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 كلمة شكر وتقدير

 

الحمد لله الري بىعمته جتم الصالحاث أولا أشكس الله عص وجل الري وفقني 

ا أشكس الأستاذ المشسف الأستاذ الدكتىز مهدي لإجمام هرا العمل المتىاضع، كم

لعسبي الري أمدوي ًد العىن والمساعدة والري زافقني طيلت كتابت هرا البحث، كما 

أشكس الصوجت الغاليت التي هي الأخسي زافقتني خلال عملي، وكاهت حسيصت لإجمامه، 

هفسا كما أشكس الأستاذة الدكتىزة بىشيخاوي اسمهان التي حفصجني وأعطتني 

مساد مىلاي والأستاذ الدكتىز  ةرجاسإلى الأأ ،جدًدا لمىاصلت واجمام هرا البحث

وجميع أساجرة قسم لإجمام هرا العمل وي اشجع الدكتىز شمىز شين الدًن اللران

إضافت إلى كل من ساهم  عت وهسان وجامعت طاهسي محمد بشاز.علم الاجتماع بجام

دون أن أوس ى أساجرة الكليت  وساهل ، وشعىفيخاصت زشيدمن قسيب أو من بعيد 

دون أن أوس ى الأساجرة الرًن دزسىن في جميع  الأستاذة جلىلي. كل باسمه، إلى

والشكس مىصىل إلى الرًن ًتركىن  الأطىاز بداًت من الابتدائي فالمتىسط ثم الثاهىي،

أ بىا أشياء سعيدة ججعلىا هبتسم حين جبدو الحياة كئيبت. 
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 : مقدمة

ظاىرة الفشؿ المدرسي مف أصعب المشاكؿ التي تعاني منيا دوؿ العالـ بوجو عاـ  تعد 
والجزائر بشكؿ خاص، لما ليا مف آثار سمبية عمى عممية تقدـ المجتمع وتطوره، ولا سيما أنيا 

في  التلبميذحيث يعد تسرب ية مجتمع، تساىـ بشكؿ كبير في عدـ اندماج الأفراد في تنم
مراحؿ التعميـ المختمفة مف أسباب البطالة، وىاجس كؿ مربٍ وباحث عف جيؿ واعد، 
وتستدعي ىذه الظاىرة المتابعة المستمرة والوقوؼ عمى حالاتيا، والعمؿ عمى القضاء عمييا، 

 - التمميذية، وكذا عمى عمى العممية التعميمية والتربو  الفشؿولا يخفى عمى الجميع أثر ىذا 
الوقوؼ  عمينا فكاف لزاما بالتمميذ،نفسو. وقد يمتد ىذا الأثر ليشمؿ كؿ ما يحيط  -المتسرب 

 في علبجيا. لمعرفة أسبابيا والمساىمة ،عمى ىذه الظاىرة ودراستيا
 بقية يياالأسس التي تبنى عم ًهالمراحؿ التعميمية الأولى التي تسبؽ المرحمة الثانوية  لعؿ

ذه هفي مثؿ  التلبميذ وطبيعةالثانوي  التعميـبرامج  لمحتوياتونظرا  والمراحؿ اللبحقة، غير أن

عف غيره. إلى جانب توفر  مميزة خصوصيات ياالمرحمة الحرجة فنحف نعتقد في أف تكوف ل
الأمور  ذهفكؿ  الثانويةفي المراحؿ  يابعض الدراسات في المراحؿ الدراسية الأولى ونقصان

في نجاح  التعميمةالمؤسسات  أىمية مية قصوى. ولا ينكر أحد ما هالدراسة أ ذههمف تجعؿ 
التي تعود بالنفع العاـ عمى الأفراد والمجتمعات إذا  التنموية المشاريعأو في فشؿ الكثير مف 

 ييازيمة التي كاف يتحصؿ عميور النتائج اليإف تكرار ظ .استغلبلا أمثلب لياما أحسف استغلب
النتائج بمناقشات  ذههالبكالوريا، دوف أف تتبع الامتحانات الرسمية خاصة شيادة ذ في التلبمي

 نيايةذا القطاع، بحيث أف الفشؿ الدراسي كاف يلبحظ أيضا مع هالمسؤوليف عمى  هتماماتوا
حيث الرابعة متوسط، ، أو في السنة الابتدائيمف التعميـ  الخامسةكؿ مرحمة تعميمية، كالسنة 

ية و ـ إلى الحياة العممية، وذلؾ بحسب النسب الأولىأكثر  يوجوبة الراسبيف أكثر، فتزداد نس
 هذهئية مف التعميـ الثانوي، كؿ ياالمقررة مف قبؿ الوزارة الوصية عمى التعميـ أو في السنة الن
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اىتمامنا عمى ىذه الظاىرة الخطيرة ومحاولة دراستيا في إحدى مدف  العوامؿ جعمتنا نركز
  غربي الجزائري وبالضبط في مدينة بشار التي تسمى الساورة.الجنوب ال

 وقد قسمنا بحثنا ىذا إلى مجموعة مف الفصوؿ:
: خصص لتقديـ الموضوع، مع محاولة وضعو في سياقو العاـ أيف تـ ملبمسة الفصل الأول

ف بعض الخمفيات التاريخية لمتربية والتعميـ، التي ليا علبقة بالفشؿ المدرسي، مما مكف م
العاـ لأىداؼ البحث المتمثمة في الإشكالية والفرضيات. وانتيت بالدراسات التي  حتوضيال

  أشادت وعالجت الظاىرة مف قبؿ.

: والذي خصص لممسار التاريخي لممدرسة الجزائرية بشكؿ عاـ، ومحاولة الفصل الثاني
ربوي، باعتبارىا كرؤية الإشارة إلى المدرسة أثناء الحقبة الاستعمارية، إضافة إلى النظاـ الت

ومنظور نحاوؿ مف خلبليا تناوؿ الظاىرة مف زاوية التجربة الذاتية، والوقوؼ عمى المنظور 
، إضافة إلى التبديد المدرسي في الجزائر بعد الاستقلبؿ، وخمصنا إلى السوسيولوجي لمتربية

  أىمية المدرسة في بناء المجتمع.
ا كونو محاولة لتناوؿ وضعية الفشؿ المدرسي : ىذا الفصؿ يعتبر محوريالثالثالفصل 

باعتبارىا كتجربة ذاتية يعيشيا التمميذ، وكيؼ يتجاوز أو يرتسـ مساره أي مصيره المدرسي 
ي أضحى يورؽ الفشؿ المدرسالذي يجميو عمى تجربتو المدرسية، وتبدو ىذه الفكرة أساسية لأف 

فشؿ المدرسي في الجزائر حسب المؤشرات تقديـ الالمجتمع والدولة برمتيا، ,اشرنا كذلؾ إلى 
مسألة المساواة إضافة إلى  منظور السوسيولوجي لمفشؿ المدرسي، ، إضافة إلى الالعالمية

 المدرسي.تفسير نماذج الفشؿ و  مبدأ الاستحقاؽ وتكافؤ الفرص بيف أفراد المجتمع
 :الجانب التطبيقي

عف بعض التصورات لدى فئة  لدراسة التي استيدفت الكشؼىذه ا: خصص الرابعالفصل 
تمميذا، موزعيف عمى ثلبث ثانويات  300التلبميذ الذيف يعيشوف أزمة الفشؿ، وشممت العينة 

والشؽ الثاني استيدفت فئة الأساتذة الذيف ليـ دور كبير في معرفة  عمى مستوى الولاية بشار،
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ف تصورات الأساتذة ما إف كاف الفشؿ راجع إلى أسباب مادية أو معنوية ومحاولة الكشؼ ع
أو رأييـ حوؿ المشكؿ المطروح، وعلبقة خمفياتيـ الأكاديمية بالنموذج التعميمي الذي يتبنوه في 

وشممت كذلؾ  ممارساتيـ اليومية داخؿ حجرات الأقساـ، والتي أو تتسـ إلى معالـ الأسرة
ن خلال الدراسة مناقشة نتائج الفرضٌات موخمصنا في الأخير إلى  المجاؿ الجغرافي لممدينة.

تقدٌم بعض التوصٌات واقتراح بعض الحلول لهذه من خلالها حاولنا والتً  .دفةهالمست

الظاهرة ، التً أرقت العالم بأسره، ومن خلاله توصلنا إلى خاتمة لموضوع البحث، وأخٌرا 

 أدرجنا مجموعة من الملاحق التً لها علاقة بموضوع الدراسة.
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 شكالية:الإ-1

ذاتيا ترتبط  تمثؿ الظاىرة التربوية جزء لا يتجزأ مف الحياة الاجتماعية، وىي بحد    
سائؿ التنشئة الاجتماعية وىو ضمنيا يحاوؿ إدماج بالمؤسسة التي تعتبر المعيار الذي يحمؿ ر 

الفرد داخؿ المجتمع الذي ينتمي إليو بصورة تنسؽ بيف المعرفة والسموؾ، وىذا لا يتـ إلا وفقا 
للؤدوات التعميمية التي تأخذ مسارا محددا بالطور )الابتدائي المتوسط والثانوي(، وقد مثؿ ىذا 

ف تيديد ظرا لما يشكمو مالحالي نفي الخطاب التربوي الأخير مشكلب أو ىاجسا احتؿ مكانة 
ولترىؿ مكانة المؤسسة في المعيار الاجتماعي، وىو يمثؿ رىانا  ،لعضوية الفرد في المجتمع

 لمختمؼ الدوؿ عمى أصعدة متعددة إجتماعية واقتصادية وثقافية وايديولوجية.

ؽ أساسا مف تكويف جيؿ المؤسسات برعاية الدولة ينطم ياالتي تتحمم المسؤوليةإف  
 يحمؿ عمى عاتقو مسؤولية حفظ توازف المجتمع واستبقاء كيانو.

ظاىرة التمدرس تحمؿ بعدا سوسيولوجيا جعميا موضوعا تخصصي في عموـ  ولعؿ 
التربية، وفي عمـ اجتماع والنفس وبدا وكأنو مسؤولية تابعة لجممة القيـ التي يسير بمقتضاىا 

تضمف التكفؿ بالنظر في الأنظمة التي تسير المؤسسات، والتي وحديثنا عنيا ي ،المجتمع
لى جممة القوانيف والأعراؼ التي  يخضع إلييا المعمـ وولي الأمر والتمميذ عمى حد سواء وا 
توجو تمؾ العلبقات  بيف المعمـ وولي الأمر والتمميذ، وىي علبقات لا ينبغي أف تكوف آلية 

فالمدرسة مؤسسة اجتماعية أنشأىا ، فييا التناغـمبنية عمى الرتابة بؿ قصدية يتحقؽ 
المجتمع، لتقابؿ حاجاتو الأساسية، وىي تطبيع أفراده تطبيعا اجتماعيا ليجعؿ منيـ أعضاء 

 صالحيف في المجتمع.

وبالمفيوـ ىذا فإف المدرسة تمثؿ تمؾ الأداة الفعمية التي تعمؿ عمى تأىيؿ النشء عمى     
ما توقؼ عنده جيؿ مف الأجياؿ، وىي التي تضمف الصيرورة  تحمؿ مسؤولياتو في استكماؿ

والديمومة، وفي ظؿ ىذا الرىاف ىناؾ عوائؽ العممية التربوية سواء تعمؽ الأمر مف جانبيا 
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ذا حصرناىا فإننا نتوقؼ عند منظومة متكاممة يخدـ بعضيا  النظري أو العممي التطبيقي، وا 
ومف ىنا يكوف مف الأجدر بنا ونحف نحقؽ بعضا، ويعمؿ بعضيا في إفشاؿ وظائؼ بعض، 

تحقيقا سوسيولوجيا أف نتأمؿ في مصادر انحراؼ العممية التربوية عف نصابيا المتمثمة في 
مظاىر عرضية تصب جميعيا في مفيوـ الفشؿ المدرسي وظاىرة التسرب وتراجع المردود 

و عمى الواقع الاجتماعي، التربوي التعميمي عند الأساتذة والتلبميذ عمى حد سواء، وانعكاسات
 وسنبدأ طرحنا بمضموف إشكالية يمكف تمخيصيا في ىذا  السياؽ.

الفشؿ المدرسي يترجـ بوضوح معالـ معينة تصدر وفقا لتبعيتيا لنظاـ التسيير الإداري الذي ف  
تحتويو المنظومة التربوية، وتتآكؿ مقومات البناء بغياب واضمحلبؿ السيادة في تمؾ 

نياء الصلبحية المؤسسات وى و نظاـ متكامؿ بنائي ووظيفي يعمؿ عمى تقويض الاستمرارية وا 
في الوسائؿ والغايات والأىداؼ، لكف في حالتو الايجابية يعمؿ عمى منح فرص النجاح 
ذا كاف الفشؿ مف تمؾ الصور السمبية التي تنتج عف الخمؿ الوظيفي  والاستمرارية والازدىار، وا 

 وبيذا تـ طرح التساؤؿ المركزي التالي: عمييا المؤسسة، بيف العناصر التي تشتمؿ

ىؿ ىذا الفشؿ يتوقؼ عمى أىمية أو كفاءة التمميذ في تمقي العمـ والمعرفة أـ في تراجع 
 المردودية عند كؿ مف الطالب والأستاذ؟

 والذي تفرعت منو التساؤلات الجزئية التالية:

 ؟صؿ الاجتماعي بيف المستوى الدراسي والأما طبيعة العلبقة   -
 للؤبناء؟لجانب الثقافي للؤسرة عمى المستوى المعرفي ىؿ يؤثر ا -
 ؟التوجيو المدرسي والتحصيؿ الدراسي ما طبيعة العلبقة بيف -
 ؟المستوى الثقافي والتعميمي للآباء يحددأساس  عمى أي  -
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 وقد حاولنا أف نحصر ىذا الإطار السوسيولوجي الذي يوجو ىذه المشكلبت في جممة مف
 الفرضيات، حيث جاءت الفرضية الرئيسية كالتالي:

في تراجع المردودية عند و الفشؿ يتوقؼ عمى أىمية أو كفاءة التمميذ في تمقي العمـ والمعرفة  إف
 .كؿ مف الطالب والأستاذ

 وانقسمت إلى أربع فرضيات جزئية: 

تتجسد في الجانب و توجد علبقة ميكانيكية ما بيف المستوى الدراسي والأصؿ الاجتماعي   - 
 الاقتصادي والثقافي .

  .، ومردوده المدرسيعمى المستوى المعرفي لمتمميذمجانب الثقافي للؤسرة انعكاس ل -
 توجد علبقة طردية بيف التوجيو المدرسي والتحصيؿ الدراسي. -
فرص النجاح عند التمميذ قد تحدد بمعطيات فوقية ترجع أساسا إلى المستوى الثقافي  -

 باء الذي تساىـ بو أحيانا العوامؿ الوراثية.والتعميمي للآ

 أىمية الدراسة: -2

 إن أىمية ىذا البحث تكمن فيما يمي:

 الموضوع ذاتو وىو ظاىرة الفشؿ المدرسي. ينبع أىمية الدراسة في أىمية-

قد تفيد ىذه الدراسة إثراء المكتبة العممية بالدرجة الأولى كدراسة سابقة لدراسات لاحقة في 
 موضوع.نفس ال

يؤمؿ إفادة القائميف عمى إدارة المؤسسات بنتائج ىذه الدراسة لممساىمة في الحد مف ظاىرة  -
الفشؿ. وكدا بالنسبة لمقائميف عمى التخطيط لمتنمية المجتمعية لمتعرؼ إلى أىـ المعوقات التي 

 .تواجو خطط التنمية والمساىمة في الحد مف ىذه المعوقات وىي ظاىرة الفشؿ المدرسي
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إلى معرفة الأسباب والمشاكؿ التي تقع فييا أبناء الأسرة خلبؿ مسارىـ الدراسي الذي  إضافة
ومدى أىميتيا وانعكاسيا عمى الأسرة والأبناء  ،يقتضي مف وراء ذلؾ نجاح بالدرجة الأولى

   ، والاعتناء والاستثمار في الجانب البشري عمى الأقؿ التخفيؼ مف ىذه الظاىرة.معا

 إف الأىداؼ التي تسعى إلى تحقيقيا ىذه الدراسة ىي:الدراسة:  أىداف -3

الوقوؼ عمى نوعية العلبقة الموجودة بيف المدرسة والأسرة عمى حد سواء، وما مدى  
مساىمة وسعي الأسرة لتحسيف مستوى أبنائيا، وعدـ فشميا في الدراسة، ولكف الجانب 

فشؿ المدرسي، إضافة إلى دور المدرسة والتعرؼ عمى ظاىرة ال الاقتصادي لو دور في ذلؾ.
 والمؤسسات المجتمعية لمحد مف ىذه الظاىرة.

محاولة اقتراح حموؿ مناسبة لمشكمة الفشؿ الدراسي، ومدى مساىمة الأسرة في التقميؿ مف  -
   .ىذه الظاىرة، مف خلبؿ أدائيا الفعاؿ

 اختيار الموضوع: أسباب -4

 اىتماـ الباحثيف في: تتمثؿ أساب اختيارنا لموضوع الظاىرة

 أسباب ذاتية:-أ

باحثيف نتأثر بما يجري مف حولنا، كما أف أغمب الدراسات تؤكد  معايشتنا لمظاىرة بصفتنا
مدى تفشي ظاىرة الفشؿ في المؤسسات التربوية بالخصوص، سواء عند الذكور أو الاناث 

حتار ىذا الموضوع وتستفحؿ لدى فئة الذكور، وىذا خمؽ لدينا نوع مف الفضوؿ وجعمنا ن
 بمحض إرادتنا لدراستو بطريقة عممية. 

فقد خصصت لو غلبفا ماليا  ،تحرص الدولة الجزائرية عمى الاىتماـ بقطاع التربية أو التعميـ
تساىـ  ،كبيرا آممة أف يكوف قادرا عمى تسديد وتغطية نفقات القطاع وما يتضمنو مف تبعات
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ذا كانت الدو بدرجة كبيرة في التطور والازدىار والن لى ا  لة الجزائرية تطمح إلى التنمية و مو وا 
ف الإنفاؽ في ىذا القطاع ضرورة لا بد منيا بالرغـ مف أنو ليس إتزكية مشاريع التنمية ف

قطاعا دا مردودية كما يعتقدوف، ولما كاف الأمر كذلؾ ساقني الفضوؿ إلى التعرؼ عمى ما 
 اعية ليا علبقة وطيدة بحيوية المجتمع.يجري فيو وما يقترف بو مف آفات وظواىر اجتم

إف درجة تطور الدوؿ تقاس عمميا بآثار مستمدة مف واقعيا وتابعة لمنظومتيا القيمية، وصادرة 
عف الفاعمية الاجتماعية المرتبطة بالمرجعية الثقافية، ليذا فإف مؤسسة التربية الوطنية لا يمكف 

 التوجو السياسي بؿ ينبغي ربطيا ربطا وظيفيا ولا ،النظر إلييا معزولة عف الواقع الاجتماعي
بمقومات الحياة الاجتماعية التي تنعكس فييا وتحدد نمطية الاستجابة داخؿ ىياكميا، ومف ىنا 
فإف التعميـ وما يرتبط بو مف ظواىر مثؿ ىواجس لمفاعميف الاجتماعييف، وشكؿ نماذج راقية 

 في مختمؼ دوؿ العالـ المتطور.
 ىيم: تحديد المفا -5

ىناؾ العديد مف المفاىيـ المتعمقة والمرتبطة أشد ارتباط مع موضوع البحث، والتي  
 والتربوييف خصوصا. بعض عمماء الاجتماعأو أشار إلييا تعرض ليا 

 مفيوم المدرسة: - أ

"المدرسة" مصدر ومشتقة مف الفعؿ الثلبثي دَرَسَ، ودرس الشيء يعني جزَّأهُ،  المدرسة لغةً 
يعني كرّرَ قراءَتَو ليَحفَظو ويفيَمو، ودرس الدرس يعني جزّأ الدرس ليَسْيُؿ تعمّمُو  ودَرَس الكتاب

عمى أجزاء، ويُقاؿ درس القمحَ أي طَحَنَوُ، ويُقاؿ فلبفٌ مف مدرسةِ فلبف يعني ذلؾ أنّو عمى 
 رأيو ومذىبو. 

نشأَىا المجتمعُ ىي مكاف التّعميـ والتّدريس، فالمدرسة مؤسسةٌ أسّسيا وأ :المدرسة اصطلاحاً 
كماؿ  بيدؼِ تربيةِ وتعميـ مف يشترؾ فييا، ففي بداية كؿّ عاٍـ دراسيّ يدخؿ فوجٌ جديدٌ لمتعمّـ وا 
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المسيرة التعميميّة، فالمدرسة ىي المبنة الأساسيّة في المجتمع لخمؽ أجياؿٍ تَنيَضُ بالأمّة 
َـ والتطوّرَ والحضارة  .وتواكِبُ العم

 مفيوم الفشل المدرسي:-ب
: " ضعؼ ويرجع الفشؿ إلى فعؿ فشؿ الذي يعرؼ عمى أن: لتعريف المغوي لمفشل المدرسيا

و فشؿ وفشؿ وفشيؿ جمع فشؿ وأفشاؿ، والمحدثوف يوتراخي وجبف عند حرب أو شدة، ف
ذا المعنى هوـ الفشؿ المدرسي مف يب مفيقتر  1أي "خاب ولـ ينجح" و يقولوف "فشؿ في عمم

 مفاىيـا الكلبـ أكثر بالتعرض إلى ذه، ويتضح وينجح في دراست الذي لـ هوفالتمميذ الفاشؿ 
 " .الفشؿ المدرسي

مختمفة فالفشؿ مرتبط  هٌمتبط الفشؿ المدرسي بمفا: ير  الفشل المدرسي مفاىيم -جـ 
: بأنيايعرؼ   المصطمحات هذهبالتخمؼ، بالضعؼ، بالتسرب، بالكسؿ. لذلؾ نتعرض إلى كؿ 

عمى المعمومات التي تتوقع  التمميذ: أف لا يتحصؿ ىولمدرسي الفشؿ او  ،" عدـ نجاح الطفؿ
لا ينبغي  وبأنػ PECHEROTػأمثاؿ بتشيرو  المفكريف" يرى بعض 2يياالمدرسة الحصوؿ عم

 فيوالفشؿ المدرسي بالرجوع إلى التمميذ، بؿ بالرجوع إلى النظاـ المدرسي ككؿ، لذلؾ  تفسير
أكثر وأقؿ خطرا  وىذهدرة عمى المعرفة بالعمؿ، : " نقص القويعرؼ الفشؿ المدرسي عمى أن

ونحف  التطبيقيالتعريؼ يحصر الفشؿ في العجز  هذا، إف ذاتيامف نقص المعرفة في حد 
عدـ  :بأنيايعرؼ أيضا  نعمـ أف المدرسة تعمـ دروسا نظرية وأخرى تطبيقية، وقيما مدرسية و

عجز  أنوبمعنى ، وقيـ مدرسية داؼأىالتكيؼ، فارؽ سمبي مع ما ينتظره النظاـ المدرسي مف 
لإعادة اكما يترجـ الفشؿ المدرسي ويقاس بػ، وقيـ أىداؼمف  سطرتوالمدرسة مف المحاؽ بما 

 الدراسة(.)إعادة السنة 
يعد التحصيؿ الدراسي مف المفاىيـ التي شاع استخداميا في ميداف  مفيوم التحصيل: -2

ؾ لما يمثمو مف أىمية في تقويـ الأداء الدراسي التربية وعمـ النفس التربوي بصفة خاصة، وذل
                                                           

1
  10 (1998) ، ػذد 179-192انؼاٚة ساتػ: أعثاب انفشم انًذسعٙ نذٖ ذلايٛز انصإَٚاخ يٍ ٔظٓح َظش الاعاذزج، ظايؼح يُرٕس٘ لغُطُٛح  .   

2
 18أ.د يؽًذ تٕعُح ٔآخشٌٔ : َفظ انًشظغ ،ص  
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فالتحصيؿ لغة مشتؽ مف الفعؿ حصؿ وىو الحاصؿ مف كؿ شيء، ما بقي وثبت  لمطالب.
 . 1وذىب ما سواه، يكوف مف الحساب والأعماؿ ونحوىا

أما المعنى الاصطلبحي لمتحصيؿ: ىو مقدار المعرفة أو الميارة التي حصؿ عمييا الفرد 
 . 2يب والمرور بخبرات سابقة نتيجة التدر 

، إذ Pressey  1959بريسيىناؾ مجموعة مف التعريفات قدمت في ىذا الاتجاه منيا تعريؼ 
ى أف التحصيؿ الدراسي يشمؿ جميع ما يمكف أف يتعممو التمميذ في مدرستو سواء ما يتصؿ ر ي

 ة.منيا بالجوانب المعرفية أو الجوانب الدافعية أو الاجتماعية والانفعالي
الانجاز المحقؽ في اختبار لممعرفة أو  الدراسي بأنو ؿالتحصي "Morgan 1966ويوضح موراكاف 

  3" الميارة
إف التحصيؿ المدرسي أو الانجاز التربوي كما قد يدعي في بعض الأحياف ىو الثمرة التي 

لتي يمكف يحصؿ عمييا التمميذ أو الطالب في نياية متابعة لبرنامج دراسي معيف، وىي الثمرة ا
تقييميا بالمجوء إلى اختبارات معينة تدعى باختبارات التحصيؿ، وىي الاختبارات التي تتخذ 
طابعا ذاتيا أحيانا، وذلؾ حينما تكوف مف إعداد المدرس وتحضيره، وتكتسي أحيانا أخرى 
طابعا موضوعيا، وذلؾ متى حرص القائموف عمى التقنيف الموضوعي والسميـ ليا، وقد تكوف 

ة بموضوع معيف كالقراءة أو الحساب، وقد تكوف عمى العكس مف ذلؾ شاممة لكافة خاص
جوانب المقرر الدراسي الذي يراد معرفة مدى إحاطة التمميذ بو، أو معرفة مدى ىضمو 

  4لمحتواه.
: والتي نقصد بيا مجموعة التفاعلبت التي عف طريقيا يغير الفرد سموكو التكيف الدراسي-أ

 ير بصفة متجانسة لظروؼ محيطة ومحددة.  لمتجاوب مع الغ

                                                           
1
 . 153، ص 1994داس طادس ، تٛشٔخ، نثُاٌ،  عُح 3شب، ط/اتٍ يُظٕس.ظًال انذٍٚ يؽًذ تٍ يكشو: نغاٌ انؼ  

2
 .166، ص 1984ػثذ انشؼًاٌ انؼٛغٕ٘: ػهى انُفظ تٍٛ انُظشٚح ٔانرطثٛك، داس انُٓضح نهطثاػح ٔانُشش،ب/ط، عُح   

3
 .24-23، ص2011،عُح1.د.نًؼاٌ يظطفٗ انعلانٙ: انرؽظٛم انذساعٙ، داس انًغٛشج نهُشش ٔانرٕصٚغ ٔانطثاػح، ػًاٌ الاسدٌ، ط/ 

4
 . 326،ص2004. يٕلا٘ تٕدخٛهٙ: َطك انرؽفٛض انًخرهفح ٔػلالرٓا تانرؽظٛم انذساعٙ، دٕٚاٌ انًطثٕػاخ انعايؼٛح، انعضائش، عُح 
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فالتمميذ عديـ التكيؼ الدراسي ىو ذلؾ التمميذ الموجود في محيط دراسي عادي ولا يجد  
سيولة لمتجاوب مع ىذا المحيط، وىو يظير عمى شكؿ فشؿ، وىذا المشكؿ نفسو يفرز التأخر 

 1.(Le Retard Scolaire)الدراسي 

شكاؿ مثؿ التكرار، فتكرار السنة الذي ىو شكؿ بسيط مف وأ يتضمف عدة معاني: الفشل-ب
بعاد النجاح  الفشؿ الدراسي، والتأخر الدراسي كنتيجة لعدة تأخرات متكررة وىو بالتالي حتمية وا 

 المدرسي.

أما بالنسبة لممرحمة التعميمية، فالفشؿ المدرسي يفترض استحالة ومواصمة ومتابعة  
 الدراسة واتماميا. 

يوجد تحت عدة أشكاؿ منيا الطرد، رى فالفشؿ الدراسي لسنة دراسية ومف جية أخ 
 مغادرة الدراسة والتكرار .

أما بالنسبة لتوقعات التمميذ وأوليائو، فالفشؿ الدراسي يتأثر بالاعتقادات الجماعية  
 لمحيط التمميذ، والأحكاـ العامة لأفراد المجتمع حوؿ عدـ قدرة التمميذ وتطوره الدراسي.

العديد مف المعارؼ التي تقدـ لو ولا يصؿ  فالفشؿ ىو إبداء القدرة عمى عدـ فيـإذف  
 إلى متابعة الدراسة والتجاوب مع الجو المدرسي.

أما الفشؿ مف وجية مفيوـ عمـ الاجتماع نلبحظ أف عمماء الاجتماع يستعمموف  
عية لموصوؿ إلى مصطمحا آخرا: اللبمساواة في التعميـ وفي الثقافة، أو عجز طبقات اجتما

مستوى تعميمي معيف، بالإضافة إلى اختلبؼ المناصب المدرسية والتكويف الخاضع لقوة 
العمؿ، كما نلبحظ أف الواقع الأولي لمرسوب لو عدة أشكاؿ: قرار المؤسسة المدرسية، أو 
كفاءة ومستوى التلبميذ، تقييـ المسؤوليف، والاستعماؿ الخاص بالتمميذ لنجاحو أو رسوبو، 

                                                           
1
 . 751، ص1998. انعْٕش٘ ػثذ انٓاد٘: يؼعى ػهى الاظرًاع، انًكرة انعايؼٙ انؽذٚس، الاصاسٚطٛح الاعكُذسٚح ،ب/ط، عُح  
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ويبقى لممدرسة الرأي الحالي فيما إذا تمت مزاولة الدراسة في الصفوؼ العميا مستحسنة. لأف 
 .1فكرة الفشؿ تستمزـ منا استحساف جرياف الأسموب المدرسي وسياستو 

 الفشل المدرسي من المنظور التربوي والاجتماعي: -3

ئة التوافؽ المنزلي والإعداد الاجتماعييف يعود إلى عدـ تيي فإف الفشؿ المدرسي عند المنظري "
 2 "مبكرا لاستمراريتو، ثـ استمراره فعلب عمى مستوى المدرسة

بأف الفشؿ في المدرسة يرتبط بخمفية اقتصادية واجتماعية أي حسب "أيضا  كما يرى بعضيـ
 3."مركز الوالد الميني

النسؽ أما المنظريف التربوييف يروف مف جانبيـ عمى أف الفشؿ المدرسي يرجع إلى  
التربوي ويعتبروف أف المدرسة، ىي بمثابة مجتمع جديد بالنسبة لمطفؿ، يسود فيو النظاـ 

 والقواعد التي يتعرض ليا التمميذ والعقاب.

لذلؾ يحدث في النسؽ التربوي حالات تمعب بشكؿ أو بآخر دورا في تأدية التمميذ إلى  
 :الفشؿ الدراسي وىذه الحالات تكوف في الجوانب التالية

 إختلبؿ العلبقة بيف التمميذ والأستاذ. -

 عدـ تأىيؿ وكفاءة الأستاذ. -

 الاستعماؿ المبالغ فيو للؤساليب القيرية. -

فكؿ ىذا يسبب كراىية لكؿ مالو صمة بالمدرسة والدراسة وىي أسباب كميا تؤدي إلى الفشؿ  
 الدراسي لمتمميذ في مختمؼ المراحؿ وخصوصا في المرحمة الأخيرة.

                                                           
1
 .36فٗ انعلانٙ: َفظ انًشظغ انغاتك ص د.نًؼاٌ يظط . 

2
 .79،ص1979فشٔط فٙ ػهى انُفظ ، داس انُٓضح انؼشتٛح، تٛشٔخ،-ػًاس دعٕلٙ: انًُٕ انرشتٕ٘ نهطفم ٔانًشاْك   

3
 .81َفظ انًشظغ ص   
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ؿ تجربة مدرسية أو تربوية عرفت حالتي الفشؿ والنجاح بغض النظر عف الإطار فك 
الزماني والمكاني، فمف الواضح جدا أف كؿ تجربة أو محاولة كانت تسعى إلى وضع نظريات 
فيما يخص المدرسة والشروط الأساسية في سبيؿ بموغيا بالإضافة إلى التحديد الشبو الكامؿ 

 ة والذاتية لمفرد داخؿ المدرسة والحقؿ البيداغوجي.والكافي لمشروط الموضوعي

لقد عالجت جؿ النظريات التربوية موضوع المدرسة ومحيطيا إلى أبعد حد في إطار  
تاريخي وجغرافي محدديف، فكانت دراسات كميا تخص البيئة الاجتماعية والبيئة المدرسية، ثـ 

 .1كميةارتقت إلى مستوى نظريات عامة، يمكف الاعتماد عمييا 

فمف أجؿ بموغ اليدؼ لا بد مف توفر بعض الشروط والتي نقصد بيا الإمكانيات  
الموضوعة والمعروضة لموصوؿ أو لتحقيؽ ىدؼ معيف، ليذا كانت إنعكاسات الحالة 
الاجتماعية عمى المردودية الحقيقية لمتمميذ أثناء الدراسة وفي بعض الفترات الخاصة 

 Problème deضرورة إلى مشكؿ التمثيؿ داخؿ مجاؿ معيف)بالامتحانات، وىذا يجرنا بال

Représentation  أي التمثيؿ الاجتماعي الحقيقي داخؿ المدرسة التربوية، وبعبارة أخرى ،)
الخريطة الاجتماعية والخريطة المدرسية، أي لا بد مف توفر البنية المدرسية حسب وطبقا 

 لمبنية الاجتماعية .

ىذا المجاؿ ىي الظروؼ المتاحة أماـ أبناء مختمؼ الفئات فالمسألة الأساسية في  
الاجتماعية، وليذا يجب الربط بيف جميع الجوانب وتحديد نقاط الاشتراؾ، ونوع العلبقة بيف 

 جميع المتغيرات.

فعدـ تكافؤ فرص النجاح المدرسي أو الاجتماعي وقع تأويمو كذلؾ مف طرؼ باحثيف أمثاؿ  "
Galton  وPearson 1."ف نتيجة عوامؿ وراثيةعمى أ 

                                                           
1
 .81َفظ  انًشظغ انغاتك   
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يحاوؿ بيار بورديو توضيح كيؼ أف عممية المردود المدرسي والأصل الاجتماعي لمتلاميذ: 
التعميـ ليست عامؿ صدفة، ولكف لو علبقات بالطبقات الاجتماعية، فأبناء الفئات الذيف ليـ 

، ولا يمكف نيائيا حظوظ أكثر مف الطبقات الدنيا، فالفوارؽ المدرسية تبدو لنا فوارؽ طبيعية
عزؿ النظاـ الاجتماعي عف النظاـ التربوي والطبقة المسيطرة تحاوؿ أف تستند إلى إيديولوجية 

 المواىب.

فالنجاح المدرسي يعود إلى اللبمساواة في التوزيع بيف مختمؼ الفئات والشرائح  
شيفرة لغوية،  الاجتماعية لمرأسماؿ المغوي إف صح التعبير، حيث يوجد في كؿ فئة اجتماعية

وىذه الأخيرة تختمؼ باختلبؼ الوضع الاجتماعي والمنطقة الجغرافية، والمغة المستعممة 
 بواسطتيا نستطيع أف نعطي تعريفا موضوعيا لثقافة جماعة أو فئة اجتماعية.

فمف الواضح يجب التأكد عمى العلبقة الضرورية والمنطقية التي توجد بيف التحصيؿ  
تمؼ الفئات الاجتماعية، ومدى التأثيرات عمى الجوانب الأخرى لحياة التمميذ المعرفي لأبناء مخ

الدراسية، فالتحميؿ السوسيولوجي يقوـ عمى تحديد البنيات السببية التي تفسر العلبقات بيف 
 المتغيرات ىي مصادر مشتركة بيف معظـ الدراسات السوسيولوجية.

لمعلبقة الملبحظ بيف دخؿ الأبويف الآف جيرار)( يعتمد عمى عدة طرؽ في تفسيره  
والنجاح المدرسي، وىي علبقة طردية، يعني أف النجاح يزداد كمما ارتفع الدخؿ ولكف عمى 
ماذا يدؿ ىذا الواقع، وىؿ يجب تفسيره مباشرة، والقوؿ مثلب بأف الأمف الاقتصادي الأكيد يدفع 

ممكف، ومع ذلؾ فيو صحيح بما الآباء إلى إذكاء الحماس المدرسي لدى أبناءىـ؟ إنو تأويؿ 
يلبحظ مف أف الطمبة الناشئيف في أسر ذات مستوى ثقافي متماثؿ فإف ىناؾ  علبقة بيف 

 مستوى الدخؿ والنجاح المدرسي.

                                                                                                                                                                                        
1
 Alain Gerad, La Réussite Scolaire, Coll, Que sais-jo? P.u.f,1982, p32. 
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وىذه العلبقة تشير إلى الجانب الاقتصادي وفرص النجاح، ووجودىا متى وجد مستوى  
 عض الفئات. ثقافي مرتفع، وفي المقابؿ مستوى اقتصادي مناسب لب

ميكانيكية بيف  مف جية أخرى ىناؾ نظرة تختمؼ نسبيا عما سبؽ وتتمثؿ في عدـ وجود علبقة
 المغة أو الفضاء الثقافي للؤسرة. -الجانب الاقتصادي والجانب الثقافي أو الرأسماؿ الثقافي 

 فالجانب الاقتصادي أو الأصوؿ المينية المختمفة، يتمثؿ في الميف الموجودة والتي 
يتقاسميا مختمؼ الفئات الاجتماعية بغض النظر عف المستوى الثقافي، فيذه المعطيات 
وبالتحديد معطى الأصؿ الاجتماعي لمتلبميذ، وسيراف تعمميـ أخذ قيمة أساسية  وبخاصة ضد 

فبيار  "الايديولوجيات المواىب والاستعدادات الوراثية وذلؾ حتى في نصوص ما زالت مشيورة 
مف إيديولوجية المواىب مفتاح القوى لممنظومة المدرسية، لأنيا تدخؿ عمى بورديو يجعؿ 

حساب رأيو في منطؽ نظاـ يرتكز عمى مبدأ المساواة الشكمية لكؿ المتعمميف وىـ غير 
متساووف في الحقيقة، فيناؾ نوع مف التعتيـ أيف اللبمساواة يبرىف عمييا القدرات الطبيعية 

ا وبرىنوا عمى اللبمساواة الاجتماعية وتأسيس أو ضماف نظاـ أما آخروف اىتمو  1."الفردية
 اجتماعي شرعي.

كما نشير إلى أخبار النجاح المختمفة اجتماعيا قد أخرت التعميؿ بسبب الموىبة  
والاستعدادات الوراثية ولكف كاف انفجار ايديولوجية التفوؽ الثقافي، وتعيد ىذه النظرة أسباب 

جتماعيا وثقافيا معوقة، فيناؾ إيديولوجية التعويض مف أجؿ صنع الفشؿ إلى عائلبت تعتبر ا
مساواة في الحظوظ التعميمية بيف مختمؼ أبناء الفئات الاجتماعية، لكف ىذه النظرة قاصرة 
لأنيا لا تربط الرسوب بالمحتوى المادي والبيداغوجي لممدرسة، وعمى المستوى تطرح القضية 

 عند برنشتايف.

                                                           
1
  Pierre Bourdieu, L'école Conservation, Les inégalité devant.  
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لخاصة ليذه الايديولوجيات لا يكفي الارتكاز عمى قاعدة أكثر جدلية ولتوضيح النظرة ا 
وتبياف أف المسموف بالمعوقيف أو كما يسمى حاليا ذوي الاحتياجات الخاصة لا يعرفوف أو 
يحددوف إلا في خضـ علبقاتيـ مع المتطمبات الاجتماعية لممدرسة، وأيضا قدراتيـ المعرفية 

فئة الاجتماعية والمركز الاجتماعي دورا شبو مركزي في والمغوية، وىكذا يمعب نوعية ال
 الرسوب.

فالأصؿ الاجتماعي يوحي بالبنية الاجتماعية المأخوذة في مجموعيا، فيناؾ عدة  
نماذج وعدة بنيات قد سبؽ ذكرىا، وعدة متغيرات فمف الواضح جدا أف التركيب الاجتماعي 

 لممؤسسة التعميمية وخصوصا في التعميـ الثانوي.

يختمؼ مف قسـ لآخر ومف شعبة إلى أخرى وىذا يكرس أىمية أو نوعية المادة المدروسة، 
فمف غير المحتمؿ أف تكثر الفئات ذات الأوساط المتواضعة في الأقساـ العممية بالرغـ مف 
صغر الفئة المبحوثة مف مجموع الثانويات المذكورة، وبالمقابؿ فمف البدييي أف تتوفر الأعداد 

يـ المرتفع أي الفئات ذات الأصؿ الاجتماعي وبالخصوص الاقتصادي المناسب. في في التعم
الحيف كيؼ يكوف تأثير الأصؿ الاجتماعي عمى مختمؼ الفئات في وضع الآماؿ المدرسية 

 والمينية بصفة عامة.

فيناؾ عدة مؤشرات وعدة احتمالات تقوـ عمى نفي بعض الفروض الجزئية، نظرا  
روط في تشكيؿ حدود الفشؿ والنجاح المدرسي، لدى مختمؼ فئات لتوفر عدة ظروؼ وش

 التلبميذ باختلبؼ الجنس وشعب الدراسة.

كؿ مف الوضع الاجتماعي، الميني للآباء في خمؽ شعبة  ومف الضروريات أف يمعب 
الدراسة، وىذه الأخيرة في تشكيؿ الوعي الدراسي، وبأف استيعاب وفيـ الواقع المدرسي والنظاـ 

 داغوجي، والمستقبؿ الذي ينتظر ىذا الواقع والنظاـ المعتمد عميو.البي
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فالمشكؿ المطروح ليس ظاىرة فردية راجعة إلى النوع الاجتماعي، ولكف ظاىرة بنيوية    
فالفشؿ ىو وسيط الواقع الاجتماعي أو وسيط  "تترجـ الواقع الاجتماعي بطريقة أو بأخرى 

 1."رسي يعمؿ عمى تكويف قوة عمؿ مختمفةالطبقة الاجتماعية في غضوف نظاـ مد

مؤسسة عمى البنية الاجتماعية الموجودة سواء كانت مشاىدة بواسطة ألفاظ  فحركة التعميـ
 ."ريموف بودوف"الطبقة أو التمايز عمى حد تعبير 

 : الصعوبات-5

ية مف الناذر جدا أف نجد دراسات  أكاديمية في الحقؿ التربوي وفي الرقعة الجغراف      
المحددة لمنطقة الساورة نظرا لغياب الاىتماـ ولقمة الوحدات التربوية في زمف معيف، إلى تمؾ 
الفترة التي سادت فييا الدراسات التابعة للؤغراض الاستعمارية ليذا فقد وجدنا صعوبات تتعمؽ 
أساسا بغياب أو قمة المصادر والمراجع التي تتعمؽ بموضوع دراستنا المتمثؿ في الفشؿ 

ثـ لصعوبة إيجاد  في الساورة أنداؾ، المدرسي الذي كاف قميلب أو نادرا لقمة عدد المتمدرسيف،
، مع العمـ أنني تنقمت لعدة مرات في عمى الدراسة الميدانية الإحصائيةمصادر توثيقية تعيف 

، خمسة عشرة مرة في السنة أزور فييا مديرية التربية لولاية بشار 15السنة والتي كانت تفوؽ 
تدؿ عمى الفشؿ المدرسي لممنطقة، إضافة إلى المسح  تلمحصوؿ عمى الأقؿ عمى إحصائيا

الكامؿ لبعض المدارس الابتدائية ببمدية القنادسة، وبني عباس أصولا إلى بمدية تبمبالة عمني 
أجد أي دراسة تتعمؽ بموضوع البحث، إلا أنني لـ أوفؽ في ذلؾ، ربما لاعتبارات شخصية 

الحديث مع مدراء المدارس أو المؤسسات بصفة عامة، وحتى بالنسبة لرؤساء خاصة أثناء 
 المصالح عمى مستوى مديرية التربية لولاية بشار.  

 
 

                                                           
1
 Isambert Jamati: Sociologie De L'école, in M.Debesse, et G.Mialaret (Eds):Traite des Sciences Pédagogiques, 

Tome  6,Aspects Sociaux  de L'éducation, Paris 1974,P.U.F,P,7.  
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 فيي كالآتي: أما الدراسات التي بحثت في سمات المتأخر-6

المدرسي يأخذ جانبا ميما مف الدراسات التي تتناوؿ المدرسة، ولـ يكف بيذا  موضوع الفشؿ  
مستوى مف الجدية، ففي الوقت الذي عرفت فيو المدرسة ما بعد الحرب العالمية الثانية ال

حالات الأزمة بسبب التحولات الداخمية والضغوط الاجتماعية التي ظيرت، خمقت بعض 
التساؤلات، والتي دارت حوؿ الفشؿ المدرسي أسبابو وعلبجاتو الممكنة، والأىداؼ الحالية 

ؤىلبت لا سيما لمبكالوريا تجرنا لمتفكير في كيفية بموغيا وطرؽ تقميص والمعروضة لتحسيف الم
 أحواؿ الفشؿ الموجودة.

 ولكف ما دار العموـ الإنسانية وخاصة عمـ الاجتماع في فيـ شبح الرسوب والنجاح؟ 

ىنا لا نريد وضع برنامج لكؿ الأعماؿ الميمة والمتعمقة بالموضوع في عمـ الاجتماع خاصة 
 و، سنمجأ فقط إلى ذكر الأعماؿ الكلبسيكية المقبولة لمتابعة نمو الإشكاليات.التربوي من

ذا استعممنا   إف التعبير الأولي لقضية الفشؿ الدراسي لا يبرز سوى أشياء محدودة، وا 
لغة أخرى يجب أف لا ننسى القضايا الأساسية لممشكمة، ولكف ىذا النوع مف الدراسة يجعؿ 

 ة لمجوانب الاجتماعية.القضية نسبية حتى بالنسب

فمف الواضح جدا عمى أف النظرة المدرسية لمتمميذ تحت منظار الرسوب أو النجاح  
تتمثؿ بشكؿ كبير جدا في إطار تصور المستقبؿ المدرسي ، والحياة المينية المنتظرة أو 
المتمنية، وىذا المستقبؿ لو نظرات مختمفة ونوازع عديدة وقابميات كثيرة حسب الطبقة 

لى الرسوب تراىا عائمة أخرى بشكؿ ‘لاجتماعية، فالشعبة التي تراىا العائمة دوف قيمة وتؤدي ا
معاكس، فيي بالنسبة إلى الآخر يعد نجاح نسبي، فالمادة الدراسية بالذات ليا أثر في تشكيؿ 
وعي الآباء خاصة في شبابيـ، ولذلؾ فإف توجيو الإبف يكوف إلى شعبة قصيرة المدى قميمة 
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فإف تعديلب ما قد يحدث بيف  " لكمود باسروف وبيار بورديو "اليؼ مضمونة العمؿ، فبالنسبةالتك
 الآماؿ المدرسية الذاتية والحظوظ الموضوعية لموصوؿ إلى مستوى دراسي معيف.

أما في ستينيات القرف الماضي أصبح الفشؿ يدرس عمى شكؿ مشكمة إجتماعية  
وؿ الفشؿ الدراسي في الأخير ليصبح فشلب متعمقا وعلبقتو بالأنواع الاجتماعية، ثـ تح

 بالمدرسة.

 الدراسات السابقة بالمغة العربية

 :1995كاشؼ إيمافدراسة  -1

ىدفت ىذه الدراسة إلى تحديد أىـ المظاىر السموكية المرتبطة بالتأخر الدراسي لدى التلبميذ 
لؾ بجنس التمميذ. والثانوي(ومدى ارتباط ذ -في مراحؿ التعميـ قبؿ الجامعي) الأساسي

( فقرة تشكؿ أىـ المظاىر السموكية المرتبطة بالمتأخريف 30واستخدمت لذلؾ قائمة مكونة مف )
 دراسيا مف وجية نظر العامميف بالمدرسة.

فردا مف معمميف ومديريف وأخصائييف اجتماعييف ونفسييف  (400وقد شممت عيينة الدراسة )
 ومدارس المرحمة الثانوية.لعدد مف مدارس مرحمة التعميـ الأساسي 

وأشارت النتائج إلى اف أبرز المظاىر السموكية الشائعة لدى المتأخريف دراسيا في جميع 
والغش،  المراحؿ التعميمية قبؿ الجامعة ىي عمى الترتيب: عدـ القياـ بالواجبات المدرسية،

كيات الحفر عمى والكذب، والإكثار مف أحلبـ اليقظة، واليروب مف المدرسة، ثـ تمييا سمو 
جدراف المدرسة، الخوؼ، الخموؿ، تعطيؿ المدرس في الفصؿ، عدـ الطاعة، إتلبؼ الكتب 
والأدوات، استعماؿ الكممات النابية، وتحطيـ المقاعد والنوافذ، وضرب التمميذ لزملبئو، 

عصابات وشمؿ،  المدرسة وتكويفالوقاحة، الانطواء، ثـ يتبعيا سموكيات تكسير ممتمكات 
عتداء عمى مف ىـ أضعؼ، والاىتماـ بالجنس الآخر، والتيكـ والسخرية، وأخيرا سموكيات: والا
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عمى الآخريف، وتمزيؽ الملببس، وتحدي الكبار،  الزائدة والتسمطانتقاد الآخريف والحساسية 
 بيف الناس، والسرقة، والقسوة، حصمت عمى أقؿ نسبة تكرار. والتدخيف والإيقاع

ثانوية فقد كانت أكثر المظاىر السموكية شيوعا عند المتأخريف دراسيا عمى وبالنسبة لممرحمة ال
الترتيب عدـ القياـ بالواجبات المدرسية، الغش ثـ تعطيؿ الدرس داخؿ الفصؿ، الكتابة والحفر 
عمى الجدراف، الكسؿ والخموؿ، وتظؿ المظاىر السموكية تتواؿ حتى تصؿ إلى اقؿ المظاىر 

الجنس في وجود المظاىر السموكية  تأثيريخص مدى  االقسوة. وفيموىي تكرارا في رأي العينة 
لممتأخريف دراسيا فقد تبيف ىناؾ مظاىر سموكية عامة يشترؾ فييا البنيف والبنات ولا يظير 
فييا عامؿ الجنس بوضوح مثؿ عدـ القياـ بالواجبات المدرسية، والغش والإكثار مف أحلبـ 

ىر سموكية مرتبطة بالبنيف وأكثر شيوعا بينيـ مثؿ اليرب مف اليقظة، كما تبيف اف ىناؾ مظا
 المدرسة وكذلؾ السموكيات التي تتميز بالعنؼ والعدواف.

 ثانيا: الدراسات السابقة الأجنبية:-

 Moore(1997دراسة موري،) -1

استخدمت ىذه الدراسة المنيج الوصفي في دراسة الحالة لثلبثة موىوبيف في مدارس ثانوية مف 
إجراء مقابلبت مع آباء التلبميذ  ـواحدة. وتلبت متوسطة، اثناف منيـ مف الذكور|، وأنثى عائ

وكذلؾ تـ متابعتيـ)التلبميذ( في الصفوؼ الدراسية لمعرفة الطريقة التي يتعامموف بيا مع 
الدراسي، وكذلؾ لتوضيح كيؼ أف الشخصية والأسرة والأسباب البيئية تساىـ في  التأخر
 .إحداثو

ت النتائج إلى تشابو وتزامف الأحداث المتعمقة بالتأخر الدراسي لمطلبب الثلبث وفؽ ما أشار 
 يمي:
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منذ الطفولة المبكرة، تميزت أسرة الطفؿ بمشكلبت التفاىـ وممارسات أبوية غير مرغوب  -أولا
 فييا وتفتقر إلى التوازف.

في حدوث شرخ في صداقات خلبؿ المراىقة المبكرة، تسبب الانتقاؿ إلى مدرسة جديدة  -ثانيا
 حميمة زادت مف حدة مشاعرىـ بالضغط والوحدة.

بيئة المدارس الثانوية غير المثيرة منعت الطالب مف تشكيؿ إحساس قوي بالذات في  -ثالثا
 المدرسة.

ركزت التقارير التي شممت علبمات التلبميذ المتدنية انتباه الآباء عمى تدني تحصيؿ  وأخيرا،
ىذه النتائج بفيـ أفضؿ عف  وىكذا تزودنامما عزز مف ىذا التأخر الدراسي  أبنائيـ الدراسي

كيفية تداخؿ العوامؿ في البيئة الأسرية والمدرسية والأقراف ومساىمتيا في التأخر الدراسي 
 لمموىوبيف.

( وعنوانيا: تسرب الفتيات من المدارس الابتدائية 1995)  Golina Mahranدراسة-2
 ال افريقيا.في الشرق الاوسط وشم

الدراسة التعرؼ عمى حجـ التسرب والإعادة في المدارس ىذه استيدفت أىداف الدراسة: 
الابتدائية في الإقميـ، وكذلؾ التعرؼ عمى واقع تعميـ الفتيات في المدارس الابتدائية والتعرؼ 

د مف مورة الحموؿ النظامية وغيرىا التي تحبعمى الأسباب التي ادت الى التسرب والإعادة و 
 .1المشكمة

 منيجية الدراسة:

الدراسة نظرية تحميمية استندت الى تحميؿ البحوث والمعمومات الاحصائية حوؿ مشكمة  
سيؼ، يات العلبقة بالموضوع مف منظمة اليونذالتسرب، والى تحميؿ التقارير الرسمية 

                                                           
1
 .65-64ػهٙ لؽٕاٌ: انرغشب فٙ انًذاسط الأعاعٛح ٔػلالرّ تخظائض انًعرًغ ٔأَشطرّ، َفظ انًشظغ انغاتك، ص  . د. يؽًذ لاعى 
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ت المعنية في بمداف واليونسكو، والبنؾ الدولي والتقارير الرسمية المكتوبة التي ارسمتيا الجيا
 الإقميـ.

 نتائج الدراسة:

ضيؽ غرؼ الصؼ، وضعؼ مستوى المدرسيف  توصمت الدراسة إلى أف أسباب التسرب ىي:
وطرؽ التدريس التقميدية، وتدني المستوى المعيشي للؤسرة وتدني المستوى الثقافي، وارتفاع 

، وخاصة في الأعماؿ الزراعية نسبة الأمية، وكثرة عدد أفراد الأسرة، وحاجة الآباء للؤبناء
 والخوؼ مف العقاب المدرسي.

تناولت الدراسة بعض أسباب التسرب التربوية الاقتصادية والثقافية والاجتماعية، بما  
في ذلؾ النشاط الاقتصادي السائدة للؤسرة، وذلؾ في منطقة جغرافية واسعة، في حيف أف 

كز عمى العلبقة بينيا وبيف ظاىرة التسرب، البحث الحالي قد وسع مف إطار تمؾ الأسباب، ور 
التي شممت دراسة العوامؿ السكانية، الاجتماعية، والاقتصادية، التي أدت إلى التسرب، مع 

 العمـ أف الدراسة السابقة نظري والبحث الحالي نظري وميداني.

التعرؼ عمى بعض الخصائص الاجتماعية، والاقتصادية وعمى بعض الانشطة السكانية، 
توظيفيا في البحث الحالي لتبيف العلبقة بيف خصائص المجتمع وظاىرة التسرب مع مراعاة و 

 خصوصيات بيئة البحث.

 المقاربة النظرية لمدراسة:

 النظريات السوسيولوجية الكبرى:

: إف فكرة البناء الاجتماعي ليست فكرة حديثة العيد بؿ إنيا الوظيفية -النظرية البنائية -أ
وحينيا ظيرت   "منتسكيو"القرف التاسع عشر عندما ظيرت في كتابات  تمتد إلى منتصؼ

فكرة النسؽ الاجتماعي عمى أساس أف مظاىر الحياة الاجتماعية تؤلؼ فيما بينيا وحدة 
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متماسكة متسقة، وذلؾ عندما تحدث مونسكيو عف القانوف وعلبقتو بالتركيب السياسي 
لعادات والتقاليد وغيرىا مما يشكؿ في جوىره فكرة والاقتصادي والديني والمناخ وحجـ السكاف وا

البناء الاجتماعي، ثـ ظيرت البنائية الوظيفية بصورة واضحة بشكؿ عممي في كتابات ىربرت 
سبنسر في مجاؿ تشبيو المجتمع بالكائف العضوي، فكاف سبنسر يؤكد دائما وجود التساند 

 .1مرحمة مف مراحؿ التطور الاجتماعي  الوظيفي والاعتماد المتبادؿ بيف نظـ المجتمع في كؿ

 المنيجية المعتمدة:  

اعتمدت في دراستي ىذه عمى الوصؼ وعمى التحميؿ الوظيفي القائـ أساسا عمى ربط       
الظواىر بعضيا ببعض وعمى  تحميؿ المعطيات التي نتجت عف الدراسة الميدانية التي أقيمت 

ماف، وعمى متقنة محمد البيروني الكائف مقرىما في عمى ثلبثة ثانويات ىي: ثانوية العقيد عث
بشار، وثانوية الإخوة النياري الكائف مقرىا بتبمبالة، وتـ الاعتماد عمى أداة تحقيؽ ميدانية 

ؼ تمثؿ في استمارة الاستبياف حيث تـ توزيعيا عمى عينة مف الطمبة والأساتذة، قصد التعر 
ذا المنيج فرضتو طبيعة الموضوع المدروس إذ واختيار ى عمى نسب وحقائؽ الفشؿ المدرسي.

لا بد لنا مف وصؼ الظروؼ الاجتماعية والمادية التي تحيط بالأسرة، والتطرؽ لمفشؿ 
عينة البحث وبعدىا ننتقؿ غؿ مجاؿ التحميؿ  -الأساتذة  والتلبميذ -والتحصيؿ عمى حد سوى 

الاجتماعية والمادية للؤسرة  بحيث نحاوؿ اف نبحث عف اوجو العلبقة الموجودة بيف الظروؼ 
زيادة عمى التحصيؿ الدراسي لمتلبميذ، كما يعتبر المنيج الوصفي التحميمي الطريقة التي يمكف 
اف نقوؿ سميمة لموصوؿ الى ىدؼ الدراسة، بدءا بوصؼ الظروؼ الاجتماعية والاقتصادية 

ىا وايجاد اوجو الترابط للؤسرة، وجمع كؿ الحقائؽ الامبريقية جوليا ومحاولة تحميميا وتفسير 
والاختلبؼ والعلبقات بينيا وبيف الفشؿ والتحصيؿ الدراسي لمتلبميذ، او لأبناء الاسرة، 

                                                           

 .54،ص 1،2009فوزي بف دريدي: المناخ المدرسي، دراسة ميدانية، الدار العربية لمناشروف، لبناف بيروت، ط/ -.  1
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ومحاولة ربط الجانب المنيجي بالاطار النظري لمدراسة ووضع فرضيات مرورا بالمراحؿ 
جتمع المنيجية لمدراسة والوصوؿ إلى استخلبص النتائج التي يمكف لنا أف نعمميا عمى م

 البحث. 
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 تمييد

فإنو يصعب عمينا أف  ،الجزائرفي البداية وعف الحديث عف واقع النظاـ التربوي في       
أي قبؿ المرحمة  –نتناولو دوف أف نتعرض إلى واقع الثقافة في الجزائر . في تمؾ المرحمة 

حيث نلبحظ أف كؿ الباحثيف والمؤرخيف لواقع ثقافة الجزائر لا يتفقوف عمى  –الاستعمارية 
فة متميزة قيؿ الاستعمار حقيقة واحدة فإذا كاف البعض يرى أف المجتمع الجزائري كانت لو ثقا

أو ، فإف البعض الآخر ينكر عميو ىذه الميزة وينفييا معتبرا إياه أنو عبارة عف تجمعات قبمية 
عشائرية ليس ليا ما يربطيا ويميزىا كمجتمع قائـ بذاتو مف الناحية الثقافية بالخصوص ، 

وف ضروريا لأنو بدوف والسؤاؿ المطروح الذي يمكننا أف ننطمؽ منو لتشخيص ىذه المسالة يك
معرفة طبيعية ىذه الثقافة آنذاؾ ، يجعؿ نقطة انطلبقنا في تحميؿ إشكالية النظاـ التربوي 
تكوف غامضة بالنسبة لنا ما داـ ىذا الأخير مجرد انعكاس لنمط ثقافي واجتماعي يتمظير مف 

التي كانت خلبلو كسياؽ تاريخي وحضاري متميز ، وعميو السؤاؿ ىو : ما طبيعة الثقافة 
( ؟ وبماذا كاف يتميز المجتمع الجزائري ، ىؿ كانت 1830سائدة في الجزائر قبؿ الاستعمار )

لو معالـ ثقافية متميزة أـ كاف مجرد خميط مف الثقافات المختمفة الغير محددة لتميزه عف أي 
ذا كاف كذلؾ فيؿ فكرة إدخاؿ التمدف  طرؼ في الجزائر مف  "والتحضر  "نمط ثقافي آخر وا 

 فرنسا ليا ما يبررىا في التاريخ عمى المستوييف الاجتماعي والثقافي ؟.
عف الإجابة عمى ىذه التساؤلات كميا لا شؾ انو سيثير أكثر مف إجابة حوليا وما الاختلبؼ 
الذي وقع بيف الباحثيف والمحمميف كما أشرت في البداية ، ما ىو إلا إنعكاس لخمفيات 

وبارزيف في التاريخ  أساسييفي انقساـ التوجيات النظرية بيف تياريف إيديولوجية كانت قائمة ف
 الثقافي لمجزائر عمى وجو الخصوص وىما :

أف نتعرؼ أكثر عمى  أردنا.إذا التيار الفرنكوفوني الفرنسي والتيار العروبي / المغرب       
فيا مصطفى "يمي ىذه المسالة . ىذه بعض المواقؼ لمفكريف ومحمميف وميتميف بالمسألة كما 

إف الحالة الثقافية في العالـ العربي ما قبؿ الاستعمار "الأشرؼ حيف يتناوؿ الموضوع فيقوؿ 
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وبالضبط مع مجيء  ،  كانت تتميز بانحطاط مجتذب وطويؿ ابتداء مف القرف الرابع عشرة
ة الزمف الحديث في أوروبا الذي أعطى ليا خصوصيات أي بمعنى تقميدىا المعوزة والغيور 

 وىذه الثقافة التي تميزت بالخصائص التالية كما يشير إلييا المؤلؼ ."

غياب الإبداع الذي تعود أسبابو إلى ضياع السيادة الوطنية والاضطرابات الاقتصادية  -1
 ، والمحافظة والدفاع عف التراث المتدىور.

ات ليس مف الغريب اف تتصؿ ىذه الخصوصية بالنظرة العاطفية التي ادت إلى مخالط -2
 تاريخية دائمة.

إف ىذه المخالطات التاريخية ىي عبارة عف جمود وتأخر بالمقارنة مع التقاليد العممية   -3
 الكبرى والدبية لمقروف الوسطى التي ليس ليا أي نقاط تأشيرية ودلالية تميزىا 

في المجموع عف ىذه الانحطاط الثقافي في العالـ الغربي الذي يتصادؼ مع  -4
ة ىامة والتي استفادت منيا أوربا بفضؿ تقدـ الملبحة واكتشاؼ الطرؽ اضطرابات اقتصادي

 .1"البحرية الجديدة 
يتضح مف خلبؿ ىذا الطرح أف الأشرؼ ينطمؽ في تصور لمثقافة مف قناعات محددة وىي 

نيا أمة لا  ، تتماشى مع فكرة السياسي والإيديولوجي إذا فيو يؤمف بثقافة جزائرية خاصة وا 
  .مكانا في أمة أخرى وىذا ينطبؽ عميو وعمى غيره مف الفرنكفونييف الإقميمييفتجد بالضرورة 

لى القومية العربية ، وبذلؾ يكوف الأشرؼ ينكر عمى الجزائر انتمائيا إلى الثقافة العربية     –وا 
 وىذا أمر آخر لسنا بصدده ىنا وليس  –حيث يميز بيف مفيوـ القومية والوطنية 

نما أيضا بمغتيا العربية ، سنعود إلى ىذه المسألة ىذا فيما يخص طبيعة ا لثقافة في الجزائر وا 
 بنوع مف التفصيؿ في الفصوؿ القادمة.

                                                           
1 Jean Dejeux : Culture Algérienne dans les textes ,Office des Publications Universitaires d'édition 00 

1982, p: 17 

 



 انعضائشٚح انًغاس انراسٚخٙ نهًذسعح              انفظم انصاَٙ:                                       

 

29 
 

 المدرسة الجزائرية وصراع اليويات أثناء المرحمة الاستعمارية   -1
كانت التربية قبؿ الاحتلبؿ الفرنسي شديدة الانتشار في الجزائر إذ كانت تمتد عمى طوؿ     
د وعرضيا شبكة واسعة مف الكتاتيب والمدارس . لكف السمطات الاستعمارية الوحشية البلب

استغمت ببشاعة الدور الخطير الذي تنيض بو المدرسة في استخلبؼ الأجياؿ ، فأقامت في 
البلبد منظومة تربوية بديمة مارست مف خلبليا ضغطا شديدا عمى عقيدة الشعب وحضارتو 

للؤىالي تتمخص ميمتيا في تكويف المساعديف الذيف يحتاج إلييـ وأصالتو وذلؾ بفتح مدارس 
الاستعمار لخدمة أغراضو ، بينما كانت مدارس الأوروبييف نسخة مطابقة لمنموذج الأصمي 

 بجميع مكوناتيا العصرية .
إلا أف ىذه السياسة اصطدمت بمقاومة شعبية باسمة وشاممة استطاعت أف تحافظ عمى    

ربية والثقافة الوطنية بواسطة الكتاتيب القرآنية والمدارس الحرة التي كاف شكؿ مف أشكاؿ الت
ينفؽ عمييا الشعب ، والتي كاف ليا الفضؿ في تكويف أجياؿ واعية بانتمائيا الثقافي والروحي 

 والحضاري .
 المدرسة كإطار تربوي وتنشئة اجتماعية   -2

زاوية كونيا وجيات لغاية واحدة تقوـ عمى  إف الحديث عف التربية والتنشئة الاجتماعية مف    
فكرة التأىيؿ الاجتماعي، ورسـ حدود الأدوار الاجتماعية لمفرد والجماعة داخؿ المجتمع، 
وتتمثؿ ىذه الييئات في كؿ مف الأسرة ورياض الأطفاؿ والمدرسة ، فكميا مياديف مرتبطة 

ية نحو الفرد، وىذا بيدؼ تنمية القدرات بالتنشئة الاجتماعية ، ارتباطا وثيقا عبر أدوارىا الوظيف
المعرفية والأنماط السموكية التي تتميز بيا، وتطمؽ عمى ىذه العممية " التطبيع الاجتماعي " 

دة في وبناءا عمى رؤى وتصورات سائ ،الفرد وفؽ قوانيف وعادات وتقاليدتنشئة  إلىالتي ييدؼ 
اصؿ إلى حؿ المشكلبت بصورة إبداعية فالتعمـ عف طريؽ الوسائؿ البصرية والتو ، المجتمع
دماجو في ، 1واضحة  .الحياة العامة واليادفة لممجتمعوىذا بغية إعداده وا 

                                                           
1
، 2009، عُح 1.أ.د ظٕدخ أؼًذ عؼادج: انًُٓط انًذسعٙ نهًْٕٕتٍٛ ٔانًرًٛضٍٚ، داس انششٔق نهُشش ٔانرٕصٚغ، ػًاٌ الأسدٌ،ط/ 

 .92ص
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وليذا فمف بيف المؤسسات الاجتماعية نكتفي بالمدرسة كموضوع لمدراسة بالإضافة إلى        
 محاولة النظر لممدرسة كإطار تربوي وتنشئة اجتماعية .

لا يمكف الحديث عف التربية بالمعنى الصحيح، فلب يمكف الفصؿ بيف  فبدوف المدرسة      
التنشئة الاجتماعية والمدرسة، ليذا لا يزاؿ ينظر إلى المدرسة عمى أنيا " مؤسسة اجتماعية 
أنشأه المجتمع لتقابؿ خاصة مف حاجاتو الأساسية ، ىي تطبيع أفراده تطبيعا إجتماعيا ليجعؿ 

 . 1ي المجتمع "مف أعضاءه أعضاء صالحيف ف
ومف ىذا نستنتج أف التصور لممدرسة يأتي كإطار قائـ عمى إمكانية فعمية في تأىيؿ أفراده 
عدادىـ إلى مستوى التحمؿ وذلؾ لدفع المجتمع نحو الاستمرارية ، فالحضور  الناشئيف ، وا 

  الإلزامي لممدرسة لا يزاؿ الضروري الظاىرة.
 يف إلى شرح مفيوـ التربية وفيما يمي البعض منيا تطرؽ كثير مف المرب-تعريف التربية :

 (: Leifمفيوـ التربية عند ليؼ ) -1
ؼ التربية في معجمو بأنيا " تييئ الوسائؿ الخاصة بالتكويف والتنمية الجسمية يعرؼ ل

  ."2والوجدانية العقمية والأخلبقية لمطفؿ المراىؽ وذلؾ باستغلبؿ توجيو وتقيـ إمكانياتو ككائف 
يتضح لنا كوف مفيوـ التربية عند " ليؼ " يقتصر عمى الطفؿ والمراىؽ ولا يجعميا مما سبؽ 

 تمتد إلى الراشد .
 (:Durkheimمفيوـ التربية عند دوركايـ ) -2

يعرؼ دوركايـ التربية بأنيا " النشاط الذي يمارسو الأجياؿ الراشدة عمى تمؾ التي لـ تتضح 
ث عدد معيف مف الحالات الجسمية والعقمية بعد لمحياة الاجتماعية ، وموضوعيا ىو إحدا

                                                           

 .63محمد لبيب النجيحي، الأسس الإجتماعية لمتربية ، مرجع مذكرة ص1

 .18ص 1991،السنة 1دباجي: التربية ومفاىيميا: ط/.د. ال 2
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والأخلبقية لدى الطفؿ ، يتطمبيا منو المجتمع السياسي في مجموعة المحيط الاجتماعي الذي 
 .1ىو موجو إليو بالخصوص "

والملبحظة التي يمكف ابداؤىا حوؿ ىذا التعريؼ ىي حصره لمتربية عمى الأجياؿ التي لـ 
ف العلبقة التربوية تحدث ما بيف الراشد الذي يمارس النشاط تتضح بعد لمحياة الاجتماعية وا

التربوي عمى الطفؿ ، وبالتالي فإف الراشد في نظر دوركايـ ليس بحاجة إلى تربية ، إضافة 
 إلى ىذا نجد أف التربية عند دوركايـ تكوف مف أجؿ المجتمع .

  -تعريف الرابطة الدولية لمتربية الجديدة : .1-1
ة لمتربية الجديدة  " أف التربية تقوـ عمى اساس تنمية كؿ شخص كفرد ترى الرابطة الدولي

وكعضو في مجتمع أساسو التضامف ، ولا يمكف فصؿ التربية عف التغيير الاجتماعي ، بؿ 
 .2أنيا جزء منو "

ليذا يجب إعادة النظر باستمرار في غرض التربمية وطرائقيا مسايرة لمتحولات التي يعرفيا 
 تطور المجتمع .

 نظرة عمى مبادئ التربية الحديثة: -2
 :المتطمبات البيداغوجية لمتربية -

إف اليياكؿ التربوية ىي جسد المنظومة التربوية ،فإف النشاط التربوي داخؿ ىذه اليياكؿ ف مف 
عمميات التدريس ، ومناىج الدراسة بما في ذلؾ كلب مف طرؽ التدريس وأساليب التقويـ ، ىي 

 .3بوية روح المنظومة التر 
مف ىنا تبرز أىمية المتطمبات البيداغوجية داخؿ النظاـ التربوي وىو ما نتطرؽ لو مف خلبؿ 

 ما ذكر.
                                                           

 .د الدباجي: نفس المرجع   1
2
 18ص  1991انًشظغ انغاتك، ثاظٙ :ٚانذ 

 

  .45، ص2004، سنة 2. د غياث بوفمجة: التربية ومتطمباتيا، دار الغرب لمنشر والتوزيع، ط/ 3



 انعضائشٚح انًغاس انراسٚخٙ نهًذسعح              انفظم انصاَٙ:                                       

 

32 
 

ولمتربية متطمبات بيداغوجية تتمثؿ أىميا في تحديد أىداؼ البيداغوجية ووضع المناىج 
، وكؿ ذلؾ المناسبة واعتماد طرؽ التدريس الفعالة واعتماد أساليب عممية في التقويـ التربوي 

 .مف اجؿ تحقيؽ الأىداؼ المسطرة
 مناىج مناسبة : 2-1

 تحتؿ المناىج الدراسية مكانة محورية ضمف المتطمبات التربوية.
تبرز محتويات المناىج وتفرض نفسيا مف محيط التربية ، وذلؾ أف تميز محيط مجتمع       

رة  وتطبيقيا بحذافيرىا ، إذ لا معيف ، ولا يسمح بنقؿ المناىج الدراسية جاىزة مف أوساط مغاي
بد مف أخذ مجموعة مف العوامؿ المحمية بعيف الاعتبار ، حيث يتطمب ذلؾ مناىج مناسبة 
متماشية مع المحيط ، ومستجيبة لمحاجيات الاجتماعية والاقتصادية والصناعية لممجتمع 

 عرفيا العالـ .المتواجدة فيو، كما تكوف مسايرة لمتطورات العممية والتكنولوجية التي ي
تحدد المناىج الدراسية نتيجة فمسفة التربية واستراتيجياتيا ، بحيث تخدـ أىدافا محددة وبطرؽ 

 مدروسة متدرجة في الصعوبة ، متماشية مع حاجات التلبميذ ومتطمبات محيط المجتمع.
أوراقيا تتطمب المناىج التربوية كتبا مدرسية مبرمجة ، تتماشى مع البرامج المقررة بنوعية 

 .1وخطوطيا ورسوميا ، بحيث تكوف مثيرة لاىتمامات التلبميذ والطمبة
 الأىداف البيداغوجية  : 2-2

لكؿ مادة ولكؿ درس أىداؼ بيداغوجية يجب تحديدىا بطرؽ واضحة وبطريقة إجرائية ، تسيؿ 
 ملبحظتيا والتأكد مف تحقيقيا.

تدريسو بطريقة جمية وواضحة قبؿ القياـ بعمميات التدريس يجب التعرؼ عمى ما يجب 
 وتحديده بطريقة إجرائية.

                                                           
1
 .تٕفهعح غٛاز ، انرشتٛح ٔيرطهثاذٓاد.  
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إف دقة تحديد الأىداؼ مف معمومات واضحة محددة والأداءات المراد تدريبيا أو تدريب 
التلبميذ عمييا يسيؿ مف عممية تطبيؽ مختمؼ أنواع التقويـ ، بحيث تكوف كؿ مف الأىداؼ 

 ات المتوقعة كميا قد أخذت بالحسباف. وأساليب التقويـ وأسئمة مف الضروري طرحيا والإجاب
 طرق التدريس : 2-3

المعمومات   إيصاؿتحتاج عممية التدريس إلى التحكـ في الطرائؽ البيداغوجية المساعدة عمى 
( وىي Didactique Des Matièresإلى التلبميذ ، وىي ما أصبح يعرؼ بتعميمية المواد )

 لتحكـ فييا.المجالات التربوية التي أصبح مف الضروري ا
تكوف طرائؽ التدريس متماشية مع عمؿ الطفؿ متدرجة في الصعوبة ، تعمؿ عمى  أفلذا يجب 

 تحبيب مادة الدراسة لمتمميذ وتدليؿ الصعوبات واستقرائية واستكشافية.
وكما يدؿ عمييا اسميا تتمثؿ في إلقاء المدرس لدرسو، حيث  -: الطريقة الإلقائية - أ

 وية ويكتفي التلبميذ بالاستماع والمتابعة.يكوف محور العممية الترب
: وتعتمد أسموب التفاعؿ والتحاور مع التلبميذ لدفعيـ إلى استخلبص  الطريقة الاستقرائيةب.

 الأفكار والنتائج مف خلبؿ النقاش والحوار.
: ويطمؽ عمييا أيضا الطريقة التجريبية وتعتمد عمى مجيودات  الطريقة الاستكشافية -ج

 ي التجريب واستخلبص الدروس بما يساعده عمى التعمـ الذاتي المستقبؿ .التلبميذ ف
، إلا أف أنجع طريقة ىي تمؾ التي تساعد عمى تحقيؽ وجود عدة طرائؽ وأساليب لمتدريس رغـ

يصاؿ المعمومات إلى أذىاف التلبميذ  . 1الأىداؼ الموجودة وا 
 منيجية التعميـ بيف الاستعدادات والكفاءات :

ة التعميـ بحاجتيا إلى مجموعة مف الاستعدادات الجسمية والنفسية والميارات تتميز مين
 التربوية إلى جانب المستوى العممي والمعرفي.

                                                           
 .57، ب/ي، ص 2، دار الغرب للنشر والتوزٌع، ط/تربٌة ومتطلباتهاال بوفلجة غٌاث :د. 1
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لانجاز أي مينة صناعية أو خدمة فإف تدريب العماؿ عمى الميارات الفنية والمينية  
تعميـ يتطمب توفر الضرورية كاؼ لانجاز المياـ المنوطة بيـ ، إلا أف النجاح في مينة ال

تربوية وفي حالة غيابيا فإف التدريب يكوف قميؿ الفائدة وىو ما يميز مينة  –استعدادات نفسية 
 التعميـ عف غالبية الميف الأخرى .

 -مينة التعميم : 2-4
لأمراء وأبناء مينة التعميـ قديمة واف كانت مقتصرة عمى الفلبسفة والعمماء الكبار لتعميـ ا

، إلا أف التطور والتقدـ عمى مختمؼ الأصعدة اجتماعيا وسياسيا واقتصاديا غنياءالنبلبء والأ
، غمبية الساحقة مف أفراد المجتمعوعمميا جعؿ الدوؿ العصرية تقوـ بتوفير التعميـ والتكويف للؤ

ليذا انتعشت مينة التعميـ وكثر المربوف والمعمموف وىو ما أدى بالييئات المعنية بتوظيؼ 
لى قبوؿ عدد ممف  لا تتوفر فييـ الشروط الضرورية لشغؿ ىذه المياـ ، مما أدى المدرسيف إ

إى طرح إشكالية شروط الانتماء إلى ىذه المينة والمعمومات التي يجب تمقينيا ليـ والقيـ التي 
 يجب تدعيميا ، والميارات التي يجب أف يتدرب عمييا المترشحوف لمينة التعميـ .

 ي الجزائرالنظام التربوي ف  – 3
إف النظاـ التربوي ىو أساس النظـ الأخرى الموجودة في المجتمػع ومحورىػا ، إذ أنػو يتكفػؿ     

 ببناء أىـ رأسماؿ في الأمة وىو الإنساف.
فإذا كاف النظاـ التربوي قائما عمى أسػس قيميػة وعمميػة فاعمػة ، انعكػس ذلػؾ مػف العناصػر     

فيػػة والسياسػػية والاقتصػػادية ايػػا مػػف الػػنظـ السوسػػيو تقوالمكونػػات والعلبقػػات التػػي تسػػتمد مكونات
وغيرىا لبمورة غايات التربية وأدوار المدرسة ونظاـ سيرىا ومبادئ تكويف الأفراد الوافديف إلييػا . 
ويتشػػػػكؿ كػػػػؿ نظػػػػاـ تربػػػػوي مػػػػف مسػػػػتوييف أساسػػػػييف ىمػػػػا المسػػػػتوى البنػػػػائي الواصػػػػؼ لمنظػػػػاـ ، 

فالتربيػػة التػػي يجػػب أف نربػػي عمييػػا الجيػػؿ الناشػػئ . 11والمسػػتوى الػػوظيفي الواصػػؼ لعممياتػػو. 
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تشػػمؿ كػػؿ ميػػاديف الحيػػاة وفػػي مقػػدمتيا التربيػػة العقميػػة التػػي ىػػي أسػػاس كػػؿ تربيػػة ، لأف الفػػرد 
حداثػػو  حينمػػا تعمػػؿ عمػػى فػػتح ذىنػػو عمػػى العػػالـ الخػػارجي لمتعػػرؼ عميػػو والتكيػػؼ مػػع ظػػواىره وا 

لػى الاسػتقامة فػي التفكيػر وتعويػده إصػدار وتزويد العقؿ بالمعمومات الصحيحة فيؤدي بػو ذلػؾ إ
الأحكاـ السميمة والاىتماـ بالأمور النافعػة والابتعػاد عمػى السفاسػؼ والتفاىػات، فينػا تكػوف لديػو 
روح التفكيػػػػر وحػػػػب الاطػػػػلبع عمػػػػى الأشػػػػياء والقضػػػػايا المختمفػػػػة بشػػػػكؿ منطقػػػػي فيػػػػتخمص مػػػػف 

 . 1ا الواقع الحقيقي الخرافات والأوىاـ ولـ يعد يعيش في عالـ الأحلبـ بؿ يحي
 :المستوى البنائي  -

كميات مف العناصر المتفاعمة تشكؿ عنصرا مف عناصر النظاـ وتتفاعػؿ فيمػا بينيػا            
لأجػػؿ أداء وظػػائؼ معينػػة تمكػػف مػػف تحقيػػؽ الغايػػات البعيػػدة المػػدى والقصػػيرة المػػدى مػػف وجػػود 

 النظاـ ذاتو.
 ختمفة:يمكف التمييز في ىذا الصدد بيف بنيات م

 بنيات سياسية تشمؿ وظيفة اتخاذ قرارات السياسة التعميمية.  -
 بنيات إدارية تدير شؤوف النظاـ وتسييره.  -
 بنيات بيداغوجية تخطط لمبرامج والطرؽ والوسائؿ أو تنفيذىا او تقويميا.  -

 ويمكف كذلؾ تحديد بنيات أخرى:
 بنية التكويف وىي تاريخ تكوف النظاـ وتطوره.  -أ
 نية تسيير الموارد المادية والإدارية ب - أ

 البنية التربوية الساىرة عمى تنفيذ المناىج والبرامج. - ب
 البنية النظرية الواصفة لمكونات النظاـ التربوي وعناصره. - ت
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المسػتوى الػوظيفي : وىػو مسػتوى الوظػػائؼ التػي يشػغميا النظػاـ والتػػي تحػدد عمػى مجموعػة مػػف 
 المستويات ىي :

 مؿ تخطيط الغايات وتحديد الاختبارات .مستوى سياسي يش  -
صدار القرارات التنظيمية .  -  مستوى إداري يشمؿ تسيير النظاـ وتدبير الموارد والخدمات وا 
 مستوى إداري يشمؿ عمميات التكويف والتأطير التربوي والتدريس.  -

ات السػػامية والنظػػاـ التربػػوي فػػي الجزائػػر يسػػعى إلػػى تحقيػػؽ جممػػة مػػف المطػػامع والغايػػ        
 1976أفريػػؿ  16تضػػمنيا المواثيػػؽ الرسػػمية لمدولػػة الجزائريػػة لا سػػيما مػػا جػػاء منيػػا فػػي أمريػػة 

 المتضمنة تنظيـ التربية والتكويف.
  :غاياتو  2-1

قبػػؿ التطػػرؽ إلػػى غايػػات النظػػاـ التربػػوي فػػي الجزائػػر بجػػدر بنػػا أف نشػػير إلػػى المبػػادئ        
 ة التربوية في الجزائر ، ونوجزىا فيما يمي :الأساسية التي بنية عمييا السياس

 :البعد الوطني –أ 
إف الإسػػػلبـ والعروبػػػػة والامازيغيػػػة ىػػػػي المكونػػػات الأساسػػػػية ليويػػػة الأمػػػػة الجزائريػػػة التػػػػي      

تكػػػػرس أصػػػػالتيا . ويتعػػػػيف عمػػػػى المنظومػػػػة التربويػػػػة أف تعمػػػػؿ عمػػػػى ترسػػػػيخيا والنيػػػػوض بيػػػػا 
وىػي تتطمػع  –الشخصية الجزائرية ، كمػا يتعػيف عمييػا  لضماف الوحدة الوطنية والمحافظة عمى

أف تعمػؿ عمػى إحكػػاـ الػتلبحـ العضػوي بػيف ىػػذه القػيـ الأصػمية وتوقػاف الأمػػة  –نحػو المسػتقبؿ 
 إلى التقدـ والحداثة .

 البعد الديمقراطي  -ب
راطػػػي يتجمػػى ىػػػذا البعػػػد فػػػي التوجيػػات الجديػػػدة لمػػػبلبد الراميػػػة إلػػى بنػػػاء نظػػػاـ ديمق            

 يعمؿ عمى نشر الثقافة الديمقراطية قيما وسموكا .
ويتعيف عمى النظاـ التربوي أف يتكفؿ في منياجو بالنيوض بيذا البعد ، أف يكرس            

 في الوقت ذاتو مبدأ ديمقراطية التعميـ .
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س التي ينبغي إعادة تأكيد الاختبار العممي والتقني كأحد الأس :البعد العممي والتكنولوجي -ج
تقوـ عمييا المدرسة الجزائرية ، غير أف ىذا البعد يجب أف يتجسد عمميا مف خلبؿ تخصيص 

 توقيت مناسب لممواد العممية والتكنولوجية خاصة في أطوار التعميـ الأساسي .
 :البعد العالمي  -د

أدى النمو  يتميز عالـ اليوـ بالترابط في كؿ المجالات وبوفرة المعمومات والخدمات . وقد     
الشديد لممعارؼ العممية عمى تطوير طرؽ العمؿ والتشجيع عمى الإبداع. ومف الطبيعي أف 
يقوـ النظاـ التربوي بالتفاعؿ مع ىذه المستجدات مما يتطمب تحديث المناىج وعصرنة 
الوسائؿ ، قصد الإسياـ في التنمية المستدامة ، والاشتراؾ في بناء سرح التراث الإنساني 

اة الامتداد ألمغاربي والعربي الإسلبمي والتعايش السممي الايجابي وحقوؽ الإنساف بمراع
 1والتعاوف الدولي واحتراـ المتبادؿ بيف الأمـ والشعوب.

 :بناء مجتمع متكامل متماسك معتز بأصالتو وواثق في مستقبمو   2 -2
ضارة والذي يجب إبراز اليوية الوطنية المتمثمة في الإسلبـ عادة وسموكا وح -يقوـ عمى :أ 

سيامو الحضاري والإنساني وتعزيز دوره كعامؿ موحد لمشعب  محتواه الروحي والأخلبقي وا 
الجزائري . وفي العروبة حضارة وثقافة ولغة ، التي تجسدىا المغة العربية والتي يجب أف تكوف 

اؿ ، والتفاعؿ الأدلة في كؿ مراحؿ التعميـ والتكويف وعالـ الشغؿ ووسيمة للئبداع والاتص
الاجتماعي والميني . وفي الأمازيغية ثقافة وتراثا وجزءا لا يتجزأ مف مقومات الشخصية 

ثراؤىا في نطاؽ الثقافة الوطنية .  1الوطنية التي يجب العناية والنيوض بيا وا 
 روح الديمقراطية والتي ترمي إلى ترسيخ القيـ الآتية :  –ب 

 . احتراـ حقوؽ الإنساف وحقوؽ الطفؿ -
 حرية التفكير والتعبير واحتراـ الرأي الآخر. -
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 العدالة الاجتماعية . -
 حسف التعايش والتكافؿ الاجتماعي ونبد العنؼ . -
 المساواة وعدـ الإقصاء والميز.  -
 روح العصرنة والعممية التي تمكف المجتمع مف مواكبتو التطورات العصرية وذلؾ ب : -ج
 يات المستحدثة .التحكـ في العموـ الجديدة والتكنولوج -
 التحمي بالقيـ الإنسانية النبيمة . -
 الإسياـ في بناء الحضارة الإنسانية .  -

إف ىذه الإصلبحات التي لـ تكف منبثقة مف اختيارات وحاجيات وتوجيات وطنية ذاتية 
وخاصة ، بقدر ما كانت نابعة في إطار أوضاع التبعية مف جيات ومصادر أجنبية غربية ، 

 فيا ورىاناتيا بأي صمة إلى ىذه المجتمعات بد مف يمكف .لا تمت في أىدا
 الجزائرية  واقع المدرسة  -3

 : تمييد
إفّ مف اعتقد المشكلبت التي ظمت تواجو الإنساف عامة، سواء أكاف مربيا أو أستاذا أو     

انت مفكرا أو فيمسوفا أو مختصا في البيداغوجيا، ىي كيفية تحديد نمط لبناء "إنساف". ولمّا ك
إشكالية "بناء الإنساف" تشكؿ أىـ محور لبناء المجتمع. فإنّيا ظمّت تشكؿ محور جدؿ 
واختلبؼ بيف الميتميف والمفكريف والفلبسفة والمربّيف وحتى السياسييف في مشاعرىـ 
ومخططاتيـ الاقتصادية، والتنموية، لأنّو لا تنمية بدوف إنساف ولا إنساف بدوف تنمية. ما داـ 

و العنصر الأساسي والرئيسي في مشروع تنموي، فقبؿ البحث عف الموارد المادية الإنساف ى
ورؤوس الأمواؿ المختمفة، فإف الرأس الماؿ الأوّؿ الذي يجب أف نفكر فيو ىو الإنساف نفسو، 
لأنّو لو لـ يتييّأ ويستعد ويتمثؿ ىذه القيـ المادية كميا في ضرورتيا الروحية لما أمكف لو أف 

 مشروع اجتماعي معيّف.يتحقؽ أي 
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إلى  -ولذلؾ ظمّت ىذه الفكرة تراود كؿ الذيف أرادوا بناء "حضارة إنسانية" فمنذ كونفوشيوس 
يومنا ىذا والعالـ يبحث عف نمط "بناء إنساف" لكف ىذا النمط الذي كثر الجدؿ حولو والبحث 

يعي، فذلؾ أمره عنو لا يمكف أف يكوف بريئا ومحايدا كما ىو الشأف بالنسبة لأي شيء طب
 خاضع لمنموذج الاجتماعي والسياسي والثقافي والتربوي أيضا.

إفّ التربية تشكؿ رىانا محوره التجربة المعيشة التي تحصؿ لجمعينا،  "يقوؿ صالح الحاجي: 
سواء كنّا مدرسيف أو أولياء لمتعمميف، إلا أفّ التجربة ليست محايدة أيدا، ذلـ أنّيا تحكـ 

 1 رات سياسية واجتماعية وثقافية"اىتمامات واختيا
إنّو مف السيؿ “حيف قاؿ:  ألبير اينشتاينوفي ىذه الحدود يمكف أف نؤكد مع العالـ الفيزيائي 

 عمينا أف نفجّر ذرة في عالـ الطبيعة لكنو مف الصعب عمينا أف نغيّر ذىنية إنساف".
رتكز عمى أيديولوجية ذات لقد ظمّت المدرسة الجزائرية حبيسة الأيديولوجية ، والذي كاف ي

طابع شعبوي وجماىيري، يكرّس الفكر الوحدوي والواحدي في ظؿّ الأحادية والواحدية سواء في 
التوجو السياسي أو العقائدي أو الحزبي. فإذا كاف في ىذه الفترة يقع التناىي بيف الحزب 

ه الفترة يقع والدولة حيث أصبحت الدولة ىي الحزب والحزب ىو الدولة، فإف كاف في ىذ
التناىي بيف  الحزب والدولة حيث أصبحت الدولة ىي الحزب والحزب ىو الدولة، فإفّ دور 
المؤسسة السياسية لـ يكف لو أيّ فاعمية مف الناحية الواقعية إلا مف خلبؿ تمؾ الخطب 

ولة السياسية المروجة لضخامة الأنا عندىا وعند زعمائيا السياسييف الذيف يتمثموف الذيف  الد
والسمطة في أنفسيـ، فإذا كانت السمطة قد تبينّت برنامجا سياسيا موجيا في ظؿ تطبيؽ 
الإشتراكية فإنيا ألحقت بذلؾ خمؿ في نظاميا التعميمية الذي كاف مجرد تابع لمقطاعات 
التنموية الأخرى في وبالخصوص القطاع الاقتصادية المتتالية وأىممت التكفؿ بالإنساف 

 كامؿ ىذا المشروع. كعنصر رئيسي في
 

                                                           
1
 .05ص  2000عُح ،  1طهُشش عشاط نطانػ انؽاظٙ: يٍ ئػلاو انفكش انثٛذاغٕظٙ داس  - 

 



 انعضائشٚح انًغاس انراسٚخٙ نهًذسعح              انفظم انصاَٙ:                                       

 

40 
 

 واقع المدرسة الجزائرية  بعد الاستقلال    - 3-1
وجدت الجزائر نفسيا بعد الاستقلبؿ أماـ وضع اقتصادي واجتماعي وثقافي منيار        

تجمت معالمو في تفشي الأمية والجيؿ وانتشار الأمراض وقمة البنى التحتية ، ونقص في 
كوف في مستوى تحدي الأوضاع . لكف الدولة الجزائرية الفتية الموارد المالية والبشرية التي ت

ايمانا منيا بدور التربية التي تعد أساس كؿ تنمية بادرت إلى تجنيد وتعبئة كؿ الإمكانات 
المتاحة آنذاؾ ، واستعانت بالدوؿ الشقيقة والصديقة مف أجؿ بناء منظومة تربوية جزائرية ، 

 لإدخاؿ إصلبحات عبر المراحؿ التالية . وقامت في ىذا السياؽ بمساع حديثة
 (  1970 – 1962المرحمة الأولى )   3-2

بقي النظاـ في ىذه المرحمة شديدة الصمة مف حيث التنظيـ والتسيير بذلؾ الذي كاف       
سائدا قبؿ الاستقلبؿ ، غلب أنو شيد تحويرات نوعية تطبيقا لاختيارات التعريب والديمقراطية 

 1ي والتقني وذلؾ طبقا لممواثيؽ الأساسية للؤمة والتوجو العمم
لجنة لإصلبح التعميـ عيد إلييا وضع حطة  1962وفي ىذا الإطار نصبت سنة         

. لكف النظاـ التربوي لـ يعرؼ 1964تعميمية واضحة ، ونشرت المجنة تقريرىا في نياية سنة 
جممة مف العمميات الإجرائية نذكر  تغيرا كبيرا ، ولـ تشيد السنوات الأولى مف استقلبؿ سوى

 منيا : 
 التوظيؼ المباشر لمممرنيف والمساعديف. -
 تأليؼ الكتب المدرسية وتوفير الوثائؽ التربوية . -
 المجوء إلى عقود التعاوف مع البمداف الشقيقة والصديقة . -

منيا عف  أما تنظيـ التعميـ فقد انقسمت ىيكمتو في ىذه المرحمة إلى ثلبثة مستويات يستقؿ كؿ
 الآخر وىي :

 التعميـ الإبتدائي : ويشمؿ ست سنوات ويتوج بامتحاف السنة السادسة . - أ
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 التعميـ المتوسط : ويشمؿ ثلبثة أنماط ىي : - ب
التعميـ العاـ ويدوـ أربع سنوات ويتوج بشيادة الأىمية التي عوضت فيما بعد بشيادة  -

 (. BEGالتعميـ العاـ )
، ويؤدي في إكماليات التعميـ التقني ، ويتوج بشيادة  سنوات 3التعميـ التقني ، يدوـ  -

 الكفاءة المينية .
سنوات ويؤدي في إكماليات التعميـ الفلبحي ، يتوج بشيادة  3التعميـ الفلبحي يدوـ  -

 الكفاءة الفلبحية .
 التعميـ الثانوي : ويشمؿ ثلبثة أنماط ىي : -ج 
عموـ  –تمؼ شعب البكالوريا ) الرياضيات سنوات ويحضر لمخ 3التعميـ الثانوي العاـ يدوـ  -

فمسفة ( أما ثانويات التعميـ التقني فتحضرىـ لاختبار بكالوريا شعب ) تقني  –تجريبية 
 .1رياضيات تقني اقتصادي (

التعميـ الصناعي والتجاري ، وىو يحضر التلبميذ لاجتياز شيادة الأىمية في الدراسات  -
، وقد تـ تعويض ىذا النظاـ قبؿ نياية المرحمة بتنصيب  سنوات 5الصناعية والتجارية تدوـ 

 الشعب التقنية الصناعية ، والتقنية المحاسبية التي تتوجيا بكالوريا تقني .  
سنوات مف التخصص بعد التحصؿ  3التعميـ التقني ، يحضر لاجتياز شيادة التحكـ خلبؿ  -

 عمى شيادة الكفاءة المينية .
 (  1980 – 1970ة )المرحمة الثاني    3 – 3

إعداد مشاريع إصلبحية كمشروع  1980إلى  1970عرفت الفترة الممتدة مف           
المتزامف ونياية المخطط الرباعي الأوؿ وبداية المخطط الرباعي الثاني ومشروع وثيقة  1973

، وىو  1976أفريؿ  16التي صدت بعد تعديميا في شكؿ أمر  1974إصلبح التعميـ سنة 
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ر المتعمؽ بتنظيـ التربية والتكويف الذي ينص عمى إنشاء المدرسة الأساسية وتوحيد التعميـ الأم
الأساسي و إجباريتو ، وتنظيـ التعميـ الثانوي وظيور فكرة التعميـ الثانوي المتخصص ، 

 وتنظيـ التربية التحضيرية .
 وقد تميزت ىذه المرحمة في المجاؿ التربوي بالخصائص التالية : 

يد المضامف والطرؽ التعميمية بالتعميـ التدريجي لمتعميـ المتعدد الشعب بيدؼ تجد -
 تحضير شروط التنمية العممية لمبلبد .

 استخداـ ميكانيزمات فعالة لتوجيو التلبميذ  خلبؿ مسارىـ الدراسي . -
 جعؿ وسائؿ التعميـ والمضاميف التعميمية منسجمة مع انشغالات المحيط. -

يات التحضيرية للئصلبح فقد شيد القطاع طيمة ىذه المرحمة عددا مف وبالتوازي مع العمم
القرارات التي مست ىيكمة المنظومة في كؿ أطوار التعميـ ، كما مست القطاعات المرتبطة 

 بالشيادات وبالتكويف ، تمثؿ ذلؾ فيما يمي :
 في مرحمة التعميم الابتدائي   –أ 

ما علبؼ عنو في المرحمة السابقة باستثناء تغيير لـ تدخؿ عميو تغييرات بالمقارنة ل      
  "1امتحاف الدخوؿ الى السنة الأولى "الذي أصبح يطمؽ عميو  "امتحاف السنة السادسة "تسمية 

 في مرحمة التعميم المتوسط  –ب 
وقد جمع في إكماليات التعميـ المتوسط ) التي تـ إنشاؤىا ( كؿ أنواع التعميـ التي كانت       
في الطور الأوؿ مف التعميـ الثانوي وفي إكماليات التعميـ العاـ والتعميـ التقني والتعميـ تؤدي 

، وتنتيي الدراسة باجتياز  1970الفلبحي ، تمؾ المؤسسات التي شرع إزالتيا ابتداء مف سنة 
تي سنوات وال 3شيادة الأىمية لمتعميـ المتوسط لاجتياز البرامج الجديدة خلبؿ فترة محددة تدوـ 
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تمثؿ الطور الثالث مف التعميـ الأساسي ، كما أنشىء فرع جديد في شيادة التعميـ المتوسط 
 التي تتوج الدراسة في المؤسسات التجريبية. "شيادة التعميـ الأساسي   "سمي 

 التعميم الثانوي  –ج 
، سنوات وينتيي باجتياز مختمؼ شعب البكالوريا التي تؤدي إلى الجامعة  3يدوـ       

 وتحضر ثانويات التعميـ العاـ لاجتياز الامتحاف المذكور في الرياضيات والعموـ والآداب . 
إف اىـ التغييرات التي وقعت في ىذه المرحمة تتعمؽ بالتعميـ التقني حيث أنشئت متاقف       

وىي تستقبؿ تلبميذ لمسنة الخامسة ) السنة الثانية متوسط ( . بيدؼ  70/71الطور الأوؿ 
حيـ تكوينا يدوـ سنتيف ليصبحوا عمالا مؤىميف مع إمكانية الانتقاؿ إلى الطور الثاني لتمقي من

 1وحولت المتاقف عمى ثانويات تقنية . 73/74تكويف يؤىميـ مدة سنتيف مف الدخوؿ المدرسي 

 ( 1990 – 1980المرحمة الثالثة )     4  -3
لمدرسة الأساسية ابتداء مف الدخوؿ ما يطبع ىذه الفترة اساسا ىو إقامة ا -أ         
. وقد تـ تعميميا نشكؿ تدريجي سنة بعد سنة حتى يتسنى لمختمؼ المجاف  80/81المدرسي 

سنوات  9تحضير البرامج والوسائؿ التعميمية لكؿ طور ، وتدوـ فترة التمدرس الإلزامي فييا 
تدائي سابقا (  ومدة الطور سنوات ) الإب 6وتشمؿ ىيكمتيا ثلبثة أطوار مدة الطوريف الأوليف 

 سنوات ) المتوسط سابقا ( . 3الثالث 
إف المدرسة الأساسية تـ تصميميا لتكوف وحدة تنظيمية شاممة ، وتمت محاولات عمى        

 الصعيد التنظيمي ترمي إلى تحقيؽ ىذه الوحدة في إطار) المأمف(.
 التعميم الثانوي  -ب

ه الفترة تحولات عميقة رغـ أف التكفؿ بو اسند إلى جياز يـ الثانوي خلبؿ ىذمشيد التع      
 مستقؿ وقد شممت ىذه التحولات ما يمي :
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التعميـ الثانوي العاـ تميز بإدراج التربية التكنولوجية والتعميـ الاختياري في المغات  -
الثانوي في  والإعلبـ الآلي ، والتربية البدنية والفنية  ، ثـ التخمي عنيا إثر إعادة ىيكمة التعميـ

 ."عموـ إسلبمية  "الفترة الموالية ، وكذا فتح شعبة 
 التعميـ الثانوي التقني : تميز بما يمي : -
 . تطابؽ التكويف في المتاقف مع التكويف الممنوح في الثانويات التقنية 
 . فتح بعض شعب التعميـ العالي أماـ الحائزيف عمى بكالوريا تقني 
 ني القصير المدى الذي يتوج بشيادة الكفاءة التقنية والذي إقامة التعميـ الثانوي التق

 . 1984إلى  1980ظؿ ساري المفعوؿ مف سنة 
 .فتح شعب جديدة 
 . تعميـ تدريس مادة التاريخ لتشمؿ كؿ الشعب 
 ( 2003 -1990المرحمة الرابعة )    5- 3

 1981-1980ي لقد تـ في ىذه المرحمة تحميؿ وتقويـ البرامج المطبقة منذ العاـ الدراس
وتطمب ذلؾ وضع أدوات لمتقويـ ، كما اضطر ذلؾ أصحاب القرار إلى إقرار ضرورة التخفيؼ 
مف كثافة البرامج وتكييفيا حسب الوضعية الجديدة الناتجة عف التغيرات السياسية والاقتصادية 

 .1التي عرفتيا الجزائر 
تابة برامج التعميـ الأساسي مف خلبؿ إعادة ك 1994-1993لقد تـ إذف تخفيؼ البرامج عاـ 

 بدوف أف تتبع ىذه العممية بإعداد كتب مدرسية جديدة .
فتشيد إصلبحا شاملب لممنظومة التربوية ،  2006إلى  2003أما المرحمة الحالية إبتداء مف 

يتمثؿ في تغيير البرامج والكتب المدرسية لجميع مراحؿ التعميـ ، أي المرحمة الإبتدائية 
 لثانوية .والمتوسطة وا
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 ما يمكف ملبحظتو حوؿ ىذه الإصلبحات ىو :
 عدـ انتظاـ المدة الزمنية الفاصمة بيف الإصلبح والآخر. -1
إف الكثير مف الإصلبحات يغمب عمييا طابع "الترقيع " بحكـ جزئيتيا ، فتارة تـ تخفيؼ  -2

تدخلبت البرامج وتـ أحيانا إلغاء عدد مف الدروس مف كتب بعض المواد وما إلى ذلؾ مف ال
الجزئية مما قد يشير إلى ضبابية الرؤية والتعامؿ المبني عمى المحاولة والخطأ وتغييب 

 1الكفاءات المتخصصة أو عمى الأقؿ تيميشيا.
  في الجزائر:تطور التعميم  –4

سنة الماضية يلبحظ انو  40إف المتتبع لممراحؿ التي مرت بيا الجامعة الجزائرية في         
 عمى النحو الآتي : يمكف تمخيصيا

  1984 – 1962مرحمة  – 1 -4
 والذي مف مراميو الكبرى : 1971ميزىا إصلبح  التعميـ العالي سنة  - 
 إدماج الجامعة الجزائرية في سياؽ حركة التنمية الشاممة . -
 جزأرة المكونيف والمؤطريف . -
 ديمقراطية التعميـ وتعريبو . -
 تأكيد التوجو العممي والتكنولوجي . -
 ويف الإطارات مف حيث الكـ والنوعية الضرورية لسد حاجات البلبد.تك -
  1989 – 1985مرحمة  –  4-2

وميزىا وضع الخريطة الجامعية التي تنظـ القطاع بغية التحكـ في التوافد الطلببي            
وترشيد توزيعو في إطار توحيد المنظومة الجامعية ، و إنشاء شبكة لممراكز الجامعية في 

 ختمؼ ارجاء الوطف وكذا إنشاء جامعة التكويف المتواصؿ.م
                                                           

1
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  2003 - 1990مرحمة  – 4-3
لـ تستطع الجامعة في ىذه المرحمة الاستجابة لممطالب الاجتماعية والاقتصادية            

المطروحة نتيجة تأثير التخطيط الاستعجالي لمتكفؿ بالدفعات الطلببية بحيث عانت فييا 
 .1دت إلى عدـ استقرارىا في مجالات التنظيـ والتسييرالجامعة ضغوطا أ

 التكوين الميني  – 4.4
لـ يكف ىناؾ غداة الاستقلبؿ سوى سبعة عشر مركزا لمتكويف الميني اقتصر             

 التكويف فييا عمى التخصصات المتعمقة بالأشغاؿ العمومية والبناءات الحديدية .
ة وطنية لمتكويف الميني تطبعيا اىتمامات اقتصادية وفي بداية السبعينات تبمورت سياس

واجتماعية تتمثؿ في تكويف يد عاممة مؤىمة سريعة الإدماج في الجياز الاقتصادي معتمدة في 
 ذلؾ عمى عدد كبير مف المؤطريف الأجانب.

 في بداية الثمانينات شيد القطاع ديناميكية نشطة تميزت ب :
 إنشاء إدارة مركزية مستقمة . -
 اعفة عدد المؤسسات التكويف الميني بمختمؼ أنواعيا وتنوع تخصصاتيا.مض -
دماجيـ. -  جزارة المكونيف عف طريؽ تكويف المكونيف وا 
 إدخاؿ أنماط ومستويات جديدة لمتكويف. -
 صدور قانوف التمييف.  -

وقد شيد قطاع التكويف الميني في مطمع التسعينات تمديد التكويف عمى المستوييف الرابع 
دخاؿ والخام س لمتكفؿ بالتلبميذ المتسربيف مف قطاع التربية الوطنية بعد إمتحاف البكالوريا وا 

نشاء مدارس خاصة لمتكويف طبقا لمقانوف وتحت مراقبة  أنماط جديدة لمتكويف أكثر تكيفا ، وا 
 الدولة.

                                                           

1
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عمقة أما أىداؼ النظاـ التربوي الجزائري فتتمثؿ بحسب الدراسات الاستشراقية المت: أىدافو -أ
 بالتربية فيما يمي :

تكويف أطفاؿ متميزيف بسعة الأفؽ والخياؿ وسلبمة البدف يصبوف إلى قيـ الحؽ والخير  -
 والجماؿ وذلؾ مف خلبؿ إيجاد توازف متناسؽ بيف جوانب التربي الفكرية والأخلبقية والبدنية .

مستقمة  إكساب الأطفاؿ حرية التفكير التي تسمح ليـ بإصدار الأحكاـ وتبنى آراء -
 وتعويدىـ عمى تحمؿ مسؤولية تصرفاتيـ .

تمكيف الشباب مف تكويف نظرة عف العالـ دوف فقداف ىويتو الثقافية وتعويده احتراـ  -
 خصوصيات الثقافات الأخرى.

 ضماف حد أدنى مف الميارات والمعارؼ والكفاءات لمجميع بتعميـ التعميـ الأساسي . -
متعددة ومف القدرة عمى التحسيف المتواصؿ  تمكيف المتعمميف مف التكيؼ مع مياـ -

 لمستوياتيـ في ضوء تطور أشكاؿ الإنتاج وظروؼ العمؿ .
إيلبء أىمية كبيرة لمتكويف العاـ باعتباره الأرضية الضرورية لكؿ تكيؼ مستقبمي مع  -

 التغيير.
يديولوجية بناء اليوية الوطنيةالمدرسة الإصلاحية  4-5  : وا 

عف واقع المدرسة الإصلبحية في مجاؿ التربية والتعميـ ، يجب أف قبؿ التطرؽ إلى الحديث 
قبؿ تأسيس جمعية العمماء المسمميف  الحر ضع الذي كاف عميو التعميـ العربيننوه بالو 

وليس ىذا فحسب ،  ي إعطاء وجو جديد لمتعميـ العربيالجزائرييف والدور الذي لعبتو بعدىا ف
 "اليوية الوطنية  ى "درسة الإصلبحية لذا بف باديس إلبؿ ىناؾ مسألة أخرى ليا علبقة بالم

التي مازالت تثير مف جدوؿ عند الميتميف والباحثيف والمفكريف، فنحف قد سبؽ أف تعرضنا في 
في بداية الفصؿ إلى مسألة صراع اليويات في الجزائر أثناء المرحمة الاستعمارية دوف إف 

عرفتو الجزائر والمجتمع الجزائري مف خلبؿ ندخؿ في عرض أو التعرض لذلؾ السجاؿ الذي 
نما بقي فقط عمى  نخبة مثقفة ، لاف الأمر لـ يكف يطفوا عمى سطح النقاش في تمؾ المرحمة وا 
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مستوى المواجية بيف الذات المستعمرة في شخص الشعب الجزائري والآخر المستعمر الممثؿ 
والممارسة أو عمى مستوى  في شخص الاستعمار الكولونيالي  الفرنسي ، لا عمى الفعؿ

الخطاب السياسي والثقافي ، لكف ىذا لـ يكف يمنع انو يخفي بداخمو بناقضات وصراعات 
ثقافية كانت ومازالت تحتدـ  في تناقضيا وصراعيا، وبدأ يبرز ذلؾ في بداية تأسيس الحركة 

أسيس الحركة الوطنية في الجزائر ، الأمر الذي جعؿ الأحزاب الوطنية في تمؾ المرحمة مف ت
إف تدخؿ ىي الأخرى في صراع سياسي وثقافي . وعمى ىذا الأساس يكوف مف الضروري إف 

عمى المستوى المفاىيمي ، ثـ نحاوؿ إف نشخص ذلؾ عمى "اليوية الوطنية " نحدد مفيوـ 
مستوى المجتمع الجزائري وكيفية تشكمو تاريخيا ، دوف إف ننسى إف ىذا المفيوـ في حد ذاتو 

لنسبة لمباحثيف ومازاؿ يشكؿ محور صراع وخلبؼ عمى المستوى التاريخي أيضا ولما شكؿ با
كاف تاريخ الحركة الوطنية يتميز بالتعداد والإنقسامييف الفئات والنخب المثقفة والزعمات 
الوطنية ، فاف ذلؾ انعكس بالضرورة عمى وجيات نظرىـ وتصوراتيـ ، لكف ىذا الانقساـ بيف 

ببروز اتجاىيف بارزيف متصارعيف ومتنازعيف وىما : تيار النزعة العربية ىذه الفئات تميز 
الإسلبمية الذي غالبا ما ينسبونو إلى اتصالو بالمشرؽ العربي وبالخصوص بالقومية العربية 
أو البعث العربي ، أو التيار الآخر فيو تيار النزعة البربرية اللآئكية المتصمة بالغرب الأوربي 

أو البعث الفرنسي )الفرنكوفوني ( إف لـ يكف في أقصى حالتو الفرنكوفيمي  وبالخصوص فرنسا
 1العنصري .

ومف ثـ كانت ىذه النزاعات متصمة في جوىرىا بالخلبؼ المغوي أي ) بيف المعربيف والمفر  
نسيف ( والذي يتصؿ مباشرة وبالضرورة وجوىريا بمشكمة اليوية والشخصية الوطنية ، أي 

) مرجعية عربية إسلبمية أو مرجعية  ية والإيديولوجية السياسية في الأخير إمابالمرجعية النظر 
 امازيغية فرانكفونية ، أو مرجعية متوسطية (.

                                                           

1
 2006دار الأفكار الجزائر الطبعة الاولى  محمد بغداد باي ، التربية والحضارة ، بحث في مفيوـ التربية في تصور مالؾ بف نبي – 
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لنعود إذا إلى حالة التعميـ العربي ،، الحر ،، قبؿ تأسيس جمعية العمماء المسمميف الجزائرييف 
1931 . 
وؿ الدراسػػػات الدينيػػػة والمغويػػػة ولا يكػػػاد يخمػػػط يػػػدور غالبػػػا  حػػػ "الحػػػر "كػػػاف التعمػػػيـ العربػػػي     

معيػػػا شػػػيئا آخػػػر مػػػف عمػػػوـ الحيػػػاة أو التػػػاريخ أو الجغرافيػػػا ولػػػذلؾ كػػػاف بعيػػػدا عػػػف اىتمامػػػات 
العصػػػر واىتمامػػػات المتعممػػػيف وقػػػد اثػػػر ىػػػذا عمػػػى خريجيػػػو وعمػػػى نظػػػرتيـ للؤمػػػر ولغيػػػرىـ مػػػف 

محػدودي الأفػؽ فػي معػارفيـ  ينقصػيـ المتعمميف تعميميا حديثا لأنيـ كانوا جامػديف فػي أفكػارىـ 
التكويف وسعة الأفؽ ، وكانػت العمػوـ فػي الجرائػر منقسػمة ىػي أيضػا إلػى قسػميف ) عمػوـ تؤخػذ 

وعميػػو انقسػػمت الفئػػات المتعممػػة إلػػى قسػػميف  1 "بالمسػػاف العربػػي وعمػػوـ تؤخػػذ بالمسػػاف الأجنبػػي 
فئػة المثقفػيف التقميػديف والفئػة  ىي بذروىا ومف ثـ بقي الصػراع عمػى أشػده بينيمػا فيػؤلاء يمثمػوف

 الأخرى تمثؿ المثقفيف المعاصريف .
وىكذا كانت الجزائر في الحركة العممية إلى إف مرت عمييا مائة عاـ وأنسئت جمعية         " 

في الكتاتيب والمدارس فإذا "لحر "ىذه ىي حالة التعميـ العربي "العمماء المسمميف الجزائرييف 
فإننا نجد إف التعميـ "الحر "الزوايا  وىي أيضا مف معاىد التعميـ العربي  نظرنا إلى حالتو في

لـ يزؿ عمى الأسموب القديـ مف الابتدائي  بحفظ القرآف الكريـ وشتى المتوف ، والانتقاؿ "فييا 
بعد ذلؾ إلى دراسة الفقو والنحو والصرؼ عمى طريقة لا تؤىؿ الطالب لمبحث والاستنتاج 

ـ بؿ تجده ينيي كؿ شيء بالتسميـ اعني ملب ينبغي التسميـ فيو لمصادمتو والتصرؼ فيما يعم
 .2 "لمعمـ الصحيح 

قفزة كبيرة إلى  "الحر"فقد قفز التعميـ العربي  1931أما بعد تكويف جمعية العمماء في عاـ 
ولقد كاف أىـ إصلبح أدخمتو الجمعية  "الإماـ بفضؿ الجيود التي بدلتيا في ىدا الميداف و

                                                           

 262،  261التربية بيف الاصالة والتعريب ص : "محمد الخطيب العموي   - 1

2
 . 264، 263( نفس المرجع ص :  - 
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ىدا النوع مف التعميـ ىو الأعراض مف المفظيات , والبعد عف الخلبفات ,وعف كؿ ما  عمى
 .1يشوش دىف الطالب ويبعد عف تصور المعنى المقصود لممتعمميف.

ذا كانت جمعية العمماء تيدؼ إلى أف تخمؽ في نفوس وروح أساتذتيا وتلبميذىا روح  وا 
دة يعتمد عمى دلؾ الإصلبح الذي ظؿ عبد المطالعة والنقد والتفكير بصورة بيداغوجية جدي

الحميد بف باديس يعتمد عميو كإستراتجية تعميمية جديدة في تكويف الأجياؿ عمى مر العصور, 
وتميزت بو الجمعية عف غيرىا مف المدارس والكتاتيب والجوامع التي كانت  موجودة قبؿ 

ؿ  كاف عبد الحميد بف مجيء الاستعمار أو تأسيس الجمعية نفسيا , وليس ىدا  فحسب ب
باديس يريد أف يدخؿ الإصلبح ويقترحو حتى عمى جامع الزيتونة الذي كاف يتميز بالجمود 
والانغلبؽ نحو النقد والتفكير عند أساتذتو وأثره عمى تلبميذه وىدا بحكـ ما لا حظو بف باديس 

 باعتباره تمميذ تخرج مف جامع الزيتونة. 
ووجتو وجية عممية تخدـ ’’ الحر’’ى تطوير التعميـ العربي وبدلؾ ساعدت جمعية العمماء عم

قضية النيوض بالمغة العربية والثقافة الإسلبمية في الجزائر كما ساعدت عمى بعت النيضة 
 العممية والاجتماعية في البلبد.

والارتقاء بمستواه ’’ الحر’’ومف ىنا كاف لجمعية العمماء دور ىاـ في تطوير التعميـ العربي 
كذلؾ  سعت الجمعية بعد تكوينيا بسنوات قلبئؿ " الأسموب والمناىج والكتب والإدارة وغيرهفي 

إلى العمؿ عمى توحيد برامج ىذا التعمـ وعقد لذلؾ مؤتمرا عاما في نادي الترقي بالعاصمة 
 .2 "1937عاـ

                                                           

 264نفس الرجع المذكور سابقا ص :  - 1

 .269،  261نفس الرجع المذكور سابقا ص : ص  - 2
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بتيـ ولقد قاـ صراع رىيب بيف الشعب الجزائري ممثلب في منظماتو ورجالو الغيوريف عمى عرو 
ودينيـ مف ناحية وبيف الإدارة الاستعمارية التي تفننت في محاربة المغة العربية ,ووضع 

 العراقيؿ المختمفة في وجو تعميميا لأبناء الجزائر مف ناحية أخرى .
% ولذلؾ لـ يبؽ ىناؾ 100و لقد سبؽ أف ذكرنا أف التعميـ الابتدائي الرسمي فرنسي       

ية لأبناء الجزائر سوى التعميـ العربي الشعبي الحر الذي ينيض مجاؿ لتعميـ المغة العرب
 . 1الشعب بتأسيسو وتمويمو مف تبرعاتو الخاصة

لكف فرنسا كانت تريد عكس ما كاف يريده الشعب الجزائري فادا كاف الشعب يريد تعمـ لغتو 
ة الفرنسة والمحافظة عمى دينو فاف فرنسا كانت تحاوؿ القضاء عمى ىده المغة بتطبيؽ سياس

مف خلبؿ تمؾ القوانيف الإجرائية ذات النزعة الاستعمارية والعنصرية في نفس الوقت. يقوؿ 
 الدكتور تركي رابح في ىدا الإطار. 

لقد بمغت محاربة المغة العربية والتعميـ العربي الحر ذروتيا بالقرار الذي أصدره " 
باعتبار المغة العربية لغة  1938مارس  8وزير داخمية فرنسا في  "CHAUTAN"شوطاف’’السيد

  2" أجنبية بدليؿ عدـ استعماليا في التعميـ الابتدائي وطردىا مف الإدارة الحكومية طردا كميا
في الجزائر .الذي لعب دورا ىاما فيا لمحافظة عمى ’’ الحر’’ىدا ىو وضع التعميـ العربي 

اوؿ طمسيا وتشويييا بشتى مقومات الشخصية الجزائرية التي كاف الاستعمار الفرنسي يح
الوسائؿ وما موقؼ المقاومة الذي عرفتو ىده المدارس الا دليؿ عمى رفض الشعب الجزائري 
مطاوعة الاستعمار الفرنسي يحاوؿ طمسيا وتشويييا بشتى الوسائؿ وما موقؼ المقاومة الذي 

فرنسي في عرفتو ىذه المدارس الا دليؿ عمى رفض الشعب الجزائري مطاوعة الاستعمار ال
سياسة التضميمية التي كاف يحاوؿ اف يخدع بيا الشعب الجزائري في حثيـ وتشجعيـ إلى 

نما بغية تحريفيـ عف واقعيـ القومي .  الذىاب إلى مدارسو لا حبا فييـ وا 

                                                           

 .157الأصالة والتعريب ص محمد الخطيب العموي " التربية بيف 1
2
 . 1982. د.ذشكٙ ساتػ: اطٕل انرشتٛح ٔانرؼهٛى نطهثح انعايؼاخ ٔانًُشغهٍٛ تانرشتٛح ٔانرؼهٛى، دٕٚاٌ انًطثٕػاخ انعايؼٛح، عُح  
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في الجزائر، فيي كما قمت سابقا تعود إلى الماضي ’’ اليوية الوطنية ’’ إما عف إشكالية
ذا كنا نتعرض إلى ىذه المسالة ىنا فلؤنيا البعيد في تاريخ الجز  ائر الثقافي والسياسي أيضا ، وا 

تصؿ اتصالا مباشرا بجوىر الصراع الذي كاف قائما بيف تمؾ الحركات السياسية والمقاومات 
الثورية التي طيرت ضد الاستعمار الفرنسي لاف ىذا الأخير لـ يكف ييتـ بالإستلبء عمى 

ؽ والثروات وغيرىا بقدر ما كاف ييتـ بالاستيلبء عمى   القموب والمساكف والأوثا’ الأرض 
 والعقوؿ والأرواح مف الداخؿ ليتـ تحويميا إلى نموذج ينتسب لو بدوف مقاومة وتراجع.

ومف ىنا ىؿ يجوز أف نتحدث عف مشكمة بناء اليوية الوطنية التي حاوؿ عبد الحميد بف 
زائرييف إف يعيد ليا مفيوميا ، ودلالاتيا النظرية باديس مف خلبؿ جمعية العمماء المسمميف الج

وذلؾ مف خلبؿ تمظيرىا في المدرسة ونماذج الأنظمة التربوية في الجزائر ؟ ولماذا كاف مازاؿ 
مشكؿ اليوية الوطنية يشكؿ محور الحديث والنقاش والخلبؼ بيف الباحثيف والمتخصصيف في 

ة أزمة ىوية عمى المستوى الفردي تصورتيـ  وجيات نظرىـ ؟ مما أدى ذلؾ إلى نشأ
والجماعي ؟ لا شؾ أف الإجابة عمى ىذه التساؤلات ليست بالأمر السيؿ بيف الاتجاىات 

 الفكرية والمرجعيات النظرية والحساسية الحزينة والسياسية 
إف الخلبؼ الذي تعرفو  النخبة المثقفة عمى مستوى موقفيا مف ىذه الإشكالية عود     

ريخ نضاليا السياسي ضمف الحركة الوطنية الجزائرية , ومدى قدرتيا أـ عدـ أساسا إلى تا
قدرتيا عمى الاتصاؿ بالقاعدة الشعبية في المجتمع وتجنيده نحو طريؽ الحسـ في أىـ مشكمة 
مف مشاكمو وىي مشكمة اليوية ليتضح لو بعد  ذلؾ المسار الذي يمكف أف يتبعو لبناء مصيره 

عمى مستوى العلبقات السياسية والثقافية  أولاالاقتصادية  ستراتيجيةالإالتنموي عمى مستوى 
 والاجتماعية فيما بعد.

 التبديد المدرسي: -5
تمميذا ممف تسربوا خلبؿ سنوات التعميـ الثانوي  163000يوجد حوالي التعميم الثانوي: 

 .مف الذكور 94000مف البنات و حوالي  67500بالنسبة أي أكثر مف 
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ارة إلى أف ىذه الأرقاـ العالية مف المتسربيف والمعيديف التي تـ عرضياػ تحدد وتجذر الإش
بصورة كبيرة مستوى نسب البقاء في المسار المدرسي وعدد مف السنوات المستيمكة لموصوؿ 
إلى مستوى معيف. مع العمـ أف نتائج ىاتيف المؤشريف تعبر عمى مدى فعالية النظاـ المدرسي، 

مقارنة بالنتائج المحصؿ  2012/2013شار إلييا تخص السنة الدراسيةوىذه المؤشرات الم
، وعميو يمكف أف نشير ىنا إلى أف التسرب المدرسي أضحى مستفحلب في 1عمييا مف قبؿ

 المنظومة التربوية وخاصة في نياية التعميـ الثانوي أي امتحاف شيادة البكالوريا.
 التبديد فيما يمي: يمكف تحديد مظاىر مظاىر التبديد المدرسي: -أ
 المظاىر التي يمكف ملبحظتيا بصورة مباشرة مثؿ الاعادة المدرسية والتسرب المدرسي. -
المظاىر التي يمكف إعادة بناء معطياتيا بناء عمى نتائج الدفعات السابقة مف التلبميذ مثؿ  -

تمميذالواحد، مع نسبة بقاء التلبميذ في المسار المدرسي وعدد السنوات المستيمكة بالنسبة لم
ة وخاصة  2العمـ أف ىذيف المؤشريف يمكف حسابيما بالنسبة لمختمؼ المستويات التعميمي

 السنوات المقبمة عمى الإمتحانات مثؿ البكالوريا.
المظاىر المستترة والتي تطمب عممية تكميميا الاعتماد عمى بعض الصفات والخصائص  -

رؼ والمجيودات التنظيمية ونوعية الحياة المدرسية التي تدؿ عمى وجودىا مثؿ اليدر في المعا
 لا سيما في المداشر والقرى والنائية في جميع أنحاء الوطف الجزائري.

الإعادة المدرسية والتسرب المدرسي تعتبراف "إلى أف  (PNR)ويشير الباحثيف في مشروع بحث 
لمدرسي عند كتابة التقارير عمى حجـ التبديد ا التي يعتمد عمييا في التعبير مف أىـ المؤشرات

الدولية والوطنية حوؿ التربية، إف حجميا يعبر عمى نوعية التربية والتكويف إذ أف ارتفاعيما 
يدؿ عمى انخفاض في نوعية التربية والتعميـ والعكس صحيح، وىذا لأف المجتمع لا ينفؽ في 

لنسبة لمستوى تعميمي معيف، حالة الاعادة المدرسية سنتيف دراسيتيف أو أكثر بدؿ سنة واحدة با
أما في حالة التسرب المدرسي فاف المجتمع يدفع مصاريؼ كبيرة فيما يخص السنوات الدراسية 
                                                           

1
 .130، ص2014، ٔصاسج انرشتٛح، عُح  PNR.أ.د يؽًٕد تٕعُح ٔآخشٌٔ: انرثذٚذ انًذسعٙ فٙ انعضائش ، الاعثاب ٔانؼلاض، يششٔع  

2
 18أ.د يؽًذ تٕعُح ٔآخشٌٔ : َفظ انًشظغ ،ص  
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التي تابعيا التلبميذ المتسربيف،لكف بدوف تحقيؽ الأىداؼ التربوية التي كانت منتظرة، وذلؾ 
حصموا عمى التعميمات لأف ىؤلاء التلبميذ بسبب خروجيـ المبكر مف المسار المدرسي لـ يت

والميارات المحددة ولـ يتمكنوا مف الوصوؿ إلى المستويات المطموبة، مع العمـ أف التلبميذ 
وعميو يمكف أف نقوؿ أف معظـ الأولياء يحرصوف عمى  ".1الذيف تسربوا مف المسار المدرسي 

 ة.أبنائيـ ويتصموف بالمؤسسة التربوية أثناء رسوب أو فشؿ أبنائيـ في الدراس
 : خلاصة

لعؿ واقع التربية في الجزائر خلبؿ الحقبة الاستعمارية ،تعرضت لمبحث عف مسألة    
الثقافة الحضارية حيث كاف شغمو الشاغؿ ىو محاولة إيجاد الوسائؿ والطرؽ الكفيمة لممارسة 
ا التشويو الثقافي والحضاري لمجزائر، بحيث لعبت الزوايا دورا ىاما في ىذا المجاؿ وكانت لي

أىداؼ ومواقؼ ليس تشابيا كفضاء ثقافي وتربوي ، بؿ مف خلبؿ المرجعية الثقافية التي 
كانت تؤطرىا خاصة عمؿ التربية والتعميـ في الجزائر ، ولعبت كذلؾ دورا أساسيا في الحفاظ 
عمى نمط التعميـ ، وكاف يسعى الى تحقيؽ جممة مف المطابع والغايات السامية تضمنيا 

مية لمدولة الجزائرية ، وكانت ليا أبعاد وغايات كميا تندرج تحت التعاوف الدولي المواثيؽ الرس
إلى اليوية الوطنية التي يجب إفراز محتواه  بالإضافةوالاحتراـ المتبادؿ بيف الأمـ والشعوب، 

سيامو الحضاري والنيوض بيا في نطاؽ الثقافة الوطنية .  الروحي والأخلبقي وا 
صلبحية البادسية في مجاؿ التربية قبؿ تأسيس جمعية عمماء المسمميف إضافة إلى المدرسة الإ

الجزائرييف ، والدور الذي لعبتو في إعطاء وجو جديد لمتعميـ العربي ، وىي اليوية الوطنية 
،فيذه المدرسة كانت تعتمد عمى الأسموب القديـ وذلؾ بحفظ القرآف الكريـ وشتى المتوف ، ثـ 

 فقو  والنحو والصرؼ عمى طريقة لا تؤىؿ الطالب لمبحث والاستنتاج .بعد ذلؾ إلى ال الانتقاؿ

                                                           
1
 18أ.د يؽًذ تٕعُح ٔآخشٌٔ : َفظ انًشظغ ،ص  
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أما إصلبح المدرسة الجزائرية غداة الاستقلبؿ فمرت باربعة مراحؿ ، مرورا بالابتدائي     
نشاء شبكة  فالأساسي ثـ الثانوي فالجامعة ، وتعددت التخصصات في التعميـ الثانوي وا 

 الوطف ، وكدا إنشاء جامعة التكويف المتواصؿ .  لممراكز الجامعية في مختمؼ أرجاء
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 تمييد:

تنػػاوؿ الفشػػؿ المدرسػػي حيػػث  أوالتحصػػيؿ الدراسػػي دوف المجػػوء  إلػػىلا يمكػػف التطػػرؽ  

لصػػعوبات تحديػػد مفيػػوـ "الفشػػؿ المدرسػػي" فمػػا معنػػى "الفشػػؿ ا أىػػـبػػدا مػػف الضػػروري عػػرض 

يخضػػع  إجرائػػي؟ وىػػؿ يوجػػد تعريػػؼ اتفػػاؽ موحػػد لمفشػػؿ المدرسػػي؟ ىػػؿ ىػػو مفيػػوـ المدرسػػي

 إشػكالياتلشروط الملبحظة والقياس التي تقتضييا الدراسات الامبريقيػة؟ أـ ىػو مؤشػر لوجػود 

 تستدعي مقاربات أخرى لا ندركيا؟

 يةإشكالطرح  أوليا أساسيتيفمرحمتيف  إلىكاف مف الضروري تنظيـ ىذا المحور العاـ  

الفشؿ المدرسي مف المنظور  لإشكاليةمقاربة  أىـالموضوع مف ناحية وأخرى التعرض غمى 

 الاجتماعي  التفاوت إنتاجإعادة  بسوسيولوجية ما يعرؼ وذلؾ العاـ، السوسيولوجي

"Sociologie de la Reproduction  السبعينيات. أواخر" التي تطورت خلبؿ 

 الفشل المدرسي: -أولا

 :شل المدرسيالفتعريف -1

لعؿ الاستعماؿ الشائع لمفيوـ '' الفشؿ المدرسي" وببساطة ما يشحنو مف مدلولات،  

بما  الأولىفي المرحمة  كانتإلا أف الدارس ليذه الظاىرة سرعاف ما يصطدـ، خاصة اذا 

يكتنؼ ىذا المفيوـ مف غموض وخمط وتضارب ، كونو يغطي تصورات مختمفة ومتباينة، 

عمميو سواء أساتذة كانوا او مربيف، او مشتغميف في حقؿ التربية والتعميـ تتغير بتغير مست
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بصفة عامة ، فعادة ما يحصر مفيوـ الفشؿ الدراسي في فكرة ضيقة وىو عدـ تمكف التمميذ 

مات التي تحدد كأطر مرجعية، تخضع في مجمميا يفي آليات التعمـ المدرسي تمؾ التعم

 لاعتبارات مؤسساتية محضة.

والذي يحصره  تعدى ىذا التصور "لمفشؿ المدرسي"  أكثر  مف مفيوـ تداولا،كما ت 

عادة في فكرة عجز أو عدـ قدرة التمميذ عمى امتلبؾ او تممؾ المعارؼ الممقنة مف طرؼ 

معمميو"، فبالرغـ مف كوف اف ىذا التصور أصبح متجاوزا عمى مستوى الخطاب لدى 

ارسات البيداغوجية اليومية ما زالت تسير وفقا المشتغميف في حقؿ التربية، إلا أف المم

لاستراتيجيات التكديس القائمة عمى القضية والخطاب وتمقيف معرفة ساكنة وترديدية مبتورة 

"إف نمط المعرفة المقدمة في المدرسة ؿ،  ((J-P.ASTOLFIعـ السياقات التي ليا حيث يقوؿ 

ة كسمسمة قضايا مترابطة منطقيا بعضيا ليست بالنظرية ولا بالتطبيقية حيث تبدو أف المعرف

 1ببعض، إلا أنيا سرعاف ما تتفكؾ عندما يتعمؽ الأمر ببناء المعنى أو تحميؿ إشكالية"

كما قد تعني فكرة الفشؿ المدرسي لدى بعض الأوساط فشؿ المدرسة ؾ "منظومة " أو فشؿ 

أو فشميما مع  مينية" وؾ ىوية مينية"، -الأساتذة ؾ "أشخاص" أو ؾ"جماعة اجتماعية

بعض في مسعى قيادة التلبميذ باتجاه السيرورات العقمية اللبزمة ، مما أدى بفكرة رفض 

المدرسة في اوساط البعض، وقد تجمى ذلؾ في فكرة أو موضوع "موت المدرسة" التي عرفت 

                                                           
1 Jean-Pierre ASTOLFI. L’école pour Apprendre .Paris ESF Éditeur. 1992 
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ة ىذا الأخير ينظر لممدرس Blonsky »"1 « " و  Pistrakترويجا لدى المربيف السوفيات أمثاؿ "

عمى أنيا مجرد مؤسسة في طريؽ الزواؿ، باعتبار أنيا سوؼ تذوب وتتحمؿ داخؿ دوائر 

النشاط الاجتماعي، كما تأسست أكثر ىذه الفكرة مع التيار الرافض لممارسات وقيـ الطب 

 David" والذي مف بيف متزعميو "Antipsychiatrieالنفسي المعاصر، وذلؾ فيما عرؼ بتيار"

COOPERباعتبار أف الأسرة ىي مجرد أداة للئشراط  2في كتابو "موت الأسرة" " حيث يتمقى

الإيديولوجي مع فكرة " موت المدرسة" باعتبارىا ضرورة فرضيا التقسيـ الاجتماعي لمعمؿ، 

أي تقسيـ المجتمع إلى طبقات، وىي بالتالي زائمة بزواؿ المجتمع الطبقي، وقد تجسد ىذيف 

 لمنظاـ المدرسي الذي أصبح بالنسبة إليو مقابلب لمرتابة، I.ILLICH "3الاتجاىيف في انتقاد"

الطواعية وتكريس الفوارؽ الاجتماعية، كما يقوؿ الدكتور منصوري عبد الحؽ، في إحدى 

فصوؿ كتابو " أخطاء تربوية" بعنواف المدرسة تزكي الانقياد والاستسلبـ" ومف بيف ما يمكف 

لدائـ لتزكية وتعزيز السموؾ الانقيادي والاستسلبـ سعي الأستاذ اي ملبحظتو في ىذا السياؽ،

داخؿ القسـ. غير أف ىذا الانقياد الذي يحبذه المربوف يخفي ثنايا ليا دلالاتيا، بحيث لا 

  4تطفو عمى سطح المعاممة"

                                                           
1 George SNYDERS, Ecole, classe et lutte des classes, Paris, PUF, 2°ÉD, 1982 

2 David COOPER, La mort de la famille, Paris, Éditons Le seuil, 1970 
3 Ivan ILLICH : Pour une société sans école, Paris, Éditons Le seuil, 1971 

 .94،ص2000د.يُظٕس٘ ػة انؽك:أخطاء ذشتٕٚح، دٕٚاٌ انًطثٕػاخ انعايؼٛح،انعضائش  - 4
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كما تطرح مسألة أخرى وىي إعادة النظر في المرجعية المينية للؤساتذة، وما يتصؿ بيا مف 

" في ظؿ التحولات المتسارعة Expertise " والخبرة " Professionnalisationفكرة الاحترافية "

والتطور التكنولوجي ومدى استعماؿ الوسائؿ السمكية وخاصة اللبسمكية إضافة إلى المواقع 

، كؿ ىذه أصبحت تشكؿ وتطرح بكؿ حدة إشكالية الفشؿ المدرسي ، عمى  الالكترونية

ي تمكف الأستاذ مف تكويف ذاتو نحوى الأحسف. وقد العكس ما نجده في جيات أخرى والت

يشوب المسألة غموضا أكبر عندما يتعمؽ الأمر بطبيعة "الصعوبات" التي يواجييا المتعمـ 

في بناء ذاتو بصفة عامة حسب ما تعمؽ الأمر بعوائؽ في : القراءة|،الحساب...حؿ 

 المفروض" -" المقترح المشكلبت أو مدى قدرتو عمى التأقمـ مع النموذج البيداغوجي

 الفشل المدرسي في الجزائر حسب المؤشرات العالمية:  -2

و        حوؿ تقييـ الأنظمة  1تشير بعض الإحصائيات التي وردت في تقرير اليونسك

التربوية للؤلفية الثانية، حيث يبرز النظاـ التربوي الحالي أنو يكمؼ المدرسة الجزائرية ما 

سنوات دراسة، أي أف حجـ النفقات يعادؿ أضعاؼ  09نسبة لكؿ سنة تعميـ بال 27يعادؿ 

التلبميذ فقط المسجميف في السنة الأولى فقط يصموف  3\1النفقات اللبزمة، وىذا يعني أف 

 إلى السنة السادسة أساسي دوف أي تكرار.

                                                           
1
 Bernard CHALOT .Du rapport au savoir .Eléments pour une theorie .ED ECONOMICA.1997.p.11. 
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 %11,11إلى %09,29كما ورد في التقرير أف معدلات التكرار في الطور الأوؿ تتراوح مف 

لتتصاعد بشكؿ مذىؿ  %19,65إلى  %10,68رتفع ىذه النسبة في الطور الثاني ما بيف وت

 .%30.78إلى  %17.76ومثير في الطور الثالث، حيث تتراوح مف 

فقط مف التلبميذ المسجميف في السنة الرابعة متوسط أي ما  %67كما يشير نفس التقرير أف 

دراسي ويقصوف او يتسربوف دوف بموغو . لا يصموف تماما إلى ىذا المستوى ال %33يعادؿ 

مف التلبميذ الذيف يصموف إلى السنة الرابعة متوسط أي التاسعة أساسي  %67ومف بيف 

المتبقية تصؿ  %46فقط منيـ يحققوف ىذا المستوى دوف أي تكرار، وىذا يعني أف  21%

تمثؿ النسبة  التي %64إلى السنة التاسعة بعد تكرار سنة أو عدة سنوات. وىذا يعني أف 

المتبقية، يخرجوف مف المدرسة الأساسية دوف حصوليـ عمى أية شيادة ناىيؾ عف التعميـ 

 الثانوي والسف الذي يمعبو الشاب في ىذه الفترة، والمميئة بالمغامرات إف صح التعبير.

ى إف الإحصائيات تبرز الضعؼ الجمي فيما يتعمؽ بفعالية النظاـ التربوي الجزائري )عم      

 1مستوى التعميـ الأساسي وحده ناىيؾ عف المستويات الأخرى(حيث لا يعدو معامؿ الفعالية

"coefficient d’efficacité "34% .بالنسبة ليذا الطور التعميمي 

كما يمثؿ معامؿ الفعالية مؤشرا لمردود النظاـ التربوي، فيو يمخص انعكاسات التكرار 

السيرورات التربوية المجندة، فإذا كانت المقاييس   والتخمي عف الدراسة عمى جدوى ونجاعة

تدؿ عمى مستوى فعالية مرتفعة )قمة التكرار  %100تشير إلى أف نسبة فعالية قريبة مف 
                                                           
1
 www.unesco.org.levaluation de l’éducation pour tous a lan 2000:Rapport des pays. ALGERIE. 

http://www.unesco.org.levaluation/
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يبرز انخفاض فعالية النظاـ  %100والتخمي أي الانقطاع( فإف معدؿ فعالية أقؿ مف 

 التربوي.

جانبا بسيطا، بالمقارنة مع حجـ الأرقاـ التي ىذه الأرقاـ والنسب المذكورة لا تمثؿ إلا     

تثيرىا اليونسكو، والتي تدعو إلى الكثير مف القمؽ بقدر ما تثيره مف دىشة وتساؤلات، فضلب 

عف أف التقرير يشير إلى غياب أجيزة تقويـ عممية تسمح بالتقدير موضوعية)عممية(عف 

عممي المؤسس لمتعممات  المدرسية، فعالية العميات التربوية، أي شكؿ مف أشكاؿ التقويـ ال

فيذا النوع مف التقويـ غير منجز بالجزائر، ولا أحد يمكنو أف يقدر عمى أسس عممية 

موضوعية مستوى المكتسبات المدرسية، ويمكف  القوؿ أف قطاع التربية بالجزائر لا يتوفر 

 .1عمى أي نظاـ تقويـ تربوي بالمفيوـ العممي لمكممة

طور بشكؿ واضح، حيث جاء في تقرير المجنة الوطنية الاقتصادية المؤشرات لـ تتف  

إقصاء" عبر كؿ الأطوار  فشؿ، ( خامسة والعشروف" إف التسرب )تخمي،CNESوالاجتماعية )

و  %05.5نسبة  2002 و2001التعميمية )ابتدائي ، متوسط، ثانوي( يمثؿ خلبؿ سنتي 

 556526حوالي 2003وفي سنة  ذ،تممي 450000، ىذه النسب يقابميا ما يعادؿ  6.2%

.أما بخصوص نسب التكرار فيضيؼ التقرير ما يمي:" إف معدلات  2تمميذا غادروا المدرسة"

بالنسبة لمسنوات الخامسة والأولى %11.5بمعدؿ  للببتدائيالتكرار ىي كالآتي: تقدر بالنسبة 

                                                           
 اسي معيف وىو مؤشر يبرز العلبقة بيف العدد النظري الأمثؿ .معامؿ الفعالية عدد السنوات /التلبميذ النظري الأمثؿ مف أجؿ إنياء طور در  1

2
 www.UNESCO.ORG.levaluation de l’éducation pour tous a  lan 2000:Rapport des pays. ALGERIE 

http://www.unesco.org.levaluation/
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وفي  %24.38 أما في الطور الثالث مف التعميـ الأساسي  وفي الثانوي حوالي %16ب 

 .%45.59بتقدر النسبة  1، وفي السنة النيائية%24السنة الأولى بنسبة 

إف حقيقة عدـ تمكف التمميذ مف التعمـ رغـ وجود الجيود المبذولة مف قبؿ الأستاذ، قد      

يترجـ نوعا مف العجز في سيروراتو العقمية التي لا زالت لـ تكتمؿ بالشكؿ المناسب خلبؿ 

والتي تكوف قد تضررت تحت تأثير ما عايشو التمميذ خلبؿ أو لـ يعايشو مراحؿ نموه، 

)التجارب الناقصة(، إلا أف حجـ الأرقاـ المذىمة المذكورة، تجعؿ ترجيح الأسباب يميؿ أكثر 

باتجاه عجز النظاـ التربوي، وعمى نقص مرونة المدرسة أو المؤسسة بصفة عامة، المنغمقة 

ي أصبحت مانعة مف الالتفات صوب ثراء وتنوع المسالؾ التي الت عمى يقينياتيا العتيقة

 . 2يتخذىا التلبميذ وىـ يتعمموف

ىذا رغـ جيود العديد مف السادة الأساتذة في محاولاتيـ البائسة لمقاومة أشكاؿ             

النمطية لتكييؼ ممارساتيـ مع خصوصيات التلبميذ في ظؿ محيط لا يسمح )بؿ يقاوـ في 

( " إنيا H .MONTAGNERحواؿ( نادرا وبصعوبة تحقيؽ تعميـ فارقي، حيث يواصؿ )أحسف الأ

يمكف سكبيـ في حقؿ قالب  المدرسة ترفض التكيؼ مع الأشخاص الفعمييف، وكأف كؿ تمميذ

 .3واحد

                                                           
1
 Conseil national économique et social.http//www.CNES.DZ 

 السابؽ. نفس المرجع 2
3
 HUBERT MONTAGNER, En FINIR avec lechec scolaire ,paris ,Bayard Editions.1996.p.9. 
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إف التساؤلات حوؿ الفشؿ المدرسي أصبحت تطرح نفسيا بحدة لدى المشتغميف في حقؿ 

تذوب حدتيا داخؿ "الشعارات" والنماذج غير المتحكـ  التربية، إلا أنيا غالبا ما

، بيداغوجية المشروع، أي مشروع المؤسسة، المقاربة بواسطة الأىداؼفييا)بيداغوجية 

الكفاءات. مما يجعؿ التفكير ينحرؼ عف الأسباب الحقيقية والآليات الفاعمة التي تقود 

لى التفكير لجاد والوجيو في حدود ومعوقات ا التلبميذ وتحجزىـ داخؿ وضعيات الفشؿ، وا 

 المؤسسة المدرسية ذاتيا.

 وىذا ما قد يؤدي ويقودنا إلى التساؤؿ مع أليس الفشؿ بالمدرسة ىو فشؿ المدرسة ؟

مف ىذا المنطمؽ ونظرا لما يكتنفو مف غموض وقابمية لمتأويؿ، فإف مصطمح الفشؿ المدرسي 

باعتباره يضمف  B.Charlot"1ير "الاعلبمي" عمى حد تعب -كموضوع "لمخطاب الاجتماعي

تناقؿ نماذج محددة ومفروضة لإدراؾ الواقع وتأويمو، فيو يكتسي وظيفة إيديولوجية اجتماعية 

أكثر منيا تحميمية يؤكد ويرسخ التقنيات الثقافية الاجتماعية، بما يتيحو مف أجوبة جاىزة عف 

وؿ الفشؿ المدرسي في ويمكف تصنيؼ الدراسات ح مسألة متشعبة المظاىر والتجميات،

 نموذجيف أساسييف عمى الأقؿ:

" التي تؤكد كمفيوـ محوري في Différenceفالأوؿ يتناوؿ الظاىرة مف زاوية الفرؽ أو التفاوت "

لما عرؼ  P.BORDIEU"2جيا الستينات والسبعينيات، حيث برزت ريادة "و سياؽ سوسيول

                                                           
1
 Bernard CHALOT .Du rapport au savoir .Eléments pour une théorie. ED ECONOMICA.1997.p.12. 

2
 P.BORDIEU etJ- PASSERON. La reproduction .éléments pour une théorie du système d’enseignement. LES 

EDITIONS DE MINUIT.1970. 
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" فإف النموذج Sociologies de la reproductionبسوسيولوجيات إعادة إنتاج التفاوت الاجتماعي "

الثاني يحاوؿ أف يمتؼ أكثر حوؿ التجربة الذاتية، الوضعيات المعاشة، التاريخ الشخصي، 

أشكاؿ التعبير والخطاب، أشكاؿ الوعي وتمثؿ التجربة المدرسية لدى التلبميذ وىـ يعيشوف 

" بقدر ما Différentة التفاوت "وضعيات مستعصية، بمعنى أف ىذا الاتجاه سوؼ لا ييتـ بفكر 

"  فالمدرسة كما يعيشيا ويؤوليا التمميذ Expérienceسيركز عمى المعنى وعمى فكرة التجربة "

 ذاتو، كونيا تييكؿ أنماط التماثؿ وأشكاؿ الرابطة مع الذات، مع الآخر ومع المعرفة.

 ط وىي:نجمميا في مجموعة مف النقا أسباب الفشل المدرسي في ولاية بشار:-3

 .ضعؼ نظاـ التقويـ الغير موضوعي للؤساتذة -

 .ضعؼ المتابعة البيداغوجية -

 .إجراءات الانتقاؿ والقبوؿ في المؤسسات التربوية -

 .1شيادة التعميـ المتوسط أصبح المعامؿ  -

 .الاستدراؾ الذي برمج خلبؿ السنتيف في الطوريف المتوسط والثانوي -

 .ويـ الموضوعيالانتقاؿ المباشر دوف الخضوع إلى التق -

 الخاصة بالتلبميذ مف طرؼ الأولياءعدـ متابعة النتائج  -

 ليـ. تراجع دور الأساتذة وعدـ التكويف الحقيقي -

 السياسة الإدماجية لمتوظيؼ في مختمؼ الأطوار دوف الانتقاء. -

 تراجع في عممية التكويف في جميع الأطوار. سنوات ىناؾ 05خلبؿ  -
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 سنوات الأخيرة . 05ؤسسات التربوية خلبؿ كثرة الاضطرابات التي سادت الم -

 .الغياب التاـ لممدراء في جميع أطوار المؤسسات التربوية -

إجراءات الترقية التي اتخذتيا الوزارة لتسيير المؤسسات دوف احتساب الكفاءة  -
 والخبرة المينية.

 ضعؼ التسيير الإداري البيداغوجي لمعظـ المؤسسات التربوية. -

 داغوجية اليومية لنشاطات التدريس.غياب المتابعة البي -

غياب جمسات التنسيؽ التي كانت تتـ خلبؿ كؿ أسبوع في جميع أطوار  -
 المؤسسات التربوية.

  .تراجع دور الأولياء في متابعة أبناءىا -

 .الغيابات المتكررة للؤساتذة دوف المتابعة الإدارية -

 ة  أثرت عمى النتائح.عدـ الاستغلبؿ الأمثؿ لممعموماتية داخؿ المؤسسات التربوي -

 6عدـ تدريس بعض المؤسسات التربوية خاصة الابتدائية منيا لمدة تتجاوز ستة  -
 .أشير

 .اجراءات ودراسات شكمية لمعالجة النتائج -

 الضغط عمى الأساتذة لمرفع مف النتائج . -

انتشار عممية الغش أو النقؿ في الطوريف المتوسط والثانوي وبطرؽ متنوعة  -
 ومختمفة.

 .الكفاءة في التسييرضعؼ  -
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 .تدخؿ السياسة في المنظومة التربوية -

 خروج دفعات ذات الكفاءة دوف الاستفادة مف خبراتيـ بنفس المستوى والجودة. -

 ارتفاع نسبة العنؼ في المؤسسات التربوية. -

 انتشار الدروس الخصوصية في الآونة الأخيرة خاصة.   -

 ضعؼ التكويف القاعدي. -

 جيوي الموجود عمى مستوى الولاية لتكويف المكونيف.عدـ استغلبؿ المعيد ال -

شكالية الفشل المدرسي : -4  سوسيولجيا الاختلاف وا 

 Sociologieلقد تأثرت ولعدة سنوات "الفشؿ المدرسي"بما عرؼ ب سوسيولوجيا اعادة الانتاج "

de la reproduction القرف "التفاوت الاجتماعي التي تبمورت خلبؿ الستينات والسبعينات مف

الماضي، وارتكز ىذا الاتجاه فيما يتعمؽ" بالفشؿ المدرسي" عمى فكرة الاختلبؼ والتفاوت 

" الذي تزعـ ىذا الاتجاه فإف P.BORDIEUفبالنسبة ؿ " "Position socialeوالمكانة الاجتماعية "

اء التساؤؿ عف المكانة التي حتميا التمميذ داخؿ الفض بالأساسدراسة الفشؿ المدرسي تعني 

المدرسي ، ومف أجؿ فيـ مكانة التمميذ داخؿ المدرسة، يجب في صمتيا بالمكانة الاجتماعية 

 للؤولياء.

أف الاختلبؼ في المكانة الاجتماعية يعكس  ,ولعؿ ما يطرحو أصحاب ىذه النزعة،       

في الاختلبؼ "الرأسماؿ الثقافي"، الذي تحممو وتتميز بو الفئات الاجتماعية، والذي يتجمى 

" تحت P.BORDIEUوالتي يجمميا " نظاـ التمثلبت وأنماط ردود الأفعاؿ والممارسات المتميزة،
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الاجتماعي، ويعرؼ ىذا الأخير بالتطبيع بأنو " أنظـ استعدادات دائمة  مفيوـ " التطبيع"

لمتحويمػ فيي بنيات مييكمة تمتاز بقابمية الاشغاؿ كبنيات مييكمة، بمعنى كمبادئ مولدة 

ة لأشكاؿ الممارسات والتمثلبت، وبالتالي يمكنيا أف تتكيؼ موضوعيا مع ىدفيا دوف ومنظم

أف يستمزـ ذلؾ بالضرورة رؤية واعية لغايات، ودوف تحكـ مشروط في العمميات الضرورية 

 .1مف أجؿ بموغ ىذه الغايات

نة الاجتماعية جي، اىتمامو بإبراز الارتباط القائـ بيف المكاو وما يقوـ عميو المنظور السوسيول

" ذلؾ P.BORDIEU للؤولياء والمكانة التي يحتميا التلبميذ داخؿ الفضاء المدرسي. ويفسر"

 "بيف بنيات وأنظمة الاختلبؼ. بفكرة "التناظر

جيا التربية أدوات اصطلبحية كثيرة  نقتصر عمى عرض أىميا و وقد وظفت سوسيول      

 شؿ المدرسي. مف حيث شيوع تداوليا، وما ليا مف صمة  بالف

 المكانة الاجتماعية: 1.3

"أف فكرة المكانة Le sens pratiqueفي كتابو " "P.BORDIEUمف بيف ما يثيره "       

أو المادي لمكممة، وبالتالي  " لا تعني المكاف بالمفيوـ الفضائيPosition socialeالاجتماعية "

ية، حيث يقوؿ " أف العالـ لا يمكف أف تخضع لوصؼ موضوعي، عمى نحو الظاىرة الفيزيق

                                                           
1
 P.BORDIEU, Le sens pratique, paris, LES EDITIONS DE MINUI1980,p.88., 
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الاجتماعي ليس مشيدا يعرض جاىزا عمى العياف كما أف الممارسات الاجتماعية ليست 

 .1( كما تنظر ليا الأنثروبولجية الثقافيةpatternsأو تجسد "لنماذج صورية" ) مجرد "أدوار"

ت " حياؿ التصور المادي الوضعي،)واقعية البنياP.BORDIEU حيث يتحفظ          

الاجتماعية(. كما يتحفظ كذلؾ حياؿ التصور البنيوي، الذي ينظر لمبنيات الاجتماعية عمى 

(، trame structurale les universauxانيا مجرد متغيرات تشغؿ وفقا لحبكة باطنية قاعدية )

 les( حيث يقوؿ "يسعى المنيج البنيوي لإجلبء المبادئ العامة )J .HERMANويؤكد ذلؾ )

universaux( والصوامد الصورية )les invariantsويواصؿ 2( التي تقنف لممدلوؿ الاجتماعي ،

P.BORDIEU في نفس السياؽ حيث يقوؿ " فبالرغـ مف أف النموذج البنيوي قد تعرض لمعديد"

( وفكرة contexteجييف، بإدراجيـ فكرة السياؽ)و مف التصحيحات عمى يد المسانييف والانثربول

مف أجؿ التكفؿ بالاستثناءات التي تحتوييا نماذجيـ البنيوية، إلا أف كؿ ( situationالموقؼ)

. وبالتالي 3ذات مجرد مف روابطيا وجذورىا" محاولاتيـ ىذه لـ تعدو حصر موضوعيـ في

فإف الاختلبؼ في المكانة الاجتماعية لا ينحصر في جانبو المادي فحسب، بقدر ما ىو 

لبؼ في امتلبؾ النماذج والأطر الرمزية لتمثؿ ولتقييـ " أي اختhabitusاختلبؼ في التطبيع "

. تمؾ النماذج يتممكيا الشخص )الواقع )المغة، أفكار المؤسسة، معتقدات، انتظارات، تصورات

الثقافي، وبالتالي تحدد انتمائو الاجتماعي الثقافي، بما تبموره لديو  -داخؿ السياؽ الاجتماعي

                                                           
1
P.BORDIEU, Le sens pratique, paris, LES EDITIONS DE MINUI1980,p.89., 

2
 Jacques HER man, Les languages de la sociologie, Que Sais-je ?Paris, PUF,1983,p.95. 

3
 P.BORDIEU, Le sens pratique, paris, LES EDITIONS DE MINUI1980,p.88., 
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" عمى ىذا P.BORDIEU ياقات الاجتماعية، وبذلؾ يؤكدمف توجيات معيارية محددة داخؿ الس

 .1التعريؼ لمتطبيع يحدث ذلؾ الانصيار بيف النظاـ الرمزي وأشكاؿ الممارسة الاجتماعية

مف ىنا يظير التطبيع كمفيوـ ضروري في سياؽ التناوؿ السوسيولوجي، لتفسير           

يعز وظيفة التطبيع كأداة لتكريس النظاـ ظاىرة التفاوت في الحظوظ أماـ ثقافة المدرسة، وما 

"أنو نظاـ رمزي، مستبطف يعزز لدى الأفراد P.BORDIEUالقائـ )التفاوت الاجتماعي(، حسب 

ى مف عنرب بيذا المتتوجيات محددة لكؿ ممارساتيـ الدالة داخؿ السياؽ الاجتماعي، فيو يق

دلالات الاجتماعية الثقافية، مفيوـ حدود الفرد وتمثلبتو الذاتية، كونو متأصؿ في عمؽ ال

" عندما يقوؿ "إف مبدأ الاختلبؼ في التطبيع يكمف في خصوصيات J.HERMANويؤكد ذلؾ "

( لقيـ طبقية، أيف تتجمى خصوصية variantالمسالؾ الاجتماعية، فكؿ تطبيع إنما ىو متغير )

 .2المكانة داخؿ البنية الاجتماعية

" بتحميؿ الوظيفة الايديولوجية لممدرسة، وبتحميؿ P.BORDIEUمف ىذا المنطمؽ يقوـ        

" الذي تمارسو المدرسة عمى فئات اجتماعية violence symboliqueمفيوـ "العنؼ الرمزي""

واسعة، حيث يطرح مسألة "العنؼ الرمزي" كمسممة جوىرية في نموذجو التنظير ويعرؼ 

P.BORDIEU" ت اجتماعية معينة) نظـ، قيـ، )فئة معينة( لفرض دلالا كإرادة" العنؼ الرمزي

مع إخفاء منطؽ القوة الذي يشكؿ جوىر ‘ معايير، أفكار(واعتبارىا كدلالات مشروعة

                                                           
1
 P.BORDIEU, et Jean- Claude PASSERON, La reproduction, éléments pour une théorie du système éducative, 

Paris Les Edi sens pratique, paris, LÉS EDITIONS DE MINUI1970,p.233., 
 235نفس المرجع،ص 2
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استغلبليا، فالمدرسة كمؤسسة اجتماعية تعمؿ مف ىذا المنحى عمى تكريس منطؽ القوة، 

 .1وبالتالي منطؽ التفاوت مف أجؿ إعادة إنتاج النظاـ القائـ"

مشروعية المدرسة عمى الايياـ باستقلبليتيا وحيادىا. تعزز ىذا الوىـ وتقوـ            

بترسيخ يقيف مغموط مفاده أف المدرسة تقوـ بنشر ثقافة رفيعة، محايدة وبذلؾ تبقى في منأى 

جية، و عف الحتمية الاجتماعية والطبقية، إلا أنو في واقع الأمر، حسب التحميلبت السوسيول

عمى تعزيز ثقافة طبقة منشأىا خارج جدراف المدرسة. وعمى ىذا فإف المدرسة لا تعمؿ إلا 

" فبما أف handicap socioculturel"فكرة الاعاقة الاجتماعية الثقافية "P.BORDIEUالنحو يفسر 

المدرسة تعمؿ عمى ترويج ثقافة )تطبيع( المحظوظيف، فإف الأطفاؿ المنتميف ليذه الفئات 

تماعي الثقافي داخؿ المدرسة وبالتالي يمنحيـ الفضاء سيجدوف صدى وامتداد لمتطبيع الاج

بينما الأطفاؿ المنتميف  ة،مالمدرسي الألفة التي ستمكنيـ مف تحقيؽ مسارات دراسية سمي

لمفئات الاجتماعية الأخرى، فعمييـ مجابية عالما جديدا، وفضاء لغويا وثقافيا غريبا عمييـ 

عمييـ إعادة تأىيؿ مف أجؿ تممؾ الأدوات فرض يمواجيتو، وبيذا  فإف العالـ المدرسي 

الأساسية اللبزمة التي تضمف ارتقائيـ عبر المسالؾ الدراسية. إف وضعية الاغتراب التي 

يعيشيا ىؤلاء التلبميذ ىي أساس الاختلبؼ والتفاوت، والتي تفسر كذلؾ نسب الفشؿ 

ه الكيفية كذلؾ سوؼ المدرسي، التي تمس بالدرجة الأولى أبناء الفئات الاجتماعية، وبيذ

تكرس المدرسة إعادة إنتاج النظاـ القائـ مع إجلبء ىالة الشرعية عميو، عبر جياز معقد 

                                                           
1
 Jaques HERMAN, Les langages de la sociologie, Que sais-je ?Paris,PUF,1983,p120.  
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لمتصفية والترشيح، الماكث وراء نظاـ الامتحانات الذي ترجح نواميسو في كفة الفئات 

" يوجد لدى Les excuse" في مقاؿ ليا بعنواف "MANONIالاجتماعية المحظوظة، وتقوؿ "

لمعمميف شبو اجماع للبعتراؼ بإفلبس بالمؤسسة التربوية، بمعنى إفلبس مجتمع يقبؿ ا

التنازؿ عف كؿ تربية عمى أف يجرأ عمى تغيير البنى الاجتماعية القائمة، فالمجتمع يوكؿ 

 .1" لممؤسسات ميمة الإبقاء عمى النظاـ القائـ

 التحصيل الدراسي:  -ثانيا 

 :  تمييد

اسي أحد الجوانب اليامة في النشاط العقمي الذي يقوـ بو التمميذ يعتبر التحصيؿ الدر  

. ويرتبط مفيوـ التحصيؿ لذي يظير فيو أثر التفوؽ الدراسيخاصة في التعميـ الثانوي، وا

، ـ التعمـ ظؿ مرتبط ارتباطا وثيقاأف مفيو  إلابمفيوـ التعمـ ارتباطا وثيقا لا شؾ في ذلؾ، 

لا واتساعا ، فيو يحوي الى كافة التغيرات، في الأداء ولعؿ مفيوـ التعمـ ، أكثر شمو 

تحت ظروؼ الممارسة، والتدريب في المدرسة فيو يمثؿ اكتساب الميارات، والمعمومات، 

وطرؽ التفكير، وتغير الاتجاىات، وقيـ، وتعديؿ أساليب التكيؼ. ويشمؿ النواتج 

 بة لمتعميـ في الطور الثانوي.المرغوبة، بينما التحصيؿ ىو أكثر ارتباطا بالنواتج المرغو 

مف خلبؿ الإشارة إلى مفيوـ التحصيؿ مف المنظور المغوي و الاصطلبحي ، و بما يكفؿ 

 ممية التحصيؿ نشير إلى ما يمي:  الوقوؼ عمى العوامؿ المؤثرة في ع
                                                           
1
 P.BORDIEU ,et Jean- claude PASSERON ,La reproduction, 1970,p.235., 
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 التحصيل الدراسي: -

 التحصيل بالمعنى المغوي و الاصطلاحي . -

و : " الحاصؿ مف كؿ شيء : ما بقي و ثبت و التحصيؿ مشتؽ مف فعؿ حصؿ و ى  

 ذىب ما سواه ، يكوف مف الحساب و الأعماؿ ونحوىا ، حصؿ الشيء يَحْصُؿُ حُصُولًا .

و التحصيؿ: تمييز ما يحصؿ و الاسـ الحصيمة ، و الحصائؿ : البقايا ، الواحدة حصيمة . 

متُ الشيء تحصيلب . و حاصؿ الشيء و محصولو بقيَّتُ   و.و قد حصَّ

ؿ ما في الصدور." أي بُيِفَّ ، و قاؿ غيره : مُيٍّزَ،و قاؿ  كما جاء  في قولو تعالى :" و حُصٍّ

ؿَ الشيء : تجمّعَ  وىو أحد  و ثبت . و المحصوؿ: الحاصؿ ، بعضيـ : جُمِعَ و تحصَّ

ردُّهُ  المصادر التي جاءت عمى مفعوؿ كالمعقوؿ و الميسور و المعسور . وتحصيؿ الكلبـ :

 حصولو .إلى م

أما مدلولو مف وجية النظر الاصطلبحية فيو : " مقدار المعرفة أو الميارة التي حصؿ 

 عمييا الفرد نتيجة التدريب و المرور بخبرات سابقة .

الا أف ىناؾ مف التربوييف مف يرى فيو تمؾ المعرفة أو الميارة المقتبسة ، التي ىي خلبؼ 

 ر فعمي و ليس إمكانية .القدرة و ذلؾ عمى اعتبار أف الانجاز أم

أما بعض الدراسييف المحدثيف فيرى فيو انجازا أو تحصيلب يكوف في العادة تعميميا .  

ويعني بموغ مستوى معيف مف الكفاءة في الدراسة، سواء في المدرسة في جميع أطوارىا أو 

 الجامعة و تحدد ذلؾ اختبارات التحصيؿ المقننة أو تقديرات المدرسيف لذلؾ .
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ا أف التحصيؿ الدراسي ىو درجة مف الاكتساب التي يحققيا فرد أو مستوى النجاح كم 

الذي يحرزه أو يصؿ إليو، أو يتحصؿ عميو في مادة دراسية أو مجاؿ تعميمي معيف أو 

تدريبي، فالاختبارات التي يطبقيا الأستاذ عمى تلبمذتو عمى مدار العاـ الدراسي أو السنة 

لتحصيؿ الدراسي أو العممي . و اليدؼ مف تصميـ ىذه كاممة يفترض أنيا تقيس ا

الاختبارات التحصيمية ىو قياس مدى استيعاب التلبميذ لبعض المعارؼ و المفاىيـ و 

 الميارات المتعمقة بالمادة الدراسية في وقت معيف أو في نياية مدة تعميمية معينة .

قميدية محدودة ، حيث يروف أف لتحصؿ الدراسي نظرة تاو ينظر بعض عمماء التربية إلى أف 

تحصيؿ التلبميذ أو الطفؿ يتعمؽ ببعض الجوانب المعرفية التي يكتسبونيا مف تعمّـ المحتوى 

الدراسي المقرر و التي تسيؿ عمى الأستاذ قياس مدى تحققيا و تقويميا. و في إطار ىذا 

قدرة التلبميذ  المفيوـ الضيؽ أصبحت تقتصر الاختبارات التحصيمية و العامة عمى قياس

عمى استرجاع الحقائؽ و المعمومات المتفرقة المتعمقة بالمحتوى الدراسي، باستخداـ أسئمة و 

مفردات اختباريو بسيطة. فالاختبارات التحصيمية بوضعيا الراىف تبُنى عمى فمسفة تربوية 

ؿ الفرد تُؤكد بؿ و تشجع إبراز الفروؽ الفردية، وتحث عمى التعميـ التنافسي مف اجؿ حصو 

عمى مركز نسبي متفوؽ بيف أقرانو دوف محاولة تحديد ما يمتمكو الفرد مف ميارات عممية 

وظيفية و أخلبقيات و سموكيات ايجابية أو اخذ المصالح المشتركة لمجماعة كفريؽ ينبغي أف 

 يعمؿ متآلفا لخير المجتمع و رقيّو والدواـ عمى استمراريتو .
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دث للئعلبـ الآلي يعد أداة فاعمة في توثيؽ النمو التحصيمي وبشكؿ عاـ فاف النظاـ المستح

  ،ير، موازيف التقدراجعة، الملبحظة، السجؿ القصصيلمتلبميذ بوسائط متعددة تشمؿ قوائـ الم

   ، العروض الشفوية و السمعيةكتابات التلبميذ و دراساتيـ، و المحاكاة باستخداـ الحاسوب

   ، التسجيلبت ، المقابلبت ، المؤتمرات  وغير ذلؾ.لبصرية، الصور، الرسوـ و القصصوا

واستخداـ ىذه الأساليب و الوسائط و تنوعيا ، الأمر الذي يمكننا مف تقويـ انجازات التمميذ 

تقويما شموليا في مضموف أكثر واقعية مف مضموف التقويـ السائد في وقتنا الحاضر و الذي 

 في بعض الاحياف والتي تعرؼ عمى أنيا تقميدية .يقتصر عمى الاختبارات الكتابية والشفوية 

وميما يكف فإف التحصيؿ الدراسي يعد اليدؼ الأساسي في تشكيؿ عممية التعمـ وتحديدىا . 

فالنجاح الدراسي يمعب دور كبير في تكويف الشخصية، إذ يتبعو بطبيعة الحاؿ الثقة بالنفس 

عادة تأنيب النفس و النقد مف الآخريف . و الارتياح ، أما الرسوب و الفشؿ المتكرر فيتبعو 

 و كؿ ىذه العوامؿ النفسية ستؤثر بشكؿ حاسـ عمى عممية التحصيؿ .

ويرتبط  مفيوـ التحصيؿ الدراسي بعدة مصطمحات اىميا )التحصيؿ الأكاديمي(  

الذي يعني: المعرفة التي تـ الحصوؿ عمييا )المدركة(، أو الميارات التي اكتسبت في 

اد الدراسية، والتي تـ تحديدىا بواسطة درجات الاختبار مف قبؿ المدرس . إحدى المو 

( الذي يعني :  Académie Educationوىناؾ أيضا مصطمح )التعميـ الأكاديمي ( )

الدراسة الموجية نحو اكتساب المعرفة النظرية أو العممية، وكذلؾ تشمؿ الدراسة 

 Académieصطمح الانجاز الأكاديمي )الأكاديمية المنيج الأكاديمي. وأخيرا ىناؾ م
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Performance)    ، الذي يعني التحصيؿ الظاىر لمتعميـ ، عند مقابمة بقوة التعمـ الكامنة

ويتـ قياس ىذا الأنجاز بالدرجات مف خلبؿ الاختبارات, ويمكف تناوؿ مفيوـ التحصيؿ 

، التحصيؿ، واختبارات الدراسي مف خلبؿ عنصريف ىاميف ىما الدافع الى التحصيؿ

 وسنوجزىا فيما يمي : 

( ىو كؿ ما يدفع سموؾ  الانساف ، سواء كاف Motiveالدافع ) الدافع الى التحصيل: -1

ىذا السموؾ ذىنيا أوحركيا . وفي مجاؿ التعميـ يعني الدافع : العممية التي يتـ مف خلبؿ 

 . 1التعمـ التفاعؿ ، بيف الطلبب والمدرسييف ، ومف في حكميـ ، وتساىـ في خبرات 

ويشير الدافع التحصيمي الى الرغبة أو الطموح لدى الأفراح في الانجاز الأكاديمي ، أو 

 أي فعؿ عممي . 

أف ىذا المصطمح يشير إلى   (Mclelland and Atkinson) "مكملبند واتكنسوف"ويرى  

يـ في حاجة التحصيؿ، التي تشبع عف طريؽ مثابرة الفرد، عندما يتوقع أف انجازه سوؼ يق

ضوء معايير التفوؽ. ويتـ إثارة ىذا الدافع عندما يعرؼ الفرد أنو مسؤوؿ عف نتائج جيوده، 

وعندما يكوف لديو معرفة واضحة بالنتائج التي يتحدد بيا نجاحو أو فشمو، وعندما يكوف 

وىدؼ النشاط التحصيمي ىو  ،رة وعدـ الػتأكد مف نتائج جيودهىناؾ درجة مف المخاط

 .  2از شيء جيد بالمقارنة مع المنافسيف الآخريفالنجاح وانج

                                                           
1
 .26، ص 1981ع ششكح يكرغثاخ ػكاظ نهُشش ٔانرٕصٚغ، عُح ٕٚعف يظطفٗ انماضٙ: ذغاؤلاخ ٔيمالاخ ذشتٕٚح َٔفغٛح، انشٚا 

2
 John, W. Atkinson, « A chievement motivation  In the International Eny- clopedia of the Social sciences, 

vol :1,(U.S.E) the Macmilan co. And the Free Press, 1968. 
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ويختمؼ الأفراد في دافعيتيـ لمتحصيؿ، كما أف ىذا الدافع يختمؼ لدى الفرد نفسو مف  

وقت إلى آخر، فقد يكوف الدافع في فترة معينة أكثر قوة مف فترة أخرى وىذا يرجع إلى أف 

لذا يجب أخذىا جميعا في الحسباف الدافع إلى التحصيؿ يعود إلى عوامؿ شخصية وبيئية ، 

 عند قياس قوة الدافع الى التحصيؿ . 

بأنو العلبمة التي يحصؿ  Achèvementوينظر الباحثوف إلى مستوى التحصيؿ الدراسي  

عمييا الطالب في اي امتحاف مقنف، أو أي امتحاف مدرسي في مادة دراسية معينة قد تعمميا 

ؿ المدرسي أو الأكاديمي يقصد بو ذلؾ النوع مف مع المعمـ مف قبؿ، لذا فإف التحصي

التحصيؿ الذي يتعمؽ بدراسة أو تعمـ العموـ والمواد الدراسية المختمفة، والعلبمة التي يحصؿ 

عمييا الطالب عبارة عف تمؾ الدرجة التي يحققيا في امتحاف مقنف يتقدـ إليو عندما يطمب 

 . 1ؽ مف قبؿ إدارة المؤسسةمنو ذلؾ، أو يكوف حسب التخطيط والتصميـ المسب

 :مسألة المساواة وتكافؤ الفرص -2

أحد البوابات الرئيسة لتحقيؽ العدالة الاجتماعية. فتكافؤ الفرص  إلى مبدأ تكافؤ الفرصيرجع 

نما ىو عبارة عف إرادةٍ سياسيةٍ  وطنيةٍ،  واستراتيجية"ليس شعارًا يُرفع، أو ادعاءً يُدَّعى، وا 

كؿّ المعوقات والعوامؿ التي تميّز بيف المواطنيف، وقد درج مصطمح تتجو بصدؽ نحو إزالة 

بالدرجة  -بالفرص التعميمية والوظيفية -غالبا -تكافؤ الفرص عمى ارتباطو في الذىف

رغـ ارتباطو بجميع مناحي الحياة المختمفة التي يعيش فييا الفرد، وتعتبر مف حقوقو  -الأولى

                                                           
 . 21، ص 2011، سنة 1لدراسي، دار المسيرة لمنشر والتوزيع،الأردف، عماف،ط/لبلي: التحصيؿ اي.أ.د. لمعاف مصطفى الج 1
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ف ثـ وطنو، فيو معيار تقدـ أي مجتمع في جميع مجالات مقابؿ واجباتو تجاه نفسو والآخري

ويعمؿ مبدأ تكافؤ الفرص عمى تقميؿ الفجوة النوعية بيف أبناء الوطف الواحد في  1 .الحياة

ولا يتوقؼ .كافة المجالات، وغيابو يسيـ في اتساع الرقعة بيف واقع المجتمع ونظـ العمؿ فيو

كفاءة مف ينتسب إليو، بؿ يعمؿ مبدأ التكافؤ عمى التكافؤ عند مستويات التعميـ وآلياتو و 

ذا استعرضنا مثالًا بسيطًا  إتاحة الإمكانات لمجميع وتيسير الوصوؿ إلييا دوف استثناء. وا 

يوضح كيؼ أف أضخـ الإنجازات إذا لـ تتوفر ليا ظروؼ الاستفادة منيا مف قبؿ 

وصوؿ إلييا. وعمى سبيؿ المثاؿ المستيدفيف فإنيا تصبح ىدرًا أو وقفًا عمى مف ناؿ فرصة ال

لا الحصر بعض الخدمات التي تقدـ لذوي الاحتياجات الخاصة "مجانا" فرغـ مثاليتيا إلا أف 

الوصوؿ يوميا لموقعيا مف قبؿ أىالي ذوي الاحتياجات الخاصة يبقييا في جانب استثنائي لا 

فرد قدراتو الخاصة المختمفة إنتاجية مقابمة، فيو لا يعني التماثؿ المطمؽ بيف الأفراد، فمكؿ 

مف خلبؿ توسيع قاعدة توظيؼ النخبة وفؽ الجاىزية،  .عف الآخر وجيده وطموحو وتطمعاتو

وكذلؾ لشرعية تواجد تفاوتات فيما يتعمؽ بولوج مختمؼ الوضعيات الاجتماعية، ومف تـ برز 

 .2مفيوـ تكافئ الفرص 

والعاملبت في المجتمع، وتوعية العامميف ييدؼ مبدأ تكافؤ الفرص إلى بناء قدرات العامميف  

والعاملبت في المجالات السياسية والاقتصادية والاجتماعية. ولعؿ مبدأ تكافؤ الفرص كاف 

                                                           
1
 _http://noreed.horizon-studios.net/7_505 2003يا٘  03انخًٛظ  انفشص-ذكافإ-يثذأ-ْٕ-يا ػثذ الله ػغكش:  

 . 2009، 1سوسيولوجيا المدرسة، منشورات عالـ التربية، الدار البيضاء، ط/ .أ.عبد الكريـ غريب: 2
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أحد أىـ الدوافع الأساسية لإصدار القيادة السياسية في مصر قرارىا بإنشاء المجمس القومي 

 .طنيف دوف تمييز بيف الرجؿ والمرأةلممرأة، فيو مبدأ الدستوري يؤكد تكافؤ الفرص بيف الموا

وقد لاحظ أليكسي دو توكفيؿ، الذي أطمؽ عميو المتأخرّوف لقب مونتسكيو القرف التاسع 

عشر، أفّ "تساوي الشروط أو الأحواؿ ىو مفتاح كؿ شيء". فمبدأ المساواة أو تكافؤ الفرص 

قراطية، والمساواة ىي ىو القاسـ المشترؾ بيف ىذه المجتمعات التي تغذي السير نحو الديم

 .السمة الأساسية لمعدالة الاجتماعية

ذا تحقؽ مبدأ التكافؤ تحققت المساواة في عضوية المجتمع المدنيّ والدّولة السياسية، أي  وا 

في الانتماء إلى الأمة، فإنو يقود بدوره إلى المساواة السياسية، أي إلى التساوي في الحقوؽ 

رحبة لمكفاح الإنساني لتقميص التفاوت، وتقميص العدـ: عدـ  والحريات العامة، ويفتح آفاقا

المساواة وعدـ الحرية وعدـ الكفاية وعدـ الرفاىية وعدـ الحب وعدـ السعادة. فالترجمة 

العممية ليذه المساواة ىي تساوي الشروط والأحواؿ، بتعبير توكفيؿ، أو تكافؤ الفرص، ثـ لكؿ 

فلب يتساوى خامؿ ومجتيد، ولا يتساوى  مجتيد نصيب، ولكؿ خامؿ نصيب مختمؼ،

 .مختمفاف
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 اختبارات التحصيل الدراسي :   1.1

ترمي الاختبارات التحصيمية إلى قياس بعض أشكاؿ القدرات )العقمية (، أي ما تعممو  

، وفي مجاؿ الدراسة تيدؼ ىذه الاختبارات الى قياس 1 الشخص مف أجؿ المعرفة أو العمؿ

لطالب مف محتويات مادة مف المواد الدراسية . أي تنسب درجة كؿ طالب مقدار ما حصمو ا

لى مستوى درجات كؿ تمميذ في فرقتو الدراسية، وىذا ما يعطي  في الاختبار التحصيمي وا 

 . 2لمتحصيؿ قيمة تشخيصية وتنبؤية 

ومف خصائص الاختبارات المدرسية عمى أنواعيا تحديد المستوى العممي لمتلبميذ  

موضوعيا، حيث تستخدـ الدرجات التي يحصموف عمييا في نقميـ الى السنوات تحديدا 

الدراسية الأعمى  وفي تخرجيـ، وفي التمييز بينيـ في تقديرات النجاح، تمؾ القدرات التي تيـ 

 مراكز العمؿ التي سيمتحؽ بيا الطلبب، أو الجامعات التي سيستكمموف بيا دراستيـ . 

مي في ميداف الصناعة، حيث يجري الاختبار لاختيار ويستخدـ الاختيار التحصي 

الأكفاء مف المتقدميف لحرفة معينة وقبوليـ ، كما تجري ىذه الاختبارات في جميع مياديف 

الحياة، التي يكوف فييا مف المفيد أو مف الضروري تمييز الأشخاص ذوي القدرات العالية مف 

 الأشخاص ذوي القدرات المنخفضة . 

ارات التحصيؿ الدراسي عف اختبارات القدرات العقمية )الذكاء(، فاختبارات تختمؼ اختب 

الذكاء تقيس القدرة عمى التعمـ، أما اختبارات التحصيؿ فيي تخبرنا ما الذي تعممو الشخص 

                                                           
1
 Robert L. Ebet, Achievement Thesting in the international Encyclopedia of the Social Science, vol :1 U.S.A, 

the Macmillan co and the Free Press 1968,p 23. 
2
 .46، ص 1982ُح د. طهؼد ؼغٍ ػثذ انشؼٛى : عٛكٕنٕظٛح انرأخش انذساعٙ، انذياو داس الاطلاغ نهطثاػح ٔانرٕصٚغ، ع   
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وحصمو، كما أف مستوى الاختبارات تيتـ أيضا بالعمميات العقمية، ولكف كما تبرز مف خلبؿ 

يجذر التنويو بأف التمييز بيف اختبارات التحصيؿ  الدراسية المختمفة. و أداء التمميذ في المواد

 واختبارات الذكاء ىو فقط لتسييؿ الدراسة عند استعماؿ المقاييس لاختلبفيما. 

 وىناؾ نمطاف رئيسياف مف الاختبارات مف حيث طريقة أدائيما ىما :   

تحف، والشخص الممتحف، وجيا : ىي التي تتـ بيف الشخص الذي يمالاختبارات الشفوية-أ

 .لوجو

الورقة والقمـ ، وىي أيضا  : الاختبارات التحريرية المكتوبة عف طريؽ النوع الثاني-ب

 :نوعاف

 : )فقرة أو مقالة أو جممة مف إنشاء الممتحف ( اختبار المقالة-أ 

: يجب عمى التمميذ الممتحف أف يختار إجابة واحدة مف عدة  الاختبار الموضوعي-ب

 جابات مقترحة لمسؤاؿ. إ

 مبدأ الإستحقاق والإعتماد عمى العلامة: ــ3

إفّ النّظـ المبنية عمى الفرز، تقود الشباب مبكرا إلى التعميـ العاـ و التقني..والتي لا   

تضاعؼ مف عدـ التكافؤ  ( القيـ، المنطقة... الخ ) تقدـ تعميما متكيفا مع الأطر الخاصة

  . 1ند الدخوؿ والخروج مف مختمؼ أطوار النظاـفي الفرص في نفس الوقت ع

التي تحدّدت لكؿ المدارس الأساسيّة  % 50فقبوؿ التّلبميذ وانتقاليـ حسب النّسبة المئويّة   

ميني والثقافي الذي تنتمي إليو، -بغض النظر عف ظروفيا الخاصّة ومحيطيا السوسيو
                                                           
1
 -  L. Malasis – OP,CIT .p:79. 
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 -المتواجدة بوسط سوسيو  المدارس والّذي يمعب دورا ىاما في أدائيا لمياميا، بحيث أفّ 

ميني و ثقافي مقبوؿ، نجدىا تتمتّع بامتيازات معنويّة وماديّة مف السمطات المعنية تشجيعا 

بوظيفتيا بالدّعـ الّذي يقدميا الأولياء   إضافة إلى ذلؾ استعانتيا في الاضطلبع  ليا،

 .1 ذمشاركة منيـ في المجيود الذي تبذلو المدرسة مف أجؿ التّلبمي

القانونيّة   دورا ىاما في تقدّميا، بمساىمة ىذه الأخيرة ػ في إطار الأحكاـ  وتمعب الجمعية

 والتنّظيميّة السّارية ػ في تقديـ الدعـ المادي والمعنوي لممؤسّسة.

وكذلؾ يكوف لو الأثر الإيجابي عمى المردود المدرسي العاـ لمتّلبميذ، ومقابؿ ذلؾ نجد أفّ   

بمناطؽ ريفيّة وشعبيّة تعاني مف نقص في الوسائؿ الماديّة   اسيّة المتواجدةالمدارس الأس

والتّدعيـ المعنوي، لأنو يؤثر تأثيرا كبيرا عمى مواصمة حضور التلبميذ وانتظاـ دواميـ مف 

خلبؿ بناء علبقة ودية معيـ لا تقوـ عمى القسر والعنؼ وكثرة إصدارات التعميمات و 

نما عف طريؽ  لبعدىا عف السمطات إما الوزاريّة  2اشاعة جو مف المف والطمأنينةالأوامر وا 

أو الولائيّة مف جية بالإضافة إلى نقص متابعة الأولياء لمسار أبنائيـ الدّراسي باستمرار 

لانغماسيـ في انشغالاتيـ اليوميّة خاصّة في الأرياؼ نظرا لظروفيـ المعيشيّة الصّعبة والّتي 

لقانوف التعاوف مف أجؿ تمبية الحاجات الأساسيّة للؤسرة،  ع تدفع بالمتمدرسيف لمخضو 

فبانشغالاتيـ ىذه يكوف حتّى حضور الأولياء اجتماعات جمعيات أولياء التّلبميذ غير 

                                                           

1
ػذد خاص تُظاو انعًاػح انرشّتٕٚحّ فٙ انًإعّغاخ انرؼّهًٛٛحّ ٔ  -انُشّشج انشعًٛحّ نهرشّتٛح  ـ ض.ض.د.ػ ـ ٔصاسج انرشّتٛح انٕطُٛحّ ـ  

 . 19:  ـ ص 1991انركُّٕٚٛحّ ـ أكرٕتش ـ 

2
 .95، ص2007،سنة 1تحميمية علبجية،دار المناىج لمنشر والتوزيع، عماف الأردف، ط/ د.يوسؼ ذياب عواد:التأخر الدراسي، نظرة - 
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ضروري في نظرىـ والّتي عادة ما تكوف ىمزة وصؿ بينيـ وبيف المدرسة. ولا نريد القوؿ ىنا 

وف أكثر حرصا عمى مصير أبنائيـ أكثر مف غيرىـ أف أ ولياء تلبميذ الأماكف الحضرية يكون

 ، لكنّنا نريد الإشارة إلى أفّ أبنائيـ يكونوف أوفر حظّ مف غيرىـ.

في ىذا الإطار، ىناؾ عدة دراسات قارنت مستويات التطوّر المتوصّؿ إلييا مف طرؼ    

مينة الأولياء  مختمفة إمّا مف خلبؿ سوسيوػ ثقافية  مجموعات الأطفاؿ المنتميف إلى أوساط 

 . ( ريفي -حضري ) أو المسكف

ىذه الدّراسات أعطت بطريقة منتظمة النّتائج نفسيا، وتؤكّد عمى التأخّر العاـ للؤطفاؿ    

المنحدريف مف الأوساط الأكثر حرمانا، إمّا عمى مستوى التّحصيؿ أو عمى مستوى اتّساع 

ولو أفّ الأطفاؿ  .1ظر التّفكير المنطقيعمميّة التعبير، وعمى الحد المتوصّؿ إليو مف وجية ن

الأقؿ حرمانا يتّبعوف مثؿ الآخريف، النّظاـ المدرسي نفسو ابتداء مف سف الستّ سنوات. و 

ف كانت شرطا ضروريّا إلّا أنّيا غير كافية لتحقيؽ  عميو، فالمساواة في حؽّ التّعمّـ، وا 

يعتقدوف أفّ المساواة ىي غاية الغايات  الدّيمقراطيّة في مجاؿ التّربية، ىذا رغـ أفّ الكثيريف

بالنّسبة إلى مف يسير في نيج الدّيمقراطية. كما أفّ المساواة في حؽ التعمّـ لا تعني المساواة 

 في الفرص، لأفّ المقصود بيذه المساواة الأخيرة ىو تمكيف الطّالب مف التخرّج والنّجاح.

وسيو ػ تربوي، لا يمكف تحقيقو كميّة بفتح المدرسة فمبدأ الدّيمقراطية الّذي يتبنّاه نظامنا الس  

بنفس شروط النّجاح، لأفّ مردودىا معرّض  أبوابيا لأطفاؿ الأوساط المحرومة مع الاحتفاظ 
                                                           

1  - Michel Huteau ,jacques Lautrey – L'éducation à Cuba – Maspero – 1973 – p: 88. 
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:" إنّو مف إجراءات الإقصاء المرتبطة بنظاـ التّعميـ ،  T.Hussen وكما يقوؿ .1للبنخفاض

حساب التّلبميذ المنحدريف مف  والتي يتـ عمى  توزيع التّلبميذ عمى مختمؼ الشعب أو الفروع

 .2أوساط اجتماعيّة معيّنة"

ترتيبو مع زملبئو، مع تلبميذ   وعميو، لا نستطيع الاعتماد عمى نتائج التّمميذ المدرسيّة في

المدرسة الأساسيّة الأصميّة أوّلا، ثّـ مع المدارس الأساسية التابعة لثانوية الإستقباؿ نفسيا 

الحيف الذي لا نستطيع الحكـ عمى التّلبميذ عمى أنّيـ استوفوا جميع الشّروط ثانيا، في 

الواجب توفّرىا حتى يتـ توجيييـ إلى أنواع معيّنة مف الفروع، في الوقت الذي نعتبر فيو 

التّلبميذ في التّعميـ   الامتحانات المدرسيّة غير كافية إطلبقا في حد ذاتيا لمتنبّؤ بنجاح

  .3الثاّنوي

الأسس التي تعتمد عمييا ىذه الطريقة، اتّخاذ العلبمة كمقياس ىاـ دوف الأخذ في ف  

الاعتبار اختلبؼ المتعمّميف في مستوى الذّكاء الّذي أصبح أمرا ثابتا اتّفؽ عميو أغمب عمماء 

النّفس، وكذلؾ مختمؼ القدرات. وينشأ عف ىذا أيضا اختلبؼ في الميوؿ والاستعدادات دوف 

ثراء المواىب ومختمؼ القدرات، باعتبار أف ننكر أىم يّة المحيط في تكويف الميوؿ والرّغبات وا 

  .التّوجيو المدرسي

                                                           
1 24 - IBID – p: 90. 

2 - TORSTEN HUSSEN – Origine Sociale et 2ducation – Perspectives des recherches sur l'égalité 

devant l'éducation – 1972 – p: 117  .  

3
 . 730 ، عاتك ـ ص يشظغٙ طانػ ـ أؼًذ صك 
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إف علبمات التّمميذ ليست وحدىا كافية بؿ يجب دراسة كؿّ الجوانب التي بإمكانيا التّأثير   

 عمى عمميّة التّوجيو والقبوؿ لتحقيؽ مبدأ المساواة.

لاستحقاؽ يجعمنا نركّز عمى شرط توحيد المعدؿ العاـ الأدنى لمقبوؿ كما أفّ معالجتنا لمبدأ ا 

      في السّنة الأولى ثانوي مف خلبؿ استنتاجنا لمسّمبيّتيف الآتيتيف:

تتمثّؿ في توحيد المعدؿ العاـ الأدنى للبنتقاؿ إلى السّنة الأولى ثانوي داخؿ المقاطعة  - أ

ه الطّريقة عف تحقيؽ ىدؼ مف أىداؼ تطبيقيا الواحدة، يؤدّي حسب رأينا إلى ابتعاد ىذ

والمتمثؿ في مبدأ المساواة، إذ أنّيا عممت عمى توحيد المعدؿ وبذلؾ تعطي فرصا أكثر 

لتلبميذ المدارس ذات الإمتيازات والّذيف لـ يدخموا في نسبة الناجحيف لو طبّقت الطريقة 

دوف استثناء ويصبح بذلؾ  معمّمة في كؿ المدارس الأساسيّة الأولىّ، أي عندما كانت

المعدؿ الضعيؼ عاملب مشتركا لكؿ المدارس الأساسيّة، نقوؿ بذلؾ إنّو عوض الإبقاء عمى 

الطريقة القديمة، ومحاولة النّظر في الأسباب الحقيقيّة التي أدّت إلى تدنّي مردود مدرسة 

الإيجابي عمى المردود دوف أخرى، وبالتّالي التّفكير في اقتراح حموؿ مناسبة يكوف ليا الأثر 

العاـ لمتّلبميذ، وينعكس ذلؾ عمى نتائج التّلبميذ الّذيف يوجّيوف نحو مراكز التّكويف الميني 

لذا فعممية التوجيو والقبوؿ لا تستدعي إعادة النظر في توزيع النسبة المئوية بقدر  والتّمييف.

نحدريف مف فكير الأطفاؿ المما يطمب مف الجيات المسئولة عف العمميّة الدخوؿ إلى نموذج ت

وذلؾ بتكييؼ البيداغوجيا والضوابط المدرسية استجابة  الأوساط الأقؿ تحضيرا.
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خاصّة فيما يتعمّؽ بتوفير التّعميـ التّحضيري لكؿ الأطفاؿ، ذلؾ أفّ حالة العائمة   .1لحاجاتيـ

في مختمؼ فروع  والاجتماعيّة والثقافيّة ليا أثارا سمبيّة عمى فرص الانخراط ةيالاقتصاد

ف كاف ممحوظا في العالـ  التّعميـ، وبالتّالي عمى فرص النّجاح، عمى أفّ ىذا الترابط السّمبي وا 

أجمع، إلا أفّ آثاره تختمؼ مف حيث القوّة والضّعؼ حسب الأقطار وأسباب ىذه الحالة 

عف  واضحة في غالب الأحياف، فالتّلبميذ الفقراء في بعض الأقطار مضطرّوف للبنقطاع

المدرسة قبؿ الأواف بحثا عف العمؿ. ومف الطّمبة مف تضطرّه ظروؼ الحياة لمجمع بيف 

العمؿ والدّراسة وقد نجد منيـ مف لا تتوفّر في بيوتيـ الظّروؼ الصحيّة الملبئمة والتّغذية 

  .2الكافية

اة الحقيقيّة وفي ىذا الشأف يرى بعض المفكّريف الّذيف تناولوا بالدّراسة شروط تحقيؽ المساو   

في فرص الالتحاؽ و التخرّج بأفّ الاكتفاء بالمساواة في حؽّ التّعميـ المدرسي يؤدّي في الواقع 

إلى عدـ المساواة مف حيث النتائج المدرسية، إذا لـ تؤخذ بعيف الاعتبار العوامؿ الأخرى 

لأفّ ذلؾ أقرب  وىذا ما يدعو إلى ضرورة تبني مبدأ محاربة التمييز ومراعاة حالة المحروميف

ذا نظرنا إلى المسألة مف ىذه الزّاوية فإفّ ىدؼ   إلى المفيوـ الصّحيح لتكافؤ الفرص. وا 

ونريد القوؿ في ىذا الصدد   .3التّربية ىو تحقيؽ المساواة بيف المتخرّجيف لا بيف المسجّميف

                                                           
1  - Michel Huteau – OP. CIT– p: 89 .                                                                                

2
 . 124ذظاس فٕس ـ يظذس عاتك ـ ص: ـ ئٚ 

 . 123ـ َفظ انًظذس انغاتك ـ ص:  ذظاس فٕسئٚ - 3
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ف المدرسة في بداية أو بأنّو يجب التّقميؿ ولو نسبيّا مف العوامؿ المؤدّية إلى تسرّب التّلبميذ م

 في منتصؼ مرحمة التّعميـ الإجباري.

خلبؿ عمميّة التّوجيو لما نصّت عميو الوثائؽ الرّسميّة والمناشير الصّادرة عف وزارة  مف   

التّلبميذ لأفّ تلبميذ الأحياء المحرومة  بأفّ ىذه الطّريقة، لا تخدـ كؿّ  لوحظالتّربية الوطنيّة، 

  تدرؾ معنى التوجيو الحقيؽ لأبنائيا ، كما نعمـ أف ىذه الأخيرةخاصّة لاوالعائلبت الفقيرة 

دخمت الجزائر سياسة الانفتاح في المجاؿ الاقتصادي الّذي أثّر سمبا عمى القدرة الشّرائية 

 لممواطف البسيط ونأخذ كمثاؿ ىنا:

شأة ػ والّتي ما زالت نجد أف التّلبميذ الّذيف يوجّيوف نحو الثاّنويات العريقة ػ القديمة النّ   

ترغب في  تحافظ عمى صورة حسنة في نظر المجتمع، نجد أفّ معظـ العائلبت ػ بولاية بشار

أبي الحسف العقيد عثماف وثانوية  أف يزاوؿ أبنائيا تعميميـ بيا.عمى سبيؿ المثاؿ ثانوية

بأحياء شعبيّة الأشعري نموذجا، حيث تستقبؿ ىذه الثاّنويات تلبميذ مدارس أساسيّة متواجدة 

تغيب فييا المرافؽ الاجتماعيّة والثقّافية، إلى جانب تلبميذ مدارس أساسيّة متواجدة بقمب 

المدينة، حيث تتوفر فييا كؿّ وسائؿ الحياة الثقّافية والاجتماعيّة والرياضيّة، والّتي بإمكانيا 

وي الّتي سعت الجزائر تعويض ما تعجز الأسرة عف توفيره لأبنائيا، فرغـ سياسة التّوازف الجي

 إلى تحقيقيا، وكذا مبدأ تكافؤ الفرص إلا أف ىناؾ تفاوت في توزيعيا.

تكمف في توحيد المعدؿ الأدنى لمقبوؿ و التّوجيو لا يؤدّي إلى تحسيف التّعميـ الثاّنوي  - ب

إنّو بيذا الإجراء يمكّف بعض المدارس الأساسيّة الحصوؿ عمى ‘ بقدر ما يعمؿ عمى إضعافو
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كبر عدد ممكف مف الأماكف لتلبميذىا في ترتيب النّسبة المئويّة الثاّنية، حيث يتّـ ذلؾ إمّا أ

مف خلبؿ أساتذتيا رفع معدّلات التّلبميذ، خاصّة إذا غاب عنصر الرّقابة والمتابعة لتطوّر 

تنّقيط عند وعدـ وضع قواعد عمميّة لم منحى التّمميذػ سيرة التّمميذ الدّراسيّة أو ماضيو الدراسي ػ

تصحيح الامتحانات. فالحصوؿ عمى أكبر عدد ممكف مف الأماكف البيداغوجيّة في المقاطعة 

لو انعكاسا عمى تكويف صورة لممدرسة الأساسيّة، ممّا يسيّؿ ليا الحصوؿ عمى بعض 

الإمتيازات مف جمعيّات خاصة جمعية أولياء التّلبميذ إف وجدت في بعض المؤسسات لأنيا 

نقؿ مغيبة في مؤسسات تربوية أخرى أو المجتمع المدني كما يدعي البعض أو  تغيب إف لـ

 السّمطات المحميّة بما في ذلؾ المجمس الشعبي البمدي والولائي.

كما أفّ غياب الموضوعيّة في التنّقيط في حالة ما إذا غاب الضّمير الميني عند بعض  

داخؿ المدرسة الواحدة مف جية، وبيف  المدرّسيف ػ يقضي عمى عامؿ المنافسة بيف التّلبميذ

تلبميذ نظيراتيا مف المدارس التّابعة لنفس المقاطعة مف جية أخرى، لأنو يؤثّر سمبا عمى 

مردود ىؤلاء عند انتقاليـ إلى التّعميـ الثاّنوي، وكذلؾ مف خلبؿ تصريحات بعض أساتذة 

ة الطّريقة الجديدة في تحسيف التعميـ الثاّنوي في إجاباتيـ عف سؤاؿ طرحناه حوؿ مدى فعاليّ 

خلبؿ تجربتيـ في تطبيؽ الطّريقة القديمة وتطبيقيـ لمطّريقة الجديدة  الأداء المدرسي، ومف 

لـ يسجّموا أيّ تحسّيف مستوى التلبميذ، بؿ حدث العكس ىو أفّ النّتائج في البكالوريا، خاصة 

قدموا بيا مف المدارس الأساسيّة الّتي تلبميذ السّنة الثالثة ثانوي مقارنة مع المعدّلات الّتي 

زاولوا بيا تعميـ المرحمة الأساسية، واصفيف ذلؾ الضعؼ والسقوط إف صح التعبير "بالسقوط 



 انفشم انًذسعٙ                                                       :                  انصانسانفظم 

 

89 
 

الحر" ممّا يجعميـ وأولياءىـ يحكموف عمى التقييـ في التّعميـ الثاّنوي بأنّو تقييـ غير عادؿ، 

الأستاذ ومف جية أخرى، الذّىاب  مف جية، لكف شيادة البكالوريا ىي التي تنصؼ ىذا 

 حتّى إلى التّشكيؾ في قدرة أساتذة التّعميـ الثاّنوي.

كما سبؽ وأشرنا في بداية معالجتنا ليذا الموضوع، تعتبر التربية إحدى النّشاطات اليامّة   

في حياة المجتمعات لدورىا في تكويف مواطف فاعؿ متمكّنا مف التعبير عف رأيو، يتقبّؿ الرّأي 

الآخر بقدرتو عمى المناقشة والحوار، ويكوف بالتّالي عنصرا مساىما في حركيّة المجتمع، 

وتكوف بالتّالي المنظومة التّربويّة وسيمة مكرّسة لمبدأ تكافؤ الفرص والارتقاء بالفرد عوض أف 

 تكوف وسيمة لمفرز والانتقاء.

 رغبات التمميذ . -

  .1ر عف طريؽ شيادة التعميـ الأساسيػ النّتائج المتحصؿ عمييا في نياية الطو 

مف خلبؿ المظاىر المتعددة لمتمميذ، وحتى يتـ توجييو يجب إبراز طرؽ تصرّفو الأكثر  

استقرارا، التّذبذبات الأكثر تعبيرا لأنيا تحمؿ مؤشّرات مستقبمو، الكشؼ عف ما ىو خاص 

و المدرسي واستبداؿ المنحى  فالصّبغة التّحميميّة لمممؼ ،2بالتّمميذ، والمرتبط بسنّو وجنس

بيف المدرس والتمميذ وكذا ىرميّة الفروع، تجبر عمى   بالعلبمات بإمكانو تطوير العلبقة

 البحث عمّا لديو مف قدرات خاصّة. كما تمكّف مف اجتناب توجيو مخفؽ.

 

                                                           
 تٛح انٕطُٛحّ ـ يُشٕس عثك ركشِ .ـ ٔصاسج انرشّ 1

2
 - André Raf festin- De l'orientation à l'éducation permanente-Casterman-1972-p.p:66.67 
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 العلاقة بين الأسرة والمدرسة وأثرىا عمى التحصيل الدراسي: -8

جعي لمطفؿ حيث يتمثؿ مف خلبليا معايير المجتمع تعتبر الأسرة الإطار المر  
وتقاليده، وبالتالي تمعب دورا ىاما في تحديد شخصيتو ونمائيا عمى أساس أف ديناميكية 
العلبقة الموجودة بيف الوالديف والطفؿ والمتمثمة في العلبقات النفسية، التي تتـ بيف الطرفيف 

تاحة فرص النمو لو أو وأسموب معاممتيا لو، يتوقؼ عمييا إما بالشعو  ر بأمنو واستقراره وا 
العكس، ومف تمة فالوالداف يمثلبف العامؿ المباشر لخبرة الطفؿ إذ ىما المذاف يعطيانو الحب 
 1والنظاـ عف طريؽ الثواب والعقاب ويشجعاف فيو بعض السمات ولا يشجعاف البعض الآخر.

رس تأثيرىا عمى الطفؿ لا سيما تعتبر المدرسة المؤسسة الثانية بعد الأسرة التي تما 
أنو يقضي أغمب مراحؿ نموه فييا، ومعظـ وقتو في الدراسة، ىذا بالإضافة إلى ما أحميا 
المجتمع مف مكانة خاصة في تربية أبنائو وتمبية حاجاتيـ الأساسية، وىكذا أصبحت المدرسة 

اكبوا تطور مؤسسة ضخمة تعنى بتربية الأطفاؿ في جوانب مف شخصياتيـ المختمفة ليو 
المجتمع ومستجداتو، وتبعا ليذا فيي تيدؼ إلى تنمية مياراتو بمختمؼ أصنافيا وتكويف 
الاتجاىات الاجتماعية الضرورية لتسييؿ اندماجو الاجتماعي معتمدة في مقصدىا ىذا عمى 

 .2الأستاذ باعتباره الحمقة التي يتوسط علبقة المتغيرات الاجتماعية بالمتغيرات المدرسية

 العلاقة بين الأسرة والمدرسة: 1- 7

بالتربية والتعميـ  أصبح يؤمف لاشؾ بمنظور التفاعؿ بيف الأسرة  لعؿ الميتميف 
والمدرسة، عمى أساس أف مشاكؿ التمميذ المدرسية، لا تعود إلى طبيعة التمميذ وحدىا، أو 

ىذه العناصر إلى طبيعة الأسرة وحدىا، بؿ تكمف في نوعية العلبقة الموجودة بيف مختمؼ 
 وطبيعة التفاعؿ بينيما.

                                                           
 .104،ص2011، ديسمبر 50أ.محمد مومف، مجمة عموـ التربية،العدد: 1
2
 ؽحَفظ انًشظغ ٔانظف  
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ومما لا شؾ فيو أف منزؿ التمميذ ىو مدرستو الأولى، التي يتمقى فييا مبادئ النطؽ  
وتماريف المعب، كما يتمقى مختمؼ حيث تؤسس عنده العادات والميارات التي اكتسبيا 

طة تعميميـ المقصود بواسطة أفراد أسرتو، وذلؾ بمراقبة أعماليـ وحركاتيـ وتقميدىا، أو بواس
 لو وأوامرىـ الموجية إليو بمختمؼ أصنافيا.

ولعؿ البيت والمدرسة عاملبف ميماف في تربية الناشئة يتمـ الثاني ما بدأه الأوؿ،  
عمى أسس أكثر فاعمية وأرقى أسموبا، ولعؿ المدرسة قبؿ أف تضيؼ شيئا مف العادات 

لو،  تجد نفسيا أماـ أخطاء غير مقصودة والأخلبؽ والتعاليـ إلى ما عرفو النشء في منز 
تزود بيا الولد  في المنزؿ ويصبح  مف واجبيا قبؿ البدء في التربية، تصحيح ما أعوج مف 

 خمقو أو أساء مف عاداتو.

لكي تصبح المدرسة تفاىـ مع البيت وجب تعاونيما عمى ىدى مف رقي  "ومف ىنا  
فييا لينسجـ عمؿ البيت والمدرسة فيثمر المعمـ، وحسف إدارة المدرسة وجميع العامميف 

 1."تعاونيما ويؤتي خير الثمار

تعد كؿ مف الأسرة والمدرسة كمؤسستيف تربويتيف، تفرض عمييما بالضرورة التعامؿ  
وخصوصا أنيما تشتركاف كما أشرنا في عممية إعداد النشء، غير أف متطمباتيما وأدوارىما 

نسيؽ بينيما، لأف ىذا الوضع يفرض انصيار كؿ منيما تختمؼ إزاء التمميذ، مما يستمزـ الت
في بوثقة مف التكامؿ التاـ، إذ لو كانتا تؤدياف نفس الدور، وبالتالي لو كانت وظيفة كؿ 

 منيما تكرار لأخرى لخؼ إحدى مطالب التكامؿ بينيما، أما غير ذلؾ فيو مطمب أساسي.

ولدىـ إلى المدرسة بؿ يزداد  وىكذا نرى أف دور الأىؿ في المنزؿ لا ينتيي بذىاب 
أىمية، لأف المدرسة تتعيد في النيار وتزودىا بتربييا وتعميميا، ومف واجب الأىؿ عند عودة 
التمميذ وأف يتمموا ما عممتيـ المدرسة ويحافظوا عمى ما تحمى بو التمميذ مف خمؽ جديدة، لا 

                                                           
.106يؽًذ يٕيٍ، يعهح ػهٕو انرشتٛح، يشظغ عثك ركشِ، ص  . 
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في المدرسة ليست أكثر مف يناقضوا عمؿ المدرسة، خصوصا وأف المدة التي يقضييا التمميذ 
ست ساعات يوميا، بينما المدة التي يقضييا في المنزؿ تساوي ثلبثة أضعاؼ ذلؾ. ومف ىنا 
يمكف لنا القوؿ بأف العلبقة بيف الأسرة والمدرسة تبقى ضرورية لاعتبارات عديدة نذكر منيا 

 ما يمي:

يكمفوف التلبميذ مف القياـ العمؿ الدراسي لا ينحصر داخؿ المدرسة، فالمدرسوف غالبا ما  -
بحفظ الدروس أو انجاز التماريف في المنزؿ وىو ما يعرؼ لدى العامة الواجبات المنزلية، 
لإضافة إلى الإعداد القبمي الذي أصبح التمميذ مطالبا بو، مما يمزـ الوالديف بتوفير الجو 

لعمؿ الدراسي الذي الملبئـ للئبف داخؿ الأسرة حتى ينجز أعمالو المدرسية، خصوصا وأف ا
ينجز في المنزؿ يؤخذ بعيف الاعتبار مف طرؼ الأستاذ، وبالتالي يؤدي إلى النجاح في 
النياية، وعدـ إنجاز التمميذ لذلؾ يؤدي في النياية إلى الفشؿ. وحينما لا تكيؼ الأسرة سيرىا 

يف حسب ما تقتضيو المدرسة، بسبب عجزىا أو رفضيا نلبحظ أف الطفؿ ينمو داخؿ عالم
مختمفيف، إذ أف بعض الأسر لا تتغير نظاـ عاداتيا وفؽ نظاـ المدرسة، كأف لا تأخذ بعيف 
الاعتبار العطؿ الدراسية والعمؿ الدراسي مثاؿ ) النوـ المبكر في عطمة وترؾ الإبف يسير 

 .1أثناء الدراسة غير مبالية بعممو المدرسي(

سرة والمدرسة يجعؿ التمميذ يعيش إف التقسيـ الكلبسيكي والمدرسي المزدوج بيف الأ 
شخصية مزدوجة، حيث يتكيؼ بيف بنيتيف منفصمتيف، فإف استمر ذلؾ اعتبر أنو منبع 

 مشكؿ توافقي، وبالتالي يحدث خمؿ خلبؿ المسار الدراسي لمتمميذ.

التمميذ في الواقع ينمو داخؿ محيط مزدوج مف جية وداخؿ محيط منفصؿ مف جية  
تو وتمميذ في مدرستو بمعنى أنو عمى الأسرة أف لا تنسى أف ابنيا أخرى، فيو إبف في أسر 

تمميذ، إذ أف مشاكؿ التمميذ الأسرية ليا واقع عمى حياتو داخؿ الأسرة، وىذا يعني أف الأسرة 

                                                           
.107يؽًذ يٕيٍ، يعهح ػهٕو انرشتٛح، يشظغ عثك ركشِ، ص  . 
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والمدرسة بالنسبة لمتمميذ لا توجد كواقعيف مستقميف، فإذا كانت المدرسة مؤسسة اجتماعية 
ليا وجود وظيفي مستقؿ، ومف ىنا يمكف أف نقوؿ أف الأسرة  مختمفة عف الأسرة فإنو ليس

 والمدرسة محكوـ عمييما بالتعاوف والتفاعؿ إزاء التوافؽ الدراسي لمتمميذ.

 التعاون بين الأسرة والمدرسة:  2 -7

لكي نحقؽ التعاوف بيف الأسرة والمدرسة لا بد مف أف يطمع الأولياء عمى حقيقة  
ى إذا ما تسنى ليـ ذلؾ أمكنيـ إتماـ دور المدرسة في المنزؿ، عمميا، وأف يؤمنوا بو حت

وذلؾ بحسف المراقبة للؤبناء خلبؿ المراجعة وكتابة الدروس وأداء الواجبات، وليتحقؽ ىذا 
 العمؿ عمى أكمؿ وجو يجب تنظيـ عممية الاتصاؿ بيف المدرسة والأسرة خاصة عند الحاجة.

 ة:غياب التواصل بين الأسرة والمدرس 7-3

والروابط التي تحكـ العلبقة بيف  طبيعة الحياة المنزلية والظروؼ المختمفة التي تعيشيا لعؿ
  :أعضائيا ، ومما يلبحظ في ىذا الشأف ما يمي

مف خلبؿ كثرة  اضطراب العلبقات الأسرية وما يشوبيا مف عوامؿ التوتر والفشؿ -1
  .الأمف النفسسي رماف وفقدافالخلبفات والمشاجرات بيف أعضائيا مما يشعر التمميذ بالح

في الأبناء أو  ضعؼ عوامؿ الضبط و الرقابة الأسرية بسبب ثقة الوالديف المفرطة- 2
المتابعة فرصة لاتخاذ قراراتيـ الفردية  إىماليـ و انشغاليـ عف متابعتيـ الذيف وجدوا في عدـ

  .بعيدا عف عيوف الأباء
التدليؿ والحماية الزائدة التي تجعؿ التمميذ اتكاليا سوء المعاممة الأسرية والتي تتأرجح بيف -3

القسوة الزائدة والضوابط الشديدة التي  سريع الانجذاب وسيؿ الانقياد لكؿ المغريات وبيف
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تجعمو محاطا بسياج مف الأنظمة والقوانيف المنزلية الصارمة مما يجعؿ التوتر والقمؽ ىو 
 .1بعيدا عف الاسرة  والمدرسة  سمة التمميذ الذي يجعمو يبحث عف متنفس آخر

الغياب التاـ للؤولياء في المؤسسات التربوية، وذلؾ بسبب الإىماؿ وعدـ المتابعة -4
 الصارمة ليـ، فحضورىـ لممرسة يتـ في آخر السنة بعد فشؿ أبنائيـ في الدراسة.

 العوامل الاجتماعية والاقتصادية والثقافية للأسرة:  7-4

مف تكامؿ أو انعدامو بينيا وبيف  وجية للؤسرة وما تسببولعؿ العوامؿ السوسيول 
المدرسة، قد حظيت باىتماـ كبير مف جؿ الباحثيف، ويمكف عرض دور بعض ىذه العوامؿ 

 مف خلبؿ زاوية أدؽ وىي اتصاؿ الأسرة بالمدرسة.

 تردد الآباء عمى المدرسة: -أ

لاتصاؿ بالأساتذة لمعرفة ضي مف الوالديف عند الضرورة اإف وحدة الفعؿ التربوي تقت 
بينت أف الآباء الذيف ىـ  "ELISABETH TEDESCO "الدراسية، غير أف دراسة  مشاكؿ أبنائيـ

في حاجة ماسة للبتصاؿ بالأساتذة المدرسيف، لمعرفة صعوبات أبنائيـ الدراسية ىـ الذيف 
وساط اجتماعية يكوف اتصاليـ جد قميلب أو منعدما مع الأساتذة وىـ غالبا ما ينتموف إلى أ

إلى أسباب مادية وعممية تتجمى مف .2"وثقافية دنيا، وتعزو الباحثة أسباب عدـ الاتصاؿ
 خلبؿ: 

بعد المنزؿ عف المدرسة، و العمؿ طيمة اليوـ بعيدا عف المنزؿ. إضافة إلى التعب و   -
زيارة الظروؼ الصحية كالأمراض، و كثرة الأولاد والاىتماـ بيـ، مما يحوؿ بيف الأسرة و 

 المدرسة حتى ولو كانت الدعوة موجية إلييا مف طرؼ المؤسسة.

                                                           
.108يؽًذ يٕيٍ، يعهح ػهٕو انرشتٛح، يشظغ عثك ركشِ، ص  . 

1
  

 
2
 Tedesco (E),Des Familles parlent de L'école, Casterman,1979,p.p:111-182. 



 انفشم انًذسعٙ                                                       :                  انصانسانفظم 

 

95 
 

 أسباب نفسية إجتماعية: -ب

يستعمموف كممات  تتجمى في كوف المدرسيفالشعور بالنقص إزاء المدرسة والأساتذة: 
ومصطمحات لا يعرفيا الآباء مما يجعميـ يشعروف بجيميـ، علبوة عمى أنيـ لا يحظوف 

لكافييف إذ توضح الدراسة عمى أنيـ غالبا ما يتصموف بالأستاذ في وقت بالوقت والاىتماـ ا
غير مناسب، كما أف آباء بعض فئات المجتمع يروف أف الأساتذة يحممونيـ فضؿ أبنائيـ، 
مما يجعميـ يشعروف بيذا النقص، أما آباء الفئة المتوسطة فيتعامموف مع الأستاذ الند لمند 

في حيف يعتبر آباء الفئة العميا أف الأستاذ مجرد موظؼ يقوـ ويتقبموف ملبحظاتو دوف حرج، 
 بميمتو فقط، ويجب عميو أف يخدـ الأسرة مف خلبؿ التمميذ.

وىذا كما يعتقد البعض أف التقرب مف الأستاذ لإنجاح ابنيـ  تردد الآباء عمى المدرسة:-جـ 
لمدرسة ويحتجوف بشدة وىذا ما لا تسمح بو كرامتيـ، في حيف أف نفس الآباء يذىبوف إلى ا

عمى أشياء بسيطة، والتي تتمثؿ في فقداف ابنيـ أشياء بسيطة مف أدواتو المدرسية، فيبدو 
أنيـ يعطوف أىمية بالغة لأشياء مادية، في حيف لا ييتموف بالمشاكؿ التربوية والدراسية 

مستمزمات الحياة  لأبنائيـ، وىذا أمر لو ما يبرره إذا ما عرفنا التضحيات التي يبذلونيا لوفير
 بصفة عامة، إذ تكوف غالبا عمى حساب حاجيات أخرى.

يعتمد بعض الآباء كمية عمى المدرسة نظرا لعجزىـ وعدـ  الإتكالية عمى المؤسسة: -ه
وعييـ، ويبرروف موقفيـ ىذا بأف المدرسة تعرؼ جيدا عمميا ولا داعي لإزعاجيا أو التشويش 

ذ والأستاذ عمى حد سوى. وفي ىذا الصدد يشير عمييا خصوصا وأف الأمر ييـ التممي
أف الأسرة تتكؿ اتكالا كاملب عمى دور المدرسة في تكويف التمميذ  "الأستاذ مبارؾ ربيع 

وتكتفي بتردد التمميذ عمى المدرسة وتتخذه مظيرا وحيدا يدؿ عمى تقدـ التمميذ دوف أف تيسر 
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المنزؿ بسبب عجز في غالب الأحياف   لو الظروؼ المادية والمعنوية المساعدة عمى ذلؾ في
 .1"أو جيؿ في بعضيا

بؿ أف العلبقة الموجودة بيف الآباء والمدرسة لا تكوف إلا في آخر السنة حينما يصدموف 
بنتيجة الامتحانات، ولعؿ ىذه القطيعة الموجودة بيف الأسرة والمدرسة يستغميا التمميذ في 

و يجد عذره أماـ نفسو قبؿ كؿ شيء لمتذرع في في "تبرير موقفو إزاء المدرسة والأسرة، 
الاتجاه المعاكس أمـ الأسرة، بما تكونو فيو ىذه الأخيرة بالذات مف شعور عمى الأقؿ أو في 

 2"الامتحانات بالضبط بطريؽ الصدفة والارتشاء 

يمكف لنا القوؿ بأنو بحكـ الفقر الثقافي والمعرفي الذي يعاني منو الآباء، فيـ يشعروف  

جز في مسايرة الأنشطة التي تكسبيا المدرسة للؤبناء، الشيء الذي يجعميـ في اليامش بع

وشعورىـ كمركب نقص بعدـ امتلبؾ القدرة عمى تقديـ المساعدة البيداغوجية المطموبة 

، بالاضافة إلى نوعية المغة المستعممة  بالنسبة لأبنائيـ، كدعـ خارجي تشترطو مدرسة اليوـ

وية، والتي تشكؿ عائقا ابستمولوجيا في تحقيؽ التفاىـ سواء بالنسبة مف طرؼ منظومة ترب

ليـ أو لأبنائيـ، وىو ما يؤثر سمبا عمى حسف اندماجيـ مع الوسط المدرسي، وبالتالي 

دخوليـ في عتبة الفشؿ المدرسي، والأمر يزداد استفحالا حينما تنتقؿ إلى المدرسة بالبادية، 

س ىذه الاتكالية كالفقر والأمية، وقمة الوعي إضافة إلى إذ نجد مجموعة مف العوامؿ تكر 

محددات أخرى تساىـ في سطحية علبقة الأستاذ بأىؿ المدينة أو القرية اف صح التعبير، 

لأنيا تؤثر عمى حياة المدرس وتجعمو منشغلب بيا وىي قرب أو بعد المدرسة عف طريؽ 

                                                           
1
 .1984،342غ يثاسن: ػٕاطف انطفم، انذاس انؼشتٛح نهكراب، د.ستٛ  

2
 .111يؽًذ يٕيٍ، يعهح ػهٕو انرشتٛح، يشظغ عثك ركشِ، ص   
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ء عف السوؽ ناىيؾ عف أشياء أخرى. المواصلبت فقربيا أو بعدىا عف الماء مثلب والكيربا

ولعؿ الأمر يرجع إلى سوء استخداـ البنيات التحتية سواء لممدرسة أو لممكاف الموجود فييا 

 تمؾ المؤسسة، فيذا لا تؤثر فقط عمى حياة الأستاذ بؿ تتعداه إلى التمميذ أيضا.

ي القرية يعتبر الطفؿ المتمدرس ف "وفي ىذا المجاؿ يشير الدكتور مصطفى حدية:  

 "ويضيؼ منبيا  1"كمعاؽ ثقافيا مما يستتبع عدـ قدرتو عمى مسايرة الدراسة بشكؿ عاد 

فنظرة المدرس ىذه تشكؿ خطورة كبيرة عمى الطفؿ ما دامت تستبعد كؿ سيكولوجيا الطفؿ 

كما يبدو مف خلبؿ ما سبؽ أف علبقة الأسرة  2"القروي بالحكـ عميو بعدـ القدرة عمى التجاوز

رسة في الوسط القروي ليا خصوصياتيا مما يبيح القوؿ بأف ىذه العلبقة مميئة بالمد

 بالمتغيرات، الأمر الذي يستمزـ تقميص اليوة بيف المدرسة والمؤسسة سويا.

وىذا يدلنا عمى أف العوامؿ الأسرية والمدرسية كمتييما يجب أخذىما بعيف الاعتبار،  

ي المدارس ىي عممية معقدة لا يمكف حصرىا في بمعنى أف نجاح أو فشؿ التمميذ دراسيا ف

الأسرة، كما لا يمكف ردىا فقط لممدرسة، ومف ثمة يجمؿ بنا أف ننظر إلييا مف زاوية التفاعؿ 

القائـ بيف الأسرة والمدرسة كإطاريف الأوؿ مرجعي والثاني مستقبؿ، وما يفرزانو مف تناقض 

التمميذ، ىذه النظرة بمورتيا مجموعة مف  أو تبايف أو تكامؿ في جانب معيف مف جوانب واقع

 "  4 "وبرتيمو "Parsseron " "وبارسيوف"Bourdieu  3 "بورديو "الباحثيف وعمماء الاجتماع أمثاؿ 

                                                           
1
 ..112يؽًذ يٕيٍ، يعهح ػهٕو انرشتٛح، يشظغ عثك ركشِ، ص   

2
 .72،ص،1991، انشتاط، ؼذٚح يظطفٗ: انطفٕنح ٔانشثاب فٙ انًعرًغ انًغشتٙ ٔلضاٚا ذشتٕٚح تاتم نهطثاػح ٔانُشش ٔانرٕصٚغ 

3
 P. Bourdieu et J.C. Passron, les héritiers,Minuit,Paris,1964- P.B et J.C, la reproduction,Minuit,Paris,1970. 

4
 J.M Berthlot, Le piège scolaire,P.U.F,Paris,1983,pp12-13. 
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Berthlot " "1"ولويرو " " Lobrot"2" "بودلو " Boudelot" واسطبمي"  " "Establet " "وفوركاف" 

Fouquin"3  ا وكتبوا في ىذا المجاؿ، إذ تساىـ بشكؿ واضح وغيرىـ مف الذيف ساىموا وأبدعو

في فيـ العلبقة الصراعية التي تربط المدرسة بالثقافة وبالعالـ الاجتماعي المحيط بيا، بما 

 في ذلؾ الوسط الأسري وعلبقتو بالعممية التربوية والتعميمية.

ة التي وعندما يمتحؽ طفؿ الفئات ذات الدخؿ الضعيؼ بالمدرسة يتبيف لو أف المعرف 
يتمقاىا في المدرسة لا علبقة ليا بواقعو المعاش، وىذا ما يؤكده بيير بورديو وباسيروف في 
كتابيما إعادة الإنتاج والوارثوف عندما أكد بأف العممية التربوية بالشكؿ الذي يمارس فيو في 
المجتمعات التي يسودىا تمايز طبقي بيف الأفراد ىي عممية مفروضة مف طرؼ الفئات 

لمتحكمة في المجتمع وتستيدؼ إعادة إنتاج ثقافتيا لتستمر في تبسيط سيطرتيا عمى غالبية ا
 أفراد المجتمع.

كؿ ىذه المعاملبت التي يواجييا أبناء الفئات المحرومة والفقيرة تجعمو يثور وينحرؼ  
داخؿ الأسرة، وفي فضاء المدرسة وحتى الشارع، ومف ىنا تكوف المدرسة أحيانا تعمؽ 

 ورة بيف الأسرة ذات الدخؿ الضعيؼ.الص

 أثر العلاقة عمى مستوى التحصيل الدراسي لمتمميذ: -7-5

اد وتربية المتكونيف وتزويدىـ مما لا شؾ بأف المدرسة تقع عمييا مسؤولية إعد 
العموـ والمعارؼ وفقا لقدراتيـ واستعداداتيـ والإمكانات المتاحة ليـ، وىي تقوـ بيذا الدور  بمختمؼ
في حاجة ماسة إلى أ، توطيد علبقتيا مع مختمؼ أسر مجتمعيا المحيط بيا عف طريؽ فيي 

الاتصاؿ المباشر وغير المباشر واضعة برامج وخطط تربوية متطورة، مف أجؿ أف يساىـ الآباء 

                                                           
1
 M.Lobrot, A quoi sert Lécole,Armand colin, Paris, 1992, p :12. 

2
 C.Boudelot et Establet, Allez les filles, P.U.F, Paris, 1992. 

3
 J.D. Forquin, Ecole et culture, De bosck, Bruxelles, 1989.  



 انفشم انًذسعٙ                                                       :                  انصانسانفظم 

 

99 
 

والأميات في تربية أبنائيـ والمساعدة المطمقة ليـ في مراجعة دروسيـ والاىتماـ بواجباتيـ 
فير بيئة منزلية صالحة لغرس القيـ الاجتماعية النبيمة، بيئة يجد فييا التمميذ كؿ المدرسية، وتو 

الوسائؿ الممكنة في مراجعتو لدروسو، إلى جانب القياـ بكؿ الأعماؿ التي طمبيا منو الأستاذ في 
 المدرسة، كما أف ىذه البيئة الصالحة لا تنطمؽ مف الفراغ، ولـ تأتي بمحض الصدفة، ولكنيا وليدة
مخاض فكري للؤسرة وخصوصا لموالديف خاصة إذا كاف متعمميف، حيث يضعاف معا الخطط 
التربوية والأسس السميمة التي تمكف أبنائيا مف مراجعة ومتابعة دروسيـ، ويضعاف برنامجا دقيقا 
دارتيا قصد تحقيؽ المبتغى، حتى إذا أوجدت بعض  وسميما لزيارة المدرسة والتعاوف مع الأساتذة وا 

. وتفتح المدرسة لا شؾ 1قصور إف وجدت والتعاوف عمى علبجيا وصولا إلى تحقيؽ النجاح ليـال
أبوابيا في ذلؾ لاستقباؿ أولياء التلبميذ، وتزويدىـ بكافة المعمومات الضرورية عف الواقع التعميمي 

مثؿ ىذا  وتشجيعيـ عمى الاستمرار في الدراسة، وتحيي فييـ روح التعاوف والتفاىـ، وىكذا نجد أف
التعاوف قائـ لا شؾ عمى حرص تاـ ذات علبقة متينة كؿ ىذا مف أجؿ مستقبؿ التمميذ ونجاحو في 
دراستو، لتحقيؽ نتائج إيجابية يسعد بيا التمميذ والعائمة عمى حد سوى ويكوف مآليا التفوؽ في 

 الدراسة.  

 :خلاصة
ظيؼ الجياز المدرسي، المتمثؿ نستشؼ مف خلبؿ ىذا الفصؿ أف ىناؾ اختلبفات في استعماؿ وتو 

ضعة أو في التكافؤ والتي تتسـ بأشكاؿ تتجدد باستمرار، وعمى اعتبار أف الأسر تسعى إلى مو
مكانة أفضؿ لأبنائيا داخؿ الترتيبات المدرسية في مختمؼ الشعب والتخصصات، إضافة 

مف التفاوتات  إلى مكانة التربية داخؿ السيرورة الإجتماعية، ويتعمؽ المر اجمالا بمزيد
 الاجتماعية التي تتشكؿ عمى مستوى الأسرة.

 

 

                                                           
.112يؽًذ يٕيٍ، يعهح ػهٕو انرشتٛح، يشظغ عثك ركشِ، ص    . 
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 إجراءات الدراسة الميدانية:-1

بمدينة بشار، بحيث تـ التنقؿ إلى ىذه  جريت الدراسة الحالية في مؤسسات تربويةأ 

 ،تضـ ثلبثة مؤسسات إثناف في وسط مدينة بشارو  الثانويات التي سنذكرىا في موضوعنا،

نغطي متغير الخمفيات  وواحدة خارج الولاية بحيث حاولنا مف خلبؿ ىذه الدراسة أف

 الاجتماعية الثقافية لمتلبميذ وحتى الأساتذة بحيث شممت المدارس الحضرية والشبو حضرية.

كما اتفقنا مع السادة مدراء الثانويات عمى رزنامة لإجراء المقاءات مع التلبميذ والأساتذة 

ر ثانوية ، وىذا قصد تمكيف كؿ مدي2013ماي  09إلى غاية  2013 جانفي 08امتدت مف 

الباحث أية صعوبة في ىذه الخطوة مف جمعيـ في قاعة يييئيا ليذا الغرض، ولـ يواجو 

كانت تتجاوز الساعة والنصؼ في بعض فكؿ مؤسسة لمدة المقاء مع التلبميذ خاصة 

 الثانويات.

 مواصفات العينة: - أ

ثانويات،  أستاذا، مف ولاية بشار مف ثلبث 100وعددىـ   اختيرت عينة الدراسة مف أساتذة

وعددىـ  تلبميذ منيا مؤسستاف في وسط  ولاية بشار وأخرى خارجياوكدا بالنسبة لعينة ال

 . تمميذا 300

ولاختيار عينة التلبميذ ، فقد تـ حصر المجموعات التي يقوـ بتدريسيا كؿ أستاذ ومف ثـ 

 اختيار ىذه المجموعة بطريقة مقصودة.
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( Lycéeالتعميـ الثانوي العاـ المسماة في الجزائر) تعريؼ مؤسسة التعميـ الثانوي: إف مؤسسة

ىي مؤسسة عمومية ذات طابع إداري متخصص، تتمتع بالشخصية المعنوية وبالاستقلبؿ 

المالي، تدوـ فييا الدراسة ثلبث سنوات تنتيي بحصوؿ التمميذ الناجح عمى شيادة البكالوريا، 

ميـ عالي متخصص بعد توجيو التي تؤىؿ صاحبيا لمدخوؿ إلى الجامعة، لمواصمة تع

ؽ .  مدرسة ذات منيج عريض توجد بو مجالات واسعة واختيارات حسب الرغبة 1مسب

.أنو يبدأ بانتياء المرحمة المتوسطية، وينتيي إلى التعميـ 2والميؿ، وامكانياتيـ الذىنية والفكرية 

 .3العالي 

ي جميع المواد المقررة مع وجوب أما المغة المستعممة في التعميـ الثانوي ىي المغة العربية ف

تعميـ لغتيف أجنبيتيف لمتمكف مف الاتصاؿ بالآخريف لأف الاطلبع عمى ما لدييـ مف ثقافات 

قد يكوف مفيدا، كما يقابؿ التعميـ الثانوي أىـ مرحمة عمرية وأكثرىا حساسية في مراحؿ النمو 

المتوسطية وينتيي إلى التعميـ  الانساني ىي فترة المراىقة كما أنو يبدأ مع انتياء المرحمة

 .3العالي

                                                           
1
نرشتٕ٘ انعضائش٘، داس انؼهٕو نهُشش، عُح يؽًذ تٍ ؼًٕدج: ػهى الإداسج انًذسعٛح، َظشٚاذّ ٔذطثٛماذّ فٙ انُظاو ا . 

 . 196، ص 1997
 .122، ص1997.محمد الفالوقي: التعميـ الثانوي في البلبد العربية، الاسكندرية، المكتب الحديث، ب/ط،  2
، 1997سنة  3. محمد مصطفى زيداف: سيكولوجية تربوية لتمميذ التعميـ العاـ، ديواف المطبوعات الجامعية، الجزائر،ط/ 3

 .120ص 
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أىمية التعميـ الثانوي: تنبع أىمية التعميـ الثانوي مف أىمية التعميـ بشكؿ عاـ، إذ يعتبر مف 

أىـ الميف في المجتمعات الحديثة باعتباره أداة فعالة لمتحوؿ الاجتماعي ومدخلب طبيعيا لأية 

 رد بالعديد مف المميزات التي تبرز مكانتيا وىي:تنمية والواقع أف مرحمة العميـ الثانوي تنف

يعتبر مرحمة تعميمية في غاية الأىمية لأف معظـ بؤر التوتر الاجتماعي تتكوف مف ىذه -

ذ ‘المرحمة التعميمية التي تقابميا فترة المراىقة كما أشرنا سمفا، كما أنيا تعتبر مرحمة وسطى 

ما يمحقيا مف مراحؿ تعميمية، ىذه الصمة تتصؿ ىذه المرحمة اتصالا وثيقا بما سبؽ وب

تتطمب درجة كبيرة مف الدقة في تخطيط المناىج فتلبميذ التعميـ الثانوي ىـ دفعات التعميـ 

 .1المتوسط، في حيف تتشكؿ غالبية طمبة الجامعة مف خريجي التعميـ الثانوي 

الثامف عشر أو  وتستقبؿ المدرسة الثانوية كؿ التلبميذ ابتداء مف سف السادس عشر حتى

التاسع عشر، وتشمؿ جميع الشعب والتخصصات في كؿ المواد الدراسية العممية والأدبية 

 والفنية والتقنية، فيي تعتبر

 :البطاقة الفنية الخاصة بالمؤسسات التي أجريت فييا الدراسة-ب

  .، مف مكاف الدراسةثـ اختيار مدينة بشار لدراسة الظاىرة كوني اقطف بيا وىي قريبة

لعؿ بناء المدارس التعميمية كانت موجودة، منيا ما شيدت في  :التعريف بمنطقة الساورة-ج
حوؿ عدد  1946-1945الحقبة الاستعمارية وأخرى بعد الاستقلبؿ، فيناؾ إحصائيات سنة 

الأقساـ بالمدارس الفرنسية بالجنوب الجزائري، إضافة إلى خريطة توضح تواجد المؤسسات 
                                                           

(، CRASC( وحدة )PNRتقييـ أساتذة التعميـ الثانوي لمتكويف المستمر، مشروع ) . أحمد زياف الديف بوعامر وآخروف: 1
 .72-71ص 
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والخاصة بعدد الأقساـ ومساكف  1947قة الجنوب، وأخرى توضح إحصائيات التعميمية بمنط
المدرسيف بالجنوب الجزائري وبالخصوص منطقة القنادسة وىي المدرسة الابتدائية باسـ 
خربوشي محمد، توجد فييا خمسة أقساـ، وىناؾ وثيقة تحصمت عمييا تحمؿ إحصائيات 

، إضافة إلى وثيقة أخرى 1914-1913ي تذكر عدد المدارس والأقساـ بالجنوب الجزائر 
 .1960نوفمبر 05بعنواف وضعية التعميـ في الصحراء إلى غاية 

 3404التي تحمؿ رقـ  1962مارس  31توضح الجريدة الرسمية الفرنسية بتاريخ       
بعنواف مرسوـ خاص بالتمدرس بمنطقة الواحات و الساورة. بالإضافة إلى جريدة رسمية 

بعنواف إنشاء مناصب  4205تحت رقـ  1962ابريؿ  22صادرة بتاريخ فرنسية أخرى ال
 للؤساتذة وأقساـ منطقة الساورة.

 E.Safoyeجاء تقرير المفتش صافواي  1960وعمى ىذا الأساس وبالضبط في سنة
 يبيف فيو عدد التلبميذ المسجميف ودور اليياكؿ التربوية الفرنسية في تعميـ أبناء الجزائرييف.

تقلبؿ مباشرة بدت وكأف ىناؾ بعض التجاوب الطفيؼ لأبناء الجنوب قصد وبعد الاس
الالتحاؽ بالمدارس لتمقيف بعض التكويف، إلا أف كانت ىناؾ عزوؼ في البداية عف ىذا 
الأمر عمى غرار الفتيات التي كانت تحرـ مف الدخوؿ إلى ىذه المدارس رغـ أنيا كانت في 

ثـ اختمطت ومع العمـ أف المجتمع الصحراوي أو القروي  البداية تعز بالانفصاؿ عف الأبناء.
محافظا لا يسمح لمبنت بالتدريس إلا في السنوات الأولى مف عمرىا ثـ تفصؿ مباشرة حتى 
واف كانت متفوقة، ومع التطور التكنولوجي والانفتاح عمى العالـ الخارجي بدا وكأف ىناؾ 

مدف الشمالية التي كانت منفتحة عمى العالـ بصيص مف الأمؿ لمبنات لتزاولنا دراستيف في ال
 الخارجي وىذا فقط في بداية أواسط التسعينات مف القرف الماضي.
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وفي أواسط الستينات أصبحت ىناؾ مقاطعة واحدة تضـ مجموعة مف الولايات 
تندوؼ ادرار البيض العيف الصفراء بشار أف كؿ التلبميذ المتمدرسيف يمتحقوف بمتوسطة 

CMPA  دة في بشار وسط حاليا،  الموجو 

كما تأثر السكان بالإجراءات الاستعمارٌة منها مصادرة الأراضً والممتلكات،  

أن  ) غلق المؤسسات التعلٌمٌة، تأمٌم أراضً الأوقاف والمداهمات والاعتقالات وخاصة

.(ٌسٌرها القطاع العسكري منذ بداٌة الاحتلال كان المنطقة
1
  

سـ لعدة أسباب، منيا الرواية التي تقوؿ جاء إسميا مف سميت ولاية بشار بيذا الا  
كممة "البشار" أي حامؿ البشارة، و ذلؾ أف عبد الممؾ السمطاف التركي بعث بمستكشفيف مف 
شماؿ الوطف إلى الصحراء لمبحث عف مصادر جديدة لممياه، وصؿ أحدىـ إلى الساورة و 

التركي، و مف تـ كثر الحديث عف البشار  اكتشؼ ينابيع المياه، وعاد بالبشارة إلى السمطاف
الذي رجع بالأخبار السعيدة، فعرفت ىذه المنطقة منذ ذلؾ الزمف بتسمية "بشار"، و في رواية 
أخرى عرفت بتمؾ التسمية نسبة إلى النقيب الفرنسي " كولومب بيشار " الذي دخميا عاـ 

 .موحيث تمركزت جيوشو بالمنطقة، و سميت "بشار" نسبة لإس 1857
 .أعيد لولاية بشار اسميا الأصمي 1963ماي  16بموجب المرسوـ المؤرخ في  -
 05، المتضمف قانوف ولاية الساورة يحتوي عمى 1969ماي  23بتاريخ  69/38الأمر رقـ  -

 .تندوؼ –أدرار  –تيميموف  –بني عباس  –دوائر و ىي دائرة بشار 

 .لاية أدرار، أنشئ بموجبو و  1974لتقسيـ الإداري لسنة ا - 
 .، أعطى الأولوية لمنطقة تندوؼ و انفصمت بذلؾ عف بشار1984التقسيـ الإداري لسنة   -

                                                           
1
 - LEHURAUX, Léon. La réorganisation des territoires du sud  de l’Algérie, encyclopédie 

mensuelle d’outre-mer, Paris, éditions de l’union française, septembre 1951, p. 09.      
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بالقصور، فواد  تحيط التي إلى استعماؿ السكاف للؤسواركذلؾ وتعود كممة الساورة   

 ،مف أطوؿ الأودية في المنطقة ونظرا لأىمية الماء بنى السكاف قراىـ محاذية لموادي ةر ساو ال

ىـ نوعاف أىؿ بادية وأىؿ حضر، فسكاف القصور المحاطة بالأسوار، مزارعوف لوجود و 

الماء، ولذا تحولت قراىـ إلى أسواؽ ومراكز تمويف ومحؿ مبادلات وممرا لعبور القوافؿ 

 وأغمب سكاف منطقة الساورة يمارسوف الزراعة في القرى المنتشرة عبر الوادي. التجارية، 

 بمعالـ طبيعية واضحة تتمثؿ في السفوح الجنوبية لمسمسمةيتحدد إقميـ الساورة 
غربًا و إيجيدى وعرؽ شاش جنوبا يتميز السطح بالرتابة      الأطمسية شمالا وىضبة درعة

، وتتكوف المرتفعات مف تلبؿ لايفوؽ 2كمـ 780.000ويمتد الإقميـ عمى مساحة  و الاستواء
سلبسؿ  تتمثؿ في بقايا لـ تتأثر بالتعرية كماو  نادرًا ذات صخور صمبة ـ إلا 400إرتفاعيا 

ـ ثـ  902مرتفعات لوقارتة  ـ و 1206عمى جانبي واد الساورة مثؿ سمسمة بشار  جبمية
ـ و ىي ىضبة جيرية مائمة مف الأطمس إلى الصحراء وتمتحؽ بيضبة  990حمادة درعة 

  ـ شماؿ بشار. 1953عنترـ وجبؿ  1835تندوؼ، وجبؿ قروز 

، كؿ ىذه الأسماء الثلبثة تتداخؿ فيما بينيا، فبشار Colomb، كولومببشار تاغدة
ىو إسـ البلبد كميا ىو إسـ الجبؿ العظيـ الذي يرتسـ بالأفؽ، بينما تاغدة الإسـ الذي لـ 
يعد يستعمؿ ىي القصر والواحة الموالية لواحة واكدة، اما كولومب فيو المدينة الأوروبية 

Village واحة بشار الجميمة، نخيؿ وأشجار وفاكية وورود ومياه عذبة في طور تأسيسيا، ب
 .1تغري المتجوؿ بيا

                                                           
1
قافة الجزائر، الجزء الثالث، ث: الاستبصار في تاريخ بشار وما جاورىا مف الأمصار، وزارة الالإدريسيعبد الله حمادي  

 319،ص2013، سنة 1ط/
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أما عف وصؼ قصر تاغذة، فيو قصر ذو أبراج مربعة الشكؿ يحيط بو سور عالي 
ف دخمت منيا فإنؾ تمشي بالنيار بيا  لا نفود إليو إلا مف أبوابو المقوسة والمنخفضة، وا 

صقة فيما بينيا عالية منيا ذات الطابقيف وبناؤىا مف ظممة بانحناء منازؿ ىذا القصر ممت
الطوب، ساكنة ىذا القصر يتكمموف العربية وفييـ السود ييتموف بالفلبحة، في العاـ الفارط 
لى العمؿ  كانت فرنسا قد غزت قصري واكدة وبشار، والآف عاد أىميا إلى حياتيـ الطبيعية وا 

 في أجنتيـ.

أما بوسط كولومب فالبنياف بو طور البداية عمى طراز ىندسة باقي المدف الفرنسية 
بالجنوب الوىراني، وتبنى الآف بو المطاعـ والمقاىي والمرافؽ الأخرى زيادة عمى السكنات، 

 .1ونجد ىنا العنصر الييودي والإسباني كما ىو الشأف في المدف الجديدة 

وعرؽ إيجيدى وعرؽ  2،وأىميا العرؽ الغربي الكبيرالرممية  السيوؿ تغطييا الكثباف
سيؿ العبادلة الذي يخترقو واد قير مصبو مف  ثـوعرؽ الراوي، وعرؽ العطشاف، شاش 

جباؿ الأطمس وينزؿ جنوبًا ليمتقي بواد زوزفانة شرؽ جبؿ بشار في منطقة إقمي ليشكلبف واد 
إضافة إلى  اه المنسابة مف جبؿ قروزالساورة، ومف الأودية أيضا واد بشار الذي يتغذى بالمي

وجود سد جرؼ التربة ويسقى منيا الساكنة بالماء الشروب وتعتبر ثاني أكبر سد في الجزائر 
 .بعد سد بني ىاروف 

كما توجد مجموعة مف اليضاب كثيرة الحصى متكونة مف تربة الطمي والتي ترجع 
ـ، وىناؾ قمتاف متوازيتاف ليما  800إلى الزمف الجيولوجي الرابع يصؿ متوسط ارتفاعيا إلى 

الأبيض والغضار الأصفر ويصؿ طوليما إلى  انحدار شبو عمودي متكونتاف مف الكمس
كمـ، تسمى الأولى برقة القنادسة والثانية برقة القعدة نسبة  2إلى 1كمـ والعرض مف  130

                                                           
 .320فس المرجع، ص ن : الاستبصار في تاريخ بشار وما جاورىا مف الأمصار،الإدريسي. عبد الله حمادي  1

.2كمـ 350 000العرؽ الغربي:  تقدر مساحتو ب -  2  
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بطبقاتيا المتوازية إلى حمادة قير والتي تمثؿ نياية ليذه السمسمة، تتصؼ بتكوينيا الحديث و 
يتميز المناخ  والأفقية الناتجة عف ترسبات بحرية حدثت خلبؿ الزمف الجيولوجي الأوؿ.

بالجفاؼ وارتفاع درجة الحرارة صيفا وبالبرودة شتاء ومدى حراري سنوي كبير انعكس عمى 
 النبات الذي يتًسـ بالضآلة. 

 الجانب الميداني من الأطروحة ثانيا: 

لتطبيقي عمى دراسة ميدانية تستيدؼ فئتيف اثنتيف الأولى لمتلبميذ يشتمؿ الجانب ا
 والثانية تشمؿ الأساتذة :

بناىا العديد مف المنشغميف والباحثيف في الاستمارة تمثمت في تطبيؽ أداة :  الدراسة الأولى
تمميذ يشيدوف وضعا مدرسيا مستعصيا،  300مجاؿ الفشؿ المدرسي، حيث شممت العينة 

تطبيؽ ىذه الأداة الكشؼ عف تصورات التي تحكى عف الفشؿ المدرسي، وبالتالي واستيدفت 
حوؿ المعنى الذي يضفونو عمى حياتيـ المدرسية وكيؼ يؤثر المعنى الذي يطورونو حوؿ 

 الموضوعات عمى مسارىـ الدراسي والمدرسي.

  وىما: متكامميف الدراسة إجرائيففقد شممت لدراسة الثانية: ا

 اسة الميدانية:إجراءات الدر 

 المجال المكاني و الزماني:-2

أجريت الدراسة الحالية في مؤسسات تربوية تضـ ثلبثة مؤسسات اثناف في وسط 

مدينة بشار وواحدة خارج الولاية بحيث حاولنا مف خلبؿ ىذه الدراسة أف نغطي متغير 

رس الحضرية والشبو الخمفيات الاجتماعية الثقافية لمتلبميذ وحتى الأساتذة بحيث شممت المدا

 حضرية.
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كما اتفقنا مع السادة مدراء الثانويات عمى رزنامة لإجراء المقاءات مع التلبميذ 

، وىذا قصد تمكيف كؿ  2014ماي  09إلى غاية  2013مارس  03والأساتذة امتدت مف 

مدير ثانوية مف جمعيـ في قاعة يييئيا ليذا الغرض، ولـ يواجو الباحث أية صعوبة في ىذه 

والنصؼ في بعض  تافمدة المقاء مع التلبميذ كؿ مؤسسة كانت تتجاوز الساع الخطوة،

 الثانويات.

 .تـ اختيار ثلبث ثانويات عمى مستوى ولاية بشار المجال الجغرافي:-5

سنشير في ىذا المحور إلى التطرؽ إلى مؤسسات أو مكاف : نماذج عن الثانويات المدروسة
 إجراء الدراسة الميدانية . 

 ثانوية الإخوة النياري 

 العنوان حي الوسط تبمبالة، تم فتح 07/01/2002 بتاريخ 08/202 بقرار رقم 

 360نوعيا  20/09/1987( المؤسسة)الإكمالية

 مقرر رقم 28/09/1997( تاريخ الانشاء )تحويل إلى ثانوية متعددة الأطوار

: المبنية 2ـ10499048: المساحة الاجمالية 270: النمط 8.3.0/97/ـ1254

 2ـ2742.31:مبنية الغير 2ـ3257.17

  125035619  099808:رقم التعريف الوطني

 08012:الرقم الميكانوغرافي

 08401989.47 (CCT:)رقم الحساب الجاري لمخزينة
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 38الرمز: 390314: رقم  MASتعاضدية الحوادث المدرسية 

 ـ. 21/06/2017: التاريخ     70: الخريطة التربوية رقم

 ـ.03/06/2016: التاريخ     81: يطة الإدارية رقمالخر 

 ـ.20/02/2005 التاريخ    00935/05:الاعتماد رقم والرياضية الثقافية الجمعية

 156:الإناث      111 الذكور   267:التلاميذ عدد

 102: الخارجي عدد       165: الداخمي نصف عدد

 اليياكل المادية لممؤسسة:

قاعة  01: المطالعة قاعة  01: المكتبة   00:الورشات 03: المخابر 16: الأقسام

 01: الملاعب 02: الفناء 01:الآلي الإعلامقاعة  08: المكاتب  01: الأساتذة

 01: الرياضة قاعة 01:الضيافة دار 02: المياه دورة 02: المخازن 01:النادي

 البطاقة الوصفية لثانوية أبي الريحان محمد البيروني: 

 049817260:الياتف البيروني محمد الريحان أبي: المؤسسة إسم

 العنوان : حي الجيياني البرقة بشار 

 319:صندوق البريدي

  بشار الدائرة: بشار:  البمدية

 8010600354:رقم التسجيل الوطني

 08004:رقم التعريف الوطني
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 08000:الرمز البريدي

 14/09/1979:تاريخ الانشاء

 14/09/1979:تاريخ الافتتاح

 2ـ2570: مبنية الغير 2ـ8750:المبنيةمنيا 2ـ11320:مساحة الإجماليةال

 داخمي/خارجي: المؤسسة نظام

 نمط المؤسسة: صمب 400/800:طاقة الاستيعاب

 خزينة بشار  18/250الجاري الحساب رقم

 :المادية اليياكل

 01:قاعة تمريض 01:قاعة المطالعة 01:قاعة الأساتذة 03الخابر 25:الأقسام

 01:والجغرافيا التاريخ قاعة 01:لمكتبةا05:قاعات أخرى 02:ساحات 02:بالملاع

محل العون المتعدد  01:مدرج 01قاعة الانثرنت  01:قاعة الإعلام الآلي

 02:قاعات التحضير 04: المخازن 11: مكاتب إدارية 01:الإختصاصات

المرقد  01: المطعم 400: طاقة الاستيعاب بالنسبة لمداخمية 01:الحجابة

حالة   01:حالة تجييزات المطبخ : مقبولة البياضة 06( المتعدد)العدد والطاقة

 م: مقبولة.عالمرقد : مقبولة حالة التجييز البسيط لممط أثاث

 المرافق الصحية بالداخمية:

 06مغاسؿ:  06:ض للإناثيمراح
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 :المرافق الصحية بالخارجية

 02:مغاسل 12:الذكور   12:ض للإناثيمراح

 وصفية لثانوية العقيد عثمان:البطاقة ال

 إسم المؤسسة: ثانوية العقيد عثمان

  049239754:رقم الياتف

 (أساسية مدرسة: )نوع المؤسسة

 11/10/1965:تاريخ بناء المؤسسة

 07/09/1969بتاريخ:  158:رقم قرار إنشاء المؤسسة

 8001:رقم ميكانوغرافي

  60/42:رقم: ح.ج الخزينة

 شار الدائرة: بشارالعنوان: بشار البمدية: ب

 طبيعة البناء: صمب

  2ـ91.70: غير المبنية 2ـ7444.001: مساحة المؤسسة المبنية

 :المحلات التربوية

 02:قاعة الرسم الصناعي 02:ورشات تقني 06:المخابر 36: قاعات التدريس

 03:محلات أخرى 01:المكتبة 02: الملاعب 01:التربية البدنيةقاعة 

 :داخميةالمحلات التربوية بال
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 وحدة الكشف 01: العيادة01:البياضة 01: المطبخ 02: المطعم 02: المراقد

 07:السكنات الوظيفية 15:المحلات الإدارية 01:والمتابعة

 

شهادة البكالىسٌا لذوسة اهتحاى فً الذساست ئح الوؤسساث اًت ىستط

 2102لى إ 2102خىاى هي 

        

 2012 2013 2014 2015 2016 2017   الوؤسساث        

العقٍذ 

 عثواى

 356 394 315 489 578 515 الووتحٌٍي

 117 93 88 172 227 153 الٌاخحٍي

 239 301 227 317 351 362 الشاسبٍي

 32,87 23,6 27,93 35,17 39,27 29,21 الٌسبت

 البٍشوًً

 241 244 145 277 251 190 الووتحٌٍي

 87 67 43 85 90 69 الٌاخحٍي

 154 177 102 192 161 121 بٍيالشاس

 36,10 27,46 29,66 30,69 35,86 36,32 الٌسبت

 الإخىة

الٌهاسي 

 تبلبالت

 82 71  27 86 84 96 الووتحٌٍي

 9 5 22  22 72 35 الٌاخحٍي

 73 66 24  10 22 61 الشاسبٍي

 10,98 7,04 72.32 24.11 73.14 36,46 الٌسبت

  
      

 
 

داد الموجود في الجدوؿ وتعداد المعيديف في ىذا المستوى مف التعميـ في مف خلبؿ التع    
كؿ مؤسسة تربوية التي ىي مكاف الدراسة، والملبحظ ىو اف نسبة الإعادة أو ما نسميو 
بالفشؿ والتي مالت الى الارتفاع وتفاقمت مع بداية القرف الواحد والعشريف، وىذا مقارنة مع 

الماضي، كما ىو مبيف أعلبه نجد أف ىناؾ تذبذب في نتائج ىذا العشرية الأخيرة مف القرف 
الامتحاف  في جميع المؤسسات التربوية مكاف الدراسة إلا أننا سجمنا انخفاض كبير في 
ثانوية الاخوة النياري، المسجؿ بأقؿ نسبة التي يمكف أف نقوؿ انيا جاءت مع بداية 

موضوع رسالتي في الماجستير، ولعؿ  الإصلبح التربوي في التعميـ الثانوي الذي كاف
التحسف في نسبة الإعادة يعود إلى إجراءات الدعـ والتشجيع التي رافقت بداية الإصلبح 
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التربوي الأخير فيما يخص التعميـ الثانوي بالخصوص مف اجؿ الحصوؿ عمى نتائج عالية 
بكالوريا، فيذه أو عمى الأقؿ التحسيف في مستوى التلبميذ، ومحاولة الرفع مف نتائج ال

الإجراءات تطمب مف وزارة التربية وليست مديريات التربية بالضرورة العمؿ عمى اختيار 
وانتقاء وتكويف إطارات المستقبؿ خاصة كما نعرؼ أف المجاؿ التربوي ىو أساس نيوض كؿ 

خص( الأمـ والعالـ بأسره، مع مراعاة الجانب المادي لمقائميف عمى ىذا المجاؿ)الأساتذة بالأ
 وحرص ىؤلاء عمى تقديـ أحسف ما يممكوف مف قدرات وميارات التي تحد مف ىذه المعضمة.   

: محاولة مف خلبؿ ما سنعرضو مف جداوؿ الاستمارة الخاصة بالتلبميذ            
إحصائية وبيانات نحاوؿ مف خلبليا تفسير وتحميؿ البيانات مف خلبؿ التصريحات التي 

وثة المتكونة مف أساتذة وتلبميذ، محاولا مف جرائيا الوصوؿ إلى حقيقة أدلت بيا الفئة المبح
الفشؿ المدرسي وما يترتب عنو مف تيديد لموطف الأـ بوجو عاـ والأسرة والمدرسة بشكؿ 
خاص، ومف ىنا لمولوج إلى ىذه البيانات تطرقنا إلى إنشاء مجموعة مف الجداوؿ الإحصائية 

لمشاكؿ التي تنجر عمييا الفشؿ المدرسي والتحصيؿ التي عمى إثرىا سنحاوؿ معرفة ا
   والتي جاءت كما يمي: الدراسي.

 يمثل الجنس  01الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار الجنس
 % 21,66 65 ذكر
 % 78,33 235 أنثى

 % 100 300 المجموع
 

وؽ نسبة مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه يتضح لنا أف نسبة الإناث في سمؾ التعميـ يف
ذكر أي  65،أما بالنسبة لمذكور فقد بمغ العدد %78،33بنت أي بنسبة  235الذكور بمعدؿ 

وىذا راجع إلى عدة أسباب مف بينيا عدـ حرص الذكور عمى الدراسة  % 21،66بنسبة 
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إضافة إلى ارتفاع نسبة المواليد للئناث عمى الذكور بدليؿ إحصائيات الوطنية لنسبة المواليد، 
ا نجد في جؿ المؤسسات التربوية أف نسبة الإناث في كؿ المدارس حتى في الجامعة وىذا م

تفوؽ نسبة الذكور، وىناؾ أمر آخر لا بد أف نشير إليو أف للئناث غيرة في مجاؿ الدراسة 
فيي تولد لنا مجاؿ البحث أكثر مما نتصور نحف كدارسيف في  عكس ما نجد عند الذكور.

  ىذا المجاؿ.

 يمثل السن  :02 الجدول رقم

 النسبة المئوية التكرار السن
 06 18 17إلى  16مف 
 14,33 43 19إلى  18مف 
 78 234 21إلى  20مف 
 01,66 05 فأكثر 22مف 

 100 300 المجموع
مف خلبؿ الجدوؿ نلبحظ أف ىناؾ فئات مختمفة بالنسبة لسف الدراسة إلا أننا مف  

سنة  21إلى  20حصر بيف فئات الأعمار مف خلبؿ ىذا الجدوؿ نجد أف أكبر عدد تن
 14،33سنة أي بنسبة  19إلى  18تمييا الفئة مف  % 78طالب أي بنسبة  234بمعدؿ 

وفي الأخير  % 06طالبا أي بنسبة  18سنة بمعدؿ  17إلى  16ثـ الفئة العمرية مف  %
 .% 01،66طمبة أي بنسبة  05سنة لا يتعدى  22نجد الفئة العمرية الأكثر مف 

بالعديد مف المراحؿ التي سنتطرؽ يمر حياة الإنساف  لا يخفى عمى الجميع أف عمر
، وتتميّز كؿ مرحمة مف المراحؿ بصفات معينة تميزىا عف البحثإلييا بالتفصيؿ في ىذا 

المرحمة الأخرى، كما أفّ كلًب منيا بحاجة إلى الاىتماـ والرعاية لكي يستطيع الإنساف أف 
واجية مشاكؿ تُعرّض حياتو لمخطر، وكؿٌ منا قد مر ببعض ىذه يعيشيا بسلبـ دوف م

كوف مُتفيماً وواعياً في كيفية التعامؿ مع نأف وجب عمينا لذا  ،المراحؿ وقد يمر بالأخريات
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 ، خاصة المرحمة التي نحف بصدد دراستيا. ىذه المراحؿ العمرية
 نوع السكن : يمثل  03الجدول رقم  

 ة المئويةالنسب التكرار نوع السكن
 00 00 كوخ
 97,66 293 شقة
 02,33 07 فيلب

 100 300 المجموع
نلبحظ في الجدوؿ الموالي أف مجموع العائلبت  الذيف يقطنوف في مساكف تتمثؿ في  

 07،إلا أف ىناؾ  %97،66عائمة تقطف فييا أي بنسبة  293شقة بحيث وجدنا عددىـ 

وىذا ما يثبت أف جؿ  % 02,33 أي بنسبة عائلبت فقط مف بيف المجموع يقطنوف في فيلب

 العائمة الجزائرية متوسطة الحاؿ.   

 المادية والعناصر للؤسرة والثقافية الاجتماعية الخصائص بيف التفاعؿ معرفة خلبؿ مف

 ضرورة وأنو الإنساني المجتمع لتكويف الأولى الأسرة الخمية فباعتبار لممسكف، والتقنية

 و حاجاتيا لتمبية يدعميا ما إلى إذا تحتاج فيي فرد، لكؿ عمشرو  وحؽ اجتماعي ومطمب

 يجب ما فاىـ لذلؾ الرفاه والاستقرار، لأفرادىا يضمف نحو عمى للبستمرار وظائفيا أداء

 أساسي حؽ يمثؿ لاف المسكف ملبئمة سكنية بيئة توفير ىو الاجتماعية المؤسسة ليذه توفيره

 تقوـ ففي ظمو الحياتية، المقومات أىـ احد وىو الحياة في الحؽ مف جوىري وجزء للؤسرة

الأخلبقية  الجسدية، النفسية، المشكلبت مف العديد عف مأمف في وتكوف بوظائفيا الأسرة

 مف ليا بد لا لمعيشتيا الضرورية والمطالب الأسرة حاجات كؿ استيفاء ولضماف والاجتماعية
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 وجمالية فنية ولمسات تقنية ةوبطريق متنوعة لوظائؼ تبعا ينتظـ ملبئـ مسكف امتلبؾ

 خصوصيتيا عف صادقة بصورة ويعبر للؤسرة والمتطورة لمحاجات المختمفة فييا يستجيب

 الاعتبار في أخذه دوف معنى أو أىمية تكوف لممسكف فلب وثقافتيا شخصيتيا ويحفظ

 تمؾ بيف ومف وتعقدىا تمعلمجفي ا الحياة ظروؼ بتغير والمتغيرة المتطورة الأسرة متطمبات

 أنواع الخصوصية، وكؿ الحرية، ،يةالرفاى الصحة، الأمف، الاستقرار، الراحة، :المتطمبات

 المسكف ووظائؼ الأسرة حاجات بيف التوازف إيجاد ومسؤولية -الاجتماعية والعلبقات التفاعؿ

 التخصصات. كؿ تتحمميا

كف ىؿ الشرط المادي وىذا معناه أف الظروؼ المادية شبو متوفرة، والتي نقصد بيا السكف، ل

ىذا يمكف أف يفعؿ مفعولو بمفرده، بالضرورة لا بد مف توفر عناصر أخرى لتتفاعؿ فيما 

 بينيا.

 يمثل عدد الغرف  04الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار عدد الغرف
 06,66 20 02إلى  0مف 
 87 261 04إلى  03مف 
 04 12 06إلى  05مف 

 02,33 07 06أكثر مف 
 100 300 جموعالم

 

نستشؼ مف خلبؿ الجدوؿ أف مجموع العائلبت الذيف يقطنوف في الشقؽ في الجدوؿ 

والتي  261المذكور أعلبه أف مجموع غرفيا تتراوح بيف ثلبثة وأربعة ، بحيث بمغ عدد ىؤلاء 
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تمييا العائلبت الذيف يسكنوف في غرؼ مف  %87صرحت بيا الفئة المبحوثة أي بنسبة 

تمييا الفئة الموالية والتي  %06،66عائمة أي بنسبة  20يف يتراوح عددىـ صفر إلى اثن

تتراوح عدد غرفيا مف خمسة إلى ستة غرؼ بحيث بمغ عددىـ اثنا عشرة عائمة أي بنسبة 

فقط أي بنسبة ضئيمة  07وفي الأخير فئة قميمة يقطنوف في فيلبت والبالغ عددىـ  04%

 .% 02،33وصمت إلى 

اف بشكؿ خاص، و بحاث عممية عمى التعميـ أجراء إيعكفوف عمى و باحثوف اليسير  

الحرماف مف النوـ يمثؿ عاملب خفيا وراء تراجع مستوى التحصيؿ الدراسي لدى التلبميذ في 

يربط خبراء النوـ بيف  إذف ىذه المشكمة تتسـ بأىمية وتواجو عددا مف الدوؿ، ، كما أالمدارس

حمولة والحاسبات الشخصية في غرؼ النوـ لساعات حدوث المشكمة واستخداـ اليواتؼ الم

، مع العمـ أف الفئة المدروسة تستيدؼ مجموعة مف الشباب في مرحمة جد متأخرة مف الميؿ

 صعبة وىي فترة المراىقة.

 يمثل غرفة خاصة  05الجدول رقم   

 النسبة المئوية التكرار غرفة خاصة
 02,33 07 نعـ
 97,66 293 لا

 100 300 المجموع
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نسجؿ مف خلبؿ ىذا الجدوؿ أف جؿ الفئات المبحوثة ليست لدييا غرؼ خاصة 
مقارنة بالعائلبت التي تقطف في فيلبت  % 97،66عائمة أي بنسبة  293والبالغ عددىـ 

 .% 02،33عائلبت فقط بنسبة  07والذيف يممكوف غرؼ خاصة والبالغ عددىـ 

تضافر جيود العديد مف  أف لعمنا في ىذا البحث المتواضع نسعى مف خلبليا 
نظرا لطبيعة لدراسة كؿ الفئات العمرية التي تمتمؾ أو لا تمتمؾ غرفا خاصة، الباحثيف، 

. كما يتطمب توافر وسائؿ و مناىج في مستوى الكشؼ عف عناصره البنيوية و موضوعال
وساط : الأ مستمزماتيا الوظيفية. و يصدؽ ىذا القوؿ عمى الأوساط الإجتماعية المختمفة

 الحضرية و الريفية اليوـ و الأوساط غير الحضرية التقميدية.

إف وجود الجماعات الإجتماعية، عمى تعقده و عمى صعوبة خضوعو لمدراسية العممية، ينتج 
و يعاد إنتاجو في مجالات مختمفة بيا وظائؼ مادية و رمزية تضمف اندماج الأفراد و 

 .فيما بينو تماسؾ المجتمع

ذه الفئة يفعناصر ضرورية لفيـ حقيقتو،  يحمؿ، يبدوالوجود، كما أف ىذا  إلا 
المدروسة فييا جميع شرائح المجتمع والطابع الغالب في ذلؾ ىي الفئة المتوسطة إف صح 
التعبير، أو دوي الدخؿ الضعيؼ، وعمى ىذا الأساس فإف موضوع الدراسة يقتضي منا 

  ة الناس في المجتمع الواحد.تحرير الواقع مف خلبؿ ما نلبحظ أو يلبحظو عام
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 العائمة وحجم الجانب الاجتماعي  وشكل  :يمثل 06الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار شكل العائمة
 13,33 40 عائمة صغيرة
 86,66 260 عائمة كبيرة
 100 300 المجموع

 

لخاصة نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ الذي يمثؿ الجانب الاجتماعي لمفئة المبحوثة وا   
 260بشكؿ العائمة لمفئة، نجد أف العائمة الكبيرة في الدراسة ىذه سجمت عدد اكبر بمغ 

 %13،33عائمة بنسبة  40، مقارنة بالعائمة النووية والبالغ عددىـ % 86تصريح أي بنسبة 

نوع الأسرة التي تمتد خارج الأسرة النواة )الأسرة الأولية(  الأسرة الممتدة فمصطمح 
ف الأجداد والعمات والأعماـ وأبناء العـ الذيف يعيشوف جميعًا بالقرب مف بعض أو المكونة م

في منزؿٍ واحد. وفي بعض الظروؼ، تعيش الأسرة الممتدة إما معًا أو في مكاف أفراد الأسرة 
النواة، العائمة التي تعيش في مكاف واحد بجوار الأقارب إضافة إلى العائمة النواة. عمى سبيؿ 

لوالداف المسناف يتنقموف مع أبنائيـ نتيجة لكبر سنيـ. تُكمؼ ىذه الأماكف القائميف المثاؿ ا
عمى الرعاية مجموعة واسعة مف المطالب، لا سيما مع الأقارب النساء اللبتي يخترف القياـ 

عمى الثقافات الغربية الحديثة،  الأسرة النواة بالواجبات تجاه أسرتيـ الممتدة. ويسيطر نوع
ويستخدـ ىذا المصطمح للئشارة عمومًا إلى الأجداد والأعماـ والعمات وأبناء العـ سواءً كانوا 

ومع ذلؾ فقد يشير أيضًا إلى وحدة الأسرة  1.لؾيعيشوف مع بعض في المنزؿ ذاتو أو غير ذ
خدـ المصطمح التي يعيش فييا عدة أجياؿ معًا في منزؿ واحد. بينما في بعض الثقافات يست

 القربى.  لػلؤسرة ذوي كمرادؼ

متدة غالبًا ما تعيش أسر الآباء وأطفاليـ تحت سطح واحد. وغالبًا ما لعؿ الأسر الم
عمى أجياؿ متعددة. ومف ثقافة لأخرى قد يعطي تبايف ىذا  الأسرة المشتركة يشتمؿ نوع

https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%A7%D9%84%D9%86%D9%88%D8%A7%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%A7%D9%84%D9%86%D9%88%D8%A7%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%A7%D9%84%D9%85%D9%85%D8%AA%D8%AF%D8%A9#cite_note-1
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%A7%D9%84%D9%85%D9%85%D8%AA%D8%AF%D8%A9#cite_note-1
https://ar.wikipedia.org/w/index.php?title=%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%B0%D9%88%D9%8A_%D8%A7%D9%84%D9%82%D8%B1%D8%A8%D9%89&action=edit&redlink=1
https://ar.wikipedia.org/w/index.php?title=%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%B0%D9%88%D9%8A_%D8%A7%D9%84%D9%82%D8%B1%D8%A8%D9%89&action=edit&redlink=1
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 بػالنظاـ الأسرة عبارة عف مجتمع يسير اليند المصطمح معاني مختمفة. عمى سبيؿ المثاؿ في
فراد عبء العمؿ فيما بينيـ قاسـ الأ .،، وغالبًا ما تعيش أسر الأبناء في المنزؿ ذاتالأبوي

في تكويف الأسرة المشتركة وفي كثير مف الأحياف يكوف التقاسـ غير متساوٍ. وغالبًا ما 
يقتصر دور المرأة عمى أف تكوف ربة المنزؿ وعادة ما يكوف دورىا في الطبخ والتنظيؼ 

اد سنًا( القواعد والتنظيـ لجميع أفراد الأسرة. ويضع رب الأسرة )غالبًا ما يكوف أكبر الأفر 
ويفصؿ في النزاعات. ويراعي أفراد الأسرة الكبار الأطفاؿ الرضع في حالة عمؿ الأـ. وىـ 
مسؤولوف أيضًا عف تعميـ الصغار لغتيـ الأـ وأخلبقيـ وسموكياتيـ. وغالبًا ما يأخذ الأجداد 

مى الأسرة. قالت الأدوار الرئيسة نتيجة لخبراتيـ الكبيرة في كيفية تربية الأطفاؿ والحفاظ ع
، خبيرة قضايا الأجياؿ المتعددة )الرابطة الأمريكية لممتقاعديف( (Amy Goyer) إيمي جوير

أف الأسرة الأكثر شيوعا بيف الأجياؿ ىي الأسرة الواحدة التي تعيش مع الجد ورب الأسرة 
الموارد وتوفير  وأولاده الكبار الذيف انتقموا بأطفاليـ، وعادة ما يُحفز الترتيب عمى الجمع بيف

الماؿ بسبب احتياجات أحدىما أو كمييما. ويمييا الأسرة التي انتقؿ فييا الجد مع أسرة ابنو، 
مميوف جد يقولوف إنيـ  2.5وعادة ما تكوف لأسباب تقديـ الرعاية. بينما لاحظت أف 

 مسؤولوف عف الاحتياجات الأساسية لأحفادىـ الذيف يعيشوف معيـ.

ماع الأسري ساعد عمى تحوؿ اىتماـ الباحثيف مف القضايا التاريخية بعد ظيور عمـ الاجت
للؤسرة ، إلى تناوؿ مجالات قوتيا ، وأسباب وعوامؿ تفككيا ، وعلبقاتيا بنظاـ القرابة . 
نػما ىو تػطور  فبروز عمـ الاجتماع الأسري ، الذي لا أعتبره تفككا لعمـ الاجتماع العاـ ، وا 

عية . كما فرضو تعدد وتنوع القضايا المعاصرة للؤسرة . أدى فرضو تشعب الحياة الاجتما
إلى فيـ الأحداث والوقائع الأسرية في إطار ىذا التخصص . وقد ساىـ ىذا التنوع والتبايف 
في مقاربة الأسرة ، وفي تشخيص أوضاعيا . كما أعطى دفعة في تنوع نظريات عمـ 

بة الوظيفية وحدىا المسيطرة والمفسرة لقضايا الاجتماع الأسري ، إذ لـ تعد النظرية أو المقار 
 الأسرة ، بؿ ظيرت إلى جانب ذلؾ البنيوية ، والتفاعمية الرمزية والمقاربة التنموية.

https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%87%D9%86%D8%AF
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%87%D9%86%D8%AF
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%86%D8%B8%D8%A7%D9%85_%D8%A7%D9%84%D8%A3%D8%A8%D9%88%D9%8A
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%86%D8%B8%D8%A7%D9%85_%D8%A7%D9%84%D8%A3%D8%A8%D9%88%D9%8A
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%86%D8%B8%D8%A7%D9%85_%D8%A7%D9%84%D8%A3%D8%A8%D9%88%D9%8A
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  الإخوةعدد  :يمثل 07الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار الفئات
 07,66 23 02إلى  0مف 
 63,66 191 04إلى  03مف 
 28,33 85 06إلى  05مف 
 04,66 14 08إلى  07ف م

 02 06 09أكثر مف 
 100 300 المجموع

 

بالنسبة لمجدوؿ أعلبه يتضح لنا أف مجموع الفئات التي تتراوح بيف ثلبثة إلى أربعة  

، تمييا الفئة  % 63،66تصريح أي  بنسبة  191سجمت نسبة كبيرة بحيث بمغ عددىـ 

تمييا الفئة  % 28،33أي بنسبة تصريحا  85الموالية مف خمسة إلى ستة والتي بمغت 

 % 07،66تصريح أي بنسبة  23الموالية والتي تتراوح بيف صفر إلى إثناف والبالغ عددىـ 

تصريحا  14،وىناؾ فئة قميمة قد صرحت بأف لدييا مف سبعة إلى ثمانية إخوة والبالغ عددىـ 

تسعة إخوة  ، وفي الأخير سجمنا نسبة ضئيمة في الفئة الأكثر مف% 04،66أي بنسبة 

 .% 02أي بنسبة  06والبالغ عددىـ 
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 مستوى الدراسي للإخوة  :يمثل 08الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار المستوى الدراسي
 30 90 ابتدائي
 41,33 124 متوسط
 18,33 55 ثانوي
 10,33 31 عالي

 100 300 المجموع
 

للئخوة بالنسبة لمفئة المبحوثة  نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ الذي يمثؿ المستوى الدراسي 
تمييا المستوى  %41,33أي بنسبة  124أننا سجمنا أكبر نسبة سجمت في المتوسط بعدد 

 % 18،33تصريحا أي بنسبة  55، ثـ الثانوي ب % 30فرد أي بنسبة  90الابتدائي ب 
 31ددىـ وفي الأخير سجمنا أقؿ نسبة لإخوة الفئة المبحوثة في التعميـ العالي بحيث بمغ ع

 .% 10،33فرد فقط أي بنسبة 

 الأثر ليا التي الرئيسة الأسباب مف ففإ للئخوة الدراسي المستوى يمثؿ الجدوؿ أف بما 

 عمى القائميف مف كثير عند وسطحيتو النظر قصر ىي الفشؿ أي القضية ظيور في البالغ

 يقسموف الآخروف افك فبينما التعميمية، السياسات منيا خصوصاً  التربوي، التعميـ سياسات

 الدمػاغ في الصناعية الذاكرة زرع يحاولوف أو ،ما لقضية يخططوف أو الفضاء، بينيـ فيما

 بوجو والجزائر عاـ بشكؿ العربي العػالػـ بػلبد معظػـ في تػرى القبيؿ، ىذا مف غيرىا أو..

 وأقميا، رالأمو  أتفو عمى شعوبيـ مع يتصارعوف والسياسييف الحكاـ بعض زاؿ ما أنو خاص،

 فيظنوف الوثيرة، كراسييـ مصالح إلا الميـ والبعيد القريب المدى عمى بمصالحيا ييتموف ولا

 وكيد الدىر ريب مف سيخمصيـ المناصب بزخرفة التشبع أو الأمور، بيذه التمسؾ أف
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 تعطى لـ ربما المجاؿ ىذا في والمختصيف العارفيف ولعؿ ذلؾ؟! يكوف أنى ولكف الزمف..

 ذلؾ إلى أشار كما العممي، البحث لخدمة مريحا يكوف قد بما الإشياد في صةالفر  ليـ

 البحث" يقوؿ حيث المكتبية بالتربية المعنوف كتابو في خميفة العزيز عبد شعباف الدكتور

 أعمى وىو قبؿ مف موجودا يكف ولـ إليو مسبوؽ غير مبتكرا جديدا كشفا يكوف قد العممي

 مستوياتو. عجمي في وىذا "1 البحث درجات

 عناء أنفسيـ يُكمٍّفوف لا الثالث العالـ في والتعمـ التعميـ أمور عمى القائميف معظـ إف  

 غفمتيـ جانب إلى وأمتو، لشعبو مشرؽ مستقبؿ بو يتحقؽ أف يمكف عما التاـ والتنقيب البحث

 والمعرفة، العمـ في بالتقدـ يمكف إنما ودنياً  ديناً  الرفع أفو  ،الثابتة الكونية الحقيقة عف تامةال

 إلييا وما الياباف، الشرؽ دوؿ ومف اروبا ودوؿ أمريكا، رأسيا وعمى الغرب دوؿ تحقؽ ولـ

 ػ،والحضاري والمعرفي العممي الرقي سبيؿ في يثةدح بخطوات تسعى التي ،الدوؿ بعض مف

 ريةوالعسك والاقتصادية والسياسية التقنية الحقوؿ شتى في المتنوعة منجزاتيا تحقؽ لـ

 ولا نرقى أف نستطيع لا فبدونو ،والمعرفة العمـ سبيؿ في البالغ بالتقدـ إلا وغيرىا والاجتماعية

 ذلؾ. يثبت والعكس أبينا أـ شئنا المجاؿ بيذا اىتمنا إذا إلا نرتقي

 

 

 

                                                           
، 1995شعباف عبد العزيز خميفة: التربية المكتبية في المدرسة العربية، دار النشر المكتبة الأكاديمية، الطبعة الثانية مزيدة ومنقحة، سنة د. - 1

  . 219ص
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 يمثل المستوى الدراسي للأب  09الجدول رقم  

 النسبة المئوية التكرار المستوى الدراسي للأب
 3,33 10 القراءة والكتابة لا يعرؼ

 20 60 زاوؿ تعميمو في المسجد
 23,33 70 ابتدائي
 14,66 44 متوسط
 30 90 ثانوي
 8,66 26 عالي

 100 300 المجموع
 

سجمنا مف خلبؿ الجدوؿ والذي يمثؿ المستوى الدراسي للؤب أف أكبر عدد لممستوى  

، تمييا المرحمة %30أي بنسبة  تصريح 90الدراسي للؤب سجمت لمثانوي بمجموع تكرار 

 60الأولياء الذيف زاولوا تعمييـ في المسجد  ثـ % 23,33أي بنسبة  70الابتدائية بعدد 

إضافة إلى  % 14،66تصريح أي بنسبة  44المتوسط ب تمييا  % 20أي بنسبة  شخص

 وفي الأخير  ، % 8,66ة ولي أي بنسب 26الأولياء الذيف ليـ مستوى عالي بمغ عددىـ 

القراءة ولا الكتابة بنسبة وصمت إلى  وفلا يعرف فد مف بيف المجموعة والذيافر أ 10سجمنا 

33،3 % . 

نجد أف المستوى الدراسي للؤب كمما كاف عاليا، تكوف ىناؾ وعي وقمة في فشؿ  

الأبناء خاصة وأف دور الأولياء يمعب دورا كبيرا في الأسرة ، وأثناء الإتصاؿ بالمدرسة 

 بالأستاذ، تمقي لو بالا مف عامة الناس وليس مف أشخاص فقط. واحتكاكيا 
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 يمثل المستوى الدراسي للأم 10الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار المستوى الدراسي للأم
 04,33 13 لا تعرف القراءة والكتابة
 07,33 22 زاولت تعميميا في المسجد

 25 75 ابتدائي
 33,33 100 متوسط
 26,66 80 ثانوي
 3,33 10 عالي

 100 300 المجموع
 

يمثؿ الجدوؿ أعلبه المستوى الدراسي للؤـ حيث نلبحظ أف أكبر عدد قد سجمت في  

تصريح أي  80بمعدؿ  الثانوي تمييا المستوى  % 33،33أي بنسبة  100المتوسط بعدد 

ميات مف الأ 22ونجد بالمائة،  25إضافة إلى المستوى الابتدائي نجد ، % 26,66بنسبة 

مف  13،إضافة إلى أف ىناؾ % 07،33اللبتي زاولف تعميميف في المسجد تقدر ب 

وبمغ عدد ىف واللبتي  % 04،33الأميات اللبتي لا تعرفف القراءة ولا الكتابة بنسبة تقدر ب 

فقط مف الأميات اللبتي  02، ولا نجد إلا % 02،66أفراد أي بنسبة  08ليف مستوى ثانوي 

 . % 0،66بنسبة تقدرليف مستوى عالي 

فالأـ تعتبر المحور الأساسي للؤسرة في تربية وتعميـ أبنائيا كما أشرنا في الدراسة  

ىذه، بالرغـ مف أنيا تقوـ بعدة واجبات وتقدـ خدمات لجميع أطياؼ المجتمع، بما في ذلؾ 

لبت أسرتيا التي تصارع مف أجميا لتحقيؽ المبتغى، وعمى إثر ىذا نجد أف الأميات العام

يسعوف جاىدات لتعميـ وتربية أبنائيـ ومرافقتيـ خلبؿ مسارىـ الدراسي إلا أننا نجد في بعض 
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الأحياف رغـ تقديـ كؿ ىذه الخدمات إلا أف الأبناء يفشموف في دراستيـ. تعتبر التربية وسيمة 

ابقة إلى النقؿ الثقافي فيي الأساس الذي يقوـ عميو استمرار الثقافة وانتقاليا مف الأجياؿ الس

الأجياؿ اللبحقة، ولقد زادت مسؤولية التربية في الوقت الحاضر نتيجة لتعقيد الثقافة 

وازديادىا تعقدا كبيرا رأت التربية معيا اف تنشئ تمؾ المؤسسة الاجتماعية الخاصة التي ىي 

المدرسة، حتى تستطيع أف تتجاوب مع ىذا التقدـ، فلب يمكف بأي حاؿ مف الأحواؿ فصؿ 

 .1فة عف التربية الثقا

 الرسوب أثناء المسار الدراسي :يمثل 11لجدول رقم ا

 النسبة المئوية التكرار الرسوب
 13,33 40 نعـ
 86,66 260 لا

 100 300 المجموع
 

مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه نجد أف نسبة الرسوب ضئيمة مقارنة بالفئة المدروسة  

، وبمغ عدد % 13،33طالبا أي بنسبة  40راسي بحيث بمغ عدد الراسبيف خلبؿ مسارىـ الد

 . % 86،66طالبا أي بنسبة  260الذيف لـ يسبؽ ليـ وأف رسبوا خلبؿ مسارىـ الدراسي 

 ذكاء الفرد مستوى عمى يتوقؼ الإخفاؽ أو المدرسي النجاح فاف الأساس ىذا وعمى 

 غير الأطفاؿ أف إلى ليشير ،الطبيعية اللبعدالة مصطمح ىنا وبرز الطبيعية وفطرتو

لقياس  أساسا صممت الذكاء فاختبارات وعموما والوراثية، الطبيعية القدرات في متساووف

                                                           
1
فٙ ظم ذؽذٚاخ انمشٌ انٕاؼذ ٔانؼششٍٚ، داس انصمافح نهُشش ٔانرٕصٚغ، الاسدٌ  أ.د ػثذ انهطٛف تٍ ؼغٍٛ: يُٓط انًذسعح انصإَٚح 

 .45، ص20009،عُح 1ػًاٌ،ط/
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 التنبؤ مجاؿ في صالحة فيي والأكاديمي المدرسي لمتحصيؿ اللبزمة العقمية القدرات

 رتC والبيئة الوراثة مسالة وتعتبر ،التحصيؿ ليذا القائمة النظـ حسب المدرسي، لتحصيؿ

 خاصة التي العممية المسائؿ مف المتعمـ عند الذكاء درجة تحديد في ودورىما . يرا،كب جدلا

 الأطفاؿ المتأخريف لمساعدة التعويضية التربوية البرامج دور عف لمقالتو جنسف نشر مع

 الأولى لدرجةا في التلبميذ بيف الفردية الفروؽ أف إلى مشيرا جدواىا عدـ بيف حيت دراسيا،

 إف20 بنسبة إلا تساىـ لا لبيئيةؿ، فاوالتحصي الذكاء العوامؿ بينما  وراثيةال العوامؿ إلى

 عند حيت 1869 سنة إلى تعود الذكاء في الوراثة اثر تفسير حاولت التي العممية البحوث

  (,Eyzenckلمباحث  الوراثية العبقرية كتاب صدور (GOLTON) ارتباط وجود إلى صؿ تو

 مف الرغـ وعمى وذكاء الأطفاؿ ذكاء بيف إيجابي منيـ احثيفالب مف الكثير أيده وقد ئيـ،

 بيئية بشروط عادةJensen, 1969،.1971 )) تترافؽ الجيدة الوراثة أف إلا الحقائؽ ىذه أىمية

 وىناؾ .الدراسة في يـيعم ليركزوا البحوث ىذه نتائج الاجتماع عمماء استغؿ وقد .جيد

 عمى الكمية القدرة(  باءللآ والتعميمي الثقافي مستوىال علبقة برسو  أو أبنائيـ بنجاح  تعريؼ

) Wechsler ) والسموؾ العاقؿ يعرفو التفكير حيت الذكاء، في والوراثة البيئة دور بيف يجمع 

 عمى المعمـ مساعدة الذكاء في اختبارات ساىمت وقد .(البيئة في الفعاؿ التأثير لو اليادؼ

 أكثر يجعمو الذي الرسوب الأمر أو كالنجاح بو،طلب لدى السموكية الأنماط ببعض التنبؤ

 في الطلبب عمى درجات كميا الاعتماد استحالة إلى الإشارة ينبغي ولكف .معيـ فعالية

 العوامؿ عمى اعتماد).كذلؾ وينبغي إخفاقيـ أو المدرسي بنجاحيـ لمتنبؤ الذكاء اختبارات
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ة أخرى اعتبر الفلبسفة أف العواطؼ . مف جيالشروط تحسيف بمسالة لاىتماـ )المؤثرة البيئية

 .1الايجابية سببا لاجتماع الناس، وأساسا بؿ وغاية مقصودة 

 يمثل مينة الأب  12الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار المين
 04,33 13 بطال
 08,66 26 بناء
 05 15 نجار
 09,66 29 متقاعد
 50,33 151 موظف
 13,66 41 تاجر
 05,66 17 موال

 02,66 08 وفىمت
 100 300 المجموع

 

مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه والذي يحدد ميف الآباء لمفئة المبحوثة إلا أف الأغمبية  

تمييا فئة  ،% 50،33موظفا أي بنسبة  151سجمت لفئة الموظفيف  بحيث بمغ عددىـ 

اعديف والبالغ ، إضافة إلى الآباء المتق% 13،66فردا أي بنسبة  41التجار والبالغ عددىـ 

فردا أي بنسبة  26،تمييا فئة البنائيف بعدد تقدر ب  % 09،66فردا أي بنسبة  29عددىـ 

وتأتي في المراتب الأخيرة كؿ مف  % 05,66،تمييا فئة المواليف بنسبة تقدر ب  % 08،66

 ، والفئة الأخرى التي ليس ليـ أولياء % 05فئة الحرفيف والديف يمارسوف مينة النجارة ب 

 . %02,66أشخاص فقط أي بنسبة  08أو متوفوف وبمغ عددىـ ب 
                                                           

1
 . 148،ص 2005.د.ػم صٚغٕد: يٛادٍٚ انًذسعح انؼشتٛح انشاُْح فٙ انفهغفح ٔانفكش،داس انُٓضح انؼشتٛح نهُشش، تٛشٔخ نثُاٌ، عُح  
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إف ىذه الميف وتدرجيا تعايف الوسط الاجتماعي لتلبميذ وطلبب مدينة بشار، التي أجريت 

 فييا الدراسة، إف لـ تكف تعكس أيضا الطبقة الاجتماعية لممبحوثيف.

فييا مف الإدارات إف أعمى نسبة ىي نسبة الموظفيف، ولما كانت المدينة الحضرية  

والمؤسسات، كما لا يخفى عمى الجميع أف ىذه المدينة مدينة بشار ولاية حدودية، وليست 

صناعية ومعظـ العامميف في وظيفة خدمية، وفي مدينة حضرية فلب بد أف تكوف نسبة 

 الموظفيف ىي أعمى نسبة لكف ليست بالضرورة.

التجارة، فيذا شيء طبيعي في المدينة  كما أف المينة التي تمييا في النسبة وىي مينة 

فمو أجريت الدراسة في البدو أو الريؼ لكانت مينة الزراعة والرعي ىي  أو في الحضر،

 أعمى نسبة.

كما أف الحضر أو المدينة تتطمب زيادة العمراف والبناء وأف ينشط فييا فئة البنائيف  

تمييا  الرابعةالبناء تأتي في المرتبة  مف الميف الحرفية الأخرى، لذلؾ نجد أف نسبة مينة أكثر

، وىذا يعطي تفسيرا آخر ليذه الدراسة التي أجريت في مدينة أو ولاية مجاورة لولايات البطالة

رعوية، ومجاورة لمصحاري، ومينة أىميا ىي منذ القدـ ىي الرعي، تمييا الميف الأخرى مف 

 مدينة.نجار وىي مينة مكممة وضرورية لمنشاط الاجتماعي في ال
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 القيام بالواجبات المنزلية لوحدك يمثل: 13الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار القيام بالواجبات لوحدك
 94 282 نعـ
 06 18 لا

 100 300 المجموع
يتضح مف خلبؿ ىذا الجدوؿ والذي يبيف مدى قياـ الطالب بالواجبات المنزلية لوحده وتبيف 

،أما  % 94طالبا أي بنسبة  282وموف بواجباتيـ لوحدىـ لنا أف عدد الطمبة الذيف يق

 06طالبا بنسبة تقدر ب  18بالنسبة لمطمبة الذيف لا يقوموف بواجباتيـ لوحدىـ بمغ عددىـ 

 فقط . %

إف الآباء لا ييتموف بمساعدة أبنائيـ في مرحمة التعميـ الثانوي، وقد يكوف ذلؾ لأف الآباء 

تسمح بمشاركتيـ، لأف الطلبب في ىذه المرحمة واعيوف اعتقدوا أف أبنائيـ في سف لا 

ويدركوف مصالحيـ ويعرفوف واجباتيـ، أو لأف أبنائيـ أعمى منيـ مستوى، فلب فائدة مف 

 المشاركة أو لأف بعض المواد صعبة عمى آبائيـ، كما في الفروع التقنية والرياضية.

مما  رؽ فترة طويمة فتتعبيـ،أما العامؿ الثاني فربما لأف مينة الآباء مجيدة وتستغ

ذا فسرت عمى ضوتبقى نسبة  يمنع مف مساعدة أبنائيـ. ئيمة مف الذيف يساعدوف أبنائيـ، وا 

أف ىذه النسبة ىي للآباء الذيف لدييـ مستويات عميا كالأساتذة أو ذوي الاختصاص في 

ومف  أبنائيـ.فروع أبنائيـ، نجد أف ىذا معقولا، لكنو اللبمعقوؿ ىو ضآلة مف لا يساعدوف 

خلبؿ التنشئة الاجتماعية والتربية يكسب الفرد شخصية وثقافة مجتمعو خلبؿ العممية التربوية 

والتفاعؿ الاجتماعي، والتنشئة الاجتماعية عممية تربوية لكؿ ذوي العلبقة بالطفؿ مف الآباء 
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و عمى والأميات والمعمميف وغيرىـ، حيث أنيا تتضمف عممية تشكيؿ الفرد وبناء شخصيت

نموذج خاص يمكنو النمو والاتزاف مع ذاتو والتكيؼ مع المجتمع وثقافتو والعمؿ عمى 

استقراره واستمراره، إف العممية التربوية عي العمؿ عمى تفيـ الشخصية وتييئة السبؿ لنموىا 

 .1المتكامؿ والمنسجـ مع البيئة الاجتماعية 

 مساعدات من طرف الأولياء :يمثل 14الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار ساعدات من طرف الأولياءم
 26,66 80 نعـ
 73,33 220 لا

 100 300 المجموع
 

نلبحظ مف خلبؿ تصريحات المبحوثيف في ىذا الجدوؿ أف جؿ الأولياء لا يساعدوف  

،إلا  %73,33تصرحا بنسبة بمغت  220أبناءىـ أثناء مراجعتيـ لدروسيـ بحيث بمغ عددىـ 

فردا أي بنسبة  80شخصا يتمقى المساعدات مف طرؼ أوليائو والبالغ عددىـ  80أننا سجمنا 

26،66%. 

في مراجعة  التلبميذإذا تأممنا الجدوؿ جيدا نجد أف الأولياء الذيف يساعدوف أبنائيـ أو 

ىي مينة موظؼ، وىي  الآباءدروسيـ ىي نسبة ضئيمة خاصة إذا عرفنا أف معظـ ميف 

في  المذكور % 50,33الأولى بو أف ييتـ بتعميـ إبنو، وقد قدرت ب مينة المثقؼ المتعمـ، و 

( السابقة والأجدر أف تعكس نسبة المساعدة عمى المراجعة، وليست 12)الجدوؿ رقـ 

                                                           
 .16، ص2007، سنة 1ؿ ما قبؿ المدرسة، دار الورؽ لمنشر والتوزيع، الأردف عماف، ط/د وجيو الفرح: التنشئة الاجتماعية لطف  1
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صراره عمى ذلؾ، ومراقبتو  المراجعة دائما تعني تدؿ الولي فتنبييو وأمره عمى المراجعة وا 

 تعني المساعدة في أدنى صورىا.

لا يساعدوف أبنائيـ في مراجعة دروسيـ ىي الأكثر نسبة كما ىو واضح  ونسبة مف 

، كما تعكس أيضا التمميذأف ارتفاع نسبة النجاح ىي بجيد تماما في الجدوؿ، فيي تعكس 

تقصير الأولياء في حصر أبنائيـ، كما أف نسبة مف ليس مينة موظؼ والتي تقارب نسبة 

 الأبناء في مراجعة دروسيـ. ، ترفع مف نسبة مف لا ييتـ بمساعدة50%

 الإلحاح عمى مراجعة الدروس والعمل في المنزل : يمثل 15الجدول رقم

 النسبة المئوية التكرار الإلحاح عمى مراجعة الدروس
 30 90 نعـ
 70 210 لا

 100 300 المجموع
 

مف خلبؿ الجدوؿ المذكور أعلبه والذي يمثؿ مدى إلحاح الوالديف عمى مراجعة  

س لاحظنا أف جؿ الأولياء لا يقوموف بالواجب اتجاه أبنائيـ خاصة بمراجعة دروسيـ الدرو 

، أما %70عائمة لا تقوـ بذلؾ أي بنسبة بمغت  210والقياـ بالواجبات المنزلية بحيث سجمنا 

عائمة حريصة عمى مراجعة أبنائيـ لدروسيـ بنسبة تقدر ب  90بقية الأولياء والبالغ عددىـ 

30 % . 

نا نسب مف لا يمح ومف يمح مف الأولياء عمى مراجعة الأبناء لدروسيـ، أف تبيف ل

ىناؾ إىماؿ وتقصير مف طرؼ الأولياء لواجبيـ التربوي نحو أبنائيـ حسب النسب 
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المجدولة، أي أقؿ مف الثمث ييتموف في الحرص لمراجعة أبنائيـ لمدروس، أما الغالبية مف 

يدؿ عمى أف الموظفيف والمتعمميف يدخموف ضمف ىؤلاء بأبنائيـ وىذا  فالأولياء فلب ييتمو 

الغير حريصيف بالاىتماـ بأبنائيـ، مما يعني أف المتعمـ لا ييتـ بتعمـ ابنو، وىذا تفريط 

فالتنشئة السياسية ىي تعمـ الفرد لمعايير اجتماعية مف خلبؿ مؤسسات المجتمع  تربوي.

 . 1ذا المجتمع المختمفة بما يساعده عمى أف يتعايش سموكيا مع ى

وقد نستنتج أف المجتمع الجزائري لا ييتـ بتعمـ ابنو، فإف تفوقو في دراستو إف لـ يكف   

وفطرتو لحب العمـ، وىذا الاستنتاج يصدقو عمى العينة بالطبع، ليذا  التمميذعف رغبة مف 

البناء  يمكننا القوؿ أنو لا بد مف دراسة أخرى لمعرفة لماذا لا يمح الأولياء عمى مراجعة

 لدروسيـ؟

 متابعة من طرف الوالدين يمثل:  16الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار متابعة من طرف الوالدين
 30 90 نعـ
 70 210 لا

 100 300 المجموع
 

كما سجمنا في الجدوؿ الموالي أف جؿ العائلبت لا تتابع أبنائيا في المؤسسات أو  

 90، أما البقية والبالغ عددىـ %70نسبة تقدر بعائمة أي ب 210حتى خارجيا بمجموع 

، وىذا إف دؿ عمى شيء فإنما يدؿ عمى أف %30عائمة تقوـ بمتابعة أبناءىا والتي قدرت ب 

                                                           
 .20، ص2006، سنة 1،ط/ د.امؿ خمؼ: التنشئة السياسية لطفؿ ما قبؿ المدرسة، عالـ الكتب لمنشر والتوزيع، القاىرة  1
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المجتمع الجزائري وخاصة لدى الفئات المتوسطة والفقيرة لا تقوـ بمتابعة أبنائيا لا في البيت 

تقوـ بزيارة المؤسسة في آخر السنة عندما فما لاحظتو عند ىذه الفئات أنيا  ولا خارجيا،

 يكرر أبناءىـ أو يوجيوا إلى الحياة العممية. أنداؾ يصبح ولي التمميذ معني بزيارة المؤسسة.     

والتي لا يمح الأولياء عمى مراجعة الأبناء  15كما سمؼ الذكر في الجدوؿ رقـ 

أف ىذا الحكـ قد يبدو غير لدروسيـ في المنزؿ، فما بالؾ إذا كاف الأمر خارجو، غير 

موضوعي إذا عرفنا أف النسبة العظمى مف الأولياء موظفوف ومف ذوي الميف الحرة، مما 

يصعب مف عممية المتابعة، فإذا راعينا ىذا الأمر نجد أف النسبة التي تتابع أبنائيا وىي 

و، ومنيـ مف معقولة ومقبولة. والأغمبية مف غير المتابعيف فبيـ مف تمنعو طبيعة عمم 30%

لا ييتـ بالأمر عمى الإطلبؽ، ومنيـ مف يعتقد أف المؤسسة التعميمية تقوـ بالواجب ووضع 

 الثقة في أبنائو. 

 مدى اتصال الأولياء بالثانوية  :يمثل 17الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار الاتصال بالثانوية
 05,33 16 يتصؿ دائما

 18 54 في بعض الأحياف
 30 90 يتصؿنادرا ما 

 46,66 140 لا يقوـ بزيارتيا نيائيا
 100 300 المجموع

 

نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ أف جؿ الأولياء لا يقوموف بزيارة الثانويات التي تدرس فييا  

عائمة  90، ونجد  % 46,66عائمة بنسبة مئوية تقدر ب  140أبنائيا نيائيا والبالغ عددىـ 
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عائمة لا تتصؿ إلا في بعض  54، بينما نجد  %30تقدر نادرا ما تتصؿ بالثانوية بنسبة 

 16، لكف في المقابؿ نجد العائلبت التي تتصؿ بالثانوية دائما %18الأحياف بنسبة تقدر ب 

 . %05,33عائمة فقط أي بنسبة تقدر ب 

 إذا تأممنا الجدوؿ جيدا يمكف أف يعكس لنا سموؾ الأبناء والآباء معا. 

بالطالب ومعرفة وضعيتو وحالتو التعميمية  الاىتماـىناؾ عدـ فبالنسبة لسموؾ الآباء  -1

ومف مدرسو، أي أف نسبة قد لا يزور المؤسسة التعميمية مف الأولياء،  وسموكو في مؤسستو

ذا أضفنا إلييا مف يتصؿ بالمؤسسة نادرة بالمقارنة مع مف لا  كما ىو موجود في الجدوؿ، وا 

بمؤسسة تعميـ ابنو ولا بوضعيتو أمر يشغؿ الباؿ،  يتصؿ وعمى ىذا الأساس نجد مف لا ييتـ

كما نعرؼ أف المربي أيضا يحتاج إلى دعـ معنوي مف طرؼ الأولياء، فالاتصاؿ بو وشكره 

 والاىتماـ بما يقوـ بو، يدعمو معنويا ويزيد مف مردوده الوظيفي.

لا مف ليسوا مف المشاغبيف و  أنيـعمى  التلبميذكما أف النسب السابقة تعكس سموؾ  -2

العازفيف عف الدراسة لأف كثرة تردد الأولياء عمى المؤسسة التعميمية قد يكوف سبب غياب أو 

 شغب أبنائيـ. 
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 المساعدة من طرف الأساتذة :يمثل 18الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار مساعدة من طرف الأساتذة
 58,33 175 نعـ
 41,66 125 لا

 100 300 المجموع
  

مف خلبؿ الجدوؿ أف ىناؾ مساعدات مف طرؼ الأساتذة تقدـ لمطمبة والبالغ نستشؼ  

تصريحا 125إلا أننا في المقابؿ نجد  %58,33تصريحا أي بنسبة تقدر ب  175عددىـ 

 .%41,66لمطمبة والذيف صرحوا بعدـ مساعدة الأساتذة ليـ والمقدرة ب 

 يتضح لنا مف خلبؿ الجدوؿ أمريف ىما:

والتي قدرت بأعمى نسبة،  ،يتمقوف مساعدة مف طرؼ أساتذتيـ التلبميذأف الأمر الأوؿ: ىو 

لؤساتذة، مما لأو أف نسبة النجاح يساىـ في رفع نسبتيا  التلبميذمما يعني أف نسبة تفوؽ 

يعني أف النجاح يساىـ فيو الأستاذ، وىذا يعني أف الأستاذ غير موضوعي، ومف جية أخرى 

، فلب يريد أف يحطـ روحيـ المعنوية تلبميذهراعي ظروؼ يعني أف الأستاذ عطوؼ كريـ ي

 فيساعدىـ حتى لا يشعروف بالإحباط، فيجددوا نشاطيـ ويتداركوا تقصيرىـ.

نجد أف نسبة مف لا يتمقوف المساعدة مف الأساتذة ضئيمة مقارنة مع مف يتمقوف  الأمر الثاني:

ؿ الطلبب يساعدوف، فكؿ ذلؾ، فيذا يدؿ عمى أف ليس كؿ الأساتذة يساعدوف، وليس ك

وظروفو فالأستاذ قد يساعد وقد لا يساعد وقد يقدـ المساعدة لمف يستحؽ ذلؾ، أو في 
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حالات خاصة، كما أف الطلبب الذيف يشاغبوف أو يتكاسموف قد تمنع عنيـ المساعدة 

 كعقبات، أولئؾ يتواكموا عمى الأستاذ وييمموا الاجتياد.  

 لمادةىل تحب أستاذ ا 19الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار ىل تحب أستاذ المادة
 46.66 140 نعم
 53.33 160 لا

 100 300 المجموع
 

نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه أف جؿ الطمبة يحبوف أساتذتيـ والبالغ عددىـ  

تصريحا لمطمبة لا يحبوف أساتذتيـ  160، بينما نجد %46,66تصريحا أي بنسبة  140

 وىذا رقـ مخيؼ بالنسبة لنا. .%53,33در بنسبة والتي تق

في ىذا الجدوؿ يبرز لنا قضية ميمة في مجاؿ التعميـ والتربية جد ميمة وجد خطرة  

أيضا، وىي حب الأستاذ أو كراىتو، فحب الأستاذ يؤدي بالضرورة إلى حب المادة التعميمية 

 والتفوؽ فييا والعكس صحيح.

الثمثيف وىي نسبة طبيعية ويجب أف نزيد عنيا لأف  فنسبة مف يحبوف أساتذتيـ تفوؽ

 والأستاذ يجب أف تكوف علبقة محبة، بؿ علبقة أبوة وبنوة. التمميذالعلبقة بيف 

ذا تأممنا نسبة مف لا يحب أساتذة وىي نسبة لا تصؿ ثمث المجموع، بؿ تقترب مف  وا 

ع قسمو يكرىونو ربع العينة، فكيؼ يكوف شعوره، وكيؼ يكوف شعور أستاذ يعرؼ أف رب

 فالعلبقة أي النفور وبعد النفور يعني الإخفاؽ لمطرفيف.
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فاختلبؼ المعرفة العممية بانيا موضوعية فالباحث العممي يتناوؿ الظواىر والأشياء 

أساتذتيـ، ىؿ لسموؾ الأستاذ أـ  التلبميذليذا يجب أف نعرؼ لماذا لا يحب ىؤلاء كما ىي 

و إلى كره الأستاذ...الخ حتى يتـ علبج  ىذه المشكمة التي لطبيعة المادة، والتي انتؽ كرى

 تؤثر في العممية التربوية.

 الأساتذة الذين يحبيم الطمبة 20الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار أساتذة المواد
 09,66 29 رياضيات

 15,66 47 عموـ طبيعية
 12,66 38 فيزياء

 16,66 50 لغة عربية
 08,33 25 عموـ اجتماعية
 02,33 07 لغة فرنسية
 06 18 لغة انجميزية
 01 03 لغة اسبانية
 06 18 عموـ شرعية
 18,33 55 رياضة بدنية

 03,33 10 كميـ
 100 300 المجموع

 

مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه يتضح لدينا أف الرياضة البدنية احتمت الصدارة في  

ا لمطمبة بأنيـ يحبوف أستاذ ىذه المادة بنسبة تصريح 55مجموع المواد المذكورة بحيث سجمنا 

تصريحا أي بنسبة بمغت  50،تمييا أستاذ مادة المغة العربية بمعدؿ %18,33تقدر ب

فالفيزياء بتصريح  %15,66تصريحا أي بنسبة تقدر ب  47،فالعموـ الطبيعية ب16,66%
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الرياضيات  ،ويأتي بعد ذلؾ أستاذ مادة%12,66تصريحا أي بنسبة تقدر ب  38يقدر ب

 25فالعموـ الاجتماعية بعدد يقدر ب %09,66تصريحا أي بنسبة تقدر ب  29بعدد يقدر ب

، تمييا المادتيف الانجميزية والعموـ الشرعية والمقدرة 08,33تصريحا بنسبة مئوية تقدر ب 

، وىناؾ مف صرح ]انو يحب جؿ الأساتذة %06تصريحا أي بنسبة مئوية تقدر ب 18ب

، وتأتي في المرتبة الأخيرة المغة الاسبانية %03,33طمبة بنسبة تقدر ب  10 والبالغ عددىـ

 .%01تصريحات أي بنسبة  03ب 

للؤستاذ مرتبط بطبيعة  التلبميذيمكننا أف نستنتج بعض الأمور مف ورائيا أف حب  

ية المادة وصعوبتيا ونوعية نشاطيا ووظيفتيا، فأساتذة الرياضيات والمغة الانجميزية والفرنس

والاسبانية، نظرا لصعوبتيا مف جية ولأنيا تتطمب جيدا إضافيا مف أجؿ تعمميا واتقانيا 

صرامة  أضفنابالتعب أو النفور فينتقؿ كره المادة إلى كره للؤستاذ، ىذا إذا  التمميذيشعر 

 في النجاح مما يؤكد ىذا الرأي. التلبميذ، وعدـ مساعدة التلبميذالأستاذ نحو 

يحبوف أساتذة الرياضة البدنية بنسبة أكبر مف غيرىا مف المواد  التلبميذبينما نجد أف  

يحبوف مواد الترفيو كالرياضة البدنية، والمغة العربية  التلبميذالأخرى، وىذا ما يبيف لنا أف 

التي ترفو عف الذىف لما تحويو مف معارؼ وآداب وقصص، وشعر...كما أف المواد الأخرى 

يزياء، نظرا لما تحويو مف معارؼ عف الإنساف والنبات، والطبيعة كالعموـ الطبيعية والف

 عمى الاىتماـ ومعرفة الجديد والرغبة فيو. التمميذوسموكيا وما تقدمو مف اكتشافات، تحؼ 
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أساتذتيا، وذلؾ يعود ربما إلى  التلبميذولكف نجد مادة كالعموـ الاجتماعية لا يجب  

 التلبميذلأف أساتذة المادة يرىقوف  يكرىوف الحفظ أو يذوالتلبمىذه المادة تتطمب الحفظ،  أف

، مع أف مادة الاجتماعيات بما تحويو مف الإفراطبالواجبات، أو أنيـ صار جوابو إلى حد 

روايات وقصص تاريخية ومعارؼ عف البمداف وطبيعتيا ونشاطيا، ترغب الذىف في التعرؼ 

 عمييا وحب أساتذتيا.

 دراسية غير مرغوب فييامواد  :يمثل 21الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار المواد
 65 195 عممية
 35 105 أدبية

 100 300 المجموع
 

نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ والذي يمثؿ أف ىناؾ مواد دراسية غير مرغوب فييا منيا  

تصريحا في المواد العممية غير مرغوب فييا بنسبة  195العممية والأدبية إلا أننا سجمنا 

 .%35تصريحا في المواد الأدبية والمقدرة ب 105، بينما نجد %65وية تقدر ب مئ

عاجزيف عف أدراؾ المعنى  نلبحظ أف التلبميذأغمب الأحياف  بالرغـ مف كؿ ىذا ففي 

نما ا  وىي لا تمبي رغباتيـ، و  ما يقدـ ليـ مف برامج ومنياج الكامؿ لمموضوعات الدراسية في 

منيج ، فدرس أو لمحصوؿ عمى الدرجة النجاح وغير ذلؾ مف الأسبابترضية لمم التلبميذيدرسيا 

مف الصعب عمى ، إلا أنو المواد الدراسية يحدد المدرسة ودورىا في تحقيؽ الأىداؼ المرغوب بيا

نموىـ المختمفة،  حيثمف  لمتلبميذ خاصةالمنيج اف يحقؽ كؿ الأىداؼ المرغوب فييا بالنسبة 
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أف تنظيـ المنيج وفؽ ، ومف جانب آخر نجد ة العقمية فقطفأنو يؤكد عمى تنمية الناحي

لاف الإنساف حيف يجابو موقفاً حياتياً يحاوؿ معالجتو ككؿ مف جميع ، الموضوعات يجزى التعمـ

تقسيمات منطقية غير مترابطة، فتقدـ الموضوعات بشكؿ مقطع يجعؿ  إلىجوانبو ولا يقسمو 

وبالتالي يخفؽ في  ،بيف الموضوعات التي يدرسيا الدارس لو عاجز عف رؤية العلبقة الوثيقة

 .يواجيياتنظيـ ما تعممو وجعمو كلًب منظماً يساعده في حؿ مشكلبتو التي 

، يؤدي منيج الموضوعات غير مبني عمى أساس الفائدة الوظيفية لممعرفةورغـ أف  

بصفة عامة  مدارسالعدـ اىتماـ ، ويرجع ذلؾ مشكلبتيـ حؿفي  التلبميذفشؿ  بالضرورة إلى

، واكتشؼ بإتاحة الفرص أماميـ لمتمكف مف القدرات التي يتطمبيا عالميـ الخارجي في المجتمع

جميع المواد درجة كبيرة في مجاؿ  إلىأف منيج الموضوعات محدد مواىبيـ الشابة، مع العمـ 

ى ثـ المحيط التي تدرس وعميو فإف حب المادة أو التنفر منيا ليا علبقة بالأستاذ بالدرجة الأول

أف احد التحديات الرئيسة ىو مدى الضيؽ لمموضوع الذي الخارجي الذي يحيط بالتمميذ نفسو. و 

فلب تعالج المعرفة بمجالاتيا  ، إف صح التعبيريمكف الإحاطة بو في منيج المدرسة التقميدية

، ييدو تمأتتجاوز مقدمة  لا في اعتقاديواذا عولجت بعض المجالات  بشكؿ مطمؽ،الواسعة 

 وىذا حسب رأي الخاص فلب يمكف أف نجزـ ذلؾ ونطبقو عمى كافة ما ىو موجود في الواقع.
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 وجود المكتبة في المنزل : يمثل 22الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار وجود المكتبة
 05 15 نعم
 95 285 لا

 100 300 المجموع
 

مكتبات في منازليـ والبالغ  نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ ىذا أف جؿ الطمبة لا يممكوف 

طالبا لدييـ مكتبات  15، بينما لا نجد سوى %95طالبا أي بنسبة تقدر ب  285عددىـ 

 .%05في منازليـ والمقدرة ب 

لأف وجودىا في المنزؿ يخمؽ جوا  ،المكتبات المكتبة الشخصية تعتبر مف أىـ أنواعف 

ولذلؾ فيي  ،المنزؿ في أفراد انمشاءج غرس حبوىي تعمؿ عمى  ،ثقافيا لأفراد المنزؿ

نجد مف الناس مف  ،منزؿ ـ الدائـ لأنيا مف الضروريات اللبزمة لكؿتستحؽ منا الاىتما

بالكتب يمتمؾ في منازليـ غرفا كاممة يخصصونيا لمكتب، ومنيـ أيضا مف يحتفظ 

فيحاولوف إيجاد مكاف  ،الذيف لا تسمح ظروفيـ بتخصيص غرفة لمكتب أما ،بسيطة غرفة في

ليا في أي زاوية مف المنزؿ، وصفوؼ الكتب في أي غرفة عمى اختلبؼ ألوانيا وأحجاميا 

وى ضمف ردىاتو غرفة تولذلؾ فنجد أف المنزؿ الذي يح ،تثير في النفس شعورا بالارتياح

ويكوف رمزا لتقدـ الأمة  ،فيو المنزؿ الأمثؿ الذي يفخر بو المجتمع ،لممكتبة الشخصية

 ا مكتبة في المنزؿ.إلا أننا لا نجد إلا الفئة القميمة التي لي. المجتمع ورقي

 

https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%85%D9%83%D8%AA%D8%A8%D8%A7%D8%AA
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%85%D9%83%D8%AA%D8%A8%D8%A7%D8%AA
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%82%D8%B1%D8%A7%D8%A1%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%82%D8%B1%D8%A7%D8%A1%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D9%85%D9%86%D8%B2%D9%84
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D9%85%D9%86%D8%B2%D9%84
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%BA%D8%B1%D9%81%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%BA%D8%B1%D9%81%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%85%D8%AC%D8%AA%D9%85%D8%B9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D9%85%D8%AC%D8%AA%D9%85%D8%B9
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 يمثل طريقة التدريس من طرف الأساتذة  :23الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار طريقة التدريس مناسبة
 58,33 175 نعم
 41,66 125 لا

 100 300 المجموع
 

نجد مف خلبؿ ىذا الجدوؿ أف طريقة التدريس يختمؼ مف أستاذ إلى آخر حسب  

تصريحا يقولوف بأف طريقة التدريس مناسبة بنسبة تقدر  175نجد  الخبرة والكفاءة، إلا أننا

طالبا أي بنسبة  125،بينما البعض الآخر لا يرونيا مناسبة والبالغ عددىـ %58,33ب 

 .%41,66بمغت 

ذا  ،لتحقيؽ أىداؼ معينة الأستاذطريقة التدريس مجموعة خطوات يتبعيا تعتبر   وا 

يس، فإف ذلؾ يرجع في الأصؿ إلى أفكار المربيف كانت ىناؾ طرؽ متعددة مشيورة لمتدر 

وعف طبيعة إضافة إلى الخبرة التي يكتسبيا الأساتذة، عبر العصور عف الطبيعة البشرية، 

المعرفة ذاتيا، كما يرجع أيضاً إلى ما توصؿ إليو عمماء النفس عف ماىية التعمـ، وىذا ما 

  لتدريسيجعمنا نقوؿ أف ىناؾ جذور تربوية ونفسية لطرائؽ ا

يست ىناؾ طريقة تدريس واحدة أفضؿ مف غيرىا، فمقد تعددت طرائؽ مع العمـ أف ل 

، فيناؾ إلا أف يختار الطريقة التي تتفؽ مع موضوع درسو الأستاذالتدريس، وما عمى 

بشكؿ  التمميذوىناؾ طرؽ تدريسية تقوـ عمى أساس نشاط  اختلبؼ حتى في طريقة الإلقاء،

إلى حد كبير  الأستاذمشكلبت، وىناؾ طرؽ تقوـ عمى أساس نشاط كمي مثؿ طريقة حؿ ال
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الطرفيف الأستاذ والتمميذ، ، وىناؾ طريقة تدريسية تتطمب نشاطاً كبيراً مف الإلقاءمثؿ طريقة 

ف كاف  حتى عمى النشاط الأكبر فييا ألا وىي طريقة في بعض الحياف يستحوذ  الأستاذوا 

ية مثؿ طرؽ التدريس الفردي كالتعميـ المبرمج أو الحوار والمناقشة، وىناؾ طرؽ تدريس

كولنز بالمغة   ". كما يذكر قاموس، وىناؾ طرؽ التدريس الجمعيبالحاسوب الآليالتعميـ 

حيف تقوـ بتصميـ شيء ما، فإنؾ تخطط وتخمؽ صورة لذلؾ الشيء في  1987الانجميزية 

صنعو مف خلبؿ ذلؾ عقمؾ، وتقوـ بوضع تخطيط مفصؿ لو، يمكف مف خلبلو بناؤه أو 

التعريؼ التصميـ ىو الخطة الكمية والصورة والاطار أو البناء الذي يكوف العمؿ ضمنو بغية 

 "1خمؽ الناتج النيائي

 مناسب لمواصمة الدراسةالالمحيط العائمي يمثل:  24الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار المحيط العائمي مناسب
 38,33 115 نعم
 61,66 185 لا

 100 300 لمجموعا
 

نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ الذي يمثؿ المحيط العائمي مناسب لمواصمة الدراسة بحيث  

نجد أف معظـ الطمبة يصرحوف عمى أف المحيط غير مناسب لمواصمة دراستيـ والبالغ 

بينما نجد أف الفئات الأخرى مف الطمبة  %61,66طالبا أي بنسبة تقدر ب  185عددىـ 

                                                           

.184، ص 2001الأردف، الإصدار الأوؿ، سنة .د. ماجد الخطابية: بناء المنيج المدرسي،دار الشروؽ لمنشر والتوزيع، عماف  1  
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تصريحا أي  115لمحيط مناسب تماما لمواصمة دراستيـ والتي تقدر بيصرحوف عمى أف ا

 .%38,33بنسبة 

بالنسبة لممحيط العائمي فيناؾ دراسات عديدة تشير إلى أف المحيط العائمي دور فعاؿ  

عف المحيط الاجتماعي ومختمؼ الأشياء والرموز التي تؤثر  في تنمية ميارات الابف ناىيؾ

سنة، متأثروف  21و  16تتراوح بيف أعمارىـ أف مع العمـ  حياتيـ، وتوجو الحاليفي الشباب 

وأظيرت نتائج  ،، وبالثقافةوبأصدقائيـ وزملبئيـ بنسبةبشكؿ رئيسي بمحيطيـ العائمي 

أف جؿ ىؤلاء الشباب يتسموف بمبدأ المعب خاصة بالوسائؿ المتاحة، كالياتؼ مثلب  الدراسة،

أف أغمب أنشطة ا مف الوسائؿ التكنولوجية اليدامة، و ناىيؾ عف جياز الإعلبـ الآلي، وغيرى

تمر مف خلبؿ التواصؿ عبر شبكات التواصؿ الاجتماعي، واليواتؼ النقالة،  حالياالشباب 

والنزىات مع الأصدقاء، إلى جانب الاستماع إلى الموسيقى الجافة بالإضافة الى النقاشات 

 متى يبقى المجتمع مكتوفي الأيدي؟ لكف إلى ...ومشاىدة التمفزيوف أو ألعاب الفيديو

 المغة المستعممة او المتداولة بين أفراد الأسرةيمثل:  25الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار المغة المتداولة
 0,66 02 العربية
 00 00 الفرنسية
 98,66 296 الدارجة
 0,66 02 أسبانية
 100 300 المجموع
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ت المتداولة في المنزؿ يختمؼ مف عائمة إلى أخرى نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ أف المغا 

أكيد حسب طبيعة الأولياء ومعيشتيـ وغيرىا مف الطبائع الموجودة في المجتمع، إلا أننا نجد 

تصريحا أي  296أف الدارجة ىي المييمنة في العائلبت  الجزائرية بصفة عامة والتي بمغت 

 ، وغياب المغة الأـ .%01بانية لا تصؿ ،بينما نجد المغتيف العربية والاس%98,66بنسبة 

وتنطمؽ  تخمو منيا عائمةٌ أو أسرة،مف أىّـ القِيَـ التي يجب ألّا  الحوار ثقافة لعؿ 

بيف أفرادىا حتّى تَسودَىا   أف تحافظَ دائمًا عمى مَدّ الجسورويجب مف الوالدَيْف، ابتداءا 

حوار مع العائمة الكبيرة، وأشخاصٍ أف تسعى إلى الوعمييا كذلؾ  ،وحِسُّ الإنتماء الألفة

آخريف، إذ أفّ الآخَرَ المختمؼ يساعِدُنا عمى اكتشاؼ أَنْفُسِنا. مساحةُ الحوار ىذه ىديّةٌ 

مف خلبؿ معاملبتيـ اليومية ياراتِيِـ يُقدّمُيا الأىؿ إلى أولادىما لتطوير أَنْفُسِيِـ وقُدُراتِيِـ ومَ 

الحوار في  جسور العائمة ىو حجرُ الأساس في بناء فرادأ المتبادؿ بيف الاحتراـالروتينية، ف

خاصّةٍ في العائلبت الشرقيّة، أفّ الوالدَيْف لا ييتمّاف ىذه الميزة إلا أنّو يُلبحَظ،  ،بينيـ ما

، فعمى ىذيف الأخيرَيْف، قَبْؿَ أف يَطْمُبا  ّـ بإبداء الاحتراـ تجاه الأبناء. ىذا موقؼٌ أساسيٌّ ومُيِ

ترامَيُما، أف يُبادِرا بذلؾ. ويدخؿ ضمف ىذا الإطار عدـ الإساءة النفسيّة أو مف الأبناء اح

توجيو الإىانات، أو العقوبات القاسية والميينة، أو مقارنتو بإخوتو أو بأولادٍ آخريف. اذا 

ؿَ فضيمة الاحتراـ في تعاطييا اليوميّ بيف أفرادىا، سوؼ تفتح  استطاعت الأسرة أف تُأصٍّ

عطاء قيمةٍ لما يقولو الآخر يساعد عمى بالتأكيد، ناف ذةً عمى الحوار البنّاء. كما أفّ الاحتراـ وا 

يقوؿ رائدة خميؿ  .التفاعؿ السميـ بيف أفراد الأسرة وخَمْؽِ جوٍّ مف الثقة والمحبّة المُتَبادَلَتَيْف
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لبميذ مف عندما تفتح المدارس أبوابيا مستقبمة آلاؼ الت  "سالـ في كتابيا المدرسة والمجتمع 

مختمؼ المراحؿ الدراسية والذيف بينيـ يذىب إلييا لممرة الأولى ليبدأ مرحمة جديدة مف حياتو 

  1"مستيقضا في الصباح الباكر ليرتدي زيا خاصا لـ يعتد عميو 

التي يجب أف تتعمَّمَيا العائمة ىي فضيمة الصدؽ، التي  الحوار مف أىّـ أسرار ثقافةو 

العائمة. يجبُ أف يممسَ الأبناء عند  أفراد الحوار بيف جسور ناءتشكّؿ الضماف الوحيد لب

الأب والأّـ عَيْشَ الصدؽ في حياتيما اليوميّة ومظاىرىا كافّةً. وأكبرُ خطأٍ يقعُ فيو الأىؿ 

في تَرْبِيَتِيـ ىو الكَذِب عمى أبنائيـ، حتّى في الأمور البسيطة، ممّا يجعؿُ ىؤلاء يكذبوف 

الأسرة  بيف أفراد الحوار يخمؽُ جوًّا مف الثقة المتبادلة ويُسيّؿ عمميّة بدورىـ. إفّ الصدؽَ 

 .الواحدة

 عمى الاستمرار في التعميم  يز يحفالجانب الت :يمثل 26لجدول رقم ا

 النسبة المئوية التكرار من الذي يحفزك
 28,33 85 الأب
 65 195 الأم

 35 105 الأستاذ
 12 36 غيره

 100 300 المجموع
 

لبحظ مف خلبؿ ىذا الجدوؿ أف ىناؾ مسؤولية للؤـ أكثر مف غيرىا في مدى تحفيز ن 

، تأتي في الدرجة %65تصريحا أي بنسبة بمغت  195أبناءىا عمى الدراسة والمقدرة ب 
                                                           

.98، ص2010: المدرسة والمجتمع، مكتبة المجتمع العربي عماف، الطبعة الأولى،سنة رائدة خميؿ سالـ 1  
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تصريح أي بنسبة  105الثانية الأستاذ الذي يعتبر جزء لا يتجزأ ففي حياة الطالب والمقدر ب

تبة الثالثة الأب المسئوؿ الأوؿ في المنزؿ بعدد محتشـ بمغ ويأتي في المر  %35تقدر ب 

، وىناؾ غير ىؤلاء الثلبثة التي ذكرنا والمقدرة ب %28,33تصريحا أي بنسبة تقدر ب  85

 .%12تصريحا أي بنسبة تقدر ب  36

ع في المجاؿ الذي يدرس أو نعمؿ فيو، واتباو التحصيؿ التحفيز في عممية وبما أف   

بأىداؼ و كؿ مسار سموكي بيختص كما حددة لتحقيقو، م ىدفا طورت اتمسارات أو خطو 

 ؾتقدـ في مساراتالتي إف نجاحؾ في الأىداؼ الفرعية و  ،فرعية  مشتقة مف اليدؼ الرئيسي

، خريف بنفس التعمـع الآم الاىتماـ قيؽيحفزؾ لمتعامؿ مع الأىداؼ الكبرى والنجاح في تح

، محفز ايجابي لممثابرة والتحصيؿالذي يعتبر  ،عؿخلبؿ ىذا التفا فمو تفاعؿ  وىو أيضا

دع يجعمو يبشخص بالالاىتماـ المحفز و لتعمـ بالموىبة فا التحصيؿ،فترة  تعمـ ذاتيا خلبؿوال

ة المتعمـ معرفة متجددة أخرى ترفع قدر و ى وحافز ،تفوؽ في حيف يزودؾ التحفيز بالمثابرةيو 

فرص ونتائج النجاح وباعتبار خبرات الفشؿ والتركيز بمعنى تعزيز  والسيطرة عمى الفشؿ،

تعتبر المرحمة الثانوية امتداد لممرحمة  .محطات والتأمؿ والتخطيط المحكـ لمتقدـ في المستقبؿ

المتوسطة، لكف المتعمميف في ىذه المرحمة يصبحوف أكثر نضجا، حيث تكونت لدييـ الكثير 

، إلا أف 1ساتيـ للؤنشطة المختمفةمف الخبرات في مجاؿ النشاطات المدرسية مف خلبؿ ممار 

في ىذه المرحمة مف التعميـ خاصة الثانوي منو وزيادة قدرات التلبميذ واىتماميـ بشكؿ عاـ 

 مف المراحؿ السابقة لما ليا مف دور كبير في توجيو شخصياتيـ.  
                                                           

1
 .104ص، 2008.د.يُزس عايػ انؼرٕو: انُشاط انًذسعٙ انًؼاطش تٍٛ انُظشٚح ٔانرطثٛك،داس انًُاْط نهُشش ٔانرٕصٚغ ،الاسدٌ، ػًاٌ،ب/ط،عُح 
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 النتائج الدراسية المحصل عمييا  :يمثل 27لجدول رقم ا

 النسبة المئوية التكرار النتائج الدراسية المحصل عمييا
 00 00 ممتازة
 05 15 جيد جدا
 18,33 55 جيد

 70 210 متوسط
 06,66 20 ضعيف
 100 300 المجموع

نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ أف جؿ الطمبة يتحصموف او لدييـ مستوى متوسط بعدد  

ريحا تص 55، تمييا النتائج الجيدة ب  %70تصريحا اي بنسبة مئوية تقدر ب 210يقدر ب 

 20، فيناؾ نتائج ضعيفة حسب تصريحات المبحوثيف والبالغ عددىـ %18,33أي بنسبة 

تصريحا فقط يتحصموف عمى نتائج جيدة  15،إلا أننا لا نجد سوى %06,66تصريحا بنسبة 

 ، وىناؾ غياب تاـ لمنتائج الممتازة.%05جدا بنسبة 

رة الزوج إلى مكاف آخر قصد كما نجد أف أولئؾ الآباء الذيف غيروا مقر سكناىـ أو ىج

العمؿ يؤثر سمبا عمى نتائج الأبناء، خاصة وأف الخصائص الاقتصادية والاجتماعية تختمؼ 

 .1عف سواىـ حيث يلبحظ أف غالبية الذكور يتركزوف عمى العمؿ المبكر 

                                                           

، سنة 1. د.محمد قاسـ عمي قحواف: التسرب في المدارس الأساسية، دار غيداء لمنشر والتوزيع، الأردف عماف، ط/1
 .133، ص2012
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 استمارة موجية للأساتذة

 يمثل الجنس  01الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار الجنس
 45 45 ذكر
 55 55 أنثى

 100 100 المجموع
مف خلبؿ الجدوؿ الذي يمثؿ الجنس للؤساتذة نجد أف نسبة الإناث أعمى مف نسبة  

لمذكور،وىذا ما نسجؿ ونلبحظ عمى المستوى  % 45للئناث و %55الذكور بنسبة تقدر ب

 الوطني لأف الإناث يقبموف عمى ىذه المينة أكثر مف الرجاؿ.

ور ميـ في التحصيؿ الدراسي كما لمعوامؿ الأخرى أيضا دور مثؿ وبالتالي لمجنس د 

التلبميذ أو تِؤخرىـ في السف والتأىيؿ الميني والخبرة في التعميـ، فكميا قد تساىـ في تفوؽ 

  الدراسة.

 يمثل السن : 02الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار السن
 00 00 24إلى  22مف 
 03 03 27إلى  25مف 
 21 21 30إلى  28مف 
 16 16 33إلى  31مف 
 13 13 36إلى  34مف 
 10 10 39إلى  37مف 

 37 37 فأكثر 40
 100 100 المجموع
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يتضح مف الجدوؿ أعلبه أف الفئة الكبيرة انحصرت للؤساتذة الذيف ليـ أكثر مف  

 37دىـ أربعيف سنة وىذا إف دؿ عمى شيء فإنما يدؿ عمى الخبرة المينية ليؤلاء والبالغ عد

سنة بنسبة مئوية بمغت  30إلى  28أستاذا أي نفس النسبة المئوية،تمييا الفئة الموالية بيف 

أستاذا أي نفس  16سنة والبالغ عددىـ  33إلى  31،وفي المرتبة الثالثة نجد الفئة مف 21%

سنة بنسبة مئوية  36إلى  34النسبة المئوية، إضافة إلى الفئة الموالية والمنحصرة بيف 

، وأخيرا لا %10سنة نسبة مئوية قدرت ب  39إلى  37، تمييا الفئة مف %13درت ب ق

سنة، ولـ نسجؿ أي أستاذ في الفئة  27إلى  25المنحصرة في الفئة  %03نجد سوى 

 الأولى.

لو تأثير كبير عمى العممية التربوية والتعميمية، إذ عبرت الكثير مف  الأستاذبالنسبة لسف      

 لـ ،إذ يفضؿ)ماللؤستاذت اقتراحات في السف المثالي الذي يجب أف يكوف الدراسات وأعط

في سف الثلبثيف فما  الثانويفي السنوات الأولى مف التعميـ  الأستاذ( أف يكوف سف بيكس

، لأنو إذا لـ يتوفر لو ذلؾ  التمميذفوؽ، وذلؾ لنضده وتحممو لمتاعب التعميـ الذي يسببو 

ما يجعمو متأخرا في مستواه الدراسي، وما يؤثر ذلؾ سمبا فيما بعد وى ،التمميذيتسبب في تعثر 

 عمى مسار المتعمـ في الأطوار الأخرى مف التعميـ، مما يسبب لو الفشؿ والتسرب المدرسي.
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 لأساتذة التعميم الثانوينوع السكن  يمثل: 03الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار نوع السكن
 00 00 كوخ
 77 77 شقة
 01 01 فيلب

 22 22 سكف وظيفي
 100 100 المجموع

 

ييـ شقؽ يأووف إليو والمقدر دمف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه نجد أف جؿ الأساتذة ل 

 الإيجارتصريحا آخرا يتمثؿ في  22بينما نجد  %77تصريحا بنسبة مئوية تقدر ب 77ب

 المجموعة . لديو فيلب مف بيف  %01، وىناؾ %22وقطعة أرض وغيرىا تقدر ب 

نستنتج مف خلبؿ الجدوؿ أف أغمب الأساتذة يسكنوف في شقؽ، إما عف طريؽ الكراء 

ما ممنوحة ليـ مف طرؼ المؤسسة، أو استفادوا منيا في إطار إحدى الصيغ الخاصة  وا 

باعتبار الأساتذة يمثموف أحدى شرائح الموظفيف  بالسكف التي تخصصيا الدولة لمموظفيف،

جرىـ لا يسمح ليـ بشراء سكف خاص، وأف أسعار السكنات مرتفعة جدا محدودي الدخؿ، فأ

نما  ولا يمكف للؤساتذة ومع متطمبات المعيشة والدخؿ المحدود أف يقتني سكف خاص بو، وا 

يمجأ إما إلى الكراء أو الانتظار الاستفادة مف سكف وظيفي، ورغـ ذلؾ تبقى وضعيتو المينية 

شعر بأنو ميدد في أي وقت بالطرد مف الشقة التي يسكنيا، والاجتماعية غير مستقرة، لأنو ي

 وبالتالي قد ينعكس ذلؾ سمبا عمى شعوره بالرضا الوظيفي وانخفاض مردوده الميني.
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  للأساتذة الحالة العائمية:يمثل  04الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار الحالة العائمية
 23 23 أعزب
 77 77 متزوج
 00 00 مطمؽ
 00 00 أرمؿ

 100 100 المجموع
 

مف خلبؿ ىذا الجدوؿ المبيف أعلبه والمتمثؿ في الحالة العائمية لمفئات المبحوثة نجد  

 .أعزب %23مف الأساتذة متزوجوف وما تبقي والمقدر ب 77%

مف خلبؿ ىذه الدراسة، نجد أف جؿ الأساتذة في التعميـ الثانوي متزوجوف، حسب ما  

روسة، مع العمـ أف عدد الإناث تفوؽ نسبة الذكور كما ىو وارد في قد صرحت بو الفئة المد

الخاص بالجنس، وعميو نستطيع أف نقوؿ أف الفئة النسوية قد استحودت  01الجدوؿ رقـ 

فروؽ بيف الجنسيف أن ليس ىناك  مع العمـ عمى جؿ المناصب التعميمية في جميع أطوارىا،

في النظاـ التعميمي لتؤثر بذلؾ عمى الرجاؿ  الجنس التمييز القائـ عمى مف أشكاؿ في التعميـ

إلا أف المرأة تحقؽ نجاحا أعمى وتمثيلب أكثر  والنساء عمى حد سواء خلبؿ دراستيـ وبعدىا،

تميزا عمى مستوى كافة المراحؿ حيث أنيا تحصؿ عمى معظـ الدرجات الأكاديمية الممنوحة 

، بعض الدوؿ خاصة في ما بعد الثانويإلى  بداية مف التعميـ الابتدائي في مرحمة التعميـ 

مع العمـ أف ولاية بشار تحتؿ المرتبة الأولى في نسبة  .مثؿ الجزائر كما ىو في الواقع
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الطلبؽ، إلا أننا لـ نسجؿ ولا حالة طلبؽ في ىذه الدراسة، لست أدري إف كانت صدفة أو لـ 

 ممية تفريغ الاستمارات.تصرح الفئة المدروسة بذلؾ، وىذا ما لفت انتباىي أثناء ع

 يمثل سنة الالتحاق بالتدريس  05الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار سنة الالتحاؽ بالتدريس
1986- 1990 37 37 
1991 -1994 08 08 
1995-1998 06 06 
1999- 2002 05 05 
2003 -2007 30 30 
2008 -2012 09 09 

 04 04 فأكثر 2013
 100 100 المجموع

 

تضح مف خلبؿ الجدوؿ أعلبه أف النسبة المئوية لسنة الالتحاؽ بالتدريس لذوي ي 

إلى  2003،تمييا الفئة الموالية مف %37سنة  بنسبة مئوية بمغت  16الخبرة الأكثر مف 

والتي بمغت  2012إلى  2008فالسنة الموالية مف  %30بنسبة مئوية قدرت ب  2007

، بينما %08بمغت نسبة  1994إلى1990لتحقوا في ،ونجد كذلؾ عدد الأساتذة الذيف ا09%

، %05لـ يتجاوز  2002إلى 1999نجد الأساتذة الذيف التحقوا بسمؾ التدريس خلبؿ السنة 

 .   2013لمذيف التحقوا في  %04ولا نجد إلا 

نستنتج مف خلبؿ الجدوؿ الذي يوضح الخبرة المينية للؤستاذ مف خلبؿ سنوات 

( سنة في التدريس،لما لمخبرة 20ة لدييـ خبرة أكثر مف عشروف )التدريس أف أغمب الأساتذ
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مف أىمية بالغة في العممية التربوية حيث أنشئت الدراسات أف الأساتذة الأكثر خبرة ىـ 

الأكثر تحكما داخؿ الصؼ، فالنموذج القيادي لممعمـ تساعده الخبرة في اكتسابو، وىذا ما 

بؿ المادة العممية وتسييؿ نقؿ المعمومة بسلبسة، إذ يعطي لممعمـ جمب اىتماـ التلبميذ وتق

تمنح الخبرة لممعمـ القدرة عمى التحفيز وزرع الثقة في التلبميذ باستمرار وكذا تفيميـ، مما 

 ينعكس إيجابا عمى التحصيؿ والابتعاد عف السموؾ العدواني. 

 يمثل الخبرة المينية  06الجدول رقم

 المئويةالنسبة  التكرار الخبرة المينية
 06 06 05إلى  0مف  
 36 36 10إلى  06مف 
 08 08 15إلى  11مف 

 50 50 16أكثر مف 
 100 100 المجموع

 

يتضح مف الجدوؿ أعلبه أف ىناؾ خبرة مينية لمفئة المبحوثة والتي سجمنا مف خلبليا  

 %36سنة، تمييا  16لأولئؾ الذيف ليـ خبرة أكثر مف  %50أكبر نسبة والتي وصمت إلى 

لذوي الخبرة  %08سنوات ، وسجمنا كذلؾ  10إلى  06للؤساتذة الذيف ليـ خبرة تتراوح بيف 

سنة، أما لذوي الخبرة الذيف ليـ أقؿ مف ستة سنوات فمـ نسجؿ  15إلى  11الذيف ليـ مف 

 فقط. %06إلا 

سنة،  16نستنتج مف خلبؿ الجدوؿ أف أغمب الأساتذة لدييـ خبرة مينية أكثر مف  

مف سنوات الخبرة كثيرا في عممية التدريس،  استفادوالبحظ عمى الأساتذة القدماء أنيـ وما ي
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وغير حاصميف  ،نيـ يعانوف مف بعض الأمور مف بينيا أف بعضيـ لدييـ مستوى محدودلأ

طرؽ التدريس وكيفية  عمى شيادة البكالوريا، ومعظميـ لـ يتمقوا تكوينا بيداغوجيا كافيا،

نما اكتسبوا ذلؾ بطر  التعامؿ بيداغوجيا قة عصامية مف يمع الصؼ وأساليب إدارة الصؼ، وا 

 خلبؿ المحاولة والخطأ.

أو قميمي الخبرة فننظر في  ،الذي يظير لنا حوؿ الأساتذة الجدد الاستنتاجأما 

بحيث نجد أنو رغـ أف جميـ حاصميف عمى شيادة جامعية  ،الأشكاؿ منا بصورة أعمؽ

ابقة نجحوا فييا، وكذا تمقوا تكوينا بيداغوجيا بعد نجاحيـ في والتحقوا بسمؾ عف طريؽ مس

وكدا نجد نقص  ،إلا أنيـ غير متمكنيف تماما مف الطرؽ البيداغوجيا السميمة ،المسابقة

وكدا في  ،الحافز لدييـ في التدريس، ونجد أف لدييـ عجزا في المجالات الثقافية والعممية

وىذا ما أدى إلى غياب الإبداع لدييـ وعدـ القدرة عمى  مجاؿ التربية وعمـ النفس والمنيجية،

 ابتكار طرؽ جديدة لممتعمميف.  

 يمثل الشيادة المتحصل عمييا 07الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار الشيادة المتحصؿ عمييا
 64 64 ليسانس
 04 04 ماستر
 05 05 ميندس

 24 24 الدراسات العميا
 03 03 شيادة الكفاءة للؤستاذية

 100 100 المجموع
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مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه والذي يمثؿ الشيادة المحصؿ عمييا لمفئة المبحوثة  

، تمييا  %64بحيث وجدنا مؿ يمي: المرتبة الأولى كانت لشيادة المسانس والمقدرة ب 

شيادة لميندس دولة ، و  %5،بينما سجمنا نسبة  %24الدراسات العميا بنسبة تقدر ب 

 . %03، وشيادة الكفاءة للؤستاذية  %04ماستر ال

نستنتج أف أغمب الأساتذة حاصميف عمى شيادة جامعية إما الميسانس أو ماستر، وىذا  

ما يوضح ويعكس سياسة الدولة في توظيؼ الأساتذة التي تراعي أف يكوف الأستاذ حاملب 

لتعميـ والتي تعتبر مينة لشيادة جامعية، حتى يكوف قادرا عمى أداء رسالة وميمة ومينة ا

شاقة، وتحتاج إلى كفاءات مينية حتى يتحكـ فييا الأستاذ، ويستطيع أف يكوف جيلب مف 

المتمدرسيف قادريف عمى التفوؽ في مجالاتيـ ومساراتيـ الدراسية ويكونوف أقرب إلى التفوؽ 

تبار أنيا والنجاح وبعيديف عف الرسوب والفشؿ ، لأف مينة التدريس ليست مينة سيمة باع

تحكميا شروط ومقاييس للبلتحاؽ بيا ، وأىـ ىذه الشروط ىي الشيادة العميا أو التكويف 

نما عمى المؤسسة المستخدمة أف تقوـ  الجامعي لكف ىذا لا يعتبر في حد ذاتو كافيا، وا 

وكدا بالنسبة لمتعامؿ مع التمميذ لأف ، أو الأستاذ مف تكويف في البرامج برسكمة المعمـ

نما ىو إنساف كائف سوؼ يكوف فاعلب في المتم درس ليس معطى خاـ أو بيولوجي، وا 

المستقبؿ في إحدى مجالات الحياة، ويجب أف يمقى العناية اللبزمة والرعاية الخاصة ولا 

يتأتى لو ذلؾ،إلا إذا وجد معمما أو أستاذا قادرا عمى تشكيمو أحسف تشكيؿ، أو أستاذ يتميز 
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رات، وأف يكوف محبا لمينتو ويختارىا عف قناعة وبالتالي يتقنيا بالخصائص والسمات والميا

 ويبذؿ جيده قصد تحقيؽ رسالتو النبيمة.    

 تكوين الأساتذةيمثل  08الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار التكوين
 02 02 نعـ
 97 97 لا

 01 01 تكويف آخر
 100 100 المجموع

 

اتذة لا يزاولوف تكوينا آخر غير التدريس نستنتج مف خلبؿ الجدوؿ أف جؿ الأس 

يتمقى  %01يزاولف تكوينا آخر غير التعميـ، و  %02، بينما لا نجد إلا  %97والمقدر ب 

 تكويف آخر.

تمح وزارة التربية عمى أف التكويف ضروري في جميع أطوار التعميـ إلا أف ما سجؿ مف طرؼ 

فنجد أف التكويف يمس فقط الفئة المبتدئة أثناء الفئة المبحوثة عكس ما تقرره الوزارة الوصية، 

 تتويجو في الامتحاف الكتابي والشفيي.   

فالتكويف يعتبر ضروري للؤستاذ لكي يكوف قادرا عمى أداء ميامو ورسالتو عمى أتـ 

وجو، لأف الملبحظ اليوـ في مؤسساتنا التربوية وفي سياستنا اتجاه التعميـ، أف ىناؾ تناقض 

فرد وعممية الانتقاء، والذي تنتج عنو صعوبة التوفيؽ بيف العدالة في فرص بيف أعداد ال

التعميـ ومجانيتو لمجميع وبيف الفعالية المطموبة والمنشودة، وىذا يعتبر عثرة في طريؽ 
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المدرسة الجزائرية، التي أصبحت تعيش مجموعة مف المشاكؿ أىميا قضية التكويف المكمؿ، 

لقيمة الحقيقية بحيث  نجدىـ لا يتطوعوف مف أجؿ القياـ بالتكويف، والذي لا يعطيو الأساتذة ا

إذ يعتبرونو بأنو عبئ إضافي يكوف عمى عاتؽ الأستاذ، وىو عمى العكس مف ذلؾ لا يعتبر 

عبئ بقدر ما يعتبر ضخ دـ جديد ومساىمة في جعؿ الأستاذ أكثر قدرة عمى التحكـ في كؿ 

 ما ىو جديد في مجاؿ تخصصو ومينتو.

 التدريس مينة  يمثل 09جدول رقم ال

 النسبة المئوية التكرار ىل تحب التدريس
 95 95 نعـ
 00 00 لا

 05 05 بدوف اجابة
 100 100 المجموع

 

مف الأساتذة يحبوف مينتيـ حبا جما ، إلا أننا في  %95في ىذا الجدوؿ نجد أف  

 لـ يجيبوا عف السؤاؿ  %05المقابؿ نجد أف ىناؾ 

يعبر عف الرغبة في التدريس، إذ وجدنا أف أغمب ألأساتذة عبروا عف  ىذا الجدوؿ 

حبيـ لمينة التدريس ولا شؾ أف حب المينة يجعؿ مف الأستاذ أكثر إخلبصا ويبعث فيو 

ابرة، مف أجؿ تقديـ الأحسف فيو في حد ذاتو حافزا للؤستاذ ثعمى حب العمؿ والاجتياد والم

ف عدـ الرغبة والحب يجعؿ مف الأستاذ وقوع في لبذؿ مجيود أكبر، والعكس مف ذلؾ فإ

الروتيف وعدـ الاجتياد وعدـ الإخلبص، ويبعث فيو نوع مف الممؿ والاىتماـ بالقياـ 
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بالواجبات الظاىرة، التي قد يحاسب أو يعاقب عمييا وييمؿ الأىـ ألا وىو الإخلبص والتفاني 

لي غياب الفعالية الذي يتيح الفشؿ في العمؿ وتقديـ الأفضؿ، مما يؤدي إلى الإىماؿ وبالتا

 الدراسي والرسوب.  

 يمثل مستجدات التدريس 10لجدول رقم ا

 النسبة المئوية التكرار مستجدات التدريس
 63 63 نعـ
 37 37 لا

 100 100 المجموع
 

نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه والمتمثؿ في مستجدات التدريس في  

أستاذا يتابع مستجدات  63ىا مف وسائؿ الإعلبـ ، بحيث نجد أف المؤسسات التربوية أو غير 

لا يتابعوف  %37،إلا أننا لا نجد في المقابؿ إلا %63التدريس بوسائؿ مختمفة أي بنسبة 

 مستجدات التدريس.

نستنتج مف خلبؿ الجدوؿ أعلبه أف أغمب الأساتذة يتابعوف مستجدات التدريس  

الطرؽ التي طورىا الباحثوف في العممية التربوية، وكدا وتشمؿ ىذه المستجدات مجموعة مف 

محتوى وجديد البرامج وأيضا القوانيف والموائح التي تتعمؽ بتنظيـ وسير المؤسسة التربوية، 

وتضبط العلبقة بيف الفاعميف في الوسط التربوي، لكي يعرؼ كؿ طرؼ واجباتو وحقوقو عمى 

طلبعا عمى طرؽ التدريس مثلب كاف أكثر قدرة الأطراؼ الأخرى، فكمما كاف المعمـ أكثر إ

عمى اختيار وانتقاء الطريقة الملبئمة  كطرؽ حؿ المشكلبت مثلب، وتطوير طرؽ الإلقاء، 
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وطريقة الحوار والمناقشة لممشاريع والوحدات، ولكف في المقابؿ نجد مف خلبؿ الجدوؿ أيضا 

د مف مجاليـ مما يجعميـ يقعوف في أف نسبة كبيرة مف الأساتذة لا ييميـ الإطلبع عمى الجدي

بطرؽ بيداغوجية قديمة قد تكوف غير ملبئمة في الوقت الحالي مما يشوه  الروتينية والتدريس

العممية التربوية ويشوش عمى وصوؿ الرسالة عمى أكمؿ وجو مما يساىـ في الرسوب 

 والفشؿ. 

 يمثل  المصادر المعتمدة 11الجدول رقم 

 النسبة المئوية رارالتك المصادر المعتمدة
 77 77 الانثرنت

 07 07 كتب خارجية
 09 09 الاحتكاؾ بالأساتذة
 07 07 القرارات الوزارية

 100 100 المجموع
 

نجد مف خلبؿ الجدوؿ المذكور أعلبه أف جؿ المصادر التي تعتمد عمييا الأساتذة ىو  

،بينما لا نجد %09وية تقدر بتمييا الاحتكاؾ بالأساتذة بنسبة مئ %77الانثرنت والمقدرة ب

 لكؿ مف الكتب الخارجية والقرارات الوزارية.  %07إلا 

نستنتج مف خلبؿ الجدوؿ أف أغمب الأساتذة يعتمدوف في مصادرىـ في عممية  

، لأنو مف ناحية الأعداد الأكاديمي والميني فقد يكوف المعمـ غير الانترنتالتدريس عمى 

إلى مصادر سيمة لمحصوؿ  ألذلؾ يمج ،ينيا نظرا لمخبرة القميمةوبيداغوجيا وم ،مؤىؿ أكاديميا

عمى المعمومة اللبزمة منيا الأنثرنت، وىذا ما يجعؿ مف الضروري عمى وزارة التربية إعادة 
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النظر في تكويف المعمميف والأساتذة، خاصة مف الجانب الفني والسيكولوجي وذلؾ بتزويدىـ 

دارة الصؼ...الخ، وكدا النظر في بمجموعة مف المقررات  المدرسية كا لاتصاؿ التربوي، وا 

المعايير المختارة لانتقائيـ وتوظيفيـ، ثـ النظر في تحسيف التكفؿ بيـ وتمبية احتياجاتيـ 

 :1ومف مزايا الانترنت كأداة تربوية الاجتماعية والمعرفية لأف فاقد الشيء لا يعطيو. 

 توفير فرصة تعميمية غنية وذات معنى. -

 ور ميارات التلبميذ عمى مدى أبعد مف مجرد تعمـ محتوى التخصص.تط -

 توفير فرصة تعمـ في أي وقت وفي أي مكاف. -

 دور جديد لممعمـ.

 يمثل نسبة المقروئية ونوعيا  12الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار نسبة المقروئية
 68 68 طمعوف إلا عمى الكتب المرمجةالأساتذة الذيف لا ي

 07 07 تماد عمى الانترنتالاع

 11 11 قراءة كتب خارجية
 02 02 الإطلبع عمى الكتب متنوعة

 05 05 الأساتذة الذيف يقرؤوف
 04 04 الأساتذة الذيف يقرؤوف
 03 03 الأساتذة الذيف  يقرؤوف

 100 100 المجموع

                                                           
، 1ودور الانترنت في التعميـ،دار الثقافة لمنشر والتوزيع،الأردف عماف، ط/ الالكترونيةمحمد عبد الكريـ الملبح: المدرسة  1

 .62، ص2010سنة 
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 نلبحظ مف خلبؿ جدوؿ المبيف أعلبه والذي يمثؿ نسبة المقروئية ونوعيا بحيث 

، فيناؾ أستاذا 11، بينما نجد %68سجمنا أكبر عدد مف الأساتذة لا يقرؤوف والمقدرة بنسبة 

، عكس ما نجده لمفئة الكبيرة خارجيةنسبة ضئيمة مف الأساتذة نجدىـ يطمعوف ويقرؤوف كتب 

 عمى الكتب المبرمجة والمقررة في البرنامج.  إلاالتي لا تطمع فقط 

 نسبة أفّ  الجزائر، في حديث ميداني تحقيؽ في رائالجز  مف الشيرازي كامؿ كشؼ 

 عف العزوؼ ظاىرة يختصر جدا ضعيؼ معطى وىو بالمائة، 6.8 تتعدّ  لا ىناؾ المقروئية

  .1 نسمة مميوف 35الػ عف سكانو عدد يربو مجتمع في القراءة

 ع،والاستطلب الاقتصادية للبستشارات العالمي المركز رئيس بدعيدة" الله "عبد وقاؿ   

 ما أي بالمائة، 56.86 بنحو تقدّر كميا، القراءة فعؿ يمارسوف لا الذيف الجزائرييف نسبة أفّ 

 عدد وىو يقرؤوف، لا الأقؿ عمى شخص مميوف 20 أفّ  معناه ما وىو المجتمع نصؼ يفوؽ

 والمفكريف العمماء مف ىائمة كوكبة بإنجابو اشتير بمد في السواكف تحريؾ إلى يدعو ضخـ

 وآفاؽ "واقع حوؿ تمحور أكاديمي منتدى افتتاح لدى بدعيدة" الله "عبد وقاؿ .وغالنب وأىؿ

 أزمة وجود تعكس جزائرية، ولايات عشر شممت التي الدراسة أفّ  الجزائر"، في المقروئية

 المواطف بيف تواصؿ لأي كمي" شبو "غياب عمى أيضا تدؿ مثمما الجزائر، في مقروئية

 .2 الأجنبي أو الجزائري لثقافيوا الفكري والإنتاج الجزائر

                                                           
1
 https://elaph.com/Web/Culture/2009/3/418176.html 2009مارس  11آخر تحديث الاربعاء    

2
 https://elaph.com/Web/Culture/2009/3/418176.html ونفس تاريخ التحديث  الموقعنفس    
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 الجزائر في رواجا الأكثر ىي الدينية الكتب أفّ  - منيا نسخة "إيلبؼ" تمقت – بيانات وتفيد

 بالكتب متبوعة بالمائة، 9 بنسبة والاقتصاد الآلي الإعلبـ كتب تمييا بالمائة، 16 بواقع

 51 بنسبة العربية المغة ستخداـا الجزائر في القرّاء عموـ ويفضّؿ بالمائة، 8 بنحو القانونية

 المستعمميف عدد يتجاوز لا بينما بالمائة، 35.2بػ الفرنسية المغة آخروف يوظؼ فيما بالمائة،

 .بالمائة 3.5 حدود الإنجميزية لمغة

 المجلبت في "الاشتراؾ" بدعامة اىتماـ كبير الجزائر في القراء غالبية يبدي ولا

 الوعاء مف بالمائة 14.2 المشتركيف نسبة تمثؿ حيث لية،الدو  أو المحمية سواء والدوريات

 بالمائة 45.1 أفّ  عمى الاستطلبع يحيمنا حينما مبمغيا، اليشاشة وتبمغ الإجمالي، السكاني

 كميا، الجرائد بالمائة 9.1 يقرأ لا حيف في الصحؼ، قراءة عمى يداوموف الجزائرييف مف

 واجتماعية تاريخية عوامؿ إلى المقروئية عف لمتساؤؿ المثير الانقطاع ىذا مختصوف ويعزو

 .الناشريف وجميور المحمي الإعلبـ عمى القائميف إلى المسؤولية البعض يحمّؿ بينما وثقافية،

 نسبة أفّ  العربية، لمغة الأعمى المجمس رئيس خميفة ولد العربي محمد الدكتور ويرى

 سيما الكتاب، نافست عديدة ئطوسا ظيور بسبب كبير، بشكؿ تقمصت الجزائر في المقروئية

 .والتوزيع النشر وقمة لممواطنيف، الشرائية القدرة انخفاض عف ناىيؾ الأنترنيت منيا

 "تقزيـ" يسمونيا لـ جيات برغبة مثلب وضربوا المنشور، الاستبياف نتائج مثقفوف انتقد وفيما

 حيف في السنة، في صفحة 18 معدلو ما بقراءة يكتفي بأنّو الادعاء عبر العربي، القارئ

      ويذىب سنويا، كتابا 23 الأوروبي ونظيرىما عاـ، كؿ كتب 9 الإسرائيمي القارئ يطالع
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 المذكورة الأرقاـ فإفّ  "جادة"، استطلبعات غياب ظؿ في أنّو إلى خميفة، ولد العربي محمد .د

 . العربي والعالـ الجزائر في المقروئية لحجـ الحقيقي" الواقع تترجـ "لا

 ثقافي "مشروع وضع حتمية إلى سعيدي" "محمد الجزائري الكاتب دعا جانبو مف 

 المادي" الجشع في ينغمس لا متحضر عقلبني "تطور إلى الجزائري بالفرد لمدفع وطني"

 إنتاجي، منو أكثر استيلبكي مجتمع إلى تحوؿ الجزائري المجتمع أف المجاؿ ىذا في مبرزا

 "الجزئية المعالجة طريؽ عف يتـ لا قارئ" إلى قارئ "لا فم المجتمع تحوؿ أفّ  سعيدي ورأى

 التربوية لممنظومة المحمي المجتمع ونظرة السائدة المفاىيـ تغيير خلبؿ مف إنما والظرفية"،

 عمى التعود إلى بالفرد يدفع أف شأنو مف الذي المجتمع طبيعة إلى وكذا والثقافية، والسياسية

 أساس عمى النمط ىذا يقوـ " والمدرسة الإدارة كتابو في الرؤوؼ عبد طارؽ يقوؿ .القراءة

  1القائد لشخص الأبوية الصورة

 إلاّ  يتـ لف بالمقروئية الارتقاء أفّ  باكرية" الديف "نور الجزائري الإعلبمي يتصور بدوره

 ويسفّ  والناشريف الكتاب وضعية مف ويحسف الكتاب سعر يحدد أف يمكنو سياسي قرار عبر

 بالمطالعة والارتقاء الجزائر، في عاـ بشكؿ الثقافة إحياء إعادة عمى يساعد كؿبش القوانيف

 المؤسسات دور تفعيؿ إلى إضافة التفاعمية، والوسائط التقميدية الأوعية بيف بالمزاوجة

 .القراءة عمى الناشئة وتعويد القرائي، الفعؿ تنمية في والمكتبات

                                                           
1
 .134، ص 2009سنة  1لجيزة، ط/د.طارؽ  عبد الرؤوؼ وآخروف: الإدارة المدرسية واتخاذ القرار، المؤسسة العربية لمعموـ والثقافة، ا. 
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 أف إلى " المكتبية التربية كتابو في خميفة افشعب الدكتور فيشير  الحرة القراءة عف أما

 الانتقاء فكرة عمى تعتمد قراءة أنيا حيث المكتبات، أنشطة أىـ مف الخارجي الاطلبع

  ."1الذاتي

 التي يمارسيا الاستاذ: خرىالأيوايات ال 13الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار ىوايات أخرى
 15 15 الرياضة
 30 30 المطالعة

 55 55 إجابة بدوف
 100 100 المجموع

 

، %30نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ أف مجموع الأساتذة الذيف يقوموف بالمطالعة تقدر ب 

يمارسوف الرياضة إلا أننا نجد أف أكبر نسبة مف ىؤلاء الأساتذة لـ يجيبوا عمى  %15و

 السؤاؿ وليس لدييـ ىوايات أخرى. 

ي يتعمؽ بمدى وجود ىواية للؤساتذة ، أف نستنتج مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه والذ

أغمب الأساتذة ليس لدييـ ىواية بالنظر إلى أف الذيف لـ يجيبوا عمى السؤاؿ خمسة وخمسوف 

أستاذا لـ يجيبوا عمى السؤاؿ، لأف ليس لدييـ ىواية، وىي نسبة فعالة وىذا ما يدؿ عمى أف 

ت المينية والاجتماعية المتراكمة عميو الأستاذ لا يمارس حياتو بأرياحية،  وىذا نظرا لمواجبا

وعدـ القدرة عمى سد احتياجاتو المينية والاجتماعية، لذلؾ نجد أنو يعيش في وضعية لا 

                                                           

1
ة ، القاىرة، الطبعة دليؿ المعمـ، الدار المصرية المبناني : التربية المكتبية لتلبميذ المدرسة الابتدائية،واخروفشعباف خميفة، د..   

    .42، ص1996الأولى 
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تسمح لو بممارسة أي ىوية بؿ يكوف شغمو الشاغؿ ىو الاحتياجات الأسرية ومتطمبات 

شخصيتو، بحيث يكوف الحياة الضرورية، فالمعمـ إذا كاف يمارس ىواياتو ينعكس إيجابا عمى 

والمينية،  الاجتماعيةلو شخصية متوازية ويتخمص عف طريؽ اليواية مف الضغوطات 

 وبالتالي يكوف أكثر توازف مما يجعمو أكثر قدرة عمى العطاء والإبداع والعكس صحيح.

 عمل دائم أم مؤقت اليمثل  14الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار نوع العمؿ
 96 96 دائـ
 04 04 قتمؤ 

 100 100 المجموع
 

مف خلبؿ الجدوؿ الموالي يتضح لدينا أف جؿ الأساتذة دائميف في عمميـ وذ خبرة  

مف ىؤلاء فقط  04أستاذا بنسبة تقدر بعددىـ ، بينما لا نجد إلا  96تكبيرة والبالغ عددىـ 

 مؤقتيف وليس لدييـ خبرة مينية. 

ىـ دائموف في المؤسسات التي أجريت  نستنتج مف خلبؿ الجدوؿ أف أغمب الأساتذة 

فييا الدراسة، وىذا ما يعكس سياسة الدولة في الآونة الأخيرة التي سعت مف خلبليا إلى 

إدماج الأساتذة المؤقتيف في مناصب دائمة لأف الموظؼ المؤقت يكوف في وضعية غير 

ينعكس سمبا عمى مستقرة، كونو ميدد بالطرد في أي لحظة مما يشعره بعدـ الارتياح، وىذا 

في العمؿ، بحيث سيصبح يعمؿ بالحد الأدنى فقط، ولا يقوـ بالواجبات  إخلبصوتفانيو و 

الظاىرة الممقاة عمى عاتقو، كإتماـ البرنامج عمى حساب الفيـ والاستيعاب مف طرؼ 
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التلبميذ، عمى عكس المعمـ أو الأستاذ الدائـ الذي يعتبر في وضعية مستقرة مما يجعمو يبذؿ 

وأكثر إخلبصا وتفانيا في العمؿ مما ينعكس  عطاءايدا أكبر في العمؿ، ويكوف أكثر ج

 إيجابا عمى التحصيؿ الدراسي.

 يمثل درجة توافق  15الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار درجة التوافؽ
 00 00 موافؽ تماما

 46 46 موافؽ
 51 51 معارض تماما

 03 03 لا إجابة وبدوف رأي
 100 100 المجموع

 

نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ والذي يمثؿ درجة التوافؽ عمى الاقتراحات المحددة نجد أف  

 46أستاذا بنفس نسبة مئوية، إضافة إلى أف ىناؾ  51ىناؾ معارضة تماـ بتصريح قدر ب 

 أساتذة لـ يجيبوا عمى الأسئمة  . 03أستاذا موافقا عمى ذلؾ ،بينما نجد 

عدـ التوافؽ الدراسي مشكمة تربوية ونفسية  ستنتج أفمف خلبؿ الجدوؿ السابؽ ن

واجتماعية واقتصادية، تتجمى في عدـ انسجاـ بعض التلبميذ داخؿ المؤسسة التعميمية وعدـ 

تكيفيـ مع العممية التربوية بشكؿ عاـ. وقد لفتت ىذه الظاىرة أنظار المربييف وعمماء النفس 

 ، لكف إلى أيف؟بيا وطرؽ علبجووالإدارة المدرسية، فدرسوا أبعادىا وأسبا

 في المشكمة ىذه وجود يقرر أف التعميـ يمارس و مارس مف كؿ أف نقوؿ أف ويستطيع

 في زملبئيـ بقية مسايرة عف يعجزوف التلبميذ مف مجموعة يوجد حيث تقريبا، فصؿ كؿ
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 مصدر إلى المجموعة ىذه تتحوؿ الأحياف بعض وفي المقرر، ممنيجل يـواستيعاب يـتحصيم

 اضطراب عنو ينجـ قد مما توافؽ، ىناؾ يكوف لا وبالتالي معاً، والمدرسة للؤسرة وقمؽ إزعاج

 الكفاية وعدـ النقص مشاعر مف التلبميذ بعض يعانيو لما وذلؾ التعميمية العممية في

 السمبية المشاعر ىذه عف التعبير جاىديف فيحاولوف الزملبء مسايرة عف بالعجز والإحساس

 فيـ الوسائؿ، وبيذه المعمميف، إزعاج أو المدرسة مف اليروب أو والانطواء دوانيالع بالسموؾ

 إلى الحاجة مثؿ المدرسة مجاؿ في تحقيقيا عف عجزوا التي حاجاتيـ خلبليا مف يحققوف

 .وغيرىا والتقدير الذات تأكيد

 يمثل الأصل الاجتماعي المتدني  16الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار الأصل الاجتماعي المتدني يفشمون
 62 62 صح
 31 31 خطأ

 07 07 نوعا ما
 100 100 المجموع

 

نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ الذي يمثؿ الأصؿ الاجتماعي المتدني يفشموف أكثر مف  

الأصؿ الاجتماعي  غيرىـ بحيث نجد أف مجموع التصريحات للؤساتذة الذيف أدلو بأف

فقط قد صرحوا  %31، بينما نجد  %62بمغ نسبة  يثالمتدني ىـ الذيف يفشموف بكثرة بح

 المرتفع. بأف الذيف يفشموف في دراستيـ ذو الأصؿ الاجتماعي
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مف خلبؿ الجدوؿ ومف خلبؿ التحميؿ الإحصائي نستنتج أف الذيف ينتموف إلى أصؿ 

اجتماعي متدني يكونوف أكثر فشلب مف الآخريف، وىذا ما يثبتو واقعنا المعاش حيث أف 

ت التي ينتمي إلى أصؿ اجتماعي مرتفع أو مستوى معيشي مرتفع، ىي التي تحقؽ الفئا

النجاح دراسيا عكس الفئات الفقيرة والتي تعيش أزمة مالية أو اقتصادية إف صح التعبير، 

فيؤلاء ىـ الذيف يفشموف في الدراسة، نظرا لعدـ وجود كؿ متطمبات الحياة مند الصغر، 

اجتماعية مرتفعة فتتوفر لدييـ كؿ الضروريات، وىذا ما  عكس الذيف ينتموف إلى أصوؿ

 يجعميـ يكمموف بالنجاح.    

 يمثل أنو يرى البعض أنو يجب حذف التنقيط  17جدول رقم ال

 النسبة المئوية التكرار التنقيط حذف
 00 00 موافق
 98 98 ضد

 02 02 لا تعرف
 100 100 المجموع

 

لذي يمثؿ مدى أىمية حذؼ أو ترؾ النقاط فوجدنا مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه وا 

،بينما نجد  %98مف خلبؿ تصريحات الأساتذة أف جميـ ضد حذؼ النقاط والبالغ نسبتيـ 

 مف ىؤلاء صرح بعدـ معرفتو إف كاف مع حذؼ النقاط أو تركو. 02%

نستنتج أف النقطة ىي نقطة ضعؼ التمميذ، لذا أصبحت ىي السلبح الوحيد لمضغط 

بحيث يرى معظـ الأساتذة أنو مف الأفضؿ حذؼ النقاط، وذلؾ لاحتواء الطمبة  عميو،
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والسيطرة عمييـ، فالأستاذ لـ يعد يممؾ تمؾ الييبة التي تكسبو الاحتراـ والتقدير، بحيث أصبح 

 يبحث عف الوسائؿ التي يستخدـ كأسمحة لمسيطرة عمى التمميذ. 

 طيمثل أراء مضادة لنزع التنقي 18لجدول رقم ا

 النسبة المئوية التكرار آراء مضادة لنزع التنقيط
 28 28 التنقيط موضوعي وعادؿ

 11 11 التلبميذ وعائلبتيـ يريدوف النقاط
 30 30 لا بد منيا لمعمؿ

 06 06 التقييـ والمسابقة أكثر أىمية وربحا
 21 21 نزع التنقيط غير ديمقراطي

 04 04 بدوف إجابة
 100 100 المجموع

 

حظ مف خلبؿ الجدوؿ أف ىناؾ آراء مضادة لنزع التنقيط  البعض مف الأساتذة نلب 

،تمييا التنقيط موضوعي وعادؿ  %30يصرحوف عمى أنو لا بد منيا لمعمؿ والمقدرة بنسبة 

، بينما يصرح البعض الآخر عمى أف نزع التنقيط غير  %28سجمت نسبة مئوية تقدر ب

صرحوا عمى أف كؿ  %11، إلا أف ىناؾ %21ر بديمقراطي والتي بمغت نسبة مئوية تقد

مف مجموع الأساتذة لـ يجيبوا  %04مف التلبميذ وعائلبتيـ يريدوف النقاط وفقط ،وسجمنا 

 عمى ىذا السؤاؿ.

أف أغمبية المبحوثيف كانت إجاباتيـ حوؿ العدؿ والعمؿ الموضوعي، وذلؾ  نجد

نوع النقاط مف طرؼ الأستاذ يصب  بالغالبية التي مثمت أكثر مف النصؼ وىذا ما يبيف أف

في مصمحة الطالب بالدرجة الأولى، وليس لمضغط عميو ومحاولة ابتزازه، فالأستاذ دائما 
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يحاوؿ أف يرى طمبتو ضمف المتفوقيف والناجحيف، لذلؾ وحسب الجدوؿ السابؽ يمجأ إلى 

تلبميذ، فالتقييـ سلبح النقاط منيا لمسيطرة عمى التمميذ، وبالتالي محاولة ترتيب مستوى ال

وفي ىذا الإطار  المستمر بالتنقيط لا بد منو، حيث يعتبر ىو المحدد الأساسي لمستواىـ.

أف صعوبة التعمـ والتي تتمثؿ في تدني مستوى التحصيؿ لدى  "يذكر عبد الرحماف سميماف 

مي المتفوقيف ىي النتيجة المتوقعة لغياب التشجيع والتحفيز، حيث يتدنى المستوى التحصي

   .1 "لمفرد المتفوؽ نتيجة لمناخ مدرسي أو مناخ فصمي غير مشجع بؿ ومحبط

 )التقييم(:يمثل نزع النقاط  19لجدول رقم ا

 النسبة المئوية التكرار نزع النقاط ىو
 08 08 حكـ وعقاب
 67 67 فوضى
 07 07 تغير

 18 18 طريقة مضادة لمبيداغوجيا
 100 100 المجموع

 

الجدوؿ أف جؿ الأساتذة يروف أف نزع النقاط فوضى والتي تقدر نلبحظ مف خلبؿ  

مف الأساتذة يصرحوف عمى أنيا طريقة مضادة  %18،بينما نجد %67نسبتيـ ب 

فقط أدلوا بأنو حكـ وعقاب ،بينما يرى البعض الآخر أنو تغير  %08لمبيداغوجيا ، وسجمنا 

 .%07والبالغ نسبتيـ 

                                                           
س العصبي المعرفي، مكتبة عمـ النف إطاررؤية في  : المخ وصعوبات التعمـ،إبراىيـد.سميماف عبد الواحد يوسؼ   1

 . 126،ص 2007مصرية، القاىرة،ب/ط، سنة  الانجمو



 انفظم انشاتغ                                                               انعاَة انًٛذاَٙ نهذساعح

 

174 
 

ؿ ما ذكر في الجدوؿ السابؽ أف عممية نزع النقاط نستنتج مما سبؽ لنا ذكره مف خلب

داخؿ  في جميع مراحؿ التدريس لا تفي بما ىو مطموب، وليس حلب لمسيطرة عمى التلبميذ

القسـ ، بؿ تعتبر فوضى كما ىو موضح في الجدوؿ أعلبه حسب ما قد صرحت بو الفئة 

افة إلى أنيا تعتبر الفاصؿ بيف المبحوثة، ولعميا ىي الطريقة البيداغوجية لمتقييـ لا غير، إض

وفي جميع الأطوار التعميمية رغـ تفاوت  الفاشؿ والناجح في المسار الدراسي لجميع التلبميذ

تتنوع أدوات التقويـ الشامؿ لتلبئـ الاستراتيجيات والنماذج التعميمية المختمفة  أعمار السف.

 وتشتمؿ أدوات متعددة منيا:

ة، وأساليب الملبحظة والاستبياف وغيرىا، كما يمكف الاختبارات بأنواعيا المختمف

تصنيؼ الاختبارات إلى ثلبثة أنواع رئيسية تستخدـ في الحقؿ التربوي، منيا التحصيمي، 

   . 1والأداء، والنفسي 

 مستوى التلاميذ مدى تغير يمثل  20الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار التجربة الشخصية ومستوى التلاميذ
 07 07 سفقد تح

 07 07 مستقر
 86 86 في تناقص
 100 100 المجموع

 

                                                           
وائؿ عبد الله محمد، ريـ أحمد عبد العظيـ: تصميـ المنيج المدرسي، دار المسيرة لمنشر والتوزيع والطباعة، الأردف  -.  1

 .308، ص2011، سنة 1عماف، ط/
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نجد مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه أف مستوى التلبميذ في المرحمة الراىنة في  

لكؿ مف  % 07، بينما لا نجد سوى %86تناقص حسب تصريحات الأساتذة بنسبة تقدر ب 

 وىناؾ مف أدلى بأنو مستقر.   أولئؾ الذيف صرحوا عمى أف ىناؾ تحسف في مستوى التلبميذ

نستنتج مما سبؽ أف المستوى حسب رأي الأساتذة في تدني أو في تناقص إف صح  

التعبير، وىذا ما يثبت عجز الإصلبحات الجديدة التي حولت المنظومة التربوية مف نظاـ 

إلى آخر، وعجزه حتى عمى مستوى التعميـ العالي فيو يعاني فشلب، وىذا ما نستطيع 

ثباتو مف الواقع المعاش دوف اليروب منيا، لكف الواقع يبقى مجرد كلبـ غير ملب حظتو وا 

 مقنف عكس ىذا الجدوؿ الذي يعتبر دراسة حقيقية لمواقع المعاش.    

 يمثل السبب الرئيسي لمفشل الدراسي في المادة التي تدرسيا  :21الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار السبب الرئيسي لمفشل
 03 03 نقص المحفز
 05 05 نقص الوسائؿ

 28 28 التأخر وضعؼ القاعدة
 11 11 برامج مكثفة
 03 03 نقص العمؿ

 01 01 ساعات غير كافية ومواد ليست قييمة
 07 07 المحدودية الثقافية

 04 04 سوء التعميـ
 20 20 مشاكؿ عائمية

 13 13 المحيط
 03 03 غياب المواىب

 02 02 لا إجابة
 100 100 لمجموعا
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يتضح لنا مف خلبؿ الجدوؿ أعلبه أف النسبة المئوية الكبيرة كانت لإجابة التأخر  

إلا أف ىناؾ  %13فالمحيط ب %20تمييا المشاؿ العائمية ب ،%28وضعؼ القاعدة ب

منيـ  %07يرجحوف عمى أف البرامج المكثفة ىو السبب الرئيسي لمفشؿ الدراسي، و 11%

لنقص الوسائؿ، إلا أف نقص  %05دية الثقافية ىي السبب في ذلؾ ، ويؤكدوف عمى المحدو 

 .%03المحفز وغياب المواىب وسوء التعميـ  ىو السبب في الفشؿ الدراسي والبالغ عددىـ 

الحالة نستنتج مف خلبؿ الجدوؿ أف ىناؾ عدة حالات لمفشؿ الدراسي ومف بينيا نجد 

الذيف تشغؿ باليـ أمور أخرى مثؿ المعب عمى  يذالتلبم، فيناؾ العديد مف لمتمميذالنفسيّة 

 .نزىة، وبالتالي لا يستطيعوف التركيز في الدراسة الحاسوب، أو الخروج في

الوحيد في الفشؿ الدراسي، عمى الرغـ مف مسؤوليتو عف  المعنيىو  التمميذليس  لكف 

الدراسة، وعدـ ة عمى أغمبيا، فيناؾ عدّة عوامؿ خارجة عف سيطرتو مثؿ عدـ تشجيع الأسر 

ى بيا، أو شخص يساعد الطالب عمى الدراسة وخاصّة في مراحؿ الدراسة دتيوجود قدوة ي

الابتدائيّة، والظروؼ السياسيّة، والاقتصاديّة لمبمد، فالعديد مف البمداف تتعرض لمحروب التي 

ىج ينتج عنيا القتؿ، والتشريد، ممّا يعدـ الظروؼ الملبئمة لمدراسة، أو صعوبة المنا

 .عرض وشرح المعمومة أوسوء متيا لممرحمة الدراسيّة،ئالدراسيّة، وعدـ ملب

 إضافة إلى الضعؼ القاعدي لممادة العممية التي يتمقاىا التمميذ في بداية مرحمة الدراسة.
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 مناسب لعممية النجاحاليمثل الحل  22الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار الحل المناسب لعممية النجاح
 15 15 ؿ بيداغوجيح

 52 52 المطالبة بنموذج فعاؿ
 20 20 مراجعة مستمرة لمنظاـ التعميمي

 14 14 بدوف إجابة
 100 100 المجموع

 

نلبحظ مف خلب ؿ الجدوؿ أف ىناؾ مجموعة مف الأساتذة طمبوا بنموذج فعاؿ لعممية  

ة النظاـ التعميمي ،وىناؾ مف الأساتذة مف صرحوا بمراجع %52النجاح والمقدر نسبتيـ ب 

منيـ يقولوف عمى أنو حؿ بيداغوجي ، وىناؾ  %15، بينما نجد %20بنسبة مئوية تقدر ب 

 مف مجموع الأساتذة لـ يجيبوا عف ىذا السؤاؿ.  14%

نستنتج مف خلبؿ ما جمعناه مف الميداف ومف خلبؿ التحميؿ الإحصائي أف غالبية 

سب لنجاح العممية التعميمية، ىي إيجاد أو اعتماد المبحوثيف )الأساتذة(، يروف أف الحؿ المنا

نموذج فعاؿ ليذه العممية التعميمية، ىي إيجاد أو اعتماد نموذج فعاؿ ليذه العممية سواء في 

الطريقة أو المناىج، عكس الحؿ البيداغوجي الذي يحتؿ ذيؿ الترتيب، ومف خلبؿ الجدوؿ 

ليس ىي الطريقة لمتدريس وليس في الأستاذ،  نستطيع القوؿ أف الإشكاؿ في العممية التعميمية

نما في النموذج المتبع في ىذه العممية التعميمية.    وا 
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 يمثل التقميل من عممية الفشل وزيادة نسبة النجاح 23الجدول رقم 

 النسبة المئوية التكرار التقميل من عممية الفشل وزيادة نسبة النجاح
 05 05 ديمقراطي
 85 85 سياسي
 10 10 ذكرهآخر أ

 100 100 المجموع
نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ المبيف أعلبه والذي يمثؿ المف عممية الفشؿ وزيادة النجاح 

ىؿ ىو حؿ ديمقراطي أو سياسي أو غيره ، إلا أننا نجد مف خلبؿ تصريحات الأساتذة أف 

مف الفئة المبحوثة  %10منيـ صرحوا عمى أنو حؿ سياسي لا غير ،بينما نجد  85%

قولوف عمى أنو ليس ديمقراطي ولا سياسي ، بينما بقية الفئة المبحوثة يقولوف عمى أنو حؿ ي

 . %05ديمقراطي بنسبة مئوية تقدر ب

مف خلبؿ ما ذكر نستنتج أف معظـ أو جؿ المبحوثيف يتيموف السياسة المتبعة في  

ياسية وليس لديو عممية فشؿ العممية التعميمية، وىذا ما يبيف أف التعميـ يخضع لقرارات س

 استقلبلية في التسيير.

إف السياسة التعميمية الجزائرية تعيش تحديات كبيرة جدا لا سيما بعد انفجار وسائؿ 

الاتصاؿ الحديثة وأىميا الانترنت وخدمة الياتؼ النقاؿ التي حولت العالـ الى قرية صغيرة 

ات المحافظة مثؿ وكسرت كؿ الحواجز مما يشكؿ خطرا عمى الشباب في بعض المجتمع

فبسبب ىذه الاعتبارات اليامة يتعيف عمى المنظومة التربوية رفع كؿ  مجتمعنا الجزائري،

 التحديات الداخمية والخارجية التي أصبحت مفروضة عمييا.
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تتمثؿ التحديات الخارجية في عولمة الاقتصاد، مما يترتب مف متطمبات تأىيؿ  

لاتصاؿ، وفي التطور العممي و التقني الذي يساعد بمستوى عاؿ جدا، في مجتمع الإعلبـ وا

 .والمعموماتية عمى بروز شكؿ جديد لممجتمع، مجتمع المعرفة والتكنولوجيا
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 مناقشة النتائج :

لكي يكتمؿ أي بحث مف البحوث خاصة الميدانية منيا، لا بد مف عرض النتائج التي  

ث سواء تحققت أـ لـ تتحقؽ، وذلؾ ، وكدا الإجابة عمى فرضيات البحتوصؿ إلييا الباحث

بالكشؼ عف الواقع والاقتراب مف الحقائؽ مف خلبؿ عرض وتحميؿ البيانات المجمعة  ومف 

خلبؿ كذلؾ تصريحات الفئة المبحوثة ومناقشتيا، وتقديـ الحجج والشواىد ذات العلبقة 

 بموضوع البحث.

نما يتعداه ولعؿ الفشؿ المدرسي لا يرتبط أو لا ينحصر فقط عمى التم   ميذ والأستاذ، وا 

إلى مدى استغلبؿ مجموعة مف الوسائؿ لموصوؿ إلى اليدؼ، إضافة إلى الخصائص 

والتغيرات الاجتماعية والاقتصادية في المجتمع، ىذا مف جية ومف جية أخرى نجد أف ىناؾ 

يط الوسط الاجتماعي الذي يعيش فيو التمميذ داخؿ الأسرة، ضؼ إلى ذلؾ دور الشارع والمح

وتشمؿ ىذه المسافة عممية التطبيع الاجتماعي أف صح التعبير، التي تحدث فييا مجموعة 

مف التغيرات الاجتماعية والاقتصادية وحتى الثقافية، وأردنا في بحثنا المتواضع أف نسمط 

الضوء عمى الفشؿ المدرسي وعلبقتو بالتحصيؿ الدراسي وأردنا مف خلبؿ دراستنا لمموضوع 

الظروؼ الاجتماعية للؤسرة عمى الفشؿ المدرسي للؤبناء مع العمـ أف غاية  أف نركز عمى

العموـ وخاصة الاجتماعية منيا، ىي فيـ الواقع الاجتماعي بجميع ظروفو، وىذا يكوف 

بدراسة ميدانية نستخمص مف خلبليا النتائج، وطبيعي جدا أف ىذه النتائج تكوف نسبية، ولكف 

منيا، وطرح تساؤلات جديدة ذات صمة بالواقع أو بموضوع تعد وسيمة لمحاولة التقميؿ 
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الدراسة، ولموصوؿ إلى نتائج ىذا البحث لا بد مف ترجمة تصريحات المبحوثيف إلى أرقاـ 

ومف معطيات إلى تفسير وتحميؿ واقع وحقائؽ يمكف مف خلبليا الوصوؿ في النياية إلى 

 نتيجة.

جتماعية لا ترفض تماما ولا تقبؿ كما نجد أف الفرضيات لا سيما في العموـ الا 

بالمثؿ، بسبب تغير في الواقع أو في الظواىر مف فترة إلى أخرى، الذي استنتجنا منو 

الفرضية الرئيسية، كما أف المتغيرات في البحث لا يمكف فصميا عف بعضيا البعض ميما 

ظر إليو مف كمفتنا الظروؼ، فنجد أف الباحث ينظر بشكؿ أعمؽ لموضوع الدراسة، لأنو ين

زاوية أعمؽ وأكثر مما ينظر إليو الإنساف العادي، وذلؾ لإعطاء الأسرة مكانتيا بصورة 

  حقيقية.  

إف تفريغ البيانات مف طرؼ الباحث وتبويبيا والربط بيف المتغيرات يؤدي إلى وصؼ  

وىي ما ىو موجود في الواقع، وترجمتو إلى أرقاـ يعد ىذا الشكؿ كمرحمة أولى في تفسيره، 

مرحمة ميمة في الدراسة، التي تعتبر دراسة العلبقة الموجودة بيف المتغيريف، ووصؼ الواقع 

 بما يحممو مف جوانب متعددة وذلؾ بالدراسة الموضوعية لمبحث.

: والتي جاءت كالتالي: توجد علبقة ميكانيكية ما بيف المستوى نتائج الفرضية الأولى -1

 يعني أف الفرضية تحققت، د في الجانب الاقتصادي،الدراسي والأصؿ الاجتماعي وتتجس

وىذا ما لمسناه خلبؿ ىذه الدراسة مع العمـ أف ىناؾ علبقة تفاعمية بيف الأصؿ الاجتماعي 
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الخاص بفئة التلبميذ، الذي يوضح  06ذا ما يوضحو الجدوؿ رقـ ىوالجانب الاقتصادي و 

جـ العائمة تمعب دور كبير في ، مع العمـ أف حالعائمةوحجـ الجانب الاجتماعي  وشكؿ 

بالمائة، وىذا إف دؿ عمى شيء  86تصريحا أي بنسبة  260عممية التحصيؿ، بحيث سجمنا 

ويسيطر فإنما يدؿ عمى أنو لا يزاؿ ىناؾ عائلبت ممتدة في منطقة الساورة بالخصوص 

عمى الثقافات الغربية الحديثة، ويستخدـ ىذا المصطمح للئشارة عمومًا إلى  الأسرة النواة نوع

الأجداد والأعماـ والعمات وأبناء العـ سواءً كانوا يعيشوف مع بعض في المنزؿ ذاتو أو غير 

ر أيضًا إلى وحدة الأسرة التي يعيش فييا عدة أجياؿ معًا في منزؿ ومع ذلؾ فقد يشي .ذلؾ

 إضافة إلى  القربى.  لػلؤسرة ذوي كمرادؼواحد. بينما في بعض الثقافات يستخدـ المصطمح 

جاءت الفرضية عمى الشكؿ التالي: لمجانب الثقافي للؤسرة : ضية الثانيةر نتائج الف -2

والذي يمثؿ المستوى الدراسي انعكاس عمى المستوى المعرفي لمتمميذ ومردوده المدرسي 

للؤولياء فيما يخص  أكبر عددا نجد أف ىذه الفرضية تحققت ىي الأخرى بدليؿ أف ، كمللؤب

، تمييا المرحمة %30تصريح أي بنسبة  90الدراسي سجمت لمثانوي بمجموع تكرار  اىـمستو 

وىنا الفرؽ ليس كبير مقارنة مع الفئات التي  % 23,33أي بنسبة  70الابتدائية بعدد 

 60يـ في المسجد مزاولوا تعميأما بالنسبة للؤولياء الذيف  لثانوي،زاولت دراستيا في التعميـ ا

وىذا رقـ لا يستياف بو، نجد أف المستوى الدراسي للؤب كمما كاف عاليا،  % 20تيـ نسبوبمغ 

تكوف ىناؾ وعي وقمة في فشؿ الأبناء خاصة وأف دور الأولياء يمعب دورا كبيرا في الأسرة ، 

احتكاكيا بالأستاذ، تمقي لو بالا مف عامة الناس وليس مف وأثناء الإتصاؿ بالمدرسة و 

https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%A7%D9%84%D9%86%D9%88%D8%A7%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D9%84%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%A7%D9%84%D9%86%D9%88%D8%A7%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/w/index.php?title=%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%B0%D9%88%D9%8A_%D8%A7%D9%84%D9%82%D8%B1%D8%A8%D9%89&action=edit&redlink=1
https://ar.wikipedia.org/w/index.php?title=%D8%A3%D8%B3%D8%B1%D8%A9_%D8%B0%D9%88%D9%8A_%D8%A7%D9%84%D9%82%D8%B1%D8%A8%D9%89&action=edit&redlink=1
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اكرة والعمية طالما \أف ردود الأفعاؿ يعتبر دليلب عمى ميلبد اؿ "أشخاص فقط. يرى بياجيو 

 . 1"أف النظاـ الذي يتـ بو الأداء وتتـ بو الأفعاؿ دو أىمية 

رسي والتحصيؿ الدراسي، : توجد علبقة طردية بيف التوجيو المدنتائج الفرضية الثالثة -3

فلب يخفى عمى الجميع أف في كؿ مؤسسة تربوية خاصة الثانوي منو يوجد مستشار التوجيو 

وىناؾ مقاطعات تابعة لو في مجالو المتخصص، وعميو نجد أف الفرضية ىي الأخرى 

يـ تحققت بدليؿ أف ىناؾ ما نسميو بوقوع خطأ في توجيو التمميذ قبؿ انتقالو إلى مرحمة التعم

الثانوي ومزاولة دراستو، إلا أف ىناؾ نظاـ يسير وفقو مستشاري التوجيو،والتي تتمثؿ في 

متابعة الماضي الدراسي لكؿ تمميذ، ومراسمة الأولياء في حالة تسجيؿ إبنيـ أي مخالفة أو ما 

شبو ذلؾ، وللؤسؼ نجد في بعض الأحياف أف معظميـ لا يقوموف بالمياـ المنوطة إلييـ، 

نني سجمت عدة ملبحظات تسجؿ في كؿ آخر السنة بالنسبة لألئؾ الموجييف إلى بدليؿ أ

شعب غير مرغوب فييا وليس ليـ معدلات تسمح ليـ بذلؾ، بدليؿ ما سجمناه في الجدوؿ 

والذي يمثؿ أف ىناؾ مواد دراسية غير مرغوب فييا منيا ( الخاصة بفئة التلبميذ، 21رقـ )

تصريحا في المواد العممية غير مرغوب فييا بنسبة  195نا العممية والأدبية إلا أننا سجم

 .%35تصريحا في المواد الأدبية والمقدرة ب 105، بينما نجد %65مئوية تقدر ب 

عاجزيف عف أدراؾ المعنى الكامؿ لمموضوعات  نلبحظ أف التلبميذأغمب الأحياف  ففي

 التلبميذنما يدرسيا ا  اتيـ، و وىي لا تمبي رغب ما يقدـ ليـ مف برامج ومنياج الدراسية في 

                                                           
، 2003، 1ؿ ما قبؿ المدرسة نظرياتو وتطبيقاتو،دار الفكر لمطباعة والنشر،الأردف عماف، ط/المعرفي لطف .أ.د جابر عبد الحميد جابر: النمو 1

 .180ص
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منيج المواد الدراسية ، فدرجة النجاح وغير ذلؾ مف الأسبابحصوؿ عمى ترضية لممدرس أو لم

مف الصعب عمى المنيج اف ، إلا أنو يحدد المدرسة ودورىا في تحقيؽ الأىداؼ المرغوب بيا

تحدث عف دور المناىج ، مع العمـ أننا لـ نلمتلبميذيحقؽ كؿ الأىداؼ المرغوب فييا بالنسبة 

نموىـ المختمفة، فأنو يؤكد عمى تنمية الناحية العقمية  حيثمف  خاصة في المجاؿ التربوي، 

لاف الإنساف ، أف تنظيـ المنيج وفؽ الموضوعات يجزى التعمـ، ومف جانب آخر نجد فقط

يمات تقس إلىحيف يجابو موقفاً حياتياً يحاوؿ معالجتو ككؿ مف جميع جوانبو ولا يقسمو 

منطقية غير مترابطة، فتقدـ الموضوعات بشكؿ مقطع يجعؿ الدارس لو عاجز عف رؤية 

وبالتالي يخفؽ في تنظيـ ما تعممو وجعمو كلًب  ،العلبقة الوثيقة بيف الموضوعات التي يدرسيا

إضافة إلى أف اىتماـ المرشد بمساعدة التلبميذ  .يواجييامنظماً يساعده في حؿ مشكلبتو التي 

لتحصيؿ العممي والتكيؼ المدرسي والتعامؿ مع المشكلبت الدراسية التي قد تعترض عمى ا

طريقو مثؿ الػتأخر الدراسي ومف خلبؿ وضع البرامج الملبئمة لمتابعتو، كما يسعى إلى تحقيؽ 

 .1الرعاية التربوية لمتلبميذ المتفوقيف دراسيا بما يتفؽ مع قدراتيـ وطموحيـ 

فرص النجاح عند التمميذ قد تحدد بمعطيات فوقية ترجع أساسا  ة:نتائج الفرضية الرابع -4

 إلى المستوى الثقافي والتعميمي للآباء الذي تساىـ بو أحيانا العوامؿ الوراثية.

نجد أف المستوى الدراسي للؤب كمما كاف عاليا، تكوف ىناؾ وعي وقمة في فشؿ        
ا في الأسرة ، وأثناء الإتصاؿ بالمدرسة الأبناء خاصة وأف دور الأولياء يمعب دورا كبير 

فنجد أف ىذه  واحتكاكيا بالأستاذ، تمقي لو بالا مف عامة الناس وليس مف أشخاص فقط.
                                                           

1
 .70، ص2009أعُح1. د.أؼًذ ػثذ انطٛف أتٕ أعؼذ: الإسشاد انًذسعٙ، داس انًغٛشج نهُشش ٔانرٕصٚغ ٔانطثاػح، ػًاٌ الأسدٌ،ط/ 
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الفرضية قد تحققت، مف خلبؿ تصريحات المبحوثيف والدلالات الاحصائية الواردة في 
ث نلبحظ أف أكبر المستوى الدراسي للؤـ حي أما الجدوؿ رقـ خمسة الخاصة بفئة التلبميذ.

تمييا المستوى  % 33،33أي بنسبة  100المتوسط بعدد مرحمة التعميـ عدد قد سجمت في 
 25إضافة إلى المستوى الابتدائي نجد ، % 26,66تصريح أي بنسبة  80بمعدؿ  الثانوي 
 07،33مف الأميات اللبتي زاولف تعميميف في المسجد تقدر ب  22ونجد بالمائة، 

مف الأميات اللبتي لا تعرفف القراءة ولا الكتابة بنسبة تقدر ب  13ىناؾ  ،إضافة إلى أف%
، ولا % 02،66أفراد أي بنسبة  08وبمغ عدد ىف واللبتي ليف مستوى ثانوي  % 04،33
فالأـ تعتبر . % 0،66فقط مف الأميات اللبتي ليف مستوى عالي بنسبة تقدر 02نجد إلا 

ميـ أبنائيا كما أشرنا في الدراسة ىذه، بالرغـ مف أنيا المحور الأساسي للؤسرة في تربية وتع
تقوـ بعدة واجبات وتقدـ خدمات لجميع أطياؼ المجتمع، بما في ذلؾ أسرتيا التي تصارع 
مف أجميا لتحقيؽ المبتغى، وعمى إثر ىذا نجد أف الأميات العاملبت يسعوف جاىدات لتعميـ 

سي إلا أننا نجد في بعض الأحياف رغـ تقديـ كؿ وتربية أبنائيـ ومرافقتيـ خلبؿ مسارىـ الدرا
وتعد المرحمة الثانوية أىـ المراحؿ في بنية  ىذه الخدمات إلا أف الأبناء يفشموف في دراستيـ.

التعميـ العاـ، والحمقة الوسطى بيف العميـ الأساسي والعالي، وتتميز ىذه المرحمة بجممة مف 
عمى النظاـ التعميمي وترجمتيا إلى برامج عممية الخصائص الميمة التي تتطمب مف القائميف 

وتربوية،تحقؽ الطموحات مف جية، وتستوعب التجديدات العالمية الناجحة وتتفاعؿ معيا مف 
 .1جية أخرى 
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  وربطيا لمدراسات السابقة: النتائج العامةاستخلاص 

نات العامة أو ولعرض النتائج المتوصؿ إلييا ومناقشتيا لا بد مف عرض نتائج البيا    

الشخصية لمتعرؼ عمى الخصائص الاجتماعية والاقتصادية والثقافية لعينة البحث ومف بيف 

 ىذه البيانات توصمنا مف خلبليا إلى:

 البيانات الشخصية: -1

إف عينة البحث تتكوف مف مجموعة مف التلبميذ متفاوتة في الأعمار، بما في ذلؾ  

 معيدو السنة.

تمر  ، لكف % 78,33ذكور مقابؿ نسبة الإناث،  % 21,66حث مف نسبة بحيث تتكوف عينة الب

عينة الفئة المبحوثة بمرحمة عمرية جد حرجة، وىي مرحمة المراىقة مع العمـ أف ىذا المرحمة 

سنة،  وذلؾ بتغير  21-20والنسبة الكبيرة يترواح أعمارىـ بيف  17 -16تبدأ في السف 

 والابتعاد عف الكبار مف أجؿ تأكيد الذات. وذلؾ بحاجة المراىؽ إلى الاستقلبؿ

لدينا ثلبث ثانويا موزعة عبر الولاية كعينة مختارة لمدراسة، كما أف ىذه الثانويات تمتاز 

باختلبؼ المواقع الجغرافية وانتمائيا لأحياء مختمفة، وأف أسر التلبميذ مف خمفيات متنوعة 

 ثقافيا واقتصاديا واجتماعيا.

راسة يتمثؿ في الفشؿ المدرسي، فإف نتائج التلبميذ الدراسية تثبت ذلؾ وبما أف موضوع الد

مع العمـ أف ليس ىناؾ فروؽ بيف الثانويات المختارة لمدراسة، وليس لو دلالة ظاىرية في 



 ظم انشاتغ                                                               انعاَة انًٛذاَٙ نهذساعحانف

 

187 
 

نما في مستوى التحصيؿ  ذلؾ، فلبختلبؼ بيف التلبميذ وليس في النجاح أو الفشؿ، وا 

 از امتحاف شيادة البكالوريا.الدراسي ويظير ذلؾ جميا أثناء اجتي

مع العمـ أف ىناؾ بعض الثانويات تكتسب شيرة خاصة بعد ظيور نتائج البكالوريا مف خلبؿ 

النتائج المتحصؿ عمييا، مما يدفع عدد كبير مف أولياء التلبميذ إلى إلحاؽ أبنائيـ خاصة 

دوث اكتظاظ لباقي النجباء منيـ بصفوؼ ىذه الأقساـ، وبالتالي تكديس باقي الثانويات وح

الثانويات. وتشير الدراسات والبيانات إلى أف المدرسة الجزائرية عرفت تذبذبات عالية 

ومتكررة فيما يخص نسب الإعادة بالنسبة لمتعميـ الثانوي خلبؿ العشرية الأولى والثانية مف 

ات كبيرة القرف الواحد والعشريف، مما يدؿ عمى أف النظاـ التربوي في المرحمة يعاني صعوب

في تخطيط وتنظيـ واستقباؿ الطمب الاجتماعي المتزايد، ويمكف إرجاع ذلؾ إلى الوضع 

التربوي الصعب الموروث عف الاستعمار. إف سبب الإعادة في السنوات النيائية في الجزائر 

تتميز بالتغيير في كؿ عشرية حيث تتجو نحو الأعمى أو الأسفؿ. والسبب الذي والمرجح  

ف أف يفسر لنا طبيعة الاتجاه في كؿ عشرية يبقى بطبيعة الحاؿ مرتبط بنوعية والذي يمك

التشريع التربوي أو المدرسي فيما يخص الانتقاؿ أو التكرار الذي يعتمد في كؿ مرحمة مف  

 مراحؿ التعميـ.

، وتزداد ىذه أعادوا السنة خلبؿ مسارىـ الدراسي 13,33كما نجد في العينة نسبة  

بة الإعادة كمما تقدمنا لمترشح لامتحاف شيادة البكالوريا، وتختمؼ أسباب النسبة أي نس

الإعادة مف تمميذ لآخر،  وتتمحور حوؿ ضعؼ المستوى الحقيقي لمتلبميذ بصفة عامة، 
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وذلؾ راجع إلى كثرة الطلبؽ في الولاية بحيث تحتؿ المرتبة الأولى عمى المستوى الوطني، 

 .2016ني بكمية العموـ الإنسانية والاجتماعية كما أشدنا إلى ذلؾ في مؤتمر وط

أما بالنسبة للؤساتذة ففئة الذكور أقؿ مف فئة الإناث وىذا ما سجؿ خلبؿ الدراسة، وتراوح 

إلى ما يفوؽ الأربعيف سنة وىذه الفئة ىي الأكثر عدد بالنسبة لمفئة  25أعمارىـ ما بيف 

ربما يعطينا عكس ما نريده تماـ، أو عمى بالمائة. وىذا الرقـ  37المدروسة والبالغ عددىـ 

الأقؿ التقميؿ مف ىذه الظاىرة التي أصبحت خطرا عمى المدرسة الجزائرية والمنظومة التربوية 

 بشكؿ خاص.

 اختبار الفرضية الأساسية: 

لا تقبؿ تماما ولا ترفض اطلبقا بسبب تعقد الواقع  لعؿ الفروض في العموـ الاجتماعية 

الجانب الذاتي، وصعوبة الفصؿ بيف المتغيرات خاصة ودراسة تأثير كؿ الاجتماعي وتدخؿ 

متغير عمى حدى، كما أف ىناؾ مسافة بيف النظرية والواقع المعاش، بحيث أف موضوع 

يتكوف مف عدة متغيرات بحيث لا  "الفشل المدرسي وعلاقتو بالتحصيل الدراسي"الدراسة ىو 

نما ضرورة البح تجعمنا دراسة كؿ متغير عمى حدى، حتى يتسنى ث يمكف عزليا في الواقع وا 

لنا معرفة علبقة التحصيؿ بالفشؿ الدراسي للؤبناء. فنجد في موضوع الدراسة مجموعة مف 

المتغيرات والتي تتمثؿ في: الحالة المادية والمكانة المينية لموالديف، حالة السكف وحجـ 

خاصة وأف الأسر الكبيرة أو الممتدة لا الأسرة وتنظيما، إضافة إلى أسموب التربية الأسرية، 

تزاؿ الرائدة في المنطقة، كميا عوامؿ متداخمة ومتشابكة وتؤثر إحداىا عمى الأخرى، لكف 
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ضرورة البحث كاف لا بد مف دراسة دور كؿ متغير عمى حد السوى، دوف إىماؿ المتغيرات 

 الأخرى.

علاقة ميكانيكية ما بين  توجد  "إف تحقيؽ الفرضية الأساسية في موضوع الدراسة  

المستوى الدراسي والأصل الاجتماعي وىل تتجسد ىذه العلاقة في الجانب الاقتصادي 

 يكوف عف طريؽ تحقيؽ الفرضيات الفرعية التي تتشكؿ الفرضية الأساسية منيا. " والثقافي

يل النتائج الخاصة بالظروف الاجتماعية وشكل العائمة لأسر العينة ودورىا في التحص -

 :الدراسي

ىناك  انعكاسات الجانب  " تشير الدراسة الميدانية فيما يتعمؽ بالفرضية الأولى والتي ىي 

 ."، ومردوده المدرسيسرة عمى المستوى المعرفي لمتمميذالثقافي للأ

ىناؾ نسبة كبيرة حسب الدراسة الميدانية وتصريحات الفئة المبحوثة، أف نسبة كبيرة  

ؽ مستواىـ التعميمي المرحمة الثانوية والجامعية، ويرجع ذلؾ إلى أف فئة مف أولياء العينة يفو 

لزاميتو، خاصة بعد المحاولات التي  منيـ مف جيؿ الاستقلبؿ استفادوا مف مجانية التعميـ وا 

تسعى أو تقوـ بيا الدولة الجزائرية مف أجؿ محاربة الأمية والجيؿ. تقوـ الوحدة المتوسطة 

ماعية إلى إجراء مؤسسية، ويقوـ المعمموف عند المستوى التدريسي بتحويؿ الأىداؼ الاجت
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باتخاذ القرارات، وىـ يسيروف عمى ىدى القيـ الاجتماعية والأغراض والإجراءات المؤسسية 

 . 1عند اتخاذ القرارات التدريسية 

ومع ذلؾ فنتيجة تواجد فئة مف أميات التلبميذ ذات مستوى متوسط والتي تقدر  

عدادىـ عمميا، نج %33,33ب د أف ليا دور بالغ الأىمية في تربية أبنائيا وتوجيييـ وا 

ويتطمب بالضرورة الاىتماـ بالإعداد العممي السميـ للؤـ بالدرجة الأولى وقوفا عند قوؿ 

 أعددت شعبا طيب الأعراؽ*******الشاعر حافظ إبراىيـ:       الأـ مدرسة إف أعددتيا

نسبة حرص الأولياء عمى المطالعة لأبنائيـ كبيرة،  وتبيف النتائج الإحصائية أف  

 وغالبا ىذا التوجو تفرضو طبيعة حرص الأولياء ومتابعتيـ لأبنائيـ.  %94والتي قدرت ب 

أبنائيـ عمى مراجعة  وفمحويلبحظ مف خلبؿ النتائج الميدانية أف نسبة الأولياء الذيف ي  -

ع العمـ أف متابعة الأبناء أثناء مراجعة فقط، م %30تتمثؿ في  مدروس والعمؿ في المنزؿل

الدروس يقمؿ مف نسبة الفشؿ المدرسي، ويساعد عمى نجاح أبنائيـ. وىذا ما يثبت صحة 

عدـ متابعة وحرص الأولياء عمى أبنائيـ يؤدي إلى الفشؿ  "الفرضية الثانية المتمثؿ في 

 ".الدراسي
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  نتائج خاصة يمثل نوع السكن لأسر العينة المبحوثة:

تعد ظروف السكن  "تشير النتائج الإحصائية فيما يخص الفرضية الثالثة والذي مفاده  -

إلا أننا نجد السكف مرتبط بمستوى  "الغير ملائمة ذات أثر سمبي عمى التحصيل الدراسي.

فعندما تكوف أو نمتمس الحالة المادية الجيدة يمجأ الأىؿ إلى إمتلبؾ مساكف  الدخؿ للؤسرة،

ذلؾ تماما والذي يؤدي ضعؼ دخؿ الأسرة لمسكف مع الأىؿ أو استئجار  خاصة، والعكس

مسكف قد لا تكوف ملبئمة وغير متوفرة عمى ضروريات الحياة ولأسعار باىضة الثمف، 

وعندىا يزداد الأمر سوء بزيادة عدد الأفراد في الأسر، فينا يضطر الأبناء تحت ضغط 

رع والاحتكاؾ بغيرىـ مف الأبناء بمختمؼ خمفياتيـ الضيؽ إلى مغادرة المنزؿ والمجوء إلى الشا

الاجتماعية والثقافية وغيرىا، وىذه ىي بداية إنحراؼ التمميذ، أما بالنسبة لمستوى تجييز 

 المسكف مرتبط بمستوى الدخؿ المادي للؤسرة أي المستوى الاقتصادي.

ائري اليوـ، فرغـ لا يخفى عمى الجميع بأف مشكمة السكف أصبح يؤرؽ كاىف المجتمع الجز  

البرامج المسطرة مف طرؼ الدولة الجزائرية بجميع صيغيا، إلا أف الأسر الجزائرية لا زالت 

تعاني أزمة خانقة خاصة لدوي الدخؿ الضعيؼ، والمحدود دوف أف ننسى فئة البطاليف، 

 فيضطروف في كثير مف الحالات لاستئجار مساكف التي قد لا تتوفر عمى أدنى شروط الحياة

الضرورية، كالغاز والكيرباء والماء والحمامات وغيرىا. زيادة عمى ىذا قد تكوف ضيقة وفي 

أحياء فقيرة وبأسعار ممتيبة، إضافة إلى صاحب الكراء الذي اعتاد الجميع بتسديد مقدـ 

 للئيجار سنة أو سنتيف، وىذا بلب شؾ يشكؿ أكبر عبئ عمى المستأجر.



 ظم انشاتغ                                                               انعاَة انًٛذاَٙ نهذساعحانف

 

192 
 

يسكنوف في شقؽ، إما اصة بالأساتذة فنجد أف أغمبيـ أما بالنسبة لمفئة المبحوثة الخ

ما ممنوحة ليـ مف طرؼ المؤسسة، أو استفادوا منيا في إطار إحدى  عف طريؽ الكراء وا 

باعتبار الأساتذة يمثموف أحدى  الصيغ الخاصة بالسكف التي تخصصيا الدولة لمموظفيف،

سكف خاص، وأف أسعار  شرائح الموظفيف محدودي الدخؿ، فأجرىـ لا يسمح ليـ بشراء

السكنات مرتفعة جدا ولا يمكف للؤساتذة ومع متطمبات المعيشة والدخؿ المحدود أف يقتني 

نما يمجأ إما إلى الكراء أو الانتظار الاستفادة مف سكف وظيفي، ورغـ ذلؾ  سكف خاص بو، وا 

ت بالطرد تبقى وضعيتو المينية والاجتماعية غير مستقرة، لأنو يشعر بأنو ميدد في أي وق

مف الشقة التي يسكنيا، وبالتالي قد ينعكس ذلؾ سمبا عمى شعوره بالرضا الوظيفي وانخفاض 

 .، وىذه حتمية لا نستطيع أف نخرج عف إطاره الواقعيمردوده الميني

 نتائج خاصة بحجم الأسرة :

إن لحجم الأسرة أثر سمبي عمى   "فيما يخص ىذه الفرضية والتي مفادىا  

في ىذه الدراسة إلى معرفة أسرة النواة أو  والتي مف خلبليا ."لمتلاميذ اسيالتحصيل الدر 

الأسرة الممتدة، ومعرفة عدد أفرادىا القاطنيف في مسكف واحد، وقد تـ التطرؽ لعدد الإخوة في 

عينة البحث دوف الإشارة إلى المتزوجيف منيـ، ووضعيتيـ اليومية لأنيـ يشكموف عبئا عمى 

لأسرة، وبالتالي معاناة ىؤلاء مف البطالة. فكمما كانت الظروؼ الاجتماعية ميزانية أو دخؿ ا

 للؤسرة ملبئمة  كمما كاف ليا دورا في التحصيؿ الدراسي للؤبناء، والعكس صحيح. 
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فنجد بعض السر في المنطقة لا تراعي تباعد الولادات عمى سبيؿ المثاؿ، ولا تتخذ حالتيا  

لمقيـ السائدة في المجتمع الصحراوي، والتي تحبذ عدد كبير مف المادية بالحسباف، وىذا راجع 

الأولاد خاصة الذكور منيـ، لكف في حقيقة الأمر لاحظنا في السنوات الأخيرة أف ىذه النظرة 

تغيرت وبدأت تتراجع بعد التغيرات الاقتصادية والاجتماعية التي شيدتيا المجتمع الجزائري 

بالرغـ مف أنيا كانت تعتمد في السابؽ عمى فئة بشكؿ عاـ والصحراوي بشكؿ خاص، 

الذكور، لكف ىذه النظرة تغيرت وبدأت تتراجع في الآونة الأخيرة بعد التغيرات الاقتصادية 

والاجتماعية الحاصمة في المجتمع، والتي كانت مصدر الرزؽ الزراعة لا غير، فأصبحت 

ضيؽ السكف كما أشرنا في الآف تعتمد عمى الصناعة بدؿ الزراعة، وغلبء المعيشة و 

الفرضية السابقة وأزمة البطالة، كميا أمور جعمت كثير مف الأسر تعيد حساباتيا وتدرؾ الثقؿ 

الذي يسببو العدد الكبير مف الأبناء عمى ميزانية الأسرة خاصة دوي الدخؿ الضعيؼ 

 والمحدود.

الأسرة الممتدة ومف خلبؿ الدراسة تبيف النتائج الإحصائية لمبحث، عمى أف نظاـ   

الكبيرة بدأ يختفي تدريجيا، نظرا لفرض التصنيع عمى كثير مف الأسر، كالسكف قرب مركز 

العمؿ، وبالتالي يقؿ الإلتزاـ القرابي ونظاـ الأسرة الممتدة الكبيرة، ومف خلبؿ النتائج كذلؾ 

البكالوريا، فلب  ارتفاع نسبة الفشؿ في السنة النيائية مف التعميـ الثانوي خاصة امتحاف شيادة

بد مف الاىتماـ بيذه الشريحة الفتية، وأف لا يتركوا عرضة لمخاطر الشارع الذي لا يرحـ وما 
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ينتج عنو مف سمبيات أو معاناة الأىؿ مف البطالة، وىذا في غياب المساحات الخضراء 

   وأماكف الترفيو العائمي واستقطاب الفئة الشبانية لامتصاص طاقاتيـ.    

  المبحوثة:أسر العينة للأساتذة و خاصة بالحالة العائمية  نتائج 

 77خلبؿ الدراسة أف جؿ الفئة المبحوثة المتمثمة في الأستاذة، يفوؽ كما نجد مف  

بالمائة كميـ متزوجيف، لكف ما أثار انتباىي أف جميـ يقطنوف في شقؽ إما عف طريؽ 

ادي الذي يمثؿ الدخؿ سواء بالنسبة الإيجار أو سكف وظيفي، مع العمـ أف ىناؾ الجانب الم

للؤساتذة أنفسيـ أو بأسر الفئة المدروسة، لا تكاد تسد حاجياتيـ المادية، وعميو تبقى دائما 

عدـ الاستقرار المادي يؤثر سمبا عمى التحصيؿ الدراسي بصفة عامة، لمادا كؿ ىذا لأف 

يات الحياة مف أكؿ وممبس لمفقر أثر سمبي عمى  الأبناء فعدـ تمكف الأىؿ مف توفير ضرور 

وعلبج، وتوفير كؿ مستمزمات الدراسة وما يترتب عنو، إضافة إلى الدروس الخصوصية 

وغيرىا كميا عوامؿ تنقص مف عزيمة الأبناء وتؤثر عمى تحصيميـ الدراسي، ويرجع ذلؾ 

السبب إلى ارتفاع نسبة البطالة، وظاىرة تسريح العماؿ خاصة مع ظيور الخوصصة 

لمؤسسات الجزائرية مؤخرا، تستدعي إلى أف تكوف ىناؾ انخفاض في أجر وخوصصة ا

العامؿ خاصة البسيط منو. كما نشاىد أف ىناؾ تطور في وظائؼ الأسرة مف العصر القديـ 

إلى الحديث، قد تطورت مف الاتساع والكبر إلى الضيؽ والصغر، حيث نجد أف الأسرة تقوـ 

وتتفاعؿ مع بنية المجتمع، وبما أف الأسرة خاضعة  بمجموعة مف الوظائؼ الجوىرية تتداخؿ

لمنطؽ التغيير عبر الزماف والمكاف، ومف حيث الكـ والكيؼ أدى إلى تغيير وظائفيا، فمـ 
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تعد الأسرة الحديثة تقوـ بنفس الوظائؼ وبنفس الكيفية التي كانت الأسرة في القديـ تقوـ 

 . 1بيا

ات التي أدلت بيا الفئة المبحوثة، أف إلى جانب ذلؾ مف خلبؿ الدراسة والتصريح 

الأسر التي يعمؿ بيا الوالديف معا يؤثر ذلؾ عمى التحصيؿ الدراسي لمتمميذ بسبب انشغاؿ 

ىماؿ الأبناء رغـ توفير كؿ الضروريات، والتي بدورىا  الأىؿ لمدة طويمة خارج المنزؿ، وا 

بعض الحيف لا تفمح تمجأ إلى الدروس الخصوصية لتدارؾ تمؾ النقائص، ومع ذلؾ في 

الأسرة لموصوؿ إلى المبتغى، وبالتالي نجد أف ىناؾ فشؿ ليذه الفئة رغـ استعماؿ وتوظيؼ 

كؿ الوسائؿ المادية. فلب يمكف أف نقوؿ مف خلبؿ الدراسة أف الحالة المادية الحسنة تؤدي 

العممية زيادة التحصيؿ الدراسي، فقيمة الدخؿ ىو الآخر يتحكـ فيو عدة عوامؿ كالشيادة 

 لموالديف وعمميما معا أو أحدىما فقط. 

 الحمول المقترحة في علاج الفشل الدراسي:  

مف خلبؿ الدراسة ىذه يتـ مف خلبه معالجة او اقتراح الحموؿ الممكنة لمفشؿ الدراسي أو 

ضعؼ التحصيؿ وذلؾ بمشاركة معية الأستاذ والأسرة عمى حد سوى ويمكف تمخيص أىميا 

 فيما يمي:

 ر جميع الامكانيات المادية والمعنوية للؤستاذ وعدـ التفرقة بينيـ. توفي -1

                                                           
1
 .56فٙ الاَرشٔتٕنٕظٛا الاظرًاػٛح ٔانصمافٛح، صػائشح تٍ ػًاس: انًذسعح/ الأعشج: أ٘ ًَارض ذشتٕٚح، يشكض انثؽس . 
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تشجيع الابف عمى المطالعة منذ الصغر لما ليا مف فوائد واستخداـ محفزات مادية  -2

 ومعنوية لذلؾ مع اقناء كتب تتناسب وقدراتيـ حثيـ عمى قراءتيا. 

 ناءالتواصؿ المستمر بيف الأىؿ والمدرسة لمتابعة نتائج الأب -3

 توفير واستخداـ جميع الوسائؿ التعميمية المتاحة لمتمميذ. -4

إعادة النظر في الوضع الاقتصادي الأسري والظروؼ المعيشة والسكنية وكبر حجـ  -5

 العائمة.

العمؿ عمى رفع الإمكانات التحصيمية وزيادة الرغبة أو الاستعداد الموجود عف طريؽ  -6

 بية وتنمية الثقة في الذات بالنسبة لممتمقي.زيادة الدفع وتغيير الاتجاىات السم

توفير النقؿ المدرسي لمتلبميذ خاصة في المناطؽ البعيدة عف المرافؽ العامة والضرورية  -7

 .لمحياة

 عدـ الفرز أو التفرقة في معاممة الأبناء حسب ترتيبيـ في الأسرة وحسب الجنس كذلؾ. -8

 المدارس وللؤسر في المنازؿ. مراعاة الفروؽ الفردية بيف التلبميذ في -9

احتواء المشكؿ وأسبابيا مف طرؼ مستشاري التوجيو المدرسي والميني المتواجد عمى  -10

مستوى كؿ مؤسسة تربوية، والعمؿ عمى تحسيف مستوى توافقو الأسري والمدرسي 

 والاجتماعي.
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و صحية مراعاة كؿ التأخرات التي أنجرت مف خلبليا حادث او اضطرابات أسرية أ -11

بسبب حادث أدت إؿ انقطاع التمميذ عف الدراسة ومحولة تعويض ما فاتو وأف يشعره بالأمف 

 وأف يطمئنو كذلؾ.

الوقوؼ عمى الأبناء مف طرؼ الولديف لمراجعة دروسيـ بشكؿ مستمر لمرفع مف  -12

 مستواىـ التحصيمي، والاىتماـ بمتابعة وتقويـ أدائيـ.

غباتيـ خاصة قبؿ توجيييـ إلى الشعب المسموحة خلبؿ مراعاة ميوؿ التلبميذ ور  -13

 مسارىـ الدراسي.

 تنظيـ مسابقات عمى إثرىا يتـ تشجيع المتفوقيف بحضور جميع الشرائح. -14

 إنشاء نوادي تعميمية تثقيفية وحصص إعلبمية كؿ في مجاؿ تخصصو. -15

 فسية ليـ.تقديـ رعاية صحية لمتلبميذ مع الأخذ في الحسباف الجوانب الن -16

يجاد التواصؿ بيف الأسرة والمدرسة وكدا الأستاذ مف خلبؿ تشجيع  -17 البحث عف جسور وا 

الاتصاؿ بينيـ وحث الأسرة عمى ضرورة متابعة تمدرس أبنائيـ عف طريؽ التوعية واستخداـ 

 الأجيزة التي تساعد عمى ذلؾ.

 الرفع مف منح التمدرس التي تعتبر تحفيزا  للؤسر. -18
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ىتماـ بفئة التوجيو الذي يعتبر عنصرا ميما في متابعة نتائج التلبميذ في جميع الإ -19

 أطوار التعميـ.

مناشدة كؿ السمطات المختصة والقائميف وذلؾ بإنشاء الأندية الرياضية والترفييية  -20

 والحدائؽ العامة لمتسمية واستيعاب كؿ الطاقات الشبانية وتنمية مياراتيـ. 

 خلاصة:

ة الفشؿ المدرسي أضحت تؤرؽ الجميع مع العمـ أنيا خطيرة تمس منظومة إف ظاىر  

حساسة في عمقيا الكمي والنوعي، وجب عمى كؿ دارس في ىذا المجاؿ أف يقؼ ويبدي 

ويقترح إف صح ذلؾ لكف كؿ حسب اختصاصو، ومشاركة كؿ مف المدرسيف والأسرة وكؿ 

لمدارس والذيف يمعبوف دورا ىاما في فئات المجتمع، وخاصة أىؿ الاختصاص)الأساتذة( في ا

 محاربة ىذه الظاىرة، والسعي مف وراء كؿ ىذا عمى الأقؿ التقميؿ منيا.
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 خاتمة 

التي تشكؿ خطرا جسيما  عضمة أو المشكمةمف خلبؿ ما ذكرناه في السابؽ ليذه الم

مة وأسبابيا ووسائؿ علبجيا نلبحظ وقبؿ كؿ شئ أف ىذه المشكعمى الأسرة في المدينة، 

، تدور حوؿ فرد مف الأفراد معضمةف اجتماعية في جوىرىا قبؿ أف تكو  نرجحيا إلى أنيا

حيث  ،إلى إحداث التكامؿ بيف جميع فئات المجتمع الأمر الذي يستمزـ تكاتؼ الجيود الرامية

العمؿ التي ىي الأسرة بالدرجة الأولى، يجب عمى كؿ مف الجانبيف المدرسي والاجتماعي 

لخمؽ مجتمع متكامؿ في كافة جوانبو  ،ذا اليدؼ ونجاح ىذه الجيود المبذولةمعا لتحقيؽ ى

ىو تقميؿ الفارؽ التعميمي  المبتغىيعطي كؿ ذي حؽ حقو ومف النتائج المترتبة عمى ىذا 

وزيادة التعاوف والعناية بجميع شرائح المجتمع دوف سواىا، ومحاولة ضبط أساسياتيا، 

إضافة إلى جعؿ الآباء يمعبوف دورا  ،رة الفشؿ المدرسيالمدرسي الاجتماعي لمحد مف ظاى

إلى جانب دور المدرسة في في ىذه العممية المنوطة إلييـ خاصة وبالدرجة الأولى،  فعالا 

يمكف  ،إلى وسائؿ أخرى ىابؿ تتعدت ولا تقؼ الوسائؿ عند التي ذكر  العممية التعميمية.

، أما في حالة فشميا فإف ذلؾ يجعؿ مف تبادليا مع المدارس الأخرى والمجتمعات الأخرى

وقد يؤدي ذلؾ إلى عدـ إمكانية تحقيؽ الأىداؼ والسياسات عمى  مجدي،التعميـ عممية غير 

الوجو الصحيح، والأىـ مف ذلؾ تكويف الشخصية التي تعاني مف عدـ التكامؿ في جوانبيا 

مـ أنيا استفحمت في ، مع العيجب أف تتكاتؼ الجيود في سبيؿ تخفيؼ مف ىذه الظاىرة بؿ

تشترؾ فيو  ة،متطور و  ىذه الأمة مزدىرةوجعؿ مستقبؿ  الآونة الأخيرة خاصة لفئة الذكور،
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الأـ جميع المؤسسات التعميمية والتربوية لخدمة الأجياؿ الناشئة وتحقيؽ مصالح الوطف 

بسير كؿ أطياؼ المجتمع وبذؿ جيود نسعى مف خلبليا تحقيؽ أىداؼ تصب في إطاره 

 ـ.العا

التعميـ المختمفة  جميع أطوار مراحؿ أو فشؿ التلبميذ لا سيما فيحيث يعد تسرب  

وىاجس كؿ مربٍ وباحث عف جيؿ واعد، وتستدعي ىذه وعدـ الاستقرار مف أسباب البطالة، 

التي تستدعي منا كباحثيف  والوقوؼ عمى حالاتيا، وضبطيا الظاىرة المتابعة المستمرة

القضاء عمييا، ولا  التخفيؼ منيا أو والعمؿ عمى تكاتؼ الجيودوكأسرة الوقوؼ عندىا، و 

التمميذ بؿ يخفى عمى الجميع أثر ىذا التسرب عمى العممية التعميمية والتربوية، وكذا عمى 

 فكاف لزاما بالتمميذ،نفسو. وقد يمتد ىذا الأثر ليشمؿ كؿ ما يحيط  -المتسرب  - الطفؿ

وفتح  ودراستيا لمعرفة أسبابيا والمساىمة في علبجيا الوقوؼ عمى ىذه الظاىرة عمى الجميع

مخابر عممية أكاديمية تفسح المجاؿ لمباحثيف خاصة النفسانييف والاجتماعييف لموقوؼ 

 .ودراسة ىذه الظاىرة التي لـ تكف محبذ لجميع أصناؼ المجتمع

ىا ىذه الظاىرة كثر حوليا النقاش والدراسات، وانتيت بالتوصيات دوف تنفيذ 

ويجب أف نستشعر  ي أرض الواقع وىذا في جميع الدراسات خاصة في الجامعات الجزائرية،ف

ؾ القرار ويستطيع تنفيذ خطر ىذه الظاىرة ولا يمكف نقاشيا إلا بوجود صاحب صلبحية يمتم

والأخذ بيا. فيناؾ اتفاؽ بيف عدد مف التربوييف عمى أف ىذه الظاىرة تشكؿ خطرا  التوصيات
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العوامؿ السالفة الذكر أىـ الأسباب المؤدية إلى انتشارىا ب ـ العمؿ دعمى الجميع، وع

 :ونحصرىا فيما يمي

العوامؿ المتعمقة بالبيئة المدرسية: مف حيث عدـ وجود برامج مشوقة للبستمرار في 

 الدراسة، ووجود بعض الترسبات التربوية الخاطئة.

متمميذ، سواء الجانب التقني أو محاولة تغيير الجانب البيداغوجي في تقديـ المعمومة ل

  الفني أو الشكمي إف صح التعبير. 

تغيير التوقيت الدراسي الخاص بالصحراء الجزائري بشكؿ عاـ ومنطقة الجنوب 

الغربي بوجو خاص، نظرا لقساوة الطبيعة مع العمـ أف الحرارة المرتفعة تنقص مف حركة 

 لتحصيؿ الدراسي خاصة.التمميذ فعامؿ المناخ يمعب دور كبير في عممية ا

وفي السنوات الخيرة سجمت المدرسة الجزائرية الاكتظاظ التي تشيدىا المؤسسات 

التربوية خاصة في الآونة الأخيرة في جميع أطوار التعميـ، لا سيما في التعميـ الثانوي وذلؾ 

التربوية، مع راجع إلى عدـ القدرة عمى استيعاب الكـ اليائؿ مف التلبميذ، وقمة إنشاء اليياكؿ 

 التزايد اليائؿ لمتلبميذ، إضافة إلى الآباء الذيف تنقموا إلى مقر الولاية بحكـ عمميـ.

أما العوامؿ المتعمقة بالأسرة فتتمثؿ في: عدـ قناعة الأسرة بجدوى مواصمة التعميـ، 

دـ ، وأمف العقوبة مف فشؿ أبنائيـ، وعلمتمميذوضعؼ ثقتيا باستعداد المدرسة لتقديـ العوف 

 التعاوف مع الجيات المختصة في ىذا المجاؿ. 

معوامؿ الاجتماعية تتمثؿ في: قمة التوعية الإعلبمية، وتأثير المجتمع أما بالنسبة ل 
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وجود عدـ ، و التمميذ، وانتشار الشائعات والأفكار العقيمة، والتأثر والتأثير في التمميذعمى 

 ا عف الدراسة. بعيد التلبميذتستقطب  -بديمة  -أماكف ترفييية 

: الأمف مف العقوبة، وعدـ وجود رادع لممتسربيف والتقميد بالتمميذوالعوامؿ الذاتية الخاصة 

الأعمى، والاعتماد عمى الوالديف، والتدليؿ الزائد، وعدـ وجود الحوافز المشجعة للبستمرار في 

مة في ىذه إذ لا بد مف المساىمة في وضع حموؿ مساى ،الدراسة وفقداف الأمؿ الوظيفي

ونجد والاحتساب في ذلؾ يمكف إيجاد حموؿ تحد مف المعوقات  ،الظاىرة ، بتكاتؼ الجيود

ذلؾ: مجاؿ البيئة المدرسية: زيادة الاىتماـ بما يحقؽ الفائدة المرجوة مف الدراسة. وتغيير  في

يجاد البرامج المنوعة وا التمميذالجدوؿ الدراسي والإجازات بما يساعد في انتظاـ  لمشوقة في وا 

 المدرسة، ووضع عقوبات أمنية رادعة لممتسربيف مف الدراسة. 

يمثؿ في التأكيد عمى وضع آلية تحقؽ التواصؿ التربوي المستمر  ،الأسرية مجاؿ لعؿ 

بيف المدرسة والأسرة، وتزويدىـ بالأنظمة الوزارية وخاصة بما يتعمؽ بالفشؿ. والحد مف 

عوامؿ الاجتماعية: يمكف زيادة التعاوف بيف الجيات ظاىرة التدليؿ الزائد وفي مجاؿ ال

ولة عف الأماكف الترفييية لمعالجة ما ينتج عنيا مف سمبيات كثيرة ووضع ضوابط ئالمس

 التمميذ أو الطفؿرسمية تعمؿ مف خلبليا. والتنسيؽ بيف كؿ الفئات المشاركة في مجتمع 

في التكوينات المينية لإعطاء  ف، وفتح تخصصات جديدةلمقضاء عمى ظاىرة الفشؿ المدرسي

مجاؿ فرصة العمؿ ، قصد امتصاص البطالة لأولئؾ الذيف فشموا أو لـ يوفقوا في مجاليـ 
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الدراسي لمحد مف ظاىرة الفشؿ الذي أصبح يؤرؽ الدولة بشكؿ عاـ والمجتمع والأسرة بشكؿ 

 خاص.
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 الموضوع : " الفشل المدرسي وعلاقتو بالتحصيل الدراسي "

 استمارة موجية للؤساتذة 

 

إخواني الأساتذة أخواتي الأستاذات نضع ىذه الاستمارة بيف أيديكـ ونحف كمنا ثقة 

احة ، حتى تساعدونا عمى انجاز ىذا وأمؿ بأنكـ ستجيبوف عمييا بكؿ صدؽ وصر 

البحث الذي يدخؿ في إطار تحضير أطروحة الدكتورة في عمـ الاجتماع ونحف 

نؤكد لكـ اف المعمومات التي تتضمنيا إجابتكـ سوؼ تبقى سرية ، وستوظؼ في 

إطار عممي ، ولذلؾ نرجو منكـ الالتزاـ بالدقة والوضوح عند الإجابة عف كؿ 

 ىذا البحث . لإنجازا عمى مساعدتكـ لنا سؤاؿ ونشكركـ مسبق
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 01الممحق رقم:

 استمارة موجية للأساتذة :

 : ذكر                           أنثى  الجنس -1
 : السن -2
 نوع السكن :  -3

 كوخ         فيلب          شقة        سكف آخر أذكره .........................
 الحالة العائمية :  -4

 أعزب :
 متزوج )ة( :
 : مطمؽ )ة(

 أرمؿ )ة(:    
 في أي سنة التحقت بالتدريس؟ -5

............................................................................... 

 التدريس ؟ منذ كـ سنة وأنت تمارس مينة -6
.............................................................................

.......... 
 ماىي الشيادة التي سمحت لؾ بالإلتحاؽ بسمؾ التدريس ؟ -7

........................................................................
......... 

 ىؿ تزاوؿ تكويف آخر؟ -8
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نعـ               لا            اذا كاف نعـ 
 أذكره...............................

 تحب التدريس ؟ىؿ  -9

 نعـ              لا 

 ىؿ تطالع تتابع مستجدات التدريس؟ -10

 نعـ              لا 

إذا كاف الجواب بنعـ ما ىي المصادر المعتمدة ؟ وكيؼ؟ 
........................................................................... 

ماىي نسبة المقروئية  -11
 .............................ونوعيا؟..........

 ىؿ لديؾ ىوايات أخرى ؟ -12
نعـ            لا             

 أذكرىا؟.................................... 
 ىؿ عممؾ مؤقت أـ دائـ؟ -13

 مؤقت           دائـ 
 إلى أي درجة توافؽ عمى الرأي التالي ؟ -14

مف أوساط اجتماعية راقية " النظاـ التعميمي الحالي يفضؿ تلبميذ منحدريف 
 )مؤىمة ("

 موافؽ تماما       موافؽ        معارض تماما        
 لا إجابة             وبدوف رأي  
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ىؿ التلبميذ ذو الأصؿ الاجتماعي المتدني يفشموف أكثر مف التلبميذ  -15
 الآخريف 

 صح          خطأ             نوعا ما 
 ؼ التنقيط .يرى البعض انو يجب حذ -16

 موافؽ       ضد       لا تعرؼ         
 آراء مضادة لنزع التنقيط  -  -17

 التنقيط موضوعي وعادؿ       التلبميذ او عائلبتيـ يريدوف نقاط 
 لا بد منيا لمعمؿ      التقييـ والمسابقة أكثر أىمية وربحا 

 نزع التنقيط غير ديمقراطي 

 النقاط ىو . ىؿ ترى أف نزع  15        

 حكـ وعقاب            فوضى            تغير 
 أنيا طريقة مضادة لمبيداغوجيا 

 حسب تجربتؾ الشخصية ىؿ ترى اف مستوى التلبميذ تغير؟   - 16

 قد تحسف         مستقر       في تناقص         

حسب  ما ىو السبب الرئيسي لمفشؿ الدراسي في المادة التي تدرسيا - 17
 نظرؾ ؟ 

نقص المحفز      نقص الوسائؿ       التأخر وضعؼ القاعدة      برامج 
 ةيمكثفة       نقص العمؿ        ساعات غير كافية ومواد ليست قيم
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المحدودية الثقافية        سوء التعميـ                مشاكؿ عائمية       
 ب           لا إجابة  المحيط               غياب المواى

 

 ما ىو الحل الذي تراه مناسبا لعممية النجاح ؟ 18

حؿ بيداغوجي      المطالبة بنموذج فعاؿ       مراجعة مستمرة لمنظاـ 
 التعميمي 
 ىل التقميل من عممية الفشل وزيادة نسبة النجاح حل؟   -19

ديمقراطي              سياسي          حؿ آخر 
 ................................أذكره؟....
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 :02الممحؽ رقـ

 الاستمارة الخاصة بالتلاميذ

 الجنس :    ذكر             أنثى -1
 السف : -2

 الجانب الاجتماعي : طبيعة العائمة ومكوناتيا - أ
 شكؿ العائمة. ىؿ تنتمي إلى عائمة كبيرة.     أو عائمة صغيرة)نووية( -3
 ىو مستواىـ الدراسي؟ )أكتب العدد في كؿ خانة(كـ عدد الإخوة      وما  -4

 ابتدائي         متوسط              ثانوي         عالي 
 الوضعية الثقافية والاقتصادية   - ب

 ما ىو المستوى الدراسي للؤب ؟
 لا يعرؼ القراءة والكتابة          زاوؿ تعميمو في المسجد  -
 ثانوي           جامعي                         إبتدائي         متوسط          -

 ما ىو المستوى الثقافي للبـ ؟ -5
 لا تعرؼ القراءة والكتابة          زاولت تعميمو في المسجد    -
 إبتدائي        متوسط               ثانوي           جامعي                       -

 شكؿ وطبيعة السكف: -6
 ف  : كوخ      شقة         فيلبأذكر نوع السك  -7
عدد الغرؼ  -8

.................................................................... 
 ىؿ لديؾ غرفة خاصة؟   نعـ                  لا -9
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إذا كاف نعـ مع مف  تراجع دروسؾ؟  -10
............................................................................. 

 ىؿ رسبت أثناء مسارؾ الدراسي؟ نعـ         لا -11
 في حالة نعـ أذكر القسـ الذي رسبت فيو.......................................

أذكر مينة  -12
 ................................................الأب؟....................

 ؟ نعـ      لاىؿ تقوـ بأداء واجباتؾ المنزلية لوحدؾ  -13

 ؟  نعـ        لا طرف أوليائك ىؿ ىناؾ مساعدات مف  -14

ىؿ ىناؾ إلحاح عمى مراجعة الدروس والعمؿ في المنزؿ ؟                      -15
 نعـ          لا

 ىؿ أبويؾ يتصلبف بالثانوية التي تدرس بيا ؟                 -16
 يتصؿ دائما          في بعض الأحياف 

 ا ما يتصؿ بيا            لا يقوـ بزيارتيا نيائيا نادر 

 ىؿ ىناؾ مساعدة مف طرؼ الأساتذة في القسـ ؟نعـ       لا -17

  ىؿ تحب أستاذ المادة ؟ نعـ          لا -18

                                     .....................................أذكر أساتذة المادة الذيف تحبيـ؟  -19
............................................................................. 

 ىؿ توجد مواد دراسية غير مرغوب فييا ؟أدبية      عممية  -20
 ىؿ توجد لؾ مكتبة في المنزؿ ؟ نعـ        لا -21
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 ىؿ طريقة التدريس مف طرؼ الأساتذة مناسبة ؟ نعـ       لا -22
 الوالديف ؟ نعـ        لا  ىؿ ىناؾ متابعة مف طرؼ -23
 ىؿ رسبت أثناء مسارؾ الدراسي؟ :    نعـ       لا  -24

 في حالة نعـ أذكر القسـ الذي رسبت فيو ....................................
ىؿ المحيط العائمي مناسب لمواصمة الدراسة والمواظبة ؟                     -25

                                                            نعـ       لا                    
في حالة نعـ 

 .............................................لماذا؟..........................
ما ىي المغة المستعممة أو المتداولة بيف أفراد الأسرة؟                         -26

دارجة                                                     فرنسية             عربية   
لغة أخرى 

 ................................................أذكرىا؟......................
مف الذي يحفزؾ عمى الاستمرار في التعميـ؟                                        -27

غيره     الأب      الأـ       الأستاذ  
............................................................................ 

 ما ىي النتائج الدراسية المحصؿ عمييا في المرحمة الثانوية ؟ -28
 ممتازة         جيد جدا          جيد          متوسط           ضعيؼ      
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 :03ممحق رقم 

 

شهادة اهتحاى فً الذساست اث ئح الوؤسساًت ىستط

 2102لى إ 2102البكالىسٌا لذوسة خىاى هي 

        

 2012 2013 2014 2015 2016 2017   الوؤسساث        

 العقٍذ عثواى

 356 394 315 489 578 515 الووتحٌٍي

 117 93 88 172 227 153 الٌاخحٍي

 239 301 227 317 351 362 الشاسبٍي

 32,87 23,6 27,93 35,17 39,27 29,71 الٌسبت

 البٍشوًً

 241 244 145 277 251 190 الووتحٌٍي

 87 67 43 85 90 69 الٌاخحٍي

 154 177 102 192 161 121 الشاسبٍي

 36,10 27,46 29,66 30,69 35,86 36,32 الٌسبت

الٌهاسي  الإخىة

 تبلبالت

 82 71  27 86 84 96 الووتحٌٍي

 9 5 22  61 42 35 الٌاخحٍي

 73 66 24  25 42 61 الشاسبٍي

 10,98 7,04 72.32 70,93 50 36,46 الٌسبت
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 04الممحؽ رقـ: 
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  05الممحؽ رقـ:
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 06الممحؽ رقـ :
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 07الممحق رقم :
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 08الممحق رقم: 
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09الممحق رقم :
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 10الممحق رقم: 
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 11الممحؽ رقـ :
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 12رقـ: الممحؽ 
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 13الممحؽ رقـ :

 
 

 

 

 

 

 


