 

 كأجابت ذلك عكس التلبميذ من( 43.60)% نسبة رأت حتُ بُ للحوار، بؾاؿ فتح كعدـ الدراسي البرنامج
 .بالإبهاب

 التعليمية ابغصص زمن تسيتَ بُ الصارـ الطابع يغلب بأنو بالنفي، التلبميذ غالبية اجابات تفستَ بيكن
 من رفضو كيتم الدرس سياؽ عن ابػارج ابغوار منسوب يقل بحيث الدراسة، بؿل ابؼؤسسة بُ الصفي المجتمع داخل

 نصف من أكثر صرح حيث مقابلتهم بً الذين الأساتذة بعض من بتأكيد كذلك الأساتذة من الكثتَ قبل
 ىو تعرض كإلا الدراسي المنهاج اتماـ ضغط تحت ذاتو حد في الأستاذ) بأف الأساتذة من ابؼبحوثتُ

 سياؽ عن خارجة مواضيع كالحوار في لدردشة مجاؿ فتح على الأساتذة يقدـ لا لذلك للمحاسبة،
 فيركف كالاجتماعية النفسية كظركفو التلميذ تخص أف يمكن التي كالمواضيع الدرس، في المقررة المعارؼ

 زمن على الحفاظ إلى يؤدم ما كىو الحصص، زمن خارج تكوف أك هاالوقت ل اتسع إذ من الممكن أنو
 كبذلك،(. السواء على كالأستاذ لتلميذ ضغط كيسبب قليل كزمنو كثيف الأساتذة اعتبره الذم الحصص

 من الكثتَ معو يتوافق الأمر كىذا الدراسي ابؼنهاج ابساـ حساب على للوقت مضيعة للحوار بأنو الأساتذة ينظركا
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مشكل، كبُ رأم التلبميذ بعدـ إلتزاـ الأستاذ بإكماؿ البرنامج الدراسي دليل  أم بؽم بالنسبة يشكل كلا يذالتلبم
  على كجود نوع من ابؼركنة بُ تنشيط ابغصص رغم الصرامة التي أكد بوجودىا ىؤلاء الأساتذة. 

 التلبميذ ىؤلاء بأف تفستَىا فيمكن ذلك، عكس من اجابات التلبميذ التي رأت الثانية النسبة بينما
 الواحد الابذاه ذك الاتصاؿ مستول كتعكس حريتهم مساحة بُ تضييق انقطاع دكف ابؼتواصلة الدراسة بُ بهدكف

مل التلميذ إبٔ الأستاذ من  لراحة كابغوار فواصل فتح عدـ أف كما الصفي، النسق داخل التفاعلبت بـتلف كتهي
. مشحوف اجتماعي جو بىلق كبالتابٕ القسم، داخل السائد دراسيال النظاـ من ملل يسبب ما كىو الضغط يولد

 لراحة لتلبميذ الوقت بعض الأستاذ يتًؾ أف ابؼستحسن كمن الأستاذ، يقولو بؼا التلبميذ ىؤلاء بذاىل عليو كيتًتب
 .ومالتًب العطاء على كيشجع القسم داخل العلبقات بيتن أف شأنو من الأمر كىذا الدرس لإكماؿ يعود بٍ كمن

 لديهم الذم الأستاذ من ساخرة بطريقة بالجلوس التلبميذ يردكف‌ما إذا كافيبين (: 15الجدكؿ )
 .معو حسب الجنس مشكلة

 

 ابعنس

ما إذا كاف التلبميذ يردكف 
بابعلوس بطريقة ساخرة من 
الأستاذ الذم لديهم 

 مشكلة معو 

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 درجة ابغرية

 

 sigقيمة 

 لا نعم

 كرذ 

 

75 

30% 

52 

20.80% 

127 

50.80% 

13.580 1 00.00 

 

 

 

 44 أنثى

17.60% 

79 

31.60% 

123 

49.20% 

 119 المجموع

47.60% 

131 

52.40% 

250 

100% 

 الذم الأستاذ من ساخرة بطريقة نلبحظ من خلبؿ ابعدكؿ أعلبه، أف معظم التلبميذ نفوا جلوسهم
(، بُ حتُ %31.60، خاصة الإناث منهم بنسبة )%(52.40معو، كتقدر نسبتهم ب ) مشكلة لديهم
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( من التلبميذ الذين أكدكا بأنهم بهلسوف بطريقة ساخرة من الأستاذ الذم لديهم %47.60سجلت نسبة )
 (.%30مشكلة معو، خاصة الذكور منهم بنسبة )

بالإناث، كيظهر  كعليو بيكن القوؿ، أف التلبميذ من جنس الذكور ىم الأكثر ابذاىا بكو العنف مقارنة 
ذلك من خلبؿ معطيات ابعدكؿ الاحصائية، فثلث الذكور أكدكا أنهم يردكف بابعلوس بطريقة ساخرة من الأستاذ 

 %(.95الذم لديهم معو مشكلة. كما يؤكد ذلك أف نتائج ابعدكؿ جاءات دالة عند مستول ثقة )
بابعلوس  الذم لديهم مشكلة معوتاذ اجابات التلبميذ الذين رأكا بأنهم يردكف على الأس كعليو، تعكس

ف بعض التصرفات التي يقوـ بها الأستاذ كيعتمدىا  لأ السلبي للؤستاذ،دكر خاصة الذكور منهم، البطريقة ساخرة 
يقود لعدـ التكيف مع البيئة  ، بفالتلميذ امل ضرر كبرتنشئة الصفية تدخل بُ سياؽ مسلكيات العنف لكطريقة ل
النسيج كبالتابٕ تَ الدرس، يالثقة بالقواعد ابؼعتمدة من قبل الأستاذ بُ تس لتلميذا يفقدبذلك ك  ،التعليمية

لدل  يةمارسات العنفعلى ابؼ ةمساعد بركز أرضية كيتًتب عنوفعاليتو بىتل كيفقد الاجتماعي داخل القسم 
تعبتَ عن ذاتو كسط إذ أنو من ابؼمكن أف التلميذ الذم يعاب٘ من مشكلة ما مع أستاذه يتًصد الفرص لالتلميذ. 

 الأستاذ تعد من بتُ ىذه الطرؽ. من ساخرة بطريقة المجتمع الصفي كيكوف ذلك بطرؽ بـتلفة، كابعلوس
 الغير أستاذىم تصرفات‌الحادة على مبتعابير كجهه كفيشير  التلبميذما إذا كاف يوضح (: 16الجدكؿ )

 .لائقة
 لةالدلا sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة

  66% 165 نعم 
1 

 
0.05 

 
 34% 85 لا داؿ

 100% 250 المجموع
تعتبر ابؼمارسات التواصلية للؤستاذ داخل القسم مهمة لنجاح أك فشل العملية التعليمية، كالتي بهب على  

ريقة مقنعة لا ابؼدرس الالتزاـ بها كمنحها كافر الاىتماـ، خاصة كأف الأستاذ لكي يضمن كصوؿ رسالتو التًبوية بط
للوصوؿ إبٔ تلبميذه بشكل بوقق لديهم الرغبة بُ تلقي ابؼعارؼ كبرقيق ابؽدؼ ابؼرجو  دلالاتبد لو من كجود 

منها، كبهدر التنبيو ىنا إبٔ ضركرة بسكن الأستاذ من ضبط الفصل كابغرص على الابتعاد عن كل التعاملبت التي 
أف الرابط التًبوم بتُ الأستاذ كالتلميذ بقدر أبنيتو بقدر  تهدد استقرار المجتمع الصفي كخاصة كبكن نعلم

حساسيتو؛ إذ يتطلب من الأستاذ أف يكوف مرف بُ طريقة تواصلو مع أفراد بصاعتو الصفية كيتحلى بنمط التدريس 
لكسب مكانة  التلبميذبُ تعاملهم مع  غتَ لائقالغتَ متسلط، غتَ أف الكثتَ من ابؼدرستُ يعتمدكف أسلوب 

حيث بقد أف  ،(16بة لديهم بفا قد ينجر عنو ابكراؼ بُ سلوكيات التلميذ، كىو ما تؤكده نتائج ابعدكؿ )كىي
طريقة ل رفضان منهم %( من التلبميذ، أقركا بأنهم يشتَكف بتعابتَ كجههم ابغادة 66)كالتي تقدر ب  نسبةأكبر 
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من الأساليب الشائعة ضمن الوسط تعتبر بقسوة طريقة التواصل  خاصة كأف .بُ التواصل معهمالغتَ لائقة الأستاذ 
كمن بتُ بـلفات ىذا الأسلوب أنو يسبب ىشاشة بُ العلبقات التًبوية  التًبوم ابعزائرم كالعربي على حد السواء 

بهعل التلبميذ ينزعجوف منو كيردكف بشكل عنيف من خلبؿ التأشتَ بالنظر ابغادة للوجو، حيث أف الأسلوب ك 
   لتعامل ينتج عنو بالضركرة ردكد فعل عنيفة كىذا ما أكدتو نتائج ابعدكؿ أعلبه.الغتَ لائق بُ ا

كىو ما بيكن أف يعزل إبٔ  %( من إبصابٕ عينة الدراسة بفن رأكا عكس ذلك،34بُ حتُ كانت نسبة )
يذ بأف أف بعض التلبميذ لا يبدكف القلق من الأسلوب ابؼعتمد من قبل الأستاذ، خاصة إذا أدرؾ ىؤلاء التلبم
 أسلوب الأستاذ لصابغهم، كأف الأستاذ يريد من خلبلو برقيق التوازف بُ الفصل الدراسي بدا يفيد التلميذ.

 مع التلبميذ، كما إف سبق التواصل في المتسلط يبين مدل اتباع الأستاذ للؤسلوب(: 17الجدكؿ )
  بعنف. الطاكلة ضرب منو لدرجة كغضب التلبميذ

اتباع الأستاذ مدل 
سلوب ابؼتسلط بُ الأ

 التلبميذ مع التواصل

ما إف سبق كغضب 
التلبميذ من الأستاذ لدرجة 

 ضرب الطاكلة بعنف

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 درجة ابغرية

 

 sigقيمة 

 لا نعم

 87 نعم

34.80% 

56 

22.40% 

143 

57.20% 

29.618 1 00.00 

 28 لا

11.20% 

79 

31.60% 

107 

42.80% 

 115 المجموع

46% 

135 

54% 

250 

100 % 

التًبية ابغديثة على أسلوب التواصل الابهابي كالتجاكز من قبل الأستاذ عوض الأساليب ابػشنة تقوـ 
. كابؼتسلطة بُ أحياف أخرل، كالتي من ابؼمكن أف تقود التلميذ للمارسات عنيفة كابؼراقبة اللصيقة لتصرفات التلميذ

تلبميذ بٓ يسبق بؽم كأف غضبوا من الأستاذ لدرجة ضرب الطاكلة بعنف بأف معظم الابعدكؿ أعلبه،  كييظهر لنا
 ( بفن أجابوا بالعكس من ذلك.%46(، مقابل )%54بنسبة )
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بُ التواصل مع التلبميذ كربطناه بددل غضب التلبميذ من  كإذا أدخلنا متغتَ أسلوب التسلط للؤستاذ
( أم ما يزيد عن الثلث من التلبميذ أكدكا باتباع %34.80الأستاذ لدرجة ضرب الطاكلة بعنف، فإننا بقد أف )

الأستاذ للؤسلوب ابؼتسلط بُ التواصل معهم كأنهم سبق كغضبوا من الأستاذ لدرجة ضرب الطاكلة بعنف كىي 
 باعتبار أف قوم، بشكل لطاكلة التلميذ ضرب خلبؿ عنف من اشارات نشوء تفستَ كبيكن‌النسبة الغالبة،

 كبذلك الطرفتُ بتُ التبادؿ العلبئقي عملية بُ تقلص عنو ينتج التلميذ مع الأستاذ اصلتو  بُ ابؼتسلط الأسلوب
 عليو بطريقة بالرد كيقوموف التلبميذ ىؤلاء لدل كرمز كقدكة الأستاذ كيسقط الصفية، المجموعة بساسك بىتل
جو الكبت  الجو الذم يسيطر على عدد كبير من المؤسسات التربوية العربية ىوخاصة كأف " .عنيفة

الفكرم ... كما أف التربية العربية، بنيتها كتوجهاتها كأساليبها تعمل في كثير من الأحياف على تكريس مناخ 
السلطوية. كالسلطوية ىي الخضوع التاـ للسلطة كمبادئها بدلان من التركيز على الحرية، أك ىي استخداـ 

لأكامر كالتهديد كالتوبيخ كالإحراج، كالعنف القوة لذات القوة كمن صورىا الشدة، العقاب، كإلقاء ا
   1"كالتمييز، كالحرماف من الحقوؽ، كالفرض بالقوة، كمصادرة الحركة، كعدـ مراعاة إنسانية الإنساف.

بينما بقد بُ مقابل ذلك أف التلبميذ الذين نفوا تسلط الأستاذ بُ التواصل معهم بٓ يسبق أغلبهم كأف 
 ككانت الفركؽ دالة إحصائيان (. %31.60الطاكلة بعنف، كذلك بنسبة بلغت ) غضبوا من الأستاذ لدرجة ضرب

(0.00=sig.) 
بُ  يتسلطوف كيتسرعوفنتائج ابعدكؿ ابؼتعلقة بإجابات غالبية التلبميذ، إبٔ أف الكثتَ من الأساتذة كتدؿ  

فرصة حتى  بينحونهملا  مثلبن  عند كقوعهم بُ ابػطأفابزاذ قرارات قد تكوف غتَ منصفة بُ حق بعض التلبميذ 
لتبرير ىذا النمط من التصرفات، فبمجرد أف بىطئ التلميذ يعاقب ك ينبذ من طرؼ الأستاذ كيتم جزره بطريقة 
مهينة كبؾرحة تتسبب بُ خدش العلبقة التواصلية بتُ الطرفتُ كتسبب ردة فعل عنيفة من قبل التلميذ، فمن 

ميذ كجود عطب كانسدادات بُ بنية القنوات التواصلية بتُ لدل التل بُ شكلو الرمزمأسباب تشكل العنف 
 أف يتبع الأستاذ الأساليب ابؼرنة بُ التعامل مع التلبميذالأستاذ كالتلميذ إذ أف من شركط برقيق الفعالية التواصلية 

الصغتَة  ، كبقد بُ الكثتَ من ابؼواقف ما تتحوؿ بعض الأخطاءالقاسية كلا ينبغي أف يستعجل الأستاذ بالعقوبة
ذا أخذت العلبقة التًبوية إداخل القسم إبٔ قضية عنف نتيجة جهل الأستاذ بآليات التعامل مع التلبميذ خاصة 

شكل الأكامر كاستغنت عن كل مبادئ ابغوار، ففي ىذه ابغالة يتم تقدبٙ بماذج تواصلية عنيفة لتلميذ تولد لديو 
د(. كىذا ما توصلت إليو إحدل نتائج دراسة )صابّ عنف )فلكل فعل ردة فعل أك ما يسمى بالعنف ابؼضا

يلجأ بعض الأساتذة العقوف حوؿ: البيئة ابؼدرسية كعلبقتها بالعنف ابؼدرسي عند تلبميذ ابؼرحلة الثانوية( بُ أنو "
                                                           

1
 .48ص، 2000، ابؼغرب، 1، ابؼركز الثقابُ العربي، طالتمويو المجتمع في المجتمع العربي السلطومبؿمد عباس نور الدين:    
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إلى الرد بقسوة على بعض التصرفات الخاطئة لتلبميذىم الأمر الذم ينتج عنو رد فعل من التلبميذ متمثلبن 
 1."يفو للؤستاذفي تعن

 :اعة الأقراف كعنف التلميذ الجسدممعوقات الاتصاؿ المتعلقة بجم -3
غتَ أف ذلك  بؼعوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بالأستاذ كعنف التلميذ ابؼعنوم ضده، بُ العنصر السابق تعرضنا

تواصل مع لا ينفي كجود علبقات أخرل بذمع بتُ التلميذ كأطرؼ أخرل داخل النسق ابؼدرسي، حيث يعد ال
بصاعة الأقراف من أبرز ىذه العلبقات، كعن ما إذا كانت ىذه ابؼعوقات تؤدم لظهور العنف ابعسدم لدل 
التلميذ ضد أقرانو، فسيتم التحقق من ذلك من خلبؿ برليل ابؼعطيات ابؼيدانية لآراء التلبميذ حوؿ الافتًاض الثاب٘ 

 لدراسة. كذلك كفق ما يلي: 
 سيء. أـمع زملبء الدراسة مقبوؿ  التلبميذإذا كاف تواصل ما  يوضح :(18الجدكؿ )

 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  89.60% 224 مقبوؿ

1 
 

0.05 
 

 10.40% 26 سيء داؿ
 100% 250 المجموع

سيء، حيث تشتَ  أـمع زملبء الدراسة مقبوؿ  التلبميذ(، ما إذا كاف تواصل 18تكشف نتائج ابعدكؿ ) 
( من إبصابٕ عينة الدراسة كىي النسبة الغالبة من التلبميذ رأكا بأف 89.60%بيانات ابعدكؿ أعلبه أف نسبة )

( من التلبميذ بأف تواصلهم مع زملبء 10.4%0تواصلهم مع زملبء الدراسية مقبوؿ، بُ حتُ رأت نسبة )
 الدراسية سيء.

ة من التلبميذ بفن رأكا بأف تواصلهم مع زملبئهم مقبوؿ، على كجود تدؿ إجابات غالبية أفراد عينة الدراس 
توافق اجتماعي بتُ التلبميذ كأف التلميذ يقوـ بدكره بذاه زميلو بُ مواقف اتصالية كتعليمية بؿدد، كىو ما يعكس 

ت اجتماعية التلميذ بُ تواصلو مع زملبئو كلا بهد أم تكليف بُ بناء علبقا كجود مساحة كاسعة من ابغرية لدل
سواء كانت لفظية أك رمزية مع أقرانو داخل القسم. اضافة إبٔ كجود أىداؼ مشتًكة بتُ التلبميذ كىو ما يقود 

، خاصة كأنهم متقاربوف بُ السن حيث تبتُ لنا فيما لتفاىم بينهم باعتبارىم بصاعة أقراف بذمعهم نفس ابػصائص
 .(3أنظر الجدكؿ رقم ) سنة 16ك 15اكح أعمارىم بتُ سبق أف أغلب التلبميذ )أفراد عينة الدراسة( تتً 

بدقابل ذلك، بقد نسبة ضعيفة من التلبميذ يركف بأف تواصلهم سيء مع زملبئهم، كبيكن أف يعود ذلك 
 بٓ يتمكنوا من برقيق الانتماء الاجتماعي بعماعة الزملبء بفا يسبب بؽم سوء تواصل معهم. إبٔ أف بعض التلبميذ

                                                           
1
انية ببعض ثانويات دائربٌ تقرت كحاسي ، دراسة ميدالبيئة المدرسية كعلبقتها بالعنف المدرسي عند تلبميذ المرحلة الثانويةدراسة صابّ العقوف:    

 .2017مسعود بولاية كرقلة، بزصص اجتماع التًبية، قسم العلوـ الاجتماعية، اطركحة دكتوراه، جامعة بؿمد خيضر بسكرة، 
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كأف  سبق إف كما كأحد زملبء الدراسة، التلبميذعلبقة تنافس حادة بين  مدل كجود بيني :(19الجدكؿ )
 .معو جسدم تشاجر في دخلوا

 علبقة مدل كجود
 بتُ حادة تنافس
 زملبئهم كأحد التلبميذ

كدخل  ما إف سبق
 تشاجر بُ التلبميذ
 زملبء أحد مع جسدم
 الدراسة

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 درجة ابغرية

 

 sigقيمة 

 لا نعم

 40 نعم

16% 

20 

8% 

60 

24% 

32.225 1 00.00 

 50 لا

20 % 

140 

56% 

190 

76% 

 90 المجموع

36% 

160 

64% 

250 

100% 

يبتُ ما إذا كاف كجود علبقة تنافس حادة بتُ التلميذ كأحد زملبئو يقوده إبٔ (، ل19أدرج ابعدكؿ ) 
كفيما يتعلق ما إف ؛ التلبميذ بتُ التواصل معوقات بتُ من تعد دةابغا ابؼنافسة‌خاصة كأف ،التشاجر ابعسدم معو

، سبق كدخل التلبميذ بُ تشاجر جسدم مع أحد زملبء الدراسة فقد نفى الأغلبية الساحقة من التلبميذ ذلك
%( بفن رأكا عكس ذلك، ككانت الفركؽ الإحصائية دالة عند 36%(، مقابل )64حيث بلغت نسبتهم )

 .%(95مستول ثقة )
نفو كجود علبقة تنافس بينهم كأنهم بٓ  %(56بالربط بتُ ابؼتغتَين، يتضح أف أزيد من نصف التلبميذ ) 

لنا بأف ىؤلاء التلبميذ بىتصركف  يسبق بؽم الدخوؿ بُ تشاجر جسدم مع أحد زملبء الدراسة، كىذا ما يتًجم
لمية بفيزة بعيدان عن ابؼمارسات العنيفة، منافستهم بُ ابعانب العلمي، كذلك من خلبؿ البحث عن برقيق مكانة ع

كبالتابٕ تتًجم سلوكيات التلبميذ ىنا مستول من النضج الاجتماعي الواعي بدحددات العلبقة التنافسية فيما بتُ 
التلبميذ داخل النسق التعليمي. اضافة إبٔ أنو من الطبيعي أف بقد ابلفاض بُ مستول التشاجر ابعسدم بتُ 
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بمط العنف ابعسدم يكوف أقل تواجدان من غتَه من أشكاؿ العنف بالوسط ابؼدرسي بؿل الدراسة  التلبميذ باعتبار
. )أنظر برليل  كىذا بتأكيد من الأساتذة الذين تمت مقابلتهم، حيث صرحوا بندرة ىذا النوع من العنف

 ابؼقابلبت ابؼتعلق بالأساتذة فصل الإجراءات ابؼنهجية لدراسة(.
بوجود منافسة حادة بينهم كبتُ زملبء الدراسة  %(16ربع التلبميذ أم ما يعادؿ )بينما أكد أزيد من 

 بعض ظهور أبرزىا من كالتي عوامل لعدة ذلك يعود كأجابوا بأنهم سبق كدخلوا بُ تشاجر جسدم معهم، كربدا
 قيم حساب على يذالتلم لدل الفردانية قيم كاكتساح ابؼصابّ كتصادـ التلبميذ علبقات توجو التي السلبية القيم

 كبُ. ابؼدرسي المجتمع غرار على العاـ الاجتماعي البناء مستويات بُ تتجسد بقدىا قيم كىي كالتعاكف، ابعماعة
 سمات تحديد في أىمية لها بالمجتمع الاجتماعية العلبقات" بأف كوبٕ تشارلز نظرية تؤكد الصدد ىذا

 كالتكيف كالانسجاـ التوافق من نوعان  الأحياف بعض في كتشكل ببعضها ترتبط قد العلبقات فهذه المجتمع
أف التنافس ابغاد بتُ خاصة ك  1."التعاكف كعدـ كالصراع التنافس من نوع الأفراد بين يكوف كقد الأفراد بين

لتصبح العلبقات التًبوية فيما بعد مبنية على منطق الغلبة كالتفوؽ  همالتلبميذ بىلق بمط من الاحتكاؾ السلبي بين
بُ ظل ما يسود  كىذادم العنيف كبدجرد توفر الفرصة لتشاجر يستغلها التلميذ بؼمارسة العنف ضد زميلو، ابعس

البيئة الاجتماعية التي ينشئ فيها الفرد ابعزائرم عامة كالتلميذ على كجو التحديد من مظاىر كقيم سلبية، حيث 
يم الاجتماعية كأف الفرد العنيف قوم كبوتل مكانة يتم بسجيد ابؼمارسات العنيفة باعتبارىا أعلى قيمة بُ سلم الق

أفضل كىو ما يتضمن نوع من ابؼباىاة الاجتماعية للفرد العنيف، بينما الفرد ابؼتفهم ينظر لو بأنو ضعيف. كضمن 
)دراسة بؿمد خشموف ابؼعنونة ب: ثقافة العنف بُ ابؼؤسسات التًبوية كالتعليمية ابعزائرية( بأف  تؤكدىذا الإطار 

...كصف المجتمع للعنيف بالشجاع، كالمسالم بالضعيف، كالعدكانية الموجودة في "ن أسباب العنف ىو م
كبذلك فإف طريقة 2"المجتمع، ... كالاحتراـ المبني على الخوؼ من التلبميذ العنيفين في الوسط المدرسي

إبٔ عنف جسدم بتُ التلبميذ كذلك التواصل بتُ التلبميذ القائمة على ابؼنافسة ابغادة كالبحث عن التفوؽ تقود 
   ) غتَ أننا نرجح كنأخذ برأم الأغلبية(انطلبقان من خلفية اجتماعية. 

 
 
 

                                                           
 .79، ص2009، دار اليازكرم، د. ط، الأردف، مقدمة في علم الاجتماع التربومنبيل عبد ابؽادم:  1

2
(، مركز دراسات 64، دراسة ميدانية، سلسلة كتب ابؼستقبل العربي)العنف في المؤسسات التربوية كالتعليمية الجزائريةثقافة بؿمد خشموف:    

 .2013، بتَكت ،1الوحدة العربية،ط
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 زملبئهم. مع اجتماعية علبقات بناء في يوضح ما إذا كاف التلبميذ يجدكف صعوبة :(20الجدكؿ )
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  42.80% 107 نعم

1 
 

0.05 
 

 57.20% 143 لا داؿ
 100% 250 المجموع

 مع اجتماعية علبقات بناء بُ صعوبة بهدكف التلبميذ (، عما إذا كاف20تكشف بيانات ابعدكؿ )
، حيث يلبحظ من خلبؿ ابعدكؿ أعلبه أف غالبية أفراد عينة الدراسة أجابوا بالنفي، حيث بلغت نسبتهم زملبئهم

 %( منهم بعكس ذلك، ككانت الفركؽ الاحصائية دالة.42.80قرت نسبة )%(، بُ حتُ أ57.20)
بسكنوا من بناء علبقات اجتماعية مع على أف الكثتَ من التلبميذ  ،اجابات غالبية التلبميذ بالنفي تؤشر

( 3نتائج الجدكؿ رقم )قد يعود لكونهم متقاربوف بُ السن كما دلت ، كذلك أقرانهم كزملبئهم دكف صعوبة
بوقق نوع من التفاىم كالتكامل كيفتح المجاؿ لبناء علبقات  التقارب العمرملأف  علق بسن المبحوثينالمت

 . اجتماعية بسهولة
سد رؤية التلبميذ  بُ حتُ تؤشر النسبة الأقل من اجابات أفراد عينة الدراسة كىي نسبة معتبرة، كالتي بذي

يواجهوف ، على أف نسبة معتبرة من التلبميذ لبئهمبهدكف صعوبة بُ بناء علبقات اجتماعية مع زمبُ أنهم 
الدلالة السوسيولوجية ضمن ىذا  كبريل، بزملبء الدراسة التي تربطهم العملية التواصليةبُ  اختلبلات كظيفية

مي أف التلميذ ينقل طرقو كأساليبو التواصلية السلبية التي اكتسبها من البيئة الاجتماعية ابػارجية التي ينتإبٔ السياؽ 
إليها إبٔ داخل الفضاء ابؼدرسي كبهسدىا بُ علبقاتو مع بـتلف عناصر ابؼؤسسة التعليمية خاصة زملبؤه داخل 
القسم، حيث أف التلبميذ يأتوف إبٔ ابؼدارس كقد غيرست بداخلهم بـتلف القيم التي تشربوىا من بماذج اجتماعية 

و موجود من أبماط أخلبقية داخل ابؼؤسسة التعليمية كقد )الآباء، كالأقراف ...( كالتي قد تتوافق مع ما ى معينة
بزتلف عنها كتسيء بؽا، كبالتابٕ فإف طرؽ التواصل ابؼعتمدة من قبل التلميذ تغذل بُ الغالب من التنشئة الأسرية 

  .بفارسات سلوكية خاطئةكالمجتمعية ابؼشجعة على 
 
 
 
 
 



 ومناقشتها انفصم انضابع:                                                                                                     عرض اننتائج

 
236 

إف  ماك معو،  تفاعلهم زملبئهم لهم عند أحد راـاحت يبين مدل انزعاج التلبميذ من عدـ :(21الجدكؿ )
 .معو بالأيدم جداؿ في سبق كدخلوا

 التلبميذ انزعاج مدل
 أحد احتًاـ عدـ من

 عند بؽم زملبئهم
 معو تفاعلهم

 سبق كدخل التلبميذ إف ما
مع  بالأيدم جداؿ بُ

 .زملبئهم

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 درجة ابغرية

 

 sigقيمة 

 لا نعم

 63 نعم

25.20% 

17 

6.80% 

80 

32% 

60.594 1 00.00 

 45 لا

18% 

125 

50% 

170 

68% 

 108 المجموع

43.20% 

142 

56.80% 

250 

100% 

أحد  جداؿ بالأيدم مع بُ بدخوؿ التلميذ فيما يتعلقبالاستناد إبٔ النتائج ابؼدكنة بابعدكؿ أعلبه، ك  
%( من إبصابٕ عينة الدراسة، 56.80بنسبة بلغت ) ،ذلك التلبميذ نصف من أزيد فقد نفى، الدراسة‌زملبء

 كانت النتائج دالة احصائيان.ك عكس ذلك.  أكدت%( من التلبميذ التي 43.20مقابل نسبة )
كبإدخاؿ متغتَ عدـ احتًاـ أحد زملبء التلبميذ بؽم كانزعاجهم منو كربطو بُ نفس الوقت بالدخوؿ بُ 

انزعاجهم %( 25.20تلبميذ أجابوا بلب، بُ حتُ أكد ربع التلبميذ )ابعداؿ بالأيدم معو، يظهر لنا أف نصف ال
 من عدـ احتًاـ أحد زملبئهم بؽم عند التفاعل معو كأكدكا بأنهم سبق كدخلوا بُ جداؿ بالأم معو.

أنهم لا يلجؤكف إبٔ ك  زملبئهم احتًاـ عدـ انزعاجهم منالتلبميذ  نفيتتجو تصوراتنا ابؼوضوعية لدلالة  
لأيدم، إبٔ أف ىؤلاء التلبميذ يعمدكف إبٔ حل مشاكلهم التواصلية مع زملبئهم بعيدان عن بفارسة ابعداؿ با

العنف، فبالرغم من انتشار ظاىرة ابؼشادات بتُ التلبميذ غتَ أنها لا تأخذ ذلك ابؼستول العنيف لدل الكثتَ من 
البحث عن ظركؼ علبئقية تساعدىم على  بكو قد يتجو تركيزىمالتلبميذ، كىو ما قد يفسر أيضان بأف التلبميذ 

 ستول من التحصيل بيكنهم من برقيق نظرة الرضى المجتمعي بذاه معرفتهم كأخلبقهم.     بؼالوصوؿ 
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بينما بيكن أف تدؿ اجابات التلبميذ بالإبهاب، كبالرغم من أنها نسبة أقل من الأكبٔ غتَ أننا نتخذىا  
 علبقة لبناء يؤسس فهو ضركرم يعتبر التلبميذ بتُ الاحتًاـ مؤشر أفحيث ‌كنسبة برمل دلالة بُ سياؽ دراستنا،

لو كلها أساليب  كعدـ احتًاـأف ابكراؼ التلميذ عن طرؽ التعامل ابغسنة مع زميلو التلميذ  إلا التلبميذ، بتُ متينة
تمع مصغر متجانس خاصة كأف بؾتمع التلبميذ يعد بؾ ،بُ التواصل مرفوضة اجتماعيان قبل أف تكوف مرفوضة تربويان 

ثقافيان بُ اطار المجتمع العاـ، بدعتٌ أف الابتعاد عن مستويات معيارية بُ التواصل مع الآخرين التي بهب على الفرد 
ل  كما  البناء العلبقي بتُ التلبميذ كتقود إبٔ بفارسات عنيفة كجداؿ بالأيدم بتُ التلبميذ.بابؼتعلم العمل بيها بزي
كجود ثقافة متجذرة لدل الفرد قائمة على عدـ التسامح مع الآخر، فخطاب  على جةبيكن أف تدؿ ىذه النتي

الإىانة كعدـ الاحتًاـ الذم يتعرض لو التلميذ يقابلو عدـ تسامح، فليس كل التلبميذ على قدر من الصبر ك 
بشكل عنيف  التجاكز عن أخطاء زملبئهم، كبالتابٕ التصرؼ حياؿ مواقف التواصل التي يسودىا عدـ الاحتًاـ

كىو ما  مفقودةبيكن القوؿ أف قيم التسامح لدل نسبة معينة من التلبميذ  كمنو، ابعداؿ بالأيدميصل إبٔ درجة 
 بيكن أف يبرر بعوؤىم للعنف. 

كمنو نستخلص، أف نتائج ابعدكؿ دالة لصابّ من أجابوا بالنفي؛ أم أف نسبة كبتَة من التلبميذ لا 
 زملبئهم بؽم، كبٓ يسبق بؽؤلاء التلبميذ الدخوؿ بُ ابعداؿ بالأيدم معهم.ينزعجوف من عدـ احتًاـ أحد 

 في القسم أثناء شرح الأستاذ. مالحديث مع بعض زملبئه التلبميذرفض  مدل يوضح :(22الجدكؿ )
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  31.60% 79 نعم

1 
 

0.05 
 

 68.40% 171 لا داؿ
 100% 250 موعالمج

%( من التلبميذ كانت 68.40من خلبؿ البيانات ابؼعركضة بُ ابعدكؿ أعلبه، نلبحظ أف نسبة )
%(، لذا كانت الفركؽ دالة 31.60، يليهم من التلبميذ بفن رأكا عكس ذلك، بنسبة بلغت )بالنفيإجاباتهم 
 %(. 95عند مستول ثقة ) إحصائيان 
 إبٔابغديث مع زملبئهم أثناء شرح الأستاذ  وفرفضلا ي مأنهب أجابواذ الذين تعكس اجابات أغلبية التلبمي 

 التدريسية العملية أثناء زملبئهم مع بالتواصل كذلك لأنهم يقوموف الصفي، الضبط نظاـ على التلبميذ ىؤلاء بسرد
 .  السواء حد كالأستاذ على لزملبء كازعاج للفوضى إثارة يسبب بفا الدرس، بشرح الأستاذ قياـ كأثناء

 يعيها القسم داخل صرامة ىناؾ أف عكس ذلك،بينما تعزل إجابات النسبة الأقل من التلبميذ التي رأت 
 كبذلك الدرس، إطار خارج بؿادثات أم من التلبميذ بينع الصرامة على القائم الصفي النظاـ لأف كذلك التلبميذ،
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 إبٔ يؤدم قد ذلك لأف زملبئهم؛ قبل من كابغديث واصلالت رفض أسلوب يتفهموف التلبميذ من معتبرة نسبة بقد
 التخصص ذك التلبميذ أف كما للدرس، شرحهم أثناء بُ بردثوا حاؿ بُ لتلبميذ الأساتذة بعض قبل من العقاب
 لتخصص ينتموف الدراسة عينة أفراد كأغلب الفهم لتحقيق كالتًكيز الانتباه من عالية درجة إبٔ حاجة بُ العلمي
 .    (4 رقم جدكؿ أنظر) كتكنولوجيا علوـ ؾمشتً  جذع

زملبئهم  أدكات لإحدل التلبميذ، كمدل اتلبفهمحدث حوار عنيف بين ك سبق  إفما يبين  :(23الجدكؿ )
 .الذين لا يتفاىموف معهم

ث حوار ك حدمدل 
 التلبميذعنيف بتُ 

 مكبتُ أحد زملبئه
 بُ القسم

لإحدل  التلبميذاتلبؼ 
 م الذين لاأدكات زملبئه
  يتفاىم معهم

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 درجة ابغرية

 

 sigقيمة 

 لا نعم

 55 نعم

22.00% 

24 

9.60% 

79 

31.60% 

32.856 1 00.00 

 53 لا

21.20% 

 118 

47.20% 

171 

68.40% 

 108 المجموع

43.20% 

142 

56.80% 

250 

100% 

يتًتب  ،ياؽ السليم كبرولو إبٔ بؾادلات عنيفةابتعاد ابغوار بتُ التلبميذ عن الس من ابؼتعارؼ عليو، أف
التواصل بينهم، كقد يقود بعملة من السلوكيات السلبية كالغتَ مرغوبة، كانطلبقان بفا  عملية تعيقعليو عدة مشاكل 

 أدكات إحدل‌اتلبؼبؼعرفة ما إذا كاف ابغوار العنيف بتُ التلبميذ يؤدم بالتلميذ إبٔ  ،سبق جاء ىذا ابعدكؿ
  معهم. يتفاىم لا الذين  زملبئو

أف أغلب لسبب معتُ،  زملبئو أدكات إحدل بإتلبؼ يقوـ‌كفيما يتعلق ما إذا كاف التلميذكقد اتضح 
بفن أجابوا بالإبهاب كىي نسبة %( 43.20، مقابل )%(56.80أجابوا ب "لا" كذلك بنسبة )التلبميذ 
 معتبرة. 
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ميذ كمدل اتلبؼ التلميذ لإحدل أدكات زملبئو ىو إف بؿصلة الربط بتُ مؤشر ابغوار العنيف بتُ التلب
 اعتبارات عدة إبٔ التلبميذ أغلبية اجابات كترجع ذلك. %(47.20النفى، حيث نفى تقريبان نصف التلبميذ )

 بعضهم مع التلبميذ علبقة بأف يفسر أف بيكن زميلو أدكات على التلميذ يتعدل لا حيث بعضها، ذكر بيكن
 علبقتهم تتجاكز كبذلك الصفي؛ المجتمع كخارج داخل متينة علبقات ككجود الصداقة إبٔ الزمالة حدكد تتجاكز

 التلبميذ من الكثتَ بتُ العلبئقي البناء مكونات أف كما بينهم، قد بودث الذم العنيف ابغوار سلبية الاجتماعية
 ما كل كبذنب معو يدرسوف الذين بأقرانو علبقاتو بُ ابؼدرسي الاستقرار مطلب برقيق بكو التلميذ توجو على يقوـ
  .العلبقة ىذه ثبات يهدد أف شأنو من

أف حدكث حوار عنيف بتُ التلبميذ يقودىم %( 22بينما أكد ما يعادؿ الربع من التلبميذ أم بنسبة )
كوف أف ابغوار العنيف بتُ ىؤلاء التلبميذ يؤسس لاتلبؼ أدكات زملبئهم بالدراسة. كىو ما بيكن أف يرجع إبٔ  

اتلبؼ داية عنف، ففي بعض ابغالات تتحوؿ ابؼشادات الكلبمية ابغادة بؼمارسات سلوكية عنيفة تتجسد بُ لب
البحث عن  السيطرة كالتفوؽ كذلك برقيان للبنتقاـ الذابٌ لدل بعض التلبميذ، إضافة إبٔ  الدراسة،زملبء أدكات 

 الفرد إىانة على القائم التواصلي ابػطاب بمط كما أف بؽؤلاء التلبميذ داخل المجتمع الصفي الذم ينتموف إليو.
 برمل فهي مرفوضة بعض التلبميذ قبل من ابؼنتهجة الطريقة كىذه التلميذ، لدل الاندماج عدـ إبٔ يقود للآخرين
نسبة معينة  أف كما بينهم، ابؼبنية العلبقة بُ ىشاشة إبٔ يؤدم ما كىو لزملبئو، كابؼستصغتَة المحقرة النظرة دلالات

 الفهم كييصعب الطرفتُ بتُ ابؽوة يوسع بشكل القائم على ابغوار العنيف ابػطاب ىذا بتأكيل تقوـ قد التلبميذ من
 .عنيفة فعل ردكد سليم الغتَ التواصلي الأسلوب ىذا عن كيسفر الآخر، من طرؼ كل يعنيو بؼا الصحيح
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 زملبئهم أحد مع بشدة كتدافعوا ا إف سبقكم‌بين التلبميذ، سوء تفاىميبين مدل حدكث  :(24الجدكؿ )
 معهم. العنيفين

سوء  مدل حدكث
 بتُ التلبميذتفاىم 

بشدة  واما إف سبق كتدافع
العنيفتُ  ممع أحد زملبئه

 ممعه

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 درجة ابغرية

 

 sigقيمة 

 لا نعم

 53 نعم

21.20% 

34 

13.60% 

87 

34.80% 

64.940 1 0.00 

 20 لا

8.00% 

143 

57.20% 

163 

65.20% 

 73 المجموع

29.20% 

177 

70.80% 

250 

100 % 

فقد ، ممعه التلبميذ بشدة مع أحد زملبئهم العنفتُتدافع ك  سبق إفحوؿ ما ك  ،ابعدكؿ أعلبه من خلبؿ
( %29.20(، مقابل )%70.80اتضح أف الغالبية الساحقة لإجابات التلبميذ كانت بالنفي، كذلك بنسبة )

ككانت نتائج ابعدكؿ دالة لبميذ الذين أكدك بأنهم سبق كتدافعوا بشدة مع أحد زملبءىم العنيفتُ معهم. من الت
 احصائيان.

ييظهر الربط بتُ متغتَ حدكث سوء تفاىم بتُ التلبميذ كالتدافع الشديد مع أحد الزملبء العنيفتُ عدـ 
يد عن النصف من التلبميذ الذين نفوا ذلك كجود رابط قوم، إذ أف أغلب الإجابات نفت ذلك، كىذا بنسبة تز 

( من التلبميذ رأكا بحدكث سوء تفاىم بينهم كأكدكا أيضان %21.20(، مقابل )%65.20أم ما يعادؿ )
 بوجود تدافع شديد مع أحد زملبئهم العنيفتُ. 

 يسبق كأف التلبميذ بٓسوء التفاىم بتُ التلبميذ  عدـ حدكثبريل أغلب اجابات التلبميذ بالنفي، بُ 
لوجود نوع من  زملبء الدراسة؛على  تقوـ بالتطاكؿميذ ىنا لا التلببؾموعة معينة من ، إبٔ أف كأف تدافعوا بشدة

التوسع العلبئقي بتُ بصاعة الأقراف بالقسم )التلبميذ(، حيث تعد المجموعة الصفية لتلبميذ من الوسائط ابؽامة التي 
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يدخل سوء التفاىم بُ سياؽ قد ا الاستقلببٕ كبذاذباتها ابغوارية، ك ابؼميزة بطابعه التلميذ علبقات ضمنتدخل 
لا بينح الكثتَ من التلبميذ لسوء التفاىم ابغاصل بتُ الزملبء أبنية كبتَة قد التفاعلبت اليومية لتلميذ، كبذلك 

 ضد زملبئهم.          كالتدافع الشديد لدرجة بفارسة العنف
سوء تفاىم مع أحد زملبء بحصوؿ بالإبهاب، كالتي رأل فيها التلبميذ  بُ حتُ تبرز لنا اجابات التلبميذ

اختلبفاتو كعدـ تفابنو مع زملبئو كبواكؿ  ييفقمتدافع شديد معو، أف ىناؾ من التلبميذ من  مع حدكثالدراسة 
ذم بذسيد سيطرتو من خلبؿ التدافع الشديد، كذلك بهدؼ إبغاؽ الضرر بزميلو الذم كضعو بُ خانة ابػصم ال

فشل العلبقة التي تربط بتُ التلبميذ بسهد لظهور العنف ابعسدم لدل فئة معينة ىنا نقوؿ أف يريد الانتصار عليو. 
من التلبميذ، كما أف التلميذ بواكؿ كضع تصورات لنفسو أماـ أقرانو ليتم رؤيتو بدنظور ابؼنتصر كبذلك بهعل لديو 

رساتو العنيفة سواء من الناحية التًبوية أك الاجتماعية. غتَ أننا نرجح مكانة أماـ زملبئو دكف مراعاة منو بشرعية بفا
 كنأخذ برأم الأغلبية.

 يجعلهم للؤستاذ وفيتحدث مفي القسم كى التلبميذتشويش أحد زملبء  ما إذا كافيبين  :(25الجدكؿ )
 .وف منوينزعج

 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية ابؼئوية النسبة التكرار الإجابة
  35.20% 88 نعم

1 
 

0.05 
 

 64.80% 162 لا داؿ
 100% 250 المجموع

يتحدث للؤستاذ  مبُ القسم كى التلبميذتبحث بيانات ابعدكؿ أعلبه، فيما إذا كاف تشويش أحد زملبء 
%( كىي النسبة الغالبة، 64.80بالضرب، حيث بلغت نسبة بفن أجابوا بالنفي ) كنوكيتوعدمنو  وفينزعج مبهعله

 متباعدتاف%(، كبنا نسبتاف 35.20نما التلبميذ الذين رأكا عكس ذلك كأجابوا بالإبهاب فبلغت نسبتهم )بي
 الدلالة الاحصائية دالة.  جاءتلذلك 

كبيكن تعليل اجابات النفي لأغلبية أفراد عينة الدراسة من التلبميذ، بأف ىؤلاء التلبميذ لا يهتموف 
التشويش حاضر دائما بُ سياؽ العملية التًبوية داخل الصفوؼ بتشويش زملبئهم داخل القسم، فعنصر 

الدراسية، فالكثتَ من التلبميذ اعتادكا على التواصل كتبادؿ الرسائل التعليمية داخل السياؽ الصفي بوجود 
التشويش، فبرغم من سلبية التشويش إلا أف الطابع العاـ للحياة الصفية بددارسنا يغلب عليها كجود نوع من 

شويش الذم بزتلف مستوياتو )تشوم عادم كتشويش يعرقل العمل التًبوم(، كربدا ىؤلاء التلبميذ ينظركف الت
 زملبئهم.   لا ينزعجوف من لتشويش زملبئهم بأنو بُ سياؽ ابؼشاركات ابعماعية بُ التعليم لذلك 
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تبار أف قطع حديث بينما النسبة الأقل بقليل من اجابات التلبميذ رأت عكس ذلك، فيمكن تبريرىا باع
التلميذ مع أستاذه من خلبؿ التشويش من قبل أحد زملبئو ترل فيو نسبة معتبرة من التلبميذ بأف فيو عدـ احتًاـ 

كبتُ الأستاذ كىو ما يعتبر عائقان للعملية  ممن خلبؿ عدـ الاستماع للحوار ابغاصل بينه ،لكيانهم التفاعلي
ستاذ( بُ مواقف تدريسية معينة، كالتشويش يشكل حاجزان أماـ فهم التواصلية بتُ طرفتُ أساستُ )تلميذ كأ
مثل ىذه ابغركات داخل القسم بحثان عن كسط يتسم بابؽدكء ينزعج من التلبميذ عامة لدرس، ككثتَ من التلبميذ 

كيساعد على الستَ ابغسن للعملية التعليمية، كما بيكن أف يدؿ تشويش التلميذ داخل القسم أثناء حديث 
تلميذ لأستاذه على خلل بُ مستول الضبط الصفي كعدـ بسكن ابؼدرس من برقيق مستول من الانسجاـ داخل ال

بأنو كبالرغم من كل الأساليب ). كبُ ىذا الصدد أكد أحد الأساتذة لنا أثناء مقابلتنا لو المجتمع الصفي
صعوبات خاصة بوجود المعتمدة من قبل المدرس لتوفير جو ىادئ يشجع على الدراسة غير أف ىناؾ 

عناصر من التلبميذ يخلقوف التشويش كيقاطعوف الأستاذ كالتلميذ كلا يستطيع الأستاذ في اطار الفوضى 
تقديم درسو كما ينبغي، كيزعج الكثير من زملبئو، لدرجة أف الأستاذ قاؿ بصريح العبارة أف بعض التلبميذ 

من صرامة بعض الأساتذة إلا أف التلميذ اليوـ ماكش يقرا كيصمط على باقي زملبئو بالرغم  يلعبجام 
 كبكن نأخذ برأم الأغلبية. (.ىأصبح أكثر توجها للفوض
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اعتداء أحد زملبء التلميذ عليو بالضرب يضطره للرد عليو بالمثل حتى  ما إذا كاف يوضح :(26الجدكؿ )
 .حسب السن كإف كاف الأستاذ موجودان 

 

 السن

أحد زملبء التلميذ عليو ما إذا كاف اعتداء 
بالضرب يضطره للرد عليو بابؼثل حتى كإف  

 كاف الأستاذ موجودان 

 

 المجموع

 

كام 
 مربع

 

درجة 
 ابغرية

 

 sigقيمة 

 لا نعم

[15-16 [ 122 

48.80% 

82 

32.80% 

204 

81.60% 

 

0.167 

 

1 

 

 

0.68 

[16-17 [ 

 

 26 

10.40% 

 20 

8% 

46 

18.40% 

 148 المجموع

59.20% 

102 

40.80% 

250 

100% 

انطلبقان من اعتبار مؤشر الضرب بتُ التلبميذ يشكل طريقة لتواصل برمل دلالات عنف جسدم، 
يتخذ التلميذ أسلوب الضرب كأخر حل أين بيكن أف خاصة عندما تغيب أساسيات كشركط ابغوار السليم 
ما قد يسبب بدكره ردة فعل عنيفة مضادة لدل  كىو ،لتوصيل رسالتو لزميلو بُ أنو لا يتقبل أرائو أك تصرفاتو

التلبميذ، بدعتٌ أف التلميذ ىنا يبتٍ تواصلو من منطلق أنو لا تفاىم إلا بالعنف كالضرب، كبالتابٕ أخذنا مؤشر 
الضرب على أنو لغة لتواصل بالعضلبت يأبٌ عندما يكوف ىناؾ عجز بُ الإقناع كالتحاكر بتُ التلبميذ، كبؽذا جاء 

(، ليبتُ ما إذا كاف اعتداء أحد زملبء التلميذ عليو بالضرب يضطره للرد عليو بابؼثل حتى كإف كاف 26)ابعدكؿ 
، حيث اتضح أف أكثر من نصف أفراد عينة الدراسة من التلبميذ رأكا بأف كذلك حسب السن الأستاذ موجودان 

كىي النسبة الغالبة  ف الأستاذ موجودان للرد عليو بابؼثل حتى كإف كا مبالضرب يضطرى معليهئهم اعتداء أحد زملب
]، بينما النسبة ابؼوالية بؽا رأت 16-15]خاصة التلبميذ من الفئة العمرية ما بتُ  (59.20حيث قدرت ب)%

 (.0.05( جاءت غتَ دالة لأنها أكبر من)(sigغتَ أف قيمة (. 40.80عكس ذلك بنسبة بلغت )%
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تنبتٍ على بفارسات عينفية جسدية كتشكل علبقة عنف بُ  بزتل العلبقة الوظيفية بتُ التلبميذ عندما 
ىي الأكثر توجها بكو  ]16-15]كبإدخاؿ متغتَ السن يتبتُ أف أصغر فئة عمرية من التلبميذ حد ذاتها، 

 ] 17-16](، كحتى التلبميذ الذين ينتموف للفئة العمرية %48.80الاعتداء بالضرب كالرد بابؼثل بنسبة بلغت )
. كبالتابٕ فإنو بيكن %(10.40م  يردكف على اعتداء أحد زملبء الدراسة بالضرب بابؼثل بنسبة )أكدكا على أنه

القوؿ أف عامل السن لو علبقة بدمارسة التلبميذ للعنف، إذ أف ابؼرحلة العمرية ابغساسة لفئة معينة من التلبميذ 
اة مع ذلك فإف ىؤلاء التلبميذ بُ كسط تقودىم لتعامل بتسرع كاندفاع كطيش كبلص بالذكر صغار السن، بابؼواز 

تربوم كمرحلة تعليمية بـتلفة عن سابقاتها من ابؼراحل التعليمية من حيث أساليب الضبط كقوانتُ التسيتَ التًبوم، 
كىذا ما ينعكس على سلوكيات التلبميذ، إذ كثتَان ما يتخذ ىؤلاء التلبميذ من العنف أسلوبان بُ التعامل كالتصدم 

 شكلبت العلبئقية التي تواجهم داخل الفضاء ابؼدرسي.  بؼختلف ابؼ
أنو لا بد من الرد بالضرب عند تلقى  بُجابات التلبميذ لاأعلى نسبة كما بيكن الاستنتاج من خلبؿ 

اغتياؿ رمزم بؽيبة كمكانة الأستاذ داخل القسم  أف ىناؾالضرب من أحد زملبء الدراسة حتى بُ كجود الأستاذ، 
ذ ىذا من جهة، من جهة أخرل فالتلميذ بُ ىذه ابغالة لا يكتًث بدستول العقوبة التي قد تلحق بيو بُ نظر التلمي

جراء بفارساتو القائمة على العنف؛ نقصد ىنا كلب الطرفتُ سواء كاف التلميذ بفارسان للعنف أك ضحية لو، فالتلميذ 
بيق القوانتُ العقابية بؼثل ىذه ابؼمارسات الغتَ فهناؾ نقص بُ تطابؼدرسية  يعلم أنو يستطيع الافلبت من العقوبة 

نصل تربوية داخل الوسط ابؼدرسي، كىذا الأمر يشجع التلميذ على مثل ىذه التصرفات السيئة ضد زملبئو، كمنو 
التنشئة  أف ىناؾ ضعف بُ مستول مسؤكلية الأستاذ بُ التنشئة الضبطية داخل القسم، ككذا تراجع معايتَ للقوؿ،

العقابية لتلميذ من قبل الإدارة ابؼدرسية، فسوء العلبقة بتُ التلبميذ داخل القسم كابؼولدة للعنف ابعسدم  القانونية
تتحكم فيو عدة عوامل كتتداخل كالتي بيكن أف يدخل بُ مسبباتها ابػلل بُ أدكار كل من ابؼدرس ككذا نظاـ 

كما أكد لنا بعض الأستاذة ككذا مستشار   لعقابخاصة كأف معايير االتأديب ابؼتبع من قبل ابؼؤسسة التعليمية )
لا تتعدل تحويل التلميذ لمجالس التأديب أك نقل التلميذ إلى مؤسسة  التوجيو أثناء مقابلتنا لهم، أنها

(، كتعتبر بصلة ىذه تعليمية أخرل، كعليو فهذه العقوبات غير كافية لزجر التلميذ كما أنها لا تردعو
هور العنف بتُ التلبميذ. خاصة إذا أخذنا بُ ابغسباف أف سلسلة التواصل التًبوم الاختلبلات أرضية خصبة لظ

متداخلة كمتًابطة كلا بهب اختصارىا بُ مستول علبئقي كاحد، كأم خلل بُ مستول إحدل حلقات ىذه 
 السلسة التواصلية يتًتب عليو عنف لدل التلميذ. 

كس ذلك، كأقركا بعدـ الرد بالضرب على ضرب من التلبميذ ع معينةرأت نسبة  ،بدقابل ذلك       
من التلبميذ تتحاشى الرد بابؼثل، كربدا يلجؤكف لبدائل أخرل من  عينةزميلهم بؽم، كىو ما بيكن إرجاعو لوجود 
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شأنها تقليص حدة العنف كذلك من خلبؿ تسوية ابػلبفات بطرؽ أكثر سلمية مثل تدخل الأستاذ للفصل بينهم 
وضعية بُ إطار النزاعات الصفية كالعمل على تهدئة الوضع. بؽذا جاءت رؤية التلبميذ على كمصابغتهم كتسوية ال

 غتَ أننا نرجع رأم الأغلبية.ىذا النحو.  
باستمرار مع  مبقطع حديثه مله التلبميذاستمرار مضايقات أحد زملبء  ما إذا كاف يبين :(27الجدكؿ )

 بحدة. ونويواجه ميجعله الأستاذ
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة رارالتك الإجابة
  69.20% 173 نعم

1 
 

0.05 
 

 30.80% 77 لا داؿ
 100% 250 المجموع

(، الذم يوضح ما إذا كاف استمرار مضايقات أحد زملبء التلميذ لو بقطع 27تؤكد نتائج ابعدكؿ )
حقة لإجابات التلبميذ كانت بنعم بنسبة بلغت حديثو باستمرار مع أستاذه بهعلو يواجهو بحدة، أف الغالبية السا

(. ككانت 30.80(، بينما النسبة ابؼتبقية كانت لصلح من أجابوا بلب، حيث قدرت نسبتهم ب )69.20%)%
 نتائج ابعدكؿ دالة احصائيان.

 إبٔ أف بسادم التلبميذ بدضايقة زملبئهم بقطع حديثهم ،بيكن أف تعزل إجابات أغلبية التلبميذ بالإبهاب
باستمرار عند حديثهم مع الأستاذ يتًتب عليو سوء تقدير بتُ الطرفتُ بُ كسط تربوم تكاد تغيب فيو طرؽ 
التواصل السليمة، فعدـ إعطاء فرصة للآخر بُ إبساـ العملية الاتصالية يفقد الرسالة التًبوية أبنيتها، كالتلميذ بُ 

ت التواصل مع الأخر كىي قد ترجع بؼواقف مستمدة من ىذه ابغالة يعكس بمط اجتماعي للفرد الغتَ متفهم لآليا
المحيط الاجتماعي الذم تربى فيو الفرد، فتدخلبت التلميذ ابؼستمرة تسبب تشويش اتصابٕ لزميلو التلميذ، كبالتابٕ 
تنعكس على طبيعة اتصاؿ التلميذ بزميلو بُ حد ذاتها، كىو ما ينجر عنو حدكث فوضى اتصالية تسبب انزعاج 

 ذ كتضايقو بفا بهعلو يرد عليو بحدة.    التلمي
أف ظاىرة العنف في الوسط المدرسي؛ نتاج ىذا الصدد يؤكد أصحاب ابؼقاربة التفاعلية الرمزية "كبُ 

لعملية التعلم الاجتماعي، فمع التنشئة الاجتماعية المبكرة يتعلم الأطفاؿ العنف سواء من الْباء أك 
للعالم كللحياة الاجتماعية من حولهم يبدك العنف لهم ككأنو أداة الأقارب أك الأصدقاء، كبملبحظتهم 

ضركرية للبقاء كالنجاح، فالأفراد إذف يتعلموف العنف، بنفس الطريقة التي يتعلموف بها أم نوع أخر من 
بُ فيينشؤكا  الفرد على العنف كيصبح طابعان سلوكيان ينتهجو   1".أنواع السلوؾ فالعنف يتم تعلمو داخل المنزؿ

                                                           
 .207، ص2012، القاىرة، 1، دار الكتاب ابغديث، طمدخل إلى سوسيولوجيا العنفبصاؿ معتوؽ:    1
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مواقف اجتماعية بـتلفة، كتعد الفضاءات ابؼدرسية من بتُ الأكساط التي تظهر ضمنها ىذه السلوكيات كالتي 
 تعكس مستول كأسلوب التنشئة الاجتماعية ابػاطئة كابغاملة بؼضامتُ العنف.      

ى مضايقات أحد أف نسبة قليلة من التلبميذ لا ترد بحدة علببدقابل ذلك توحي اجابات التلبميذ بالنفي، 
زملبئهم القائمة على قطع حديثو باستمرار، على أف ىناؾ نوع من الالتزاـ الأخلبقي لدل بعض التلبميذ كما 
بيكن أف يدؿ على كجود مراعاة من التلميذ بؽفوات قد بردث من طرؼ زميلو، كىو ما بينع التلميذ من الانزلاؽ 

 بُ بفارسة العنف كمواجهة زميلو بحدة.
 إلا باستخداـ القوة.  مبعض زملبئه مع أنو لا سبيل لتواصليركف ب التلبميذ ما إذا كاف يبين :(28الجدكؿ )

 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  46.80% 117 نعم

1 
 

0.05 
 

 53.20% 133 لا غتَ داؿ
 100% 250 المجموع

يب التلميذ يرل بأنو لا سبيل لتواصل مع بعض زملبئو إلا  ما إذا كافعن (، 28بيانات ابعدكؿ ) بذي
نصف أفراد عينة الدراسة  باستخداـ القوة، كاتضح من خلبؿ النسب ابؼئوية ابؼسجلة بابعدكؿ أعلبه أنو تقريبان 

(، بينما أقل من نصف عينة الدراسة بقليل رأت العكس من ذلك، 53.20نفت ذلك؛ بنسبة قدرت ب )%
 (، ككانت نتائج ابعدكؿ غتَ دالة احصائيان.46.80سبة بلغت )%كأجابت بالإبهاب بن

نستشف من خلبؿ إجابات أغلبية التلبميذ بالنفي، أف نسبة لا بأس بيها من التلبميذ برقق نوع من 
الاتساؽ الاجتماعي مع زملبء الدراسة كتتواصل معهم دكف اللجوء للقوة، فنجد لدل الكثتَ من التلبميذ ابؼهارة 

 لتصوراتهمتتحدد سلوكيات التلبميذ كفقان كما   ية بُ تسيتَ علبقاتهم بالأخرين كبزملبئهم داخل القسم،الاجتماع
 التواصل مع الأخرين.    كطرؽ كنظرتهم لكيفية  ةالاجتماعي

بينما نستخلص من النسبة الأقل لإجابات التلبميذ بُ أنهم يركف بأنو لا سبيل لتواصل مع بعض زملبئهم 
القوة، أف ىؤلاء التلبميذ يتبعوف بمط من التواصل مع زملبئهم قائم على ابػشونة بُ التعامل، كذلك  إلا باستخداـ

لأنهم يتبنوف مبدأ "لا تفاىم إلا بالقوة"، كبالتابٕ التواصل غتَ مبتٍ على أسس التفاكض كالتبادؿ كإبما يستند للقوة 
حوؿ تواصلو مع زميلو تقود للعنف من خلبؿ تبتٍ القوة  يةكالسلبالتي بؽا انعكاسات سلبية، فنظرة التلميذ ابػاطئة 

بُ برقيق التواصل. كىو ما قد يعكس أيضان تأثتَ التواصل الأسرم كالمجتمعي ابؼستند للقوة على التلميذ الذم يعيد 
 صياغتو بُ علبقتو بزميلو.



 ومناقشتها انفصم انضابع:                                                                                                     عرض اننتائج

 
247 

بب في حدكث مشاكل س مكبين أحد أقرانه التلبميذضعف الحوار بين  ما إذا كاف يوضح  :(29الجدكؿ )
 بينهم.

 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  41.20% 103 نعم

1 
 

0.05 
 

 58.80% 147 لا داؿ
 100% 250 المجموع

سبب بُ  مميذ كأحد أقرانهيبحث البناء الإحصائي للجدكؿ أعلبه، فيما إذا كاف ضعف ابغوار بتُ التلب
، كذلك بنسبة نفوا ذلككقد دلت النسب ابؼئوية على أف أكثر من نصف التلبميذ حدكث مشاكل بينهم، 

جاءت نتائج ابعدكؿ دالة ك %( من التلبميذ بفن رأكا عكس ذلك، 41.20%(، مقابل نسبة )58.80)
 احصائيان. 
أخرل بردد يأبٌ تفستَنا لأعلى نسبة من إجابات التلبميذ، استنادان إبٔ أف ىؤلاء التلبميذ يأخذكف أبعاد  

ابذاه علبقتهم كالتي قد تقتصر على التواصل فيما ىو ضركرم فقط، كقد يركز حوار التلميذ داخل الصف على 
 جهات معينة دكف الأخرل كبالتابٕ لا يرل ىؤلاء التلبميذ بُ ضعف ابغوار سبب بُ حدكث مشكلبت بينهم.  

ذ يدرس بُ سياؽ نسقي قيمي اجتماعي، بينما بيكن إرجاع إجابات التلبميذ بالإبهاب إبٔ أف التلمي
سواء تعلق بالتلميذ داخل بصاعة القسم أك كجوده داخل المجتمع ابؼدرسي عامة، فوجوده بشكل اجتماعي يتطلب 
منو بناء حوار مع أقرانو، كضعف ابغوار بينو كبتُ أحد زملبئو يؤدم إبٔ نشوء مشاكل بتُ التلبميذ، بدعتٍ أف 

الكافية بُ علبقات التلبميذ مع بعضهم البعض بُ مواقف بؿددة، فنقص ابؼمارسة ابغوار بٓ يأخذ ابؼساحة 
التواصلية ابؼقلصة بؼختلف النزاعات كالاختلبفات بتُ التلبميذ يقود لانتشار الغموض ككذا تراجع  ثقة كل طرؼ 

 بالأخر، كبالتابٕ كقوع تباعد كمشاكل بتُ التلبميذ.
  :ة الإدارية كعنف التلميذ اللفظيئمعوقات الاتصاؿ المتعلقة بالهي -4

يأبٌ تواصل التلبميذ مع ابؽيئة الإدارية كنمط ثالث بهسد علبقة التلميذ مع أبرز الفاعلتُ التًبويتُ 
بالوسط ابؼدرسي، كتشكل معوقات التواصل بتُ الإدارة كالتلبميذ إحدل الافتًاضات التي زعمنا أف بؽا علبقة 

ذ ضد أحد أعضاء الإدارة، كبُ ىذا الصدد سنعمد إبٔ التحقق من ذلك ميدانيان بظهور العنف اللفظي لدل التلمي
 من خلبؿ نتائج الدراسة ابؼيدانية بؽذا ابعزء كذلك بالرجوع إبٔ ابعداكؿ التالية: 
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 سبق‌إف‌، كمافي التواصل مع أحد أعضاء الإدارة لدل التلبميذ صعوبة يبين مدل كجود(: 30الجدكؿ )
    .بشتمو كقاموا

مدل كجود صعوبة 
لدل التلبميذ بُ 
التواصل مع أحد 

 أعضاء الإدارة

ما إف سبق كقاـ التلبميذ  
 بشتم أحد أعضاء الإدارة

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 درجة ابغرية

 

 sigقيمة 
 لا نعم

 64 نعم

25.60% 

64 

25.60% 

128 

51.20% 

23.724 1 00.00 

 25 لا

10% 

97 

38.80% 

122 

48.80% 

 89 وعالمجم

35.60% 

161 

64.40% 

250 

100% 

كفيما يتعلق بالتساؤكؿ حوؿ ما إف سبق كقاـ التلبميذ بشتم إف القراءة الإحصائية لبيانات ابعدكؿ أعلبه، 
%( من 35.60%(، مقابل )64.40، بنسبة قدرت ب )ذلكالتلبميذ غالبية  فقد نفى، أحد أعضاء الإدارة

 ، ككانت نتائج ابعدكؿ دالة احصائيان.نعمبفن أكدكا ذلك كأجابوا بالتلبميذ 
كيتضح لنا من خلبؿ الربط بتُ متغتَ الصعوبة بُ التواصل مع أعضاء الإدارة كشتم التلميذ بؽم، أف ىناؾ 

 اجابات تدؿ أف بيكنو‌( كىي النسبة الأكبر،%38.80نفي لفئة كبتَة من التلبميذ لذلك بنسبة تعادؿ )
 بسكنهم علبقات بناء من بسكنوا التلبميذ ىؤلاء أف على الإدارة، أعضاء مع لتواصلا بُ صعوبة كجود بعدـ التلبميذ

 بوسن أف بيكن بدا اليومي التفاعلي السياؽ بُ معهم الاحتكاؾ خلبؿ من الإدارة، أعضاء مع التوافق برقيق من
 الإدارة، أعضاء مع التعامل بُ السليم بالسلوؾ يلتزموف التلبميذ ىؤلاء أف اضافة إبٔ‌.الطرفتُ بتُ العلبقة أكاصر

 بؾبر فالتلميذ لتلبميذ، ابؼقيدة الضبطية القوانتُ ضوء بُ كىذا أفعالو، كيضبط بهدكئو بوتفظ ابغالة ىذه بُ فالتلميذ
 بتخوؼ يرتبط منها ما عوامل أخرل، عدة نتيجة يكوف أف بيكن كذلك. الإدارة عناصر مع التمادم عدـ على

 بذاه الإدارم التواصل لغة أف اللبزـ بُ بعض الأحياف،كما من أكثر ربظي طابع كأخذىا الإدارة صرامة من التلميذ



 ومناقشتها انفصم انضابع:                                                                                                     عرض اننتائج

 
249 

 إداريتُ مسؤكلتُ مع يتعامل أنو حسابو بُ يضع التلميذ بدعتٌ العمودم أك الفوقي التواصل بؼستول تستند التلميذ
 .    عليو سلطتهم بؽم

وبة لديهم بُ التواصل مع أعضاء الإدارة ( أكدكا بوجود صع%25.60إلا أف أزيد من ربع التلبميذ ) 
 بُ التلميذ بغق ابؼتجاكزة الإدارة تعاملبت إبٔ يعود ذلك أف كأنهم سبق كقاموا بشتم أحد أعضاء الإدارة. كبيكن

 صورة بُ التلبميذ عند تربصتو يتم السلبي الانطباع ىذا التلبميذ، ىؤلاء لدل سلبي انطباع ترسم كالتي التواصل
 مع التعامل بُ ابؼفرطة ابعدية من نوع ىناؾ يكوف قد كما الإدارة، عناصر شتم خلبؿ من فةعني بفارسات
 كابؽيئة التلميذ بتُ التعامل بُ لعقبات كيقود الإدارة، أفراد مع التواصل التلبميذ على يصعب الذم الأمر التلبميذ
 صحيح بشكل التلبميذ مع علبقاتو يبتٍ لا الذم للئدارم الاجتماعي الدكر بُ ضعف كىو ما يعكس. الإدارية

 سبق الذين فالتلبميذ الكلبمية، بابؼشادات علبقة مالو كل عن التًفع بدكره يتطلب إذ ابؼتبادؿ الاحتًاـ على قائم
 تعتبر كالتي الاحتًاـ عدـ على قائمة تواصلية بؼمارسات ضحية اعتبارىم بيكن الإدارة عناصر بشتم كقاموا بؽم

 .بأخرل أك بصورة التلميذ على ميورس لعنف شكل
 كعليو نستنتج من بؿصلة نتائج ابعدكؿ أنها دالة لصابّ التلبميذ الذين أجابوا بالنفي.

التلبميذ، كما إذا في التعامل مع  المتسلطأحد أعضاء الإدارة الأسلوب  مدل اعتماد يبين(: 31الجدكؿ )
 .حجار  بكلبـ عليو يقودىم للرد علبقة التلبميذ بو كاف ارتباؾ

 أحد اعتماد مدل
 الإدارة أعضاء
 بُ ابؼتسلط الأسلوب
 التلبميذ مع التعامل

 علبقة ارتباؾ كاف إذا ما
 أعضاء التلبميذ بأحد

 علية للرد يقودىم الإدارة
 .جارح بكلبـ

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 درجة ابغرية

 

 sigقيمة 

 لا نعم

 96 نعم

38.40% 

46 

18.40% 

142 

56.80% 

54.920 1 00.00 

 22 لا

8.80% 

86 

34.40% 

108 

43.20% 
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 118 المجموع

47.20% 

132 

52.80% 

250 

100% 

نفوا بأف تقودىم علبقتهم ابؼرتبكة بأحد (،إبٔ أف أكثر من نصف التلبميذ 31) توصلت نتائج ابعدكؿ
لبميذ رأكا أقل من نصف الت ذلك بقد (، بُ مقابل52.80 بنسبة )% أعضاء الإدارة للرد بكلبـ جارح كذلك

 ككانت نتائج ابعدكؿ دالة احصائيان. (.47.20بعكس ذلك بنسبة )%
بينما تشتَ بيانات الربط بتُ مدل اعتماد أحد أعضاء الإدارة للؤسلوب التسلطي بُ معاملة التلبميذ كما 

كبتَة كاف بكو إذا كاف ارتباؾ علبقة التلميذ بالإدارم تقوده للرد عليو بكلبـ جارح، أف ابذاه الإجابات بنسبة  
( أف ىناؾ تسلط من العضو الإدارم بُ التعامل معهم %38.40التأكيد، حيث رأل أزيد من ثلث التلبميذ )

 ( بفن نفوا ذلك.%34.40)كأنهم يردكف بكلبـ جارح عليو، مقابل 
، رحكرده عليو بكلبـ جابُ تعامل العضو الإدارم مع التلميذ  ابؼتسلطتؤكد رؤية التلبميذ بأف الأسلوب 

أف ابػطاب التواصلي القائم على ابؼعاملة ابػشنة يقهر التلبميذ كلا يتيح بؽم الفرصة لإبداء آرائهم، كىو ما بيكن 
أف يسبب بؽم ارتباؾ بُ مستول بناء علبقاتهم مع بـتلف أفراد المجتمع ابؼدرسي، فيصبح التلميذ أكثر عدائية بُ 

ار بؼكانتو أماـ الآخرين بصوتو ابغاد العنيف ضد الأسلوب ابػشن تصرفاتو، كبالتابٕ فالتلميذ بواكؿ رد الاعتب
 اضافة إبٔ أنو بيكنللئدارم، كالذم بواكؿ من خلبلو ايصاؿ رسالتو الرافضة للؤسلوب الغتَ تربوم ابؼتبع ضده. 

 من التلميذ ينزعج حيث الإدارم، لدكر التلبميذ من معتبرة نسبة بفهم يتعلق فيما خلل مواطن ىناؾ أف يكوف
 خاصة كأف مراقبة التلبميذ كيعتبركنو تسلط ضدىم، سلوكيات لضبط الإدارم يتخذه التي ابؼفرطة الرقابة أسلوب
 التًبوم، الفضاء داخل التلبميذ بغركية اليومية ابؼتابعة ضمن كتدخل الإدارم مهاـ أساسيات من تعد التلبميذ
 بعض يرفض حيث بسلوكياتو، التحرر كبواكؿ لقيدكا الضبط دائرة من ابػركج عن الغالب بُ يبحث كالتلميذ
 يبرر أف بيكن ما كىذا بؽا، يستجيب كلا حريتو من برد أنها فيها يرل التي كالاجتماعية التًبوية الضوابط التلبميذ

 .    ابعارح ضد الإدارم ككلبمهم العنيفة ردتهم
ميذ بىضعوف لسلطة الإدارة كلا يقوموف بينما بيكن إرجاع إجابات التلبميذ بالنفي، إبٔ أف ىؤلاء التلب  

بردكد فعل عنيفة بذاه أعضاء الإدارة، غتَ أنهم بيكن أف بوولوا غضبهم بذاه إحدل بفتلكات ابؼؤسسة كالعبث بها 
يتم التعامل مع بعض التلبميذ بشكل صارـ كقد يكوف )حيث أكد لنا أحد الإداريتُ عند مقابلتنا لو بأنو 

ات، كذلك لضبط التلميذ داخل الساحة المدرسية، كلهذا الأسلوب أسلوب خشن في بعض الأكق
انعكاسات على سلوكيات التلميذ لا تظهر في الحين كإنما التلميذ يتميز بنوع من الذكاء كيقوـ بالانتقاـ من 
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كبالتابٕ، يبرز نوع أخر من  (.الإدارم بتحطيم ممتلكات المؤسسة مثل تكسير المقاعد كغيره من التصرفات
 نف الذم قد يقوـ بو التلميذ كابؼتمثل بُ العنف ابؼوجو ضد ابؼمتلكات.الع

 .عند كقوعهم في الخطأ التلبميذفي تأنيب يفرط أحد أعضاء الإدارة  ما إذا كاف يبين(: 32الجدكؿ )
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  42.40% 106 نعم

1 
 

0.05 
 

 57.60% 144 لا داؿ
 100% 250 المجموع

 التلبميذبُ تأنيب  يفرط‌(، ما إذا كاف أحد أعضاء الإدارة32توضح القراءة الإحصائية لنتائج ابعدكؿ )
( من التلبميذ نفت ذلك، كىي نسبة بسثل أكثر من نصف أفراد 57.60، أف نسبة )%كقوعهم بُ ابػطأعند 

 الإبهاب.( من التلبميذ بفن أجابوا ب42.40العينة، مقابل )%
تشتَ إجابات أغلبية التلبميذ بالنفي، إبٔ أف الطابع العاـ لعلبقة التلميذ بالإدارة قائم على بؿددات 

، العمل على توجيو التلميذ كبرديد مسار سلوكياتو بدا يتوافق كنظاـ الضبط التًبوم ابػاص بابؼؤسسة التعليمية
رم بُ تأنيبهم عند كقوعهم بُ ابػطأ كىذا دليل على كجود نوع فالكثتَ من التلبميذ أقركا بعدـ إفراط العنصر الإدا

من الليونة بُ إدارة العنصر الإدارم لعلبقتو بالتلبميذ بدا يعزز التوافق ابؼدرسي لدل التلبميذ كيعطي منحى أخر 
جتماعي لأسس لابذاه العلبقة التًبوية، منحى قائم على معايتَ التجاكز كمبادئ التفاىم، ك الابذاه بكو التقبل الا

  الضبط الإدارم لدل غالبية التلبميذ.  
بينما بيكن أف تدلل إجابات التلبميذ بالإبهاب، على أف أسلوب التأنيب ابؼفرط ابؼعتمد من قبل العضو 
الإدارم لزجر التلميذ ابؼخطئ بهعل التلميذ بُ دائرة تضييق، كبذلك بواكؿ التلميذ ابػركج من مناخ السيطرة الذم 

ذلك فإف ابؼلبحظ على الأساليب العقابية ابؼطبقة ف إبٔ ، ضكذلك من خلبؿ بفارسات سلوكية بـتلفة ليويطبق ع
تيغذم أفعاؿ العنف لدل التلميذ؛ لأنها لا برتوم أساليب بُ حد ذاتها  بقدىابُ الوسط التًبوم ضد التلميذ 

التأنيب ابؼفرط كحصر التلميذ كلومو  كإبما تأخذ من مؤشرات التواصل العنفي القائم على سليمالتلميذ بشكل 
، فالتلميذ يعاقب أحيانان كلا يفهم سبب العقاب، ففي كمبدأ أساسي بُ تعاملبتها مع التلبميذ  على كل خطأ

. كبذلك بقد نسبة من التلبميذ تعاب٘ من تأنيب العنصر تصوراتو أف أخطائو لا تستحق أف يعاقب أك ييأنب عليها
يكوف نتيجة أيضان لطبيعة ابػطأ الذم يقوـ بو التلميذ، متجاكزان من خلبلو معايتَ المجموعة الإدارم بؽا كىذا ما قد 

 الضبطية ابؼدرسية، كذلك سعيان منو للبنفلبت من قيد الضبط بأم طريقة.
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 التلبميذفي التعامل مع  بالصرامة الحادةتقيد أعضاء الإدارة المدرسية يبين مدل (: 33الجدكؿ )
 .بينهم‌بين التلبميذ ك حاد لفظي تشابك حدث كأف كما إف سبق م،عة ظركفهدكف مراعاة طبي

 الإدارة أعضاء تقيد
 بالصرامة ابؼدرسية

 مع التعامل بُ ابغادة
 مراعاة دكف التلبميذ
 ظركفهم طبيعة

 حدث كأف سبق إف ما
 بينهم حاد لفظي تشابك

 الإدارة أعضاء أحد كبتُ

 

 المجموع

 

 كام مربع

 

 درجة ابغرية

 

 sigة قيم

 لا نعم

 97 نعم

38.80% 

 

40 

16% 

137 

54.80% 

42.933 1 00.00 

 33 لا

13.20% 

80 

32 % 

113 

45.20% 

 130 المجموع

52% 

120 

48% 

250 

100% 

اشتباؾ  أكدكا بأنو سبق حدكث (%52أف أزيد من نصف التلبميذ )تبتُ معطيات ابعدكؿ أعلبه، 
ككانت نتائج %( نفت ذلك. 48، بينما النسبة ابؼتبقية كابؼقدرة ب )لإدارةبينهم كبتُ أحد أعضاء الفظي حاد 

 ابعدكؿ دالة احصائيان.
يؤكد الربط بتُ الصرامة ابغادة التي يتقيد بها أعضاء الإدارة ابؼدرسية بُ التعامل مع التلبميذ دكف مراعاة 

كدكا ذلك كأجابوا بنعم بنسبة تفوؽ ظركفهم، كحدكث التشابك اللفظي ابغاد بتُ الطرفتُ، أف جل التلبميذ أ
(، كىي نسبة نراىا معتبرة كمعبرة عن كجود عنف لفظي بتُ العنصر الإدارم %38.80الثلث؛ أم ما يعادؿ )

 ( من التلبميذ ذلك.%32كالتلميذ، بينما نفت نسبة )
أعضاء  ينطلق تفستَنا لأعلى قيمة احصائية بابعدكؿ من إجابات التلبميذ، ابؼؤكدة على أف تقيد 
بُ اشتباؾ  وفيدخل مبهعلهبفا  مميذ دكف مراعاة طبيعة ظركفهبُ التعامل مع التلب بالصرامة ابغادةالإدارة ابؼدرسية 
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لفظي حاد معهم، من اعتبارين أساسيتُ، الاعتبار الأكؿ مرتبط بضعف العلبقات الاجتماعية الغتَ ربظية )أم 
بيكن أخذىا كسبب بُ  -التلميذ كأعضاء الإدارة -قيق الأيلفة بتُ المجاؿ القانوم( التي تعمل على بر ابػارجة عن

انهيار مكانة الإدارم بُ بـيلة التلميذ، كيصبح التلميذ بومل تصور سلبي لدكر الإدارم داخل الوسط ابؼدرسي، 
ونية البحتة من خلبؿ عدـ بسكن الإدارم من فتح بؾاؿ إنساب٘ للعلبقة التي تربطو بالتلميذ كحصرىا بُ كظائفو القان

كىو ما يقود للبنفلبت لدل التلميذ، كىذا ما أكده التًاث النظرم لفصل الاتصاؿ التًبوم بؽذه الدراسة من 
إذا كانت ( بُ أنو "108خلبؿ ما بً طرحو من قبل )ىالة بؿمد شاكر: إدارة الصفوؼ، مرجع سابق، ص 

لقوانين كالتضييق على الطلبة قد تواجو الإدارة ذات قوانين صعبة كصارمة ككظيفتها الرئيسية ىي كضع ا
صعوبات في تجاكب الطلبة معها حيث أف الطالب بطبعو يحب التحدم، كلا يتجاكب مع القوانين التي 
تأسر حريتو كتقييده بشكل كبير كعدـ السماح بالتحدث مطلقان أثناء الحصة الدراسية أك بإلزاـ الطلبة 

ة، كإف لم يحضرىا سوؼ يعاقب من قبل الإدارة المدرسية دكف بإحضار مواد معينة لحصة الأشغاؿ المهني
النظر لأسباب التي منعتو بالالتزاـ بأكامر المعلم...إذف لابد من أف تكوف الإدارة معتدلة في القوانين التي 

، أما الاعتبار الثاب٘ ابؼفسر بغصوؿ 1"تسنها كتستخدـ ليونتها مع الطلبة، بحيث تحقق الانضباط الصفي...
شتباؾ اللفظي ابغاد بتُ الطرفتُ نتيجة عدـ مراعاة العنصر الإدارم لطبيعة ظركؼ التلميذ، فهو متداخل مع الا

لتلميذ عندما التًبوم الاجتماعي كيكمن بُ أف عدـ تقدبٙ ابؼساعدة كالدعم  ؛الاعتبار الذم بً عرضو سابقا
 النهاية لعنف التلميذ اللفظي ضد الإدارم. يكوف بحاجة إليها يؤدم إبٔ خلق بيئة مستعصية التواصل، كتقود بُ

 التلميذ بتُ العلبقات تنمية على القائمة الأساليب مستول بُ نقص إبٔ بالإبهاب، التلبميذ اجابات تؤشر حيث
 كالاندماج التكيف برقيق على التلميذ مساعدة بُ الأساسية الركيزة يعتبر الإدارم فالعنصر ابؼدرسية، كبيئتو

 ذلك برقيق بُ مرف غتَ لأسلوب الإدارم اعتماد أف غتَ ضمنو، يتفاعل الذم التًبوم الوسط مع الاجتماعي
 .      الإدارم كالعنصر التلميذ بتُ لفظي نزاع إبٔ يقود

نسبة معتبرة من التلبميذ تتخذ مواقف  إبٔ أف، بالنفيجابات التلبميذ لا نايستند تفستَ  بدقابل ذلك، 
ة؛ كقد يعود ذلك لقناعات التلبميذ بأف النمط الإدارم بُ تعاملبتو مع التلبميذ غتَ انسحابيو بذاه نظاـ الإدار 

 متسامح كبذلك لا يبدم التلميذ ردكد فعل عنيفة بذاه أفراد المجتمع الإدارم.   
 
 
 

                                                           
 .56ثاب٘، صفصل الال أنظر  1
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  .محقرة بألفاظ الإدارة أعضاء نعت التلبميذ أحد كأف سبق‌إف مايبين (: 34الجدكؿ )
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية ةالنسب التكرار الإجابة
  50% 125 نعم

1 
 

0.05 
 

 50% 125 لا غتَ داؿ
 100% 250 المجموع
 نعت كأف سبق إف ما ( مناصفة بتُ نسب إجابات التلبميذ، كالذم يوضح34جاءت نتائج ابعدكؿ ) 
%(، 50بهاب بنسبة قدرت )، حيث أف نصف التلبميذ أجابوا بالإبؿقرة بألفاظ الإدارة أعضاء أحد التلبميذ

نتائج ابعدكؿ غتَ دالة احصائيان. إلا أنو بهدر بنا تفستَ ىذه  جاءتمقابل نفس النسبة أجابت بالنفي، لذلك 
 ابؼعطيات الإحصائية.

مناخ اجتماعي مدعم لظهور علبقات مبنية على العنف على كجود إجابات التلبميذ بالإبهاب،  تدلل  
سوء التفاىم بتُ التلميذ ك عناصر الإدارة، بدعتٌ أف بمط التواصل بتُ الإدارم كالتلبميذ  الذم غالبان ما ينطلق من

يفتقد بؼستول معتُ من اللتُ كالرفق، كىو ما يشكل عاملبن سلبيان يقود إبٔ نفور نسبة معتبرة من التلبميذ من 
لإدارة من خلبؿ ردكدىم العنيفة النظاـ ابؼدرسي، بفا يؤثر على سلوؾ التلبميذ كتصرفاتهم بذاه بعض عناصر ا

 كنعتهم بألقاب مهينة غتَ مقبولة أخلبقيان كاجتماعيان.        
بؽؤلاء فربدا يعود ذلك لكوف أف سياؽ ابغياة الاعتيادية اليومية ، أما تعليل اجابات التلبميذ بالنفي

التعامل بأدب مع عناصر الإدارة يغلب عليو  لتلبميذ بُ اطار تفاعلبت الأفراد كابعماعات ضمن النسق ابؼدرسيا
لا تكاد كظائف الأطر الإدارية  ، خاصة كأنو. فالتلميذ اعتاد على بمط كقالب علبئقي معتُككفق السلوؾ القوبٙ

 . كقاعدة بؽا بُ التسيتَ التًبوم  بزرج عن كونها ضبطية تأخذ من صيغ الأمر أساليب بُ التوجيو كمتابعة التلبميذ
 من النظاـ الداخلي للثانوية. التلبميذقف مو  يوضح(: 35الجدكؿ )

 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  % 46 115 لو وفبىضع

2 
 

0.05 
 

 11.60 % 29 عليو كفيتمرد داؿ
 42.40 % 106 بو وفلا يهتم

 100 % 250 المجموع
ف التلميذ من النظاـ الداخلي للثانوية، يتضح أف لنتائج ابعدكؿ أعلبه، كالذم يبتُ موق بقراءة إحصائية

رأكا بأنهم بىضعوف للنظاـ الداخلي لثانوية بنسبة التلبميذ الذين أعلى نسبة من إجابات التلبميذ كانت لصابّ 
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أقرك بأنهم لا يهتموف بالنظاـ الداخلي للثانوية، لتأبٌ أقل  %( من التلبميذ الذين42.40%(، تليها نسبة )46)
 ( لإجابات التلبميذ بفن رأكا بأنهم يتمردكف على النظاـ الداخلي للثانوية. 11.60درت ب )%نسبة ق

( يسعى بؼعرفة ما إذا كاف تواصل التلميذ مع عناصر الإدارة بوكمو 35بذدر الإشارة إبٔ أف ابعدكؿ ) 
فاعلتُ التًبويتُ، كما إذا  موقف التلميذ من القانوف الذم يوجو علبقاتو داخل ابؼدرسة ككذا علبقاتو بدختلف ال

كاف ىناؾ تقبل أـ رفض للقانوف ابؼستَ للحياة ابؼدرسية بُ جانبها ابؼتعلق بالتلميذ، كعلى ىذا الأساس بيكن لنا 
 داخل الفضاء ابؼدرسي. التلبميذ استنتاج طبيعة التواصل بتُ التلميذ كالإدارة كتوقع تأثتَاتو على سلوكيات

لتلبميذ بأنهم بىضعوف للنظاـ الداخلي لثانوية، بوجود ضبط كحفظ للنظاـ تفسر إجابات أغلبية ا    
بداخل ابؼؤسسة التعليمية بؿل الدراسة، فالطابع العاـ لتوجو جل التلبميذ ىو الانصياع لقوانتُ ابؼؤسسة التعليمية 

التًبوم كالاجتماعي على حد  ابؽادفة لتنظيم ستَ ابغياة ابؼدرسية كتربية الفرد كتهيئتو للبندماج كالتكيف مع المحيط
 السواء، من خلبؿ إرساء قواعد موجهة لسلوكيات التلبميذ داخل الفضاء ابؼدرسي.    

بينما بيكن تعليل إجابات التلبميذ بفن رأكا بأنهم لا يهتموف بالنظاـ الداخلي لثانوية، بأف ىؤلاء التلبميذ  
هم التعليمية كبُ ىذا بذاىل بؼعايتَىا، كىو ما بيكن أف يدؿ أخذك طابع اللبمبالاة بذاه الصيغ القانونية بؼؤسست

على عدـ برقيق التواصل لدل نسبة معينة من التلبميذ الذين لا يستجيبوف لسياؽ القانوب٘ بؼؤسستهم التعليمية، 
 فصلة التلميذ بالقانوف قد تتجسد بشكل أك أخر بُ مستول علبقة التلميذ بالإدارم، كىذا النمط من العلبقة

يفتقد لرابطة التجاكب مع ىذه القوانتُ لدل التلميذ كىو ما قد يؤدم بالضركرة إبٔ اختلبلات بُ مستول علبقة 
 الإدارم بالتلميذ.     

بُ حتُ يأبٌ تفستَنا لأقل نسبة من إجابات التلبميذ التي رأت بتمردىا على النظاـ الداخلي لثانوية، 
يمية الضابطة للمؤسسة التًبوية، كبذلك بهد التلميذ نفسو أستَ بؾموعة بأنها بٓ برقق التوافق مع ابؼنظومة الق

قوانتُ قد تكوف بُ بعض ابغالات ذات بمط تسلطي إذا بً استخدامها بشكل غتَ صحيح من طرؼ بعض الأطر 
التعليمية،  ابؼرجعية للئدارة، كىو ما بيكن أف بهر التلميذ بكو التمرد على كل ما لو علبقة بالنسق القانوب٘ للمؤسسة

كعندما نتحدث عن بسرد التلميذ فنحن نتحدث عن نوع من العنف يتمثل بُ عدـ ابػضوع للضوابط المحددة 
لتصرفات التلبميذ داخل الوسط ابؼدرسي كابػركج عنها، كقد يأخذ ىذا ابػركج عن ابؼعايتَ شكل عصياف للؤكامر 

 أك عدـ تنفيذ ما ىو مطلوب منو بُ حدكد أسوار ابؼدرسة. 
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 .همعدـ اىتماـ الإدارة بانشغالاتيبين مدل غضب التلبميذ حياؿ (: 36الجدكؿ )
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  45.60% 114 نعم

1 
 

0.05 
 

 54.40% 136 لا غتَ داؿ
 100% 250 المجموع

ات الدالة على بمط معتُ من التفاعل بُ سياؽ يبرز التواصل الفعاؿ مع الأفراد من خلبؿ بصلة من ابؼؤشر 
زماب٘ كمكاب٘ بؿدد، كيعد الاىتماـ بقضايا الأفراد الذين نتواصل معهم داخل بؾتمع معتُ من أكلويات بقاح 
العلبقة الاجتماعية، كبُ اطار النسيج ابؼدرسي تعتبر ابؽيئة الإدارية عنصر فاعل بُ برقيق مستول من الفعالية 

خلبؿ السهر على ابقاح بـتلف التفاعلبت كالعلبقات التًبوية بتُ بـتلف الفاعلتُ التًبويتُ، كعلى التعليمية من 
ضوئها تتحدد عدة صور لعلبقات الإدارة، كالتي تشمل علبقة التلميذ بها، كبدا أف ىناؾ انشغالات لدل التلميذ 

د بيانات ابعدكؿ أعلبه، بذيب عما إذا  مرتبطة بالإدارة كاف ىناؾ تواصل ذك ابذاه عمودم، كعلى ىذا الأساس بق
( من 54.40، كقد أفرزت نتائج ابعدكؿ عن نسبة )%يغضبكاف عدـ اىتماـ الإدارة بانشغالات التلميذ بهعلو 

( من إجابات التلبميذ بالإبهاب، كبنا نسبتاف متقاربتاف لذلك  45.60إجابات التلبميذ بالنفي، مقابل نسبة )%
 الة.كانت نتائج ابعدكؿ غتَ د

بيكن أف تشتَ إجابات التلبميذ بالنفي، إبٔ كجود بضولة سوسيوثقافية متًسخة لدل التلميذ حوؿ 
توجهاتو إزاء عدـ اىتماـ الإدارة بانشغالاتو، خاصة بُ ظل كثافة ابؼهاـ الإدارية، فكثرة مهاـ الإدارم كتعددىا 

ت من جهة ككثرة ابؼهاـ ابؼوكلة إلية من جهة بذعلو لا يهتم ببعض انشغالات التلبميذ، كىذا بُ اطار ضيق الوق
 كبالتابٕ فإنو من ابؼمكن أف يكوف ىؤلاء التلبميذ كضعوا بُ حسبانهم ذلك. أخرل.

 يةالاتصالالعملية بينما بيكن أف تدؿ إجابات التلبميذ بالإبهاب، على أف ىؤلاء التلبميذ يركف بأف 
بومل بقضايا التلبميذ   شؤكنهم التًبوية الإدارية، فعدـ الاىتماـضركررم بُ تستَ يغيب فيها عنصر ةالإدار ابؼتعلقة ب

ا يعكس نقص بُ بفالتلبميذ، لدل ىؤلاء  غضبما يتًتب عليو  كىودلالة على اللبمبالاة كبذاىل لقضايا التلبميذ 
دث ىذا كبالتابٕ  كالتماسك بتُ الطرفتُأبعاد الاتفاؽ  ن الاتصاؿ م النمطيصعب برقيق الاتزاف العلبئقي، كبوي

 .   لاحقان ميذ تأثتَ بُ سلوكيات التلبابؼرتكز على عدـ الاكتًاث بدطالب كقضايا التلبميذ 
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 حسب الشعبة: همتعسف أحد الإداريين في التعامل مع يوضح ردة فعل التلبميذ من(: 37الجدكؿ )
 

 الشعبة

  معهم التعامل بُ الإداريتُ أحد تعسف من التلبميذ فعل ردة

 

 المجموع

 

 

كام 
 مربع

 

 

درجة 
 ابغرية

 

 

 sigقيمة 

التهديد 
 اللفظي

التهديد 
 بالضرب

الرمق 
بنظرات 
 غضب

لا يفعلوف 
 شيئان 

 مشتًؾ جذع
 علوـ

 كتكنولوجيا

27 

10.80% 

29 

11.60% 

109 

43.60% 

16 

6.40% 

181 

72.40% 

5.747 3 0.125 

 مشتًؾ جذع
 آداب
 كفلسفة

11 

4.40% 

4 

1.60% 

50 

20% 

4 

1.60% 

69 

27.60% 

 38 المجموع

15.20% 

33 

13.20% 

159 

63.60% 

20 

8% 
 

250 

100% 

، كتعد طريقة ممنه ابؼنتظريتوقف بقاح العملية الاتصالية التًبوية على بقاح كل عناصره بُ أداء الدكر 
نتائج  كىو ما تفصلوالتواصل نقطة مهمة بُ ضماف الستَ ابغسن بؼختلف التعاملبت بتُ الإدارة كالتلبميذ، 

، م كذلك حسب الشعبةابعدكؿ أعلبه، الذم يوضح ردة فعل التلميذ بذاه تعسف أحد الإداريتُ بُ التعامل معه
كقد كانت إجابات التلبميذ متفاكتة، حيث أقرا أغلبهم بأنو يرد على تعسف أحد الإداريتُ معو برمقو بنظرات 

( من التلبميذ بفن رأكا أنهم 15.20%( كىي نسبة معتبرة، تليها نسبة )63.60غضب بنسبة بلغت )%
( من التلبميذ أنهم يردكف على تعسف أحد الإداريتُ عن طريق 13.20يهددكنو لفظيان، بُ حتُ رأت نسبة )%

التهديد بالضرب، لتأبٌ أقل نسبة من اجابات التلبميذ بفن رأكا أنهم لا يفعلوف شيئان بذاه ابؼعاملة التعسفية لأحد 
 غتَ أف نتائج ابعدكؿ جاءات غتَ دالة احصائيان.%(.  8ت ب )الإداريتُ بنسبة قدر 

كبربط متغتَ الشعبة بردة فعل التلبميذ من تعسف أحد عناصر الإدارة بُ التعامل معهم، فإنو يتضح أف 
كىؤلاء التلبميذ ينتموف لشعبة جذع  %(43.60أغلب التلبميذ يرموقوف الإدارم بنظرات غضب بنسبة تعادؿ )
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تكنولوجيا، كحتى باقي توزيع النسب فيما بىص ردة فعل التلميذ من تعسف العنصر الإدارم فكاف مشتًؾ علوـ ك 
التفوؽ فيها لصابّ تلبميذ التخصص العلمي على حساب التخصص الأدبي، حيث يأبٌ بعدىا التهديد بالضرب 

إلا أنها برمل كىي نسب رغم أنها ضعيفة  %(.10.80، بٍ التهديد اللفظي بدا يقارب )%(11.60بنسبة )
دلالة بُ سياؽ تربوم اجتماعي، حيث توحي بانتشار متباين بؼختلف مظاىر العنف بُ الوسط ابؼدرسي بؿل 

 مشتًع جذع تلبميذ أف نستنتج الدراسة، كأف ابؼؤسسة التعليمية تعاب٘ من حالات عنف بأشكالو ابؼختلفة. كمنو
 كربدا الغضب، نظرات بُ المجسد الرمزم شكلو بُ خاصة العنف بفارسة بكو توجها الأكثر ىم كتكنولوجيا علوـ
 بعذع ينتموف تلبميذ ىم الدراسة عينة أغلب أف لاعتبار العنف بفارسة بُ العلمي التخصص لتفوؽ تفستَنا يعود

 التلبميذ طرؼ من بيارس العنف نستطيع القوؿ أف أخرل، جهة كمن. جهة من ىذا كتكنولوجيا علوـ مشتًؾ
 الأخرل. دكف شعب بُ أكثر بركزه من بالرغم لافت كبشكل موجود فهو صصالتخ اختلبؼ على

رد ىذه النسب بعملة من العوامل، فالتعسف فعل مشتُ كن أف تبُ بؿاكلة لفهم أكثر بؽذه النسب، بي 
بحق التلميذ يقابلو جل التلبميذ بالرفض من خلبؿ نظرتهم ابؼعبرة على أف الوظائف التواصلية بُ ابؼواقف 

تماعية بتُ الطرفتُ تعرؼ ارتباؾ كتنافر، بُ حتُ بيكن أف نفسر بعوء التلبميذ لأسلوب التهديد اللفظي الاج
العاكس بؼستول العنف اللفظي، أف ىؤلاء التلبميذ لا يصمتوف بذاه ما بيارس ضدىم، حيث يعتبركف الإدارم أداة 

التلبميذ من التهديد اللفظي طريقة بؼواجهة تعسف كبزويف كىو ما فيو قمع كىضم بغقوقهم كبالتابٕ يأخذ ىؤلاء 
ىذا التعسف، بينما ىناؾ من التلبميذ من يتخذ من التهديد بالضرب كطريقة لرفض الأسلوب التعسفي كالقهرم 
لأحد أعضاء الإدارة، حيث يتًتب عن ىذا الأسلوب التواصلي ابػاطئ نشوء نزعة عنف جسدم لدل فئة معينة 

تائج استخداـ التعسف اختلبؿ ابعسر الذم يربط بتُ التلميذ كالبيئة ابؼدرسية، كىو من التلبميذ، حيث أف من ن
ما يدؿ على أف الإدارم ليس كفئ بُ أداء أدكاره بذاه التلبميذ أم كجود قصور بُ مستول دكره بُ ىذا ابعانب. 

ىؤلاء التلبميذ يتجهوف  بينما ىناؾ قلة قليلة من التلبميذ من لا يبدل ردة فعل مضادة، كبيكن تفستَ ذلك بأف
بكو العزكؼ عن التورط مع الإدارة بُ علبقات عنيفة، فالتلميذ بُ ىذه ابغالة على نسبة من الوعي بصلبحيات 

 سلطة الإدارة عليو.
رمزم يقوـ بو أكثر تلبميذ جذع كمنو نستنتج أف النمط السائد بُ عنف التلميذ بذاه الإدارم ىو عنف 

 بنسب متفاكتة. تظهركجود أشكاؿ بـتلفة للعنف بذاه الإدارم  بُكىذا  .مشتًؾ علوـ كتكنولوجيا 
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 حالة في معهم الإدارة أعضاء تعاكف عدـ من التلبميذ يعانوف كاف إذا يبين ما(: 38) الجدكؿ
  ما. لمشكلة تعرضهم

 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
 

  42.40% 106 نعم
1 

 
0.05 

 
 57.60% 144 لا داؿ

 100% 250 المجموع
 أعضاء تعاكف عدـ‌نفوا التلبميذ من الدراسة عينة أفراد نصف من أكثر أف أعلبه، ابعدكؿ بيانات تؤكد

 من( 42.40)% نسبة مقابل ،(57.60)% ب قدرت بنسبة ما، بؼشكلة تعرضهم حالة بُ معهم الإدارة
 .ذلك عكس رأكا بفن التلبميذ

ربدا لكوف ىؤلاء التلبميذبٓ يصادفوا مشكلبت مع عناصر الإدارة  بالنفي، التلبميذ أغلبية اجابات ترجع
متاح كقد يدؿ ذلك على  ىو ما اطار بُ تتحدد‌لتلبميذ التواصلية ابؼمارسات متعلقة بدساندتهم بؽم، خاصة كأف

كىو ما بوافظ عليو بعض عناصر  كجود نسق من القواعد الإدارية الداعية بؼساندة التلبميذ كتقدبٙ يد العوف بؽم
 الإدارة.

 تعمل لا ابؼدرسي النسق داخل الإدارم النظاـ عناصر أف على بالإبهاب، التلبميذ إجابات تيفصح بينما
 تتطلبها التي كابؼساندة الدعم بهدكف لا كىؤلاء التلبميذ نسبة معتبرة من التلبميذ، مع كتكاملية تعاكنية بطريقة
 الاجتماعية البيئة كنوعية بمط يعكس ما كىو التلبميذ، من نسبة قد يزعج الذم الأمر ية،ابؼدرس ابغياة طبيعة

 التعاكف قيمة إبٔ التواصل مستول رفع بيكن لا حيث التلبميذ، منفرة بؽؤلاء بيئة كبيكن اعتبارىا السائدة، ابؼدرسية
 علبقات بنسج تسمح لا قليلة الإدارم عم التلبميذ تواصل فتًة كأف خاصة‌.كىؤلاء التلبميذ الإدارية الأطر بتُ

 الضركرة بركمها نادرة حالات بُ إلا الإدارم مع يتواصل لا فالتلميذ الطرفتُ، بتُ كتعاكب٘ اجتماعي بعد ذات
 التلبميذ تواصل طبيعة معاينة بً حيث الباحثة قبل من ملبحظتو بً ما كىذا. التًبوم الواقع مع التماشي كيفرضها

 أستاذ ضد لشكول أك كابغاجة الضركرة عند إلا يتم كلا بالفعالية، يتسم كلا بؿدكد أنو فوجد ةالإدار  عناصر مع
 .       معتُ
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 .همصراخ أحد أعضاء الإدارة في كجهل إف سبق كتعرض التلبميذما يبين (: 39الجدكؿ )
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة

 
  70% 175 نعم

1 
 

0.05 
 

 30% 75 لا داؿ
 100% 250 المجموع

صرخ أحد أعضاء الإدارة بُ كجو التلميذ دكف سبب،  ما إف سبق كأف(، 39تتًجم معطيات ابعدكؿ )
( من 30(، بُ مقابل ذلك رأت نسبة )%70)%بلغت من التلبميذ بالإبهاب بنسبة  عدد أكبرحيث أجاب 

 ة احصائيان.التلبميذ عكس ذلك، ك كانت نتائج ابعدكؿ دال
 كدكف سبب أحد عناصر الإدارة بُ مواقف اتصالية معينةمن قبل صراخ بتعرضهم لالتلبميذ  إقرارشتَ ي
على التقدير، فهذا التجاكز لذات التلميذ باعتباره فاعل اجتماعي  وابُ أف بوصل مكحقه مبذاكز لكرامتهإبٔ كجود 

تًتب عن ىذا الصراخ الغتَ مبرر الرد بقوة كغضب من قبل يقد ق التلميذ، ك بغبُ كسط تربوم توحي بانتهاؾ علتٍ 
التلميذ. فبدؿ أف بوقق أعضاء الإدارة التواصل السليم بطريقة تكفل حرية التلميذ ككرامتو يتم قهره بشكل بيكنو 

صراخ الإدارم بُ اضافة إبٔ أف ‌.ضد كسطو التًبوم كضد عناصر الإدارة بالتحديد السلبية ياتمن تغذية السلوك
      ة.الإدار أعضاء كجو التلميذ يعتبر مبدأ لتسلط الإدارم كيعكس النمط التقليدم لدكر 

بٓ يسبق بؽم كأف تعرضوا لصراخ أحد عناصر الإدارة بُ كجههم، على  مأنهب يدؿ إقرار التلبميذبينما 
تكافؤا مستول رؤية حوؿ عدـ  ل ىؤلاء التلبميذتتشكل لد كجود بمط من التواصل ابغذر بتُ الطرفتُ، فقد

 بهابهوف عناصر الإدارةلا لقواعد التوجيو الإدارم بؽم، إذ أنهم  ة فيخضع التلبميذالإدار أعضاء كبتُ  مالتواصل بينه
كىو ما يشتَ لوجود مسافة بتُ التلبميذ كعناصر الإدارة مسافة  خوفان من قرارات بؾحفة بُ حقهم كلا بزدمهم

 ماعي بُ علبقاتو التًبوية كالإدارية.يتخذىا التلميذ لضماف استقراره الاجت
 همعدـ مساكاة أعضاء الإدارة في أسلوب التعامل معالتلبميذ يعانوف من  ما إذا كاف يبين(: 40الجدكؿ )

 .ممقارنة بباقي زملبئه
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  43.20% 108 نعم

1 
 

0.05 
 

 56.80% 142 لا داؿ
 100% 250 موعالمج
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عدـ مساكاة أعضاء الإدارة بُ أسلوب التلبميذ يعانوف من ابعدكؿ أعلبه، ما إذا كاف  توضح بيانات
، كقد أجاب أكثر من نصف أفراد عينة الدراسة من التلبميذ بالنفي بنسبة ممقارنة بباقي زملبئه همالتعامل مع
 لتلبميذ بعكس ذلك.( من ا43.20(، بُ حتُ رأت نسبة )%56.80بلغت )%
 بُ الإدارة أعضاء مساكاة بُ أنهم لا يعانوف من عدـبيكن أف نعزك اجابات أعلى نسبة من التلبميذ  
زملبئهم، إبٔ أف ىؤلاء التلبميذ بسكنوا من إقامة ركابط اجتماعية بينهم كبتُ عناصر  بباقي مقارنة معهم التعامل

اة بُ التواصل مع عناصر الإدارة، فالعلبقة قائمة بالأساس على عدالة الإدارة على بكو يضمن إرساء قوانتُ ابؼساك 
أفراد الإدارة بُ التعامل مع ىؤلاء التلبميذ، كيظهر ذلك من خلبؿ تنظيم ابغياة ابؼدرسية بُ جانبها ابؼتعلق 

ميذ. ككذلك بيكن أف بالتلبميذ على بكو يضمن متابعة ابؼعيش اليومي استنادان لقيم العدالة كابؼساكاة بُ تنشئة التلب
نضيف اعتبار أخر يتجلى بُ كوف ىؤلاء التلبميذ يتقيدكف بضوابط التنظيم ابؼدرسي كلا يركف بُ معاملة عناصر 

 الإدارة بؽم أم ظلم أك انتهاؾ بغقوقهم كىو عكس ما رأتو نسبة أخرل من التلبميذ.     
ميذ كأعضاء الإدارة التلبىؤلاء اد بنية التواصل بتُ فسر اجابات التلبميذ بالإبهاب، بأف افتقن إذ بيكن أف     

بؼبدأ ابؼساكاة بُ التعامل يوسع من ابؼسافة الاجتماعية بتُ الطرفتُ كبهعل التلبميذ يعانوف من التفرقة، بدعتٌ أف 
بُ قد تغيب لديهم بُ بعض الأحياف ابؼساكاة بُ التعامل مع ىؤلاء التلبميذ كىذا موجود أفراد النسق الإدارم 

بدؿ أف الكثتَ من ابؼؤسسات التعليمية ابعزائرية ككل كلا ينحصر بُ ابؼؤسسة التعليمية بؿل الدراسة فقط، ف
 يةالعنفالتًسبات يوجهوا التلبميذ كجهة صحيحة متزنة فإنهم يسابنوف بتصرفاتهم الغتَ متساكية بتشكل بمط من 

 فقد تغيبات أسلوبهم على سلوكيات التلبميذ، انعكاسفقد لا يراعي عناصر الإدارة لدل التلميذ بذاىهم، 
التلبميذ ىؤلاء بهعل كىو ما قد الشركط ابؼوضوعية بُ متابعة التلبميذ كالتواصل معهم بكل معاب٘ العدالة كابؼساكة 

كخاصة كطريقة للرد على عناصر الإدارة. أساليب خاطئة  يستَكف ضد ابؼبادئ الأخلبقية كالقيمية كينتهجوف 
تمردكف على أنظمة الضبط ابؼدرسي فيتم معاملتهم على بكو بـتلف كىو ما قد يرل فيو ىؤلاء التلبميذ التلبميذ ابؼ

بُ التعامل بتُ بصيع  ابؼساكاةأف عدـ حرص عناصر الإدارة على عدـ مساكة بُ التعامل معهم، غتَ أننا نرل ب
 .ضدىم التلبميذىؤلاء يقود بؼمارسات سلبية لدل قد التلبميذ 

 .لتلبميذالاستماع يرفضوف أعضاء الإدارة  ما إذا كاف يبين(: 41)الجدكؿ 
 الدلالة sigقيمة  درجة ابغرية النسبة التكرار الإجابة
  42% 105 نعم

1 
 

0.05 
 

 58% 145 لا داؿ
 100% 250 المجموع
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ميذ، إبٔ أف الاستماع لتلبيرفضوف (، الذم يوضح ما إذا كاف أعضاء الإدارة 41تؤشر نتائج ابعدكؿ )
( من التلبميذ 42(، مقابل نسبة )%58أكثر من نصف أفراد عينة الدراسة من التلبميذ أجابوا بالنفي بنسبة )%

 بفن رأكا عكس ذلك.
بعدـ كجود صعوبة لدل انطلبقان من النتائج ابؼتوصل إليها بيكن تفستَ اجابات أغلبية التلبميذ بالنفي، 

واصلية ميتمأسيسة على شركط الاستماع كالاستقباؿ، كىو الأمر الذم يقود لتحقيق ىؤلاء التلبميذ بُ بناء عملية ت
التقارب الاجتماعي بتُ عناصر الإدارة كالتلبميذ، بدعتٌ أف عناصر الإدارة يشغلوف مكانة ىامة بُ ابقاح متطلبات 

طرفتُ بشكل بوقق الاستقرار النظاـ ابؼدرسي من خلبؿ استماعهم لتلبميذ، كعليو تتوازف العلبقة التًبوية بتُ ال
 التًبوم بؽؤلاء التلبميذ.  

التلبميذ  نسبة معتبرة من بينما بيكن أف ترجع اجابات التلبميذ بالإبهاب، إبٔ أف عدـ تعاطي الإدارم مع
ىؤلاء التلبميذ، فتصرؼ الإدارم بومل رسالة إبٔ التلميذ  يزعج كىو ما ،كبذاىلو بؽم بومل نوع من الصىد السلبي

التلبميذ على التواصل مع الإدارة كيزيد من احتمالات فئة معينة من و غتَ مرحب بو كىذا الأمر لا يشجع بأن
 يقودكقوع التلبميذ بُ الأخطاء كبهعل التلميذ يبتٍ علبقاتو مع الإدارة بعنف لتحقيق القبوؿ لديهم، كبالتابٕ 

، كىو ما يضفي أك لضركرة القصول كلبت معينةمع الإدارة إلا بُ حالات كقوع مش ايتواصلو  ف لا التلبميذ لأ
 ابػطاب لنا مستول كىو ما يعكس. بعناصر الإدارة التي تربط ىؤلاء التلبميذ العلبقةلاختلبلات كظيفية بُ 

 الغتَ الإدارم لتواصل بالان  ىنا التلبميذ يلقي فلب التلبميذ من الكثتَ لدل السطحية من نوع على القائم‌التواصلي
      الطرفتُ. بتُ سيء لتواصل يقود قد ىنا كغيابو سليم لتواصل بداية ىو الاستماع أف كالأصل لو، مستمع
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 خلبصػػة: 
معوقات الاتصاؿ التًبوم تساىم بُ أف بؿصلة النتائج حيث بينت  كانت ىذه نتائج الدراسة ابؼيدانية،

اسة، حيث برققت الفرضية الأكبٔ ابؼتعلقة بدعوقات بفارسة تلميذ الطور الثانوم للعنف بالوسط ابؼدرسي بؿل الدر 
الاتصاؿ ابؼرتبطة بالأستاذ كظهور العنف الرمزم لدل التلميذ بنسبة كبتَة، كثبت برقق الفرضيات ابؼتعلقة بدعوقات 
الاتصاؿ ابؼرتبطة بجماعة الأقراف كعنف التلميذ ابعسدم بدرجة ضعيفة، ككذا برقق الفرضية ابؼرتبطة بدعوقات 

اؿ الإدارة ابؼدرسية كعنف التلميذ اللفظي، كذلك بنسبة متوسطة، الأمر الذم دفعنا لتأكيد صحة الفرضية اتص
 العامة. 

من  ،كالدراسات السابقة كبشكل أكثر تفصيل، سيتم مناقشة نتائج الدراسة بُ ضوء فرضيات الدراسة 
 .ابؼوابٕخلبؿ الفصل 



 

 

 انفصم  انثانمن
  ضىء انظتانئج و اصتظتانجانت عانمةمظانقشة فرضيانت اندراصة في   

 
  تمهيد 

  أكلا: مناقشة فرضيات الدراسة في ضوء النتائج كالدراسات السابقة. 
  مناقشة الفرضية الجزئية الأكلى.  -1
  مناقشة الفرضية الجزئية الثانية.  -2
  مناقشة الفرضية الجزئية الثالثة.  -3

  ثانيا: استنتاجات عامة.
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 تمهيد: 
الفصل تبعان للستَكرة العلمية العملية بؼنهجية البحث السوسيولوجي، فدراستنا تنطلق من أىداؼ كرد ىذا  

ذات أبعاد اجتماعية تربوية كبالتابٕ فهي بزضع لأسس البحث العلمي الاجتماعي، كالذم يتطلب الوصوؿ إبٔ 
فرضيات من خلبؿ النتائج النتائج حوؿ الظاىرة ابؼدركسة، لذلك سنعمد من كراء ىذا الفصل إبٔ مناقشة ال

ابؼتحصل عليها من العرض الإحصائي للموضوع بؿل الدراسة، كذلك بالاختبار كالتحقق كالكشف عن الكيفية 
التي تؤدم بها معوقات الاتصاؿ لظهور العنف لدل تلميذ ابؼرحلة الثانوية، كالذم بً بناء ثلبثة فرضيات لو، 

ة لتحقق كالاختبار، سيتم ضمن ىذا الفصل التأكد بفا إذا كانت كباعتبار أف الفرضية ىي إجابة مؤقتة قابل
بؿل الدراسة، حيث حاكلنا  تلميذ الطور الثانوم للعنف بالوسط ابؼدرسي بفارسة بُ تساىممعوقات الاتصاؿ 

 الاستفادة من النتائج السابقة كتوظيفها عندما تصبح إمكانية الاستفادة منها متاحة بُ مناقشة الفرضيات. 
 : مناقشة فرضيات الدراسة في ضوء النتائج كالدراسات السابقة.أكلا

الوسط المدرسي للعنف بتلميذ الطور الثانوم  في ممارسةمعوقات الاتصاؿ التربوم  تساىم" الفرضية العامة
 الجزائرم."

 : مناقشة الفرضية الجزئية الأكلى .1
 الطور‌في ممارسة تلميذة بالأستاذ معوقات الاتصاؿ المتعلق تساىمكالتي صيغت على النحو التابٕ: "

" كقد بً الاعتماد بُ ىذه الفرضية على مؤشرات بؿددة .الجزائرم المدرسي بالوسط‌الرمزملعنف ل الثانوم
 سيتم مناقشة ىذه الفرضية بُ ضوئها كما يلي: 

داكؿ تبعان بؼا بً عرضو من شواىد كمية، فسيتم مناقشة ىذه الفرضية بالاستناد بشكل أساسي على ابع
 مدل ، حيث يتضح من خلبؿ البيانات ابؼيدانية ابؼتعلقة بهذا ابعزء، كفيما بىص(17، 16، 9، 8، 7، 6)

أف أكثر من ثلثي التلبميذ أكدكا ذلك، حيث بلغت نسبتهم فتبتُ افتقاد الأستاذ لآليات ابغوار الفعاؿ، 
لأستاذ للحوار البناء مع التلبميذ ، كتعكس ىذه النتائج أف عدـ فتح بؾاؿ من ا(6)أنظر الجدكؿ( 69.6%)

 الوظائف مستول بُ النقص ىذا ملبحظةيضفي إبٔ جو اجتماعي سلبي داخل بصاعة القسم بفا يقود التلميذ إبٔ 
مفقودة، اضافة إبٔ عجزه عن بناء قنوات تفاعلية  ل الأستاذأف قيمة ابغوار لدبالتابٕ نستنتج ، ك التًبوية ابغوارية

كبدعتٌ سوسيولوجي بقد أف قيمة ابغوار تعتبر قيمة مرجعية كأساسية  تواصل بُ سياؽ الدرس،تشجع التلميذ على ال
بُ بـتلف ابؼمارسات التًبوية الاجتماعية داخل المجتمع ابؼدرسي عامة كالصفي خاصة، كنقص ىذه القيمة يضفي 

بيكن إرجاع ضعف لغة ابغوار لدل إبٔ عدـ استقرار بُ العلبقة التًبوية بُ مواقف تعليمية معينة، من زاكية أخرل 
الأستاذ إبٔ أف الفرد يعتبر منتوج بؾتمعو فالأستاذ فرد من بؾتمع كبتَ بومل خصائصو كصفاتو كبكن نعلم أف 
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المجتمع ابعزائرم بؾتمع تضعف لدل أفراده لغة ابغوار السليم فهو بؾتمع يفتقد لأساسيات العملية ابغوارية البناءة، 
فلو  سلوكية معينةفرد أنشئ بُ سياؽ بؾتمعي كىو بومل توجهات اجتماعية بكو بفارسات  كما أف التلميذ أيضان 

، كبذلك تنعكس خصائص الفرد الاجتماعية داخل ابؼدرسة كالقسم، توجهواستعداد كقابلية ذات مرجعية بؾتمعية 
لفرد تعكس داخل الوسط كيصبغ ابعو الاجتماعي التعليمي بدلالاتو الرمزية. فالقيم كابؼمارسات الاجتماعية ل

التربية ليست سول صورة المجتمع كانعكاس لو، ... كىي لا تكوف ابؼدرسي كىذا ما يؤكده دكركابٙ بُ قولو "
سليمة إلا حين تكوف الشعوب ذاتها سليمة كمعافاة، كلكنها تفسد بفسادىا دكف أف تتمكن من التغير من 

(  لذلك 97ص التًبية، سوسيولوجيا بُ مقاربات ابؼدرسي، وسطال بُ العنف: الثالث الفصل‌". )أنظرتلقاء ذاتها
كما أننا كمن خلبؿ مقابلة بعض الأساتذة أكدكا (،  %95عند مستول ثقة ) ( دالة إحصائيان 2جاءت نتائج )كا

بُ اطار العملية التعليمية غتَ أف الظركؼ غتَ مواتية لذلك  أىمية استخداـ أسلوبي الحوار كالمناقشةلنا على 
دراسة ء تلك ابؼتعلقة بكثافة ابؼنهاج أك بصعوبة بركم الأستاذ نفسو بُ ىذه الطريقة. كىو ما أكدتو دراسة )سوا

سلطاب٘ فضيلة: الاتصاؿ كمهارات التعامل بُ ابؼؤسسات التعليمية من كجهة نظر الأساتذة دراسة ميدانية على 
ف المناخ العاـ للمؤسسة )أم البيئة التربوية أف معظم الأساتذة رأكا بأبُ " (عينة من ثانويات كلاية الشلف

" )أنظر الفصل الأكؿ، ابعزء ابؼتعلق بالدراسات السابقة( كلذلك فإف الاتصالية( لا يساعدىم على أداء مهامهم.
بيئة الاتصاؿ التعليمية تؤثر على عمليات نقل كتبادؿ ابؼعارؼ كىو ما يقود بُ الأختَ لظهور مشكلبت تواصلية 

نزار ياسر ختَ الله الدلفي: معوقات الاتصاؿ من كجهة نظر ، كقد توصلت بُ ىذا الصدد دراسة )مع التلميذ
أكثر المجالات أثرا في معوقات عملية الاتصاؿ كالتواصل ىو ( إبٔ أف "التدريسيتُ بُ مدارس بؿافظة كاسط

 )أنظر الفصل الأكؿ، ابعزء ابؼتعلق بالدراسات السابقة(" .مجاؿ بيئة الاتصاؿ
، فلوحظ أف أكثر من  الأستاذ الذم ينزعجوف منوالنظر إبٔ وفيتجنب التلبميذا فيما يتعلق، بدا إذا كاف أم

 كبواكلوف للؤستاذ النظر التلبميذ يتجنب ، حيث(7)أنظر الجدكؿنصف التلبميذ أكدكا ذلك كأجابوا بالإبهاب 
 التدريسية الكفاءة مكونات تولمس بُ نقص كجود بسبب القسم داخل التفاعل مساحة تقلص نتيجة بذاىلو

كاللبمبالاة كىو يعتبر مؤشر لعنف رمزم متمثل  بالانزعاج يوحي التلميذ قبل من للؤستاذ النظر فتجنب للؤستاذ،
 لدل انزعاج يسبب بفا ابؼطلوب بالشكل ابؼعلومة توصيل بُ الأستاذ لفشل كمؤشر أخذىا كبيكن بُ التجاىل،

لطابع التًبوم كالاجتماعي التي بذمع عناصر العملية التعليمية يتًاجع كيفقد نسيج العلبقات ذات اف التلميذ،
( دالة 2جاءت نتائج )كاو لتلميذ ضد مدرسو، كمن سلوكية خاطئةيرسم طريقو بكو بفارسات قد ديناميتو ك 

تها أكدتو نتائج دراسة )صالح العقوف: البيئة المدرسية كعلبق%(، كىذا ما 95إحصائيان عند مستول ثقة )
حيث توصلت ىذه الدراسة إلى أف"غضب التلميذ كقلقو  ،بالعنف المدرسي عند تلبميذ المرحلة الثانوية(
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الجزء المتعلق الناتجين عن عدـ فهم الدركس يؤدم إلى ارتكابو لسلوؾ العنف داخل المؤسسة." )أنظر 
 الفصل الأكؿ(  ،الدراسات السابقةب

)أنظر  ميذ بُ الدرستهميش الأستاذ بؼشاركة التلب فيما يتعلق بددلك أظهرت نتائج الدراسة ابغالية أيضان، 
ذلك، فتغيب لدل الكثتَ من ابؼدرستُ منهجية التعامل مع أكدكا أزيد من ثلثي التلبميذ أف . (8الجدكؿ 

م إبٔ طريقة الأستاذ كأسلوبو التواصلي القائىؤلاء التلبميذ التلبميذ بشكل أكثر اجتماعية كعدالة، حيث ينظر 
اضافة إبٔ أف الأستاذ داخل القسم يعد مركز سلطة كقوة كبوتل مكانة  على التهميش بأنو بومل نوع من التحيز.

أساسية داخل النسق الصفي، كبدجرد ابتعاد الأستاذ عن استخداـ الأسلوب الدبيقراطي كاستغلبؿ مكانتو داخل 
ن خاصة كأف الكثتَ من ابؼدرستُ بوبذكف القسم كقيامو بتجاىل مشاركات بعض التلبميذ على حساب الأخري

التواصل أكثر مع التلبميذ الذين بهلسوف بابؼقاعد الأمامية داخل الصف، كيهملوف التلبميذ الذين بهلسوف 
بابؼقاعد ابػلفية كىذه النقطة بالتحديد تدخل بُ سياؽ ابغكم ابؼسبق لبعض الأساتذة على التلبميذ، حيث 

ميذ الذين بهلسوف بالأماكن ابػلفية من حيث أنهم لا يهتموف بالدرس كبأنهم مصدر بوملوف نظرة سلبية عن التلب
 للفوضى.
 الدرس، شرح أثناء الأستاذ مع التفاعل بُ مشكلة من التلبميذ معاناة الربط بتُ مدلأما فيما بىص  
أنهم ينظركف باحتقار  لبميذيقارب ثلثي الت ما, فقد أكد التعبتَ بُ حريتهم من يضيق الذم للؤستاذ المحقرة كنظرتهم

كبنظرة ابصالية لمحصلة نتائج ابعدكؿ نصل (، 9 رقم أنظر الجدكؿ) للؤستاذ الذم لا يتفاعل مع ما يقولونو
(، %61.20للقوؿ، أف ما يقارب ثلثي التلبميذ ينظركف باحتقار للؤستاذ الذم يضيق من حريتهم بنسبة بلغت )

 يعانوف من مشكلة بُ التفاعل مع الأستاذ أثناء شرح الدرس ( لا%31.20منهم أزيد من ثلث التلبميذ )
( منهم أكدكا كجود مشكلة بُ التفاعل مع الأستاذ. كبالتابٕ فسواء يعاب٘ التلبميذ من مشكلة بُ %29.60ك)

التفاعل أـ لا فإف نظرة الاحتقار للؤستاذ من قبل تلبميذه موجودة، كىذا ما عكستو الدلالة الاحصائية بُ 
كبدا أف نظرة الاحتقار موجودة بُ كلتا ابغالتتُ سواء بوجود مشكلة بُ التفاعل أـ لا؛ فإننا نرل بأف ؿ. ابعدك 

 التربية تتجو" طبيعة التًبية بُ حد ذاتها ىي التي قد تساىم بُ ظهور ىذا النمط من العنف لدل التلبميذ إذ
 بالشكل قوالب في صبهم إلى كلكن طموحاتهم كإرضاء مواىبهم كصقل ملكاتهم تحقيق إلى لا بالأبناء

 كلا بل تساؤلاتهم عن تجيب كلا اىتماماتهم، مع تلتقي لا الدراسة فمواد كيقبلونو، الكبار عنو يرضى الذم
 التجربة عن كيعزلهم الواقع عن يبعدىم الدراسة كمنهج سليمان، موضوعيان  فهمان  الواقع فهم في تساعدىم

 النظاـ لهم يقدـ فإنو ىذا عن كفضلبن  عليهما، كالتعالي لهما لفهما سوء من نوعان  فيهم كيكوف الحسية
 1."المناقشة يقبل كلا النقد عن يرتفع معطى باعتباره القائم الاجتماعي

 
                                                           

1
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كتؤشر ىذه النتيجة إبٔ أف ابعو التعليمي الذم لا يسوده التفاعل ىو من بتُ أسباب بعوء التلميذ للعنف 
كىو ما بيكن أف يدؿ على نقص بُ مستويات تكوين الأستاذ بُ طرؽ هة للؤستاذ، ابؼتمثل بُ نظرة الاحتقار ابؼوج

لباز بن زياف: معوقات العملية التعامل كالتواصل مع التلبميذ كىذه النقطة بالذات توصلت إليها نتائج دراسة )
 ( حيث تبتُ أف "نة ابعلفةالاتصالية داخل ابؼؤسسة التًبوية، دراسة ميدانية لعينة من أساتذة التعليم ابؼتوسط بددي

 ".تباين تكوين الأساتذة بوصفهم مرسلين في العملية الاتصالية يعيق أدائهم في إحداث التفاعل الصفي
كىو ما يعكس ابػلل بُ أدكار الأستاذ، إذ أف ابؼتوقع  أف يتفاعل الأستاذ مع مشاركة التلميذ كمع كل ما يقولو، 

ابؼتمثل حسبو بُ ابؼشاركة كابغصوؿ على ابؼعرفة كتوقعاتو بذاه دكر أستاذه فتوقعات الدكر لدل التلميذ عن دكره 
كىو التفاعل مع ما يقولو التلميذ ىو أساس العملية التواصلية بُ مواقف تعليمية معينة، كعدـ تفاعل الأستاذ ىنا 

كىو ما ينجر عنو  ىو عكس توقعات التلميذ التي بوملها حوؿ دكر أستاذه؛ فما بهده التلميذ عكس ما يتوقعو،
خلل بُ بنية العلبقة التًبوية التي بذمع بتُ الطرفتُ الأمر الذم يقود إبٔ خلل بُ دكر التلميذ أيضان كيؤدم إبٔ نزعة 
عنف لدل التلميذ كالتي يؤشرىا بنظرات الاحتقار بذاه مدرسو، كىذا ما أكدت عليو ابؼقاربة الوظيفية حيث 

أداء الأدكار التي يجب عليو تأديتها، كبالتالي فإف العنف سلوؾ "تفسر العنف بأنو فشل الطالب في 
 فصلالأنظر ) منحرؼ خالف التوقعات المشتركة كالمعترؼ بها كنظم شرعية داخل النسق الاجتماعي."

( بُ نفس السياؽ بردثت  102التربية، ص سوسيولوجيا في المدرسي مقاربات الوسط في العنف: الثالث
لتوقعات كالسلوؾ ابؼقاربة التفاعلية الرمزية، خاصة ما يتعلق بنظرتها لسلوكيات الفرد التي أيضان عن بصلة ىذه ا

يتم تنظيم السلوؾ داخل الجماعات كبين الجماعات تتحدد كفقان بؽذه التوقعات إذ ترل ىذه ابؼقاربة أنو "
طور بواسطة ( كىي التوقعات التي تخلق كتتExpectationالمختلفة كتنسيقو من خلبؿ التوقعات )

الْخر الهاـ أك المؤثر أك الْخر المعمم )أم الْخر كرمز عاـ(. فالناس من خلبؿ التفاعل يتعلموا أف 
يتصرفوا بالطريقة التي يتوقعها الْخر منهم، كمن ثمة فهم يراعوا أف يكوف سلوكهم مطابقان للؤنماط السلوكية 

كىم يعلموف أيضان أف الْخرين لديهم نفس  التي تحدث في المؤسسات كالنظم الاجتماعية التي خلقوىا
( Social التوقعات. كمن ىنا فإف أنماط العلبقات بين الناس كجماعاتهم تشكل البيئة الاجتماعية )

غتَ أف ابػركج عن ىذه التوقعات يضفي إبٔ  1".كتتجلى طبيعة المجتمع في كونها انعكاس للتوقعات المتبادلة
 كىو ما أكدتو نتيجة دراستنا ضمن ىذا الاطار.كجود بفارسات عنفية لدل الفرد 

‌ابغادة على مبتعابتَ كجهه كفميذ يشتَ أكضحت نتائج الدراسة ابغالية، فيما بىص ما إذا كاف التلب  

، أف ثلثي التلبميذ يشتَكف بتعابتَ كجههم ابغادة تعبتَان عن رفضهم بؽذه الطريقة بُ لائقة الغتَ أستاذىم تصرفات
، إذ يتطلب من الأستاذ أف يكوف مرف بُ طريقة تواصلو مع أفراد بصاعتو (16نظر الجدكؿ )أالتواصل معهم 

بُ تعاملهم  غتَ لائقالصفية كيتحلى بنمط التدريس الغتَ متسلط، غتَ أف الكثتَ من ابؼدرستُ يعتمدكف أسلوب 
 نسبة أكبر أف بقد حيث،مع تلبميذىم لكسب مكانة كىيبة لديهم بفا قد ينجر عنو ابكراؼ بُ سلوكيات التلميذ
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 الغتَ الأستاذ لطريقة  منهم رفضان  ابغادة كجههم بتعابتَ يشتَكف بأنهم أقركا التلبميذ، من%( 66) ب تقدر كالتي
 التًبوم الوسط ضمن الشائعة الأساليب من تعتبر بقسوة التواصل طريقة كأف خاصة. معهم التواصل بُ لائقة

 كبهعل التًبوية العلبقات بُ ىشاشة يسبب أنو الأسلوب ىذا بـلفات بتُ منك   السواء حد على كالعربي ابعزائرم
 لائق الغتَ الأسلوب أف حيث للوجو، ابغادة بالنظر التأشتَ خلبؿ من عنيف بشكل كيردكف منو ينزعجوف التلبميذ

قوف: البيئة ابؼدرسية . كىذه النتيجة تتفق مع نتائج دراسة )صابّ الععنيفة فعل ردكد بالضركرة عنو ينتج التعامل بُ
يلجأ بعض الأساتذة كعلبقتها بالعنف ابؼدرسي عند تلبميذ ابؼرحلة الثانوية ( حيث بينت ىذه الدراسة ما يلي: "

إلى الرد بقسوة على بعض التصرفات الخاطئة لتلبميذىم الأمر الذم ينتج عنو رد فعل من التلبميذ متمثلبن 
 (.السابقة الجزء المتعلق بالدراسات ؿالأك أنظر الفصل )." في تعنيفو للؤستاذ

بعنف، فقد أكضح جدكؿ  الطاكلة ضرب لدرجة من الأستاذ التلبميذ كغضب سبق إف أما ما يتعلق بدا
كإذا  ،%(54) بنسبة بعنف الطاكلة ضرب لدرجة الأستاذ من غضبوا كأف بؽم يسبق بٓ التلبميذ معظم ( بأف17)

التواصل مع التلبميذ كربطناه بددل غضب التلبميذ من الأستاذ لدرجة  بُ أدخلنا متغتَ أسلوب التسلط للؤستاذ
( أم أكثر من ثلث التلبميذ أكدكا باتباع الأستاذ للؤسلوب %34.80ضرب الطاكلة بعنف، فإننا بقد أف )

 نكبيك‌ابؼتسلط بُ التواصل معهم كأنهم سبق كغضبوا من الأستاذ لدرجة ضرب الطاكلة بعنف كىي النسبة الغالبة،
 تواصل بُ ابؼتسلط الأسلوب باعتبار أف قوم، بشكل لطاكلة التلميذ ضرب خلبؿ عنف من اشارات نشوء تفستَ

 الصفية، المجموعة بساسك بىتل كبذلك الطرفتُ بتُ التبادؿ العلبئقي عملية بُ تقلص عنو ينتج التلميذ مع الأستاذ
الجو الذم خاصة كأف " .عنيفة عليو بطريقة لردبا كيقوموف التلبميذ ىؤلاء لدل كرمز كقدكة الأستاذ كيسقط

يسيطر على عدد كبير من المؤسسات التربوية العربية ىو جو الكبت الفكرم ... كما أف التربية العربية، 
بنيتها كتوجهاتها كأساليبها تعمل في كثير من الأحياف على تكريس مناخ السلطوية. كالسلطوية ىي الخضوع 

بدلان من التركيز على الحرية، أك ىي استخداـ القوة لذات القوة كمن صورىا الشدة، التاـ للسلطة كمبادئها 
العقاب، كإلقاء الأكامر كالتهديد كالتوبيخ كالإحراج، كالعنف كالتمييز، كالحرماف من الحقوؽ، كالفرض 

   1"بالقوة، كمصادرة الحركة، كعدـ مراعاة إنسانية الإنساف.
من ) افتقاد الأستاذ  الأكبٔ لدارسة ابغاليةابعزئية ف أغلب مؤشرات الفرضية من خلبؿ ما بً عرضو، يتبتُ أ

للحوار الفعاؿ، بذنب التلبميذ النظر للؤستاذ، تهميش الأستاذ بؼشاركة التلبميذ، نظرة التلميذ المحقرة للؤستاذ، 
معوقات  تساىمقائلة:"دلت على صحة الفرضية البرققت كبالتابٕ  كتعابتَ الوجو ابغاذة لتلبميذ ضد الأستاذ(

 ".الجزائرم المدرسي بالوسط‌الرمزملعنف ل ممارسة تلميذ الطور الثانوم فيالاتصاؿ المتعلقة بالأستاذ 
                                                           

1
 .48ص، 2000، ابؼغرب، 1، ابؼركز الثقابُ العربي، طالتمويو المجتمع في المجتمع العربي السلطومبؿمد عباس نور الدين:    
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 كىي نفس النتيجة التي توصلت إليو ،أف الفرضية الجزئية الأكلى تحققت بدرجة كبيرةكعليو، بيكن القوؿ 
"العلبقة العنف ابؼدرسي عند تلبميذ ابؼرحلة الثانوية( بُ أف دراسة )صابّ العقوف: البيئة ابؼدرسية كعلبقتها ب

 أنظرالسيئة مع المدرسين من أىم العوامل التي تدفع بالتلميذ إلى ممارستو لسلوؾ العنف نحوىم." )
 (.ابعزء ابؼتعلق بالدراسات السابقة الأكؿالفصل 

 . مناقشة الفرضية الجزئية الثانية: 2
في ممارسة تلميذ معوقات الاتصاؿ المتعلقة بجماعة الأقراف  تساىمتابٕ:"كالتي صيغت على النحو ال  

 " الجزائرم المدرسي بالوسط‌عنف الجسدملل الطور الثانوم
، كقد بً التوصل من خلبؿ (27، 24، 19 ،18)بؼناقشة ىذه الفرضية سيتم الاستناد إبٔ ابعداكؿ  
أكا بأف تواصلهم مع زملبء الدراسة مقبوؿ بنسبة ( إبٔ أف الغالبية الساحقة من التلبميذ ر 18) ابعدكؿ

(؛ بفا يعتٍ  كجود توافق %95%( كبحساب كام مربع كانت الفركؽ دالة إحصائيان عند مستول ثقة )89.60)
اجتماعي بتُ التلبميذ كأف التلميذ يقوـ بدكره بذاه زميلو بُ مواقف اتصالية كتعليمية بؿدد، كىو ما يعكس كجود 

ابغرية لدل التلميذ بُ تواصلو مع زملبئو كلا بهد أم تكليف بُ بناء علبقات اجتماعية سواء   مساحة كاسعة من
كانت لفظية أك رمزية مع أقرانو داخل القسم. اضافة إبٔ كجود أىداؼ مشتًكة بتُ التلبميذ كىو ما يقود لتفاىم 

كجود صعوبات لدل الغالبية  بينهم باعتبارىم بصاعة أقراف بذمعهم نفس ابػصائص. كىذه النتيجة لا تعكس
 الساحقة من التلبميذ بُ التعامل مع أقراف الدراسة.

 الأغلبية نفى فقد‌الدراسة زملبء أحد مع جسدم تشاجر بُ التلبميذ كدخل سبق إف ماكحسب  
ككانت الفركؽ دالة إحصائيان  (19)أنظر الجدكؿ %( 64) نسبتهم بلغت حيث ذلك، التلبميذ من الساحقة

 ابعسدم كالتشاجر زملبئو كأحد التلميذ بتُ حادة تنافس علبقة كجود‌بتُ كبالربط(، %95ل ثقة )عند مستو 
 بُ الدخوؿ بؽم يسبق بٓ كأنهم بينهم تنافس علبقة كجود نفو%( 56) التلبميذ نصف من أزيد أف يتضح معو،

 ابعانب بُ منافستهم ركفبىتص التلبميذ ىؤلاء بأف لنا يتًجم ما كىذا الدراسة، زملبء أحد مع جسدم تشاجر
 تتًجم كبالتابٕ العنيفة، ابؼمارسات عن بعيدان  بفيزة علمية مكانة برقيق عن البحث خلبؿ من كذلك العلمي،

 داخل التلبميذ بتُ فيما التنافسية العلبقة بدحددات الواعي الاجتماعي النضج من مستول ىنا التلبميذ سلوكيات
 باعتبار التلبميذ بتُ ابعسدم التشاجر مستول بُ ابلفاض بقد أف الطبيعي من أنو إبٔ اضافة. التعليمي النسق

 بتأكيد كىذا الدراسة بؿل ابؼدرسي بالوسط العنف أشكاؿ من غتَه من تواجدان  أقل يكوف ابعسدم العنف بمط
 متعلقال المقابلبت  تحليل أنظر. )العنف من النوع ىذا بندرة صرحوا حيث مقابلتهم، بست الذين الأساتذة من

 .(لدراسة المنهجية الإجراءات فصل بالأساتذة
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 التلبميذ، بتُ تفاىم سوء حدكث بالربط بتُ مدل يتعلق كفيما ابؼيدانية، الدراسة معطيات كما كشفت
 أف إذ قوم، رابط كجود عدـ (24 الجدكؿ أنظر)معهم،  العنيفتُ زملبئهم أحد مع بشدة كتدافعوا سبق إف كما

 يعادؿ ما أم ذلك؛ نفوا الذين التلبميذ من النصف عن تزيد بنسبة كىذا ك،ذل نفت الإجابات أغلب
 شديد تدافع بوجود أيضان  كأكدكا بينهم تفاىم سوء بحدكث رأكا التلبميذ من%( 21.20) مقابل ،%(65.20)

 .العنيفتُ زملبئهم أحد مع
اب بأف استمرار مضايقات ثلبث أرباع التلبميذ أكدكا كبالإبه ما يقاربىذا كبينت نتائج الدراسة، أف 

( )أنظر 69.20بحدة بنسبة )%  يواجهونوأحد زملبئهم بؽم بقطع حديثهم باستمرار مع أستاذىم بهعلهم 
بيكن أف تؤدم ابؼقاطعات العشوائية لبعض زملبء التلبميذ بغديثهم مع الأستاذ إبٔ سوء تقدير إذ ، (27الجدكؿ 

اـ العملية التواصلية يفقد الرسالة التًبوية أبنيتها، كالتلميذ بُ ىذه بتُ الطرفتُ، فعدـ إعطاء فرصة للآخر بُ إبس
ابغالة يعكس بمط اجتماعي للفرد الغتَ متفهم لآليات التواصل مع الأخر كىي قد ترجع بؼواقف مستمدة من 

ميذ، كبالتابٕ المحيط الاجتماعي الذم تربى فيو الفرد، فتدخلبت التلميذ ابؼستمرة تسبب تشويش اتصابٕ لزميلو التل
تنعكس على طبيعة اتصاؿ التلميذ بزميلو بُ حد ذاتها، كىو ما ينجر عنو حدكث فوضى اتصالية تسبب انزعاج 

كما قد تكوف ىذه ابؼقاطعات متعمدة بفا ككانت النتائج دالة احصائيان.    التلميذ كتضايقو بفا بهعلو يرد عليو بحدة.
طو بضود، كاضح العمرم: أسباب العنف طة أكدت عليها دراسة )يوتر ابعو العلبئقي كيسبب عنف كىذه النق

 ( بُ أف "لدل تلبميذ ابؼرحلة ابؼتوسطة حسب أراء ابؼدرستُ دراسة ميدانية ببعض متوسطات كلاية ابؼسيلة
دكران مهمان في حوادث العنف المدرسي، كأنهم يشاركوف كيحرصوف  -كلاسيما السيئة منها-لجماعة الرفاؽ

 )أنظر فصل الأكؿ، ابعزء ابؼتعلق بالدراسات السابقة(  ".ماعليو بطريقة 
معوقات  تساىمؤشرات السالفة الذكر كمدلولاتها أف الفرضية القائلة "ابؼكمنو نستنتج، من خلبؿ  

 المدرسي بالوسط‌لعنف الجسدمفي ممارسة تلميذ الطور الثانوم لالاتصاؿ المرتبطة بجماعة الأقراف 
 .جة ضعيفةت بدر تتحقق " الجزائرم

 :مناقشة الفرضية الجزئية الثالثة -3
في ممارسة تلميذ الطور معوقات الاتصاؿ المرتبطة بالهيئة الإدارية  تساىم" كالتي صيغت على النحو التابٕ: 

 "بالوسط المدرسي الجزائرم لعنف اللفظيالثانوم ل
كبالرجوع إبٔ النتائج ابؼتحصل عليها  ،(35،39،40، 33 )كبؼناقشة ىذه الفرضية سيتم الاعتماد على ابعداكؿ  

 سبق بأنو أكدكا%( 52) التلبميذ نصف من أزيد تبتُ أف (،33) كمن خلبؿ ابعدكؿ ،من الدراسة ابؼيدانية
 بتُ الربط كأكد‌.احصائيان  دالة ابعدكؿ نتائج ككانت الإدارة، أعضاء أحد كبتُ بينهم حاد لفظي اشتباؾ حدكث
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 كحدكث ظركفهم، مراعاة دكف التلبميذ مع التعامل بُ ابؼدرسية الإدارة أعضاء ابه يتقيد التي ابغادة الصرامة
 يعادؿ ما أم الثلث؛ تفوؽ بنسبة بنعم كأجابوا ذلك أكدكا التلبميذ جل أف الطرفتُ، بتُ ابغاد اللفظي التشابك

 نفت بينما ميذ،كالتل الإدارم العنصر بتُ لفظي عنف كجود عن كمعبرة معتبرة نراىا نسبة كىي ،%(38.80)
. كىذه النتيجة تتوافق مع ما توصلت إليو دراسة )دراسة صابّ العقوف: البيئة ذلك التلبميذ من%( 32) نسبة

يتبنى أغلب حيث خلصت الدراسة إبٔ أنو " ،ابؼدرسية كعلبقتها بالعنف ابؼدرسي عند تلبميذ ابؼرحلة الثانوية (
املهم مع التلبميذ كىو الأمر الذم يعاني بعض التلبميذ أعضاء الإدارة المدرسية أسلوب الصرامة في تع

كىو الأمر الذم يدفعهم  ،الممارسين لسلوؾ العنف المدرسي من النظرة السلبية لهم من طرؼ الإداريين
مع نتائج أيضان كىذه النتيجة تتفق  فصل الأكؿ، الدراسات السابقة(ال" ) أنظر م.إلى ممارسة العنف تجاىه

السعايدة: أسباب العنف ابؼدرسي ككسائل ابغد منو من كجهة نظر أكلياء أمور طلبة ابؼرحلة  دراسة )جهاد على
أف أىم الأسباب المدرسية للعنف ىي: تشديد الأساسية العليا بُ الأردف( حيث توصلت ىذه الأختَة إبٔ "

 الجزء المتعلقفصل الأكؿ،ال)أنظر  الرقابة على الطلبة، يليها ضعف القيادة الإدارية في المدرسة."
 الدراسات السابقة(ب

لثانوية لكذلك، إبٔ أف أكثر من ثلثي التلبميذ كاف موقفهم من النظاـ الداخلي ابغالية  أشارت الدراسة 
( كىذه النتيجة تدلل على كجود ضبط كحفظ للنظاـ بداخل 35 أنظر جدكؿ( )46ىو ابػضوع لو بنسبة )%

العاـ لتوجو جل التلبميذ ىو الانصياع  لقوانتُ ابؼؤسسة التعليمية ابؽادفة ابؼؤسسة التعليمية بؿل الدراسة، فالطابع 
لتنظيم ستَ ابغياة ابؼدرسية كتربية الفرد كتهيئتو للبندماج كالتكيف مع المحيط التًبوم كالاجتماعي على حد السواء، 

، أنو تواصل التلميذ مع من خلبؿ إرساء قواعد موجهة لسلوكيات التلبميذ داخل الفضاء ابؼدرسي. كمنو نستنتج
عناصر الإدارة بوكمو موقف التلميذ من القانوف الداخلي للمدرسة، باعتبار القانوف ألية توجو علبقات التلميذ 
داخل الوسط التًبوم، ككذا علبقاتو بدختلف الفاعلتُ التًبويتُ، كعلى ىذا الأساس فسلوكيات التلبميذ تنتظم 

البسيطة لنمط ىذه العلبقة بُ فتًة نزكلنا للميداف بابؼؤسسة  ملبحظتنان خلبؿ كمكفقان بؼعايتَ الضبط ابؼدرسي، 
التعليمية بؿل الدراسة، تبتُ لنا أف التلميذ لا يتواصل مع الإدارة بشكل مستمر كإبما يقتصر التواصل على الأمور 

عن ما ىو ربظي، كىذه العلبقة الضركرية أك عند مصادفة مشكلة ما، كمنو اتضح لنا بؿدكدية العلبقة كأنها لا بزرج 
حسب تصورنا برتاج لأف تكوف أكثر عمقان كتتجاكز حدكد الربظيات، لأف ىناؾ دراسات رأت بأف سيادة النمط 

صابّ العقوف: البيئة ابؼدرسية كعلبقتها بالعنف ابؼدرسي )النتيجة دراسة  حيث أكدت ىذه الربظي يولد العنف،
محدكدية علبقات التلميذ مع أعضاء الإدارة المدرسية " توصلت إبٔ أف ( حيثعند تلبميذ ابؼرحلة الثانوية
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)أنظر فصل الأكؿ،  ".كسيادة النمط الرسمي للعلبقات بين الطرفين يؤدم إلى تبادؿ العنف معهم
 (الدراسات السابقة

ما ف (، أ39متابعة بُ سياؽ ابؼناقشة، أكضحت ابؼعطيات ابؼيدانية لدراسة، ككما ىو موضح بُ ابعدكؿ )
( ككانت الفركؽ دالة 70صراخ أحد أعضاء الإدارة بُ كجهم بنسبة )%ب  أقركاثلبث أرباع التلبميذ  يقارب

احصائيان، كىذه النتيجة تبرز لنا كجود بمط من التجاكز لقيمة التلميذ كحقو بُ أف بوصل على التقدير، فهذا 
توحي بانتهاؾ علتٍ بُ حق التلميذ، فبدؿ أف بوقق التجاكز لذات التلميذ باعتباره فاعل اجتماعي بُ كسط تربوم 

أعضاء الإدارة التواصل السليم بطريقة تكفل حرية التلميذ ككرامتو يتم قهره بشكل بيكنو من تغذية ابؼمارسات 
 النمط كيعكس الإدارم لتسلط مبدأ يعتبر التلميذ كجو بُ الإدارم صراخ أف إبٔ اضافةالعنيفة لدل التلميذ. 

كىذه النتيجة تتفق مع توصلت إلية  .الإدارة كىو أسلوب عنفي بُ التعامل مع التلبميذ أعضاء دكرل التقليدم
دراسة )صابّ العقوف: البيئة ابؼدرسية كعلبقتها بالعنف ابؼدرسي عند تلبميذ ابؼرحلة الثانوية( حيث من بتُ ما 

ؤدم بهم إلى تبادؿ الشتائم معهم أف العلبقة السيئة للتلبميذ مع المراقبين تأكدت عليو ىذه الدراسة "
 الدراسات السابقة(جزء فصل الأكؿ، ال)أنظر  ."كتهديدىم

 مقارنة معهم التعامل أسلوب بُ الإدارة أعضاء مساكاة عدـ من يعانوف التلبميذ كاف إذاما  كحسب  
( كمنو 40الجدكؿ أنظر نفوا ذلك ) التلبميذ من الدراسة عينة أفراد نصف من فاتضح أف أكثر .زملبئهم بباقي

 قوانتُ إرساء يضمن بكو على الإدارة عناصر كبتُ بينهم اجتماعية ركابط إقامة من بسكنوا فإف ىؤلاء التلبميذ
 ىؤلاء مع التعامل بُ الإدارة أفراد عدالة على بالأساس قائمة فالعلبقة الإدارة، عناصر مع التواصل بُ ابؼساكاة

 ابؼعيش متابعة يضمن بكو على بالتلبميذ ابؼتعلق جانبها بُ ابؼدرسية ابغياة تنظيم خلبؿ من ذلك كيظهر التلبميذ،
 . التلبميذ تنشئة بُ كابؼساكاة العدالة لقيم استنادان  اليومي

 ممارسة في بالهيئة الإدارية المرتبطةمعوقات الاتصاؿ تساىم أف الفرضية القائلة: " بفا سبق يتبتُ
  .ت بدرجة متوسطةتحقق"، الجزائرم المدرسي الوسطب اللفظي للعنف الثانوم الطور تلميذ

الفرضية ابعزئية  كمن خلبؿ نتائج الدراسة ابؼيدانية كمناقشتها تبتُ صحة الفرضية ابعزئية الأكبٔ، إبصالان، ك  
معوقات الاتصاؿ  تساىم" برقق الفرضية العامة القائلة:نستنتج كمنو كذلك بدرجات متفاكتة، الثانية كالثالثة، 

 ."الوسط المدرسي الجزائرمبلعنف ل في ممارسة تلميذ الطور الثانومبوم التر 
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 استنتاجػػػػػات عامة.ثانيان: 
تعد ظاىرة العنف بُ الوسط ابؼدرسي من أىم الظواىر التي ابذهت الدراسات السوسيولوجية إبٔ تناكبؽا 

بُ  تساىما كانت معوقات الاتصاؿ التًبوم كجاءت دراستنا ابؼيدانية بؿاكلة التعرؼ على ما إذ ،بالدراسة العلمية
كبُ إطار بلورة النماذج  ،كبعد ابػطوات ابؼنهجية ابؼتبعة ،لعنف بابؼؤسسة بؿل الدراسةل بفارسة تلميذ الطور الثانوم

ة كانطلبقان من الضركر  ،التفستَية بؼختلف الدلالات التًبوية الاجتماعية كالنتائج التي كشفت عنها الدراسة ابؼيدانية
ابؼنهجية العلمية بُ أف تكوف النتائج ذات مغزل كدلالة كمعتٌ بالنسبة لسلسلة الأبحاث السوسيولوجية بُ ىذا 

بُ ضوء ما بً التوصل إليو من الدراسة ابؼيدانية  ،فسنعمد إبٔ عرض لأىم الاستنتاجات  بُ سياقها العاـ ،ابعانب
 ابغالية. كذلك كفق يلي: 

 يبرز ما كىو القسم، داخل أساتذتهم مع سليم تواصل بناء بُ صعوبة بهدكف  ذالتلبمي من نسبة معتبرة أف
 كأف التلبميذ، لدل القيد من نوع بىلق الذم الأمر التواصل على التلبميذ تشجع اجتماعية بيئة ابهاد صعوبة لنا

 كبواكلوف للؤستاذ النظر فيتجنبو  التلبميذ بأف كاتضح الفعاؿ، ابغوار لآليات الأستاذ افتقاد أكدك التلبميذ أغلبية
 التدريسية الكفاءة مكونات مستول بُ نقص كجود بسبب القسم داخل التفاعل مساحة تقلص نتيجة بذاىلو

 بُ متمثل رمزم لعنف مؤشر كيعتبر كاللبمبالاة بالانزعاج يوحي التلميذ قبل من للؤستاذ النظر فتجنب للؤستاذ،
 الدرس، بُ بؼشاركتهم الأستاذ تهميش من التلبميذ لدل معاناة دكجو  دراستنا خلبؿ من لنا كتأكد التجاىل،

 أغلب أف كما. كعدالة اجتماعية أكثر بشكل التلبميذ مع التعامل منهجية ابؼدرستُ من الكثتَ لدل تغيب حيث
 ادةابغ كجههم بتعابتَ يشتَكف التلبميذ معظم أف كتبتُ حريتهم، من يضيق الذم للؤستاذ باحتقار ينظركف التلبميذ

 الوسط ضمن الشائعة الأساليب من تعد  لائقة الغتَ التواصل طريقة أف إذ لائقة، الغتَ أستاذىم تصرفات على
 بنية بُ عطب كجود التلميذ لدل الرمزم العنف تشكل أسباب بتُ  من أف القوؿ إبٔ نصل كعليو التًبوم،
 قبل من ابؼستطاع قدر التجاكز التواصلية الفعالية برقيق شركط من أف إذ كالتلميذ الأستاذ بتُ التواصلية القنوات
 من الكثتَ بُ كبقد بالعقوبة، الأستاذ يستعجل أف ينبغي كلا التلميذ من الصادرة كالأخطاء الأفعاؿ لبعض ابؼدرس
 التعامل بآليات الأستاذ جهل نتيجة عنف قضية إبٔ القسم داخل الصغتَة الأخطاء بعض تتحوؿ ما ابؼواقف

 الرمزم العنف مسببات من تعتبر القسوة على القائمة الاتصاؿ طرؽ أف نستخلص كبذلك.  لتلبميذا مع الصحيح
 الاتصاؿ معوقات أف ابؼيدانية الدراسة دلالات إبٔ استنادان  استخلبصو؛ بيكن كما. ابؼدرس ضد التلبميذ لدل

 .ابؼدرسي لوسطا بُ الرمزم للعنف الثانوم الطور تلميذ بفارسة بُ تساىم بالأستاذ ابؼتعلقة
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 تواصل ابعسدم، فقد تبتُ أف التلميذ كعنف الأقراف بجماعة ابؼتعلقة الاتصاؿ معوقات بخصوص أما
 تبرز حيث‌التلبميذ، بتُ الاجتماعي التوافق من نوع كجود يعكس ما كىو مقبوؿ، كاف الدراسة زملبء مع التلميذ
 كبالعودة. ابػصائص نفس بذمعهم أقراف بصاعة باعتبارىم بينهم لتفاىم يقود ما كىو التلبميذ بتُ مشتًكة أىداؼ

 جداؿ بُ كدخلوا سبق إف كما معو، تفاعلهم عند بؽم زملبئهم أحد احتًاـ عدـ من التلبميذ انزعاج مدل إبٔ
 أحد اعتداء على يردكف التلبميذ نصف من أكثر أف أف كتبتُ لذلك، التلبميذ معظم نفي فقد معو بالأيدم
 نتائج أكدت كما سنان، الأقل التلبميذ خاصة موجودان  الأستاذ كاف كإف حتى بابؼثل بالضرب عليهم زملبئهم
 يواجهونو بهعلهم الأستاذ مع باستمرار حديثهم بقطع بؽم التلبميذ زملبء أحد مضايقات استمرار أف الدراسة

( الأقراف بصاعة) الدراسة زملبء اقيكب التلبميذ بتُ التواصل لطبيعة ابؼيدانية ابؼؤشرات بصلة خلبؿ كمن كعليو. بحدة
 تساىم الأقراف بجماعة ابؼتعلقة الاتصاؿ معوقات أف لنا اتضح ابعسدم، فقد للعنف التلميذ بدمارسة كعلبقتها

 .ابعسدم للعنف الثانوم الطور تلميذ بفارسة بُ ضعيفة بدرجة
 من اتضح ابعسدم، التلميذ كعنف الإدارية بابؽيئة ابؼرتبطة الاتصاؿ معوقات بعلبقة ابؼتعلق ابعانب أما

 كأكد الإدارة، أعضاء أحد كبتُ بتُ التلبميذ حاد لفظي اشتباؾ حدكث سبق بأنو ابؼيدانية الدراسة كحدات خلبؿ
 ظركفهم، مراعاة دكف التلبميذ مع التعامل بُ ابؼدرسية الإدارة أعضاء بها يتقيد التي ابغادة الصرامة بتُ الربط

 من أكثر أف على كذلك التأكيد كبً ذلك، أكدكا التلبميذ جل أف الطرفتُ، بتُ ابغاد اللفظي التشابك كحدكث
 ما تعرض الدراسة خلبؿ من تبتُ كما لو، ابػضوع ىو للثانوية الداخلي النظاـ من موقفهم كاف التلبميذ ثلثي

 بُ السائد النمط أف نةمبي النتائج جاءت كما كجهم، بُ الإدارة أعضاء أحد لصراخ التلبميذ أرباع ثلبث يقارب
 بنسب كلكن الإدارم بذاه للعنف بـتلفة أشكاؿ كجود يلقي لا كىذا. رمزم عنف ىو الإدارم بذاه التلميذ عنف
 الإدارية بابؽيئة ابؼتعلقة الاتصاؿ معوقات أف مفاده، استنتاجان  نستقي فإننا ابؼؤشرات ىذه خلبؿ كمن. بـتلفة
 . ابؼدرسي بدرجة متوسطة بالوسط اللفظي للعنف ومالثان الطور تلميذ بفارسة بُ تساىم



 

 

 
خانتمة         



 خاتمة

 
277 

 خاتمػػػػػػػػػػػػػػػػػػة:
تنتمي دراستنا ابغالية إبٔ حقل الدراسات ابؼيدانية كىي تتًجم بؾهود مستند لإطار نظرم معربُ كآخر 

ت الاتصاؿ التًبوم تطبيقي ميداب٘، كقد سعينا من خلبؿ ىذه الدراسة إبٔ الكشف عن ما إذا كانت معوقا
كذلك من كجهة نظر تلبميذ ابؼؤسسة التعليمية  بالوسط ابؼدرسي تلميذ ابؼرحلة الثانوية للعنف تساىم بُ بفارسة

مسابنة ىذه ابؼعوقات بُ ابؼمارسات العنفية ابؼختلفة لدل عينة ككاف ابؽدؼ ىو الوقوؼ على مدل  ،بؿل الدراسة
من الفهم ابؼعمق لأم ظاىرة كابراز مسبباتها مرتبط أساسان بدنهجية علمية كبدا أف برقيق مستويات  ،من التلبميذ

أبعاد كمؤشرات الدراسة بشكل يسمح بالوصوؿ إبٔ نتائج علمية ذات صبغة موضوعية، كىو ما  تنطلق من برديد
ختلفة، انتهجتو ىذه الدراسة بُ خطوات ابقازىا بالرغم من بصلة الصعوبات التي صادفت البحث بُ جوانبو ابؼ

 -أستاذ، تلميذ -كقد ركزت دراستنا ابغالية على ثلبث مستويات للبتصاؿ بذسد معوقات التواصل التًبوم )تلميذ
إدارة(، كما أفرز برليلنا ابؼفهومي لظاىرة العنف إبٔ ثلبث أبماط مهمة تنطلق من العنف بُ جانبو  -تلميذ، تلميذ

 رسو التلميذ بُ اطار تواصلو مع أفراد المجتمع ابؼدرسي. )الرمزم ، ابعسدم، كالعنف اللفظي( الذم قد بيا
تلميذ الطور الثانوم تساىم بُ بفارسة  معوقات الاتصاؿ التًبومكقد اتضح من خلبؿ نتائج الدراسة أف 

للعنف بُ الوسط ابؼدرسي بابؼؤسسة التعليمية بموذج الدراسة. حيث انتهت دراستنا إبٔ بصلة من ابػلبصات 
بيكن إبراز  -استنتاجات مدرجة ضمن سياقات فصوؿ الدراسة خاصة ما تعلق منها بشقها ابؼيداب٘كىي -ابعزئية 

 أبنها على النحو التابٕ:  
معوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بالأستاذ تساىم بُ بفارسة تلبميذ الطور أف  مؤكدةنتائج الدراسة  جاءت

 بهدكف التلبميذ من نسبة معتبرة أف‌إبٔ وصوؿالبً ‌حيث ،بدرجة كبتَة الثانوم للعنف الرمزم ضد أساتذتهم
 تشجع اجتماعية بيئة ابهاد صعوبة لنا يبرز ما كىو القسم، داخل أساتذتهم مع سليم تواصل بناء بُ صعوبة

 افتقاد‌التلبميذ خاصة كأف أغلبية التلبميذ أكدك لدل القيد من نوع بىلق الذم الأمر التواصل على التلبميذ
 مساحة تقلص نتيجة بذاىلو كبواكلوف للؤستاذ النظر يتجنبوف التلبميذ كاتضح بأف الفعاؿ، وارابغ لآليات الأستاذ
 معاناة كجود دراستنا خلبؿ من لنا التجاىل، كتأكد بُ متمثل رمزم لعنف يؤشر كىو ما القسم داخل التفاعل

 مع التعامل منهجية ابؼدرستُ من الكثتَ لدل تغيب حيث الدرس، بُ بؼشاركتهم الأستاذ تهميش من التلبميذ لدل
 من يضيق الذم للؤستاذ باحتقار ينظركف التلبميذ أغلب أف كما. كعدالة اجتماعية أكثر بشكل التلبميذ
 طريقة لائقة، إذ أف الغتَ أستاذىم تصرفات على ابغادة كجههم بتعابتَ يشتَكف كتبتُ أف معظم التلبميذ حريتهم،
 الاتصاؿ طرؽ أف نستخلص كبذلك التًبوم، الوسط ضمن الشائعة ليبالأسا من تعد  لائقة الغتَ التواصل
إبٔ دلالات  كبالرجوع؛ كعليو. ابؼدرس ضد التلبميذ لدل الرمزم العنف مسببات من تعتبر القسوة على القائمة
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انوم تساىم بُ بفارسة تلميذ الطور الثأف معوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بالأستاذ نصل للقوؿ أف  الدراسة ابؼيدانية
  للعنف الرمزم بُ الوسط ابؼدرسي.

 التلميذ كعنف الأقراف بجماعة ابؼتعلقة الاتصاؿ معوقات كبخصوص أفرزت نتائج الدراسة،كما      
 بتُ الاجتماعي التوافق من نوع كجود يعكس ما كىو مقبوؿ، كاف الدراسة زملبء مع التلميذ تواصل أف ابعسدم،

 سبق إف كما معو، تفاعلهم عند بؽم زملبئهم أحد احتًاـ عدـ من التلبميذ جانزعا  مدل إبٔ كبالعودة. التلبميذ
يردكف على  التلبميذ نصف من أكثر معو فقد نفي معظم التلبميذ لذلك، كتبتُ أف أف بالأيدم جداؿ بُ كدخلوا
 كما‌ان،موجودان خاصة التلبميذ الأقل سن الأستاذ كاف كإف حتى بابؼثل بالضرب عليهم زملبئهم أحد اعتداء
 بهعلهم الأستاذ مع باستمرار حديثهم بقطع بؽم التلبميذ زملبء أحد مضايقات أف استمرار الدراسة نتائج أكدت

الدراسة  زملبء كباقي التلبميذ بتُ التواصل لطبيعة ابؼيدانية ابؼؤشرات بصلة خلبؿ كمن كعليو. بحدة يواجهونو
أف معوقات الاتصاؿ ابؼتعلقة بجماعة الأقراف  لنا ابعسدم تبتُ للعنف بدمارسة التلميذ كعلبقتها( الأقراف بصاعة)

 تساىم بدرجة ضعيفة بُ بفارسة تلميذ الطور الثانوم للعنف ابعسدم.
 بابؽيئة ابؼتعلقة الاتصاؿ معوقات بدسابنةاتضح من خلبؿ كحدات الدراسة ابؼيدانية بُ جانبها ابؼتعلق 

 الإدارة، أعضاء أحد كبتُ التلبميذ بتُ حاد لفظي اشتباؾ كثحد سبق أنو ابعسدم، التلميذ كعنف الإدارية
 ظركفهم، مراعاة دكف التلبميذ مع التعامل بُ ابؼدرسية الإدارة أعضاء بها يتقيد التي ابغادة الصرامة بتُ الربط كأكد

 من أكثر أف على كذلك التأكيد كبً ذلك، أكدكا التلبميذ جل أف الطرفتُ، بتُ ابغاد اللفظي التشابك كحدكث
 ما تعرض الدراسة خلبؿ من تبتُ كما لو، ابػضوع ىو للثانوية الداخلي النظاـ من موقفهم كاف التلبميذ ثلثي

 بُ السائد النمط أف مبينة النتائج جاءت كما كجهم، بُ الإدارة أعضاء أحد لصراخ التلبميذ أرباع ثلبث يقارب
 معوقات أف نصل للقوؿ فإننا ابؼؤشرات ىذه خلبؿ كمن. رمزم بشكل أكبر عنف ىو الإدارم بذاه التلميذ عنف

ابؼدرسي بدرجة  بالوسط اللفظي للعنف الثانوم الطور تلميذ بفارسة بُ تساىم الإدارية بابؽيئة ابؼتعلقة الاتصاؿ
 .متوسطة

تندرج بعد عرض بصلة النقاط الأساسية لمحصلة نتائج الدراسة ابؼيدانية، بيكننا القوؿ أف ىذه الدراسة  
تعتُ على ابؼنظومة ي، ضمن الإسهامات العلمية ابؼتممة لمجموع الدراسات السابقة ضمن ىذا ابعانب. كعليو

نظامها التًبوم بُ جانبو التواصلي، ككذا بُ جانبو ابؼتعلق التًبوية ابعزائرية تدارؾ ىذه النقائص على مستول 
ابغاجة ابؼلحة للبحث بُ مسببات ظاىرة العنف  تأبٌ كىنا ،بالعنف ابؼنتشر بُ أكساطها التًبوية بأبماطو ابؼختلفة

بُ الفضاء التًبوم كىذا ما تدعو إليو الضركرة العلمية، من خلبؿ توجيو الاىتماـ كبشكل مفصل بدثل ىذه 
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الظواىر السارية بُ الانتشار بشكل نراه يستفز البحث الأكادبيي العلمي ككل، كالسوسيولوجي على كجو 
 .ياتو بعمق أكبرالتحديد كالبحث بُ ط
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 لا                 نعم ىل ضعف ابغوار بينك كبتُ أحد أقرانك سبب بُ حدكث مشاكل بينكم؟ -34

 .الإدارية كعنف التلميذ اللفظي بالهيئة المتعلقة : المعوقات04رالمحو 

   لا         أحد أعضاء الإدارة ؟ نعم بذد صعوبة بُ التواصل مع ىل -35

    لا    يعتمد أحد أعضاء الإدارة على الأسلوب ابؼتسلط بُ التعامل معك ؟ نعم       ىل -36

 عندما بزطئ؟ ىل يفرط أعضاء الإدارة بُ تأنيبك  -37

 لا            نعم 

؟  ظركفك طبيعة مراعة دكف معك التعامل بُ بالصرامة ابغادة ابؼدرسية الإدارة أعضاء يتقيد ىل -38
     لا            نعم

 ىل ارتباؾ علبقتك بأحد أعضاء الإدارة بهعلك ترد علية بكلبـ جارح؟    نعم         لا -39

‌ 

‌ 



 

 

 نعت أحد أعضاء الإدارة بألفاظ بؿقرة؟ىل سبق كأف قمت ب -40

 لا             نعم 

  :للثانوية الداخلي النظاـ من موقفك ىو ما -41

   بو تهتم لا            عليو تتمرد           لو بزضع

  بانشغالاتك؟ الإدارة اىتماـ ىل يغضبك عدـ -42

    لا             نعم

 :التعامل معك بهعلك بُ الإداريتُ أحد تعسف ىل -43

 لا تفعل شيئان                غضب    بنظرات ترمقو                   بالضرب تهدده                 لفظيان  تهدده

 ىل تعاب٘ من عدـ تعاكف أعضاء الإدارة معك بُ حالة تعرضك بؼشكلة ما ؟ نعم        لا -44

 دكف سبب؟ كجهك بُ الإدارة أعضاء أحد سبق كأف صرخ ىل -45

      نعم         لا

 ىل تعاب٘ من عدـ مساكاة أعضاء الإدارة بُ التعامل معك مقارنة بباقي زملبئك ؟ نعم       لا -46

 ؟ الإدارة ىل سبق كأف حدث تشابك لفظي حاد بينك كبتُ أحد أعضاء -47

 لا            نعم 

 دارة ؟ نعم         لاىل سبق كأف قمت بشتم أحد أعضاء الإ -48

 ىل يرفض أعضاء الإدارة الاستماع لك ؟ -49

 لا              نعم

 

 



 

 

 : الخصائص السيكومترية02الملحق رقم 
 الكلي

Alpha de 

Cronbach 

Nombre 

d'éléments 

,935 46 

 

 

 المحور الثاني

Alpha de 

Cronbach 

Nombre 

d'éléments 

,845 15 

 

 

 المحور الثالث

Alpha de 

Cronbach 

Nombre 

d'éléments 

,886 16 

 

 

 المحور الرابع

Alpha de 

Cronbach 

Nombre 

d'éléments 

,834 15 

 

 

 الصدق

 المحور_الثالث المحور_الثانً المحور_الأول الاستمارة 

Corrélation de Pearson ,859 المحور_الأول
**
 1 ,663

**
 ,639

**
 

Sig. (bilatérale) ,000  ,000 ,000 

N 250 250 250 250 

Corrélation de Pearson ,897 المحور_الثانً
**
 ,663

**
 1 ,702

**
 

Sig. (bilatérale) ,000 ,000  ,000 

N 250 250 250 250 

Corrélation de Pearson ,891 المحور_الثالث
**
 ,639

**
 ,702

**
 1 

Sig. (bilatérale) ,000 ,000 ,000  

N 250 250 250 250 

**. La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral). 

 



 

 

 

Test 

 الاستمارة المحور_الثالث المحور_الثانً المحور_الأول 

Khi-deux 28,656
a
 60,488

b
 45,640

c
 73,640

d
 

ddl 15 16 18 44 

Signification asymptotique ,018 ,000 ,000 ,003 

a. 0 cellules (,0%) ont des fréquences théoriques inférieures à 5. La fréquence 

théorique minimum d'une cellule est 15,6. 

b. 0 cellules (,0%) ont des fréquences théoriques inférieures à 5. La fréquence 

théorique minimum d'une cellule est 14,7. 

c. 0 cellules (,0%) ont des fréquences théoriques inférieures à 5. La fréquence 

théorique minimum d'une cellule est 13,2. 

d. 0 cellules (,0%) ont des fréquences théoriques inférieures à 5. La fréquence 

théorique minimum d'une cellule est 5,6. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 : 03الملحق رقم 

 بالأستاذ المتعلق‌مقابلةدليل ال

 :الشخصية البيانات

 : ابعنس

 :                                           السن 

 :   الأقدمية بُ التدريس )ابػبرة(

                                   أكلان: طبيعة الاتصاؿ داخل القسم.   

م؟ ) عملية تواصلية قائمة على ابغوار كيف تصف عملية التواصل بينك كبتُ التلبميذ داخل القس  -1
كابؼناقشة أـ تلقينيو، متقبلة للنقد أـ لا، معتمدة أسلوب ابؼساكاة بتُ التلبميذ أـ ىناؾ بسييز كمفاضلة، 

 قاسية أـ مرنة متسابؿة، بؿتًمة لذات التلميذ أـ ناضرة لو بدكنية( 
ت التي تواجهها أثناء التواصل مع ىي أىم الصعوبا ما التلبميذ، مع اليومي تعاملكم خلبؿ من‌-2

 ‌التلبميذ؟
 ثانيان: عنف التلميذ داخل القسم.

كيف ترل ظاىرة العنف )لدل التلبميذ( داخل ابؼؤسسة التي تدرس بها؟ )مستول انتشارىا،   -1
 مظاىرىا، أسبابها، ابؼستويات الدراسية الأكثر بفارسة بؽا(

 ، كضد من بسارس؟القسم بُ انتشارا  أكثر أنواع العنف ماىي‌-2
 ؟ ...(العقاب ،الطرد )فعاؿ العنف داخل القسم أكيف تواجو  -3
 .كعنف التلميذ ثالثان: الاتصاؿ   
 ىل ترل أف سوء الاتصاؿ بينك كبتُ التلميذ سبب بُ ظهور العنف لدل التلميذ ضدؾ؟ اشرح -1
 عملية التواصل التًبوم؟ ماىي ابؼقتًحات التي بيكن أف تقدمها للحد من عنف التلميذ كبرسن من -2

 

 



 

 

 :04الملحق رقم 

 بمستشار التوجيو المتعلق‌دليل المقابلة

 :الشخصية البيانات

 : ابعنس

 : الأقدمية بُ التدريس )ابػبرة(

 المحاكر العامة للؤسئلة:

 كيف تصف عملية التواصل بينك كبتُ التلبميذ؟   -1 

الدراسي الأكثر بفارسة للعنف من التلبميذ؟ كبؼاذا استنادان بػبرتكم بُ بؾاؿ عملكم، ما ىو ابؼستول ‌-2
 برأيكم؟

 التلبميذ، كضد من بيارس؟ قبل من بفارسة أكثر أنواع العنف ما‌-3

 ؟ تتعامل مع التلبميذ العنيفتُكيف  -4

حسب رأيكم، ما الصعوبات التي يواجهها التلميذ بُ التواصل مع بـتلف الفاعليتُ بالوسط  -5
 بُ بركز العنف؟ ابؼدرسي؟ كىل تساىم

ماىي ابؼقتًحات التي بيكن أف تقدمها للحد من العنف بُ الوسط ابؼدرسي كتفعيل الاتصاؿ  -6
 التًبوم؟

 

 

 

 



 

 

 :05الملحق رقم 
 قائمة الأساتذة  المحكمين 

 ابعامعة الدرجة العلمية التخصص اسم كلقب الأستاذ
علم الاجتماع  بـتار رحاب

 الأنثربولوجيا
التعليم أستاذ 

  عابٕال
 بؿمد بوضياؼ ابؼسيلةجامعة 

علم الاجتماع  عزكز عبد الناصر
 الثقابُ

 ابؼسيلة بوضياؼ جامعة بؿمد أستاذ بؿاضر أ

خواب٘ أبضد عماد 
 الدين

علم الاجتماع 
 الثقابُ

بؿمد بؼتُ دباغتُ جامعة  أستاذ بؿاضر أ
 2سطيف

علم الاجتماع  فركؽ يعلى
 ابغضرم

 دباغتُ بؿمد بؼتُجامعة  أستاذ بؿاضر أ
 2سطيف 

مهورباشة عبد 
 ابغليم

 

علم الاجتماع 
 ابغضرم

 

 أستاذ بؿاضر أ
 

 جامعة بؿمد بؼتُ دباغتُ
 2سطيف

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 .spss: نتائج 06الملحق رقم 
 الجنس

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 50,8 50,8 50,8 127 ذكر 

 100,0 49,2 49,2 123 أنثى

Total 250 100,0 100,0  

 

 

 السن

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 15- 16 204 81,6 81,6 81,6 

16-17 46 18,4 18,4 100,0 

Total 250 100,0 100,0  

 

 الشعبة

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 72,4 72,4 72,4 181 جذع‌مشترك‌علوم‌وتكنولوجٌا 

 100,0 27,6 27,6 69 جذع‌مشترك‌آداب‌وفلسفة

Total 250 100,0 100,0  

 

3س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 45,6 45,6 45,6 114 نعم 

 100,0 54,4 54,4 136 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

4س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 69,6 69,6 69,6 174 نعم 

 100,0 30,4 30,4 76 لا

Total 250 100,0 100,0  

 



 

 

5س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 62,8 62,8 62,8 157 نعم 

 100,0 37,2 37,2 93 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

6س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 68,4 68,4 68,4 171 نعم 

 100,0 31,6 31,6 79 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

7س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 36,8 36,8 36,8 92 نعم 

 100,0 63,2 63,2 158 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

8س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 61,2 61,2 61,2 153 نعم 

 100,0 38,8 38,8 97 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

01س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 46,0 46,0 46,0 115 نعم 

 100,0 54,0 54,0 135 لا

Total 250 100,0 100,0  



 

 

 

00س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 43,6 43,6 43,6 109 نعم 

 100,0 56,4 56,4 141 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

01س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 43,2 43,2 43,2 108 نعم 

 100,0 56,8 56,8 142 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

02س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 28,4 28,4 28,4 71 نعم 

 100,0 71,6 71,6 179 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

03س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 43,6 43,6 43,6 109 نعم 

 100,0 56,4 56,4 141 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

04س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 47,6 47,6 47,6 119 نعم 

 100,0 52,4 52,4 131 لا

Total 250 100,0 100,0  

 



 

 

05س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 66,0 66,0 66,0 165 نعم 

 100,0 34,0 34,0 85 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

06س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 57,2 57,2 57,2 143 نعم 

 100,0 42,8 42,8 107 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

07س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 46,0 46,0 46,0 115 نعم 

 100,0 54,0 54,0 135 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

08س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 89,6 89,6 89,6 224 مقبول 

 100,0 10,4 10,4 26 سًء

Total 250 100,0 100,0  

 

 

11س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 24,0 24,0 24,0 60 نعم 

 100,0 76,0 76,0 190 لا

Total 250 100,0 100,0  

 



 

 

 

10س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 42,8 42,8 42,8 107 نعم 

 100,0 57,2 57,2 143 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

11س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 43,2 43,2 43,2 108 نعم 

 100,0 56,8 56,8 142 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

12س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 32,0 32,0 32,0 80 نعم 

 100,0 68,0 68,0 170 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

13س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 31,6 31,6 31,6 79 نعم 

 100,0 68,4 68,4 171 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

14س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 31,6 31,6 31,6 79 نعم 

 99,6 68,0 68,0 170 لا

22,00 1 ,4 ,4 100,0 

Total 250 100,0 100,0  

 



 

 

 

15س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 34,8 34,8 34,8 87 نعم 

 100,0 65,2 65,2 163 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

16س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 35,2 35,2 35,2 88 نعم 

 100,0 64,8 64,8 162 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

17س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 59,2 59,2 59,2 148 نعم 

 100,0 40,8 40,8 102 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

18س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 43,2 43,2 43,2 108 نعم 

 100,0 56,8 56,8 142 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

21س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 69,2 69,2 69,2 173 نعم 

 100,0 30,8 30,8 77 لا

Total 250 100,0 100,0  



 

 

 

20س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 36,0 36,0 36,0 90 نعم 

 100,0 64,0 64,0 160 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

21س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 46,8 46,8 46,8 117 نعم 

 100,0 53,2 53,2 133 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

22س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 29,2 29,2 29,2 73 نعم 

 100,0 70,8 70,8 177 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

23س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 41,2 41,2 41,2 103 نعم 

 100,0 58,8 58,8 147 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

24س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 51,2 51,2 51,2 128 نعم 

 100,0 48,8 48,8 122 لا

Total 250 100,0 100,0  



 

 

 

25س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 56,8 56,8 56,8 142 نعم 

 100,0 43,2 43,2 108 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

26س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 42,4 42,4 42,4 106 نعم 

 100,0 57,6 57,6 144 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

27س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 54,8 54,8 54,8 137 نعم 

 100,0 45,2 45,2 113 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

28س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 47,2 47,2 47,2 118 نعم 

 100,0 52,8 52,8 132 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

31س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 50,0 50,0 50,0 125 نعم 

 100,0 50,0 50,0 125 لا

Total 250 100,0 100,0  

 



 

 

30س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 46,0 46,0 46,0 115 تخضع‌له 

 57,6 11,6 11,6 29 تتمرد‌علٌه

 100,0 42,4 42,4 106 لا‌تهتم‌به

Total 250 100,0 100,0  

 

 

31س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 45,2 45,2 45,2 113 نعم 

 99,6 54,4 54,4 136 لا

4,00 1 ,4 ,4 100,0 

Total 250 100,0 100,0  

 

 

32س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 15,2 15,2 15,2 38 تهدده‌لفظٌا 

ربتهدده‌بالض  33 13,2 13,2 28,4 

 92,0 63,6 63,6 159 ترمقه‌بنظرات‌غضب

 100,0 8,0 8,0 20 لا‌تفعل‌شٌئا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

33س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 42,4 42,4 42,4 106 نعم 

 100,0 57,6 57,6 144 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

 

 



 

 

34س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 70,0 70,0 70,0 175 نعم 

 100,0 30,0 30,0 75 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 

35س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 43,2 43,2 43,2 108 نعم 

 99,6 56,4 56,4 141 لا

3,00 1 ,4 ,4 100,0 

Total 250 100,0 100,0  

 

36س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 52,0 52,0 52,0 130 نعم 

 100,0 48,0 48,0 120 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

37س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 35,6 35,6 35,6 89 نعم 

 100,0 64,4 64,4 161 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

38س  

 
Effectifs Pourcentage 

Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 42,0 42,0 42,0 105 نعم 

 100,0 58,0 58,0 145 لا

Total 250 100,0 100,0  

 

 



 

 

 الجداكؿ المركبة

 
 7س

 المجموع
 

 لا نعم

 6س
 نعم

 92 18 74 التكرارات
 %36,80 %7,20 %29,60 النسبة المئوية%

 لا
 158 79 79 التكرارات

 %63,20 %31,60 %31,60 النسبة المئوية%

 المجموع
 250 97 153 التكرارات

 %100,00 %38,80 %61,20 النسبة المئوية%
‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 22,681
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

21,417 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 23,934 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

22,590 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 35,70. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
‌

‌

‌



 

 

 

 

 
 53س

 المجموع 
 لا نعم 

 الجنس
 ذكر

 127 52 75 التكرارات
 %50,80 %20,80 %30,00 النسبة المئوية%

 أنثى
 123 79 44 التكرارات

 %49,20 %31,60 %17,60 النسبة المئوية%

 المجموع 
 250 131 119 التكرارات

 %100,00 %52,40 %47,60 النسبة المئوية%
‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 13,580
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

12,663 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 13,711 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

13,526 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 58,55. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
‌

‌

‌

‌



 

 

 

 

 
 56س

 المجموع 
 لا نعم 

 55س
 نعم

 143 56 87 التكرارات
 %57,20 %22,40 %34,80 النسبة المئوية%

 لا
 107 79 28 التكرارات

 %42,80 %31,60 %11,20 النسبة المئوية%

 المجموع 
 250 135 115 التكرارات

% المئوية النسبة  46,00% 54,00% 100,00% 
‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 29,618
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

28,239 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 30,497 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

29,500 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 49,22. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
‌

‌



 

 

 

‌

 

 15س 
 المجموع 

 
 لا نعم

 02س
 نعم

 60 20 40 التكرارات
 %24,00 %8,00 %16,00 النسبة المئوية%

 لا
 190 140 50 التكرارات

 %76,00 %56,00 %20,00 النسبة المئوية%

 المجموع 
 250 160 90 التكرارات

 %100,00 %64,00 %36,00 النسبة المئوية%
‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 32,225
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

30,497 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 31,320 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

32,096 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 21,60. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
‌

‌

‌

‌



 

 

 

 

 
 07س

 المجموع 
 لا نعم 

 03س
 نعم

 79 24 55 التكرارات
 %31,60 %9,60 %22,00 النسبة المئوية%

 لا
 171 118 53 التكرارات

 %68,40 %47,20 %21,20 النسبة المئوية%

 المجموع 
 250 142 108 كراراتالت

 %100,00 %56,80 %43,20 النسبة المئوية%
‌

‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 32,856
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

31,301 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 33,199 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

32,724 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 34,13. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
‌

‌



 

 

 

‌

 

 
 11س

 المجموع 
 

 لا نعم

 04س
 نعم

 87 34 53 التكرارات
 %34,80 %13,60 %21,20 النسبة المئوية%

 لا
 163 143 20 التكرارات

 %65,20 %57,20 %8,00 النسبة المئوية%

 المجموع 
 250 177 73 التكرارات

 %100,00 %70,80 %29,20 النسبة المئوية%
‌

‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 64,940
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

62,608 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 64,182 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

64,680 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 25,40. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
 

‌

‌

‌



 

 

 

 
 00س

 المجموع 
 لا نعم 

 01س
 نعم

 80 17 63 التكرارات
 %32,00 %6,80 %25,20 النسبة المئوية%

 لا
 170 125 45 التكرارات

 %68,00 %50,00 %18,00 النسبة المئوية%

 المجموع 
 250 142 108 التكرارات

 %100,00 %56,80 %43,20 النسبة المئوية%
‌

‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 60,594
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

58,482 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 62,682 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

60,351 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 34,56. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
‌

‌

‌



 

 

 

 

 
 06س

 المجموع 
 لا نعم 

 السن
15- 16 

 204 82 122 التكرارات
 %81,60 %32,80 %48,80 النسبة المئوية%

16-17 
 46 20 26 التكرارات

 %18,40 %8,00 %10,40 النسبة المئوية%

 المجموع 
 250 102 148 التكرارات

 %100,00 %40,80 %59,20 النسبة المئوية%
‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson ,167
a
 1 ,682   

Correction pour la 

continuité
b
 

,059 1 ,808 
  

Rapport de vraisemblance ,167 1 ,683   

Test exact de Fisher    ,741 ,402 

Association linéaire par 

linéaire 

,167 1 ,683 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 18,77. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
 

‌

‌



 

 

 

 

 
 17س

 المجموع 
 

 لا نعم

 14س
 نعم

 142 46 96 التكرارات
 %56,80 %18,40 %38,40 النسبة المئوية%

 لا
 108 86 22 التكرارات

 %43,20 %34,40 %8,80 النسبة المئوية%

 المجموع
 250 132 118 التكرارات

 %100,00 %52,80 %47,20 النسبة المئوية%
‌

‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 54,920
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

53,041 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 57,737 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

54,700 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 50,98. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
 



 

 

 

 

 المجموع  25س 
 لا نعم 

 137 40 97 التكرارات نعم 16س
 %54,80 %16,00 %38,80 النسبة المئوية%

 113 80 33 راراتالتك لا
 %45,20 %32,00 %13,20 النسبة المئوية%

 250 120 130 التكرارات المجموع 
 %100,00 %48,00 %52,00 النسبة المئوية%

‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 42,933
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

41,282 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 44,207 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

42,761 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 54,24. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
 

‌

‌

‌

‌

‌



 

 

 

 
26س  المجموع  

  لا نعم 

 13س
 نعم

 128 64 64 التكرارات
 %51,20 %25,60 %25,60 النسبة المئوية%

 لا
 122 97 25 التكرارات

 %48,80 %38,80 %10,00 النسبة المئوية%

 المجموع
 250 161 89 التكرارات

 %100,00 %64,40 %35,60 النسبة المئوية%
‌

‌

‌

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(bilatérale) 

Signification 

exacte 

(unilatérale) 

Khi-deux de Pearson 23,724
a
 1 ,000   

Correction pour la 

continuité
b
 

22,454 1 ,000 
  

Rapport de vraisemblance 24,352 1 ,000   

Test exact de Fisher    ,000 ,000 

Association linéaire par 

linéaire 

23,629 1 ,000 
  

Nombre d'observations 

valides 

250 
    

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 43,43. 

b. Calculé uniquement pour un tableau 2x2 

 
‌



 

 

 

 

 

 21س

تيدده  المجموع 
 لفظيا

تيدده 
 بالضرب

ترمقو 
بنظرات 
 غضب

لا تفعل 
 شيئا

 لشعبةا

جذع مشترك 
 عموم وتكنولوجيا

 181 16 109 29 27 التكرارات
النسبة %
 المئوية

10,80% 11,60% 43,60% 6,40% 72,40% 

جذع مشترك 
 آداب وفمسفة

 69 4 50 4 11 التكرارات
النسبة %
 المئوية

4,40% 1,60% 20,00% 1,60% 27,60% 

 المجموع 
 250 20 159 33 38 التكرارات
%  النسبة
 المئوية

15,20% 13,20% 63,60% 8,00% 100,00% 

 

 

 

Tests du Khi-deux 

 

Valeur ddl 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Khi-deux de Pearson 5,747
a
 3 ,125 

Rapport de vraisemblance 6,453 3 ,092 

Association linéaire par 

linéaire 

,189 1 ,664 

Nombre d'observations 

valides 

250 
  

a. 0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif 

théorique minimum est de 5,52. 

 

 



 

 

 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

 



 

 

 :الدراسة ملخص
ىدفت الدراسة إبٔ الكشف عن ما إذا كانت معوقات الاتصاؿ التًبوم تساىم بُ بفارسة تلميذ الطور 

درسي ابعزائرم، كذلك من كجهة نظر تلبميذ ابؼرحلة الثانوية بؿل الدراسة، كاستخدمت الثانوم للعنف بالوسط ابؼ
( تلميذ)ة(، ككشفت 255الدراسة ابؼنهج الوصفي؛ حيث بً تطبيق استمارة على عينة من التلبميذ قدرت ب)

الطور الثانوم  نتائج الدراسة عن برقق الفرضية العامة التي ترل أف معوقات الاتصاؿ تساىم بُ بفارسة تلميذ
للعنف بالوسط ابؼدرسي ابعزائرم، كذلك استنادان لتحقق الفرضية ابعزئية الأكبٔ كبرقق الفرضيتتُ الثانية كالثالثة 

 أيضان، حيث توصلت الدراسة إبٔ النتائج التالية:
يذ الطور الثانوم بُ بفارسة تلم تساىم بدرجة كبتَة بالأستاذ ابؼتعلقة الاتصاؿ معوقات أف الدراسة نتائج أكدت‌-

كذلك  برمتها، التًبوية العملية ستَكرة بُ كظيفي خلل كجود على يدلل ما كىذا للعنف الرمزم بالوسط ابؼدرسي،
  ابؼيدانية. الدراسة دلالات إبٔ استنادان 

لميذ تساىم بدرجة ضعيفة بُ بفارسة ت الأقراف بجماعة ابؼتعلقة الاتصاؿ معوقات أف الدراسة، نتائج أفرزت كما -
 كاف الدراسة زملبء مع التلميذ تواصل أف إبٔ التوصل بً حيث زملبئو، ضد ابعسدم للعنف الطور الثانوم

 كأف العنف ابعسدم قليل ابغدكث كلكنو موجود. مقبوؿ،
 الإدارية بابؽيئة ابؼتعلقة الاتصاؿ معوقات بدسابنة ابؼتعلق جانبها بُ ابؼيدانية، الدراسة كحدات خلبؿ من اتضح -
 برقيق بُ التلبميذ لدل صعوبة كجود كتأكد الافتًاض، ىذا برقق الطور الثانوم للعنف اللفظي، تلميذ  بفارسةبُ

الإدارة بالشكل ابؼطلوب، مع بركز بفارسات عنفية لفظية لدل التلبميذ ضد الأطر الإدارية  أعضاء مع التواصل
 بدرجة متوسطة.

 ت الاتصاؿ، العنف، ابؼدرسة، العنف بُ الوسط ابؼدرسي.الكلمات ابؼفتاحية: الاتصاؿ التًبوم، معوقا
Abstract: 

The aim of the study is to inverstigate about the educational communication obstacles and his 

role in practice violence between pupils in the Algerian secondary school from they 

viewpoint. We use descriptive approach, by applied questionnaire in this field, with a sample 

of students (255). The hypothese  

-  The results confirme the general hypothesis that considers that communication obstacles 

contribute to the practice violnce in the secondary school between pupils’.  

- The results of the study showed that communication obstacles related to the teacher 

contribute significantly to the practice symbolic violence in the secondary school by pupil, 

and this indicates the existence of a dysfunction in educational process. 

- peer group communication obstacles contribute to a weak degree in practice physical 

violence in the secondary school between classmates. We found that the peer’s 

communication with classmates was acceptable, and that physical violence present but is 

little.  

- The communication obstacles related to the administrative with pupil is present, and 

explains the moderate levels of verbal violence by pupil direct the administrative frameworks. 

Keywords: educational communication; obstacles of communication; violence; school; 

violence in school. 
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