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: مدير التحرير

 .الرباط. الأستاذ الدكتور خالد أحاجي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 

: لجنة التحرير
 .الرباط. الأستاذة الدكتورة وفاء رمضاني، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور يوسف الطاىر ، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور لطفي الحضري، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور العربي ىداني، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور قاسم النعيمي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور عبد العالي حور، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور حسن بودساموت، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور محمد لغبيسي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور محمد شيخي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور محمد بنجيلالي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 

: لجنة المراجعة
 .الرباط. الأستاذة الدكتورة سميرة شمعاوي، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور زارو عبد الله ، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
. الرباط. الأستاذ الدكتور الحسن المحية، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 .الرباط. الأستاذ الدكتور سعيد الزعيم، مركز التوجيو والتخطيط التربوي -
 

 (الوطنية )لجنة القراءة  
 .المغرب. كمية عموم التربية. عبد المطيف كداي.د -
 .المغرب. فرع صفرو. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس. الحسن لغرايب.د -
 .المغرب. كمية عموم التربية. عدنان جزولي.د -
 .المغرب. فرع صفرو. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس. محمد حميمة.د -
 .المغرب. كمية عموم التربية. سميرة حجي. د -
 المغرب. أكادير. المدرسة الوطنية لمتجارة والتدبير. أمينة سوساي.د -
. المغرب. فرع صفرو.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس.أحمد الصمدي.د -
. المغرب. الدار البيضاء سطات. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين. أحمد حمداني.د -
 .المغرب. الرباط. المدرسة العميا لمتدريس التقني. جميمة أشواق.د -
. المغرب. فرع صفرو.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس.محمد وىابي.د -
 .ممحقة اسباتا مكناس.المركز الجيوي لمين التربية والتكوين .الطاىر الصامت.د -
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. المغرب. فرع صفرو.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس.جواد اليلالي.د -
 .وجدة.  والتكوين المركز الجيوي لمين التربية. محمد بنمحسـن.د -
 .المغرب. الرباط. بمركز التوجيو والتخطيط التربوي. سميرة شمعاوي.د -
. المغرب. فرع صفرو.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين فاس مكناس.نادية النقبي. د -
 المغرب.أكادير.جية سوس ماسة. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين. محمد أنفموس.د -
. المغرب. فاس.طير الميراز.كمية العموم. إدريسي عايدي وفاء.د -
. المغرب. الجديدة. جامعة شعيب الدكالي. لبويديا وداد.د -
. المغرب. طنجة. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين. عزيز بوستا.د -
. المغرب. الرباط. بمركز التوجيو والتخطيط التربوي. عبد العالي حور.د -
 .المغرب. سطات. جامعة الحسن الأول. إدريس حريزي.د -
 المغرب. وجدة. كمية العموم. جامعة محمد الأول. محمد الدروي.د -
 .فرع صفرو.  فاس مكناسجية. المركز الجيوي لمين التربية والتكوين. يونس الأشيب.د -
 .فرع الخميسات.  الرباط سلا القنيطرةجية.  المركز الجيوي لمين التربية والتكوين.بنعيسى بادة .د -
. الجديدة. جامعة شعيب الدكالي. كمية الآداب والعموم الإنسانية. عبد العزيز بنار. د -
 

 (الدولية)لجنة القراءة الموسعة 
 
.  الأردن.جامعة أل البيت. كمية العموم التربوية.صلاح أحمد الناقة. د -
. فمسطين. جامعة الاقصى. كمية التربية. نعيـــــم عبــــد حمــــد العبـادلــــة. د -
. الجزائر. كمية العموم الانسانية والاجتماعية. دمحمد بومخموف -
. المممكة العربية السعودية . جامعة تبوك. كمية التربية . عيسى الحربي. د -
 .مصر. جامعة قناة السويس.كمية التربية بالإسماعيمية . عبد الناصر السيد عامر. د -
 .الاردن– عمان – الجامعة الاردنية . أمجد أحمد جميل أبوجدي. د -
. المممكة العربية السعودية . المركز الوطني لمتقويم واالعتماد األكاديمي. حسين محمد أيوب. د -
 .الاردن.  كمية الشوبك الجامعية.خالد عوض محمد الدعاسين. د -
الجزائر . كمية العموم الإنسانية والاجتماعية والعموم الإسلامية. مسعد فتح الله. د -
 . مصر.جامعة القاىرة. أحمد عبد الله زايد.د -
 .مصر. جامعة المنصورة- كمية الآداب .ميدى محمد القصاص.د -
غزة  .النفس عمم قسم الأقصى جامعة. جمعة المجيد عبد أمجد عزات.د -
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 لمجمة المركز الوطني لمتقييم والبحث التربوي لخط التحريريا

المركز الوطني لمتقييم والبحث عممية أكاديمية مُحكّمة مفيرسة ، تصدر عن  التقييم والبحث التربوي، ىي مجمة مجمة
  العممية التي تساىم في تحسين المستوى المعرفي فيالمقالات وجميع الأعمالمتخصصة في نشر التربوي، وىي 

 والتي تتبنى مناىج متنوعة  ىذين المجالين المجالات التي ترتبط مباشرة بتنمية جميعوكذا في التربية والتكوين مجالات
فيي بيذا الاعتبار أرضية وممتقى لمباحثين الحريصين . سواء منيا الكمية أو الكيفية عمى المستوى النظري والتجريبي

.  لم يسبق ليا أن نشرت في أي منبر ورقي أو إلكترونيوأصيمة قيمةعمى المساىمة في التغيير عن طريق أعمال عممية 
 .الممارسين وكذا إلى المينيين من سائر الآفاق" التربويينالمدراء "وتتوجو المجمة أيضا إلى المدبرين و

 التحريرية فتندرج في إطار منطق تعزيز الأعمال العممية التي تمكن من تحقيق تقدم واضح لمنظريات سياسة المجمةأما 
العممي و   عن نظام التربية والتكوين والبحثو، ةجامعال وةمدرسالعن وضعية   المجتمع، و تساىم في تنويرالحديثة

 تقييم  المساىمة فيتحسين العمل العمومي، عبرل  تقديم اقتراحاتفيكذلك ساىم ، وتالطريقة المتبعة في استخدام الموارد
 . والجامعةط النقاش العمومي حول المدرسةينش لت معمومات حول المنظومة التربويةوتقديمالتربية والتكوين، السياسات 

سواء لمتربية والتكوين  وىي بذلك تولي اىتماميا بالأساس لممقالات التي تسمط الضوء بما يكفي عمى مظاىر ممموسة 
لذا فالباحثون مدعوون إلى عرض نتائج أبحاثيم عمى الفرضيات . أو الماكرو أو المستوى البيني  الميكرويينعمى المستو

ين  الحديثلتربية والتكوينالتي انطمقوا منيا في إطار مقاربات تربط الخطوات النظرية المنجزة بالحقائق المتعمقة با
المناىج، التقييم، التكوين، التكوين الميني، الحياة  )والمرتبطة أساسا بحاجيات منظومة التربية والتكوين والبحث العممي 

. (...المدرسية، التكنولوجيات التربوية، التخطيط والتوجيو التربوي
أصبحت صادمة بكل وضوح، من أزمات متواترة في العديد من الدول  لمنظومات التربية والتكوينفالرىانات الحالية 

أما سياسات . واختلالات ممحوظة بين بمدان الشمال وبمدان الجنوب وتفاوتات عميقة بين الأغنياء والفقراء في نفس البمد
المفارقات والتي تطرح  العديد من التساؤلات فتصب في اتجاه خمق المزيد من عدة جيات  المقترحة من تربية والتكوينال

ع إلى إعادة تصور علاقات اجتماعية واقتصادية بالنسبة لساكنة تمتمك يدعو الجممما ي تيم مصير الدول الأقل تقدما، 
 مشروع مجتمعي فالتفكير الجماعي في إطار .معالم ومراجع محددة كما أنيا تستشرف المستقبل عبر آفاق تنموية طموحة

 إلى  منظومة التربية والتكوينطمحت أي مواطن: سيعمل عمى الإجابة عن السؤال الجوىري التالي الباحثين  جميعبين
إعداده لمغد؟ 

 فرغم أن ىذا المشروع ممتد في الزمن إلا أنو يشكل فضاء توافقيا بالنسبة لجميع أصحاب القرار العموميين أو 
. الخصوصيين

: في ىذا الإطار، تطرح عدة تساؤلات مشروعة
العمومية التي يجب أن تظل تحت وصاية الدولة؟ التربوية والتكوينية ما ىي السياسات - 
العمومية؟ التربوية والتكوينية  السياسات إصلاحما ىي الأدوار التي عمى الفاعمين الاضطلاع بيا بخصوص - 
 لكي تتحمل مسؤولية  في مجال منظومة التربية والتكوينأن تنيض بيا الدولة ما ىي الأدوار الأساسية التي عمى - 

مجتمعية فعمية ودائمة؟ 
ما ىو النظام التعميمي والتكويني الذي عمينا إعادة صياغتو من أجل تكوين رجل وامرأة الغد القادرين عمى مواجية - 

 التحديات الحالية والمستقبمية؟
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 أي مستقبل لمنظومة التوجيو و التخطيط التربوي بالمغرب؟ -
؟ أي دور لمتوجيو والتخطيط التربويين في إصلاح منظومة التربية -
 بناء المشروع المجتمعي؟في التوجيو التربوي  رىانات ماىي -
  لبناء مدرسة المستقبل؟ أية استراتيجية -
  المعاصر؟نامجتمعل مستقبل وأي- 

:  أن تشكل معابر نحو الأجوبةةالمقترح وتبعا ليذه التساؤلات، يمكن ليذه الأسئمة
 تقوم عمى التثمين المتزايد تربوية وتكوينيةجديدة لمنطق سياسات تنموية ىل يمكن أن نقوم جماعيا بتخيل نماذج - 

للإنسان الذي يعيش في مجتمع يحظى بالتعددية الثقافية؟ 
ىل يمكن إعادة بناء مجتمع عمى أسس سميمة تؤكد عمى قيم جديدة لتقاسم المعرفة رغم كل الاختلافات؟ - 
الاقتصادية :  الحديث تمنح الأولوية لأبعاده المتعددةمواطنئمة لللا تنموية م تربوية وتكوينيةىل يمكن ابتكار نماذج- 

والاجتماعية والروحية والوجودية، إلخ؟ 
 في طيات مقالات محبوكة مجمة التقييم والبحث التربويقدمو تالمقترحات يمكن أن تشكل ثمرة ما قد / كل ىذه التساؤلات

. وزاخرة بالمعنى
 .  في نسختيا الورقيةىاداعدأتقوم المجمة بنشر سبموازاة ذلك  حاليا تقوم بنشر نسخة إلكترونية ،

أعداد متنوعة بالعربية والفرنسية والإنجميزية بعد وضع المواضيع رىن دعوة لمنشر بإشراف من أحد أعضاء لجنة النشر 
. أو المجنة العممية

" قراءات في مؤلفات"ويمكن لممجمة أيضا أن تنشر، إضافة إلى مقالات حول مواضيع متنوعة، أبوابا متعددة من قبيل 
وتخضع المقالات التي يتم انتقاؤىا قبميا لسمسمة من المراجعات يقوم بيا  .، إلخ"حوار حصري"و" أطروحات مناقشة"و

قبل أن يقرر عضو عمى الأقل في لجنة النشر مكمف بالمقال، . ثلاثة مقررين مجيولي الإسم ودون تحديد اسم الكاتب
 .عمى أساس تقرير مقررين عمى الأقل، بنشر المقال المعروض أو طمب مراجعتو من الكاتب أو عدم نشره

توطيد ل كذلكو الأجانب، تفعيلا لسياسة الانفتاح  من قبل الباحثينة المٌعدة العممياتنشر الإنتاجكما أن المجمة ستعنى ب
 المعنية الأخرى وجميع المؤسسات  ونظرائو في الجامعاتمركز التقييم والبحث التربوي الصلات العممية والفكرية بين 

وفي جميع الأحوال لا تتحمل المجمة مسؤولية المضامين التي قام صاحب أو .، سواء داخل الوطن أو خارجبالبحث
 .إلا عن رأي صاحبيا، لا عن رأي المجمة- البحوث-والتي لا تعبر أصحاب المقال بعرضيا لمنشر، 
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 أخلاقيات وشروط النشر في المجمة
أن يكون البحث أكاديمياً، وتتوافر فيو شروط البحث العممي المعتمد عمى الأصول العممية والمنيجية المتعارف عمييا  ­

 ؛في كتابة البحوث الأكاديمية
 14، مطبوعة بحجم الخط  بما في ذلك المراجع والجداول والملاحق صفحة (20)أن لا تزيد صفحات البحث عن  ­

 لمفرنسية؛  Times New Romanلمعربية وخط Simplified Arabic ونوع الخط المستخدم
 وصفتيم المينية والعممية والعنوان الإلكتروني؛ أسماء الباحثين يجب كتابة عنوان البحث والاسم الكامل لمباحث أو ­
 والفرنسية؛ يكتب ممخص لمبحث بالمغتين العربية  ­
يُفضل أن تكون الجداول والأشكال مدرجة في أماكنيا الصحيحة، وأن تشمل العناوين والبيانات الإيضاحية   ­

 ؛(سم11)الضرورية، ويُراعى أن لا تتجاوز أبعاد الأشكال والجداول حجم الصفحة 
أن يكون البحث ممتزماً بدقة التوثيق، وحسن استخدام المصادر والمراجع، وتثبيت ىوامش البحث ومراجعو في نياية   ­

 :البحث عمى النحو الآتي
 يُثبت المصدر بذكر اسم المؤلف كاملًا، ثم عنوان الكتاب، ثم اسم المحقق أو المترجم، ثم رقم الطبعة إن : المصادر

 ؛وجدت، ثم اسم المطبعة ثم مكان الطبع، ثم سنة الطبع، ثم الجزء، ثم الصفحة
  يُذكر اسم صاحب المقالة كاملًا، عنوان المقالة، ثم اسم : بوصفيا مراجع لمبحث (المجلات)عند استخدام الدوريات

 ؛المجمة وتحتو خط، ثم رقم المجمد، ثم رقم العدد، ثم تاريخ الإصدار، ثم رقم الصفحات
 ؛تدرج اليوامش في نياية البحث وبشكل نظامي 
 ؛ألا يكون البحث قد سبق نشره أو قُدم لمنشر في أي جية أخرى  ­
 ؛لا تتحمل المجمة مسؤولية الإخلال بقواعد الأمانة العممية ­
 ؛البحوث التي يتمّ نشرىا في المجمة لا يجوز إعادة نشرىا إلا بموافقة خطية من رئيس التحرير ­
 ؛الأبحاث المنشورة لا تعبر عن رأي المجمة ­
 ؛ترتّب الموضوعات وفق اعتبارات تقنية، ولا يعبِّر بأي حال من الأحوال عن أىمية البحث أو مكانة الباحث ­
 ؛أن يكون البحث ضمن السياسة العامة لممجمة ­
 ؛لا يمكن نشر مقالين بنفس العنوان في العدد نفسو ­
براز عناوينو بما يتناسب وأسموبيا في النشر ­  ؛تحتفظ المجمة بحقيا في إخراج البحث وا 
 revue.evalrechereducative@gmail.com :لمجمةل  الإلكترونيعنوانال إلىترسل البحوث  

 

 إلا بعد إجراء ، ولا تقبل لمنشرلمتحكيم العممي الذي تقوم بو المجنة العممية لممجمةتخضع كافة البحوث والدراسات 

 .صاحبو لكافة التعديلات التي توصي بيا المجنة

mailto:revue.evalrechereducative@gmail.com
mailto:revue.evalrechereducative@gmail.com
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Procédure d'évaluation  et éthique de publication  
 
1. La soumission 

Les auteurs candidats à publication dans la revue soumettent leur texte préparé selon les normes au comité de 

rédaction : revue.evalrecherped@gmail.com 

A la réception du texte, le comité de rédaction envoie à l’auteur un accusé de réception électronique. 

Tout texte soumis à RMERE  fait l’objet de trois évaluations. 

2. La première évaluation : lecture interne 

Un membre du comité de rédaction procède à une première lecture afin d’évaluer la conformité du texte avec 

la politique rédactionnelle de la revue. L’évaluation de la recevabilité du texte se fait sur la base d’une grille 

d’évaluation. 

Tout texte qui n’est pas présenté selon les normes demandées est aussitôt renvoyé à l’auteur pour mise en 

conformité. 

Si le texte n’est pas retenu, le comité en informe l’auteur en motivant les raisons sur la base de la grille de 

pré-évaluation. 

3. La deuxième évaluation : lecture externe  en double aveugle 

L’évaluation externe est confiée à deux membres du comité de lecture. Ces derniers sont choisis en raison de 

leur expertise. Dans la mesure du possible, ils ne travaillent pas dans le pays de l’auteur. Chacun reçoit le 

texte sous une forme anonyme dans un format word de manière à pouvoir insérer directement des 

commentaires dans le texte. Les experts utilisent la grille d’évaluation développée à cet effet. 

Les évaluateurs se prononcent sur les quatre recommandations suivantes : 1) Accepté tel quel ; 2) Accepté 

avec modifications mineures ; 3) Accepté avec modifications majeures ; 4) Refusé. 

Chaque évaluateur est tenu de motiver sa décision et de formuler une prise de position et des suggestions de 

corrections qui sont communiquées à l’auteur. L’identité des évaluateurs n’est pas communiquée à l’auteur. 

En cas de dissension importante entre les deux évaluateurs, le comité de rédaction se réserve la possibilité de 

demander une troisième expertise. 

Une fois les deux expertises reçues, le comité de rédaction prépare une synthèse et décide des suites à donner 

au texte soumis : préparation en vue de sa publication ou refus de publication. L’auteur est informé de la 

décision. Si l’acceptation est sous réserve des modifications demandées, l’auteur devra réviser son texte en 

fonction des suggestions et commentaires formulés par les experts et soumettre son texte dans les délais 

indiqués. 

4. Les résultats de l’évaluation 

Une fois les deux expertises reçues, le comité de rédaction prépare une synthèse et décide des suites à donner 

au texte soumis : préparation en vue de sa publication ou refus de publication. L’auteur est informé de la 

décision. 

 

mailto:revue.evalrecherped@gmail.com
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Si l’acceptation définitive est sous réserve de modifications, l’auteur est invité à réviser son texte en fonction 

des suggestions et commentaires formulés par les experts et à soumettre son texte révisé dans les délais 

convenus avec le comité de rédaction. 

5. La troisième évaluation : la décision de publication 

C’est le comité de rédaction qui prend la décision finale d’accepter ou de refuser les textes. Pour ce faire, il 

évalue attentivement la version révisée suite à l’évaluation externe et il prépare le texte pour sa publication. 

L’évaluation finale porte tant sur la forme que sur le fond. Pour ce qui concerne les contenus, le comité 

vérifie l’adéquation des modifications apportées et, pour ce qui concerne la forme, il examine le respect des 

normes éditoriales. 

Le comité éditorial peut retirer un texte dont les modifications ne répondent pas ou que partiellement aux 

changements demandés par les évaluateurs externes ou dont les contenus ne répondraient pas aux critères 

scientifiques de la revue. 

L’auteur est tenu de présenter un texte abouti utilisant la feuille de style RMERE qui lui est remise en même 

temps que les résultats de l’évaluation. Le texte doit contenir des références mises à jour selon les normes 

APA et être rédigé avec une expression d’excellent niveau. Le comité de rédaction se réserve le droit de 

modifier les titres et les descripteurs. Il peut également apporter des corrections pour améliorer la qualité de 

la langue, la lisibilité ou la concision. En cas de texte inachevé (nombreuses erreurs orthographiques et 

syntaxiques, non respect des normes APA), le comité de rédaction se réserve le droit de refuser le texte et de 

le retirer de la publication sans autre justification. 

Le comité de rédaction présente à l’auteur une version pour publication avec toutes les modifications 

suggérées pour relecture et approbation : l’auteur valide cette dernière version et signe le formulaire de 

cession de droits. 

Toute reproduction du texte dans une autre publication doit faire mention de sa publication antérieure dans 

RMERE. 

Manquement à l’intégrité scientifique 

En cas de doute sur le respect des normes scientifiques (plagiat, falsification des résultats), le comité de 

rédaction se réserve le droit de soumettre le texte à un logiciel de détection. 

Dans le cas où le plagiat est avéré, l’auteur se voit signifier un refus immédiat de publication de son texte et 

un avertissement. En cas de récidive, l’auteur est définitivement interdit de publication dans RMERE. 

https://journals.openedition.org/ripes/205#tocfrom1n5
https://journals.openedition.org/ripes/205#tocfrom1n6
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 من وجهة نظر الأساتذة التعميم العاليمعوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في 
 -دراسة ميدانية في جامعة مولود معمري تيزي وزو-

Obstacles to the application of total quality management in higher education 

from the point of view of teachers 

-A field study at Mouloud Mammeri University, Tizi-Ouzou 

 
 (2)، خالد عبد السلام (1) ويزة معمري ،(1)ليمية خابط 

 جامعة تيزي وزو الجزائر (1)
ouizaghaniyacine@gmail.com 

 2جامعة سطيف( 2)
 

: ممخص الدراسة

   ىدفت ىذه الدراسة لمكشف عن معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في الجامعات من وجية نظر 
تم اختيارىم أستاذ من جامعة مولود معمري بولاية تيزي وزو، والذين  (50)الأساتذة، عمى عينة قواميا 

بالطريقة العشوائية، وطبق عمييم استبيان صعوبات إدارة الجودة الشاممة في الجامعات، وتوصمت الدراسة 
إلى وجود معوقات تتعمق بالبحث العممي في مقدمة معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة، ثم تمييا معوقات 

تتعمق بالخدمة المجتمعية، تم معوقات تتعمق بالمنشأة الجامعية والييئة الإدارية والييئة التدريسية عمى 
. التوالي

 .معوقات إدارة الجودة الشاممة، التعميم العالي  إدارة الجودة الشاممة،:الكممات المفتاحية

Abstract 

This study aimed to reveal the obstacles to the application of total quality 

management in universities from the point of view of professors, on a sample of 

(50) professors from the University of Mouloud Maamari in the state of Tizi 

Ouzou, who were chosen randomly, and a questionnaire was applied to them 

about the difficulties of total quality management in universities, and the study 

found To the existence of obstacles related to scientific research at the forefront 

of the obstacles to the application of total quality management, then followed by 

obstacles related to community service, obstacles related to the university 

facility, the administrative body and the teaching staff, respectively. 
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Keywords: total quality management, obstacles to total quality management, 

higher education. 

Résumé: 

   Cette étude visait à découvrir les difficultés à l'application de la gestion de 

qualité totale dans les universités du point de vue des enseignants, sur un 

échantillon de (50) enseignants de l’université Mouloud Mammeri de Tizi-

Ouzou, qui ont été choisis au hasard, et qui leur est appliquée le questionnaire 

des difficultés de gestion de la qualité totale, et  l’étude a révélé  l'existence des 

difficultés liés à la recherche scientifique au premier rang des difficultés à 

l'application de la gestion de qualité totale, puis suivie par les difficultés liés au 

service de la communauté, les difficultés liés au construction universitaire, au 

personnel administratif et au personnel d’enseignement successivement. 

Mots clés: gestion de la qualité totale, difficultés de gestion de la qualité totale, 

Enseignement supérieur. 

: مقدمة -

   إن مصطمح إدارة الجودة الشاممة يعد من أشير المصطمحات الإدارية في مختمف الإدارات ولاسيما 
فالجامعات في الوطن العربي تتعرض إلى مجموعة من الصعوبات التي أدت بيا إلى خمل . التعميمية منيا

. في خدمة المجتمع وسوق العمل، وىذا ما يستدعي لتطبيق إدارة الجودة الشاممة فييا

   إلّا أنو ىناك بعض العوامل التي تعيق تطبيق إدارة الجودة الشاممة في الجامعات وىذا ما بينتو العديد 
.  من الدراسات التي تناولت ىذا الموضوع

   ولذلك فإن البحث عن صعوبات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي يعد أمر ضروريا، 
. لارتباطيا بنظام إدارة التعميم العالي في الجامعات وارتباطيا بمستقبل الجامعات ومستقبل الوطن العربي

: الخمفية النظرية -

 فمسفة إدارية حديثة ترتكز عمى عدد من (Total Quality Management)   تعد إدارة الجودة الشاممة 
المفاىيم والفمسفات الحديثة التي تستند عمى المزج بين الوسائل الإدارية الأساسية والجيود الابتكارية 
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، 2012عن إدريس، )والميارات الفنية المتخصصة من أجل الارتقاء بمستوى الأداء والتحسين المستمر 
(. 40ص

 بأنيا (Sehueter)   ويقصد بإدارة الجودة الشاممة نظام شامل لتوصيف وتوجيو المدخل والتقويم، ويذكر 
خمق ثقافة متميزة في الأداء، حيث يعمل ويجتيد المديرون والموظفون بشكل مستمر ودءوب لتحقيق "

، 2008عن قدادة، )" توقعات المستيمك، وأداء العمل بشكل أفضل وبفاعمية عالية وفي وقت قصير
(.     5ص

 ىي مقدار تمبية حاجات الطمبة (Sims & Sims)   أما إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي حسب 
وحسب (. 27عن النجار وجواد، ص)وغيرىم من المشاركين والوفاء بتوقعاتيم وتجاوزىا بشكل مستمر 

رودز فيي عممية إدارية استراتيجية ترتكز عمى مجموعة من القيم، تستمد طاقة حركتيا من المعمومات 
التي تتمكن في إطارىا من توظيف مواىب العاممين واستثمار قدراتيم الفكرية في مختمف مستويات التنظيم 

 (.41، ص2012عن إدريس، )عمى نحو ابداعي لتحقيق التحسن المستمر 

يكمن التحدي الأساسي الذي يواجو مؤسسات التعميم عند تطبيقيا لمنيجية إدارة الجودة الشاممة         و
حداث التغيرات داخل المؤسسات  ىو إحداث التكيف والتوازن بين توفير الاستقرار في الخدمة المقدمة وا 

(. 40، ص2012عن إدريس، )التعميمية لينتج عنيا منتجات أو خدمات تمبي حاجات ورغبات العملاء 

   ويعد مصطمح الجودة الشاممة اليوم من أشير وأىم المصطمحات الإدارية في مختمف القطاعات سواء 
كانت تعميمية أو غير ذلك، وينظر ليذا المصطمح بأنو حديث نسبيا ولا يتجاوز العقود القميمة، فمنيم من 

، إلّا أننا إذا ما عدنا إلى الوراء فإن الجودة بدأت "جوران"و" ديمنج"يشير إلى أن ىذا المفيوم يرتبط بالعالم 
عن النجار وجواد، )مع بدء الإنسان، فلا يمكن أن ينتقي الفرد الشيء الرديء ويترك الجيّد من الشيء 

(. 27ص

   وتشير العديد من الدراسات والأبحاث إلى وجود العديد من الأمور التي تعيق تطبيق إدارة الجودة 
الشاممة في الجامعات، رغم أن ىذا الموضوع حظي باىتمام بالغ في أدبيات الإدارة، إلّا أن ىذا الأمر لا 

المنيج الذي يعتمد عميو لحل "يخمو من الفشل في بعض جوانب التطبيق، ويرجع ىذا الفشل إلى 
عادة  المشكلات، والذي يبدأ بتقسيم المشكمة إلى أجزاء صغيرة ودراسة كل جزء وتعديل ما يموم فيو وا 
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تجميع الأجزاء بعد تحسينيا، ويتجاىل ىذا المنيج الحركة الديناميكية بين الأجزاء ويقمل من أىمية التفكير 
(. 76، ص2008عن مدوخ، )" في المشكمة كنظام، مما يقصر فاعميتيا عمى حالات التحسن التدريجي

مقاومة الإدارة العميا، وتطبيق برامج :  أسباب فشل إدارة الجودة الشاممة في(Gatchalian)   ويمخص 
الجودة بشكل غير سميم، وعدم استمرار الدافعية لمبرنامج، وعدم كفاية مستوى تعويض العاممين، وانخفاض 

قيادة غير ممتزمة :  عوائق النجاح في(Dale)ويرى . فاعمية برامج الاتصال وفرق تحسين الجودة
بالفمسفة، الخوف في التغيير، نقص الميارات والتدريب عمى المشكلات، وتفكك وعدم استمرارية مجموعات 

تحسين الأداء، ونقص الموارد المخصصة وعدم كفاية المعمومات وطرق تحميميا، والفشل في استكمال 
إلى خمس صعوبات في المجال التربوي  (السعيد ورضا)ىذا وقد أشارت دراسة . مشروع الجودة الشاممة

المركزية في اتخاذ القرار التربوي، اعتماد نظام المعمومات في المجال التربوي عمى الأساليب : ىي
التقميدية، عدم توفر الكوادر المدربة والمؤىمة في مجال إدارة الجودة الشاممة في العمل التربوي، التمويل 
المالي إذ يحتاج نظام الجودة الشاممة في العمل التربوي إلى ميزانية كافية، والإرث الثقافي والاجتماعي 

-76، ص2008عن مدوخ، )وىو نقل الموروث التربوي التقميدي وعدم تقبل أساليب التطوير والتحسين 
77 .)

   ومن ميمات إدارة الجودة الشاممة رفع الكفاية في الأداء في أي مؤسسة سواء كانت جامعية أو إدارة 
حكومية أو غير ذلك، ومن ىنا فلابد ليذه المؤسسات أن تواجو الصعوبات والتحديات التي تقف عائقا 

(. 195، ص2010عن شحادة، )أمام التطوير والتحسين، ويكون ذلك بتطبيق مفيوم إدارة الجودة 

(.  196، ص2010عن شحادة، ):    وىناك أساليب تعتمدىا إدارة الجودة الشاممة وىي

ويكون عن طريق تكوين فرق : (Problem solving technuque)أسموب حل المشكلات  .1
 .لمناقشة المشكلات في الجامعة والعمل عمى حميا ومن ميام المجان تحسين الجودة

 وىي تعتمد عمى البحث عن أفضل الممارسات التي تقوم :(Benchmarking)المقارنة المرجعية  .2
بيا مؤسسات منافسة تؤدي إلى التفوق في الأداء، ومن ثم تقوم بقياس ىذا الأداء بالمقارنة مع الجامعات 
الأخرى وتطبق التغيير المطموب لتحقيق الأحسن، وىذه المقارنة تيدف إلى تحديد توقعات الدارسين في 

 .الجامعات واحتياجاتيم
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ويكون بوضع نظام الاقتراحات لمموظفين بالجامعة، :  (Suggestion system)أنظمة الاقتراحات .3
 .وتتبنى ىذه الاقتراحات دراستيا

 وىو يساعد عمى تقنين المخزون الفعمي :(Just-in time system)أنظمة التوقيت المناسب  .4
 .لممواد وطمب الكمية في الوقت المناسب

 تساعد البيانات وبرمجيات :(Statistical process control)رقابة العمميات الإحصائية  .5
الحاسوب عمى تطبيق الأساليب الإحصائية التي تزود لجان تحسين الجودة بيانات تساعد عمى حل 

 .مشكمة ما أو اتخاذ قرار ما مشتركة مع العاممين

 

: الدراسات التي تناولت صعوبات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في الوطن العربي -

التي توصمت إلى أن الكميات تتبع المركزية في التخطيط وتسعى لعدم تفعيل  (2006)   دراسة راضي 
العمل الجماعي وفرق العمل، مما يؤدي إلى ضعف انتماء العاممين لمعمل والكمية، إضافة إلى ضعف 
ملائمة سياسات التحفيز والتشجيع في مجال البحث العممي، وضعف الميزانيات المرصودة لو، وضعف 

السياسات المتبعة في تمويمو، وضعف الجيود التي تبذليا وزارة التربية والتعميم العالي لتوفير التمويل 
إلى أن معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في  (2006)وتوصمت دراسة الخلاف . الكافي لمكميات

تقع ضمن الدرجة المتوسطة، وأن أعمى مجال في معوقات التطبيق ىو  (الخميل وبيت لحم)جامعتي 
إلى أن الجامعات الفمسطينية لا تولي اىتمام  (2006)وتوصمت دراسة أبو فارة . مجال المعوقات الفنية

التركيز عمى المستفيد، والثقافة )جوىريا لسبعة عناصر رئيسية من عناصر إدارة الجودة الشاممة وىي 
المنظمية، وتصميم العممية، ودعم الإدارة العميا لمجودة، والتحسين المستمر، والتركيز عمى العاممين، 

إلى وجود درجة متوسطة من المعوقات التي  (2007)وتوصمت دراسة المصري . (والعلاقة مع المردودين
. يواجييا رؤساء الأقسام الأكاديمية عند تطبيقيم لمبادئ إدارة الجودة الشاممة أثناء أداء عمميم الإداري

ضعف التخطيط الاستراتيجي والغموض في مفيوم : إلى ما يمي (2007)وتوصمت دراسة العاجز ونشوان 
الرؤية والرسالة للإدارة التعميمية، ضعف إمكانيات المدارس المادية، لا تواكب المقررات متغيرات العصر، 
وىي غير قادرة عمى حل مشكلات الطلاب، كثرة الأعباء الإدارية لدى مديري المدارس ومقاومة التغيير، 

(. 95-91، ص2008عن مدوخ، )ضعف العلاقة بين المدرسة والمجتمع المحمي 
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إلى عدم ملائمة الثقافة التنظيمية السائدة في المؤسسات التعميمية  (2010)   وتوصمت دراسة بوزيان 
القيادة، )التي تتفق ومتطمبات تطبيق مدخل إدارة الجودة، وذلك عمى مستوى الأبعاد الثقافية التنظيمية 

، والمركزية في اتخاذ القرارات، ضعف الكوادر المدربة (اليياكل والنظم، التحسين المستمر والإبداع
والمؤىمة في مجال إدارة الجودة، وعدم ملائمة جودة الخدمة التعميمية المقدمة لمطلاب ومستوى جودة 
الخدمة التي تتفق مع رغباتيم وتوقعاتيم، وعدم الربط بين الكميات بالجامعات وقطاعات سوق العمل 

التي  (2011)ودراسة شيراز محمد الطرابمسية . ومقاومة التغيير سواء من العاممين أو من الإدارات
الرسالة، أعضاء ىيئة التدريس، : توصمت إلى تدني مستوى تطبيق مجالات التقويم الذاتي المتمثمة في

التي توصمت إلى غياب  (2012)ودراسة بروش وبركان . والتعميم، والبحث العممي، والموارد والإنفاق
ثقافة الجودة في التعميم العالي، قمة مستوى تكوين وتدريب القائمين عمييا، عدم توافر الإمكانيات المادية 
والتنظيمية التي تمكن من التعامل بفعالية مع نظام المعمومات ومقاومة بعض الأطراف الداخمية لتطبيق 

(. 13-12، ص2014عن رقاد، )نظام الجودة التي تعد من أىم معوقات تطبيقو 

التي توصمت إلى تحديد أبرز المعوقات التي تواجو تطبيق الجودة  (2012)   ودراسة العضاضي 
ضعف إدراك مفيوم التعمم مدى الحياة، ضعف الدعم المالي للأبحاث العممية، : الشاممة والمتمثمة في

 .ضعف إمكانيات المكتبات، وزيادة العبء التدريسي

: إشكالية الدراسة -

   إن الجامعات في الوطن العربي بخاصة الجزائر بحاجة ممحة لتطبيق إدارة الجودة الشاممة، وذلك 
. نتيجة لوجود فجوة بينيا وبين المجتمع وسوق الشغل

   حيث يبدو أنيا استنفذت إمكانياتيا في تطوير مينة التدريس والبحث العممي وخدمة المجتمع، مما أدى 
(. 3، ص2008عن قدادة، )إلى إنتاج خطط وبرامج وعمميات تعيد إنتاج محتواىا بشكل يعيق ىذه الفجوة 

أن أوضاع التعميم لا تزال كما وكيفا دون مستوى الطموحات، وعاجزة عن مواجية " جابموتسكي"   ويرى 
التحديات التي يموج بيا الواقع، بل أن أوضاع التعميم تتعرض اليوم إلى كثير من النقد وعدم الاقتناع 

الفجوة العممية والتقنية بين دولنا والدول المتقدمة، : بنجاح الأجيزة المسؤولة في مواجية تحديات كثيرة مثل
وعدم مواكبة حركة تطوير المناىج لمتطمبات التطوير وغياب التخطيط المستمر لممناىج بمعناىا الشامل، 
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وقصور في القوة البشرية ذات الكفاءة العالية المسيرة لبرامج التعميم بسبب ضعف جاذبية واستقطاب 
(. 77، ص2008عن مدوخ، )أنظمة التعميم لمثل ىذه الكفاءات 

   لذا لابد من إيجاد سبل تفعيل ميام وأىداف التعميم العالي في الجامعات وذلك من خلال تطبيق إدارة 
الجودة الشاممة كأساس للإصلاح، إلّا أن تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم يتعرض لمجموعة من 

. الصعوبات التي تعيقو في الوطن العربي

ودراسة  (2006)   وىذا ما أكدتو دراسات التي تناولت صعوبات إدارة الجودة الشاممة كدراسة راضي 
فقد تبين أن ىناك تفاوت في نتائجيا وفي تحديد الصعوبات التي تعرقل إدارة . وغيرىا (2006)الخلاف 

 .  الجودة الشاممة في الجامعات

ومن ىذا المنطمق جاءت أىمية دراسة موضوع صعوبات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في الجامعات    
: وىدفت الدراسة للإجابة عمى التساؤل التالي. من وجية نظر الأساتذة

 .ىل يختمف الأساتذة في تحديد معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي؟ -
: فرضيات الدراسة -

: كإجابة مؤقتة عمى تساؤل الدراسة تم صياغة الفرضية التالية

 .يختمف الأساتذة في تحديد صعوبات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي

:  تيدف الدراسة إلى معرفة:أهداف الدراسة -
. الصعوبات التي تعرقل تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي من وجية نظر الأساتذة .1
: أهمية الدراسة -
تكمن أىمية الدراسة في تناوليا لصعوبات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي، كون أن إدارة  .1

الجودة الشاممة أصبح حاجة ممحة في مؤسسات التعميم العالي وخاصة في الآونة الأخيرة، إلّا أن إدارة 
 .الجودة الشاممة بحد ذاتيا تعاني من معوقات لتطبيقيا في الجامعات

 .التعرف عمى معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة والعمل عمى الحد منيا .2
الوقوف عمى أىم العوامل التي تؤثر عمى مستخرجات التعميم العالي والأداء الوظيفي والعلاقة القائمة  .3

 .بين مؤسسات التعميم العالي والمجتمع، وىي معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة
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: تحديد المفاهيم الإجرائية لمدراسة -
 : إدارة الجودة الشاممة .1

   تعني نظام شامل تقع فيو مسؤولية الجميع، ويعمل عمى تحسين وتطوير مستمر للأداء لمفاعمين 
.  التربويين بفاعمية عالية من خلال تحقيق رغبات ومتطمبات العاممين والطمبة بشكل متسق

:  معوقات إدارة الجودة الشامة .2

   ىو كل ما من شأنو أن يعيق تطبيق إدارة الجودة الشاممة في مؤسسات التعميم العالي ويشمل مختمف 
. (الييئة الإدارية، الييئة التدريسية، المنشأة الجامعية، البحث العممي، والخدمة المجتمعية)الجوانب منيا 

 : التعميم العالي .3

   ىو نظام تعميمي، يتميز بمجانية التعميم، يقوم بإعداد الطالبة في جميع التخصصات الجامعية للإلحاق 
. بعالم الشغل

 :إجراءات الدراسة الميدانية -
: منهج الدراسة -

   يشير المنيج إلى الطريقة التي يتبعيا الباحث لدراسة مشكمة موضع الدراسة، وفي ىذه الدراسة تم 
الاعتماد عمى المنيج الوصفي باعتباره الأنسب لتحقيق أىداف الدراسة الحالية؛ والذي سيتم بوصف 

. الظاىرة محل الدراسة

: عينة الدراسة -

( 50)فقد تألفت عينة الدراسة من .    تم الاعتماد عمى العينة العشوائية البسيطة في اختيار عينة الدراسة
أستاذة من جميع التخصصات الموجودة في جامعة مولود  (28)أستاذ و (22)أستاذ وأستاذة، بواقع 

. معمري بالقطب الجامعي تامدة بولاية تيزي وزو

. توزيع أفراد عينة الدراسة وفقا لمتغير الجنس: (1)شكل رقم 
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 (44%)أن نسب الذكور والإناث متفاوتة، حيث بمغت عمى التوالي  (1)   يتبين من خلال شكل رقم 
. ، حيث أن نسبة الإناث تفوق نسبة الذكور(56%)و

(. 2008)استبيان معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في الجامعات لمباحث مدوخ : أداة الدراسة -

   أعد الباحث مدوخ نصر الله حمدي سعيد استبيان لقياس معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في 
: الجامعات الفمسطينية، والمكون من خمسة مجالات عمى النحو التالي

 .صعوبات تتعمق بالييئة الإدارية: المجال الأول *
 .صعوبات تتعمق بالييئة التدريسية: المجال الثاني *
 .صعوبات تتعمق بالمنشأة الجامعية: المجال الثالث *
 .صعوبات تتعمق بالبحث العممي: المجال الرابع *
 .صعوبات تتعمق بالخدمة المجتمعية: المجال الخامس *

: والإجابات عمى كل فقرة يكون وفقا مقياس ليكرت كالتالي

منخفضة جدا منخفضة متوسطة مرتفعة مرتفعة جدا التصنيف 
 1 2 3 4 5النقاط 
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: صدق وثبات الاستبيان -

: بتقنين فقرات الاستبيان وذلك لمتأكد من صدقيا وثباتيا كالتالي" مدوخ"   قام الباحث 

 : صدق المحكمين .1

عضوا من أعضاء ىيئة التدريس  (32)   عرض الاستبيان عمى مجموعة من المحكمين البالغ عددىم 
في كميات التربية في الجامعات الفمسطينية والمتخصصين في طرق التدريس والإدارة التربوية والإحصاء، 
وقد قام الأساتذة المحكمين بإبداء آرائيم وملاحظاتيم حول مناسبة فقرات الاستبيان ومدى انتمائيا إلى كل 

. مجال من مجالات الاستبيان

 :صدق الاتساق الداخمي .2

( 32)   قام الباحث مدوخ بحساب الاتساق الداخمي لفقرات الاستبيان عمى عينة استطلاعية المكونة من 
ففي المجال الأول . فردا، وذلك بحساب معاملات الارتباط بين كل فقرة والدرجة الكمية لممجال التابع لو
، (0,76)و (0,38)حول المعوقات التي تتعمق بالييئة الإدارية فكانت معاملات الارتباط تتراوح ما بين 

وفي المجال الثاني حول المعوقات التي تتعمق بالييئة التدريسية فكانت معاملات الارتباط تتراوح ما بين 
، وفي المجال الثالث حول المعوقات التي تتعمق بالمنشأة الجامعية فكانت معاملات (0,72)و (0,38)

، وفي المجال الرابع حول المعوقات التي تتعمق بالبحث العممي (0,76)و (0,36)الارتباط تتراوح ما بين 
، وفي المجال الخامس حول المعوقات التي (0,76)و (0,41)فكانت معاملات الارتباط تتراوح ما بين 

، فجميع القيم دالة (0,74)و (0,39)تتعمق بالخدمة المجتمعية فكانت معاملات الارتباط تتراوح ما بين 
(. 0,05)و (0,01)إحصائيا عمى مستوي الدلالة 

: الصدق البنائي لمجالات الاستبيان -

   جاءت معاملات الارتباط بين معدل كل مجال من مجالات الاستبيان مع المعدل الكمي لجميع فقرات 
. وىي دالة إحصائيا (0,88)و (0,66)المجالات بين 

: ثبات الاستبيان -

.    تحقق الباحث من ثبات الاستبيان عن طريق التجزئة النصفية ومعامل ألفا كرونباخ
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: طريقة التجزئة النصفية -

، وقد بمغت (0,85)و (0,82)   جاءت معاملات الثبات كبيرة نسبيا لفقرات الاستبيان وتراوحت ما بين 
(. 0,84)قيمة معامل الثبات الكمي لجميع الفقرات 

: ألفا كرونباخ -

وىذا يدل عمى أن الاستبيان  (0,89)و (0,83)   جاءت معاملات الثبات مرتفعة فقد تراوحت ما بين 
. يتمتع بدرجة عالية من الثبات

: عرض نتائج فرضية الدراسة -

يختمف الأساتذة الجامعيين في تحديد معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم : "   والتي مفادىا
ولمتحقق من ىذه الفرضية تم حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات ". العالي

 .الأستاذة في استبيان معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في الجامعات

. يبين معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي من وجية نظر الأساتذة: (1)جدول رقم 

الانحرافات المعيارية المتوسطات الحسابية معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة التسمسل 
 5,73 44,98معوقات تتعمق بالبحث العممي  1
 7,07 43,64معوقات تتعمق بالخدمة المجتمعية  2
 7,12 41,88معوقات تتعمق بالمنشأة الجامعية  3
 5,68 38,78معوقات تتعمق بالييئة الإدارية  4
 6,14 33,86معوقات تتعمق بالييئة التدريسية  5

. يبين معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي من وجية نظر الأساتذة: (2)شكل رقم 
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أن أكثر المعوقات التي تعيق إدارة الجودة الشاممة ىي  (2)والشكل رقم  (1)يتضح من خلال الجدول رقم 
، تم (5,73)وانحرافو المعياري  (44,98)المعوقات المتعمقة بالبحث العممي، إذ بمغ متوسطو الحسابي 

وانحراف معياري قدره  (43,64)تمييا المعوقات المتعمقة بالخدمة المجتمعية بمتوسط حسابي قدره 
وانحراف معياري قدره  (41,88)، ثم المعوقات المتعمقة بالمنشأة الجامعية بمتوسط حسابي قدره (7,07)
وانحراف معياري قدره  (38,78)، ثم المعوقات المتعمقة بالييئة الإدارية بمتوسط حسابي قدره (7,12)
، ثم جاءت في المرتبة الأخيرة المعوقات المتعمقة بالييئة التدريسية بمتوسط حسابي قدره (5,68)
 .لدى عينة الدراسة (6,14)وانحراف معياري قدره  (33,86)

: مناقشة نتائج فرضية الدراسة -

يختمف الأساتذة الجامعيين في تحديد معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في التعميم "  والتي مفادىا 
". العالي

   وللإجابة عمى ىذه الفرضية، تم حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لمعوقات تطبيق 
الييئة الإدارية، )إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي كل عمى حدة والمتمثمة في المعوقات المتعمقة ب 

. عمى التوالي (الييئة التدريسية، المنشأة الجامعية، البحث العممي، والخدمة المجتمعية
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   فقد جاءت المعوقات المتعقمة بالبحث العممي في المرتبة الأولى ضمن معوقات تطبيق إدارة الجودة 
الشاممة في التعميم العالي، ويمكن تفسير ىذه النتيجة بتركيز الأبحاث عمى المواضيع التقميدية، كذلك 

ضعف التعاون بين الجامعات كمؤسسات تربوية والمؤسسات المجتمعية في البحث العممي، بالإضافة إلى 
ضعف الحوافز المعنوية التي تقدميا الجامعة قصد إثراء البحث العممي وكذلك الحوافز المادية التي تعود 

.  إلى قمة الميزانية المخصصة ليذا الجانب

   أضف إلى ذلك عوامل أخرى تعيق البحث العممي كغياب التعاون بين الباحثين في الجامعات 
المختمفة، وقمة إصدارات المجلات العممية المحكمة، وافتقار الجامعات إلى شبكة المعمومات التي تعد 

كتقنية حديثة لاستخدامات العاممين والطمبة، كذلك ضعف التنسيق بين عمادة المكتبات الجامعية والكميات 
قصد توفير العمم والكتب الجامعية وغيرىا من مصادر المعرفة وافتقار الجامعات إلى مراكز البحث 

. المتخصصة

والتي أشارت إلى ضعف ملائمة سياسات التحفيز  (2006)  وىذه النتيجة تتفق مع دراسة راضي 
والتشجيع في مجال البحث العممي، وضعف الميزانيات المخصصة لو، وعدم توفير احتياجات البحث 

التي توصمت إلى أن  (2008)كما تتفق أيضا مع دراسة مدوخ . العممي من مراجع ومعدات وغيرىا
. المعوقات المتعمقة بالبحث العممي تأتي في مقدمة معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة في الجامعات

(. 2008مدوخ، : عن)

   أما فيما يخص المعوقات المتعمقة الخدمة المجتمعية فقد جاءت في المرتبة الثانية، ويمكن تفسر ىذه 
النتيجة بغياب الترابط بين البرامج التعميمية بالجامعات وخطط التنمية في المجتمع وىذا ما أدى إلى ظيور 
فجوة بينيما، وكذلك غياب التنسيق مع قطاعات المجتمع المختصة بتقديم خدمة التأىيل والتدريب، كذلك 

ضعف سعي الجامعات لإيجاد فرص عمل لخريجييا نتيجة ضعف التواصل بين مؤسسات المجتمع 
. المختمفة والجامعات

   كذلك ضعف مشاركة أساتذة الجامعة ومؤسسات المجتمع في النشاطات المختمفة كالندوات 
وغيرىا، وقمة مساىمة الجامعات في حل المشكلات التي تواجو المجتمع، وضعف توافق ...والمؤتمرات

. البرامج التعميمية وحاجات المجتمع
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التي أشارت إلى ضرورة الاستعانة بالمقاييس التي تمبي  (2003)   وىذه النتيجة تتفق مع دراسة أبو فارة 
التي أشارت إلى قصور العلاقة بين  (2000عشيبة، )وتتفق مع دراسة . حاجات سوق العمل ومتطمباتو
التي توصمت إلى أن المعوقات  (2008)وتتفق كذلك مع دراسة مدوخ . المؤسسات التعميمية والمجتمع

المتعمقة بالخدمة المجتمعية تأتي في المرتبة الثانية بعد المعوقات المتعمقة بالبحث العممي والتي تعيق 
(. 2008عن مدوخ، )تطبيق إدارة الجودة الشاممة في الجامعات 

المعوقات المتعمقة )   أما فيما يخص باقي معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة فجاءت عمى التوالي 
، ويمكن (بالمنشأة الجامعية، المعوقات المتعمقة بالييئة الإدارية، والمعوقات المتعمقة بالييئة التدريسية

تفسير ىذه النتيجة بغياب عوامل الأمن والسلامة في المباني، وقمة مراعاة شروط السلامة والإجراءات 
المتبعة في حالة الطوارئ، وازدحام القاعات الدراسية بالطلاب وضعف توقر التيوية المناسبة فييا، وضيق 

ىذا . وغيرىا... أماكن المطالعة لمرتادي المكتبة من الطمبة والعاممين، وتكرار انقطاع التيار الكيربائي 
. فيما يتعمق بالمنشأة الجامعية

   أما فيما يتعمق الييئة الإدارية فيناك معوقات عديدة منيا ضعف الاىتمام الكافي من قبل الإداريون 
ىمال الإدارة الجامعية لشكاوي واقتراحات الإداريون، وضعف تشجيع  لقانون الجامعة وغياب الثقة بينيم، وا 
إدارة الجامعة للإداريين عمى المشاركة في المؤتمرات والندوات العممية، ووجود درجة عالية من المركزية 

.  في اتخاذ القرارات في الجامعة

   أما فيما يتعمق بالييئة التدريسية فالمعوقات تتجمى في ضعف ملائمة أعداد أعضاء ىيئة التدريس 
بالنسبة لعدد الطلاب، وضعف الكفاءة الأكاديمية لدى أعضاء ىيئة التدريس وافتقارىا لخبرات تربوية 

 .وغيرىا... كافية 

: توصيات الدراسة -
  الحد من معوقات تطبيق إدارة الجودة الشاممة كخطوة نحو إصلاح التعميم العالي والذي يعد

 .ضرورة قصوى خاصة وأنو يحدد مستقبل الدول والمجتمعات
  الزيادة من الحوافز المادية والمعنوية وتوفير الميزانية اللازمة لمبحث العممي، وخمق التعاون بين

 .الجامعات والمجتمع
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  زيادة الاىتمام بالبحث العممي والذي يعد ركيزة التعميم العالي وذلك بتوفير كل المعدات
والمستمزمات اللازمة لمبحث العممي بالإضافة إلى تحقيق التوافق بين البرامج التعميمية في 

 .الجامعات ومتطمبات سوق العمل لتحقيق التوافق بين الجامعة والمجتمع
: قائمة المراجع -
إمكانية تطبيق إدارة الجودة الشاممة عمى خدمات التعميم . (2012)إدريس، جعفر عبد الله موسى   -1

دراسة حالة فرع : العالي من أجل التحسين المستمر وضمان جودة المخرجات والحصول عمى الاعتمادية
-39، ص(7)3مجمة الأكاديمية الأمريكية العربية لمعموم والتكنولوجيا، : أمارابك. بجامعة الطائف بالحزمة

62. 
آفاقو : تطبيق نظام ضمان الجودة في مؤسسات التعميم العالي الجزائرية. (2014)رقاد، صميحة   -2

أطروحة الدكتوراه، كمية العموم . دراسة ميدانية بمؤسسات التعميم العالي لمشرق الجزائري–ومعوقاتو 
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Cognitive processing in the learner's approach to the "anaphora" 

of the school text 

- Fifth level primary- 
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 الملخص 

 ٗلٞ كْٜ حُ٘ض ك٤ٚ ٣ٌٖٔ ادسحؽ ٛزح حُٔوخٍ ػٖٔ  ٓـخٍ ػِْ حُ٘لظ حُٔؼشك٢، ك٤غ ٝؿٚ حُزلغ

حُٔذسع٢ حٌُٔظٞد ٝحُٔؼشٝع ػ٠ِ حُطلَ حُٔظٔذسط رـشع هشحءطٚ ٝٓؼخُـظٚ ٝكٜٔٚ، ٓغظششذح ك٢ رُي 

 : رخُٔ٘خك٢ حُؼلاػش ح٥ط٤ش

 ػزش ارشحص اؿشحءحص ٓؼخُـش حُ٘ض ٝكٜٔٚ؛ : ٓ٘ل٠ ٓؼشك٢-  1

ٓؼـ٢ٔ، : ٖٓ خلاٍ سطذ ٓظخٛش حُظلخػَ ر٤ٖ ػ٤ِٔخص كْٜ حُ٘ض ك٢ أرؼخدٙ حُٔخظِلش: ٓ٘ل٠ ُـ١ٞ- 2

 طش٤ًز٢، دلا٢ُ، هظظ٢، سع٢ٔ؛ 

حُظؼ٤ِٔش ٖٓ حُٞػ٢ رخعظشحط٤ـ٤خص هشحءس حُ٘ض  - رظ٤ٌٖٔ ؽشك٢ حُؼ٤ِٔش حُظؼ٤ٔ٤ِش: ٓ٘ل٠ ر٤ذحؿٞؿ٢- 3

 . ٝكٜٔٚ،  ٝربٓذحدٛٔخ رزؼغ ع٤٘خس٣ٞٛخص طؼ٤ِْ ٝطؼِْ كْٜ حُ٘ض ٝطـ٣ٞذٙ

 : ًٔخ ٝهذ طؤؽش ٛزح حُٔٞػٞع رخلإشٌخ٤ُش ح٥ط٤ش

ٓخ ٢ٛ حلإؿشحءحص حُز٤٘ٛش ك٤ٖ ٣لْٜ حُطلَ حُ٘ض أٝ ك٤ٖ لا ٣لٜٔٚ؟ َٛ ٣ٌٕٞ ك٢ حُلخُظ٤ٖ ٓؼخ، هذ ػخُؾ 

حُ٘ض ٓؼخُـش ٓؼشك٤ش؟ ٖٝٓ ػْ أ٣ش ػلاهش ر٤ٖ ٓؼخُـش حُ٘ض حُٔؼشك٤ش ٝكٜٔٚ أٝ ػذّ كٜٔٚ؟ ٝأ٣ش ػلاهش ر٤ٖ 

ٖٓ ؿٜش، ٝهشحءطٚ ٖٓ ؿٜش ػخ٤ٗش؟ َٛ ٢ٛ ٓغظ٣ٞخص ٓظٔخ٣ضس؟ َٛ -  كْٜ حُ٘ض ٝٓؼخُـظٚ–ٛز٣ٖ حُٔغظ٤٣ٖٞ 

طٔخ٣ضٛٔخ ٓظإٓ أّ ٓظظخٍ؟ أّ ٢ٛ ٓغظ٣ٞخص ٣٘ظٜش رؼؼٜخ ك٢ رؼغ حٗظٜخسح لا ٣ٌخد ٣ز٤ٖ ُٞلا حُظزخ٣ٖ 

 .حُِلظ٢ حُٔؼـ٢ٔ؟

ح٤ٌُل٢، ك٢ ػلاهظٚ ر٘غذ ٓغظٟٞ حلأ٤ٔٛش ٝحُظلاك٤ش،  كوذ رٛزض ؿ٤ٔغ / ٝرؼذ حُظل٤َِ  حلإكظخث٢ ح٢ٌُٔ

فٍ انًضزىي انذساصٍ انخبيش -انطفم حُ٘ظخثؾ ا٠ُ طؤ٤ًذ حُلشػ٤ش حلإؿشحث٤ش حُٔوذٓش، ٝحُظ٢ ٓئدحٛخ إٔ  

انضًُشَخ أو الاصًُخ وغُشهب إنً يشاخؼهب انضبثمخ غبنجب، ولا َشخؼهب " الأَبفىساد "َشد -  اثزذائٍ 

إٔ حعظخشحؽ حُٔؼ٠٘ ٖٓ حُ٘ض حُٔوشٝء، لا ٣ٌٖٔ إٔ ٣ظْ الا ارح طْ طؼشف   رُي.إنً انًزأخشح إلا َبدسا

ٝرِٞؽ حُٔغظ٣ٞخص حُؼ٤ِخ حٗطلاهخ ٖٓ حُٔغظٟٞ حلأد٠ٗ حُز١ ٣ؼظزش ٜٓٔخ، ك٤غ ٣وّٞ ك٤ٚ حُطلَ رخعظخشحؽ 

mailto:elghhanan@gmail.com
mailto:sametamlal@gmail.com
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حلأكٌخس حُظش٣لش حُٔؼزش ػٜ٘خ رشٌَ ٝحػق ٝطش٣ق، ػْ حلاٗظوخٍ ا٠ُ حُٔغظٟٞ حلاعظ٘ظخؿ٢ حُز١ ٣ظٔؼَ ك٢ 

حُوذسس ػ٠ِ حعظ٘زخؽ حلأكٌخس حُؼ٤٘ٔش ٝآٌخ٤ٗش حُو٤خّ رخعظخشحؽ حُؼلاهش ر٤ٖ حُغزذ ٝحُ٘ظ٤ـش، ٝطٞلا ا٠ُ 

حُٔغظٟٞ حلأػ٠ِ ُِلْٜ حُٔظٔؼَ ك٢ حُ٘وذ ٝحُٔ٘خهشش ُٔلظٟٞ حُ٘ض، ػْ ط٤ُٞذ أكٌخس ؿذ٣ذس رخعظخذحّ ٓخ طْ 

 .  حُظؼشف ػ٤ِٚ ك٢ حُ٘ض

  حلأٗخكٞس، حُٔؼخُـش حُٔؼشك٤ش، كْٜ حٌُٔظٞد، ٓشؿغ حلأٗخكٞس:انكهًبد انًفزبحُخ

 

Abstrat 

This article can be included within the field of cognitive psychology, where it directed 

the research on understanding the written school text presented to the school child for the 

purpose of reading, processing and understanding it, guided by the following three aspects: 

1- Cognitive approach: by highlighting the procedures for processing and understanding the 

text; 

2- Linguistic approach: by observing the interactions between the processes of understanding 

the text in its various dimensions: lexical, synthetic, semantic, narrative, formal; 

3- Pedagogical approach: by enabling the two sides of the teaching-learning process to be 

aware of the strategies for reading and understanding the text, and by providing them with 

some scenarios for teaching and learning to understand the text and its refining. 

This topic was also framed by the following problem: 

What are the mental procedures when a child understands or does not understand the text? Is 

it possible in both cases, the text has dealt with cognitive processing? Hence, what is the 

relationship between cognitive text processing and understanding it or not understanding it? 

And what is the relationship between these two levels - understanding and processing the text 

- on the one hand, and reading it on the other? Are they distinct levels? Is Tmaan Mtan or 

consecutive? Or are they levels that fuse into each other, a fusion that would hardly be 

apparent without the lexical verbal variation? 

After the quantitative / qualitative statistical treatment, in relation to the percentages of the 

level of importance and validity, all the results went to confirm the procedural hypothesis 

presented, which is that the child - in the fifth primary school level - returns the pronoun or 

nominal “anaphora” and others to its previous references, often, and does not return them To 

rarely overdue. This is because extracting the meaning from the readable text cannot be done 

unless the higher levels are known and reached from the lower level, which is considered 

important, in which the child extracts explicit ideas expressed clearly and explicitly, and then 

moves to the deductive level, which is the ability to Deduction of implicit ideas and the 

possibility of extracting the relationship between cause and effect, up to a higher level of 

understanding represented by criticism and discussion of the content of the text, and then 

generating new ideas using what was recognized in the text. 

 

Key words: Anaphores, cognitive processing, understanding the written, anaphor’s reference  

 

 : يمذيخ
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٣ٝظخز كْٜ حُ٘ض حُٔذسع٢ حٌُٔظٞد . ٣٘ذسؽ ٓٞػٞع ٛزٙ حُٔوخُش ػٖٔ  ٓـخٍ ػِْ حُ٘لظ حُٔؼشك٢

ٝحُٔؼشٝع ػ٠ِ حُطلَ حُٔظٔذسط رـشع هشحءطٚ ٝٓؼخُـظٚ ٝكٜٔٚ ٓذحس حٛظٔخٓٚ، ٝرُي ػزش حُٔ٘خك٢ 

 : حُؼلاػش ح٥ط٤ش

 ػزش ارشحص اؿشحءحص ٓؼخُـش حُ٘ض ٝكٜٔٚ؛ : ٓ٘ل٠ ٓؼشك٢-  1

ٓؼـ٢ٔ، : ٖٓ خلاٍ سطذ ٓظخٛش حُظلخػَ ر٤ٖ ػ٤ِٔخص حُلْٜ ٝحُ٘ض ك٢ أرؼخدٙ حُٔخظِلش: ٓ٘ل٠ ُـ١ٞ- 2

 طش٤ًز٢، دلا٢ُ، هظظ٢، سع٢ٔ؛ 

حُظؼ٤ِٔش ٖٓ حُٞػ٢ رخعظشحط٤ـ٤خص هشحءس حُ٘ض  - رظ٤ٌٖٔ ؽشك٢ حُؼ٤ِٔش حُظؼ٤ٔ٤ِش: ٓ٘ل٠ ر٤ذحؿٞؿ٢- 3

 . ٝكٜٔٚ،  ٝربٓذحدٛٔخ رزؼغ ع٤٘خس٣ٞٛخص طؼ٤ِْ ٝطؼِْ كْٜ حُ٘ض ٝطـ٣ٞذٙ

٣ٌٖٝٔ ُٜزٙ حُٔوخسرش،إٔ طشٌَ ٓذخلا شخٓلا ُلْٜ طؼٞرخص كْٜ حُ٘ض حٌُٔظٞد، ٝخخطش ك٤ٔخ ٣ظؼِن 

رخُشرؾ ر٤ٖ حُؼٔخثش رخػظزخسٛخ أكذ ٓظخٛش حُلْٜ حُغ٤ِْ، ًٔخ ٖٓ شؤٜٗخ طؼشف حُغ٤شٝسحص حُٔؼوذس ك٢ كْٜ 

ٗض ٓؼ٤ٖ، حلأٓش حُز١ هذ ٣شٌَ ٓذخلا ُلاسطوخء رخُظؼِٔخص حُٔذسعش ػزش حُ٘ظٞص، ٖٓ ؿٜش أؽش ٤ٛجش 

 .  حُظذس٣ظ ٝحُٔشر٤ٖ أ٣ؼخ 

ٝطـذس حلإشخسس ٛ٘خ ا٠ُ إٔ ٓؼخُـش حُ٘ض حٌُٔظٞد ٝكٜٔٚ ٛٞ ػزخسس ػٖ طش٤ًذ ر٢٘ٛ ط٘ظٜش ك٤ٚ ػذس 

طٔؼلاص، ًٝؼ٤ش ٖٓ حُؼ٤ِٔخص، ٝطظذخَ ك٤ٜٔخ ػذس ػٞحَٓ هذ لا ط٘ظ٢ٔ ا٤ُٜٔخ ؿٞٛش٣خ، ٝرُي رلٌْ ؽز٤ؼش 

كٔظذس حُٔؼخُـش ٝحُلْٜ ٛٞ أٝلا حُزحص حلإٗغخ٤ٗش ٓٔؼِش ٛ٘خ ك٢ حُطلَ حُوخسة، : حُٔؼخُـش ٝحُلْٜ حُٔؼوذ٣ٖ

، ٝٛٔخ ٓؼخ ٓششٝؽخٕ رغ٤خم ٝٓلذدحص (ػشر٢ ك٢ ٛزح حُغ٤خم)٣ٝلظلإ ك٢ ٗض ٌٓظٞد رخؾ ٓؼ٤ٖ

أخشٟ ؿ٤ش حُوخسة، ٝؿ٤ش حُ٘ض حُٔوشٝء، ٝحُوخسة ٛ٘خ ٛٞ حُطلَ حُٔظٔذسط، رخػظزخسٙ ٓؼخُـخ ٝكخٛٔخ، رٔخ 

٣ٔظِي ٖٓ طٔؼلاص دلا٤ُش ٣ز٤ٜ٘خ ٓغزوخ، ٌٝٓظغزخص ٓؼشك٤ش ٓغزوش، حُٔذسع٤ش ٜٓ٘خ ٝؿ٤ش حُٔذسع٤ش، ٝرٔخ 

ٛزح حلأخ٤ش حُز١ ٣ظ٤ٔض ٛٞ ح٥خش رٔٞػٞع، ... ٣ٔظِي ٖٓ أٛذحف ٝكخلاص ٝؿذح٤ٗش ٝكذ ُِ٘ض ٖٓ ػذٓٚ

ًٔخ إٔ ًلا ٖٓ حُ٘ض ٝحُوخسة ك٢ ....طٔخعي، طـش٣ذ، ُـش... ؿٔخ٤ُش.... ٓؼـْ، طشح٤ًذ، دلالاص، ٓخدس

طلخػَ ٢ًِ ٓظزخدٍ، رُي إٔ حُ٘ض ٣وّٞ رظلؼ٤َ ٓؼخسف حُوخسة ٝطٔؼلاطٚ حُغخروش ك٢ رحًشس حُؼَٔ، ٝحُوخسة 

 رذٝسٙ لا ٣ـذ حُٔؼ٠٘ ؿخٛضح ك٢ حُ٘ض، ُزُي ٣وّٞ رز٘خثٚ ر٘لغٚ، ٓٔخ ٣٘ظؾ ػٖ ٛزح حُز٘خء ٗٞػ٤ٖ ٖٓ حُٔؼخُـش

(autres C. P., 1966) 

ٝحُظ٢ ٣وخرِٜخ ك٢ حُ٘ض حُز٤٘ش حٌُزشٟ، ك٤غ ٣غظخشؽ خلاُٜخ حُوخسة أكٌخس حُ٘ض انكجشي  انًؼبندخ-

 .حُٔشًض٣ش، ٝحُظ٢ طؼزش ػٖ حُذلالاص حلأًؼش أ٤ٔٛش رخػظزخسٛخ حُٞكذحص حُٔلٞس٣ش

 حُظ٢ طوخرَ حُز٤٘ش حُظـشٟ ُِ٘ض، ٢ٛٝ حُظ٢ طؼزش ػٖ حُٞكذحص حُؼخ٣ٞٗش ك٢ حُ٘ض، انًؼبندخ انظغشي-

٢ٛٝ حُٞكذحص حلأهَ أ٤ٔٛش، رُي أٜٗخ طغظذٓؾ ٖٓ ؽشف حُوخسة ٓغ حُٞكذحص حُٔلٞس٣ش ٖٓ أؿَ رِٞؽ كْٜ 

 . ؿ٤ذ ُِ٘ض

ٛزٙ حُٔؼط٤خص طـؼَ ٖٓ ٓؼخُـش ٝكْٜ حُ٘ض رخػظزخٛٔخ ع٤شٝسط٤ٖ ٓؼشك٤ظ٤ٖ، لا ٣ظٔخٕ دٕٝ طٔؼَ، رُي إٔ 

طلخػِٜٔخ ٖٓ ؿٜش أ٠ُٝ، ٝطلخػَ ر٤٘خص حُوخسة حُٔؼشك٤ش ٓغ ر٤٘خص حُ٘ض ٖٓ ؿٜش ػخ٤ٗش، ٣لؼلإ طٔؼلاص 

ٓؼشك٤ش، عظ٘ظؾ رذٝسٛخ طٔؼلا دلا٤ُخ ُٔؼٕٔٞ ٓ٘طٞم حُ٘ض حُٔوشٝء، ٝحُز١ ع٤لظلع رٚ ك٢ حُزحًشس ، ٖٓ 

 . ٓٔخ ٣ٔ٘ق أ٤ٔٛش ُِزحًشس ك٢ ٗـخف حُغ٤شٝسط٤ٖ حُغخروظ٤ٖ... حؿَ حعظؼٔخُٚ ك٢ كْٜ لاكن
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: الإشكبنُخ  

ط٤ٔضص حُخٔغٕٞ ع٘ش حلأخ٤شس رظطٞس أعخع٢ ك٢ حُغ٤ٌُٞٞؿ٤خ حُؼ٤ِٔش، رل٤غ كظق حلاخظلاف  ر٤ٖ حُغ٤ًِٞش 

ٝحُ٘ضػش حُز٤٘ٛش اشٌخ٤ُش ؿذ٣ذس، ٢ٛ اشٌخ٤ُش ٓؼخُـش حُٔؼِٞٓش، حُظ٢ طغظ٘ذ ا٤ُٜخ حُ٘ضػش حُٔؼشك٤ش، ٣ٝظ٤ٔض 

ٛزح حُظطٞس رغٔخص ًؼ٤شس، أرشصٛخ طـخٝص دسحعش حُٞظخثق ا٠ُ دسحعش ع٤شٝسحص حُٔؼخُـش ك٢ ششٝؽٜخ 

 . أ١ أػش حُغ٤خهخص ٝحُٞػؼ٤خص ٝحُٜٔٔخص: حُِٔٔٞعش ُلاشظـخٍ

   ٣ٝلظَ ٓلّٜٞ حُٔؼخُـش ٌٓخٗش رخسصس ك٢ حُٔؼ٤ِٓٞخص، ك٢ ٗظش٣ش ٓؼخُـش حُٔؼِٞٓخص حُظ٢ طؼذ اكذٟ 

حُٔوخسرخص حٌُزشٟ ك٢ ػِْ حُ٘لظ حُٔؼشك٢، ٝك٤ٔخ ٣غ٤ٔٚ حُزؼغ رؼِْ حُ٘لظ حُِـ١ٞ حُٔؼشك٢، ك٤غ طخس 

حُو٤خّ رخلاشظـخٍ حُٔؼشك٢، ك٢ حُٞهض حُشحٖٛ، ُلشد ٜٓ٘ٔي ك٢ ٓؼخُـش حُ٘ض أٓشح ؿخ٣ش ك٢ حلأ٤ٔٛش رخُ٘غزش 

 .ُِزخكغ حُٔخظض ُِٝٔذسط ٝحُٔشر٢ ػ٠ِ كذ حُغٞحء

ٝك٢ ٗلظ حُغ٤خم ٣زٛذ ٓٞػٞع ٛزٙ حُٔوخُش، ٓلشًخ اشٌخ٤ُش ٓظؼذدس حُٞؿٞٙ ٝحُٔغظ٣ٞخص؛ طٔؼَ ك٤ٜخ ٓغؤُش 

 :حُؼلاهش ٝحُلذٝد رئسس طٞطش ٗظش١ أًؼش حعظلضحصح، ٣ٌٖٝٔ اؿٔخُٜخ ك٤ٔخ ٢ِ٣ 

 ارح ًخٕ حُطلَ حُٔظؼِْ ٣لْٜ حُ٘ض ك٤ٖ ٣وشإٙ أٝ لا ٣لٜٔٚ ٤ًِخ أٝ ؿضث٤خ، كٔخ ٢ٛ اؿشحءحطٚ حُز٤٘ٛش ك٤ٖ 

٣لٜٔٚ أٝ ك٤ٖ لا ٣لٜٔٚ؟ َٛ ٣ٌٕٞ ك٢ حُلخُظ٤ٖ ٓؼخ، هذ ػخُؾ حُ٘ض ٓؼخُـش ٓؼشك٤ش؟ ٖٝٓ ػْ أ٣ش ػلاهش ر٤ٖ 

ٖٓ -  كْٜ حُ٘ض ٝٓؼخُـظٚ–ٓؼخُـش حُ٘ض حُٔؼشك٤ش ٝكٜٔٚ أٝ ػذّ كٜٔٚ؟ ٝأ٣ش ػلاهش ر٤ٖ ٛز٣ٖ حُٔغظ٤٣ٖٞ 

ؿٜش، ٝهشحءطٚ ٖٓ ؿٜش ػخ٤ٗش؟ َٛ ٢ٛ ٓغظ٣ٞخص ٓظٔخ٣ضس؟ َٛ طٔخ٣ضٛٔخ ٓظإٓ أّ ٓظظخٍ؟ أّ ٢ٛ ٓغظ٣ٞخص 

 .٣٘ظٜش رؼؼٜخ ك٢ رؼغ حٗظٜخسح لا ٣ٌخد ٣ز٤ٖ ُٞلا حُظزخ٣ٖ حُِلظ٢ حُٔؼـ٢ٔ؟

ك٢ ٓلخُٝش ٓ٘خ ُٔؼخُـش ٛزٙ حلإشٌخ٤ُش، حسطؤ٣٘خ حلاٗلظخف ػ٠ِ حلإؽخس حُ٘ظش١ حُز١ ط٘خٍٝ حُٔلخ٤ْٛ حلأعخط 

 . ٖٓ ؿٜش، ػْ هشحءس حُظـخسد ح٤ُٔذح٤ٗش رخُٔلخ٤ْٛ حلإؿشحث٤ش حُظ٢ عظغلش ػٜ٘خ حُذسحعش حُ٘ظش٣ش ٖٓ ؿٜش ػخ٤ٗش

I. انذساصخ انُظشَخ 

  أَىاع فهى انُض:أولا : 

Littéralela compréhensionانفهى انحشفٍ   -1
  

:                                                                                      

( (Smith, 1979 p 51) (Legendre, 1993p 232 

أعجِش حُلْٜ ك٢ حُوشحءس ا٠ُ ػلاػش ٓغظ٣ٞخص، أُٜٝخ حُلْٜ ". Barrett  "ٝ"SMITH,Fطشؿغ ط٘خكش

 : رل٤غ ٣ـغذ ٛزح حُٔغظٟٞ حلإؿخرخص حُٔغظٞكخس كوؾ ٖٓ حُ٘ض ٝٓؼخُٚ.Smith ,F. (1980) )حُلشك٢

 . ٣ظـٚ حُٜ٘ٞد ٗلٞ حُشٔظ حُـخسرش:     حُ٘ض

 .٣غخكش حُٜ٘ٞد ٗلٞ حُشٔظ حُـخسرش :    حُـٞحد

٣ٌٖٔ حػظزخسٛٔخ ٓظشحدكظ٤ٖ، ٝرٔخ إٔ ٛزح  " ٣غخكش" ٝ" ٣ظـٚ"   ٣ظؼِن حلأٓش ٛ٘خ رخُلْٜ حُلشك٢ لإٔ حُِلظظ٤ٖ 

 Lgendre"كبٗٚ ٣ؼذ ٓغظٟٞ أد٠ٗ، كظ٠ دػخٙ - حُلْٜ حلاعظذلا٢ُ- حُ٘ٞع ٖٓ حُلْٜ ٓظؼٖٔ ك٢ ؿ٤شٙ 

"(Legendre ،1993) : ٞٛٝ ،رخُلْٜ حُزغ٤ؾ ُِٔؼِٞٓخص ُٝلأكٌخس حُٔوذٓش ك٢ حُ٘ض ر٤ٌل٤ش ٝحػلش
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ٝطشؿغ أ٤ٔٛش ٛزح حُٔظٜش ُِلْٜ حُلشك٢، ك٢ حُظؤ٣َٝ حُـ٤ذ ُـ٤ٔغ . ٣ظؼٖٔ طٔخعي طؤ٣َٝ حُ٘ض ُلظ٤خ

 . حٌُِٔخص حُظ٢ طؼٞع ًِٔخص أخشٟ ك٤ٚ، كظل٤َ ػ٠ِ ٗلظ حُلو٤وش

، ٤ٓغشح (حلأٗخكٞسحص)٣ٌٕٞ حُظؤ٣َٝ حُظل٤ق ٌَُ ػ٤ٔش ُٝـ٤ٔغ أُلخظ حلاعظزذحٍ ٝحُظزًش حُذحخ٢ِ ُِ٘ض 

ك٢ حُوشحءس لأٗٚ رخلإٌٓخٕ دحثٔخ حُشؿٞع حُوٜوشٟ ك٢ حُ٘ض،  ُزُي ٣٘زـ٢ إٔ طشـغ ٛزٙ حُٔلاءٓخص حُـذ٣ذس 

ُِلْٜ حُلشك٢، ٝطشحهذ كظ٠ ٣ظٌٖٔ حُلخْٛ حُ٘خشت رٔلشدٙ ٖٓ طلَٔ ػزجٜخ حُٔؼشك٢، ٝٗش٤ش ٛ٘خ ا٠ُ إٔ 

ٛ٘خى ٝهخثغ ُـ٣ٞش أخشٟ طشخسى ك٢ حُلْٜ حُلشك٢، ٣ٝ٘زـ٢ إٔ طئٍٝ طذس٣ـ٤خ ر٤ٌل٤ش طل٤لش، ًٔخ ٣ـذ إٔ 

طؤخز ك٢ حلاػظزخس، حُؼلاهخص حُضٓخ٤ٗش حُظ٢ طؼزش ػٖ حٌُشُٝٗٞٞؿ٤خ، ًٝزح دٝس حُٔئششحص حُظ٢ طغـَ 

" )أٝ رخُ٘غزش ُٔؼِْ صٓخ٢ٗ آخش("ؿذح"، "ح٤ُّٞ"، "أٓظ")حُضٓخٕ ٝطظ٤ق حطخخر ٓٞهغ رخُ٘غزش ُلخػش حُظِلع 

؛ ًٝزُي حُلخٍ رخُ٘غزش ُـ٤ٔغ حلأعخ٤ُذ حُِـ٣ٞش حُظ٢ طـؼَ حُٔؼِٞٓش أًؼش ("ػش٤ش حُزخسكش"، "رؼذ ؿذ

 . ًؼخكش

 )19،ص 2013ارشح٤ْٛ، ، ) :la compréhension inférentielle انفهى الاصزذلانٍ   - 2

ُِلذ٣غ ػٖ حلاعظذلاٍ، ٣٘زـ٢ إٔ ٣ظـخٝص حُوخسة حُلْٜ حُلشك٢ ٌُِِٔش، أ١ إٔ ٣زٛذ أرؼذ ٓٔخ ٛٞ كخػش 

ك٢ ظخٛش حُ٘ض، ٣ٝغ٠ٔ  حُظؤ٢ِ٣ٝ أ٣ؼخ، كٜٞ حُز١ ٣ظ٤ق حلاعظوشحء حٗطلاهخ ٖٓ حُٔؼِٞٓخص ٝحلأكٌخس حُظ٢ 

٣وذٜٓخ حُ٘ض ر٤ٌل٤ش ػ٤٘ٔش، ٣ٝغظِضّ حُلْٜ حلاعظذلا٢ُ ٖٓ حُوخسة حعظؼٔخس ٓـٔٞػش ٖٓ حُٔؼخسف، ٣ظؼِن 

حلأٓش رخُٔؼخسف حُظ٢ ٣ظوخعٜٔخ ٓغ أػؼخء ٓـٔٞػظٚ حلاؿظٔخػ٤ش ٝحُؼوخك٤ش، ٝطظظَ رخ٤ُٔخد٣ٖ حُظ٢ ٣ؼ٤شٛخ 

ٓؼخ٤ٖٓ حُٔؼخسف، ٌُٖ أ٣ؼخ ػلاهخص ٝط٘ظ٤ْ ٛزٙ حُٔؼخسف طلض شٌَ طٔؼلاص ػل٣ٞش، ٝطلض )حُ٘ض،

٣ظؼِن حلأٓش ٓشس أخشٟ رٔؼخسف ُـ٣ٞش . (...شٌَ ط٘ظ٤ٔخص ٗظش٣ش، ٝٓظٞح٤ُش ٖٓ حُخطخؽخص حُؼ٤ِش

، ٝطظذخَ ٛزٙ حُٔؼخسف (...ٓؼخسف رخُز٤٘خص حُ٘ظ٤ش، أٗٞحع حٌُظخر٢ )ٝرٔؼشكش طظظَ رخشظـخٍ حُ٘ظٞص 

هزَ حُوشحءس، رٌَ ٓخ ٣ل٤َ ا٠ُ أكن ٓخ ٣٘ظظشٙ حُوخسة؛ ٝأػ٘خء حُوشحءس، كظ٤غش طِي : ك٢ ٓخظِق أٝهخص حُوشحءس

حُٔؼخسف، طظشكخص حلاعظششحف أٝ حُٔلاءٓخص ٝاػخدس حُٔؼخُـخص ك٤ٖ ٣لاكع إٔ ٛ٘خى طؼخسع ر٤ٖ ٓخ ٛٞ 

 . ٓظظٞس ٝٓخ طْ طلذ٣ذ ٣ٞٛظٚ
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ٝٛٞ أ٣ؼخ ٗٞع ٖٓ أٗٞحع حُلْٜ، ٝٛٞ ػزخسس ػٖ حُوذسس ػ٠ِ حعظ٘زخؽ ػ٢٘ٔ ٖٓ حُ٘ض، ٤ُظ حُٔوظٞد 

،رحًشس طغظؼَٔ طلخط٤َ حُ٘ض، ) 2003) خِذٕٝ أرٞ ح٤ُٜـخء، ٝػٔخد حُغؼذ١(أٝ حُ٘خهذ" حُلْٜ حُذه٤ن"د

ٝهٞحٓٚ، . ٝاٗٔخ ٛٞ هذسس حعظؼٔخٍ حُ٘ض ُظـخٝصٙ، أ١ لاعظخشحؽ حُ٘ظخثؾ ٖٓ حُوؼخ٣خ حُظ٢ ٣لظ١ٞ ػ٤ِٜخ كؼلا

حُوذسس ػ٠ِ َٓء كشحؿخص طظشى ٖٓ هزَ حخظزخسحص حُظو٣ْٞ ٝكن : ك٢ حُظو٣ٞٔخص حُٔؼ٤٘ش رٚ، ٣ظٔؼَ ك٢ 

 . طؼ٤ِٔخص ط٘ض ػ٤ِٜخ، ٝػ٠ِ حعظ٘زخؽ ٓؼِٞٓخص ط٘زغ رخُؼشٝسس ٖٓ ٓؼِٞٓخص أخشٟ

إ حُلْٜ حُذه٤ن ٗشخؽ ٤ُظ رخ٤ُٜٖ، رُي إٔ حُ٘ظخثؾ طـذٝ أػؼق ػ٘ذٓخ ٣ِضّ حُطلَ، ك٢ رذح٣ش حُغِي حُؼخ٢ٗ 

 ...حلارظذحث٢ ًٔخ ك٢ رذح٣ش حُغِي حلإػذحد١ رخهظلخّ ٛزح حُلْٜ

ٝطـذس حلإشخسس ا٠ُ أٗٚ لا ٣ٌٖٔ كظَ كؼَ حُوشحءس ػٖ كْٜ حُ٘ض حُٔوشٝء، عٞحء حُلْٜ حُلشك٢ أٝ حُلْٜ 

حلاعظذلا٢ُ، أٝ كظ٠ حُذه٤ن، رُي إٔ ٛ٘خى ػلاهش طشرؾ  ر٤ٖ حٌُِٔخص حٌُٔظٞرش ػٖ ؽش٣ن حُلظ ٝدلاُظٜخ 

 حُٔلخ٤ٔ٤ٛش ػٖ ؽش٣ن حلإدسحى، كٔخ حُوشحءس ؟ ٤ًٝق ٣ظلون حُلْٜ ػٖ ؽش٣ن حُوشحءس؟ 
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  يٍ انمشاءح إنً انفهى : ثبَُب 

 : فؼم لشاءح انُض  -1

حعظوشحءح ُلأدد حٌُٔظٞد ك٢ ٛزح حُشؤٕ، ٗـذ إٔ حُوشحءس ك٢ ؿٞٛشٛخ طظخز ٓظٜش٣ٖ ك٤ٔخ ٣ظؼِن رخُؼ٤ِٔخص 

أكذٛٔخ ٣ظؼِن رخُظظخ٢ُ ٝح٥خش رخُظآ٢ٗ ، ٝرُي لإٔ حُوشحءس ٗشخؽ :  (1992، (FAYOL, p 166) حُز٤٘ٛش

ٓؼشك٢ ٓؼوذ ٖٓ ك٤غ أٗٚ ٣غظخذّ ٓـٔٞػش ٖٓ حٌُلخ٣خص حُٔظ٘ٞػش، ٓؼَ ًلخ٣ش حلإدسحى حُلغ٢، حٌُلخ٣ش 

.. .حُِـ٣ٞش ، ًلخ٣ش حلاٗظزخٙ

ٝٛ٘خى ٓـٔٞػش ٖٓ حُ٘ٔخرؽ حُظ٢ كغشص حُغ٤شٝسس حُٔؼشك٤ش ُلؼَ حُوشحءس، ك٢ ػلاهظٜخ رخُلْٜ، ٌُٖ لا ٣ٌٖٔ 

لإٔ ... ).Adams  (M, 1990, p47) حعظلؼخسٛخ ٓـظٔؼش ك٢ ٛزح حُغ٤خم، ُزُي عٌ٘ظل٢ ر٘ٔٞرؽ 

حُٔلخ٤ْٛ حُٔئؽشس ُ٘ظش٣ظٚ أهشد ا٠ُ إٔ طظلخػَ ٓغ اشٌخ٤ُش ٛزٙ حُذسحعش، ٝهذ ٤ٓض ر٤ٖ أسرؼش أٗٞحع ٖٓ 

، ٝٝظ٤لظٜخ حعظوزخٍ حُٔؼِٞٓخص ٖٓ حُظللش صُشوسح انزهدئخأُٜٝخ : حُٔؼخُـخص أٝ حُغ٤شٝسحص ك٢ حُوشحءس 

، ٢ٛٝ حُٔغئُٝش ػٖ حُظلغ٤ش حُٔظغن ٝحُٔغظٔش صُشوسح انضُبقحٌُٔظٞرش ٓزخششس ػٖ ؽش٣ن حُلظ، ػْ 

 رحص حُظِش، ٛزٙ حلأخ٤شس صُشوسح انًؼًُُِ٘ض أػ٘خء ػ٤ِٔش حُوشحءس، ك٤غ ٣شعَ ٗظ٤ـش ػِٔٚ ا٠ُ ٝكذحص 

 صُشوسح الأطىادحُظ٢ طظشخرٚ ك٢ آ٤ُخص ػِٜٔخ ٓغ ع٤شٝسس حُظٜـجش، ٓغ حخظلاف ك٢ حُٔؼٕٔٞ، أخ٤شح 

ٝطـذس حلإشخسس ٛ٘خ ا٠ُ إٔ حُغ٤شٝسحص .  ٢ٛٝ طلظ١ٞ أ٣ؼخ ػ٠ِ ٓـٔٞػش ٓظشحرطش ٖٓ حُٞكذحص حلأ٤ُٝش

 .....ٓظذحخِش ك٤ٔخ ر٤ٜ٘خحلأسرؼش 

حُظ٢ طظ٤ق صُشوساد انًضزىي الأدًَ  ك٤غ سرؾ ر٤ٖ  Frédéric Chanٝك٢ ٗلظ حلاطـخٙ عخس ٗٔٞرؽ 

 حُظ٢ طٜظْ رلْٜ حُـَٔ وصُشوساد انًضزىي الأػهًطؼشف حٌُِٔخص حرظذحء ٖٓ طل٤َِ حُغٔخص حُزظش٣ش 

 (LE NY, 1997) ..كغخرخص طشح٤ًز٤ش، دلا٤ُش، حعظذلالاص)

ٝػٔٞٓخ كبٕ ٛزٙ حُغ٤شٝسحص ط٘طِن ٖٓ حعظـلاٍ حُٔؼِٞٓش حُلغ٤ش ك٢ حطـخٙ طلذ٣ذ ٣ٞٛش ًِٔش ك٢ حُٔؼـْ 

حُز٢٘ٛ، ٓٔخ ٣ـؼَ كؼَ حُوشحءس ٣ظلون ػ٘ذٓخ ٣لظَ حُوخسة دلاُش حٌُِٔخص ٣ٝوذّ ك٢ ك٤٘ٚ ػ٠ِ كْٜ حُـَٔ 

 .ٝحُ٘ظٞص

 انمشاءح وانفهى -2

٣ظز٤ٖ إٔ كْٜ حُ٘ض ٣غظذػ٢ ٓؼخُـش  ,FOUCAMBERT(lecteur, 1996) رخعظلؼخس ٗظش٣ش 

ػْ سرطٜخ رٔؼـٔٚ حُز٢٘ٛ ٖٓ أؿَ  (...آلاث٤ش، كُٞٗٞٞؿ٤ش، ٓشكُٞٞؿ٤ش)ًِٔخطٚ ػزش طلؼ٤َ حُظٔؼلاص حُز٤٘ٛش 

طلذ٣ذ ٣ٞٛش حٌُِٔش حُظ٢ طؼظزش حُٔ٘طِن حلأعخط ُلْٜ حُ٘ض، ػ٠ِ حػظزخس إٔ حًظٔخٍ حُٔؼ٠٘ ٣ٌٖٔ ك٢ حُشرؾ 

ٝرُي ٖٓ خلاٍ طـ٤ٔغ ًِٔخص ٛزح حُ٘ض ك٢ سصّ دلا٤ُش، ٣ظْ ػزشٛخ اٗشخء . ر٤ٖ ؿ٤ٔغ ٝكذحص حُ٘ض

ٝرزُي ٣ظْٔ حُوخسة ع٤شٝسس طلذ٣ذ ٣ٞٛش حٌُِٔخص، ٓظخزح حُوشحس ...ٝكذحص ُِٔؼ٠٘، ٝٓٞػٞػخص ُِٔؼشكش

ٝك٢ حلاطـخٙ حُٔؼخًظ ٣ٌٖٔ حُوٍٞ إٔ حُظؼٞرش حُٔلشؽش ك٢ . رشؤٕ حُٔؼ٠٘ حُز١ ٣غزـٚ ػ٠ِ ًَ ٝحكذ ٜٓ٘خ

 . طؼشف حٌُِٔخص أٝ دٓـٜخ ك٢ ؿِٔش ٣ؼٞم ر٘خء حُذلاُش حُش٤ُٞٔش ُِ٘ظٞص

 ٝٗؼشؽ ٛ٘خ ػ٠ِ ػشٝسس حلإشخسس ا٠ُ إٔ  حلاسطزخؽ ر٤ٖ حُوشحءس ٝحُلْٜ هذ ٣ؤخز شٌَ حُظطخرن ح٢ٌُِ

(Sprenger-Charolles & PascaleColé, 2013) أٝ حُـضث٢ ،   (Fanny de la Haye, 2010) 

 . ، ٝٛٞ ٓخ ٣ئًذ كؼٞس حُوشحءس ٝؿ٤خد حُلْٜ ك٢ رؼغ حلأك٤خٕ
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ك٢ حُ٘ض أكذ أْٛ حُٔذحخَ حُٔلذدس ُطز٤ؼش كْٜ حُ٘ض ٤ًِخ أٝ ؿضث٤خ، رُي أٜٗخ " حلأٗخكٞسحص"٣ٝظَ كْٜ 

طشرؾ ر٤ٖ حٌُِٔخص رؼلاهخص ٓ٘طو٤ش، ًٔخ طغٔق رخُظلذ٣ذ حُذه٤ن ُِذلاُش  رخُشٌَ حُز١ ٣ٌٖٔ ٓؼٚ حطخخر هشحس 

 .حُٔؼ٠٘ رشٌَ ع٤ِْ 

  فٍ انُض " الأَبفىساد"انضُشوساد انًؼشفُخ  نفهى :  ثبنثب 

ك٢ ٗض ٓؼ٤ٖ  طشؿغ  رخلأعخط  (حُؼٔخثش)" حلأٗخكٞسحص"ٗش٤ش ك٢ ٓغظَٜ ٛزٙ حُلوشس، ا٠ُ إٔ طؼٞرش كْٜ 

ا٠ُ ػؼق ك٢ هذسحص رحًشس حُؼَٔ، رُي إٔ ع٤شٝسحص حُلْٜ حُظ٢ ٖٓ شؤٜٗخ ر٘خء ٝطلاص ر٤ٖ حٌُِٔخص 

دحخَ حُ٘ض حُٞحكذ، ٝحُٔظٔؼِش ك٢ ٛزح حُغ٤خم ك٢ حُؼٔخثش ٝٗغزظٜخ، ٢ٛ حلأًؼش طؼشسح ٖٓ ؿشحء ٛزح 

ُٝز٤خٕ رُي لارذ ٖٓ حُظش٤ًض ػ٠ِ ٝظ٤لظٜخ ٖٓ ؿٜش ػْ ػ٠ِ حُغٞحرن حُظ٢ طل٤َ ػ٤ِٜخ ٖٓ . حُظشحؿغ حُزحًش١

 ؿٜش أخشٟ، ُزُي ٗغظلؼش ٛ٘خ ٓـٔٞػش ٖٓ حلأرلخع حُظ٢ هخٓض رظلغ٤ش ٛزٙ حُٞظ٤لش

(Hou & Landragin, 2020) ; (Laursen, 1993)ُٝؼَ أٜٛٔخ دسحعش  Bianco ٝحُز١ أًذ ػ٠ِ ،

 :ٝؿٞد ػلاع آ٤ُخص ٓؼشك٤ش ٖٓ شؤٜٗخ طلذ٣ذ حُغخرن حُٔ٘خعذ ُِؼ٤ٔش دحخَ ٗض ٓؼ٤ٖ ٢ٛٝ ًخ٥ط٢

(Schnedecker1995) 

الأخشي اَطلالب يٍ لشاءح انضًُش  انجحث ػٍ انضبثك ػٍ طشَك رُشُظ انضىاثك انًحزًهخ -1

أٝ ػ٤ٔش ٓؼ٤ٖ ٣لذع كٞسح كؼَ حُزلغ ٝحعظشؿخع حُغٞحرن " أٗخكٞس" رُي إٔ  هشحءس :الأول

 (Bianco Martse et Catherine Schnedecker1995) حُٔلظِٔش ك٢ حُزحًشس
 

، ٛزٙ 

حُغ٤شٝسس حُٔغظوِش ػٖ حُغ٤خم، ٝحُظ٢ ٣ٌٖٔ حػظزخسٛخ ًلخُش خخطش ٖٓ ع٤شٝسحص حُُٞٞؽ ا٠ُ 

 ػذدح ٖٓ ح٤ٌُخٗخص حُخطخر٤ش، ٣ٝظْ ٛزح ١حُوخٓٞط أٝ حُٔؼـْ حُزحًش١ ، ط٘شؾ رشٌَ أٝطٞٓخط٤ي

  (Dijk, 1983) حُظ٘ش٤ؾ ػ٠ِ ٓغظٟٞ رحًشس حُؼَٔ

- أٌ اَزمبء انضبثك انًُبصت / اَزمبء انضبثك الأكثش أهًُخ، واصزجؼبد ثبلٍ انضىاثك الأخشي -2

 طؼض٣ض ط٘ش٤طٚ ٖٓ ؿٜش، ٝطؼط٤َ ٓظضحٖٓ ُِغٞحرن حُٔششلش  :وانزٌ هى َزُدخ ػًهُزٍُ

 ، ٝٛ٘خ طظذخَ ( Bianco et   all 1995 )٣ٝظْ ػٖ ؽش٣ن حلاعظشؿخع ٖٓ حُزحًشس-  حلأخشٟ

حُؼٞحَٓ حُغ٤خه٤ش، رُي إٔ ًلخءس ٝعشػش حخظ٤خس حُغخرن حُٞك٤ذ ٝحُٔ٘خعذ طشؿغ ا٠ُ حُظلذ٣ذ 

ُِؼ٤ٔش ٖٓ ؿٜش،  ًٔخ طشؿغ أ٣ؼخ ا٠ُ حُٔغخكش ر٤ٖ حُؼ٤ٔش  (...ٓؼـ٤ٔخ ٝدلا٤ُخ)حُوخٓٞع٢

 . ٝعخروٚ، ػْ ا٠ُ حُٞػغ ح٤ُٔٔض ُِغخرن ٝحُو٤ٞد حُذلا٤ُش ٝحُزشؿٔخط٤ش ُِغ٤خم

 –ٝطـذس حلإشخسس ٛ٘خ ا٠ُ إٔ طلل٤ض حُٔؼخسف ٝحعظذٓخؿٜخ ػٖٔ ٗٔٞرؽ ر٢٘ٛ ٓلذد، ٣ٌٖٔ 

ٖٓ حخظ٤خس حُغخرن حُٔ٘خعذ، ًٔخ إٔ حخظ٤خس ٛزح حُغخرن حُٔ٘خعذ ٓشطزؾ رٔغظٟٞ - رخُؼشٝسس

ط٘ش٤ؾ حُغٞحرن حلأخشٟ حُٔلظِٔش، ٝٛٞ ٓخ ٣لغش آٌخ٤ٗش حخظ٤خس عخرن ؿ٤ش ٓ٘خعذ ُٔـشد أٗٚ 

 . حلأًؼش طلل٤ضح أٝ ط٘ش٤طخ 

اصزذيبج يؼهىيبد طشَحخ فٍ رًثُم انُض، أو اصزُزبخهب يٍ انؼلالخ انًشخؼُخ انزٍ رى  -3

أ١ أٗٚ ػ٘ذٓخ طغلش حُٔشكِش حُغخروش ػ٠ِ حخظ٤خس عش٣غ  :رأصُضهب فٍ انًشحهخ انضبثمخ

ُِؼ٤ٔش دحخَ طٔؼ٤َ حُغخرن،  (ػزش حلاهظشحٕ حُٔزخشش) ُِغخرن، ٣ظْ حلاعظذٓخؽ حُلٞس١١ٝأٝطٞٓخط٤ي

ٝارح ُْ طغلش حُغ٤شٝسس ػ٠ِ طلل٤ض ُغخرن ٝحكذ، ط٘طِن ع٤شٝسس ٓؼخُـش ٓظؼٔذس ٌِٝٓٔش، ٖٓ أؿَ 

 .( Bianco et all 1995) طلو٤ن حُظٌخَٓ حُٔئؿَ ُغخرن ٝحكذ ٝٝك٤ذ
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حٌُِٔٔش طٌٕٞ أهَ عشػش ٖٓ حُٔؼخُـخص / ٝٗش٤ش ٛ٘خ ا٠ُ إٔ ٛزٙ  حُٔؼخُـخص حُٔظؼٔذس

حلأٝطٞٓخط٤ٌ٤ش، رخلإػخكش ا٠ُ إٔ عشػش حُظٌخَٓ أٝ حلاعظذٓخؽ ٓشطزطش ر٘ظ٤ـش ع٤شٝسس حخظ٤خس 

، ٝحُظ٢ طؼظٔذ أعخعخ ػ٠ِ حُخظخثض حُٔشكٞٓؼـ٤ٔش ُِؼ٤ٔش، ػْ ػ٠ِ (حُغ٤شٝسس حُغخروش)حُغخرن

 .حُغ٤خم حُز١ ٣ظْ حُظؼز٤ش ػ٘ٚ ك٤ٚ

حُؼ٤ٔش٣ش أٝ حلإع٤ٔش ٝؿ٤شٛخ ا٠ُ ٓشحؿؼٜخ " حلأٗخكٞسحص"ٓٔخ عزن ٣ظزٖ ٗظش٣خ رؤٗٚ ؿخُزخ ٓخ ٣ظْ سد 

ٝٛٞ ... حُغخروش، ٝا٠ُ حُظٔؼلاص ٝحُذلالاص حٌُٔظغزش ٓغزوخ، ٝٗخدسح ٓخ ٣ظْ اسؿخػٜخ ا٠ُ ٓشحؿؼٜخ حُلاكوش

 :ٓخ ٣ل٤ِ٘خ ا٠ُ ؽشف كشػ٤ش اؿشحث٤ش طظطِذ دسحعش ٤ٓذح٤ٗش ُِظؤًذ ٖٓ ٓذٟ طلظٜخ، ٢ٛٝ ًخ٥ط٢  

: انفشضُخ الإخشائُخ  

حُٔظظِش أٝ حلإع٤ٔش ٝؿ٤شٛخ ا٠ُ ٓشحؿؼٜخ حُغخروش ؿخُزخ أٝ "حلأٗخكٞسحص"هذ ٣وّٞ حُطلَ حُوخسة رشد 

 .حُٔظؤخشس أك٤خٗخ ك٢ حُ٘ض حُز١ ٣وشأٙ

ٝلاخظزخس ٛزٙ حُلشػ٤ش ٝطؼشف ٓذٟ طلظٜخ، ًخٕ لا رذ ٖٓ حُو٤خّ رذسحعش ٤ٓذح٤ٗش، ٓئؽشس رٔلخ٤ْٛ اؿشحث٤ش 

طْ حعظ٘زخؽٜخ ٖٓ حُذسحعش حُ٘ظش٣ش أػلاٙ، ٢ٛٝ دسحعش ٤ٓذح٤ٗش ػ٠ِ ػ٤٘ش ٖٓ حلأؽلخٍ ك٢ ٓغظٟٞ حُغ٘ش 

  .حُخخٓغش حرظذحث٢ رٔ٘طوش ٌٓ٘خط 

II.  انذساصخ انًُذاَُخ 

  انًفبهُى الإخشائُخ نهذساصخ :   أولا: 

 : انًؼبندخ -1

، كزُي ٣ؼ٢٘ "٣ؼخُؾ حُوخسة حُ٘ض" ٝك٤ٖ ٣وخٍ .    ٢ٛ طل٣َٞ ٓؼِٞٓش حُ٘ض حُٔوشٝء ا٠ُ طٔؼلاص ر٤٘ٛش

٣ٝظؤسؿق حُٔٞػٞع حُز١ . أٗٚ ٣وّٞ، ك٢ حعظٔشحس، رٞػغ كشػ٤خص ٣ٝغؼ٠ ا٠ُ حُظلون ٜٓ٘خ خلاٍ حُوشحءس

.ط٘ظذ ػ٤ِٚ حُٔؼخُـش ٖٓ حلأٝعغ، حُِـش ٓؼلا، ا٠ُ أطـش ٓؼط٠ ُـ١ٞ، ًخُل٤ْٗٞ
 

ٝحُٔؼخُـش حُٔوظٞدس ٛ٘خ، ٓؼشك٤ش، .  أ١ حُؼ٤ِٔخص حُظ٢ ط٘ـض ػ٠ِ طٔؼلاص، ٝط٘ظؾ طٔؼلاص ؿذ٣ذس:الأخشأح

أ١ إٔ ٛذكٜخ ٛٞ طلذ٣ذ حُغ٤شٝسحص ٝحُؼ٤ِٔخص حُظ٢ طؼخُؾ رٜخ حُٔؼِٞٓخص حُٔؼطخس ك٢ حُ٘ض، ٝاٗشخء طٔؼَ 

.ٓؼشك٢
 

2-
:  انُض 

 

طٞؿذ كوخ ر٤٘خص ُِ٘ظٞص، ٌُٜ٘خ : ٣وذّ ػِْ حُ٘لظ حُٔؼشك٢، رخظٞص ٤ٔٓضحص حُ٘ظٞص، كٌشس ؽش٣لش

ٝٛزح لا ٣ؼ٢٘ أٜٗخ ؿخثزش ػٖ حُ٘ظٞص، ٝاٗٔخ ٢ٛ ك٤ٜخ ًؼلاهخص هخرِش لإٔ طذسى ٝطئٍٝ . ك٢ رٖٛ حلأكشحد

ٓٞػٞع ٓخد١ ٓش٤ذ ٖٓ هزَ "ٌٛزح، إ ًخٕ رخلإٌٓخٕ طل٤َِ حُ٘ض ا٠ُ هؼخ٣خ، كلأٗٚ . ٖٓ هزَ حُوخسث٤ٖ

 (Rondal, 1987p48)  ًخطذ رٜذف اٗظخؽ دلالاص ع٤ٌُٞٞؿ٤ش ٢ٛ ٗلغٜخ رحص ر٤٘ش هؼ٣ٞش

 ٣ؼظزش حُ٘ض ٝكذس أعخع٤ش ك٢ حُِـش، ٤ُٝغض حٌُِٔش أٝ حُـِٔش ك٢ حُٔ٘ظٞس حُذلا٢ُ حُظٞحط٢ِ

                                                           

 "٢ٛ"ػ٠ِ عز٤َ حُٔؼخٍ، ٝرِـش حلإػشحد حُظو٤ِذ١،  طخء حُظؤ٤ٗغ حُغخً٘ش ك٢ حُلؼَ حُٔخػ٢ حُٔز٢٘ ػ٠ِ حُلظق ٓظشكخ ٓغ حُؼ٤ٔش حُزخسص - 



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا        
---------------------------------------------------------- 

24 

 

C E M E R D  

 (Ehrlich, Tardieu, & H, 2014) ٕؿ٤ش إٔ حُ٘ض ٗلغٚ ٣ظٌٕٞ ٖٓ ٝكذحص، ٌُٖ حُظؼخسد هخثْ رشخ،

ٛزٙ حُٞكذس، أ٢ٛ حٌُِٔش؟ أّ حُـِٔش؟ ٝحُ٘ض حُز١ ٣ؼ٢٘ ٛزٙ حُٔوخُش، ٖٓ حُ٘خك٤ش ح٤ٌُٔش، ٛٞ حُ٘ض 

 .حُٔذسع٢ حلارظذحث٢ حُٔوشس رغِي حُظؼ٤ِْ حلارظذحث٢ حُٔـشر٢

 ,Lgendre ٣ؼظزش حُ٘ض ك٢ حُٞحؿٜش حُظطز٤و٤ش ٖٓ ٛزٙ حُذسحعش، أعٞس رٔخ رٛذ ا٤ُٚ هخٓٞط :الأخشأح+ 

R ػخ٤ٗش، ٝكذس طلٞم  ٖٓ ؿٜش، ٝر٘خء ػ٠ِ ٗٞػ٤ش حُ٘ظٞص حُظ٢ حخظشٗخٛخ ُِذسحعش حُظـش٣ز٤ش، ٖٓ ؿٜش

 طوذّ طٔؼلا حُـِٔش حُٔظؼخسف ػ٤ِٜخ ٖٓ ك٤غ حُلـْ ك٢ حُٞعؾ حُٔذسع٢ حلأعخع٢ ٖٓ حُغِي حُؼخ٢ٗ، ٝٝكذس

 . ًظخر٤خ ُِوخسة ػزش ادسحًٚ حُزظش١، ك٤ٌٕٞ حٗطلاهخ ٓ٘ٚ طٔؼلا ٓؼشك٤خ دلا٤ُخ

 : انفهى -3

حُلْٜ ٗشخؽ ٓشًذ، ار ٣ظطِذ ػ٤ِٔخص أػوذ، لأٗٚ ٗغن ٖٓ حُ٘شخؽخص حُغ٤ٌُٞٞؿ٤ش، ٝلا طوزَ حُغًِٞخص 

. حُٔظخكزش ُٚ حُخؼٞع ُِٔلاكظش حُٔزخششس، طظؤُٝٚ حُٔـٔٞػش حُؼ٤ِٔش حُظ٢ طٜظْ رظل٤ِِٚ ر٤ٌل٤ش ٓظزخ٣٘ش

ٝػٔٞٓخ ٛ٘خى حخظلاكخص ك٢ طؼش٣ق حُلْٜ، ٝهذ ٣شؿغ رؼغ ٛزح حلاخظلاف ك٢ حُظؼش٣ق ا٠ُ ؽز٤ؼش ٓخ ٣ش٣ذ 

َٛ اػخدس اٗظخؽ ٛزح حُ٘ض؟، حُظؼشف ػ٤ِٚ، ط٘ل٤ز ٓخ ه٤َ ك٤ٚ، كَ ٓغؤُش، كي ُـض : حُلشد كؼِٚ رلٜٔٚ ُِ٘ض

كْٜ حُٔؼٕٔٞ، كْٜ حُِـش، : ٓغظـِن ك٤ٚ، أٝ ا٠ُ ؽز٤ؼش رئسس حُٔٞػٞع حُظ٢ ٣٘ظشف ا٤ُٜخ حٛظٔخّ حُلخْٛ

 ....كْٜ حُشخظ٤خص، كْٜ حُٔـخص

 ٝٗوظذ رٜخ ػ٠ِ ٛزح حُظؼ٤ذ حٗظوخلا ٖٓ طٔؼَ كشك٢ ُذلاُش حُ٘ض ا٠ُ طٔؼَ أشَٔ ٓغظوَ ٗغز٤خ :الأخشأح+ 

 .ػٖ حُغ٤خم ٝهخرَ ُلاعظؼٔخٍ ك٢ ٓؼشكش ؿذ٣ذس

 "الأَبفىسَخ"الإحبنخ  -4

٣طشف طؤ٣َٝ حُؼٔخثش حُؼخثذس ك٢ حُِـش حُؼشر٤ش، ًٔخ ك٢ ؿ٤شٛخ ٖٓ حُِـخص حلإٗغخ٤ٗش حٌُٔظٞرش، ٓشخًَ 

طئٍٝ ٛزٙ حُؼٔخثش رخلإكخُش ػ٠ِ ٤ًخٗخص رًشص . ُـ٤ٔغ حلأؽلخٍ ك٢ ؽٞس طؼِْ حُوشحءس ٝكْٜ ٗظٞطٜخ

طؼشف ٛزٙ ح٤ُ٥ش ُِو٤خّ ربكخُش ك٢ رلش ٓخ طوذّ ٖٓ حُ٘ض ؿخُزخ أٝ ٓخ عٞف ٣ؤط٢ ٓ٘ٚ، . عخروخ ك٢ حُ٘ض

طزشص ك٢ ٛزٙ ح٤ُ٥ش حعظشحط٤ـ٤خص ػلاع ُذٟ أؽلخٍ حُٔذسعش حلأعخع٤ش ". حلإكخُش حلأٗخكٞس٣ش"طلض ُلع 

 : حلأ٠ُٝ ًٔخ ٢ِ٣ 

 : stratégie de récenceحعظشحط٤ـ٤ش حُـذس - أ

   طْ حُظؼشف ػ٠ِ اعظشحط٤ـ٤ش حُـذس ك٢ حُغِي حلارظذحث٢ حلأخ٤ش، خلاٍ طـخسد ؽِذ ك٤ٜخ ٖٓ حلأؽلخٍ 

طؤ٣َٝ ػٔخثش ُِلخػَ حُـخثذ حُـخٓؼش ٓٞسكُٞٞؿ٤خ أٝ حُلآلذدس


حُظ٢ أدسؿض ك٢ ٗظٞص هظ٤شس طظٌٕٞ 

  "LIMAL" ٖٓ ؿِٔظ٤ٖ أٝ ػلاع ًٔخ ك٢ طـخسد

 (Limal & Blanco, 1999) 

 : stratégie thématiqueط٤ٔخط٤ش حعظشحط٤ـ٤ش - د

                                                           
 طؼخُؾ ٓش٣ْ : "ُؼ٤ٔش رشٌَ ٓٞػٞم ٖٓ ر٤ٖ حُغٞحرن حُٔشؿؼ٤ش حلأخشٟ، ٓؼلا" أ١  لا ٣ٞؿذ ٓئشش ٓٞسكُٞٞؿ٢ أٝ دلا٢ُ ٣ظ٤ق طلذ٣ذ ٣ٞٛش عخرن

.. ٖٓ لا ٣وٍٞ ش٤جخ؟". طلَٔ ٓٔشػش أد٣ٝش. لا طوٍٞ ش٤جخ. كخؽٔش، ك٢ حُٔغظشل٠
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طئًذ حُ٘ظخثؾ إٔ حلأؽلخٍ حلأطـش٣ٖ ٣ؼٞصْٛ حُظلٌْ ك٢ حعظؼٔخٍ حُٔؼِٞٓخص حُذلا٤ُش، ٝأْٜٗ ٣وٕٞٓٞ 

أٝ ٓؼخ٤٣ش /ٝ (شخظ٤ش سث٤غ٤ش ك٢ حُ٘ض، أٝ حُؼٌظ شخظ٤ش ػخ٣ٞٗش)رظؤ٣ٝلاطْٜ ػ٠ِ أعخط ٓؼخ٤٣ش ط٤ٔخط٤ش 

 . (كخػَ ٗل١ٞ أٝ حُؼٌظ ٓلؼٍٞ ٗل١ٞ)طش٤ًز٤ش 

ٝكشػ٤خ،ػ٠ِ ٓذٟ )حُظ٤ٔخط٤ش ػ٠ِ آ٤ُظ٤ٖ ُِٔؼخُـش طؼظٔذحٕ كؼ٤ِخ ػ٠ِ رشٝص حُٔشحؿغ  طوّٞ حلإعظشحط٤ـ٤ش

، كخلإكخُش ا٠ُ حُشخظ٤ش حُشث٤غ٤ش، ػ٠ِ ٓغظٟٞ حُ٘ض، ٢ٛ ؿخُزخ أعَٜ ُِلْٜ، (ؽٞػ٤ش ٓخ ك٢ حُزحًشس

رخعظولاٍ ػٖ ٓؼخ٤٣ش حُٔٞهغ حُظش٤ًز٢، ٣ٝظْ ًَ ش٢ء ًٔخ ُٞ ًخٗض حُشخظ٤ش حُشث٤غ٤ش حُزخسصس ؿذح ك٢ 

ط٘ظ٤ْ حُ٘ض، طٔؼَ ٤ًخٗخ ٓلظلا ُظؤ٣َٝ حُٔشؿؼ٤خص حُؼ٤ٔش٣ش، ٤ًلٔخ ًخٗض، ػلاٝس ػ٠ِ رُي، خظخثض 

ظخٛش حُٔ٘طٞم، ٣ٝغـَ ٛ٘خ، ًٕٞ ٛزٙ حُ٘ظ٤ـش ٓطخروش ؿذح ُٔخ ُٞكع ُذٟ حُشحشذ٣ٖ ٖٓ هزَ حُؼذ٣ذ ٖٓ 

 . حُزخكؼ٤ٖ

  la stratégie  complexe   حعظشحط٤ـ٤ش طش٤ًز٤ش-  ؽ

 ، حلأٓش حُز١ ٣ظخدف، ُذٟ حُوشحء حُلخ٤ٖٔٛ حُٔٔظخص٣ٖ، 10/11طظوِض ع٤خدس اعظشحط٤ـ٤ش حُـذس ك٢ عٖ 

ٝرظؼز٤ش آخش، ٣لؼَ ٛئلاء حُوشحء ك٢ ٛزٙ حُغٖ طؤ٣َٝ . ٤ٓلا لإػطخء طؤ٣ٝلاص طشؿق حُلخػَ حُ٘ل١ٞ

حُؼ٤ٔش رخُشؿٞع ا٠ُ حُشخظ٤ش حُشث٤غ٤ش حُظ٢ طشـَ ٝظ٤لش حُلخػَ حُظش٤ًز٢ ك٢ حُـِٔش حُغخروش ػ٠ِ 

 :كل٢ ٛزح حُٔؼخٍ. حُؼ٤ٔش

٣خظخس طلا٤ٓز ٛزٙ ". ٣ظزغ ادس٣ظ أكٔذ، ك٢ حُضهخم، ٣غ٤ش ع٤شح عش٣ؼخ، رذأص حُٔظخر٤ق طِو٢ أٗٞحسٛخ " 

 .ُظؤ٣َٝ ػ٤ٔش حُـِٔش حُؼخ٢ٗ" أكٔذ"رذٍ " ادس٣ظ"حُغٖ 

  يُهح انذساصخ انًُذاَُخ : ثبَُب: 

 : ٣شَٔ حُٜٔ٘ؾ

، رخػظٔخد ٗظٞص،٢ٛ ػزخسس ػٖ ٗظ٤ٖ أكذٛٔخأداح الاخزجبسٝطظٔؼَ ك٢ : الأدواد -

ًخٕ ٛٞ  

ٓٞػٞع حُذسط حُز١ حعظلخدص ٓ٘ٚ حُؼ٤٘ش حُظـش٣ز٤ش، ٝح٥خش أخز ٖٓ حٌُظخد حُٔذسع٢ ُِٔغظٟٞ 

 .حُغخدط حرظذحث٢، ُٔخدس حُــشحك٤خ

 .  ك٢ ط٤ـش ٓوخرِش ٓٞؿٜشاصزًبسح  ػْ أدحس 

هشحءس حُ٘ظٞص حُٔذسع٤ش، ٝحٗظوخء حُـَٔ : ٣ٝظؼٖٔ ٓـٔٞػش ٖٓ حُظؼ٤ِٔخص : الإخشاء انزدشَجٍ -

 .ػْ ٓوخرِش كٍٞ حُلْٜ/ ٝحٌُِٔخص ك٢ ط٤ـش حخظزخس

 

 :    صُش انزدشثخ -1

ر٤٘ٔخ حخظ٤خس .  حخظ٤خس أهغخّ دحخَ حُٔذسعش ًخٕ ػشٞحث٤خ:انؼُُخ / يدزًغ انذساصخ   - أ

حُٔذحسط ُْ ٣ٌٖ ػشٞحث٤خ، كوذ سٝػ٢ ٓزذأ حُٔضحٝؿش ر٤ٖ ٓخظِق ٓٞحهغ حُٔذحسط دحخَ ٓذ٣٘ش 

 .ٌٓ٘خط، ار طْ حُـٔغ ر٤ٖ ٓذحسط طوغ ك٢ ٝعؾ حُٔذ٣٘ش ٝأخشٟ ك٢ ٛخٓشٜخ

ٝشِٔض حُٔوخرِش حُٔٞؿٜش،  ٗٔخرؽ ٖٓ ٓخظِق حُذسؿخص حُٔلظَ ػ٤ِٜخ ك٢ حلاخظزخس ٓغ ط٤خٗش 

حُظٞحصٕ ٓخ أٌٖٓ ر٤ٖ حُزًٞس ٝحلإٗخع ك٢ ٛزح حلاخظ٤خس ُِؼشش٣ٖ ؽللا ٖٓ ًَ هغْ، ٝطشحٝف عٖ 
                                                           

 ٖٗض ٖٓ اٗـخص حلأعظخر أكٔذ رِٜخش٢ٔ، أعظخر عخرن رٔشًض ط٣ٌٖٞ حُٔؼ٤ِٔ 
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، ٝك٢ حُذسحعش 32رِؾ ػذدْٛ ك٢ حُذسحعش حلاعظطلاػ٤ش .  ع٘ش13 ع٘ٞحص ٝ 10أكشحد حُؼ٤٘ش ٓخ ر٤ٖ 

 . ، ًِْٜٝ رخُوغْ حُخخٓظ حرظذحث٢(س) ٓظٔذسعخ 60حُظـش٣ز٤ش حلأعخع٤ش 

 : يُبهح  انزيبٌ انفؼهٍ - ة

ٛذكٜخ  رِٞؽ حُغ٤شٝسحص حُؼو٤ِش ارخٕ .    ٢ٛ اؿشحءحص طـش٣ز٤ش، طظق اػذحد حُز٤٘خص حُذلا٤ُش

حعظخذحٜٓخ، ٝحُٔغِٔش حلأعخع٤ش ٛ٘خ، ٢ٛ إٔ حُضٓخٕ حُٔغظـشم ك٢ ٓوطغ ٛٞ حُٔئشش حُٔزخشش 

ك٤٘زـ٢ حُو٤خّ أٝلا ٝهزَ ًَ ش٢ء رٞطق . أٝ ُظؼوذ حُؼ٤ِٔخص حُٔ٘ـضس ُٔؼخُـش حُٔوطغ حُٔوشٝء/ُؼذد

حُ٘ظٞص حُٔوظشكش ُِوشحءس، رخعظٜذحف حُظؼشف ػ٠ِ ه٤ْ حُٔظـ٤شحص حُظ٢ ٣لظشع أٜٗخ طوٞد ا٠ُ 

ؽٍٞ طشدد حعظؼٔخٍ حٌُِٔش، ؽٍٞ حُـِٔش ٝطؼوذٛخ : ػ٤ِٔخص خخطش، كظزشص خٞحص ًَ ٓوطغ ٣وشأ

ٖٓ ك٤غ حُظشح٤ًذ، ػذد حٌُِٔخص حُـذ٣ذس حُظ٢ ٣لظ١ٞ ػ٤ِٜخ حُ٘ض، خخط٤ظٚ حُظ٤ٔخط٤ش، أُلش حُ٘ض 

 . ٝٗٞػ٤ظٚ

 :يُبهح انزيبٌ انجؼذٌ- ج

حخظزخس )٣ِضّ حلأكشحد اطٔخّ ٗض:   حعظؼِٔض حُٔ٘خٛؾ حُزؼذ٣ش، أٝلا ك٢ ؿٔخس حُذسحعخص حُغ٤ٌٞٓظش٣ش 

٣ٝزذٝ إٔ ؿشد حخظزخس ٓخ رؼذ١ ك٢ حلأرلخع . أٝ حلإؿخرش ػٖ عِغِش ٖٓ حلأعجِش (اطٔخّ حُـَٔ

 & ,Denis, M) طز٤٤٘ٚ" denis"حُظـش٣ز٤ش كٍٞ حُلْٜ، ٝحعغ رشٌَ ًخف، ػ٠ِ ٗلٞ ٓخ كخٍٝ 

Cocude, 1992): 

 كٌْ حُلْٜ       - 

 طزًش حُ٘ض       - 

 طِخ٤ض ٓؼِٞٓخص حُ٘ض حلأعخع٤ش       - 

 طٌِٔش ِٓخض ٗخهض       - 

، رحص ٓؼٕٔٞ ٣لظشع أٗٚ أٝلا "ؿذ٣ذس" ك٢ حُ٘ض حُٔوذّ، ٝؿَٔ" هذ٣ٔش"طؼشف ؿَٔ       - 

 .ؿضء ُظٔؼَ حُ٘ض 

 . حُظلون ٖٓ ؿَٔ طل٤لش أٝ خخؽجش رخػظزخس ٓـٔٞع ٓؼِٞٓخص حُ٘ض      - 

طغخإٍ ٣شَٔ ٓؼِٞٓخص ٛخٓش أٝ ؿ٤ش ٛخٓش، ٓؼزش ػٜ٘خ ٓزخششس، أٝ ؿ٤ش ٓؼزش ػٜ٘خ ك٢       - 

 . حُ٘ض، ٝطغظذػ٢ أعجِش ٓلظٞكش ه٤ِلا

٣ظٜش، رخُ٘ظش ا٠ُ كشػ٤ش حُذسحعش ك٢ ٛزٙ حُٔوخُش ، إٔ حُذسحعش ط٘خشؽ ٤ٓظٞدُٝٞؿ٤خ ػٖٔ 

 .حُٔ٘خٛؾ ٓخ رؼذ٣ش، ٝحُٔ٘خٛؾ ح٤ٗ٥ش ػ٠ِ حُغٞحء

ٓ٘خٛؾ ك٤٘٤ش، ٝٛذكٜخ رِٞؽ حُغ٤شٝسحص : ٛزحٕ ٛٔخ حُ٘ٞػخٕ حٌُز٤شحٕ ٖٓ حُٔ٘خٛؾ ك٢ دسحعش حُلْٜ

ٝطل٤ذ حُٔ٘خٛؾ حُزؼذ٣ش ط٤٤ٔض ٗظخؽ ٛزٙ حُغ٤شٝسحص، أٝ رخلأكشٟ، رٔخ إٔ .حُٔؼشك٤ش أػ٘خء حعظخذحٜٓخ

حلأٓش ٣ظؼِن رخُ٘ظخؽ حُز٢٘ٛ، كبٜٗخ ط٤ٔض ٛزح حُ٘ظخؽ ػزش طل٤٤٘ٚ ك٢ طظشف هخرَ ُِٔلاكظش أػ٘خء 

ٝرؼزخسحص أخشٟ، طظق حُٔ٘خٛؾ حُل٤٘٤ش اػذحد ر٤٘خص ٓؼشك٤ش دلا٤ُش، ر٤٘ٔخ طظق . حُٔوخرِش ٓؼلا

 .  كخُٜخ؛ كخُ٘ٞػخٕ حُٜٔ٘ـ٤خٕ ارٕ ٓظٌخٓلإ (رؼذ كٞحص حلأٝحٕ)حُٔ٘خٛؾ حُزؼذ٣ش 

 :وطف أدواد انذساصخ -2

 : انُظىص - أ
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 خظض ٗظ٤ٖ ُٔخدس حلاؿظٔخػ٤خص، أكذٛٔخ طْ حعظؼٔخسٙ ك٢ ر٘خء حُظؼِٔخص


، ٝح٥خش ٓغظؼخس ٖٓ 

حُظشر٤ش .ٝصحسس )  حُغخدط حلارظذحث٢، ٝطْ حعظؼٔخسٙ ك٢ اؿشحء حلاخظزخس ًٟظخد ٓذسع٢ ُِٔغظٞ

 .  ٝهذ هذّ حُ٘ظ٤ٖ ٓش٤ٌُٖٞ،(حُٞؽ٤٘ش حُظ٣ٌٖٞ ح٢ُٜ٘ٔ ٝحُظؼ٤ِْ حُؼخ٢ُ ٝحُزلغ حُؼ٢ِٔ

 :الاخزجبس - ة

خؼغ حخظزخس حُلشػ٤ش حلإؿشحث٤ش ُ٘ٞػ٤ٖ ٖٓ حُظو٣ْٞ طزؼخ ُٔخ هذ ط٤ِٔٚ خظٞط٤ش ر٘ٞدٙ، آخ 

 :ُِظو٣ْٞ

ح٢ٌُٔ، رل٤غ  ٣خظض ٌَُ ر٘ذ دسؿش أٝ دسؿخص ػذد٣ش طٌٖٔ ك٤ٔخ رؼذ ٖٓ طل٤َِ حُ٘ظخثؾ - 

 . اكظخث٤خ

 .ح٤ٌُل٢، طلٌْ ك٤ٚ اكظخءحص ٤ًٔش- 

  :انًمبثهخ- ؽ

، كخُطلَ ٓذػٞ ُظ٤خؿش اؿشحءحطٚ (حُٔٞؿٜش)حػظٔذص طو٤٘ش حُظل٤ٌش حُ٘خؽن ًشٌَ ٖٓ أشٌخٍ حُٔوخرِش

حُلٌش٣ش رظٞص ٓغٔٞع، ك٤ٖ ٣ٌٕٞ رظذد كَ ٓغؤُش ك٢ هشحءس حُ٘ض، ٝٛٞ ٓخ ٣ظ٤ق دسحعش 

 .حُغ٤شٝسحص حُز٤٘ٛش ك٢ ٓـشحٛخ

ًخٗض ٛزٙ حُٔوخرِش ٓٞؿٜش، ُظٌٖٔ ٖٓ ؿٔغ ٓؼِٞٓخص ٓو٘٘ش، ك٤غ ػ٠ِ ًَ ؽلَ ٖٓ حلأؽلخٍ 

حُٔغظـٞر٤ٖ إٔ ٣ـ٤ذ ػ٠ِ أعجِش ٓظطخروش ك٢ شطش أٍٝ ٜٓ٘خ، أٓخ ك٢ شطشٛخ حُؼخ٢ٗ، ك٤ـ٤زٕٞ 

طِو٠ حلأؽلخٍ ٗلظ . ػ٠ِ أعجِش ٓـخٗغش ُٔؼٕٔٞ حُلشػ٤ش حلإؿشحث٤ش ٌِٝٓٔش ُز٘ٞد حلاخظزخسحص

ٛزٙ حُٔوخرِش حُٔوظشكش . ٝؿشص ك٢ ششٝؽ ٓظشخرٜش ٓخ أٌٖٓ. حلإ٣ؼخكخص أػ٘خء حُٔوخرِش ٝهزِٜخ

ك٢ حُزذء، ٣ظْ اه٘خع حُٔغظـٞد رـذٟٝ أؿٞرظٚ ٝحُلٞحثذ حُظ٢ ٣ٌٖٔ إٔ ٣ـ٤ٜ٘خ ٜٓ٘خ ر٤ٌل٤ش . كشد٣ش

طْ طـ٤ٔغ حُٔؼِٞٓخص ك٢ : حطخزٗخ ك٢ ٛزٙ حُٔوخرِش، ٓٞهلخ ٓلخ٣ذح ٓخ أٌٖٓ. ٓزخششس، أٝ ؿ٤ش ٓزخششس

ٓ٘خم ػخد ٖٓ حُٞد ٝحُظلْٜ، ٓغ طلخش٢ اطذحس أكٌخّ رخعْ حلأخلام، أٝ رخعْ حُز٤ذحؿٞؿ٤خ أٝ رخعْ 

حلأٍٝ ػخّ، ٣لشص ػ٠ِ إٔ ٣ِْ رخُٔؼط٤خص : هغٔض ٛزٙ حُٔوخرِش ا٠ُ ؿضأ٣ٖ ًز٤ش٣ٖ. ػِْ حُ٘لظ

 . حُؼخٓش، ٣ٝلخٍٝ حُـضء حُؼخ٢ٗ حلاعظـخرش ُللٟٞ حُلشػ٤ش حلإؿشحث٤ش

 

   َزبئح انذساصخ انًُذاَُخ ورحهُههب :  ثبنثب 

 رحهُم ػبو انُزبئح  -1

أعلشص حُظـشرش ك٢ شٌِٜخ حُؼخّ ػ٠ِ ٓـٔٞػش ٖٓ حُ٘ظخثؾ، ٜٓ٘خ ٓخ ٛٞ ٓلذد ٝرشٌَ ٓزخشش رخُلشػ٤ش 

حلإؿشحث٤ش ُِذسحعش، ٜٝٓ٘خ ٓخ ٛٞ ؿضث٢ ٌَٓٔ ٝٓظْٔ ُٜزٙ حُ٘ظخثؾ حُؼخٓش، كزخظٞص ٛزٙ حلأخ٤شس  كبٗ٘خ 

ا٠ُ ٓشحؿؼٜخ دحخَ حُ٘ض هذ  رِـض، " حلأٗخكٞسحص"ٗش٤ش ا٠ُ إٔ  ٗغزش حُٔلخٝلاص حُ٘خؿلش حُٔظؼِوش رشد 

 . ، ٝطؤًذ ٝؿٞد ٓؼَ ٛزٙ حُٔلخٝلاص ك٢ حُذسحعظ٤ٖ حلاعظطلاػ٤ش ٝحلأخشٟ حُظـش٣ز٤ش حلأعخع٤ش 9،82

أٓخ حُظل٤َِ حلإكظخث٢ ُذسؿخص ػ٤٘ش حُذسحعش حلاعظطلاػ٤ش، ٝدسؿخص ػ٤٘ش حُذسحعش حُظـش٣ز٤ش حلأعخع٤ش، 

(. 0،01)ك٢ حُؼ٤ِٔش حُٔؼشك٤ش حُٔزًٞسس، كوذ رِؾ ٓؼخَٓ حلاسطزخؽ ه٤ٔش رحص دلاُش اكظخث٤ش ػ٘ذ ٓغظٟٞ 

ًٔخ حشظشًض . ٝػ٠ِ طؼ٤ذ ٤ًل٢ آخش، طْ طغـ٤َ ػلاع كجخص سث٤غ٤ش ٖٓ حلاعظـخرخص ك٢ حُذسحعظ٤ٖ ٓؼخ

                                                           
 ٗض ٖٓ اٗـخص حلأعظخر أكٔذ رِٜخش٢ٔ أعظخر د٣ذحًظ٤ي حلاؿظٔخػ٤خص عخروخ رٔشًض ط٣ٌٖٞ حُٔؼ٤ِٖٔ ٝحُٔؼِٔخص رٌٔ٘خط 
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حُذسحعظخٕ ك٢ طغغ حعظشحط٤ـ٤خص ٓؼشك٤ش ك٢ ػ٤ِٔش طلذ٣ذ ٓشؿغ حلأٗخكٞس ح٤ٌُٔشٝدلا٢ُ، 

 : ٢ٛٝ.ٝحلأٗخكٞسحُٔخًشٝدلا٢ُ 

 [هزَ حلأٗخكٞس ]حعظشحط٤ـ٤ش رظش٣ش ٓلٌشس رلؼخ ػٖ ٓشؿغ حلأٗخكٞس هش٣زخ -1

  [رؼذ حلأٗخكٞس] حعظشحط٤ـ٤ش رظش٣ش ٓلٌشس رلؼخ ػٖ ٓشؿغ حلأٗخكٞس هش٣زخ -2

 حعظشحط٤ش حٗذكخػ٤ش  -3

 حعظشحط٤ـ٤ش رظش٣ش ٓلٌشس رلؼخ ػٖ ٓشؿغ حلأٗخكٞس رؼ٤ذح هزَ حلأٗخكٞس -4

 حعظشحط٤ـ٤ش ٤ًِش  -5

 حعظشحط٤ـش ٗل٣ٞش  -6

 حعظشحط٤ـ٤ش رظش٣ش  -7

 حعظشحط٤ـ٤ش ٓلٌشس ر٤٘ٛش  -8

 .حعظشحط٤ـ٤ش رظش٣ش ٓلٌشس رلؼخ ػٖ ٓشؿغ حلأٗخكٞس هش٣زخ هزَ حلأٗخكٞس ٝرؼ٤ذح رؼذٙ -9

أٓخ ػٖ كْٜ أٗخكٞسحص حُ٘ض ٝٓغظ٣ٞخطٚ،  كوذ عـِض حُ٘ظخثؾ حُظـش٣ز٤ش ٗغزش  ٓشطلؼش ُذٟ حُلجش حُظ٢ سحًٔض 

حُٔـٔٞػش " ، ٖٓ خلاٍ حُلظش حُذسحع٤ش حُغخروش ػ٠ِ حلاخظزخس، أ١ "حُلشحسس"سط٤ذح ٓؼشك٤خ كٍٞ ٓلّٜٞ

" ، رخُٔوخسٗش ٓغ حُلجش حُظ٢ ُْ طغظلذ ٖٓ ٛزٙ حُلظش حُذسحع٤ش (8،95)، ٝطوذس ٛزٙ حُ٘غزش د "حُظـش٣ز٤ش

 ( . 1،05)ر٘غزش طوخسد " حُٔـٔٞػش حُؼخرطش

ٜٓ٘خ ٖٓ حُٔظلٞه٤ٖ، ٝحُز٣ٖ ٣٘ظٕٔٞ  (9،9)ًٔخ أٗٚ ٖٓ ر٤ٖ أكشحد ٛزٙ حُٔـٔٞػش حُؼخرطش، طز٤ٖ إٔ ٗغزش 

لأعش طغخػذْٛ ك٢ حُظلظ٤َ حُذسحع٢، ْٝٛ حُز٣ٖ عـِٞح ٗغزش ٓشطلؼش ٗغز٤خ ك٤ٔخ ٣ظؼِن رلْٜ أٗخكٞسحص 

 .حُ٘ض 

ػ٠ِ عخروٚ كوذ عـِ٘خ  ُذٟ " حلأٗخكٞس"أٓخ ك٤ٔخ ٣ظؼِن رغشػش حُغ٤شٝسحص حُز٤٘ٛش حُٔظزؼش ُلْٜ ٝاكخُش 

ٖٓ حُٔغظـٞر٤ٖ ٣لظخؿٕٞ لإػخدس حُ٘ض ػ٠ِ حلأهَ ٓشس ٝحكذس ُلإؿخرش ( 8،6)حُٔـٔٞػش حُؼخرطش  ٗغزش 

، ٝٗغزش أهَ ٖٓٔ لا (1،01)ػ٠ِ رؼغ حلأعجِش حُٔظؼِوش رخُلْٜ، ك٢ ٓوخرَ ٗغزش ه٤ِِش طؼ٤ذٙ أًؼش ٖٓ ٓشط٤ٖ

، ٝطـذس حلإشخسس ا٠ُ إٔ ٛزٙ حُ٘غزش حلأخ٤شس ٖٓ ٛزٙ حُٔـٔٞػش هذ (0،39)٣لظخؿٕٞ ا٠ُ اػخدس هشحءس حُ٘ض

 . عـِض ُذٟ حلأؽلخٍ  حُٔظ٘ل٤ٖ ٖٓ حُٔظلٞه٤ٖ 

ك٢ ك٤ٖ طز٤ٖ أٗٚ ُذٟ حُٔـٔٞػش حُظـش٣ز٤ش ٛ٘خى ٗغزش ًز٤شس  ُْ طلظؾ ُِؼٞدس ا٠ُ حُ٘ض ُِظلخػَ ٓغ أعجِش 

حلاخظزخس، ك٢ ٓوخرَ ٗغزش رغ٤طش حػطشص لإػخدس حُ٘ض ٓشس ٝحكذس، ًٔخ أٗٚ ٓخ ٖٓ ٓزلٞع هذ أػخد حُ٘ض 

 .أًؼش ٖٓ ٓشس

ٖٓ ػ٤٘ش حُزلغ  (8,70)أٓخ ك٤ٔخ ٣ظؼِن ربػخدس حُ٘ض ٓغ حلاعظؼخٗش رزؼغ حُٔلخ٤ْٛ،  كوذ طز٤ٖ إٔ ٗغزش 

حعظطخػض اػخدس أكٌخس ًؼ٤شس  ٖٓ حُ٘ض خخطش طِي حلأعخع٤ش ٜٓ٘خ، الا إٔ ٛ٘خى طلخٝص ر٤ٖ حلإػخدس 

ر٤ٖ  (حُٔؼخُـش حٌُزشٟ ُِ٘ض)، ٝحلإػخدس حُؼخٓش(ٝٛ٘خ ٗظلذع ػٖ حُٔؼخُـش حُظـشٟ ُِ٘ض)حُذه٤وش

حُٔـٔٞػظ٤ٖ حُظـش٣ز٤ش ٝحُؼخرطش، ك٤غ طلٞهض حُٔـٔٞػش حُظـش٣ز٤ش رشٌَ ًز٤ش ِٝٓلٞظ ػ٠ِ حُٔـٔٞػش 

 .حُؼخرطش

٢ٛٝ ٗظ٤ـش هذ أًذطٜخ، حلإػخدس حُلشس ُِ٘ض ٝرذٕٝ ٓلشدحص ٓغخػذس، رل٤غ طز٤ٖ إٔ ٗغزش حلأؽلخٍ حُز٣ٖ 

طلٞهٞح  ك٢ اػخدس حُ٘ض رشٌَ كش، ٝكظ٠ ك٢ ٓخ طؼِن رـٞدس ٛزٙ حلإػخدس، ُذٟ حُٔـٔٞػش حُظـش٣ز٤ش، طلٞم 
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رٌؼ٤ش ٗغزش حُٔـٔٞػش حُؼخرطش،   ٝٛزح طلغشٙ حُ٘ظش٣خص حُٔظؼِوش رٌَ ٖٓ حلاعظشؿخع حُلش ٝحُظؼشف ٖٓ 

حُزحًشس ؽ٣ِٞش حلأٓذ


، رُي أٗ٘خ هذ أؿش٣٘خ حلاخظزخس رؼذ ٓؼ٢ أعزٞػ٤ٖ ٖٓ اؿشحء حُلظش حُظؼ٤ٔ٤ِش رخُ٘غزش 

 .ُِٔـٔٞػش حُظـش٣ز٤ش

 رفضُش ويُبلشخ انُزبئح  -2

،  عٞحء حُؼ٤ٔش١ أٝ حلإع٢ٔ،  لا ٣ٌٖٔ "حلأٗخكٞس"إ أٍٝ ٓخ ٣ٌٖٔ إٔ طل٤َ ا٤ُٚ ٛزٙ حُ٘ظخثؾ ٛٞ إٔ كْٜ 

إٔ ٣ظْ رشٌَ ٓغظوَ ػٖ عخروٚ ك٢ حُ٘ض حُٔوشٝء، ٝٛزح ٣ؼ٢٘ أٗٚ ٣ظ٤ٔض أٝلا رخُظزؼ٤ش ُٔخ ٣ل٤َ ػ٤ِٚ ك٢ 

 .حُ٘ض، ٛزٙ حُظزؼ٤ش ٢ٛ حُظ٢ ٖٓ شؤٜٗخ إٔ طلغشٙ ٝطٞػلٚ، رخُشٌَ حُز١ ٣ئد١ ا٠ُ كْٜ حُ٘ض

لا ٣ل٤َ ػ٠ِ ٓخ ٤ِ٣ٚ الا ٗخدسح، ٣ٝشظشؽ ك٤ٚ ك٢ ٛزٙ " حلأٗخكٞس" ٖٝٓ ؿٜش ػخ٤ٗش كبٗٚ ٣ٌٖٔ إٔ ٗغـَ رؤٕ 

ٝٓخ ٣ل٤َ ػ٤ِٚ " حلأٗخكٞس"هشد حُٔغخكش ر٤ٖ " حلأٗخكٞس٣ش حُزؼذ٣ش" حُلخُش إٔ ٣ٌٕٞ اع٤ٔخ، ًٔخ ٣شحػ٠ ك٢

ك٢ حُ٘ض، ٓٔخ ٤ِ٣ٚ ك٢ ٛزٙ حُلخُش، ٝرُي ٤ُظلون حُلْٜ رشٌَ أًزش ُذٟ ػ٤٘ش حُزلغ، سؿْ إٔ ٗغزش كْٜ 

 . أٝ ٗخدسس/رؼذ٣خ ًٔخ أعلشص ػ٤ِٜخ ٗظخثؾ حُذسحعش ًخٗض ػؼ٤لش" حلأٗخكٞس"

، ٓؼظزشس إٔ كٜٜٔخ "ُلأٗخكٞسحص"ٛزٙ حُ٘ظخثؾ طظٞحكن ا٠ُ كذ ًز٤ش ٓغ ٓخ أٗظـظٚ رؼغ حُظلذ٣ذحص حُٔلخ٤ٔ٤ٛش 

ٛٞ ػزخسس ػٖ  ظخٛشس ؿ٤ش ٓغظوِش، رُي أٜٗخ طخؼغ ُِظزؼ٤ش حُظلغ٤ش٣ش، حُٔظؼِوش رٞكذط٤ٖ، ك٤غ طلخٍ 

، ٝرِـش (Todorov, 1972p 358) " رخلأٗخكٞسحُظلغ٤ش١ " Ducrotحلأ٠ُٝ ػ٠ِ حُؼخ٤ٗش، ٢ٛٝ ٓخ ٣غ٤ٜٔخ 

 DuBois  (Dubois, 1973)  حُٔظلٌْ ك٢ حلأٗخكٞس أٝ حلأطَ "/ "حُغخرن" /" حُٔشؿؼ٤ش"  طغ٠ٔ

 . حُذلا٢ُ ُٚ

 ٣Tesnièreشؿغ أٍٝ حعظؼٔخٍ ُٚ ا٠ُ " حلأطَ حُذلا٢ُ"ٝطـذس حلإشخسس ك٢ ٛزح حُغ٤خم، ا٠ُ إٔ ٓلّٜٞ 

(Tesnière, 1988 p 87)  لا طل٤َ ٖٓ ك٤غ حُِلع  ا٠ُ حُطز٤ؼش " حُغخرن"، ٝحُز١ لاكع رؤٕ ٓلشدس

أ١ أٜٗخ ٓلشدس لا طش٤ش ا٠ُ حُظذه٤ن ك٢ ؽز٤ؼش حُٔٞػٞػخص ًَٝ  " حُذه٤وش ُلأٗخكٞس، ٝاٗٔخ كوؾ ا٠ُ ٓٞهؼٜخ،

، ٣ٝؼ٤ق إٔ " حُظلٞلاص حُظ٢ ٣ٌٖٔ إٔ طِلن رخُ٘ظخّ حُخط٢ ُظغِغَ حٌُلاّ، عٞحء حٌُٔظٞد أٝ حُشل١ٞ

" حُغخرن"لا ٣ظوذّ دحثٔخ حلأٗخكٞس،  ػ٠ِ حػظزخس إٔ ٛزح حلأخ٤ش لا ٣ٌٕٞ دحثٔخ ػ٤ٔشح،  ُزُي كبٕ " حُغخرن"

أطَ " ٖٓ ك٤غ دٝسٙ، ٝرٜزح حُشٌَ ٣ظزق ٖٓ حلأٗغذ حعظؼٔخٍ  ػزخسس " حلأٗخكٞس"٣ٌٔ٘ٚ إٔ ٢ِ٣ 

 ".حُغخرن"، رذٍ "أٗخكٞس١

حلأٗخكٞس٣ش " حُغخرن، خخط٤ش ػذّ أ٤ٔٛش حُٔٞهغ، ٝٛزح ٣ؼ٢٘ إٔ  ٓلشدس /  ٣ٝظؼٖٔ ٛزح حلأطَ حلأٗخكٞس١ 

 Corblin, 1989p) حُغخرن / ػزش حعظذٓخؽ  ٓخ ٣غ٠ٔ رخلأطَ حلأٗخكٞس١" أطْٔ : "طل٤َ دحثٔخ ػ٠ِ" 

 .ٖٓ ؿٜش، ٝحُٔؼخسف حُغخروش حُٔخضٗش ك٢ حُزحًشس ؽ٣ِٞش حلأٓذ ٖٓ ؿٜش أخشٟ(178

ٝ عخروٚ، ٝحُز١ ٣ؼظزش ششؽخ ػشٝس٣خ ُظلون حُلْٜ، ٣ظْ " حلأٗخكٞس"ٛزح حُظٞحطَ ٝحلاطظخٍ ر٤ٖ ًَ ٖٓ 

 :ػزش ٓـٔٞػش ٖٓ حُغ٤شٝسحص حُز٤٘ٛش، ًٔخ إٔ ٖٓ شؤٗٚ إٔ  ٣٘ظؾ ػلاهش ر٣ٞ٤٘ش طظ٤ٔض رؼلاع خظخثض 

                                                           
 ٖٓ ًَ ٣ٌٖٔ حلاؽلاع ك٢ ٛزح حُغ٤خم ػ٠ِ ٗظش٣خص: Squire/ Tulving/ 
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 ,Milner) ٝعخروٚ حُز١ ٣ل٤َ ػ٤ِٚ " حلأٗخكٞس"ػلاهش سث٤غ٤ش ٝؿ٤ش ٓظٔخػِش ر٤ٖ  -

1985p32) حلأٗخكٞس  "ػٖ " حلأٗخكٞس حلإع٢ٔ"ٝؽز٤ؼش ٛزٙ حُؼلاهش ٖٓ شؤٜٗخ إٔ ط٤ٔض ُ٘خ

 ":حُؼ٤ٔش١

،  كبٕ حُضٝؽ حلأٗخكٞس١ ٣ٌٕٞ ؿ٤ش ٓظـخٗظ ٖٓ ك٤غ "حلأٗخكٞسحُؼ٤ٔش١" كل٢ كخُش 

، رُي إٔ ؽز٤ؼش ٛزٙ حُؼلاهش طلذدٛخ ٛ٘خ حُٔشؿؼ٤ش حُظخٛش٣ش، أٓخ ك٢ كخُش  Catégorieحُظظ٤٘ق

، كبٗ٘خ ٗظلذع ػٖ حُظـخٗظ أٝلا ٖٓ ك٤غ حُظ٘ق، رُي لأٜٗٔخ  ٓؼخ ٖٓ ٗلظ "حلأٗخكٞس حلإع٢ٔ"

، الا أٗٚ ٝك٢ ٓوخرَ حُؼلاهش حُغخروش، ٣ظزق ٓلذد ؽز٤ؼش حُؼلاهش "أعٔخء" حُـ٘ظ،  ٖٓ ك٤غ أٜٗٔخ 

 " . حلأٗخكٞس"ٛٞ إٔ ٓشؿغ حُغخرن ٣ٌٕٞ ٖٓ أؿَ طلذ٣ذ حُؼلاهش حُوخثٔش ر٤٘ٚ ٝر٤ٖ ٓشؿغ 

 ، ٢ٛٝ خخط٤ش la non transitivitéحُخخط٤ش حُؼخ٤ٗش طظٔؼَ ك٢ إٔ حلأٗخكٞس ؿ٤ش ٓظؼذ١  -

ٗلاكظٜخ ػ٠ِ ٓغظٟٞ حلأٗخكٞسحُؼ٤ٔش١  ػ٠ِ حُخظٞص، رُي إٔ خظٞط٤ش حُؼ٤ٔش ٢ٛ ًٞٗٚ 

لا ٣ٌٖٔ إٔ ٣ٞؿذ الا ًؤٗخكٞس، ٤ُٝظ ًغخرن، ٝٛزح ٣ؼ٢٘ إٔ حُؼ٤ٔش حلأٗخكٞس١ لا ٣ٌٔ٘ٚ إٔ ٣ٞظق 

 . ،(Milner ,J ,C 1985 )الا ًٔٞح٢ُ ك٢ حُؼلاهش حلأٗخكٞس٣ش             

ٝأخ٤شح كخُؼلاهش حلأٗخكٞس٣ش ٤ُغض ٓؼٌٞعش، أ١ أٗ٘خ لا ٣ٌٖٔ إٔ ٗـذ الا أٗخكٞسح ٝحكذح ٣ل٤َ ػ٠ِ  -

 . ، ٛزح حلأخ٤ش حُز١ ٣لغش حُلاكن ٤ُٝظ حُؼٌظ(Milner ,J ,C 1985 )عخروٚ 

٣ٌٖٝٔ إٔ ٗؼ٤ق خخط٤ش أخشٟ ٝطظٔؼَ ك٢ حلاسطزخؽ حلأعخع٢ ٌَُ ػ٘ظش أٗخكٞس١ رغخروٚ، ٝٛ٘خ 

 .(Iederspiel, 1989 p99) ٗظلذع ػٖ حُلاعظولا٤ُش 

ٓٔخ عزن ٣ظز٤ٖ إٔ حلأٗخكٞس ٛٞ ػزخسس ػٖ ػلاهش ر٣ٞ٤٘ش طظلذد رخػظزخسٛخ ؿ٤ش ٓظٔخػِش، ؿ٤ش 

 ٓظؼذ٣ش، ٝؿ٤ش ٓؼٌٞعش ر٤ٖ ٤ٌٖٗٞٓ ع٤خه٤٤ٖ ك٤غ حُؼخ٢ٗ ك٤ٚ ٛٞ حلأٗخكٞس ٝحلأٍٝ ك٤ٚ ٛٞ حلأطَ 

(perdicoyanni-paleologou, 2001 p 57) 

ك٢ حُ٘ض حُٔوشٝء،  ٓشطزؾ رشٌَ ًز٤ش رطز٤ؼش حُٔؼخسف حُغخروش ُذٟ " حلأٗخكٞس"ٖٝٓ ؿٜش ػخُؼش ، كبٕ كْٜ 

، ٝٛزح ٣ؼ٢٘ أٗٚ ٝػ٠ِ ٓغظٟٞ ع٤شٝسحص حُوشحءس ًٔخ أششٗخ ا٤ُٜخ عخروخ ك٢ (أكشحد ػ٤٘ش حُزلغ)حُطلَ 

حلإؽخس حُ٘ظش١، ٝخخطش طِي حُٔظؼِوش رغ٤شٝسس حُٔؼ٠٘ ٣لظَ رُي حلاٗذٓخؽ ر٤ٖ حُٔوشٝء ٝحُٔلظَ 

ٓغزوخ ك٢ حُزٖٛ ٖٓ ٓؼخسف ٝطٔؼلاص، رُي أٗٚ ًِٔخ حٗغـٔض ؽز٤ؼش حُٔؼخسف حُغخروش ٓغ ؽز٤ؼش حُ٘ض 

حُٔوشٝء، ًخٗض عشػش حُلْٜ أًزش، ًٝخٕ ٓغظٟٞ حُلْٜ أػ٠ِ، ٝحُؼٌظ طل٤ق، اػخكش ا٠ُ أٗٚ ًِٔخ صحد 

حُؼزؾ حُٔؼـ٢ٔ ٝحُظشح٤ًز٢، صحد ٓغظٟٞ حُلْٜ حلأٗخكٞس١ ُِ٘ض ٖٓ ؽشف ػ٤٘ش حُزلغ، ٝٛزح ٓخ أًذطٚ 

حُ٘ظخثؾ ح٤ُٔذح٤ٗش، رُي إٔ حُلجش حُظ٢ حعظلخدص ٖٓ كظش دسحع٤ش عخروش ُٔلّٜٞ حُلشحسس، ًخٗض أًؼش ػزطخ 

ٝكٜٔخ لأٗخكٞسحص حُ٘ض حُٔوذّ ُلاخظزخس، ٖٓ حُلجش حُظ٢ ُْ طغظلذ ٖٓ ٛزٙ حُلظش، ًٔخ إٔ كجش حُٔظؼ٤ِٖٔ 

حلأًؼش طلٞهخ ٖٓ ٛزٙ حُٔـٔٞػش حلأخ٤شس عـِض حسطلخػخ ِٓلٞظخ ك٢ ؽز٤ؼش ٝعشػش كْٜ أٗخكٞسحص حُ٘ض 

حُٔوذّ ُْٜ، ٝٛزح ٣ؼ٢٘ إٔ ٓلّٜٞ حُـذس ُْ ٣ٌٖ كخػشح ُذٟ حُٔـٔٞػش حُظـش٣ز٤ش ػ٠ِ ػٌظ حُٔـٔٞػش 

 . حُؼخرطش 

 خبرًخ 

ح٤ٌُل٤ش، ك٢ ػلاهظٜخ ر٘غذ ٓغظٟٞ حلأ٤ٔٛش / ػٔٞٓخ ٝر٘خء ػ٠ِ ٓخ أعلشص ػ٤ِٚ حُ٘ظخثؾ حلإكظخث٤ش ح٤ٌُٔش

فٍ -انطفم ٝحُظلاك٤ش،  كوذ رٛزض ؿ٤ٔغ حُ٘ظخثؾ ا٠ُ طؤ٤ًذ حُلشػ٤ش حلإؿشحث٤ش حُٔوذٓش، ٝحُظ٢ ٓئدحٛخ إٔ  

انضًُشَخ أو الاصًُخ وغُشهب إنً يشاخؼهب " الأَبفىساد "َشد -  انًضزىي انذساصٍ انخبيش اثزذائٍ 

 .انضبثمخ غبنجب، ولا َشخؼهب إنً انًزأخشح إلا َبدسا
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إ أْٛ ٓخ ٣ٌٖٔ طغـ٤ِٚ ك٢ خخطٔش ٛزح حُزلغ ٛٞ إٔ حعظخشحؽ حُٔؼ٠٘ ٖٓ حُ٘ض حُٔوشٝء،لا ٣ٌٖٔ إٔ ٣ظْ 

الا ارح طْ طؼشف ٝرِٞؽ حُٔغظ٣ٞخص حُؼ٤ِخ حٗطلاهخ ٖٓ حُٔغظٟٞ حلأد٠ٗ حُز١ ٣ؼظزش ٜٓٔخ، ك٤غ ٣وّٞ ك٤ٚ 

حُطلَ رخعظخشحؽ حلأكٌخس حُظش٣لش حُٔؼزش ػٜ٘خ رشٌَ ٝحػق ٝطش٣ق، ػْ حلاٗظوخٍ ا٠ُ حُٔغظٟٞ 

حلاعظ٘ظخؿ٢ حُز١ ٣ظٔؼَ ك٢ حُوذسس ػ٠ِ حعظ٘زخؽ حلأكٌخس حُؼ٤٘ٔش ٝآٌخ٤ٗش حُو٤خّ رخعظخشحؽ حُؼلاهش ر٤ٖ 

حُغزذ ٝحُ٘ظ٤ـش، ٝطٞلا ا٠ُ حُٔغظٟٞ حلأػ٠ِ ُِلْٜ حُٔظٔؼَ ك٢ حُ٘وذ ٝحُٔ٘خهشش ُٔلظٟٞ حُ٘ض، ػْ ط٤ُٞذ 

أكٌخس ؿذ٣ذس رخعظخذحّ ٓخ طْ حُظؼشف ػ٤ِٚ ك٢ حُ٘ض، ٢ٛٝ ٓغظ٣ٞخص ُٜخ ػلاهش رغ٤شٝسحص حلإكخُش 

 . حلأٗخكٞس٣ش ك٢ حُ٘ظٞص حُوشحث٤ش 

إ ٛذف ٛزح حُزلغ ٤ُظ كوؾ حُشرؾ ر٤ٖ كْٜ حلأٗخكٞس حُ٘ظ٢ رخُلْٜ حُؼخّ ُٜزح حلأخ٤ش، ٝلا طلذ٣ذ ؽز٤ؼش 

حُغ٤شٝسحص حُز٤٘ٛش حُظ٢ ٖٓ شؤٜٗخ طلو٤ن ٛزح حُلْٜ كلغذ، ٝاٗٔخ ٛذكٚ حُؼ٢٘ٔ ٛٞ رغؾ ٗظخثـٚ ًؤسػ٤ش 

ٗظش٣ش ُِظل٤ٌش ك٢ ٓذحخَ ػ٤ِٔش ُظـ٣ٞذ طذس٣غ٤ش حُ٘ض  حُوشحث٢ ك٢ حُٔشكِش حلارظذحث٤ش، خخطش حُٔغظٟٞ 

 .حُخخٓظ

رُي  إٔ ًَ ٓشظـَ ك٢ حُلوَ حُظشر١ٞ، خخطش حُٔشكِش حلارظذحث٤ش رغ٤ٌِٜخ، ٝحع رخُؼشٝسس رطز٤ؼش ٝط٘ٞع 

حُظؼٞرخص حُظ٢ طٞحؿٚ حُٔظؼ٤ِٖٔ أػ٘خء ر٘خثْٜ ُظؼِٔخطْٜ، ٝٗخض رخُزًش ٛ٘خ طِي حُٔظؼِوش رلْٜ حُ٘ظٞص، 

، ٝٗظخثؾ (...حُذلاُش، ... حُظشح٤ًذ، حُظشف، حُلشٝف)٢ٛٝ طؼٞرخص ُٜخ ػلاهش ٓزخششس رخٌُلخ٣خص حُِـ٣ٞش 

ٛزٙ حُذسحعش رخلإػخكش ا٠ُ أٜٗخ هذ طغخْٛ ك٢ حُشكغ ٖٓ ٝػ٢ ٤ٛجش حُظذس٣ظ رٜزح حُ٘ٞع ٖٓ حُظؼٞرخص، ك٢ٜ 

طلغق حُٔـخٍ أٓخْٜٓ أ٣ؼخ ُِظل٤ٌش ك٢ طذخلاص اؿشحث٤ش ػ٤ِٔش ٖٓ شؤٜٗخ حُٔغخٛٔش ك٢ طـخٝص أٝ طو٤ِض ٛزٙ 

 .حُظؼٞرخص

رُي إٔ ٛزٙ حُذسحعش هذ أًذص ػ٠ِ حُذٝس حلأعخع٢ ُِزحًشس ؽ٣ِٞش حلأٓذ، رٔخ طظٞكش ػ٤ِٚ ٖٓ ٓؼخسف ك٢ 

كْٜ حُ٘ض حُوشحث٢، حُش٢ء حُز١ ٣ـؼِ٘خ ٗغظ٘ظؾ رؤٕ حُؼٞدس ا٠ُ حُوشحءس ٝطشحًْ حُٔؼخسف ك٢ حُزحًشس ػزش 

ٛزٙ حُوشحءس ٛٞ حُغز٤َ ُظط٣ٞش حٌُلخ٣خص حُِـ٣ٞش رـ٤ٔغ هذسحطٜخ، خخطش أٗ٘خ ح٤ُّٞ أٓخّ ػضٝف طخّ ػٖ 

الا إٔ ٛزٙ حلأخ٤شس ٣ٌٜٔ٘خ إٔ ... حُوشحءس، أٗظـٚ حلإدٓخٕ ػ٠ِ حُظٌُ٘ٞٞؿ٤خ ٝٝعخثَ حُظٞحطَ حلاؿظٔخػ٢

ك٤ٌٖٔ ٓؼلا .... طشٌَ دػخٓش ٝآ٤ُش ٖٓ أؿَ حُؼٞدس ا٠ُ حُوشحءس ٌُٖ رٞعخثَ كذ٣ؼش ٝرلغٖ حعظؼٔخسٛخ طشر٣ٞخ 

أؿخ٢ٗ  رخُِـش / أكلاّ/ ٓشخٛذس رشحٓؾ/ حعظؼٔخٍ أٗشطش ٓٞحص٣ش ٝؿذ٣ذس ٖٓ هز٤َ هشحءس حُـشحثذ حلإ٤ٌُظش٤ٗٝش

كظق ٓٞحهغ ُِظٞحطَ حُٔزخشش ٓغ حُٔظؼ٤ِٖٔ، ٝك٤ٔخ ر٤ْٜ٘ ٝدكؼْٜ ُِظلخػَ حلإ٣ـخر٢ دحخَ ٛزٙ ... حُٔؼ٤٘ش

حُٔٞحهغ ُٔخ رٚ ٣ٌٖٔ طط٣ٞش ٓؼخسكْٜ، ػزش طشحًْ حُٔلشدحص ك٢ حُزحًشس، ًٔخ ٣ٌٖٔ طٌؼ٤ق حلاشظـخٍ ػ٠ِ 

 (Lenoir, 2001) حُ٘ض رؤٗٞحػٚ ك٢ حلإػذحد حُوز٢ِ

ٖٝٓ ؿٜش أخشٟ ٗش٤ش ا٠ُ  ػشٝسس طـخٝص كٌشس حلاسطزخؽ رٔخ ؿخء رٚ حٌُظخد حُٔذسع٢ ٖٓ ٓؼخ٤ٖٓ، 

ٝحُٔو٤ذ رلٌشس أٗ٘خ ٗذسط ٓلظٟٞ ٓؼ٤٘خ ٣ٝـذ إٔ لا ٗظـخٝصٙ، ٝحُلخٍ إٔ حُظٌٖٔ ٖٓ حٌُلخ٣خص حُِـ٣ٞش 

 .٣ظطِذ طـخٝص ٓخ ؿخء ك٢ حٌُظذ حُٔذسع٤ش، ا٠ُ حلاٗلظخف ػ٠ِ ٓشحؿغ أخشٟ أٝعغ ٝأؿ٠٘ 

ٝأخ٤شح ٗئًذ ػ٠ِ إٔ ٓغؤُش حُؼخدس حُز٤٘ٛش طشٌَ ٓذخلا ٜٓٔخ ك٢ طـ٣ٞذ كؼَ حُوشحءس ٌِٝٓش حُلْٜ، ُزح لا رذ 

ٖٓ دٓؾ حُؼخدحص حُز٤٘ٛش ك٢ حُظذس٣ظ رخُٔشكِش حلارظذحث٤ش رخػظزخسٛخ ٛذكخ طشر٣ٞخ ٣ـذ حلاشظـخٍ ػ٠ِ 

طلو٤وٚ، ٝرُي ػزش حُظخط٤ؾ لأٗشطش ٜٝٓخّ طؼ٤ٔ٤ِش ٖٓ شؤٜٗخ ط٤ٔ٘ش حُؼخدحص حُز٤٘ٛش ٝرخُظخ٢ُ ٜٓخسحص حُلْٜ 

 .ٝحُوشحءس
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ممخص 

     يزداد الاستعمال العالمي لمشبكة العنكبوتية بشكل ظاىر وممفت يوماً بعد يوم، ويحتل العالم 
الالكتروني مساحات واسعة كانت في السابق يسيطر عمييا العالم الورقي، الى الحد الذي جعل العالم 

الورقي يضمحل شيئا فشيئا، حتى أن العديد من الباحثين تنبؤوا سابقاً بأن أطفالنا سيشيدون مستقبلًا عالما 
وبدأت تظير أولى ملامح تمك التنبؤات من خلال الواقع الذي فرضتو جائحة كورونا والتي . الكترونيا بحتاً 

فرضت عمى العالم إجراءات جديدة، أصبح التعميم فييا يعتمد عمى التعميم الالكتروني بالدرجة الأولى في 
 .تواصل المعممين مع طلابيم

ارتفاع عدد مستخدمي شبكات التواصل الاجتماعي الرئيسية  (2012)        وأظيرت دراسة منصور، 

 مميون مستخدم عربي، وبحسب الدراسة، إن أكثر من 70.3عمى شبكة الانترنت، ليسجل مؤخرا ما نسبتو 

ليم صفحات ومدونات الكترونية واشتراكات عمى  ( عام17 – 12)نصف أطفال المرحمة السنية من عمر 

اليوتيوب خاصة بيم، ويصل عدد الساعات التي يقضييا ىؤلاء أمام الأجيزة الالكترونية ومواقع التواصل 

 . ساعات يومياً 8الاجتماعي الى 
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 حياة وأساسية في ة داعموأساسي تجاه طلابيم وىم مصدر قوة إيجابيةدور فاعل بن ولمعمم     ويتميز ا

الطالب، وبإمكانيم مجاراة طلابيم في ىذه اليواية من ناحية الاقبال عمى مواقع التواصل الاجتماعي 

وتحويميا من مضيعة لموقت الى أداة لمعمم ومصدر لمتعمم ولكي ينجح في ذلك لا بد بأن يستخدميا بشكل 

 .ذكي ومشوق وغير تقميدي

    ويلاحظ الباحث أن ىذه التكنموجيا الحديثة ومواقع التواصل الاجتماعي مازالت غير موظفة بالشكل 
الأمثل أو قد تكون غير موظفة تماماً من قبل المعممين فيما يخص الجانب التعميمي كمصدر من مصادر 

 ظل في واقع التعميم الإلكتروني عمى التعمم أو التوسع المعرفي ومن ىنا أتت ىذه الورقة البحثية لمتعرف
في الارتقاء بالتعميم الإلكتروني في ظل جائحة  المعمم دور لتفعيل وسبل آليات جائحة كورونا، وطرح

 ..كورونا

. ، الطلابنولمعمم، ا كوروناجائحة ،التعميم الإلكتروني :الكممات المفاتيح

Abstract 

 

The global use of the World Wide Web is increasing in a noticeable way day by day, and 

the electronic world occupies large areas that were previously controlled by the paper world, to 

the extent that the paper world is gradually disappearing, so that many researchers previously 

predicted that our children will witness a purely electronic world in the future. The first features 

of these predictions began to appear through the reality imposed by the Corona pandemic, which 

imposed new measures on the world, in which education became dependent on electronic 

education primarily in the communication of teachers with their students. 

Mansour’s study (2012) showed that the number of users of the main social networks on the 

Internet has increased, to a recent record of 70.3 million Arab users. According to the study, more 

than half of children of the age group (12-17 years) have pages, blogs and subscriptions. On their 

own YouTube, the number of hours they spend in front of electronic devices and social 

networking sites reaches 8 hours per day. 

Teachers are characterized by an active and essential role towards their students, and they are a 

source of positive, supportive and essential force in the student’s life. and unconventional. 

     The researcher notes that this modern technology and social networking sites are still not 

optimally employed or may be completely unemployed by teachers with regard to the educational 

aspect as a source of learning or knowledge expansion, and hence this research paper came to 

identify the reality of e-learning in light of the Corona pandemic, And put forward mechanisms 
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and ways to activate the role of the teacher in upgrading e-education in light of the Corona 

pandemic.. 

Keywords: e-learning, corona pandemic, teachers, students. 

 

 

  :مشكمة الورقة

 :في ضوء ما سبق تتحدد مشكمة الورقة البحثية في الاجابة عمى الأسئمة التالية 

 ما واقع التعميم الإلكتروني بمدارسنا الفمسطينية في ظل جائحة كورونا؟  -1
 التعميمية؟ العممية في الاجتماعي التواصل شبكات دور ما -2
 جائحة كورونا؟ الارتقاء بالتعميم الإلكتروني في ظل في لممعمم المنشود الدور ما -3
 في الارتقاء بالتعميم الإلكتروني في ظل جائحة كورونا؟ المعمم دور تفعيل سبل ما -4

 :أىداف الورقة

 .واقع التعميم الإلكتروني في المدارس الفمسطينية في ظل جائحة كورونا بيان -1
 .التعميمية العممية في الاجتماعي التواصل شبكات توضيح دور -2
 .جائحة كورونا الارتقاء بالتعميم الإلكتروني في ظل لممعمم المنشود عمى الدور التعرف -3
 .جائحة كورونا الارتقاء بالتعميم الإلكتروني في ظل المعمم دور لتفعيل وسبل آليات طرح -4

 :أىمية الورقة

    تكتسب ىذه الورقة البحثية أىميتيا مع الواقع الجديد الذي فرضتو جائحة كورونا عمى العالم أجمع 
 أكبر انقطاع في نظم 19- جدت جائحة كوفيد وأصبح فييا التعميم الإلكتروني ىو سيد الموقف، حيث 

وأثرت في .  وفي جميع القارات العمم بميون من طالبي1.6التعميم   في التاريخ، وىو ما تضرر منو نحو 
 في المائة %94عمى  المدارس وغيرىا إغلاقعمميات وفي جميع القارات، وأثرت  بمداً   190أكثر من 
 في المائة في البمدان المنخفضة الدخل والبمدان 99 في العالم، وىي نسبة ترتفع لتصل إلى لابمن الط

  وفي ظل ازدياد استعمال مواقع التواصل الاجتماعي من أفراد .المتوسطة الدخل من الشريحة الدنيا
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كما أنيا تسعى , وأنيا أصبحت وسيمة تأثير لا يستيان بيا عمى مستوى المجتمعات , المجتمع بشكل عام 
 اطلاعيم خلال لتقديم العديد من المقترحات والتوصيات لمجيات ذات العلاقة في وزارة التربية والتعميم من

 من بالجامعات التربية كميات وكذلك التعميمية، العممية في الاجتماعي التواصل مواقع توظيف ملامح عمى
 العممية في الاجتماعي التواصل مواقع توظيف كيفية في الفمسطيني لممعمم المنشود الدور توضيح خلال

 واستثمارىا المواقع ىذه توظيف طرق توضيح خلال المعممين بشكل عام من منيا يستفيد كما قد التعميمية،
.  التعميمية العممية في

 :منيج الورقة

 عمى يعتمد الذي التحميمي الوصفي المنيج الباحث اتبع المقدمة البحثية الورقة عن أسئمة      للإجابة
 وكذلك البحث، بموضوع المتعمقة السابقة الدراسات أدبيات المكتبي، الذي يعتمد عمى مسح البحث أسموب

 والإجابة البحثية لمورقة النظري الإطار عمى لموقوف البحث بموضوع العلاقة ذات المراجع الاطلاع عمى
 .تساؤلاتيا عمى

 : أداة الدراسة

     اعتمدت ىذه الورقة عمى أسموب المقابلات البؤرية التي أجراىا الباحث لعدد من المعممين والنشطاء 
عمى مواقع التواصل الاجتماعي، وأولياء أمور التلاميذ، واستطلاع آرائيم بخصوص آليات وسبل تفعيل 

 .دور المعممين لمواقع التواصل الاجتماعي في ظل جائحة كورونا

 :مصطمحات الورقة البحثية

 :التعميم الإلكتروني

التعميم الإلكتروني ىو نظام تفاعمي لمتعميم يُقدم لممتعمم باستخدام تكنولوجيات الاتصال والمعمومات،      
ويعتمد عمى بيئة إلكترونية رقمية متكاممة تعرض المقررات الدراسية عبر الشبكات الإلكترونية، وتوفر 

. سبل الإرشاد والتوجيو وتنظيم الاختبارات وكذلك إدارة المصادر والعمميات وتقويميا

 : جائحة كورونا
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 والمعروفة أيضًا باسم جائحة كورونا، ىي جائحةٌ عالميةٌ 19-جائحة فيروس كورونا أو جائحة كوفيد
، سببيا فيروس كورونا المرتبط بالمتلازمة (19-كوفيد) 2019مستمرةً حاليًا لمرض فيروس كورونا 

تفشّى المرض لممرة الأولى في مدينة ووىان الصينية في . (2-كوف-سارس)التنفسية الحادة الشديدة 
. 2019أوائل شير ديسمبر عام 

 يقصد بوفي عمم الفمسفة  والواقع .ما ىو موجود فِعْلًا، ما ليس بفِكْرة أو تصو ر بل وُجود حاضِر: الواقع
حالة الأشياء كما ىي موجودة، وكما وجد حولنا، وما وجد فعلا في مقابل الخيال والوىم يقال الواقعي في 

 .(ويكيبيديا) ن تكونأنظام التمثلات عمى ما يكون راىناً أو معطى ويفيد الاشياء كما ىي لا كما يمكنيا 

يقصد الباحث بالدور المأمول بأنو جممة التطمعات التي نرغب في أن نحققيا من خلال : الدور المأمول
الأشخاص أصحاب العلاقة والمتوقع منيم الارتقاء في أدائيم في حدود ميمتيم الموكمة إلييم، ولا بد من 
الاشارة ىنا الى ما نرغب في توضيحو ىنا الأدوار المأمولة ذات الطابع الايجابي والتي نطمح في تحققيا 

عمى يد المعممين بحيث تنعكس تمك الأدوار عمى الطالب باعتباره محور التركيز في العممية التعميمية 
 . (ويكيبيديا)

 

 :حدود الدراسة

تقتصر ىذه الدراسة عمى المعممين في المدارس الفمسطينية والمفاىيم والمصطمحات الواردة في ىذه 
 (.2021)الدراسة وأداتيا المستخدمة وزمانيا المحدد في شير نوفمبر 

 :وفيما يمي عرض تفصيمي للإطار النظري لمورقة البحثية والاجابة عمى تساؤلاتيا

 : الاجابة عمى السؤال الأول والذي ينص عمى

 ما واقع التعميم الإلكتروني بمدارسنا الفمسطينية في ظل جائحة كورونا؟ -1

      منذ أن توقفت الدراسة بسبب الجائحة ىرعت وزارة التربية والتعميم عمى ابتكار العديد من الوسائل 
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فقد أعمنت عن حقبة من التدريبات استيدفت المعممين عمى استخدام , التي تساىم في استمرارية التعميم
كما أسست لقناة روافد , مواقع التواصل الاجتماعي وتوظيف الفصول الدراسية في العممية التعميمية

التعميمية وجرى التنسيق مع العديد من المؤسسات الداعمة لإيصال الانترنت وأجيزة الكترونية من نوع 
, وقد غيرت في سياسة التقييم لمتلاميذ بما يناسب التفاعلات الالكترونية, تابمت لمطمبة من الفئة الأشد فقراً 

ورغم كل تمك الاجراءات الا أنيا لم تمبي الحد الأدنى من حجم التحديات التي واجيت قطاع التعميم في 
فقد تألق عدد كبير من المعممين في إيصال رسالتيم من , ومن رحم المحن تولد المنح, ظل تمك الجائحة

خلال اعتمادىم عمى ذاتيم في تطوير أنفسيم في الجانب الالكتروني بما يواكب تمك التحديات فقد التحقوا 
بالعديد من الدورات واكتسبوا العديد من الميارات التي  تؤىميم في استخدام البرامج التعميمية المساعدة في 

نما عمموا من أجل , تحسين جودة التعميم الالكتروني ولم يقتصرون في ذلك الأمر عمى تدريب أنفسيم وا 
,  نقص كبير في ميارات استخدام التكنموجيا في التعميمانقل الخبرة لمطمبة وأولياء أمورىم الذين أظيرو

فكان المعمم يبذل جيد مضاعف لتدريب أولياء الأمور والطمبة عمى استخدام تمك البرامج الالكترونية 
 . ليستطيعوا مواكبة التعميم الالكتروني بشكل أكثر فاعمية

 

وقد استخدم المعممون العديد من البرامج الممتعة في التعميم الالكتروني منيا الفصول الدراسية وبرامج 
الزوم وقوقل ميت والبوربوينت والفيديوىات التعميمية وبرنامج الكاىوت والبازل والكويزس والخرائط 

المفاىيمية وقد سيروا عمى تصميم أوراق عمل باستخدام برنامج المصمم العربي لكي يجعل من التعميم 
 .الالكتروني أكثر متعة لممعمم والطالب

وقد أظير المعممين رضى عن التعميم الالكتروني والتعمم عن بعد لأنيا ساىمت في زيادة التواصل ما بين 
الأىل والمعمم، كما أنيا ساىمت في تفاعل الطمبة الخجولين داخل الفصل وتحسن في المستوى التحصيمي 

 لدييم 

 : الاجابة عمى السؤال الثاني والذي ينص عمى
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. التعميمية العممية في الاجتماعي التواصل شبكات دور ما -2

     يعتبر التعميم الالكتروني أسموبا جديدا من أساليب التعميم يعتمد في تقديم المحتوى التعميمي وايصال 
الميارات والمفاىيم لممتعمم عمى تقنية المعمومات والاتصالات والوسائط المتعددة بشكل يتيح لمطالب 

التفاعل النشيط مع المحتوى ومع المدرس والزملاء بصورة متزامنة أو غير متزامنة في الوقت والمكان 
والسرعة التي تتناسب ظروف المتعمم وقدرتو، وادارة كافة الفعاليات العممية التعميمية ومتطمباتيا بشكل 

 (. 9: 2016,الزين)الكتروني من خلال الأنظمة الالكترونية المخصصة لذلك 

 المتزايد الاقبال في ظل جائحة كورونا ومع خصوصاً  التعميم، ميدان في الجديد التصور       فيما أثار
 واليوتيوب( Facebook )الفايسبوك موقعي مقدمتيا وفي الاجتماعي التواصل مواقع لمستخدمي

(Youtube )، ىذه  نجاعة مدى حول التساؤولات، من العديد التعمُيمة التعميمية العممية أطراف قبل من
 توضيح نريد التي الرؤية وىي ، التعممية لدعم العممية التعميمية المواقع ىذه تقدمو أن يمكن وما التقنية،
 .الاجتماعي  التواصل مواقع عبر التعميم في واعد مستقبل نحو كتمييد المداخمة، ىذه في معالميا

      ومن أىم وأبرز فوائد التعميم الالكتروني ىو التواصل السيل بين المعمم والطالب في أي وقت وفي 
حتى خارج أوقات الدوام الرسمية كذلك منح الفرصة الكافية لمطلاب لطرح استفساراتيم فيما , أي مكان

كما , يتعمق بالمواد الدراسية لأن ضيق الوقت في الحصص الدراسية يعيق تنظيم الحصة من قبل المعمم
إن انشاء غرف الحوار وجمع الطلاب والمعممين فييا يعطي فرصة أكبر لمطلاب لمنقاش وفيم المادة 

تاحة الفرصة لمطلاب الذين يريدون طرح أسئمتيم و الاستعانة بالصور والوسائل التوضيحية والفيديوىات  وا 
لشرح المادة لمطلاب كل ذلك من شأنو أن يساعد أكثر في فيم المادة الدراسية مع القدرة في الحصول 

كما يساىم في توضيح , عمى تسجيلات صوتية أو مرئية لتوضيح المادة والرجوع الييا في أي وقت
المعادلات الكيميائية التي يصعب فيميا بالقراءة فقط بل يجب دعميا بالفيديو لمتوضيح 

 (.15: 2016,الزين)والفيم

 :الاجابة عمى السؤال الثالث والذي ينص عمى
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 .جائحة كورونا ظل للارتقاء بالتعميم الإلكتروني في الفمسطيني لممعمم المنشود الدور ما

 أعمنت حيث لفايروس كورونا واسع انتشار من تبعو وما الأخيرة التي طرأت التطورات ظل      في
 أن تفشي الفيروس يُشكل حالة طوارئ صحية عامة 2020/ يناير30منظمة الصحة العالمية رسميًا في 

 مميون 194أُبمغ عن أكثر من .  مارس11تبعث عمى القمق الدولي، وأكدت تحول الفاشية إلى جائحة يوم 
 الأمر  حالة وفاة،4،170،000 دولةً ومنطقةً ، تتضمن أكثر من 188 في أكثر من 19-إصابةً بكوفيد

 تمك من واستفاد عنيا، يستغنى الإلكترونية لا التقنيات أصبحت حيث الحياة مناحي الذي أثر عمى كل
 الذي المجال وىو والتعميمي، والشرطي والإعلامي والسياسي والاجتماعي الاقتصادي المجال التقنيات
 التكنولوجية المستحدثات لتوظيف ودفعو المعمم لتأىيل ذلك وراء من نسعى حيث الأولى بالدرجة يعنيننا

 والتجارب الدراسات كل أوضحت حيث التعميمية في ظل واقع فرض نفسو عمى الجميع ، العممية في
 وينعكس التعميمية العممية عمى إيجابي مردود لو التعميمية العممية في التكنولوجيا توظيف أن الميدانية
. التعميمية البيئة داخل يحدث تغيير كل مع الطالب يتفاعل بحيث الطالب، عمى إيجابي بشكل

 الرئيسي والضامن التعميمية العممية في الزاوية حجر يعتبر الذي المعمم ىو المقام ىذا في يعنيننا وما
. التعميمية أىداف العممية لنجاح

 من تـمُكِّن حيث لمتعميم، كبيرة فائدة تُـحقق الاجتماعي، التواصل شبكات إن زوكربرج، راندي تقول- 
 وكذلك الدرس، قاعات داخل العممية المواد توزيع عممية وتُـسيِّل المحمولة، الأجيزة مُختمف إلى الوصول
جراء التقييم، عممية تُـسيِّل (. 2012الحافظ، عبد) الاختبارات وا 

 تقديمو ليدعم والنافعة الشيقة التقنيات من العديد يستخدم أن لممعمم الاجتماعي التواصل شبكات وتتيح
:  الآتية الأساليب خلال من لبعضيا التطرق يمكننا العممية، لممادة

 النظرية لممادة شرحا تحتوي بتدريسيا يقوم التي الدراسية لممادة صغيرة إلكترونية مدونة يؤسس أن- 1
وتتيح لو إمكانية  الطلاب آفاق تفتح صمة ذات ومقالات لمواقع بروابط ويدعميا ليا المرفقة والتمارين

. التوسع في فيم المحتوى
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أو " Facebook "فيسبوك موقع يوفرىا التي” Closed Group “المغمقة المجموعات استخدام- 2
 أن لممعمم يمكن حيث التعميم تعزيز في الناجحة الوسائل أىم كأحد" Class room"الفصول الدراسية 

 بطلاب فقط أو فصل دراسي عبر برنامج كلاسروم خاصة" Facebook "فيسبوك عمى مجموعة ينشيء
 حول والحوار النقاش خلاليا من ليم فيتيح إلييا للانضمام طلابو ويدعو يدرسيا التي المادة أو الفصل
 عمى والاعتماد والاستكشاف والمبادرة التفاعل عمى يشجعيم مما, الدراسية بالمادة علاقة ليا مواضيع
.  الغير تقميدي البديل لمتعمم الأفضل الطريق وىي المعرفة، عمى لمحصول النفس

 فإن وبالتالي المختصين، أشير من المعرفة عمى لمحصول اليوم الأمثل المكان" Twitter "تويتر يعد- 3
 مدرسيم من معارف عمى الحصول من سيمكنيم متابعتو عمى طلابو وحث تويتر عمى المعمم تواجد مجرد
 المقرر الكتاب بصفحات يحصرىم ولا الطلاب لدى المعرفة يعزز مما الدراسي، المنيج حدود خارج

. المعمم مع الإبداعي العممي والتواصل الطلاب لدى المعرفة لتعزيز كبيرة فرصة ستوفر المعمم فتغريدات

 سيعزز مستمر بشكل فييا والتدوين الإنترنت شبكة عمى” Blog “مدونة تأسيس عمى الطالب تشجيع- 4
 مبكر وقت في الميني توجيو تحديد في ويساعده لديو والإبداع الكتابة ميارات وينمي الطالب شخصية
 مشاريع من جزء الطلاب مدونات جعل عمى تعمل أن الجامعة أو المدرسة أو المعمم عمى فإن وبالتالي
 الطلاب تشجيع ويمكن دائم، بشكل فييا والتدوين الكتابة عمى وتحفيزىم اللامنيجية نشاطاتيم أو تخرجيم
 جميع بين المعرفي والتبادل الحوار يعزز مما زملائيم مدونات عمى التعميقات إضافة عمى الأخرين
. الطلاب

 أن عممي محتوى لأي يمكن ولا ىذا عصرنا في التعمم عناصر من عنصر أىم ىي والصورة الصوت-5
 إعداد طلابو من يطمب بأن ذلك يستغل أن لممعمم فيمكن, استخداميا دون لمطلاب الوصول في ينجح
 بالمادة مباشر غير أو مباشر بشكل علاقة ليا تقديمية عروض أو توضيحية رسوم أو فيديو مقاطع
 حتى أو زملائيم مع" YouTube "يوتيوب عبر مشاركتيا منيم يطمب ثم  بدارستيا يقومون التي الدراسية

 والتأثير الإقناع وفنون الخطابة خصوصا الطلاب لدى الإعلامية الميارات سيعزز فيذا, كمو العالم مع
التعمم  درجات أعمى يمثل الأخرين أمام عرضيا أن حيث قوي بشكل العممية لممادة فيمو سيدعم كما
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(. 2014عودة،)

 فإنو الاجتماعي، التواصل شبكات خدمات من حقيقية واستفادة بنّـَاء، تعميمي تواصل ثمة يكون لكي
 من نذكر التنظيمية، والاعتبارات الاشتراطات من مجموعة وفق الولوج والمكُتعمِّم المكُعمِّم من ككُللٍ  عمى يجب

: أىميا

 يشترك التواصل مواقع من أي عمى صفحة يُنشئ أن لممُعمِّم يمكن المُقرر، تدريس في الشروع قُبيل- 1
 الأىداف وصياغة المُحتوى تحديد عمى يُساعده مما آرائيم، بأخذ ويقوم المُيتمون، والطُلا ب الخُبراء فييا

. المُقررة

. المُيم ة الموضوعات حول ،On tine discussions التفاعمية المُناقشات إجراء- 2

 .الجماعية الميام حال في مجموعات إلى الطُلا ب تقسيم- 3

 .الحاجة عند الشخصي الممف طريق عن الطُلا ب من مجموعة أو فرد إلى رسائل إرسال -4

. الُأخرى الدراسية والميام المنزلية الواجبات واستلام تسميم -5

 أو comment أو face book أيقونات مثل الاجتماعية، الشبكات أدوات بعض استخدام يُمكن- 6
like نات حول الطُلا ب آراء لأخذ . الدراسية المادة مُكوِّ

 مع فقط، المُستفيدة الفِئة عضويتيا في تضم مُغمقة( Group )مجموعة أو( Page )صفحة إنشاء -7
. خارجيا من جُدد أعضاء إضافة عدم أو إضافة في التحك م إمكانية

 التدريس ىيئة عضو وىو لممجموعة، قائد منيا وتعيين والغرض المجموعة لأىداف واضح تعريف -8
 المُنظِّمة والسموكي ات بالمبادئ التعريف لممجموعة كما ويتم كأمين الطُلا ب أحد يعين أن يُمكنو الذي

 .التعميمية والعممية لممجموعة

 (.2012الحافظ، عبد)وأعضائو  المجموعة قائد بين والتنسيق الأعضاء أدوار بتنظيم السماح- 
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 المُغات تعم م عند خاصة حماســاً، أكثر الطُلا ب يكون حيث الاجتماعي، التواصل مواقع تتُيحو ما وىذا 
 عمى وتحفزىم ليم، الفُرص وتوفر المُتعممين، لدى الميارات الاجتماعية وتـنُشّـِط والمواد والرياضيات

 مُشاركــًا وتجعمو الحوار، في لممُتعمِّم الإيجابي الدور مُختمفة كما تـعُظِّم وطُرق بأنماط الإبداعي التفكير
 .تعاونية بيئة في التربوية الأساليب الآخرين وتـعُزز مع فاعلًا 

 لممُعمِّم ومُتكاممة وتتُيح مُتنوِّعة تدريبات تقديم خلال من البن ـاءة المُذاكرة عمى المُتعمِّم كما وتُـساعد - 
 التعميمية الألعاب التخصص وتقديم في معمومات من يُستجد ما الكُتب ومُتابعة تبادل إمكانية والمُتعمِّم

 فاعمة تعميمية كأداة ىذه الاستطلاعات المُعمِّم يستخدم حيث الرأي، استطلاعات من اليادفة والاستفادة
. طُلا بو مع التواصل وزيادة

 وعممية واقتصادية سياسية جارية أحداث من يُستجد ما عمى والوقوف الجديدة الأخبار مُتابعة- 
. إلخ. واجتماعية

 عمى جديدة تطبيقات وتصميم إنشاء عمى تشجيعيم خلال من المُتعمِّمين نفوس في الطموح غرس- 
 من العديد يقوم حيث منيا، للاستفادة المُتعمِّمين بين ونشرىا التعميمية، المادة تخدم التواصل شبكات
 الذين العالمية والمعاىد المدارس طلاب من عدد مثل بينيم، فيما العممية تطبيقاتيم بعرض الطُلا ب
. الموقع عمى مجموعات يُشكِّمون

 المُتعمِّمين جميع مُطالبة خلال من التكامل، مرحمة إلى التنافس، مرحمة من التعميم نقل في المُساىمة- 
. المعمومات وجمع الحوار في بالمُشاركة

. الساعة مدار عمى ومُعايشة وحيوية مُتعة أكثر والتعم م التعميم جعل- 

 لمؤسساتيم بالترويج تتعم ق مشاريع تنفيذ في طُلا بو إشراك لممُعمِّم يُمكن حيث التحدِّي، مُشاركة- 
ثراء مواىبيم قياس بيدف التعميمية، . بأنفسيم ثقتيم ومدى قـدُراتيم، وا 

ع جديدة، أساليب إدخال-  . بين المُتعمِّمين والتواصل المُشاركة روح وتـعُزز الأفكار، طرح عمى تُـشج 
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 معو التواصل خلاليا لمطُلا ب يُتيح ،face Hours مكتبية ساعات لنفسو يضع أن من المُعمِّم تمكين- 
. الإجابات وتمقِّي الأسئمة وطرح

 :الاجابة عمى السؤال الرابع والذي ينص عمى

 للارتقاء بالتعميم الالكتروني في ظل جائحة كورونا؟ المعمم دور تفعيل سبل ما

 لذا ويفشميا ينجحيا من وىو التعميمية العممية وفشل نجاح في الرىان عميو المعمم أن القول     نستطيع
 توظيف خلالو من يستطيع الذي الكافي التأىيل تأىيمو و وتدريبو الفمسطيني بالمعمم النيوض الواجب فمن
 نطمح الذي الحالي الواقع تطوير وكذلك التعميمية، العممية في الأمثل التوظيف الاجتماعي التواصل مواقع
 العممية لخدمة الاجتماعي التواصل مواقع عبر المتاحة الأدوات كل استثمار عمى العمل خلالو من

 ليمعب دوره تفعيل خلال من الفمسطيني الطالب أداء تطوير نستطيع وكذلك النجاح يحقق بما التعميمية
 .والمتفاعل المبادر دور إلى المتمقي دور من بدلاً  وىاماً  بارزاً  دوراً 

 نضعيا المقترحات من الكثير خلال من دوره تفعيل خلال من الفمسطيني المعمم بواقع النيوض ويمكننا
: وىي

. اللازمة التكنولوجية المعدات وجميع المدارس، لجميع حواسيب أجيزة توفير •

 في لمتكنولوجيا والمناسب الفعال التوظيف عمى لتشجيعيم لممعممين ومعنوية مادية حوافز نظام وضع •
. التعميم

 بين آلية لمتعاون إيجاد عمى والعمل لممدارس، التكنولوجيا مجال في وتقنيين فنيين اختصاصين تأمين •
. المدارس مع التربية مديريات في الصيانة قسم

 التربوية الأىداف تحقق والتي الملائمة الدراسية المواد لجميع الحاسوبية التعميمية البرمجيات إنتاج •
. لممدارس وايصاليا مختصين برمجيين خلال من معا والتعميمية

 وعن تقميدي، بشكل التعميم في التكنولوجيا استخدام مجال في المعممون يتبعيا تدريبية دورات تخصيص •
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. بعد عن التدريب يسمى ما أي الانترنت، طريق

. التعميم في الحاسوب تكنولوجيا استخدام نحو المعممين لدى الموجودة الإيجابية الاتجاىات استثمار •

 تشمل بحيث التعميم، في الحاسوب لاستخدام التربية وزارة قبل من ومتكاممة شاممة خطط وضع ضرورة •
عبد )الآخر  دون جانب تأمين عمى الاقتصار وليس معا والتقنية البشرية المستمزمات توفير الخطط

(. 2012:171الله،

. بالحسبان نأخذ أن السياق ىذا في الواقع عمينا يفرض كما

 بميارات وتزودىم بمستواىم الميني للارتقاء الرقمية الأدوات باستخدام التعميمية المعممين خبرات تعزيز •
. الاجتماعي التواصل ومواقع الرقمية الأدوات استخدام في قدراتيم لتنمية وخبرات

 الطمبة بقدرات للارتقاء الرقمية الأدوات باستخدام تعميمية خبرات لتصميم بطرق المعممين تزويد •
. الإبداعية

. الاجتماعي التواصل مواقع استخدام نحو الطلاب والمعممين لدى الإيجابية الاتجاىات تنمية •

 لتحتفظ الأنسب الاستراتيجيات تشخيص في الرقمية والمصادر الأدوات استخدام عمى المعممين حث •
. الاجتماعي التواصل ومواقع التعميمية العممية في التعمم أثر ببقاء

 التواصل ومواقع واستثمار والميارية المعرفية بجوانبو الرقمي العصر مواكبة عمى المعمم مساعدة •
 .الاجتماعي

 العصر في التعميمية الممارسات وتطوير إبداعاتيم، واليام الطمبة تعميم تيسير عمى المعمم مساعدة •
. الرقمي

 عديدة لمصادر الوصول الإنترنت خلال من لممعمم يمكن حيث المينية، وقدراتو المعمم ميارات تنمية •
. التعميمية العممية أثناء وقدراتو مياراتو تنمية عمى تساعده ودراسات وبحوث وبرامج
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 :التوصيات

 التقنيات مع التعامل مجال في بالمدرسة العاممين وكافة المعممين تدريب برامج في التوسع -1
. الاجتماعي التواصل ومواقع الرقمنة وعالم الاتصال ونظم الحديثة التكنولوجية

 المدارس وربط لممعمومات الوصول لتسييل الإنترنت الداخمية لمشبكات التحتية البنية تطوير -2
ثراء الخبرات لتبادل البحث وقواعد البحثية العممية بالييئات .  العممي البحث وا 

 لمتكنولوجيا والمناسب الفعال التوظيف عمى لتشجيعيم لممعممين ومعنوية مادية حوافز نظام وضع -3
 تكنولوجيا تطبيقات توظيف مجال في التدريبية بالدورات للالتحاق المعممين وتحفيز التعميم، في

 .التدريس في والاتصالات المعمومات
 لاستخدام الإبداعية المعممين قدرات تطوير عمى المدارس بالعمل ومديري التربويين قيام المشرفين -4

 والأدوات المصادر توظيف إلى المعممين وارشاد الاجتماعي التواصل ومواقع التكنولوجية المصادر
 التعميمية العممية أىداف لتحقيق المتجدد للابتكار ارشادىم وكذلك ومثمى، فعالة بطرق الرقمية
 .التعممية
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 يهخص انذّراسة

 

فاعمية بيئة تعميمية قائمة عمى التّعميـ المدمج في تنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية لدل بينت الدراسة 

 كأداة لمدراسة، عمى عينة اختبار حؿ المسألة الفيزيائية، باستخداـ طالبات الصّؼ الحادم عشر بغزة

، طالبة مف طالبات الصّؼ الحادم عشر بمدرسة ىاشـ عطا الشكا الثانكية لمبنات (17)مككنة مف 

 ،المنيج شبو التجريبي في تصميـ المجمكعة التجريبية الكاحدة ذات القياس القبمي كالبعدمكاستخداـ 

حيث ، كالمنيج الكصفي التحميمي في تحميؿ أسئمة الاختبار في ضكء ميارات حؿ المسألة الفيزيائية

فركؽ ذات دلالة ب، (1.85- 1.65)تراكحت نسب الكسب المعدؿ بلاؾ للاختبار كمياراتو ما بيف 

بيف متكسطي درجات الطالبات في التطبيؽ القبمي كالتطبيؽ  ()إحصائية عند مستكل دلالة 

فركؽ ذات دلالة إحصائية عند مستكل دلالة كالبعدم في اختبار حؿ المسألة لصالح التطبيؽ البعدم، 

. بيف متكسط درجات الطالبات كدرجة الإتقاف لصالح متكسط درجات الطالبات ()

 .التّعميـ المدمج، ميارات حؿ المسألة الفيزيائية، طالبات الصّؼ الحادم عشر:الكممات المفتاحية

mailto:msaqel@iugaza.edu.ps
mailto:arwa736575@gmail.com
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Abstract 

The Study showed the effectiveness of an educational environment based on 

blended learning in developing the physical questions skills of 11th grade 

students in Gaza, using the physical problem solving test as a study tool, on a 

sample of (17) female students of the eleventh-gradeat Hashim Atta Eshawa 

secondary school for Girls, using thesemi- experimental approach in designing a 

single experimental group with a pre and post measurement, and the descriptive 

analytical approach in analyzing the test questions based on the skills of solving 

the physical problem, where the average of the adjusted black gain for the test 

and its skills ranged between (1.65- 1.85), and statistically significant 

differences at the level of significance (α≤0.05) between the average scores of 

the female students in the pre and post application of the physical question 

solving test,in favor of post- implementation.And statistically significant 

differences at the level of the significance (α≤0.05) between the average scores 

and the degree of proficiency in favor of the average score.  

Keywords: blended learning, solving physical questions skills, 11th grade 

students 

Résumé 

L'étude a montré l'efficacité d'un environnement éducatif basé sur l'apprentissage mixte dans 

le développement des compétences en questions physiques des élèves de 11e année à Gaza, en 

utilisant le test de résolution de problèmes physiques comme outil d'étude, sur un échantillon 

de (17) étudiantes de la onzième- à l'école secondaire pour filles HashimAttaEshawa, en 

utilisant l'approche semi-expérimentale pour concevoir un groupe expérimental unique avec 

une mesure avant et après, et l'approche analytique descriptive pour analyser les questions du 

test sur la base des compétences nécessaires pour résoudre le problème physique, où la 

moyenne du gain de noir ajusté pour le test et ses compétences variait entre (1,65 et 1,85) et 
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des différences statistiquement significatives au niveau de signification (α≤ 0,05) entre les 

scores moyens des étudiantes dans l'application pré et post de le test de résolution de 

questions physiques, en faveur de la post-implémentation. Et des différences statistiquement 

significatives au niveau de la significativité (α≤0,05) entre les scores moyens et le degré de 

maîtrise en faveur du score moyen. 

Mots-clés : apprentissage mixte, compétences en résolution de questions physiques, élèves de 

11e année 

 

 :مقدمة

المعمّـ )التّطكرات العميقة في النظـ التربكية بمختمؼ عناصرىا كفي ضكء التّطكرات التّكنكلكجية المتلاحقة 
، إلى عممية تعميمية فعالة تيزيد مف دكر المتعمّـ فيياالتي أدت (كالطالب كعممية التّعميـ كالمنياج المدرسي

ربط في تدريس العمكـ، سعى العديد مف الباحثيف كالمنظمات المحمية كالدكلية ذات العلاقة إلى كخاصة 
 كتنمية الثقافة العممية التّكنكلكجية، كقياـ معممي العمكمبتكظيؼ المعارؼ  العمكـ بالتقدـ العمميتدريس

العممية كتنمية الميارات الفكرية كالعممية مع التركيز عمى طبيعة العمـ، كلا سيما في مجتمعنا الفمسطيني 
الذم يكاجو العديد مف التحديات كالمشكلات، الأمر الذم يتطمّب منا التنكيع في طرائؽ التّدريسباستخداـ 

التقّنيات الحديثة كالاستراتيجيات التي تساعد الطمبة كتمكّنيـ مف اكتساب المعرفة كالاحتفاظ بيا، 
( COVID 19)كاضطرار المؤسسات التّعميمية لمتكجو نحك التّعمّـ الإلكتركني بسبب جائحة ككركنا 
كمتطمباتالحمايةكالكقايةمنمخاطرىا، عممانأنيذاالنمطمف أنماط التّعميـ كاف مكجكدان 

كبالتاّلي فقد دعت الحاجة إلى استخداـ التّعميـ الإلكتركني بشدة في .منقبؿ،لكنيمميكنمستخدمانعمىنطاقكاسع
 .الكقت الحالي رغـ كجكد العديد مف العيكب ليذا النمط مف التّعميـ

دمج التّعميـ الكجاىي بالتّعميـ الإلكتركني بما يسمى بالتّعميـ المدمج، ليصبح شكلان  إلى كمنثمنشأتدعكات
مف أشكاؿ التّعميـ يمجأ إليو المعمّـ ليجمع بيف الأنشطة كالمصادر التّعميمية المختمفة في بيئة تعميمية 

خصبة تسمح لمتفاعؿ كبناء الأفكار الإبداعية، كما أكصت العديد مف المؤتمرات باستخداـ التّعميـ المدمج، 
كالذم أشار إلى ضركرة  (ـ2009)منيا المؤتمر العممي الثاّني عشر لمجمعية المصرية لتكنكلكجيا التّعميـ 

التّعرّؼ عمى مشكلات تطبيؽ التّعمّـ الإلكتركني بكؿ صكره المختمفة كمف أىمّيا التّعميـ المدمج كالعمؿ 
عمى علاجيا لمتّكسّع في استخدامو، كالمؤتمر الدكلي الأكّؿ حكؿ التّعميـ الإلكتركني كالتّعميـ المجتمع 
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،الذم أكصى بإعداد استراتيجية لدمج التّعميـ الإلكتركني كالمدمج في التّعميـ العاـ كالجامعات (ـ2012)
 .كمدخؿ لتطكير نكعية التّعميـ

 أحد العمكـ  يعتبرعمـ الفيزياءكقد تـ اختيار مكضكع تنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية بإعتبار أف 
 عميو عمكـ ، كما تيبنىتيتـ بالظكاىر الطبيعية كتفسّرىا ليا دكر كبير في الحياة العصرية، الطبيعية التي

حيث يقدـ عمـ الفيزياء المفاىيـ كالقكانيف كالنظريات التي قد نحتاج أخرل كعمـ الكيمياء كالفمؾ كالجيكلكجيا،
لتطبيقيا في حياتنا اليكمية مثؿ استخداـ الآلات كالأجيزةالتّكنكلكجية كمعمكمات الفضاء كالطيراف كالأسمحة 

 .النككية كاستخداـ أشعة الميزر
، كأىمية حؿ المسألة الفيزيائية كركيزة أساسية في أم مكقؼ بالرغـ مف الأىمية البارزة لتدريس الفيزياء

تعميمي يتعرض لو الطمبة سكاء في الدرس أك في الكاجب البيتي،فضلان عف أف حؿ المسألة الفيزيائية 
العديد مف يكاجيكف ف الطمبة يعتبر أسمكبان طبيعيان لممارسة التفّكير في القكانيف كالنظريات الفيزيائية، فإ

عدـ قدرتيـ عمى كضع قكاعد منظمة تيطبؽ في  في حؿ المسألة الفيزيائية، كالتي مف أىميا الصعكبات
مف  (المكاقؼ التّعميمية)حؿ المسألة بطريقة منيجية لمكصكؿ إلى الحؿ، كذلؾ لما في المسألة الفيزيائية 

مفاىيـ كحقائؽ كمبادئ كعلاقات متداخمة كمتبادلة، مما يشكؿ صعكبة لدل الطمبة في حؿ المسألة 
(. ـ2020 ،الدجيمي). كتحميؿ الأفكار المعقّدة التي يتعرضكف ليا أثناء تفكيرىـ بالحؿ

بينف الإطار النظرم لمدراسة مفاىيـ كمككنات كأشكاؿ كنماذج التّعميـ المدمج، كميارات حؿ المسألة 
الفيزيائية، حيث لكحظ تعددمسميات التعميـ المدمج كالتي تحمؿ نفس المعنى، مثؿ التّعميـ المزيج كالتّعميـ 

، (ـ2018)المتمازج كالتّعميـ الخميط كالتّعميـ المؤلؼ، كما تعدّدت تعريفاتو، حيث عرّفو العنزم كالعازمي 
بأنّو نظاـ تعميمي مفتكح بشكؿ عاـ بجانب التّعميـ الإعتيادم لتطكير كفاءة المتعمّـ ليحقّؽ الأىداؼ 

المرجكّة لمفرد، كالتي يستطيع مف خلاليا مكاكبة التّطكر العممي اليائؿ فيصؿ بو إلى مجتمع كاعو مثقؼ، 
أفّ التّعميـ المدمج، ىك نمكذجه ىجيفه مف التّعميـ الإلكتركني الذم يربط  إلى ،(ـ2012)كأشار جكف كبجمز 

 .بيف أنشطة التّعمّـ الإلكتركنية الحديثة كبيف طرائؽ التّدريس التقّميدية في مقرّر كاحد
يككف المعمّـ كفيو :(وجياً لوجو)التّعميم المباشر المادي كذلؾ تعددت أنكاع كأشكاؿ التّعميـ المدمج، كمنيا 

كالطمبة في نفس المكاف لفترة طكيمة حيث يشرح المعمّـ الدرس لمطمبة بالطريقة الاعتيادية مع إمكانية 
تككف الدّراسة فيو بالتناكب بيف النظاـ  ك:(المتناوب)التّعميم التبادلي و، استخداـ بعض الكسائؿ الإلكتركنية

مف ق تتـ الدّراسة في:التّعميم المرنو، الاعتيادم بالحضكر إلى المدرسة أك الجامعة كالنظاـ الإلكتركني
خلاؿ منصات تعميمية إلكتركنية لمتكاصؿ مع الطمبة كبالتاّلي تككف الدّراسة عف بيعد مع كجكد بعض 

 طريؽ رفع  كيككف التّعميـ فيو:التواصل الإلكترونيو، المناقشات الكجاىية لتحقيؽ الأىداؼ المرجكّة
، كقتفي أم متابعة اؿالفيديكىات كالمحتكل الإلكتركني عمى المنصات التّعميمية حتى يتمكف الطالب مف 
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 أك المشاركة في حضكرمف خلاؿ اؿ التّعميـ الإلكتركني الذم يقكـ بو الطمبة  كيقصد بو:الدّمج الذاتيو
. دكرات تدريبية عف طريؽ الانترنت أثناء حضكرىـ لمفصكؿ الدراسية الفعمية كتغذية راجعة لمعمكماتيـ

لتّعميـ المدمج تساعد المعمّميف كالتربكييف في التخطيط ؿ أشكاؿ  أربعةإلى (2005)أشار زيتكف فيما 
 .  بحيث يتـ تناكب التّعميـ الكجاىي كالتّعميـ الإلكتركنيلمعممية التّعميمية

المحتكل : يشمؿالذم إلى المنظكر المعاصر لبيئات التّعميـ المدمج ك (ـ2015)أشار جكدت فيما 
أك LMSمف المحتكل العممي، كنظاـ إدارة التّعمّـ عبر الشبكات % 79-30الإلكتركني الذم يشكؿ نحك 

 كأنظمة دعـ الطلاب كتطبيقات EDMODOنظاـ الفصكؿ الافتراضية كالمنصات التّعميمية مثؿ 
الحكسبة السحابية في التّعميـ، كأنظمة التّعمّـ الجكاؿ كتشمؿ نظاـ لإدارة الأجيزة الجكالة داخؿ الصّؼ 

(Mobile Management system) كالفصكؿ الذكية كبديؿ عف الصفكؼ التقّميدية كىي فصكؿ ،
تمتمؾ منظكمة عرض تفاعمي مككنة في حدىا الأدنى مف مصدر إنترنت يكفي لجميع الطمبة كسبكرة 
تفاعمية كجياز عرض بيانات كجياز خاص بالعرض يستخدمو المعمّـ مزكد بنظاـ لإدارة أجيزة الطمبة 

 .خاصة الجكالات
سيكلة الكصكؿ لممعمكمات لكجكد أكثر مف كسيمة :ىناؾ العديد مف الفكائد كالمزايا لمتّعميـ المدمج، منيا

للاتصاؿ، تحسيف مخرجات العممية التّعميمية عف طريؽ الرّبط بيف حاجات المتعمّميف كبرنامج التّعميـ، 
خفض نفقات التّعميـ مقارنة بالتّعميـ الإلكتركني كحده أك الكجاىي كحده، برمجة كقت التّعميـ كفقان لما 

يتناسب مع المتعمّميف، التحكؿ مف التّعميـ التقّميدم إلى التّعميـ المعتمد عمى المتعمّـ نفسو، استخداـ البرامج 
التّعميمية الإلكتركنية الافتراضية كبالتاّلي مكاكبة التقدـ التكنكلكجي، مراعاة الفركؽ الفردية بيف المتعمّميف، 

حيث يتناكؿ التّعميـ المدمج الخبرة بالكقت كالسرعة التي تناسب قدرات كاحتياجات المتعمّميف كبالتاّلي 
يسمح بالمركنة، سيكلة التكاصؿ مع المتعمّميف عمى نطاؽ كاسع بمختمؼ الظركؼ، مناسب مع 

، يكفر مناخ يسمح لممتعمميف بالتعاكف كتنمية  المجتمعات التي لا تتكافر فييا البيئة الإلكتركنية يشكؿ كاؼو
 . بشكؿ إيجابي مع بعضيـ البعضـاتجاىاتو

كعمىالرغـ مف مميزات التّعميـ المدمج فإنو يكاجو بعض التحديات، مثؿ التمسؾ بالتّعميـ التقّميدم خاصة 
مف قبؿ المعمّـ كأكلياء الأمكر، عدـ تكافر ميارات المعمّـ الرقمي لدل المعمّميف بشكؿ كاؼو لمتعامؿ مع 
البرمجيات التّعميمية الحديثة، عدـ استيعاب فكرة التّعميـ المدمج كاستراتيجية جديدة تسعى إلى تطكير 

العممية التّعميمية كتحقيؽ الأىداؼ المرجكّة، الجيد الاضافي الذم يتطمبو مف المعمّـ لتجييز المادة العممية 
عمى شكؿ محتكل إلكتركني، نقص الأجيزة كالشبكات سكاء في المدارس أك عند المتعمّميف، اختلاؼ 

الأجيزة كجكدتيا كسرعة الأنترنت كالتجييزات، الأمر الذم يربؾ المتعمّـ عند التكاصؿ في لقاء مباشر أك 
 .تقديـ اختبار إلكتركني

 ىناكالعديدمننماذجالتّعميمالمدمجالتيكضعيا التّربكيكف، كالتي تكظؼ تصميـ التّعميـ المدمج، مثؿ 
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مرحمة التحميؿ كيتـ مف خلاليا معرفة : الذم يتككف أيضان مف خمس مراحؿ ىي : ODPنموذج
 لمميارات كالاتجاىات المراد ـخصائص المتعمّميف كخبراتيـ السابقة كأىدافيـ نحك التّعمّـ كمدل احتياجاتو

عداد  تعمميا،كمرحمة التصميـ حيث يقكـ المعمّـ بالتخطيط للأىداؼ التّعميمية كالاستراتيجيات المطمكبة كا 
السيناريك المناسب لممادة التّعميمية كتحديد الأنشطة التّعميمية ككسائؿ التغذية الراجعة، كمرحمة التطكير 
حيث يتـ إنتاج المحتكل التّعميمي المطمكب، كمرحمة التنفيذ كىي مرحمة التنفيذ العقمي كتطبيؽ عممية 
التّعمّـ، ثـ مرحمة التقكيـ كيتـ فييا قياس مدل اكتساب المتعمّميف لمخبرات المطمكبة كتحقيؽ الأىداؼ 

 .المنشكدة
الذييعتبر أكثر استخدامان، كنمكذجان مثاليان لتطكير العممية التّعميمية،كما يعتبر أساس كؿ  :ADDIEنموذج

نماذج التصميـ التّعميمي، حيث تظير فيو المراحؿ الرّئيسية كالتي تشترؾ فييا الكثير مف النماذج، كيعتمد 
 : ىذا النمكذج عمى التصميـ التّعميمي مف خلاؿ المراحؿ التالية

كتشمؿ تحميؿ المياـ كخصائص المتعمّميف كالمحتكل كالمكارد بالإضافة إلى الاحتياجات مرحمة التحميل
 كتشمؿ تحديد كتصميـ للأىداؼ التّعميمية كالاستراتيجيات كالأنشطة ومرحمة التصميمالبشرية كالمادية، 

عداد ومرحمة التطويركالمحتكل كالطرؽ كالكسائؿ اللازمة لتقديـ المحتكل،  كيتـ فييا إنتاج المكاد التّعميمية كا 
 كيتـ فييا ومرحمة التنفيذالفعمي والتطبيقالسناريك المناسب كالمخططات التي يحتاجيا المكقؼ التّعميمي، 

التفاعؿ بيف المعمّـ كالمتعمّميف مف خلاؿ المحتكل كالأدكات التي تـ تجييزىا لتحقيؽ الفاعمية في التّعميـ، 
 كالتي تحدد مدل تحقؽ الأىداؼ المطمكبة، كمعرفة كفاءة العممية التّعميمية مف خلاؿ مرحمة التقويمثـ 

 .عممية التقكيـ سكاء الختامي أك التقكيـ التككيني البنائي أثناء العممية التّعميمية نفسيا
كسيلاف ككيسكي (ـ2018)دراسة الختاتنة تنكعت الدراسات العربية كالأجنبية في تناكليا لمتعميـ المدمج، ؼ

ىدفت إلى التّعرّؼ عمى فاعمية تكظيؼ التّعميـ المدمج في التحصيؿ  (ـ2017)كليف كشيانغ  (ـ2017)
ىدفت إلى التّعرّؼ عمى درجة استخداـ استراتيجية التّعميـ  (ـ2019)الدراسي، بينما دراسة المجالي 

ىدفت  (ـ2015)المدمج، كاختلافيا تبعان لمتغيرّم النّكع الاجتماعي كالسمطة المشرفة، بينما دراسة الفييد 
، (ـ2020)إلى التّعرّؼ عمى كاقع استخداـ التّعميـ المدمج في التّدريس، أما دراسة كؿ مف القطاكنة 

فقد ىدفت كؿ منيما إلى التّعرّؼ عمى فعالية التّعميـ المدمج كأثره  (ـ2009)كدراسة ككركماز، كاراككس 
 .في تنمية بعض الجكانب الميارية

يرل الباحثاف في ضكء ما سبؽ، أف التّعميـ المدمج نشأ نتيجة كجكد مجمكعة كاسعة مف التّطبيقات 
التّكنكلكجية الحديثة التي يمكف دمجيا مع التّعميـ الإعتيادم الكجاىي، لذلؾ كضع الباحثاف تعريفان لمتّعميـ 

المدمج في ضكء البحث الحالي بأنّو نظاـ تعميمي تفاعمي يجمع بيف بيئة تعمـ تكظؼ فييا التقّنيات 
كشبكة الإنترنت كذلؾ مف خلاؿ  (google classroom)الحديثة كالحاسكب كالصفكؼ الإفتراضية 

، كبيف التّعميـ (phet)كبرنامج المحاكاة  (crocodile physics)تفعيؿ برنامج المختبرات الإفتراضية 
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، كالذم ييحدث تفاعلان مباشران بيف المعمّـ كالمتعمّـ (الكجاىي)الإعتيادم الذم يتمثؿ في التّدريس الصفي 
كجيان لكجو لتنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية لدل الطمبة، كمف ثـ قاـ الباحثانبتصميـ البيئة التّعميمية 
باستخداـ الأشكاؿ الأربعة بطريقة تبادلية مرنة يتناغـ فييا التّعميـ الكجاىي مع التّعميـ الإلكتركني حسب 

بالتّعميـ  (الكجاىي)ما يتناسب مع أىداؼ الدرس كمتطمباتو، كتؤكد أنو طالما تحقؽ دمج التّعميـ الاعتيادم 
الإلكتركني نككف حصمنا عمى تطبيؽ لمتّعميـ المدمج كأف التّطكر اليائؿ عمى الصعيد التكنكلكجي استطاع 

دمج العديد مف العناصر السابقة في بيئة كاحدة كما ىك الحاؿ الآف في الصفكؼ الإفتراضية المتكاجدة 
عمى الإنترنت كالتي تشمؿ ساحة لممشاركة بيف المعمّـ كالمتعمّميف بالإضافة إلى كجكد فيديك مباشر يمكف 
مف خلالو عمؿ اجتماع مباشر بيف المعمّـ كالمتعمّميف لتناكؿ الخبرات كالمكاد التّعميمية المعدة مسبقان سكاء 

عركض البكربكينت أك إدراج الفيديكىات المناسبة لتحقيؽ الأىداؼ المرجكّة أك إرساؿ ركابط لصفحات 
كيب تناسب المحتكل الدراسي، كما يرل الباحثانأف ىذه بيئة خصبة لمتعمـ بالإضافة إلى التّعمّـ الكجاىي، 

تخمؽ ركحان مف المتعة كالتشكيؽ لدل المتعمّميف كبقاء أثر التّعمّـ كالاستفادة مف الخبرات التّعميمية في 
 .حياتيـ اليكمية

كأضافت أىداؼ التّكسّع في التفاعؿ كالمشاركة مف قبؿ المتعمّميف الخجكليف أك قميمي المشاركة في التّعميـ 
 .الكجاىي، الأمر الذم يزيد مف فاعمية العممية التّعميمية كالكصكؿ إلى الأىداؼ التّعميمية المنشكدة

كيشير الباحثاف الى أنو بالرغـ مف الصعكبات التي تكاجو ىذا التعميـ المدمج، إلا أف ىذا  التكجو أصبح 
أمران ضركريان في ظؿ التضخـ المعرفي اليائؿ، بالإضافة إلى جائحة ككركنا كأزمة عالمية اضطّرّت العالـ 

لمتكجو إلى التكاصؿ الإلكتركني بشتى الطرؽ، ىذا الأمر يخفؼ مف تمؾ المعيقات باعتبار أف طبيعة 
 .الحياة أصبحت تشمؿ الجانب الإلكتركني بشكؿ أكسع

ف اختمؼ في آلية كؿ خطكة عمى  كقد تكافؽ البحث مع نماذج التعميـ المدمج في كثير مف الخطكات كا 
حدة، فيك متفؽ في تحميؿ كمعرفة خصائص المتعمّميف باعتبارأنالمتعمّـ ىك محكر العممية التّعميمية، كفي 
جراء التغذية الراجعة كالتقكيـ لمعرفة  تحديد الأىدافالتي تعتبرميمّة جدان لتحديد سير العممية التّعميمية، كا 

 بمراحمو الخمسة التي تتناسب مع البحث ADDIEمدل تحقؽ تمؾ الأىداؼ، إلأ أنيما استخدمانمكذج 
الحالي لبناء كتصميـ البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج بداية مف مرحمة التحميؿ كانتياء بمرحمة 

 .التقكيـ
تنكعت الدّراسات العربية كفي اطار المحكر الثاني، حكؿ ميارات حؿ المسألة الفيزيائية لدل الطمبة، 

ىدفت إلى التّعرّؼ عمى آثار  (2017)كالأجنبية التي تناكلت ميارات حؿ المسألة فدراسة ريدم كبنشا 
ىدفت إلى تنمية مفاىيـ كميارات حؿ  (ـ2010)كصعكبات حؿ المسألة الفيزيائية، أما دراسة العربيد 

المسألة الفيزيائية باستخداـ برنامج الكسائط المتعددة، ىناؾ العديد مف الدراسات أيضان ىدفت إلى تنمية 
ميارات حؿ المسألة باستخداـ استراتيجيات متنكعة كطرؽ تدريسية حديثة كاستراتيجية بكليا كبيؿ، 
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كاستراتيجية التساؤؿ الذاتي كالتّعمّـ بالأقراف مثؿ دراسة مسمـ  (STEM)كالسقالات التّعميمية، كمنحى 
 .(ـ2018)، كدراسة أرفكدنا كآخركف (ـ2013)، كدراسة حمكدة (ـ2015)، كدراسة الدحدكح (ـ2019)

 (ـ2019)كما لكحظ أف مفيكـ الميارة يتبمكر حكؿ الدقة كالسرعة كالإتقاف في الحؿ، حيث عرّفيا العساؼ 
بأنّيا النشاط المعقد الذم يتطمّب فترة مف التّدريب المقصكد كالممارسة المنتظمة بحيث تيكدل بطريقة 

بأنّيا قدرة المتعمّـ عمى تحديد المعطيات كالمطمكب مف المسألة (ـ2019)ملائمة، فيما عرّفتيا حمكدة 
العممية كاستخداـ مياراتو الرياضية في الكصكؿ إلى الحمكؿ الممكنة،  كبذلؾ عرفت الباحثة الميارة بأنّيا 

تقاف  .قدرة الفرد عمى إجراء نشاط ما بكفاءة كا 
كلكحظ أف ميجمؿ تعريفات المسألة تدكر حكؿ كجكد مشكمة أك مكقؼ محير يتعرض لو الفرد كيحتاج 

، بأنّيا ميمّة معقّدة أكثر مف التّمريف (ـ2012)لمتفكير حتى يتمكف مف الكصكؿ إلى حؿ،عرّفيا العالكؿ 
أنّيا مشكمة فيزيائية  (ـ2015)فلا تـ حميا بطريقة مباشرة كتحتاج إلى إبداع مف الفرد، كعرفتياالدحدكح 

تيصاغ بصكرة رمزية أك لفظية كيحتاج حميا استخداـ المفاىيـ كالميارات كالقكانيف المتنكعة اللازمة لمحؿ، 
كمف ثـ عرؼ الباحثانالمسألة الفيزيائية، بأنّيا مكقؼ ميحير يتعرض لو المتعمّـ أثناء دراستو لمادة الفيزياء 

 .كيحتاج مف خلالو لمبحث عف طرؽ تساعده في الكصكؿ إلى الحؿ
كتتفؽ مجمؿ التعريفات فيما يتعمؽ بميارات حؿ المسألةعمى كجكد مشكمة تحتاج إلى طرؽ منطقية 

عرفيا بأنّيا مجمكعة الخطكات كالإجراءات التّعميمية كالتّعمّمية التي يقكـ (ـ2003)لمكصكؿ لمحؿ، فالسيد 
 .بيا كؿ مف المعمّـ كالطالب بشكؿ متتابع لتدريس كحؿ المسائؿ بغية تحقيؽ نتاجات التّعمّـ

مف ىذا المنطمؽ عرؼ الباحثاف ميارات حؿ المسألة الفيزيائية بأنّيا قدرة الطالبات عمى تنظيـ إجراءات 
 كتابة المعطيات عمى شكؿ –تكحيد كحدات القياس )كخطكات حؿ المسألة مف خلاؿ ميارات معينة 

 ( الإجابة عف الأسئمة كالتأّكد مف صحّة الحؿ– كتابة القانكف المستخدـ في الحؿ– تحديد المطمكب–رمكز
كتتبع خطكات الحؿ لمكصكؿ إلى المطمكب مف خلاؿ اختيار القانكف المناسب، كترل أنو مف الضركرم 

لتدريس مادة الفيزياء، تنمية قدرة الطمبة عمى حؿ المسألة الفيزيائية، فحؿ المسألة ليس مكضكعاى منفصلاى، 
 .فيك عممية تتخمؿ كؿ جزء مف منيج الفيزياء

الرّبط بيف المفاىيـ السابقة كالمفاىيـ :كيرل الباحثاف أيضاى، أف تنمية ميارة حؿ المسألة لو أىمية في
الجديدة عند حؿ المسألة مف خلاؿ استدعاء خبراتو السابقة مما يساعده أيضاى عمى استرجاع المعمكمات، 

 .كمساعدة الطمبة عمى البحث كالتساؤؿ فينمي حب الاستطلاع لدييـ
كفي اطار خطكات حؿ المسالة، يحتاج الطمبة لكجكد خطكات محددة كمنتظمة يتـ اتباعيا، لكي يتمكنكا 

مف الكصكؿ إلى الحؿ، فالأمر لا يقتصر عمى تكثيؼ حؿ المسائؿ التي تيعطى لمطالب لتنمية مياراتو في 
قد حدد مسار حؿ  (ـ2009)كمف الدراسات السابقة، يلاحظ أف أمبك سعيدم، سميماف . حؿ المسألة
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شرح آلية - تحديد المطمكب - تحديد المعطيات - رسـ تخطيطي لممسألة : المسألة في الخطكات التالية
 .التفسير الفيزيائي لمحؿ- التأّكد مف صحّة الحؿ- التعكيض في القانكف- تحديد القانكف- الحؿ 

، عمى مراحؿ جكرج بكليا (ـ2001)كمحمد الصادؽ  (ـ2010)كلكف مف جية أخرل، أجمع العربيد 
الأربعة لحؿ المسألة كالتي تتضمف فيـ المشكمة، كضع الخطة، تنفيذ الخطة، ثـ مراجعة الحؿ، عمى 

 :النحك التالي
المعمكمات )؟، ما المعطيات (المجاىيؿ في المسألة)في مرحمة فيـ المشكمة يتـ تحديدما المطمكب 

؟، ىؿ تكجد معطيات ناقصة أك زائدة في المسألة؟ىؿ تحتاج المسألة رسماى (كالبيانات التي تساعد في الحؿ
، كفي مرحمة (تكضيحياى؟، ما الرمكز المناسبة لممعطيات؟، ىؿ تكجد علاقة بيف المعطيات كالمطمكب؟

كضع خطة الحؿ بعد البحث عف كجكد علاقة بيف المعطيات كالمطمكب يبدأ الطالب بكضع خطة لمحؿ 
ىؿ مررت بمشكمة مشابية ليا؟، ىؿ رأيت نفس المشكمة : كذلؾ عف طريؽ طرح بعض التساؤلات مثؿ

بصيغة أخرل؟، ىؿ بإمكانؾ التفّكير في مشكمة مألكفة كليا نفس الحؿ؟، ىؿ يمكنؾ تنظيـ البيانات بشكؿ 
أسيؿ؟، ىؿ تستطيع إعادة صياغة المشكمة؟، ىؿ تستطيع تككيف نمكذج رياضي مناسب يعكس العلاقة 

بيف عناصر المشكمة؟، ىؿ احتجت كؿ المعطيات؟، ىؿ تعرّؼ مفيكـ أك نظرية تساعد في الكصكؿ 
لمحؿ؟، ثـ يتـ التحقؽ في مرحمة تنفيذ الخطة بالنسبة لكؿ خطكة ىؿ تستطيع أف تبرىف عمى أنيا 

كفي مرحمة مراجعة الحؿ يتـ . صحيحة؟، ىؿ راعيت كؿ الشركط؟، ىؿ استخدمت كؿ المعطيات لمحؿ؟
التساؤؿ ىؿ تستطيع التأّكد مف صحّة الحؿ؟، ىؿ الحؿ يحقّؽ كؿ شركط المشكمة؟، ىؿ ىناؾ حمكؿ 

 أخرل؟، ىؿ تكصمت لصيغة عامة يمكف تطبيقيا في مكاقؼ أكثر عمكمية؟
كمف خلاؿ  النماذج المتعددة لخطكات حؿ المسألة، يلاحظ  أف ىناؾ اتفاؽ كاضح في الخطكات كالتي 

تحديد - كتابة المعطيات بالرمكز- رسـ تكضيحي لممسألة إف أمكف- قراءة المسألة كفيميا : تتضمف
تحديد القانكف - اختيار الطريقة المناسبة لمحؿ - تكحيد كحدات القياس - المطمكب مف المسألة

 .إجراء العمميات الحسابية- التعكيض في القانكف - المستخدـ
 :(ـ2013)كقد تبنى البحثالميارات الآتية لحؿ المسألة الفيزيائية التي اتبعتيا حمكدة 

التأّكد مف أف جميع الكحدات متجانسة كحسب النظاـ الدكلي لمكحدات : تكحيد كحدات القياس .1
 .(السنتي كالميمي كالميكرك كالجراـ)كالتخمص مف البادئات كػ

تحديد المفاىيـ أك القيـ المعطاة في المسألة كتحكيميا إلى رمكز لتساعد الطالب : تحديد المعطيات .2
 .عمى الحؿ

 .المراد مف الطالب التكصؿ إليو كنتيجة لحؿ المسألة: تحديد المطمكب .3
ـ المعطيات كالمطمكب الذم تساعد :كتابة القانكف المستخدـ .4  اختيار القانكف الملائـ الذم يضي

 .الطالب في حؿ المسألة
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التعكيض في القانكف في خطكات متسمسمة كيقكـ : الإجابة عف الأسئمة كالتأّكد مف صحّة الحؿ .5
الطالب بمراجعة الحؿ بشكؿ كامؿ لتأكد مف الخطكات كالعمميات الحسابية مف خلاؿ السير 

بخطكات الحؿ عكسياى أك مف خلاؿ التحقؽ مف الجكاب بالتعكيض أك المجكء إلى طريقة أخرم 
 .لحؿ المسألة

 انتحذيبت وانًشكلات انتي يتعرض نهب انطهبة في حم انًسأنة

ىناؾ العديد مف المعيقات التي قد تكاجو الطالب أثناء حمو لممسألة، كالتي تطرؽ ليا العديد مف 
- الضعؼ في ميارة تكحيد كجدات القياس في المسألة: مثؿ (ـ2002)التربكييف، كمنيا ما ذكره زيتكف 

- الضعؼ في كتابة الكميات الفيزيائية بالرمكز- عدـ القدرة عمى تحديد القانكف المناسب لحؿ المسألة
الصعكبة في التعبير عف المعنى الفيزيائي بشكؿ - الصعكبة في استخراج البيانات مف الرسـ إف كجد

الضعؼ في التعامؿ مع رمكز الكميات الفيزيائية في - الضعؼ في فيـ المسألة كتفسيرىا- رياضي
ضعؼ الأداء عند القياـ برسـ تخطيطي - عدـ القدرة عمى تطبيؽ القانكف في حؿ المسألة- القانكف 
- عدـ الانتباه لمكحدات الفيزيائية لنكاتج المسألة- الضعؼ في العمميات الحسابية أثناء الحؿ- لممسألة

عدـ التمكف مف ربط المطاليب - عدـ القدرة عمى تفسير كتحميؿ نكاتج المسألة كالتعبير عنيا بطريقة عممية
 .صعكبة تحميؿ المسألة غير المباشرة- بعضيا البعض لمكصكؿ إلى الحمكؿ النيائية في المسألة

عدـ كجكد ترابط بيف ما يتعممو الطالب :كيرل الباحثاف، أف ىناؾ مشكلات أخرل قد تكاجو الطمبة كمنيا
التضخـ المعرفي اليائؿ لممعمكمات، الذم يجعؿ عممية - ككاقعو الأمر الذم يساعد عمى إبقاء أثر التّعمّـ

المفاىيـ الخاطئة لدل الطمبة تنعكس سمبيان عند تحديد - استرجاع المادة كالقكانيف عبئن عمى الطالب
 .ضعؼ البنية المعرفية كالاجرائية عند الطمبة- المطمكب كالمعطيات

إلى ضعؼ ميارات حؿ المسألة الفيزيائية لدل الطمبة كذلؾ لعدـ  (ـ2017)كقد أشارت دراسة ريدم كبنشا 
الأمر الذم يتطمّب تنمية ىذه القدرات، كمعرفة أسباب قدرة الطمبة عمى فيـ الأساسيات كعدـ فيـ المسألة، 

نما يرجع في جزء كبير  الضعؼ فييا لدل الطمبة، كالذم قد لا يرجع إلى القصكر في قدراتيـ الذاتية، كا 
منو إلى القصكر في المعالجة التّدريسية كالأساليب المستخدمة، كما قد يرجع إلى سكء فيـ المعمّـ لمعنى 

تكحيد كحدات القياس، تحديد المعطيات، تحديد ميارات ميارة حؿ المسألة الفيزيائية كالتي تشمؿ 
. المطمكب، تحديد القانكف المستخدـ، الإجابة عف الأسئمة، كالتأّكد مف صحّة الحؿ

إف حؿ المسألة الفيزيائية ليست عممية آلية ييدرب عمييا الطمبة بؿ ىي مكاقؼ لتدريب الطمبة عمى عممية "
دراؾ العلاقات بيف المتغيرات  ،البادرم)" التفّكير الرياضي كالاستدلاؿ المنطقي المبني عمى قكة التنّبّؤ كا 

 (.ـ2019
 :تنًية يهبرات حم انًسأنة نذي انطهبة

بالرغـ مف الصعكبات في حؿ المسألة، تكجد عدة طرؽ تساعد في تنمية ميارات حؿ المسألة 
تزكيد الطالب بالمعارؼ :يرل أنو يمكف التغمب عمى المعيقات مف خلاؿ (ـ2012)لدل الطمبة، فالعالكؿ
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تعكيد - مساعدة الطالب عمى استحضار المعمكمات كالبيانات- التي تساعده عمى التكييؼ مع المسألة 
تحسيف قدرات الطالب في اختيار الفرضيات كالتشجيع عمى - الطالب عمى حؿ المسائؿ بطرؽ مختمفة

تكضيح مجمؿ الأىداؼ المتعمقة - تدريب الطالب عمى تأمؿ المسألة كفيميا جيدان - التفسير كالتحميؿ
تعكيد الطالب عمى الدقة في الحؿ كالتفّكير - استرجاع المعمكمات التي تلائـ المسألة مف الذاكرة- بالمسألة
 .التحقؽ مف صحّة الحؿ خطكة خطكة حتى نياية المسألة- المتأني

 : كيرل الباحثاف، أنو بالإمكاف تنمية ميارات الطمبة في حؿ المسألة مف خلاؿ
في تكثيؼ حؿ المسائؿ كالتي تتيح  (google classroom)الاستفادة مف الصفكؼ الافتراضية  -

فرصة أكبر لتدريب الطمبة عمى حؿ المسائؿ كذلؾ لضيؽ المدة الزمنية المتاحة في الصفكؼ 
 .الكجاىية

كالألعاب الإلكتركنية التي  ((Phet, Crocodile Physicsالاستعانة بالبرامج الإلكتركنية مثؿ  -
 .تتيح لمطالب التعامؿ مع الأرقاـ بشكؿ ممتع كشيؽ مما يزيد لديو الدافعية لمتعمـ

استخداـ استراتيجيات مختمفة ميحفزة كميساعدة لمطالب في سيكلة تذكر القكانيف كالمفاىيـ الفيزيائية  -
 .المطمكبة لحؿ المسائؿ

عطائو فرصة لمتعبير عف فيمو كتحميمو  - مشاركة الطالب في حؿ المسائؿ أثناء عممية التّعمّـ كا 
لممسألة أماـ زملائو مما يترتب عميو الكصكؿ إلى الفيـ العميؽ كتصكيب المفاىيـ الخاطئة عند 

 .الطالب أليان 
كمع انتشار التّعميـ الإلكتركني في ظؿ جائحة ككركنا كالذم كاجو العديد مف المشكلات التي أكّدت عمى 

صعكبة الاستغناء عف الطرؽ التقّميدية ميما بمغ التّطكر التكنكلكجي مداه، فلا يمكف لمتّعميـ الإلكتركني أف 
يككف بديلان لمتّعميمالتقّميدم، فلا غنى عف المعمّـ كالصّؼ المدرسي كمف ىنا تظير أىمية التّعميـ المدمج 

 (.ـ2018 ختاتنة،اؿ)"الّذم أكّدت العديد مف الدّراسات عمى أىمّيتو في زيادة فعالية العممية التّعمّميةك"
فيما كالتعميـ الالكتركني،  (الكجاىي ) كلان مف التعميـ الاعتيادم ظيرت فكرة الدّمجبيفبناء عمى ذلؾ، 

 كمف ثـ يمكف .(ـ2016الشرماف، ) القائـ عمى تعظيـ إيجابياتيما كتلافي سمبياتيما يسمى بالتّعميـ المدمج
طريقة تعمّـ، تحاكؿ إيجاد المكازنة الأفضؿ كالأمثؿ ما بيف كؿ مف التّعميميف " التّعميـ المدمج"اعتبار أف 
ىما معان، آخذان بالاعتبار ما اتكالإلكتركني، لتحقيؽ أكبر فاعمية ممكنة مف تفاعؿ إيجابي (الكجاىي)التقّميدم 

يؤمف بضركرة زيادة فاعمية متعمميو داخؿ حدكد غرفتو الصفية كيميز كؿ مكقؼ تعميمي عف آخر، 
 (.ـ2019 ،المجالي)كخارجيا، كالارتقاء بدكر المعمّـ، مف الممقف إلى المرشد كالمكجو 

تصميـ المكاقؼ التّعميميةالتّعمّمية المستندة إلى نماذج التّعميـ المدمج التي تعتمد كيمكف أف يحقؽ 
عمى نظريات التّعمّـ كالتّعميـ، النشاطات التّعميمية المرغكبة التي تحقؽ التّعمّـ الفعاؿ، كالتي تعتبر التّعميـ 

المدمج مف أىـ كأكثر الأساليب الحديثة التي تمتاز بمزايا عديدة مما يؤدّم إلى زيادة فعالية التّعمّـ كتحقيؽ 



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجمة المغربية لمتقييـ كالبحث التربكما        
---------------------------------------------------------- 

 

60 

 

C E M E R D 

الأىدافالتّعميمية، كتعزيز المشاركة الإيجابية مف قبؿ المتعمّـ، كخفض نفقات التّعميـ بشكؿ كبير مقارنةن 
بأنماط التّعميـ الإلكتركني الأخرل مما يؤدّم إلى إثراء المعرفة الإنسانية، كيرفع مف جكدة العممية 

. التّعميميةالتّعمّمية
أشارت إلى فعالية التّعميـ المدمج الذم أسيـ في ىا كيلاحظ مف مراجعة الدّراسات السابقة، أف

القطاكنة دراسة مثؿ تحقيؽ العديد مف الفكائد التربكية في مختمؼ المجالات المعرفية كالميارية كالكجدانية 
التي أظيرت فعالية برنامج قائـ عمى التّعميـ المدمج في تنمية ميارات التّعميـ الذاتي في مادة  (ـ2020)

كاستخداـ ،التي أكدت عمى فاعمية التّعميـ المدمج في تدريس العمكـ(ـ2018)كدراسة الختاتنة ، الفيزياء
لمتّعميـ المدمج كنمكذج يساعد عمى تنمية ميارات التفّكير الناقد لدل  (ـ2009 )سكاراكك،دراسة ككركماز

لعديد مف الدّراسات في العديد مف التخصصات الأخرل كالتي أكّدت عمى أىمية التّعميـ ؿإضافةالطمبة، 
عمى ضركرة تنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية مثؿ دراسة دراسات أخرل أكّدت كمف جية أخرل، .المدمج
 كالتي أشارت إلى تنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية باستخداـ استراتيجية مزدكجة، (ـ2019)مسمـ 

التي أظيرت نتائج إيجابية في تنمية ميارات حؿ المسالة الفيزيائية  (ـ2018)كدراسة أرفكدنا كآخركف 
 التي كظّفت استراتيجية التساؤؿ (ـ2015)الدحدكح باستخداـ استراتيجية المناقشة في التّعميـ المباشر،ك

، كغيرىا مف الدّراسات الذاتي في تنمية ميارات حؿ المسالة الفيزيائية كمقارنتيا باستراتيجية تعمـ الأقراف
. التي تناكلت حؿ المسألة الفيزيائية

 يشكهة انذّراسة

ا في تدريس الفيزياء لممرحمة الثانكية تدنّي مستكل تحصيؿ ـ مف خلاؿ خبرتوافلاحظ الباحث
ا في لجاف تصحيح الثانكية العامة ـأثناء عمموككذلؾ الطمبة في مادة الفيزياء كمعاناتيـ في حؿ مسائميا، 

اجتماعات قسـ الاشراؼ كلمبحث الفيزياء، بالإضافة إلى المناقشات المستمرة مع الطمبة كأكلياء الأمكر، 
أف المشكمة عامة يشير الى  الأمر الذم ،التربكم في مديرية شرؽ غزة بحضكر معممي كمعممات الفيزياء

متكسط نسبة ، حيث بمغ أحد أسباب عزكؼ الطمبة عف الفرع العمميكأنيا لمرحمة الثانكية، اطمبة لدل 
بشكؿ عاـ عمى مدار السنكات الثلاثة % 37تدنّي تحصيؿ طمبة الصّؼ الحادم عشر في مادة الفيزياء 

الأخيرة في مديرية شرؽ غزة، مما يدؿ عمى حاجة الطمبة لمزيد مف الاستراتيجيات كالطرؽ الحديثة التي 
يجب اتباعيا في تدريس مادة الفيزياء بشكؿ عاـ كالتركيز عمى ميارات حؿ المسألة الفيزيائية بشكؿ 

. مف ميارات اختبار التحصيؿ% 85خاص عمى اعتبار أنيا تشكؿ 
 :بحث وفروضه الأسئهة

ما فاعمية بيئة تعميمية قائمة عمى التّعميـ المدمج في : السؤاؿ الرّئيس التاليتمحكر البحث حكؿ 
، كفي حاؿ تطبيؽ ذلؾ تنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية لدل طالبات الصّؼ الحادم عشر بغزة

 :باستخداـ أداة البحث المتمثمة في اختبار حؿ المسألة الفيزيائية



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجمة المغربية لمتقييـ كالبحث التربكما        
---------------------------------------------------------- 

 

61 

 

C E M E R D 

بيف متكسطي درجات  ()ىؿ يكجد فرؽ ذك دلالة إحصائية عند مستكل دلالة  .1
 الطالبات في التطبيقيف القبمي كالبعدم لاختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية؟

بيف متكسط درجات الطالبات  ()ىؿ يكجد فرؽ ذك دلالة إحصائية عند مستكل دلالة  .2
 ؟"( %75)ف عند تقافي التطبيؽ البعدم لاختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية كدرجة الإ

حسب معدؿ  (1.2)ىؿ تحقؽ البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج فاعمية أكبر مف " .3
 ؟الكسب بلاؾ

: بحثالهذف 

لية بيئة تعميمية قائمة عمى التّعميـ المدمج في تنمية ميارات حؿ عفاالبحث بشكؿ رئيسي الى قياس ىدؼ 
،مف خلاؿ قياس الفركؽ كالدلالة الاحصائية لدل المسألة الفيزيائية لدل طالبات الصّؼ الحادم عشر بغزة

بناء بيئة تعميمية قائمة عمى عينة الدراسة في ظؿ تطبيؽ بيئة تعميمية قائمة عمى التعميـ المدمج، كمف ثـ 
تحديد الميارات ، كالتّعميـ المدمج لتنمية ميارات حؿ المسائؿ الفيزيائية لدل طالبات الصّؼ الحادم عشر

 .المراد تنميتيا لدل طالبات الصّؼ الحادم عشر لحؿ المسائؿ الفيزيائية
: بحثأهًية ال

مساعدتيـ تفيد معممي الفيزياء في تحسيف أساليب كطرؽ التّدريس كأنيا يمكف أف  في بحثتتمثؿ أىمية اؿ
تفيدطالبات الصّؼ الحادم ، كما قد م فيـ مادة الفيزياء كالتكاصؿ مع الطلاب مف خلاؿ التّعميـ المدمجؼ

عشر في تنمية مياراتيف في حؿ المسائؿ الفيزيائية كالتغمب عمى الأخطاء الشائعة في الحؿ كبالتاّلي زيادة 
 حكؿ تكظيؼ التّعميـ المدمج في فتح آفاقان لدراسات مستقبميةتقد ، اضافة الى أنيا مستكل التحصيؿ لدييـ
 .حؿ المسألة الفيزيائية

 بحثيصطهحبت ال
 إجرائيان، بأنّيا نظاـ تعميمي تفاعمي اف الباحثاكعرفو:التّعميم المدمجالبيئة التّعميمية القائمة عمى  .1

يجمع بيف بيئة تعمـ تكظؼ فيو التقّنيات الحديثة كالحاسكب كالصفكؼ الافتراضية، كشبكة 
 Crocodile)المختبرات الافتراضية المحاكاة مثؿ برنامج بعض الانترنت كذلؾ مف خلاؿ تفعيؿ 

physics)  كبرنامج المحاكاة(phet)  كبيف التّعميـ الإعتيادم الذم يتمثؿ في التّدريس الصفي
الذم ييحدث تفاعلان مباشران بيف المعمّـ كالمتعمّـ كجيان لكجو لتنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية 

 .لدل طالبات الصّؼ الحادم عشر بغزة
 إجرائيان، بأنّيا قدرة طالبات الصّؼ الحادم عشر افكعرفيا الباحث:ميارات حل المسائل الفيزيائية .2

تكحيد كحدات القياس، )عمى تنظيـ إجراءات كخطكات حؿ المسألة مف خلاؿ الميارات الآتية 
كتابة المعطيات عمى شكؿ رمكز، تحديد المطمكب، كتابة القانكف المستخدـ في الحؿ، الإجابة 

كتتبع خطكات الحؿ لمكصكؿ إلى المطمكب مف خلاؿ  (عف الأسئمة كالتأّكد مف صحّة الحؿ
 .اختيار القانكف المناسب
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الطمبة عمى مقاعد الدّراسة في فمسطيف كيككف متكسط أعمارىـ سبعة عشر :الصف الحادي عشر .3
 . كينتقؿ إليو الطالب بعد نجاحو في متطمبات الصؼ العاشر الأساسيسنة

 بحثحذود ال
طالبات  ىاشـ عطا الشكا الثانكية لمبنات، ك الحد البشرم فيك  مدرسةيتمثؿ الحد المكاني لمبحث في  

 – 2020)الفصؿ الدراسي الثاّني مف العاـ الدراسي  أما الحد الزمني فيك الصّؼ الحادم عشر عممي
 مف الكحدة عاشر كالحادم عشر اؿالفصميف عمى تدريس ، كالحد المكضكعي فقد اقتصر البحث (2021

. في كتاب الفيزياء لمصؼ الحادم عشر (الكيرباء السككنية)ثالثة اؿ
 : اجراءات البحث

استخدـ الباحثانالمنيج شبو التجريبي في تصميـ المجمكعة التجريبية الكاحدة ذات القياس القبمي 
كالبعديفي تطبيؽ أداة البحث كىي اختبار تنمية ميارات حؿ المسألة، كالمنيج الكصفي التحميمي في تحميؿ 

أسئمة الاختبار في ضكء ميارات حؿ المسألة الفيزيائية، كأدخمت البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ 
المدمج كمتغير مستقؿ لقياس المتغير التابع كىك ميارات حؿ المسألة الفيزيائية لدل طالبات الصّؼ 

الحادم عشر، كقاـ الباحثاف باختيار عينة مف طالبات مدرسة ىاشـ عطا الشكا الثانكية لمبنات في مدينة 
غزة بطريقة قصدية، حيث تـ اختيار عينة عشكائية مف طالبات الصؼ الحادم عشر عممي بطريقة 
القرعة، حيث أف المدرسة تضـ ثلاث شعب مقسمة إلى ست مجمكعات بسبب جائحة ككركنا كقد تـ 

 .طالبة لتطبيؽ الدّراسة عمييا (17)اختيار مجمكعة كاحدة مككنة مف 

 
 مخطط التصميم شبو التجريبي لمبحث

 
 لمتصميـ التّعميمي في تنفيذ خطكات البحث، حيث قاـ الباحثاف بتصميـ ADDIEنمكذج كتبنى الباحثاف

 :البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج عمى النحك التالي
 :قبو انببحثبٌ بًب يهي:يرحهة انتحهيم

تحديد اليدؼ مف تصميـ البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج كىك تنمية ميارات حؿ  -
 .المسألة الفيزيائية لدل طالبات الصّؼ الحادم عشر عممي

 .تحديد المادة الدراسية التي سيتـ تصميميا كمحتكل دراسي -

اختبار مهارات 
حل المسألة 

 الفٌزٌائٌة

 (تطبٌق قبلً)

اختبار مهارات 
حل المسألة 
 الفٌزٌائٌة 

 (تطبٌق بعدي)

بٌئة تعلٌمٌة 
قائمة على التّعلٌم 

 المدمج

 (معالجة)
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تحميؿ خصائص المتعمّميف مف حيث الخصائص الجسمية كالعقمية كالإنفعالية كالاجتماعية كحسب  -
 .المرحمة العمرية بما يتناسب مع البيئة التّعميمية

كىما الفصؿ  (الجيد الكيربائي، السعة الكيربائية)تحديد الأىداؼ العامة كالخاصة لممادة الدراسية  -
 (.4)العاشر كالحادم عشر مف كتاب الفيزياء لمصؼ الحادم عشر ممحؽ 

 : قبو انببحثبٌ بًب يهي: يرحهة انتصًيى

تصميـ بيئة تعميمية قائمة عمى التّعميـ الكجاىي كالإلكتركني كتحديد طريقة التنفيذ حسب الأىداؼ  -
 .العامة كالخاصة لممحتكل الدراسي

تصميـ اختبار تنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية، كذلؾ حسب جدكؿ مكاصفات لمعرفة الكزف  -
 .النسبي لكؿ ميارة

 .تجييز أكراؽ العمؿ المستخدمة كجاىيان أك إلكتركنيان  -
اختيار الفيديكىات المناسبة لشرح الدركس مف خلاؿ اليكتيكب كعرضيا في الصّؼ الافتراضي  -

(google classroom) كتجميع ركابط الفيديكىات. 
 :قبو انببحثبٌ بًب يهي: يرحهة انتطىير

كىك عبارة عف صؼ افتراضي يستطيع (: google classroom)إنشاء الصّف الافتراضي  -1
المعمّـ مف خلالو إضافة المكاد التّعميمية كالاختبارات الإلكتركنية كمناقشة الطمبة كتقيميـ داخؿ 

ىذا الصّؼ بشكؿ سيؿ كفعاؿ، في اطار بيئة حاضنة لمنقاش كالتفاعؿ كالحكار كالمشاركة 
كالتكاصؿ المستمر مع الطمبة، كيتـ مف خلاليا تنفيذ الشؽ الالكتركني مف التعمـ المدمج عبر 
تقنيات عديدة يقكـ بيا المعمـ كالطمبة بالاضافة الى ارساؿ المياـ المطمكبة عبر تقنيات عديدة 

الكاجبات كىي  - (YouTube)ارساؿ ركايط الفيديكىات التي تـ اختيارىا مف اليكتيكب :  مثؿ
الكاجبات كىي أيقكنة - أيقكنة لإرساؿ التعينات كالكجبات كأكراؽ العمؿ ليقكـ الطمبة بإنجازىا

عمؿ محادثة جماعية - لإرساؿ التعينات كالكجبات كأكراؽ العمؿ ليقكـ الطمبة بإنجازىا
(Google Meet)  رساؿ الرابط ليتمكف مف خلاؿ كاميرا مكجكدة داخؿ الصّؼ الافتراضي كا 

 .الطمبة مف الانضماـ كالحضكر المتزامف بعد الاتفاؽ عمى مكعد محدد لمقاء
كيحتكم دليؿ المعمّـ عمى الآلية التي يتـ فييا تنفيذ الدركس المتعمقة بالجيد :إعداد دليل المعمّم -2

دركس في ضكء البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ  (10)الكيربائي كالسعة الكيربائية كعددىا 
 .المدمج
 :وفي ىذه المرحمة، قام الباحثان بما يمي:مرحمةالتطبيق

كقبكؿ  (google classroom)إلى الصّؼ الافتراضي  (عينة الدّراسة)إضافة الطالبات  -1
 .الإنضماـ
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رساؿ ركابط عمى الصّؼ  -2 تنزيؿ بعض برامج المحاكاة عمى أجيزة الحاسكب في المدرسة كا 
الافتراضي لممتابعة عبر الأجيزة الشخصية لمطمبة، كتساىـ ىذه البرامج في تعزيز فيـ المسألة 

، كىك يعتبر بيئة تعميمية Crocodile Physicsالفيزيائية مثؿ برنامج المختبر الافتراضي
إفتراضية تيدؼ إلى تنمية ميارات الطمبة في عمؿ التجارب كىي ركيزة أساسية لمتّعميـ 

 (السعة الكيربائية)الإلكتركني كقد اختارتو الباحثة كداعـ لمتدريس في الفصؿ الحادم عشر 
ىك تطبيؽ يكفر مجمكعة مف تقنيات المحاكاة Phetلرسـ الدكائر الكيربائية، كبرنامج المحاكاة 

تساعد في تحسيف طريقة تدريس المكاد العممية كمنيا الفيزياء كىك يساعد الطمبة عمى التفاعؿ 
دراؾ المفاىيـ العممية، اختارتو الباحثة كداعـ لمتدريس في الفصؿ العاشر  كتفسير الظكاىر كا 

لتكضيح المفاىيـ المتعمقة بالجيد الكيربائي كترجمة الأرقاـ إلى مخططات  (الجيد الكيربائي)
 .كرسكمات تكسع الإدراؾ لدل الطمبة

متابعة كشرح الدركس كاستقباؿ أعماؿ الطالبات كجاىيان أك إلكتركنيان بتطبيؽ الشكؿ الرابع  -3
 ، كقد صمـ الباحثاف ىيكمية تكضح آلية التنفيذ (التّعميـ المتناكب)مف التّعميـ المدمج 

 
كفي .كىي مرحمة مستمرة شاممة مف بداية التخطيط لمعممية التّعميمية كأثناءىا كفي نيايتيا:مرحمة التقويم

 :الدّراسة الحالية تـ إجراء التقكيـ عمى النحك الآتي

 هٌكلٌة تنفٌذ الدروس وفق التّعلٌم المدمج

داخل الغرفة 
 الصفٌة

خارج 
الغرفة 
 الصفٌة

 المعلمّ الطلبة

الأنشطة 
 الصفٌة

المعلمّ مرشد  الطلبة
 وموجه

عروض 
 بوربوٌنت

 اجتماعات 

Google 
MEET 

الصف 
الافتراضً 

Google 

classroom 

 

الكتاب 
المدرسً 
فٌزٌاء 
الصّف 
الحادي 

 عشر

استخدام 
برامج 

المحاكاة 

Crocodile 
Physics - 

Phet 
وسائل 

تعلٌمٌة صور 
وأشكال 
 توضٌحٌة

السبورة 
 العادٌة

الفٌدٌوهات 
 المرفقة

 أنشطة 
 لا صفٌة

أوراق عمل 
 مرفقة
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بعد إضافة الطالبات لمصؼ الافتراضي تـ التأّكد مف الانضماـ كالقدرة :تقويم البيئة التّعميمية -1
، كالتأّكد مف التيكية كالإضاءة (الشؽ الإلكتركني)عمى التكاصؿ كالكصكؿ لممكاد التّعميمية 

 .(الشؽ الكجاىي)كمناسبة الغرفة الصفية 
كيتـ ىذا التقكيـ مف بداية الدرس كيستمر حتى نيايتو كقد يككف إلكتركنيان أك :تقويم الطمبة -2

كجاىيان حسب طبيعة الدرس كاليدؼ منو تكجيو الطمبة كتحديد جكانب القكة كالضعؼ لدييـ 
ثارة الدافعية لمتعمـ كالاستمرار فيو  .كا 

 .كىذا ما سيتـ عرضو مفصؿ:تقويم أداة الدّراسة والتأّكد من صدقيا وثباتيا -3
 المعالجة الإحصائية

استخدـ الباحثاف اختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية كأداة لمبحث، كالتي تـ إعدادىا بالخطكات 
 :الآتية
ختبار إلى قياس مدل قدرة طالبات الصّؼ الحادم عشر لاييدؼ ا: اليدف من الاختبارتحديد  .1

لفصؿ منكتابالفيزياءلمصفالحاديعشرعمميؿ الفيزيائية في كحدة الكيرباء السككنية المسألةعمى حؿ 
 .ـ2020/2021 الثاّنيالدراسي 

 بتحديد ميارات حؿ المسألة الفيزيائية، اف الباحثقاـ:تحديد ميارات حل المسألة الفيزيائية -2
مف خلاؿ الرجكع لمدراسات السابقة ذات العلاقة بتدريس الفيزياء بشكؿو عاـ كبميارات حؿ 

تكحيد  )كىي  عمى خمس ميارات رئيسة افالمسألة الفيزيائية بشكؿو خاص، كقد اعتمد الباحث
كحدات القياس، كتابة المعطيات، تحديد المطمكب، كتابة القانكف، الإجابة عف الأسئمة كالتأكد 

 .(مف صحة الحؿ
 مفتكحة مسألةفيزيائية( 20)تككف الاختبار في صكرتو الأكلية مف : صياغة مفردات الاختبار -3

  كقد تـ عمؿ جدكؿ مكاصفات لإعداد الاختبار كتكزيع الأسئمة عمى الميارات الخمسة ،(مقالية)
كقد اعتمد الباحثاف عمى ىذا النكع مف الأسئمة لمناسبتو في قياس ميارات حؿ المسألة 

الفيزيائية،إضافة إلى ما تتطمبو المسائؿ الفيزيائية مف استخداوـ لمكرقة كالقمـ كالحؿ المفصؿ، كقد راع 
 .الباحثاف أف تككف صياغة الأسئمة كاضحة كمنتمية لمميارة الفرعية

نظرنا لطبيعة أسئمة الاختبار، كلاختلاؼ أىداؼ الأسئمة إلى خمس ميارات : تصحيح الاختبار -4
رئيسة، فإف الباحثاف كضعا معيارنا لتصحيح الاختبار بعد التشاكر مع السادة المحكميف للاختبار، 

 كقد استقرا عمى معايير خاصة بكؿ ميارة مف ميارات الاختبار كأسئمتيا الفرعية
 مف  عمى عينة استطلاعيةاختبار حؿ المسألة الفيزيائية تـ تطبيؽ :التجريب الاستطلاعي -5

 التجريبكقد أيجرم طالبة مف خارج عينة الدّراسة، ( 20) قكاميا طالبات الصّؼ الثاّني عشر
 . الاختبار اللازـ لحؿزمفاؿختبار، كتحديد الاىدؼ حساب صدؽ كثبات  بالاستطلاعي
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 :تمالتحققمنصدقالاختبارمنخلاؿ:صدق الاختبار -6
 مف السادة المحكميف المتخصصيف مناىج تـ عرض الاختبار عمى مجمكعة:صدق المحكمين -

 عمميان كلغكيان، فقرات الاختباربيدؼ التأّكد مف صحّة صياغة ،  (8)كطرؽ التّدريس، كعددىـ 
 التي طمبيا  التعديلاتإجراء، كتـ طالبات الصّؼ الحادم عشر لمستكل الأسئمةكمدل ملاءمة 

 .السادة المحكمكف
كقد قاـ الباحثاف بحساب معاملات الارتباط بيف مجالات الاختبار :صدق الاتساق الداخمي -

( 4.1)كأسئمتيا كالدرجة الكمية لاختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية، كالجداكؿ التالية 
 :حيث بينت النتائج كما يمي (4.2)ك

ـ  رؽيبينالجدكؿ:معاملات الارتباط بين مجالات الاختبار والدرجة الكمية للاختبار -
 .معاملاتالارتباطمكمميارةمنمياراتحلالمسألةالفيزيائيةمعالدرجةالكميةللاختبار(:4.1)

 معاملاتالارتباطمكمميارةمنمياراتحلالمسألةالفيزيائيةمعالدرجةالكميةللاختبار(4.1) رقم جدول
 معامل الارتباط ميارات حل المسألة الفيزيائية

 **0.892 تكحيد كحدات القياس
 **0.863 كتابة المعطيات
 **0.962 تحديد المطمكب
 **0.958 كتابة القانكف

 **0.984 ةالإجابة عف الأسئؿ
 (0.01)معامل الارتباط دال إحصائيًا عند مستوى دلالة ** 

بيف  (0.01)أعلاه كجكد ارتباط داؿ إحصائيان عند مستكل  (4.1)كيتضح مف خلاؿ الجدكؿ رقـ 
 .الميارات الفرعية لاختبار حؿ المسألة الفيزيائية كالدرجة الكمية للاختبار

معاملات (: 4.2)ـ جدكؿ رؽيبيف اؿ:لمميارةوالدرجة الكمية الاختبار معاملات الارتباط بين فقرات  -
 .لمميارةكالدرجة الكمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية الارتباط بيف فقرات 

 لمميارةوالدرجة الكمية ميارات حل المسألة الفيزيائية معاملات الارتباط بين فقرات ( 4.2)رقمجدول 

معامل رقم السؤال 
معامل رقم السؤال الارتباط 

معامل رقم السؤال الارتباط 
معامل رقم السؤال الارتباط 

الارتباط 
1 0.617 **6 0.857 **11 0.905 **16 0.833 **
2 0.911** 7 0.839 **12 0.853 **17 0.877** 
3 0.874 **8 0.695 **13 0.833 **18 0.945** 
4 0.617 **9 0.982 **14 0.859 **19 0.933** 
5 0.864** 10 0.926 **15 0.859 **20 0.931 **

 (0.01)معامل الارتباط دال إحصائيًا عند مستوى دلالة ** 
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 دلالة  عند مستكلذات دلالة إحصائيةأف معاملات الارتباط أعلاه  (4.2 )يتضح مف الجدكلرقـك
 .، كىذا يطمئف الباحثاف قبؿ تطبيؽ الاختبارتمتعالاختباربدرجةعاليةمنالصدؽ إلى كىذاييشير، (0.01)

قاـ الباحثاف بحساب ثبات الاختبار مف خلاؿ أسمكب التجزئة النصفية، كألفا كركنباخ، :ثبات الاختبار -
 (الفقرات الفردية)حيث قاـ بحساب معامؿ الارتباط بيف نصفي اختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية 

، ثـ حساب معامؿ الثبات باستخداـ معادلة سبيرماف براكف، كالجدكؿ (الفقرات الزكجية)كالنصؼ الثاّني 
 :يكضح ثبات اختبار حؿ المسألة الفيزيائية باستخداـ التجزئة النصفية (4.3)التالي رقـ 

 ثبات الاختبار وميارتو باستخدام التجزئة النصفية وألفا كرونباخ: (4.3)جدول رقم 
اختبار ميارات 
حل المسألة 

 الفيزيائية

 معامل الثبات معامل الارتباط عدد الفقرات طريقة الثبات
 0.973 0.947 20 التجزئة النصفية
 0.949 -- 20 ألفا كرونباخ

، في حيف بمغ (0.947)أعلاه أف معامؿ ارتباط نصفي الاختبار بمغ  (4.3)كيتضح مف الجدكؿ رقـ 
، ككلاىما يزيد (0.949)، كبمغ معامؿ الثبات باستخداـ ألفا كركنباخ (0.973)معامؿ الثبات للاختبار 

 .، كىذا يطمئف الباحثاف قبؿ تطبيؽ الاختبار(0.70)عف 
 لاختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائيةعف الطالباتتـ حساب زمف تأدية :تحديد زمن الاختبار -

زمف كاف متكسط أكؿ خمس طلاب، كآخر خمس طلاب، كطريؽ المتكسط الحسابي لزمف إجابة 
 .دقيقة (60)دقائؽ لقراءة التّعميمات أصبح الزمف الكمي  (5)، كبإضافة دقيقة( 55)الإجابة

 مف صدؽ كثبات افأكد الباحثتبعد: الصورة النيائية لاختبار ميارات حل المسألة الفيزيائية -
فقرة  (20) مف مككف في صكرتو النيائية الاختبارلاختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية، أصبح 

 المسألة حؿ ميارات لاختبار النيائية الصكرة ييبيف( 4.4 ) كالجدكؿ،مف أسئمة الاختيار المتعدد
 .ميارة كلكؿ سؤاؿ لكؿ المقابمة كالدرجة الفيزيائية،

لاختبار ميارات حل المسألة الفيزيائية  النيائية الصورة(:4.4)رقم جدول 
 درجات الميارة. ـدرجة كؿ سؤاؿ أرقاـ أسئمة الميارة الميارة 

 4 1 4 – 1تكحيد كحدات القياس 
 12 3 8 – 5كتابة المعطيات 
 8 2 12 – 9تحديد المطمكب 
 4 1 16 – 13كتابة القانكف 

 20 5 20 – 17الإجابة عف المسألة 
 48--  20 – 1حؿ المسألة الفيزيائية ككؿ 

سؤاؿ،  (20)أعلاىأف اختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية تككف مف  (4.4)يتضح مف الجدكؿ رقـ ك
، كتابة القانكف، تحديد المطمكب، كتابة المعطيات، تكحيد كحدات القياس)مكزعيف إلى خمس ميارات ىي 



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجمة المغربية لمتقييـ كالبحث التربكما        
---------------------------------------------------------- 

 

68 

 

C E M E R D 

 كبذلؾ تصبح الدرجة الكمية التي تحصؿ عمييا الطالبة ، (الإجابة عف الأسئمة كالتحقؽ مف صحّة الحؿ
 .درجة (48–0)في اختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية تتراكح ما بيف 

 

 :نتائج الدراسة ومناقشتيا

بُن متىسطٍ  ()هم َىجد فرق ذو دلانة إحصبئُة عند مستىي دلانة : انسؤال الأول -1

 "درجبت انطبنببت فٍ انتطبُقُن انقبهٍ وانبعدٌ لاختببر مهبرات حم انمسأنة انفُزَبئُة؟

لا يوجد فرق ذو دلالة "كلاختبار الدلالة الإحصائية ليذه الفركؽ، اختبرت الباحثاف الفرضية الصفرية الآتية 
بين متوسطي درجات الطالبات في التطبيقين القبمي والبعدي لاختبار ميارات  ()إحصائية عند مستوى دلالة 

لعينتيف مرتبطتيف لمكشؼ عف " ت" كلاختبار ىذه الفرضية استخدمت الباحثاف اختبار ،"حل المسألة الفيزيائية
دلالة الفرؽ بيف متكسطي الطالبات في التطبيؽ القبمي كالبعدم لاختبار حؿ المسألة الفيزيائية كميارتو 

 :نتائج ىذا الاختبار (5.1)الفرعية، حيث يكضح الجدكؿ التالي رقـ 
نتائج اختبار المقارنة بين متوسطين لعينيتين مرتبطتين لمكشف عن دلالة الفروق بين التطبيقين : (5.1)جدول رقم 

 القبمي والبعدي في اختبار حل المسألة الفيزيائية

ميارات حل المسألة 
الفيزيائية 

الإحصاء الوصفي 
درجات 

مستوى " ت"قيمة الحرية  
الدلالة  الدرجة العدد 

المتوسط التطبيق الكمية 
الحسابي 

الانحراف 
المعياري 

تكحيد كحدات 
 القياس

17 4 
 0.51 3.53 بعدم

16 16.454 0.001 
 0.51 0.41 قبمي

 12 17 كتابة المعطيات
 0.87 10.47 بعدم

16 46.115 0.001 
 0.51 0.41 قبمي

 8 17 تحديد المطمكب
 0.51 7.53 بعدم

16 40.667 0.001 
 0.49 0.35 قبمي

 4 17 كتابة القانكف
 0.61 3.65 بعدم

16 24.800 0.001 
 0.00 0.00 قبمي

 20 17 الإجابة عف الأسئمة
 1.95 16.76 بعدم

16 35.384 0.001 
 0.00 0.00 قبمي

حل المسألة 
 الفيزيائية

 0.001 62.139 16 2.51 41.94 بعدي 48 17
 1.24 1.18 قبمي

الجدكلية عند مستكل " ت"المحسكبة أكبر مف قيمة " ت"أعلاه أف قيمة  (5.2) كيتضح مف الجدكؿ رقـ 
، كىذا يعني كجكد فرؽ ذك دلالة إحصائية بيف (2.120)، كىي تبمغ (16)كدرجة حرية  (0.05)دلالة 

متكسطي درجات الطالبات في التطبيؽ القبمي كالتطبيؽ البعدم في اختبار حؿ المسألة الفيزيائية 
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كالميارات الفرعية الخمسة، كبالنظر إلى المتكسطات الحسابية، يظير أف الفرؽ لصالح التطبيؽ البعدم 
 .في اختبار حؿ المسألة الفيزيائية كالميارات الفرعية

 :كتعزل ىذه النتيجة إلى
أف البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج تمبي احتياجات الطالبات حيث يتكافر تسجيؿ  -

المقاءات في متناكؿ الطالبات لممتابعة كالتغذية الراجعة حسب قدراتيف، فيك يراعي الفركؽ 
 .الفردية

تميز التّعميـ المدمج بأنّو جمع بيف مميزات التّعميـ الكجاىي كالتّعميـ الإلكتركني، حيث حقؽ التّعميـ  -
الكجاىي التكاصؿ المباشر مع المعمّمة كشرح المفاىيـ كالقكانيف عمى السبكرة العادية ككذلؾ 

التغمب عمى مشكمة عدـ تكافر الانترنت عند بعض الطالبات بشكؿ دائـ كمشكمة انقطاع التيار 
الكيربائي في بعض الأحياف، كمف الجية الأخرل مف التّعميـ المدمج فمقد نجح الشؽ الإلكتركني 
في زيادة مشاركة الطالبات خاصةن المكاتي لا يشاركف في التّعميـ الكجاىي لدكافع الخجؿ كالخكؼ 
مف الإجابة الخاطئة أماـ الجميع، فقد كانت المناقشات كالحكارات ما بيف الطالبات كالمعمّمة عبر 

Google Meet بشكؿ أكثر فاعمية دكف الشعكر بالخجؿ أك الخكؼ، بؿ كالدافعية في تسميـ 
 .الكاجبات المطمكبة في الكقت المحدد

بُن متىسط  ()هم َىجد فرق ذو دلانة إحصبئُة عند مستىي دلانة : انسؤال انثبني -2

درجبت انطبنببت فٍ انتطبُك انبعدٌ لاختببر مهبرات حم انمسأنة انفُزَبئُة ودرجة انتمكن عند 

(75.")% 
كبالنظر بعمؽ أكثر في أداء الطالبات عمى كؿ سؤاؿ مف أسئمة الاختبار، قاـ الباحثاف بحساب الكسط 

الحسابي كالانحراؼ المعيارم كالنسبة المئكية كالتقدير لكؿ سؤاؿ مف أسئمة اختبار حؿ المسألة الفيزيائية، 
حيث يبيف الجدكؿ التالي أف إجابات الطالبات عمى جميع أسئمة اختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية 

، كتيشير ىذه النتيجة (جيد)ما عد السؤاؿ الثالث الذم كاف تقديره  ( ممتاز–جيد جدنا )كانت تتراكح ما بيف 
 .إلى تفكؽ الطالبات في التطبيؽ البعدم لاختبار ميارات حؿ المسألة الفيزيائية

كلمتحقؽ مف كجكد فرؽ بيف متكسط درجات الطالبات في الاختبار ككؿ كالميارات الفرعية عف الدرجة 
لا يكجد فرؽ ذك دلالة "، قامت الباحثة باختبار الفرضية الصفرية الآتية (%75)المتكسطة عند مستكل 

بيف متكسط درجات الطالبات في التطبيؽ البعدم لاختبار  ()إحصائية عند مستكل دلالة 
كلاختبار صحّة ىذه الفرضية استخدـ الباحثاف "(%75)ميارات حؿ المسألة الفيزيائية كدرجة الاتقاف عند 

الجدكلية " ت"المحسكبة أكبر مف قيمة " ت"لعينة كاحدة، حيث يكضح الجدكؿ التالي أف قيمة " ت"اختبار 
في الدرجة الكمية لاختبار حؿ المسألة الفيزيائية كالميارات الفرعية ما  ()عند مستكل دلالة 

كتيشير . المحسكبة أقؿ مف الجدكلية" ت"فكانت قيمة " الإجابة عف الأسئمة كالتحقؽ مف الحؿ"عدا الميارة 
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ىذه النتائج إلى كجكد فرؽ ذك دلالة إحصائية بيف متكسط درجات الطالبات كدرجة الاتقاف، كذلؾ لصالح 
كتابة ، تكحيد كحدات القياس)متكسط درجات الطالبات في الدرجة الكمية للاختبار كالميارات الفرعية 

 (.كتابة القانكف، تحديد المطمكب، المعطيات
 

نتائج اختبار المقارنة بين متوسط المجموعة التجريبية في التطبيق البعدي لاختبار حل المسألة : (5.2)جدول رقم 
 %(75)الفيزيائية ودرجة الاتقان 

الميارة 
الدرجة الكمية 

لمميارة 

المتوسط الحسابي 
لدرجة الاتقان عند 

75 %

الوسط 
الحسابي 
الفعمي 

الانحراف 
قيمة ت المعياري 

مستوى 
الدلالة 

 0.001 4.243 0.51 3.53 3.2 4تكحيد كحدات القياس 
 0.001 4.105 0.87 10.47 9 12كتابة المعطيات 
 0.001 9.051 0.51 7.53 6 8تحديد المطمكب 
 0.001 4.400 0.61 3.65 3.2 4كتابة القانكف 

 0.126 1.614 1.95 16.76 15 20الإجابة عف الأسئمة 
 0.001 5.813 2.51 41.94 36 48حل المسألة الفيزيائية 
 :كتعزل ىذه النتيجة إلى

أف البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج ساعدت عمى تكظيؼ بعض برامج المحاكاة مثؿ  -
فقد ساعدت الطالبات  (phet)كبرنامج  (Crocodile physics)المختبر الافتراضي في الفيزياء 

في تطبيؽ أكثر مف مسألة في كقت قصير كما ساعدت عمى الاحتفاظ بالمعمكمات كبقاء أثر 
 .التّعمّـ لدل الطالبات كخمؽ جك مف المتعة كالتشكيؽ في متابعة الدركس

متابعة الكاجبات مف قبؿ المعمّمة عمى الصّؼ الافتراضي كتقيـ الطالبات بشكؿ دائـ قد ساعد  -
عمى التغمب عمى مشكمة كقت الحصة الذم لا يكفي لمتابعة جميع الطالبات، فقد تـ إعطاء 

الملاحظات لكؿ طالبة عمى حدل عمى شكؿ تعميؽ خاص عمى الصّؼ الافتراضي بالإضافة إلى 
 .التعزيز كالتحفيز المستمر عمى ساحة المشاركة

حسب  (1.2)هم تحقك انبُئة انتعّهُمُة انقبئمة عهً انتعّهُم انمدمج فبعهُة أكبر من : انسؤال انثبنث -3

 اننسبة معدل انكسب بلاك؟
لحساب فاعمية البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج في " بلاؾ"باستخداـ معادلة الكسب لػ 

تنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية، يتبيف مف الجدكؿ التالي أف قيـ نسبة الكسب المعدؿ في 
جميع ميارات حؿ المسألة الفيزيائية كالدرجة الكمية كانت أكبر مف الحد الأدنى لنسبة الكسب 

–1.65)، حيث تراكحت نسب الكسب المعدؿ للاختبار كمياراتو ما بيف (1.2)المعدؿ كىي 
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، كتيشير ىذه النتائج إلى كجكد فاعمية كبيرة لمبيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج في (1.84
 .طالبات الصّؼ الحادم عشر بغزةتنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية لدل 

 لمبيئة التّعميمية عمى حل المسألة الفيزيائية" بلاك"قيمة نسبة الكسب المعدل : (5.3)رقم جدول 

اختبار حل 
المسألة 
 الفيزيائية

 الميارة
متوسط الدرجات 

 (س)القبمي 
متوسط الدرجات 

 (ص)البعدي 
النياية 
العظمى 

نسبة الكسب 
المعدل 

 1.65 4 3.53 0.41 تكحيد كحدات القياس
 1.71 12 10.47 0.41 كتابة المعطيات
 1.84 8 7.53 0.35 تحديد المطمكب
 1.83 4 3.65 0.00 كتابة القانكف

 1.68 20 16.76 0.00 ةالإجابة عف الأسئؿ
 1.72 48 41.94 1.18 حل المسألة الفيزيائية

كفي ضكء ما سبؽ، يمكف القكؿ أف البيئة التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج ساعدت عمى التخمص مف 
سمبيات البيئة التّعميمية الكجاىية كالبيئة التّعميمية الإلكتركنية، كما ساعد كجكد المعمّمة في الصّؼ مع 

طالباتيا كالكتاب المدرسي كالسبكرة العادية بالإضافة إلى الصّؼ الافتراضي كبرامج المحاكاة التي طبقت 
 .خارج البيئة الصفية ساعدت عمى تنمية قدرات كميارات الطالبات خصكصان في حؿ المسائؿ الفيزيائية

كتتفؽ النتائج السابقة مع مبادئ النظرية البنائية التي تؤكد عمى أف المتعمّـ لا يستقبؿ العمكـ التي يتمقاىا 
بشكؿ سمبي، كلكنو يبنييا مف خلاؿ نشاطو كمشاركتو الفعالة في التّعميـ، كتككف المعرفة دالة لخبرتو، لأف 

 .التّعميـ يحدث مف خلاؿ عممية بنائية نشطة كمستمرة داخؿ الصّؼ كخارجو في ضكء التّعميـ المدمج
كبذلؾ أجاب الباحثاف عف جميع أسئمة الدارسة كتحققا مف صحّة الفرضيات كتكصلا إلى فاعمية البيئة 

 .التّعميمية القائمة عمى التّعميـ المدمج في تنمية ميارات حؿ المسالة الفيزيائية
 تىصيبت انبحث

نكصي المعمميف بمتابعة الطمبة كحثيـ عمى تكظيؼ خطكات حؿ المسألة بشكؿ صحيح حتى  .1
 .يتمكنكا مف الكصكؿ إلى الحؿ السميـ بأنفسيـ أك بمساعدة برامج المحاكاة

التأكيد مف قبؿ مدراء المدارس كالمشرفيف عمى المعمّميف باستخداـ ميارات حؿ المسألة أثناء الحؿ  .2
 .مع الطمبة لتعكيدىـ عمى الحؿ المنظـ

تكظيؼ التّعميـ المدمج في تنمية ميارات حؿ المسألة الفيزيائية لدل الطمبة ك في مكاد دراسية  .3
 أخرل كمراحؿ تعميمية مختمفة  

 .إجراء دراسات كبحكث عمى التّعميـ المدمج بمتغيرات أخرل .4
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ملخص  

ٌتمٌز المغرب بتنوع الأوساط الجغرافٌة و صعوبة التضارٌس فً معظم الجهات مما ٌجعله 

كانقطاع الطرق و سوء الاحوال الجوٌة و عرضة لعدد من الصعوبات الحتمٌة والمخاطر الطبٌعٌة 

وضع . حدوث الزلازل و الفٌضانات مما ٌحد من حرٌة التنقل و ٌؤثر على السٌر العادي لمتابعة الدراسة

أداة تساعد على الاستثمار الأمثل للسنة الدراسٌة وإنهاء  ارهبباعت كهذا ٌدعو للبهتمام بالتعلٌم عن بعد

البرامج والمقررات حٌث لا تقتصر الحصة على الزمن المدرسً الحضوري بل تتجاوز ذلك الى 

. الدروس اللٌلٌة وٌتٌح الفرصة لجمٌع التلبمٌذ والتلمٌذات للتحكم الفعلً فً مضامٌن المقررات

وفً محاولة لتشخٌص مدى جاهزٌة وقدرة المجتمع المغربً على تبنً هذا النوع من التعلٌم 

والاستفادة منه، تم التركٌز على استعداد الاطر التربوٌة من حٌث التكوٌن ووضعٌة الأسر المغربٌة 

اجتماعٌا و اقتصادٌا للمساهمة فً التتبع من خلبل دراسة عدد من المؤشرات ترتبط بالوسط و المستوى 

و باعتماد منهجٌة الاوزان الرقمٌة تم تصنٌف الجهات . التعلٌمً لرب الأسرة و مؤشرات الفقر والهشاشة

وادي الذهب والعٌون - المغربٌة حسب قابلٌتها لاعتماد التعلٌم عن بعد، تبٌن من خلبله أن جهات الداخلة 

واد نون تتمٌز بقابلٌة - القنٌطرة وكلمٌم - سلب - سطات والرباط - الساقٌة الحمراء والدار البٌضاء - 

آسفً بقابلٌة - بنً ملبل  خنٌفرة  ومراكش - درعة  تافٌلبلت- فاس مكناس: بٌنما تتمٌز جهات . عالٌة

ضعٌفة مما ٌقتضً إعطاؤها أولوٌة على مستوى البنٌة التحتٌة التكنولوجٌة فً المدارس والاحٌاء وتنظٌم 

كما ٌقترح دعم المدرسٌن والأسر على السواء فً .تدارٌب للتلبمٌذ وتكوٌنات مستمرة بالنسبة للمدرسٌن

توفٌر الأدوات الالكترونٌة للتواصل وتحوٌل مشروع ملٌون محفظة الى مشروع ملٌون حاسوب أو لوحة 

إلكترونٌة خصوصا والأجٌال الحالٌة والمستقبلٌة من التلبمٌذ سٌكون لدٌها قدرة كبٌرة على التعلم عن بعد 

 .بفضل استخدامها للتكنولوجٌا فً سن مبكرة
 

 ،المدارسا، التكنولوجً،البنٌة التحتٌة، الفقر والهشاشة، المؤشرات، التعلٌــم عن بعد  :الكلمات المفتاحٌة

 19كوفٌد 

 

 

                                                           

 . الشباط–بمشكض التىجيه والتخطيط التربىي  (هيئة الاظاثزة الباحثين  )أظتار مؤهل ( 1

 . فاط–باحث بمختبر التراب، التراث والتاسيخ، كلية الآداب والعلىم الاوعاهية ظهش المهشاص( 2
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Résumé 

Par sa diversité du milieu géographique la topographie accidenté de la plupart des 

régions, le Maroc se trouve dans une situation vulnérable à un certain nombre de 

risquesnaturels inévitables et de difficultés, tels que les blocages routiers, les intempéries, les 

tremblements de terre et les inondations.La survenue de ces crises contribue à la limitation de 

la liberté de mouvement et affectent la mise en œuvre normale de l’enseignement. Une telle 

situation appelle l'attention sur l'enseignement à distance comme outil permettant de tirer le 

meilleur parti de l'année scolaire et valider les programmes scolaires, vu que les cours 

persistentle soir ce qui offre à tous les élèves  la possibilité d’assimiler efficacement les 

contenusscolaires. 

Pour but de tenter de diagnostiquer dans quelle mesure la société marocaine est prête à 

adopter l’enseignement à distance et à en bénéficier, l'accent a été mis sur la disposition des 

cadres éducatifs en termes de formation et la disponibilité des familles marocaines à 

contribuer socialement et économiquement au suivi. Ce test à était basé sur des indicateurs 

liés au milieu et au niveau scolaire du chef de famille, et les indicateurs de pauvreté et de 

privation.  

En adoptant une méthodologie des poids numériques, pour classées les régions 

marocaines en fonction de leur capacité à adopter l'enseignement à distance, il a été constaté 

que les régions de Dakhla –Oued Eddahab, Laâyoune - Sakia El Hamra, Casablanca - Settat et 

Rabat - Salé - Kenitra et Guelmim - Oued Noun se caractérisent par une forte capacité. Alors 

que les régions de Fès Meknès - Draa Tafilalet - Beni Mellal, Khenifra et Marrakech - Safi, se 

caractérisent par une faible capacité, ce qui nécessite de leur donner la priorité au niveau des 

infrastructures technologiques dans les établissements scolaires et les quartiers, et 

l'organisation d’une formations continue pourles enseignants. D’autre part on propose 

également d'accompagner les enseignants et les familles à acquérir des outils électroniques et 

à convertir le projet million Cartable par un projet million d'ordinateurs ou Tablettes, surtout 

que les générations actuelles et futures élèves auront une grande capacité à apprendre à 

distance grâce à leur utilisation de la technologie à un âge précoce. 

 

Mots clés : Enseignement à distance, indicateurs, pauvreté et vulnérabilité, infrastructures, 

technologie, écoles, Covid 19 

 

 

Abstract : 

By itsdiversity of the geographical environment and the rugged topography of most 

regions, Morocco finds itself in a vulnerable situation to a number of inevitable natural risks 

and difficulties, such as road blockages, bad weather, earthquakes and storms. floods. The 

occurrence of these crises contributes to the limitation of freedom of movement and affects 

the normal implementation of education. Such a situation calls attention to distance education 
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as a tool to make the most of the schoolyear and validate school curricula, since classes persist 

in the evenings which offers all pupils the possibility of effectively assimilate school content. 

In order to try to diagnose to what extent Moroccan society is ready to adopt distance 

education and to benefit from it, the emphasis was placed on the provision of educational 

executives in terms of training and the availability of Moroccan families to contribute. 

socially and economically to follow-up. This test was based on indicators linked to the 

environment and the educationallevel of the head of the household, and indicators of poverty 

and deprivation. 

By adopting a methodology of digital weights, to classify the Moroccan regions according to 

their capacity to adopt distance education, it was observed that the regions of Dakhla - Oued 

Eddahab, Laâyoune - Sakia El Hamra, Casablanca - Settat and Rabat - Salé - Kenitra and 

Guelmim - Oued Noun are characterized by a strong capacity. While the regions of Fès 

Meknes - Draa Tafilalet - Beni Mellal, Khenifra and Marrakech - Safi, are characterized by 

low capacity, which requires giving them priority in terms of technological infrastructure in 

schools and neighborhoods, and 'organization of in-service training for teachers. On the other 

hand, we also propose to support teachers and families in acquiring electronic tools and 

converting the Million School bag project into a Million Computers or Tablets project, 

especially since current and future generations will have a great capacity to learn remotely 

through their use of technology at an early age. 

Key words: Distance education, indicators, poverty and vulnerability, infrastructure, 

technology, schools, Covid 19 

 

السٌــاق  

 تأثر قطاع التعلٌم بالمغرب شأنه شأن القطاعات الأخرى 19بعد ظهور وانتشار وباء كوفٌد 

وكان لزاما إٌجاد طرق ووسائل بدٌلة لمتابعة تنفٌذ البرامج والمناهج وترسٌخ القدرات والكفاٌات التً 

تؤهل التلبمٌذ للبنتقال من مستوى لآخر وإنقاذ الموسم الدراسً، فخاض المغرب تجربة غٌر مسبوقة فً 

مجال التعلٌم، باعتماده على نظام الدراسة عن بعد، حٌثأصبحتالدروس طٌلة مرحلة الحجر تلقى عبر 

 . منصات رقمٌة وباستعمال تطبٌقات الرسائل القصٌرة والتواصل عن بعد

عن بعد انتقادات مختلفة، مثل انعدام تكافؤ  وككل التجارب الفتٌة، واجهت عملٌة التدرٌس

الفرص بٌن التلبمٌذ، لاسٌما الذٌن ٌتحدرون من طبقة اجتماعٌة هشة، وضعف صبٌب الإنترنت وغٌاب 

البنٌة التحتٌة الإلكترونٌة فً المقابل، بٌنما ٌرى المؤٌدون إن التجربة الجدٌدة ساهمت فً استمرار عملٌة 

التعلٌم وتوفٌر الوقت ومصارٌف الدراسة الحضورٌة، كما أنه فرصة مواتٌة لتنشئة جٌل متمرس 

 .بالتكنولوجٌا الرقمٌة
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لذا ٌتناول هذا المقال موضوع الجاهزٌة لتبنً التعلٌم عن بعد باعتبار خٌار ٌجب ان ٌتجاوز حالة 

التفاعل مع الظروف الطارئة والفجائٌة الى توجه عام ومستدام 

: الإشكالٌـــة 

 على ضرورة 19كشف الوضع الاستثنائً الذي مرت به البلبد، خلبل مرحلة انتشار وباء كوفٌد 

تسرٌع تبنً العمل الرقمً فً جمٌع المجالات وضمنها التعلٌم باعتبار هذا الاخٌر ٌعد قطاعا ضرورٌاإذ 

لا ٌمكن التوقف عن الدراسة بشكلنهائً، ولابد من طرح البدٌل فً مثل هذه الظروف الاستثنائٌة، لذلك 

ٌحق الٌوم التساؤل إلى أي حد ٌعتبر المجتمع المغربً فً حاجة للتعلٌم عن بعد،ومدى جاهزٌته وقدرته 

على تبنً هذا النوع من التعلٌم والاستفادة منه؟  

ٌتطلب تناول الموضوع الإحاطة بمفهوم التعلٌم عن بعد وأهمٌته وفوائده من جهة وكذا الطلب على 

كما ٌتناول المقال تحلٌل . التمدرس ودرجة حاجة البلد لمثل هذا النوع من التعلٌم فً الظروف العادٌة

خصوصٌات المغرب والظروف الاقتصادٌة والاجتماعٌة للساكنة لتحدٌد مدى استعداد الأسر المغربٌة 

للبستفادة من التعلٌم عن بعد، خصوصا و أن الرؤٌة الاستراتٌجٌة للئصلبح تضمنت توصٌة بتعزٌز 

 .صٌغ التعلٌم عن بعد باعتباره مكملب للتعلٌم الحضوري

وٌحاول المقال من جهة ثانٌة تصنٌف المجال المغربً حسب الجاهزٌة لترسٌخ التعلٌم عن بعد بناء 

على معاٌٌر متعددة مرتبطة بالموضوع مع التركٌز على الشروط التً ٌتوجب تحقٌقها كإجراءات تساهم 

. فً زٌادة جاهزٌة الأسر للبستفادة من هذا النوع من التعلٌم

المنهجٌة المعتمدة 

اعتمدت مقاربة الموضوع على استقراء المعطٌات الطبٌعٌةوكذا معطٌات الإحصاء العام للسكان 

والسكنى وخصوصا المعطٌات السوسٌو اقتصادٌة ودراسة معطٌات دلٌل إحصائٌات التربٌة وذلك قصد 

كما تم التركٌز فً تناول محاور البحث على منهج وصفً . استخراج درجة الحاجة الى التعلٌم عن بعد

للعوامل المؤثرة بشكل مباشر او غٌر مباشر فً الموضوعواعتماد معطٌات كمٌة وكٌفٌة ومقابلة عناصر 

الظاهرة للوصول الى تصنٌف المجال حسب الاستعداد نظرٌا لتبنً التعلٌم عن بعدوكذا استخلبص النتائج 

. وبناء المقترحات والخلبصات

ومن جهة أخرى ارتكزت منهجٌة تناول الموضوع على استقراءالواقع وتحلٌل الوثائق والأحداث 

واعتماد مقارنة مجالٌة لإبراز أوجه التشابه والاختلبف وتحدٌد المجالات ذات الأولوٌة فً الاهتمام 

. لتحقٌق تكافؤ الفرص

التعرٌف، الانماط والاهمٌة  : التعلٌم عن بعد- أولا 

 : مفهوم التعلٌم عن بعد .1

والتكوٌن والتدرٌب دون الحاجة شكل من أشكال التعلم هو  (أو التعلم الإلكترونً)التعلٌم عن بعد 

االذهاب إلى المدرسة لحضور الفصول الدراسٌةوإلى الحضور  ًٌ حٌث تصبح خٌارات التعلم أكثر .  جسد

وهو اسلوب مثٌر للبهتمام بشكل خاص للؤشخاص الذٌن لدٌهم نشاط . مرونة وٌمكن الوصول إلٌها

كما ٌتم تبنً هذا الشكل من التعلٌم حٌنما ٌتعذر . نهاري، أو ٌقطنون فً الخارج أو لا ٌستطٌعون السفر

التنقل للمدرسة بسبب عدم توفر الزمن أو سوء الاحوال الجوٌة أو تحت ظروف قاهرة بسبب وجود 

. مخاطر متوقعة أو حدوث الكوارث

فظهرت . وقد ازدهر هذا النوع من التعلٌم بفضل انتشار الشبكة العنكبوتٌةواستعمال الإنترنت

تنسٌقات لدورات متنوعة ودروس مصحوبة بتمارٌن ٌتم التفاعل معها آنٌا أو إكمالها وإعادتها للتصحٌح 

 .من قبل المدرسٌن



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا        
---------------------------------------------------------- 

 

78 
 

C E M E R D  

: انماط التعلٌم عن بعد .2

ٌتخذ التعلٌم عن بعد انماط متعددة تتمثل فٌنشر وتوزٌع المستندات المطبوعة، برامج 

تلفزٌونٌة،رسائل البرٌد الإلكترونٌوالرسائل السرٌعة والمواكبة الفردٌة، مجموعات الدردشة، والفٌدٌو، 

نصوص ودروس وتمارٌن منسوخة عروض فٌدٌوهات وتسجٌلبت صوتٌة، أفلبم وثائقٌة 

وربورطاجات،بناء اختبارات تفاعلٌة وكبسولات صوتٌة ومرئٌة، ودروس آنٌةعبر الفصول الافتراضٌة 

 :ومن حٌث صٌغالتعلٌم عن بعد ٌتم التمٌٌز بٌن. وما إلى ذلك... 

  ( 3)الدورات التدرٌبٌة الضخمة المفتوحة عبر الإنترنت

 ( 4)الدورات التدرٌبٌة المفتوحة للشركات عبر الإنترنت

 (5 )الدورات التدرٌبٌة الخاصة للمجموعات الصغٌرة عبر الإنترنت 

وقد بٌنتدراسة قارنت آثار التعلٌم عن بعد مع التدرٌس الحضوري أنه بشكل عام، لا ٌوجد فرق 

 6 )مثلب تكون التأثٌرات والمواقف أفضل فً الطرٌقة الأخٌرة. كبٌر بٌن الاسلوبٌنإلا فً بعض المجالات

 .) 

كما خلصت دراسة تقارن التدرٌس عبر الأنترنت مع التدرٌس فً الفصول الدراسٌة حضورٌا 
بالإضافة . (7 )أن طرق التدرٌس متشابهة فً كلتا الطرٌقتٌنعندما ٌتعلق الأمر بدورات المعرفة الإجرائٌة

 .إلى ذلك، ٌبدو أن طرٌقة التناوب أكثر فعالٌة من الطرٌقة الكاملة عبر الإنترنت
: وٌتطلب نجاح التعلٌم عن بعد

الوعً بخصوصٌات المتعلمٌن بوضوحعلى المستوى المعرفً والاجتماعً والعاطفً، من أجل  -
 .توقع الصعوبات المحتملة وتزوٌدهم بالموارد التً تهدف إلى جعلهم أكثر استقلبلٌة ومثابرة

اتقان سٌنارٌو التدرٌس ووضوح أهداف التعلم مع ترك الفرصة للتلمٌذ لاتخاذ الخٌار المناسب  -
 .وسٌاق تعلمه

وقدلا . تنوٌع صٌغة الوسائط التً سٌتم تقدٌمها فً التعلم والأنشطة التً ٌمكن تنفٌذها عن بُعد -
 .تتمالتعلمات عن بُعد بالضرورة عبر الإنترنت

 
:   بالعدٌد من المزاٌا .E-learningٌتمٌز التعلٌم عن بعد  .3

التعلٌم الحضوري ٌعتبر تعلٌما فعالا وٌتٌح الاتصال وجهاً لوجه للمدرسٌن والتلبمٌذ  إذا كان

التعلمٌة، فإن -وتقاسم الافكار والتأثٌر والتأثر، مما ٌخلق رابطة قوٌة وتفاهمًابٌن مكونات العملٌة التعلٌمٌة

من . (TIC)التعلم عن بعد ٌوفر العدٌد من المزاٌا مقارنة بالتعلٌم الحضورٌخاصة مع التطور فً مجال 

: هذه المزاٌا نجد

مرونةفً تحدٌد وقت التعلم الذي ٌناسب المتعلم خصوصا التعلمات التً تتم فً الوضع غٌر ال -

. حٌث ٌقرر المتعلم متى وأٌن وكٌف سٌدرس، عن طرٌق اختٌار وقت ومكان ووسٌلة تعلمه.المباشر

. وهذا الاسلوب ٌسمح بحرٌة اختٌار مسار ووتٌرة وسرعة التعلم

 .تساهم منتدٌات المناقشة البسٌطة فً تجاوز مشكل الخجل فً طرح السؤال والتفاعل -

.  تتجاوز مشكل الحصص الضٌقة بحٌث تسمح المراسلة بالتواصل بٌن التلبمٌذ والمدرسٌن -

                                                           
3MOOC (Massive Open Online Courses ou cours en ligne ouverts et massifs) 

4 COOC (Corporate Open Online Courses)  

5 SPOC (smallprivate online courses), 

6 Bernard et al. (2004 

7Sitzman et al. (2006) 

https://www.studyrama.com/formations/filieres/universite/qu-est-ce-qu-un-mooc-91431
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تتجاوز القٌود المكانٌة والزمانٌة والتكنولوجٌة والنفسٌة والاجتماعٌة والاقتصادٌة التً تمنع الوصول  -

 .إلى المعرفة

. تسمح بتتبع الأسرة للمتعلم -

تخفض تكلفة التعلمحٌث أصبحت الشهادات عبر الإنترنت أكثر شٌوعًا، وهناك جامعات معتمدة عبر  -

 وتوفر .تلغً هذه الجامعات تكالٌف البنٌة التحتٌة الباهظة ومصارٌف وزمن التنقل. الإنترنت بالكامل

الوقت، وخاصة الوقت الذي ٌتم قضاؤه فً وسائل النقل والتنقل من المنزل إلى المدرسة ومن 

 .المدرسة إلى المنزل

ٌساهم التعلٌم عن بعد فً الحد من العنف فً الوسط المدرسً وكذا الحد من الاثار الكوارث و  -

 المخاطر

ٌسمح بوصول التلبمٌذ إلى المؤسسات التعلٌمٌة والتكوٌنٌة مهما كان موقعها الجغرافً، مما ٌمنح  -

الجمٌع الفرصة للتعلم والتقدم فً البٌئة الأكثر ملبءمة وٌفتح التعلم عن بعد آفاقًا جدٌدة فً التعلٌم من 

 . قبل المؤسسات الدولٌة

 .ٌعلم التلبمٌذ الاعتماد على أنفسهم دون الحاجة إلى مراقبتهم من طرف الأستاذ -

ٌساهم التعلم عن بعد فً اظهار المهارات الفردٌة لكل شخص والبحث عن المعلومة من خلبل  -

.  مصادر مختلفة

ٌمنح التعلم عن بعد القدرة على التعامل مع وسائل تكنولوجٌة مختلفة قد لا تتعامل معها بنفس الطرٌقة  -

فالمُتعلم من خلبل الإنترنت ٌبدأ فً التأقلم مع أدوات التعلٌم عن بُعد ومع . من خلبل التعلٌم التقلٌدي

ٌُصبح متقنا لاستخدام هذه الأدوات  .الاستمرارٌة 

 ٌساهم التعلٌم عن بعد فً دعم التلبمٌذ بالمجالات المعزولة خصوصا التلبمٌذ الاقسام الاشهادٌة -

ٌساهم التعلٌم عن بعد فً تحقٌق تكافؤ الفص بالاستفادة من المواد و الدروس وبنوك المعطٌات وبأقل  -

 .تكلفة وحل مشكلة النذرة والتوزٌع غٌر المتكافئ للخزانات 

-  

تفرض خصوصٌات المغرب طبٌعٌا وبشرٌا الاهتمام بالتعلٌم عن بعد –ثانٌا 

: ٌوجد المغرب عرضة لعدد من المخاطر  .1

 غربا و 17 و 1ٌقع المغرب فً الشمال الغربً من القارة الافرٌقٌة و ٌمتد بٌن خطً طول 

: وٌتمٌز طبٌعٌا بخصائص متعددة منها.  شمالا36 و 21بٌن دائرتً عرض 

  حٌث ٌمكن التمٌٌز بٌن مجال جبلً ٌمتد من الجنوب الغربً نحو  ( :1الشكل  )تنوع التضارٌس

الشمال الشرقً فً شكل سلسلة تفصل الشمال عن الجنوب، حٌث ٌتشكل الشمال والشمال الغربً 

من سهول ساحلٌة وهضاب، بٌنما فً الجنوب ٌمتد مجال صحراوي ٌغلب علٌه امتداد كثبان رملٌة 

 والحمادات والرقوق 
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التنوع التضارٌسً بالمغرب  : 1الشكل 
 2000مصدر المعطٌات المكوك الفضائً الأمرٌكً للطبغرافٌا 

  بالنظر إلى موقعه الجغرافً على خطوط العرض، وكذا انفتاحه فً الواجهة الغربٌة :تنوع المناخ

 وضعٌة التضارٌس، فالشمال والشمال الغربً ٌتمٌز بمناخ متوسطً على المحٌط الأطلنتً وتنوع

بٌنما بالداخل .   ملم لكن تركزها احٌانا ٌسبب فٌضانات فجائٌة800حٌث تتجاوز كمٌات الامطار 

بالمجالات تساهم فً  برودة الطقس خصوصا درجات الحرارة الى مستوٌات دنٌا تنخفض 

 بٌنما ٌسود المناطق الجنوبٌة مناخ صحراوي ٌتمٌز المرتفعة حٌث تتساقط الثلوج بشكل كبٌر

 .بارتفاع درجة الحرارة وانتشار الجفاف

  ٌنطبق على غالبٌة الأنهار، ٌرتبط بالطابع الفجائً وعنف الأمطار وسرعته : منتظمغٌرجرٌان 

 .مما ٌساهم احٌانا فً قطع الطرق
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من خلبل ما سبق نستخلص ان المغرب وبسبب تنوع الأوساط الجغرافٌة ٌوجد عرضة لعدد 

: نلخصها فً من الصعوبات الحتمٌة والمخاطر الطبٌعٌة 

 الانزلاقات على سفوح الجبال و انهٌار الكثل الصخرٌة بجنبات الطرق عند الانحدارات القوٌة 

 والجرٌان وغمر الاودٌة والسٌول الجارفة التً تسبب خسائر كبٌرة فً الأرواح احٌانا  الفٌضانات

  لظروف  بسبب تساقط الثلوج حٌث تساهم اشدة البرودةوانخفاض درجة الحرارة وارتفاع

 .الصعبة الناتجة عن وقوع ظواهر سوء الأحوال الجوٌة فً صعوبة التنقل

 صعوبة التغطٌة بالخدمات الاجتماعٌة على الوجه المطلوب ووجود مجالات مهمشة  .

 من أجل اكتساب ثقافة المخاطر واٌجاد استراتٌجٌة وطنٌة فً التكوٌنوضع كهذا ٌتطلب 

خصوصا فً "ردة الفعل" بدل "نهج استباقً "تعتمد على , مجال تدبٌر المخاطر واعتماد مقاربة قطاعٌة

. القطاعات الحٌوٌة كقطاع التعلٌم

 
 :توحً فتوة ساكنة المغرب الى ارتفاع الطلب على التعلٌم  .2

 ملٌون نسمة وتتمٌز الساكنة بالفتوة حٌث تشكل فئة الاطفال 36ٌقدر عدد سكان المغرب ب

  (2الشكل  )% 62.4 ( سنة 59 – 15 ) بٌنما تمثل الساكنة النشٌطة  % 38.2 سنة 15أقل من 

 

 

 

 

 

 

هرم أعمار ساكنة المغرب   : 000الشكـــل 
. 2014 الإحصاء العام للسكان والسكنى بالمغرب، :مصدر المعطٌات 

 
 2014هرم السكانً لساكنة المغرب حسب معطٌات الاحصاء العام للسكان و السكنة  : 2الشكل 

 

: ٌعانً العرض التربوي بالمغرب من بعض الاختلالات - ثالثا 

ٌقصد بالعرض التربوي كل ما ٌتعلق بالبنٌات التحتٌة والتجهٌزات و الموارد البشرٌة 

وللتعرف عن بعض . والمقررات الدراسٌة والدعم الاجتماعً وكٌفٌة توزٌعها على الصعٌد الترابً

خصائص هذا العرض خصوصا ما له علبقة بتقدٌر الحاجة الى التعلٌم عن بعد نورد المعطٌات التالٌة 

حقٌق مبدأ الانصاف بٌن جمٌع " فً تقرٌر صادر عن موقع الٌونسٌف بالمغرب تحت عنوان 

٪ فً الإعدادي 87.6الأطفال فً ولوج تعلٌم ذي جودة تم التأكٌد على أن المعدل الوطنً للتمدرس ٌبلغ

كما أكد التقرٌر أن  .  ٪ فً الثانوي مما ٌوحً بارتفاع نسبة الهدر المدرسً من سلك إلى آخر61.1و

قطاع التعلٌم ٌعانً من أوجه عدم انصاف متعددة وكبٌرة تخص بشكل رئٌسً الأطفال فً المناطق 

القروٌة، بما فً ذلك الإناث والأطفال الذٌن ٌعٌشون فً ظروف هشة، خاصة الأشخاص فً وضعٌة 

وفً المناطق القروٌة، تشٌر المعطٌات إلى أن . ٪32.4إذ لا ٌتجاوز معدل تمدرس هذه الفئات . إعاقة

 الاناث الذكور
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الأطفال بشكل عام ٌواجهون صعوبات فً الانتقال من المرحلة الابتدائٌة إلى المرحلة الإعدادٌة، حٌث لا 

٪ فٌما ٌتعلق بولوج السلك 30.6وٌنخفض هذا المعدل لٌصل إلى . ٪ منهم69.5ٌلتحق بالإعدادي سوى 

 . ٪ عند الإناث21.9الثانوي، ٌٌنما لا ٌتجاوز 

وٌمكن لمس ظاهرة الهدر المدرسً هذه فً عدم تجاوز معدل استكمال الأسلبك التعلٌمٌة 

الثلبثة لنصف التلبمٌذ المتمدرسٌن، وهو ما ٌسلط الضوء على المشاكل المتعلقة بالمكتسبات الأساسٌة 

. وتوجٌه التلبمٌذ

ومن جهة أخرى أكدت التقٌٌمات الوطنٌة والدولٌة ضعف النتائج التعلٌمٌة حٌث ثلث تلبمٌذ 

مما ٌؤكد . المدارس الابتدائٌة فقط ٌتقنون المهارات الأساسٌة فً الرٌاضٌات والعلوم والقراءة والكتابة

وٌساهم سوء توزٌع المدرسٌن فً وجود أقسام جد مخففة وانتشار .حاجة بعض التلبمٌذ لدعم خاص

الاقسام المشتركة وإعفاء التلبمٌذ من دراسة بعض الموادبٌنما تعانً مجالات أخرى من الاكتظاظ تتم 

.  معالجته أحٌانا بحذف التفوٌجالمفروض فً بعض المواد

و تعانً القرى من الفوارق المجالٌة، تتمثل فً  بعد المدارس وصعوبة وصولها خلبل 

.  فترات من السنة، وعدم كفاٌة الموارد البشرٌة

وعلى مستوى المنهاج ٌسجل مدرسو بعض المواد خلبل المجالس التربوٌة عدم التوازن بٌن 

عدد الدروس المقررة والكفاٌات المطلوب ترسٌخها لذا التلبمٌذ من جهة والزمن المدرسً المخصص 

.  لتنفٌذها وٌطالبون بالتالً بالتقلٌل من عدد الدروس

ومن ضمن البدائل التً تقبل علٌها الوزارة لسد الخصاص فً الموارد البشرٌة ،اللجوء الى 

التقلٌل من ساعات المخصصة لبعض المواد  

وعلى مستوى المٌزانٌات المرصودة للتعلٌم ، ٌتم رصد مٌزانٌات مهمة للبكادٌمٌات وفق 

وقدرصدت الوزارة . البرنامج السنوي الذي تعده هذه الاخٌرة والحاجٌات المعبر عنها

 1 مٌزانٌة مهمة،قسمت على الاكادٌمٌات وفق الجدول 2020الوصٌةللؤكادٌمٌات الاثنا عشرخلبل سنة 

وٌتضح من خلبل الجدول أن هناك تباٌن كبٌر فً المٌزانٌة المخصصة للؤكادٌمٌات، حٌث ٌمكن . أسفله

. إرجاع ذلك الى الاختلبف فً عدد المؤسسات وعدد التلبمٌذ

ولإنجاز مقارنة منطقٌة بٌن المٌزانٌات المخصصة للؤكادٌمٌات لا بد من حساب نصٌب 

 .التلمٌذ من المٌزانٌة، على اعتبار أن أعداد التلبمٌذ غٌر متكافئ بٌن الجهات
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 2021المٌزانٌة المخصصة للأكادٌمٌات برسم السنة المالٌة  : 1جدول 

مٌزانٌة الأكادٌمٌات  الاكادٌمٌات الجهوٌة
مجموع التلامٌذ 
 التعلٌم العمومً

نصٌب التلمٌذ من 
 المٌزانٌة

الحسٌمة- تطوان - طنجة   2.093.947.000 659095 3177 

 3300 407210 1.343.768.000 الشرق

مكناس- فاس   1.840.679.000 784457 2346 

القنٌطرة- سلب - الرباط   1.680.189.000 779118 2157 

خنٌفرة- بنً ملبل   1.423.700.000 487205 2922 

سطات- الدار البٌضاء الكبرى   2.326.569.000 987559 2356 

 2715 896119 2.433.377.000 آسفً- مراكش 

 3667 376207 1.379.697.000 تافٌلبلت- درعة 

 2543 530567 1.349.028.000 ماسة- سوس 

 4779 81049 387.343.000 واد نون- كلمٌم 

 3167 64544 204.441.000 الساقٌة الحمراء- العٌون 

 4766 22216 105.871.000 وادي الذهب- الداخلة 

 2727 6075346 16.568.609.000 المجموع

.  وزارة التربٌة الوطنٌة والتكوٌن المهنً والتعلٌم العالً والبحث العلمً:المصدر

 

 4700)ٌظهر مؤشر نصٌب التلمٌذ من المٌزانٌة، تباٌنا واضحا حٌث  ٌتراوح هذا النصٌب ما بٌن 

 درهم للتلمٌذكأقل 2157وادي الذهب، و-واد نون  وجهة الداخلة-وهو أكبر معدل بجهة كلمٌم (درهم للتلمٌذ

. مكناس- درهم للتلمٌذ جهة فاس2346القنٌطرة  و - سلب-معدل ٌسجل بجهة الرباط

وجدٌر بالذكر، أن هذه الاعتمادات المالٌة المهمة التً ترصد للؤكادٌمٌات غالبا ما لا ٌتم الالتزام 

بها، حٌث لا ٌصرف إلا جزء من السٌولات التً ٌتم إٌداعها من طرف الوزارة فً حسابات الخزٌنة العامة لدى 

مما ٌساهم فً هدر موارد مالٌة ضخمة، . كل أكادٌمٌة، بالنظر للعدٌد من الإكراهات المتعلقة بالتدبٌر الإداري

. وٌؤخر تنفٌذ عدد من المشارٌع التربوٌة الاستراتٌجٌة

و من جهة أخرى ولإبراز بعض الخصوصٌات التً تمٌز العرض التربوي بالمغرب و لها تأثٌر كبٌر 

فً تحدٌد مدى الاختلبف وانعدام تكافؤ الفرص، تم الاهتمام بنسبة مساهمة التعلٌم الخاص فً تغطٌة الطلب على 

 (. 3الشكل  )التمدرس

من خلبل المبٌان نستخلص أن هناك ثلبث مجالات مختلفة من حٌث نسبة تغطٌة التعلٌم الخصوصً 

: للعرض التربوي 

– الدار البٌضاء السطات  ) %20مجالات ٌقارب فً نسبة تغطٌة العرض تقارب أو تتجاوز  .1

 (الداخلة واد الذهب والرباط سلب القنٌطرة – العٌون الساقٌة الحمراء 
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فاس – طنجة تطوان الحسٌمة – سوس ماسة  ) % 12 و 8مجالات تتراوح نسبة التغطٌة فٌها بٌن  .2

 (والجهة الشرقٌة - بنً ملبل خنٌفرة  - مراكش آسفً – كلمٌم واد نون -  مكناس 

 . و هً جهة درعة تافٌلبلت% 4مجالات لا تتجاوز فٌها نسبة التغطٌة  .3

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ( % )نصٌب مساهمة التعلٌم الخاص فً تغطٌة الطلب على التمدرس :3الشكل 

 2021مصدر المعطٌات وزارة التربٌة الوطنٌة والتكوٌن المهنً والتعلٌم العالً والبحث العلمً دلٌل إحصائٌات التربٌة 

 

 

 ( % )نصيب مضاهمة التعليم الخاص في تغطية الطلب على التمذرش :3الشكل 

 2021 وصاسة التربية الىطىية والتكىين المهني والتعليم العالي والبحث العلمي دليل إحصائيات التربية  المعطياتمصذس

 

 استخلبص أن المغرب ٌتمٌز بتنوع الأوساط الجغرافٌة مما ٌجعله ٌمكنمن خلبل ما سبق 

عرضة أحٌانا للفٌضانات وغمر الاودٌة ووقوع ظواهر سوء الأحوال الجوٌة التً تعرقل حركٌة السكان 

.  والأطفال وبالتالً تحد من السٌر العادي للدراسة وهدر الزمن المدرسً

كما تعانً بعض الجهات من نقص المؤطرٌن والمدرسٌن خصوصا فً بعض المواد وٌضطر 

مما . بعض المدرسٌن الى التماثل للشفاء أو الاستفادة من الرخص الاستثنائٌة او حضور لقاءات تربوٌة 

ٌساهم فً هدر الزمن المدرسً وٌحول دون تنفٌذ البرامج وترسٌخ القدرات الضرورٌة لترقً التلبمٌذ 

من مستوى لآخر 

 فً انفتاح المدرسة المغربٌة على ما ٌسمى التعلٌم عن بعد، 19وقد ساهمت جائحة كوفٌد 

واختلفت التقٌٌمات والدراسات حول فاعلٌة التعلٌم عن بعد 

لذا وامام ضرورة تبنً هذا النوع من التعلٌم سواء فً ظل الكوارث والظواهر او غٌابها فإنه 

ٌحق الٌوم التساؤل عن مدى جاهزٌة وقدرة المجتمع المغربً على تبنً هذا النوع من التعلٌم والاستفادة 

منه؟ 

: التعلٌم عن بعد بالمغرب خٌار استراتٌجً ولٌس وسٌلة رد فعل مؤقتة- رابعا 

 : ٌعتبر التعلٌم عن بعد الحل المثالً لعدد من مشكل التعلٌم بالمغرب (1
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 عدد من التقارٌر والدراسات السابقة التً تناولت مشكل التعلٌم بالمغرب ٌمكن خلبلمن 

ومن هذه الظواهر . استخلبص ان هذا الاخٌر ٌعانً من عدد من الظواهر التً تحد من فعالٌته وجودته

:   نذكر

 .قلة البناٌات وبعد المدرسة عن التلبمٌذ –
حٌث ٌعتبر التقلٌل من عدد التلبمٌذفً القسم الواحد مطلبا تربوٌا هاما، الاكتظاظ –
هدر الزمن المدرسً، حٌث كشفت بعض الدراسات أن الزمن المدرسً فً مؤسساتنا  –

ٌُنجَز بالكامل وأن ما ٌقارب نسبة   مما حدا بالوزارة .منه تضٌع كل سنة % 30التعلٌمٌة لا 
الى اقرار معالجته عبر عملٌتٌن أساسٌتٌن هما الاحتفاظ بالتلبمٌذ كلما تغٌب أحد الأساتذة، و 

تعوٌض الحصص الضائعة وٌتم التفكٌر فً إٌجاد صٌغ ملبئمة وطرق وآلٌات لاستدراك 
 .الزمن الدراسً غٌر المنجز

تفاوتات فً الانجاز بسببالالتحاق المتأخر فً الدخول عدم إنهاء المقررات الدراسٌة وظهور  –
 .المدرسً والانقطاع المبكر للمتعلمٌن

وعدم . (تطبٌقات الاجتماعٌات  )قلة الساعات المخصصة لإنجاز بعض عناصر المقرر  –
القدرة على تتبع إنجازات التلبمٌذ، والتوقف الاضطراري فً حالات المخاطر وعدم انجاز 

 (مادةالتربٌة البدنٌة والرٌاضة كمثال  )بعض المواد بسبب سوء الاحوال الجوٌة 
 صعوبة تأطٌر المدرسٌن من طرف المفتشٌن مما ٌضطرهم للتفوٌج –
 غٌاب الدعم للتلبمٌذ المتعثرٌن وعدم استثمار العطل المدرسٌة –
 الانقطاع عن الدراسة –
 .نقص فً الاطر التربوٌة ببعض المؤسسات –
 مشكل المواصلبت وضٌاع زمن التلمٌذ فً الانتظار والتنقل بٌن المدرسة والسكن –

 
التعلٌم عن بعد فً التوجٌهات الرسمٌة  (2

وضع المٌثاق الوطنً للتربٌة والتكوٌن المواصفات المنشودة للمدرسة المغربٌة الجدٌدة والمتمثلة 

أساسا فً اعتماد التعلم الذاتً وتعمٌم تعلٌم جٌد فً مدرسة متعددة الأسالٌب وتحسٌن جودة التعلٌم 

وملبءمته لحاجات الأفراد وواقع الحٌاة ومتطلباتها وتقرٌب المدرسة من المستفٌدٌن منها كما ربط بٌن 

بالتخفٌف وتخفٌض عدد الساعات الدراسٌة , الرفع من جودة أنواع التعلٌم من حٌث المحتوى والمناهج

الأسبوعٌة بالنسبة للتلبمٌذ والتبسٌط والمرونة والتكٌف للحد أو التخفٌف من الإكراهات التً ٌواجهها 

التعلٌم الحضوري كالهدر المدرسً، وتدنً المستوى التعلٌمً للمتعلمٌن، والتخفٌف من نفقات القائمٌن 

على المجال  

كما تم التركٌز فٌالدعامة العاشرة علىاستعمال التكنولوجٌا الجدٌدة للئعلبم والتواصل نظرا 

للؤبعاد المستقبلٌة لهذه التكنولوجٌات الحدٌثة وضرورة استثمارها فً مجالات معالجة بعض حالات 

صعوبة التمدرس والتكوٌن المستمر ودعا للبستعانة بالتعلٌم عن بعد فً مستوى الإعدادي والثانوي 

. بالنظر لبعد المستهدفٌن وفً المناطق المعزولة

 
وفً إطار الشراكة مع الفعالٌات ذات الخبرة، نص المٌثاق الوطنً للتربٌة والتكوٌن على 

وكذا على تجهٌز المدارس بالتكنولوجٌات الجدٌدة , ضرورة الإرساء السرٌع لبرامج للتكوٌن عن بعد

للئعلبم والتواصل كما الزم كل مؤسسة للتربٌة والتكوٌن على تٌسٌر اقتناء الأجهزة المعلوماتٌة ومختلف 

لفائدة الأساتذة , المعدات والأدوات التربوٌة والعلمٌة عن طرٌق الاقتناء الجماعً بشروط تفضٌلٌة

 .والمتعلمٌن والإدارٌٌن
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:  اما الرؤٌة الاستراتٌجٌة فقد نصت على ضرورة 

 تأمٌن تمدرس استدراكً متكامل و مندمج للؤطفال المنقطعٌن عن الدراسة بالأوساط القروٌة .

وتنوٌع اسالٌب التكوٌن والدعم الموازٌة للتربٌة المدرسٌة والمساعدة لها من قبٌل التلفزة المدرسٌة 

. وتٌسٌر التمكن من التكنولوجٌات العصرٌة وادماج اسالٌب التعلٌم عن بعد على المدى البعٌد

  اغناء الطرق المتداولة وتجرٌب وسائل جدٌدة من قبٌل تكٌٌف التكوٌن مع الفئات المستهدفة( 

و تنوٌع مواقع التكوٌن  (تكوٌنات لٌلٌة وفصلٌة 

  تعزٌز ادماج التكنولوجٌات التربوٌة فً النهوض بجودة التعلمات واعداد استراتٌجٌة وطنٌة جدٌدة

لمواكبة المستجدات الرقمٌة والاستفادة منها وادماج البرمجٌات التربوٌة الالكترونٌة والوسائل 

التفاعلٌة والحوامل الرقمٌة فً عملٌات التدرٌس والانشطة التعلم والبحث والابتكار 

  اعادة النظر فً الاٌقاعات الزمنٌة المدرسٌة بملبءمتها مع محٌط المدرسة فً المناطق النائٌة وذات

 الوضعٌات الخاصة والظروف الصعبة وتدبٌر الزمن الدراسً والتخفٌف من كثافة البرامج 

 

بذلت وزارة التربٌة الوطنٌة مجهودات جبارة فً تحفٌز الاطر التربوٌة للتعلٌم على استعمال  .1

التكنولوجٌات  

قامت وزارة التربٌة الوطنٌة لأكثر من عقد من الزمن، بعدد من الإجراءات البٌداغوجٌة والتقنٌة 

فعلى المستوى البٌداغوجً . و التحفٌزٌة، من شأنها ضمان استعداد الأطر التربوٌة لإنجاح التعلٌم عن بعد

 فً دورتٌن GENIEاستفاد عدد كبٌر من الأطر من التكوٌن المستمر فً إطار استراتٌجٌة برنامج 

بهدف دمج تكنولوجٌا المعلومات والاتصالات فً التدرٌس وتم الاهتمام بتكوٌن المدرسٌن المتدربٌن فً 

فً مجال تقنٌات المعلومات والاتصالات  (CRMEF)المراكز الجهوٌة لمهن التربٌة والتكوٌن 

(TICE)  وأحدث من جهة أخرى المركز المغربً الكوري للتدرٌب .وانتاج سٌنارٌوهات بٌداغوجٌة

(CMCF) ًومن الناحٌة التقنٌة تم تشجٌع الأطر والطلبة . والذي قدم دورات متعددة فً مجال التعلٌم الالكترون

وبالموازاة مع ذلك . على اقتناء الحواسب فً إطار مشروع نافذة المدعوم من طرف وزارة التربٌة الوطنٌة

وقد ساهم . نظمت مسابقات متعددة لتحفٌز وتشجٌع التمٌز فً تعمٌم تكنولوجٌا المعلومات والاتصالات فً التعلٌم

هذا الوضع فً ظهور وانتشار مواقع تعلٌمٌة وتكوٌنٌة تغطً مجالات وتخصصات متعددة ساعدت فً تحسٌن 

جودة التعلٌم وتشجٌع التعلم الذاتً وتطور استخدام تكنولوجٌا المعلومات والاتصالاتداخل الفصول وتشجٌع 

الابداع والابتكار وعملبلمركز الوطنً للتجدٌد التربوي والتجرٌب، على تشجٌع وتنمٌة برامج التعاون 

التكنولوجً والارتقاء بالوسائل الدٌداكتٌكٌة  والتكنولوجٌات التربوٌة والموارد المتعددة الوسائط وتقنٌات 

 . التواصل وإعداد مشارٌع التكوٌن عن بعد

. 19وقد استفاد المغرب من هذا الاستثمار فً مرحلة الحجر الصحً الناتج عن انتشار وباء كوفٌد 

حٌث تكٌف المدرسون بسرعة مع الوضع من خلبل إنشاء العدٌد من المنصات التعلٌمٌةوإقامة فصول افتراضٌة، 

وتسجٌل دروس،محتوٌات ودورات التعلٌم التً تم بثها ضمن المواد الإعلبمٌة بالقنوات الوطنٌة، وظهرت 

مبادرات شخصٌة من خلبل إنشاء وتوزٌع مقاطع فٌدٌو مصممة لغرض مساعدة التلبمٌذ والطلبةفً الاستفادة من 

 .الزمن المدرسً

لكن هذا الوضع لم ٌكن معمما بل هناك من المدرسٌن من لم ٌكن مستعدًا لاستخدم الوسائل التكنولوجٌة 

إما بسبب نقص التكوٌن بالنسبة للمدرسٌن أو عدم توفر أسر التلبمٌذ على هاتف ذكً أو .والشبكات الاجتماعٌة

. جهاز لوحً أو جهاز كمبٌوتر أو اتصال بالإنترنت وظلت المجالات القروٌة تستفٌد فقط من القنوات التلفزٌة

كما لوحظ اغراق التلبمٌذ الذٌنلم ٌكونوا معتادٌن على استخدام هذا النمط الجدٌد من التعلم عن بعد 

. بموارد رقمٌة متعددة وسٌل من المعلومات أو المهام التً ٌتعٌن القٌام بها فً وقت محدد
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وأثبت التعلٌم عن بعد أنه أحد الحلول الفعالة لتلبٌة احتٌاجات المتعلمٌنكخٌار استراتٌجً مكملوقٌمة 

فإلى أي حد ٌصل الاستعداد المبدئً للبسر المغربٌة لمثل هذا النوع . مضافة من شأنها إثراء التدرٌس والتكوٌن

من التعلٌم 

 :ٌختلف مستوى استعداد الأسرالمغربٌة للاستفادة من التعلٌممن جهة لأخرى –خامسا 

ٌقتضً قٌاس الاستعداد المبدئً لتنزٌل التعلٌم عن بعد القٌام بتوصٌف الخصوصٌات السوسٌولوجٌة 

. والاقتصادٌة الممٌزة للساكنة بشكل دقٌقلبستخلبص مدى توفر الضرورة لنهج التعلٌم عن بعد

 ٌشكل متوسط 2014حسب معطٌات الإحصاء العام للسكان والسكنى لسنة  : مستوى الوسطوعلى ،

 فً المتوسط، مع وجود اختلبفات % 39.6 بٌنما الساكنة القروٌة تقدر ب % 60.3الساكنة الحضرٌة 

 ( .4الشكل ) % 57بٌن الجهات، حٌثتنفرد جهة مراكش آسفً بارتفاع الساكنة القروٌة التً تتجاوز 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 2014توزٌع السكان حسب الوسط حسب الاحصاء العام للسكان والسكنى  :4الشكل 

وتبقى نسبة التمدٌن نظرٌة لما تتمٌز به المدن المغربٌة من أوضاع خاصة بسبب انتشار الاحٌاء 

الصفٌحٌة والاحٌاء الشعبٌة الناتجة عن الهجرة القروٌة وهً أحٌاء تعرف كثافة سكانٌة مرتفعة 

وتكدس الأسر وتعمٌر عشوائً مما ٌؤثر على ظروف الاقامة وبالتالً ظروف التحصٌل لدى 

 .  التلمٌذ

 

  أن عدد الساكنة ( 5الشكل  ) أكدت نتائج الاحصاء العام للسكان و السكنى :على مستوى السكن

 % 40 بجمٌع الجهات بٌنما % 60التً تتوفر على سكن فً ملكٌتها ٌشكل نسبة كبٌر تتجاوز 

وتستثنى من هذا الوضع جهتً العٌون الساقٌة الحمراء . تتوفر على سكن لٌس فً ملكٌتها

وقد ٌكون .% 50والداخلة واد الذهب حٌت تقدر الساكنة التً تقطن مسكنا فً ملكٌتها بأقل من 

لهذا الوضع أثر كبٌر على استقرار الأسرة و توفرها على غرف كافٌة  تضمن للتلمٌذ متابعة 

قد تخفً هذه النسبة وضعٌة الأسر التً تقطن بالأحٌاء الصفٌحٌة . تعلٌمه فً وضع مرٌح

. والاحٌاء غٌر المهٌكلة حٌث تنعدم أدنى شروط الإقامة
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توزٌع نسب الأسر حسب الوضعٌة العقارٌة للمسكن  :5الشكل 

 2014حسب الاحصاء العام للسكان والسكنى 

 

   كما ٌعتبر حجم الأسرة عاملب مؤثرا على الاستفادة من التعلٌم عن بعد ومتطلباته:حجم الأسرة  .

 بجهة 5.9 بجهة الداخلة واد الذهب و3.9و ٌتراوح متوسط حجم الأسرة حسب الجهات ما بٌن 

مما ٌوحً بفارق كبٌر قد ٌساهم فً اختلبف استعداد الأسر لاستفادة ابنائهم من . درعة تافٌلبلت

 .التعلٌم عن بعد

 

 وٌعتبر هذا المؤشر مهما باعتباره ٌعكس نظرٌا مستوى قدرة المستوى التعلٌمً لرب الأسرة

أن نسبة الاباء غٌر المتعلمٌن هً 6ٌظهر الشكل . الأسرة على تتبع الاطفال المتمدرسٌن

بٌنما لا ٌتعدى عدد أرباب الأسر . المسٌطرة بما ٌقارب نصف عدد الأسر بكل جهات المغرب

من مجموع الأسر فً أحسن  %30الذٌن ٌصل مستوهم التعلٌمً أو ٌتعدى التعلٌم الثانوي 

إلا أنه لا ٌجب تغٌٌب دور باقً الأسرة من زوج وإخوة بحٌث لهؤلاء دور كبٌر فً .  الاحوال

. توجٌه التلمٌذ والتأثٌر علٌه

تتطلب عملٌة التعلٌم عن بعد ٌقظة ومواكبة مستمرة للآباء، بما ٌمكنها من ضمان التعبئة والانخراط 

الإٌجابً للؤبناء فً هذه السٌرورة التربوٌة التً تتم بعٌدا عن الرقابة المباشرة للئدارة التربوٌة 

. والمدرسٌن

 
وترتبط جودة هذه المواكبة والتأطٌر الذي تقوم به الأسرة ارتباطا وثٌقا بالمستوى التعلٌمً للآباء، 

حٌث أثبتت تجربة التعلٌم عن بعد التً اعتمدها المغرب خلبل فترة الحجر الصحً عن فروقات 

واضحة فً مردودٌة التلبمٌذ، نتٌجة التباٌن الموجود فً المستوى التعلٌمً لأرباب الأسر، فكلما 

كان هذا المستوى التعلٌمً مرتفعا إلا وانعكس ذلك إٌجابا على تحصٌل الأبناء، على اعتبار أن 

عملٌة التعلٌم عن بعد تتطلب مجهودا إضافٌا وتكوٌنا ذاتٌا للتلمٌذ، وغالبا ما ٌكون ذلك تحت إشراف 



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا        
---------------------------------------------------------- 

 

89 
 

C E M E R D  

وٌوضح المبٌان الموالً توزٌع . الأبوٌن بالبٌت خاصة فً السلكٌن الابتدائً والثانوي الإعدادي

: المستوٌات التعلٌمٌة لساكنة المغرب حسب الجهات

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

المستوى الدراسً لسكان المغرب حسب الجهات  : 6الشكل 

 2014حسب الاحصاء العام للسكان والسكنى 

 

  الهاتف المحمول - الانترنٌت – الحاسوب ): على مستوى التوفر على التجهٌزات الالكترونٌة -

ٌعتبر الحاسوب والأنترنٌت من المقومات الأساسٌة لعملٌة التعلٌم عن بعد، إلى جانب  :(التلفاز 

وقد مكن الإحصاء العام . أجهزة ومعدات أخرى مثل الهاتف المحمول والتلفاز واللبقط الهوائً

 من أخذ فكرة واضحة حول توزٌع نسب امتلبك الأسر لهذه 2014للسكان والسكنى لسنة 

 :التجهٌزات، نوردها من خلبل المبٌان التالً

 
نسب امتلاك الأسر للحاسوب ولخدمة الأنترنٌت حسب الجهات  :6الشكل 

 2014الاحصاء العام للسكان والسكنى 
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 بٌنما الأسر % 90ٌظهر المبٌان أن نسبة الأسر التً تتوفر على التلفاز والهاتف المحمول تتجاوز 

 من مجموع الساكنة فً جهات الدار  % 30التً تتوفر على الحاسوب و الانترنٌت تتجاوز نسبتها 

 فً باقً % 20بٌنما لا تتعدى . البٌضاء السطات، الرباط سلب القنٌطرة والعٌون الساقٌة الحمراء

 .الجهات 

 كمؤشر ٌعطً فكرة عن مدى جاهزٌة الأسر للبنخراط : على مستوى الهشاشة وخرٌطة الفقر

فً عملٌة التعلٌم عن بعد، إذ أن الأسر المصنفة تحت عتبة الفقر أو التً تعٌش فً وضعٌة 

هشاشة اجتماعٌة تبقى غٌر مؤهلة لتوفٌر الشروط الملبئمة لأطفالها لمساٌرة التعلٌم عن بعد، كما 

تتضاءل فرص أبنائها فً امتلبك المقومات الأساسٌة لمواكبة هذا النمط من التعلٌم، ونخص 

وعلى هذا الأساس، فإجبار . بالذكر هنا توظٌف الأجهزة الإلكترونٌة المختلفة وخدمة الأنترنٌت

هذه الفئة من السكان على الانخراط فً عملٌة التعلٌم عن بعد ٌتنافى مع الغاٌات الكبرى للنظام 

التربوي، الذي ٌسعى عن طرٌق المدرسة إلى إتاحة فرص متكافئة للتلبمٌذ فً الاستفادة من 

-مختلف الوضعٌات التعلٌمٌة، بما ٌمكنهم من تحقٌق ذواتهم بغض النظر عن أوضاعهم السوسٌو

. اقتصادٌة

 2016بعض مؤشرات الفقر بالجهات حسب معطٌات صادرة عن المندوبٌة السامٌة للتخطٌط  : 2الجدول 

نسبة الفقر المرتبطة 
بالحرمان من التعلٌم 

  معدل الهشاشة مؤشر الحرمان معدل الفقر

 الحسٌمة- تطوان - طنجة  9,6 0,1 2,6 57.4

 الشرق 12,7 0,3 5,2 52.8

 مكناس- فاس  13,8 0,3 5,1 53.3

 القنٌطرة- سلا - الرباط  12,6 0,1 4,0 58.9

 خنٌفرة- بنً ملال  17,3 0,6 9,1 48.2

 سطات- الدار البٌضاء الكبرى  8,1 0,1 2,6 63.4

 آسفً- مراكش  14,8 0,2 4,6 57.5

 تافٌلالت- درعة  20,4 1,1 14,6 49.3

 ماسة- سوس  13,9 0,3 5,8 45.7

 واد نون- كلمٌم  14,0 0,2 5,7 54.2

 الساقٌة الحمراء-  العٌون  7,8 0,1 1,7 60.8

 وادي الذهب- الداخلة  2,8 0,0 0,4 56.8

اقتصادٌة واضحة بٌن الجهات الإثنا -ٌتبٌن من خلبل الجدول أعلبه أن هناك فروقات سوسٌو

،  كما ٌسجل بها أعلى (%14,6)تافٌلبلت -عشر للمملكة، حٌث ٌسجل أعلى معدل للفقر بجهة درعة

خنٌفرةبتسجٌل معدلات مرتفعة على مستوى -،  كما تتمٌز جهة بنً ملبل% (20.4 )معدل للهشاشة

معدلات الفقر و الهشاشة ومؤشر الحرمان، وعموما تشكل نسبة مساهمة الحرمان من التعلٌم أكبر مصدر 

-   طنجة ، تطوان ، الحسٌمة ) فً ستة جهات هً % 55 بكل الجهات وتتعدى % 45للفقر بتجاوزها 

 بجهتً الدار البٌضاء،  سطات و العٌون،   %  60مراكش،  آسفً وتتجاوز -  الرباط،  سلب ، القنٌطرة 

هذا الوضع ٌدفعنا إلى الاستنتاج بأن هناك لا تكافؤ للحظوظ .(الداخلة،  وادي الذهب -  الساقٌة الحمراء 

بٌن تلبمٌذ الجهات فً الاستفادة من ثمار عملٌة التعلٌم عن بعد، ما دام مستوى المعٌشة والإنفاق لدى 

. الأسر لا زال متفاوتا إلى حد كبٌر

 :تصنٌف الجهات حسب القابلٌة لنجاح التعلٌم عن بعد – سادسا 

ٌقصد بمستوى القابلٌة لاعتماد التعلٌم عن بعد توفر عدد من الشروط المرتبط بالأسرةو ظروفها 

الاقتصادٌة و الاجتماعٌة وظروف اشتغال المدرس والادارة وهً عناصر نعتبرها ضمانات لنجاح 
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ومن مثل هذه الشروط نذكر معدل التأطٌر وامتلبك . التعلٌم عن بعد فً تحقٌق النتائج المتوخاة منه

... حاسوب والانترنٌت والنصٌب من المٌزانٌة 

وبهدف تصنٌف جهات المغرب حسب مستوى القابلٌة والاستعداد لنجاح التعلٌم عن بعد تم اعتماد 

. شبكة من المؤشرات تم ترتٌبها وفق تنقٌط ٌزٌد حسب تزاٌد القابلٌة

 

تصنٌف الجهات حسب القابلٌة لاعتماد التعلٌم عن بعد : 3جدول رقم 

 

 الجهة

تنقٌط الجهات 

القابلٌة لاعتماد 
 التعلٌم عن بعد

النصٌب 
من 

المٌزانٌة 

معدل 
التأطٌر 

امتلاك الحاسوب 
والأنترنٌت 

المستوى 
التعلٌمً 
الآباء 

نسبة 
الخصوصً 

نسبة الفقر 
والهشاشة 

مجموع 
النقط 

 عالٌة 17 3 3 3 3 2 3وادي الذهب - الداخلة 

الساقٌة - العٌون 
الحمراء 

 عالٌة 16 3 3 3 3 2 2

 عالٌة 14 3 3 3 3 1 1سطات - الدار البٌضاء 

 عالٌة 13 2 3 3 3 1 1القنٌطرة - سلب - الرباط 

 عالٌة 13 2 1 2 2 3 3واد نون - كلمٌم 

- تطوان - طنجة 
الحسٌمة 

 متوسطة 12 3 2 1 2 2 2

 متوسطة 11 2 1 1 2 2 3الشرق 

 متوسطة 10 2 2 1 2 2 1ماسة - سوس 

 منخفضة 9 2 2 2 1 1 1مكناس - فاس 

 منخفضة 9 1 1 1 1 2 3تافٌلبلت - درعة 

 منخفضة 8 1 2 1 1 1 2خنٌفرة - بنً ملبل 

 منخفضة 8 2 1 1 1 1 2آسفً - مراكش 

 
 

 
خلاصة  

بفعل موقع المغرب و خصائصه الطبٌعٌة والبشرٌة ٌوجد المغرب فً حاجة ماسة لاعتماد التعلٌم 

التعلٌم عن بعد خٌار استراتٌجً لتوفٌر وتنوٌع خٌارات التعلم ف. عن بعد كخٌار داعم للتعلٌم الحضوري

وهو أداة تساعد على الاستثمار الأمثل للسنة الدراسٌة وإنهاء البرامج . المقروءوالمسموع والمرئً

والمقررات حٌث لا تقتصر الحصة على الزمن المدرسٌالحضوري بل تتجاوز ذلك الى الدروس اللٌلٌة 

وٌتٌح الفرصة لجمٌع التلبمٌذ والتلمٌذات للتحكم الفعلً فً مضامٌن المقررات والرفع من حظوظ 

 .اجتٌازهم مختلفَ الاستحقاقات التربوٌة بنجاح

والتعلٌم عن بعد أداة لتأمٌن الزمن المدرسً وزمن التعلمات عندما ٌغٌب أساتذة مادة من المواد 

وهو كذلك أداة لتجاوز مشكل . إما لحضور لقاءات تربوٌة أو حلقات تكوٌنٌة أو مبارٌات أو غٌر ذلك

افتقار المؤسسات إلى الفضاءات وقلة الموارد بشرٌة بالتناوب بٌن التعلٌم الحضوري والتعلٌم عن بعد 

 .حسب المواد المدرسة وطبٌعة الدروس
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إن المواقف من التعلٌم عن بعد والمطالبة بالتعلٌم الحضوري أبان عن ضعف ثقافة ووعً 

لذا ٌنبغً . المواطنٌن بخصوص مواجهتها للمخاطر، وغٌاب الثقة فً اعتماد التكنولوجٌات الحدٌثة

الاقناع بتغٌٌر السلوك والمواقف من هذا النوع من التعلٌم وعدم حصر اعتماده فً الوضعٌات الاستثنائٌة 

لٌتحول إلى توجه عام مستدام،وٌقتضً هذا الطموح التقلٌل من عٌوب التعلٌم عن بعد المتمثلة فً غٌاب 

التفاعل المباشر بٌن المدرس والمتعلموالرفع من مستوى البنٌة التحتٌة التكنولوجٌة فً المدارس والاحٌاء 

. وتنظٌم تدارٌب للتلبمٌذ وتكوٌنات مستمرة بالنسبةللمدرسٌن

كما ٌتوجب عدم إرهاق التلمٌذ بدنٌا وذهنٌا بسبب طول التعامل مع الأجهزة الإلكترونٌة، وتجنب 

طلب مهمات تربوٌة زائدة من الأسر واختبار درجات الاستعداد، واختٌار الأنسب من أدوات التكنولوجٌا 

وتدارك محطات الإذاعة والتلٌفزٌون والدور . وانماط التعلٌم الالكترونً استناداً إلى الإمكانات المتوافرة

المحوري المنوط بهما فً مساندة الأهداف التعلٌمٌة الوطنٌة وتحسٌن جودة برامجها، وفً سبٌل تحقٌق 

الصبٌب والجهل من طرف الكثٌرٌن باستخدام الأجهزة  )هذه الرؤٌة ٌتوجب تجاوز العوائق التقنٌة

وتوفٌر البنٌات التحتٌة الكافٌة لتمكٌن الجمٌع من التعلم عن بُعد،  (...الإلكترونٌة للتواصل عن بُعد، 

 .كانعدام الكهرباء وشبكة الإنترنٌت فً بعض القرى والبوادي

كما ٌجب دعم المدرسٌن والأسر على السواء فً توفٌر الأدوات الالكترونٌة للتواصل وتحوٌل 

مشروع ملٌون محفظة الى مشروع ملٌون حاسوب أو لوحة إلكترونٌة خصوصا والأجٌال الحالٌة 

والمستقبلٌة من التلبمٌذ سٌكون لدٌها قدرة كبٌرة على التعلم عن بعد بفضل استخدامها للتكنولوجٌا فً 

سن مبكرة 
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واقع تطبٌق برنامج التنمٌة المعرفٌة للطلبة فً مواد العلوم والرٌاضٌات  
ومفاهٌم الجغرافٌا البٌئٌة بسلطنة عمان من وجهة نظر المشرف التربوي  

 
The  actual implementation of the Cognitive Development Programme for 

Students in Science, Mathematics, and Environmental Geography concepts 

in the Sultanate  of Oman from the supervisors perspective 

زًذ انشٚبيٙ
(1 )

،
  

أزًذ انشٚبيٙ
(2) 

خبنذ أزبخٙ،
(3)  

،ػجذ انهطٛف كذا٘
(4                   )

 

 اٌشثبه . هبٌت دوزٛساٖ ثى١ٍخ ػٍَٛ اٌزشث١خ (1)

hamed.riyami@moe.om 
 

، اٌّذ٠ش اٌؼبَ اٌّغبػذ ٌٍؾإْٚ الأوبد١ّ٠خ اٌّغبٔذح،  اٌّغبػذأعزبر ِٕب٘ظ اٌذساعبد الاعزّبػ١خ (2)

 .عبِؼخ اٌزم١ٕخ ٚاٌؼٍَٛ اٌزطج١م١خاي

 
أعزبر ِإً٘ ثّشوض اٌزٛع١ٗ ٚاٌزخط١و اٌزشثٛٞ، ثبؽش ؽش٠ه ثّخزجش اٌزشث١خ ٚاٌذ٠ٕب١ِخ  (3)

 ٚالاعزّبػ١خ، و١ٍخ اٌزشث١خ ثغبِؼخ ِؾّذ اٌخبِظ، اٌشثبه

ahaji.khalid@gmail.com 

 
 عبِؼخ ِؾّذ اٌخبِظ، اٌشثبه. و١ٍخ اٌزشث١خ. أعزبر اٌزؼ١ٍُ اٌؼبٌٟ (4)

abdkidai@gmail.com 

: انًهخص

 ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطٍجخ فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ اٌزؼشف ػٍٝ اٌذساعخ٘ذفذ 

ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ ثغٍطٕخ ػّبْ ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌّؾشف اٌزشثٛٞ ٌٚزؾم١ك أ٘ذاف 

فمشح ِٛصػخ ػٍٝ خّغخ  (42)ؽ١ش رُ ثٕبء اعزجبٔخ ِىٛٔخ ِٓ . اٌذاسعخ رُ رٛظ١ف إٌّٙظ اٌٛففٟ

ِؾشفبً ِٚؾشفخ ِٛصػ١ٓ ؽغت اٌزخقـ ٚإٌٛع  (110)ِؾبٚس سئ١غ١خ، ٚرىٛٔذ ػ١ٕخ اٌذساعخ ِٓ 

( اٌى١ّ١بء، اٌف١ض٠بء، ٚالإؽ١بء)، ث١ّٕب ثٍغذ ِٛاد اٌؼٍَٛ (50)الاعزّبػٟ ؽ١ش ثٍغذ ِبدح اٌش٠بم١بد 

 . ِؾشفبً ِٚؾشفخ (60)

ٚلذ أظٙشد ٔزبئظ اٌذساعخ أْ ٚالغ اٌزطج١ك ٌٍجشٔبِظ ٌّغبي الاخزجبساد ٚالاٌّٚج١بد اٌؼٍّٟ عبء 

 ِٚٓ صُ اٌشٚثٛد ٚاٌزوبء الافطٕبػٟ، ِٚٓ صُ الاثزىبساد ،فٟ اٌّشرجخ الأٌٚٝ ر١ٍٙب اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ

عفشد إٌزبئظ ئٌٝ ػذَ ٚعٛد اخزلافبد داٌخ أوّب . اٌؼ١ٍّخ اٌطلاث١خ ٚآخش٘ب أ٘ذاف ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ

ٚاخززّذ اٌذساعخ ثجؼل ِٓ اٌزٛف١بد . ئؽقبئ١بً رؼُضٜ ٌّزغ١شٞ إٌٛع الاعزّبػٟ ٚاٌزخقـ

ٚئعشاء اٌّض٠ذ ِٓ اٌذساعبد راد . ٚاٌّمزشؽبد ٌٛالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ثغٍطٕخ ػّبْ

. اٌؼلالخ ثبٌجشٔبِظ

عٍطٕخ ػّبْ  – اٌّؾشف اٌزشثٛٞ – ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ : انكهًبد انًفزبزٛخ
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The  actual implementation of the Cognitive Development 

Programme for Students in Science, Mathematics, and 

Environmental Geography concepts in the Sultanate  of Oman 

from the supervisors perspective 

 

 
Abstract 

The study aimed to identify the reality of implementation of the cognitive 

development program for students in science, and mathematics subjects, and the 

concepts of environmental geography in the Sultanate of Oman from the 

educational supervisor point of view. To achieve the objectives of the study, the 

descriptive approach was employed where a questionnaire was set consisting of 

(42) items distributed on five main axes. The study sample consisted of (110) 

supervisors distributed according to specialization and gender. Mathematics 

amounted to (50), while science subjects (chemistry, physics, and biology) 

amounted to (60) male and female supervisors. 

The study`s results showed that the reality of implementation of the program in 

the field of tests and scientific Olympiad came first, followed by oral 

competitions. Then robots and artificial intelligence, and then student scientific 

innovations, with objectives of the cognitive development program came the 

last. The results also revealed that there were no statistically significant 

differences due to the variables of gender and specialization. The study 

concluded with some recommendations and suggestions for the reality of 

implementing the knowledge development program in the Sultanate of Oman. 

As well as conducting, more studies related to the program. 
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 :مقدمة
٠ؼُذ اٌزؼ١ٍُ اٌّؾشن الأعبعٟ ٌٍزؼشف ػٍٝ اٌمذساد ِٚٛا٘ت الأفشاد ِٓ أعً رط٠ٛش٘ب ٚر١ّٕزٙب 

ٚرٕغ١مٙب، ٚئصبسح اٌشغجخ فٟ اٌزمذَ ٚر١ٙئخ أر٘بُٔٙ ٌزمجً اٌزغ١١ش ٚالاعزؼذاد ٌٗ، ٚاٌؼًّ ػٍٝ رؾف١ض الأفشاد 

ٚثبٌزبٌٟ فاْ اٌزشث١خ ِغئٌٛخ ػٓ رؾم١ك أ٘ذاف ر١ّٕخ اٌّغزّغ ػٍٝ اػزجبس أْ اٌز١ّٕخ لا رمزقش . ٌلاثزىبس

ػٍٝ إٌّٛ الالزقبدٞ فمو، ثً رّضً ػ١ٍّخ اٌزغ١١ش اٌٛاػ١خ ثأثؼبد٘ب الالزقبد٠خ ٚاٌغ١بع١خ ٚاٌضمبف١خ، ٚأؽبس 

أْ اٌزشث١خ أداٖ رأص١ش فٟ أّٔبه اٌؾ١بح ٚهشق اٌزفى١ش ٌذٜ الأفشاد فزّشوضد اٌؼ١ٍّخ  (2005)ِٛعٝ 

اٌزشث٠ٛخ فٟ الأعشح ٚاٌّذسعخ فزشٖ ه٠ٍٛخ ِٓ اٌضِٓ ئٌٝ أْ ثشص دٚس ٚعبئً الأػلاَ ٚالأٔذ٠خ الاعزّبػ١خ 

. ِٚإعغبد اٌؼًّ دٚسا فٟ اٌؼ١ٍّخ اٌزشث٠ٛخ

ٚرطٍك وٍّخ اٌزشث١خ ػٍٝ وً ِب ٌٗ ػلالخ ثؼ١ٍّخ اٌزأص١ش فٟ لٜٛ اٌفشد ٚرى٠ٕٛٗ ٚفٟ اٌج١ئخ اٌزٟ 

رؾ١و ثٗ عٛاء اٌطج١ؼ١خ أَ الاعزّبػ١خ، فبٌفشد خبمغ ثبعزّشاس ٌؼ١ٍّبد رغ١ش فٟ رى٠ٕٛٗ اٌغغّٟ ٚاٌؼمٍٟ 

(. 2006اٌشؽذاْ،)ٚاٌخٍمٟ، ٟٚ٘ ِب رؼشف ثؼ١ٍّبد اٌزشث١خ

فبٌزؼ١ٍُ وأداح ٌٍزشث١خ الأعبع١خ ٠ّىٓ أْ ٠ٕظش ئ١ٌٗ وأؽذ اٌنشٚس٠بد اٌؾ١بر١خ ٌٍّؾبفظخ ػٍٝ 

اٌضمبفخ ٚٔمٍٙب ٌلأع١بي اٌّزلاؽمخ، ؽ١ش رجشص أ١ّ٘خ اٌزؼ١ٍُ فٟ اٌز١ّٕخ ٚاٌزطٛس الاعزّبػٟ فٟ لذسرٗ ػٍٝ 

 ٚرض٠ٚذُ٘ ثبٌّؼٍِٛبد ٚاٌّفب١ُ٘ ٚاٌم١ُ ٚاٌّٙبساد اٌزٟ ،ئوغبة إٌؼء لذسا ِٓ اٌضمبفخ اٌم١ِٛخ ٚاٌٛه١ٕخ

. رّىُٕٙ ِٓ اٌزؼبْٚ ٚرؾم١ك اٌؾ١بح إٌّؾٛدح ِٓ خلاي اٌزفبػلاد اٌؾخق١خ ٚالاعزّبػ١خ

ٚثّب أْ اٌّذسعخ ِشوض ئؽؼبع فٟ رؾم١ك ٔٙنخ اٌّغزّؼبد، فأٗ ِٓ اٌطج١ؼٟ أْ ٔغذ ِفَٙٛ 

اٌز١ّٕخ ٠ؾزً ِغبؽبد وج١شح فٟ اٌفىش اٌزشثٛٞ اٌؾذ٠ش، غ١ش أٔٗ ٠زُ اٌزشو١ض ثؾىً وج١ش ػٍٝ ِفَٙٛ 

اٌز١ّٕخ فٟ ثؼذ٠ٗ الالزقبدٞ ٚاٌغ١بعٟ ػٍٝ اٌشغُ رذاٚي ِفَٙٛ اٌز١ّٕخ اٌؾبٍِخ، ئر لا ٠ضاي ٕ٘بن رمق١ش 

ٌلأثؼبد اٌضمبف١خ ٚاٌّؼشف١خ ٚاٌزشث٠ٛخ ٚإٌفغ١خ ٌٍز١ّٕخ اٌّغزّؼ١خ اٌؾبٍِخ، فٕٙبن أ١ّ٘خ ٌٍجؼذ اٌّؼشفٟ فٟ 

رؾم١ك اٌز١ّٕخ اٌّغزّؼ١خ اٌّأٌِٛخ، ٚرٌه ِٓ خلاي اٌٛظ١فخ اٌزشث٠ٛخ ٚاٌزى١ٕ٠ٛخ ٌٍّذسعخ وّإعغخ رٙزُ 

 ١ٌىْٛ ِإ٘لا ٚفبػلا أعبع١ب فٟ ؛ثز١ّٕخ ؽخق١خ اٌّزؼٍُ، ٚخقٛفب فٟ أثؼبد٘ب اٌّؼشف١خ ٚاٌم١َّّخ

. اٌّؾشٚع اٌزّٕٛٞ ٚإٌٙنٛٞ ٌّغزّؼٗ

ٚثّب أٔٗ لا ر١ّٕخ ِغزّؼ١خ ثذْٚ أفشاد أوْفبَء ِٚإ١ٍ٘ٓ ِؼشف١ب ٚل١ّ١ب ِٚإعغ١ب، فأٗ لاثذ ِٓ ئػطبء 

، ئر أْ (...اٌّبد٠خ ٚاٌّب١ٌخ ٚاٌجؾش٠خ)الا٘زّبَ ٚاٌذػُ اٌىبفٟ ٌٍّإعغخ اٌّذسع١خ ػٍٝ وً اٌّغز٠ٛبد 

 ٚاٌزشثٛٞ ،اٌّذسعخ رٍؼت دٚسا ؽ٠ٛ١ب فٟ رمذَ اٌّغزّغ، ٚرٌه ػجش أدٚاس٘ب اٌّز١ّضح فٟ اٌزأ١ً٘ اٌّؼشفٟ

ٌلأفشاد، فلا ر١ّٕخ ِغزّؼ١خ ثذْٚ ر١ّٕخ ِؼشف١خ ٌؾخق١خ ٘إلاء الأفشاد اٌز٠ٓ ٠ىْٛٔٛ اٌّؾشن الأعبعٟ 

. لأٞ ِغزّغ

 اٌىفبءاد اٌّؼشف١خ اٌؼ١ٍب ٜوج١ش ػًٚ٘زا ِب عؼً اٌذٚي اٌّزمذِخ أٚ اٌطبِؾخ ٌٍزمذَ رشوض ثؾىً 

ٌّٛاه١ٕٙب، ٌشثؼ س٘بٔبد اٌزمذَ ٚإٌّبفغخ اٌذ١ٌٚخ اٌغذ٠ذح، ؽ١ش أفجؼ الالزقبد اٌغذ٠ذ، ٘ٛ الزقبد 
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ِؼشفٟ ثبلأعبط، ٠ؼزّذ ػٍٝ اٌىفبءاد اٌجؾش٠خ ٌزذث١ش ٚفٕبػخ اٌّؼبسف ٚاٌّؼٍِٛبد الاثزىبس٠خ، اٌزٟ 

 ئْ ٘زٖ اٌّؼط١بد .رٛظف ثؾىً ِجبؽش أٚ غ١ش ِجبؽش فٟ إٌّٛ الالزقبدٞ ٚالاعزّبػٟ اٌؾبًِ

ًّ اٌجبؽش  ٚاٌّٙز١ّٓ ٠شوضْٚ ػٍٝ دساعخ اٌّٛاسد اٌجؾش٠خ ٚعجً ر١ّٕزٙب، ٠ٓٚاٌش٘بٔبد اٌغذ٠ذح عؼٍذ ع

ٚخقٛفب ر١ّٕخ وفبءارٙب اٌّؼشف١خ ٚاٌّٙبس٠خ، ثؾ١ش أفجؼ ٕ٘بن رخقـ عذ٠ذ ٠ٙزُ ثبٌزشث١خ اٌّؼشف١خ، 

(. د.اٌقذٚلٟ د)ٌز١ّٕخ ٚرشث١خ اٌمذساد ٚاٌىفبءاد اٌّؼشف١خ ٚاٌز١ٕ٘خ ٌذٜ اٌفشد

ٌزا رؼذ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ مشٚسح فٟ رؾذ٠ش ٚرط٠ٛش اٌزؼ١ٍُ ٚئ٠غبد ع١ً ٚاعٍ ِٓ اٌطٍجخ ِّٚزٍه 

 اٌزؼ١ٍُ اعزشار١غ١خاٌمذس اٌّؼشفٟ إٌّبعت فٟ مٛء ِزطٍجبد اٌؼقش، ٚاٌزٞ ٠ؾذد اٌٙذف اٌشئ١غٟ ِٓ 

ٚاٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌذٜ اٌطٍجخ ِٓ خلاي رذس٠جُٙ ػٍٝ اثزىبس أّٔبه رفى١ش عذ٠ذح، أٚ ئػبدح رٕظ١ُ اٌّؼبسف 

ٚصاسح )ثٙذف ص٠بدح ٚػ١ُٙ ثمذسارُٙ ٚئوغبثُٙ اٌضمخ اٌزٟ رؼ١ُٕٙ ٌٍزغٍت ػٍٝ ِؾبوً اٌؾ١بح فٟ اٌّغزمجً 

(. 2007اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ اٌؼّب١ٔخ، 

 :مشكمة الدراسة واسئمتها
 

ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٠زّبؽٝ ِغ ٔٙظ ٚصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ ٌزط٠ٛش عٛدح اٌزؼ١ٍُ فٟ ئْ 

اٌّخشعبد ٚرٌه ثبٌزشو١ض ػٍٝ ِٙبساد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد اٌزٟ أفجؾذ اٌضٛسح اٌّؼٍِٛبر١خ أداح رمَٛ 

ػ١ٍٙب اٌذٚي ٌجٕبء اٌّغزّؼبد، ِٚغ ِؾبسوخ ٚصاسحاٌزشث١خٚاٌزؼ١ٍّبٌؼّب١ٔخ 

ارغٙذ ، TIMSS ،PIRLS ف١جؼنبٌّغبثمبرٛاٌذساعبربٌذ١ٌٚخِضً اٌذساعخاٌذ١ٌٚخف١بٌش٠بم١برٛاٌؼٍَٛ

رٕظ١ُ ثشٔبِغؼ١ٍّٛه١ٕف١ّٙبساربٌش٠بم١برٛاٌؼٍِٛٛاٌّفب١ّ٘بٌغغشاف١خاٌج١ئ١خٚاٌطج١ؼ١خئٌٝ عبٔت ٔؾٛ

. ِبرمِٛجٙبٌٛصاسحِّٕٕبفغبرِٛؾبسوبد

ٌزاا٘زّذ ٚصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ فٟ عٍطٕخ ػّبْ ثزٕف١ز ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ وّذخً فٟ رٕظ١ُ 

اٌّغبثمبد ٌزؾغ١ٓ رؼ١ٍُ ٚرؼٍُ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ٚاٌغغشاف١ب، ِٓ خلاي رمذ٠ُ اٌؾٛافض ٌٍطٍجخ 

ٚٔظشا ٌىْٛ ٘زا اٌّغبي .ٚاٌّؼ١ٍّٓ ثٙذف رؼ١ُّ اٌّؼشفخ ػٍٝ ع١ّغ اٌطٍجخ ٌٍٕٙٛك ثّغزٜٛ اٌزؼٍُ ٌذ٠ُٙ

خقجبً فٟ ِغبي اٌذساعبد اٌزشث٠ٛخ ٚٔذسح اٌذساعبد اٌزٟ اعزٙذفذ رم٠ُٛ اٌجشٔبِظ ٚٚالغ رطج١مٗ فٟ 

ِذاسط عٍطٕخ ػّبْ، لبَ اٌجبؽضْٛ ثاعشاء اٌذساعخ اٌؾب١ٌخ ثٙذف اٌٛلٛف ػٍٝ ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ 

 ثبٌّؾبفظبد اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌّؾشف١ٓ اٌزشث١٠ٛٓ فٟ ِذ٠ش٠بد ٚصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ

:  ثغٍطٕخ ٚاعزٕبدًا ػٍٝ رٌه، فاْ اٌذساعخ رغؼٝ ئٌٝ الإعبثخ ػٓ الأعئٍخ ا٢ر١خاٌزؼ١ّ١ٍخ

ِب ِىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطٍجخ فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ  -1

عٍطٕخ ػّبْ؟ 
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ِب ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطٍجخ فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ  -2

ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌّؾشف اٌزشثٛٞ؟ 

فٟ ٚالغ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطٍجخ  (α=0.05)ً٘ رٛعذ فشٚق راد دلاٌخ ئؽقبئ١خ ػٕذ ِغزٜٛ  -3

إٌٛع الاعزّبػٟ، )فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ رؼضٜ ٌّزغ١شاد 

؟ (اٌزخقـ

 :أهمية الدراسة

 :رزًثم أًْٛخ انذساسخ انسبنٛخ فٙ أَٓب

 ٗرغُُٙ فٟ رمذ٠ُ أداح ٌزم١١ُ ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ِٓ ؽ١ش أ٘ذافٗ ِٚىٛٔبر. 

 ٓرطج١ك اٌجشٔبِظ ثٛصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ فٟ اٌزؼشف ئٌٝ ٚالغ  هش٠كرغُبػذ اٌّغئ١ٌٛٓ ػ 

ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب 

 .اٌج١ئ١خ

  ٖرغُبػذ اٌّغئ١ٌٛٓ ثٛصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ فٟ ارخبر الإعشاءاد إٌّبعجخ ٚاٌّغز١ٕشح رغب

رفؼ١ً ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ 

. اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ

 : أهداف الدراسة

: رٓذف انذساسخ انسبنٛخ إنٗ يب ٚأرٙ

  ٍَٛاٌزؼشف ئٌٝ ِىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼ

. ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ

  ٍَٛاٌزؼشف ئٌٝ ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼ

. ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ

  اٌزؼشف ئٌٝ اٌفشٚق راد اٌذلاٌخ الإؽقبئ١خ فٟ آساء اٌّؾشف١ٓ رجؼبً ٌٍزخقـ ؽٛي ٚالغ

رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ 

 .اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ

 ٌٟرمذ٠ُ ثؼل اٌزٛف١بد ٚاٌّمزشؽبد فٟ مٛء ِب رغفش ػٕٗ ٔزبئظ اٌذساعخ اٌؾب. 

 :أدوات الدراسة

:  فٙ اٜرٙ انسبنٛخ انذساسخدرزًثم أدٔا
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 ِىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد لبئّخ ة

.  فٟ عٍطٕخ ػّبْ الأعبعِٟٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ ثّذاسط اٌزؼ١ٍُ

  ٌٝرطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ٚالغ  اعزجبٔخ ا٢ساء ٌٍزؼشف ئ

 فٟ عٍطٕخ  الأعبعِٟٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ ثّذاسط اٌزؼ١ٍُ

. ػّبْ

 :حدود الدراسة

ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطٍجخ فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد :انسذ انًٕظٕػٙ (1

ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌّؾشف اٌزشثٛٞ 

 ثذٚائش الاؽشاف اٌزشثٛٞ ٚاٌم١بط اٌزم٠ُٛ (انؼهٕوانشٚبظٛبد، )ع١ّغ ِؾشفٟ اٌّٛاد:انسذ انجشش٘ (2

 ثبٌّؾبفظبد اٌزؼ١ّ١ٍخ ثغٍطٕخ ػّبْ 

 ع١ّغ اٌّؾبفظبد اٌزؼ١ّ١ٍخ ثغٍطٕخ ػّبْ :انسذ انًكبَٙ (3

  2020َ / 2021اٌفقً اٌذساعٟ اٌضبٟٔ:انسذ انضيبَٙ (4

: يصطهسبد انذساسخ

َ ثبٌّذاسط  (2008 / 2007) ثشٔبِظ رشثٛٞ رُ رٕف١زٖ فٟ اٌؼبَ اٌذساعٟ :ثشَبيح انزًُٛخ انًؼشفٛخ

اٌؾى١ِٛخ ثٛصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ فٟ عٍطٕخ ػّبْ، ٠ٙذف اٌٝ رط٠ٛش ٚرؼٍُ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد 

ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ ِٓ خلاي رطج١ك ِغّٛػخ ِٓ الأدٚاد اٌزٟ وبلاخزجبساد، ٚاٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ، 

(. 2007ٚصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ، ). ٚاٌّؾبس٠غ اٌطلاث١خ

 ػجبسح ػٓ ثشٔبِظ أزٙغزٗ ٚصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ اٌؼّب١ٔخ ٌزؾف١ض اٌطلاة ٚاٌطبٌجبد ٔٚؼشفّ انجبزثٌٕ

ٚئصبسح دافؼ١زُٙ ٔؾٛ دساعخ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب، ٚسفغ ِغزٜٛ اٌزؾق١ً 

اٌذساعٟ ٌذ٠ُٙ، ٚئوغبثُٙ هشق اٌزفى١ش اٌؼٍّٟ، ٚرؾغ١ؼُٙ ػٍٝ اٌجؾش ٚالاوزؾبف ثّب ٠ٛاوت 

 اٌّغبثمبد الأفغبس اٌّؼشفٟ اٌّزضا٠ذ ٚالا٘زّبَ اٌؼبٌّٟ ثبٌّٛاد اٌّغزٙذفخ ِٓ خلاي

اٌؾف١ٙخ،ٚاٌشٚثٛد ٚاٌزوبء الافطٕبػٟ،ٚاخزجبساد الأٌّٚج١بد اٌؼٍّٟ،ٚالاثزىبساد اٌؼ١ٍّخ 

 .عٍطٕخ ػّبْػٍٝ ِغزٜٛ اٌّذسعخ ٚاٌّؾبفظخ اٌزؼ١ّ١ٍخ ٚاٌطلاث١خ،ٚاٌشٚثٛد ٚاٌزوبء الافطٕبػٟ

 ػ١ٍّخ ِّٕٙغخ رؾذ ئهبس ِٕظُ ثقٛسح ِغزّشح رمَٛ ثٙب عٙخ ِؼ١ٕخ ثبٌّزبثؼخ ِّضٍخ :انًششف انزشثٕ٘

ثٛؽذاد أٚ الغبَ ئؽشاف١ٗ، رؼًّ عب٘ذح ٌّزبثؼخ اٌّؼ١ٍّٓ ٚاٌّؼٍّبد ٚرمذ٠ُ اٌذػُ ٚاٌّغبٔذح ِٓ أعً 

. اٌزؾغ١ٓ ٚاٌزط٠ٛش فٟ الأداء، ٌزؾم١ك الأ٘ذاف اٌزشث٠ٛخ إٌّؾٛدح ٚاٌّؾذدح فٟ الاخزقبفبد

2018),Bridgeford Stiggns&) 
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 رط٠ٛش إٌّظِٛخ اٌزؼ١ّ١ٍخ اٌؾبٍِخ ِٓ خلاي رفؼ١ً ٠ٙزُ ثؼ١ٍّخادٞ اٌزٞ ٞرٌه اٌفٓ اٌك:ٔٚؼشفّ انجبزثٌٕ

فٙٛ ِشؽذ ٌز١ّٕخ ،الادٚاد اٌزط٠ٛش٠خ ٌؾش٠ؾخ إٌّظِٛخ اٌّزّضٍخ فٟ اٌّؼٍُ ٚاٌطبٌت ٚإٌّٙظ ٚاٌّغزّغ

 أٔٗوّب ، د اٌّؼٍُ فٟ ع١ّغ اٌغٛأت ٚاسعبء دػبئُ الأعب١ٌت اٌزؼ١ّ١ٍخ اٌفبػٍخ فٟ اٌغشفخ اٌقف١خسالذ

ؽق١ً اٌذساعٟ ٌٍطلاة ٠ٚغؼٝ ٌشفغ ِغزٛاُ٘ ِٓ خلاي اٌزٛع١ٗ ٚاٌذػُ اٌذٞ ٠مذِٗ دِغزمـ ٌغٛأت اي

ٌٍّؼٍُ ٚاٌطبٌت ٚاٌزٞ ٠ظٙش أصشٖ ِغزمجلاً 

 

الإغبس انُظش٘ 

 
 :برنامج التنمية المعرفية

 
عبء رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ 

ثؼذ الأٚاِش اٌغب١ِخ ٌٍغٍطبْ اٌشاؽً ؽنشح علاٌخ اٌغٍطبْ لبثٛط   ( 2008 / 2007)اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ 

ثٓ عؼ١ذ ه١ت الله صشاٖ ٚرٌه ٌٍّغبّ٘خ فٟ رط٠ٛش اٌزؼ١ٍّجبٌغٍطٕخ ِٚٛاوجخ اٌزطٛساد اٌمبئّخ لإّٔبء 

ٍِىبد اٌطٍجخ ٚفمً ِٛا٘جُٙ ٚلذسارُٙ اٌؼ١ٍّخ ِٓ خلاي رطج١ك ِؾبٚس اٌجشٔبِظ اٌزٞ ٠ؾغغ ػٍٝ اٌجؾش 

ٚالاثزىبس ٚالاعزمقبء ٚاٌٛفٛي اٌٝ إٌزبئظ ٚفك ِٕٙغ١خ ػ١ٍّخ فٟ ظً اٌزؾغ١غ ٚاٌزؾف١ض ٌٍطٍجخ 

. ٚاٌشػب٠خ ٌٍطٍجخ اٌّغ١ذ٠ٓ فٟ اٌزؾق١ً اٌذساع١ٛاٌّؾبس٠غ اٌطلاث١خ

عً ِٛاوجخ اٌزٛعٙبد اٌؼب١ٌّخ أ٠ٚؼذ اٌجشٔبِظ ِٓ اٌجشاِظ اٌشائذح اٌزٟ رىضف اٌغٙٛد ؽٌٛٙب ِٓ 

ٔؾٛ اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١برِٛفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ، ئر ٠غُٙ فٟ ئػطبء٘زٖ اٌّٛاد اٌّض٠ذ ِٓ الا٘زّبَ ِؼشف١بً 

 ٚئ٠غبد لبػذح ػش٠نخ ِٓ ،ٚعٍٛو١بً ِٚٙبس٠بً، وّب ٠غُبػذفٟ اٌىؾف ػٓ لذساد ِٚٛا٘ت اٌطٍجخ

اٌّفشداربلاِزؾب١ٔخ ٚفك اٌّٛاففبد اٌذ١ٌٚخ، ثبلإمبفخ ئٌٝ رٌه فاْ اٌجشٔبِظ ٠ٙذف ئٌٝ رؾن١شاٌطٍجخ 

ٚئصبسح دافؼ١زُٙ ٔؾٛ دساعخ اٌّٛاد اٌؼ١ٍّخ اٌزٟ أفجؾذ ِٓ أعبع١بد عٛق اٌؼٍِّٛٓ أُ٘ ِزطٍجبد اٌز١ّٕخ 

اٌّغزّؼ١خ، وّب ٠ؼطٟ اٌجشٔبِظ فٛسح أفنً ؽٛي إٌّب٘غٛاٌّؼ١ٍّٓ ِٚب ٠زؼٍك ثبٌؼ١ٍّخ اٌزؼ١ّ١ٍخ ِٓ 

ِذخلاد ٚػ١ٍّبد ِٚخشعبد، وّب ٠غبػذ اٌجشٔبِظ فٟ رؾغ١ٓ أداء اٌطلاة فٟ الاخزجبساد ٚاٌذساعبد 

 .(2008اٌجٛعؼ١ذ٠خ،)الإل١ّ١ٍخ ٚاٌذ١ٌٚخاٌّّبصٍخ اٌزٟ رؾبسن ف١ٙب اٌغٍطٕخ ثؾىً ِغزّش

ِغّٛػخ ِٓ اٌّجشساد فٟ الأطلاق ٔؾٛ رطج١ك  (2007)ٚؽذدد ٚصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ اٌؼّب١ٔخ 

: اٌجشٔبِظ ػٍٝ إٌؾٛ ا٢رٟ

 الأٌٚٝ ِٕز اٌّشاؽً ٚاٌغغشاف١ب ٚاٌش٠بم١بد اٌؼٍَٛ ثّٛاد الا٘زّبَ فٟ اٌؼب١ٌّخ اٌزٛعٙبد 

 .ٚاٌزمٕٟ اٌزمذَ اٌؼٍّٟ دٚسوج١شفٟ ِٓ اٌّٛاد ٘زٖ رٍؼجٗ ٌّب اٌؼّشاٌّذسعٟ فٟ ٌٍطٍجخ

 اٌّذسعخ أعٛاس داخً ٠ذسط هبٌت وً ِٚٛا٘ت لذساد ػٓ اٌىؾف أ١ّ٘خ. 
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 فٟ  ٌٛصاسحا ثٙب رغزؼ١ٓ (ٌلأعئٍخ ثٕه)الاِزؾب١ٔخ  اٌّفشداد ِٓ ػش٠نخ لبػذح ٚعٛد أ١ّ٘خ

 .اٌّٛاد اٌذساع١خ ٌّٚخزٍف اٌزؼ١ّ١ٍخ اٌّشاؽً ِخزٍف فٟ ٌٍطٍجخ اٌزؾق١ٍٟ اٌّغزٜٛ ل١بط

 اٌؾبعخئٌىّإؽشارؼ١ٍّخرغبّ٘ف١زط٠ٛشوبفخػٕبفشاٌؼ١ٍّخاٌزؼ١ّ١ٍخاٌزؼ١ٍّخ. 

 َثّغزٛاُ٘ اٌزذس٠غٟ إٌٙٛك أعً ِٓ ٌذ٠ُٙ ٚاٌنؼف اٌمٛح ٌّؼشفخ ٔمبه اٌّؼ١ٍّٓ اػذحط 

 .ٌٍطٍجخ اٌّؼٍِٛبد رٛف١ً ػٍٝ ٚلذسرُٙ

 ٚاٌش٠بم١بد  اٌؼٍَٛ ِٛاد ٚخبفخ اٌزشث٠ٛخ اٌّإعغبد فٟ  اٌؼ١ٍّخ اٌضمبفخ غشط ئٌٝ اٌؾبعخ

 .اٌّخزٍفخ ثفشٚػٙب ٚاٌغغشاف١ب

 ٚرٌه اٌّذاسط أداء ِؼشفخ خلاٌٙب ن٠ْزُ ِٛمٛػ١خ ِإؽشاد ػٍٝ اٌؾقٛي ئٌٝ اٌؾبعخ 

 .اٌّذاسط ٚاٌزط٠ٛش٠خ ٌٙزٖ اٌؼلاع١خ اٌخطو ٌٛمغ اٌّإؽشاد ٘زٖ ِٓ الاعزفبدح أعً ِٓ

 أدوات برنامج التنمية المعرفية 

٠مَٛ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ اٌش٠بم١بد ٚاٌؼٍَٛ ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ ػٍٝ 

اٌّغبثمبد : ِغّٛػخ ِٓ الأدٚاد اٌزٟ رٙذف فٟ ِغٍّٙب رؾم١ك أ٘ذاف اٌجشٔبِظ، ٚ٘زٖ الأدٚاد ٟ٘

د١ًٌ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ ): اٌؾف١ٙخ، ٚاٌّؾبس٠غ اٌطلاث١خ، ٚالاخزجبساد اٌزؾش٠ش٠خ، ٚف١ّب ٠ٍٟ ث١بْ رٌه رفق١لاً 

 (2012اٌّؼشف١خ، 

 :انًسبثمبد انشفٓٛخ: أٔولاً 

٠ٚٙذف ِٓ رٕف١ز٘ب ر١ّٕخ سٚػ إٌّبفغخ ث١ٓ اٌطٍجخ ٚرؾف١ضُ٘ ٚئصبسح دافؼ١زُٙ ٌذساعخ اٌش٠بم١بد ٚاٌؼٍَٛ 

ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ، ٚرؾغ١ٓ ِغزٛاُ٘ ف١ٙب، ئمبفخ ئٌٝ رؾم١ك الأ٘ذاف اٌزٟ لبَ ػ١ٍٙب اٌجشٔبِظ، وّب 

٠غزفبد ِٓ ٔزبئغٙب فٟ ثٕبء الأٔؾطخ اٌؼلاع١خ ٚالإصشائ١خ ٚالا٘زّبَ ثبٌطٍجخ اٌنؼبف ٚاٌّغ١ذ٠ٓ فٟ اٌّغزٜٛ 

اٌزؾق١ٍٟ، ٠ٚزُ رٕف١ز٘ب ػٍٝ ِغزٜٛ اٌطٍجخ فٟ وً ؽؼجخ ٚث١ٓ فقٛي اٌّذسعخ ٚث١ٓ اٌّذاسط ػٍٝ 

 :ِغزٜٛ اٌّؾبفظخ اٌزؼ١ّ١ٍخ، ٚث١ٓ اٌّؾبفظبد اٌزؼ١ّ١ٍخ ػٍٝ ِغزٜٛ اٌٛصاسح، ٚفك اٌنٛاثو ا٢ر١خ

 .ئعشاء٘ب ٌزؾًّ ع١ّغ هٍجخ اٌقفٛف ِٓ اٌخبِظ ئٌٝ اٌؼبؽش- 1

 .ئعشاء٘ب ثؾىً ِغزّش داخً اٌّذسعخ هٛاي اٌؼبَ اٌذساعٟ- 2

ئػذاد٘ب فٟ اٌّذاسط ٚاٌّؾبفظبد اٌزؼ١ّ١ٍخ ثؾىً ِٕظُ ئداس٠بَ ٚف١ٕبً رؾذ ئؽشاف فش٠ك اٌجشٔبِظ - 3

 .ثبٌّذسعخ ٚفش٠ك اٌّؾبفظخ

ِؾبسوخ ع١ّغ ِؾشفٟ ِٚؼٍّٟ اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد فٟ ئػذاد أعئٍخ اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ ٚرٕف١ز٘ب ػٍٝ - 4

 .ِغزٜٛ اٌّؾبفظخ ٚاٌّذسعخ
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رىْٛ أعئٍخ اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ فٟ ِبدح اٌش٠بم١بد، ِٚبدح اٌؼٍَٛ ٚرنّٓ ِفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ - 5

 .مّٓ ِبدح اٌؼٍَٛ

 :يسزٕٚبد رُفٛز انًسبثمبد انشفٓٛخ

 :ػهٗ يسزٕٖ انًذسسخ (أ

 :ٌزؾم١ك أ٘ذاف اٌّغبثمخ ٚمّبْ ؽ١ٌّٛزٙب ٚرٕظ١ّٙب ثؾىً ِٕبعت فٟ وً ِذسعخ، ٠شاػٝ ِب ٠أرٟ

ِؾبسوخ ع١ّغ هٍجخ اٌّذسعخ ػٍٝ ِغزٜٛ اٌؾؼجخ اٌٛاؽذح ثزم١١ُّٙ فٟ ِغّٛػبد ثبٌطش٠مخ اٌزٟ ٠شا٘ب - 1

 .اٌّؼٍُ ِٕبعجخ

 اٌؼٍَٛ ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب –اٌش٠بم١بد ). ئعشاء اٌّغبثمخ ث١ٓ فقٛي اٌّذسعخ ػٍٝ ِغزٜٛ وً ِبدح- 2

 (اٌج١ئ١خ

 :ػهٗ يسزٕٖ انًسبفظخ انزؼهًٛٛخ (ة

رغشٞ اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ ػٍٝ ِغزٜٛ اٌّؾبفظخ اٌزؼ١ّ١ٍخ ثؾ١ش رمَٛ وً ِؾبفظخ رؼ١ّ١ٍخ ثاعشاء 

اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ ث١ٓ ِذاسعٙب فٟ اٌش٠بم١بد ٚاٌؼٍَٛ ٚاٌّفب١ُ٘ اٌج١ئ١خ ثبٌطش٠مخ اٌزٟ رشا٘ب ِٕبعجخ ِغ 

 :ِشاػبح ِب ٠ٍٟ

س٠بم١بد، ػٍَٛ، ٚرنّٓ اٌّفب١ُ٘ اٌج١ئ١خ فٟ ِبدح )ئعشاء اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ فٟ وً ِبدح ػٍٝ ؽذح - 1

 .(اٌؼٍَٛ

 9 8ٚ)، ٚفش٠م١ٓ ٠نّبْ هٍجخ اٌقفٛف (7 6ٚ 5ٚ)رشؽؼ اٌّذسعخ فش٠م١ٓ ٠نّبْ هٍجخ اٌقفٛف - 2

 . هٍجخ ِٛصػ١ٓ ثبٌزغبٚٞ ػٍٝ اٌقفٛف6فٟ وً ِبدح ػٍٝ ؽذح، ٠ٚزىْٛ وً فش٠ك ِٓ  (10ٚ

٠ؼذ فش٠ك اٌّذسعخ اٌؾبفً ػٍٝ اٌّشوض الأٚي فٟ وً ِبدح ػٍٝ ِغزٜٛ ٠ّضً اٌّؾبفظخ فٟ إٌّبفغخ - 3

 .ػٍٝ ِغزٜٛ اٌٛصاسح

رشفغ اٌّؾبفظخ أعّبء اٌؾبف١ٍٓ ػٍٝ اٌّشاوض اٌضلاس الأٌٚٝ فٟ اٌّبدر١ٓ صلاصخ ِٓ وً ِغّٛػخ - 4

ٌٍّٕبفغخ ػٍٝ ِغزٜٛ اٌٛصاسح، ٚثبٌزبٌٟ ٠ّضً وً ِؾبفظخ ػٍٝ ِغزٜٛ اٌٛصاسح أسثؼخ فشق اٌؾبفٍخ ػٍٝ 

 (.10-8)، ٚفش٠مبْ ٠ّضلاْ اٌقفٛف (7-5)اٌّشوض الأٚي فٟ وً ِغزٜٛ، ِٕٙب فش٠مبْ ٠ّضلاْ اٌقفٛف 

٠زُ ئعشاء اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ ث١ٓ اٌّؾبفظبد اٌزؼ١ّ١ٍخ ثٕظبَ اٌزقف١بد فٟ وً ِبدح ِٓ ِٛاد اٌّغبثمخ ؽزٝ 

 .اٌؾقٛي ػٍٝ اٌفبئض ثبٌّشوض الأٚي

 :انًشبسٚغ انطلاثٛخ:  بَٛبلاً 

٠ز١ؼ اٌجشٔبِظ اٌّغبي ٌٍطٍجخ أفؾبة اٌمذساد ٚالاثزىبساد اٌؼ١ٍّخ فٟ ئػذاد ِؾبس٠غ اثزىبس٠خ رطجك ِٓ 

خلاٌٙب اٌّفب١ُ٘ ٚاٌّٙبساد اٌؼ١ٍّخ ٌٍش٠بم١بد ٚاٌؼٍَٛ ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ، ٠ٚزُ رم٠ّٛٙب ػٍٝ 

 .ِغزٜٛ اٌّذاسط فٟ وً ِؾبفظخ رؼ١ّ١ٍخ، ٚث١ٓ اٌّؾبفظبد اٌزؼ١ّ١ٍخ ػٍٝ ِغزٜٛ اٌٛصاسح
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 ٘ٛ أداح رم١١ُ ٚرؼٍُ ِؼبً رؼزّذ ػٍٝ اٌؼًّ الإعشائٟ اٌّٙبسٞ، ٚالاعزمقبء ٌٍٛفٛي Projectانًششٔع 

ئٌٝ ٔزبئظ أٚ رفغ١شاد ػ١ٍّخ، ٠مَٛ ف١ٗ اٌطبٌت أٚ ِغّٛػخ ِٓ اٌطٍجخ ثذساعخ ظب٘شح أٚ ِؾىٍخ ِب أٚ فىشح 

ػ١ٍّخ، ثؾ١ش ٠غّؼْٛ ؽٌٛٙب اٌّؼٍِٛبد ِٓ ِقبدس ِخزٍفخ ٌٍٛفٛي ئٌٝ ٔزبئظ ِؼ١ٕخ، أٚ اٌخشٚط ثفىشح 

عذ٠ذح، أٚ الزشاػ ؽٍٛي ػ١ٍّخ، صُ وزبثخ رمش٠ش ؽٛي ع١ش اٌؼًّ فٟ اٌّؾشٚع، ٚٔزبئغٗ ِٚب ٠شرجو ثٗ ِٓ 

٠ٚفنً أْ ٠ز١ّض اٌّؾشٚع ثبلاثزىبس، أٞ أْ فىشح اٌّؾشٚع عذ٠ذح رطجك لأٚي ِشح أٚ ئمبفخ . رٛف١بد

فىشح عذ٠ذح ئٌٝ فىشح لبئّخ، ٚأْ رىْٛ ِشرجطخ ثأفىبس ِٚؼٍِٛبد ٚٔظش٠بد دسعٙب اٌطبٌت، ؽزٝ ٠زبػ ٌٗ 

 .اٌّغبي فٟ رطج١ك ِب رُ رؼٍّٗ

 يتم تنفيذ المشروع من قبل طالب أو مجموعة من الطلبة لا يزيد عددهم عن :أنواع المشارٌع

 :ثلاثة، وتنقسم المشاريع إلى الأنواع الآتية

ٚ٘ٛ اٌّؾشٚع اٌزٞ ٠زطٍت فٟ ٔٙب٠زٗ ئٔزبط ّٔٛرط أٚ ِغغُ ٌٗ اٌمبث١ٍخ ٌٍؼًّ :انًُٕرج اوخشائٙ

 رق١ُّ – ػًّ ّٔٛرط ِزؾشن –رق١ُّ عٙبص ِؼ١ٓ : ِضً)ا١ٌّىب١ٔىٟ أٚ الاٌىزشٟٚٔ ٠ذ٠ٚبً أٚ وٙشثبئ١بً 

 (...سثٛد 

دساعخ : ِضً)ٚ٘ٛ اٌّؾشٚع اٌزٞ ٠ٕفز ِٓ خلاي اٌزغش٠ت اٌؼٍّٟ اٌّخجشٞ أٚ اٌؾمٍٟ : انزدشثخ انؼًهٛخ

اٌؼٛاًِ اٌّإصشح ػٍٝ ّٔٛ إٌجبربد أٚ أمشاك ثؼل اٌىبئٕبد اٌؾ١خ أٚ اٌزفبػً اٌى١ّ١بئٟ ٌّٛاد أٚ ِشوجبد 

 (...ِؼ١ٕخ 

وّب أٔٗ ِٓ الأ١ّ٘خ رٛػ١خ اٌطٍجخ ثبؽز١بهبد . ٠ّٚىٓ ٌٍطبٌت رٛظ١ف أوضش ِٓ ّٔٛرط فٟ رٕف١ز ِؾشٚػٗ

الأِٓ ٚاٌغلاِخ ٚرذس٠جُٙ ػٍٝ و١ف١خ اٌزؼبًِ ِغ اٌؾبلاد اٌطبسئخ ٚخبفخ أصٕبء اٌزغش٠ت اٌؼٍّٟ ػٕذ 

اعزخذاُِٙ ٌلأدٚاد ٚاٌّٛاد اٌّخزٍفخ، ٚوزٌه الاعزفبدح ِٓ الأٔذ٠خ اٌؼ١ٍّخ ِٚقبدس اٌزؼٍُ ثىً ِذسعخ فٟ 

 .رذس٠ت اٌطٍجخ ػٍٝ ئػذاد ِضً ٘زٖ اٌّؾبس٠غ، ٚاؽزنبْ ِؾبس٠ؼُٙ ٚرط٠ٛش٘ب

 تقٌٌم المشارٌع الطلابٌة: 

 :انزمٛٛى ػهٗ يسزٕٖ انًذسسخ (أ

٠مَٛ فش٠ك اٌّذسعخ ثبلاعزؼبٔخ ثّؼٍّٟ اٌّٛاد اٌّؼ١ٕخ ثبٌّذسعخ ثبخز١بس أفنً صلاصخ ِؾبس٠غ ػٍٝ الأوضش 

فٟ ِؾزٜٛ ِبدح اٌؼٍَٛ ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ، ٚأفنً صلاصخ ِؾبس٠غ ػٍٝ الأوضش فٟ ِؾزٜٛ ِبدح 

اعزٕبداً ئٌٝ ِؼب١٠ش رم١١ُ اٌّؾبس٠غ،  (%90)، أٞ ٔغجخ ( دسعخ90)اٌش٠بم١بد، ثؾ١ش لا رمً دسعبرٙب ػٓ 

 .صُ رشعً اٌّؾبس٠غ اٌفبئضح ػٍٝ ِغزٜٛ وً ِذسعخ ٌٍزم١١ُ ػٍٝ ِغزٜٛ اٌّؾبفظخ اٌزؼ١ّ١ٍخ

 :٠ٚزُ ف١ٗ ِب ٠ٍٟ:انزمٛٛى ػهٗ يسزٕٖ انًسبفظخ انزؼهًٛٛخ (ة
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٠زُ ف١ٗ رغ١ّغ اٌّؾبس٠غ اٌّزشؽؾخ ِٓ  (ِذسعخ ِضلاً )٠ؾذد ِشوض ٌٍزم١١ُ ِٓ لجً فش٠ك اٌّؾبفظخ - 1

اٌّذاسط، ٠ّٚىٓ رؾذ٠ذ أوضش ِٓ ِشوض فٟ ثؼل اٌّؾبفظبد اٌزؼ١ّ١ٍخ ٚرٌه ؽغت اٌطج١ؼخ اٌغغشاف١خ 

 .(ػذد اٌّؾبس٠غ اٌّزشؽؾخ)ٌٍّؾبفظخ ٚػذد اٌّذاسط اٌّؾبسوخ 

 .٠مَٛ فش٠ك اٌّؾبفظخ ثبعزلاَ اٌّؾبس٠غ ٚئػذاد أِبوٓ اٌزخض٠ٓ ٚاٌؼشك لجً فزشح اٌزم١١ُ- 2

٠ؼذ فش٠ك اٌّؾبفظخ عذٚي صِٕٟ ِؾذد ٌزم١١ُ ِؾبس٠غ اٌّذاسط اٌّؾبسوخ، ٚرٌه خلاي اٌفزشح اٌّؾذدح - 3

 .ٌٍزم١١ُ

٠مَٛ فش٠ك اٌّؾبفظخ ثزم١١ُ ع١ّغ اٌّؾبس٠غ اٌّزشؽؾخ ِٓ اٌّذاسط فٟ وً ِبدح ٚفك آ١ٌخ اٌزم١١ُ - 4

 .اٌّؼزّذح، ٠ّٚىٓ الاعزؼبٔخ فٟ ػ١ٍّخ اٌزم١١ُ ثجم١خ ِؾشفٟ اٌّبدح ثبٌّؾبفظخ ٚثؼل اٌّؼ١ٍّٓ اٌّغ١ذ٠ٓ

رمَٛ فشق اٌّٛاد ثبخز١بس أفنً صلاصخ ِؾبس٠غ ػٍٝ الأوضش ٌىً ِبدح ػٍٝ ؽذح ِٓ ث١ٓ اٌّؾبس٠غ اٌزٟ - 5

 .ٚرٌه ٌٍّٕبفغخ ػٍٝ ِغزٜٛ اٌٛصاسح ( دسعخ فأوضش90)ؽممذ 

 :انزمٛٛى ػهٗ يسزٕٖ انٕصاسح (ج

: ٠ٚزُ ف١ّب ٠ٍٟ

. ٠زُ رم١١ُ اٌّؾبس٠غ ػٓ هش٠ك ٌغٕخ ِزخققخ ِٓ خبسط اٌٛصاسح- 1

. ٠ؾذد ِشوض ِؼ١ٓ لاعزلاَ اٌّؾبس٠غ ٚرٕظ١ّٙب، ثؾ١ش ٠ؾذد ِىبْ ٌىً ِبدح ٌؼشك ِؾبس٠غ اٌطلاة- 2

. ( ِؾشٚع ٌىً ِبدح وؾذ أػ33ٍِٝغّٛع ػذد اٌّؾبس٠غ )

. ٠ؾىً فش٠ك لاعزلاَ اٌّؾبس٠غ ٚئػذاد أِبوٓ اٌزخض٠ٓ ٚاٌؼشك- 3

. رٕظ١ُ اٌّؾبس٠غ فٟ اٌّؼشك اٌّخقـ ٌٍزم١١ُ، ٚاٌم١بَ ثؼ١ٍّخ اٌزم١١ُ- 4

 رشعً اٌّؾبس٠غ اٌطلاث١خ اٌّؾبسوخ ٚفٛس اٌطٍجخ ٚاٌزمش٠ش :آنٛخ إسسبل انًشبسٚغ انطلاثٛخ

 .اٌٛسلٟ ٚالإٌىزشٟٚٔ ٌٍّؾشٚع

 رٛصع ػٍٝ ( دل١مخ15)٠زُ رم١١ُ اٌّؾبس٠غ أِبَ ٌغٕخ اٌزؾى١ُ ٌّذح لا رزغبٚص :آنٛخ رمٛٛى انًششٔع ،

 .ٌّلاؽظبد ٌغٕخ اٌزؾى١ُ ( دلبئك7)ٌؼشك فىشح اٌّؾشٚع، ٚ  ( دلبئك8): اٌؾىً اٌزبٌٟ

 ظٕاثػ زسبة دسخخ انًششٔع :

. ٔز١غخ اٌّؾشٚع ٟ٘ ِؾقٍخ ِزٛعو دسعخ اٌّم١ّ١ٓ اٌضلاصخ (أ

دسعبد ف١زُ أخز ِزٛعو  (10-1)ئرا وبْ الاخزلاف ث١ٓ دسعزٟ اٌّم١ُ الأٚي ٚاٌضبٟٔ رزشاٚػ ث١ٓ  (ة

. اٌذسعز١ٓ وٕز١غخ ٌٍّؾشٚع

دسعبد ف١زُ رم١ُ اٌّؾشٚع ِٓ لجً  (10)ئرا وبْ الاخزلاف ث١ٓ دسعزٟ اٌّم١ُ الأٚي ٚاٌضبٟٔ أوضش ِٓ  (ط

ِم١ُ صبٌش ػٍٝ أْ ٠ىْٛ ٘زا اٌّم١ُ غ١ش ِطٍغ ػٍٝ دسعخ اٌّم١ُ الأٚي ٚاٌّم١ُ اٌضبٟٔ، ٠ٚزُ اؽزغبة أػٍٝ 

. دسعز١ٓ ِٓ اٌّم١ّ١ٓ اٌضلاصخ
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 أدٔاد رمٛٛى انًششٔع :

ٚف١ٙب ٠مَٛ اٌّم١ّ١ٓ ثّمبثٍخ اٌطبٌت ٌّٕبلؾزٗ ؽٛي اٌّؾشٚع، ٚئػطبء ٍِخـ : ِمبثٍخ اٌطٍجخ أصٕبء اٌؼشك

. ػٕٗ، ٚاٌزأوذ ِٓ رؾمك ع١ّغ ػٕبفش اٌّؾشٚع

رٛمؼ ٚفف ِخزقش ٌٍّشاؽً اٌزٟ : (powerpoint)ٔغخخ اٌىزش١ٔٚخ ِٓ اٌؼشك اٌزمذ٠ّٟ ٌٍّؾشٚع - 

فًّ ئ١ٌٙب اٌطبٌت  َٛ ِش ثٙب رٕف١ز اٌّؾشٚع ثذءاً ِٓ اٌزخط١و ٚؽزٝ ِشؽٍخ اٌزٛف١بد ٚاٌّمزشؽبد اٌزٟ ر

. ِٓ خلاي اٌّؾشٚع

 ػُبصش رمٛٛى انًششٔع :

. إٌّٛرط الاعشائٟ ٚاٌزغشثخ اٌؼ١ٍّخ: أٚلاً 

: ٚرٌه ػٍٝ إٌؾٛ اٌزبٌٟ ( دسعخ100)٠زُ رم١١ُ وً ِؾشٚع ِٓ 

  ٗ( 60)اوزّبي اٌّؾشٚع ٚأ١ّ٘ز%

  ( 30) ػشك اٌّؾشٚع%

  (10) اٌزمش٠شاٌّشفك% 

 

 انذساسبد انسبثمخ 

 ثذساعخ ٘ذفذ ئٌٝ ِؼشفخ أصش اعزخذاَ اٌزّض١لاد (Grossman,2010)خشٔسًبٌ ٚلبَ 

اٌش٠بم١خ اٌّزؼذدح ِٓ أعً ثٕبء رؼبْٚ ِؼشفٟ لٛٞ ث١ٓ اٌطلاة، ٌز١ّٕخ اٌزفى١ش فٟ ؽً اٌّغبئً 

هبٌجب  (16)اٌش٠بم١خ، ٌٍٚٛفٛي اٌٝ إٌزبئظ اعزخذَ اٌجبؽش اخزجبس رؾق١ٍٟ ثؼذٞ ٌؼ١ٕخ ثٍغذ ػذد٘ب 

ِٓ هلاة اٌقف اٌضبِٓ ٌٍّشؽٍخ الإػذاد٠خ، ٚاعفشد إٌزبئظ ِٓ ٚعٛد فشٚق راد دلاٌخ ئؽقبئ١خ 

اٌّطجك ػ١ٍٙب اعزخذاَ اٌزّض١لاد اٌش٠بم١خ اٌّزؼذدح، وّب عبءد إٌزبئظ ٕ٘بَ ١ِٛي ِؼشفٟ ٌٍطلاة فٟ 

 .اعزخذاِٙب ٌؾً اٌّغبئً

 ٌٍزؼشف ػٍٝ أصش ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ فٟ اٌزؾق١ً اٌذساعٟ (2010)انٓشبيٛخ ٘ذفذ دساعخ 

ٌٍطبٌجبد ٌّبدح اٌش٠بم١بد ٚاٌذٚس اٌزٞ ٠مَٛ ثٗ ٔؾٛ الأّبء اٌّؼشفٟ اصٕب رطج١مٗ ٌٍطبٌجبد، ثٍغ ػذد ػ١ٕخ 

هبٌجخ، ٌٚزؾم١ك ا٘ذاف اٌذساعخ لبِذ اٌجبؽضخ ثاػذاد اخزجبس رؾق١ٍٟ ٌم١بط اصش اٌزغ١ش فٟ  (296)اٌذساعخ 

اٌّؼٍِٛبد ٚاٌّٙبساد اٌش٠بم١خ ِٓ خلاي رطج١مٗ لجٍٟ ٚثؼذٞ ٌٍؼ١ٕخ اٌّغزٙذفخ، ٚأعفشد ٔزبئظ اٌذساعخ 

اسرفبع ٍِؾٛظ فٟ اٌّغزٜٛ اٌزؾق١ٍٟ ٌٍطبٌجبد، ٚدٌذ إٌزبئظ ِٓ ٚعٛد رٛعغ فٟ دسعخ اٌّؼشفخ 

ٚاٌّؼٍِٛبد ٌذٜ اٌطبٌجبد فٟ ِبدح اٌش٠بم١بد ِٓ خلاي اٌزٕٛع فٟ الإعبثبد ٚئ٠غبد ثذائً ٌٍٛفٛي ٌٍؾً 
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ٚإٌز١غخ إٌٙبئ١خ ٚاعزخذاَ أعب١ٌت ِزٕٛػخ ٌٍزؾمك ِٓ الإعبثخ، وّب أٚمؾذ إٌزبئظ ِٓ اٌؾّبط ٚاٌشغجخ  

 .ٚاٌزفبػً ِٓ لجً اٌطبٌجبد ٔؾٛ اٌّؾبسوخ فٟ أدٚاد اٌجشٔبِظ

 دساعخ ٘ذفذ اٌٝ رم٠ُٛ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌطلاة (2012)انشثٛؼٛخ ٚأػذد 

 21ِؼٍّب ِٚؼٍّخ، ٚ (180)هبٌجبً ٚهبٌجخ ٚ (1207)ٚاٌّؾشف١ٓ اٌزشث١٠ٛٓ ٚلذ رأٌفذ ػ١ٕخ اٌذساعخ ِٓ 

ِؾشفب ِٚؾشفخ ثّؾبفظخ ِغمو ثغٍطٕخ ػّبْ فٟ اٌّذاسط اٌّزٛعطخ ٚاٌضب٠ٛٔخ، ٌٚزؾم١ك اغشاك 

اٌذساعخ اعزخذِذ اٌجبؽضخ الاعزجبٔخ وأداح ٌغّغ اٌّؼٍِٛبد، ٚلذ وؾفذ ٔزبئظ اٌذساعخ أْ أ٘ذاف اٌجشٔبِظ 

لذ رؾممذ ثذسعخ وج١شح ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌطلاة، ث١ّٕب رؾمك ثذسعخ ِزٛعطخ ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌّؼ١ٍّٓ 

 . ٚاٌّؾشف١ٓ، وّب أظٙشد إٌزبئظ أ٠نب ِٓ ٚعٛد فؼٛثبد رإصش عٍجب ػٍٝ ئعشاءاد رطج١ك اٌجشٔبِظ

 دساعخ وؾفذ الأٔؾطخ اٌلافف١خ اٌّٛعٙخ ٚأصش فبػ١ٍزٙب فٟ ر١ّٕخ (2014)انذويٙ ٚأعشٜ 

اٌؾبعخ اٌّؼشف١خ ٚاٌزٛعٙبد اٌّغزمج١ٍخ ٌذٜ اٌطلاة اٌّٛ٘ٛث١ٓ ثبٌّشؽٍخ اٌضب٠ٛٔخ، ؽ١ش رُ رطج١مٙب 

هبٌجب ِغزخذِب ِم١بعبً ٌٍؾبعخ ئٌٝ اٌّؼشفخ، ِٚم١بعبً  (19)ثّؾبفظخ الإؽغبء ثبٌٍّّىخ اٌغؼٛد٠خ ػٍٝ 

ٌٍزٛعٙبد اٌّغزمج١ٍخ ػٍٝ اٌطٍجخ اٌّؾبسو١ٓ، ٚلذ خٍقذ اٌذساعخ ئٌٝ ٚعٛد فشٚق راد دلاٌخ ئؽقبئ١خ 

ٔؾٛ ارغب٘بد اٌزم٠ُٛ ٌٍطبٌجبد أوضش ِٓ اٌطلاة، ٚرٛفٍذ ٔزبئظ اٌذساعخ ئٌٝ ٚعٛد فشٚق راد دلاٌخ 

ئؽقبئ١خ ث١ٓ ِزٛعطٟ دسعبد اٌّغّٛػخ اٌزغش٠ج١خ فٟ اٌزطج١ك اٌمجٍٟ ٚاٌجؼذٞ ػٍٝ اٌؾبعخ ٌٍّؼشفخ 

 .ٚػٍٝ أثؼبد اٌزٛعٙبد اٌّغزمج١ٍخ

ئٌٝ رم٠ُٛ أعئٍخ اخزجبساد ( 2017 )انُٓبئٙ ٚفٟ عٍطٕخ ػّبْ اعزٙذفذ اٌذساعخ اٌزٟ لبَ ثٙب 

اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍقف اٌغبثغ ٌّبدح اٌش٠بم١بد، ٚرّضٍذ ػ١ٕخ اٌذساعخ ِٓ اعزغبثبد لأٚساق اٌطلاة 

 ( 9000 )َ ، ٚثٍغ ػذد٘ب 2015 ئٌٝ 2012ػٍٝ أعئٍخ الاخزجبس ٌّبدح اٌش٠بم١بد ٌلأػٛاَ اٌذساع١خ ِٓ 

اعزّبسح رؾ١ًٍ لأعئٍخ اخزجبس اٌش٠بم١بد : ٚسلخ اخزجبس٠خ، ٚلبَ إٌٙبئٟ ثزطج١ك أداح ِىٛٔخ ِٓ عضأ٠ٓ ّ٘ب

ف١بغخ الأعئٍخ  (لٛاػذ)ِٓ ؽ١ش اٌؾىً ٚاٌّغزٜٛ اٌّؼشفٟ، ٚاعزّبسح رؾ١ًٍ ِٓ ؽ١ش ِذٜ رٛافش 

اٌّٛمٛػ١خ، ٚأعفشد ٔزبئظ اٌذساعخ ِٓ ٚعٛد فشٚق راد دلاٌخ ئؽقبئ١خ ث١ٓ اٌطٍجخ فٟ اٌّغزٜٛ 

اٌزؾق١ٍٟ اٌذساعٟ ٌذسعبد اخزجبساد اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ فٟ ِبدح اٌش٠بم١بد ثبخزلاف إٌٛع الاعزّبػٟ 

 .ٚاٌؼبَ اٌذساعٟ

 دساعخ ؽبٌخ ؽٛي ِؼشفخ دٚس ِجبدساد اٌمشاءح وأدٚاد ٌزؾم١ك اٌز١ّٕخ (2018 )وّب لبِذ اٌشاثغٟ

اٌّؼشف١خ اٌّغزذاِخ وٕؾش رؾذٞ اٌمشاءح اٌؼشثٟ، ٚاعزخذِذ اٌشاثغٟ إٌّٙظ اٌٛففٟ ثبرجبع أعٍٛة 

دساعخ اٌؾبٌخ ٌؾشػ ِؾشٚع رؾذٞ اٌمشاءح اٌؼشثٟ، ٚاٌقؼٛثبد اٌزٟ رٛاعٗ اٌّؾشٚع ٚاٌشؤٜ اٌّغزمج١ٍخ، 

ٕ٘بن اٌىض١ش ِٓ اٌّجبدساد اٌؼب١ٌّخ ٚاٌؼشث١خ اٌزٟ رؾغغ :ٚاعفشد اٌذساعخ ٌّغّٛػخ ِٓ إٌزبئظ أّ٘ٙب

 .اٌمشاءح اٌؾشح ٌزؾم١ك اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ اٌّغزذاِخ
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 دساعخ اعزٙذفذ اٌىؾف ػٓ أصش ؽغُ اٌؼ١ٕخ ػٍٝ دلخ (2018)انجبدٚخ ٔانًسشص٘ ٔكبظى ٚأػذ وً ِٓ 

رمذ٠ش خقبئـ اٌّفشدح ٚاٌمذسح ػٍٝ اخزجبس اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ فٟ ِبدح اٌؼٍَٛ ثغٍطٕخ ػّبْ ثبعزخذاَ 

. هبٌجب ِٓ ِؾبفظخ ؽّبي اٌجبهٕخ ثبٌقف اٌغبثغ (8484)ّٔٛرط ساػ، ٚرّضٍذ ػ١ٕخ اٌذساعخ ِٓ 

ٌٍٚٛفٛي ئٌٝ أ٘ذاف ٌلإعبثخ ػٓ أعئٍخ اٌذساعخ رُ ِؼب٠شح ِفشداد الاخزجبس ثبعزخذاَ ثشٔبِظ 

Multilog7.0 ٞٚرمذ٠ش هش٠مخ الأسعؾ١خ اٌمقٜٛ اٌٙبِؾ١خ، ٚأؽبسد ٔزبئظ اٌذساعخ ئٌٝ ٚعٛد أصش ر 

 . دلاٌخ ئؽقبئ١خ ٌؾغُ اٌؼ١ٕخ فٟ دلخ ِؼبًِ اٌقؼٛثخ ٚلذسح الأفشاد ٚداٌخ ِؼٍِٛبد الاخزجبس

 دساعخ ؽٛي فبػ١ٍخ ثشٔبِظ ِمزشػ لبئُ ػٍٝ اعزشار١غ١بد ِب (2018)انجهٛسٙ ٔآخشٌٔ وّب أعشٞ 

ٚساء اٌّؼشفخ ٌز١ّٕخ اٌزؾق١ً ٚػ١ٍّبد اٌؼٍُ الأعبع١خ ٚاٌزىب١ٍِخ فٟ فٍغط١ٓ ثغضح ٌطلاة اٌقف اٌضبِٓ 

لبَ اٌجبؽضْٛ ثاػذاد ثشٔبِظ : ٚرٌه ٚفك ِٕٙغ١خ ٚفف١خ رؾ١ٍ١ٍخ، ٚرّضٍذ أدٚاد اٌذساعخ ػٓ أدار١ٓ أٚلا

، (KWLSHإٌّزعخ اٌّؼشف١خ، خشائو اٌزفى١ش، )لبئُ ػٍٝ ثؼل الاعزشار١غ١بد ِب ٚساء اٌّؼشفخ ٟ٘ 

ٚلذ رىٛٔذ ػ١ٕخ اٌذساعخ ِٓ . صب١ٔب رُ اػذاد اخزجبس رؾق١ٍٟ ِٚم١بط ٌّٙبساد اٌؼٍُ الأعبع١خ ٚاٌزىب١ٍِخ

هبٌجخ ٌٍّغّٛػخ اٌنبثطخ، ٚأؽبسد إٌزبئظ ٚعٛد فبػ١ٍخ وج١شح  (36)هبٌجخ ٌٍّغّٛػخ اٌزغش٠ج١خ، ٚ (40)

ٌٍجشٔبِظ اٌّمزشػ فٟ ر١ّٕخ اٌزؾق١ً اٌذساعٟ ِٚٙبساد ػ١ٍّبد اٌؼٍُ الأعبع١خ ٚاٌزىب١ٍِخ ٌذٜ هبٌجبد 

 .اٌّغّٛػخ اٌزغش٠ج١خ

 دساعخ٘ذفذ ئٌٝ ل١بط أصش ثشٔبِظ رؼ١ٍّٟ ِؾٛعت فٟ ر١ّٕخ اٌّٙبساد (2019)انًلازًخ لبَ

هفلاً ٚهفٍخ ِٓ اٌّغزٜٛ  (50)اٌّؼشف١خ ٌذٜ أهفبي اٌشٚمخ، ٚؽٍّذ ػ١ٕخ اٌذساعخ اٌزٟ رىٛٔذ ِٓ 

اٌضبٟٔ ثبٌّذاسط اٌخبفخ ثبلأسدْ ثّؾبفظخ اٌىشن،ٌٚزؾم١ك أ٘ذاف اٌذساعخ هجمذ أداربْ اخزجبس اٌّؼشفٟ 

ٚثشٔبِظ رؼ١ٍّٟ ِؾٛعت ، رُ رٛص٠غ اٌؼ١ٕخ ٌّغّٛػز١ٓ مبثطخ ٚرغش٠ج١خ ِغ اخزجبس لجٍٟ ٚاخزجبس ثؼذٞ 

ٌٍّغّٛػز١ٓ، ٚلذ رٛفٍذ إٌزبئظ  ٚعٛد أصش ٌٍجشٔبِظ اٌزؼ١ٍّٟ اٌّؾٛعت فٟ ر١ّٕخ اٌّٙبساد اٌّؼشف١خ 

ٌذٜ هف اٌشٚمخ، ٚػذَ ٚعٛد فشٚق ث١ٓ دسعبد اٌزوٛس ٚدسعبد الإٔبس فٟ اٌّٙبساد اٌّؼشف١خ، وّب 

أظٙشد ػذَ ٚعٛد أصش ٌٍزفبػً ث١ٓ عٕظ اٌطفً ٚاٌجشٔبِظ اٌزؼ١ٍّٟ فٟ ر١ّٕخ اٌّٙبساد اٌّؼشف١خ ٌذٜ هفً 

 .اٌشٚمخ

ئٌٝ ِؼشفخ دٚس اٌزؼ١ٍُ لجً اٌّذسعٟ فٟ ر١ّٕخ ثؼل ( 2019 )سيعبٌ ث١ّٕب ٘ذفذ دساعخ 

اٌّفب١ُ٘ اٌّؼشف١خ الأعبع١خ ٌذٜ رلا١ِز اٌغٕخ الأٌٚٝ اثزذائٟ ثبٌغضائش ثّذ٠ٕخ ِغزغبُٔ ، ٚثٍغذ ػ١ٕخ 

ر١ٍّزا  (179)ر١ٍّزح،  (176)ِٓ رلا١ِز اٌغٕخ الأٌٚٝ اثزذائٟ ثبٌغضائش ثّذ٠ٕخ ِغزغبُٔ،  (355 )اٌذساعخ 

ٚوبٔذ الأداح اٌّطجمخ لأغشاك اٌذساعخ ٟ٘ الاعزجبٔخ ٌم١بط اٌّفب١ُ٘ اٌّؼشف١خ،  ٚوؾفذ ٔزبئظ اٌذساعخ  

ػٍٝ ٚعٛد اصش داي ئؽقبئ١ب ٌّزغ١ش اٌزشث١خ اٌزؼ١ٍُ لجً اٌّذسعٟ ػٍٝ اٌّفب١ُ٘ اٌّؼشف١خ، وّب أظٙشد 

 .إٌزبئظ ػذَ رأص١ش إٌٛع الاعزّبػٟ ػٍٝ ِزغ١شٞ اٌزٛعٗ اٌفنبئٟ ٚاٌغبٔج١خ
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: انزؼمٛت ػهٗ انذساسبد انسبثمخ

ثؼذ اعزؼشاك اٌذساعبد اٌغبثمخ ِٚشاعؼزٙب ٔلاؽع أْ اٌذساعخ اٌؾب١ٌخ ارفمذ ِغ اٌغ١ّغ ؽٛي أ١ّ٘خ 

ؽ١ش رٕٛػذ ػ١ٕبد اٌذساعبد اٌغبثمخ، اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٚدٚس٘ب فٟ سفغ اٌّغز٠ٛبد اٌزؾق١ٍ١خ  وّب  

؛ 2010؛ اٌٙؾب١ِخ، Grossman,2010) وذساعبد اٌطلاةسوضد ػٍٝ ارفمذ ِغ ثؼنٙب ٚاٌزٟ

ٚثؼنٙب سوض ػٍٝ هلاة لجً اٌزؼ١ٍُ اٌّذسعٟ  (2018؛ اٌج١ٍغٟ، 2014؛ اٌذلاِٟ، 2012اٌشث١ؼ١خ،

 ر١ّٕخاٌغبٔت ئر ا٘زّذ ثؼل اٌذساعبد ػٍٝ دساعخ(2019؛ سِنبْ، 2019اٌّلاؽّخ، )وذساعبد

؛ 2012؛ اٌشث١ؼ١خ،2010؛ اٌٙؾب١ِخ، Grossman,2010)اٌّؼشفٟ ٚاٌزؾق١ٍٟ  ٌذٜ اٌطلاثىذساعخ

اٌشث١ؼ١خ ،  )حساط  داعزٙذفذ، وّب (2019؛ سِنبْ، 2019؛ اٌّلاؽّخ، 2018؛ اٌج١ٍغٟ، 2014اٌذلاِٟ، 

 اٌّؼٍّْٛ ٚاٌّؾشفْٛ اٌزشث٠ْٛٛ، وّب ارفمذ اٌذساعخ اٌؾب١ٌخ أ٠نب ِغ ع١ّغ اٌذساعبد فٟ ِٕٙغ١خ (2016

ٚاٌزٟ اعزخذِذ  (2019؛ اٌّلاؽّخ، 2018اٌج١ٍغٟ، )اٌجؾش اٌّغزخذِخ إٌّٙظ اٌٛففٟ ِب ػذا دساعخ 

ٚاٌزٟ اعزخذِذ دساعخ اٌؾبٌخ ، وّب ارفمذ اٌذساعخ  (2019اٌشثغٟ، )إٌّٙظ ؽجٗ اٌزغش٠جٟ ٚدساعخ 

 )اٌؾب١ٌخ ِغ ِؼظُ اٌذساعبد اٌغبثمخ فٟ الأداح اٌذساعخ ٟٚ٘ الاعزجبٔخ، ِب ػذا دساعبد 

Grossman,2010 ،ٚاٌزٟ اعزخذِذ أدار١ٓ  (2019؛ اٌّلاؽّخ، 2018 اٌج١ٍغٟ، ؛2010؛ اٌٙؾب١ِخ

أِب عبٔت الاعزفبدح ِٓ اٌذساعبد اٌغبثمخ، فٟٙ وبٔذ رّضً ثّضبثخ .ثشٔبِظ ِؾٛعت ٚاخزجبس رؾق١ٍٟ

الأطلالخ ٌٍؼًّ ٚاٌجذء فٟ ئػذاد فمشاد ِٚؾبٚس الاعزجبٔخ ٚاٌّغبػذح فٟ ٚمغ اٌٙذف اٌؼبَ ِٓ اٌجؾش، 

 ػٓ اٌّؾىٍخ ٚإٌّٙغ١خ إٌّبعجخ ٌزؾم١ك ِب ٔٙذف ئ١ٌٗ ٚثبٌزبٌٟ فاْ اٌذساعخ اٌؾب١ٌخ َٚئػذاد رقٛس ػب

رزّبؽٝ ِغ اٌذساعبد اٌغبثمخ،ئلّا ئٔٗ ر١ّضد فٟ ػ١ٕخ اٌذساعخ، ُٚ٘ اٌّخزقْٛ فٟ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ 

رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطٍجخ فٟ اٌّؼشف١خ ٚاٌؼ١ٕخ اٌّطجمخ ٌّٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ٌذساعخ ٚالغ 

 .ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١برِٛفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ ثغٍطٕخ ػّبْ ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌّؾشف اٌزشثٛٞ

 

 انطشٚمخ ٔالإخشاءاد

 فٟ رؾذ٠ذ ػ١ٕخ اٌذساعخ، ٚئػذاد أدٚاد ٠ْٚزٕبٚي ٘زا اٌفقً الإعشاءاد اٌزٟ لبَ ثٙب اٌجبؽش

 فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ٌٍطٍجخثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ اٌذساعخ إٌّبعجخ ٌٍزؼشف ئٌٝ ٚالغ رطج١ك 

 :، ٚف١ّب ٠أرٟ رفق١ً رٌهٚاٌّفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ

 :منهج الدراسة
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ػ١ٍّخ دل١مخ ٌٍظب٘شاد إٌّٙظ اٌٛففٟ اٌزؾ١ٍٍٟ، اٌزٞ ٠ٙزُ ثغّغ أٚفبف  اٌذساعخ         رغزخذَ ٘زٖ

اٌّذسٚعخ، ٚٚفف اٌٛمغ اٌشا٘ٓ ٚرفغ١شٖ، ٚوزٌه رؾذ٠ذ اٌّّبسعبد اٌؾبئؼخ، ٚاٌزؼشف ػٍٝ ا٢ساء 

ػجذ اٌؾف١ع، ). ٚالارغب٘بد ػٕذ الأفشاد ٚاٌغّبػبد، ٚدساعخ اٌؼلالبد اٌمبئّخ ث١ٓ اٌظٛا٘ش اٌّخزٍفخ

(. 83ؿ، 2000ٚثبٟ٘،

 

 

:  يدزًغ انذساسخ

 ثذٚائش الاؽشاف اٌزشثٛٞ ٚاٌّؾشف١ٓ ثمغُ رىْٛ ِغزّغ اٌذساعخ ِٓ ع١ّغ ِؾشفٟ اٌش٠بم١بد ٚاٌؼٍَٛ

 ٚاٌجبٌغ ػذدُ٘ اٌّؾبفظبد اٌزؼ١ّ١ٍخ ثبٌغٍطٕخ ع١ّغ الاثزىبس ٚالأٌّٚج١بد اٌؼٍّٟ ثٛصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ فٟ

( 1)ٚاٌغذٚي 2022َ / 2021 ٚرٌه خلاي اٌفقً اٌذساعٟ الأٚي ِٓ اٌؼبَ اٌذساعٟ ِؾشفبَ ِٚؾشفخ 286

 :ٚفمبً ٌٍزخقـ ٚإٌٛع الاعزّبػ٠ٟٛمؼ رٛص٠غ أفشاد ِغزّغ اٌذساعخ

( 1)خذٔل 

 يدزًغ انذساسخ ٔفمبلاً نهزخصص ٔانُٕع اوخزًبػٙأفشاد رٕصٚغ 

اٌزخقـ 
              إٌٛع الاعزّبػٟ  

اٌّغّٛع ئٔبس روٛس 

 123 36 87 اٌش٠بم١بد

 163 45 118 ِٛاد اٌؼٍَٛ

 286 81 205اٌّغّٛع 

 
:  ػُٛخ انذساسخ

ِؾشفبً ِٚؾشفخ رُ اخز١بسُ٘ ثبٌطش٠مخ اٌؼؾٛائ١خ اٌجغ١طخ أٞ ِب ٠ّضً  (110)ِٓ رىٛٔذ ػ١ٕخ اٌذساعخ 

. ٠ٛمؼ رٛص٠غ أفشاد اٌؼ١ٕخ (2 )ِٓ ِغزّغ اٌذساعخ ٚاٌغذٚي% 38

( 2)خذٔل 

 ٔفمبلاً نهزخصص ٔانُٕع اوخزًبػٙ  أفشاد ػُٛخ انذساسخرٕصٚغ 

اٌزخقـ 
              إٌٛع الاعزّبػٟ  

اٌّغّٛع ئٔبس روٛس 

 50 17 33 اٌش٠بم١بد

 60 14 46 ِٛاد اٌؼٍَٛ

 110 28 82 اٌّغّٛع
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:  أدٔاد انذساسخ

 فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٌطٍجخرطٍت رٕف١ز ٘زٖ اٌذساعخ ئػذاد لبئّخ ثّىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ي

 ا٢ساء ٌٍزؼشف ئٌٝ ٚالغ اعزجبٔخٚاٌش٠بم١بد ٚاٌّفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ، ثبلإمبفخ ئٌٝ 

، ٚرٌه وّب  فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خثخرطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطً

:  ٠أرٟ

 

 

لبئًخ ثًكَٕبد ثشَبيح انزًُٛخ انًؼشفٛخ فٙ يٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد  : أٔو

فٙ سهطُخ ػًبٌ نهطهجخ ٔيفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ 

:         ِشد ػ١ٍّخ ئػذاد اٌمبئّخ ثبٌخطٛاد ا٢ر١خ

٠ٙذف ئػذاد ٘زٖ اٌمبئّخ ئٌٝ رؾذ٠ذ ِىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ : أـ رسذٚذ انٓذف يٍ إػذاد انمبئًخ

.  فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْثخٌٍطً

رُ الاهلاع ػٍٝ الأدث١بد اٌزشث٠ٛخ اٌّزقٍخ ثبٌّٛمٛع، ٚإٌؾشاد ٚاٌذٚس٠بد : ة ـ يصبدس ثُبء انمبئًخ

 فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ثخٚاٌّشاعلاد اٌقبدسح ػٓ ٚصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ ؽٛي رٕف١ز ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطً

 .ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ

 اؽزٍّذ اٌمبئّخ ػٍٝ أسثؼخ ِؾبٚس سئ١غخ ٠ٕذسط رؾذ وً ِؾٛس ػذد ِٓ اٌؼجبساد، :ج ـ يكَٕبد انمبئًخ

 : وّب ٠أرٟ

. ادػجبس (10)أ٘ذاف ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ، ٠ٕذسط رؾزٙب : اٌّؾٛس الأٚي

. ػجبساد (7)اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ، ٠ٕذسط رؾزٙب : اٌّؾٛس اٌضبٟٔ

. ػجبساد (7)، ٠ٕذسط رؾزٙب خزجبساد الاٌّٚج١بد اٌؼٍّٟا: اٌّؾٛس اٌضبٌش

. ادػجبس (10)، ٠ٕذسط رؾزٙب ثزىبساد اٌؼ١ٍّخ اٌطلاث١خالا: اٌّؾٛس اٌشاثغ

 ػجبساد (8)اٌشٚثٛد ٚاٌزوبء الافطٕبػٟ، ٠ٕذسط رؾزٙب : اٌّؾٛس اٌخبِظ

ػشمذ اٌمبئّخ فٟ فٛسرٙب اٌّجذئ١خ ػٍٝ ِغّٛػخ ِٓ أعبرزح إٌّب٘ظ ٚهشق : د ـ صذق انمبئًخ

ثٛصاسح اٌزشث١خ (لغُ الاثزىبس ٚالاٌّٚج١بد اٌؼٍّٟ)اٌزذس٠ظ، ٚاٌّغئ١ٌٛٓ ػٓ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ 

ٚاٌزؼ١ٍُ، ثٙذف ئثذاء اٌشأٞ ؽٛي فلاؽ١زٙب ٌزؾمك اٌٙذف ِٓ ئػذاد٘ب، ٚئمبفخ أٚ ؽزف أٚ رؼذ٠ً ِب 

ٚلذ أفبد اٌّؾىّْٛ ثقلاؽ١خ اٌمبئّخ ِغ ئعشاء ثؼل اٌزؼذ٠لاد، ٚلذ . ٠شٚٔٗ ِٕبعجب ٌقلاؽ١زٙب ٌٍزطج١ك

. ساػٝ اٌجبؽش رٍه اٌّلاؽظبد

 انزؼشف إنٗ ٔالغ رطجٛك ثشَبيح انزًُٛخ انًؼشفٛخ  اسزجبَخإػذاد :  بَٛب
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 فٙ يٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد ٔيفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ فٙ سهطُخ ػًبٌ ثخنهطم

 ثخرٙذف الاعزجبٔخ اٌزؼشف ئٌٝ ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطً: رسذٚذ انٓذف يٍ اوسزجبَخـ 1

فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌّؾشف١ٓ 

. ػٍٝ رٕف١زٖ

 لبَ اٌجبؽش ثاػذاد الاعزجبٔخ فٟ مٛء لبئّخ ِىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ :ـ إػذاد ٔصٛبغخ يسبٔس اوسزجبَخ2

 فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ، ئر رىٛٔذ الاعزجبٔخ ِٓ ثخاٌّؼشف١خ ٌٍطً

أسثؼخ ِؾبٚس سئ١غخ ٠ٕذسط رؾذ وً ِؾٛس ػذد ِٓ اٌؼجبساد، ثؾ١ش رىْٛ الاعزغبثخ ٌىً ِفشدح 

 ْٚٚلذ ساػٝ اٌجبؽش. (ِزذ١ٔخ عذاً  – رذ١ٔخَ – وج١شح – وج١شح عذاً )ثاثذاء اٌشأٞ ؽٛي دسعخ اٌزطج١ك 

: ػٕذ ئػذاد الاعزجبٔخ ِب ٠أرٟ

. لقش ٚٚمٛػ اٌؼجبساد، ثؾ١ش لا رخً ثبٌّؼٕٝ -

. رشر١ت ِفشداد الاعزجبٔخ ؽغت اسرجبه وً ِفشدح ثبٌّؾٛس اٌزٞ رٕزّٟ ئ١ٌٗ -

: ٚمٛػ رؼ١ٍّبد الاعزجبٔخ اٌّطٍٛة اٌم١بَ ثٗ ِٓ ؽ١ش -

  ِٓ الاعزجبٔخرؾذ٠ذ اٌٙذف. 

  ػٍٝ الاعزغبثخ اٌزٟ رؼجش ػٓ الإعبثخ (√)ٚمغ ػلاِخ .

 الإعبثخ ػٓ ع١ّغ اٌفمشاد اٌٛاسدح فٟ الاعزجبٔخ .

  لأداح انذساسخ حانخصبئص انسٛكٕ يزش٘

 رُ ػشك الاعزجبٔخ فٟ فٛسرٙب الأ١ٌٚخ ػٍٝ ِغّٛػخ ِٓ اٌّؾى١ّٓ فٟ ِغبي : صذق اوسزجبَخ

لغُ الاثزىبس ٚالاٌّٚج١بد )إٌّب٘ظ ٚهشق اٌزذس٠ظ، ٚاٌّغئ١ٌٛٓ ػٓ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ 

 ثٙذف اٌٛلٛف ػٍٝ ِذٜ ٚمٛػ اٌؼجبساد ِٚلائّزٙب ٌّؾبٚس ٚاٌزؼ١ٍُ،ثٛصاسح اٌزشث١خ  (اٌؼٍّٟ

ٚهجمب ٢ساء اٌّؾى١ّٓ رُ . الاعزجبٔخ، ِٚذٜ ِٕبعجخ ِؾبٚس الاعزجبٔخ ٚػجبسارٙب لأ٘ذاف اٌذساعخ

. ئعشاء ثؼل اٌزؼذ٠لاد فٟ اٌق١بغخ اٌٍفظ١خ ٌٍؼجبساد

  ِؾبٚس سئ١غخ ٠ٕذسط خّغخاؽزٍّذ اٌقٛسح إٌٙبئ١خ ٌلاعزجبٔخ ػٍٝ : نلاسزجبَخانصٕسح انُٓبئٛخ 

 .فمشح( 42)رؾذ وً ِؾٛس ػذد ِٓ اٌؼجبساد ثٍغذ 

  جبد اوسزجبَخ Reliability ات ِغبي لخكرو نباٌٍزأوذ ِٓ صجبد الاعزجبٔخ رُ اؽزغبة أٌفب

 ٠ٛمؼ رٌه (3)الاعزجبٔخ، ٚوزٌه اٌفمشاد وىً، ٚاٌغذٚي 

 (3)جدول 
 لفقرات الاستبانة وكل مجال من مجالاتها (خألفا كرو نبا)معاملات الثبات 
 خمعامل ألفا كرو نبا عدد الفقرات المجالات

 0.94 10 أ٘ذاف ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ
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 خمعامل ألفا كرو نبا عدد الفقرات المجالات
 0.92 7 اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ

 0.96 7 خزجبساد الاٌّٚج١بد اٌؼٍّٟا

 0.95 10 الاثزىبساد اٌؼ١ٍّخ اٌطلاث١خ

 0.93 8 اٌشٚثٛد ٚاٌزوبء الافطٕبػٟ

 96. 42 الأداة
 

 ٌّغبلاد الأداح ٚاٌفمشاد وىً رشاٚؽذ ِب ؿأْ ل١ُ ِؼبًِ أٌفب وشٚ ٔجب (4) اٌغذٚي سلُ ٔغزٕزظ ِٓ

ِّب ٠ذي ػٍٝ أْ الأداح رزّزغ ثذسعخ ػب١ٌخ ِٓ اٌضجبد ٚثبٌزبٌٟ ِشرفؼخ وهي قيم  (0.96-0.92)ث١ٓ 

 .فٟ مٛء اٌّؼط١بد ٠ّىٓ الاػزّبد ػٍٝ الأداح ٌزؾم١ك ا٘ذاف اٌذساعخ ٚرطج١مٙب

: إخشاءاد انذساسخ

:  ن كًب ٚأرٙل ثبلإخشاءاد اٜرٛخ نلإخبثخ ػٍ أسئهخ انذساسخ، ٔرازثٌٕلبو انت

.   ػٍٝ اٌذساعبد اٌغبثمخ، ٚاٌىزبثبد اٌزشث٠ٛخ ٚاٌزخقق١خ، فٟ ِغبي اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خالاهلاع -1

ثّىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ئػذاد لبئّخ  -2

الاهلاع ػٍٝ الأدث١بد اٌزشث٠ٛخ اٌّزقٍخ ثبٌّٛمٛع، ، ِٓ خلاي ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ

ٚإٌؾشاد ٚاٌذٚس٠بد ٚاٌّشاعلاد اٌقبدسح ػٓ ٚصاسح اٌزشث١خ ٚاٌزؼ١ٍُ ؽٛي رطج١ك ثشٔبِظ 

ِٚٓ صُ اٌؼًّ .  فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خثخاٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطً

 . ػٍٝ رؾى١ُ اٌمبئّخ ِٓ لجً ِزخقق١ٓ ٌٍٛلٛف ػٍٝ اٌقٛسح إٌٙبئ١خ ٌٍمبئّخ

 فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ثخ اٌزؼشف ئٌٝ ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطًاعزجبٔخئػذاد  -3

 ِٚٓ صُ اٌؼًّ .ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ ِٓ ٚعٙخ ٔظش اٌّؾشف١ٓ

 .ػٍٝ رؾى١ُ الاعزجبٔخ ِٓ لجً ِزخقق١ٓ ٌٍٛلٛف ػٍٝ اٌقٛسح إٌٙبئ١خ ٌلاعزجبٔخ

ؽبفظبد اٌؼٍَٛ فٟ اٌُِٛاد ِؾشفٟ اٌش٠بم١بد ٚرؾذ٠ذ ِغزّغ اٌذساعخ ٚاٌّزىْٛ ِٓ ع١ّغ  -4

 .اٌزؼ١ّ١ٍخ ثذٚائش الاؽشاف اٌزشثٛٞ ٚاٌم١بط ٚاٌزم٠ُٛ

رٛص٠غ أداح اٌذساعخ ثقٛسرٙب إٌٙبئ١خ اٌىزش١ٔٚب ػٍٝ ِغزّغ اٌذساعخ ثبعزخذاَ  -5

Google drive. 

، صُ اعشاء SPSSعّغ اٌج١بٔبد ثؼذ رقذ٠ش٘ب ِٚؼبٌغزٙب اؽقبئ١ب ثبعزخذاَ ثشٔبِظ  -6

 .اٌزؾ١ٍلاد إٌّبعجخ

 .ػشك إٌزبئظ اٌزٟ رُ اٌزٛفً ئ١ٌٙب، ِٕٚبلؾزٙب ٚرفغ١ش٘ب -7

 .رمذ٠ُ ِغّٛػخ ِٓ اٌزٛف١بد ٚاٌّمزشؽبد فٟ مٛء ٔزبئظ اٌذساعخ -8

: يزغٛشاد انذساسخ
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:  انًزغٛشاد انًسزمهخ.أ

 اٌى١ّ١بء، ) اٌش٠بم١بد، اٌؼٍَٛ:ِبدر١ٓاٌزخقـ ٌٚٗ 

 ِؾشفبً ِٚؾشفخ:إٌٛع الاعزّبػٟ

ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ :انًزغٛش انزبثغ. ة

 .ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ

:  الإزصبئٛخادانًؼبنح

بعد أن وصمت نسبة الاستجابة من قبل عينة الدراسة إلى النسبة الممثمة لمجتمع الدراسة تم غمق البرنامج 

 وصدٌرت البيانات إلى نظام الأكسل ثم اُدخمت البيانات لذاكرة الحاسب Google driveالالكتروني 

أسئهخ ْزِ ػٍ خبثخ نلإتم إجراء التحميلات الإحصائية،  (SPSS)الآلي وعن طريق استخدام برنامج 

 :انذساسخ
 اعزخشاط لبئّخ ثّىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ٌلإعبثخ ػٓ اٌغإاي الأٚي رُ- 

 ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ٚاٌّفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ

ٌٛالغ رطج١ك ِزٛعطبد اٌؾغبث١خ ٚالأؾشافبد اٌّؼ١بس٠خ،  ٌلإعبثخ ػٓ اٌغإاي اٌضبٟٔ رّبعزخشاط اي-

 اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ٚاٌّفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ ثشٔبِظ

 .ٌّؾبٚس الأداح ٚالأداح وبٍِخعٍطٕخ ػّبْ

، ٚاخزجبس ٌلإعبثخ ػٓ اٌغإاي اٌضبٌش رُ اعزخشاط اٌّزٛعطبد اٌؾغبث١خ ٚالأؾشافبد اٌّؼ١بس٠خ- 

T.TEST فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ٚاٌّفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب ثخثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطًٌٛالغ رطج١ك 

 .ٚإٌٛع الاعزّبػٟ ؽغت ِزغ١ش اٌزخقـ اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ
 

  َزبئح انذساسخ ٔيُبلشزٓب
 ٘زا اٌغضء إٌزبئظ اٌزٟ أعفشد ػٓ ئػذاد لبئّخ ثّىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ، ٚرطج١ك فٟ

 ا٢ساء ؽٛي ٚالغ رٕف١ز اٌجشٔبِظ، ٚرٌه ِٓ خلاي الإعبثخ ػٓ رغبؤلاد اٌذساعخ اٌؾب١ٌخ ػٍٝ إٌؾٛ اعزجبٔخ

 :ا٢رٟ

 ثشَبيح انزًُٛخ انًؼشفٛخ نهطلاة ٔانطبنجبد فٙ يٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد يب يكَٕبد: انسؤال الأٔل

ٌلإعبثخ ػٓ ٘زا اٌغإاي لبَ اٌجبؽضْٛ ثاػذاد لبئّخ ٔانًفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ فٙ سهطُخ ػًبٌ؟

ثّىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطٍجخ فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ٚاٌّفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ 

 . ِىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ (3)٠ٚٛمؼ عذٚي . عٍطٕخ ػّبْ
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 (3)خذٔل

 يكَٕبد ثشَبيح انزًُٛخ انًؼشفٛخ

 أْذاف ثشَبيح انزًُٛخ انًؼشفٛخ: انًسٕس الأٔل

 .رسفٛض انطهجخ ٔإ بسح دافؼٛزٓى نذساسخ انًٕاد انًسزٓذفخ نزسمٛك انزٕاصٌ ثٍٛ يخشخبد انزؼهى ٔيزطهجبد انزًُٛخ فٙ انًدزًغ 1

 .رفؼٛم اندبَت انزطجٛمٙ فٙ انزسصٛم انذساسٙ فٙ يٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد ٔيفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ 2

 . سفغ يسزٕٚبد رسصٛم انطهجخ فٙ يٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد ٔيفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ 3

 .رٕفٛش أدٔاد نزمٛٛى يسزٕٚبد انزسصٛم ٔالأداء نهطهجخ  فٙ انًٕاد انًسزٓذفخ 4

 .رسسٍٛ أداء غهجخ انسهطُخ فٙ اوخزجبساد ٔانذساسبد الإلهًٛٛخ ٔانذٔنٛخ انًًب هخ نًكَٕبد ثشَبيح انزًُٛخ انًؼشفٛخ 5

 .رسفٛض انًؼهًٍٛ نزطٕٚش أدائٓى يٍ خلال ردذٚذ أسبنٛت رؼبيهٓى ٔرطٕٚشْب يغ يسزٕٚبد يزؼذدح فٙ انصف انٕازذ 6

 رًكٍٛ انًؼهًٍٛ ٔانًزؼهًٍٛ نلاسزفبدح يٍ انجٛئخ كًصذس نهزؼهى ٔيدبو نزطجٛك انًؼشفخ انؼهًٛخ 7

 . رشدٛغ انًؼهًٍٛ ٔانًزؼهًٍٛ نًزبثؼخ انزطٕساد ٔاوخزشاػبد فٙ يدبود انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد ٔيفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ 8

 .َشش انٕػٙ ثأًْٛخ يفبْٛى ٔيٓبساد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد ٔاندغشافٛب ٔاسرجبغٓب ثبولزصبد ٔانزًُٛخ انًدزًؼٛخ انًسزذايخ 9

10 
انًسبًْخ فٙ ثُبء انكٕادس ٔرطٕٚش لذسارٓب انؼهًٛخ ٔانًؼشفٛخ فٙ إغبس سؼٙ انسهطُخ نجُبء يُظٕيخ انؼهٕو  ٔانزكُٕنٕخٛب 

 . ٔاوثزكبسSTEM ٔانُٓذسخ ٔانشٚبظٛبد

 انًسبثمبد انشفٓٛخ: انًسٕس انثبَٙ

 .رشاػٙ انًسبثمبد انشفٓٛخ انزٕاصٌ فٙ انًسزٕٚبد انًؼشفٛخ ثٍٛ الأسئهخ انًٕظٕػٛخ 11

 .رٓزى انًسبثمبد انشفٓٛخ ثبنطهجخ انًدٛذٍٚ فٙ انزسصٛم انذساسٙ 12

 .ٚسزفبد يٍ َزبئح انًسبثمبد انشفٓٛخ فٙ ثُبء الأَشطخ انؼلاخٛخ ٔاو شائٛخ 13

 .رسبػذ انًسبثمبد انشفٓٛخ فٙ خهك سٔذ انًُبفسخ ثٍٛ انطهجخ 14

 . رسٓى الأسئهخ انشفٓٛخ فٙ رسفٛض ٔإ بسح انذافؼٛخ نذساسخ يٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد ٔيفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ 15

 . رسٓى انًسبثمبد انشفٓٛخ فٙ رسسٍٛ انًسزٕٖ انزسصٛهٙ نًٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد ٔيفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ 16

 .رسبػذ انًسبثمبد انشفٓٛخ فٙ رسمٛك أْذاف ثشَبيح انزًُٛخ انًؼشفٛخ 17

 اخزجبساد الأٔنًجٛبد انؼهًٙ: انثبنثانًسٕس 

 .رزعًٍ اخزجبساد الأٔنًجٛبد انؼهًٙ أسئهخ ػهًٛخ ثبنزخصصبد انًسزٓذفخ 18

 .رزعًٍ اخزجبساد الأٔنًجٛبد انؼهًٙ أسئهخ ػهًٛخ رشثػ ثٍٛ انزخصصبد انًسزٓذفخ ٔرطجٛمبرٓب فٙ انسٛبح انٕالؼٛخ 19

 .رمٕو أسئهخ اخزجبساد الأٔنًجٛبد انؼهًٙ ػهٗ انًٓبساد انؼمهٛخ ٔانؼًهٛخ 20

 .رمهم اخزجبساد الأٔنًجٛبد انؼهًٙ يٍ الأسئهخ انًؼشفٛخ انزٙ رشكض ػهٗ اسزظٓبس يب ٚسفظّ انطهجخ 21

 رسزُذ أسئهخ اخزجبساد الأٔنًجٛبد انؼهًٙ ػهٗ لبئًخ انًخشخبد انزؼهًٛٛخ نًب ٔسد فٙ يصفٕفخ انًذٖ ٔانززبثغ 22

 . رزعًٍ اخزجبساد اؤنًجٛبد انؼهًٙ يٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد ٔيفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ 23

 .رخزهف اخزجبساد اؤنًجٛبد انؼهًٙ فٙ كم صف يٍ انصفٕف ػٍ اوخزجبساد انشسًٛخ انًطجمخ ظًٍ انزمٕٚى انًسزًش 24
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 اوثزكبساد انؼهًٛخ انطلاثٛخ: انًسٕس انشاثغ

 .ٚمذو انطهجخ فكشح ػهًٛخ ٔاظسخ ثبنًشبسٚغ ٔيكزًهخ انؼُبصش ٔلبثهخ نهزُفٛز 25

 .رسٓى انًشبسٚغ انطلاثٛخ فٙ زم انًشكهخ انًسزٓذفخ يٍ َبزٛخ ٔيفٛذح نهطبنت ٔيدزًؼّ يٍ َبزٛخ أخشٖ 26

. ٚسٓم رطجٛك انًشبسٚغ انطلاثٛخ ػًهٛب 27

 .رزُبست انًشبسٚغ انطلاثٛخ ٔإيكبَٛبد انطهجخ 28

 .ٕٚظر انطهجخ الأْذاف ٔانفشظٛبد انخبصخ ثبنًشبسٚغ 29

 .ٕٚفش انطهجخ الأدٔاد ٔانًصبدس انلاصيخ نهًشبسٚغ 30

 .ٚسذد انطهجخ انخطػ الإخشائٛخ ٔانفزشح انضيُٛخ انلاصيخ نزُفٛز انًشبسٚغ 31

 .ٚؼشض انطهجخ انُزبئح انزٙ رى انزٕصم إنٛٓب ثًب ٚزُبست يغ إخشاءاد انًشبسٚغ 32

 . ٚؼشض انطهجخ انصؼٕثبد انزٙ ٔاخٓزٓى أ ُبء رُفٛز انًشبسٚغ 33

 .ٚمذو انطهجخ رسهٛلاد ػهًٛخ يُبسجخ فٙ رفسٛش انُزبئح انزٙ رى انزٕصم إنٛٓب فٙ انًشبسٚغ 34

 انشٔثٕد ٔانزكبء اوصطُبػٙ: انًسٕس انخبيس

 .َشش  مبفخ ٔػهٕو انشٔثٕد فٙ انًدزًغ 35

 . ٕٚفش انطهجخ ٔالأدٔاد ٔانًصبدس انلاصيخ نهًشبسٚغ ثبنزؼبٌٔ يغ يششف انًششٔع 36

 .ٚسبػذ انطهجخ فٙ رؼهى انجشيدخ ٔانُٓذسخ 37

 .ٚشدغ انطهجخ ػهٗ ٔظغ انسهٕل انًجزكشح 38

 .ٚصًى انطهجخ رصبيٛى يجزكشح زست انزسذ٘ 39

 .(انفٛشسذ نٛدٕ نٛح  )ٚمذو انطهجخ زهٕل نهًشكلاد انزٙ ٔاخٓزٓى فٙ انًششٔع  40

 .ٚشبسن انطهجخ انسهٕل ٔانًشكلاد انزٙ رٕصهٕا انٛٓب يغ اوخشٍٚ نهسصٕل ػهٗ أساء يفٛذح 41

 

 فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ٚاٌّفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب ثخٚثزؾذ٠ذ لبئّخ ِىٛٔبد ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطً

.  ػٓ اٌغإاي الأٚي ِٓ أعئٍخ اٌذساعخ٠ىْٛ لذرّذ الاعبثخاٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ، 

يب ٔالغ ثشَبيح انزًُٛخ انًؼشفٛخ نهطلاة ٔانطبنجبد فٙ يٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد : انسؤال انثبَٙ

ٔانًفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ يٍ ٔخٓخ َظش انًششفٍٛ ػهٗ انجشَبيح؟ 

ٚالغ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطلاة ٚاٌطبٌجبد فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ ٚاٌش٠بم١بد ٚاٌّفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ 

: فٟ ِؾبٚسالاعزجبٔخ وىً

 (4)عذٚي 

 لاعزغبثبد ػ١ٕخ اٌذساعخ ؽغت دسعخ اٌزطج١ك ِزٛعطبد اٌؾغبث١خ ٚالأؾشافبد اٌّؼ١بس٠خاي

فٟ ِؾبٚس الاعزجبٔخ وىً 

الانحراف المعٌاري المتوسط الحسابً  حاورالم
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الانحراف المعٌاري المتوسط الحسابً  حاورالم

 0.54 3.82 اخزجبساد الأٌّٚج١بد اٌؼٍّٟ
 0.75 3.62 اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ

 0.72 3.56 اٌشٚثٛد ٚاٌزوبء الافطٕبػٟ
 0.64 3.47 الاثزىبساد اٌؼ١ٍّخ اٌطلاث١خ

 0.78 3.39 أ٘ذاف ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ

 0.588 3.55 الأداة ككل لواقع التطبٌق

 

، وّب (3.55)ٌٛالغ اٌزطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ِٓ ٚعٙخ ٔظش ػ١ٕخ اٌذساعخ عبء اٌّزٛعو اٌؼبَ 

ء ، ٚعب(3.39)اٌٝ  (3.82)ٚأْ ِزٛعطبد اعزغبثخ ػ١ٕخ اٌذساعخ رزشاٚػ ِب ث١ٓ  (4)٠زنؼ ِٓ اٌغذٚي

، (3.82)ٜ ِزٛعو ِٓ ٚعٙخ ٔظش افشاد ػ١ٕخ اٌذساعخ ثٍغ اػً" اخزجبساد الأٌّٚج١بد اٌؼٍّٟ "ِغبي 

 ِمبسٔخ ثبٌّغبلاد الأخشٜ ئٌٝ هج١ؼخ ئػذاد اخزجبساد الأٌّٚج١بد اٌؼٍّٟاسرفبع ِزٛعو ِغبي رٌه ٠ٚؼضٜ 

اٌّؼ١١ٕٓ فٟ ٘زا اٌّغبي ٚئٔغبصُ٘ ٌلاخزجبساد اٌزؾش٠ش٠خ ثقٛسح ِغزّشح ِغ اٌزم١ذ ثبٌزؼ١ٍّبد اٌّخزقخ 

ثّٛاففبد ئػذاد الاخزجبساد اٌزؾش٠ش٠خ 

 رجب٠ٓ ٚمٛػ ِغبلاد ِشرفؼخ ئٌٝ ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ثذسعخ ٠ْٚٚؼضٚ اٌجبؽش

اٌجشٔبِظ، فىٍّب وبٔذ الأ٘ذاف ٚامؾخ ٚعٍٙخ اٌزطج١ك عبُ٘ رٌه فٟ رطج١ك اٌجشٔبِظ ثذسعخ ػب١ٌخ، ٘زا 

 رٕف١ز اٌّؾبس٠غ اٌطلاث١خ ٚاٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ ٚدسعخ رم١ذ اٌّذاسط رطٍجٙبئٌٝ عبٔت رجب٠ٓ الإِىبٔبد اٌزٟ 

. ٚاٌّؼ١ٍّٓ ثجٕٛد رٕف١ز٘ب

 ؽ١ش ؽقً  لأ٘ذاف ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خرؾ١ش إٌزبئظ أْ الً ِزٛعو ٌٛالغ اٌزطج١ك وبْوّب 

 ئٌٝ ٔٛػ١خ الأ٘ذاف اٌزٟ رزطٍت ثؼنٙب ِزبثؼخ ِغزّشح ػٍٝ ِذاس اٌؼبَ ْٚ اٌجبؽش٠ٚؼضٚ( 3.39)ػٍٝ 

ٚسثطٙب ثبرغب٘بد رط٠ٛش اٌجشٔبِظ ثّب ٠خذَ ّٔٛ اٌطٍجخ ػجش اٌفقٛي اٌذساع١خ، ِّب ٠غؼً ثؼل 

اٌّؾشف١ٓ ٠ؼزمذ ثبثزؼبد٘ب ػٓ ٚالغ اٌزطج١ك، ِّب ٠غزٍضَ ئػبدح رٛف١ف أ٘ذاف اٌجشٔبِظ ثّب ٠زٕبعت ٚدٚس 

. اٌّؾشف١ٓ ٚاٌّؼ١ٍّٓ ٚئداساد اٌّذاسط ٌٍزؼبْٚ فٟ رؾم١مٙب وأ٘ذاف رّظ اٌٛالغ اٌزشثٛٞ اٌؼّبٟٔ

فٙ ٔالغ ثشَبيح انزًُٛخ  (α =0.05)ْم رٕخذ فشٔق راد دونخ إزصبئٛخ ػُذ يسزٕٖ : انسؤال انثبنث

 يٍ ٔخٓخ َظش ػُٛخ انًؼشفٛخ نهطلاة ٔانطبنجبد فٙ يٕاد انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد ٔيفبْٛى اندغشافٛب انجٛئٛخ

ٌلإعبثخ ػٍٝ ٘زا اٌغإاي رُ اعزخشاط اٌّزٛعطبد  ٔانزخصص؟انُٕع اوخزًبػٙ نًزغٛشاد انذساسخ رؼضٖ

ٌىً  " Independent T-Test" ٌؼ١ٕز١ٓ ِغزمٍز١ٓ " د " اٌؾغبث١خ ٚالأؾشافبد اٌّؼ١بس٠خ ٚاخزجبس 

 .ِزغ١ش ػٍٝ ؽذح

 يزغٛش انُٕع اوخزًبػٙ : أولاً 

 (10)جدول 
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 " T-Test"المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ونتيجة اختبار 

 لمجالات تحديات تطبيق الالكتروني تبعاً لمتغير النوع الاجتماعي

انًزٕسػ  انُٕع اوخزًبػٙ
 انسسبثٙ

اوَسشاف 
انًؼٛبس٘ 

" د"لًٛخ 
انذونخ 

اوزصبئٛخ 

 ذكر
 

3.55 .59 .016 
.949 

 
 

 أنثى
 

3.54 .57 .016 
.949 

 

 (11)جدول يزغٛش انزخصص  :  بَٛب

 " T-Test"المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ونتيجة اختبار 
 لمجالات تحديات تطبيق الالكتروني تبعاً لمتغير التخصص

انًزٕسػ  رخصصال

 انسسبثٙ

اوَسشاف 

انًؼٛبس٘ 
" د"لًٛخ 

انذونخ 

اوزصبئٛخ 

 0.47 3.75 انًٕاد انؼهًٛخ
1.23 0.165 

 0.52 3.81 انًٕاد الإَسبَٛخ

 

 ٚعٛد فشٚق راد دلاٌخ ئؽقبئ١خ ػٕذ ػذَ (11)ٚ  (10)خلاي عذٚي سلُ ٠زنؼ ِٓ 

 ث١ٓ ِزٛعطبد اعزغبثبد أفشاد اٌؼ١ٕخ ػٍٝ الاعزجبٔخ ؽغت (α =0.05)ِغزٜٛ اٌذلاٌخ 

، ٚلذ ٠ؼٛد اٌغجت فٟ رٌه ئٌٝ أْ ِؾشفٟ اٌّٛاد عٛاء وبٔٛا ِزغ١ش٠بٌٕٛع الاعزّبػٟ ٚاٌزخقـ

 رطج١مُٙ ٌجشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٔفغٙب، ٌزا عبءد  روشا أٚ أٔضٟ ِٓ ؽ١شػٍَٛ أٚ س٠بم١بد أٚ

 رؼشمٛا ٌٍذٚساد  ٚاٌّخزق١ٓ ثبٌجشٔبِظاعزغبثبرُٙ ِزمبسثخ، ٚلذ ٠ؼٛد عجت ػٍٝ أْ اٌّؾشف١ٓ

أٚ إٌٛع الاعزّبػٟ وزٌه اٌزذس٠ج١خ ٔفغٙب، ٌزا أعبثٛا ئعبثبد ٔفغٙب ثغل إٌظش ػٓ رخققُٙ

الإِىبٔبد اٌّزٛافشح اؽشافُٙ ػٍٝ ع١ّغ اٌّذاسط ٚاٌطلاة ثغل إٌظش ػٓ ٔٛع عٕظ اٌّذسعخ، ٚ

 .ِزغب٠ٚخ ث١ٓ ع١ّغ اٌّؾشف١ٓفٟ رطج١ك اٌجشٔبِظ 

 

 

انزٕصٛبد ٔانًمزشزبد 

رٕصٛبد انذساسخ : أٔو

:   ثّب ٠أرْٟٚ        فٟ مٛء ِب أعفشد ػٕٗ ٔزبئظ اٌذساعخ اٌؾب١ٌخ ٠ٛفٟ اٌجبؽش
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اٌّزبثؼخ اٌّغزّشح ػٍٝ ِذاس اٌؼبَ لأ٘ذاف ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٚسثطٙب ثبرغب٘بد رط٠ٛش  -

 .اٌجشٔبِظ ثّب ٠خذَ ّٔٛ اٌطٍجخ ػجش اٌفقٛي اٌذساع١خ

ئػبدح رٛف١ف أ٘ذاف اٌجشٔبِظ ثّب ٠زٕبعت ٚدٚس اٌّؾشف١ٓ ٚاٌّؼ١ٍّٓ ٚئداساد اٌّذاسط ٌٍزؼبْٚ  -

. فٟ رؾم١مٙب وأ٘ذاف رّظ اٌٛالغ اٌزشثٛٞ اٌؼّبٟٔ

ػمذ اٌذٚساد ِزخققخ ٌٍّؼ١ٍّٓ ٚاٌّؾشف١ٓ ٌزٛم١ؼ اٌغٛأت اٌزٟ رّىٓ اٌّؼ١ٍّٓ ِٓ رٕف١ز  -

 .أ٘ذاف اٌجشٔبِظ داخً اٌؾقخ اٌذساع١خ

ٌزم١١ُ ِغز٠ٛبد اٌزؾق١ً ػمذ ِؾبغً رذس٠ج١خ ٌٍّؼ١ٍّٓ ؽٛي و١ف١خ اعزخذاَ الأدٚاد إٌّبعجخ  -

 .ٚالأداء ٌٍطٍجخ مّٓ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ

رٛع١ٗ ا٘زّبَ اٌّؼ١ٍّٓ ٚاٌّؾشف١ٓ ثزٕف١ز اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ ِٓ خلاي اٌزؼّك فٟ اٌغٛأت اٌزٟ  -

 .رؼىظ ر١ّٕخ اٌّؼشفخ اٌزٟ رشاػٟ ؽبعخ اٌطٍجخ ٚسغجبرُٙ

رذس٠ت اٌّؼ١ٍّٓ ٚاٌّؾشف١ٓ ػٍٝ الأعب١ٌت ٚاٌّؼب١٠ش إٌّبعجخ فٟ رفؼ١ً اٌّغبثمبد اٌضمبف١خ ٚفمبً  -

ٌٍفشٚق اٌفشد٠خ ث١ٓ اٌطٍجخ، ٚالأزمبي ثبٌّغبثمبد ٌّشاؽً ِب ثؼذ رٕف١ز اٌّغبثمبد اٌضمبف١خ اٌزٟ 

 .رزطٍت ثٕبء الأٔؾطخ اٌؼلاع١خ

 .اٌزم١ًٍ ِٓ اعزخذاَ الأعئٍخ اٌّؼشف١خ اٌزٟ رشرىض ػٍٝ اٌمذساد اٌؼم١ٍخ اٌذ١ٔب -

اٌزشو١ض ػٍٝ الأعئٍخ اٌؼ١ٍّخ اٌزٟ رشثو اٌطٍجخ ثٛالؼُٙ ثّب ٠غبػذ ػٍٝ رؾف١ضُ٘ ٚئصبسح دافؼ١زُٙ  -

 .ٔؾٛ اٌّٛاد اٌّغزٙذفخ ٚاٌجؾش ٚاٌزمقٟ ثّب ٠ٕؼىظ ػٍٝ رؾق١ٍُٙ اٌذساعٟ

الا٘زّبَ ثزذس٠ت اٌطٍجخ ػٍٝ ِٙبساد اٌجؾش اٌزٟ رزطٍت لذساد ػم١ٍخ ػ١ٍب وبٌزؾ١ًٍ ٚاٌزفغ١ش  -

 .ٚرمذ٠ُ اٌزٛف١بد إٌّبعجخ فٟ مٛء إٌزبئظ اٌزٟ رُ اٌزٛفً ئ١ٌٙب

 .رٛف١ش الإِىبٔبد اٌلاصِخ ٌزطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ثقٛسح ػبدٌخ ث١ٓ إٌّبهك اٌزؼ١ّ١ٍخ -

يمزشزبد انذساسخ  :  بَٛب

:         رمزشػ اٌذساعخ اٌؾب١ٌخ ئعشاء اٌجؾٛس ا٢ر١خ

الأعبعٟ ِذٜ اٌزضاَ اٌّؼ١ٍّٓ ٚاٌّؾشف١ٓ ثّؼب١٠ش رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ثّذاسط اٌزؼ١ٍُ  -

.  عٍطٕخ ػّبْفٟ

اٌّؾبس٠غ اٌطلاث١خ مّٓ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ثّذاسط اٌطٍجخ فٟ رٕف١ز اٌقؼٛثبد اٌزٟ رٛاعٗ  -

.  عٍطٕخ ػّبْٚالأعبعٟ فٟاٌزؼ١ٍُ

 عٍطٕخ ٚالأعبعٟ فِٟغزٜٛ اٌّغبثمبد اٌؾف١ٙخ فٟ ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ثّذاسط اٌزؼ١ٍُ اٌؼبَ  -

. ػّبْ وّب ٠شا٘ب اٌطٍجخ

فٟ الأعبعٟ أطجبػبد أ١ٌٚبء أِٛس اٌطٍجخ ؽٛي رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ثّذاسط اٌزؼ١ٍُ  -

. عٍطٕخ ػّبْ
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 .فٟ عٍطٕخ ػّبْالأعبعٟ رقٛس ِمزشػ ٌزفؼ١ً ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ثّذاسط اٌزؼ١ٍُ  -

. ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ فٟ ِذاسط اٌزؼ١ٍُ الأعبعٟ فٟ عٍطٕخ ػّبْرطج١ك ِؼٛلبد  -

ِذٜ رٕف١ز اٌّؼ١ٍّٓ داخً اٌغشف اٌذساع١خ لأ٘ذاف ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ثّذاسط اٌزؼ١ٍُ  -

 .فٟ عٍطٕخ ػّبْالأعبعٟ 

 

 انًصبدس ٔانًشاخغ
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الأفبظم انًششفٌٕ انزشثٌٕٕٚ نًبدرٙ انؼهٕو ٔانشٚبظٛبد                 انًسزشيٌٕ 

رسٛخ غٛجخ ٔثؼذ، 

 
ٔنغ ث١ٓ أ٠ذ٠ىُ اعزجبٔخ لاعزطلاع آسائىُ ٚالغ رطج١ك ثشٔبِظ اٌز١ّٕخ اٌّؼشف١خ ٌٍطٍجخ فٟ ِٛاد اٌؼٍَٛ 

. ٚاٌش٠بم١بد ِٚفب١ُ٘ اٌغغشاف١ب اٌج١ئ١خ فٟ عٍطٕخ ػّبْ ِٓ ٚعٙخ ٔظشوُ

 ساع١ٓ ِٕىُ اٌزىشَ ثبلإعبثخ ػٓ ػجبساد الاعزجبٔخ ِٓ خلاي رؾذ٠ذ الاخز١بس اٌزٞ ٠زٛافك ِغ ٚعٙخ ٔظشن 

ِٓ ث١ٓ اٌجذائً اٌّزبؽخ، ِغ اٌزأو١ذ ثأْ الاعزغبثبد ٌٓ رغزخذَ ئلا لأغشاك اٌجؾش اٌؼٍّٟ فمو، ؽ١ش 

 .عزؾبه ثبٌغش٠خ اٌزبِخ

 اٌجبؽضْٛ

 

 انجٛبَبد الأٔنٛخ
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 ِؾشفخ                     ِؾشفبً   

 

: ػذد سُٕاد انخجشح
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      دساعبد ػ١ٍب                   ثىبٌٛس٠ٛط                                             

 

: انًدبل انزخصص
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 .ومتطمبات التنمية في المجتمع
     

2 
تفعيل الجانب التطبيقي في التحصيل الدراسي في مواد العموم والرياضيات ومفاهيم الجغرافيا 
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: انًسبثمبد انشفٓٛخ: انًسٕس انثبَٙ
      .تراعي المسابقات الشفهية التوازن في المستويات المعرفية بين الأسئمة الموضوعية 11
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 . الجغرافيا البيئية
     

      .تساعد المسابقات الشفهية في تحقيق أهداف برنامج التنمية المعرفية 17
 اخزجبساد الأٔنًجٛبد انؼهًٙ: انثبنثانًسٕس 

      .تتضمن اختبارات الأولمبياد العممي أسئمة عممية بالتخصصات المستهدفة 18

19 
تتضمن اختبارات الأولمبياد العممي أسئمة عممية تربط بين التخصصات المستهدفة 

 .وتطبيقاتها في الحياة الواقعية
     

      .تقوم أسئمة اختبارات الأولمبياد العممي عمى المهارات العقمية والعممية 20
      .تقمل اختبارات الأولمبياد العممي من الأسئمة المعرفية التي تركز عمى استظهار ما يحفظه الطمبة 21
     تستند أسئمة اختبارات الأولمبياد العممي عمى قائمة المخرجات التعميمية لما ورد في مصفوفة  22
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 واقع وآفاق التجربة: المهارات الحياتية في المدرسة المغربية
Life-skills in the Moroccanschool : The reality and prospects of the 

experience 

 (2) و السعيد الزاىري(1)محمد زمراني

(1)mzemrani@uae.ac.ma 
(2)ezzahrisaid@yahoo.fr 

 .القيـ بجامعة عبد المالؾ السعدي، تطواف، المغربالمعرفة و البحث في ةمجموع
 :الممخص

تيدؼ الدراسة الحالية إلى الكشؼ عف واقع التجربة المغربية في مجاؿ إدماج الميارات الحياتية 
عمى مستوى المناىج التعميمية، والمبادرات الوطنية في التعميـ المدرسي بمختمؼ أسلاكو ومستوياتو، مف 

، بعد الميثاؽ الوطني لمتربية والتكويفخلاؿ اعتماد المنيج الاستطلاعي الوصفيممبرامج والمناىج التعميمية 
المبادرات بالإضافة إلى البحث في تمؾ . (2020/2021)معالـ المراجعة الجديدة لممناىج والبرامج وكذا 

، وكذا "ميارتي"مبادرة مشروع  التي تيتـ بإدماج مفاىيـ مياراتية، مف قبيؿ التربوية بالمدرسة المغربية
 Open P-Tech)برنامج ميارات الشباب الأفريقي ، بالإضافة إلى (APT2C)التثقيؼ بالنظير مبادرة 

for Africa.) 

وكذا مجموعة الفرص والإمكانات التي تزخر بيا التجربة المغربية ىذا وسجمت الدراسة مجموعة مف 
 العمؿ عمى ةقد تحد مف فاعمية التجربة، ىذا وقد أوصت الدراسة بضرورالإكراىات والتحديات التي مف 

إيجاد نموذج لتنزيؿ الميارات الحياتية، ضمف خطة شمولية لمختمؼ الأسلاؾ التعميمية بدءاً مف التعميـ 
 .الابتدائي وانتياء بالتعميـ الجامعي

 . الميارات الحياتية ؛ المناىج التعميمية ؛ المدرسة المغربية:الكممات المفتاحية

  

Abstract: 

The present study aims to reveal the reality of The Moroccan experience in 

integrating life skills at the level of the educational curricula and national 

initiatives in school  education in all levels,  through  adopting the exploratory 

and descriptive approach of the integrating life skills  programs into the 

educational curriculum and programs after the National Charter for Education 

and Training, as well as the new review of educational curricula  and programs 

in 2021/2022, in addition to researching  those  educational initiatives in the 
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Moroccan  school  which are interested in integrating  skills concepts such as 

“Mahaarti” project initiative, the Peer Education Initiative (APT2C) and the 

African Youth Skills Program (Open P-Tech for Africa). 

The study recorded a set of opportunities and potentials of the Moroccan  

experience as well as a set of constraints and challenges that  may  limit the 

effectiveness of the experiment, and recommended the need to work on a model 

to download life skills  within a comprehensive plan for various  education  all  

evels starting from the primary education to university education. 

Keywords: Life Skills ;  Curriculum ;Moroccan School. 

 :المقدمة .1

، اختارت المممكة المغربية منحا إصلاحيا 1999منذ انطلاؽ الميثاؽ الوطني لمتربية والتكويف سنة 
 2009، لتصؿ سنة 2002ومع إعادة تحييف المناىج والبرامج التعميمية سنة . في المجاؿ التربية والتعمـ

إلى إطلاؽ البرنامج الاستعجالي لتحقيؽ ما لـ يتـ تحقيقو في الحقبة الأولى مف تنزيؿ الميثاؽ، لكنو توقؼ 
، وقد كاف التركيز الأساسي في ىذه المرحمة عمى تقوية العتاد المادي ببناء المدراس، وتجييز 2012سنة 

 سنة، وتنفيذ مشاريع اجتماعية 15المؤسسات، إضافة إلى ضماف التعميـ الإلزامي لأطفاؿ ما قبؿ 
ومع إطلاؽ الرؤية الاستراتيجية لإصلاح . لمتصدي لمظاىر اليدر واللامساواة، وتحسيف أساليب التدريس

صدار أوؿ قانوف إطار لمتربية والتكويف تـ إعطاء نفس جديد لممدرسة المغربية 2030التعميـ في أفؽ  ، وا 
 بذلؾ مجموعة مف المبادرات وبدأ التفكير في تقوامو تحقيؽ تكافئ الفرص وضماف الجودة، فانطمؽ

 .مراجعة المناىج والبرامج التعميمية

 بؿ بات الاىتماـ ،وقد شكؿ موضوع الميارات الحياتية محط اىتماـ لعدد مف ىذه المبادرات
 لمبرنامج ةالإجرائيىداؼ بالميارات الحياتية وتعزيز حضورىا في المنياج التعميمي المغربي أحد الأ

تعزيز الميارات الحياتية لجعؿ المتعمـ في انسجاـ مع ذاتو " والذي نص عمى 1(2021-2016)الحكومي 

                                  
تمت  وقد أحزاب الائتلاؼ الحكومي،جميع عمى أساس مساىمات  2021-2016تـ صياغة البرنامج الحكومي لمولاية البرلمانية 1

 .2017 أبريؿ 26بتاريخ المصادقة عميو 
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إعداد الوثيقة المؤطرة لطريقة العمؿ ومنيجية تطوير الميارات وذلؾ مف خلاؿ . 2"وزملائو ومحيطو
 .عبر إطلاؽ عدة برامج ومبادرات حكومية وغير حكوميةالحياتية والتربية عمى المواطنة 

 :مشكمة الدراسة .1.1

في ظؿ ىذا التحوؿ نحو اعتماد مفاىيـ الميارات الحياتية ضمف المناىج التعميمية والوسط 
المدرسي، وجب التساؤؿ عف واقع إدماج الميارات الحياتية في المناىج التعميمية بالتجربة المغربية؟ وما 

 ىي آفاؽ تطويرىا؟

 :أهداف الدراسة .1.2

 .التعريؼ بمختمؼ تجميات ادماج الميارات الحياتية في المناىج التعميمية بالمغرب -
 .الكشؼ عف مختمؼ الفرص والإمكانات التي تزخر بيا التجربة المغربية في التعميـ المدرسي -
 .تحديد مختمؼ الصعوبات والعوائؽ والتي يمكف أف تحد مف نجاح التجربة -
 .التعريؼ بمختمؼ المبادرات الوطنية التي تنشط في مجاؿ الميارات الحياتية -
توحيد الجيود وتظافرىا مف أجؿ تحقيؽ تنزيؿ متبصر وفعاؿ لمشروع إدماج الميارات  -

 .الحياتية

 :منهجية الدراسة .1.3

المنيج النوعي مف خلاؿ اعتماد أسموب استطلاعي لمختمؼ الوثائؽ والمذكرات الصادرة في مجاؿ 
وكذا تمؾ المبادرات الرسمية التي تنشط . التربية والتعميـ، سواء الرسمية منيا أو الميتمة بذات الموضوع

وعميو، ستعالج الدراسة . في الوسط المدرسي ذات الاىتماـ بتنمية الميارات الحياتية لدى المتعمميف
 :الموضوع مف خلاؿ البحث في محوريف

 .الميارات الحياتية في المناىج التعميمية بالمغرب: الأوؿ -
 .بالوسط المدرسيالمبادرات التربوية الميارات الحياتية في : الثاني -

 :المهارات الحياتية في المناهج التعميمية بالمغرب .2

                                  
: تـ الاسترداد مف. (2021-2016)البرنامج الحكومي . الموقع الرسمي لمبرنامج الحكومي2

https://barnamaj.cg.gov.ma/ 2020 مارس 04بتاريخ. 

https://barnamaj.cg.gov.ma/
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لقد قضى المنياج التعميمي المعتمد حاليا بالتعميـ المدرسي ما يزيد عف تسع عشرة سنة مف التطبيؽ 
الفعمي، وىو ما بات يفرض مراجعة شاممة وتجديدا لممناىج بصفة عامة تستدعي مفاىيـ جديدة وتستجيب 

 المجتمع المتجددة، ومف تـ تقؼ المنظومة التعميمية بالمغرب حاليا في مرحمة حاسمة إذ لـ تلمتطمبا
تشيد مثؿ ىذا الزخـ مف المشاريع الإصلاحية منذ إصدار الميثاؽ الوطني لمتربية والتكويف، تمؾ المشاريع 
التي تيـ إعطاء انطلاقة جديدة لمدرسة قواميا الإنصاؼ والجودة والارتقاء بالفرد والمجتمع، وجعميا رافعة 

لذا سنقارب موضوع الميارات الحياتية في المناىج والبرامج مف خلاؿ البحث في . لمنموذج التنموي الجديد
 .2020/2021نموذج ما بعد الميثاؽ، ونموذج الإصلاح الجديد لممناىج الدراسية 

المهارات الحياتية في المنهاج والبرامج بعد الميثاق الوطني لمتربية  .2.1
 :والتكوين

إف المتصفح لمختمؼ المناىج الدراسية المقررة بالمغرب لا يجد استعماؿ اصطلاح تعميـ الميارات 
الحياتية، ولكف الوقوؼ عمى الكفايات النيائية الخاصة بكؿ سمؾ تعميمي وبكؿ مادة دراسية، يُمَكّفُ مف 
خلاؿ استخلاص ما يفيد التنصيص عمى ميارات حياتية تـ إيرادىا بشكؿ ضمني، لا سيما حينما يتـ 

 .(13، صفحة 2021أعطيطي، )الحديث عف الكفايات بأنواعيا الخمس

فقد ارتبط إدماج مفاىيـ الميارات الحياتية في المغرب منذ الإصلاح البيداغوجي لممناىج والبرامج 
الكفايات : ، حيث تمّت إعادة بناء جميع المناىج التربوية وفؽ خمس كفايات أساسية، وىي2002سنة 

الاستراتيجية والمرتبطة بالوعي الذاتي، والكفايات التواصمية والمرتبطة بتنمية القدرة عمى التواصؿ الفعاؿ 
مع الذات والآخريف، والكفايات الثقافية مف خلاؿ تنمية الوعي بالتراث والثقافة واليوية المغربية، والكفايات 

المنيجية عبر تنمية الميارات المعرفية وميارات التفكير العميا، ثـ الكفايات التكنولوجية والمرتبطة 
 .بالميارات الرقمية وتوظيفيا التوظيؼ الأمثؿ في الحياة

التدريػػس بالكفايات وبيداغوجيػا ذلؾ أف (262، ص2017حدية، )وىو الأمر الذي أشار إليو 
 في مجموعة مف المبادئ يقود الى الاىتماـ بتنمية ميارات التفكير والميارات الحياتية وجعميا في دماجلإا

 :صمب المناىج والطرؽ والوسائؿ التعميمية، ويذكر منيا ما يمي

 . أف يعمـ نفسو بنفسوالفردتعميـ  -
 . بذاتوؿ الاستقلاالفردتعميـ  -
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 . بذاتو أف يحؿ مشكلاتوالفردتعميـ  -
.  وتنمية إبداعوالمتعمـتحرير شخصية  -

ومف تـ فالتطبيؽ الفعمي لممقاربة بالكفايات يستدمج تمقائيا العمؿ عمى تنمية الميارات الحياتية، غير 
أف الأنماط السائدة وطرؽ التدريس التقميدية جعمت مف الصعب تنزيؿ ىذه المقاربة، والحاؿ أف ىناؾ وعي 
بأىمية الميارات الحياتية لدى مطوري البرامج التعميمية، وىو ما نجده في عدد مف الأنشطة التعميمية عند 

الكتب المدرسية لمغة العربية  أف (2020والي عممي، )تحميؿ بعض الكتب المدرسية، إذ كشفت دراسة 
ة لمتفكير الناقد بترددات يكؿ الميارات الرئيستتضمف المغرب بالمقررة لتلاميذ الثانوي التأىيمي مثلا، و

، وميارة التفسيروميارة التنبؤ بالفرضيات، ميارة  و،ميارة التحميؿ: أربع ميارات أساسيةمتفاوتة مع ىيمنة 
 أف الميارات الفرعية تحضر بترددات مختمفة وضعيفة مع غياب تاـ ت ذات الدراسةكما سجؿ.التركيب

 أساسية تساىـ في تنمية الحس النقدي  ذات أىميةإذ تعتبر ىذه الميارات. لبعض الميارات الفرعية العميا
.  بشكؿ كميبؿ غابت،الأىمية اللازمة، وبالرغـ مف ذلؾ فمـ تُعط ليا المتعمميفلدى 

 مف خلاؿ (2020حنيني، )كما نجد ذات الاىتماـ في مادة التربية الإسلامية إذ كشفت دراسة 
والخاص بالسمؾ التربية الإسلامية المغربي لمادة منياج اؿالميارات الحياتية المتضمنة في بحثيا عف 

:  عف وجود عدد ميـ مف الميارات الحياتية مرتبة حسب قوة حضورىا عمى الشكؿ التاليلثانوي التأىيميا
ميارات التواصؿ والعلاقة مع الآخريف، وميارات إدارة الذات، وميارات التفكير الإبداعي والتفكير النقدي، 

 3.ثـ ميارات صنع القرار وحؿ المشكلات

ىذه أمثمة وغيرىا كثير تؤكد وجود اىتماـ متفاوت بدرجات مختمفة في العناية بتنمية الميارات 
الحياتية مف مادة دراسية إلى أخرى، ومف مقرر تعميمي إلى آخر، وىو ما يعكس أيضا غياب تصور 

 حوؿ إدماج الميارات الحياتية حيث جاء وجودىا 2003واضح في المنياج التعميمي المطبؽ منذ سنة 
تبعا لممقاربة التعميمية المعتمدة، وىي مقاربة الكفايات التي تستدعي وضع أىداؼ تعميمية متنوعة تقارب 

 الميارات مف المتعمـتمكيف متطمبات الحياة اليومية لممتعمـ، ذلؾ أف مف أبرز مقاصد ىذه المقاربة ىو 
 لمعيش، والتعامؿ مع الناس، والتعبير عف الذات، والدفاع عف المواقؼ، وتحديد الضرورية التي تؤىمو

                                  
، رسالة ماجستير في التربية الميارات الحياتية المتضمنة في منياج التربية الإسلامية لمثانوي التأىيمية(. 2020. ) محمد، حنيني3

 .والدراسات الإسلامية، بالمدرسة العميا للأساتذة، جامعة عبد الممؾ السعدي
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وىي أىداؼ تجسد حقيقة البعد المركزي لمميارات . في وضعيات معقدة ومتجددة باستمرارالاختيارات
وبالتالي فوجود بعض الميارات الحياتية ليس مف الغريب أو مف . الحياتية في ىذه المقاربة البيداغوجية

قبيؿ الصدفة، غير أنيا نثرت عمى مستوى المقررات بشكؿ يوحي عمى أنيا لـ ترتب بشكؿ نسقي منظـ 
ومخطط لو مسبقا، ولعؿ ذلؾ راجع لكوف تنزيؿ ىذه المقاربة قد عرؼ عدة اختلالات، مف بينيا تسجيؿ 
ضعؼ عمى مستوى ترجمة الكفايات مف المنياج إلى المقررات التعميمية إذ يبدو واضحا ىيمنة مضاميف 

ص عمى مستوى إدماج ميارات التفكير ؽجؿ فالميارات الأساسية عمى حساب الميارات العميا، كما يُس
العميا والمركبة التي تحتاج الى مجيود مضاعؼ وكبير، معإغفاؿ لكثير مف الميارات الفرعية التي مف 

 عمى (2020والي عممي، )المتعمميف، وىو ما أشارت لو دراسة ف تنمي مستوى التفكير الناقد لدى أشأنيا 
 .مستوى مادة المغة العربية بالسمؾ الثانوي التأىيمي

 مف  الحياتيةالمياراتحضور مفاىيـ  فيما يخص واضحتفاوت يؤكد تمؾ الملاحظة ما يُسجؿ مف 
 مياراتاؿوفي ىذا الإطار لا يمكف الحديث عف تنمية .  لآخر ومف مستوى إلىمستوى مدرسيكتاب

عداد جيؿ أسلاؾ التعميـ المدرسيلدى متعمميالحياتية   متممؾ لمميارات الحياتية وقادر عمى إعماؿ ، وا 
حكيمة اؿقرارات اؿ واتخاذ ،عمى الإنتاجبذاتو، ولو القدرة ومستقؿ ميارات التفكير والإبداع، 

، وحماية يستطيع تحصيف ذاتو مف التبعية والتطرؼ والتعصب الفكريومف تـ خاضعة لمبرىنة، اؿمبررةوواؿ
 ما لـ يتـ إعادة تشكيؿ المناىج التعميمية وفؽ نسؽ .عواصؼ العولمة العابرة لمقارات مف ىويتو وثقافتو

مف الميارات والقيـ في تكامؿ تاـ يخدـ بعضيا بعضا، دوف أف تقع القطيعة بيف التعميـ المدرسي والتعميـ 
الجامعي فتستمر السمسمة ذاتيا يشد بعضيا بعضاً، وتقوى بمرور الوقت، فيصاحب الارتقاء في سمـ 

 .التعميـ ارتقاء موازياً في سمـ القيـ والميارات المختمفة

لكف وفي ظؿ سياؽ تطبعو عدة صعوبات عمى مستوى الممارسات التعميمية في الفصوؿ الدراسية، 
وفي غياب إطار ناظـ لإدماج الميارات الحياتية، مع غياب تكويف أساسي أو مستمر للأطر التربوية في 

 .مجاؿ تنمية الميارات الحياتية، يبقى الأمر محدود الأثر عمى المتعمميف والمدرسة المغربية عموما

المهارات الحياتية ومعالم المراجعة الجديدة لممناهج والبرامج  .2.2
2020/2021: 
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 في إطار تفعيؿ المياـ المنوطة بالمدرسة (2020مديرية المناىج، )يأتي ىذا التجديد حسب 
الوطنية الجديدة كي تستجيب لحاجات المجتمع المغربي المتجددة وتطمعاتو المستقبمية، وتنفيذا لمتوجييات 

 وتنزيلا لمقتضيات 2030-2015الممكية ومقتضيات الدستور الجديد وتوجييات الرؤية الاستراتيجية 
 المتعمؽ بمنظومة التربية والتكويف، عممت مديرية المناىج عمى إعداد صيغة 51.17القانوف الإطار 

منقحة لممنياج الدراسي الخاص بالسمؾ الابتدائي في مرحمة أولى، لتنتقؿ إلى باقي الأسلاؾ التعميمية في 
 .مرحمة موالية

كما تستند في ىذه المراجعة عمى ما نصت عميو حافظة المشاريع المتعمقة بتنزيؿ أحكاـ القانوف 
 وبالضبط في المشروع الثامف والمتعمؽ بتطوير النموذج البيداغوجي، إذ نص بصريح 51.174الإطار 

 وذلؾ مف أجؿ 5إدماج الميارات الحياتية في منياج كؿ الاسلاؾ الدراسيةالعبارة عمى ضرورة 
( 2021-2019)ومف أجؿ ضماف تنفيذ ىذا المشروع عمى المدى القريب . في سوؽ الشغؿتعزيزالاندماج 

دماجيا في المناىج التعميمية، وىو المؤشر   21فقد رصد ليذا الغرض مؤشر خاص بالميارات الحياتية وا 
الذي ينص عمى تتبع تضميف الميارات الحياتية في منياج السمؾ الإعدادي وذلؾ مف خلاؿ حساب نسبة 

 .6المؤسسات الإعدادية التي تدمج الميارات الحياتية في الأنشطة التعميمية

ىذا ويعمؿ المشروع الثاني عشر عمى تحسيف وتطوير نظاـ التقويـ والدعـ المدرسي بإضافة 
الميارات الحياتية كعنصر مف عناصر التقويـ مف خلاؿ بمورة أساس مشترؾ لكؿ طور، يكوف بمثابة 
إطار مرجعي لممعارؼ والميارات والكفايات الأساسية، التي ينبغي اكتسابيا مف طرؼ المتعمميف عند 

 .7نياية كؿ سنة وكؿ مستوى وسمؾ دراسي أو تكويني

                                  
: تـ الاسترداد مف. 51.17حافظة مشاريع تنزيؿ أحكاـ القانوف الإطار : (2020)وزارة التربية الوطنية 4

https://www.men.gov.ma/Ar/5117/Pages/loicadre5117.aspx 2021 فبراير 01بتاريخ. 
 أكتوبر 07 المتعمؽ بمنظومة التربية والتكويف، 51.17حافظة مشاريع تنزيؿ أحكاـ القانوف الإطار : (2020) وزارة التربية الوطنية 5

 40ص. 2020
 أكتوبر 07 المتعمؽ بمنظومة التربية والتكويف، 51.17حافظة مشاريع تنزيؿ أحكاـ القانوف الإطار : (2020)وزارة التربية الوطنية 6

 .89ص . 2020
 أكتوبر 07 المتعمؽ بمنظومة التربية والتكويف، 51.17حافظة مشاريع تنزيؿ أحكاـ القانوف الإطار : (2020)وزارة التربية الوطنية 7

 46ص. 2020

https://www.men.gov.ma/Ar/5117/Pages/loicadre5117.aspx
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أما المشروع الرابع عشر والميتـ بتطوير استعماؿ تكنولوجيا المعمومات والاتصاؿ في التعميـ، 
لدى المتعمميف المستفيديف مف  (Soft skills)فيتضمف ىو الآخر بنوداً تعنى بتطوير الميارات المينة 

 .8ورشات مخصصة لتنمية الميارات باستعماؿ تكنولوجيا المعمومات والاتصاؿ

ومف الموجيات المعتمدة في ىذه المراجعة السعي لتحقيؽ تلاؤـ أكبر بيف المناىج التعميمية 
ومتطمبات إعداد المتعمميف للانخراط في مجتمع المعرفة والتواصؿ، وتعزيز تفاعميـ مع القيـ والمعارؼ، 
وتنمية قدراتيـ وكفاياتيـ الذاتية، وصقؿ مياراتيـ، وتفعيؿ الذكاء والحس النقدي وتفتح ممكات الإبداع 

والابتكار لدييـ، وتشجيعيـ عمى قواعد العيش المشترؾ، والالتزاـ بقيـ الكرامة والحرية والمساواة، واحتراـ 
 .9التنوع والاختلاؼ

الميارات : ومف الملاحظ حضور عدد مف الميارات في صياغة المنياج الجديد، نذكر منيا
الشفيية، والميارات القرائية، والميارات الكتابية، والميارات العقمية، وميارات التفكير الرياضياتي، وميارات 

 .، وميارات التفكير العممي(21st century Skills)القرف الواحد والعشريف 

وقد وقع الاختيار في إدماج مفاىيـ الميارات الحياتية عمى منياج مادة النشاط العممي، وذلؾ بيدؼ 
تكويف المتعمـ المثقؼ عمميا، والقادر عمى توظيؼ المفاىيـ العممية في حياتو اليومية، مف خلاؿ 

التمكف مف المحتوى المعرفي، والتمكف مف ميارات التعمـ الذاتي والتفكير النقدي، : المرتكزات الأربع التالية
 .والتمكف مف تكنولوجيا المعمومات والاتصالات، وأخيرا التمكف مف الميارات الحياتية

 مف الأمور اليامة التي ينبغي إكسابيا (2020مديرية المناىج، )تعتبر الميارات الحياتية حسب 
بشكؿ ضمني أو صريح لممتعممات والمتعمميف، وذلؾ أنيا تمكنيـ مف التعامؿ مع الحياة اليومية والتقدـ 

والنجاح في المدرسة والعمؿ والحياة المجتمعية عمى حد سواء، كما تمكنيـ مف التكيؼ مع تعقيدات البيئة 
 .العالمية والرقمية التي غالبا ما تشكؿ تحدياً 

                                  
 أكتوبر 07 المتعمؽ بمنظومة التربية والتكويف، 51.17حافظة مشاريع تنزيؿ أحكاـ القانوف الإطار : (2020)وزارة التربية الوطنية 8

 .54ص. 2020
وزارة التربية الوطنية . 2021-2020 برسـ السنة الدراسية مستجدات المنياج الدراسي لمتعميـ الابتدائي:(2020)مديرية المناىج، 9

 .5ص. والتكويف الميني والتعميـ العالي والبحث العممي
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حؿ المشكلات، التفكير النقدي، : وتضـ الميارات الحياتية حسب ذات الوثيقة الميارات التالية
الإبداع والابتكار، المشاركة، التعاطؼ، احتراـ التنوع، التواصؿ والتعاوف، الصمود، إدارة الذات، اتخاذ 

 10.إضافة إلى القيـ والمواقؼ التي يمكف تعمميا عمى مدار الحياة. القرارات، التفاوض

ومف تـ فإف الميارات الحياتية باتت حاضرة في صياغة المنياج الدراسي بالتعميـ الابتدائي خاصة 
بعد برمجة أنشطة الميارات الحياتية لمصفوؼ الدراسية مف المستوى الثالث ابتدائي إلى المستوى السادس 

ابتدائي، وىو ما يبشر بمستقبؿ واعد لممدرسة المغربية في تنمية ميارات المتعمميف وتأىيميـ لمعيش 
والتفاعؿ في عالـ القرف الحادي والعشريف، خاصة إذا ما تـ الاستمرار في ذات النيج عمى مستوى 

 .اصلاح باقي الأسلاؾ التعميمية الموالية

ىذا وقد لجأت الوزارة الوصية قبؿ ذلؾ إلى اعتماد برامج تكميمية يتـ تفعيميا عمى مستوى الحياة 
المدرسية لتعزيز الميارات الحياتية قبؿ أف تسمؾ مسمؾ إدماج مفاىيـ الميارات الحياتية بالمناىج الدراسية، 

 .وسنعرض لثلاث تجارب بارزة في ىذا المجاؿ مف خلاؿ المحاور الموالية

 :المهارات الحياتية في المبادرات التربوية بالمدرسة المغربية .3

في إطار تنزيؿ التدابير ذات الأولوية مف أجؿ تفعيؿ الرؤية الاستراتيجية لإصلاح التعميـ، عممت 
الوزارة عمى وضع إطار يحدد مجموعة مف التدخلات عمى مستوى تسعة أىداؼ أساسية، وينصب اليدؼ 

العرضانية لممتعمميف وتشجيع التفتح الذاتي مف خلاؿ إحداث مراكز /الثالث عمى تنمية الكفايات الأفقية
التفتح الأدبي والفني وتنمية المغات مف خلاؿ الأنشطة الثقافية والفنية والرياضية وتشجيع روح المبادرة 

 . المشترؾـوالمقاولة، وذلؾ مف خلاؿ إطلاؽ أو دعـ عدد مف المبادرات ذات الاىتما

 مف خلاؿ مجموعة مف المشاريع 51.17كما تعمؿ الوزارة حاليا عمى تنزيؿ أحكاـ القانوف الإطار 
رساء المتعمقة بالتربية والتكويف، إذ ييدؼ المشروع العاشر إلى الارتقاء بالحياة المدرسية عبر  دعـ وا 

الآليات التنظيمية وتشجيع الممارسات اليادفة إلى محاربة السموكياتالمشينة بالمؤسسات التعميمية، لاسيما 
ظاىرتي العنؼ والغش بمختمؼ أشكاليما، عبر تفعيؿ وتعميـ خلايا الإنصاتوالوساطة، وتحييف وتبسيط 

                                  
وزارة التربية الوطنية . 2021-2020مستجدات المنياج الدراسي لمتعميـ الابتدائي برسـ السنة الدراسية : (2020)  مديرية المناىج، 10

 .252-251ص. والتكويف الميني والتعميـ العالي والبحث العممي
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وتنميةالمهارات  بوابة مرصد، وتنظيـ دورات تكوينية وحملات لمتحسيس والتوعية اؿدليؿ استعـ
 توسيع قاعدة مؤسسات التفتح لمتربية والتكويف، ودعـ ؿ، وكذا مف خلالممتعممات والمتعمميفالحياتية

الأنديةالتربوية، وتفعيؿ مختمؼ الشراكات الحكومية وغير الحكومية الرامية إلى النيوض بمنظومة القيـ 
بالمؤسسات التعميمية،لا سيما قيـ النزاىة والشفافية والتسامح واحتراـ الآخر، وقيـ التنشئة عمى أىمية 

حفز وكذا مف أجؿ . الحفاظ عمى البيئة وعمى الموارد وترشيداستعماليا لتحقيؽ أىداؼ التنمية المستدامة
 11.التفتح واليقظة لدى التلاميذ وتشجيعيـ عمى إبراز مواىبيـ وتنمية الحس النقدي لدييـ

ومف أبرز تمؾ المبادرات التي تبنت مفاىيـ الميارات الحياتية في برامجيا وأىدافيا، نجد ثلاث 
الأولى تستيدؼ تنمية الميارات بشكؿ مباشر، وتخطط لإدماج مفاىيـ الميارات الحياتية مف : مبادرات

خلاؿ مجموعة مف الأنشطة التربوية والتعميمية سواء في الحياة المدرسية أو في المناىج التعميمية، والثانية 
تستخدـ الميارات الحياتية كأداة لتعديؿ السموؾ ومحاربة السموكات المشينة بالوسط المدرسي، مف خلاؿ 

أما الثالثة فيي مبادرة دولية تيدؼ إلى تعزيز قدرات وميارات الشباب في . أنشطة مدرسية مستيدفة
لمسار ميني ناجح،عبر تمكنيـ وذلؾ مف أجؿ مساعدتيـ عمى التخطيط ، الرقمي وريادة الأعماؿالمجاؿ 

 .الناشئةالمشاريع إطلاؽ مف ميارات الاندماج الميني أو ميارات 

 ":مهارتي"مبادرة مشروع  .3.1

 التعاوف بيف وزارة التربية الوطنية والتكويف الميني والتعميـ العالي والبحث العمميبرنامج إطار في 
 بيدؼ تطوير الميارات الحياتية والمواطنة بسمؾ التعميـ الثانوي (2021-2017 )منظمة اليونيسيؼو

  تـ إطلاؽ .الإعدادي مف خلاؿ تكييؼ الأنشطة التعميمية التعممية المتضمنة في مختمؼ المواد الدراسية
- طنجة؛الشرؽ) في المشروع ات الجيوية الأربع المشاركةكاديميالأوذلؾ عمى مستوى ، "مياراتي"مشروع 
 12.(ماسة- سوس؛آسفي- مراكش؛الحسيمة-تطواف

                                  
 أكتوبر 07 المتعمؽ بمنظومة التربية والتكويف، 51.17حافظة مشاريع تنزيؿ أحكاـ القانوف الإطار : (2020)وزارة التربية الوطنية 11

 .43ص. 2020
يوـ دراسي حوؿ تطوير الميارات الحياتية والمواطنة ضمف المنياج الدراسي لمتعميـ : (2018)النشرة الإخبارية لوزارة التربية الوطنية، 12

: تـ الاسترداد مف. الثانوي الإعدادي
https://aref-sm.men.gov.ma/Ar//Pages/DetailActualite.aspx?ActuID=25n8zOjOjt4= 2020 ماي 04بتاريخ. 

https://aref-sm.men.gov.ma/Ar/Pages/DetailActualite.aspx?ActuID=25n8zOjOjt4=
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 تزويد المراىقيف والشباب المشروع حسب المصادر الرسمية الوصية عمى القطاع، إلىويتوخى 
بسمؾ التعميـ الثانوي الإعدادي بالميارات والقيـ التي تعزز النجاح الدراسي وبميارات الاندماج الاجتماعي 

في سياؽ الرؤية الاستراتيجية " مياراتي"يندرج مشروع  كما .والميني التي تضمف التماسؾ الاجتماعي
 لا سيما الرافعة المتعمقة بتطوير النموذج البيداغوجي، وذلؾ بالموازاة مع برنامج 2030-2015للإصلاح 

مف أجؿ مساعدة الشباب عمى الانتقاؿ إلى الحياة المينية مف خلاؿ " حكومة كندا"المدعـ مف قبؿ " فورسا"
تعزيز الأنظمة التربوية مف خلاؿ مبادرة الميارات الحياتية والمواطنة التي أطمقتيا اليونيسؼ وشركاؤىا في 

. منطقة الشرؽ الأوسط وشماؿ أفريقيا

بالإضافة إلى ذلؾ، يتوخى المشروع ترصيد المبادرات والتجارب الوطنية والدولية، مف أجؿ تعزيز 
تعميـ الميارات الحياتية والمواطنة لما ليا مف آثار إيجابية عمى تحسيف التعممات واستحداث دينامية 

كما أف تمقيف الميارات الحياتية يجعؿ مف . متجددة لطرؽ التدريس ودعـ التعممات داخؿ الفصوؿ الدراسية
الممكف تحقيؽ أقصى قدر مف إمكانات الأطفاؿ والشباب لتيسير الانتقاؿ مف مرحمة الطفولة إلى مرحمة 

البموغ والانخراط في الحياة المينية وتعزيز التمكف العممي مف مقاصد البرامج الدراسية 
 :مجاليف لمتدخؿ" مياراتي"ويستيدؼ مشروع .ومحتوياتيا

تعممية داعمة لتطوير -  تعزيز قدرات المدرسات والمدرسيف مف خلاؿ تقديـ مقاربات تعميمية:أولهما
 .أساليب وطرائؽ تعميمية مبتكرة تعزز التمكف مف الميارات الحياتية والمواطنة

تطوير الميارات الحياتية والمواطنة مف خلاؿ الأنشطة اللاصفية كامتداد للأنشطة الصفية :ثانيهما
 13.لتعزيز التكامؿ بينيما

ىذا وتجدر الإشارة إلى أف 
تعتمد الإطار النظري " مياراتي"مبادرة 

مبادرة تعميـ الميارات الحياتية ؿ
 الذي أطمقتو (LSCE)والمواطنة 
 في منطقة الشرؽ الأوسط اليونسؼ

 بيدؼ 2015منذ سنةوشماؿ إفريقيا، 
                                  

حوؿ المقاء الوطني الثالث لمشروع ميارتي، تـ الاسترداد : (2018)النشرة الإخبارية لوزارة التربية الوطنية، 13
 .2020ماي 26بتاريخ https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/Ikhbaria296.pdf:مف

 LSCEالميارات  الإثنى عشر لبناء القدرات حسب مبادرة 1الشكؿ رقـ

https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/Ikhbaria296.pdf
https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/Ikhbaria296.pdf
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لتحسيف التعمـ واستثمار ىذا التعمـ - مف الناحية المفاىيمية والبرنامجية والفنية - دعـ بمداف المنطقة 
 مجموعة، محددا (1996ديمور، )وىي تعتمد نيجا رباعيا لمميارات الحياتية قوامو تقرير 14.بشكؿ أفضؿ

 (.1)رقـ مف الميارات الحياتية أنظرالشكؿ 

البعد ، و تعمـ أف تعرؼ:البعد المعرفي: ، مقسمة عمى أربعة أبعاد، وىي مف اثنتي عشر ميارةرئيسةوتتكوف
تعمـ مف أجؿ : بُعد التعمـ الاجتماعي والمواطنة، و تعمـ أف تكوف:البعد الفردي، وتعمـ أف تفعؿ: الأدواتي
 مدى ويضـ كؿ بعد مف الأبعاد الأربعة ثلاث ميارات بمجموع اثنتا عشرة ميارة أساسية تدوـ. العيشمعًا
يتـ خلاؿ جميع أشكاؿ التعمـ في النظـ التي ىذا و. في سف مبكرةىا  أىمية اكتساب عمىتؤكدوالحياة 

 .تعترؼ بمسارات متعددة لمتعمـ، رسمية وغير رسمية

 ":مهاراتي"خطوات تنزيل مشروع  .1.3.1

لاختيارات المتاحة للاشتغاؿ عمى ىذه الميارات في ظؿ اعتماد الوزارة عمى الحؿ  اةنظرا لمحدودي
الوسط باعتباره أكثر واقعية، مف خلاؿ تكييؼ الأنشطة التعميمية التعممية المتضمنة في مختمؼ المواد 

الدراسية بالارتكاز عمى الأبعاد التعممية الأربعة المقترحة في الإطار المفاىيمي لمميارات الحياتية 
 والبعد الفعاؿ أو التعمـ مف أجؿ ،الأساسية، ويتعمؽ الأمر بالبعد المعرفي أو التعمـ مف أجؿ المعرفة

.  والبعد الاجتماعي أو التعمـ لمعيش مع الآخريفف، والبعد الذاتي أو تعمـ الفرد ليكو،العمؿ

عمى مقاربة تشاركية ترتكز عمى تشكيؿ لجف جيوية " ميارتي"تـ الاعتمادفي تنزيؿ مشروع 
شراؼ خبير وطني يتكمؼ  تخصصية لكؿ مادة دراسية مدعومة بمجنة تقنية مركزية، وذلؾ بمواكبة وا 
بتنسيؽ أعماؿ المجف الجيوية ودعـ قدراتيا مع توفير أدوات عمؿ مف خلاؿ رصد التجارب الوطنية 

 وذلؾ وفؽ مخطط متكامؿ لتنزيؿ ىذا المشروع عبر أربعة مراحؿ متكاممة، خلاؿ أربع سنوات 15.والدولية
 :، وفؽ ما يمي(2021-2017)متوالية 

                                  
 12بتاريخ /https://www.unicef.org/mena/ar:تـ الاسترداد مف. أداة تعميـ الميارات الحياتية والمواطنة(. 2015). اليونسؼ14

 .2020دجنبر 
وـ دراسي حوؿ تطوير الميارات الحياتية والمواطنة ضمف المنياج الدراسي لمتعميـ ي:(2018)النشرة الإخبارية لوزارة التربية الوطنية، 15

 :2020 ماي 04، تـ الاطلاع بتاريخ الثانوي الإعدادي
https://aref-sm.men.gov.ma/Ar//Pages/DetailActualite.aspx?ActuID=25n8zOjOjt4= 

https://www.unicef.org/mena/ar/
https://www.unicef.org/mena/ar/
https://aref-sm.men.gov.ma/Ar/Pages/DetailActualite.aspx?ActuID=25n8zOjOjt4=
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ؤية مشتركة بيف وزارة التربية الوطنية وباقي جراء مشاورات وطنية لتوحيد رإ: المرحمة الأولى
مدني والشباب ضماف حشد وتوعية منظمات المجتمع اؿبيدؼ . الوزارات والمنظمات غير الحكومية

 .بضرورة تعميـ الميارات الحياتية والمواطنة

تطوير محتوى وأدوات تعميمية جديدة حوؿ تعميـ الميارات الحياتية والمواطنة، :المرحمة الثانية
ب المفتشيف والمعمميف تدري،والتكميميةاىقيف في التعميـ الرسمي مف خلاؿ تبني المناىج تستيدؼ المر

 .وتوفير الموارد ذات الصمة

ة في المدارس جريب برامج تعميـ الميارات الحياتية والمواطف ت:المرحمة الثالثة
الإعداديةمنخلالالمناىجالتكميمية والإضافية، وقد وقع الاختيار عمى أربع جيات بالمممكة 

 .(الشرؽ/مراكش/اكادير/طنجة)

 .الميارات الحياتية والمواطنةبخاصة اؿطوير أدوات لقياس مخرجات التعمـ  ت:المرحمة الرابعة

 :ممارسات واعدة في مجال تعميم المهارات الحياتية والمواطنة .1.3.2

نظرا لكوف المدرسة المغربية أصبحت في ظؿ التحولات العالمية مطالبة بإعادة النظر في المناىج 
والبرامج، مف أجؿ سياسات تعميمية مبنية عمى إدماج الميارات الحياتية اللازمة لمعبور الآمف إلى عالـ 

–فقد أطمقت وزارةالتربيةالوطنيةوالتكوينالمينيوالتعميمالعاليوالبحثالعممي. القرف الحادي والعشريف
قطاعالتربيةالوطنية،بث مجموعة مف 

الكبسولاتالتكوينيةوالتعميميةحولاكتسابالمياراتالحياتيةوتعزيزمنظومةالقيـ،موجيةلمتلاميذوالأطرالتربويةوالإداريةبا
 لما لذلؾ مف آثار إيجابية عمى تحسيف التعممات واستحداث دينامية متجددة لطرؽ لسمكالثانويالإعدادي،

، بشكؿ يومي عبر قناة 2020يونيو  في الثامف مف التدريس ودعـ التعممات داخؿ الفصوؿ الدراسية وذلؾ
 .العيوف

يندرج و،  أثناء فترة الحجر الصحي إطار ضماف الاستمرارية البيداغوجيةفيالإجراء كما جاء ىذا 
 الذي يروـ تطوير الميارات "مياراتي"في برنامج التعاوف بيف الوزارة ومنظمة اليونيسؼ لاسيما مشروع 

التعممية المتضمنة في مختمؼ -عبر تكييؼ الأنشطة التعميميةلدى المتعمميف الحياتيةوتعزيز منظومة القيـ 
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وتتضمف ىاتو . الانتقاؿ والانخراط في الحياة المينية بنجاحمف أجؿ تسييؿ عمميةالمواد الدراسية، 
 : ثلاثة أنواع، وىيالكبسولات التمفزية

كبسولة موجية لمعموـ، بالمغتيف العربية والفرنسية، تتضمف مقدمة عامة عف :النوع الأول
 مع إعطاء لمحة سريعة عف سياؽ 19أىمية الميارات الحياتية خاصة في سياؽ جائحة كوفيد 

وأىداؼ الإطار المرجعي لمتربية عمى الميارات الحياتية والمواطنة، والتعريؼ بإيجاز كؿ ميارة مف 
. الميارات الحياتية الاثني عشر

كبسولات تأطيرية موجية للأطر التربوية والإدارية، سيتـ عرض مقاطعيا مف :النوع الثاني
قبؿ مؤطري المشروع تيدؼ إلى توضيح كيفية إدماج الميارات الحياتية في المادة الدراسية الخاصة 
بيـ، تتضمف مقدمة لتحديد مجاؿ الميارة الحياتية المستيدفة، مع إظيار كيؼ يمكف إدماج واحدة 

. أو اثنتيف مف ىذه الميارات في المادة الدراسية التخصصية

كبسولات تطبيقية موجية لمتلاميذ، سيتـ عرضيا مف قبؿ أساتذة، اليدؼ منيا :النوع الثالث
ىو تعريؼ تلاميذ الإعدادي بأىمية الميارات الحياتية مف أجؿ تزويدىـ بالميارات اللازمة لمتعمـ 
الأفضؿ، والحصوؿ عمى مستقبؿ آمف والقدرة عمى التكيؼ مع تقمبات الحياة، وتتضمف شرحا 

لمميارة المستيدفة والغاية منيا، تحديد الميارة الحياتية المستيدفة مع أمثمة ممموسة لاستخداـ الميارة 
 16.في الحياة اليومية

ويتـ تجميع ىذه المبادرات والموارد الرقمية ذات الاىتماـ بالميارات الحياتية في منصة خاصة بذلؾ 
 التابعة لوزارة التربية الوطنية، ومف النماذج المعروضة عمى ىذه المنصة 17(taalimTICE)عمى بوابة 

 :نجد المواضيع التالية

 .مدرستنا اليوـ في حاجة الى الميارات الحياتية -
 .لميارات الحياتية والمواطنةؿتقديـ وتأطير عاـ  -

                                  
: عبر الرابط. 2020 يونيو 8 لوزارة التربية الوطنيةحوؿ انتاج كبسولات تأطيرية في مجاؿ الميارات الحياتية، بتاريخ  بلاغ إخباري16

https://www.men.gov.ma/Ar/Pages/Publication.aspx?IDPublication=5992 
 :الموقع الرسمي لمنصة تمميذ تيس الخاصة بالموارد الرقمية17

http://www.taalimtice.ma/rn/SOURCE/%D8%A7%D9%84%D9%85%D9%87%D8%A7%D8%B1%D8
%A7%D8%AA-%D8%A7%D9%84%D8%AD%D9%8A%D8%A7%D8%AA%D9%8A%D8%A9 

https://www.men.gov.ma/Ar/Pages/Publication.aspx?IDPublication=5992
http://www.taalimtice.ma/rn/SOURCE/%D8%A7%D9%84%D9%85%D9%87%D8%A7%D8%B1%D8%A7%D8%AA-%D8%A7%D9%84%D8%AD%D9%8A%D8%A7%D8%AA%D9%8A%D8%A9
http://www.taalimtice.ma/rn/SOURCE/%D8%A7%D9%84%D9%85%D9%87%D8%A7%D8%B1%D8%A7%D8%AA-%D8%A7%D9%84%D8%AD%D9%8A%D8%A7%D8%AA%D9%8A%D8%A9
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 .الإيقاعية الممارسة الموسيقيةالتربية : ميارة إدارة الذات -
 .ميارة حؿ المشكلات مف خلاؿ تدعيـ الاستجابة المناعية -
 .لاؿ تنشيط حركي عضميختنمية ميارتي الإبداع والصمود مف  -
 .تقديـ ميارة صنع القرار -

ضمف تدريس " ميارتي" الجيوية إلى تفعيؿ برنامج ت مع ذلؾ، بادرت مجموعة الأكاديمياةبالموازا
مجموعة مف المواد الدراسية، ونعرض فيما يمي أمثمة لدروس منجزة في مواد مختمفة تُراىف عمى إدماج 

 18.الميارات الحياتية في تخطيطيا وانجازىا لبعض الوحدات الدراسية

ولكوف ىذا المشروع لـ يكمؿ مراحمو الأربع بعد فإنو مف الصعب إصدار أي حكـ بشأف مدى 
تحقيؽ أىدافو أو الحكـ بنجاح التجربة مف فشميا، إنما يبقى الأىـ ىو إضافة ىذه التجربة إلى رصيد 

ثراء التجارب والمبادرات الوطنية اليادِفة إلى تنمية الميارات  .التجارب الوطنية لتشكؿ لبنة لإغناء وا 

عمى ضرورة إعادة  لإطلاؽ المرحمة الثانية مف المشروع 19وقد اجمع المشاركوف في المقاء الوطني
لموجود حاليا قد تـ تجاوزه عمى مستوى المعارؼ  التعميمية، عمى اعتبار أف االنظر في البرامج والمناىج

 20.بالأحرى التعامؿ معو في إطار مشروع رائد كمشروع الميارات الحياتية والمواطنةووالمقاربات، 

وأيا يكف الأمر فإف التجربة المغربية لازالت متواضعة، وتنتظر تكثيؼ الجيود لرعاية وتعميـ تعميـ 
الميارات الحياتية في جميع الأكاديميات والأقاليـ، إضافة إلى ربط جسور التعاوف بيف جميع المبادرات 

 (.APT2C)العاممة في ذات المجاؿ، ولعؿ مف أىـ ىذه المبادرات المماثمة، مبادرة التثقيؼ بالنظير 

                                  
 :أمثمة تطبيقية لمبادرات أساتذة في ادماج مفاىيـ الميارات الحياتية ضمف دروس تعميمية18

، انجاز الأستاذ محمد وزاف، عمى تنمية ميارة التفكير النقدي مف خلاؿ قراءة النصوص وتحميميامادة المغة العربية عبر استيداؼ 
بتاريخ https://www.youtube.com/watch?v=LO3bTVfbGOw: المنصة الرسمية لوزارة التربية الوطنية، تـ الاسترداد مف

 .2021فبراير 03
 :تنمية ميارة التواصؿ مف خلاؿ مراجعة درس العدسات الرقيؽ: مادة العموـ الفيزيائية

https://www.youtube.com/watch?v=mhbY8VGmwGw 2021فبراير 03بتاريخ. 
 :توظيؼ ميارة حؿ المشكلات مف خلاؿ تدعيـ الاستجابة المناعية: مادة عموـ الحياة والأرض

https://www.youtube.com/watch?v=y5RldZISUiQ&t=225s 2021فبراير 03بتاريخ. 
 .2018 نونبر 24 و23المنظـ مف طرؼ وزارة التربية الوطنية بالمركز الوطني لمممتقيات والتكوينات بالرباط يومي 19
: ، تـ الاسترداد مفبالرباط” مياراتي“إطلاؽ المرحمة الثانية مف مشروع (: 2018)،  عبد الرحيـ الضاقية20

https://ritajepress.com/82571/ 2020 ماي 23بتاريخ. 

https://www.youtube.com/watch?v=LO3bTVfbGOw
https://www.youtube.com/watch?v=LO3bTVfbGOw
https://www.youtube.com/watch?v=mhbY8VGmwGw
https://www.youtube.com/watch?v=y5RldZISUiQ&t=225s
https://ritajepress.com/82571/
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 (:APT2C)المهارات الحياتية والتثقيف بالنظير  .3.2

دعـ تعزيز التسامح والسموؾ المدني والمواطنة والوقاية مف السموكات المشينة " مشروع تـ إطلاؽ 
 التربية الوطنية والتكويف الميني والتعميـ العالي والبحث  كثمرة شراكة بيف كؿ مف وزارة"بالوسط المدرسي 

إلى تفعيؿ أدوار الحياة ، والذي ييدؼ برنامج الأمـ المتحدة الإنمائيولرابطة المحمدية لمعمماء واالعممي 
المدرسية وتعزيز السموؾ المدني والمواطنة لدى الشباب، وتوفير الإجابات التربوية الكافية لمواجية 

 : كما ييدؼ بشكؿ أساس إلى21. والمشينة بالوسط المدرسيالسموكات ذات الأبعاد الخطيرة

 .تنمية القيـ والاتجاىات والميوؿ والميارات وأساليب التفكير لدى المتعممات والمتعمميف -
 . وتعريفيـ بواجباتيـ ومسؤولياتيـةإعدادىـ لممواطنة المسؤوؿ -
 .تحسيسيـ بمبادئ وأسس الديمقراطية، وتعويدىـ عمى ممارستيا في الحياة المدرسية -
 .ترسيخ السموؾ السوي لدييـ والتصدي لمسموكيات اللا مدنية -
 .التعاطي بشكؿ إيجابي مع التوترات والاختلافات وعلاجيا بكيفية ناجعة -
 .تنمية العلاقات الاجتماعية لدييـ وتقوية التماسؾ بينيـ -
وضع أرضية لمبحث العممي حوؿ القيـ والسموؾ المدني والمشاركة الاجتماعية لمشباب عف طريؽ  -

 22.الحياة المدرسية

 المنوط  بالدوراليضطمعولشراكة لبناء الكفايات والميارات التي تمكف مف تمنيع الناشئة ءتيذه اجا
-2022 ) سنواتأربعويمتد ىذا المشروع عمى مدى والمتمثؿ في بناء الذات والمجتمع، بيـ 

مميوف  مؤسسة تعميمية بميزانية تقدر ب200 وقد غطت السنة الأولى مرحمة تجريبية، شكمت.(2018
عدادية، 3000 يقارب ، ويستيدؼ المشروع عموما مادولار أمريكيألؼ  305و وذلؾ  ثانوية تأىيمية وا 

 .الحياة المدرسية" منسقي"جديد يتمثؿ في مف خلاؿ دعـ أنشطة الحياة المدرسية عبر مفيوـ 

                                  
التوقيع بالرباط عمى وثيقة مشروع دعـ تعزيز التسامح والسموؾ المدني والمواطنة والوقاية مف (: 2018)موقع البوابة الوطنية، 21

 /https://www.maroc.ma: 2020 مارس 03، تـ الاطلاعبتاريخ السموكات المشينة بالوسط المدرسي
مشروع دعـ تعزيز  بالبرلماف، حوؿ 2019 أبريؿ 11 بتاريخ 5377مف جواب السيد وزير التربية الوطنية عمى السؤاؿ الكتابي عدد 22

 .التسامح والسموؾ المدني والمواطنة والوقاية مف السموكات المشينة في الوسط المدرسي

https://www.maroc.ma/
https://www.maroc.ma/
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 والتي تستيدؼ 23خاصة بمقاربة التثقيؼ بالنظير والميارات الحياتيةتكوينية حقيبة وقد تـ تطوير 
وذلؾ مف خلاؿ اعداد مصوغات ودلائؿ لمتكويف، بيدؼ . 2018تطوير مجموعة مف الميارات سنة 

الدليؿ : تعزيز قدرات الأساتذة منشطي أندية الحياة المدرسية، وقد تضمنت الحقيبة أربعة دلائؿ وىي
المرجعي، والدليؿ العممي لتكويف مكوني المثقفيف النظراء، والدليؿ العممي لتكويف المثقفيف النظراء، والدليؿ 

 .العممي لتدخلات المثقفيف النظراء

الدليؿ التقديمي، والدليؿ :  ضمتتسعة دلائؿ وىي2021كما طور المشروع حقيبة تكوينية ثانية سنة 
المرجعي، ودليؿ الحياة المدرسية، ودليؿ الذكاء الوجداني، والأسناد التثقيفية والرقمية، ودليؿ المسرح 

 24.التفاعمي، ودليؿ التمعيب، ودليؿ بناء المشاريع، ودليؿ الميارات الحياتية

رغـ أف جؿ الدلائؿ السابقة تممس جانبا مف تطوير الميارات لدى المتعمميف، إلا أف تخصيص دليؿ 
لمميارات الحياتية لو أىميتو إذ ييدؼ إلى تحقيؽ تأطير تربوي لممتعمميف والمتعممات مف خلاؿ بناء 

قدراتيـ ومياراتيـ الحياتية بغية تأىيميـ لمواجية الصعوبات والعوائؽ السموكية والنفسية والمعرفية، التي 
يتعرضوف ليا، في مواضيع شتى ترتبط بحياتيـ، مف خلاؿ تزويدىـ بالمعمومات الصحيحة، وبالميارات 

 .الواقعية، وكفايات تمنعيـ مف مختمؼ السموكيات المشينة والاختراقات الممكنة

وييدؼ دليؿ الميارات الحياتية بشكؿ أساس إلى تزويد المكونيف بمادة معرفية مرجعية أساسية في 
مواضيع تيـ الشباب والمراىقيف داخؿ المؤسسات التعميمية، وما يرتبط بالميارات الحياتية والنفسية 

والذىنية والاجتماعية والسموكية التي تمكنيـ مف مواجية مختمؼ المواقؼ الحرجة التي يتعرضوف ليا؛ كما 
ييدؼ أيضا إلى مساعدة المكونيف عمى تصحيح المواقؼ والمعتقدات الخاطئة لدى المتعمميف والمتعممات 

 بديمة لدييـ؛ إضافة إلى إكساب المتعمميف الميارات الأساسية المرتبطة ةوتنمية مواقؼ واتجاىات إيجابي

                                  
: الحقيبة التكوينية الأولى لمتثقيؼ بالنظير: (2017)وزارة التربية الوطنية، 23

https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/Dcartable-isocultiv/DcartabeFPedag2017.pdf ماي 23بتاريخ
2020. 

تـ الاسترداد . دليؿ الميارات الحياتية والتثقيؼ بالنظير: (2021)وزارة التربية الوطنية، 
 .2021 يوليوز 03بتاريخ https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/SavoirVivre.pdf:مف
الحقيبة التكوينية لمشروع دعـ تعزيز التسامح والسموؾ المدني والمواطنة، والوقاية مف السموكيات (: 2021)وزارة التربية الوطنية، 24

: تـ الاسترداد مف. المشينة في الوسط المدرسي
https://www.men.gov.ma/Ar/Pages/Publication.aspx?IDPublication=6347 2021 يوليوز 03بتاريخ. 

https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/Dcartable-isocultiv/DcartabeFPedag2017.pdf
https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/SavoirVivre.pdf
https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/SavoirVivre.pdf
https://www.men.gov.ma/Ar/Pages/Publication.aspx?IDPublication=6347
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ببناء أنماط حياتية سميمة داخؿ الوسط المدرسي وفي محيطو، مثؿ ميارة الإقناع، وميارة التفاوض، 
وميارة اتخاذ القرارات السميمة، وميارة حؿ النزاعات، وميارة مقاومة الضغوط، وميارة مقاومة ضغوط 

 ...الأنداد

وقد تـ العمؿ عمى تقسيـ الدليؿ إلى قسميف، أوليما اختص بالجانب المعرفي وثانييما اختص 
إذ تحدث الأوؿ عف الميارات الحياتية فعرفيا، وبيف أىميتيا، ومختمؼ تصنيفاتيا، وكذا . بالجانب العممي

كما تناوؿ في فصمو الثاني مقاربة التثقيؼ بالنظير معرفا إياىا بالعممية التي يقوـ فييا أفراد . خصائصيا
مدربوف جيدا وذوو دافعية قوية نحو أنشطة تربوية وتثقيفية غير رسمية أو منظمة مع نظرائيـ مف نفس 
الفئة العمرية ونفس الاىتماـ والخمفية الاجتماعية، طيمة مدة معينة بيدؼ تنمية قدرات الشباب والرفع مف 

مستوى وعييـ، وتصحيح معارفيـ، وتوضيح مواقفيـ ومعتقداتيـ، مع جعميـ مسؤوليف عف حياتيـ 
 25.وحمايتيا

 بؿ تشمؿ مختمؼ الفضاءات كالجامعات ،ولا تقتصر عممية التثقيؼ بالنظير عمى المدارس فحسب
إذ تتميز ىذه . والشارع والأماكف العامة، ويمكف أف تتـ مف خلاؿ مجموعات صغيرة، أو بشكؿ فردي

المقاربة بالتأثير القوي المتبادؿ بيف الأقراف فيما يخص تجديد القناعات وتغيير التصرفات والتدريب عمى 
، إضافة إلى اعتماد ىذه المقاربة 26الميارات، نظرا للارتياح المتبادؿ بيف الشباب والمراىقيف فيما بينيـ

براز الميارات والخبرات مف طرؼ المتعمميف  عمى الحوار المفتوح ما يجعؿ منيا فرصة للإدلاء بالرأي وا 
 27.مف غير حواجز أو عوائؽ ثقافية

أما القسـ الثاني مف الدليؿ فتـ تخصيصو لمجانب العممي مف الميارات الحياتية، حيث يقدـ نماذج 
مف الأنشطة والتماريف الخاصة بتنمية الميارات الحياتية لدى الشباب والمراىقيف، معتمدا عمى جذاذات 

                                  
؛ دليؿ الميارات الحياتية والتثقيؼ بالنظير، (2021)وزارة التربية الوطنية، الرابطة المحمدية لمعمماء، برنامج الأمـ المتحدة الإنمائي، 25

دعـ الارتقاء بقيـ التسامح والسموؾ المدني والمواطنة والوقاية مف السموكيات المشينة في الوسط المدرسي : الحقيبة التكوينية لمشروع
(APT2C) .12ص. 

أكدت الدراسات النفسية والاجتماعية أف الشباب في غالبيتيـ يُحصموف المعارؼ والمعمومات مف نظرائيـ بارتياح، نظرا لانتمائيـ 26
 .لنفس الشريحة العمرية ويستعمموف نفس المغة والخطاب

؛ دليؿ الميارات الحياتية والتثقيؼ بالنظير، (2021)وزارة التربية الوطنية، الرابطة المحمدية لمعمماء، برنامج الأمـ المتحدة الإنمائي، 27
دعـ الارتقاء بقيـ التسامح والسموؾ المدني والمواطنة والوقاية مف السموكيات المشينة في الوسط المدرسي : الحقيبة التكوينية لمشروع

(APT2C) .13ص. 
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تحدد نوع الميارة واليدؼ منيا، والتقنية المستعممة، والوسائؿ المعتمدة، والمدة اللازمة، وخطوات تنفيذ 
 .الجمسة، مع ذكر بعض الاستنتاجات والملاحظات للاستئناس بيا

ميارة اتخاذ القرار؛ ميارة مقاومة ضغوط : وقد ركز الدليؿ العممي عمى سبع ميارات حياتية وىي
 .الأقراف؛ ميارة العمؿ بروح الفريؽ؛ ميارة الإنصات؛ ميارة حؿ المشكلات؛ ميارة القيادة؛ ميارة التفاوض

 تعزيز الميارات الحياتية  فيAPT2Cوستساىـ مختمؼ الأنشطة المبرمجة في إطار المشروع ىذا 
" منسقي"مفيوـ جديد يتمثؿ في لدى المتعمميف مف خلاؿ استغلاؿ أفضؿ لأنشطة الحياة المدرسية، وعبر 

 خاصة بانخراطيـ فيبإمكانيـ أف يشكموا قيمة مضافة لممؤسسات التعميمية، الذيف الحياة المدرسية، 
تبادؿ الخبرات وتتبع خطط العمؿ الخاصة بمختمؼ أجؿ الشبكات التربوية المحمية والإقميمية والوطنيةمف 

. المدارس في مجاؿ أنشطة الحياة المدرسية

 في (Open P-Tech for Afric)الأفريقي برنامج مهارات الشباب  .3.3
 :المجال الرقمي وريادة الأعمال

أفضت اتفاقية الشراكة المبرمة بيف وزارة التربية الوطنية والتكويف الميني والتعميـ العالي والبحث 
 تقوية ميارات ي حوؿ إلى إطلاؽ البرنامج التكويفIBMالعممي وجمعية إنجاز المغرب وبدعـ مف شركة 

  والذي ييدؼ إلى تدريب نصؼ مميوف شاب إفريقيفيOpen P-Tech for Africa"28"الشباب الإفريقي 
 متعمـ ومتعممة مف كؿ جيات المممكة ألؼ 50، منيـ الميارات الرقمية والكفايات المينية وريادة الأعماؿ

 وذلؾ مف أجؿ مساعدتيـ .التدريب، بيدؼ  سنة25 و14 الشباب المتراوحة أعمارىـ ما بيف المغربيةمف
وفؽ خطة . عمى التخطيط لمساراتيـ المينية وتسييؿ عثورىـ عمى وظيفية أو إطلاؽ مقاولاتيـ الناشئة

 :29ىذه الخطة (1)تدريبية تمتد لعشرة أياـ، ويوضح الجدوؿ رقـ 

 المدة المحتوى الموضوع اليوم

                                  
 /https://skillsbuild.org: 2021 فبراير 15، تـ الاطلاع بتاريخ (IBM SkillsBuild)الموقع الرسمي لمبادرة 28
 يناير 22:  الصادرة بتاريخ21*19المذكرة الوزارية : (2021)وزارة التربية الوطنية والتكويف الميني والتعميـ العالي والبحث العممي 29

. IBMفي شأف تنزيؿ برنامج ميارات الشباب الإفريقي الذي تنجزه الوزارة بشراكة مع جمعية إنجاز المغرب وبدعـ مف شركة . 2021
-http://www.taalimtice.ma/sites/default/files/ACTUALITES/2021/02/03/3173/note_019: رابط المذكرة

21.pdf 

https://skillsbuild.org/
https://skillsbuild.org/
http://www.taalimtice.ma/sites/default/files/ACTUALITES/2021/02/03/3173/note_019-21.pdf
http://www.taalimtice.ma/sites/default/files/ACTUALITES/2021/02/03/3173/note_019-21.pdf
http://www.taalimtice.ma/sites/default/files/ACTUALITES/2021/02/03/3173/note_019-21.pdf
http://www.taalimtice.ma/sites/default/files/ACTUALITES/2021/02/03/3173/note_019-21.pdf
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 الميارات المينية 1

 د15 .تقديـ عاـ
تحضير العمؿ، إجراءات البحث عف : تقديـ حوؿ العمؿ عالي الجودة

 .العمؿ، تحديد ما يجب القياـ بو، القياـ بالعمؿ
 د60

أساليب التواصؿ، تحسيف قدرات التواصؿ، التحدث : الميارات الذاتية
 .بثقة

 د30

 الميارات المينية 2

 د5 .تقديـ عاـ
أساليب التعاوف، السموكيات التي تعمؿ عمى تحسيف : التعاوف الفعاؿ

التعاوف، تعاوف الفريؽ، التعاوف عف بعد، أداوت التعاوف عف بعد، 
 .العلاقات الاجتماعية عف بعد فعالة

 د60

 د35 .تحديد الأىداؼ، تحديد الجميور، التحكـ الذاتي: العمؿ بيدؼ

 د5 .أجوبة/أسئمة-خلاصات 

 التقنيات الناشئة 3
 د5 .تقديـ عاـ

 د80 .الذكاء الاصطناعي
 د5 أجوبة/أسئمة-خلاصات 

 التقنيات الناشئة 4

 د5 .تقديـ عاـ
 د70 .الحوسبة السحابية
 د30 .الإحصاء الكمي

 د5 أجوبة/أسئمة-خلاصات 
 د120 .أسس الأمف السيبراني التقنيات الناشئة 5

 التقنيات الناشئة 6
 د75 .عمـ البيانات

 د15 .مقدمة في الترميز
 د120 . بريادة الأعماؿسالاستئنا ريادة الأعماؿ 7

 التقنيات الناشئة 8
 د70 .بموكشيف

 د30 .انترنت الأشياء
 د5 .تقديـ عاـ الميارات المينية 9
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 د105 .التفكير في التصميـ
 د5 أجوبة/أسئمة-خلاصات 

 الميارات المينية 10

 د10 .قبؿ البدء
 د60 .(تتمة)التفكير في التصميـ 

مصفوفة السيولة )حؿ المشاكؿ، التفكير النقدي، التفكير الإبداعي 
 .(والفعالية

 د10

 د5 أجوبة/أسئمة-خلاصات 
 في المجاؿ الرقمي" Open P-Tech for Africa" الشباب الأفريقي  مبادرةميارات1 رقـجدوؿاؿ

تجدر الإشارة قبؿ نياية ىذا المحور إلى وجود تجارب مف طبيعة أخرى ىنا وىناؾ لمدارس تعتمد 
مقاربات بيداغوجية متجددة تسعى إلى تطوير ميارات متعممييا، كتمؾ المؤسسة التعميمية في أعالي جباؿ 
الأطمس بأزيلاؿ، التي أخذت تسميتيا مف الشؽ الثاني لمميارات الحياتية، إنيا المدرسة الحية بآيتبوكماز، 

تعمؿ ىذه التجربة الصاعدة عمى جعؿ العممية التعميمية التعممية في صمب الحياة مف خلاؿ اعتماد 
، لتطوير ميارات أطفاؿ الجبؿ بما تتطمبو طبيعة المحيط مف (Montiessori)بيداغوجية مونتسوري 

تمكف مف ميارات حياتية ميمة كالحياكة، والنجارة، والزراعة، والتشجير، والطبخ، وغيرىا مف ميارات 
الحياة، عبر منياج تعميمي حي منفتح لا يعترؼ بالحدود الوىمية التي خطتيا المدارس الرسمية فلا حدود 
بيف الفصوؿ والأقساـ والمستويات فالكؿ يتعمـ مف الكؿ، وكؿ مكاف يصمح لمتعمـ، وبذلؾ تقدـ المدرسة 

 30.الحية تعميما شاملا يراعي تطوير مختمؼ الميارات والمعارؼ بشكؿ مرح ومفعـ بالحياة

يظير مف خلاؿ ما سبؽ وجود تجارب متنوعة تيدؼ إلى تنمية الميارات الحياتية بشتى الطرؽ 
والوسائؿ لدى المتعمميف والمتعممات في المدرسة المغربية، سواء مف خلاؿ مقاربة الكفايات وما تستدمجو 
مف ميارات ضمف تخطيطيا لمتعممات، أو مف خلاؿ المبادرات المختمفة التي تضطمع بيا وزارة التربية 

إلا أف ىذه المبادرات لا تزاؿ قميمة مقارنة . الوطنية أو بعض الشركاء الآخريف في ذات المجاؿ والاىتماـ
بالأعداد المتزايدة لممتعمميف، فيي لا تغطي جؿ المتمدرسيف، بؿ تقتصر عمى فئات وعينات محدودة 

                                  
 إلى ىذه التجربة باقتضاب ضمف الإطار رقـ 2021وقد اشارت المجنة الخاصة بالنموذج التنموي في تقريرىا الصادر في أبريؿ 30

: كما يمكف زيارة الموقع الإلكتروني لممؤسسة عمى الرابط. 99نموذج مف المشاريع الصاعدة المدرسة الحية لأيت بوكماز، ص: 18
https://www.campusvivante.com/ 

https://www.campusvivante.com/
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 يُممس فييا نوع مف عدـ التنسيؽ والتعاوف إذ تعمؿ كؿ مبادرة عمى حدة ةالعدد، كما أف الجيود المبذوؿ
 بؿ ووفؽ ،دوف وجود روابط بينيا رغـ اشتغاليا عمى موضوع الميارات الحياتية لكف بوجيات نظر مختمفة

ىذا فيما يخص إدماج الميارات الحياتية بمنظومة التعميـ المدرسي، فماذا عف . أطر نظرية مختمفة تماما
منظومة التعميـ الجامعي؟ ىؿ يمكف اعتبارىا امتدادا لمتجربة المدرسية وأنيا تعاني نفس التحديات 

 والإكراىات؟ أـ أف الأمر مختمؼ تماما؟

 :الخاتمة .4

مف خلاؿ ما سبؽ نسجؿ وجود تجارب متنوعة تيدؼ إلى تنمية الميارات الحياتية بشتى الطرؽ 
والوسائؿ لدى المتعمميف والمتعممات سواء عمى مستوى المؤسسات التعميمية أو الجامعية، وسواء مف خلاؿ 

اعتماد مقاربة الكفايات وما تستدمجو مف ميارات ضمف بنائيا وتخطيطيا لمتعممات، أو مف خلاؿ 
المبادرات المختمفة التي تطّمع بيا وزارة التربية الوطنية أو بعض الشركاء الآخريف في ىذا المجاؿ، إلا أف 
ىذه المبادرات لا تزاؿ قميمة مقارنة بالأعداد المتزايدة لممتعمميف والطلاب، فيي لا تغطي جميع الفئات، بؿ 
تقتصر عمى عينات محدودة العدد، كما أف الجيود المبذولة يممس فييا نوع مف عدـ التنسيؽ والتعاوف، إذ 
تعمؿ كؿ مبادرة عمى حدة دوف وجود روابط بينيا رغـ اشتغاليا عمى نفس الموضوع لكف بوجيات نظر 

 .مختمفة

وفي انتظار تنزيؿ المنياج الدراسي الجديد بالمدرسة المغربية وما سيترتب عنو مف إدماج لمفاىيـ 
الميارات الحياتية، فإنو لا بد مف التنسيؽ بيف مختمؼ التدخلات والمبادرات وربطيا بالمناىج الدراسية، 
حتى يتحقؽ اتساؽ بيف كؿ مكونات المنظومة التربوية، إضافة إلى ضرورة إصدار رؤية موحدة عمى 

المستوى الوطني تحدد المفاىيـ المؤطرة، والمسار التربوي، وطبيعة التدخلات وتنسيؽ العمميات بيف كؿ 
 .الشركاء المنخرطيف في ىذه العممية

رات الحياتية لمخيط الناظـ بيف المناىج ا الموأغمب المبادرات في مجاؿافتقاد غير أننا نسجؿ 
 مفاىيمي وطني وتصور ونموذج ينطمؽ مف فمسفة تربوية وطنية، إطاروالمبادرات الميارية، نظرا لغياب 

ولا أدؿ عمى ذلؾ، كوف المبادرة  النظر أيضا، جياتوالمتضاربفي وراد المتلاحؽ يكما أنو نتيجة للاست
 (21Pst) عمى نموذج 2021  الجديدفي حيف اعتمد المنياج الدراسي( LSCE )ميارتي تعتمد نموذج
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 المقترحة مف مياراتفي جزء كبير منو عمى اؿ فقد اعتمد سالبكالوريوأما الإصلاح البيداغوجي لنظاـ 
 (.WEF) العالمي  المنتدى الاقتصاديطرؼ

وفي ختاـ ىذا الفصؿ يجدر الإشارة إلى أنو تـ رصد مجموعة مف الفرص والإمكانات الكامنة في 
التجربة المغربية، إضافة إلى عدد مف التحديات والإكراىات التي يمكف أف تعيؽ التنزيؿ السميـ لمتوجو 

ومف أىـ الفرص والإمكانات التي تزخر بيا التجربة المغربية في مجاؿ الميارات . الجديد لممنياج التعميمي
 :الحياتية والذاتية ما يمي

 .غنى التجربة المغربية بما تتوفر عميو مف رصيد سابؽ ضمف اعتماد مقاربة الكفايات -

غنى التجربة المغربية بما يميد لو المنياج الجديد مف مكانة ميمة لمميارات الحياتية ضمف التعميـ  -
 .الأساسي

 .تراكـ التجارب والممارسات والمبادرات الناشطة في المجاؿ المدرسي -

اعتماد وحدات الكفايات الحياتية والذاتية باليندسة البيداغوجية لنظاـ البكالوريوس وتعميميا عمى  -
 .جميع التخصصات فيو إشارة قوية لأىمية ىذه الوحدات ورؤية تربوية جديدة للإصلاح

أما بخصوص الإكراىات والتحديات التي تـ رصدىا خلاؿ ىذه الدراسة والتي ليا علاقة بتنزيؿ 
 :فيمكف تسجيؿ ما يمي. برامج الميارات الحياتية في المناىج التعميمية بالمدرسة المغربية

 التعميمية، بؿ وكتػبأػج رغـ اعتماد المقاربة بالكفايات إلا أف التنزيؿ سواء عمى مستوى المناه -
وتنمية الميارات الدنيا كالحفظ والفيـ والملاحظة والتحميؿ المعمومات الجاىزة توقؼ عند تقديـ 

 . العميػاالارتقاء إلى مستوى تنمية المياراتدوف 

تنميتيػػا في مختمؼ الحياتيةوىارات الـجػؿ تعميػـ مف أمؤىميػػف اؿمدرسػػيف غياب المتخصصيف و -
 .ػواد الدراسػػيةـاؿ

 .وتيار الممانعة ضد كؿ ما ىو جديد وغير مألوؼميارات اؿعتقاد الخاطئ تجاه تعميـ لاا -

 .تعدد احتياجات المتعمميف والطمبة، وتنوعيا بتنوع مراحميـ العمرية -
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تعدد النماذج والأطر النظرية لمميارات الحياتيةالمعتمدةفي التجربة المغربية، وافتقادىا لمخيط  -
 .الناظـ بينيا

غياب نموذج لمميارات الحياتية يتتبع تطور المتعمـ مف الطور الأولي مرورا بالابتدائي والثانوي ثـ  -
 (الحاجة إلى تحديد المواصفات الميارية لكؿ طور تعميمي بدقة). الجامعي

إف نجاح التجربة المغربية في تنزيؿ مشروع الميارات الحياتية رىيف بلا شؾ في تجاوز تمؾ 
التحديات المرصودة وغيرىا، وتعزيز الفرص والإمكانات المتاحة مع ضرورة تنسيؽ الجيود بيف التعميـ 

المدرسي والتعميـ الجامعي حتى يقع التكامؿ والتوافؽ بينيما في تعزيز وتنمية الميارات الحياتية 
 .المستيدفة، وحتى تكوف الجامعة متممة ومكممة لما تـ اكتسابو في المراحؿ التعميمية السابقة

ثة  حديوعمى اعتبار أف التجربة المغربية في إدماج مفاىيـ الميارات الحياتية والذاتية تعتبر تجربة
 وتكثيؼ الجيود، فإف الحاجة تصبح ممحة إلى إيجاد نموذج يوحد كؿ بحاجة إلى التطوير والتحسيفو

الأسلاؾ التعميمية وفؽ نسؽ وخيط ناظـ يراعي التدرج المبني عمى متطمبات النمو، ويحدد حاجيات 
ومقاصد كؿ مرحمة تعميمية، عبر إصدار رؤية موحدة عمى المستوى الوطني تحدد المفاىيـ المؤطرة، 

معتمدة . والمسار التربوي، وطبيعة التدخلات وتنسؽ العمميات بيف كؿ الشركاء المنخرطيف في المجاؿ
. وتحسيف المردودية والأدبيات التربوية للارتقاء  الدولية،مف التجاربقبوؿ الأخذ والاستفادة مبدأ عمى 

مسترشدة في ذلؾ بتوجو يزاوج بيف حاجيات الحاضر واستشراؼ حاجيات المستقبؿ، وبيف مطمب الحفاظ 
 .عمى اليوية ومتطمبات تحقيؽ التنمية، وبيف ضماف رقي الفرد والحفاظ عمى وحدة المجتمع وتماسكو
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:المراجع  
ٍديت عيىً . ٌّدرست اٌّغربٍت ورهاْ إدِاج اٌّهاراث اٌحٍاتٍت فً إٌّاهح اٌدراسًا. (2021, ٍارش). أعطٍطً، ٍحَذ

. 18-7، (74)اىخربٍت

ِدخً ٌبٕاء اٌّدتّغ اٌدٌّىلراطً فً ػصر اٌّؼرفت : تؼٍٍُ ِهاراث اٌتفىٍر(. 2017, ّىّبر). حذٌت، اىَصطفى

. 271-261، اىصفحاث (7/8)ٍديت اىَذرضت اىَغربٍت . واٌّؼٍىِاث

رضاىت ٍاخطخٍر فً . اٌّهاراث اٌحٍاتٍت اٌّتضّٕت فً ِٕهاج اٌتربٍت الإسلاٍِت ٌٍثأىي اٌتأهٍٍٍت(. 2020).حًٍْْ، ٍحَذ

. حطىاُ، خاٍعت عبذ اىَيل اىطعذي. اىخربٍت واىذراضاث الإضلاٍٍت

. اىََينت اىَغربٍت: اىرباط. 2021أبرٌو . تمرٌر إٌّىذج اٌتّٕىي(. 2021). اىيدْت اىخاصت باىَْىرج اىخَْىي

:  اىرباط.2021-2020ِستدداث إٌّهاج اٌدراسٍت ٌٍتؼٍٍُ الابتدائً برسُ اٌسٕت اٌدراسٍت (. 2020). ٍذٌرٌت اىَْاهح

. وزارة اىخربٍت اىىطٍْت واىخنىٌِ اىَهًْ واىخعيٌٍ اىعاىً واىبحث اىعيًَ

درخت تضٍّٓ ِهاراث اٌتفىٍر إٌالد فً درس اٌمراءة بىتب اٌٍغت اٌؼربٍت باٌثأىي (. 2020). واىً عيًَ، اىَصطفى

-https://doi.org/10.48384/IMIST.PRSM/lcs(.2)6ٍديت اىيغت واىثقافت واىَدخَع، . اٌتأهًٍٍ

v6i2.24213 

: حٌ الاضخرداد ٍِ. اٌحمٍبت اٌتىىٌٍٕت الأوٌى ٌٍتثمٍف بإٌظٍر(.2017)وزارة اىخربٍت اىىطٍْت، 

https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/Dcartable-isocultiv/DcartabeFPedag2017.pdf 

. 2020 ٍاي 04بخارٌخ حٌ الاطلاع بخارٌخ 

، حٌ الاضخرداد ٔشرة إخبارٌت حىي اٌٍماء اٌىطًٕ اٌثاٌث ٌّشروع ِهارتً(:2018)وزارة اىخربٍت اىىطٍْت، 

ٍِ:https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/Ikhbaria296.pdf 2020 ٍاي 29بخارٌخ .

.  اٌّتؼٍك بّٕظىِت اٌتربٍت واٌتىى51.17ٌٓحافظت ِشارٌغ تٕزًٌ أحىاَ اٌمأىْ الإطار (.2020)وزارة اىخربٍت اىىطٍْت 

. 2020 أمخىبر 07. اىََينت اىَغربٍت: اىرباط

اٌحمٍبت اٌتىىٌٍٕت ٌّشروع دػُ تؼزٌز اٌتساِح واٌسٍىن اٌّدًٔ واٌّىاطٕت، واٌىلاٌت (.2021)  وزارة اىخربٍت اىىطٍْت، 

حٌ الاضخرداد . ِٓ اٌسٍىوٍاث اٌّشٍٕت فً اٌىسظ اٌّدرسً

ٍِ:https://www.men.gov.ma/Ar/Pages/Publication.aspx?IDPublication=6347 15 بخارٌخ 

. 2021غشج 

: حٌ الاضخرداد ٍِ. دًٌٍ اٌّهاراث اٌحٍاتٍت واٌتثمٍف بإٌظٍر(.2021)وزارة اىخربٍت اىىطٍْت، 

https://www.men.gov.ma/Ar/Documents/SavoirVivre.pdf 2021 غشج 15 بخارٌخ .
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ممخص 

ىدفت ىذه الدراسة لمتعرّف إلى أثر استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة في تعمم المغة العربية      
وقد اعتمدت الدراسة عمى المنيج . عمى تحصيل طمبة الصف الأول الأساسي في مدارس محافظة نابمس

 :شبو التجريبي، وذلك من خلال اختبار الفرضيات الصفرية التالية
التحصيل لدى طمبة الصف  في (α=0.05) الدلالةتوجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى لا  .1

 عمى الاختبار البعدي تعزى لنوع المجموعة في كل مدرسة من الأول الأساسي في تعمم المغة العربية
 .مدارس العينة

التحصيل لدى طمبة الصف في  (α=0.05)لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة  .2
 .والبعدي     بين المجموعات التجريبية عمى القياس القبمي الأول الأساسي في تعمم المغة العربية 

طالباً وطالبة  (313)     ولاختبار فرضيات الدراسة تم تطبيق أداة الدراسة عمى عينة قصدية تكونت من 
من طمبة الصف الأول الأساسي، في المدارس الحكومية والخاصة ووكالة الغوث الدولية في محافظة 

موزعين عمى مجموعتين أحداىما تجريبية تعممت . )2019/2020)نابمس لمفصل الدراسي الأول لمعام 

mailto:abdkidai@gmail.com
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طالبا وطالبة، وأخرى ضابطة تعممت بالطريقة  (155)باستخدام الدروس التعميمية المحوسبة بمغ عددىا 
. طالبا وطالبة (158 )التقميدية بمغ عددىا 

بعد الاطلاع عمى الوحدة الثانية , من إعدادىا, (الاختبار التحصيمي)     وقد تم استخدمت الباحثة أداة 
فمسطين الخضراء من كتاب المغة العربية لمصف الأول الأساسي، وتم إعداده بحيث ينسجم مع أىداف 

اختيار برنامج الدروس التعميمية تم و. الدراسة ويقيس مستويات عقمية مختمفة حسب تصنيف بموم المعرفي
وقد تمت , المحوسبة لمنياج المغة العربية لمصف الأول الأساسي، من إعداد مدارس وكالة الغوث الدولية

وقد أظيرت (, SPSS)المعالجة الإحصائية لمبيانات باستخدام برنامج الرزم الإحصائية لمعموم الاجتماعية 
التحصيل لدى طمبة الصف الأول في  (α=0.05)د فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة ووج

 ولصالح القياس بين المجموعات التجريبية عمى القياس القبمي والبعديالأساسي في مادة المغة العربية 
وقد أوصت الباحثة بضرورة استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة وتوظيف المستحدثات . البعدي

جراء المزيد من البحوث حول استخدام برامج  التكنولوجية المختمفة لتحسين نتائج العممية التعميمية وا 
 .الدروس التعميمية في محافظات أخرى من الوطن وفي مواد دراسية أخرى

: الكممات المفاتيح

.  البرامج التعميمية المحوسبة–التحصيل الدراسي 

Abstract 

This study aimed to identify the effect of using computerized educational 

programs in learning the Arabic language on the achievement of first-grade 

students in the schools of Nablus Governorate. The study relied on the quasi-

experimental method, by testing the following null hypotheses: 

1. There are no statistically significant differences at the significance level (α = 

0.05) in the achievement of first-grade students in learning Arabic on the post-

test due to the type of group in each of the sample schools. 

2. There are no statistically significant differences at the significance level (α = 

0.05) in the achievement of first-grade students in learning Arabic between the 

experimental groups on the pre and post measurements. 
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To test the hypotheses of the study, the study tool was applied to an intentional 

sample of (313) male and female students of the first grade, in public and 

private schools and the International Relief Agency in Nablus Governorate for 

the first semester of the year (2019/2020). They are divided into two groups, one 

of which is experimental, learned using The number of computerized 

educational lessons reached 155 male and female students, and the control 

group, which was taught in the traditional way, numbered 158 male and female 

students. 

The researcher used a tool (achievement test), prepared by her, after looking at 

the second unit of the green Palestine from the Arabic language book for the 

first basic grade. The computerized educational lessons program for the Arabic 

language curriculum for the first grade was chosen, prepared by UNRWA 

schools, and the data was statistically processed using the Statistical Package for 

Social Sciences (SPSS) program, and it showed statistically significant 

differences at the significance level (α = 0.05). 

In the achievement of first-grade students in Arabic language between the 

experimental groups on the pre- and post-measurement and in favor of the post-

measurement. The researcher recommended the necessity of using computerized 

educational lesson programs and employing various technological innovations 

to improve the results of the educational process, and conducting more research 

on the use of educational lesson programs in other governorates of the country 

and in other study subjects. 

Keywords: Academic achievement - computerized educational programmes. 

 

: المقدمة
    في ضوء التطور التكنولوجي الذي يلازمنا في عصرنا ىذا، أصبح استخدام الحاسوب في التعميم 

ضرورة حتمية لا يمكن الاستغناء عنو، وخرجت وظيفة المعمم عن دورىا التقميدي في التمقين، وأصبحت 
لو وظائف جديدة يحتاج أداؤىا إلى خبرات جديدة في إعداده لكي يتمشى مع التطور التكنولوجي، وبذلك 

الحيمة، )يمكن القول بأن معمم القرن الحادي والعشرين يجب أن يكون أكاديمي وتربوي وتكنولوجي متطور
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وىذا ما زاد الاىتمام بالدعوة لدمج التكنولوجيا ومستحدثاتيا من حواسيب وشبكات ووسائط . (2000
وقد جاء ىذا الاىتمام نتيجة لعدة عوامل منيا عدم . متعددة في جميع مراحل التعميم في الآونة الأخيرة

مقدرة نظام التعميم التقميدي عمى إعداد طمبة متمكنين من مسايرة التطورات المتسارعة من حوليم وقادرين 
.  عمى أن يصبحوا عناصر منتجة في مجتمعاتيم

     وتعد البرامج التعميمية المحوسبة إحدى مستحدثات ىذه التكنولوجيا، والتي تعود جذورىا إلى أفكار 
  في منتصف الخمسينات وما قدمتو فيما يتعمق بالتعميم  B. F. Skinner (سكنر)عالم النفس السموكي 

وقد ظيرت الحاجـة إلى طرائق خاصة نعمم من خلاليـا تنمية ميـارات التفكير الفعـال لدى . المبرمج
المتعممين في سن مبكرة، وبالتالي نساعدىم عمى التعمم، والبرامج التعميمية المحوسبة ليا فائدة خاصة من 

(. 2002الحيمة وغنيم، )، إذ إنيا تساعد الطفل عمى التفكير والتعمم بطريقة أفضل نوجية نظر التربويي

     ونظراً لأىمية اكتساب وتعمم المغة متمثمة بالقراءة فقد تضاعف العبء الممقى عمى عاتق المدرسة في 
ثارة دافعيتيم لتعمميا، وقد ثبت لعمماء المغة العربية ومعممييا بأن الأساليب النمطية  تعميميا لمطمبة وا 

مما جعل المختصين يفكرون في إيجاد وسائل . والطرائق التقميدية لم تنجح في تحقيق الأىداف المرجوة
وبات التعاون بين المدرسة . (Coleman, 1990)وأساليب جديدة وبديمة لتعمم الميارات القرائية والكتابية 

والبيت أمرا ضروريا لتنمية الاتجاىات الايجابية نحو تعمم القراءة والكتابة بالصورة الصحيحة، وتنمية 
مياراتيا الأساسية، ولذلك فلا نغالي إذا قمنا أن تعمم القراءة، وتكوين الاتجاىات الايجابية نحوىما من أىم 

الحيمة )ما يشغل بال المدرسة الحديثة، لأنيا أساس كل تعمم، وأىم وسيمة لاكتساب الثقافة والمعرفة 
.  (2002وغنيم، 

     ومن ىنا لا بد من إتباع طرق حديثة وجديدة لإثارة دافعية الطمبة، ولا بد من تنمية الاتجاىات 
.  الايجابية نحو تعمم القراءة والكتابة بالشكل الصحيح، وتنمية مياراتيا الأساسية عند الطمبة

وبناء عمى ما سبق بدأ التربويون يممسون حاجة ماسة لمرقي بالمستوى التعميمي واستخدام كافة      
الإمكانات المتاحة، لمساعدة المتعمم كي يتفاعل وبشكل إيجابي ونشط مع مادة التعميم بحيث يفكر 
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ويستجيب، ويتفق ذلك مع ما لاحظتو الباحثة من خلال عمميا كمعممة لممرحمة الأساسية، مما حفزىا عمى 
اختيارىا لموضوع البحث وىو أثر استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة في تعمم المغة العربية عمى 

. تحصيل طمبة الصف الأول الأساسي في مدارس محافظة نابمس

 :مشكمة الدراسة 
     تعتبر المرحمة الأساسية الدنيا مرحمة ذات أىمية خاصة في بناء المعرفة العممية، وخاصة طمبة 

وكذلك ما . الصف الأول الأساسي كون بنيتيم المعرفية لازالت في بدايتيا، ولا زالت قيد التطور والنمو
يوليو المعنيون في تدريس ىذه المرحمة من أىمية في إيجاد طرائق واستراتيجيات تدريسية نشطة وفعالة 

فقد سعت ىذه . تساعد عمى جذب انتباه الأطفال في ىذه المرحمة من العمر وتشركيم في عممية التعمم
الدراسة لمبحث في مدى فاعمية استخدام البرامج التعميمية المحوسبة في تدريس مبحث المغة العربية في 

المرحمة الأساسية وخاصة طمبة الصف الأول من أجل حل المشكلات التي تواجييم ورفع مستوى 
تاحة الفرصة للاستفادة من التطور  تحصيميم من خلال جعل الطالب محور العممية التعميمية، وا 

. التكنولوجي وتسخيره في تحقيق تعمم ذي معنى، من خلال استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة
حيث أن العديد من الدراسات والأبحاث العممية أشارت إلى أن البرامـج التعميمة المحوسبة تسيم في إيجاد 
مناخ تعميمـي يمتزج فيو التحصيل العممـي مع التسمية لغرض توليد الإثارة والتشويق التي تحبب الأطفال 
وتستثير دافعيتيم لمتعمم وتتحدى قدراتيم لمتوصل إلى مستويات أفضل، وتأتي مشكمة الدراسة في محاولة 

لاستقصاء أثر استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة في تعمم المغة العربية عمى تحصيل طمبة 
 .الصف الأول الأساسي في مدارس محافظة نابمس

 : لذا فقد حاولت الدراسة الإجابة عن الأسئمة الآتية

ىل ىناك أثر في التحصيل لدى طمبة الصف الأول الأساسي في تعمم المغة العربية تعزى لمتغير نوع  .1
 المجموعة في كل مدرسة من مدارس العينة؟
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ىل ىناك أثر في التحصيل لدى طمبة الصف الأول الأساسي في تعمم المغة العربية تعزى لطريقة  .2
 ؟بين المجموعات التجريبية عمى القياس القبمي والبعديالتدريس 

 
 :  سعت ىذه الدراسة إلى تحقيق الأىداف التالية: أهداف الدراسة 

التعرف إلى أثر استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة عمى تحصيل طمبة الصف الأول  .1
 .الأساسي في تعمم المغة العربية ومقارنتيا بالطريقة التقميدية

 :تكمن أىمية ىذه الدراسة فيما يمي :أهمية الورقة البحثية 
التعرف إلى أىمية استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة كطريقة تدريس حديثة تعتمد أسموب  .1

التشويق والإثارة كعنصر أساسي وتوفر بيئة تفاعمية وتعمل عمى مراعاة الفروق الفردية بين المتعممين 
 . لدى طمبة الصف الأول الأساسي

 موضوعا تربويا، يدعو إلى استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة في تعمم مادة المغة جتعال .2
 .العربية وتقصي أثرىا عمى تحصيل طمبة الصف الأول الأساسي

فحص أثر  القائم عمى شبو التجريبي المنيج الدراسة ىذه في الباحثة استخدمت: منهج الورقة البحثية
، والعمل عمى ضبط (التحصيل في المغة العربية)عمى المتغير التابع  (طريقة التدريس)المتغير المستقل 

 .المتغيرات الدخيمة عبر استخدام اختبار تحميل التباين المصاحب

تكوّن مجتمع الدراسة من جميع طمبة الصف الأول الأساسي في المدارس الحكومية : مجتمع البحث
 (.2019/2020)والخاصة ووكالة الغوث الدولية في محافظة نابمس لمفصل الدراسي الأول لمعام 

تم اختيار عينة الدراسة بالطريقة القصدية من بين مدارس مجتمع الدراسة، وىي تمك : عينة البحث

المدارس التي توّفر فييا شرطان ىما؛ توّفر أجيزة الحواسيب اللازمة لتنفيذ الدراسة، ووجود أكثر من شعبة 

.  لمصف الأول الأساسي في المدرسة الواحدة
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للإجابة عمى أسئمة الدراسة والتحقق من فرضياتيا عمدت الباحثة إلى بناء اختبار تحصيمي  :أدوات البحث
 .في المغة العربية والاستعانة بالبرامج التعميمية المحوسبة والتي أعدتيا وكالة الغوث 

 :حدود الدراسة

 .اقتصرت ىذه الدراسة عمى طمبة الصف الأول الأساسي في محافظة نابمس: الحد المكاني

اقتصرت ىذه الدراسة عمى طمبة الصف الأول الأساسي لمفصل الدراسي الأول لمعام : الحد الزماني
. 2019/2020الدراسي 

اقتصرت ىذه الدراسة عمى طمبة الصف الأول الأساسي في المدارس الحكومية والخاصة : الحد البشري
. ووكالة الغوث الدولية

اقتصرت ىذه الدراسة عمى دراسة أثر استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة عمى : الحد الموضوعي
 .تحصيل الطمبة، كما اقتصرت عمى الوحدة الثانية من مادة المغة العربية لمصف الأول الأساسي

 :مصطمحات الورقة البحثية

 ىو التقدم الذي يحرزه الطالب في تحقيق أىداف المادة التعميمية المدروسة والذي :التحصيل الدراسي
 (. 1999عبده، )يقاس بعلامتو التي يحصل عمييا في الاختبار التحصيمي 

بأنو متوسط الدرجات التي يحصل عمييا الطمبة بعد تعرضيم لعممية التعمم من خلال  : ويعرف إجرائيا
الاختبار الطريقة التقميدية أو برامج الدروس التعميمية المحوسبة، والذي يتضح فيو أداؤه من خلال 

  . التحصيمي

برامج تعميمية يتم إعدادىا باستخدام الحاسب بحيث يكون المحتوى التعميمي : البرامج التعميمية المحوسبة
المترابطة بتتابع  (الإطارات)فييا منبثقا من المنياج الدراسي محور الدراسة، وىي مجموعة من الشاشات 

معين، وفق استراتيجية تعميمية محددة، لتقديم المحتوى المطموب، باستخدام مجموعة متكاممة من الوسائط 
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، ويتم تنظيم ىذه الشاشات وتقديميا باستخدام إحدى (...كالصورة، والصوت، والألوان الجذابة)المتعددة 
لغات برمجة الحاسوب مع توفير فرصة الجو التفاعمي الايجابي لممتعمم فيي تثير التشويق والمتعة في 
عممية التعمم وتمتاز ىذه الدروس بتوفير التغذية الراجعة وسيولة الاستخدام ومناسبتيا للأطفال في ىذا 

 .العمر

 :الدراسات السابقة 

    أجريت العديد من الدراسات العربية والمحمية حول استخدام التكنولوجيا في التعميم بمختمف أشكاليا 
وأشارت العديد من الدراسات أىمية الاىتمام بتوظيف الحاسب الآلي، وبرامجو وتقنياتو، ومستجداتو في 

.  تحسين التعميم وزيادة التحصيل

بأن التعميم باستخدام الحاسوب وبرامجو التعميمية  (2005)     فقد أشارت دراسة الحذيفي والدغيم 
تطوير أساليب التدريس، ودعم الاتجاىات الحديثة في التدريس : الحديثة يحقق العديد من الأىداف منيا

لزيادة فعالية المعمم داخل غرفة الصف، والعمل عمى تخميصو من دوره التقميدي التمقيني وانتقالو إلى دوره 
التوجييي، وىذا التطور يجعل من المتعمم محور العممية التعميمية، وبالتالي إعطاؤه دورا أكبر في تنفيذىا، 

 .بطريقة مشوقة تجذب انتباىو وتحفزه وتجعمو أكثر فاعمية

فقد ىدفت ىذه الدراسة إلى تصميم برمجية تعميمية في المغة العربية (: 2009)أما دراسة النيادي      
ودراسة أثرىا في تحصيل طلاب الصف الرابع الأساسي في قواعد المغة العربية في منطقة العين 

طالباً من مدرسة الظاىر لمتعميم الأساسي والثانوي في  (40)وقد تكونت عينة الدراسة من .  التعميمية
وقد تم تدريس . منطقة العين التعميمية، وقد تم تقسيميم إلى مجموعتين إحداىما تجريبية والأخرى ضابطة

طمبة المجموعة التجريبية باستخدام البرمجية التعميمية، في حين تم تدريس طمبة المجموعة الضابطة 
ولتحقيق أىداف الدراسة تم إعداد اختبار . بالطريقة التقميدية الاعتيادية من خلال الشرح، واستخدام السبورة

حيث تم . فقرة، من نوع الاختيار المتعدد، ولكل فقرة اختيارين، أحدىما صحيح (15)تحصيمي تًكون من 
وقد أظيرت نتائج الدراسة . تطبيقو عمى المجموعتين قبل تدريسيم بالطريقة الحاسوبية والطريقة التقميدية



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجمة المغربية لمتقييم والبحث التربويا        
---------------------------------------------------------- 

 

157 

 

C E M E R D 

في أداء أفراد عينة الدراسة  (α = 0.05)وجود فرق ذي دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة الإحصائية 
، ولصالح أداء طمبة المجموعة (التجريبية، والضابطة)عمى الاختبار البعدي وحسب متغير المجموعة 

وقد أوصت الدراسة بضرورة استفادة المعممين من تكنولوجيا المعمومات . التجريبية عمى الاختبار البعدي
  .وتوظيفيا في العممية التعميمية، وخاصة ما يتعمق بالبرمجيات التعميمية

 برامج أحد استخدام أثر معرفة إلى الدراسة ىذه ىدفت  والتي(:2008 )     وجاءت دراسة زليعي 

 / المضارع / الماضي : الفعل زمن (الإنجميزية المغة قواعد تدريس في تعميمية كوسيمة الآلي الحاسب

 الفيم حسب ومستوى التذكر مستوى عند جدة بمدينة ثانوي الأول الصف طلاب تحصيل عمى ( المستقبل

 السبورة واستخدام المفظي العرض عمى والقائمة التقميدية بالطريقة مقارنةً  المعرفية للأىداف بموم تصنيف

وقد اعتمدت الدراسة المنيج شبو التجريبي، حيث طبقت الدراسة عمى عينة قصدية بمغ . الممونة والأقلام
 في جدة بمدينة الثانوية القدس مدرسة منطالبا من طلاب الصف الأول ثانوي تم اختيارىم  (42)حجميا 

 إلى الكمية الدراسة عينة تقسيم تم وقد . ىـ1428/1429 الدراسي العام من الثاني الدراسي الفصل

 الآلي كوسيمة الحاسب باستخدام المستيدفة القواعد درست طالباً  (22)من وتكونت تجريبية، مجموعتين

 التقميدية الوسائل باستخدام نفسيا القواعد درست طالباً  (20)وتكونت  من  ضابطة ومجموعة تعميمية،

 الدراسة أداة كانت وقد .الممونة والأقلام والسبورة المدرسي بالكتاب والاستعانة العرض المفظي عمى القائمةً 

 الدراسة مجموعتي عمى فعمياً  تطبيقو قبل وثباتو من صدقو والتأكد تحكيمو تم تحصيمي اختبار عن عبارة

 وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط تحصيل الطلاب في المجموعة التجريبية وأظيرت الدراسة .
وبين متوسط تحصيل الطلاب في المجموعة الضابطة في الاختبار الكمي البعدي لصالح المجموعة 

وقد أوصت الدراسة بضرورة المسارعة باستخدام الحاسب الآلي في تدريس المغة الانجميزية , التجريبية
عامة وتدريس قواعدىا خاصة، حيث يسيم استخدامو كوسيمة تعميمية حديثة في رفع مستوى تحصيل 

 . الطلاب الدراسي مقارنة بالوسائل التعميمية التقميدية في تدريس المغة الانجميزية وقواعدىا

والتي كان موضوعيا التعرف عمى إدراك المدرسين ( Hawsawi,2002)     وفي دراسة هاوساوي 
. العاممين مع الطلاب ذوي التخمف العقمي البسيط لميارات الاستخدام التقني لمحاسب الآلي في التدريس
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مدرسة تمثل المراحل الابتدائية والمتوسطة والثانوية، وقد  (12)مدرساً في  (17)وتكونت عينة الدراسة من 
 .تمت الدراسة في ثلاث مدن تقع في ولايتين من ولايات الشمال الغربي من الولايات المتحدة الأمريكية

اتبع الباحث الأسموب الكيفي في البحث، وقام بتصميم بطاقة ملاحظة بالإضافة إلى أنو قام بمقابمة وقد 
وقد أظيرت نتائج الدراسة أن التلاميذ ذوي التخمف العقمي البسيط . كل المدرسين الذين قام بملاحظتيم

يستمتعون كثيراً باستخدام الحاسوب بالإضافة الى أنو يمكنيم الاستفادة من استخدام الحاسب بطرق عديدة 
. بحيث ترفع من مستوى تحصيميم الأكاديمي في القراءة والكتابة والرياضيات، وميارات استخدام الحاسب
وقد أوصت الدراسة بضرورة استخدام التلاميذ ذوي الاحتياجات الخاصة بصفة عامة استخدام الحاسب 

الآلي إذا لم يكونوا يستخدمونو حالياً، يجب عمى واضعي الخطط والمناىج الدراسية جعل تعميم واستخدام 
 . الحاسب الآلي ضمن المناىج والمقررات الدراسية الأساسية لعممية تعميم ذوي الاحتياجات الخاصة

من خلال العرض السابق لمدراسات فقد تمت الاستفادة منيا في بناء : التعقيب عمى الدراسات السابقة
فمعظم الأبحاث قد أشارت الى أن . أدوات الدراسة وفي تفسير النتائج التي توصمت الييا الدراسة الحالية

استعمال البرامج التعميمية المحوسبة أثبتت جدواىا في العممية التعميمية، لما ليا من مزايا عديدة في توفير 
الوقت والجيد، والمحافظة عمى انتباه الطمبة، وتوفير التغذية الراجعة، ومراعاة الفروق الفردية إلى جانب 
ما تتمتع بو ىذه التقنيات من إمكانية في التحاور مع الطمبة عمى اختلاف أعمارىم فيي تناسب كافة 

ىذا وقد تميز البحث الحالي في أنو . الأعمار عمى اختلافيا ويسيل التعامل معيا حتى من قبل الأطفال
استيدف معرفة أثر استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة في تعمم المغة العربية عمى تحصيل طمبة 

وكما أنيا تحاول تطوير أساليب تدريس المغة العربية عن طريق استخدام برامج ، الصف الأول الأساسي
 .الدروس التعميمية المحوسبة ودراسة أثر ىذه البرامج المحوسبة عمى التحصيل المعرفي

 : عرض النتائج 

 :فيما يمي نتائج الدراسة تبعاً لتسمسل الأسئمة والفرضيات
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توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند لا أنو : نصت هذه الفرضية  :النتائج المتعمقة بالفرضية الأولى
التحصيل لدى طمبة الصف الأول الأساسي في تعمم المغة العربية عمى  في (α = 0.05)مستوى الدلالة 

 .الاختبار البعدي تعزى لمتغير نوع المجموعة في كل مدرسة من مدارس العينة

ولاختبار ىذه الفرضية تم استخراج المتوسطات الحسابية، والانحرافات المعيارية لأداء الطمبة عمى 

الاختبار التحصيمي في المجموعات التجريبية والمجموعات الضابطة وذلك في القياس البعدي عند كل 

. مدرسة عمى حدا، وعند جميع المدارس

 (1)جدول رقم 

المتوسطات الحسابية، والانحرافات المعيارية لدرجات الطمبة عمى الاختبار التحصيمي في المجموعات التجريبية 
 والمجموعات الضابطة في القياس البعدي

المدرسة 
المجموعات الضابطة المجموعات التجريبية 

انحراف معياري متوسط انحراف معياري متوسط 

 7.15 35.17 4.34 42.72مدرسة ذكور عسكر الأساسية 

مدرسة خولة بنت الأزور الأساسية 
لمبنات 

40.00 4.89 30.44 7.63 

 7.30 38.67 3.63 43.63مدرسة بنات عسكر الأساسية  

 7.96 38.56 2.38 44.43 (ذكور)المدرسة الإسلامية الأساسية 

 11.77 31.12 8.40 37.68مدرسة السلام الأساسية لمذكور 

 8.84 35.36 5.19 42.25الدرجة الكمية 

 

 يتضح من الجدول السابق أن ىناك فروقاً ظاىرية بين درجات الطمبة في المجموعات الضابطة 

من جية، والمجموعات التجريبية من جية أخرى، ولفحص دلالة ىذه الفروق بين القياسات البعدية 

لممجموعات التجريبية والضابطة عمى الاختبار التحصيمي تم فحص اعتدالية توزيع درجات أفراد العينة 
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عمى الاختبار البعدي، لتحديد الاختبار الإحصائي المناسب، والجدول التالي يوضح نتائج اختبار 

-Shapiro)لمعينات الكبيرة واختبار شابيرو ولك  (Kolmogorov-Smirnov)كولمجروف سميرنوف 

Wilk) لمعينات الصغيرة لفحص إعتدالية التوزيع عند كل مدرسة من مدارس العينة .

( 2)جدول رقم 

( Shapiro-Wilk)واختبار شابيرو ولك ( Kolmogorov-Smirnov)نتائج اختبار كولمجروف سميرنوف 
لفحص اعتدالية التوزيع عمى الاختبار البعدي 

 مستوى الدلالة قيمة الإحصائيالعدد المدرسة 

 0.000 **0.87 77مدرسة ذكور عسكر الأساسية 

 0.040 *0.95 47مدرسة خولة بنت الأزور الأساسية لمبنات 

 0.000 **0.79 73مدرسة بنات عسكر الأساسية  

 0.000 **0.72 70 (ذكور)المدرسة الإسلامية الأساسية 

 0.000 **0.88 46مدرسة السلام الأساسية لمذكور 

 0.000** 0.15 313الدرجة الكمية 

 )α=0.01)دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة ** 

 )α=0.05)دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة * 

يتضح من نتائج الجدول السابق أن الدرجات عمى الاختبار البعدي لم تتبع التوزيع الطبيعي في 

جميع مدارس العينة، الأمر الذي يتوجب عنده استخدام اختبارات لا معممية لفحص أثر نوع المجموعة 

-Mann)عمى الاختبار البعدي، ولفحص أثر المجموعة استخدمت الباحثة اختبار مان ويتني 

Whitney)والجدول التالي يوضح ما أسفرت عنو النتائج ، .
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 (3)جدول رقم 

 نتائج اختبار مان وٌتنً لفحص أثر المجموعة على الاختبار البعدي

 مستوى الدلالة قيمة الإحصائي متوسط الرتب التكرارات المجموعةالمدرسة 
مدرسة ذكور 

عسكر الأساسية 
 52.88 38 التجريبية

214 
 

0.000** 

 25.47 39 الضابطة 

مدرسة خولة بنت 
الأزور الأساسية 

لمبنات 
 

 52.88 23 التجريبية

214 
 

0.000** 

 25.47 25 الضابطة 

مدرسة بنات 
عسكر الأساسية 

 45.21 37 التجريبية
353 

 
0.01* 

 28.09 35 الضابطة 

المدرسة الإسلامية 
 (ذكور)الأساسية 

 46.26 35 التجريبية
236 

 
0.000** 

 24.74 35 الضابطة 

مدرسة السلام 
الأساسية لمذكور 

 27.52 22 التجريبية
176 

 
0.051 

 19.81 24 الضابطة 

الدرجة الكمية 
 200.14 155 التجريبية

55581 0.000** 
الضاب

 طة

1
58 

144.
17 

. )α=0.01)دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة ** 

. )α=0.05)دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة * 

يتضح من نتائج الجدول السابق أن متغير نوع المجموعة كان لو تأثير في درجات الاختبار 

السلام الأساسية البعدي، ولصالح أفراد المجموعة التجريبية وذلك عند جميع مدارس العينة عدا مدرسة 

لمذكور حيث لم تختمف درجات أفراد المجموعة التجريبية عن درجات أفراد المجموعة الضابطة عمى 

 .الاختبار البعدي
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 :النتائج المتعلقة بالفرضٌة الثانٌة

في  (α = 0.05) توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالةأنو لا : نصت ىذه الفرضية     

بين المجموعات التجريبية عمى القياس التحصيل لدى طمبة الصف الأول الأساسي في تعمم المغة العربية 

 .القبمي والبعدي

     ولاختبار ىذه الفرضية تم استخراج المتوسطات الحسابية، والانحرافات المعيارية لأداء الطمبة عمى 

الاختبار التحصيمي في المجموعات التجريبية وذلك عمى الاختبار القبمي والاختبار البعدي عند كل 

. مدرسة

 (4)جدول رقم 

المتوسطات الحسابية، والانحرافات المعيارية لدرجات الطمبة عمى الاختبار التحصيمي في المجموعات التجريبية عمى 
الاختبارين القبمي والبعدي 

المدرسة 
الاختبار البعدي الاختبار القبمي 

انحراف معياري متوسط انحراف معياري متوسط 
 7.15 35.17 4.34 42.72مدرسة ذكور عسكر الأساسية 

مدرسة خولة بنت الأزور الأساسية 
لمبنات 

20.18 6.78 40.00 4.89 

 3.63 43.63 4.90 27.39مدرسة بنات عسكر الأساسية  
 2.38 44.43 6.98 27.34 (ذكور)المدرسة الإسلامية الأساسية 

 8.40 37.86 7.33 21.25مدرسة السلام الأساسية لمذكور 
 5.15 42.25 7.33 24.59الدرجة الكمية 

     يتضح من الجدول السابق أن ىناك فروقاً ظاىرية بين درجات الطمبة في القياسين القبمي والبعدي 

لممجموعات التجريبية، ولفحص دلالة ىذه الفروق بين القياسات القبمية والبعدية في المجموعات التجريبية 
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لممقارنة بين كل  (Wilcoxon test)استخدمت الباحثة اختبار ويمكوكسون  عمى الاختبار التحصيمي

 .القياسين القبمي والبعدي، والجدول التالي يوضح النتائج

 (5)جدول رقم                                        

نتائج اختبار ويمكوكسون لممقارنة بين القياسات القبمية والبعدية لممجموعات التجريبية 

 مستوى الدلالة قيمة الإحصائي القياس المدرسة

مدرسة ذكور عسكر الأساسية 
 القبمي

-5.38** 0.000 
 البعدي

مدرسة خولة بنت الأزور الأساسية لمبنات 
 القبمي

-4.11** 0.000 
 البعدي

مدرسة بنات عسكر الأساسية 
 القبمي

-5.38** 0.000 
 البعدي

 (ذكور)المدرسة الإسلامية الأساسية 
 القبمي

-5.16** 0.000 
 البعدي

مدرسة السلام الأساسية لمذكور 
 القبمي

-4.11** 0.000 
 البعدي

الدرجة الكمية 
 القبمي

-10.80** 0.000 
 البعدي

. )α=0.01)دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة ** 

يتضح من نتائج الجدول السابق أن الفروقات بين القياسات القبمية والبعدية كانت ذات دلالة 

 . ولصالح القياسات البعدية عند جميع مدارس العينة والدرجة الكمية)α=0.01)إحصائية عند مستوى 

 : في ضوء أىداف الدراسة ونتائجيا توصي الباحثة بما يمي:التوصيات
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إجراء المزيد من البحوث والدراسات حول أثر استخدام برامج الدروس التعميمية المحوسبة عمى  .1
 .تحصيل الطمبة

توفير الأدوات والمستمزمات والتقنيات اللازمة في المدارس للاستفادة من المستحدثات التكنولوجية  .2
وعمى رأسيا الحاسوب والبرامج التعميمية المحوسبة لما ليا من أثر ايجابي في تحسين مستوى 
تحصيل الطمبة وعقد ندوات وورش عمل لتدريب المعممين عمى استخدام الدروس التعميمية 

 .المحوسبة ومكافأة وتعزيز المعممين ذوي الأداء المتميز
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 وظيفية التقويم عن بعد في أجرأة المنظور ما بعد حداثي لمتقويم انطلاقا من نموذج ويميام دول
The Functionality of Online Assessment from a Post-modern Perspective: 

the Model of William Doll 

 (1)الحوش محمد 
elhouchmed@gmail.com 

  (LIRSEF) المختبر المتعدد التخصصات للأبحاث في العموم والتربية والتكوين (1)
 (المغرب)المدرسة العميا لمتربية والتكوين ببرشيد، جامعة الحسن الأول سطات ( 1)

: ممخص
نيدف في ىذه الدراسة إلى تحميل الاختلافات بين الرؤية الحداثية وما بعد الحداثية عمى مستوى 

كما نستيدف تحميل .  عموما ولمتقويم عمى وجو الخصوص(Curriculum)تصورىما لممنياج 
استراتيجيات وأدوات التقويم عن بعد حسب طبيعة التقويم؛ سواء كان متعمقا بتقويم مشاريع التقويم عن بعد 

وفي الأخير نوضح بعض جوانب مساىمة التقويم عن بعد الممكنة من أجل أجرأة . أو بناء أدوات التقويم
 .النموذج ما بعد حداثي لمتقويم من منظور ويميام دول

 التقويم، الحداثة، ما بعد الحداثةالتعميم عن بعد،  :الكممات المفتاحية
Abstract : In this  study, we  aim to analyze the differences  between the modernist and 

postmodern vision at the level of their perception of the curriculum in general, and the 

evaluation in particular. We  also  aim to analyze  remote  evaluation  strategies and tools  

according to the nature of evaluation;  Whether it  is related to evaluating remote evaluation 

projects or building calendar  tools. Finally, we  explain  some aspects of the possible 

contribution of remote evaluation to the development of the postmodern model of evaluation 

from the perspective of William Doll. 

Keywords: E-learning, evaluation, modernity, post modernity 
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مقدمة 

 عمى التعميم العالي من خلال تأثيرىا 19-يمكن ملاحظة الآثار السمبية لتداعيات فيروس كوفيد
. عمى المسار الطبيعي لمتعممات وجودتيا من ناحية وعمى مستوى تقويم تمك التعممات من ناحية أخرى

فعندما نتحدث عن التقويم خصوصا يمكن ملاحظة التشويش في التعامل مع مستجدات التقويم عن بعد 
دارية  نظرا لمطابع التقميدي المعتمد في غالبية مؤسسات التعميم العالي الذي يفرض شروطا مؤسساتية وا 

. قائمة عمى الضبط والتحكم من أجل ضمان مصداقيتو

ىدف في ىذه الورقة التفكير في إمكانية توظيف آثار تمك ستانطلاقا من مظاىر أزمة التقويم ىذه ن
التداعيات، وتحويميا إلى دافع إيجابي لتطوير عممية التقويم التي ما فتئ مجموعة من عمماء المناىج 

 William) ولعل النموذج الذي قدمو ويميام دول . يدعون لتطويرىا بما يتلائم والمنظور ما بعد الحداثي
Doll) في تحميمو لممنيج في عصر ما بعد الحداثة يمكن أن يسعفنا في فيم موضوع التقويم عن بعد

بمرجعية ابستيمولوجية أكثر عمقا من المقاربة التقنية التي يتم تناول الموضوع من خلاليا في الغالب، ثم 
تطوير مفيوم التقويم كما ىو متعارف عميو ليتناسب مع خصوصيات التقويم عن بعد وخدمة منظور 

. التقويم في المنيج ما بعد الحداثي

يمكن تحديد القاسم المشترك ما بين التقويم عن بعد والتقويم من منظور ما بعد حداثي في 
صعوبتيما مقارنة بالتقويم القائم عمى الرؤية الحداثية التي تعتمد عمى إجراءات عممية خطية وعقمية 

 غير أن ىذه الصعوبة تمنحنا في نفس الوقت مزايا عديدة، ليس لتطوير التقويم فقط، بل لتطوير ،متسمسمة
العممية التعميمية برمتيا بناء عمى مستجدات التعميم عن بعد؛ فالتقويم من منظور ما بعد حداثي ىو عممية 

تفاوضية داخل إطار جماعي حيث لا يصبح المعمم ىو المقوم الوحيد، بل إن التقويم يتم في إطار 
جماعي وتفاعمي غايتو مساعدة الفرد عمى تطوير قدراتو الفكرية والاجتماعية من خلال النقد والبناء 

 ولعل ىذه الخصائص يمكن تممسيا في التقويم عن بعد كظاىرة تربوية ،(248، 2016دول )والحوار
عادة تعريفو بناء عمى التفكير في التقويم من منظور ما بعد . جديدة فكيف يمكن فيم التقويم عن بعد وا 

لى حد يمكننا ذلك من تجاوز المنظور الحداثي لمتقويم؟ بأي معنى يمكن توظيف التقويم عن  حداثي؟ وا 
 ‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬بعد من أجل تطوير نموذج ما بعد حداثي لمتقويم؟

 الحداثي وما بعد الحداثي ين المنظوربينالتقويم  .1

يرتبط التقويم في المنظور الحداثي بشكل أساسي بالقياس، فيو مصمم من أجل ربط الخبرات مع 
الأىداف المحددة بشكل مسبق دون اعتبار لوضعية المتعمم وخصوصياتو والفروق الفردية القائمة بين 

ليس اكتشاف ما يمكن أن يولده الطلاب بشكل شخصي بعد التأمل في " التقويم دفالمتعممين، لأن ه
وىو ما يجعل ىذا التقويم ، (247، 2016دول )"الخبرات بل إن غايتو ىي فصل الناجحين عن الفاشمين
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لا ييتم بقياس العجز " التفاعل مع إنجازات الطمبة المقومة من خلال التغذية الراجعة، لأنو غير قادر عمى
فيو منيج مدفوع بالعجز وموجو نحو . من خلال حساب الفارق بين المعرفة المقدمة والمعرفة المكتسبة

، فرغم المراجعات التي خضع ليا ىذا التصور الحداثي لمتقويم خصوصا (246، 2016دول )"القياس
عمى مستوى مواد المنيج وطرق التقويم إلا أن ذلك لم يمكن من بناء نظرية جديدة قادرة عمى الزيادة في 

. قدرة التعمم أو بناء نظرية تربوية أفضل

ليذه الأسباب أصبح التفكير في نظرية تربوية جديدة وفي طرق تقويم قائمة عمى منظور ما بعد 
حداثي أمرا ممحا، رغم الصعوبات التي تعترض ىذا المنظور، لأن التقويم يرتبط في جوىره بالقياس 

، وىذا ما سيل شيوع الرؤية الحداثية في التقويم لأنيا تركز عمى نقل  كما سبقت الإشارةوبالدرجات
أما التقويم في الرؤية . (246، 2016دول )"إجراءات عممية خطية وعقمية متسمسمة"المعرفة، من خلال 

ما بعد الحداثية فيو يحتاج إلى بناء منيج تحويمي ينبني عمى عدم وجود معيار محدد أو معرفة يمكن أن 
 كما أنو عبارة عن نظام مفتوح بطبيعتو ومرن وديناميكي إضافة إلى كونو أكثر ثراء ،تكون نقطة مرجعية

، وىذا ما يجعل منو أمرا صعبا مقارنة ببساطة (248، 2016دول )لانبثاق علاقات ونقاط تركيز جديدة 
فما ىي . نظام التقويم الحداثي الذي ينبني عمى شبكة من العلاقات المركبة التي يزيد تعقيدىا تدريجيا

الخصائص العامة ليذا المنيج وليذا النظام من التقويم؟ 

ترتبط دوافع بناء منيج ما بعد حداثي في تقابل مع المنيج الحداثي التقميدي عمى أزمة الأسس التي 
 اعتماده عمى ما ىو نظري عوض الانطلاق من مشكلات التدريس والتعمم بسببيعيشيا المنيج الحداثي

يتجمى ىذا الانييار . ه ومبادئوسسأنظرا لانييار " احتضار المنيج التقميدي"طمق عميو أ ما ذاالفعمية، وه
 لذلك ،ما ىو مطمق، لأن كل شيء نسبي ومرتبط بغيرهبوجود في عدم إمكانية الاعتقاد بوجود بديييات و

المرجع الأساس لم يعد موضوعيا "لأن يجب تغيير الأسس والأطر المرجعية التي نفكر من خلاليا، 
 وىذا ىو جوىر مبادئ وطرق ومشكلات (226، 2016دول )"وخارجيا، بل مرتبطا بالتنظيم الذاتي لمبنية

المنيج إن . عمى خصائص التقويم أيضا وما بعد الحداثة التي انعكست عمى خصائص المناىج التربوية
 بشكل مسبق لكونيا لأن عممية بنائو ىي عممية مفتوحة النياية وغير محددة ة خطيليسذو طبيعة بنائية و

 .تبنى عبر العمل وعبر تفاعلات المشاركين

طغت التحولات التي عرفيا المنيج ككل في المنظور ما بعد الحداثي عمى خصائص التقويم أيضا، 
المعمم ليس ىو المقوم الوحيد، لأن حيث عممية تفاوضية داخل إطار جماعي، "فالتقويم في ىذا المنيج ىو

 قائم عمى التغذية الراجعة من خلال جدلية (248، 2016دول )"التقويم يتم في إطار جماعي وتفاعمي
العمل والنقد، بمعنى أنو ليس ىناك عمل نيائي وحتمي، بل إن ىناك نوعامن العممية التواترية في العمل 

من أجل تحقيق ىذه الغايات يجب عمى المعمم تأسيس جماعات ديناميكية ، لكن الخاص والنقد العام
 . لمتمميذقدرات الفكرية والاجتماعيةالوظيفتيا مساعدة الفرد عمى النقد والبناء والحوار بيدف تطوير 
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 التقويم عن بعد .2

يمكن التمييز بين مجموعة من المستوياتعند الحديث عن التقويم عموما، وعن التقويم عن بعد عمى 
وجو الخصوص، لكن يمكن اختزال تمك المستويات إلى مستويين أساسيين؛ الأول عندما نتحدث عن 

والتي توازي في حالة التعميم الحضوري تقويم المنياج  (ماكرو)تقويم مشاريع التعميم عن بعد 
(Curriculum) وما يرتبط بيا من  (ميكرو)، والثاني عندما نتحدث عن تقويم الأىداف التعميمية

من منطمق ىذا التمييز سنحمل . أدوات ووسائل وتقنيات التقويم بكل ما يحددىا من مرجعيات وشروط
التقويم عن بعد في المستوى الأول المرتبط بتقويم مشاريع التعميم عن بعد من حيث بعض آليات 
وطرق وبرامج التقويم، وفي المستوى الثاني المرتبط بآليات بناء التقويم عن بعد وأشكالو وبعض 

 .الصعوبات التي تواجيو

 تقويم مشاريع التعميم عن بعد .2.1

إن وضعية الأزمة التي عرفيا العالم بسبب تداعيات جائحة كورونا وما رافقيا من إجراءات احترازية، 
كان من أحد تجمياتيا إغلاق المدارس والجامعات، نبيت إلى أحد أشكال التعميم التي كانت حاضرة في 
السابق غير أنيا تحولت إلى مركز اىتمام العالم نظرا لتقاطع أىدافيا مع أىداف الدول في حماية الأفراد 

يتعمق الأمر بالتعميم عن بعد الذي أصبح مقابلا لمتعميم الحضوري من . عبر خمق مسافة التباعد الجسدي
 واستراتيجيات ورىانات يسعى إلى تحقيقيا، (28-27، 2020اليونيسكو )خلال ما يتميز بو من أدوات 

 الذي يتكون من ثلاث عناصر متمثمة في التعميم الحضوري والتعميم (Hybride)ومكملا لمتعميم المختمط 
 والذي يعبر أيضا عن (Deschryver et al., 2011, p. 2)عن بعد ثم التقنيات الرقمية والتكنولوجية 

لقد كان التعميم عن بعد حاضرا في بعض الدول قبل فترة الأزمة بكثير . إحدى تجميات التعميم عن بعد
 Deschryver et)نظرا لارتباطو بالثورة التكنولوجية عموما، والتي يمكن فيميا من خلال ثلاثة عناصر

al., 2011, p. 1) ،مرتبطة بالنمو الكبير لاستخدام المنصات التعميمية عن بعد في الجامعات الأوربية 
ما فرض طرح مقاربات جديدة لمتكوين ولأشكال موبقدرتيا عمى استيداف جميور واسع من المتعممين، 

. التنظيم تكون أقل تعقيدا، كما أنيا ترتبط بالمستجدات المتعمقة بالتكنولوجيات الجديدة وبجودة التكوين
 كما ىو (Hybride)لذلك، أصبح الاىتمام منصبا عمى تقويم مشاريع التعميم عن بعد أو التعميم المختمط 

الحال بالنسبة لتقويم الأنظمة التربوية العادية، رغم أن ىذا الاىتمام لم يركز بشكل كبير عمى تقويم طرق 
. واستراتيجيات بناء التقويم، بل ركز عمى استراتيجيات ورىانات تقويم مشاريع التعميم عن بعد

لا يمكن اعتبار تقويم مشاريع التعميم عن بعد مسألة جديدة لأنو سبق دراسة تقويم أشكال الوسائط 
في التعمم، وعلاقتيا بنجاح الطمبة، وىي تندرج فيما يسمى بالتقويم التكنولوجي الذي  (التمفاز، الراديو)

يتضمن أشكال تحميل واستراتيجيات قياس تساعد عمى بناء حكم حول برامج التعميم عن بعد بيدف تطوير 
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 انطلاقا (Clark, 2009, p. 94)البرامج التكوينية المعتمدة وتطوير مناىج اليندسة البيداغوجية أيضا
من محاولة الإجابة عن مجموعة من التساؤلات المرتبطة بمستقبل تكنولوجيا التعميم، وترتكز ىذه 

كما أن تقويم مشاريع التعميم عن بعد . التساؤلات عمى اتجاىات مراحل التقويم والاستراتيجيات المعتمدة فيو
 : نذكر من أىمياتتم من خلال مجموعة من العناصر والطرق والآليات المختمفة

يقوم عمى تفاعل المستعممين وواقعية الأىداف من خلال  :استعمال بروتوكول متعدد المستويات . أ
بناء مؤشرات حول استعداد المشاركين، وحول العلاقة ما بين التفاعل والتعمم، ويتم ذلك عبر 

رغم ما تطرحو ىذه الطريقة من مشكلات ترتبط بالتواصل بين . اختيار المشاركين ببطائق محددة
الطمبة وبطبيعة المعطيات المتعمقة بتفاعل المشاركين نظرا للأسباب التقنية التي يمكن أن تظير 

‑Clark, 2009, p. 98)أثناء التعميم عن بعد  100) 
 ينبني ىذا التصور في تقويمو لمشاريع التعميم عن بعد عمى تقويم التعميم :تحقيق أهداف البرنامج . ب

‑Clark, 2009, p. 101)عن بعد عبر مراحل من خلال سبعة أنواع من الأسئمة  تمزم (104
: الإجابة عنيا، ويمكن اختصار ىذه الأسئمة في

 وما طبيعة الاتجاىات ؟ما الإضافات التي يقدميا منيج التعميم عن بعد وما أثره في نجاح الطمبة 
المستعممة في تحويل المعرفة خارج سياق التعمم؟ 

  ما ىي التحفيزات المقدمة لمطمبة والأساتذة من أجل التعمم والانخراط في البرنامج؟
 في علاقتيا و؟ ما ىي التأثيرات عمى مستوى قيم الطمبة والأساتذة في علاقتيا بالمحتويات

بالتحفيزات اللاحقة عمى التعميم والتعمم وعمى نقل المعارف المكتسبة خارج المقرر التعميمي؟ 
 وما أثره عمى تطوير سيرورة ؟ما مدى تطوير التعميم عن بعد لأشكال متعددة من المعارف 

؟ (تعمم كيفية التعمم، الميارات الميتامعرفية)ميارات التفكير النقدي 
  ىل الوسائط المستعممة في التعميم عن بعد تمكن الطالب من تعميم جديد وذو جودة مقارنة

بالأشكال الأخرى؟ 
  الفضاء، الفريق، )ىل الوسائط تؤثر في استعمال المصادر في المدرسة وفي المجتمع التربوي

؟ (الأساتذة المؤىمين، أدوات جديدة
  ىل وسائط التعميم عن بعد أكثر فاعمية من الوسائط الأخرى؟
 يرتكز ىذا النمط من التقويم عمى تقويم برامج التعميم عن بعد :تكمفة دمج أنماط التعميم عن بعد . ج

 في المشروع ككل، عبر التفكير (Clark, 2009, p. 108)من خلال تحديد نقط القوة والضعف 
 وعموما ينبني ىذا التوجو ،البعدي المرتبط بأسئمة الرأي وبنجاح الطمبة المسجمين في المشروع

:  تتجمى في(Clark, 2009, p. 108)الجديد في التقويم عمى ثلاث مرتكزات 
  انطلاق التقويم منذ بداية تخطيط البرنامج التعميمي عن بعد
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  الأدوار المختمفة لممعطيات الكيفية ، يأخذ بعين الاعتبار لتقويم متعدد المستوياتلبناء نظام
والكمية 

  الانفتاح عمى مناىج جديدة تسمح بتقويم تقرير التكمفة الحقيقية لبرنامج التقويم عن بعد

ىذه العناصر من التقويم في مجموعة من مقاربات تقويم مشاريع التعميم عن بعد، كما ىو ى نجد صد
 الذي يركز عمى تحميل التكاليف وعمى دراسة 1"المشروع الافتراضي المشترك في التدبير"الحال في مقاربة 

أثر التعممات عمى مستوى تكاليف تطوير كل درس، وأيضا عمى صعيد التكاليف المتوسطة لإنتاج ساعة 
 كما أن تحميل التعمماتيتم عمى ضوء مدى إشباع حاجات المتعممين، لذلك فأىمية ،من التعميم عن بعد

 التركيز عمى النتائج أيضا باعتماد بلمن خلال عدم التركيز عمى المدخلات فقط،"خطوات التقويم تظير 
 يمكن المؤسسات الممولة من خيط رابط في ، وىذا مانظرة شمولية لتقويم المشروعولتدبيره الميني والنسقي

حداث خطاطة مختصرة لمتقويم ، (Dujardin & Maron, 2009, p. 43)"سبيل تطوير المشروع، وا 
 :ويمكن صياغة عناصر ىذه الخطاطة في الجدول التالي

 
 
 
 

الجدول 
التفصيمي 
 لممشروع

 التكاليف   التكاليف
 العممية

 المباشرة o التطوير 
o التنشيط 

 غير المباشرة 
  تكاليف

 الاستثمار
 التوسيع 
 الجودة 

 النتائج  الكمية  عدد ساعات التعميم عن بعد 
 عدد الطمبة 
 عدد ساعات التكوين 
 معدل الاحتفاظ بالطمبة 

   الكيفية  التعممات 
 إرضاء الحاجات 

 العلاقة 
 نتائج/ تكاليف

 متوسط تكاليف ساعة من إنتاجات التعميم عن بعد 
 متوسط تكاليف درس لكل طالب 

 (Dujardin & Maron, 2009, p. 41)(CVG)خطاطة المشروع الافتراضي المشترك في التدبير

 صياغة ىذه الخطاطة التقويمية من خلال نقد وتطوير مختمف المقاربات التي استفاد منيا تمت
(Dujardin & Maron, 2009)ووظفيا في تطوير نموذجو الخاص بتقويم مشاريع التعميم عن بعد  ،

:  من أىم ىذه المقاربات نجدومن

                                                           
مشروع قائم ػلى مىظىر  :(CVG) (le projet campus virtuel en gestion)المشروع الافتراضً المشترك فً التدبٍر 1

 .اقتصادي بٍداغىجً لمشروع تؼلٍمً
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  مقاربة(Hulsman 2003) التي تركز عمى التحميل النسقي لمجموع تكاليف مشروع التعميم عن 
 .(العمميات، التمويل، تطوير وتنشيط الدروس، تكاليف المشروع ككل)بعد 

  مقاربة(Ljosa 2003) : (نتائجو)التي تيتم بتحميل مدخلات مشروع تعميمي عن بعد ومخرجاتو 
 .التي لا تيتم بالسيرورات والأنشطة التي تتم داخل المشروع" نوع العمبة السوداء"عبر مقاربة من 

  مقاربة(Rekkdal 2003) : تركز عمى نتائج المشروع في علاقة بالمصادر الميمة لموصول إلى
. النتائج كتكاليف المشروع وجدتو

  مقاربة :(Holmberg 2003) تنطمق من المقارنة بين برنامج حضوري تقميدي، وبرنامج عن بعد
من خلال التركيز عمى قدرة التعميم عن بعد عمى استيداف عدد كبير من الطمبة، وعمى جوانبو 

. الاقتصادية
  مقاربة(Kikpatrick 1994) : تيتم أربع مستويات في التقويم من خلال مدى إرضاء حاجات

الطمبة، والمكتسبات المتعمقة بالكفايات، إضافة إلى تنقلات المستفيدين من البرنامج التعميمي، 
لذلك فجودة المشروع ترتبط بالحاجات . وأخيرا الأثر عمى الوظيفة وعمى أداء التنظيمات المحممة

. المشبعة من طرف المتعممين، وبالتغذية الراجعة في علاقتيا بالمحيط
  مقاربةLe projet Qual e-learning:   ،تقوم بقياس الجودة من خلال تحميل التزام الطمبة

. ومن خلال نجاعة البرنامج عمى مستوى المقاييس وأيضا عمى مستوى تكاليف المشروع

رغم الجيود المبذولة في تقويم مشاريع التعميم عن بعد التي ارتبطت عموما، بالمجيود المبذول عمى 
 pédagogie) مستوى الابتكار البيداغوجي في التعميم العالي عبر تدشين بيداغوجيا نشيطة 

Active)" سواء في التعميم عن بعد أو في التعميم الحضوري من خلال تحقيق ثلاثة رىانات
‑Bédard & Raucent, 2015, p. 1)"أساسية  ترتبط بتحقيق شروط الابتكار وتعيين مراكز (3

رغم كل ذلك، فإن تقويم مشاريع التعميم عن بعد . الاىتمام من أجل ضمان استدامة الابتكار البيداغوجي
بمشكمة الموارد والوقت اللازم لمتقويم وغياب المعطيات حول "تعترضو مجموعة من المشكلات المرتبطة 

 إضافة إلى ما يعترض التقويم في حد ذاتو من (Dujardin & Maron, 2009)"التكاليف والموارد
. صعوبات كسيرورة ضمن مشاريع التعميم عن بعد

من تجميات ىذه الصعوبات أثناء تطبيق التعميم والتقويم عن بعد في المجتمع المغربي من خلال 
 ضعف تممك نجد(33، 2020الشرقاوي )ملاحظة السموك الرقمي للأطر التربوية والإدارية والمتعممين 

المتعممين لمكفايات الرقمية اللازمة وعدم المساواة بينيم في الولوج إلى الرقميات واستعماليا لدى المتعممين 
 الوزارة الوصية ليذا الغرض، ىاوأسرىم إضافة إلى عسر الولوج إلى المواقع والمنصات الرقمية التي أحدثت

كما أن الأطر التربوية والإدارية لا تممك القدرات اللازمة من الكفايات الرقمية المينية لأنيا لم تتمقى تكوينا 
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في ىذا الإطار، دون نسيان التمثلات الاجتماعية حول ىذا الأسموب التي تتخذ طابع سمبيا في 
. (Rached et al., 2020)الغالب

بناء التقويم في التعميم عن بعد  .2.2

إذا أردنا أن نقابل بين التعميم الحضوري والتعميم عن بعد في إطار علاقتيما بالتقويم، فيمكن القول، 
الغايات ) العامة والأىداف التربوية(Curriculum)ج اإن تقويم مشاريع التعميم عن بعد يقابل تقويم المنو

يفترض التساؤل  (حضوري، عن بعد)، في حين إن التقويم كسيرورة في كلا الشكمين من التعميم (والمرامي
فيل . عن استراتيجيات تقويم الأىداف التعميمية الخاصة بكل مستوى أو تخصص دراسي معين

استراتيجيات وأدوات التقويم الموظفة في التعميم الحضوري ىي نفسيا في التعميم عن بعد؟ ما ىي جوانب 
الاختلاف والتشابو بين كلا النوعين؟ أي مفيوم لمتقويم عن بعد من طرف الفاعمين التربويين في فترة 

الحجر الصحي؟ 

وضعت الناس في مواجية تحد جديد يتعمق  (كورونا)ترتبط مشروعية ىذه التساؤلات بكون الجائحة 
نقاذ الموسم " بالتقويم عن بعد، إضافة إلى تحدي الحفاظ عمى الأبعاد العقمية والانفعالية لمتلاميذ وا 

 غير أن التقويم عن بعد، حالو حال التعميم عن بعد، (Rached et al., 2020, p. 223)"الدراسي
أن نسبة "حيث يتبين .  المرتبطة بنظرة الأساتذة والآباء والمعممين اتجاىوصعوباتتواجيو مجموعة من ال

 من الآباء يقبمون التعميم عن بعد في حالة %66.2 من الأساتذة و %50.7 من التلاميذ و 60%
الأزمة، في حين أن قبوليم يختمف ما بين الحالة العادية وحالة الأزمة حيث ترتفع ىذه النسبة لدى 

 من الآباء مع التعميم عن بعد %64.8، كما أن %24.7 وتنخفض لدى الأساتذة إلى %70التلاميذ إلى 
 .Rached et al., 2020, p)" منيم بأن الأساتذة غير مؤىمين تقنيا لمتعميم عن بعد%70رغم اعتقاد 

صقل مياراتيم في أنظمة التعميم الإلكتروني لمتعامل من أجل لذلك فيم بحاجة إلى دورات تدريبية  (227
 بيدف تجاوز (275، 2020الريامي، كداي و احاجي )مع أدوات التقويم الإلكتروني ووسائمو المتنوعة 

المشكلات التي يطرحيا ىذا النوع من التقويم والتي تتنوع ما بين مشكلات ذات طبيعة معرفية وانفعالية 
 .(2021الحوش ) ولوجيستية

 - التقويم الحضورياستطاع تعويض التقويم عن بعد إلا أنو صعوبات التي تعترضرغم كل ىذه ال
 من خلال ما وفره من إمكانيات لإنجاز مختمف أشكال التقويم التشخيصي -عمى الأقل في فترة الأزمة

وىذا ما . والتكويني المدمج في سيرورة دائمة داخل التقويم الإجمالي الذي يشير إلى مرحمة واحدة فقط
 ابتكارفي وضعية الأزمة عبر الدراسي  الانقطاع وتفاديمكن من تحقيق مكتسبات التعمم والمرافقة 

: ومن أىم أشكال التقويم عن بعد وأدواتو نجد. التقويموأدوات مجموعة من أشكال 
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 يرتبط بشكل رئيسي بكفاية.  يتم في حالة الاىتمام والإشياد، والطمب المؤسساتي:التقويم الخارجي 
، كما يقوم عمى أطر مرجعية، وىو قار لا يخضع لمتفاوض مع المكون أثناء التقويم، ينبني ما

 كما أن لو علاقة (Perriard & Gremion, 2020, p. 210)عمى البراديغم المرجعي لمتقويم 
. بالتقويم الذاتي والتقويم التكويني، إذ يتم اعتماد ىذا التقويم في تقويم الوضعيات الخارجية

 أنواع الأسئمة التي تطمب القيام ببحوث، أسئمة متعددة " من خلال مجموعة من :السؤال المفتوح
Quiz الاستبيانات، امتحانات فردية، امتحان عن بعد من خلال توظيف جميع التقنيات ، 
، والتي تتم طريقة بنائيا بصيغة غير مختمفة عن (Papi et al., 2020, p. 202)"المتوفرة

والوسائط فالذي تغير ىو التقنية ... ، قولة لمتحميل في المنزل، نص(ورقة وقمم)الامتحان التقميدي 
التي ستساىم في توظيف التقويم عن بعد لإبداع أشكال جديدة من  (تكنولوجية، رقمية)المعتمدة 
. التقويم

 من خلال منتوج شخصي لمطالب عمى شكل فيديو أو عرض شفوي :العمل الفردي والجماعي 
أعمال )  من خلال وأيضا تشجيع العمل الجماعي في أنشطة التقويم،يقدم من خلال ندوة مرئية

، مع ضرورة التأكد من مدى قدرة التمميذ عمى العمل في فريق بشكل (...البحث، دراسة الحالة
 (Papi et al., 2020, p. 203) (ميارة أو كفاية العمل الجماعي)مشترك 

 تمر ىذه التقنية بمجموعة من الخطوات حيث يتم إرسال ممف التقويم من :تقديم تقرير أمام لجنة 
تتكون . طرف الأساتذة يومين قبل الامتحان يتضمن توصيف سياق التعمم وتوصيف الدرس

 أما يوم الامتحان ،(في الميدان، المرشد الميداني)وخبير  (مكون بالمؤسسة)المجنة من ممتحن 
‑Stroppolo & Gremion, 2020, p. 194)فيقوم الأستاذ بتقديم عرض أمام المجنة 195) 

يميو طرح الأسئمة من طرف الأساتذة والمداولات بعد خروج الأستاذ المرافق، ليتم الإعلان عن 
بمدى ملاحظة التطابق بين "التقنية تطرح مجموعة من الصعوبات المرتبطة لكن ىذه . النتائج

المغة الشفوية وغير الشفوية، ففي ىذه التجربة لا يلاحظ سوى ظير الطالب أو وجيو، ما يصعب 
 ,Stroppolo & Gremion)"تقييمو لأن الحكم عميو يتم من خلال بعض الوضعيات فقط

2020, p. 197)ا يؤدي بو إلى م أو من خلال الصوت، كما أن  الطالب لا يرى الأستاذ، م
 .الحكم عميو من خلال الصوت، إضافة إلى المتطمبات التكنولوجية الكثيرة

 التقويم أيضا في المجتمعات العربية حيث شكمت عممية التقويم تحديا في لقد اعتمد ىذا النوع من
والتقييم من خلال %83 والتقييم الإلكتروني%53حيث شغل التقويم الشفيي عممية التعميم عن بعد، 

 لم تجر أي نوع من التقييم في %6 اعتمدت تقنيات أخرى، في حين أن %4و %39البحث والمشروع 
 في بعض الدول ويظير الشكل أسفمو أنواع التقويم خلال عممية التعميم عن بعد. حالة التعميم عن بعد

 .(13، 2020اليونيسكو )العربية 
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 أنواع التقويم خلال عممية التعميم عن بعد: 1شكل 

يتميز التقويم عن بعد، سواء تعمق الأمر بتقويم مشاريع التعميم عن بعد أو بناء التقويم في التعميم 
فجوانب قوتو تتجمى في الإمكانيات التي توفرىا التقنيات . عن بعد، بمجموعة من جوانب القوة والضعف

فيديو، )توفير إمكانية دمج دعامات جديدة " عبر (Papi et al., 2020)والأدوات في بناء الامتحان 
 ,Duroisin)"تسيل العمل والتواصل بين الطمبة ومشاركة الوثائق وتعزيز الاستقلالية بين الأفراد (صوت

2020, p. 127)، إضافة إلى إمكانية التصحيح التمقائي وتوفير أشكال جديدة في كيفية التصحيح التي 
 بناء من خلالوعمى تصحيح الأقران أ عمى التصحيح الذاتي بللا تقتصر عمى عمل الأستاذ فقط، 

أما جوانب الضعف . شبكات رقمية لتنسيق عناصر الإجابة بين مختمف المتدخمين في عممية التصحيح
 بجوانب ضعف التعميم عن بعد إجمالا، ومنيا ما يرتبط بالتقويم رتبطالتي تواجو التقويم عن بعد فمنيا ما ي

.  عن بعد في حد ذاتو

يقاعاتو"بالنسبة لمجوانب المرتبطة بالتعميم عن بعد تطرح   & Perriard)"مشكمة الزمن وا 
Gremion, 2020, p. 209) ،نجد الزمن العام إذ حيث أن زمن التعممات يتداخل مع أزمنة أخرى (le 

temps macro) الذي يرتبط بالفصول والشيور والأسابيع والأيام، وزمن مؤسسة التكوين (le temps 
méso) الذي يتحدد في جداول الحصص الخاصة بالأساتذة وبالمتعممين والذي يشير إلى زمن التعمم، ثم 

، فيذا (le temps micro)الزمن الشخصي لممتعممين الذي تؤثر فيو الإكراىات الشخصية لكل فرد 
. مع المحظة المناسبة لمتعمم سواء بالنسبة لممتعمم أو الأستاذىاقد يؤدي إلى عدم تناسببين الأزمنة التداخل 

تعبيرات المتعممين التي تؤكد عند تحميميال(Rached et al., 2020)يتضح ىذا الأمر في دراسة 
عمى انتفاء الحميمية في التعمم من المنزل، مما أدى إلى تبني انطباعات حول التقويم عن بعد مضمونيا 
عدم جديتو لأن اليدف منو ىو الحصول عمى النقطة والعمل عمى إنياء السنة الدراسية في نظر التلاميذ، 

 الآباء حول وضعية الأساتذة الذين يوصفون بكونيم غير  سمبية لدىإضافة إلى ما يعترضو من تمثلات
 . بشكل كافمؤىمين ولا يعممون عمى التحضير لمتعميم أو لمتقويم عن بعد
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 وظيفية التقويم عن بعد في أجرأة نموذج ما بعد حداثي لمتقويم .3

حداثي كما يتصوره ويميام دول لاحظنا أن أطره العندما ناقشنا أسس التقويم في المنيج ما بعد 
النظرية واضحة جدا في مستواىا الابستيمولوجي، حيث تنطمق من العمل عمى تجاوز مبادئ الحداثة 

 غير أن المشكل الذي ،(curriculum)2جاوتطبيقاتيا في المنيج وفي التقويم كعنصر أساسي من المنو
يعترض تطبيق أسس ومبادئ ما بعد الحداثة سواء عمى صعيد المنيج أو عمى صعيد التقويم ىو صعوبة 

تتجاوز أيضا الإمكانيات ، كما الأجرأة نظرا لما يتطمبو في الواقع من قدرات تتجاوز إمكانية الفرد الواحد
لكن مع توظيف التعميم عن بعد في . م الحضوري التقميدييالموضوعية التي يتم العمل بيا أثناء التعل

المجال التعميمي أصبحت بعض التقنيات المطموبة في التقويم في المنيج ما بعد الحداثي متوفرة، لأنيا 
تشكل جزء من التقويم عن بعد نظرا لمرؤية المختمفة التي ينطمق منيا والتي تتعارض في جوانب كثيرة مع 

. التقويم الحضوري التقميدي، أو عمى الأقل تتجاوزه

عند الرجوع إلى خصائص التقويم في المنيج ما بعد الحداثي سنجد أن تمك الخصائص تتقاطع مع 
التقويم عن بعد، فالأساس الذي ينبني عميو التقويم في المنيج ما بعد الحداثي ىو كونو عممية تفاوضية 
داخل إطار جماعي غرضيا التحويل، وىذا العنصر يمكن ملاحظة إمكانية أجرأتو في التقويم عن بعد 

 حيث أن ىذه ،(Perriard & Gremion, 2020)عبر تقويم الوضعيات في المجال الطبي مثلا 
الوضعيات تمكن المتعمم والمشرفين عمى التقويم من التفاوض حول إشكالية التقويم وشروطو تبعا لتغير 

، إذ (الحجر الصحي)  التقويم من صعوبات في فترة الأزمةفيالوضعيات، رغم ما واجو ىذه الطريقة 
بمشكلات موضوعية متعمقة بكيفية احترام الإكراىات الطبية الوقائية في "ارتبطت ىذه الصعوبات 

غير أن ىذه المسألة لن تكون مطروحة في حالة ،(Perriard & Gremion, 2020, p. 208)"الميدان
إضافة إلى ذلك، فإن .  العادية مقارنة بحالة الأزمةظروفتطبيق ىذه التقنية من التقويم عن بعد في ال

. ىذه التقنية تجعل المعمم ليس ىو المقوم الوحيد، بل إن جماعة المتعممين تساىم في عممية التقويم

تتحدد الخاصية الثانية لمتقويم في المنيج ما بعد الحداثي في التركيز عمى التغذية الراجعة من خلال 
جدلية العمل والنقد التي تؤدي إلى عممية تواترية مستمرة، وىذه الخاصية يمكن لمتقويم عن بعد تسييل 
العمل عمييا، لأنو يجعل التغذية الراجعة في مركز الاىتمام سواء عمى صعيد تقويم مشاريع التعميم عن 
بعد أو عمى صعيد بناء تقويم التعممات خصوصا في مرحمة تصحيح أعمال المتعممين التي لا يقتصر 

فييا التصحيح عمى تصحيح المعمم ولكن أيضا عمى تصحيح الأقران والتصحيح الذاتي، وأيضا التصحيح 
 .، بل والتصحيح الآليالجماعي

                                                           
وأخٍرا  (...الطرق والىسائل) ٌتكىن المىهاج ػمىما مه أربغ مكىوات وهً الأهداف والمحتىٌات واستراتٍجٍات التدرٌس 2

 .التقىٌم
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ينبني التقويم في المنيج ما بعد الحداثي عمى تأسيس جماعات دينامية وظيفتيا مساعدة الفرد عمى 
النقد والحوار وعمى تطوير قدراتو الفكرية والاجتماعية، وىذا العمل يمكن أن نجد صداه في التقويم عن 

 التي (Rached et al., 2020, p. 225)"المرافقة خصوصا في وضعية الأزمة"بعد، لأنو يركز عمى 
يتم التركيز فييا عمى تنمية البعد الاجتماعي من خلال التعاطف والإنصات وبناء علاقة الثقة مع المتعمم 

إضافة إلى أن اعتماد نمط التقويم القائم عمى المشروع وعمى البحث بشكل كبير في .أفضلتعمم لضمان 
التعميم عن بعد يساىم في تطوير الميارات الذاتية لممتعمم من قبيل الاعتماد عمى الذات والإبداع والتنظيم 

 ...والتعاون

 :خاتمة

نخمص إلى أن التعميم عن بعد وما يرتبط بو من عناصر أخرى كبناء المناىج والمحتويات 
والتقويم يمكن توظيفو لتطوير المنياج القائم عمى الرؤية الحداثية نحو منياج قائم عمى الرؤية ما بعد 

ولعل التقويم يوجد في ". المنيج في عصر ما بعد الحداثة"الحداثية كما أصل ليا ويميام دول في كتابو 
صميم ىذه العممية التجديدية، إذ لا يصبح النظر لمتعميم عن بعد والتقويم عن بعد عمى وجو الخصوص 
من منطمق الصعوبات والعوائق التي يفرضانيا، ولكن النظر إلييما من منطمق الفرص والإمكانيات التي 

 .يتيحيا كل من التعميم عن بعد من جية والتقويم عن بعد من جية أخرى
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ORAL QUESTIONING SKILLS INSIDE THE CLASSROOM FROM THE TEACHER’S 

POINT OF VIEW 
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 المركز الجيكم لميػػف التربية كالتككيػػػف سكس ماسة. "الفيزيػػػػاء، الكيميػػػاء كديداكتيػػػػؾ العمػػػكـ"فريػػػؽ البحث (1)
 

الممخص 
 بيئة جيدةتخمؽ  ذلؾ أف الأسئمة الشفكية الصفية .تربط الاتجاىات الحديثة في التربية كالتعميـ التدريس الجيد بالأسئمة الجيدة

كلتسميط . كتطكير كفاياتيـ يفتأىيؿ المدرسكلا يتسنى تحقيؽ ذلؾ إلا بالاىتماـ ب. لتنمية ميارات التفكير لدل المتعمميف
 حيث تـ الضكء عمى كاقع ىذه الميارات كضركرة الاىتماـ بيا كتعرؼ الصعكبات التي تعرفيا، تـ إجراء ىذا البحث

عينة مف ككذا  مدرسا متمرسا لمادة الفيزياء كالكيمياء 35 مدرسا متدربا ك45ضمت  آراء عينة مف المدرسيفاستطلاع 
كقد  .لأكاديمية الجيكية لمتربية كالتككيف سكس ماسةبا متعمما كمتعممة بسمؾ التعميـ الثانكم الإعدادم 60المتعمميف شممت 

البحث عمى أف كقد بينت نتائج . ةستمارأداة الااعتمد ىذا البحث المنيج الكصفي التحميمي، كلجمع المعطيات تـ استخداـ 
 كما تبيف كجكد قصكر في التككيف ،أىمية الأسئمة الشفكية الصفية كتعدد كظائفيابىناؾ كعيا كبيرا لدل عينة المدرسيف 

صعكبات لدل المدرسيف المبتدئيف  ككجكد الذاتي كالتككيف المستمر لممدرسيف في مكضكع ميارات الأسئمة الشفكية الصفية
 الإيجابي كالتحفيز  كشفت نتائج البحث أف أسمكب التعزيزكما .تدبيرهببناء السؤاؿ الصفي كك بالكفايات المغكيةتتعمؽ أساسا 
 ىك الأكثر استعمالا مف طرؼ المدرسيف في التعامؿ مع الأجكبة الصحيحة لممتعمميف أما غير الصحيحة بأشكاؿ مختمفة

  عينة أما.  التعمـ انطلاقا مف أخطائو ، يفضمكف مساعدة المتعمـ عمى%60تجاكزت منيا فإف نسبة كبيرة مف المدرسيف 
 مف %25 أف  في حيف تحتاج عادة إلى أف يكرر المدرس السؤاؿ لتتمكف مف فيمو %60 ىاالمتعمميف، فإف نسبة كبيرة مف

تقكية قدرات المدرسيف  البحث إلى ضركرة خمصك. ـالمطمكب منوالمتعمميف المبحكثيف لا يسألكف المدرس إذا لـ يفيمكا 
كتطكير مياراتيـ المرتبطة بتخطيط كتدبير الأسئمة الشفكية الصفية عبر التككيف الأساس كالتككيف المستمر كالبحث 

 .التربكم
 .الميارة، الأسئمة الشفكية الصفية، الممارسة المينية، التعامؿ مع إجابات المتعمميف : الكممات المفتاحية

 
Abstract :  

 

Recent trends in education relate effective teaching with good questions. The classroom oral 

questions create an effective learner environment that motivate students to participate in the 

learning process and develop their thinking skills. this achievement depends in the first degree 

on teachers and their skills. This present research aimed to elucidate the reality of teachers' 

oral-questioning skills inside the classroom from their point of view. The views of a sample of 

teachers were surveyed, which included 45 trainee teachers and 35 experienced teachers of 

physics and chemistry, as well as a sample of learners that included 60 students from the 
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secondary school at the regional academy of education and training Souss Massa. Descriptive 

analytical method was used and data were collected using a questionnaire. The results of the 

research were shown a great awareness of the importance of classroom oral questions and 

their functions. Neverthless, there is a lack of self-training and continuous training of teachers 

in term of classroom oral questions skills. For novice teachers, Data collected shows some 

difficulties mainly related to language competencies and planning , performing oral classroom 

questions. Research results reveal that positive reinforcement and motivation is widely used 

by teachers in handling correct answers. For incorrect ones, a large percentage of teachers 

(exceeded 60%) help students to learn through their mistakes. According to students views, 

60% usually need the teacher to repeat the question, while 25% of the students  do not ask the 

teacher if they do not understand what is required of them. The research concluded that it is 

necessary to improve teachers' capabilities and develop their skills related to planning and 

performing classroom oral questions through initial and continuous training and educational 

research. 

Keywords: skill, class oral questions, professional practice, handling answers 

 
 :مقدمة 

إف التطكرات المعرفية المتسارعة كالتحديات التي تطرحيا مختمؼ العمكـ كالتكنكلكجيا تتطمب مف الميتميف 
بالتربية إعداد المتعمـ لمعيش في ىذا المجتمع سريع التغير كمساعدتو عمى التكيؼ معو كتدريبو عمى حؿ 

مف أنجع ككشؼ طاقاتو الكامنة كتعتبر تنمية ميارات التفكير لدل المتعمـ . المشكلات التي تكاجيو بنفسو
كالمدرس بحكـ مكقعو كتفاعمو الدائـ بالمتعمميف يعتبر الركيزة الأساسية التي يعتمد . الطرؽ لتحقيؽ ذلؾ

يلاءه اىتماما كبيرا في  التأىيؿ عمييا لإنجاح ىذا الرىاف مما يفرض تأىيؿ المدرس كتطكير مستكاه كا 
 يمتمؾ كفايات مينية عالية ينجح في تنمية ميارات التفكير لدل فالمدرس الذم.  كالرعايةكالمكاكبة

كيعتبر طرح السؤاؿ أثناء الحصة الدراسية مف أقكل . تأثيره فييـ كالمتعمميف كالتي تنطمؽ مف تفاعمو معيـ
 .بتساؤلات تمر التفكير مراحؿ معظـإذ إف . تكفر بيئة جيدة ليذا التفاعؿ كالتأثير البناءيفالطرؽ التي 

ىذا البحث مكضكع ميارات الأسئمة الشفكية في الأقساـ الدراسية كيستطمع آراء تناكؿ مكفي ىذا السياؽ 
 لمتعرؼ عمى مدل إدراكيـ لأىمية ىذه الميارات في  مف جيةعينة مف المدرسيف المتمرسيف كالمتدربيف

ممارستيـ المينية كمدل اىتماميـ بتنميتيا، كما تـ استطلاع رأييـ بخصكص التخطيط للأسئمة الصفية 
كمف جية أخرل تـ التعرؼ عمى آراء عينة .  ذلؾ فيىـككيفية تدبيرىا ككذا الصعكبات التي تكاجو

أك  العكائؽ التي تمنعيـ مف المبادرة إلى الإجابة ككذاأسئمة مدرسييـ كتفاعميـ مع  فيميـ المتعمميف حكؿ
. الأسئمة الصفيةطرح 
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 : مشكمة البحث .1
ليا أساس العمـ يبدأ بطرح أسئمة حكؿ العالـ الطبيعي ثـ البحث ك ،مفتاح باب المعرفة يعد طرح السؤاؿ

رؼ التعميـ بالحكار منذ أزماف سحيقة، فقد كاف سقراط يحاكر تلاميذه حكؿ المبادئ لذا ع. عف إجابات
.  كما يقاؿ كمف لا يجيد الاستجكاب لا يجيد التعميـ،فالذم يريد أف يعمـ لابد أف يسأؿ .]1 [كالقيـ الركحية

 كيؼ يطرحكف الأسئمة  تعمـ التلاميذ،قبؿ كؿ شيءالأسئمة الشفكية الصفية عماد عممية التدريس، كىي ؼ
 يتطمب مف المدرس اكتساب ميارات كاستخداـ استراتيجيات جديدة كىذا . نمكذجاييـمدرسكىـ يتخذكف مف 

في عممو خصكصا في ضكء التطكرات العممية كالمعرفية العالمية كتحكؿ الاىتماـ نحك تنمية ميارات 
كقد قدر التربكيكف متكسط عدد الأسئمة التي يطرحيا . التفكير الإبداعي كحؿ المشكلات لدل المتعمميف

مف المناقشات داخؿ % 80 كبينت إحدل الدراسات الصفية أف ، سؤالا120 ك30المدرس في الساعة بيف 
 خلاؿ كمف التعميمي المكقؼ فيالشفكية  الأسئمة لأىمية كنظران . القسـ تككنت مف الأسئمة كالتفاعؿ منيا

ملاحظة أداء المدرسيف المتدربيف خلاؿ الحصص التككينية الخاصة بمجزكءة تقكيـ التعممات بالمركز 
الجيكم لميف التربية كالتككيف كالتكاصؿ مع المدرسيف المستقبميف ليـ في مؤسسات التطبيؽ، تبيف كجكد 

 ككذا تومستكيا في عمالتنك ك كطرح السؤاؿ الشفكمبناءقصكر لدل المدرسيف المتدربيف عمى مستكل 
 مدرسا متدربا 45 مدرسا متمرسا ك35عينة مف المدرسيف تضمنت اختيار لذا تـ  .جاباتالإالتعامؿ مع 

كما تـ استقصاء رأم عينة . لمتعرؼ عمى آرائيـ بخصكص ميارات طرح الأسئمة الشفكية داخؿ أقساميـ
 كذلؾ للإجابة عف  متعمما كمتعممة60مف متعممي السنة الثالثة مف التعميـ الثانكم الإعدادم مككنة مف 

: الآتية البحثية الأسئمة
  الأسئمة الشفكية داخؿ أقساميـ الدراسية؟تدبيرىي الصعكبات التي يكاجييا المدرسكف في  ما  ( أ

 الأسئمة الصفية في ممارستيـ المينية، كما مدل اىتماميـ بتنمية إدراؾ المدرسيف لأىمية  ما مدل ( ب
 الميارات المتعمقة بيا؟

تكجيييا كتشجيع المتعمميف عمى كماىي الطرؽ التي يعتمدكنيا في ىؿ يخطط المدرسكف لأسئمتيـ؟  ( ت
 التفاعؿ معيا؟

 كيؼ يتعامؿ المدرسكف مع إجابات المتعمميف الصحيحة منيا كغير الصحيحة؟  ( ث
 ىؿ يفيـ المتعممكف أسئمة مدرسييـ؟ كىؿ يبادركف بطرح تساؤلاتيـ عمى مدرسييـ؟ ( ج
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 تهأهداف البحث وأهمي .2
عظيـ في بناء العقكؿ كتنكيرىا  تأثيركسيادتيا لما لو مف ركيزة أساسية في تقدـ الدكؿ  عميـيعتبر الت

 بالدرجة الأكلى مف تأىيؿ المدرس كتطكير  التعميـتطكير نكعية كينطمؽ .النيكض بالشعكبترسيخ القيـ كك
عمى  بقدر ما نحصؿ مف العممية التعميمية عمى مخرجات قادرة تومكاكب اىتمامنا بإعداده كبقدر ؼ.مستكاه
. ]2[كسب مختمؼ التحديات التي تطرحيا التحكلات العالمية المعاصرة كالشاممة التنمية تحقيؽ

 لميارات معينة كمف أىميا كأكثرىا فاعمية ميارات بناء كطرح قعمى مدل تممؾ المدرس كتتكقؼ مردكدية
الأسئمة الصفية إثارة تفكير ف مكاإبإذ .  كالتعامؿ مع إجابات المتعمميفالأسئمة الشفكية داخؿ القسـ

مف ىذا .  كبيف التفكير كالإبداعـبقدر ما تستطيع أف تحكؿ بينوالمتعمميف كتكجييو نحك مستكيات أعمى 
 لتسميط الضكء عمى كاقع ىذه الميارات مف كجية نظر  الأسئمة الصفيةاتميارالمنطمؽ تـ تناكؿ مكضكع 

 الأسئمة  مدل إدراؾ المدرسيف لأىميةكذلؾ مف خلاؿ التعرؼ بداية عمى. عينة مف المدرسيف كالمتعمميف
رصد الصعكبات التي  ثـ ؿ، مياراتيـ بيذا الخصكصبتنمية كمدل اىتماميـ الصفية في ممارستيـ المينية

كما راـ البحث استطلاع رأم عينة المتعمميف .  الشفكيةكتدبير الأسئمة الصفيةتكاجييـ في تخطيط 
 يككف إضافة  ىذا البحثكلعؿ. بخصكص تفاعميـ مع أسئمة مدرسييـ كالصعكبات التي تحد مف ذلؾ

 الأسئمة الصفيةات ندرة البحكث التربكية الكطنية التي تطرقت لميار إلى نظرباؿنكعية في المكضكع 
. ليستفيد منو كؿ الميتميف بتطكير مينة التدريسالشفكية 

: حدود البحث وعينته .3
 جمع المعطيات كاقتصرمف كجية نظر المدرسيف،  الصفية  الشفكية ميارات الأسئمةكاقعتناكؿ ىذا البحث 

 الذيفحيث تـ اختيار المدرسيف القصدية  الطريقة اعتمادبتـ تحديدىا  عمى عينة مف المدرسيف الميدانية
 45 عينة المدرسيف كقد تضمنت.  كالإدلاء بآرائيـ في مكضكعوالبحث في لممشاركة قـعف استعداد أبانكا

،  سكس ماسةمتدربا مف شعبة الفيزياء كالكيمياء بالمركز الجيكم لميف التربية كالتككيف انزكافمدرسا 
الثانكم الإعدادم لمادة الفيزياء كالكيمياء بمجمكعة مف التعميـ  مدرسا ممارسا مف أساتذة سمؾ 35ك

  الجيكية لمتربية كالتككيفكاديميةللأ  التابعةالمؤسسات التعميمية التابعة لممديرية الإقميمية انزكاف أيت ممكؿ
السنة تلاميذ ف ـ متعمما كمتعممة 60 ، كما تـ استطلاع رأم عينة مف المتعمميف شممتسكس ماسة

 . الثالثة ثانكم إعدادم بالثانكية الإعدادية الرحاؿ بف احمد بنفس المديرية
أدوات البحث ومنهجه   .4

لتحقيؽ أىداؼ البحث تـ اختيار المنيج الكصفي التحميمي لككنو الأنسب لمكضكع البحث حيث مكف مف 
 تـ كقد. ىامكضكع كمقارنتيا كمحاكلة تقديـ إضافات حكؿ كصؼ كتحميؿ البيانات المحصؿ عمييا
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 لإبداء رأييـ بحريةبحكثيف الفرصة لمـكلإتاحة  .الاعتماد عمى أداة الاستمارة لجمع البيانات الميدانية
. أداة الاستمارةقد تـ اختيار  ؼنظرا لكبر حجـ العينةك كمنحيـ الكقت الكافي للإجابة عمى الأسئمة البحثية

 .كقد تـ إعداد استمارة خاصة بالمدرسيف كأخرل خاصة بالمتعمميف
الإطار النظري  .5
تعاريؼ إجرائية . 1. 5
‌السؤال‌ .‌أ

 ،للاستفسار عف مػػػعمكمة معينة آخريف غيرىـ، إلى أشخاص أك صشخ ايكجيو استفيامية جممة السؤاؿ
إجابة تقديـ ك المطمكب منو فيـ سؤكؿلـايستطيع  بحيث كمباشرة، كاضحة بسيطة، بمغة التعبير عنو كيتـ
 .عميو

الأسئلة‌الصفية‌ .‌ب

 التعميمي المكقؼ أثناء المتعمميف إلى المدرس يكجييا التي الأسئمة  بأنياالأسئمة الصفيةيمكف تعريؼ 
حيث يكجو متعمميو إلى القياـ   الدرسبو المدخؿ الذم يبدأ قد تككفؼ .مستكياتياك  أنكاعيابمختمؼ

 )أسئمة بنائية(  فترات الدرس تتخمؿأك) أسئمة تشخيصية( بالأنشطة التي تساعدىـ في حؿ السؤاؿ المطركح
الشفكية الأسئمة  كمف أىـ شركط. ) أسئمة تقكيمية(مف تحقؽ أىداؼ الدرس تأكد  لؿأكفي نياية الحصة

إدراكاتيـ مع   كىـ لمعارؼتياـءملا ككضكح اليدؼ منيا لكؿ المتعمميفك بمكضكع الدرس ارتباطيا الصفية
 . لتشمؿ كؿ مستكيات التفكيرىامراعاة التدرج في

 :‌ة‌طرح‌الأسئلة‌الشفوية‌الصفية‌مهار .‌ت

، كىناؾ مف يعرفيا بأنيا الكفاءة كالجكدة في الأداءدلالات متداخمة، فيناؾ مف يعرفيا بأنيا لميارة عدة ؿ
خصائص النشاط المعقد الذم يتطمب فترة مف التدريب المقصكد، كالممارسة المنظمة، بحيث يؤدل بطريقة 

 المكجو الميارة تدؿ عمى السمكؾ المتعمـ أك المكتسبؼ. ملائمة، كعادة ما يككف ليذا النشاط كظيفة مفيدة
خلاؿ ق يتـ تطكيرك. منظـ يؤدم إلى إحراز اليدؼ في أقصر كقت ممكف بشكؿ نحك إحراز غرض معيف

عمى جكدة إحداىا القصكر في  يؤثر ككؿ ميارة تتككف مف ميارات فرعية. ممارسة تدعمو التغذية الراجعة
مجمكع الأداءات التي يقكـ بيا المدرس في المكقؼ مثلا ىي  مهارة طرح الأسئمة الصفية ؼ.الأداء الكمي

نكاع كمستكيات  التخطيط لمسؤاؿ كمدل استخدامو لأتمكنو مف كفايةالتعميمي كتظير مف خلاليا مدل 
يجاده للأساليب الملائمة لطرح السؤاؿ كمختمفة مف   إجابات التلاميذ بياعالجكذا الطرؽ التي م الأسئمة كا 

 . باختلاؼ درجات صحتيا
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 :أىداؼ الأسئمة الشفكية الصفية. 2. 5
 عمى المدرس خلالو يقؼ فمف ، التعمميةالتعميمية العممية في ميمان  ركنان يعتبر السؤاؿ الشفكم الصفي 

 كمدل نجاعة أسمكبو في التدريس، إذ إف السؤاؿ الشفكم يزكد الذم يدرسو المجاؿ في مستكل المتعمميف
 بو كيأخذ معو، يبدأ كيؼيعرؼ ك متعمـلكؿ  المستكل الحقيقي  منيايدرؾالمدرس بالتغذية الراجعة التي 

 .بالمكتسبات القبمية تربطو التي الجديدة إلى المعرفة بو ينطمؽ ككيؼ المتقدمة، العممية إلى المستكيات
التعممات تحقؽ مف مدل تكفر نتقي الأسئمة الملائمة لؿميعرؼ كيؼ لذلؾ فالمدرس الماىر ىك الذم 

ستدرجيـ لمكشؼ تككتركز انتباىيـ ثير تفكير المتعمميف  ثـ يستخدـ أسئمة ت.الجديدلتعمـ ؿ اللازمة السابقة
 ىذا الاستدراج الذكي .]3[ بأنفسيـ عف المعمكمات محؿ التدريس مع قميؿ مف التكضيح في الشرح

تصكراتيـ البديمة كشؼ لرصد أخطائيـ كتعثراتيـ كلممتعمميف إلى المناقشة الصفية يمنح المدرس فرصة 
لدل  المختمفة االتفكير بأنكاعوميارات تنمية  كما يييء لو مناخا تربكيا مناسبا ؿلممفاىيـ العممية المدرسة

كالبراىيف العممية  تدعميا الأدلة التي المعمكمات  كقبكؿعمى النقد كالتحميؿ كالاستقراءىـ بمتدرالمتعمميف ك
الأحكاـ  إصدار في التسرع آراء الآخريف، كما يتسنى لو تعكيدىـ عمى تحرم الدقة كالتنظيـ كعدـ كاحتراـ
الشفكية كأحد أساليب ضبط سمكؾ المتعمميف في  كما تستخدـ الأسئمةبالنفس كالاعتماد عمييا  مع الثقة

‌. [القسـ بتكجيو السؤاؿ لممتعمـ المنشغؿ عف الدرس لإشراكو في بناء الدرس
4.5 ;6 [ 

 أنكاع الأسئمة الشفكية الصفية. 3. 5
ما الأسئمة فمف . مستكيات مختمفة مف التفكيربيا تخمؽ تعددة كظائؼ ـكخصائص الشفكية  للأسئمة 

 .عمى عمميات تفكير أإلىالذاكرة مستكل تجاكز منيا ما ماسترجاع الحقائؽ كتذكر المعارؼ كتطمب م
. لأسئمة الصفية تصنيفات كثيرة ؿكقد كجدت.  المختمفةىاجب تعرؼ أنكاعكلمتمكف مف استخداميا بفعالية ك

فيناؾ مف صنفيا، حسب شكؿ الإجابة المنتظرة، إلى أسئمة محددة الإجابة لا تحتمؿ إلا جكابا محددا 
لى أسئمة مفتكحة تقبؿ إجابات متعددة كىناؾ مف صنفيا حسب مستكل التفكير الذم تثيره كىناؾ . كا 

. في المجاؿ المعرفي مف أكثر أشكاؿ التصنيؼ عمكمية ك شيكعان " بمكـ"تصنيؼ كيعتبر . تصنيفات غيرىا
:  ]7[ ست مستكيات التفكير ىذا التصنيؼيشمؿك
الغرض  ك.الأكثر تداكلا في الفصكؿ الدراسيةيعتبر ىذا النكع مف الأسئمة : أسئمة التذكر أو المعرفة  . أ

خاطب المستكيات الدنيا في مبذلؾ ك  فو،منو أف يستدعي أك يتذكر المتعمـ المعمكمات أك يتعرؼ عمييا
يتكجب عمى المتعمـ ببساطة أف يتذكر الحقائؽ كالملاحظات كالمفاىيـ التي تـ تعمميا سابقا  حيث التفكير

 . (؟...، ذكر، عرؼمف، ماذا، أيف ، متى )كمف أكثر الكممات التي تستخدـ في ىذا النكع مف الأسئمة 
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 مف المتعمـ أف يظير فيما كافيا  ىذا الصنؼ مف الأسئمةتطمبم :أسئمة الاستيعاب أو الفهم . ب
تشاؼ العلاقة كاؾ قادرا عمى تحكيميا ككتابتيا بأسمكبو الخاص  المدرسة بحيث يصبحلتنظيـ كترتيب المادة

، صؼ، قارف، قابؿ، استخمص، ميز ) : كممات قبيؿ ترد في أسئمة الفيـك .بيف شيئيف أك المقارنة بينيما
     (...ضع في جدكؿ،

 :أسئمة التطبيق . ت
 لممتعمـ فرصة تطبيؽ قانكف أك قاعدة أك منيجية تعمميا مف أجؿ التكصؿ إلى حؿ  ىذه الأسئمةتتيح

تكاجو المتعمميف بمشكلات كتعمؿ عمى انتقاؿ أثر التعمـ في مكاقؼ مشابية كجديدة فيي . مشكمة معينة
عمى الاستخداـ المستقؿ لممعمكمات مما يعكد المتعمـ قريبة مف تمؾ التي تكاجييـ في حياتيـ العممية 

 طبؽ، صنؼ، )كمف الكممات التي يشيع استخداميا  .مشكلاتتمؾ اؿحؿ ؿالتي اكتسبيا لإيجاد كالميارات 
 (...، حؿ، صغ، رج استخاحسب،

أف يككف في مستكل عاؿ مف الفيـ كالتفكير مف المتعمـ أسئمة التحميؿ تتطمب  :أسئمة التحميل  . ث
كمف .  يمكنو مف فيـ البناء التنظيمي للأفكار كالأشياء كالعلاقة بيف مككناتيايفكر تفكيران ناقدان عميقاك

 (...برر، – عمؿ – دعِّـ – حمؿ – حدد الأسباب  )الكممات التي يشيع كركدىا في أسئمة التحميؿ 
تتميز أسئمة التركيب بأنيا تتيح لممتعمميف حرية كبيرة في البحث عف الحمكؿ الممكنة : أسئمة التركيب . ج
كتشكيؿ علاقات داؿ في نسؽ   عمى ربط الحقائؽ كالمفاىيـتيـقدرتمكف مف قياس ، كمشكمة مطركحةؿ

لذا .  مما يفتح باب التميز أماـ المتعمميفبالإبداع كالابتكارصؼ لمتكصؿ إلى نتاج فكرم يتمنطقية بينيا 
 ...(. ركِّب ، لخص،أنشئ، أنتج، أكتب، صمـ،  )أسئمة التركيب  في مف الكممات التي يشيع كركدىانجد 
مف  تتطمب  إذعمميات عقمية عمياتستدعي الإجابة عف ىذا النكع مف الأسئمة : أسئمة التقويم أو الحكم . ح

كضحة،  أك تقييـ عمؿ كفؽ معايير محددة ةحددإصدار حكـ عمى فكرة معينة أك حؿ مشكمة ـالمتعمـ 
ـ، قدِّر، )كمف الكممات التي يشيع استخداميا . كبالتالي فيي تتيح مداخؿ متعددة للإجابة ىؿ قرر، قكِّ

.  (؟ ....؟، ىؿ مف الأفضؿ أف...تكافؽ عمى
الحادم  القرف في كالميارات المعرفة طبيعة مع يتكافؽ بما العقمية العمميات طبيعة في لمتغيير كنظرنا

 مف مصفكفةةٍ  شكؿ الجديد التصنيؼ اتخذك. فقد أجرم تعديؿ عمى ترتيب مستكيات صنافة بمكـ كالعشريف،
 ،)الإبداعية كالمعرفة الإجرائية، كالمعرفة المفاىيمية، كالمعرفة الحقائؽ، معرفة( المعرفة بعد :ىما بعديف
 أعمى في  )يبدع ( ستكلـ صبحكأ.  )يبدع يقكّـ، يطبّؽ، يحمؿ، يفيـ، يتذكر،( المعرفية العمميات كبعد
،  الشفكية الصفية الأسئمة في التجديد كالإبداع أىمية يؤكد كىذا. قبمو المستكل في  )يقكـ( كالمستكل اليرـ
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 عمى منيا أف تقكـ الإجابات المنتظر نكعية ليا المقابؿ كفي الأسئمة المطركحة، نكعية كجكدة خلاؿ مف
 .]8[جانب المتعمميف مف كالابتكار الإبداع

التي تتداكؿ داخ الأقساـ إلا أف مجمكعة مف الأبحاث كالدراسات كشفت أف معظـ الأسئمة الأكاديمية 
 10 ، 9[لمستكيات تصنيؼ بمكـ أم التذكر، الفيـ كالتطبيؽ تقع في المراكز الثلاثة السفميةالدراسية 

ففي دراسة حديثة، قاـ الباحثكف بفحص مدل استخداـ مدرسي الفيزياء كالكيمياء لأسئمة مفتكحة . ]11،
ذلؾ مف تـ كقد . المدارس الثانكية البرتغالية في مقابؿ أسئمة مغمقة كأسئمة عممية مقابؿ أخرل غير عممية

 تـ إجراء ل التسجيؿ ثـتحميؿ محتكالمبحكثة ك دقيقة في الفصكؿ الدراسية 45تسجيؿ الصكت لمدة خلاؿ 
إجابة تقبؿ كانت أسئمة   بينت نتائج البحث أف جميع الأسئمة المطركحة.مقابلات مع المدرسيف المعنييف

فكاف أف .  الدرسالأسئمة التي طرحيا المدرسكف لـ تكف متعمقة بمحتكل ٪ مف31صحيحة كاحدة، كأف 
كأظيرت نتائج بحكث . ة الدراسيطرحكنيا خلاؿ حصتيـكانكا م تفاجأ المدرسكف بعدد كنكع الأسئمة التي

 كجاءت. ٪ 87 تيايف يستخدمكف بشكؿ أساسي الأسئمة المغمقة حيث كصمت نسبمدرسأف اؿ أخرل
المتعمميف بدلان مف طرح لدل رؼ السابقة اذات رتبة منخفضة تعتمد عمى استدعاء المعك متقاربة تيـأسئؿ

كتطالب المتعمميف بتحميؿ كتقييـ المفاىيـ العممية  أسئمة متشعبة عالية المستكل تعزز التفكير العميؽ
كىذا .  ]  15،16. 14 ، 13 ، 12[. لمدراسات العممية العمياىـ تكجيومما ييسركالمعارؼ المستيدفة 

. يستدعي إيلاء أىمية كبيرة لتنمية ميارات طرح الأسئمة الصفية لدل المدرسيف
 

  كطرحيا كالتعامؿ مع إجابات المتعمميفالأسئمة الشفكية الصفيةبناء ميارات . 4 .5
لا يكفي إذا أف يمتمؾ المدرس معارؼ عف أىداؼ الأسئمة الصفية كأنكاعيا، بؿ لابد مف التدريب عمى 

كتتضمف ىذه الميارات صياغة السؤاؿ كفؽ مستكيات التفكير المستيدفة . الميارات المرتبطة بيا كتنميتيا
. لدل المتعمـ، تكجييو ثـ كيفية التعامؿ مع إجابات المتعمميف كاستثمارىا

  الصفيةمهارة صياغة الأسئمة . أ
تشير صياغة السؤاؿ إلى الطريقة التي نعبر بيا عف مضمكنو باستخداـ الكممات، فالصياغة ترتبط بعدد 

تعد صياغة السؤاؿ مف أىـ الأمكر التي ك.قالمصطمحات المستخدمة في السؤاؿ، كبالترتيب الذم ترد في
يجب أف يضعيا المدرس نصب عينيو، فالسؤاؿ في أم مستكل مف مستكيات التفكير يمكف أف تفسده 

لى إثارة المناقشة كتعزيز  فالأسئمة المصممة جيدنا تؤدم إلى رؤل جديدة. الصياغة غير المناسبة كا 
الاستكشاؼ الشامؿ لممكضكع كما يمكف أف تؤدم الأسئمة غير المصممة بشكؿ جيد إلى خنؽ التعمـ عف 

 نجد مبادئ صكغ الأسئمة كمف أىـ .التفكير طريؽ خمؽ الارتباؾ كترىيب المتعمـ كالحد مف الإبداع
 تحقيقو دكف الاقتصار عمى مستكيات التفكير الدنيا، يرجى معيف تعميمي ىدؼ إلى السؤاؿ استناد ضركرة
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تكافؽ السؤاؿ مع المستكل العمرم لمتمميذ كاضحة، بسيطة، دقيقة كمختصرة ك كألفاظ استخداـ لغة سميمة
 .   كقدراتو كاستعداداتو

 

  طرح الأسئمة وتوجيههااتمهار . ب
  فعاؿتخمك فترات تدريسلا ؼكعماد عممية التدريس  التعممية يةعميـإف فف طرح السؤاؿ ىك ركح العممية الت

قد  سؤالا ك90  إلى70في الحصة الكاحدة ما بيف المدرس يطرح مف الأسئمة كالمناقشة الصفية، كقد 
 سؤالا في اليكـ ك يتراكح معدؿ ما يطرحو في حياتو المينية ما بيف مميكف كمميكف كنصؼ 348يتجاكز 
يسيـ بشكؿ يمكف أف ملائمة لأسئمة اؿالجيد ؿستخداـ الا تبيف أفنظرة فاحصة ليذه الأرقاـ إف سؤاؿ، ك

 .كازف في تحسيف جكدة التعممات كتنمية كفايات المتعمميف
، فلابد أف  لدل المتعمميفإيجابية  ىك ما يثيره مف استجاباتأسئمة المدرسف المقياس الحقيقي لفاعمية إ

ستثير تفكير ت ا بحيثتكجيوك الأسئمة  طرحتككف لدل المدرس القدرة عمى استخداـ طرؽ معينة في
في المدرس ساعد كمف بيف الطرؽ التي ت. ىـأكثر عمقا مف جانب  أنماط استجابةنحككجيو تالمتعمميف ك
 المعدة سمفا مع التقميؿ منيا مقابؿ منح المتعمميف فترات أطكؿ لمتفكير تحسيف نكعية الأسئمةىذا الشأف 

 ]17[.ككذا كتكزيعيا بشكؿ أفضؿ عمى المتعمميف كتشجيعيـ عمى التفاعؿ معيا

 مهارة التعامل مع إجابات المتعممين . ت
 إجابات بشكؿ جيد مع التصرؼ عمى المدرس الصفية قدرة الغرفة داخؿ الاستجكاب فف ميارات مف

 يصغي كحتى الإجابة، المتعمـ إعداد أجؿ للانتظار، مف كقت إعطاء خلاؿ مف ذلؾ يككفك. المتعمميف
 عمى السؤاؿ، المتعمـ إجابة بعد ثاف انتظار كقت قد يمنح ، كتيا مف خطئياصح لتحديد توالمدرس لإجاب

 تغذية ليـ يقدـ سمككيـ كقد المدرس يعزز صحيحة استجابات يقدمكف المتعممكف الذيفؼ. يياعؿ الرد قبؿ
 معرفة عمى تشجيعيـ يجبؼ صحيحة غير استجابات الذيف يقدمكف فكالمتعمـ أما مستقبمية، راجعة
عف  عجز الذم المتعمـ مف السؤاؿليا أك يحكؿ المدرس حك المؤشرات بعض إعطائيـ مف خلاؿ الإجابة
المتعمميف  كتشجيع إذا اقتضى الحاؿ السؤاؿصياغة  يعيدثـ  .آخر متعمـ إلى محاكلتو، شكربعد  الإجابة
 .لو مبرر لا الذم كالثناء المدح تجنب مع الإيجابي التعزيز تقديـ خلاؿ مف الإجابة عمى

 اعرض نتائج البحث ومناقشته
الصفية الشفكية  ىذا البحث رصد الصعكبات التي تكاجو المدرسيف في تخطيط كتدبير الأسئمة ركـم
مدل اىتماميـ كالصفية في ممارستيـ المينية الشفكية  الأسئمة مدل إدراؾ المدرسيف لأىميةالتعرؼ عمى ك

التعرؼ عمى آراء عينة كما يتكخى البحث . استطلاع آرائيـ حكلياىا مف خلاؿ بتنمية الميارات المتعمقة ب
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تجميع الاستمارات المكزعة عمى عينة أساتذة فبعد . حكؿ مشاركتيـ كتفاعميـ مع أسئمة مدرسييـالمتعمميف 
  : التي نعرضيا كنناقشيا بعد التذكير بأسئمة الاستمارةالعمكـ الفيزيائية كتفريغيا تـ التكصؿ إلى النتائج

 

 في طرح الأسئمة الشفكية خلاؿ الحصص ـماىي الصعكبات التي تكاجيؾ: السؤال الأول. 1.6
 الدراسية؟

إف الدافع إلى طرح ىذا السؤاؿ عمى عينة المدرسيف المتدربيف يرجع إلى كجكد قصكر لدل ىذه الفئة فيما 
كالذم تمت ملاحظتو خلاؿ الحصص التككينية بمركز  الشفكية يخص ميارات بناء كطرح الأسئمة

 مف الأساتذة المتدربيف 69%كقد تأكد ذلؾ مف خلاؿ أجكبتيـ عمى ىذا السؤاؿ حيث إف نسبة . التككيف
 أنجزكىا الحصص الدراسية التي صرحكا بأنيـ كجدكا صعكبات في صياغة كطرح الأسئمة الشفكية خلاؿ

: كتتجمى ىذه الصعكبات مف كجية نظرىـ  في الجكانب الآتية. في مؤسسات الاستقباؿ
 .صعكبة اختيار الأسئمة المناسبة لممقطع التعميمي -
 .صعكبة صياغة السؤاؿ بطريقة تلائـ المستكل الذىني لممتعمـ -
 لغة صعكبة إيجاد مصطمحات بسيطة كمفيكمة مف طرؼ المتعمميف نظرا لعدـ التمكف الجيد مف -

 .التدريس
 .صعكبة إعادة صياغة السؤاؿ بطرؽ أخرل كبكممات ملائمة كفي كقت كجيز -
 . عدـ تجاكب المتعمميف مع بعض الأسئمة -

. أنيـ يكاجيكف صعكبات متعددة مرتبطة بميارات الأسئمة الشفكيةيتبيف مف آراء المدرسيف المتدربيف 
 لأسئمة الصفية حيث إف عدـ تجاكب المتعمميف مع بعض الأسئمةا تخطيط كتدبير تيبكفام  مرتبطفبعضيا

يمكف أف يككف مرده إلى طبيعة الأسئمة التي يعدىا المدرس كيطرحيا عمى تلاميذه، فأحيانا تككف عامة 
تفتقر إلى الدقة أك مركبة يصعب عمى المتعمـ فيـ المطمكب منو أك عمى العكس تككف أكثر تخصيصا 

كفي ىذا الصدد، . مشاركة في الدرساؿ مف نفرىـتؼ ىـؿ تعجيز مصدر صبحتتجاكز مستكل المتعمميف كت
 لدرجة العمكمية في غاية تككف قد أسئمة تكجيو الى يميمكف المبتدئيف المدرسيف أف با اكلفرك جيمس أكد 
 في كاحدة لكممة تحتاج أنيا لدرجة التخصيص في غاية أك عنيا الإجابة تستحيؿ غامضة تصبح انيا

 [18]. .ىاعف الإجابة
بالكفايات المغكية كالتكاصمية البعض الآخر مف الصعكبات الذم ذكرىا المتدربكف المبحكثكف فتتعمؽ أما 
عادة صياغتو كمركز كمف إصياغة السؤاؿ بشكؿ كاضح مكنو مف رصيده المغكم لا ملمدرس بحيث إف ؿ

بنيكم تصعب  كىذا مشكؿ .عو بشكؿ إيجابيبسرعة كبشكؿ ملائـ كدقيؽ يمكف المتعمميف مف التجاكب ـ
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معالجتو بشكؿ جيد عمى مستكل مراكز التككيف كيعكد في جزء منو إلى تراجع مستكل القراءة مما يحتـ 
 . عمى المدرس المبتدئ تنمية ىذه الكفاية في إطار مشركع شخصي لمتككيف الذاتي

ما أىمية السؤاؿ الشفكم في العممية التعميمية التعممية؟ : الثاني  السؤال. 2.6
إلى التعرؼ عمى مدل إدراؾ المدرسيف لأىمية السؤاؿ الشفكم في العممية التعميمية السؤاؿ الثاني ييدؼ 

المدرسيف المتدربيف أجكبة عينة  أسفمو 1 كيمخص الجدكؿ. لمدرس نفسوبالنسبة ؿالتعممية بالنسبة لممتعمـ ك
. كزملائيـ المتمرسيف

.  أىمية الأسئمة الشفكية بالنسبة لممتعمـ كالمدرس مف كجية نظر عينة المدرسيف المتمرسيف كالمتدربيف.1 جدكؿ
أىمية السؤاؿ الشفكم بالنسبة لممدرس أىمية السؤاؿ الشفكم بالنسبة لممتعمـ 

كجية نظر المدرسيف المتمرسيف 
لو أىمية كبرل في إرساء المكتسبات السابقة كبناء المعرفة  -
 . الجديدة
 .يمكف مف تقكيـ التعممات كمما دعت الضركرة لذلؾ -
 يساعد عمى تحفيز المتعمـ كالرفع مف مشاركتو كانخراطو في  -

بناء الدرس 
 .يمكف المتعمـ مف تصحيح أخطائو كتجاكز تعثراتو -
يسيـ بشكؿ كبير في تنمية كفاية التكاصؿ الشفيي لدل  -
 .المتعمـ
  يعمؿ عمى تحسيف مردكديتو الدراسية -
يساعد المتعمـ في التكصؿ الذاتي لممعارؼ كاستنباطيا  -

كاستمرار تركيزه طيمة الحصة بحيث يككف مستعدا لمسؤاؿ في أية 
 .لحظة
شجع عمى المنافسة الفعالة مع الأقراف كعمى إبداء رأيو م -

. كانفتاحو عمى جماعة قسمو كعمى محيطو

 تحفيز المتعمميف -
يساعد عمى استخراج التمثلات الخاطئة لدل المتعمميف  -

 كتصحيحيا
يقيس مدل استيعاب المتعمميف لممقطع التعممي في حالة تقكيـ  -

 تشخيصي
معرفة مدل تحقؽ أىداؼ الحصة الماضية ثـ استخراج المفاىيـ  -

 الجديدة بمشاركة التمميذ
 . ينظـ العمؿ كيضفي نكعا مف التنشيط عمى الدرس -
لو أىمية قصكل في جذب المتعمـ كجعمو فاعلا محكريا في  -

 .العممية التعميمية التعممية
 يعتبر أداة ممتازة تكظؼ أثناء تدبير العممية التعميمية التعممية  -

 ككذلؾ أثناء تقكيميا
س درجة تحقؽ التعمـ كبنائو ك ترسيخو كتحديد مكامف الخمؿ اقي -

. لدل المتعمـ
كجية نظر المدرسيف المتدربيف 

 يساعد المتعمـ عمى استذكار ما تعممو -
 يحفز عمى المشاركة في بناء التعممات -
 يمكف مف تقكيـ التعممات   -
. ينمي كفاية التكاصؿ ك التعبير -

 التكاصؿ مع المتعمـيمكف مف  -
تعرؼ مدل تحقؽ الأىداؼ المسطرة دكف بذؿ مجيكد كبير  -

. في التصحيح كما في الأسئمة الكتابية

 
تختمؼ أغراض الأسئمة الصفية مف مدرس لآخر، كمف استراتيجية إلى أخرل، فأغمب المدرسيف يسألكف 

كيسألكف بعد انتيائيـ مف الشرح لمتحقؽ . أثناء الشرح لجذب انتباه المتعمميف كالتأكد مف متابعتيـ لما يقاؿ
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مف كصكؿ المعمكمات كالحقائؽ التي أرسمكىا كلتكميؼ تلاميذىـ بالقياـ ببعض المياـ كما يسألكف بيدؼ 
 .تقكيـ التعممات كىي بدكف شؾ تفيد المدرس كتقدـ لو التغذية الراجعة عما قاـ بو مف جيد

تعدد بمف أجكبة المدرسيف أف ىناؾ كعيا كبيرا بأىمية الأسئمة الشفكية داخؿ الفصؿ الدراسي ككقد تبيف 
 كقد فصؿ في شرح ذلؾ المدرسكف كظائفيا في تنمية كفايات المتعمميف النكعية منيا كالمستعرضة

ثرائيا كقياس مدل تقدميا في بينكا أهك. المتمرسكف بحكـ تجربتيـ المينية ميتيا في تيسير عممية التعمـ كا 
 كاىتمامو بالدرس كتفاعمو مع مدرسو قزيادة تركيزالمتعمـ كجذب انتباه ساعد في كما أنيا ت. ذات الكقت

  كربطيا المكتسبات السابقةتمعب دكرا مركزيا في تشخيصكمع أقرانو خلاؿ الحصة الدراسية، كما 
تسيـ كما .  إلى مستكيات تفكير عمياقكجوم كىـ تفكيركيثير لمتعمـ  التلاميذشكؽبشكؿ مبالتعممات اللاحقة 
 رصد تمثلاتيـ الخاطئة يسر لممدرسمما مل المتعمميف كشؼ البنية المعرفية لدالأسئمة الصفية في 

 .التعرؼ عمى ميكلات المتعمميف كأنشطتيـ الشخصية ككذا حاجياتيـ التعمميةك
 .ق تسيـ بشكؿ كبير في كشؼ جكانب القكة كالضعؼ لدل المتعمـ سكاء لممدرس أك لممتعمـ نفس كبذلؾ

دراؾ العلاقات بيف أيضا تحفز المتعمـ كتجدر الإشارة إلى أنيا  عمى التأمؿ في ما يتعممو كالاستفادة منو كا 
فنقط الاستفياـ . جكانب المعرفة العممية كفيـ قكانينيا كاكتساب القدرة عمى حؿ مشكلات تكاجيو في حياتو

استقصاء معارؼ جديدة ك  التكسع في البحثتحفزه عمىالتي تبقى محيرة لممتعمـ أك عالقة في ذىنو 
 الدراسات بعض أكضحت كلقد. خارج الفصؿ الدراسيالمتاحة كالاستطلاع في مختمؼ مصادر المعمكمة 

 أىمية يؤكد مما عنيا كالإجابة الأسئمة تكجيو الفصؿ في داخؿ الكقت أخماس أربعة يقضي المدرس أف
 إلى الكصكؿ في التلاميذ نجاح مدل تقكيـ يمكف طريقيا أنو عف كبخاصة التدريسية، المكاقؼ في الأسئمة
 23] ، 22، 20،21، 19[. التعمـ فيي تعطي المدرس تغذية راجعة عف مدل فيـ المتعمميف أىداؼ

 القسـ كتكفير جك تعاكني تشاركي يتيح لممتعمـ فرصة داخؿكما أف للأسئمة الصفية دكرا في كسر الرتابة 
تقاسـ اكتساب ميارات التكاصؿ كآداب الحكار حيث تمكنو مف تجاكز الخجؿ كتدربو عمى إبداء الرأم ك

إلا أنو لا يكفي أف  .احتراـ الرأم المخالؼ كتقبمو مما يسيـ في تنمية مكاىبو كقدراتو الإبداعيةالأفكار ك
يعي المدرس أىمية السؤاؿ الشفكم بؿ لابد لو أف ينمي لديو ميارة طرح السؤاؿ، ىذه الميارة التي تستدعي 

  [24].ميارات فرعية تتعمؽ أساسا بصياغة السؤاؿ ثـ تكجييو كالتعامؿ مع أجكبة المتعمميف
 مف ـاستفدت سبؽ أف ىؿ يحتاج طرح الأسئمة الصفية الشفكية إلى ميارة؟ كىؿ: السؤال الثالث. 3.6

 تككيف ذاتي أك مستمر في مكضكع ىذه الميارة؟
مف خلاؿ استقصاء آراء المدرسيف تبيف أف ىناؾ إجماعا لدل المتمرسيف كالمتدربيف عمى حد سكاء عمى 
أف طرح الأسئمة الصفية الشفكية يحتاج إلى ميارة، كقد تـ التحرم عف مدل اىتماـ المدرسيف بتنمية ىذه 
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الميارة سكاء عبر التككيف الذاتي أك التككيف المستمر، فجاءت أجكبة المدرسيف كما ىك مبيف في الجدكؿ 
  :الآتي  2
 

 النسب المئكية للأساتذة الذيف اطمعكا عمى مراجع تطرقت لمكضكع ميارات طرح الأسئمة .2جدكؿ 
الشفكية 

لا نعـ  
 88% 12%المدرسكف المتمرسكف 
 %97 %3المدرسكف المتدربكف 

 
 يحتاج إلى ميارة ةتكضح نتائج ىذا الجدكؿ أنو بالرغـ مف إجماع الأساتذة عمى أف طرح الأسئمة الشفكم

 الأسئمة  ييـ، اطمعت عمى مكضكع% 3إلا أف نسبة قميمة جدا مف المدرسيف المتدربيف، لـ تتجاكز 
أما فئة المتمرسيف، فالنسبة لـ تتجاكز . ذلؾ عف طريؽ الانترنتكاف الشفكية داخؿ القسـ الدراسي ك

 لمؤلفو "ىارات التدريس الصفيـ"كتاب كقد ذكركا مف المؤلفات التي اطمعكا عمييا في المكضكع %. 12
 لمكاتب تيرم "فف السؤاؿ اطرح أسئمة أفضؿ تحصؿ عمى إجابات أفضؿ"محمد محمكد الحيمة ككتاب 

. فادـ. جيو
 دكف اطلاع عينة المدرسيف عمى كتب كمؤلفات في مكضكع تؿا الأسباب التي ح أىـ1يمخص المبيافك

. ميارات طرح الأسئمة الشفكية
 

 
  

  
 

تبيف النتائج المحصمة أف السبب الأكؿ الذم يحد مف تنمية معارؼ المدرسيف المتمرسيف بخصكص 
% 9 في حيف أشار %67الأسئمة الصفية يرجع إلى قمة المراجع التي تتناكؿ ىذا المكضكع بنسبة بمغت 

 عبر الممارسة، كالحؽ أف عممية التدريس في حد تكتسب ميارات الأسئمة الشفكية داخؿ القسـ إلى أف
فالمدرس الذم يمارس النقد الذاتي لأدائو الميني لابد يسائؿ نفسو عف مدل . ذاتيا عممية تككينية لممدرس
 نسبة قاربت النصؼ لـ تجب  فإفعينة المتدربيفأما . عمى المتعمميفكؿ يكـ فعالية الأسئمة التي يطرحيا 
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أما الذيف لـ ييتمكا بالبحث . لا تجد الكقت لمبحث كالاطلاع في المكضكع% 15 كنسبة عف ىذا السؤاؿ
في ميارات الأسئمة الصفية فقد عممكا ذلؾ بأنيـ يمارسكف ىذه الميارات دكف عمـ مسبؽ بكجكد أبحاث 

. كدراسات عنيا
كنظرا لضعؼ التككيف الذاتي لممدرسيف في مكضكع ميارات الأسئمة الشفكية الصفية، فقد تـ البحث في 

ضعؼ بينت النتائج . مدل استفادة المدرسيف كخصكصا المتمرسيف منيـ مف دكرات تككينية في المكضكع
تقكيـ "مكضكع  سبؽ ليا أف شاركت في دكرة تككينية في 30% لـ تتجاكزنسبةة، ذلؾ أف ستفادىذه الا

 .ميارات بناء كطرح السؤاؿ الشفكمؿ  في أغمبوتطرؽإلا أف التككيف لـ م "التعممات
ىا عمى المتعمميف خلاؿ الحصة كفلأسئمة الشفكية التي تطرحؿ خططكف  ىؿ ت:السؤال الرابع . 4.6

 الدراسية؟
دكف التحقؽ مف تكفر شركط الفعالية يزاكلو المدرس  طرح السؤاؿ أثناء الدرس ليس مجرد فعؿ ركتيني إف
بؿ ىي عممية مدركسة يخطط ليا مف قبؿ انطلاقا مف يمكف ارتجاليا  عممية عشكائية  السؤاؿ، كليسفي

كعميو ينبغي . الكفايات المستيدفة في المنياج الدراسي بشكؿ يتناسب مع المدة الزمنية المخصصة لمدرس
إجراء نقد ذاتي بناء بعد إنجاز التعكد عمى النمطية ك  كتفادمالاىتماـ بتحضير الأسئمة الملائمة لمدرس

 مما يساعد المدرس فيوكتجاكز نقاط الضعؼ المسجمة في التخطيط المنجز الدرس لتعزيز نقاط القكة 
الصادرة في الكلايات  (أمة في خطر )نبيت كثيقة  كقد .]25[ عمى تطكير مياراتو في ىذا الجانب

إحدل  ؾ تطكير ميارات الأسئمة الصفية لدل المعمميفضركرةإلى  (1983)المتحدة الأمريكية منذ عاـ 
يف بإعادة التفكير في أسئمتيـ  ذلؾ أف صياغة درسالركائز الأساسية لإعادة بناء التربية، كطالبت الـ
تحديد سؤاؿ جيد إف  .]26[ عمى تعمـ التفكيرتلاميذالأسئمة في المستكل العالي مف التفكير يساعد اؿ

 الذم ناجحاؿني  المومدرسؿكالقدرة عمى التعبير عنو بكضكح كبشكؿ يثير اىتماـ المتعمميف ميارة أساسية ؿ
. ]27[ صنع أجياؿ تتقبؿ التغيير كتعمؿ عمى مكاجيتوؿلتجديد كالتغيير في ابفاعمية يسيـ 

 الأساتذة مف% 35نسبة كيتضح منو أف .  أجكبة المدرسيف عمى السؤاؿ الرابع2يعرض المبياف 
 بأنيـ يفعمكف ذلؾ أحيانا كعزكا ىـ أكدكامف% 65 في حيف أف قبؿ الحصة، تيـ أسئؿكفحضرالمتمرسيف م

ىاذيف الاختياريف في نظرىـ إلى أنو في بداية المشكار الميني لممدرس يككف تحضير الأسئمة ضركريا 
لتفادم الارتجاؿ، كأحيانا ينجح الأمر كأحيانا لا، لكف مع مركر السنيف تتراكـ التجارب كيككف الأستاذ 

عمى دراية بالأىداؼ المراد تحقيقيا كالكفايات التي ىك بصدد تنميتيا لدل المتعمميف كبالتالي عمى الأسئمة 
  . المناسبة لكؿ مكقؼ تعميمي

 

تحضير الأسئمة التي تطرح خلاؿ الحصة الدراسية . 2المبياف 
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 سياؽ خاص لطرحيا إلىالتخطيط للأسئمة الصفية يككف حسب نكعية الدرس، فبعض الأسئمة في حاجة ؼ

كلابد مف تحضيرىا مسبقا، كبعضيا يجب أف يشمؿ جميع أىداؼ الدرس كلا يغفؿ أم جانب مف جكانبو 
عمى ضركرة الانتباه إلى صياغة أكدت ىذه الفئة ك. ليتمكف المدرس مف تدبير زمف الحصص الدراسية

الأسئمة عند تحضيرىا حتى تككف دقيقة كملائمة كالتفكير في إعادة صياغتيا كمما تبيف عدـ فيـ المتعمـ 
. ليا
 

 كىذا يتكافؽ مع ما سبؽ ذكره مف 62%أما نسبة الأساتذة المدربيف الذيف يحضركف الأسئمة فقد كصمت 
 التي يقعكف فييا الإكثار مف طرح أسئمة تتطمب كمف الأخطاء. كجكد صعكبات لدييـ في ىذا الجانب

إجابة بالنفي أك بالإيجاب كأحيانا أخرل أسئمة مركبة تتضمف أكثر مف مطمب مما يجعميا غامضة لدل 
 . المتعمميف كأخرل عمى العكس تحمؿ تمميحات عف الجكاب

 
 كقت كاؼ ءإعطػػا كتكجيو السؤاؿفرعية منيا ىارات تضمف ـكمالأسئمة الشفكية بعد التخطيط يأتي تدبير 

بلغة‌بسيطة‌ه،‌اختيار‌الوقت‌المناسب‌لكمف ضكابط تكجيو السؤاؿ الصفي  . قبؿ الإجابة عميوقلمتفكير في

على‌تشجيع‌والمتعلمين‌ه‌على‌تنويع‌أساليب‌توزيعمع‌بحماس‌وود‌‌ويكون‌ذلك‌بالسرعة‌المناسبةوسهلة‌
 .الإجابة‌عنه

 

ىا في تكزيع الأسئمة عمى المتعمميف؟ كىؿ كف  ما ىي الطرؽ التي تعتمد:السؤال الخامس .5.6
 لمتفكير قبؿ أف يجيبكا عمى الأسئمة؟  كافية مدةكنيـتمنح

 تكزيع الأسئمة عمى المتعمميف طرؽ .3 المبياف
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يفضمكف تكجيو الأسئمة لجميع المتعمميف % 69 أف نسبة كبيرة مف المدرسيف المتمرسيف 3  المبيافيظير

ثـ اختيار أحدىـ للإجابة مما يحقؽ العدؿ في تكزيع الأسئمة عمى جماعة القسـ كيكافقيـ عمى ذلؾ 
فيما تفضؿ النسب المتبقية تخصيص المتعمميف الذيف لا يشارككف في . %81الأساتذة المتدربكف بنسبة 

الذيف يرفعكف أصابعيـ  القسـ بالأسئمة الشفكية قصد تحفيزىـ عمى المشاركة كالانخراط في بناء الدرس أك
ر الأخير يفكت عمى باقي المتعمميف فرصة التفكير كالإجابة امتلكف ىذا الاخ. كيتطكعكف دائما للإجابة

كيعد ضيؽ الكقت المخصص لمحصص الدراسية . كيكلد لدييـ مع تكالي الدركس عزكفا عف المشاركة
 مامقابؿ ما يطمب مف المدرس إنجازه فيو كمشكؿ اكتظاظ الأقساـ بالمتعمميف عامميف يضطر معو

المدرسكف إلى الاكتفاء أحيانا بتكجيو الأسئمة خصكصا التي تستدعي مستكيات عميا في التفكير إلى فئة 
. مف المتعمميف المتميزيف بسرعة تفكيرىـ كدقة أجكبتيـ عمى افتراض أف بقية زملائيـ سيتعممكف منيـ

كتمقي الإجابة " إثارة"بعد تكجيو السؤاؿ، يتـ إعطاء كقت انتظار أكؿ كىك المدة الفاصمة بيف تكجيو السؤاؿ 
أكد جؿ المدرسيف المبحكثيف كقد .  ككمما طاؿ زمف الانتظار كمما تحسنت جكدة الإجابات"استجابة"

 30 ك 15أنيـ يعطكف تلاميذىـ ميمة لمتفكير كأشار بعضيـ إلى أف ىذه الميمة تتراكح بيف (87.5)%
ثانية حسب طبيعة السؤاؿ كدرجة صعكبتو مما يمكف المتعمميف المجديف مف تقديـ إجابات مكتممة كبمغة 

كقد كشفت الدراسات أف نكعية كعدد إجابات التلاميذ يزيد عندما . أفكارا إضافيةطرحكا  كربما سميمة
ذا زادت مدة الصمت الذم يمي طرح السؤاؿ إلى أكثر  يمنحيـ المدرس الكقت الكافي لمتفكير في الجكاب كا 

أف أغمب المدرسيف لا ينتظركف أكثر مف ثانية أك اثنتيف كيحرمكف بذلؾ تلامذتيـ إلا  31. مف ثلاث ثكاف
المتعمـ يحتاج كقتا لفيـ المطمكب أكلا ثـ استرجاع أفكاره ذلؾ  . ]29 ، 28 [مف استخداـ مياراتيـ الفكرية

كربطيا بالسؤاؿ ثـ تقكيميا لمخركج بنتيجة، بعده يختار الكممات المناسبة لمتعبير عف ىذه النتيجة خلاؼ 
كما أفّ المتعمميف السمبييف يصبحكف أكثر  .المدرس الذم يمتمؾ الجكاب في ذىنو قبؿ طرحو لمسؤاؿ

 مما يشعو عمى تفاعلان، فالصمت الذم يبديو المدرس يُظير أنّو عمى ثقة بقدرة المتعمـ عمى الإجابة

‌‌‌المتدربون ‌

المتمرسون‌  

 المتمرسون
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ثقؿ المقررات الدراسية لا يشجع المدرسيف عمى منح كراىات اكتظاظ الأقساـ بالمتعمميف كإ إلا أف .التفكير
 .المتعمميف الكقت الكافي لمتفكير في الجكاب

لتجاكب مع الأسئمة الشفكية بصكرة ؿ بيا المتعمميف كفما ىي االطرؽ التي تشجع : السؤال السادس. 6.6
 أفضؿ ؟

لا تقتصر ميارات الأسئمة الشفكية عمى الإعداد القبمي ليا كطرحيا خلاؿ الدرس، بؿ يتـ إشراؾ المتعمميف 
كيمكف لممدرس بمكغ ذلؾ مف خلاؿ تشجيع تلاميذه عمى . في بناء الدرس مف خلاؿ الردكد التي يقدمكنيا

. التجاكب مع أسئمتو متبعا في ذلؾ التقميؿ مف الحديث كفسح المجاؿ لمتلاميذ لمتعبير المفظي عف أفكارىـ
كتختمؼ طرؽ تشجيع المتعمميف عمى المشاركة الفعالة في المناقشات الصفية مف مدرس لآخر كمف سياؽ 

.   الطرؽ التي تستعمميا عينة البحث3يمخص الجدكؿ . لآخر
 

 الطرؽ التي تشجع تجاكب المتعمميف مع الأسئمة الشفكية  .3جدكؿ 
  الاختيار  الأساتذة المتمرسكف  الأساتذة المتدربكف

  تكرار السؤاؿ 47% 48%
 بالإجابة أكثر مف متعمـمطالبة  47% 55%
تحديد متعمـ معيف قبؿ طرح السؤاؿ  6% 3.4%

  حتى يستطيع أف يفكر في الإجابة
 

 أف معظـ الأساتذة اختاركا طريقتيف تشجعاف تجاكب المتعمميف مع 3    يتضح مف خلاؿ الجدكؿ 
عادة صياغتو : أسئمتيـ كىما لضماف كضكح المطمكب مف المتعمميف كفيميـ لو كمطالبة تكرار السؤاؿ كا 

كحي  معدـ الاكتفاء بالإجابة الصحيحة الأكلىذلؾ أف  .%47  تجاكزتبنسبةأكثر مف متعمـ بالإجابة 
إلى إمكانية كجكد إجابات أخرل أكثر دقة حتى يبدم كؿ المتعمميف آراءىـ ثـ الرجكع إلى الإجابة 

 تمقي كبعد. كىذا يشجع أكبر عدد مف التلاميذ عمى الانخراط في المناقشات الصفية . كتثمينياالصحيحة
تأتي ميارة التصرؼ  سكاءن مف قبؿ المدرس أك مف زملائو في الفصؿ ىا كالاستماع باىتماـ ؿ المتعمـإجابة
 . المتعمميفإجاباتبشأف 

ىا في التعامؿ مع إجابات المتعمميف الصحيحة كف  ما ىي الأساليب التي تتبع : السابعالسؤال. 7.6
الصحيحة ؟  كغير
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 كيعتبر التفاعؿ بيف المدرس كالمتعمـ الذم يُكفر مناخان تممؤه ،تقاس فاعمية السؤاؿ بما يستثيره مف إجابات
كتعتبر . ر كتنمية ميارات التفكيذىفالثقة كدؼء العلاقة كالشعكر بالأمف النفسي فرصة لممتعمـ لإعماؿ اؿ

الأساتذة في  مختمؼ الطرؽ التي ينيجيا 4يمخص الجدكؿ . الاستجابة الفعّالة جزءان ىامان مف ىذا التفاعؿ
يتضح منو أف أسمكب التشجيع كالتعزيز ىك . التعامؿ مع الإجابات الصحيحة كغير الصحيحة لممتعمميف

 لدل 55%الأكثر استعمالا في التعامؿ مع الأجكبة الصحيحة لممتعمميف إذ بمغت نسبة استعمالو 
، لا تنحصر عمى مستكل الحصة إيجابيةآثار نفسية  كليذا الأسمكب . لدل المتدربيف80%المتمرسيف ك

 عند ىؤلاء المدرسيف التحفير كيتخذ .كالشخصيةحياة المتعمـ الدراسية كالمينية تنعكس عمى بؿ الكاحدة، 
ما يجعؿ المتعمـ فخكرا بنفسو ـالتنكيو المفظي كاستثمار إجابة المتعمـ في بناء الدرس صكرا مختمفة فيناؾ 

التحفيز المادم بإضافة نقط إلى رصيد المتعمـ الخاص بالأنشطة الصفية كأحيانا بجكائز رمزية تنكه  أك
  .بعمؿ المتعمـ كتخمؽ تنافسية بيف المتعمميف

 أما بخصكص تعامؿ المدرسيف مع الإجابات غير الصحيحة لمتعممييـ، فإف نسبة كبيرة مف المدرسيف
، يفضمكف مساعدة المتعمـ عمى إيجاد الجكاب الصحيح )مف المتمرسيف% 62 مف المتدربيف ك%75(

تجزئة السؤاؿ إلى عدة أسئمة  كأتبسيط   عبركأسكاء عبر إعطاء تمميحات تكجو المتعمـ كترشده إلى 
 (فيما يكتفي مدرسكف آخركف،. فرعية لاستدراج المتعمـ ككضعو عمى الطريؽ المكصؿ لمجكاب الصكاب

 إجابتو كتكجيو السؤاؿ إلى متعمـ آخر إ بإشعار المتعمـ بخط)مف المتدربيف% 18مف المتمرسيف ك% 44
 يستحسف عدـ التسرع في التعميؽ عمى إجابة المتعمـ الخاطئة، أك مقابمتيا باللامبالاة أك عمى أنو

 فقد ثبت أف استجابة المدرس تؤثر في سمكؾ تلاميذه أكثر مف السؤاؿ الذم كجيو أك .بالتعميقات المثبطة
كما كجد أف ىذه . التعميمات التي طمب منيـ تنفيذىا كذلؾ لحرص المتعمـ عمى معرفة استجابة المدرس لو

. ]30[الاستجابة تؤثر عمى مفيكـ الذات لدل التلاميذ كاتجاىاتيـ نحك التعمـ كعلاقتيـ بجماعة القسـ 
 

   أساليب التعامؿ مع إجابات المتعمميف.4جدكؿ 
المتدربكف المتمرسكف  الصحيحة جابات الإطرؽ التعامؿ مع 

 9% 29%  إعادة الإجابة  كتثمينيا
 80% 55% تعزيز الإجابة كتشجيع المتعمـ 

16%طرؽ أخرل   11% 
المتدربكف المتمرسكف جابات غير الصحيحة  الإطرؽ التعامؿ مع
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 %18 %6تكرار إجابة المتعمـ 
 %18 %44إخبار المتعمـ بخطإ إجابتو ك تكجيو السؤاؿ إلى متعمـ آخر 

أسئمة إضافية لمساعدة المتعمـ عمى  استخداـ تمميحات لفظية أك
تصحيح إجابتو 

62% %75 

 %25 %6غير ما سبؽ 
 

 يمتمكيا أف يجب التي الضركرية الميارات المتعمميف مف بإجابات التصرؼ ميارة أف نرل سبؽ مما
 مدل عمى التغذية ىذه كتتكقؼ. طبيعة إجابتو حكؿ لممتعمـ راجعة تغذية بمنزلة تُعد أنيا المدرس، إذ

إذ إف التغذية الراجعة غير الدقيقة لا تساعد عمى تحسيف . بالإجابات التصرؼ المدرس لميارة امتلاؾ
 كىذا أمر يلاحظ بكثرة  التعمـ كحاؿ المتعمـ الذم يخطئ كلا يكضح لو الخطأ الذم ارتكبو كلا يصحح لو

 ففي دراسة أجراىا جكف جكدلاد تيـ ملاحظة معمقة لأكثر مف ألؼ قسـ دراسي، .لدل المدرسيف المتدربيف
 لا يستجيبكف بطرؽ إيجابية كميا أك كما أنيـ. تبيف أف ىناؾ ندرة في الثناء كالتصحيح لأداء المتعمميف

كمف . ]31[  مـ يبقي ىذا الأخير في حيرة كغمكضبطرؽ سمبية كميا نحك العمؿ الذم ينجزه المتعمـ
ميارات التعامؿ مع إجابات المتعمميف عدـ السماح بالإجابات الجماعية، كعدـ قبكؿ الأجكبة إلا بمغة 

سميمة حتى يتعكد المتعممكف عمى التحدث بالمغة الفصحى كأف تككف الإجابة عمى قدر السؤاؿ حتى يتعكد 
 كفي المقابؿ .كما يشترط المدرس عمى المجيب رفع صكتو ليسمعو زملاؤه. التلاميذ الدقة في التعبير

.  يمنعيـ عف مقاطعتو ليتعكدكا عمى حسف الإنصات
ذا كاف مف السيؿ تعزيز الإجابات الصحيحة فإف كيفية تناكؿ الإجابات غير الصحيحة أك الناقصة  كا 

عمى المدرس تكجيو أسئمة إضافية بسيطة تعتمد عمى مكتسبات قبمية مألكفة  إذ. يحتاج إلى كفاءة كصبر
 اعتبار رصدكيمكف .  كتقديـ بعض التمميحات المفظية المساعدة عمى الإجابة الصحيحةلدل المتعمـ

لمدرس اكف تـالحمقة الأكلى مف عممية الدعـ، حيث الصفية  التجاكب مع الأسئمة أثناءأخطاء التلاميذ 
 .لكؿ فئة مف المتعمميفاقتراح طرائؽ الدعـ المناسبة مف 

 العكائؽ التي حكؿمدل فيميـ لأسئمة مدرسييـ كتفاعميـ معيا ك حكؿ كلمتعرؼ عمى آراء عينة المتعمميف
، تـ تمخيص إجابات المتعمميف المبادرة لطرحياأك تمنعيـ مف المبادرة إلى الإجابة عمى الأسئمة الصفية 

.  عمى أسئمة الاستمارة المكجية ليـ كمناقشتيا
ىؿ تحب أف يطرح عميؾ الأستاذ الأسئمة الشفكية خلاؿ الدرس؟ :  1السؤال رقم 
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 يحبكف أف تطرح عمييـ الأسئمة الشفكية ) (%80بينت إجابات المتعمميف عمى ىذا السؤاؿ أف معظميـ 
خلاؿ الحصة، كأرجعكا ىذا الأمر إلى مجمكعة أسباب أىميا أنيا تساعدىـ عمى فيـ الدركس كتذكرىا 

في .  كالتعرؼ عمى أخطائيـ لمتمكف مف تصحيحيا كما أف منيـ مف يفضؿ الأسئمة الشفيية عف الكتابية
عدـ القدرة عمى إيجاد الجكاب إلى لا تحبذ أف تتمقى أسئمة المدرس كأرجت ذلؾ  %20حيف أف البقية 

صبر  أماـ زملائيـ كىذا يؤكد ضركرة دفعان لمحرج ل ىؤلاء المتعممكف المشاركة تفادمالمناسب كبالتالي 
عطائو إذا أخطأ الصكاب في إجابتو المدرس عمى المتعمـ بطيئ التعمـ كذم القدرات العقمية المحدكدة  كا 

كقد لا يشارؾ . ميمة لإعادة التفكير، كعدـ الانتقاؿ بسرعة إلى متعمـ آخر حتى لا يشعر بالحرج كالامتياف
 .مرة أخرل

 ىؿ تحب الإجابة عمى أسئمة المدرس خلاؿ الدرس؟ كلماذا؟ :2السؤال رقم 
،  يحبكف أف تطرح عمييـ الأسئمة الشفكية) (%80أف معظميـ  1رقـ  السؤاؿ فبينت إجابات المتعمميف ع

كأرجعكا ذلؾ الإجابة عف أسئمة المدرس  لممشاركة في ا عف حبو فقط ىي التي أعربت65%نسبة إلا أف 
 .4لخصيا المبياف لعدة أسباب 

 الأسباب التي تجعؿ المتعمميف يتفاعمكف مع أسئمة المدرس .4المبياف 

الحصول‌على‌ن ط‌
  ا ية

    

استيعاب‌محتو ‌
الدرس‌

   

حب‌المادة‌المدرسة‌
   

التعبير‌عن‌الرأ 
   

كسر‌الرتابة‌  ‌ال س ‌
  

بدون‌ جابة‌
   

 
بينت إجابات التلاميذ دكافعيـ لمتجاكب مع أسئمة مدرسييـ كعمى رأسيا رغبتيـ في الحصكؿ عمى نقط 

 المتعمـ، لكلا أف النقط لا تعد معيارا رئيسيا لتقييـ مستكلإضافية كىذا ىاجس العديد مف المتعمميف رغـ أف 
المجتمع لا زاؿ يعطي قيمة كبرل لنتائج الاختبارات التحصيمية عمى حساب ميارات التفكير الإبداعي 

ثـ ذكركا دكافع أخرل كالرغبة في فيـ كاستيعاب الدرس كالتعبير عف الرأم كحب المادة . كحؿ المشكلات
 .منيـ عف تقديـ رأييا بيذا الخصكص% 18المدرسة في حيف امتنعت 

تسأؿ المدرس عندما لا تفيـ ك  تبادر المدرس كىؿؾ ىؿ تفيـ المطمكب منؾ عندما يسأؿ :3السؤال رقم 
 السؤاؿ ؟
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بيف تحميؿ أجكبة المتعمميف أف نسبة ميمة مف المتعمميف يفيمكف الأسئمة التي يطرحيا المدرس خلاؿ 
، فقد يككف %60إلا أنيـ عبركا عف حاجتيـ لأف يكرر الأستاذ أسئمتو بنسبة بمغت . (65%)الحصة 

ر م تغيكجب آخر، فإذا تكرر الإخفاؽ تمميذ تكجيو السؤاؿ ؿيمزـالسؤاؿ غير كاضح، كلمتأكد مف ذلؾ 
 كقد أشارت الدراسات إلى أف نصؼ أسئمة . المعمكمة عمى نحك آخرإعادة أك الإجابة عنوصيغتو، أك 

لى المدرس تحرم الدقة كالكضكح في السؤاؿ لضماف فيمو مف طرؼ كعالمدرسيف تككف غامضة 
المتعمميف دكف أف يعني ذلؾ استعماؿ جمؿ طكيمة قد تربؾ التلاميذ كتضطر المدرس إلى تكرار السؤاؿ 

عادة صياغتو كلممتعمـ الحؽ في طرح أسئمة عمى مدرسو الذم يجب أف يتقبميا كيجيب عنيا متى  .31 كا 
ف لـ يتكفر عمى الإجابة فيناؾ أساليب  كفي . لمعالجة المكقؼعديدة كانت في حدكد الأىداؼ التعممية، كا 

 مف عينة المتعمميف يسألكف المدرس عندما لا يفيمكف المطمكب منيـ% 75ىذا البحث تبيف أف نسبة 
 .كىذا أمر إيجابي

 :خـــــاتمة 
لاحظت الباحثة خلاؿ إشرافيا عمى الحصص التككينية لممدرسيف المتدربيف ضعفا في ميارات الأسئمة 

عادة صياغتيا كطريقة طرحيا ككذا معالجة الإجابات كلتسميط الضكء عمى . الشفكية مف حيث بنائيا كا 
كاقع ىذه الميارات كضركرة الاىتماـ بيا كتعرؼ الصعكبات التي تعرفيا، تـ إجراء ىذا البحث لمتعرؼ 

عمى آراء عينة مف المدرسيف بخصكص مياراتيـ في تخطيط كتدبير الأسئمة الشفكية الصفية  كالصعكبات 
. حكؿ مدل فيميـ لأسئمة مدرسييـ كتفاعميـ معياالتي يكاجيكنيا في ذلؾ ككذا آراء عينة مف المعمميف 

كقد اعتمد ىذا البحث المنيج الكصفي التحميمي، كلجمع المعطيات تـ استخداـ استمارتيف الأكلى كزعت 
 مدرسا متمرسا لمادة الفيزياء كالكيمياء 35 مدرسا متدربا ك45عمى عينة قصدية مف المدرسيف ضمت 

بسمؾ التعميـ الثانكم الإعدادم بمجمكعة مف المؤسسات التعميمية التابعة لممديرية الإقميمية انزكاف أيت 
كما تـ تكجيو استمارة ثانية لعينة مف . ممكؿ التابعة للأكاديمية الجيكية لمتربية كالتككيف سكس ماسة

 متعمما كمتعممة مف تلاميذ السنة الثالثة ثانكم إعدادم بالثانكية الإعدادية الرحاؿ بف 60المتعمميف شممت 
.  احمد بنفس المديرية لتعرؼ آرائيـ

لدل عينة المدرسيف عمى أىمية الأسئمة الشفكية كعيا كبيرا كقد أسفرت نتائج ىذا البحث عمى أف ىناؾ 
تعدد كظائفيا في تنمية كفايات المتعمميف النكعية منيا كالمستعرضة كقد فصؿ في شرح ذلؾ الصفية ك

ثرائيا كقياس مدل  المدرسكف المتمرسكف بحكـ تجربتيـ المينية كبينكا أىميتيا في تيسير عممية التعمـ كا 
كما تبيف كجكد . ج إلى مياراتكما أجمعكا  عمى أف طرح الأسئمة الشفكية تحتا. تقدميا في ذات الكقت

حيث . لتككيف الذاتي كالتككيف المستمر لممدرسيف في مكضكع ميارات الأسئمة الشفكية الصفيةقصكر في ا
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اطمعت عمى مراجع تناكلت ميارات الأسئمة % 12لـ تتجاكز  المتمرسيفإف نسبة ضئيمة مف المدرسيف 
 الذيف بحثكا  أما فئة المتدربيف. كعزت سبب ضعؼ اطلاعيا إلى قمة المراجعالشفكية داخؿ القسـ الدراسي

أما . ككاف ذلؾ عف طريؽ الانترنت% 3لـ تتجاكز عف مراجع لتنمية معارفيـ بخصكص الأسئمة الصفية ؼ
تقكيـ "مف المتمرسيف مف دكرات تككينية تناكلت مكضكع % 30بخصكص التككيف المستمر، فقد استفادت 

كنتيجة لذلؾ فقد عبر المدرسكف  .دكف أف تسمط الضكء عمى ميارات بناء كطرح السؤاؿ الشفكم" التعممات
عادة ضعؼ التمكف المغكم ك مجمكعة مف الصعكبات تتعمؽ أساسا بالمتدربكف عف بناء السؤاؿ الصفي كا 

 كشفت نتائج البحث أف كما. بسرعة إذا اقتضى الأمر ذلؾ مما يحد مف تجاكب المتعمميف معوصياغتو 
مف المدرسيف المتدربيف يحضركف للأسئمة الشفكية التي يطرحكنيا داخؿ الفصؿ في حيف بمغت  62%

 . في اكتساب ىذه الميارات ةممارسدكر التدريب كاؿ مما يؤكد %35ىذه النسبة لدل المتمرسيف 
مف المدرسيف إلى % 70كلتشجيع المتعمميف عمى المشاركة داخؿ القسـ كالتفاعؿ مع أسئمة المدرس، يمجأ 

تكجيو أسئمتيـ لجميع المتعمميف دكف تخصيص فئة دكف أخرل بالإجابة كما يمجؤكف إلى تكرار طرح 
  أف أسمكب التعزيزالبحث نتائج أظيرت كما.  كعدـ الاكتفاء بإجابة كاحدة%45السؤاؿ بصيغ مختمفة 

 ىك الأكثر استعمالا مف طرؼ المدرسيف في التعامؿ مع الأجكبة الإيجابي كالتحفيز بأشكاؿ مختمفة
، يفضمكف %60تجاكزت الصحيحة لممتعمميف أما غير الصحيحة منيا فإف نسبة كبيرة مف المدرسيف 

 تمميحات أك أسئمة إضافية تكجو المتعمـ تقديـمساعدة المتعمـ عمى إيجاد الجكاب الصحيح سكاء عبر 
يتصرفكف بشكؿ مقبكؿ مع إجابات تلاميذىـ سكاء  عينة المدرسيف أف بيف مما م.لجكاب الصائبؿكترشده 

. كانت صحيحة أك غير صحيحة
 تحب أف يطرح عمييا المدرس (%80)أما مف كجية نظر المتعمميف، فإف نسبة كبيرة مف عينة البحث 

 تحتاج عادة إلى أف يكرر المدرس السؤاؿ لتتمكف مف فيمو  %60لكف نسبة  أسئمة خلاؿ حصة الدرس
 . ـالمطمكب منو مف المتعمميف المبحكثيف لا يسألكف المدرس إذا لـ يفيمكا %25 أف  في حيفجيدا
بتنمية ميارات الأسئمة الشفكية الصفية لدل المدرسيف سكاء عمى  الاىتماـ  البحث إلى ضركرةخمصك

استثمار الميارم بالنسبة لممتدربيف مع العمؿ عمى  الجانبيف النظرم ك فيلأساستككيف ااؿ مراكز مستكل
الوقت‌المخصص‌للتداريب‌الميدانية‌  ‌مؤسسات‌الاست بال‌وتمكين‌المتدربين‌من‌تغذية‌راجعة‌تسمح‌

بت وي ‌مد ‌تطبي ه ‌لما‌ي د ‌له ‌  ‌حصص‌التكوين‌النظر ‌مما‌يمكنه ‌من‌تصويب‌مهاراته ‌وتطوير‌

 تككف فرصة لاطلاعيـ  ندكات تربكية كدكرات لمتككيف المستمر لباقي المدرسيفأك عبر.‌أدائه ‌المهن 
تقكية  كلتقاسـ خبراتيـ كتدارس أفكارىـ كالصفيةالشفكية ميارات الأسئمة عمى مراجع متخصصة جديدة في 

 جراء‌بحوث‌تربوية‌على‌عينات‌كبيرة‌من‌المدرسين‌والمتعلمين‌  ‌يضاؼ إلى ذلؾ . قدراتيـ
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 لدى التلاميذ المستفيدين من الدعم الاجتماعي محاولة تفسير ظاهرة الهدر المدرسي
قليم تازةالوسط القرويمن   بالتعليم الابتدائي العمومي2020 - 2014فوج  تتبع-   –  با 

An attempt to explain the phenomenon of school wastage among 

students who benefit from social support 

- Tracking the 2014 - 2020 cohort of public primary education from the 

rural center of the province of Taza - 

 

(2)عبد الله غميمط ، ( 2)  ، عتيقة زروق(1)وفاء الرمضاني   
(1)

 أْطحيز جٌطؼ١ٍُ جٌؼحٌٟ ذٍّوُ جٌطٛؾ١ٗ ٚجٌطهط١١ جٌطٍذٛٞ؛

ouafa.ramdani.cope@gmail.com 

(2)
، ن٠ٍؿح ٍِوُ جٌطٛؾ١ٗ ٚجٌطهط١١ جٌطٍذٛٞ  فٟ جٌطهط١١ جٌطٍذٛٞجِْٓطٗحٌ

 

 الملخص 

تهدف هذه الدراسة إلى وصف وتفسٌر تأثٌر بعض العوامل المتعلمة بالتلمٌذ، بالأسرة أو بالمدرسة على 
استهداف  .الهدر المدرسً، لدى عٌنة من التلامٌذ المستفٌدٌن من الدعم الاجتماعً للتعلٌم الابتدائً العمومً

 بإللٌم تازة كنموذج، مكن من تسلٌط الضوء على محدودٌة برامج الدعم الاجتماعً فً بالوسط المرويعٌنة 
 .الحد من ظاهرة الهدر المدرسً، خاصة بالعالم المروي

 ولإضفاء نوع من المصدالٌة على نتائج دراستنا، فضلنا الاعتماد على التحلٌل الطولً 

(Analyse longitudinale)  ً2013من خلال تتبع فوج من التلامٌذ، منذ السنة الأولى للتعلٌم الابتدائ-

" تٌسٌر"، والمستفٌدٌن من برامج الدعم الاجتماعً، وبصفة خاصة برنامج 2020-2019 إلى غاٌة 2014

 تلمٌذا وتلمٌذة داخل مؤسسات عٌنة البحث 340وبشكل أدق، لمنا بتحلٌل مسار . للتحوٌلات المالٌة المشروطة

خلال تطورهم عبر المستوٌات  (نجاح، تكرار وهدر مدرسً)لتتبع بعض الظواهر المتعلمة بحٌاتهم الدراسٌة 

استثمار المعطٌات تم بعد جمعها بواسطة استمارات إلكترونٌة وجهت إلى المدٌرٌن . الست للتعلٌم الابتدائً

وكذلن معطٌات الدعم " Gresa"و" Massar"لصد استثمار المواعد المتوفرة رهن إشارتهم ونخص بالذكر، 

 . الاجتماعً

بعد المعالجة المعلوماتٌة والإحصائٌة لماعدة البٌانات المتوفرة، تمت دراسة العٌنة دراسة وصفٌة لتباٌن 

الهدر المدرسً حسب متغٌرات البحث سواء كانت فردٌة، أسرٌة أو مدرسٌة؛ لبل التطرق إلى الدراسة 

الاستدلالٌة التً استعملنا فٌها نموذج الانحدار اللوجستً الثنائً، وتطبٌمه على نموذجٌن، ٌختلفان حسب 

 . نموذج الهدر المدرسً الإجمالً ونموذج الانمطاع: المتغٌر التابع

ولد خلصت نتائج النمذجة إلى تأثٌر بعض المتغٌرات الفردٌة، الأسرٌة وكذلن المدرسٌة فً النموذجٌن، مع 

ضٟف أٔٗ ػٕى ج٨ٔطمحي ِٓ ضف١ٍٓ قٛٛي جٌٙىٌ ئؾّح٨ تباٌن نسب مساهمة هذه العوامل فً كلا النموذجٌن؛ حٌث ا

ٌىٜ جٌط١ًٍّ فٟ ّٔٛيؼ جٌٙىٌ ج٦ؾّحٌٟ ئٌٝ ضف١ٍٓ قٛٛي ج٨ٔمطحع ٌى٠ٗ وجنً ّٔٛيؼ ج٨ٔمطحع، ضٓطٍّ أٌذغ 
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 مهنة الأب، عدد التلامٌذ بالمسم الأول، تارٌخ التجهٌز بالمرافق الضرورٌة)ِطغ١ٍجش فٟ و٨ٌطٙح ج٦قٛحت١س 

  (.المستوى التعلٌمً للوالدٌنو

بمعنى أن احتمال : أما بالنسبة للمتغٌر الفردي المتمثل فً النوع، فٌفمد دلالته الإحصائٌة فً النموذج الثانً

الهدر المدرسً الذي كان أكبر بالنسبة للذكور منه بالنسبة للإناث فً النموذج الأول، لم ٌعد ٌتحمق مع الانمطاع 

 .الدراسً

أ٠ٟح أظٍٙش جٌٕطحتؽ جٌطأغ١ٍ جٌىر١ٍ ٚجٌىجي ئقٛحت١ح ٌّطغ٠ٍ١ٓ ِى١١ٌْٓ آن٠ٍٓ وجنً جٌّٕٛيؼ جٌػحٟٔ ٌغُ 

غ١حذّٙح ػٓ جٌّٕٛيؼ ج٤ٚي، ٠ٚطؼٍك ج٤ٍِ ذحٌّٓحفس ذ١ٓ جٌّإْٓس ٚجٌّٓىٓ؛ ٚوًٌه ِط١ْٛ جٌّؼىي جٌىٌجْٟ ذحٌٍٓه 

 .ج٨ذطىجتٟ جًٌٞ ٠ّىٓ أْ ٠ؼىّ نح١ٚس ٌٕؿحػس أوجء جٌّىٌْس

جٌىػُ - العوامل الفردٌة، الأسرٌة والمدرسٌة -  الانمطاع الدراسً – جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ :انكهًاخ انًفاذٛح

 .نموذج الانحدار اللوجستً الثنائً -  2020  -2014فوج  تتبع - " تٌسٌر" برنامج -ج٨ؾطّحػٟ

 

Abstract 

 Objective of this study is to describe and explain some of the factors related to the 

student, the family and the school, on the school wastage of pupils who have benefited from social 

support in public primary education. Targeting a sample in rural areas in the province of Taza as a 

model, it was possible to shed light on the inadequacy and limitations of social support programs 

in the fight against school wastage, particularly in rural areas. 

In order to give some credibility to the results of our study, we opted for longitudinal analysis 

by tracking a cohort of students, from the first year of primary education in 2013-2014 until 2019-

2020, who have benefited from social support programs, especially the « Tayseer » program for 

conditional financial transfers.  

More specifically, we analysed the path of 340 pupils of both sexes, to record the events 

concerning their school life (success, repetition and dropping out of school) during the six years of 

primary education. The investment of the data was possible through the collection of information 

via electronic forms addressed to the directors of the establishments, in order to exploit the 

available databases, in particular 'Massar' and 'Gresa' as well as information on social support. 

After the informational and statistical treatment of the available database, the sample was 

studied as a descriptive study of the variation of school wastage according to individual, family or 

school variables, before the inference study where we applied the binary logistic regression model 

to two models, they differ according to the dependent variable: the 1
st
 explains the school wastage 

in general and the 2
nd

 the school dropout in particular.  

The modeling results concluded that some individual, familial and school variables affected 

the 2 models, with varying proportions of the contribution of these factors in both models;  In this 

respect, 4 variables have retained their impact and statistical significance : the number of students 

in the 1
st
 year of primary school, the date of availability of health facilities, the father’s profession 

and the parents' level of education. 

As for the individual variable represented by gender, it loses its statistical significance in the 

2
nd

 model: that means the probability of school wastage is higher for boys than for girls, but this is 

not the case for the school dropout.  
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Also, the results showed the significant effect of 2 other school variables within the 2
nd

 model, 

despite their absence from the 1
st
 model: the distance between the school and the student's 

residence in addition to the average of school grades at the primary cycle, which may reflect a 

characteristic of school performance. 

Keywords :  The school wastage - the school dropout - individual, familial and school factors – 

social support - the “Tayseer” program - tracking a cohort 2014-2020  

- the binary logistic regression model. 

  :تـقـديــــــم

 ٠ظً جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ، ذر٩ؤح ًِٕ ج٨ْطم٩يػ١ٍُ لطحع جٌص٘ح ػٍفجٌط٩ٚ٧ٌٟـ جٌؼى٠ىز ِكح٨ٚش ٌغُ جي

  ٚج١ٕ٠ٌٛسزوٌٟٚ جيٌ ٚلى أؾّؼص ِهطٍف جٌطمحٌٞ.ئقىٜ جٌهٛحتٙ ج١ٌٙى١ٍس جٌطٟ ضطرغ جٌٕظحَ جٌطؼ١ٍّٟ جٌّغٍذٟ

 :، ٚٔهٙ ِٕٙح ذحًٌوٍػٍٝ ً٘ج جٌطٗه١ٙ جٌطٍذ٠ٛس جٌىٌجْحشٚ

  ج١ٌّػحق ج٠ٌٕٟٛ ٌٍطٍذ١س ، ذؼى ػ٠ٍٗس ج٩ٚ٦ـ جٌطٟ ضٍص ض2008ً٠ُٕوٌجْس جٌّؿٍّ ج٤ػٍٝ ٌٍطؼ١ٍُ ْٕس 

 ؛2000 ْٕس ٚجٌطى٠ٛٓ

 ٛ2014جٌٛحوٌ ْٕس ( ِٕظّس ج٤ُِ جٌّطكىز ٌٍطٍذ١س ٚجٌؼٍُ ٚجٌػمحفس )ن٩ٚس ضم٠ٍٍ ِٕظّس ج١ٌٛٔٓى،  

 . جًٌٞ وحْ ِٓ ذ١ٓ أْٓٗ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ(2012-2009)ض٠ًُٕ جٌرٍٔحِؽ ج٨ْطؼؿحٌٟ ذؼى 

  ذطٍد ِٓ جٌكىِٛس ٚذطؼحْٚ ِغ ١٘ثس ضكىٞ ج٤ٌف١س 2015ٌرٕه ج٦ف٠ٍمٟ ٌٍط١ّٕس فٟ ْٕس يجٌىٌجْس جٌطك١ٍ١ٍس 

 ؛ِٚؼّك ٧ٌوٍج٘حش جٌطٟ ضؼ١ك جٌّٕٛ ج٨لطٛحوٞ ذحٌّغٍخ ْطف١ٝ ضطٍلص ذٗىً َٚجٌطٟ ج٠ٍِ٤ى١س،

 ٌٍٍٍؤ٠س ج٨ْطٍجض١ؿ١س  ج٤وجء جٌؼحَ ٠٦حٌ  قٛي جٌطط2019ٌٛ جٌّؿٍّ ج٤ػٍٝ ٌٍطؼ١ٍُ ْٕس ٚأقىغٙح، ضم٠ٍ

 .2015 – 2018ِٓ  ج٤ٌٚٝ جٌػ٩غ١س جٌفطٍز ن٩ي

 ذر٩ؤح ٔظٍج ٨ٔؼىحْحضٗ جٌٍٓر١س ١ٌّ  ج١ٌٓحْس جٌطؼ١ّ١ٍسفظحٍ٘ز جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ضإٌق ذحَيَ جٌّٓإ١ٌٚٓ ػٓ

ػٍٝ لطحع جٌطؼ١ٍُ فكٓد ذً ػٍٝ جٌّؿطّغ وىً، فرح٦ٞحفس ئٌٝ أٔٗ ٠إوٞ ئٌٝ ؾحٔد ػٛجًِ أنٍٜ ئٌٝ ضأنٍ 

جٌطؼ١ٍُ ٚضىٟٔ جٌٍّوٚو٠س جٌىجن١ٍس ٚجٌهحٌؾ١س ٌٍّٕظِٛس جٌطٍذ٠ٛس، ٚذحٌطحٌٟ ئٌٝ جٌطٓرد ذ٠ُٕف ور١ٍ ٌٍّٛجٌو 

ًٖ قٍوس جٌّؿطّغ ذٍِطٗ ٚٚٞؼٗ فٟ ٚفٟ ػىَ  ضطٌٛ جٌفٍو ذً  ذٛفس أًّٖ ْحُ٘جٌر٠ٍٗس ٚجٌّحو٠س، فأٗ ٞ

 ج١ِ٤س ٚجٌرطحٌس  وّح ٠ُ٠ى ِٓ ضؼ١ّكوجتٍز جٌطهٍف ٚجٌطمٙمٍ، ذؼ١ىج ػٓ ِٛجورس ٌغس جٌؼٍٛ فٟ جٌطمىَ ٚج٨ٔفطحـ،

، ِّح 15ج٨ٔكٍجف ٚجٌط١ّٕٙ ٚج٦لٛحء ٚجْطغ٩ي ج٠٤فحي فٟ ْٛق جٌؼًّ لرً ْٓ ٚٚجٌؿ٠ٍّس فٟ جٌّؿطّغ، 

 .  ٠ؿؼً ذ٩ؤح ضمرغ ّٞٓ جٌّكط١ٍٓ ٌٍٍّجضد جٌى١ٔح فٟ ِإٍٖ جٌط١ّٕس جٌر٠ٍٗس

 ج٨لطٛحو٠س ج٨لطٛحوٞ ذٓرد ج٤َِس ج١ٌٍر١ٍجٌٟ ضٛؾٙٙح ذّرٌٍ ٌٍىٌٚس ج٨ؾطّحػٟ جٌىٌٚ ًٌٌه فٍغُ ضٍجؾغ

ٚجٌطؼى٠ً ِٓ ؾٙس،  جٌٟر١ ٚجًٌٞ ضؿٍٝ فٟ ػ١ٍّس ج١ٌٙى١ٍس، ج٩ٚ٦قحش ٚضطر١ك ج٨لطٛحو ضك٠ٍٍ فٟ ٚجٌٍٗٚع

 ٚض١ٍٖىٖ ِٓ ؾٙس أنٍٜ، ئ٨ أٔٗ ضُ جٌطؼحًِ جٌؼحَ ج٦ٔفحق ضر١ٕٙح ذطم١ٍٙ ضُ جٌطٟ جٌٍّّْٛس جٌكى١ِٛس ٚج٦ؾٍجءجش

 ج٩ٚ٦قحش ذحلٟ ْطؿٍ جٌطٟ جٌمح٠ٍز ٠ٗىً جٌطؼ١ٍُ جًٌٞ ج٨ؾطّحػ١س، نحٚس لطحع جٌّٓأٌس ِغ أورٍ ذٍّٚٔس

جٌّؼَٛز، لٛى  ج٨ؾطّحػ١س جٌفثحش ٌىػُ ِح١ٌس ِّٙس جػطّحوجش ضه١ٛٙ  ًٌٌه جْطٍّش جٌىٌٚس فٟ.جٌىرٍٜ

ضكم١ك ج٠ٌٍٚٗ جٌىف١ٍس ذطكم١ك ِىٌْس ج٦ٔٛحف ٚضىحفإ جٌفٍ٘ وّح ٘ٛ جٌٗأْ ذحٌٕٓرس ٌّٕظِٛس جٌىػُ 

 ١ًٌ جٌٛؼٛذحش ٚجٌؼٍجل١ً ج١ٌْٛٓٛجلطٛحو٠سيشج٨ؾطّحػٟ جٌطٟ قظ١ص ذٍجِؿٗ ذىٌٚ ق١ٛٞ ٔظٍج ٌّٓحّ٘طٙح فٟ 

ٚذًٌه فمى ضّىٕص ِٓ وٓد . وجنً جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍسج٠٤فحي خ  ٚج٨قطفحظٌٚٛؼجيٚجٌّؿح١ٌس جٌطٟ ضكٛي وْٚ 

 جٌػحٔٛٞ 1,91ج٨ذطىجتٟ،% 7,99) 2018/2019ذٍُْ جٌٕٓس جٌىٌج١ْس جٌؼح١ٌس  جٌطّىٌِ ٔٓرس ذى١ًٌ جٌىُ ٌ٘حْ

ػحَ فٟ ٔٓد ج٨ٔمطحع جٌّىٌْٟ ًِٕ جٌُّْٛ جٌىٌجْٟ  ْؿً جٔهفحٜ وّح ،(جٌػحٔٛٞ جٌطأ١ٍٟ٘% 2,66ج٦ػىجوٞ،
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ٌػحٔٛٞ  ج؛ %10,7ئٌٝ   %12,2ِٓ : ج٦ػىجوٞ ؛%0,6 ئٌٝ % 2,9 ِٓ: ج٨ذطىجتٟ) ذأ٩ْن جٌطؼ١ٍُ جٌػ٩غس 2014/2015

ً٘ج جٌطٍجؾغ جٌٍّكٛظ ٌٕٓد ج٨ٔمطحع ضُ ذفًٟ جٌّؿٙٛوجش جٌّرًٌٚس ِٓ ٠ٍف  (.%9,1ئٌٝ  %13,9ِٓ : جٌطأ١ٍٟ٘

1.جٌمطحع ٨ٚ ١ّْح فٟ ِؿحي جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ
 

 

، ذٕٓرس 2019 ٌؼحَ  (IDH) َ ضمىَ ذىٌؾط١ٓ، فٟ ِإٍٖ جٌط١ّٕس جٌر٠ٍٗسجقٍِٓ ئ جٌّغٍخ ِّح ِىٓ

ً٘ج جٌطمىَ ٌجؾغ .  جٌؼحَ جٌّح123ٟٞ وٌٚس، ِمحذً جٌٍّضرس 189 ػح١ٌّح ِٓ ذ١ٓ 121، ١ٌكطً جٌٍّضرس 0,667%

ذح٦ٞحفس ئٌٝ جٌضفحع  جٌطٍذ١س أ٩ْن ِهطٍف فٟ ٚجٌضفحع ٔٓد جٌطّىٌِ ٌٍّىٌْس جٌٌٛٛؼ ذح٤ْحِ ئٌٝ ضؼ١ُّ

.أِى جٌك١حز
2 

  

ج٦ٌُج١ِس ٚجًٌٞ  جٌٍّقٍس ِكىٚوز ذٓرد ظحٍ٘ز جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ نحٚس فٟ ظٍص جٌىجن١ٍس جٌٍّوٚو٠س ٌىٓ

 ٨ َجٌص فٟٙ،  جٌطٍجؾغ جٌٍّكٛظ ٌٕٓد ج٨ٔمطحعفرحٌٍغُ ِٓٚجٌطىٍجٌ،  جٌّرىٍز ٚجٌّغحوٌز ج٨ٔمطحع ٠طؿٍٝ فٟ

ٍٚـ  جٌّؿٍّ ج٤ػٍٝ ٌٍطٍذ١س ٚجٌطى٠ٛٓ،  ٚذحٌطحٌٟ ٨ َجي جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٠ىٍف جٌىٌٚس ١ُِج١ٔس ِّٙس ق١ع ؛ٍِضفؼس

 ١ٍِحٌ وٌُ٘ فٟ 2.1، أْ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٠ىٍف2018 ْٕس 3 »  ِىٌْس جٌؼىجٌس ج٨ؾطّحػ١س«  فٟ ضم٠ٍٍ أٔؿُٖ قٛي

أ٩ْن جٌطؼ١ٍُ جٌػ٩غس، ٚٔهٙ ِٕٙح ذحًٌوٍ ج٦ِىح١ٔحش جٌّح١ٌس جٌٟهّس جٌطٟ ضٍٚى ٌّكحٌذس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ، نحٚس 

ض١ٓ١ٍ، جٌٕمً جٌّىٌْٟ، جٌىجن١ٍحش، ج٠٦ؼحَ جٌّىٌْٟ ٚ ذٍٔحِؽ : ف١ّح ٠هٙ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ذرٍجِؿٗ جٌهّّ 

 2016 ض١ًٍّ جٌّىٌْس ِح ذ١ٓ 279 ١ٍِ177ْٛ ِكفظس، ئ٨ أْ ٔٓرس جٌطٍٓخ ٨ َجٌص ٍِضفؼس ق١ع أػٍٓ ػٓ ِغحوٌز 

ٚذحٌطحٌٟ فمى أوى . ؛ ِّح ٠ٗىً جْطُٕجفح ٌٍّٛجٌو جٌر٠ٍٗس ٚجٌّحو٠س ٌٍر٩وجٌرىح٠ٌٌٛح لرً قٌُٛٛٙ ػٍٝ ٖٙحوز 2017ٚ

جٌّؿٍّ أْ آ١ٌحش جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ جٌطٟ جػطّى٘ح جٌّغٍخ ِٓ أؾً جٌكى ِٓ جٌفٛجٌق ج٨ؾطّحػ١س فٟ جٌطؼ١ٍُ ٚضّى١ٓ 

جٌط١ِ٩ً جٌّك١ٍِٚٓ ِٓ ٌٚٛؼ جٌطٍذ١س ٌُ ٠ىٓ ٌٙح ضأغ١ٍ ور١ٍ فٟ جٌكى ِٓ جٌطٍٓخ جٌّىٌْٟ ئي أْ جٌطُج٠ى فٟ أػىجو 

جٌّطّى١ٌْٓ وْٚ ضؿ١ُٙ جٌّىٌْس ذحٌّٓطٍُِحش جٌىحف١س ٠ؿؼً جٌٕظحَ جٌطٍذٛٞ ٠كحفع ػٍٝ ضٛجَٔٗ ػرٍ ضٍٓخ جٌط١ِ٩ً 

  .نحٌؼ جٌّٕظِٛس

 جٌفطٍز ٌٍٍؤ٠س ج٨ْطٍجض١ؿ١س ن٩ي ج٤وجء جٌؼحَ ٠٦حٌ  قٛي جٌطط2019ٌٛٚفٟ ضم٠ٍٍٖ ج٤ن١ٍ ًٌٖٙ جٌٕٓس 

 ٠ٗىً ِٛىٌجاً  ، أوى جٌّؿٍّ ج٤ػٍٝ ٌٍطؼ١ٍُ ِٓ ؾى٠ى أْ جٌطٍٓخ جٌّى2015ٌْٟ–2018ِٓ  ج٤ٌٚٝ جٌػ٩غ١س

 ج٠٤فحي آ٨ف ٠كٍَ ِح ٠ُجي جًٌٞ جٌىٌجْس ػٓ ج٨ٔمطحع ِٕٗ ٚنحٚس ٌٍؼؿُ فٟ ض١ّٕس جٌطٍذ١س ذحٌّغٍخ، ِّٙح

 (.2015 ْٕس 1,13% ذؼىِح وحْ 2018 ْٕس 6,13%)ج٤ْح١ْس  جٌطٍذ١س فٟ قمُٙ ِٓ

ِّح ٠ٓطٍَُ جٌم١حَ  .فالهدر المدرسً هو آفة تسائل الدولة والمجتمع، بل تسائل السٌاسة التعلٌمٌة ببلادنا ككل 

ذح٠ٌُّى ِٓ جٌؿٙٛو ٌٍٚى ج٨نط٨٩ش لٛى ضؿحَٚ٘ح ٚجلطٍجـ قٍٛي ؾى٠ىز ِغ جٌٍفغ ِٓ ٔؿحػس ج١ٌ٢حش جٌّؼطّىز 

ًٌٚٙج جٌٓرد ضٕحٌٚص جٌىٌجْحش جٌكى٠ػس، ج١ٌٍّْس ٚغ١ٍ٘ح، وٌٚ ِٕظِٛس جٌىػُ ، نحٚس جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ

ج٨ؾطّحػٟ فٟ جٌكى ِٓ ظحٍ٘ز جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٦ٌْحء جْطٍجض١ؿ١س ِٕىِؿس ضٙىف نحٚس ئٌٝ ضط٠ٍٛ ِٕظِٛس 

 .جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ٚػمٍٕس ِهطٍف ػ١ٍّحش ضىذ١ٍٖ ٚض١ٍٖى ٔفمحضٗ

 2018 ١ٌٛ٠َٛ 29جٌٌٛٔ نحٚس ِغ ٚىٌٚ جٌهطحخ جٌٍّىٟ ٠َٛ  ذًٙج جٌّطُج٠ى ٩ٌ٘طّحَ ٚجْطكٟحٌج

فٟ ٖأْ ذٍجِؽ جٌىػُ  2018 غٗص 29 ذطح٠ٌم 125×18 ٌلُ زًِوٍ ٌؼ١ى جٌؼٍٔ، ٚجي19ذّٕحْرس جًٌوٍٜ 

، ٚوًٌه  ِٓ أؾً ئػطحء وفؼس ل٠ٛس ٌرٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػ2019ٟ-2018ج٨ؾطّحػٟ ذٍُْ جٌىنٛي جٌّىٌْٟ 

 ،2018  جوطٛذ9ٍجٌٛحوٌز ذطح٠ٌم " ض١ٓ١ٍ" فٟ ٖأْ ضؼ٠ُُ ٚض١ْٛغ ذٍٔحِؽ 146×18 ٌلُ  جٌَٛج٠ٌسجًٌّوٍز

ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ذّح  ضأغ١ٍ ِىٜ جٌّٛٞٛع، ٚضك١١ٓ ً٘ج فٟ  جٌطٍجوُ ض١ٍٚى ضأضٟ وٌجْطٕح جٌكح١ٌس، ذّٕطك

                                                           
1

 .2018 جٌك١ٍٛس جٌٍّق١ٍس ٩ٚ٦ـ جٌطؼ١ٍُ،
2

 .PNUD ، جٌٛحوٌ ػٓ ذٍٔحِؽ ج٤ُِ جٌّطكىز ج٦ّٔحت2019ٟضم٠ٍٍ جٌط١ّٕس جٌر٠ٍٗس ٌؼحَ   
3
. 2018ٌٍّؿٍّ ج٤ػٍٝ ٌٍطٍذ١س ٚجٌطى٠ٛٓ، ْٕس " ِىٌْس جٌؼىجٌس ج٨ؾطّحػ١س، ِٓحّ٘س فٟ جٌطفى١ٍ قٛي جٌّٕٛيؼ جٌطٍذٛٞ" ضم٠ٍٍ  
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 جٌؼ٩لس ئٖىح١ٌسػٍٝ  ض١١ٍٓ جٌٟٛء جٌركع ِٓ ن٩ي ً٘ج ٔحجٌضأٞجٌّىٌْٟ، ق١ع  جٌٙىٌ ظحٍ٘ز ػٍٝ ض١ٓ١ٍ ف١ٙح

جٌمحتّس ذ١ٓ جٌؼٛجًِ جٌٍت١ٓ١س جٌّإغٍز فٟ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٌىٜ جٌط١ِ٩ً جٌّٓطف١ى٠ٓ ِٓ ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ 

ٌّٓحءٌس قىٚو ضأغ١ٍ٘ح، ٚيٌه ِٓ ن٩ي ج٦قح٠س ذرؼٝ جٌّطغ١ٍجش جٌطٟ لى ضٓحُ٘ فٟ ج٦ؾحذس ػٓ ًٖ٘ ج٦ٖىح١ٌس 

 .جٌّطٍٚقس ِٓ ػىز ؾٛجٔد

 جؾطّحػ١س أٚ فحٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ِٓ ٚؾٙس ٔظٍٔح ٘ٛ ِكٍٛس ِٛٞٛػ١س ٌؼىز ػٛجًِ أٚ ِطغ١ٍجش ٖه١ٛس أٚ

 ج٨ؾطّحػٟ جٌٛجلغ ؾغٍجف١س ضهطٍف وٌؾس ضأغ١ٍ٘ح ذٗىً ئ٠ؿحذٟ أٚ ٍْرٟ قٓد ذ١ث١س أٚ جلطٛحو٠س أٚ

 ئيْ فًٖٙ جٌّطغ١ٍجش جٌطٟ ٠طُ جنط١حٌ٘ح ٟ٘ جٌطٟ ضكىو ذٗىً ور١ٍ .ٚأٍْضٗ ِٚك١طٗ ٌٍطفً ٚج٨لطٛحوٞ ٚجٌػمحفٟ

 .٩ٚق١س ّٔٛيؼ ِؼ١ٓ ِٓ ذ١ٓ ػىز ّٔحيؼ لى ٠ٓطؼٍّٙح جٌرحقع ٌطف١ٍٓ ًٖ٘ جٌطأغ١ٍجش

ًٌٖٙ ج٤ْرحخ جٌضأ٠ٕح ضّك١ٙ جٌؼ٩لس جٌطٟ ضٍذ١ ٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ أٚ ٔٓرس جٌٕؿحـ ذرؼٝ جٌّإْٓحش 

 جٌط١ِ٩ً ِؼط١حشجٌطؼ١ّ١ٍس جٌطٟ ٠ٓطف١ى ض١ِ٩ً٘ح ِٓ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ، وّطغ١ٍجش ضحذؼس ِٓ ؾٙس ٚذؼٝ 

 ج٠ٍْ٤س وّطغ١ٍجش ِٓطمٍس ِٓ ؾٙس أنٍٜ ِٓطهى١ِٓ فٟ يٌه ّٔٛيؼ ج٨ٔكىجٌ ِؼط١حش جٌّى١ٌْس ٚجيِؼط١حشٚجي

وأقى أُ٘ جٌّٛجٌو ذحٌمطحع  ِكحٌٚطٕح ٌط١ٍٖى ً٘ج جٌىػُ فحنط١حٌ ً٘ج جٌّٛٞٛع ٠ؿى ضف١ٍٖٓ فٟ ئيْ .جٌٍٛؾٓطٟ

 .جٌطؼ١ٍّٟ ذٙىف جٌٕؿحػس فٟ ج٤وجء

 :اتمح  انظتؼط الأتحاز ٔانذساعاخ

  :الاعرصًاس فٙ انرؼهٛى َٔظشٚاذّ .أ 

ْٕس  (جٌؿُجتٍ) ػٍُ ج٨ؾطّحع ذؿحِؼس ِكّى ن١ٍٟ ذٓىٍز ِٓ لُٓ ج٤ْطحيز، غٍذٟ ٚرحـ، شضؼٍٜ

ٔظٍج ٌط١ُّ ٚنٍٛص ئٌٝ أٔٗ . ، ذحٌطك١ًٍ ٚجٌىٌجْس ٌٍؼ٩لس ذ١ٓ جٌطٍذ١س ٚجٌطؼ١ٍُ ٚجٌٕظحَ ج٨لطٛحو2008ٞ

جلطٛحو جٌٓٛق ذط١ٌٛىٖ ٌٍط٠َٛغ غ١ٍ جٌؼحوي ٌٍػٍٚز ٚذحٌطٍو١ُ ػٍٝ ج٤ؾً جٌم١ٍٛ فٟ ق١ٓ أْ جٌطؼ١ٍُ ٘ٛ ٠ٛ٠ً 

ِٚٓ غّس وحْ ٌُجِح ػٍٝ جٌكىِٛحش جٌطىنً، .  جٌٓٛق ػٍٝ جٌطؼ١ٍُئٔفحق جلطٛحوج٤ِى، ِّح ٠ٕطؽ ػٕٗ ُ٘جٌس 

ٌطفحوٞ جنط٩ي جٌٕظحَ جٌطؼ١ٍّٟ ِٓ أؾً ّٞحْ ١ٍْ جٌٕظحَ ج٨ؾطّحػٟ، ػرٍ ِؿّٛػس ِٓ جٌرٍجِؽ ٚػٍٝ ٌأْٙح 

ِؿح١ٔس جٌطؼ١ٍُ نٛٛٚح ج٦ٌُجِٟ، ٚضٛف١ٍ جٌطؼ١ٍُ جٌؼحٌٟ ِٓ ن٩ي ذٍجِؽ ئلٍجٜ ِٚٓحػىجش ِٕٚف، ٚضٛف١ٍ 

جٌىػُ جٌّحوٞ ٤ذٕحء ج٤ٍْ جٌّؼَٛز ٌطم١ًٍ جٌفؿٛز ذ١ٕٙح ٚذ١ٓ جٌفثحش ج١ٌٌّٓٛز ذغ١س ضكم١ك ِرىأٞ ج٦ٔٛحف 

. ٚضىحفإ جٌفٍ٘

  ((PNEA2016انًكرغثاخ  نرمٛٛى انٕغُٙ انثشَايط .ب 

ج ق١ٍٛس-ضم١١ّح جٌّىطٓرحش ٌطم١١ُ ج٠ٌٕٟٛ جٌرٍٔحِؽ ٠ؼطرٍ اًٍ ّؼ١  جٌط١ِ٩ً، ٚذحٌطحٌٟ ِىطٓرحش ٌم١حِ ٚآ١ٌس ُِ

 قىو٘ح جٌمحْٔٛ جٌطٟ ٌٍطم١١ُ ج١ٕ٠ٌٛس ج١ٌٙثس جنطٛحٚحش ٠ىنً ّٞٓ ذٍٔحِؽ  ٚ٘ٛ .جٌطؼ١ّ١ٍس جٌّإْٓحش ٍِوٚو٠س

١ٌٍْٚز  ّٞٓ ٌٍطم١١ُ آ١ٌس ٠ٗىً أٔٗ وّح .جٌؼٍّٟ ٚجٌطى٠ٛٓ ٚجٌركع ٌٍطٍذ١س ج٤ػٍٝ ٌٍّؿٍّ جٌىجنٍٟ ٚجٌٕظحَ

  .2030-2015ج٨ْطٍجض١ؿ١س  جٌٍؤ٠س ض٠ًُٕ ِٛحقرس

 ف١ؼىّ ، 2016ْٕس جْطثٕحفٗ أِح . ضٛلف يٌه فطٍز ذؼى ٚػٍف ، 2008ْٕس ًِٕ جٌرٍٔحِؽ ذًٙج جٌؼًّ ذىأ

 ضىػُ جٌّىطٓرحش ٌطم١١ُ ١ٕ٠ٚس آ١ٌس جٌطٛفٍ ػٍٝ فٟ جٌؼٍّٟ ٚجٌركع ٚجٌطى٠ٛٓ ٌٍطٍذ١س جٌّؿٍّ ج٤ػٍٝ ئٌجوز

 ضطرغ ج٨ٔطظحَ فٟ ٚضّٟٓ ،(Pirls+Timss+Pisa) 4 جٌى١ٌٚس  جٌطم١ّ١١س جٌىٌجْحش فٟ جٌّغٍخ ٌٍرٍىجْ ِٗحٌوس

 .ٚجٌطى٠ٛٓ جٌطٍذ١س ِٕظِٛس ٍِوٚو٠س ٚذحٌطحٌٟ ضم١١ُ ِٚىطٓرحضُٙ، جٌط١ِ٩ً ئٔؿحَجش ضطٌٛ

                                                           
 ، TIMSS جنطٛحٌج خ جٌّؼٍٚفس (Trends in International Mathématics and Science Study) ٚجٌؼٍَٛ ج٠ٌٍح١ٞحش ضى٠ٌّ ٌطٛؾٙحش جٌى١ٌٚس ذحٌىٌجْس ج٤ٍِ ٠طؼٍك 4

 جٌطك١ًٛ ٌطم٠ُٛ جٌى١ٌٚس جٌؿّؼ١س ػ١ٍّٙح ضٍٗف ذٍٔحِؿحْ ّٚ٘ح ، PIRLS خ جنطٛحٌج جٌّؼٍٚفس (Progress in Reading Literacy Study)  ٌٍمٍجءض١س جٌى١ٌٚس ٚجٌىٌجْس
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 ئٌٝ أٞ قى ٠ٕٛغ جٌٍأّْحي جٌػمحفٟ ج٩ٌِحوٞ ٥ٌٍْ جٌفٍق ذ١ٓ PNEA2016ِهٍؾحش وٌجْس ضر١ٓ 

 جٌػحٔٛٞ ٌٍٍٓه جٌّٗطٍوس ض١ِ٩ً جٌؿًٚع ِىطٓرحش  ّ٘ص ضم١١ُضك٩١ٛش جٌط١ِ٩ً، ِٓ ن٩ي وٌجْس ١ِىج١ٔس

جٌطأ١ٍٟ٘، ٚلى ضُ جنط١حٌ ً٘ج جٌّٓطٜٛ ٌىٛٔٗ ٠ٗىً ْٕس ِف١ٍٛس فٟ جٌّٓحٌ جٌىٌجْٟ ٌٍط١ِ٩ً ذؼى ٍِقٍس جٌطؼ١ٍُ 

 ج٨ٔمطحع قحؾُ ضؿحَٚ فٟ جٌطّىٌِ ِٓ ن٩ي جٌٕؿحـ ضكى٠حش ٌفغ ػٍٝ لىٌضُٙ ِىٜ ج٦ؾرحٌٞ، ٚيٌه ٌىٗف

 .جٌّىٌْٟ ن٩ي ًٖ٘ جٌٍّقٍس ج٦ٌُج١ِس جٌٙىٌ ِٓ ػح١ٌس ٔٓرح ضؼٍف ضٍذ٠ٛس ِٕظِٛس جٌىٌج١١ْٓ فٟ ٚجٌطٍٓخ

ي، ٚذح٤نٙ فٟ جٌٍغحش ٞأذٍَ جٌطك١ًٍ جٌٛٚفٟ ٌّؼى٨ش جٌطك١ًٛ ٞؼفح ػحِح فٟ ِىطٓرحش جٌط٩َ

:  ٟ٘ جٌّٛجو جٌػ٩ظ جٌطٟ وحٔص ِٛٞٛػح ًٌٍّٕؾس ػٍّح أْ.ذحٌٕٓرس ٌىً جٌؿًٚع جٌّٗطٍوسيٌه ٚج٠ٌٍح١ٞحش، ٚ

 ٌغُ ج٩ٚ٦قحش ،ػحَ ٞؼف ٍِوٚو٠س جٌّىٌْسجيٞؼف ً٘ج جيػىّ  ٚٞ.ج٠ٌٍح١ٞحش ٚجٌؼٍذ١س، جٌف١ٍٓٔس

غ١ٍ أْ ٌٚجء ً٘ج . جٌّططح١ٌس ٚجٌؿٙٛو جٌّرًٌٚس ٌٍفغ ِٓطٜٛ جٌطؼ١ٍُ ٚضك١ٓٓ ٌٚٛز جٌّىٌْس ٌىٜ جٌّؿطّغ

 :جٌٛجلغ ِفؼ٨ٛش ِطٍجوّس

    .جٌّىٌْٟ ٚج٩ٚ٦ـ جٌىػُ ئٌْحء جٌطىٍجٌ؛ ِّح ٠مطٟٟ ٌٍٞٚز ق١ع جضٟكص ػىَ فؼح١ٌس: انرهًٛز يفؼٕل

. ي، ٍِفٛلح ذّٟح١ِٓ غ١ٍ ِطى١فس ِغ ِٓطٛجُ٘ٞوى ٞؼف جٌّىطٓرحش جٌمر١ٍس ٌٍط٩َق١ع ضأ :يفؼٕل انمغى

 لىٌضُٙ ػٍٝ جٌطى١ف ٚجٌطى١١ف  ٌٍٍفغ ِٓضى٠ٛٓ جٌّى٠ٚٚٓ١ٌْٓطىػٟ ً٘ج ج٤ٍِ ئ٩ٚـ جٌّٕح٘ؽ جٌر١ىجغٛؾ١س 

 .جٌطٟ ٠ططٍرٙح ضطٌٛ جٌر١ىجغٛؾ١ح ذحػطرحٌ٘ح فٓ جٌطى٠ٌّ، ٚوًٌه ضؿى٠ى ِٕح٘ؿٙح

 ػٍٝ جٌّىطٓرحش، ج ضأغ١ٍ،(ج٠ٌّٛٓ)جٌّؿحي جٌطٍجذٟ ٌٗ، ذح٦ٞحفس ئٌٝ ظٍٙ أْ ئي : يفؼٕل انغٛاق انؼائهٙ

يٌه أْ قؿُ ج٤ٍْز، ٚجٌّٓطٜٛ جٌطؼ١ٍّٟ ٣ٌذحء، ٚضٛجفٍ جٌّٛجٌو جٌر١ىجغٛؾ١س وحٌىطد ٚجٌكحْٛخ ٚج٨ٌضرح٠ 

فحٌهٛحتٙ . ذٗرىس ج٤ٔط١ٍٔص ذحٌُّٕي، ٚضىٍُ ج٤ٍْز ذحٌٍغس جٌف١ٍٓٔس، وٍٙح ػٛجًِ ضإغٍ ػٍٝ ِىطٓرحش جٌط٩ًِز

جٌفٍو٠س ٌٍط١ِ٩ً، ِٚح ٠ٍضر١ ذٙح فٟ ج١ٌٓحق جٌؼحتٍٟ، ضٍؼد وٌٚج ٠ىٍِ ػىَ ضىحفإ جٌفٍ٘ ذ١ٓ ِٓ ضطٛجفٍ ٌى٠ٗ 

 ضؿحَٚ فٟ ضٓحُ٘ أْ جٌفٍ٘ ضىحفإ ٌّىٌْس ٚ٘ىًج، ٠ٕرغٟ .ًٖ٘ جٌظٍٚف، ٚذ١ٓ جٌط٩ًِز جٌّٕط١ّٓ ٌؼحت٩ش فم١ٍز

جْطٙىجف جٌط٩ًِز ج٤لً قظح، ٚضرٕٟ ١ْحْس ٩ِتّس ٚأٔٗطس ٚػرٍ ضم٠ٛس جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ  ٚٞؼ١س ج٩ٌضىحفإ

وجػّس، ضٓحػىُ٘ ػٍٝ ضؿحَٚ جٌٛؼٛذحش جٌطٟ ٠ٛجؾٙٛٔٙح فٟ ضّىٌُْٙ، ٚجٌطٟ ضٍؾغ فٟ ج٤ًٚ ئٌٝ ١ْحلُٙ 

 .ج٨ؾطّحػٟ ٚجٌؼحتٍٟ

 وّح ظٍٙ،. جٌفم١ٍز أٚ جٌّطْٛطس ج٨ؾطّحػ١س جٌطرمحش ئٌٝ ٠ٕطّْٛ جٌط١ِ٩ً ضر١ٓ أْ أغٍر١س ،يفؼٕل انًؤعغح 

 أْ ً٘ج ػٓ ٠ٕٚطؽ .ِإوىج ٠رمٝ جٌّإْٓحش جٌّحو٠س وجنً جٌّٛجٌو ٔمٙ أْ جٌّإْٓحش، ِى٠ٍٞ قٓد ض٠ٍٛكحش

جٌّؼٍِٛحش  ضىٌٕٛٛؾ١ح ئٌٝ جٌٌٛٛؼ جٌىطد، جٌّىطرس،)جٌػمحف١س  جٌّٛجٌو ق١ع ِٓ ِك١١ فم١ٍ جٌّإْٓس ِك١١

 ًٖ٘ ضكمك أْ ٌٍّىٌْس ٠ّىٓ ٨ٚ جٌفٍو ٌٚل١ٗ؛ جَو٘حٌ فٟ جٌّٓحّ٘س ٘ٛ ٚجٌطؼ١ٍُ جٌطٍذ١س ٘ىف ئْ. )ٚج٨ضٛحي

جٌػمحف١س، جٌٟٗء ٨ ٠ّٓف  جٌطكط١س ٚجٌّٛجٌو جٌر١ٕحش ٔمٙ ن٩ي ِٓ جٌفمٍ ٌّك١١ جِطىجوج وحْ ِك١طٙح ئيج جٌغح٠س

 .ٌٍٞٚز ض١ّٕس جٌّٛجٌوِّح ٠ٓطىػٟ  .ج٨ؾطّحػٟ ٚجلؼُٙ ئوٍج٘حش ِٓ غمحف١ح ٌٍط١ِ٩ً ذحٌطكٌٍ

 ٠ٕرغٟ ضٛف١ٍ جٌّٛجٌو جٌّحو٠س ٚجٌر١ىجغٛؾ١س ج٠ٌٌٍٟٚس، ٚضطرغ جٌطمىَ جٌّطكمك ػٍٝ ِٓطٜٛ يٌهِٚٓ أؾً 

ج٨ْطػّحٌ فٟ : "  ضرمٝ جٌّإٍٖ جٌكحُْ ػٍٝ ضكٓٓ أوجء جٌّىٌْس، ئي ٨ ٔمحٔ فٟ أْ ٘حِىطٓرحش جٌط٩ًِز ٤ْ

" يٞضك١ٓٓ ٍِوٚو٠س جٌطٍذ١س ٘ٛ ذٛٞٛـ ألً ضىٍفس ِٓ جٔهفحٜ ِٓطٜٛ ج٤وجء جٌىٌجْٟ ٌٍط٩َ
5

.  

                                                                                                                                                                                     
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement) خ جنطٛحٌج جٌّؼٍٚفس IEA ِىطٓرحش جٌط٩ًِز  ٌططرغ جٌىٌٟٚ جٌرٍٔحِؽ ٚوًٌه ؛

(Program for International Student Assesment)  خ جنطٛحٌج جٌّؼٍٚف PISA ًٌٞج٤ٌٚذٟ ٚذحٌطكى٠ى ِٕظّس  ج٨ضكحو ػ١ٍٗ ٠ٍٗف ٚجOCDE . 
5
 OCDE. Principaux résultats de l'enquête PISA 2012. Le niveau de compétence en mathématiques. Ce que les 

élèves de 15 ans savent et ce qu'ils peuvent faire avec ce qu'ils savent. OCDE, 2013, p.9. 
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  :يحأنح ًَزظح انًشدٔد انذساعٙ نرلايٛز انصاَٛح شإَ٘ إػذاد٘ .ض 

ضؼٍٜ ج٤ْحضًز ٠ٗ أٚػػّحْ، ػرى جٌّؿ١ى جٌّكٍجٚٞ ٚػرى جٌؼ٠ُُ ػ١ٕد  ن٩ي ذكع ضهٍؾُٙ ذٍّوُ جٌطٛؾ١ٗ 

ػٍُ فٟ  قحٍٚس ػٍٝ جٌىوطٌٛجز) ٚفحء جٌٍِٟحٟٔ ضكص ئٍٖجف ج٤ْطحيز، 2018ٚجٌطهط١١ جٌطٍذٛٞ ذحٌٍذح٠ ْٕس 

 ٌٛٚف ٚضف١ٍٓ ضأغ١ٍ ذؼٝ جٌؼٛجًِ فٍو٠س وحٔص أٚ أ٠ٍْس أٍِٚضرطس ،(أْطحيز ذٕفّ جٌٍّوُٚجٌى٠ّٛغٍجف١ح 

ذح١ٌٓحق جٌّىٌْٟ ػٍٝ جٌٍّوٚو٠س جٌىٌج١ْس ٌٍط١ًٍّ ذٗىً ػحَ، ٚػٍٝ ضىٟٔ ِٓطٜٛ أوجء جٌط١ِ٩ً جٌّغحٌذس فٟ 

جنطرحٌجش جٌىٌجْحش جٌى١ٌٚس ٌطم٠ُٛ فؼح١ٌس ٚلٛز ج٤ٔظّس جٌطؼ١ّ١ٍس فٟ ذٍىجْ جٌؼحٌُ، ِؼطّى٠ٓ فٟ يٌه ػٍٝ لحػىز 

 ض١ًٍّ ٚض١ًٍّز ِٓ ِٓطٜٛ جٌػح١ٔس 13035جٌّؼط١حش جٌهحٚس ذًٖٙ جٌىٌجْس جٌى١ٌٚس، ٚجٌطٟ ٍّٖص ػ١ٕس ِىٛٔس ِٓ 

 (ػٍَٛ جٌك١حز ٚج٤ٌٜ ٚجٌف٠ُ١حء ٚجٌى١ّ١حء) أْطحيج ٚأْطحيز ِٓ ِىٌْٟ ج٠ٌٍح١ٞحش ٚجٌؼٍَٛ 1108ئػىجوٞ، ٚ

جٌٍذ١ ذ١ٓ جٌٍّوٚو جٌىٌجْٟ ٌٍط١ًٍّ ٚجٌىٌؾس جٌطٟ قًٛ ػ١ٍٙح  قحٌٚص ًٖ٘ جٌىٌجْس؛ ق١ع  ِإْٓس ضؼ١ّ١ٍس 345ٚ

ِٚمحٌٔطٙح ذؼطرس ج٤وجء جٌؼحٌٟ  ( ٔمطس475) ذحػطّحو ػطرس جٌطك١ًٛ جٌّط١ْٛ (TIMSS-2015) فٟ جنطرحٌجش

وّطغ١ٍجش ضحذؼس، ٚذؼٝ نٛحتٙ جٌط١ًٍّ ٚج٤ٍْز ٚجٌّىٌْس وّطغ١ٍجش ِٓطمٍس ذحْطهىجَ ّٔٛيؼ  ( ٔمطس550)

. ج٨ٔكىجٌ جٌٍٛؾٓطٟ

ٌٍط١ِ٩ً جٌّغحٌذس ئٌٝ  ( ٔمطس475)ٚلى نٍٛص ٔطحتؽ ًّٔؾس جٌٍّوٚو٠س جٌىٌج١ْس ػٕى ػطرس ج٤وجء جٌىٌٟٚ جٌّط١ْٛ 

جٌطّٛـ، ٚض١ٍز جٌغ١حخ، ج١ٌّٛي ٔكٛ ِحوز  )ٚؾٛو ضأغ١ٍ يٚ و٨ٌس ئقٛحت١س ذ١ٓ وً ِٓ جٌّطغ١ٍجش جٌفٍو٠س ٌٍط١ًٍّ 

ج٨ٔطّحء ١ٌْٛ ١ٌِٓٛ، ) ٚجٌّطغ١ٍجش ج٠ٍْ٤س (وٌج١ْس ػ١ٍّس، جٌٛؼٛذحش جٌٍغ٠ٛس، جٌٗؼٌٛ ذح٤ِحْ فٟ جٌّىٌْس

ئوِحؼ ضىٌٕٛٛؾ١ح جٌّؼٍِٛحش ٚج٨ضٛحي فٟ )ٚجٌّطغ١ٍجش جٌّى١ٌْس  (ضٍمٟ وٌِٚ ن١ٚٛٛس نحٌؼ جٌّىٌْس

.ٚذ١ٓ ِٓطٜٛ أوجء جٌط١ًٍّ ػٕى ًٖ٘ جٌؼطرس (جٌطى٠ٌّ، ْٓ ج٤ْطحي، ٖٚؼٌٖٛ ذح٤ِحْ فٟ جٌّىٌْس، ٚألى١ِس جٌّى٠ٍ فٟ  

، ِح ػىج ذؼٝ جٌّطغ١ٍجش ( ٔمطس550)ق١ٓ فمىش ًٖ٘ جٌّطغ١ٍجش و٨ٌطٙح ج٦قٛحت١س فٟ ّٔٛيؼ ج٤وجء جٌؼحٌٟ 

. (جٌطّٛـ، ج١ٌّٛي ٔكٛ ِحوز وٌج١ْس ػ١ٍّس، ٚجٌٗؼٌٛ ذح٤ِحْ فٟ جٌّىٌْس)جٌفٍو٠س 

 

دساعح آشاس تشايط انذػى الاظرًاػٙ نهرًذسط فٙ يحاستح انٓذس انًذسعٙ تانرؼهٛى الاترذائٙ ٔانرؼهٛى انصإَ٘  .ض 

ِكّى ي: عاتما–ذافٛلاند -حانح الأكادًٚٛح انعٕٓٚح نهرشتٛح ٔانركٍٕٚ نعٓح يكُاط: الإػذاد٘ تانًغشب

. ، ذى١ٍس ػٍَٛ جٌطٍذ١س، ذؿحِؼس ِكّى جٌهحِّ ذحٌٍذح2016٠غٕؿحٚٞ ْٕس 

ٔظٍج ٌؼىَ ضٛفٍ جٌركع ذ١ٛغس ٌل١ّس ػٍٝ ج٦ٔطٍٔص، جٞطٌٍٔح ًٌٍ٘حخ ئٌٝ و١ٍس ػٍَٛ جٌطٍذ١س ذؿحِؼس  

ٌىٕٕح . ِكّى جٌهحِّ ذحٌٍذح٠ ٚج٩٠٨ع ػٍٝ ٔٓهطٗ جٌٌٛل١س، ِغ جٌؼٍُ أٔٙح غ١ٍ ِكفٛظس ػٍٝ ٖىً ٌلّٟ

فٛؾثٕح أٔٗ ٨ ٠ّىٕٕح ئػحٌز جٌركع نحٌؼ جٌى١ٍس، ذً ٠ّٓف فم١ ذح٩٠٨ع ػ١ٍٗ ذحٌىجنً أٚ فٟ ألٛٝ 

جٌكح٨ش جْطٕٓحنٗ ٚئٌؾحػٗ لرً جٌٛلص جٌّكىو ِٓ ٔفّ ج١ٌَٛ، ِٚغ ضأنٍ جٌٛلص ػُِٕح ػٍٝ جٌٍؾٛع ٍِز 

أنٍٜ ٨ْطٕٓحل ج٤ؾُجء جٌطٟ ضّٕٙح ِٓ جٌركع، ٌىٓ قحٌص ذ١ٕٕح ٚذ١ٓ يٌه ظٍف١س جٌكؿٍ جٌٛكٟ ذٓرد 

 ".وٌٛٚٔح"ؾحتكس 

٠٦حٌ جٌٕظٍٞ ج

لرً جٌهٜٛ فٟ ًٖ٘ جٌىٌجْس جٌطٟ ضٕىد ػٍٝ وٌجْس جٌؼٛجًِ جٌّإغٍز ػٍٝ ضفٟٗ ظحٍ٘ز جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ 

ٌىٜ ض١ِ٩ً جٌّإْٓحش جٌّٓطف١ى٠ٓ ِٓ ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ذحٌطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ وجنً ج١ٌْٛ جٌمٍٚٞ ذال١ٍُ 

ضحَز وّٕٛيؼ، ِٓ ج٤ٌٚٝ ضؼ٠ٍف ذؼٝ جٌّٛطٍكحش جٌطٟ ضٗىً ِفحض١ف ًٖ٘ جٌىٌجْس ذٙىف ض١ٞٛكٙح 

ٔظٍج ٌىٛٔٗ " ض١ٓ١ٍ"ٚذٍٔحِؽ " جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ"ٚ " جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ: "ٚضكى٠ى ِّٟٛٔٙح، ٚٔهٙ ذحًٌوٍ
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أُ٘ ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ جًٌٞ أٌٚطٗ جٌىٌٚس أ١ّ٘س ورٍٜ ضؿٍص فٟ ئٚىجٌ جًٌّوٍز جٌمح١ٞس ذطؼ٠ُُٖ 

 . ِإنٍج

 فّح جٌّمٛٛو ذًٖٙ جٌّٛطٍكحش؟ 

الإغاس انًفاًْٛٙ : انًحٕس الأٔل 

 : انٓذس انًذسعٙ  .1

ضؼىو ج١ٌّّٓحش : جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ِٓ جٌّٛطٍكحش جٌفٟفحٞس جٌطٟ ٠ٛؼد ضكى٠ى٘ح ٨ػطرحٌجش ػىز، ِٕٙح

ٌٕفّ جٌّفَٙٛ ٚجنط٩ف جٌىطحذحش جٌطٍذ٠ٛس فٟ جٌّٕطٍمحش جًٌٞ ٠ًٛٚ ئٌٝ ج٨نط٩ف فٟ فُٙ جٌظٛجٍ٘، ٚذحٌطحٌٟ 

ج٨نط٩ف فٟ ضٛظ١ف جٌّٛطٍف؛ ئ٨ إٔٔح ذٗىً ػحَ ٔطكىظ ػٓ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذحػطرحٌٖ جٔمطحع جٌط١ِ٩ً ػٓ 

 .جٌىٌجْس و١ٍس لرً ئضّحَ جٌٍّقٍس جٌىٌج١ْس، أٚ ضٍن جٌىٌجْس لرً ئٔٙحء ٍِقٍس ِؼ١ٕس
6
 

 ئوّحي ٚػىَ جٌىٌجْس ِٛجٍٚس ػٓ قح٨ش جٌطٛلف ئٌٝ ٠ك١ً جٌّىٌْٟ جٌٙىٌ أْ ٘ٛ و١ٌٚح ػ١ٍٗ ٚجٌّطؼحٌف

 ٚوْٚ أ٠س ٖٙحوز، ػٍٝ جٌكٛٛي وْٚ ِٓ ج٤ْرحخ، ٌٓرد ٔٙحت١ح جٌّىٌْس ِمحػى ِٚغحوٌضٗ جٌّطؼٍُ ٌىٌجْطٗ

.ضى٠ٕٟٛ أٚ وٌجْٟ ضأ١ً٘
7 

 :انذػى الاظرًاػٙ  .2

٠ّىٓ أْ ٠ىْٛ ضؼ٠ٍفٗ ضؼ٠ٍفحاً فٟفحٞحاً وأْ ٔمٛي أْ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ٘ٛ أْ ٠ٗؼٍ جٌٗهٙ ذحٌٍػح٠س 

ٚلى ضىْٛ ًٖ٘ جٌّٛجٌو . وجػّس ٖرىس جؾطّحػ١س ِٜٓٚجٌّٓحػىز ِٓ جٌّك١ط١ٓ ذٗ ٚأْ ٠ؼطرٍ ٔفٓٗ فٍوجاً 

أٚ أْ  (ضمى٠ُ جٌٌّٗٛز: ِػً)أٚ ئػ١ِ٩س  (جٌّٓحػىز جٌّح١ٌس: ِػً)أٚ ِكْٓٛس  (جٌكٕحْ:ِػً)جٌىجػّس ػح٠ف١س 

(جٌٗؼٌٛ ذح٨ٔطّحء: ِػً)ضىْٛ ذٗىً ٌفمس 
8

. 

 ضٍه جٌّٓحػىز جٌّح١ٌس أٚ جٌّحو٠س جٌطٟ ضمىِٙح جٌىٌٚس ٌفحتىز ج٤ٍْ  جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟٚفٟ ِؿحي جٌطؼ١ٍُ، ٠ؼطرٍ

جٌّؼَٛز ٌّٓحػىضٙح ػٍٝ ضّىٌِ أذٕحتٙح لٛى ئٌْحء ِرىأ ج٦ٔٛحف ٚضىحفإ جٌفٍ٘ ذ١ٓ ِطؼ١ٍّٓ ٠ٕطّْٛ ئٌٝ 

 .٠رمحش جؾطّحػ١س ِهطٍفس ٌطم١ٍٙ جٌفٛجٌق ج٨ؾطّحػ١س ذ١ُٕٙ وجنً جٌّىٌْس

 : نرحٕٚلاخ انًانٛح انًششٔغح ل"ذٛغٛش"تشَايط  .3

 فٟ ئ٠حٌ ٖضُ ئوٌجؼ. جٌكى ِٓ ظحٍ٘ز جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٠ٙىف ئٌٝ ٞيجي٘ٛ أقى ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ 

 ْٕس 15 ّٞٓ لطد جٌطكم١ك جٌفؼٍٟ ٦ٌُج١ِس جٌطؼ١ٍُ ئٌٝ غح٠س 2012-2009جٌرٍٔحِؽ ج٨ْطؼؿحٌٟ ٌٍَٛجٌز 

ِؼٛٔس ) لىَ وػّح ِح١ٌح ِرحٍٖج، E1.P4ٞضىحفإ فٍ٘ ٌٚٛؼ جٌطؼ١ٍُ ج٦ٌُجِٟ : ٚضكى٠ىج جٌٍّٗٚع جٌٍجذغ

ٚيٌه ٥ٌٍْ جٌّؼَٛز ٠ٍٖطس جْطفحوز أذٕحتٙح ِٓ جٌهىِحش ج٨ؾطّحػ١س جٌّمىِس فٟ ِؿحي جٌطّىٌِ  (ٔمى٠س

ٌطم١ٍٙ ِٓ جٌٛلغ جٌٍٓرٟ ٌرؼٝ جٌؼٛجًِ جٌّإغٍز ٍْرح ػٍٝ ٠ٍد جٌطٍذ١س، ٚنحٚس جٌىٍفس جٌّرحٍٖز ٌٍطّىٌِ ي

٠ٚهطٍف ِرٍغ  .جٌطٟ ضطكٍّٙح ج٤ٍْ جٌّؼَٛز؛ ٚيٌه ذطكف١ُ٘ح ػٍٝ ضٓؿ١ً أذٕحتٙح ذحٌّىٌْس ٚضطرغ ِٛجظرطُٙ

ٌّٓط١٠ٛٓ ج٤ٚي ي وٌّ٘ح 60 :ج٨ذطىجتٟ جٌٍٓه  )جٌّٕكس ج٠ٌٍٙٗس ٌىً ض١ًٍّ قٓد ِٓطٛجٖ جٌىٌجْٟ

 وٌّ٘ح 140 ٚ وٌُ٘ ٌٍّٓط١٠ٛٓ جٌهحِّ ٚجٌٓحو100ِ، ٌّٓط١٠ٛٓ جٌػحٌع ٚجٌٍجذغي وٌّ٘ح 80،ٚجٌػحٟٔ

 (.ٌٍٕٓٛجش جٌػ٩ظ ِٓ جٌٍٓه ج٦ػىجوٞ

                                                           
  /https://proqualif.blogspot.com  ػرٍ جٌّٛلغ ج٦ٌىٍٕٟٚٔ ِؼٕحٖ، أٔٛجػٗ، أْرحذٗ، ٔطحتؿٗ، ئْطٍجض١ؿس جٌطهف١ف ِٕٗ: جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ 6
7

 .15، ٚفكس 2017 فبراٌر– النظامٌة غٌر التربٌة عن العلمً والبحث والتكوٌن للتربٌة الأعلى  للمجلس17/2تمرٌر رلم   

    https://ar.wikipedia.org/wiki/   اجتماعً_دعم
8
 

https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%B4%D8%A8%D9%83%D8%A9_%D8%A7%D8%AC%D8%AA%D9%85%D8%A7%D8%B9%D9%8A%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%B4%D8%A8%D9%83%D8%A9_%D8%A7%D8%AC%D8%AA%D9%85%D8%A7%D8%B9%D9%8A%D8%A9
https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%B4%D8%A8%D9%83%D8%A9_%D8%A7%D8%AC%D8%AA%D9%85%D8%A7%D8%B9%D9%8A%D8%A9
https://proqualif.blogspot.com/
https://ar.wikipedia.org/wiki/???_???????
https://ar.wikipedia.org/wiki/???_???????
https://ar.wikipedia.org/wiki/???_???????
https://ar.wikipedia.org/wiki/???_???????
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ذحٌْٛط١ٓ جٌمٍٚٞ % 3ذح١ٌْٛ جٌمٍٚٞ ٚ % 1 ٘ىٌ ِىٌْٟ  ٔٓدٌٛٚٛي ئٌٝٚ٘ٛ ٠ٙىف قح١ٌح ي

 .2025-2024ٚجٌكٍٟٞ فٟ أفك 

 أشش انذػى الاظرًاػٙ ػهٗ انٓذس انًذسعٙ ٔفك الإحصائٛاخ انشعًٛح : انصاَٙانًحٕس 

 ذطٕس تشايط انذػى الاظرًاػٙ إظًالا -1

ْؿً ؾً جٌّٙط١ّٓ ذح١ٌّىجْ جٌطؼ١ٍّٟ ٚج٨ؾطّحػٟ، أْ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ جٔطمً ٚفك ِٕظٌٛ جٌىٌٚس فٟ ً٘ج 

 2008ج١ٌْٛ جٌمٍٚٞ فٟ ذىج٠س جٌٕٓس جٌىٌج١ْس جٌطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ خجٌّؿحي ِٓ وػُ ٌرؼٝ جٌفثحش جٌٙٗس خ

 125×18ضٕظ١ّ١س ٌلُ جي زًِوٍجي ، ًٚ٘ج ِح ضإوىٖج٤ق١حء جٌٗؼر١س ذحٌّىْ ِٚك١طٙحٚ  جٌطؼ١ٍُ ج٦ػىجوًّٖٞيٞ

 2019-2018فٟ ٖأْ ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ذٍُْ جٌىنٛي جٌّىٌْٟ  2018 غٗص 29ذطح٠ٌم جٌٛحوٌز 

 .ِٓ أؾً ئػطحء وفؼس ل٠ٛس ٌرٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ

ذٕعٛغ انؼشض انرشتٕ٘ ٔذؼضٚض خذياخ ِٚٓ ذ١ٓ جٌٕطحتؽ جٌّرحٍٖز ٌط٠ًُٕ ضىجذ١ٍ ٚئؾٍجءجش ًٖ٘ جًٌّوٍز، 

 جٌكٍ٘ ػٍٝ ِغ  ِغ  ضك١ٓٓ ؾٛوضٙح ٚضط٠ٍٛ آ١ٌحش ج٨ْطٙىجف جٌهحٚس ذٙح ،ظًٛغ تشايط انذػى الاظرًاػٙ

 جٌىػُ  ؛ يٌه أْ ض١١ُّ ئ٠ؿحذٟ ٌفحتىز ج٤ْٚح٠ جٌم٠ٍٚس ٚجٌٗرٗ ق٠ٍٟس ٚجٌّٕح٠ك يجش جٌهٛح٘ضه٠ًٛ 

فٟ ذٍجِؽ جٌكىِٛس ٚجٌَٛجٌز ج١ٌٚٛس ٚجٌؿّحػحش جٌطٍجذ١س ٚجٌّإْٓحش  ج٨ؾطّحػٟ قظٟ ذأ١ّ٘س لٜٛٛ

 ٌٗ ق١ع ٍٚٚص ؾّح١ٌس جٌّهٛٛس ج٦ قؿُ جٌىٍفس جٌّح١ٌس ِؼٙحجٌؼ١ِّٛس ٚجٌّؿطّغ جٌّىٟٔ ٚج٦ػ٩َ ضطٌٛ

 ٌؼىز نىِحش جٌىجن١ٍحش ٚجٌّطحػُ جٌّى١ٌْسي ذحٌٕٓرس، 2019 ١ٍِحٌ وٌُ٘، ن٩ي ْٕس 1.475 جٌىٍفس ئٌٝ

 :أْرحخ ِٓ ذ١ٕٙح 

  ِمحٌٔس % 63 ذٕٓرس 2018/2019ن٩ي جٌُّْٛ جٌىٌجْٟ ٘ح جٌٍفغ ِٓ جٌم١ّس ج١ِٛ١ٌس ٌٍّٕف جٌّهٛٛس ي

 ،20 ئٌٝ 14جٌّٕكس جٌىحٍِس ِٓ )  ذحٌٕٓرس ٌلِ ل١ّس ذحٌىٌُ٘ ًٖ٘ جيجٌضفؼصق١ع ، 2017/2018 ِغ جٌُّْٛ جٌىٌجْٟ

 ؛(2 ئٌٝ 1,4 ٚجٌّطحػُ جٌّى١ٌْس ذحٌٍٓه ج٨ذطىجتٟ ِٓ 10 ئٌٝ 7ٔٛف جٌّٕكس ِٕٚكس ٚؾرس جٌغًجء ِٓ 

  فٟ ئ٠حٌ ضكم١ك جٌّٓحٚجز فٟ   وجن١ٍس916 ١ًٌٛ ػىو٘ح ئٌٝ 2018 2015ٚ وجن١ٍس ذ١ٓ ْٕطٟ 149ذٕحء

 .ٌٚٛؼ جٌطٍذ١س ٚجٌطى٠ٛٓ

  ػطحء وفؼس ل٠ٛس  2019٦ وٌٚ جٌطحٌد ن٩ي ْٕس 10 وجن١ٍس 35ٚ ِإْٓس ضؼ١ّ١ٍس 137ٚذٍِؿس ذٕحء

 . ٌٍؼٍٜ جٌطٍذٛٞ

 ذٙىف ضك١ٓٓ ظٍٚف جٌطّىٌِ ئذٍجَ جضفحل١س ئ٠حٌ ٌٍٍٗجوس ذ١ٓ جٌَٛجٌز ٚجٌّرحوٌز ج١ٕ٠ٌٛس ٌٍط١ّٕس جٌر٠ٍٗس 

 ِٓ ن٩ي ضٛف١ٍ ٚضؿ٠ٛى نىِحش ج٠٦ٛجء ٚج٠٦ؼحَ جٌّىٌْٟ ٚض١ْٛغ ٚضط٠ٍٛ ٖرىس جٌٕمً جٌّىٌْٟ، 

 : ضُج٠ىج ٍِكٛظح نحٚس فٟ جٌٕٓٛجش ج٤ن١ٍز ٚيٌه ذحٌٕٓرس ٌىً جٌرٍجِؽػىو جٌّٓطف١ى٠ٓٚذًٌه ػٍف 

 "ذٛغٛش" انُمم انًذسعٙ انًطاػى انًذسعٛح انذاخهٛاخ "يهٌٕٛ يحفظح" جٌرٍٔحِؽ

ػىو جٌّٓطف١ى٠ٓ 

2018/2019 
4.365.558 154.548 

 ئػىجوٞ جذطىجتٟ
240.209 

  ج٤ٍْ جٌط١ِ٩ً

1.230.141 55.353 2.087.000 120000 

 ذحٌٕٓرس ٌلِ جٌططٌٛ 

2014/2015 
%16+  %20+ ,3%1  - %5+ %279+ 

%200+ %183+ 

 2015/2016 ذحٌٕٓرس ٌلِ 
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٠ٕٛف جٌػحٟٔ فٟ ذٍجِؽ جٌىػُ ٌٍطك٩٠ٛش جٌّح١ٌس ج٠ٌٍّٚٗس " ض١ٓ١ٍ"ذٍٔحِؽ ٩٠ٚقع ِٓ ن٩ي جٌؿىٚي أْ 

وٌُ٘؛ ًٌٌه ٍٜٔ ِٓ جٌّف١ى  ١ٍِحٌ 1.65 ضٍٗٚٚص وٍفٚلى . ج٨ؾطّحػٟ ِٓ ق١ع ػىو جٌّٓطف١ى٠ٓ ٚٔٓرس جٌططٌٛ

 .جٌططٍق ٌططٌٖٛ ًِٕ ذىج٠طٗ ٌّؼٍفس جٌٍّجقً جٌطٟ ٍِ ذٙح

  :خاصح" ذٛغٛش"ذطٕس تشَايط  -2

وحْ ٠طُ جنط١حٌ جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس ج٨ذطىجت١س جٌّطٛجؾىز وجنً ضٍجخ جٌؿّحػس  : 2019-2018لرً جٌُّْٛ 

جٌم٠ٍٚس جٌّٓطٙىفس، ٚوًج جٌّإْٓحش ج٦ػىجو٠س جٌّٕط١ّس ٌٍكٜٛ جٌّىٌْٟ ٚجٌطٟ ضٓطمرً ض١ِ٩ً جٌّىجٌِ 

  .ج٨ذطىجت١س جٌّؼ١ٕس ذحٌٍّٗٚع

 :  قٓد جٌٍّجقًضُ ج٨ػطّحو ػٍٝ جٌّؼح١٠ٍ جٌطح١ٌس (جٌؿّحػحش جٌم٠ٍٚس)ٌطكى٠ى جٌّؿح٨ش جٌّٓطٙىفس فٟ جٌرٍٔحِؽ ٚ

جٌٍّقٍس جٌطؿ٠ٍر١س 

2008-2009 

 ج٨ٔطّحء ئٌٝ ِؿحي ضىنً جٌّرحوٌز ج١ٕ٠ٌٛس ٌٍط١ّٕس جٌر٠ٍٗس؛ 

  ٓ؛%30ٔٓرس جٌفمٍ ضٓحٚٞ أٚ ض٠ُى ػ 

  ٓ؛%8ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ ضٓحٚٞ أٚ ض٠ُى ػ 

  ج٨ٔطّحء ئٌٝ ؾٙس ضطٍّوُ ذٙح أورٍ ػىو ِٓ جٌؿّحػحش

 .جٌفم١ٍز يجش ٔٓد ػح١ٌس ِٓ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ

  ِؿّٛػس ِى١ٌْس 274

  ٚقىز ِى١ٌْس 1263ضُٟ 

  ظًاػح لشٔٚح132َِٛػس ػٍٝ 

 ؾٙحش ِٓ 5لِ  ئل١ٍّح خ17ٚضُٙ 

 جٌٍّّىس

ٍِقٍس جٌط١ْٛغ 

 2010-2009ج٤ٌٚٝ 

  ٓ؛%30ٔٓرس جٌفمٍ ضٓحٚٞ أٚ ض٠ُى ػ 

  ٓ؛%5ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ ضٓحٚٞ أٚ ض٠ُى ػ 

 ضٍض١د جٌؿٙحش قٓد ِؼح١٠ٍ جْطٙىجف جٌٍّقٍس جٌطؿ٠ٍر١س. 

 ظًاػح لشٔٚح 242

  ِؿّٛػس ِى١ٌْس 692

  ٚقىز ِى١ٌْس3081ضُٟ 

ٍِقٍس جٌط١ْٛغ جٌػح١ٔس 

2010-2011 

جٌطٍو١ُ ػٍٝ ِح ضرمٝ ِٓ جٌؿّحػحش جٌم٠ٍٚس   :ذٕعٛغ ظغشافٙ

جٌّٕط١ّس ٌّؿحي ضىنً جٌّرحوٌز ج١ٕ٠ٌٛس ٌٍط١ّٕس جٌر٠ٍٗس ٚ غ١ٍ 

 :ق١ع ضُ ضغط١طٙح فٟ ٍِقٍط١ٓ " ض١ٓ١ٍ"جٌّٓطٙىفس فٟ ذٍٔحِؽ 

 جٌٍٓه جٌػحٔٛٞ ج٦ػىجوٞ ذٌٛٛز ضى٠ٌؿ١س زضُ ضغطٟ : ذٕعٛغ عهكٙ

 .ئٌٝ ٔٙح٠س جٌٕٓس جٌػحٌػس ِٓ جٌٍٓه ج٦ػىجوٞ" ض١ٓ١ٍ"ٌططرغ ؾ١ً 

  2011-2010 ؾّحػس ل٠ٍٚس ن٩ي 192+

 2012-2011 ؾّحػس ل٠ٍٚس ن٩ي 45+

 434 ؾّحػس ل٠ٍٚس َِٛػس 

 أوحو١ّ٠س 12 ئل١ٍّح 50ٚػٍٝ 

 .16ؾ٠ٛٙس ِٓ ذ١ٓ 

  ٍٖٙع جٌرٍٔحِؽ فٟ ػ١ٍّس جْطٙىجف ِرحٍٖ ٥ٌٍْ ٚيٌه ذح٨ػطّحو ػٍٝ  ،2011-2010اترذاء يٍ انًٕعى انذساع 

 .(ٌجضد ٍٖٙٞ أٚ ػحتى وٍجتٟ)ػىَ ضٛفٍ ج٤ٍْز ػٍٝ ضؼ٠ٟٛحش ػحت١ٍس أٚ ػٍٝ ونً لحٌ : جٌّؼح١٠ٍ جٌطح١ٌس

 ٚأٍُْ٘ ض١ْٛغ ػىو جٌّٓطف١ى٠ٓ ٘ٛ جْطٍّجٌ وػُ ١ْحْحش ِكحٌذس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ي٠إوى ػٍٝ جٌّؿٙٛوجش جٌكى١ِٛس  ِٚح 

:، وّح ٠ر١ٓ يٌه جٌؿىٚي جٌطح2019ٌٟ ئٌٝ غح٠س 2008ًِٕ 
9
 

                                                           
9
 .، َٚجٌز جٌطٍذ١س ج١ٕ٠ٌٛس ٚجٌطى٠ٛٓ جٌّٕٟٙ ٚجٌطؼ١ٍُ جٌؼحٌٟ ٚجٌركع جٌؼRecueil2018-19Web.pdfٍّٟ ، 2019-2018 ،ِٛؾُ ئقٛحت١حش جٌطٍذ١س 

 2008-2009 2009-2010 2010-2011  2011-2012  2012-2013  2013-2014  2014-2015  2015-2016  2016-2017  2017-2018  2018-2019 
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  ٙذٕحء ػٍٝ " ذٛغٛش"  ضُ جٌٍٗٚع فٟ ض١ْٛغ ٚضط٠ٍٛ ذٍٔحِؽ2019-2018اترذاء يٍ انًٕعى انذساع

 : ًٖٚ٘ أُ٘ ِىجنً ضط٠ٍٖٛ.2018  أوطٛذ9ٍذطح٠ٌم جٌٛحوٌز  146×18جًٌّوٍز ٌلُ ض١ٚٛحش 

 ٟضغط١س جٌرٍٔحِؽ ٌؿ١ّغ جٌؿّحػحش جٌم٠ٍٚس ذحٌٍٓه ج٨ذطىجتٟ ٚؾ١ّغ جٌؿّحػحش  : جٌط١ْٛغ جٌؿغٍجف

 .جٌك٠ٍٟس ٚجٌم٠ٍٚس ذحٌٍٓه جٌػحٔٛٞ ج٦ػىجوٞ

 ٠ٍٖطس ضٛفٍ ًٖ٘ ج٤ٍْ ػٍٝ ذطحلس ١ًٌّٗ أٍْ وً جٌط١ًٍّجش ٚجٌط١ِ٩ً  :ٍِجؾؼس ٚضك١ٓٓ آ١ٌس ج٨ْطٙىجف

 . أ٠فحي وكى ألٛٝ ٌىً أٍْز3ْح٠ٌس جٌّفؼٛي، ٚيٌه فٟ قىٚو " سايٛذ"

 قٍٛ ػىو قح٨ش جٌطىٍجٌ جٌّّٓٛـ ذٙح فٟ ضىٍجٌ ٚجقى ٌىً  :ضط٠ٍٛ ذؼٝ جٌّٓح٠ٍ ج٦ؾٍجءجض١س ٌٍرٍٔحِؽ

ذىً ٍْه ضؼ١ٍّٟ ذٙىف ضؼ٠ُُ ٔؿحػس جٌرٍٔحِؽ ٚضؿحَٚ ذؼٝ ج٢غحٌ جٌٍٓر١س جٌؿحٔر١س ج٩ٌّقظس  (ز)ِٓطف١ى

 .فٟ ج١ٌّىجْ ِٕٚٙح ظحٍ٘ز جٌطىٍجٌ ػٍٝ ِٓطٜٛ جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس جٌّٓطٙىفس

  ّْٞحْ ِٛجظرس جٌط١ًٍّجش ي :جٌطك٩٠ٛش جٌّح١ٌس" ١٠ٍٖس"ٍِجؾؼس جٌؼطرس جٌّؼطّىز فٟ جٌرٍٔحِؽ فٟ ٖأ

 :ٚجٌط١ِ٩ً ػٍٝ جٌىٌجْس، ٠طُ جػطّحو ١٠ٍٖس جٌّٛجظرس ٌٍٛف جٌّٕف جٌٓحٌفس جًٌوٍ ٌٍّٓطف١ى٠ٓ وّح ٠ٍٟ

 ٟوكى ألٛٝ؛ ( ز)فٟ جٌٍٗٙ ٌىً ض١ًٍّ (04)         أٌذغ غ١حذحش    :     ذحٌٕٓرس ٌٍٍٓه ج٨ذطىجت

 ٞوكى ألٛٝ( ز)فٟ جٌٍٗٙ ٌىً ض١ًٍّ (06)      ْص غ١حذحش ذحٌٕٓرس ٌٍّؿحي جٌمٍٚٞ:   جٌٕٓرس ٌٍٍٓه جٌػحٔٛٞ ج٦ػىجو 

. وكى ألٛٝ( ز)فٟ جٌٍٗٙ ٌىً ض١ًٍّ (04)    أٌذغ غ١حذحش ذحٌٕٓرس ٌٍّؿحي جٌكٍٟٞ -

  ٚلى قىوش فٟ غ٩ظ ػ١ٍّحش : "ض١ٓ١ٍ"جٔطظح١ِس ٠ْٕٛس ٌطٕف١ً جٌطك٩٠ٛش جٌّح١ٌس ج٠ٌٍّٚٗس ٌرٍٔحِؽ

 .١ٌٛ٠َٛٚأذ٠ًٍ ، ٠ٕح٠ٍأٍٖٙ ذىج٠س فٟ ٌٍٛف ِٕف ج٤ٍْ 

  جٌضفحع ٔٓرس ٚ ِٛجظرس جٌط١ِ٩ً ضؿٍص فٟ ضكٓٓ" ض١ٓ١ٍ" ئٌٝ ق١ٍٛس ئ٠ؿحذ١س ٌرٍٔحِؽ نٍٛص جٌىٌجْحش

ع ٚئوِحؼ ج٤ٍْ ذحٌّىٌْس نحٚس ذح١ٌْٛ جٌمٍٚٞ  ٚضم١ٍٙ ٔٓرس ج٨ٔمطح ٚؾٛوز جٌطك١ًٛ جٌىٌجْٟجٌطّىٌِ

 ئ٨ أْ جٌٕطحتؽ جٌٍّؾٛز ٚجٌّإٍٖجش جٌّٓطٍز ٨ ضُجي ٚجٔهٍج٠ فؼح١ٌحش ِى١ٔس ِٕٙح ؾّؼ١س ج٢ذحء ٚج٤ِٙحش

 (.2018، رشيد المازوني مدير مؤسسة تعليمية وفاعل سوسيوتربوي). ضٛجؾٙٙح ِؿّٛػس ِٓ ج٦وٍج٘حش ٚجٌؼٍجل١ً

 ِلٓ ضم١ٍلٙ ِؼلىي جٌٙىٌ "ض١ٓ١ٍ "قٓد ضم٠ٍٍ ٌٍّؿٍّ ج٨لطٛحوٞ ٚج٨ؾطّحػٟ ٚجٌر١ثٟ، ِىلٓ ذٍٔحِؽف

فٟلل٩ ػللٓ ضٓللؿ١ً ضكٓللٓ  % 37، ف١ّللح ذٍغللص ٔٓللرس جٌؼللٛوز ئٌللٝ جٌىٌجْللس % 57جٌّىٌْلٟ ذٕٓلرس 

، ُِجَٞأ ج١ٌٓى ْؼ١ى ٖ أوىً٘ج ِحٚ  .ٍِّللِٛ فللٟ جٌطك١ٛللً جٌىٌجْللٟ فللٟ ٚفللٛف ج٠٤فللحي جٌّٓللطف١ى٠ٓ

ػٍٜ ي ، ن٩ي ضمى٠َّٚٗ٠ٍ جٌطٍذ١س ج١ٕ٠ٌٛس ٚجٌطى٠ٛٓ جٌّٕٟٙ ٚجٌطؼ١ٍُ جٌؼحٌٟ ٚجٌركع جٌؼٍّٟ ذّؿٍّ جٌٕٛجخ

وى أْ ػىو جٌّٓطف١ى٠ٓ ِٓ جٌرٍٔحِؽ لى ذٍغ ن٩ي جٌّىٌْٟ ق١ع أِفًٛ ػٓ ق١ٍٛس ذٍٔحِؽ ض١ٓ١ٍ ٌٍكى ِٓ جٌٙىٌ 

أوٜ ، ِّح ِهٛٙ ٌٍط١ًٍّجش ج٦ٔحظ % 47 ِٓ ذ١ُٕٙ قٛجٌٟ 774000قٛجٌٟ  2018-2017جٌُّْٛ جٌىٌجْٟ 

 10.ئٌٝ ضم١ٍٙ ٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ نحٚس ذحٌٕٓرس ٌٍفط١حش ٚنحٚس ذحٌّىجٌِ جٌفٍػ١س ذحٌّٕح٠ك جٌٙٗس ٚجٌٕحت١س

 اَؼكاعاذّانٓذس انًذسعٙ ٔ  أعثاب  :انصانسانًحٕس 
 : أْرحخ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ِطٕٛػس، ًٔوٍ ِٕٙح ػٍٝ ْر١ً جٌهٛٛ٘ ٨ جٌكٍٛ ج٤ٔٛجع جٌطح١ٌس

                                                           
10

  ذّؿٍّ جٌٕٛجخ ذٍؿٕس ٍِجلرس جٌّح١ٌس2018 ِحٞ ٠15َٛ جٌط٩غحء  ػٍٜ ِفًٛ ٠ٌٍَٛ جٌطٍذ١س ج١ٕ٠ٌٛس ذٗأْ ذٍٔحِؽ ض١ٓ١ٍ 

ػىو 

 جٌّٓطف١ى٠ٓ
87 795 300 000 609 000 704 835 756 774 783 702 805 746 832 379 859 975 774 000 2087200 

 000 120 500 460 689 526 780 509 133 493 729 463 484 435 725 405 132 363 000 160 052 47 ج٤ٍْ
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 جٌؼٕف وجنً ج٤ٍْز    : ٚضطؿٍٝ فٟ  : الأعثاب الاظرًاػٛح .أ 

  ً(جٌطؼح٠ٟ ٌٍطىن١ٓ ٚجٌّهىٌجش)ج٨ٔكٍجف ج٤ن٩لٟ ٌرؼٝ جٌط١ِ٩. 

 ،غ١حخ ػ٩لحش جٌطٛجًٚ ِغ ج٤ٍْز أٚ جٌغ١حخ جٌّطٛجًٚ ٣ٌذحء ػٓ جٌر١ص 

  ِٓأٌس جٌُٚجؼ جٌّرىٍ، ٚجٌطٟ ضؼى ِٓ ذ١ٓ ج٤ْرحخ جٌطٟ ضٛلف ١ٍِٓز جٌفطحز جٌىٌج١ْس ػٕى ٍِجقٍٙح

 .ج٤ٌٚٝ

فحٌؼحوجش ٚجٌطمح١ٌى ضٍؼد وٌٚج ٘حِح  ضطؼٍك أْحْح ذٕظٍز جٌٓىحْ جٌم١٠ٍٚٓ ٌٍّىٌْس،  :الأعثاب انصمافٛح .ب 

 ضٗؿغ أذٕحء٘ح ٚذٕحضٙح  ػٍٝ جٌطّىٌِ ن٩ي ٨ٔط١ؿس ١ِ٤س ج٢ذحء أٚج٤ِٙحش أٚأ١ٌٚحء ج٤ٌِٛ، فمى ٔؿى أٍْج أق١حٔح 

قٛي ضى٠ٌّ جٌفطحز جٌم٠ٍٚس، ِٓ لر١ً ٌفٝ نحٚس جٌٍّقٍس ج٨ذطىجت١س فم١  ذٓرد ١ْحوز ذؼٝ ج٤فىحٌ جٌهح٠ثس 

ذؼٝ ج٢ذحء ٌطّىٌِ جٌفطحز ئِح نٛفح ِٓ ضؼٍٞٙح ٌٍطكٍٔ جٌؿٕٟٓ، أٚ ِٓ ٚىٌٚ أػّحي ػٕٙح لى ضٟٓء ئٌٝ 

ّْؼس جٌؼحتٍس أٚ ضفى١ٍ ذؼٝ ج٤ِٙحش أْ جٌرٕص ٠ؿد أْ ضطؼٍُ ج٤ػّحي ج١ٌٌُّٕس ٚذؼٝ ج٤ٔٗطس جٌّّحٌْس فٟ 

 .جٌّٕطمس ٤ْ ً٘ج وف١ً ٌٙح ذك١حز َٚؾ١س ٔحؾكس أِح جٌىٌجْس فٟٙ ٖٟء غحٔٛٞ

جٌفمٍ ٚجٌكحؾس، ٚجٌىنً جٌّكىٚو ٥ٌٍْ، ٚٞؼف جٌّٛجٌو جٌّح١ٌس  ٚضطؿٍٝ فٟ  :الأعثاب الالرصادٚح .ض 

ً٘ج ئٞحفس ئٌٝ ضٗغ١ً جٌرؼٝ . ٌٍطىفً ذىٌجْس ج٤ذٕحء  ٔط١ؿس جٌضفحع ضىٍفس جٌطى٠ٌّ ذحٌٕٓرس ٌٍفثحش جٌّؼَٛز

ُِٕٙ ٠٤فحٌٗ فٟ أػّحي جٌف٩قس ٚغ١ٍ٘ح ِٓ ج٤ػّحي ٚضى١ٍف جٌفط١حش ذأػّحي جٌر١ص أٚ وهحوِحش ٌٍر١ٛش، ئٌٝ 

 .ؾحٔد غ١حخ جٌٕمً جٌّىٌْٟ أٚ ِكىٚو٠طٗ فٟ ج١ٌْٛ جٌمٍٚٞ

 :فٟ جٌٕم١ جٌطح١ٌسنحٚس ضطؿٍٝ   : الأعثاب انرشتٕٚح .د 

 ٞؼف لىٌز ذؼٝ جٌط١ِ٩ً ػٍٝ ِٛجورس ٚض١ٍز جٌىٌجْس؛ 

  ،ٍٞٚضؼىو جٌّٓط٠ٛحش جٌىٌج١ْس فٟ جٌمُٓ جٌٛجقى فٟ ذؼٝ ج٤ِحوٓ ِٓ جٌؼحٌُ جٌم 

 ،ٟٕج٨وطظحظ، جًٌٞ ٠ّىٓ جػطرحٌٖ ظحٍ٘ز ػحِس ذأغٍد جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس ػٍٝ جٌٛؼ١ى ج٠ٌٛ 

  ،ػىَ ٩ِءِس جٌّمٌٍجش ِغ ن١ٚٛٛحش جٌفثحش جٌّٓطٙىفس 

 قح٨ش جٌطىٍجٌ جٌّطؼىوز؛ 

 ْٛء جٌؼ٩لس ذ١ٓ جٌّؼٍُ ٚجٌّطؼٍُ؛ 

 غ١حخ جٌْٛحتً جٌر١ىجغٛؾ١س ٚجٌى٠ىجوط١ى١س؛ 

 ػىَ ؾحيذ١س جٌفٟحء جٌّىٌْٟ ٚلٍس ج٤ٔٗطس جٌّى١ٌْس ٚجٌطٍف١ٙ١س؛ 

 ػىَ ٩ِءِس ذؼٝ ذٍجِؽ جٌطى٠ٕٛحش ج٤ْح١ْس ٥ٌْحضًز ٚجٌّى٠ٍ٠ٓ ِغ ِططٍرحش جٌّىٌْس ٚجٌط١ِ٩ً؛ 

  ًجٌىطد ٚجٌّؼىجش جٌّى١ٌْس، ػىَ ضٛجفٍ جٌّطحػُ )ٞؼف ضغط١س جٌّىٌْس ٌكحؾ١حش ضّىٌِ جٌطف

 (....جٌّى١ٌْس ذحٌؼى٠ى ِٓ جٌّىجٌِ ٚنحٚس ذحٌؼحٌُ جٌمٍٚٞ، ػىَ ٚؾٛو وٌٚ جٌطحٌرس ذحٌمىٌ جٌىحفٟ

  ِٓ جٌم٠ٍٚس جٌّىجٌِ ذحٌّٕح٠كٞؼف جٌر١ٕحش جٌطكط١س جٌّى١ٌْس، ٚفٟ ً٘ج ج٠٦حٌ ٨ ضُجي جٌؼى٠ى 

. ذحٌهٛٛ٘ غ١ٍ ٍِضرطس ذٗرىس جٌّحء جٌٛحٌف ٌٍٍٗخ أٚ ٨ ضطٛفٍ ػٍٝ ٍِجفك ٚك١س، أٚ ضفطمٍ ٌٍىٍٙذحء

ٚل١ٍٍس ٟ٘ جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس جٌطٟ ضطٛفٍ ػٍٝ ْىٓ ِهٛٙ ٌٍّىٌِ، ِٚٓ غُ فاْ ػىوج ِّٙح ِٓ 

 . جٌّى١ٌْٓ ٠ُجٌْٚٛ ػٍُّٙ فٟ ظٍٚف غ١ٍ ٩ِتّس ٌٍؼ١ٍّس جٌطٍذ٠ٛس

  قح٨ش جٌغ١حخ جٌّطىٌٍز ٌىٜ ذؼٝ جٌّى١ٌْٓ، ٚجٌطٟ ضؼٛو فٟ جٌغحٌد ئٌٝ ظٍٚف جٌؼًّ جٌٛؼرس

 (..…جٌرؼى، جٌٓىٓ، جٌٕمً، جٌطؿ١ُٙجش)١ْ٨ّٚح ذح١ٌْٛ جٌمٍٚٞ 

ضطؿٍٝ فٟ ٚؼٛذحش جٔىِحؼ جٌط١ِ٩ً فٟ جٌّك١١ جٌّىٌْٟ، ِٚىٜ لحذ١ٍطُٙ   :الأعثاب انُفغٛح .ِ 

 .٩ٌٔهٍج٠ فٟ جٌّإْٓس جٌطؼ١ّ١ٍس، ٚٚؼٛذحش جٌطؼٍُ ٌىٜ جٌؼى٠ى ُِٕٙ
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ضطؿٍٝ فٟ ذؼى جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس ػٓ ْىٓ جٌط١ِ٩ً ١ْ٨ّٚح ذح١ٌْٛ      :الأعثاب انعغشافٛح .ٔ 

جٌمٍٚٞ، ٚضٗطص جٌٓىٓ، ٚٚؼٛذس جٌّٓحٌه ٚجٔؼىجِٙح أق١حٔح، ٚلٓحٚز جٌظٍٚف جٌّٕحن١س نٛٛٚح ذحٌّٕح٠ك 

.  جٌؿر١ٍس

 تؼط انُظشٚاخ انٕظٛفٛح فٙ ػهى الاظرًاع انرشتٕ٘: انًحٕس انشاتغ

 ٟٔؼٕٟ ذح٨ضؿحٖ جٌٛظ١ف Functional Paradigmجٌٕظ٠ٍحش جٌرٕحت١س جٌٛظ١ف١س :، يٌه ج٨ضؿحٖ جًٌٞ ٠ًّٗ جٌٕظ٠ٍحش ج٢ض١س 

Structural Functionalistٍٞٗٔظ٠ٍس ٌأِ جٌّحي جٌر ، Human Capitalٌٛٔظ٠ٍس جٌطط ، Theory Evolutionary 

 ٌغُ ٚؾٛو جنط٩فحش وػ١ٍز ذ١ٕٙح ضىْٛ جضؿح٘ح ٚجقىج- ًٖٚ٘ جٌٕظ٠ٍحش، Systems Analysis ٚضك١ًٍ جٌٕظُ

Paradigm ْٛذحٌّؼٕٝ جًٌٞ جْطهىِٗ ضِٛحِ و T.Kuhn ، ١ّ٘ٓ ً٘ج ج٨ضؿحٖ ػٍٝ ػٍُ جؾطّحع جٌطٍذ١س ًِٕ ِطٍغ

ٚضطفك  ٠ّػً جٌؼٍُ جٌٓحتى فٟ جٌطٍذ١س؛- جٌه١ّٕٓحش قطٝ أَِس جٌٓط١ٕ١حش ِٚحَجي ً٘ج ج٨ضؿحٖ ٌغُ أَِطٗ

ِؿّٛػس جٌٕظ٠ٍحش جٌطٟ ٠ٍّٗٙح ِغ ِؿّٛػس ِٓ ج٨فطٍجٞحش جٌٕظ٠ٍس جٌطٟ ضكىو ٠ر١ؼس جٌّؿطّغ ٚجٌطٍذ١س 

 11 .ٚجٌؼٍُ ج٨ؾطّحػٟ

.  ق١ع ضطٍوُ ٌؤ٠س أٚكحذٗ ػٍٝ أ١ّ٘س جٌٕظحَ جٌطٍذٛٞ فٟ جٌّكحفظس ػٍٝ جٌٕٓك ج٨ؾطّحػٟ جًٌٞ ٠ٛؾى ف١ٗ

 : ِىجن٠ٚ4ًٕمُٓ ئٌٝ 

نظرٌته تمول بأن الانسان ) J.Dewey جون ديوي من أهم رواده:  والبناءات الاجتماعية مدخل الأنساق- أ

تحدث عن التكامل الاجتماعً فً نظرٌة ) K.Mannheim مانهايم کارل، (ثمرة البٌئة التً ٌعٌش فٌها

نظرٌة )  T.Parsons بارسونز تالكوتو (نظرٌة حول التضامن الاجتماعً)  Durkheim کايم دور ،(الأجٌال

 ذا أهداف فردٌة واجتماعٌة فً جعل النظام التربوي أو التعلٌمً؛ حٌث ركزوا على ( الاجتماعٌةالأنساقعن 

 . إلى المحافظة على المجتمع ككلو إلى الضبط الاجتماعً ؤدينفس الولت، بشكل ي

الذي ركز، فً  Weber .Mإلى تصورات ماكس فٌبر  نظرٌة الهرجع هذت: مدخل الفعل الاجتماعي - ب

جهود الاتجاه العملانً فً المجتمع الحدٌث ، حول عملٌة تطور وازدهار الرأسمالٌة الغربٌة ككلإطار منالشته ل

الذي ٌعتمد على التعلٌم والاهتمام بالعلم والتخصص وظهور مؤسسات تعلٌمٌة وتربوٌة تتسم بالطابع 

 الذي ٌحصل على أعلى الشهادات العلمٌة (البٌرولراطً)كما حدد طبٌعة الموظف المدنً  ؛البٌرولراطً العملانً

والتخصصات الدلٌمة والخبرة وغٌرها من الخصائص التً تؤهله للحصول على المراكز المهنٌة فً المجتمع 

 والعمل على المزٌد من التناء التخصصات Trainningكما اهتم بدراسة العلالة بٌن التعلٌم والتدرٌب  .الحدٌث

  12.العلمٌة المطلوبة لعملٌة التمدم العملانً الحدٌث

 :مدخل نظرية رأس المال البشري  -ج

 ج٨ْطػّحٌ جٌرٍٗٞ ِهٍؾحش ِٚىن٩ش ضٗٔظٍٞفٟ  ٨T. Schultzلطٛحوٞ ج١ِ٤ٍوٟ ض١ٛوٌٚ ٌٖٛطُجٔحلٕ 

جٌطؼ١ٍُ ٚئػىجوٖ ٌٍمٜٛ جٌؼحٍِس ذحػطرحٌ٘ح ِٓ أُ٘ ػٕحٍٚ ج٦ٔطحؼ، ِؼطرٍج جٌطؼ١ٍُ ٔٛػح ِٓ ج٨ْطػّحٌ ج٨لطٛحوٞ، 

ْٛجء فٟ  ٚجٌطٍذ١س وىً ؾُءجاً ِٓ ػ١ٍّحش جٌط١ّٕس ج٨لطٛحو٠س ٚج٨ؾطّحػ١س ٚؾٍٛ٘ ػ١ٍّس جٌط١ّٕس جٌٗحٍِس

جٌّؿطّؼحش جٌّطمىِس أٚ أ٠ٟح فٟ جٌىٚي جٌٕح١ِس
13
أغحٌش ًٖ٘ جٌّفح١ُ٘ ػىوج ِٓ ػٍّحء ج٨ؾطّحع ٚجٌط١ّٕس  .  

، جًٌٞ ٠ٌٛ ٔظ٠ٍس ٌأِ جٌّحي جٌرٍٗٞ، ٍِوُج ػٍٝ ضك١ًٍ جٌؿحٔد G.Becker ٚج٨لطٛحو ِػً غحٌٞ ذ١ىٍ

َّّٓح جٌطى٠ٌد ئٌٝ  ٠س فٟ جٌّٕظّس جٌطٟ ضمىَ ٌٗ جٌطى٠ٌد ) ػاوج٨لطٛحوٞ ٌٍطى٠ٌد ِم ٠ُ٠ى ِٓ ئٔطحؾ١س جٌفٍو جٌكىِّ

                                                           
.18، ٘ 1997ٖرً ذىٌجْ، ق١ٓٓ جٌر٩١ٚٞ، ػٍُ جؾطّحع جٌطٍذ١س جٌّؼحٍٚ، جٌطرؼس ج٤ٌٚٝ، وجٌ جٌّؼٍفس جٌؿحِؼ١س، ج٦ْىٕى٠ٌس،  
11

  
.327، ٔفّ جٌٍّؾغ جٌٓحذك، ٘ -جٌٕٗأز ٚجٌططٌٛ- ػرى الله ِكّى ػرى جٌٍقّٓ، ػٍُ ج٨ؾطّحع  

12
  

(.196-193)ػرى الله ِكّى ػرى جٌٍقّٓ، ػٍُ جؾطّحع جٌطٍذ١س جٌكى٠ع، ٔفّ جٌٍّؾغ جٌٓحذك، ٘ ٘   
13
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٠س ٌٍفٍو فٟ جٌّٕظّس جٌطٟ ضمىَ ٌٗ ) يرخصصٚ (ٚوًٌه فٟ أٞ ِٕظّس أنٍٜ لى ٠ؼًّ ذٙح ٠ُ٠ى ِٓ ج٦ٔطحؾ١س جٌكىِّ

٠س ئيج ِح ػًّ ذأٞ ِٕظّس أنٍٜ وّح وٌِ جٌؼ٩لس ذ١ٓ ج٨ْطػّحٌ فٟ . (جٌطى٠ٌد ذىٌؾس أورٍ ِٓ ئٔطحؾ١طٗ جٌكىِّ

 .جٌطى٠ٌد ٚئ٠ٍجوجش جٌفٍو ٚأ٠ٟح ػ٩لس وٌٚجْ ػًّ ج٤فٍجو جٌّطىٌذ١ٓ ٚضىٍفس ج٨ْطػّحٌ فٟ جٌطى٠ٌد

 جٌطٟ ظٍٙش Frankfurt Schoolضٍضر١ ًٖ٘ جٌّىجنً ذّىٌْس فٍجٔىفٌٛش : (النقدية)المداخل الراديكالية  - د

فٟ أٌّح١ٔح، ِٕطمىز وً ِٓ جٌرٕحت١س جٌٛظ١ف١س ٚجٌّحٌو١ٓس، ٚضك٩١ٍضٙح ٌٍّٗى٩ش ٚجٌمٟح٠ح ٚجٌظٛجٍ٘ ج٨ؾطّحػ١س 

 .ٚج٨لطٛحو٠س جٌطٟ ضٛؾى فٟ جٌّؿطّؼحش جٌغٍذ١س ػِّٛح

 أْ ِمٌٛس جٌطٓحٚٞ فٟ فٍ٘ جٌطؼ١ٍُ ٨ أْحِ ٌٙح ِٓ جٌٛكس ػٍٝ ٘ح ٠ؼطمى أٚكحخ نظرية الحرمان الثقافي

 ُٚ٘ ألً ئِىح١ٔس  ذُٙ،ٌر١ثس جٌّك١طسج َ أٖٚٗٞع ذٓرد ظٍٚف٠حش  فحٌفمٍجء ِكٍِْٚٛ ِٓ ج٤ْحِ،أٌٜ جٌٛجلغ

  ،ٔظحَ جٌطؼ١ٍُ جٌٍأّْحٌٟ ٨ ٠ّىٓ ٚٚفٗ ذأٔٗ ٔظحَ ضٍذٛٞ ِىٟٔئيْ ف ،ٌٍكٛٛي ػٍٝ جٌّؼٍفس، أوٚجضحاً ِٚهٍؾحش 

ذحٌٚٛ ف٠ٍٍٞ  وّح لحي 

 ِٓ جٌٛٚٛي ئٌٝ ٠ٌحٜ جء فٙٛ ِٕكحَ أ٨ٚ ذاِىح١ٔحش أذٕحء جٌفمٍ،14(٨ ٠ٛؾى ضؼ١ٍُ ِكح٠ى فٙٛ ئِح ٌٍمٍٙ أٌٍٚطك٠ٍٍ)

 ِٓ ػٍٝ ُ٘وٍّح جْطٍّش ْٕٛجش جٌىٌجْس ضٛجًٚ ضٓحل١ٚ ، ِٚٓ غُ ئٌٝ جٌّىجٌِ،ج٠٤فحي ٚجٌٛفٛف جٌط١ّٙى٠س

 ٚ٘ٛ ِٕكحَ ، ٚ٘ٛ ١ٌّ ق١حو٠حاً فٟ ئِىح١ٔحش جٌٛٚٛي ئٌٝ جٌطؼ١ٍُ جٌؿحِؼٟ،جٌّمحػى جٌىٌج١ْس ٚضٍٓذٛج نحٌؼ جٌّىجٌِ

ٌٜ أٚكحخ ٔظ٠ٍس جٌكٍِحْ جٌػمحفٟ أٔٗ فٟ ْر١ً ئ٠ؿحو فٍ٘ ٞ ٚ.ٚؾٛو جٌّىجٌِ جٌهحٚس ذح٘ظس جٌطىح١ٌفخذحٌّطٍك 

ِطٓح٠ٚس فٟ جٌطؼ١ٍُ ٌٍؿ١ّغ ف٩ ذى ِٓ جٌؼًّ ذٕظحَ ضؼ٠ٟٟٛ ِٛؾٗ ٤ذٕحء جٌفثحش جٌفم١ٍز ٌٓى جٌٕمٙ فٟ جٌّٓطٜٛ ذ١ُٕٙ 

 .ٚذ١ٓ أذٕحء ج٤غ١ٕحء

، جٌط١ّٕس جٌّؿطّؼ١سج٨ٌضرح٠ جٌٛغ١ك ذ١ٓ جٌطٍذ١س ٚجٌطؼ١ٍُ ٚجٔط٩لح ِٓ جٌٕظ٠ٍحش جٌٓحذمس، ٠طٟف ذؿ٩ء 

 فحٌطؼ١ٍُ ئٌٝ ؾحٔد وٛٔٗ قمح ٌٍّٛج١ٕ٠ٓ ٚٚجؾرح ،فّم١حِ جٌط١ّٕس جٌكم١م١س ٘ٛ ٔٓرس جٌطؼ١ٍُ ٚٔٛػ١طٗ ِٚٓطٛجٖ

ػٍٝ جٌىٌٚس، ٘ٛ فٟ جٌّمحَ ج٤ٚي جْطػّحٌ جلطٛحوٞ ٚجؾطّحػٟ ِٓ جٌطٍجَ ج٤ٚي ٚ٘ٛ جْطػّحٌ ٠ٛ٠ً جٌّىٜ، 

ئي ٌُ ٠ؼى ٠ٕظٍ ئ١ٌٗ ػٍٝ أٔٗ ٔٛع ِٓ جٌهىِحش ج٨ؾطّحػ١س أٚ جٌفٍو٠س جٌطٟ ضمىَ ٌٍٕحِ فٟ ػٌُس ػٓ جٌؼ١ٍّس 

. ذٌٛٛز أْح١ْس" جْطػّحٌ"ج٨لطٛحو٠س، ٚئّٔح أٚرف ٠ٕظٍ ئ١ٌٗ ػٍٝ أٔٗ 

 الاعرصًاس انرشتٕ٘ ٔالرصــادٚــاخ انرؼـهٛـــــى : نخايظانًحٕس ا

أٚرف ج١ٌّىجْ جٌطٍذٛٞ لطحػح جْطػّح٠ٌح ٠ٕرغٟ ٌػح٠طٗ ٠ٕٚرغٟ ضك١ٍٍٗ ٚفمح ٌٍٟٛجذ١ ٚجٌّفح١ُ٘ 

جٌؼٍُ جًٌٞ ٠ركع أِػً جٌطٍق ٨ْطهىجَ جٌّٛجٌو » يٌه الرصادٚاخ انرؼهٛىِٚٓ غُ ظٍٙش . ج٨لطٛحو٠س

ِّح ١ْإوٞ ئٌٝ ضط٠ٍٛ جٌٕظحَ جٌطؼ١ٍّٟ ِٚإْٓحضٗ فٟ جٌٍّقٍس . جٌطؼ١ّ١ٍس ذ٠ٍٗح ِٚح١ٌح ٚضىٌٕٛٛؾ١ح ١َِٕٚح

 . «جٌكح١ٌس ٚجٌّٓطمر١ٍس

ٌىٓ ً٘ ضطٌٛ جٌٕظحَ جٌطؼ١ٍّٟ ٠إوٞ ٨ ِكحٌس ئٌٝ جٌط١ّٕس ج٨لطٛحو٠س ٚج٨ؾطّحػ١س جٌّٕٗٛوز؟ ٧ٌؾحذس 

 . ػٍٝ ً٘ج جٌٓإجي ٠ؿد ضّك١ٙ جٌؼ٩لس جٌطٟ ضٍذ١ جٌطٍذ١س أٚ جٌطؼ١ٍُ ذح٨لطٛحو

ٌكىٚظ ض١ّٕس ٖحٍِس جلطٛحو٠س ٚجؾطّحػ١س، : (انرًُٛح الالرصادٚح)ػلالح انرشتٛح ٔانرؼهٛى تالالرصاد ( 1

ػٍٝ جٌطٍذ١س جًٌٞ ٠ٙىف ئٌٝ ضٛف١ٍ جٌؼىو انطهة الالرصاد٘ ٠ؿد ضط٠ٍٛ جٌٕظحَ جٌطؼ١ٍّٟ ذٗىً ٠ٛفك ذ١ٓ 

انطهة ج٩ٌََ ِٓ ج٠٤ىٞ جٌؼحٍِس جٌف١ٕس ٌطكم١ك جٌططٌٛ ج٨لطٛحوٞ ٚج٨ؾطّحػٟ جًٌٞ ضٓؼٝ ئ١ٌٗ جٌىٌٚس، ٚ

٠ٙىف ئٌٝ ضكم١ك جٌؼىجٌس ج٨ؾطّحػ١س ٚجٌّٓحٚجز ٚج٩ٌَٓ، ذٙىف ضكم١ك جٌٍفحٖ  ػٍٝ جٌطٍذ١س جًٌٞالاظرًاػٙ 

ٚفمىجْ ج١ٌٓطٍز ػٍٝ جٌطٛجَْ ذ١ٓ ٠ً٘ٓ جٌٕٛػ١ٓ ِٓ جٌطٍد ػٍٝ  .ج٨لطٛحوٞ ٚجٌؼىجٌس ج٨ؾطّحػ١س فٟ آْ ٚجقى

                                                           
14

 .116، ٘ 2016ػٍٟ ٚر١ف جٌط١ّّٟ، جٌمٍٙ ٍِٚٗٚػ١س ٍْطس جٌىٌٚس، جٌطرؼس ج٤ٌٚٝ، وجٌ جٌّؿى ٌٍٍٕٗ، ػّحْ، 
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. نط١ٍز ػٍٝ جٌىٌٚسِٚٗى٩شجٌطٍذ١س لى ٠إوٞ ئٌٝ ٚؼٛذحش 
15
 

ذؼى ظٌٙٛ ج٤ذكحظ ٚجٌىٌجْحش ج٨لطٛحو٠س ٚجٌطٍذ٠ٛس جٌطٟ : (انرؼهًٛٙ)انؼائذ فٙ الاعرصًاس انرشتٕ٘ ( 2

ص أْ جٌؼحتى جٌّحٌٟ ٌٍطؼ١ٍُ ٠مىٌ ذػ٩غس أِػحي جٌؼحتى ِٓ ج٨ْطػّحٌجش جٌّح١ٌس فٟ جٌّؿح٨ش ج٤نٍٜ،  ذ١َّٕ

ٚظٌٙٛ ٔظ٠ٍحش وٕظ٠ٍس ٌأِ جٌّحي جٌرٍٗٞ جٌطٟ ضإوى ػٍٝ أ١ّ٘س ضؼ١ٍُ ٚضػم١ف جٌمٜٛ جٌؼحٍِس ٚضط٠ٍٛ 

لىٌجضٙح جٌّٓطٍّز ٌطىْٛ لحوٌز ػٍٝ جْط١ؼحخ جٌطىٌٕٛٛؾ١ح جٌّطمىِس ٚضطر١مٙح فٟ جٌّإْٓحش ج٦ٔطحؾ١س 

فٟ جٌػ٩غ١ٕ١حش ذأْ جٌٍأِ ِحي " كُٛض"ٚيٌه ػٍٝ ن٩ف ِح ٔحوٜ ذٗ جٌؼحٌُ ج٨لطٛحوٞ . ذّهطٍف أٔٛجػٙح

جٌّحوٞ ٘ٛ أورٍ ػحًِ ٌٍط١ّٕس ج٨لطٛحو٠س؛ ئ٨ أْ ِح قىظ ذؼى جٌكٍخ جٌؼح١ٌّس جٌػح١ٔس لًٍ ِٓ أ١ّ٘س ًٖ٘ 

جٌفىٍز ق١ع ذىأش جٌىٚي جٌّطٌٍٟز ِٓ جٌكٍخ ضؼ١ى ذٕحء جلطٛحو٘ح ػٍٝ أْحِ ج٨٘طّحَ ذح٦ٔٓحْ ٚجٌطٍو١ُ 

ًٚ٘ج ِح ؾؼً جٌىٚي جٌٕح١ِس ٚجٌّطمىِس ضىٍِ . ػ١ٍٗ ومٛز فحػٍس فٟ ػ١ٍّس جٌط١ّٕس ج٨ؾطّحػ١س ٚج٨لطٛحو٠س

ٚضٛؾٗ ؾُءج ور١ٍج ِٓ جٌّٛجٌو  ؾُءج ور١ٍج ِٓ ١ُِج١ٔس جٌىٌٚس ِٓ أؾً جٌطؼ١ٍُ ٚضط٠ٍٛ جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس

جٌطٟ ضإوٞ ئٌٝ ضط٠ٍٛ جٌىفحءجش جٌؼ١ٍّس ( Researchs & Development)جٌّح١ٌس ئٌٝ ٍِجوُ جٌركع ٚجٌططٌٛ 

ٚجٌطمىَ جٌطىٌٕٛٛؾٟ ػِّٛح 
16
. 

 :لٛاط انًشدٔد الاعرصًاس٘ انرشتٕ٘( 3

 :٠ٕمُٓ ج٨ْطػّحٌ جٌّحوٞ فٟ ج١ٌّىجْ جٌطٍذٛٞ ئٌٝ ل١ّٓٓ ّ٘ح

وىٍفس  (ج٤ؾٌٛ، جٌىٌجْس، جٌىطد، جٌٓفٍ ٚوً ِح ٠ىفؼٗ جٌطحٌد)٠ّػً جٌٕفمحش جٌى١ٍس : الاعرصًاس انفشد٘

٠ٚٓطهٍؼ جٌؼحتى ِٕٗ ػٍٝ ٞٛء جٌفٍٚق . ِرحٍٖز، ِٚح ٠ٍضر١ ذم١ّس ٚلص جٌطحٌد ذحػطرحٌٖ وٍفس غ١ٍ ِرحٍٖز

ذ١ٓ جٌىٍفس جٌطٟ أٔفمٙح جٌطحٌد ٚذ١ٓ جٌىنً جًٌٞ ٔطؽ ػٕٙح، ٚ٘ٛ لحذً ١ٌٛحغس أٌذحقٗ فٟ ٔٓد ِث٠ٛس، ِّح 

ضٛرف جٌّمحٌٔس ذ١ٓ أٌذحـ ج٨ْطػّحٌ جٌطٍذٛٞ ٚذ١ٓ أٌذحـ ج٨ْطػّحٌ جٌّحوٞ فٟ ج٤ٔٗطس ج٨لطٛحو٠س ج٤نٍٜ 

 .ٍْٙس ٚذ١ٓطس ٚٚجٞكس

ٍز ٚج٤نٍٜ غ١ٍ ِرحٍٖز: الاعرصًاس الاظرًاػٙ ِٖ رح ُِ ٠ٚٛفٗ . ٠طّٟٓ أ٠ٟح ٔٛػ١ٓ ِٓ جٌىٍفس أقىّ٘ح 

 ػٍٝ جٌطٍذ١س، ق١ع ضٗىً جٌىٍفس جٌّرحٍٖز ٠س ذأٔٗ ؾ١ّغ جٌٕفمحش ج٨لطٛحوWoodhall ٚ Vaizeyوً ِٓ 

٠ٚمحِ ذح٠٦ؿحٌ جٌٕٓٛٞ ٌٍرٕح٠حش غ١ٍ )ٚوٍفس جْطهىجَ جٌّرحٟٔ  (٠ٚمحِ ذٍٚجضد جٌّؼ١ٍّٓ)وٍفس ٚلص جٌّؼ١ٍّٓ 

ٚأغّحْ ج٤غحظ ٚ جٌٍٛجََ ٚجٌىطد؛ ذ١ّٕح ضٗىً جٌىٍفس  (جٌكى١ِٛس ٚجٌؼٍّ جٌّطٛلغ ذحٌٕٓرس ٌٍرٕح٠حش جٌكى١ِٛس

 .(٠ٚمحِ ذىنً ألٍجُٔٙ ٩َِٚتُٙ فٟ ْٛق جٌؼًّ)غ١ٍ جٌّرحٍٖز ل١ّس ٚلص جٌطٍرس 

 ِٓ جْطكٛحي جٌفٍٚق ذ١ٓ جٌىٍفس ٠ٚSheehan ٚ Blaugكٓد جٌؼحتى ج٨ؾطّحػٟ وّح قىوٖ وً ِٓ 

ٚضف١ى قٓحذحش جٌؼحتى، نٛٛٚح . جٌّطٍٛذس ٌٍطٍذ١س ِٓ لرً جٌّؿطّغ ٚذ١ٓ ِؿّٛع جٌىنً أٚ جٌٍٚجضد ٚج٤ؾٌٛ

ج٨ؾطّحػٟ ِٕٗ، فٟ ِؼٍفس جٌٍذف ِٓ ج٨ْطػّحٌ ق١ع ضف١ى ٚحٔؼٟ جٌمٍجٌ جٌطٍذٛٞ ٚج١ٌٓحْٟ ٚوًٌه 

 : ِهططٟ جٌطٍذ١س ذحضؿح٘حش ػىز، ٟٚ٘

 .ضمى٠ُ ئٖحٌجش ِرحٍٖز ٚٚجٞكس ٌطكى٠ى ج١ٌٓحْس ج٨ْطػّح٠ٌس. 1

 . ضمى٠ُ ئٖحٌجش ِرحٍٖز ٌط١ٍٖى ج٦ٔفحق فٟ ج١ٌٓحْس جٌّح١ٌس جٌكى١ِٛس. 2

ضمى٠ُ جٌّؼح١٠ٍ جٌٛحولس فٟ ِٓحتً ضه١ٛٙ ج٨ْطػّحٌ جٌّحوٞ ٚض٠َٛؼٗ ذ١ٓ ِٓط٠ٛحش جٌطٍذ١س . 3

 .ٚأٔٛجػٙح

                                                           
15

 .2008  ؾٛجْ– ؾحٔفٟ ،(جٌؿُجتٍ)ؾحِؼس ِكّى ن١ٍٟ ذٓىٍز ، لُٓ ػٍُ ج٨ؾطّحع  ٚرحـ غٍذٟ، ج٨ْطػّحٌ فٟ جٌطؼ١ٍُ ٚٔظ٠ٍحضٗ، 
16

   (..339-338)، ٔفّ جٌٍّؾغ جٌٓحذك، ٘ ٘ -جٌٕٗأز ٚجٌططٌٛ- ػرى الله ِكّى ػرى جٌٍقّٓ، ػٍُ ج٨ؾطّحع  
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.جٌطهط١١ جٌطٍذٛٞضمى٠ُ جٌى٨تً جٌّف١ىز ٤غٍجٜ .4
17
  

ٚوػ١ٍز ٟ٘ جٌىٌجْحش جٌطٟ ػٍّص ػٍٝ ل١حِ وٌٚ جٌٍأِ جٌّحي جٌرٍٗٞ فٟ جٌط١ّٕس ٚفٟ ٠َحوز جٌىنً 

(  Solow، وٌجْحش ٌْٛٛ  Schultz، وٌجْحش ٌٖٛطُ  Denisonوٌجْحش و١ْٔٓٛ ): جٌمِٟٛ، ًٔوٍ ِٕٙح

 ١ّْٚع ٠ٌReddawayىجٚٞ )،  ٚوٌجْحش انُشٔٚط  فٟ  Aukrust، ٚوٌجْحش أٚوٍْص تأيشٚكا

Smith)  ٟجٌطٟ  ذ١ٕص أْ  جٌّٕٛ ج٨لطٛحوٞ  ٠ٍؾغ ذح٤ْحِ ئٌٝ ػٛجًِ جٌططٌٛ جٌطمٕٟ ِٚح ٌٚجءٖ إَكهرشا،ف 

 . ِٓ ئػىجو ٚضى٠ٌد ٚضٍذ١س ٌٍّٛجٌو جٌر٠ٍٗس

 الإغاس انًُٓعٙ 

 ذحٌطؼ١ٍُ 2014-2020 (Cohorte)فٛؼ ِىٌْٟ ضطرغ ق١ع لّٕح خجٌطك١ًٍ جٌطٌٟٛضٕىٌؼ وٌجْطٕح فٟ ئ٠حٌ 

 ئيْ لرً جٌططٍق ذطف١ًٛ ٌّٕٙؿ١س جٌىٌجْس ِٓ ج٤ٌٚٝ ضؼ٠ٍف جٌفٛؼ جٌّىٌْٟ ٚضمى٠ُ ؛ج٨ذطىجتٟ جٌؼِّٟٛ

 :ِؼٍِٛحش قٌٛٗ

ضؼ١ٍّٟ أٚ ٍْه  ج٠ًٌٓ ٠ٍؿْٛ جٌٕٓس ج٤ٌٚٝ ِٓ ِٓطٜٛ ض١ِ٩ً ِؿّٛػس ِٓ جيهو :المدرسيفوج تعريف ال

. ِؼ١ٓ، فٟ ٔفّ جٌؼحَ، ٠ٚهٟؼْٛ ذؼى يٌه ٌٍٕؿحـ أٚجٌطىٍجٌ أٚ ضٍن جٌىٌجْس

  ػرٍ ِر١حْ جٌطىفمحش جًٌٞ ٠ططرغ أغٍ ِؿّٛػس ض١ِ٩ً ً٘ج جٌفٛؼضطرغ ٚضك١ًٍ جٌفٛؼ جٌّىٌْٟٚذحٌطحٌٟ ف

 جٌٍٓه جٌطؼ١ٍّٟ ذأوٍّٗ، ٠ّىٓ أْ ٠ٓحػىٜ أٚ ِٓطٛجي ضمىِْٛ ن٩ي فٟ ٔفّ جٌؼحَ ٌٍٕٓس ج٤ٌٚٝ ٚٞجٌطكمٛجج٠ًٌٓ 

 جٌطىٍجٌ ج٨ٔمطحع أٚػٍٝ ٚؾٗ جٌهٛٛ٘، فٟ قٓحخ جٌٙىٌ ذٓرد فٟ قٓحخ ِإٍٖجش جٌٍّوٚو٠س جٌىجن١ٍس ٚ

 .ِٚؼى٨ش جٌرمحء فٟ جٌّىٌْس، ِٚؼحًِ جٌىفحءز

 :)أٔ انًْٕٙ(انفشق تٍٛ انفٕض انًذسعٙ انحمٛمٙ ٔ انًشكم 

جًٌٞ ٠ىٍف فٟ جٌٛلص  (Analyse longitudinale)جٌطٌٟٛ ّٞٓ جٌطك١ًٍ جٌفٛؼ جٌىٌجْٟ جٌكم١مٟ ٠ىنً 

 Analyse)جٌّٓطؼٍٜ جٌطك١ًٍ ٚجٌؿٙى  ٚ٘ٛ ٠ط١ُّ ذّٛىجل١طٗ فٟ قٓحخ ِإٍٖجش جٌطٍذ١س ِمحٌٔس ِغ 

transversale) جًٌٞ ٠ّىٓ ٘ٛ ج٢نٍ ِٓ ضكى٠ى ِإٍٖجش جٌٕؿحػس ٚجٌٍّوٚو٠س ػٕى ٔٙح٠س فٛؼ وٌجْٟ ِؼ١ٓ ْٛجء 

ىًَّ  َٗ ُّ  Cohorte) (أٚ جٌّٟٛ٘)ضٍه جٌّكطٓرس ذطىٍجٌ أٚذىٚٔٗ، ٌىٕٗ ٠ؼطّى ػٍٝ ِرىأ جٌفٛؼ جٌىٌجْٟ جٌ

reconstituée ou fictive)أٞ جًٌٞ ٠طٗىً ِٓ ِؿّٛػحش ِطٕٛػس ِٓ جٌٓحوٕس (Populations)  ضىنً فٟ جٌٕٓس 

ج٤ٌٚٝ ِٓ ِٓطٜٛ أٚ ٍْه ضؼ١ٍّٟ ِؼ١ٓ، ذّؼٕٝ أٔٗ ٨ ٠طىْٛ ِٓ ٔفّ جٌٓحوٕس وّح ٘ٛ ج٤ٍِ ذحٌٕٓرس ٌٍفٛؼ 

ًٌٌه فّٛىجل١س ِإٍٖجضٗ جٌّكطٓرس ٨ ضًٛ ئٌٝ وٌؾس ضٍه جٌهحٚس ذحٌطك١ًٍ جٌطٌٟٛ جٌٍّضىُز . جٌّىٌْٟ جٌكم١مٟ

 .ػٍٝ جٌفٛؼ جٌّىٌْٟ جٌكم١مٟ جٌطٟ ضؼىّ جٌٛجلغ

  :انذساعاخ انغاتمح انًؼرًذج ػهٗ انرحهٛم انطٕنٙ تانًغشب

ٚجًٌٞ ٠ٓطؼًّ ذٛفس نحٚس فٟ  ضفطمٍ ج٤ذكحظ ذحٌّغٍخ ئٌٝ ً٘ج جٌٕٛع ِٓ جٌطك١ًٍ جٌطٌٟٛ جٌٕحوٌ ؾىج،

ْٔؿُِ قٛي ج٨ٔمطحع أُ   ج٤ن١ٍ ج٠ًٌٍّٞ جٌّؼّمس جٌطٟ ضمَٛ ذٙح ذؼٝ ٍِجوُ جٌركع أٚجٌّؼح٘ى وح٤جٌىٌجْحش

جٌّؿٍّ ج٤ػٍٝ ٌٍطٍذ١س   ٤ْػ٩ّ غ١ٍ ِٓرٛق ٌكى ج٢ْ ِٓ جٌٕحق١س جٌّٕٙؿ١سق١ع وحْ  ،2019 ْٕس جٌىٌجْٟ

ي جٌٕظحَ ْٞطهىَ ِمحٌذس ؾى٠ىز ٌكٓحخ ٔٓد ج٨ٔمطحع ضٓطٕى ػٍٝ ضطرغ قم١مٟ ٖٚحًِ ٌىً ض٩َٚجٌطى٠ٛٓ ج

جٌّىٌْٟ، ٚضّىٓ وًٌه ِٓ جقطٓحخ ٔٓد ج٨ٔمطحع ذحٌٕٓرس ٌّٓط٠ٛحش ِؿح١ٌس ضٍجذ١س ول١مس ضّطى قطٝ جٌّٓطٜٛ 

؛ جٌٟٗء جًٌٞ ٌُ ِٓ ن٩ي جٌطكىُ جٌىحًِ فٟ جٌكٍو١س ذ١ٓ جٌؿٙحش، ٚذ١ٓ ج٤ْٚح٠، ٚذ١ٓ لطحػحش جٌطؼ١ٍُ جٌّكٍٟ

                                                           
عبد السلام : ه، أنظر كذلن1420، جمادى الأولى 5، مجلة التدرٌب والتمنٌة، العدد !"إذا أردت التصادا نامٌا، فتش عن التعلٌم "حمد بن سلٌمان البازعً،  17

  .26الخزرجً، رضٌة حسٌن الخزرجً، نفس المرجع السابق، ص
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ي ػٍٝ جٌّٓطٜٛ جٌّؿحٌٟ ٚجٔطمحٌُٙ ٞجٌطٟ ٨ ضأنً ذؼ١ٓ ج٨ػطرحٌ قٍو١س جٌط٩َٚضّٓف ذٗ جٌّمحٌذس جٌّٓطؼٍّس قح١ٌح 

 ٤ٚي ٍِز، جٌّؼط١حش شْطغًججػطّى ً٘ج جٌؼًّ ػٍٝ ِمحٌذس ؾى٠ىز، وّح  .ذ١ٓ جٌمطحػ١ٓ جٌؼِّٟٛ ٚجٌهٟٛٛٚ

، 2014 ْٕس ؤ٘ح ضُ ئٌْح جٌطٟ(.MASSAR)، «ِٓحٌ »ِٕظِٛس جٌطىذ١ٍ جٌّىٌْٟي جٌّٛؾٛوز فٟ ٞجٌفٍو٠س ٌٍط٩َ

جقطٓحخ ٔٓد  ق١ع ضُ ٨ٔمطحع جٌىٌجْٟ نحٚس ج قٓحخ ِإٍٖجش ؾى٠ىز ذىلسٚجٌطٟ ِىٕص ًِٕ يٌه جٌك١ٓ ِٓ

  ِّح، ِغ ضم١١ُ قىٚظ ج٨ٔمطحع ػرٍ جٌُِٓ ذحٌٕٓرس ٌفٛؼ ِؼ١ٓ(2018-2014)ج٨ٔمطحع جٌّطٍجوّس ن٩ي جٌّىز 

.ي جٌىحٍِس ٚجٌفؼ١ٍس ٌٍٕظحَٞ وٌجْس أفٛجؼ جٌط٩َ ِِٓىٓ
18
 

ٌّٛىجل١طٗ فٟ قٓحخ ِإٍٖجش جٌطٍذ١س ِٚٓ ؾٙس  آغٍٔح ً٘ج جٌٕٛع ِٓ جٌطك١ًٍ جٌطٌٟٛ ٔظٍج ِٓ ؾٙسًٌٌه 

 .فٟ ً٘ج جٌّؿحي أنٍٜ ٌغرس فٟ ئغٍجء ٚض٠ٕٛغ ِؿّٛػس ج٤ذكحظ ذحٌّغٍخ

  :منهجية الدراسة ومصادر المعطيات

 ذحٌطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ جٌؼِّٟٛ وجنً ج١ٌْٛ جٌمٍٚٞ ذال١ٍُ 2014-2020 (Cohorte)  فٛؼ ِىٌْٟلّٕح ذططرغ

ػٍٝ ػ١ٕس ػٗٛجت١س  ْٞػطّى ذٙىف ضطرغ أفٍجو٘ح ًِٕ ذىج٠س جٌٍٓه ج٨ذطىجتٟ ئٌٝ غح٠س ذىج٠س جٌٍٓه ج٦ػىجوٞ، َضحَز

 ِإْٓس ضؼ١ّ١ٍس جْطفحوش ًِٕ جٌٍّقٍس 20ِٓ ذ١ٓ ِإْٓحش ضؼ١ّ١ٍس 10 ض١ًٍّج ٚض١ًٍّز ذلِ 340ذ١ٓطس ِىٛٔس ِٓ 

، ٚيٌه وجنً جٌٓرغ ؾّحػحش (2015-2008)ٌٍطك٩٠ٛش جٌّح١ٌس ج٠ٌٍّٚٗس " ض١ٓ١ٍ"ج٤ٌٚٝ ِٓ ذٍٔحِؽ 

٤ْ جٌّإْٓحش  %50ٚذحٌطحٌٟ فطّػ١ٍ١س ػ١ٕس جٌركع ضمىٌ ذٕٓرس . ش ِٓ ً٘ج جٌرٍٔحِؽوجْطفضٟ ججٌم٠ٍٚس ج٤ٌٚٝ جي

 ِٓ ِؿّٛع جٌّإْٓحش جٌّٓطف١ىز ِٓ ً٘ج جٌرٍٔحِؽ وجنً جٌؿّحػحش %50جٌّٕط١ّس ٌؼ١ٕس جٌىٌجْس وحٔص ضٗىً 

  : وّح ٠ٛٞف يٌه جٌؿىٚي جٌطح2014ٌٟ-2013جٌم٠ٍٚس جٌّؼ١ٕس ن٩ي جٌُّْٛ جٌىٌجْٟ 

 باب مرزولة كلدمان كهف الغار مطماطة مغراوة بوٌبلان الربع الفولً الجماعة المروٌة
عدد المؤسسات المستفٌدة 

 2014-2013 من تٌسٌر
2 1 3 3 3 4 4 

المؤسسات المنتمٌة عدد 
 لعٌنة الدراسة

1 0 3 1 1 2 2 

 ٌىٓ ذٕٓد ِطفحٚضس ِٓ ِإْٓس ئٌٝ ٘إ٨ء جٌط١ِ٩ً جْطفحوٚج وًٌه ِٓ ذؼٝ ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ج٤نٍٜ

ن٩ي ضطٌُٛ٘ ػرٍ جٌّٓط٠ٛحش جٌٓص  (ٔؿحـ، ضىٍجٌ ٚ٘ىٌ ِىٌْٟ)لّٕح ذطك١ًٍ ِٓحٌُ٘ جٌىٌجْٟ ق١ع  ؛أنٍٜ

، ٚجٌطٟ ضإوٞ ئٌٝ ِكىٚو٠س ِؼٍفس ج٤ْرحخ جٌٍت١ٓ١س جٌّإو٠س ٌٍٙىٌ جٌّىٌٌٍْٟطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ فٟ ِكحٌٚس ِٕح ي

 .ضٗقٍٛي ِٕحْرس ٌطك١ٓٓ ٔؿحعئ٠ؿحو فٟ ، آ١ٍِٓ ذًٌه أْ ٔٓحُ٘ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ِٓج٨ْطفحوز 

ذحٌٕٓرس ٌّٛحوٌ جٌّؼط١حش، ضُ ؾّغ جٌّؼٍِٛحش ذٛجْطس جْطّحٌجش ئٌىط١ٍٔٚس ٚؾٙص ئٌٝ جٌّى٠ٍ٠ٓ لٛى 

ٚوًٌه ِؼط١حش جٌىػُ " Massar"ٚ"Gresa"جْطػّحٌ جٌمٛجػى جٌّطٛفٍز ٌ٘ٓ ئٖحٌضُٙ ٚٔهٙ ذحًٌوٍ، 

 .ج٨ؾطّحػٟ

 فٟ ذىج٠س ج٤ٍِ ِٓ أؾً Excelضُ جْطػّحٌ ًٖ٘ جٌّؼٍِٛحش ِٓ ن٩ي ئٔٗحء لحػىز ذ١حٔحش ذٛجْطس ذٍٔحَ 

جٌىٌجْس جٌٛٚف١س ٌطرح٠ٓ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ قٓد ِطغ١ٍجش جٌركع ْٛجء وحٔص فٍو٠س، أ٠ٍْس أٚ ِى١ٌْس؛ غُ ذؼى٘ح 

 ِٓ أؾً جٌىٌجْس ج٨ْطى١ٌ٨س جٌطٟ جْطؼٍّٕح ف١ٙح ّٔٛيؼ ج٨ٔكىجٌ جٌٍٛؾٓطٟ جٌػٕحتٟ، SPSSجْطؼّحي ذٍٔحَ 

  )جٔمطحع ٚضىٍجٌ (ّٔٛيؼ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ج٦ؾّحٌٟ: ٚضطر١مٗ ػٍٝ ّٔٛيؾ١ٓ، ٠هطٍفحْ قٓد جٌّطغ١ٍ جٌطحذغ

 . ج٨ٔمطحعّٚٔٛيؼ

  :انًؼانعح انًؼهٕياذٛح ٔالإحصائٛح نماػذج تٛاَاخ انؼُٛح

                                                           
18

 .2019جٌّؿٍّ ج٤ػٍٝ ٌٍطٍذ١س ٚجٌطى٠ٛٓ ٚجٌركع جٌؼٍّٟ،  " لهًٛٛحلإ ٔانخشائطٛح ا2018-2014 ذحهٛم يغاس فٕض ،لاَمطاع انذساعٙلغهظ انًعانٙ انرشاتٙ لأا"  
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ضى٠ٛٓ ي  Excelضف٠ٍغ جْطّحٌجش جٌركع، فٟ ٍِف ذحْطؼّحي ذٍٔحَ   ػرٍ تانًؼانعح انًؼهٕياذٛحذىج٠س لّٕح 

ْإجي ي ٚجٌى١ّس ق١ع وً ٚجقى ِٕٙح ٘ٛ ئؾحذسجٌّطغ١ٍجش جٌٕٛػ١س ضُٟ ؾ١ّغ جٌّطغ١ٍجش، ِٕٙح لحػىز ذ١حٔحش أ١ٌٚس 

 .ٚلى لّٕح ذطٍه١ٙ ِؼط١حضٙح فٟ ؾىٚي ٖحًِ. ِكىو

ٚذّح أْ وً ١ُِز ِٓ ١ُِجش جٌركع جٌطٟ ضٕحْد ػحًِ ِٓ ػٛجًِ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٠ّىٓ أْ ضىْٛ لحذٍس 

ِٓ أؾً  (ؾؼٍٙح و١ّس)أٚ غ١ٍ و١ّس، فإٔح ٌؿأٔح فٟ ٍِقٍس غح١ٔس ئٌٝ ض١ٍُِ ًٖ٘ جٌّطغ١ٍجش  (و١ّس) ٌٍم١حِ

 فٟ ٍِف نح٘ ذٙىف SPSSجْطغ٩ي ِطغ١ٍجش جٌىنٛي ٚجٌهٍٚؼ فٟ جٌركع ج٨ؾطّحػٟ، ٚيٌه ذحْطؼّحي ذٍٔحَ 

 : ٚجٌطٟ قىؤح ف١ٙح ِطغ١ٍجش جٌركع وحٌطحٌٟ.ضؿ١ّغ جٌر١حٔحش فٟ لحػىز ِؼط١حش ٩ٌٖطغحي ػ١ٍٙح

ضٙىف ًٖ٘ جٌّمحٌذس، ئٌٝ ضمى٠ٍ جٌفٍ٘ جٌطٟ ٠كًٛ ػ١ٍٙح جٌط١ًٍّ ٌٍرمحء فٟ جٌّٕظِٛس  :  ذحذٚذ انًرغٛش انراتغ

ّّٟ، ذّؼٕٝ أٔٗ ٨ ٠أنً ْٜٛ ل١ّط١ٓ  :جٌطٍذ٠ٛس، ِٓ ن٩ي جٌّطغ١ٍ جٌّٛٞف أٚ جٌطحذغ جًٌٞ ٘ٛ و

 ،Y=0ٌٙىٌ جٌّىٌْٟ فاْ ي جٌط١ًٍّ ٔحؾكح، أٞ ٨ ٠ّػً قحٌس ئيج وحْ  -

 .Y=1 ٚذحٌطحٌٌٟٙىٌ جٌّىٌْٟ ي جٌط١ًٍّ ِٕف٩ٛ أِٚىٌٍج، فٙٛ ٠ّػً قحٌس ئيج وحْ            - 

جٌّطغ١ٍجش جٌطف٠ٍ١ٓس ٟ٘ جٌّطغ١ٍجش جٌّٓطمٍس، جٌطٟ ٠ّىٓ أْ ٠ىْٛ ٌٙح ضأغ١ٍ ػٍٝ  : ذؼشٚف انًرغٛشاخ انرفغٛشٚح

 جٌّؼ١ٕس ضؼ١ّ١ٍسجي جشِإّْ ٟٚ٘ ضهٙ وً ض١ًٍّ ذحي.ئِىح١ٔحش ِطحذؼس جٌىٌجْس ِٓ ٠ٍف ض١ِ٩ً جٌؼ١ٕس

ذحٌمُٓ ج٤ٚيػىو ض١ِ٩ً : X1:   ، ٟٚ٘  ِطغ١ٍجش9ٚػىو٘ح فٟ ذكػٕح ضٓؼس . ذحٌركع
19

،   X2 :جٌٕٛع ،

X3 :ُ٠س، ٌٍٞٚجٌٍّجفك جيخ ضح٠ٌم جٌطؿ١ٙX4 : ،ًجٌّٓحفس ذ١ٓ جٌّىٌْس ِٚٓحوٓ جٌط١ِ٩

X5 :، ًآذحء جٌط١ِ٩ ِٓٙX6 :،ًأِٙحش جٌط١ِ٩ ِٓٙ X7 : ْٟجٌٍٓه خِط١ْٛ جٌّؼىي جٌىٌج

ج٨ذطىجتٟ، 

X8 : ج٤ِط١ْٛ ػىو أفٍجو،ٍْ X9 :  ٌٍّٟٛجٌى٠ٓجٌّٓطٜٛ جٌطؼ١ٍ. 

 :  فٓطؿّغ ذ١ٓ وٌجْطٕح جٌطٟ ْٕطٕحٌٚٙح ِٓ ن٩ي انًؼانعح الإحصائٛحأِح 

 ػرٍ جْطؼّحي جٌطف٠ٍ١ٓس فٟ ٍِقٍس أٌٚٝجٌّطغ١ٍجش  قٓد ًٖ٘ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟٔٓد  جٌىٌجْس جٌٛٚف١س ٌطرح٠ٓ

 .ِؼٍفس جٌؼ٩لس ذ١ٕٙحي ج٤ْح١ٌد ج٦قٛحت١س جٌّٕحْرس

 .جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٚجٌّطّػً فٟ جٌّطغ١ٍ جٌطحذغضأغ١ٍ وً ِطغ١ٍ ػٍٝ قىز ػٍٝ  ٨نطرحٌ ٚل١حِ جٌىٌجْس ج٨ْطى١ٌ٨س

I. حغة يرغٛشاخ انثحس الإلهًٛٛح  دساعح ٔصفٛح نؼُٛح انثحس : 

، ٩٠قع ئؾّح٨ ضمحٌخ فٟ ٔٓد فثطٟ ج٦ٔحظ ٚجًٌوٌٛ، ق١ع ٠ّػً 340ذحٌٕٓرس ٌّؿّٛع ض١ِ٩ً جٌؼ١ٕس جٌل 

 . ًٌٍوٌٛ%51 ض١ًٍّ ذٕٓرس 173 ِمحذً %49 ٔٓرس 167ػىو جٌط١ًٍّجش 

ٚلى ضَٛع ٘إ٨ء جٌط١ِ٩ً ذ١ٓ جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس ذأػىجو ٚٔٓد ِث٠ٛس ِهطٍفس ضٍجٚقص ذ١ٓ أؤٝ ٔٓرس 

َ / ذلِ َ%14 ض١ًٍّ ٚض١ًٍّز ٚألٛٝ ٔٓرس 25 ذحٌّىٌْس جٌؿّحػحض١س ِغٍجٚز جٌطٟ ذٙح أٚغٍ ػىو 7%

 . ض١ًٍّ ٚض١ًٍّز47جٌؼٍٕٛ جٌطٟ ذٙح أورٍ ػىو 

َ / وكى أؤٝ ذلِ َ%36وًٌه جنطٍفص ٔٓرس ج٦ٔحظ ِٓ ِإْٓس ضؼ١ّ١ٍس ئٌٝ أنٍٜ ق١ع ضٍجٚقص ذ١ٓ 

 وكى %64 ض١ًٍّ ٚض١ًٍّز ٌؼ١ٕس جٌركع جٌّٕط١ّٓ ًٌٖٙ جٌّإْٓس 47ٚ ض١ًٍّز ِٓ ذ١ٓ 17جٌؼٍٕٛ جٌطٟ ذٙح 

                                                           
19

أٚ جٌّط١ْٛ ٤ٔٗ جٌؼىو ج٤ٌٟٚ ٌٍط١ِ٩ً جًٌٞ ٌُ ٠طٍأ ػ١ٍٗ أٞ ضغ١١ٍ  (2،3،4،5ٚ6)ضُ جنط١حٌ ً٘ج جٌؼىو وّطغ١ٍ ضف١ٍٓٞ ذىي أػىجو جٌط١ِ٩ً ٌٍّٓط٠ٛحش ج٤نٍٜ   

 .ذٓرد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ أِح ج٤نٍٜ فىٍٙح ٌكمٙح ضغ١١ٍ ؾٍجء جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٚذحٌطحٌٟ  ٠ىْٛ ِٓ جٌطٕحلٝ ضف١ٍٓ ضغ١ٍ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذأػىجو ضغ١ٍش ذٓررٗ
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 ض١ًٍّ ٚض١ًٍّز ٌؼ١ٕس جٌركع ًٌٖٙ جٌّإْٓس؛ ٌىٓ 33 ض١ًٍّز ِٓ ذ١ٓ 21ألٛٝ ذلِّىٌْس ِطّح٠س جٌطٟ ذٙح 

 .  فٟ ِؼظُ جٌّإْٓحش جٌّؼ١ٕس ذحٌركع%50ػِّٛح ًٖ٘ جٌٕٓرس ضمحٌخ جٌٕٛف أٞ 

انرحهٛم  (1

 : يٍ خلال ذرثغ أفشاد انؼُٛح ػثش يغاسْى انذساعٙانٕصفٙ نظاْشج انٓذس انًذسعٙ

 :جٌطحٌٟ  جٌطىٍجٌ وّح ٠ر١ٓ يٌه ِر١حْ جٌطىفمحشج٨ٔمطحع أٚقٓحخ جٌٙىٌ ذٓرد ٠ّىٓ 

ة سن  الاولى ال

دائي ابت

حاصلون    ال

 العينة من

ة على  الشهاد

دائية الابت

ة داي ة ب سن 3407ال

ة ة نهاي سن 11322ال

ة داي ة ب سن 113223223ال

ة ة نهاي سن 11308ال

ة داي ة ب سن 113083083ال

ة ة نهاي سن 9296ال

ة داي ة ب سن 92962960ال
ة ة نهاي سن 5291ال

ة داي ة ب سن 52912911ال

ة ة نهاي سن 11279ال

ة داي ة ب سن 1127927938ال

ة ة نهاي سن 35206ال

ة داي ة ب سن 35206134134ال
ة ة نهاي سن ال

2019/2020

در درسي اله  الصافي الم

للعينة

2014/2015

2015/2016

2016/2017

2017/2018

2018/2019

ة سن ة ال  الثاني

دائي ابت

ة سن ة ال  الثالث

دائي ابت

ة سن عة ال  الراب

دائي ابت

ة سن سة ال خام  ال

دائي ابت

ة سن سة ال ساد  ال

دائي ابت

2013/2014

مجمو  الانقطا  والتكرار 
عبر السنوات

 ل  غاية السادس

=7 + 3 + 3 + 0 + 1 +38 
+11+11+9+5+11+35

 الفرق ا جمالي 
134= 340-206

 

ػٕى ضطرؼٕح ٤فٍجو ػ١ٕس جٌركع ػرٍ ِٓحٌُ٘ جٌىٌجْٟ جضٟكص ؾ١ٍح جٌٕٓرس جٌّّٙس ٌٍٙىٌ جٌّىٌْٟ وجنً 

ضّىٕٛج ِٓ ئضّحَ  61 % ُِٕٙ ذٕٓرس206 ض١ًٍّج ٚض١ًٍّز ٌؼ١ٕس جٌركع جٌّىٌْٚس فم١ 340جٌؼ١ٕس، ق١ع ِٓ ذ١ٓ 

 ُِٕٙ ذٕٓرس 134 جٌٍّقٍس ج٨ذطىجت١س ذٕؿحـ ن٩ي جٌٓص ْٕٛجش جٌّفطٍٜ لٟحؤ٘ح ن٩ي ًٖ٘ جٌٍّقٍس ٌىٓ

 .، ٌُ ٠طّىٕٛج ِٓ يٌه ئِح ذفؼً ج٨ٔمطحع أٚ جٌطىٍج1/3ٌ، أوػٍ ِٓ جٌػٍع 39%

 جٌٕٓس ج٤ٌٚٝ جٌٕٓس جٌػح١ٔس جٌٕٓس جٌػحٌػس جٌٕٓس جٌٍجذؼس جٌٕٓس جٌهحِٓس جٌٕٓس جٌٓحوْس ئؾّح٨
 1انعذٔل 

  ئٔحظ يوٌٛ ِؽ  ئٔحظ يوٌٛ ِؽ  ئٔحظ يوٌٛ ِؽ  ئٔحظ يوٌٛ ِؽ    ئٔحظ يوٌٛ ِؽ  ئٔحظ يوٌٛ ِؽ  ئٔحظ يوٌٛ  انًعًٕع 

 انركشاس 2 9 11 6 5 11 4 5 9 2 3 5 5 6 11 15 20 35 34 48 82

 الاَمطاع 2 5 7 2 1 3 0 3 3 0 0 0 0 1 1 20 18 38 24 28 52

 انٓذس  انًذسعٙ 4 14 18 8 6 14 4 8 12 2 3 5 5 7 12 35 38 73 58 76 134

 أػ٩ٖ، ٩٠قع ئؾّح٨ أْ ٔٓرس جًٌوٌٛ ضفٛق ٔٓرس ج٦ٔحظ ف١ّح ٠هٙ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ 1ِٓ ن٩ي جٌؿىٚي 

 .ذٕٛػ١ٗ جٌطىٍجٌ ٚج٨ٔمطحع

ٚػٕى ضف١ًٛ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذ١ٓ جٌٕٓٛجش جٌٓص ضر١ٓ أ٠ٟح أْ ػىو جًٌوٌٛ ٘ٛ أورٍ ِٓ ػىو ج٦ٔحظ 

 . ن٩ي ًٖ٘ جٌٕٓٛجش ِح ػىج جٌٕٓس جٌػح١ٔس

ٚذّمحٌٔس أػىجو قح٨ش ج٨ٔمطحع، جٌطىٍجٌ ٌٍٕٛػ١ٓ ن٩ي جٌّٓط٠ٛحش جٌٓص ٌٍطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ، ٩ٔقع أْ 

جٌطىٍجٌ ٠غٍد ػٍٝ ج٨ٔمطحع فٟ وً جٌٕٓٛجش ذحٌٕٓرس ٌى٩ جٌٕٛػ١ٓ ِحػىج فٟ جٌٕٓس جٌٓحوْس ق١ع ٠غٍد ج٨ٔمطحع 
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2انعذٔل  ج٨ٔمطحع جٌطىٍجٌ جٌٙىٌ جٌٕؿحـ  

 2014-2013جٌٕٓس ج٤ٌٚٝ  2,1% 3,2% 5,3% 94,7%

 2015-2014جٌٕٓس جٌػح١ٔس  0,9% 3,4% 4,3% 95,7%

 2016-2015جٌٕٓس جٌػحٌػس  1,0% 2,9% 3,9% 96,1%

 2017-2016جٌٕٓس جٌٍجذؼس  0,0% 1,7% 1,7% 98,3%

 2018-2017جٌٕٓس جٌهحِٓس  0,34% 3,8% 4,1% 95,9%

 2019-2018جٌٕٓس جٌٓحوْس  13,6% 12,5% 26,2% 73,8%

ْٕٛجش 6ِؿّٛع جٌٕٓد ٌٍٓص  17,9% 27,6% 45,5%   

 جٌّط١ْٛ 3,0% 4,6% 7,6% 92,4%

 

 . ػٍٝ جٌطىٍجٌ ذحٌٕٓرس ٌفثس ج٦ٔحظ

، ضر١ٓ تانًؤعغاخ انرؼهًٛٛح انًؼُٛح تانثحسٚػٕى ضف١ًٛ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذ١ٓ ج٨ٔمطحع ٚجٌطىٍجٌ 

 .و ذلاظذٔخ/وذًٖٙ جٌّإْٓحش ِح ػىج ذّإْٓس ٚجقىز ٟ٘  ػِّٛح أْ ٠حذغ جٌطىٍجٌ ٠غٍد ػٍٝ ٠حذغ ج٨ٔمطحع

 :ئي ٠ّػً  جٌطىٍجٌ ٠غٍد ػٍٝ ج٨ٔمطحع ئيْ ػِّٛح ٠طٟف أْ

  ٓٔٓرس  (134) ٌىٓ وجنً جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ%24 ٔٓرس 340ِٓ ذ١ٓ ِؿّٛع ض١ِ٩ً جٌؼ١ٕس  82ػىو جٌّى٠ٌٍ 

 ؛61%

  ٓٔٓرس  (134)، ٌىٓ وجنً جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ%15 ٔٓرس 340 ِٓ ذ١ٓ ِؿّٛع ض١ِ٩ً جٌؼ١ٕس 52ػىو جٌّٕمطؼ١ 

39%. 

ٌٍٍٛ٘س ج٤ٌٚٝ ٠طرحوٌ ئٌٝ جًٌ٘ٓ أْ ًٖ٘ جٌٕٓد ٟ٘ ٍِضفؼس، ٌىٓ ضؿىٌ ج٦ٖحٌز ئٌٝ أْ ًٖ٘ جٌٕٓد ضُ جقطٓحذٙح ػٍٝ 

ٚذحٌطحٌٟ ٌٍكٛٛي ػٍٝ ِطْٛطٙح جٌٕٓٛٞ ٠ؿد قٓحخ ًٖ٘ جٌٕٓد ذىً ِٓطٜٛ ِىٜ جٌٓص ْٕٛجش ٌٍطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ؛ 

.وٌجْٟ ِٓ جٌّٓط٠ٛحش جٌٓص ٌٍٍّقٍس ج٨ذطىجت١س  

 ؾحٔرٗ ٩٠قع أْ ِؿّٛع ٔٓد 2ِٓ ن٩ي جٌؿىٚي   

ج٨ٔمطحع، جٌطىٍجٌ، جٌٙىٌ جٌّكطٓرس ن٩ي وً ْٕس 

ػٍٝ قىز ٠فٛق جٌٕٓد جٌطٟ ضُ جقطٓحذٙح ػٍٝ ِىٜ 

جٌٓص ْٕٛجش ٌٍطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ ٤ْ جقطٓحذٙح ضُ 

ذحٌٍؾٛع ئٌٝ أقؿحَ جٌؼ١ٕس ٌىً ْٕس ٚجٌطٟ ٔمٛص ِٓ 

ْٕس ئٌٝ أنٍٜ؛ ٚذحٌطحٌٟ فٕٓد ًٖ٘ جٌٕٓٛجش ورٍش 

٤ْ جٌّمحَ لى ٔمٙ فٟ ػ١ٍّس جٌمّٓس ذه٩ف جٌٕٓد 

ج٤ٌٚٝ جٌطٟ جقطٓرص ذحٌٍؾٛع ئٌٝ جٌكؿُ ج٤ٍٟٚ 

 .340ٌٍؼ١ٕس 

 : ئيْ فّط١ْٛ جٌٕٓد ج٠ٌٕٛٓس ٩ٌٔمطحع، جٌطىٍجٌ، جٌٙىٌ ٚجٌٕؿحـ ٌٍؼ١ٕس ن٩ي ًٖ٘ جٌٕٓٛجش جٌٓص ٟ٘ ػٍٝ جٌطٛجٌٟ

 3% ،4,6% ،7,6%ٚ 92,4%. 

  ٌٍٍّٟٕمطؼ١ٓ ٚجٌّى٠ٌٍٓ ػٍٝ جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس ذأػىجو ٚٔٓد ِهطٍفس ضٍجٚقص ذ١ٓ 134ضَٛع جٌؼىو جٌى 

 .و انؼُصش/و  ض١ًٍّج ذّؿّٛػس ِىج27ٌِ ذلِ % 8ٚألٛٝ ٔٓرس  تًذسعح يطًاغح  ض4ً١ِ٩ وأؤٝ ٔٓرس ذل1%ِ

ٌىٓ ٔظٍج ٌٍٙىف ِٓ ذكػٕح ٚجٌّطّػً فٟ وٌجْس أْرحخ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ِٓ ض١ًٍّ ٢نٍ وجنً جٌؼ١ٕس، ٚذكىُ أْ ل١ُ 

جٌّطغ١ٍجش جٌطف٠ٍ١ٓس ٨ ضطغ١ٍ ِٓ ض١ًٍّ ٢نٍ وجنً ٔفّ جٌّإْٓس ٚئّٔح ضطغ١ٍ ِٓ ِإْٓس ئٌٝ أنٍٜ؛ ٚذحٌطحٌٟ 

ٌّؼٍفس ضأغ١ٍ ًٖ٘ جٌّطغ١ٍجش ػٍٝ جنط٩ف ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٌط١ِ٩ً جٌؼ١ٕس، جٌٕٓد جٌطٟ ضّٕٙح وٌجْطٙح ٟ٘ 

ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٌٍؼ١ٕحش جٌؿُت١س وجنً جٌّإْٓحش جٌّهطٍفس جٌطٟ ضٗىً ػ١ٕس جٌركع جٌّىٌْٚس ق١ع ضٍجٚقص 

 .و ذلاظذٔخ/و  خ  %59جٌٕٓرس ج٤لٛٝتًذسعح يطًاغح ٔ %12جٌٕٓرس ج٤ؤٝ  ذ١ٓ

ػٍّح أْ ِؿّٛع ٔٓد ٘ىٌ ًٖ٘ جٌّإْٓحش ػٕى ضٍؾ١كٙح ذٕٓد ض١ِ٩ً٘ح وجنً جٌؼ١ٕس ٠ٓحٚٞ ٔٓرس جٌٙىٌ ذحٌؼ١ٕس، أٞ 
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فٟ جٌؿُء جٌّٛجٌٟ ْٕمَٛ ذّمحٌٔس ٔٓد ج٨ٔمطحع جٌّكًٛ ػ١ٍٙح فٟ ذكػٕح ِغ ٔٓد وٌجْس ج٠٤ٍّ جٌّؿحٌٟ 

، 2019ج٤ن١ٍز جٌطٟ لحَ ذٙح جٌّؿٍّ ج٤ػٍٝ ٌٍطٍذ١س ٚجٌطى٠ٛٓ ٚجٌركع جٌؼٍّٟ ْٕس  جٌطٍجذٟ ٩ٌٔمطحع جٌىٌجْٟ

ْٕمَٛ ذًٖٙ جٌّمحٌٔس ٔظٍج ٌىْٛ ج٨ٔمطحع . 2018-2014ِٓ ن٩ي ضك١ًٍ ِٓحٌ فٛؼ ػ١ٕس ١ٕ٠ٚس ن٩ي جٌّىز 

جٌىٌجْٟ ِٓ ؾٙس ٠ٗىً ألٛٝ قح٨ش جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ، ِٚٓ ؾٙس أنٍٜ ٔظٍج ٨ٖطٍجن ذكػٕح ِغ ًٖ٘ جٌىٌجْس 

ج٤ٚي ٘ٛ أْ جٌؼ١ٕس جٌّطرؼس ٌى٠ٕح ٟ٘ ئل١ّ١ٍس، : فٟ ِٕٙؿ١س جٌركع ٚجٌّطّػٍس فٟ ضطرغ ػ١ٕس ِٓ جٌط١ِ٩ً ِغ فحٌل١ٓ

: ٚجٌػحٟٔ أٔٙح غ١ٍ ِهطٍطس ِػً جٌؼ١ٕس ج١ٕ٠ٌٛس جٌطٟ ضؿّغ ض١ِ٩ً وً جٌّٓط٠ٛحش جٌىٌج١ْس ذح٩ْ٤ن جٌػ٩غس

 .جذطىجتٟ، ئػىجوٞ ٚضأ١ٍٟ٘ ٤ٕٔح ضطرؼٕح ِٓحٌ ٔفّ جٌط١ِ٩ً ن٩ي ضطٌُٛ٘ ِٓ ِٓطٜٛ ٢نٍ ذحٌٍٓه ج٨ذطىجتٟ

 :2019يماسَح  َرائط الاَمطاع نهؼُٛح الإلهًٛٛح تثحصُا تُرائط انؼُٛح انٕغُٛح نذساعح الأغهظ انًعانٙ انرشاتٙ  (2

 أنجز المجلس الأعلى للتربٌة والتكوٌن والبحث العلمً دراسة حول ظاهرة الانمطاع الدراسً كشكل من أشكال الهدر المدرسً، 

التعلٌم )  بالسلن الابتدائًتطور نسب الانمطاع عن الدراسة حسب المستوٌات التعلٌمٌة جٌطحٌٟ ٠ر١ٓ 3جٌؿىٚي 

 تطور هذه النسب للعٌنة الإللٌمٌة 4، فً حٌن ٌوضح الجدول 2018 إلى 2015 للعٌنة الوطنٌة من (العمومً

  :2019-2018 إلى 2014-2013بتازة من 

بالرغم من أن العٌنة الوطنٌة تضم كافة الألسام من المستوى الأول إلى السادس بكل سنة من السنوات المعنٌة 

وعٌنتنا بحكم تتبعنا لها لا تمتصر إلا على ألسام العٌنة بمستوى دراسً معٌن فً كل سنة من سنوات بالبحث، 

 إلا أنه ٌمكننا ممارنة هذه النسب، حٌث ٌلاحظ أن نسب العٌنة الإللٌمٌة تمترب من نسب العٌنة التعلٌم الابتدائً،

 .  بالسنة الأولى والسادسة، لكنها أصغر منها بكثٌر فً السنوات الأربع الأخرى2015الوطنٌة لسنة 

 

 4انعذٔل  جٌؼىو ج٦ؾّحٌٟ ج٦ٔحظ جًٌوٌٛ

 2014-2013السنة الأولى  2,1% 1,2% 2,9%

 2015-2014السنة الثانٌة  0,9% 1,2% 0,6%

 2016-2015السنة الثالثة  0,97% 0,00% 1,96%

 2017-2016السنة الرابعة  0,0% 0,00% 0,00%

 2018-2017السنة الخامسة  0,34% 0,67% 0,00%

 2019-2018السنة السادسة  13,6% 13,9% 13,3%

نلاحظ أنه رغم تواجد عٌنتنا الإللٌمٌة بالوسط المروي إلا أن متوسط نسب الانمطاع السنوي بها للسنوات 

، أصغر بملٌل حتى من نسبة الانمطاع للعٌنة الوطنٌة المسجلة على الصعٌد %3الست بالتعلٌم الابتدائً 

  .%4,8، ولٌس فمط من النسبة بالوسط المروي %3,6الوطنً 

  تتأكد الملاحظة الإجمالٌة للعٌنة الوطنٌة، حٌث ٌلاحظ أن الانمطاع هو الانقطا  في آخر السلكبخصوص 

أٌضا وهذه المرة .  %13,9 خاصة بالنسبة للإناث %13,6الأكثر درجة فً مستوى السادس ابتدائً

 . %18,1  منه إلى النسبة بالوسط المروي  %12,4 ألرب إلى النسبة الوطنٌة النسبة

  2,8 للذكور ممابل %3,1)  للعٌنة الإللٌمٌة بسٌط الفرق في الانقطا  الدراسي بين ا ناث والذكورغٌر أن%  

، وهو أكثر عند الذكور؛ بخلاف العٌنة الوطنٌة حٌث الفرق مهم بٌن النوعٌن والانمطاع عند الإناث (للإناث

 من الذكور؛ 4%من الإناث، ممابل  %5,6أكبر؛ وهذا الفرق أكثر خطورة فً الوسط المروي حٌث ٌمس 

 3الجدول 

 2018 2017 2016 2015المستوى التعلٌمً 

 %4, 1 %1,6 %8, 1 %5, 2السنة الأولى 

 %1, 1 %1 %3, 1 %7, 2السنة الثانٌة 

 %4, 1 %1,4 %1,7 %1, 3السنة الثالثة 

 %2,3 %2,4 %2,6 %4السنة الرابعة 

 %8, 3 %4 %4 %8, 5السنة الخامسة 

 %4, 12 %12,1 %1, 12 %6, 13السنة السادسة 

 2019 سنة لانمطاع الدراسًلطلس المجالً الترابً لأاجٌّٛىٌ 
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وهو الأكثر أهمٌة فً السنة السادسة ابتدائً بالوسط المروي، حٌث بلغت نسبة الانمطاع عن الدراسة 

 . لدى الذكور%13,6 لدى الإناث، ممابل 23,4%

 :) انُٕع(  ذثاٍٚ َغة  انٓذس انًذسعٙ حغة انًرغٛشاخ انفشدٚح نهرلايٛز3.

 ٌِٚىٌٍ ٠رٍغ ػىو  ِٕمطغ134، قح٨ش جًٌوٌٛ ضفٛق ج٦ٔحظ، ق١ع ِٓ ذ١ٓ ذحٌٕٓرس ٩ٌٔمطحع ٚجٌطىٍج: 

 . %17 ٧ٌٔحظ  ذٕٓرس 58 ِمحذً  %22 ذٕٓرس  76 جًٌوٌٛ ُِٕٙ 

 ٠مغ جٌؼىّ ٤ْ قح٨ش ج٦ٔحظ ضفٛق جًٌو206ٌٛ جٌرحٌغ ػىوُ٘ ذحٌٕٓرس ٌٍّؿطح٠َٓ ذٕؿحـ جٌٍّقٍس ج٨ذطىجت١س ،  :

 . %29 ًٌٍوٌٛ ذٕٓرس  97  ِمحذً %32 ذٕٓرس ٠109ٗىً ػىو ج٦ٔحظ ُِٕٙ 

انصهس ، ق١ع ٠ٗىً ضم٠ٍرح ٔٓرس انٓذس انًذسعٙ أكثش نذٖ انزكٕس يُّ نذٖ الإَازوًٌه ضّص ٩ِقظس أْ 

 :ػٕى جًٌوٌٛ ذحٌفؼً 1/2انُصف ذحٌٕٓرس ٧ٌٔحظ فٟ ق١ٓ ضمحٌخ جٌٕٓرس  1/3

 167ِٓ ذ١ٓ  109 ضٗىً جٌٕحؾكحش ئٌٝ غح٠س جٌٍٓه ج٦ػىجوٞ جٌرحٌغ ػىو٘ٓ :وجنً فثس ج٦ٔحظ 

  .%35َغثح   ِٕمطؼس ِٚىٌٍز  جٌّطرم١س 58 ٌطٗىً جٌل%65ٔٓرس  

 ٌٛفٟ جٌّؿّٛع، ٠رٍغ ػىو جٌّؿطح٠َٓ ذٕؿحـ ئٌٝ غح٠س جٌٍٓه 173 ِٓ ذ١ٓ : وجنً فثس جًٌو 

 . %44 َغثح   ِٕمطؼح ِٚىٌٍج جٌّطرم76ٓ١  فٟ ق١ٓ ٠ٗىً جٌل%56 ذٕٓرس 97ج٦ػىجوٞ ػىو

  جٌطؼ١ّ١ٍس جٌّٗىٍسِإْٓحشوجنً جي  ذ١ٓ ج٦ٔحظ ٚجًٌوٌٌٛٙىٌ جٌّىٌْٟ ج٦ؾّح١ٌس ئٓدجيض٠َٛغ وًٌه ػٕى 

 . 10، ٩٠قع أْ ل١ُ ًٖ٘ جٌٕٓد ًٌٍوٌٛ ضفٛق ج٦ٔحظ وجنً ْرغ ِإْٓحش ِٓ ذ١ٓ ػ١ٕس جٌركعي

ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٨ْٚطؿ٩ء جٌؼ٩لس ذ١ٓ ضرح٠ٓ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٚجٌّطغ١ٍجش جٌفٍو٠س ٌٍط١ِ٩ً لّٕح ذحقطٓحخ 

ح ٔٓد ج٦ٔحظ وجنً جٌؼ١ٕحش جٌؿُت١سقٓد  اًّ  ذحٌّإْٓط١ٓ %21  ٚ%12، فطر١ٓ أْ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٘ٛ ج٤ٚغٍ ل١َِ

 ذحٌّإْٓس جٌطٟ ضكطٟٓ %57 ػٍٝ جٌطٛجٌٟ؛ ٚوًٌه ٘ٛ ج٤ورٍ ل١ّس %57 ٚ%64جٌٍطحْ ضكطٟٕحْ أورٍ ٔٓد ٧ٌٔحظ 

ئ٨ أٔٗ ذحٌٕٓرس ٌٍّإْٓحش جٌٓرغ ج٤نٍٜ، ٩٠قع أٔٗ ٌغُ ضىٌؼ ٔٓد ج٦ٔحظ فٟ ج٨ٌضفحع . %36أٚغٍ ٔٓرس ٧ٌٔحظ 

، ئ٨ أْ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ضطأٌؾف ذ١ٓ جٌؼٍٛ ضحٌز ٚج٨ٔهفحٜ أنٍٜ؛ ٚذًٌه ٨ ضطٟف أ٠س %55 ئٌٝ 40%ِٓ 

 .ػ٩لس ٚجٞكس ذ١ٓ ضغ١ٍ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٚجنط٩ف ٔٓد ج٦ٔحظ

ذثاٍٚ  (3

  :َغة  انٓذس انًذسعٙ حغة انًرغٛشاخ  انًرؼهمح تانًذسعح

 :ػذد انرلايٛز تانمغى الأٔل  4-1

 قٓد جٌٕٓٛجش ػ١ٕس جٌركعي  جٌطؼ١ّ١ٍس جٌّٗىٍسِإْٓحش وجنً جيٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ج٦ؾّح١ٌس ئٓدجيض٠َٛغ ػٕى 

جٌٓص ٌٍطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ، جضٟف ئؾّح٨ أْ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٠رٍغ يٌٚضٗ فٟ جٌٕٓس جٌٓحوْس ذٓرغ ِإْٓحش ِٓ ذ١ٓ 

ذٕٓرس يذسعح يطًاغح  فٟ جٌٕٓس ج٤ٌٚٝ، ٚ%24 ذٕٓرس و كٓف انغاس/و، ذ١ّٕح ٠رىأ فٟ ْٓ ِرىٍ ذلّإْٓس 10

 . فٟ جٌٕٓط١ٓ جٌػحٌػس ٚجٌٍجذؼس%7ذٕٓرس و انشمح /و فٟ جٌٕٓس جٌػح١ٔس، ٚفٟ ْٓ ِط١ْٛ ذحٌٕٓرس ٌّإْٓس 9%

ٔاخرلاف َغة  (الاكرظاظ)إظًالا ٔظٕد ػلالح ذُاعثٛح تٍٛ يرغٛش ػذد انرلايٛز تانمغى الأٔل وّح جضٟف ٌٕح 

، فحٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ِٕهفٝ ذحٌّإْٓحش جٌطٟ ػىو ض١ِ٩ً ألٓحِٙح ٚغ١ٍ فٟ ق١ٓ ٠ٍضفغ انٓذس انًذسعٙ

 ذحٌّإْٓحش جٌطٟ ػىو ض١ِ٩ً٘ح  %25ذحٌّإْٓحش جٌطٟ ػىو جٌط١ِ٩ً ذألٓحِٙح ور١ٍ، ق١ع ٩٠قع أٔٗ ٨ ٠طؼىٜ

ٌىٕٗ ،  ض١ًٍّج35 ض١ًٍّج، ٨ٚ ٠طؿحَٚ جٌٕٛف ذحٌّإْٓحش جٌطٟ ػىو ض١ِ٩ً ألٓحِٙح ػٍٝ ج٤وػ30ٍػٍٝ ج٤وػٍ

 . ض١ًٍّج٠36طؿحَٚ جٌٕٛف ذحٌّإْٓحش جٌطٟ ضؼٍف جوطظحظح أٞ جٌطٟ ػىو ض١ِ٩ً ألٓحِٙح ٠فٛق 
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ٌىٓ ذّح أْ ً٘ج جٌّطغ١ٍ ٠هٙ فم١ جٌّٓطٜٛ ج٤ٚي وْٚ جٌّٓط٠ٛحش ج٤نٍٜ، ٚذّح أْ ػىو جٌط١ِ٩ً ذحٌمُٓ ٠طغ١ٍ ِٓ 

؛ ئيْ ٚؾد جٌطكمك ِٓ ...جٌٕؿحـ، جٌطىٍجٌ، ج٨ٔمطحع، ج٨ٌطكحق، ج٨ٔطمحي: ْٕس ئٌٝ أنٍٜ ذفؼً ػٛجًِ ِطؼىوز ِػً

ًٖ٘ جٌؼ٩لس جٌطٕحْر١س ذحٌٕٓرس ٌؿ١ّغ جٌّٓط٠ٛحش ذىءج ذح٤ٚي قطٝ جٌٓحوِ؛ فّٓ ن٩ي ِؼٍفس ضغ١ٍ ٔٓد جٌٙىٌ 

جٌّىٌْٟ قٓد جنط٩ف أػىجو جٌط١ِ٩ً ذحٌمُٓ ذىً ْٕس ِٓ ْٕٛجش جٌطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ جٌٓص، ٠ٛؼد جٌمٛي أْ ػ٩لس 

 :جٌطٕحْد جٌطٟ ضّص ٩ِقظطٙح ئؾّح٨  ٟ٘ لحتّس ذحٌٕٓٛجش ج٤ٌذغ ج٤ٌٚٝ، فحٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٘ٛ ج٤وػٍ جٌضفحػح ن٩ي

  ػٍٝ جٌطٛجٌٟ؛ (32 33ٚ )ػىو ض١ِ٩ً ِط١ْٛذحٌٕٓرس ٥ٌلٓحَ يجش  (%13 ٚ %24)جٌٕٓط١ٓ ج٤ٌٚٝ ٚجٌػحٌػس 

  ػٍٝ جٌطٛجٌٟ؛ (24 25ٚ )ػىو ض١ِ٩ً ِٕهفٝذحٌٕٓرس ٥ٌلٓحَ يجش  (%7 ٚ %12)ن٩ي جٌٕٓط١ٓ جٌػح١ٔس ٚجٌٍجذؼس 

 ٤ْ جٌٙىٌ تانُغثح نهغُٕاخ الأستغ الأٔنٗ لا ًٚكٍ الإلشاس تٕظٕد انؼلالح انرُاعثٛح انرٙ ذًد يلاحظرٓا إظًالائيْ 

جٌّىٌْٟ ج٦ؾّحٌٟ ٠ٕرٕٟ ػٍٝ ضٍجوُ ج٤ػىجو ذحٌٕٓٛجش جٌٓص، ٚذحٌطحٌٟ فحٌؼ٩لس جٌطٕحْر١س ج٩ٌّقظس ئؾّح٨ ضٍؾغ 

ذحٌٕٓرس ٥ٌلٓحَ يجش ػىو ض١ِ٩ً  (%49 ٚ %11)ذح٤ْحِ ئٌٝ جٌضفحع جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذحٌٕٓط١ٓ جٌهحِٓس ٚجٌٓحوْس 

ػٍٝ جٌطٛجٌٟ، ٚػٍٝ ٚؾٗ جٌهٛٛ٘ جٌٕٓس جٌٓحوْس ق١ع ٠ٍضفغ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ػِّٛح ذحٌٕٓرس  (35 39ٚ)ػحي 

 . ض١ًٍّ ذحٌم٥ٌ30ُٓلٓحَ جٌطٟ ٠فٛق ػىو ض١ِ٩ً٘ح 

 ْؿٍص وٍٙح ذحٌّٓطٜٛ جٌٓحوِ أِح %٩٠24قع أْ ٔٓرس جٌٙىٌ نهًذسعح انعًاػاذٛح يغشأج، ٧ٌٖحٌز، ذحٌٕٓرس 

ذحٌّٓط٠ٛحش ج٤نٍٜ فمى ظً ِٕؼىِح؛ ًٚ٘ج لى ٠ٍؾغ ئٌٝ ن١ٚٛٛطٙح وّىٌْس ؾّحػحض١س ضطٛفٍ ػٍٝ جٌٕمً جٌّىٌْٟ 

 .ٚجٌىجن١ٍس

 :انًغافح تٍٛ انًؤعغح ٔيغاكٍ انرلايٛز  4-2

ئ٠ؿحذ١س ذ١ٓ جٌّٓحفس جٌفحٍٚس ذ١ٓ جٌّإْٓس ِٚٓحوٓ جٌط١ِ٩ً ٚ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ فحٌّإْٓحش  ضظٍٙ ػ٩لس

، ٚػٕى جٌطىٌؼ  %31 ٚ%12 وٍُ  ٌٙح ٔٓد ٘ىٌ ٚغ١ٍز ضطٍجٚـ ذ١ٓ 1 وٍُ ئٌٝ 0,5جٌطٟ ضرؼى ذّٓحفحش ل١ٍٛز ِٓ 

 وٍُ ٩٠قع ضٛحػى 3,7 وٍُ 3ٚ وٍُ، 2,5فٟ جٌّٓحفس وًٌه ِٓ ج٤ٚغٍ ئٌٝ ج٤ورٍ ذحٌٕٓرس ٌٍّإْٓحش يجش جٌّٓحفحش 

 . 53 % ئٌٝ 45%فٟ ٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ِٓ 

 :ٌىٓ ٕ٘حن جْطػٕحءجْ 

  ٙوٍُ ٌىٓ ١ٌٓص ٌٙح أورٍ ٔٓرس 6,5 جٌطٟ ضرؼى ذأ٠ٛي ِٓحفس انًذسعح انعًاػاذٛح يغشأجج٤ٚي ٠ه 

٘ىٌ ِىٌْٟ ًٚ٘ج لى ٠ٍؾغ ئٌٝ ن١ٚٛٛطٙح وّىٌْس ؾّحػحض١س ِٓ ذ١ٓ ًٖ٘ جٌؼٍٗ ِإْٓحش جٌّٕط١ّس 

 . انذاخهٛح ٚانًذسعٙ انُممئٌٝ جٌؼ١ٕس، جٌٛق١ىز جٌطٟ ضطٛفٍ ػٍٝ 

  ٌٙح أورٍ ٔٓد  (و انؼُصش/و ذلاظذٔخ ٔ و/و) وٍُ 2جٌػحٟٔ ٘ٛ أْ جٌّإْٓحش جٌطٟ ضرؼى فم١ ذّٓحفس

 ٌذّح ٔظٍج ٌٛػٌٛز جٌّٓحٌه جٌٕحضؿس ػٓ جٌطٟح٠ٌّ جٌؿغٍجف١س جٌٛؼرس ئٞحفس ئٌٝ %57 ٚ %59

 . لٓحٚز جٌّٕحل ذحٌّٕح٠ك جٌطٟ ضٕطّٟ ئ١ٌّٙح ٘حض١ٓ جٌّإْٓط١ٓ

 وٍُ ػٓ ِٓحوٓ 0,5 جٌطٟ ضرؼى ذألٍٛ ِٓحفس و انشمح/ و(ِؿّٛػس ِىجٌِ) ضؿىٌ ج٦ٖحٌز ئٌٝ أْ ِإْٓس 

 ٌغُ ذؼى٘ح %12 يجش أٚغٍ ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ  يذسعح يطًاغح أورٍ ِٓ %21جٌط١ِ٩ً، ٌٙح ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ  

 وٍُ ٌذّح ٔظٍج ٌمٍخ جٌّإْٓس ج٤ٌٚٝ ِٓ جٌّى٠ٕس ف١ّح ِٟٝ، غُ ذٕحء ِإْٓحش ضؼ١ّ١ٍس أنٍٜ ألٍخ ِٕٙح 1ذلِ 

٠فًٟ جٌط١ِ٩ً ج٨ضؿحٖ ئ١ٌٙح ق١ع ٌُ ٠ؼى ذًٖٙ جٌّإْٓس ْٜٛ ج٠ًٌٓ ٠مطْٕٛ ذؼ١ىج ِٓ ٞٛجقٟ جٌّى٠ٕس؛ ذحٌّمحذً 

 جٌٛق١ىز ِٓ ذ١ٓ جٌّإْٓحش جٌؼٍٗ انًذسعح انًغرمهحجٔهفحٜ جٌٙىٌ ذٙح لى ٠ٓحُ٘ ف١ٗ وٛٔٙح يذسعح يطًاغح 

 ضطٛفٍ ذٗ ؾً جٌٍّجفك ج٠ٌٌٍٟٚس ِٓطٛٚف، ْٛق، يشكض حعش٘جٌّؼ١ٕس ذحٌركع، ذح٦ٞحفس ئٌٝ ضٛجؾى٘ح ذل

 ئٌم؛  ...ِطحؾٍ

 .ًٚ٘ج ٠ىي ػٍٝ ضىنً ػٛجًِ أنٍٜ غ١ٍ جٌّٓحفس ضإغٍ ذىٌٚ٘ح ػٍٝ ضغ١ٍ ٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ

 ْق١ع ٠ؼَُىُّ ػحًِ جٌّٓحفس ِٓ أُ٘ جٌؼٛجًِ جٌّٓررس ٌٗ، وحْ ٨ ذى ِٓ  ٘ٛ أنطٍ ِٓ جٌطىٍجٌالاَمطاعٚذّح أ 

ٚذحٌطحٌٟ ضأوىش ٌٕح ذٗىً  .جٌططٍق ئٌٝ ج٨ٔمطحع ذٗىً ِفًٛ ٨ْطٕطحؼ ِىٜ ضأغ١ٍ جٌّٓحفس ػ١ٍٗ ذٛفس نحٚس



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا        
---------------------------------------------------------- 

 

227 
 

C E M E R D  

ػ٩لس جٌّٓحفس جٌفحٍٚس ذ١ٓ جٌّإْٓس ِٚٓحوٓ جٌط١ِ٩ً ػحَ ج٩ٌّقظس جٌٓحذمس، ق١ع ظٍٙش ذٗىً أوػٍ ٚٞٛقح 

، ق١ع ( و3,7ٍُ وٍُ 3ٚ وٍُ، 2,5 وٍُ، 1 وٍُ، 0,5يجش جٌّٓحفحش )ذِٕٓرس ج٨ٔمطحع جٌّىٌْٟ فٟ ْرغ ِإْٓحش 

 ذحٌّإْٓس يجش ج٤لٍٛ ِٓحفس، ٚوٍّح َجوش جٌّٓحفس ذًٖٙ جٌّإْٓحش ئ٨ ٚجٌضفؼص ٔٓرس %0ض٩قع أٚغٍ ٔٓرس 

 .(ِغ ج٤نً ذؼ١ٓ ج٨ػطرحٌ ضمحٌخ ذؼٝ جٌم١ُ)ج٨ٔمطحع جٌّىٌْٟ ذٙح 

ذحٌٕٓرس ٌٍّإْٓحش جٌػ٩ظ جٌّٓطػٕحز ضرمٝ ٟ٘ ٔفّ جٌّإْٓحش جٌطٟ ضُ جْطػٕحؤ٘ح ذحٌٕٓرس ٌٍٙىٌ جٌّىٌْٟ ٚذحٌطحٌٟ ضظً  

 .ج٩ٌّقظحش جٌٓحذمس جًٌوٍ ْح٠ٌس جٌّفؼٛي قطٝ ذحٌٕٓرس ٩ٌٔمطحع

 3، ِح ػىج غ٩ظ 10 ِإْٓحش ِٓ ذ١ٓ 6 ذٓص ج٨ٔمطحع جٌىجٌْٟ ٠رٍغ أٚؾٗ فٟ جٌٕٓس جٌٓحوْسوّح ٩٠قع أْ 

 ذٕٓرس و ظثهح/و فٟ جٌٕٓس ج٤ٌٚٝ، ٚ%12 ذٕٓرس و كٓف انغاس/وِإْٓحش ٠رىأ ذٙح فٟ ْٓ ِرىٍ ٟٚ٘ ذّإْٓس 

  فٟ جٌٕٓس جٌػح١ٔس؛ %3ذٕٓرس يذسعح يطًاغح  فٟ جٌٕٓس جٌػحٌػس 6%ٚ

 أٞ أْ جٌكح٨ش جٌّٓؿٍس ذٙح وٍٙح %0ف٩ ٠ٛؾى ذٙح جٔمطحع ِىٌْٟ أٞ ذٕٓرس و انشمح /وأِح جٌّإْٓس جٌؼحٍٖز 

 . ضىٍجٌ

 :ٔظٕد انًشافك انعشٔسٚح تانًؤعغح  4-3

 فأٗ ٠ّٕٙح أْ ٔؼٍف ذحٌطكى٠ى ػ٩لس ضٛفٍ جٌٍّجفك ج٠ٌٌٍٟٚس 2014-2013 ذّح أْ ضطرغ جٌؼ١ٕس جٔطٍك ًِٕ 

 : ذٕٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ لرً ٚذؼى ً٘ج جٌطح٠ٌم

ٚجٌطٟ ضح٠ٌم ضٛفٍ جٌٍّفك   %45 جٌطٟ ذٙح ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ و كٓف انغاس/و ذؼى جْطػٕحء ِإْٓس

 ًٌٌه ٨ ٠ّىٕٕح ِمحٌٔطٙح ِغ جٌّإْٓحش ج٤نٍٜ، ٠رىٚ أْ جٌّإْٓحش ج٤لىَ غٛش يحذدج٠ٌٌٍٟٚس ذٙح 

ضؿ١ُٙج ذحٌٍّفك ج٠ٌٌٍٟٚس ضؼٍف جٌٕٓد جٌٛغٍٜ ٌٍٙىٌ جٌّىٌْٟ فٟ ق١ٓ أْ جٌّإْٓحش ج٤قىظ 

، 1978ضؿ١ُٙج ضؼٍف جٌٕٓد جٌىرٍٜ ٌٍٙىٌ جٌّىٌْٟ ٚيٌه ذحٌٕٓرس ٌٍٓص ِإْٓحش جٌّؿُٙز فٟ جٌٕٓٛجش 

 ِٓ ذ١ٓ جٌؼٍٗ ِإْٓحش جٌّىٌْٚس فٟ ً٘ج جٌركع، ًٚ٘ج ٠ىي ػٍٝ ٚؾٛو 2011 2009ٚ، 1994، 1992

ػ٩لس ضٕحْر١س ئ٠ؿحذ١س ٌطٛفٍ جٌٍّفك ج٠ٌٌٍٟٚس ػٍٝ ضكٓٓ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ئ٨ أْ ضأغ١ٍ  جٌٍّجفك 

ج٠ٌٌٍٟٚس ٠رمٝ ِكىٚوج ِمحٌٔس ِغ ػٛجًِ أنٍٜ وّح ضىي ػٍٝ يٌه جٌّإْٓحش جٌػ٩ظ جٌّٓطػٕحز ِٓ ًٖ٘ 

 :جٌمحػىز ٟٚ٘ 

 أٚغٍ %24 ٌىٓ ضؼٍف ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ 2015 جٌكى٠ػس جٌطؿ١ُٙ انًذسعح انعًاػاذٛح يغشأج 

: ِٓ ِإْٓحش أنٍٜ ألىَ ِٕٙح ضؿ١ُٙج ٌذّح ذفًٟ ن١ٚٛٛطٙح ٚضٛفٍ٘ح ػٍٝ جٌٌٛلط١ٓ جٌٍجذكط١ٓ

 .انذاخهٛح ٚانًذسعٙ انُمم

 وًٌه أٚغٍ ِٓ %31، ٚجٌطٟ ضؼٍف ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ  2017 ج٤قىظ ضؿ١ُٙج ْٕس ظثهحو /و  

ِإْٓحش أنٍٜ ألىَ ِٕٙح ضؿ١ُٙج، ٚيٌه لى ٠ٍؾغ ئٌٝ لٍٛ جٌّٓحفس جٌطٟ ضفًٛ جٌّٕطمس ػٓ 

جٌّىجٌ جٌكٍٟٞ ِّح ٠ّىٓ أغٍد جٌّى١ٌْٓ ِٓ جٌطٕمً ئٌٝ ِٕحٌَُٙ ١ِٛ٠ح ٠ٚٛفٍ ٌُٙ ظٍٚف ػًّ 

 .٩ِتّس ٔٓر١ح ضإٍُ٘ٙ ٌٍّٛجظرس ػٍٝ جٌكٌٟٛ ج١ٌِٟٛ ٚضطرغ جٌط١ِ٩ً

 أٚغٍ ِٓ ٔٓد %20، ٚجٌطٟ ضؼٍف ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ 2003 جٌّؿُٙز ْٕس و تاب يشصٔلح/و 

، ٚيٌه ذكىُ لٍذٙح ِٓ جٌّىجٌ 1994 1992ٚجٌّإْٓحش جٌػ٩ظ جٌطٟ ْرمطٙح فٟ جٌطؿ١ُٙ ْٕطٟ 

 ولحتك ػٕى 10 ق١ع ضمىٌ جٌّىز ٌٍٛٚٛي ئ١ٌٙح ػٍٗ ظثهحو /وجٌكٍٟٞ ذً ٟ٘ ألٍخ قطٝ ِٓ 

 ِمحٌٔس ذٕٓرس جٌٙىٌ %20جٌطٕمً ذح١ٌٓحٌز، ًٚ٘ج ِح لى ٠فٍٓ ٚغٍ ٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذٙح  

  . %31ظثهحو / وجٌّىٌْٟ ذل
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 :يرٕعػ انرحصٛم انذساعٙ 4-4

 ْؿٍص ذحٌّإْٓس جٌطٟ قمك ض١ِ٩ً ألٓحَ جٌؼ١ٕس جٌؿُت١س ذٙح أورٍ %12ٌغُ أْ أٚغٍ ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ 

 ن٩ي جٌٕٓٛجش جٌٓص ٌٍطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ، ئ٨ أٔٗ ٨ ٠ّىٕٕح جٌؿَُ ذٛؾٛو ػ٩لس 6,8ِط١ْٛ ٌٍّؼى٨ش جٌىٌج١ْس 

ٚجٞكس ضٍذ١ ذ١ٓ ِط١ْٛ جٌطك١ًٛ ٌىٜ جٌط١ِ٩ً ذّإْٓس ِح ٚٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذٙح ٤ٔٗ ٌغُ جٖطٍجن 

ذٙح  ، ئ٨ أْ ٔٓد جٌٙى5,5ٌض١ِ٩ً ألٓحَ جٌؼ١ٕحش جٌؿُت١س ذٓص ِإْٓحش فٟ جٌكٛٛي ػٍٝ ِط١ْٛ ِؼى٨ش 

 وألٛٝ ٔٓرس؛ ٔفّ ج٩ٌّقظس ذحٌٕٓرس %57 وأؤٝ ٔٓرس ئٌٝ %21ضهطٍف وػ١ٍج ف١ّح ذ١ٕٙح ق١ع ضطٍجٚـ ذ١ٓ 

 . %59 ٚ%31 جٌفٍق ور١ٍ ذ١ٓ ٔٓد ٘ىٌّ٘ح 6,5ٌٍّإْٓط١ٓ جٌٍط١ٓ قًٛ ض١ِ٩ً ألٓحَ جٌؼ١ٕس ذّٙح ػٍٝ ِؼىي 

ٚذحٌطحٌٟ ٠ّىٓ جٌمٛي أٔٗ ٨ ضٛؾى ػ٩لس ٚجٞكس ضٍذ١ ذ١ٓ ِط١ْٛ جٌّؼى٨ش جٌىٌج١ْس ٌٍط١ِ٩ً ذّإْٓحش 

 .ػ١ٕس جٌركع ٚجٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذٙح

 :ذثاٍٚ َغة  انٓذس انًذسعٙ حغة انًرغٛشاخ  انًرؼهمح تانذػى الاظرًاػٙ   (4

 :انُمم انًذسعٙ ٔانذاخهٛح  5-1

 ِإْٓحش جٌطٟ ٠ٍّٗٙح جٌركع، 10جٌٕمً جٌّىٌْٟ ٚجٌىجن١ٍس ٨ ٠طٛفٍجْ ذطٓغ ِإْٓحش ِٓ ذ١ٓ جٌؼٍٗز 

ٚذحٌطحٌٟ ٨ ٠ّىٓ جٌؿَُ ذّىٜ ضأغ١ٍ ٠ً٘ٓ جٌرٍٔحِؿ١ٓ ػٍٝ ضغ١ٍ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٤ٔٗ ٌغُ ٚقىز جٌٕٓرس 

 . %59 ٚ %12 ئ٨ أْ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ  ضطٍجٚـ ذٙح ذ١ٓ 0%

أ٠ٟح ضؿىٌ ج٦ٖحٌز ئٌٝ أْ ٔفّ ج٩ٌّقظس ضٕطرك ػٍٝ ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ج٤نٍٜ جٌطٟ ضطٛفٍ ذًٖٙ 

ٌٍطك٩٠ٛش جٌّح١ٌس " ض١ٓ١ٍ"ج٠٦ؼحَ جٌّىٌْٟ، ١ٍِْٛ ِكفظس ٚذٍٔحِؽ : %100جٌّإْٓحش وٍٙح ذٕٓرس 

 . ج٠ٌٍّٚٗس

 (انًذسعح انعًاػاذٛح يغشأج)ٌىٓ ٌغُ يٌه فحٌّإْٓس جٌٛق١ىز جٌطٟ ضطٛفٍ ػٍٝ جٌٕمً جٌّىٌْٟ ٚجٌىجن١ٍس 

، %24ذٙح ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ ِٕهفٝ ٔٓر١ح ق١ع ضٕٛف جٌٍجذؼس ِٓ ق١ع ضٍض١د ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ 

ٚذحٌطحٌٟ ٠ّىٓ أْ ٔمٛي أْ ٠ً٘ٓ جٌرٍٔحِؿ١ٓ ٌّٙح ضأغ١ٍ ئ٠ؿحذٟ لى ٠مٍٙ، وّح أٍٖٔح ْحذمح ًٌٌه، ٌطأغ٠ٍ١ٓ 

 :ٍْر١١ٓ ّ٘ح

  وٍُ؛6,5جٌّٓحفس ذ١ٓ جٌّإْٓس ِٚٓحوٓ جٌط١ِ٩ً ٚجٌطٟ ضؼى أ٠ٛي ِٓحفس ذحٌٕٓرس ًٌٖٙ جٌّإْٓس  

  ٝٚذحٌٍغُ ِٓ يٌه ٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ 2015قىجغس جٌطؿ١ُٙ ذحٌٍّجفك ج٠ٌٌٍٟٚس جًٌٞ ٌُ ٠طُ قط ،

 . ِٕهفٟس ذٙح ِمحٌٔس ِغ ِإْٓحش أنٍٜ ألىَ ِٕٙح ضؿ١ُٙج

ذثاٍٚ  (5

  :َغة  انٓذس انًذسعٙ حغة انًرغٛشاخ  انًرؼهمح تالأعشج

 :يٍٓ اٜتاء ٔ الأيٓاخ  6-1

 ق١ع ٔٓرس ج٤ؾٍجء يذسعح يطًاغحبضظٍٙ ج١ٌّٕٙس جٌٛجٞكس ٌّٕٙس جٌف٩قس ػٍٝ ْحتٍ جٌّٙٓ ج٤نٍٜ ِح ػىج 

؛  ض١ٍٙح ذحٌطٍض١د جٌطٕحلٟٛ ٔٓرس ج٢ذحء ذىْٚ ػًّ، ذؼى٘ح ٔٓرس ج٤ؾٍجء غُ  %27  ضفٛق ٔٓرس جٌف٩ق١ٓ 39%

 .جٌّٙٓ جٌكٍز ٚأن١ٍج جٌّٛظفْٛ

 فٟ ضٓغ ِإْٓحش ذحْطػٕحء ٚجقىز %100أِٙحش ض١ِ٩ً ػ١ٕس جٌركع ٘ٓ ٌذحش ذ١ٛش ذأغٍر١س ْحقمس ضٗىً 

ئيْ فًٖٙ جٌّإْٓس ضٗىً جْطػٕحء .  ٥ٌؾ١ٍجش %30 ِمحذً %70 ق١ع ضٗىً ًٖ٘ جٌٕٓرس ِىٌْس ِطّح٠سٟ٘ 

 ضفٛق %39ذحٌٕٓرس ٌّٙٓ أِٙحش جٌط١ِ٩ً ٤ٔٙح ذح٦ٞحفس ئٌٝ جٌطٛفٍ، وّح أٍٖٔح آٔفح، ػٍٝ ٔٓرس ِٓ ج٤ؾٍجء 

 ذح٦ٞحفس ئٌٝ ٔٓرس ِّٙس ِٓ %9، وًٌه فٟٙ ضط١ُّ ذطٛفٍ٘ح ػٍٝ أورٍ ٔٓرس ٌٍّٛظف١ٓ %27ٔٓرس جٌف٩ق١ٓ 

ًٚ٘ج ِح لى ٠فٍٓ جقط٩ٌٙح ٌٛىجٌز ضٍض١د ٔٓد جٌٙىٌ .  (جٌػح١ٔس فٟ جٌطٍض١د) %12أٚكحخ جٌّٙٓ جٌكٍز 
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 ِٓ أِٙحش ض١ِ٩ً ًٖ٘ جٌّإْٓس ضٗطغٍٓ، ِّح ٠ٓحُ٘ فٟ ضك١ٓٓ %30 ٤ْ %12جٌّىٌْٟ ذأٚغٍ ٔٓرس 

 .جٌّٓطٜٛ ج٨لطٛحوٞ ٤ٍْ٘ح ِمحٌٔس ذحٌّإْٓحش ج٤نٍٜ ٌٍؼ١ٕس

 .ٌىٓ ٠رمٝ جٌكى٠ع ػٓ ضأغ١ٍ ِٕٙس ج٤ِٙحش ػٍٝ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ غ١ٍ ِّىٓ ذحٌٕٓرس ٌٍّإْٓحش ج٤نٍٜ

ذؼى ؾّغ جٌٕٓد جٌّث٠ٛس ٌٍّٛظف١ٓ ٚج٤ؾٍجء ٚأٚكحخ جٌّٙٓ جٌكٍز ٌىْٛ أؾٌُٛ٘ ِٓ ؾٙس لحٌز ذحٌٕٓرس 

ٌٍّٛظف١ٓ ئٌٝ ٖرٗ لحٌز ذحٌٕٓرس ٣ٌن٠ٍٓ، ٚػىَ ئوٌجؼ جٌٕٓد جٌّث٠ٛس ٣ٌذحء ذىْٚ ػًّ ٚوًٌه ٌٍف٩ق١ٓ ٔظٍج 

جٌطٕحْد ٌّؼ١ٗطُٙ جٌر١ٓطس جٌطٟ ضط١ُّ ذح٨وطفحء جًٌجضٟ جًٌٞ ٠طكمك ذٛؼٛذس ٌىٜ أغٍد ج٤ٍْ، ٠طٟف ذؿ٩ء 

، انغاس كٓف، انشمح، يشصٔلح تاب، يطًاغح)وجنً ْرغ ِإْٓحش  جٌؼىٟٓ ٌّٙٓ ج٢ذحء ػٍٝ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ

فىٍّح جٌضفغ جٌىنً جًٌٞ ٠ىٌٖ ج٤خ : ّٞٓ جٌؼٍٗز ِإْٓحش جٌطٟ ٠ٍّٗٙح جٌركع  (ذلاظذٔخ ٚانؼُصش، انهٕص ظٓش

  ..ذفًٟ ِٕٙطٗ ئ٨ ٚجٔهفٟص ٔٓرس  جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ

 : جْطػٕحءجش 3ًٖ٘ جٌٍّز أ٠ٟح ٌى٠ٕح غ٩ظ 

  َْ١ٌَح ْٚ ق١ع جٔهفحٜ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذّٙح أوػٍ ِٓ غ١ٍّ٘ح لى ٠ىْٛ ذفًٟ  (ٔفّ جٌّإْٓطحْ جٌٓحذمطحْ)ج٤ُ

 : أنٍٜ ضإغٍ ذىٌٚ٘ح ئٞحفس ئٌٝ ِٙٓ ج٢ذحء، ٚٔهٙ ذحًٌوٍ جٌؼٛجًِ ج٢ض١سػٛجًِ ئ٠ؿحذ١سضظحفٍ 

 ٔظٍج ٌه١ٚٛٛطٙح؛%24 يجش ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ  تانًذسعح انعًاػاذٛح يغشأججٌٕمً جٌّىٌْٟ ٚجٌىجن١ٍس  

  ِ؛%31 يجش ٔٓرس ٘ى ٌِىٌْٟ ظثهحو / وجٌمٍخ ِٓ جٌّىجٌ جٌكٍٟٞ ذل  

 ٙذحٌٍغُ %49 ٠ٍضفغ ذٙح جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ئٌٝ  ، ق١ع ػٍٝ جٌؼىّو تُٙ يحغٍ/و ج٨ْطػٕحء جٌػحٌع ٠ه 

ِٓ جٌضفحع جٌٕٓد جٌّث٠ٛس ٌٍف٩ق١ٓ ٚج٤ؾٍجء ٚأٚكحخ جٌّٙٓ جٌكٍز،  ٔظٍج ٌٛؾٛو ػٛجًِ ٍْر١س لى ضكى ِٓ 

ضأغ١ٍ جٌؼحًِ ج٠٦ؿحذٟ ٌّٙٓ ج٢ذحء ٚٔهٙ ذحًٌوٍ ػحًِ جٌرؼى ج٤ْحْٟ ق١ع ضمىٌ جٌّٓحفس جٌفحٍٚس ذ١ٓ 

 ، 2016 وٍُ؛ ٌٚغُ ضٛف١ٍ وجٌ جٌفطحز ذحٌّٕطمس ًِٕ أٌذغ ْٕٛجش فٟ ْٕس 3جٌّىٌْس ِٚٓحوٓ جٌط١ِ٩ً ذلِ 

 ٨ َجٌص جٌّٗىٍس لحتّس ذٓرد ػىَ جْطفحوز  ؾ١ّغ جٌط١ًٍّجش ِٕٙح ٔظٍج ٌؼىَ قٛٛي ذؼٟٙٓ ػٍٝ جٌّٕكس 

فٟ ١ِىجْ جٌٕمً " جٌهطحفس"ِح ٠ّٓٝ ذلِ )ِّح ٠ٟطٍ٘ٓ ٌطٍد جٌؼْٛ ِٓ ْحتمٟ جٌٕمً ذط٠ٍمس غ١ٍ ٍٖػ١س 

ٌطم٠ٍرٙٓ ِٓ ِٓحوٕٙٓ جٌٟٗء جًٌٞ ٠ؼٍٜ ذؼٟٙٓ ٩ٌْطغ٩ي أق١حٔح أٚ قطٝ ٌّكح٨ٚش  (جٌؼِّٟٛ

ج٨نططحف جٌطٟ قٍٟ ئقىج٘ح ِى٠ٍ جٌّإْٓس  ذٕفٓٗ،  فمحَ ذحٌطر١ٍغ ػٕٙح ٌىٜ جٌىٌن جٌٍّىٟ ٌىٓ أ١ٌٚحء 

ج٤ٌِٛ ضٕحٌَٛج ػٓ جٌّكحٍٞ ف١ّح ذؼى نٛفح ػٍٝ ذٕحضٙٓ ِٓ جٌطؼٍٜ ٩ٌٔطمحَ نحٚس فٟ ظً جٔؼىجَ ج٤ِٓ 

ذحٌّٕطمس، ٚذحٌطحٌٟ فحٌٓىحْ ج٠ًٌٓ ٠مطْٕٛ ذؼ١ىج ٠فٍْٟٛ ج٨قطفحظ ذرٕحضُٙ نحٚس جٌٍٛجضٟ ػح١ٔٓ ِٓ جٌطىٍجٌ 

ذٓرد ٞهحِس أؾٓحو٘ٓ نٛفح ػ١ٍٙٓ ِٓ جٌطكٍٔ جٌؿٕٟٓ جًٌٞ ضؼٍٞص ٌٗ جٌفط١حش ٍِجٌج ذحٌّٕطمس، ًٚ٘ج 

 3) ذّٓطٜٛ جٌٓحوِ 7  :15 ِٓ ذ١ٓ 8)ِح ٠فٍٓ ٘ىٌ أوػٍ ِٓ ٔٛف فط١حش جٌؼ١ٕس جٌؿُت١س ذًٖٙ جٌّإْٓس 

 (.، ئٞحفس ئٌٝ أنٍٜ وٌٍش ِٓ لرً( و4ٌٍْ+ جٔمطؼٓ 

 :انًغرٕٖ انرؼهًٛٙ نهٕانذٍٚ  6-2

 ِغ جنط٩ف ذ١ٓ ِٓطٜٛ جذطىجتٟ ػٍٝ ج٤وػٍ ٌٙح  ذّإْٓحش ػ١ٕس جٌركع٠ّىٕٕح جٌمٛي أْ ج٤غٍر١س جٌٓحقمس

ْٓ ٌُٙ ِٓطٜٛ ج٨ذطىجتٟ، َِ ْٓ ٌُ ٠ٍؿٛج جٌّىٌْس ٚ َِ ٠أضٟ ذؼى يٌه ضٕحل١ٛح ِٓطٜٛ  جٌّإْٓحش فٟ ضّػ١ٍ١س 

ض١ٓ ٚأن١ٍج ذّإّْ، غُ ِٓطٜٛ جٌػحٔٛٞ جًٌٞ ٠طٛجؾى فم١ 10ج٦ػىجوٞ جًٌٞ ٠طٛفٍ ذهّّ ِإْٓحش ِٓ ذ١ٓ 

ئيْ ٠ّىٓ .  %6ز ٚجقىز ٚذٕٓرس ٚغ١ٍز ذّإّْجٌّٓطٜٛ جٌؿحِؼٟ جًٌٞ ٠رىٚ ٔحوٌج ق١ع ٠طٛجؾى فم١ 

 .ِإْٓحش ػ١ٕس جٌركعج٨ْطٕطحؼ  أْ جٌّٓطٜٛ جٌطؼ١ٍّٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ ٞؼ١ف ذٗىً ػحَ وجنً 
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ػ٩لس جٌطٕحْد جٌؼىٟٓ ذ١ٓ ِطغ١ٍ جٌّٓطٜٛ جٌىٌجْٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ ِٚطغ١ٍ ٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذلِٓص  ضظٍٙ

و /و ،انشمح و/و، تاب يشصٔلح و/و، يذسعح يطًاغح ) ِإْٓحش جٌٌّّٗٛس ذحٌركع10ِإْٓحش ِٓ ذ١ٓ جٌؼٍٗز 

 ؛ (انؼُصش و/و ٚظٓش انهٕص و/و، تُٙ يحغٍ

ٌىٓ ذحٌٕٓرس  ٥ٌٌذغ جٌّإْٓحش جٌّطرم١س، ٌغُ ٚؾٛو ٔٓد ِّٙس ِٓ جٌٛجٌى٠ٓ ٌُٙ ِٓطٜٛ جذطىجتٟ ػٍٝ ج٤لً 

ئ٨ أْ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٍِضفؼس ذٙح ِمحٌٔس ِغ ِإْٓحش أنٍٜ ذٙح ٔٓد ألً ًٌٖٙ جٌفثس ِٓ جٌٛجٌى٠ٓ 

 %56 ٚ %94 ٌغُ ضٛفٍّ٘ح ػٍٝ جٌطٛجٌٟ ػٍٝ ٔٓد و ظثهح ٔانًذسعح انعًاػاذٛح يغشأج/وجٌّطؼ١ٍّٓ؛ فّػ٩ 

 ذحٌّإْٓحش ج٤لً %21 ٚ%20، %12 ضفٛق ٔٓد جٌٙىٌ %24 ٚ%31ِٓ ًٖ٘ جٌفثس، ئ٨ أْ ٔٓد جٌٙىٌ ذّٙح 

 %47،%55ِّٕٙح ضٛفٍج ػٍٝ ٘إ٨ء جٌٛجٌى٠ٓ جٌّطؼ١ٍّٓ ق١ع ٔٓد فثس جٌٛجٌى٠ٓ جٌّطؼ١ٍّٓ ٟ٘ ػٍٝ جٌطٛجٌٟ 

 ِٓ جٌط١ِ٩ً (%73) ق١ع ٌغُ ٚؾٛو ِح ٠محٌخ غ٩غس أٌذحع و كٓف انغاس/ؤفّ ج٤ٍِ ٠ٕطرك ػٍٝ . 39%ٚ

َ ض٩ؾىٚش /وًٌه َ. (%45)ج٠ًٌٓ ٚجٌى٠ُٙ ٌُٙ ِٓطٜٛ جذطىجتٟ ػٍٝ ج٤لً ئ٨ أْ ٔٓرس جٌٙىٌ ضمحٌخ جٌٕٛف 

 ْحذمح ئٌٝ غح٠س جٌطؼ١ٍُ (%49) ٌغُ ضؼٍُ ٔٛف جٌٛجٌى٠ٓ ضم٠ٍرح %59جٌطٟ ضؼٍف أورٍ ٔٓرس ٌٍٙىٌ جٌّىٌْٟ 

ٚذحٌطحٌٟ ِٓ جٌٛؼد جْطؿ٩ء أغٍ جٌّٓطٜٛ جٌىٌجْٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ ػٍٝ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذًٖٙ جٌّإْٓحش  . ج٨ذطىجتٟ

ذٗىً نح٘، ٌذّح ٤ْ ًٖ٘ جٌٕٓد ٨ ضؼىّ ِٓطٜٛ ػحي ِٓ جٌطؼ١ٍُ فأغٍد جٌٛجٌى٠ٓ ٌُٙ ِٓطٜٛ ج٨ذطىجتٟ ػٍٝ 

ج٤وػٍ، ًٌٌه ٠ّىٓ ضف١ٍٓ ج٤ٍِ ذّٓطٛجُ٘ جٌٟؼ١ف جًٌٞ ٨ ٠ّٓف ٌُٙ ذحٌطأغ١ٍ فٟ ضّىٌِ أذٕحتُٙ ذٗىً ور١ٍ، 

ق١ع وّح ٘ٛ ِؼٍٚف ج٨ٔمطحع فٟ ْٓ ِرىٍ ٠إٚي ذٛحقرٗ ئٌٝ ج١ِ٤س؛ ٌىٓ ذحٌّمحذً ً٘ج ج٤ٍِ ٠ٕطرك قطٝ 

ػٍٝ ِإْٓحش أنٍٜ ذٙح ٘ىٌ ِىٌْٟ ِٕهفٝ؛ ٚذحٌطحٌٟ ٨ ٠ّىٓ ضف١ٍٓ جٌضفحع جٌٙىٌ ذًٖٙ جٌّإْٓحش ج٤ٌذغ 

فم١ ذًٙج جٌطؼ١ًٍ، ذً ٠ؿد جْطكٟحٌ ػٛجًِ ئٞحف١س أنٍٜ ضطىنً ٌطإغٍ ٍْرح ػٍٝ ضّىٌِ جٌط١ِ٩ً  ِػً ػٌُس  

  .ًٖ٘ جٌّٕح٠ك ذفؼً جٌطٟح٠ٌّ جٌٛؼرس ٚلٓحٚز جٌّٕحل ذٙح ٚذؼُْى جٌّإْٓحش ػٓ ِٓحوٓ جٌط١ِ٩ً

، ٚيٌه ِح  ػ٩لس جٌّٓطٜٛ جٌطؼ١ٍّٟ جٌؼحٌٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ ذهِفٝ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٥ٌذٕحءٌىٓ ذحٌّمحذً ضؿىٌ ج٦ٖحٌز ئٌٝ

 ٌىٛٔٙح ئٞحفس ئٌٝ %12 جٌطٟ ضطٛىٌ جٌمحتّس ذأٚغٍ ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ يطًاغح يذسعح٠رىٚ ٚجٞكح فٟ 

 ٚجٌى٠ٓ ٌُٙ ِٓطٜٛ ؾحِؼٟ؛ جٌؼٛجًِ ج٠٦ؿحذ١س جٌٓحذمس جًٌوٍ جٌطٟ ضطّطغ ذٙح، ٟ٘ جٌّإْٓس جٌٛق١ىز جٌطٟ ذٙح

، ذكىُ ضٛفٍّ٘ح ػٍٝ ٔٓد %24 ق١ع ٔٓرس جٌٙىٌ انعًاػاذٛح يغشأجٚوًٌه ػٕى ِمحٌٔطٙح ِغ جٌّىٌْس 

، ٚذحٌٍؾٛع ئٌٝ ( ػٍٝ جٌطٛجٌٟ%56 ٚ %55)ِطٓح٠ٚس ضم٠ٍرح ٌفثس جٌٛجٌى٠ٓ جٌّطؼ١ٍّٓ ػٍٝ ج٤لً جذطىجتٟ، 

٠طٟف ذؿ٩ء أْ ِٓطٜٛ جٌطؼ١ٍُ ٌٍٛجٌى٠ٓ ٌٗ وٌٚ  ضٍو١رس ًٖ٘ جٌٕٓد جٌهحٚس ذحٌّٓطٜٛ جٌىٌجْٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ،

 ٌغُ ١ُِّجضٙح يغشأجِكٌٛٞ فٟ ضهف١ٝ ٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٌىٜ ج٤ذٕحء ٤ٔٗ ذحٌّىٌْس جٌؿّحػحض١س 

 .ج٠٦ؿحذ١س ٔظٍج ٌه١ٚٛٛطٙح ئ٨ أْ جٌّٓطٜٛ جٌطؼ١ٍّٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ ذٙح ٠رمٝ ػٍٝ ج٤وػٍ جذطىجتٟ

 : ذأشٛش ػذد أفشاد الأعشج 6-3

، ئ٨ 3ْؿٍص ذحٌّإْٓس جٌطٟ ذٙح أؤٝ ػىو ٤فٍجو أٍْ جٌط١ِ٩ً %12ٌغُ أْ أٚغٍ ٔٓرس ٘ىٌ ِىٌْٟ 

أٔٗ ٨ ضرىٚ ذؿ٩ء جٌؼ٩لس ذ١ٓ ِط١ْٛ ػىو أفٍجو ج٤ٍْ ٌط١ِ٩ً جٌؼ١ٕس ٚ ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذّإْٓحش ػ١ٕس 

، ئ٨ أْ ٔٓرس جٌٙىٌ 4جٌركع جٌطٓؼس ج٤نٍٜ ٤ٔٗ ٌغُ أْ ْرغ ِإْٓحش، ض١ِ٩ً٘ح ٌُٙ ٔفّ ػىو أفٍجو ج٤ٍْز 

؛ وًٌه جٌفٍق ور١ٍ ذ١ٓ ٔٓرطٟ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٌٍّإْٓط١ٓ جٌٍط١ٓ %59 ٌطًٛ ئٌٝ  %21جٌّىٌْٟ ضرطىب ِٓ

 .%53 ٚ %20 أفٍجو، 5ذّٙح نّٓس 

  :خلاصح انذساعح انٕصفٛح (6

، ضر١ٓ ِٓ ن٩ي ٖرىس SPSS ج٨ٌضرح٠ جٌػٕحتٟ ذ١ٓ ِطغ١ٍجش جٌركع وٍٙح ذحْطؼّحي ذٍٔحَ  جٌم١حَ ذطك١ًٍػٕى 

 .جٌطٟ ضُ جٌكٛٛي ػ١ٍٙح أْ ًٖ٘ جٌّطغ١ٍجش ِٓطمٍس ئؾّح٨ ػٓ ذؼٟٙح جٌرؼٝ (Corrélations)ج٨ٌضرح٠حش 
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أ٠ٟح، ذ٩ّقظس جنط٩ف ٔٓد جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ قٓد ًٖ٘ جٌّطغ١ٍجش، ِٚٓ ن٩ي جنطرحٌ جٌؼ٩لس ذ١ٕٙح 

، جضٟف أٔٗ ضٛؾى ػ٩لس وجٌس ئقٛحت١ح ذ١ٓ ضغ١ٍ ل١ُ ًٖ٘ جٌّطغ١ٍجش جٌّٓطمٍس ٚضغ١ٍ Khi-2ذحْطؼّحي جنطرحٌ 

؛  %10 فٟ جٌغحٌد ِح ػىج ذحٌٕٓرس ٌّطغ١ٍ جٌٕٛع %5 ل١ُ ًٖ٘ ج٨نطرحٌجش ٨ ضطؼىٜ زو٨ي، فل١ُ جٌّطغ١ٍ جٌطحذغ

 .ًٚ٘ج ِح ٠فٍٓ جنط١حٌٔح ًٌٖٙ جٌّطغ١ٍجش

II. تحسانذساعح الاعرذلانٛح نرثاٍٚ َغة انٓذس انًذسعٙ ٔػلالرٓا تًرغٛشاخ ال  

 :انصُائٙحٕل ًَٕرض الاَحذاس انهٕظغرٙ  يؼهٕياخ 

 : قٌٛٗ ِػًػحِس   ًٌٌه ٍٜٔ ِٓ جٌٛجؾد ضمى٠ُ ِؼٍِٛحشفٟ وٌجْطٕح ًٖ٘ جْطؼٍّٕح ّٔٛيؼ ج٨ٔكىجٌ جٌٍٛؾٓطٟ

ذٛجْطس ِؿّٛػس ِٓ  (......جؾطّحػ١س، ضٍذ٠ٛس، جلطٛحو٠س، ) ٟ٘ ضّػ١ً ٍْٛن ظحٍ٘ز :انًُزظحيفٕٓو 

ِطغ١ٍجش )ِٚطغ١ٍجش جضهحي جٌمٍجٌ  (ِطغ١ٍجش ِٓطمٍس)ج١ٌٛغ ج٠ٌٍح١ٞس جٌطٟ ضٍذ١ ذ١ٓ ِطغ١ٍجش جٌٕطحتؽ 

 .(ٍِضرطس

 ٠ٍ٠ك ػٓ  ِٓ ػىِِٗح قىظ ٚلٛع ذحقطّح١ٌس ٌٍطٕرإ ػ٠ًّٓص ّٔٛيؼ ٘ٛ :انهٕظغرٙ الاَحذاسذؼشٚف 

ِطغ١ٍجش جي  ِِٓؿّٛػس ذ١ٓ جٌؼ٩لس ذطك١ًٍ  ٠مَٛ ِٓ ن٩ي ٩ِءِس جٌر١حٔحش ق١عٌٛؾٓطٟ ِٕكٕٝ ضٍو١د

  ِٓطمٍسجي

 (.ٌضر١ح أٚ  ض١ٕٛف١ح٠ىْٛ )ٚجقى) ضحذغ (ذٗ ِطٕرة ِطغ١ٍ ِمحذً (ٌضر١س أٚ ئ١ّْس، فث٠ٛس، ،ضىْٛ ٔٓر١س أْ ٠ّىٓ)

 . جٌّطغ١ٍ جٌطحذغجْطؿحذحش ػٍٝ ل١حْٙح ِٓط٠ٛحش ذحنط٩ف (جٌّٓطمٍس) جٌّٕرثس جٌّطغ١ٍجش أغٍ ذطف١ٍٓفٙٛ ٠مَٛ 

 :ٟ٘، ضهطٍف ذحنط٩ف جٌّطغ١ٍ جٌطحذغ، ٚأٔٛجع غ٩ظ ئٌٝ جٌٍٛؾٓطٟ ج٨ٔكىجٌ ٠ٕمُٓ

 .ضٍض١ر١ح ِطغ١ٍج جٌطحذغ جٌّطغ١ٍ ٠ىْٛ  :انرشذٛثٙ انهٕظغرٙ الاَحذاس-1

 .جٌطفٍع غٕحتٟ ضحذغجي ِطغ١ٍ جي٠ىْٛ:  انصُائٙانهٕظغرٙ  الاَحذاس -2

 أٚ ض١ٕٛف١ط١ٓ فثط١ٓ ِٓ أوػٍ ِٓ ٠طىْٛ جٌطحذغ جٌّطغ١ٍ وحْ ئيج  :انحذٔد يرؼذد انهٕظغرٙ الاَحذاس-3

  .ج١ّْط١ٓ

 ذح٤ْح١ٌد ج٦قٛحت١س زِمح١ٌّْ٘طٗ  ٔظٍج ٤ جٌػٕحتٟج٨ٔكىجٌ جٌٍٛؾٓطٟأٍْٛخ ٚلى جػطّىٔح فٟ ذكػٕح ً٘ج ػٍٝ 

  ٌطأغ١ٍ ٠مىَ جنطرحٌج فٙٛوػٍ لٛزج٤وجز  ضىّٓ فٟ وٛٔٗ ج٤جٌطٟ (ج٨ٔكىجٌ جٌهطٟ ٚجٌطك١ًٍ جٌط١١ُّٞ)ج٤نٍٜ 

ٔٗ ٠ؼطٟ جٌرحقع فىٍز ػٓ ِمىجٌ ضأغ١ٍ جٌّطغ١ٍ جٌّٓطمً فٟ جٌّطغ١ٍ جٌطحذغ جٌٕٛػٟ جٌػٕحتٟ ٤ٌّؼ١ٕس ججٌّؼح٩ِش 

ج٨ْطٕطحؼ ذأْ ِطغ١ٍج خ جٌّطغ١ٍجش جٌّٓطمٍس، ِّح ٠ّٓف ٌٍرحقع  ٠ًٍٖ٘ضد ضأغ١ٍيٌه فٙٛ ٌٝ ئجٌم١ّس، ذح٦ٞحفس 

 أْ ٠طّٟٓ جٌّطغ١ٍجش  أ٠ٟحِح ٠ؼطرٍ ألٜٛ ِٓ جٌّطغ١ٍ ج٢نٍ فٟ فُٙ ظٌٙٛ جٌٕط١ؿس جٌّطٍٛذس، وّح ٠ّىٕٗ

وّح ٠طّطغ ذُّج٠ح نحٚس وحٌىجٌس جٌٍٛغح٠ٌط١ّس جٌطٟ ضّىٓ ِٓ ضك٠ٍٛٗ ذٌٓٙٛس ئٌٝ ج٨ٔكىجٌ . جٌّٓطمٍس جٌٕٛػ١س

وّح لّٕح ذطر١حْ و١ف١س ضمى٠ٍ ٚضف١ٍٓ ِؼح٩ِش ج٨ٔكىجٌ جٌٍٛؾٓطٟ ِٓ ن٩ي  وجٌس . Logitجٌهطٟ ذٛجْطس وجٌس 

 . جٌطٟ ضؼطّى ٠ٍ٠مس ج٨قطّحي ج٤ػظُ؛ ٚأن١ٍج يوٍ نطٛجش ِٚمح١٠ّ ضم٠ُٛ ٩ِءِس ً٘ج جٌّٕٛيؼLج٦ِىحْ 

 :ػشض انُرائط 

ٔظٍج ٨لطٛحٌ وٌجْطٕح جٌكح١ٌس ػٍٝ قحٌطٟ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ جٌّطؿ١ٍطحْ فٟ ج٨ٔمطحع ٚجٌطىٍجٌ جٌّىٌْٟ، فمى 

 ِطغ١ٍجش 9لّٕح ذىٌجْس ّٔٛيؾ١ٓ ٠ٗطٍوحْ فٟ جٌّطغ١ٍجش جٌّٓطمٍس جٌّكطًّ ضأغ١ٍ٘ح، ٚجٌطٟ ضُ قٍٛ٘ح فٟ 

َُّ ض١ٕٛفٙح ئٌٝ فٍو٠س، ِى١ٌْس، أ٠ٍْس؛ ٌىٓ جٌّٕٛيؾ١ٓ ٠هطٍفحْ ِٓ ق١ع جٌّطغ١ٍ جٌطحذغ ذ١ٓ جٌٙىٌ  ضف٠ٍ١ٓس ضَ
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ج٦ؾّحٌٟ فٟ جٌّٕٛيؼ ج٤ٚي، ٚجًٌٞ ٠ًّٗ ج٨ٔمطحع ٚجٌطىٍجٌ ِؼح، غُ ج٨ٔمطحع فٟ جٌّٕٛيؼ جٌػحٟٔ؛ ٚيٌه ْؼ١ح 

 . ٨ْطٕطحؼ جٌؼٛجًِ يجش جٌى٨٨ش ج٦قٛحت١س فٟ وً ّٔٛيؼ

 SPSSمتغيرات معادلة الانحدار اللوجستي المحصل عليها عبر برنام 

  نموذج الانقطا  رسي                                                   المد نموذج الهدر

 

 

 

 

 

 

 

 

 

٠طٟف أٔٗ ػٕى ج٨ٔطمحي ِٓ ضف١ٍٓ قٛٛي جٌٙىٌ ئؾّح٨ ٌىٜ جٌط١ًٍّ فٟ ّٔٛيؼ جٌٙىٌ ج٦ؾّحٌٟ ئٌٝ ضف١ٍٓ قظٛظٗ فٟ 

ػىو  :ِطغ٠ٍ١ٓ ِى١١ٌْٓ)  5%ج٨ٔمطحع وجنً ّٔٛيؼ ج٨ٔمطحع، ضٓطٍّ أٌذغ ِطغ١ٍجش فٟ و٨ٌطٙح ج٦قٛحت١س ػٕى 

 . ( ِٕٙس ج٤خ، جٌّٓطٜٛ جٌطؼ١ٍّٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ:أ١٠ٍْٓجٌط١ِ٩ً ذحٌمُٓ ج٤ٚي، ضح٠ٌم جٌطؿ١ُٙ ذحٌٍّجفك ج٠ٌٌٍٟٚس؛ ِٚطغ٠ٍ١ٓ 

 أِح ذحٌٕٓرس ٌٍّطغ١ٍ جٌفٍوٞ جٌّطّػً فٟ جٌٕٛع، ف١فمى و٨ٌطٗ ج٦قٛحت١س؛

 (ِط١ْٛ جٌّؼىي جٌىٌجْٟ ذحٌٍٓه ج٨ذطىجتٟ ٚجٌّٓحفس ذ١ٓ جٌّإْٓس ٚجٌّٓىٓ)ٌىٓ ذحٌّمحذً ٠ٕٟحف جٌّطغ١ٍجْ جٌّى١ٌْحْ جٌّطرم١حْ 

؛ ٌطٛرف جٌّطغ١ٍجش جٌّى١ٌْس جٌّطٕحٌٚس فٟ وٌجْطٕح ًٖ٘ وٍٙح 5% ػٕى جٌى٨ٌس ج٦قٛحت١سئٌٝ لحتّس جٌّطغ١ٍجش يجش 

 .يجش و٨ٌس فٟ ّٔٛيؼ ج٨ٔمطحع، أٞ ٌٙح ضأغ١ٍ فٟ جقطّحي جٔمطحع أٚ ػىَ جٔمطحع جٌط١ًٍّ

 ٚذحٌطحٌٟ ٠ٛرف ػىو جٌّطغ١ٍجش جٌىٍٟ يجش جٌى٨ٌس ج٦قٛحت١س فٟ ّٔٛيؼ ج٨ٔمطحع ْص ِطغ١ٍجش ِمحذً نّٓس فٟ 

 .ّٔٛيؼ جٌٙىٌ ج٦ؾّحٌٟ

ولعل فمدان أو عدم وضوح الدلالة الإحصائٌة لبعض المتغٌرات ٌرجع فً نظرنا إلى ضعف تمثٌلٌة تلامٌذ عٌنة 

فً مرحلته الأولى فمط تلامٌذ سبع " تٌسٌر" البحث داخل تلامٌذ الإللٌم ككل، حٌث استفاد من الدعم الاجتماعً

 . جماعة لروٌة وحضرٌة38جماعات لروٌة من بٌن جماعات الإللٌم الممدر عددها بـِ 

 يُالشح انُرائط

 تأثير نو  التلميذ:  

ٌمى ٚلفٕح فٟ وٌجْطٕح ػٍٝ جٌطأغ١ٍ ج٠٦ؿحذٟ ٌٕٛع ج٦ٔحظ ق١ع ْؿٍص قح٨ش جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ػِّٛح ػٕى 

ًٌٌه ٌُ ضظٍٙ . أِح ف١ّح ٠هٙ ج٨ٔمطحع فح٤ػىجو ِطمحٌذس. جًٌوٌٛ أوػٍ ِٓ ج٦ٔحظ ذحٌٕٓرس ٌؼ١ٕطٕح ج٦ل١ّ١ٍس

جٌى٨ٌس ج٦قٛحت١س ًٌٙج جٌّطغ١ٍ فٟ ّٔٛيؼ ج٨ٔمطحع؛ ٚذّح أْ جٌّطغ١ٍ جٌطحذغ فٟ ّٔٛيؼ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ 

 .ج٦ؾّحٌٟ ٠ًّٗ ج٨ٔمطحع ٚجٌطىٍجٌ، فًٙج ٠ؼٕٟ أْ جًٌوٌٛ ٠ىٌٍْٚ ذٗىً أورٍ ِٓ ج٦ٔحظ

ٚجٌٓرد فٟ يٌه، ِٓ ٚؾٙس ٔظٍٔح، ٔٛع جٌطٍذ١س جٌطٟ ٠ط٩لٙح ج٤ذٕحء وجنً ج٤ٍْ ق١ع ضؼطٝ ق٠ٍس أورٍ 

ًٌٍوٌٛ ِٕٗ ٧ٌٔحظ، فحٌٌٛى ٨ ٠ٌٟٛ ج٘طّحِٗ جٌىحًِ ٌٍىٌجْس ذٓرد جٔٗغح٨ضٗ ج٤نٍٜ جٌّّٓٛـ ٌٗ ذٙح ػٍٝ 

ن٩ف جٌفطحز، وحٌٍؼد ِط٨ٛ نحٌؼ جٌر١ص ٚقطٝ وجنٍٗ ِغ ػىَ ضى١ٍفٗ ذحٌّٓحّ٘س فٟ أػّحي جٌُّٕي ظٕح ِٓ 

هدر ا جمالينموذج ال  

Exp(B) Sig ddl Wald. E.S B   

 المتغيرات الفردية نوعال 546, 282, 3,766 1 052, 1,727

 الأول بالمسم التلامٌذ عدد  104, 024, 18,694 1 000, 1,109

 المتغيرات المدرسية
 الضرورٌة بالمرافك التجهٌز تارٌخ 032, 014, 5,430 1 020, 1,033

 والمسكن المؤسسة بٌن المسافة 153, 111, 1,903 1 168, 1,165

 الابتدائً بالسلن الدراسً المعدل متوسط 387, 374, 1,073 1 300, 1,473

 مالأ مهنة 8,800- 5653,757 000, 1 999, 000,

 المتغيرات الأسرية
 بالأ مهنة 318, 097, 10,772 1 001, 1,374

 الأسرة أفراد عدد متوسط 014,- 284, 003, 1 960, 986,

 للوالدٌن التعلٌمً المستوى 1,671- 281, 35,443 1 000, 188,

  الثابتة 62,528- 5653,823 000, 1 991, 000,

 

Exp(B) Sig ddl Wald. E.S B   

 المتغيرات الفردية نوعال 466, 470, 984, 1 321, 1,594

 الأول بالمسم التلامٌذ عدد  344, 076, 20,408 1 000, 1,410

 المتغيرات المدرسية
 الضرورٌة بالمرافك التجهٌز تارٌخ 059, 026, 5,232 1 022, 1,060

 والمسكن المؤسسة بٌن المسافة 1,166 331, 12,439 1 000, 3,209

 الابتدائً بالسلن الدراسً المعدل متوسط 3,610 937, 14,854 1 000, 36,979

 مالأ مهنة 7,165- 5323,962 000, 1 999, 001,

 المتغيرات الأسرية
 بالأ مهنة 1,229 231, 28,382 1 000, 3,417

 الأسرة أفراد عدد متوسط 008,- 511, 000, 1 988, 992,

 للوالدٌن التعلٌمً المستوى 3,082- 666, 21,439 1 000, 046,

  الثابتة 151,248- 5324,227 001, 1 977, 000,
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ف ٌٗ ذحٌطؿٛي ِغ  َّ ْٓ وػ١ٍ ِٓ جٌٛجٌى٠ٓ نحٚس ذحٌؼحٌُ جٌمٍٚٞ أْ يٌه ٠ٕمٙ ِٓ ل١ّطٗ أِحَ أػ١ٓ جٌٕحِ؛ وّح ٠ُ

ج٤ٚىلحء ٚجٌم١حَ ذحٌهٍؾحش ٚجٌّغحٍِجش ٤ْ يٌه ٠كطٓد فٟ ضى٠ٛٓ ٖه١ٛس ٍٚرس لحوٌز ػٍٝ ِٛجؾٙس 

 ٦غرحش يٚجضٙٓ ٠ٙٓ جٌكحف٠ُس جٌُجتىز ٌىٌٚغُ ً٘ج وٍٗ ئ٨ أْ ج٦ٔحظ ٠ىٌٍْ ألً ِٓ جًٌوٌٛ ذفًٟجٌٛؼحخ؛ 

ذؼى ج٦ػىجو٠حش أٞف ئٌٝ يٌه ػحًِ ٌطؼ٠ٛٝ جٌٕمٙ جًٌٞ ٠ؼًّ ذؼٝ أفٍجو جٌّؿطّغ ػٍٝ ضك١ٓٓٙٓ ذٗ؛ 

.   ٠ٟطٍ ذؼٝ ج٢ذحء ئٌٝ ػىَ جٌّٓحـ ٌرٕحضٙٓ ٌغُ ِٛجفمطُٙ جٌّرىت١س ػٍٝ ئضّحَ ذٕحضٙٓ ٌٍىٌجْس جًٌٞأق١حٔح

أ٠ٟح ذؼٝ ج١ٌٚ٤حء ٨ ٠ؼطْٛ ج١ّ٘٤س جٌىحف١س ٌىٌجْس جٌرٕحش ِر٠ٌٍٓ ِٛلفُٙ ذأْ ِىحْ جٌٍّأز ٘ٛ جٌر١ص، ٚأْ 

 . جٌىٌجْس ذحٌٕٓرس ٌٙح ٟ٘ ٖٟء غحٔٛٞ

  تانًذسعحدٔس انؼٕايم انًرؼهمح: 

 :ج٨ٔمطحعً٘ج جٌّطغ١ٍ ٌٗ ضأغ١ٍ ئ٠ؿحذٟ ػٍٝ جقطّحي ٚلٛع جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٚوًٌه  :ػذد انرلايٛز تانمغى الأٔل

 141 ج٨ٔمطحع ذلِ  ٚجَوجوش جقطّح١ٌس %110,9فىٍّح َجو ً٘ج جٌؼىو ئ٨ ٚجَوجوش جقطّح١ٌس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذلِ 

% . 

 ٌٍفًٗ جٌىٌجْٟ ق١ع ٨ ٠ؿى جٌط١ًٍّ ِٚؼٗ ج٤ْطحي جٌؿٛ جٌٍت١ٓ١س جٌّٓررسٚػحًِ ج٨وطظحظ ٠ؼى ِٓ جٌؼٛجًِ 

ج٩ٌّتُ ٌٍىٌجْس نحٚس ِغ ٚؾٛو ػٕحٍٚ ِٗحغرس يجش ٚفحش ٍْر١س ٨ ضؿى ِطٕفٓح ٌٍطؼر١ٍ ػٓ قحؾحضٙح 

ًٖ٘ جٌؼٕحٍٚ . ٚلىٌجضٙح ٠ٚحلحضٙح وجنً جٌمُٓ، فطؼرٍ ذط٠ٍمطٙح جٌهحٚس فٟ ئغحٌز جٌّٗحوً ٚػٍلٍس ١ٍْ جٌىٌِ

 .ضىْٛ ٍْر١طٙح أورٍ ئيج وحٔص ضؼحٟٔ ِٓ ِٗحوً أ٠ٍْس

٠ّٚىٓ أْ ٔفٍٓ ج٤ٍِ ذىْٛ ً٘ج جٌّطغ١ٍ ٌٗ ِفؼٛي قم١مٟ ػٍٝ ؾٛوز جٌطّىٌِ، فىٍّح وحٔص ج٤لٓحَ ِىطظس ئ٨ 

ٚضطأغٍ جٌؼ١ٍّحش جٌطؼ١ّ١ٍس جٌطؼ١ٍّس ٌىٜ ػَّٛ جٌط١ِ٩ً؛ ٚذح٤نٙ جٌط١ِ٩ً جٌٍّضر١ٓ فٟ آنٍ جٌمُٓ، ِّح ٠ؿؼٍُٙ 

 .ِإ١ٍ٘ٓ ٩ٌٔمطحع ٚجٌطىٍجٌ جٌّى١١ٌْٓ، ِٓح١ّ٘ٓ ذًٌه فٟ ٌفغ ٔٓرس جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ

 ئي .ج٨ٔمطحعً٘ج جٌّطغ١ٍ أ٠ٟح ٌٗ ضأغ١ٍ ئ٠ؿحذٟ ػٍٝ جقطّحي ٚلٛع جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٚوًٌه : انًشافك انعشٔسٚح

وٍّح وحْ ضؿ١ُٙ جٌٍّجفك ج٠ٌٌٍٟٚس ذّإْٓس ِح لى٠ّح ئ٨ ٚجٔهفٝ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذٗىً ػحَ ٚج٨ٔمطحع 

ذٗىً نح٘ ذ١ٓ ض١ِ٩ً٘ح، ٤ْ قحؾس ج٦ٔٓحْ ئٌٝ ًٖ٘ جٌٍّجفك ٟ٘ ِٓأٌس ٠ر١ؼ١س ضٕرغ ِٓ جٌطر١ؼس جٌر١ٌٛٛؾ١س 

ٚذحٌطحٌٟ فؼىَ ضٛفٍ٘ح ٠إغٍ ٍْرح ػٍٝ ِؼىي جٌطّىٌِ أٚ ج٨ٔمطحع ذّإْٓس ِح نٛٛٚح فٟ ج١ٌْٛ . ٧ٌٔٓحْ

 .جٌمٍٚٞ، ٚذٛفس أنٙ ػٕى جٌفط١حش ق١ع ٠ٗىً يٌه ػحتمح أِحَ ضّىٌِ جٌؼى٠ى ِٕٙٓ

ٌغُ جٌى٨ٌس جٌٕٓر١س ًٌٙج جٌّطغ١ٍ فٟ ّٔٛيؼ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ : انًغافح تٍٛ انًؤعغح ٔيغاكٍ انرلايٛز

ً٘ج ٠ؼٕٟ أٔٗ وٍّح وحٔص جٌّٓحفس جٌطٟ . 5%ج٦ؾّحٌٟ، ئ٨ أٔٙح ضطأوى فٟ ّٔٛيؼ ج٨ٔمطحع جٌىجٌْٟ ػٕى 

 خ ٍِز ٚج٨ٔمطحع %1,165 ِؼٙح جقطّحي جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ئؾّح٨ ذلِ وٍّح َجوأ٠ٛي،  (ز)٠مطؼٙح جٌط١ًٍّ 

 جٌؿغٍجف١س ٚلٓحٚزًٚ٘ج ٌجؾغ ذحٌىٌؾس ج٤ٌٚٝ ٥ٌْرحخ ج١ِٕ٤س ئٞحفس ئٌٝ ٚؼٛذس جٌطٟح٠ٌّ .  ٍِز3,209

ئيْ ٔؼطمى أْ لطغ ِٓحفحش ٠ٛ٠ٍس ي٘حذح ٚئ٠حذح .  ضحَز، ٍِٓـ وٌجْطٕح، جًٌٞ ٠ط١ُّ ذطحذؼٗ جٌؿرٍٟجٌّٕحل ذال١ٍُ

 لحو٠ٌٓ ػٍٝ جٌم١حَ ذح٤ٔٗطس جٌّى١ٌْس فٟ جٌُّٕي، ٨ٚ ٠ٍوُْٚ وجنً ذؼُٟٙ غ٠ٍ١ٍ٘ك جٌط١ِ٩ً ذى١ٔح ٠ٚؿؼً 

أِح ذحٌٕٓرس . جٌفًٛ، ِّح ٠ٕؼىّ ٍْرح ػٍٝ ٔطحتؿُٙ جٌىٌج١ْس، ف١إوٞ ذُٙ ج٤ٍِ فٟ ٔٙح٠س جٌّطحف ئٌٝ ج٨ٔمطحع

ٌٍرؼٝ ج٢نٍ ج٠ًٌٓ ضىْٛ ٔطحتؿُٙ ١ٍِٞس، فاْ لٍجٌ ج٨ٔمطحع لى ٠ىْٛ ذٓرد ػىَ ضكًّ جٌط١ًٍّ ج٨ْطٍّجٌ 

 . ِٓ جٌٛجٌى٠ٓ ذٓرد ذؼُْى ج٦ػىجو٠س نحٚس ذحٌٕٓرس ٧ٌٔحظجٌّٓحفس أٚذمٍجٌفٟ جٌّؼحٔحز ج١ِٛ١ٌس ذٓرد 

ً٘ج جٌّطغ١ٍ ٌٗ ضأغ١ٍ ؾى ُِٙ ػٍٝ جقطّحي ٚلٛع ج٨ٔمطحع، ق١ع ٩٠قع أْ  :يرٕعػ انرحصٛم انذساعٙ

جٌّؼحًِ جٌٍٛؾٓطٟ جٌّٛجفك ٌٗ ٘ٛ ج٤وػٍ جٌضفحػح ذ١ٓ ؾ١ّغ جٌّؼح٩ِش وجنً ّٔٛيؼ ج٨ٔمطحع؛ فىٍّح َجو 
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ِط١ْٛ جٌّؼى٨ش جٌىٌج١ْس ٌٍطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ ذّإْٓس ضؼ١ّ١ٍس ذٛقىز، ئ٨ ٚجٔهفٝ جقطّحي ٚلٛع جٔمطحع 

 . ٍِز؛ ٟٚ٘ ٔط١ؿس ِٕطم١س ٚضطّحٖٝ ِغ ٔطحتؽ جٌؼى٠ى ِٓ جٌرٍجِؽ ج١ٕ٠ٌٛس ٌٍطم36,979ُ٠ٛجٌط١ِ٩ً ذٙح ذلِ 

 قىٚظ جٌٙىٌ ئؾّح٨، ػٍٝ جقطّحي جٌّىٌْٟ ج٦ؾّحٌٟ أٞ ضأغ١ٍ ًٌٙج جٌؼحًِ ّٔٛيؼ جٌٙىٌٚذحٌّمحذً ٌُ ٠ر١ٓ 

 وٌجْطٕح ِٓ ػٍٕٛٞ ج٨ٔمطحع ٚجٌطىٍجٌ، فًٙج ٠ىي ػٍٝ ٚؾٛو ضأغ٠ٍ١ٓ ٠طىْٛ فٟٚذّح أْ جٌّطغ١ٍ جٌطحذغ ف١ٗ 

 أقىّ٘ح ئ٠ؿحذٟ ٠طّػً فٟ ضم١ٍٙ ٔٓرس ج٨ٔمطحع، ٚج٢نٍ ٍْرٟ ٠طّػً :جٌطأغ١ٍِطؼحو١ٓٓ ٌّٙح ِٓ ق١ع ِٕكٝ 

 . فٟ جٌٍفغ ِٓ ٔٓرس جٌطىٍجٌ

ًٚ٘ ج٤ٍِ ٠ّىٓ جػطرحٌٖ ػحو٠ح وجنً جٌّٕظِٛس جٌطٍذ٠ٛس، ٤ْ ِط١ْٛ جٌطك١ًٛ جٌطٍذٛٞ جًٌٞ ٠ؼى ِٓ ذ١ٓ 

جٌّإٍٖجش جٌطٟ ضمحِ ذٙح ٔؿحػس جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس، ٠طُ جقطٓحذٗ ذحٌٕٓرس ٌؿ١ّغ جٌط١ِ٩ً جٌٕحؾك١ٓ ذغٝ 

ذً أوػٍ ِٓ يٌه، ضؼطرٍ لىٌز جٌّإْٓحش ػٍٝ ج٨قطفحظ ذحٌط١ِ٩ً، ِٓ جٌّؼح١٠ٍ . جٌٕظٍ ػٓ ضىٍجٌُ٘ ِٓ لرً

جٌطٟ ضكطٓد أ٠ٟح فٟ ل١حِ ٔؿحػس جٌّإْٓحش، قطٝ ِغ ٚؾٛو ظحٍ٘ز جٌطىٍجٌ ذٙح ٠ٍٖطس أْ ٠ىْٛ ً٘ج 

جٌطىٍجٌ فؼح٨؛ فٍغُ أٔٗ ٠كطٓد ٘ىٌج ِى١ٌْح، ئ٨ أٔٗ ذحٌّمحذً ٨ ٠ؼى ف٩ٗ وٌج١ْح ٨ٚ ٔٙح٠س ٌٍّٓحٌ جٌىٌجْٟ 

ٌٍط١ِ٩ً جٌّى٠ٌٍٓ؛ ذً ٠ؼى فٍٚس ٌُٙ ٨ْطىٌجن ٚضؼ٠ٛٝ ِح فحضُٙ ٚضم٠ُٛ ج٤نطحء جٌٍّضىرس ْٛجء وحٔص 

ًٚ٘ج ِح ضإوىٖ جًٌّوٍجش جٌطٟ ضٛىٌ٘ح . ٔحضؿس ػُٕٙ أٚ نحٌؾس ػٓ ئٌجوضُٙ ذفؼً ظٍٚف ٚؼرس ػحٖٛ٘ح ِػ٩

َٚجٌز جٌطٍذ١س ج١ٕ٠ٌٛس ٌٍكع ػٍٝ ض١١ٕٗ جٌك١حز جٌّى١ٌْس وجنً جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس ٌهٍك ِٕحل ضٍذٛٞ ئ٠ؿحذٟ 

وجنً جٌّإْٓحش ٦ٞفحء ٔٛع ِٓ جٌؿحيذ١س ض٠ُى ِٓ ئلرحي جٌط١ِ٩ً ػٍٝ جٌىٌجْس، فطكٛي جٌؼٕحٍٚ ج١ٌٕٗطس 

أوػٍ ٔٗح٠ح، ٚضىِؽ ِؼٙح ضٍه جٌؼٕحٍٚ جٌّطْٛطس ٚجٌٟؼ١فس ٌطٕمً٘ح ِٓ قحفس ج٨ٔمطحع ٚجٌفًٗ جٌىٌجْٟ، ٚ ٌٛ 

ػٍٝ قٓحخ جٌطىٍجٌ ٤ٔٗ ٠رمٝ فٟ وً جٌكح٨ش أفًٟ ِٓ ج٨ٔمطحع، نحٚس فٟ ً٘ج جٌٓٓ جٌّرىٍ ذحٌٍٓه 

ِٚح ئٌٝ يٌه ِٓ جٌٕطحتؽ جٌٍٓر١س، ...ج٨ذطىجتٟ، ق١ع ٠ّىٓ أْ ٠إوٞ ذٛحقرٗ ئٌٝ ج١ِ٤س ٚج٨ٔكٍجف ٚج١ٌٟحع 

 .جٌطٟ ٨ ضّّ جٔؼىحْحضٙح جٌفٍو فم١ ذً ضطؼىجٖ ئٌٝ جٌّؿطّغ وىً

 دور العوامل الأسرية   : 

  340ٔظٍج ٌؼىَ جٖطغحي ج٤ِٙحش جٌل:  جٌّٕٛيؾ١ٓئقٛحت١س فًٟ٘ج جٌّطغ١ٍ ٨ ٠طٛفٍ ػٍٝ و٨ٌس : يٍٓ الأيٓاخ

 .ِٕٙٓ ضٗطغٍٓ أؾ١ٍجش؛ أِح جٌرحل١حش فىٍٙٓ ٌذحش ذ١ٛش10ٌؼ١ٕطٕح، ذحْطػٕحء 

ً٘ج جٌّطغ١ٍ ٌٗ ضأغ١ٍ ٍْرٟ فٟ و٩ جٌّٕٛيؾ١ٓ، جٞ ٌٗ ضأغ١ٍ ػٍٝ جقطّحي ٚلٛع جٌٙىٌ ج٦ؾّحٌٟ  :يٍٓ اٜتاء

وَلفثِسَ ٍِؾؼ١س ٌٍفثحش جٌٕٛػ١س جٌهّّ ٌّٙٓ ج٢ذحء فٟ " ذىْٚ ػًّ"ٚوًٌه ج٨ٔمطحع؛ ئيْ ذحضهحي فثس 

جٌّٕٛيؾ١ٓ، ٠طر١ٓ أٔٗ وٍّح جٔطمً ِطغ١ٍ ِٕٙس ج٤خ ِٓ ِٓطٜٛ ئٌٝ ِٓطٜٛ أػٍٝ ِٕٗ، ئ٨ ٚجٔهفٝ جقطّحي 

 . %341,7ٚجٔهفٝ جقطّحي قىٚظ ج٨ٔمطحع ذلِ  ،%137,4جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٤ذٕحتٗ ذلِ 

 فّٙٓ ج٢ذحء ضإغٍ ذٗىً ور١ٍ ػٍٝ فٍ٘ ج٠٤فحي فٟ جٌطؼٍُ ػرٍ جٌؼحًِ ج٨لطٛحوٞ جًٌٞ ٠ىْٛ ٌٚجء ػٛجًِ 

أنٍٜ جؾطّحػ١س ٚٔف١ٓس ٤ٔٗ وٍّح وحْ ج٤خ ٠ُجٚي ِٕٙس ضىٌ ػ١ٍٗ ِىن٨ٛ ِحو٠ح ِّٙح، وٍّح وحْ ذاِىحٔٗ 

ِٛجؾٙس ضىح١ٌف جٌك١حز ذ١ٍٓ أورٍ ٠ٚىْٛ ذاِىحٔٗ ضٛف١ٍ ْٚحتً جٌطؼٍُ ج٩ٌَِس ِٚططٍرحش جٌك١حز جٌى٠ٍّس ٤ذٕحتٗ، 

ذّح ٠ّٟٓ ٌُٙ ٔٛػح ِٓ جٌطٛجَْ ٚج٨ْطمٍجٌ جٌٕفٟٓ؛ ِّح ٠كفُُ٘ ػٍٝ جٌطؼٍُ ٠ٚهفٝ ٌى٠ُٙ جقطّحي ج٨ٔمطحع 

 .أٚجٌٙىٌ جٌّىٌْٟ

 . ً٘ج جٌّطغ١ٍ ١ٌّ ٌٗ ضأغ١ٍ ػٍٝ جقطّحي ٚلٛع جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذّح فٟ يٌه ج٨ٔمطحع: يرٕعػ ػذد أفشاد الأعش

 وٌجْطٕح جًٌٞ ٨ ضىػٍ ف١ٗ ِططٍرحش ج٤فٍجو ػحِس ٌّؿحي جٌم٠ٍّٚٞٚىٓ ضف١ٍٓ ًٖ٘ جٌٕط١ؿس ذطر١ؼس جٌّؿحي 

ٚج٠٤فحي نحٚس، ق١ع ضٕهفٝ ٕ٘حن ٚض١ٍز ج٨ْط٩ٙن ذحٌٕٓرس ٌىً جٌؿٛجٔد جٌك١حض١س ٤ُٔٙ ٠ىطفْٛ 

ئٞحفس ئٌٝ ػىَ ئٔؿحخ . ذح٠ٌٌٍٟٚحش ٨ٚ ٠ٓؼْٛ ئٌٝ جٌىّح١ٌحش، ْحػ١ٓ ئٌٝ ضكم١ك ٔٛع ِٓ ج٨وطفحء جًٌجضٟ

 أذٕحء، ٚيٌه ذفؼً 7 أٚ 6ج٤ٍْ قح١ٌح ٌؼىو ور١ٍ ِٓ ج٠٤فحي وّح فٟ جٌٓحذك، ق١ع ٌُ ٠ؼى ٠طؿحَٚ فٟ جٌغحٌد 
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جٔهفحٜ ِؼىي جٌهٛٛذس ػٍٟ جٌٛؼ١ى ج٠ٌٕٟٛ، ١ٌّ فم١ ذحٌّؿحي جٌكٍٟٞ ذً ًّٖ ً٘ج جٌطغ١١ٍ أ٠ٟح قطٝ 

 .ج١ٌْٛ جٌمٍٚٞ

 ق١ع ٠طٟف أٔٗ وٍّح جٔطمً جٌّٓطٜٛ .ً٘ج جٌؼحًِ قحٍٞ ذمٛز فٟ جٌّٕٛيؾ١ٓ ِؼح: انًغرٕٖ انرؼهًٛٙ نهٕانذٍٚ

جٌطؼ١ٍّٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ ِٓ ِٓطٜٛ ئٌٝ ِٓطٜٛ أػٍٝ ِٕٗ، ئ٨ ٚجٔهفٝ جقطّحي قٛٛي جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٤ذٕحتّٙح 

 . ٍِز0,046 ٍِز، ٚجٔهفٝ وًٌه جقطّحي قٛٛي ج٨ٔمطحع جٌىٌجْٟ ذلِ 0,188ذلِ 

يٌه أْ ضؼٍُ جٌٛجٌى٠ٓ ٚذٛفس نحٚس ج٤َ ٌٗ أغٍ ور١ٍ ػٍٝ ضّىٌِ ج٠٤فحي ج٠ًٌٓ ٠ؿىْٚ ِٓ ٠ٓحػىُ٘ فٟ 

جٌم١حَ ذٛجؾرحضُٙ ج١ٌٌُّٕس، ٚضطرؼُٙ ن٩ي ِٓحٌُ٘ جٌىٌجْٟ، ٚضٛػ١طُٙ ذحٌّهح٠ٍ جٌطٟ لى ضٕؿُ ػٓ ػىَ 

ج٘طّحُِٙ ذىٌجْطُٙ، ٠ٚؼًّ ذًٌه ػٍٝ جٌٍفغ ِٓ ِٓطٛجُ٘ جٌىٌجْٟ، ِٚٓ ِٓطٜٛ ٠ّٛقُٙ ػرٍ ضكف١ُُ٘ ١ًٌٕ 

. أػٍٝ جٌٍّجضد ٚجٌىٌؾحش؛ ٚذحٌطحٌٟ ضٗؿ١ؼُٙ ػٍٝ جٌّٟٟ لىِح فٟ وٌجْطُٙ ِٓ ن٩ي ذًي ألٛٝ جٌؿٙٛو

وّح ٠طىنً ػحًِ آنٍ ّٕٟٞ ٘ٛ جٌٌٛٛز ٚجٌطّػ٩ش جٌطٟ ٠ىٛٔٙح جٌطفً ػٓ جٌك١حز ذٛفس ػحِس، ٚػٓ ِػٍٗ 

 .ج٤ػٍٝ جًٌٞ ٠ىْٛ فٟ جٌغحٌد ِطؿٓىج ٌى٠ٗ  ن٩ي ًٖ٘ جٌٍّقٍس جٌؼ٠ٍّس ِٓ ق١حضٗ فٟ ٚجٌى٠ٗ ِٚى١ٌْٗ

 

 خلاصح ػايح

 :نٍٛص ًٖ٘ جٌىٌجْس ئٌٝ ؾٍّس ِٓ جٌٕطحتؽ ٚجٌه٩ٚحش، ًٔوٍ ِٕٙح

ٌْٟجٌٙىٌ جٌّىٌْٟ، نحٚس ِٕٗ ِط١ْٛ  وٗفص ٔطحتؽ ًٖ٘ جٌىٌجْس ػٓ جٔهفحٜ:  ِٓ ق١ع جٌٙىٌ جٌّى

 ٌٍٕٓٛجش جٌٓص ذحٌطؼ١ٍُ ج٨ذطىجتٟ، ِمحٌٔس ذٕٓد ج٨ٔمطحع جٌّكًٛ ػ١ٍٙح فٟ %3ج٨ٔمطحع ٌٍؼ١ٕس ج٦ل١ّ١ٍس 

، ق١ع ضٓحٚٞ 2018-2014، جًٌٞ ػًّ ػٍٝ ضك١ًٍ ِٓحٌ ػ١ٕس ١ٕ٠ٚس ِٓ 2019ج٠٤ٍّ جٌّؿحٌٟ جٌطٍجذٟ 

؛ ٚذحٌطحٌٟ فّط١ْٛ ٔٓد ج٨ٔمطحع ٌٍؼ١ٕس %4,8، ٚذح١ٌْٛ جٌمٍٚٞ %3,6جٌٕٓرس ػٍٝ جٌٛؼ١ى ج٠ٌٕٟٛ 

 %100ًٚ٘ج ذفًٟ جْطفحوز ض١ِ٩ً٘ح ذٕٓرس . ج٦ل١ّ١ٍس جٌّكًٛ ػ١ٍٗ فٟ وٌجْطٕح ألً ِٓ ٘حض١ٓ جٌٕٓرط١ٓ ِؼح

، ئٞحفس ئٌٝ ج٨ْطفحوز ِٓ "ض١ٓ١ٍ"ج٠٦ؼحَ جٌّىٌْٟ، ١ٍِْٛ ِكفظس ٚ: ِٓ ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ جٌػ٩غس

 .  %2,9ذٍٔحِؿٟ جٌٕمً جٌّىٌْٟ ٚجٌىجن١ٍس ٌٚٛ ذٕٓرس ٚغ١ٍز 

ضُ جػطّحو ّٔٛيؼ ج٨ٔكىجٌ : ِٓ ق١ع جٌضرح٠ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذحٌؼٛجًِ جٌفٍو٠س، ج٠ٍْ٤س ٚجٌّى١ٌْس 

 فٟ ضف١ٍٓ جقطّحي %35,5جٌٍٛؾٓطٟ، ٚجنط١حٌ ضٓغ ِطغ١ٍجش فٍو٠س، أ٠ٍْس ِٚى١ٌْس ٖحٌوص ذٕٓرس 

ػ١ٕس جٌركع؛ ٚذحٌٍؾٛع ئٌٝ ٌىٜ ض١ِ٩ً  فٟ ضف١ٍٓ جقطّحي ج٨ٔمطحع %58قٛٛي جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ، ٚذٕٓرس 

 :ف١ٍٞحش جٌركع ْؿٍٕح ِح ٠ٍٟ

  ٗنلأعش انًؼٕصج غٛش كافٛح نهرصذ٘ نظاْشج  ("ذٛغٛش")يانٙ انًماستح انًانٛح ترمذٚى انذػى الذثم 

 ضكممٕح ِٓ ٚكس ًٖ٘ جٌف١ٍٞس :َظشا نرذخم ػٕايم أخشٖ غٛش الرصادٚح ذعة يؼانعرٓاانٓذس انًذسعٙ 

 جٌّح١ٌس شٌطك٩٠ٛي" ض١ٓ١ٍ"جضٟكص ِكىٚو٠س ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ، ٚذٛفس نحٚس ذٍٔحِؽ ئي 

، ئ٨ أْ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ًّٖ ُِٕٙ %100ق١ع ٌغُ جْطفحوز ض١ِ٩ً جٌؼ١ٕس وٍُٙ ِٕٗ ذٕٓرس ج٠ٌٍّٚٗس 

 ضر١ٓ ضىنً ٚذططر١ك ج٨ٔكىجٌ جٌٍٛؾٓطٟ،. %7,6، ذّؼىي ْٕٛٞ ٠مىٌ خ  فٟ ظٍف ْص ْٕٛجش 39,4%

ػٛجًِ أنٍٜ غ١ٍ جلطٛحو٠س ْحّ٘ص وٍٙح ئٌٝ ؾحٔد ِطغ١ٍ ِٙٓ ج٢ذحء جًٌٞ ٌٗ ٍٚس ذحٌّٓطٜٛ 

 فٟ جقطّحي قىٚظ ج٨ٔمطحع % 58 ٚذٕٓرس  فٟ جقطّحي قىٚظ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ،%35,5 ذٕٓرس ج٨لطٛحوٞ

؛ ٟٚ٘ وٍٙح ػًِٛ غ١ٍ جلطٛحو٠س ضؿد ِؼحٌؿطٙح ذحٌّٛجَجز ِغ جْطٍّجٌ ّٔٛيؼ ج٨ٔمطحعجٌىٌجْٟ وجنً 

 جٌّح١ٌس ج٠ٌٍّٚٗس جٌطٟ ضّٕكٙح جٌىٌٚس ٌٍط١ِ٩ً جٌّؼ٠َٛٓ فٟ ِكحٌٚس ٌٍطٛىٞ ٣ٌغحٌ جٌٍٓر١س ٌٍؼٛجًِ شجٌطك٩٠ٛ

ذً ٠ؿد جٌطفى١ٍ فٟ جٌٍفغ ِٓ ل١ّطٙح ٔظٍج ٌّٓطٜٛ جٌفمٍ . ج٨لطٛحو٠س جٌطٟ ضكٛي وْٚ ضّىٌِ ٘إ٨ء جٌط١ِ٩ً

 .جًٌٞ ضؼح١ٔٗ أغٍد ج٤ٍْ ذحٌؼحٌُ جٌمٍٚٞ نحٚس
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  سغى الاعرفادج يٍ انذػى الاظرًاػٙ، ُْان ػٕايم ذؤشش ػهٗ انٓذس انًذسعٙ، يُٓا يا ٚرؼهك

ضكممٕح ِٓ ٚكس ًٖ٘ جٌف١ٍٞس أ٠ٟح، ق١ع ذ١ٓ ّٔٛيؼ جٌٙىٌ  :تانرهًٛز، أٔ تالأعشج أٔ تانًذسعح

:  فٟ جقطّحي قىٚظ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٌىٜ ض١ِ٩ً جٌؼ١ٕس%35,5 ِطغ١ٍجش ذٕٓرس 5ج٦ؾّحٌٟ ضأغ١ٍ نّّ 

ِٚطغ١ٍجْ أ٠ٍْحْ  (ػىو جٌط١ِ٩ً ذحٌمُٓ ج٤ٚي، ضح٠ٌم جٌطؿ١ُٙ ذحٌٍّجفك ج٠ٌٌٍٟٚس)ِطغ١ٍجْ ِى١ٌْحْ 

 .ذح٦ٞحفس ئٌٝ جٌّطغ١ٍ جٌفٍوٞ جٌّطّػً فٟ جٌٕٛع (ِٕٙس ج٤خ، جٌّٓطٜٛ جٌطؼ١ٍّٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ)

 فٟ جقطّحي قىٚظ ج٨ٔمطحع جٌىٌجْٟ ٌىٜ % 58وّح أغرص جٌّٕٛيؼ جٌػحٟٔ، ضأغ١ٍ ْص ِطغ١ٍجش ذٕٓرس 

ػىو جٌط١ِ٩ً ذحٌمُٓ ج٤ٚي، ضح٠ٌم جٌطؿ١ُٙ ذحٌٍّجفك ج٠ٌٌٍٟٚس، )أٌذغ ِطغ١ٍجش ِى١ٌْس  :ض١ِ٩ً جٌؼ١ٕس

ئٞحفس ئٌٝ  (جٌّٓحفس ذ١ٓ جٌّإْٓس ِٚٓحوٓ جٌط١ِ٩ً ِٚط١ْٛ جٌّؼى٨ش جٌىٌج١ْس ذحٌٍٓه ج٨ذطىجتٟ

 . جٌّطغ٠ٍ١ٓ ج١٠ٍْ٤ٓ جٌٓحذم١ٓ ج٠ًٌٍٓ ضر١ٓ ضأغ١ٍّ٘ح ذحٌّٕٛيؼ ج٤ٚي

ئيْ فٍغُ جْطفحوز ض١ِ٩ً جٌؼ١ٕس ِٛٞغ جٌىٌجْس ذال١ٍُ ضحَز ِٓ ذٍجِؽ جٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ، نحٚس جٌرٍجِؽ 

، ٚجٌطٟ ضكحٚي (، ج٠٦ؼحَ جٌّىٌْٟ ٚ ِرحوٌز ١ٍِْٛ ِكفظس"ض١ٓ١ٍ") %100جٌطٟ جْطفحوش ِٕٙح ذٕٓرس 

جٌىٌٚس ِٓ ن٩ٌٙح نٍك ٔٛع ِٓ ج٦ٔٛحف ٚضىحفإ جٌفٍ٘ ذ١ٓ جٌط١ِ٩ً جٌّؼ٠َٛٓ ِغ ٩َِتُٙ ِٓ 

جٌطرمحش ج٨ؾطّحػ١س ج٤نٍٜ ْٛجء جٌّطْٛطس أٚ ج١ٌٌّٓٛز وجنً جٌّإْٓحش جٌطؼ١ّ١ٍس؛ ئ٨ أْ ػٛجًِ 

أنٍٜ فٍو٠س، أ٠ٍْس ِٚى١ٌْس ضطىنً ٌطكٛي وْٚ ضّىٌِ ذؼٝ جٌط١ِ٩ً؛ ًٚٔوٍ ِٕٙح جٌؼٛجًِ جٌطٟ 

 .أغرص ٠ً٘ٓ جٌّٕٛيؾ١ٓ ِٓحّ٘طٙح فٟ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ػحِس ٚج٨ٔمطحع  ِٕٗ نحٚس

 ٚرثاٍٚ ذأشٛش ْزِ انؼٕايم تٍٛ انًغاًْح فٙ انٓذس انًذسعٙ الإظًانٙ ػايح ٔانًغاًْح فٙ الاَمطاع يُّ خاصح: 

ٚج٨ٔمطحع ج٠ًٌٍٓ ضطٍلٕح  جٌّىٌْٟ ج٦ؾّحٌٟ جٌٙىٌّٔٛيؾٟ ضُ جٌطكمك ِٓ ًٖ٘ جٌف١ٍٞس أ٠ٟح، ذفًٟ 

ْطٍّش و٨ٌطٙح ج٦قٛحت١س ِغ جٌّٕٛيؼ جٌػحٟٔ ضهطٍف ٔٓرس جٌطٟ ج ج٤ٌذغ ٌّٙح، ق١ع ضر١ٓ أْ جٌّطغ١ٍجش

ِطغ١ٍجش 3لِ ِٓحّ٘طٙح ِح ذ١ٓ جٌّٕٛيؾ١ٓ، ق١ع َجوش ًٖ٘ جٌّٓحّ٘س ِٓ جٌّٕٛيؼ ج٤ٚي ئٌٝ جٌػحٟٔ ذحٌٕٓرس ي

، أِح ِطغ١ٍ جٌّٓطٜٛ (ػىو جٌط١ِ٩ً ذحٌمُٓ ج٤ٚي، ضح٠ٌم جٌطؿ١ُٙ ذحٌٍّجفك ج٠ٌٌٍٟٚس ِٕٚٙس ج٤خ)

 . جٌطؼ١ٍّٟ ٌٍٛجٌى٠ٓ، فمى جٔهفٟص ٔٓرس ِٓحّ٘طٗ ِٓ جٌّٕٛيؼ ج٤ٚي ئٌٝ جٌػحٟٔ

  جٌّٕٛيؼ جٌػحٟٔ؛ ج٦قٛحت١س ِغذحٌٕٓرس ٌّطغ١ٍ جٌٕٛع، فمى و٨ٌطٗ 

ػٍٝ ػىٓٗ ضّحِح، ِطغ١ٍ جٌّٓحفس جًٌٞ وحْ ٌٗ ضأغ١ٍ ٔٓرٟ فٟ جٌّٕٛيؼ ج٤ٚي أٚركص و٨ٌطٗ ج٦قٛحت١س 

ٚجٞكس ِٚٓحّ٘طٗ ِّٙس فٟ جٌّٕٛيؼ جٌػحٟٔ؛ ٚوًٌه ِط١ْٛ جٌّؼىي جٌىٌجْٟ ذحٌٍٓه ج٨ذطىجتٟ جًٌٞ وحْ 

غحترح فٟ جٌّٕٛيؼ ج٤ٚي، ٌُ ضٛرف و٨ٌطٗ ج٦قٛحت١س ٚجٞكس فكٓد ذً أٚرف ألٜٛ ػحًِ ِٓحُ٘ فٟ 

 .36,979قىٚظ ج٨ٔمطحع جٌىٌجْٟ، وّح ٠ىي ػٍٝ يٌه جٌّؼحًِ جٌٍٛؾٓطٟ جٌّٕحْد ٌٗ 

ئْ ِكحٌٚس ًّٔؾس ضأغ١ٍ جٌؼٛجًِ جٌّٓحّ٘س فٟ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٌط١ِ٩ً ػ١ٕس ئل١ّ١ٍس ذطحَز ذحػطّحو ذؼٝ : خاذًح

جٌّطغ١ٍجش جٌفٍو٠س، جٌّى١ٌْس ٚج٠ٍْ٤س، لى ذ١ٕص أْ جٌؼٛجًِ جٌطٓؼس جٌطٟ ضُ جنط١حٌ٘ح ٌٍركع، فم١ نّّ ِٕٙح ٌٙح 

و٨ٌس ئقٛحت١س فٟ جقطّحي قىٚظ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ، ْٚص ِٕٙح ضىنً فٟ ضف١ٍٓ جقطّحي قىٚظ ج٨ٔمطحع ٌىٜ ض١ِ٩ً 

 .جٌؼ١ٕس

ضؿٍص ذح٤ْحِ فٟ ضىجنً ذؼٝ  ٚجٌطٟ، جٌطٟ ٚجؾٙطٕح ن٩ي ً٘ج جٌركعٚضؿىٌ ج٦ٖحٌز ئٌٝ ذؼٝ جٌٛؼٛذحش 

ً٘ : ًٖ٘ جٌّطغ١ٍجش ٚجٌضرح٠ٙح ف١ّح ذ١ٕٙح؛ ئٞحفس ئٌٝ ٚؼٛذس ضكى٠ى جٌؼٛجًِ جٌٓحذمس ِٓ ج٩ٌقمس أق١حٔح؛ فّػ٩

جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ٌط١ًٍّ ِح ٘ٛ ذٓرد جٔهفحٜ ِط١ْٛ جٌطك١ًٛ جٌىٌجْٟ ذًٖٙ جٌّإْٓس، ٚجًٌٞ ٠ؼىّ ٔؿحػطٙح؟ 

أَ ػٍٝ جٌؼىّ ٔؿحقٗ، جًٌٞ ٠ؼٕٟ ذ١ٛغس أنٍٜ ػىَ ضؼٍٞٗ ٌٍٙىٌ ٘ٛ جًٌٞ ٠ٓرد جٌٍفغ ِٓ ِط١ْٛ جٌطك١ًٛ 

جٌىٌجْٟ ذحٌّإْٓس؟ وًٌه، ِحيج ٔمٛي ػٓ ض١ًٍّ وٌٍ ٌّىز ْٕس أٚ ْٕط١ٓ غُ ٔؿف ذؼى يٌه؟ ً٘ ٌْٛذٗ ٘ٛ ذٓرد 

غُ ٕ٘حن . ػىَ ٔؿحػس جٌّإْٓس أَ ٔؿحقٗ ٘ٛ ذٓرد ٔؿحػطٙح؟ ػٍّح أٔٗ وٌِ وً ً٘ جٌٕٓٛجش ذٕفّ جٌّإْٓس
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ً٘ ج٨وطظحظ أٞ ػىو جٌط١ِ٩ً ذحٌمُٓ ٠ُوجو ذفؼً جٌطىٍجٌ ذٛٚفٗ أقى أٖىحي جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ، أَ : ْإجي آنٍ

 ػٍٝ جٌؼىّ جٌطىٍجٌ ٠طٓرد فٟ جوطظحظ ج٤لٓحَ نحٚس فٟ ِٓط٠ٛحش ِكىوز؟

 وّح ٚحوفٕح فٟ ذؼٝ ج٤ق١حْ ئٖىح١ٌس ضف١ٍٓ ِٕكٝ ضغ١ٍ ل١ُ جٌٙىٌ جٌّىٌْٟ ذى٨ٌس ضغ١ٍ ل١ُ ِطغ١ٍجش 

 جٌركع، ً٘ ض١ٍٓ فٟ ٔفّ ج٨ضؿحٖ أَ فٟ جٌّٕكٝ جٌّؼحوّ؟

ٚفٟ ج٤ن١ٍ، ٠رمٝ جٌٙىف ِٓ ِمحٌذطٕح  جٌى١ّس ًٖ٘ ٌٍٙىٌ جٌّىٌْٟ ج٦ؾّحٌٟ ػحِس ٚج٨ٔمطحع ِٕٗ نحٚس، ٘ٛ 

جٌم١حَ ذطٗه١ٙ ِٛٞٛػٟ لىٌ ج٦ِىحْ ٌرؼٝ جٌؼٛجًِ جٌطٟ جٌضأ٠ٕح أٔٙح ْطىْٛ يجش ضأغ١ٍ ػٍٝ ظحٍ٘ز جٌٙىٌ 

جٌّىٌْٟ ػِّٛح ٚج٨ٔمطحع نٛٛٚح ذٕظحِٕح جٌطؼ١ٍّٟ؛ ػٍّح أْ ٕ٘حن جٌؼى٠ى ِٓ جٌؼٛجًِ جٌطٟ ضطىنً فٟ ٘حض١ٓ 

وّح ٔأًِ ذىٌٚٔح أْ ضٓطف١ى . ًٌٌه فحٌىٌجْحش جٌٓحذمس  ضٕحٌٚص ًٖ٘ جٌّٛج١ٞغ ِٓ َٚج٠ح ِهطٍفس. جٌظحٍ٘ض١ٓ

جٌىٌجْحش  ج٩ٌقمس ِٓ وٌجْطٕح ًٖ٘،  ٚضؿى ذٙح ذؼٝ ػٕحٍٚ ج٦ٞحءز  ٌططٕحٚي ِٛج١ٞغ ضطؼٍك ذحٌٙىٌ  

 .جٌّىٌْٟ أٚ ذحٌىػُ ج٨ؾطّحػٟ ضٕح٨ٚ ػ١ٍّح ٚضطؼّك فٟ ضك١ًٍ جٌؼ٩لس ذ١ّٕٙح
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 تٛثهٕٛغشافٛا
  :انًشاظغ تانهغح انؼشتٛح

  2017 فبراٌر– النظامٌة غٌر التربٌة عن العلمً والبحث والتكوٌن للتربٌة الأعلى  للمجلس17/2تمرٌر رلم. 

 2019-2018 ،ِٛؾُ ئقٛحت١حش جٌطٍذ١س ، Recueil2018-19Web.pdf َُٚجٌز جٌطٍذ١س ج١ٕ٠ٌٛس ٚجٌطى٠ٛٓ جٌّٕٟٙ ٚجٌطؼ١ٍ ،

 جٌؼحٌٟ 
 .ٚجٌركع جٌؼٍّٟ

  ٍذّؿٍّ جٌٕٛجخ ذٍؿٕس ٍِجلرس جٌّح١ٌس2018 ِحٞ ٠15َٛ جٌط٩غحء ػٍٜ ِفًٛ ٠ٌٍَٛ جٌطٍذ١س ج١ٕ٠ٌٛس ذٗأْ ذٍٔحِؽ ض١ٓ١ . 
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؟أَح علالح :  انعامهح فٍ مدال الاعالح الأطش و الأسشج  

The Family and FrameworksWorking in the Field of Disability: 

what Relationship? 

 (2)، المصطفى السعلٌتً (1) نوح رابً

 .مراكش –جامعة القاضً عٌاض . كلٌة الآداب و العلوم الانسانٌةطالب باحث ب  (1)

 العلوم المجتمعٌة و التحولات الاجتماعٌة مختبر 

Rabinouh7@gmail.com 

 .مراكش –جامعة القاضً عٌاض . كلٌة الآداب و العلوم الانسانٌةبأستاذ التعلٌم العالً  (2)

 العلوم المجتمعٌة و التحولات الاجتماعٌة مختبر 

 

: ملخص

 ٩ٌّقظس  جٌطشذ١س جٌخحطس  ِّحسعطٕح ج١ٌّذج١ٔس فٟ ِؿحيػٕذ  جٌٛلٛف ػٍّٕح ػٍٝ ٘زٖ جٌذسجعس ج١ٌّذج١ٔس فً

جٌّشخظ١ٓ  ذؼغ ج٤ؽفحي جٚ ضطٛس٘ح ذ١ٓ  جٌشوٛد ٚجٌطفحٚضحش جٌّؼشف١س ٚ جٌّٙحس٠س ِٓٔٛع

،ٚذحٌشغُ ِٓ ٚ جٌّغطف١ذ٠ٓ ِٓ خذِحش جٌّشوض جٌٛؽٕٟ ِكّذ جٌغحدط ٌٍّؼحل١ٓ ذّشجوش ر١ٕ٘سذح٦ػحلسجي

ٚ جٌشرٗ جٌطر١س جٌطأ١ٍ١٘س  ٚغ١ش٘ح ِٓ جٌطخظظحش ج٤خشٜ  جٌّطخظظس جٌّكح٨ٚش ٚجٌكظض جٌطشذ٠ٛس 

 ِٚٓ ؾٙس أخشٜ  سغرس أفشجد ج٤عشز فٟ ، جٌطٟ أذذش ذؼغ جٌٕطحتؽ ج٠٦ؿحذ١س ٌذٜ ذؼغ ج٤ؽفحي ِٓ ؾٙس

 وّح ٨قظٕح ِٓ خ٩ي ٖ جٚ ضشجؾؼٗ ، ِغحػذز جٌطفً ِٓ خ٩ي ضغحؤ٨ضٙح ج١ِٛ١ٌس قٛي أعرحخ ػذَ ضطٛس

جٌططرغ ج٤عشٞ أْ ػًّ ج١١ٌّٕٙٓ ٚجٌّطذخ١ٍٓ ٚ دٚس ج٤عشزفٟ  ذٕحء ِششٚع ِطىحًِ ٠غحُ٘ فٟ ضطٛس جٌطفً 

.   ر١ٕ٘س ذشىً ج٠ؿحذٟ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس

 ٚجٌطٟ ٘ح ج١ِٛ١ٌس  ِٓ خ٩ي وُ ٘حتً ِٓ ٩ِقظحشج٨ٔط٩قئْ لؼ١س ج٤عشز ضكطً جٌشو١ضز ج٤عحع١س ٚٔمطس 

 ٌططٛس فٟ ِغحػذز ج٨ؽش جٌطشذ٠ٛس ٚ جٌشرٗ جٌطر١س ج٤عشز قٛي دسجعس  جدٚجس ِٓ خ٩ٌٙح ضشىٍص فىشضٕح 

 ذ١ٓ ؾ١ّغ جٌّطذخ١ٍٓ ج٨عشز ٚ ج٨ؽش جٌؼحٍِس  جٌّمطشقس ضأ١ٍ١٘س  فٍؿأٔح ٌذسجعس جٌطشق جيِٙحسجش أذٕحتُٙ ، 

سوٛد جٚ ضطٛس ٌّٙحسجش جٌطفً جٚ ِٓ أؾً أْ ٔىطشف جٌؼٛجًِ ج٤عحع١س جٌّإغشز فٟ فٟ ِؿحي ج٨ػحلس 

 ذحٌّشوض جٌٛؽٕٟ ِكّذ جٌغحدط ٌٍّؼحل١ٓ ذّشجوش،ٚ ٌٙزج جٌغشع أٔؿضٔح دسجعس ١ِذج١ٔس . ضشجؾؼٙح 

 جٌى١فٟ ٚجٌىّٟ ضطٕحعد ِغ ٔٛع جٌّطغ١شجش جٌٙحِس ٌٍّؼط١حش جٌطٟ جٌّٕٙؿ١ٓ جٌذسجعس  ٘زٖ ٚجػطّذٔح ٦ٔؿحص 

 ضُ ذٕحء أدٚجش فؼحٌس ٚٚجغمس شٍّص د٨تً ٌٍّمحذ٩ش ِٛؾٙس ٚغ١ش ٔٙؿ١ٓفٟ وً ِٓ جٌُ. ٠ٕرغٟ ِؼحٌؿطٙح

 ِشٚع جٌٕطك –أخظحتٟ ٔفغحٟٔ قشوٟ –ِشذٟ ِطخظض ) ٩ٌعش ٚ ج٨ؽش جٌؼحٍِس فٟ ج٨ػحلس ِٛؾٙس

جعطر١حٔحش ٚوزٌه جؾطّحػحش قٛجس٠س ضُ ضٛؾ١ٙٙح ئٌٝ وً جػذجد ، ٚ ( ج٨خظحتٟ جٌٕفغحٟٔ – ج٨عشز –

 ِركٛغح ِٓ 20 ، ٚضىٛٔص ػ١ٕس جٌذسجعس ِٓ جٌفحػ١ٍٓ جٌّٙط١ّٓ ذمؼح٠ح ضّذسط ج٤ؽفحي فٟ ٚػؼ١س ئػحلس

 فٟ جٌّثس وؼ١ٕس ضّػ١ٍ١س ٌؼذد جٌّغطف١ذ٠ٓ ِٓ جٌمطد جٌطشذٛٞ ج٨ؾطّحػٟ ،  ضطشٚجـ 10ج٨عش ،  ٚضّػٍص 

 عٕٛجش ِططح١ٌس دْٚ جٔمطحع ، ٚ ضُ 3جٌز٠ٓ جعطفحدٚ ِٓ جٌخذِحش ٌّذز   عٕس12 – 6جػّحس جذٕحتُٙ ِح ذ١ٓ 

ٌىً عٕس  جٌّؼطّذ ذحٌّشوض ِٓ   (جٔظش ج٩ٌّقك)جخط١حس جٌؼ١ٕحش ذشىً لظذٞ ِٓ خ٩ي جٌطم١١ُ جٌطشذٛٞ 
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ضطٛس خف١ف جٌٝ ضطٛس ِطٛعؾ : جؾً ضكذ٠ذ ِغطٜٛ جٌططٛس جٌّؼشفٟ ٚجٌّٙحسٞ  ٌذ٠ُٙ جٌّطّػٍس فٟ 

 . ٚط٨ٛ جٌٝ ضطٛس ِطمذَ ٚط٨ٛ جٌٝ جٌذِؽ جٌؿضتٟ جٚ جٌىٍٟ ذحٌّذسعس جٌؼحد٠س 

 .ج٨ؽش جٌؼحٍِس فٟ ج٨ػحلس-  ج٨عشز –ج٨ػحلس جٌز١ٕ٘س : جٌىٍّحش جٌّفطحق١س 

Abstract  

Through this field study, we worked on our field practice in the field of special education to 

notice a kind of stagnation and disparities in knowledge and skills or their development 

among some children diagnosed with intellectual disability, despite the attempts and 

educational and paramedical rehabilitation sessions in special education and other other 

disciplines that Some children showed some positive results on the one hand, and on the other 

hand, the desire of family members to help the child through their daily questions about the 

reasons for his lack of development or regression. We also noticed through family tracking 

that the work of professionals and intermediaries and the role of the family in building an 

integrated project contributes to the development of The child is positively mentally 

handicapped. 

    The issue of the family occupies the main pillar and the starting point through a huge 

amount of its daily observations, through which our idea was formed about studying the roles 

of the family in helping educational and paramedical frameworks to develop the skills of their 

children. In order to discover the main factors affecting the stagnation or development of the 

child's skills or their decline. For this purpose, we carried out a field study at the Mohammed 

VI National Center for the Disabled in Marrakech, and we adopted the qualitative and 

quantitative approaches for the completion of the study, commensurate with the diversity of 

variables and the important quantity of data to be addressed. In each of the two approaches, 

effective and reliable tools were built that included guides for interviews directed and not 

directed to families and frameworks working with disabilities (specialized educator - 

psychomotor - speech tamer - family - psychologist), and the preparation of questionnaires as 

well as dialogue meetings directed to all actors interested in school issues Children are in a 

situation of disability, and the study sample consisted of 20 respondents from families, and 

represented 10 percent as a representative sample of the number of beneficiaries from the 

social educational pole (the ages of their children ranged between 6-12 years, who benefited 

from services for 3 consecutive years without interruption, and they were chosen The samples 

were intentionally made through the educational evaluation for each year approved by the 
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center in order to determine the level of their knowledge and skill development represented in 

light development to medium development to advanced development to partial or total 

integration in the regular school.     . 

 Keywords: family - intellectual disability - frameworks working in disability. 

:مقدمة   

 العدٌد من الدراسات فً علم النفس الإعاقة الذهنٌة بحسب المشخصٌنبإن بعض أسر الأطفال      

 ٌتأثرون بشكل  انهم  الباحثٌن و ملبحظتهمالاجتماعً المعرفً  و المعرفٌة الاجتماعٌةتجد جل أراء

وتنتابهم صدمات شدٌدة واضطرابات نفسٌة اجتماعٌة  عند ، مباشر من إصابة ابنهم بالإعاقة الذهنٌة 

و نمو الطفل فً وضعٌة اعاقة ذهنٌة  فً شتى مجالاته الاجتماعٌة والمعرفٌة معرفتهم هذا الأمر ، 

واللغوٌة مرتبط بنشاط الأسرة ككل ومدى توفٌرها للتجارب الفعلٌة للطفل من أجل ممارسة السلوكات 

اشتراك عوامل داخلٌة و أخرى خارجٌة  (Wallon ,1994)وتنمٌتها، و ٌتطلب نمو الطفل عند والون

. لكل افراد الاسرة 

ٌزٌد من قٌمة بدون اعاقة ، من حٌث أن إنجاب طفل والاسرة ككل  تؤثر على الأبوٌن الذهنٌة الإعاقةو

 ٌسبب جرح نرجسً؛ وٌتفق الكثٌر من اذا جاء حاملب لإعاقة او عجز فانه أما  ، الأبوٌن واعتزازهما

 الصعوبات التً ٌعانً منها أن  (Mannoni,1964) مانونً.علماء النفس على هذا الرأي إذ ٌرى م

 ٌمس الأم فً نرجسٌتها و كل إنقاص من قٌمته تعتبره مس بشخصٌتها الخاصةفً وضعٌة اعاقة الطفل 

 . 

 وتؤثر على الطفل نفسه   ، الى جانبه ٌضطرب  النسق بفعل الاضطرابات العلبئقٌة و قد تصبح سلبٌة

،  و بالتالً ٌجسد الطفل طٌلة مشواره التأهٌلً فتظهر علٌه الأعراض و الضغوط النفسٌة و التربوٌة 

و psychologiques Harding التصلبالنفسً  مشاعرف،(Scelle ,1997) معاناة الجماعة الأسرٌة

و الإنكار الانصهار المعرفً و العٌش فً الماضً او التفكٌر الزائد فً مستقبله ،  و التجنب المعرفً 

  الواقع  و تقبل والٌقضة بهمحاولة التعاٌش مع الواقععدم وعدم التقبل لحالة إبنهم ثم الخوف والقلق و 

كل تلك المشاعر السلبٌة والقلق و الخوف تجعل أسر الأطفال ٌقعون . لإٌجاد العلبج المناسب لحالة إبنهم 

 والجسدٌة و التً تستمر معها كلما تقدم طفلهم فً المراحل  الاجتماعٌة تحت تأثٌر الضغوط النفسٌة

.  العمرٌة و ما ٌنتج عن ذلك صعوبة السٌطرة على سلوكٌاته و تربٌته والخوف على مستقبله

الاجتماعٌة داخل افراد المعرفٌة  التفاعلبت النفسٌة و  هذهأنه فً ظل  (Cohn ,1999) حٌث ٌرى

كل هذه العوامل لها تأثٌر سلبً على رغبة اسر  والاسرة عبارة عن نوع خاص من التنشئة الاجتماعٌة

الأطفال  المستفٌدٌن من خدمات  المؤسسة أن ٌتطور إبنها بشكل سرٌع دون مرعاة الصعوبات الذهنٌة  

أو فقدان الثقة بٌنها و بٌن أخصائً التربٌة الخاصة من جهة أخرى . وحتى النفسٌة منها النمائٌة من جهة 

، وهناك أنواع من الضغوط الخاصة بالإعاقة فقط ، و أسر الأطفال فً وضعٌة إعاقة ذهنٌة حٌث تمثل 

 .المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة الضغوط الشائعة لدى أسر 

وتتحول هذه الضغوط الى تمثلبت اجتماعٌة و سٌرورات المعالجةفً قالب  معرفً و اجتماعً ،وعلى 

، تدفع بهذه السٌرورات  الذهنٌة فً معالجة معطٌات الواقع  (JODLET ,2003)الارجح حتى الانفعالً 
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الاجتماعً ووضعٌاته المعٌقة و الاعاقة نفسها داخل تمثل ومعارف اجتماعٌة معدة ومهٌكلة من مظاهر 

الانشطة الاسرٌة و المجتمعٌة و الثقافٌة و البٌو نفسٌة اجتماعٌة متبادلة داخل افرادها ، والتً تتجسد 

داخل نمط معٌن و خاص من المعارف تختلف من اسرة لأسرة والتً تعكس نمط الفكر العامً الساذج 

المرتبطة بشكل مباشر او غٌر مباشر بموضوع الاعاقة داخل سٌاقات التفاعلبت الاجتماعٌة ، وتؤثر 

 مما ٌؤدي الى على طبٌعٌة روابطهم المكونة لتفسٌرات جاهزة او غٌر معروفة بموضوع الاعاقة ،

 تظهر الأعراض  و الانفتاح ولتغٌرامقاومته  ٌدفعه الى والاسري  النسق  معرفً اجتماعً داخلتصلب

 بشكل ٌحمً دائرتهم المصطنعة بعٌدا عن ادوارهم الحقٌقٌة التً تؤدي وظٌفة المحافظة على التجانس

 .Marc E)، فالأزمات الأسرٌة تتناسب مع عدم قدرة النسق المتصلب على إستدخال التغٌرالسابقة 

Picard D. 1989). 

ظاهرة الاعاقة كموضوع بٌو نفسً اجتماعً بالمغرب ،  و الاهتمام بها فً جمٌع ان الوعً بحجم 

أشكالها كحق من حقوق الانسان وواجب من واجبات الدولة و المجتمع وافراده فً شتى المجالات 

لتناول اجتماعً البٌو نفسً  صٌاغة النموذج واٌضا ما شهده المجتمع العلمً فً.  الحٌوٌة ، والمعرفٌة 

استٌائهم وامتعاضهم من ذوي الاعاقة انفسهم من قبل بعض العلماء إثر إظهار العدٌد من موضع الاعاقة 

 فً الدمج الشامل  لا ٌقدم تفسٌرات مقنعة لاستبعادهم من الكونهو المندمج ذج الفردي أو الطبً االنم

أظهرت أن مشكلبتهم هم  ولأن هناك العدٌد من خبرات.. والمدرسٌة و المهنٌة مسار الحٌاة الاجتماعٌة

 ، ولكن ... و القوانٌن و مشارٌع الدولة الحٌاتٌة و التوافقٌة لا ترجع إلً الإصابة أو الإعاقة فً ذاتها

هالنماذج الاقصائٌة السابقة نحو مقاربة تعود بالأساس إلً الطرٌقة التً ٌنظر بها المجتمع وٌتجاوز هذ

 (.McIntosh, 1995 ). دمجٌة فً اطار بٌو نفسً اجتماعً  

وٌلبحظ أن تقنٌات التربٌة الخاصة  و التعلٌم الدامج المستخدمة فً مجالات التأهٌل و تمدرس الأشخاص 

المشخصٌن بالإعاقات الذهنٌة و مختلف الاضطرابات النمائٌة العصبٌة الاخرى قد شهدت تطورا كبٌرا 

 فً مجال الشامل بدوره أن الدمج(Sue Stubbs ,2008 )  الباحث ٌرىفً السنوات الاخرى ، و 

نشطة والعملٌات التً تسعى إلى جعل الحق لأ واالاستراتٌجٌات التعلٌم ٌشمل مجموعة واسعة من 

ئم حقٌقة واقعٌة، فهً عملٌة دٌنامٌكٌة تتطور باستمرار وتهدف إلى تمكٌن لاالعالمً فً التعلٌم الجٌد والم

 . والتمٌٌزالإقصاء والبنٌات من القضاء على الأنظمة المجتمعات و

واصبح الٌوم بالإمكان أن نسٌر بعٌدا فً تعلٌم الطفل المشخص بالإعاقة الذهنٌة وتأهٌله و دمجه   " 

  .1"شكل سٌرورة دٌنامٌة تتطور بكٌفٌة مستمرة دمجا شاملب داخل مكوناته مجتمعه الذي  ي

غٌر أن ما وصل الٌه تعلٌم الطفل فً وضعٌة اعاقة فً معظم الدول المتقدمة ، لم ٌفً بالغرض حٌث لا 

ٌزال العدٌد من الأطفال فً وضعٌة اعاقة خصوصا فً الدول النامٌة محروما منه و المغرب خصوصا 

، وذلك بسبب عدة صعوبات توجهها منظومة التربٌة و التعلٌم فً نقل المكتسبات العلمٌة  المعرفٌة من 

لغة الى أخرى ، و عدم امكان تعمٌم و استخدام تقنٌات التعلم الحدٌثة و تكٌٌف التربٌة الخاصة المعاصرة 

 النمائٌة العصبٌة ، واٌضا ارتفاع عددهم و احتٌاجهم  تنحو جمٌع الاطفال المشخصٌن بإحدى الاضطرابا

الى التدخل المبكر و مؤسسات مختصة ذات مستوى عالً من التكوٌن و التجهٌز و التطور الدٌداكتٌكً 

الانماط التربوٌة لاستمرارها فً التأهٌل و العلبج عن مختلفة ما ٌجعلها فً النهاٌة الخاص بهم ،  

 . 2والدمج الشامل



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا        
---------------------------------------------------------- 

 

244 
 

C E M E R D  

وٌلبحظ أغلب من ٌعمل فً تربٌة و تعلٌم المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة فً وطننا العربً ، مدى "... 

 تعلمٌة دامجة وواضحة المعالم ، وقائمة على الفهم السلٌم و الصحٌح للسلوك تافتقارها الى استراتٌجٌا

المدخلً فً اطار مقاربات معرفٌة عصبٌة متطورة ، وغٌاب نظرة معرفٌة اجتماعٌة لفهم اعمق 

ٌشٌر الذي تأثر بوجهة  (ألفرد أدلر )لسٌرورات انتاج الاعاقة وتأثرها بالنسق الاسري ككل فنجد مثلب 

النظر الاجتماعٌة التً تنادي بأن العوامل الثقافٌة و العلبقات الاجتماعٌة السائدة فً البٌئة و العناصر 

المكونة لها هً المؤثر الأول علً السلوك ، ولا ٌعنً ذلك إنكار الدور الذي تلعبه العوامل الفطرٌة و 

 ، إلا أن ما ٌهمنا بالدرجة الأولً لتحقٌق  والبٌو نفسٌة اجتماعٌةالقدرات الطبٌعٌة و الاستعدادات الجسمٌة

التمكٌن الاجتماعً هو التأكٌد علً تأثٌر البٌئة الاجتماعٌة و العوامل الثقافٌة علً الطرٌقة التً ٌستخدم 

 . (Vrijheid,2000 )بها الفرد قدراته واستعداداته

 بأن مسألة التعلٌم و التأهٌل مسألة بالغة التعقٌد 2014حٌث اكد البحث الوطنً الثانً حول الاعاقة  سنة 

، لانها متعددة فً جوانبها المختلفة ، سواء من حٌث تعرٌفها ،اشكالها ، وخصوصٌات الاعاقة نفسها و 

اسرهم ، الى جانب تحدٌد نوعٌة الفاعلٌن فً هذا المجال المركب بٌو نفسً اجتماعٌمعرفً ، واٌضا 

 .  ( Arabic,2003) حول نوع التمثلبت السائدة حول الاعاقة كبناء سوسٌومعرفً للواقع

 

1- Handicap‎ International‎&‎Ministere‎ de‎ l’Education‎ Nationale‎ et‎ de‎ l’Alphabetisation‎ (Burkina Faso), Manuel de 

formation des enseignants en education inclusive, 2012, p5 

2-Unesco, Principes directeurs pour‎l’inclusion‎: Assurer‎l’accès à‎«‎l’Education‎Pour‎Tous‎ », 2006, p15. 

تتأسس وفق مقاربتٌن اثنتٌن تتجلى فً سٌرورات الموضعة  التً تعمل على تحوٌل حٌث ٌعتبرها اربٌك 

ومن خلبلها تعمل اٌضا على  (1976 ، موسكوفٌتشً)النشاط  النفسً المعرفً الاجتماعً الى مجرد تمثل 

المخطط الذهنً - 1 )تضمن بقاءها فً التمثل الاجتماعً لاي موضوع معٌن بداٌة من :   متغٌرات 3

وبهذا  . ( 2010 ، رولاند)توطٌنه كٌسرورات معرفٌة للمعالجة الذهنٌة  - 3الدمج معه ثم - 2للموضوع و 

ٌبقى الشخص فً وضعٌة اعاقة انطلبقا من هذه التفسٌرات المعرفٌة الاجتماعٌة غٌر معروف بكٌفٌة 

نظرا لقلة " علمٌة دقٌقة بالمغرب حسب ما صرحت به لطٌفة السرغٌنً فً نظرتها لوضعٌة الاعاقة 

 االمعلومات و المعطٌات الكافٌة ذات مصداقٌة معرفٌة و للواقع الثقافً الذي تعٌشه الاسرة و تمثلبته

الاجتماعٌة حول الإعاقة ، حٌث تكبح الوصل الى المعلومات الصحٌحة و الدقٌقة ، اضافة الى غٌاب 

 " مؤسسات متخصصة ومستقلة تساهم فً التعرٌف الصحٌح لإشكالٌة الاعاقة فً ابعادها المختلفة  

و المتأمل فً مجال رعاٌة وتربٌة الطفل فً وضعٌة اعاقة ذهنٌة ، ٌدرك أن جودة برامج التربٌة 

الخاصة مرتبط بجودة و دور الاسرة كشرٌك فً برنامج الطفل ، وتوجٌه تمثلبتها بشكل اٌجابً بالتوجه 

نحو القٌم و الالتزام بها كفعل وممارسة فعالة ، فالتمثل كنشاط ذهنً و سٌرورة سٌكو معرفٌة اجتماعٌة 

لإعادةبناء و اعادة انتاج الذهنً للواقع وفق نشاط تحكمه دٌنامٌة سٌكولوجٌة و اجتماعٌة لتزوٌد الفعل 

( 2010 ، بلحاج)نحو  منظومات رمزٌة سواء كانت مادٌة او اجتماعٌة من اجل التحكم فً الواقع الٌومً 

وذلك لبناء مفهوم واضح ومشترك  لأدوار الاسرة و الاطر العاملة فً مجال الاعاقة  و تطبٌق البرامج 

دون . التربوٌة بشكل ٌفٌد الاسرة و الطفل فً وضعٌة اعاقة ذهنٌة والمتدخلٌن كل من موقعه الخاص  
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التركٌز على جوانب العجز و الاعاقة و اهمال ما لدٌهم من قدرات ، علما ان النظرة اكثر حضورا وهذا 

ٌتطلب إعادة تأهٌل الاسرة نفسها و تبصٌرها بحقوقها و دورها فً العملٌة التأهٌلٌة والحاجات النفسٌة 

والصحٌة و الوظائف التروٌحٌة و الترفٌهٌة ووظائف التنشئة الاجتماعٌة و هوٌة الذات فً وضعٌة اعاقة 

و اٌضا الجوانب الذهنٌة و الوجدانٌة وتفاعلبتها فً المجال السٌكولوجً التً تعٌش فٌه وتتفاعل معه 

  ...(روبرت كوٌن )

ومن هنا جاءت اشكالٌة بحثنا واختٌارنا لهذا الموضوع حول العلبقة بٌن ادوار المؤسسات المتداخلة ، 

 .مؤسسة الاسرة و مؤسسات الرعاٌة الاجتماعٌة 

 :إشكالٌة الدراسة  -1

 

 ت نطمح من خلبل هذه الدراسة التً جاءت من خلبل ممارستنا الٌومٌة فً مجال الاضطرابا

النمائٌة العصبٌة  ، وملبحظتنا الٌومٌة بالمشاركة و التدخل لما تعرفه أوضاع تربٌة و تمدرس 

المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة من صعوبات معرفٌة و منهجٌة ، و ذلك بالرغم من الاهتمام الكبٌر 

من قبل الدولة و المتدخلٌن فً هذا المجال المركب ، ومصادقة المغرب على الاتفاقٌة الدولٌة 

لحقوق الأشخاص فً وضعٌة اعاقة و البرتوكول الاختٌاري الملحق بها ، هذه الاعتبارات دفعتنا 

الى الانخراط و المساهمة فً رصد مكامن الاحتٌاج التً تعترض العمل المشترك بٌن الاسرة و 

الاطر العاملة فً مجال الاعاقة ، هذه الدراسة تشارك مقاربتها عدة مقاربات متخصصة بحثٌة 

 .فً علم النفس الحدٌث 

 

 حٌث العمل على مقاربة شمولٌة لوضعٌة الاعاقة من الجانب  : المقاربة البٌو نفسٌة اجتماعٌة

البٌولوجً و النفسً و الاجتماعً لفهم الوضعٌات المعٌقة و تجاوزها ، وكذلك تشخٌص 

المهارات و القدرات الكامنة لدٌهم ضمن اطار البٌونفسً اجتماعً وتكٌفه مع الوضعٌات 

 . التربوٌة و الاجتماعٌة

 

 ٌقودنا الحدٌث عن التمثلبت الاجتماعٌة و الٌات الاشتغال السوسٌومعرفً  : المعرفٌة الاجتماعٌة

الأساسٌة و الممٌزة للتفكٌر الٌومً للؤسرة تجاه الاعاقة الذهنٌة  ،  و التً تعكسها سٌرورات 

معرفٌة اجتماعٌة تتناول أوجه الترابط و التماٌز بٌن التمثلبت و المعرفٌة الاجتماعٌة و ابعادهما 

 (.1997مولٌنً ، ). اثناء الاشتغال داخل قالب معرفً ممٌز ومركب 

 :وبناء على هذا  انطلقنا فً عملنا من مجموعة من التساؤلات الاساسٌة 

 

الى اي حد ٌمكن خلق برنامج فردي تربوي متجانس ٌجمع دور الاسرة و الاطر العاملة فً  -1

 مجال الاعاقة الذهنٌة ؟

هل تساهم اسر المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة فً بناء برنامج تربوي فردي متجانس بٌن  -2

 الاطر العاملة فً مجال الإعاقة بالمؤسسة ؟

ما دور المؤسسة فً قٌادة و تنفٌذ برامج التكفل لفائدة المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة  بٌن  -3

 الاسرة و الاطر العاملة فً مجال الإعاقة الذهنٌة ؟
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 :أهداف الدراسة-2

 :ٌمكن إجمال دواعً اختٌار هذه الدراسة فً ما ٌلً

 .المشاركة الفعالة للؤسر فً تأهٌل و بناء مشروع متجانس ٌساهم فً تطور الطفل فً وضعٌة إعاقة- 

 . أهمٌة دور المشروع التربوي الفردي  لفائدة الأطفال فً وضعٌة إعاقة- 

لأنها تمثل شرٌحة كبٌرة فً المغرب و . اعتبار الإعاقة الذهنٌة من أصعب أصناف الإعاقات و أعقدها- 

لا ٌمكن إغفالها أو إغفال حقوقها المشروعة فً الحصول على مختلف . خصوصا فً مدٌنة مراكش

الخدمات التً تتلقها الفئات العادٌة، أو حتى خدمات خاصة فً بعض الأحٌان، إذا لزم الأمر لضمان 

 .وجود مستوى فعال من الرعاٌة

غٌاب التنسٌق بٌن الأسر والمربون فً إطار مشروع تربوي متكامل ٌحدد الأدوار والتدخلبت التً - 

 .تساهم فً نمو وتطور الأشخاص فً وضعٌة إعاقة

كما أن تأهٌلهم . أهمٌة رعاٌة الأشخاص فً وضعٌة إعاقة من منطلق وجهة النظر الإنسانٌة و القانونٌة- 

وٌرفع الضغوط عن كاهل العدٌد من الأسر غٌر . و تفعٌل أدوارهم فً المجتمع ٌحفظ للمجمع أدمٌته

 .وتقبل المجتمع لهم. القادرة على رعاٌة أبنائها

مساٌرتنا للتطور الذي ٌعرفه الحقل الجمعوي ،حٌث أصبح ٌلعب دور الشرٌك فً عملٌة خلبل - 

مجموعة من البرامج التً ٌعقدها من شراكات مع المؤسسات الحكومٌة و المنظمات و كذلك الرغبة فً 

ومجاراة التوجهات الحدٌثة التً تنادي بمزٌد من . مساٌرة التسارع المعرفً فً مجال التربٌة الخاصة

 .الإدماج للؤشخاص فً وضعٌة إعاقة

      كل هذه الاعتبارات و غٌرها دفعتنا إلى الانخراط الدائم فً محاولة استكشاف بعض خباٌا هذا 

المجال و المساهمة فً رصد مكامن الضعف التً تعترض العمل المشترك بٌن الأسرة و اخصائً 

 .التربٌة الخاصة و المؤسسة فً مجال تربٌة و تطوٌر الطفل فً وضعٌة إعاقة

 : حدود و عٌنة البحث - 3

    ٌندرج بحثنا الحالً فً المجال البحث المتخصص المعرفٌة الاجتماعٌة، و ٌقارب جوانب مركبة منها 

بٌو نفسٌة اجتماعٌة تتجلى فً التمثلبت الاجتماعٌة و سٌرورات تمثل الاعاقة و اٌضا الجانب السٌكو 

 أنماط الإعاقات وتنوع لاختلبف متشعب نظرا  الذهنٌة جد الإعاقةتربوي البٌداغوجً ،  و موضوع

..."  ، النفسً، الصحً الاجتماعًالتربوي ، "  به متعددة منها الاهتمامدرجاتها ومسبباتها، ومجالات 

من :  على عاتق جمٌع المؤسسات النمائٌة العصبٌة تالاهتمامالمشخصٌن بالاضطراباوتقع مسؤولٌة 

 رصدنا من خلبل دراستنا المٌدانٌة بعض .أسرة ومدرسة وسلطات محلٌة ومنتخبٌن ومجتمع مدنً

العراقٌل و الصعوبات المنهجٌة ، خصوصا فً اختٌار المبحوثٌن و درجة اعاقاتهم ، اضافة الى المدة 

 وسنقتصر فً دراستنا على مساهمات أسر المحددة لإجراء هذه الدراسة المٌدانٌة وجمع المعطٌات ، 

الأطفال الحاملٌن للئعاقة الذهنٌة فً بناء مشروع تربوي متكامل ٌساهم فً تطور الطفل فً وضعٌة 

 .إعاقة ذهنٌة
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 : المفاهٌم الاجرائٌة للدراسة

  :لإعاقة ا– 1 -4

 : لمحة تارٌخٌة حول الاعاقة - أ 

لقد تشكل مفهوم الإعاقة الحالً خلبل العقود الأخٌرة نتٌجة تطور الوعً المجتمعً نحو الإعاقة، وتتمثل 

  :العوامل الرئٌسٌة التً أدت إلى هذا التطور فٌما ٌلً

 وأثره الكبٌر على المجتمع  والأدوار عاقةالاجتماعٌة للئ البٌو نفسٌة  البحث عن المضامٌن - 

 (1998.ارونووٌتز،)والسٌاسات التً أصبح ٌدرك من خلبلها الفرد الاضطرابات الصحٌة 

 . وضوح الفارق التارٌخً بٌن المسببات البٌولوجٌة والاجتماعٌة المؤدٌة للئعاقة- 

 الاعتراف بتعدد أبعاد الأداء الإنسانً واختلبفهاوبسبب هذه العوامل، فإن مفهوم الإعاقة قد تطور من -  

إلى أن  (" العجز"التً كثٌرا ما ٌشار إلٌها بوصفها )السمات أو الخصائص المتمركزة حول الفرد 

وهذه العوامل العضوٌة والاجتماعٌة تؤدي إلى . الإعاقة ظاهرة إنسانٌة ذات عوامل عضوٌة واجتماعٌة

القصور الوظٌفً وتنعكس على شكل ضعف فً الأداء الشخصً وأداء الأدوار والمهام المتوقع للفرد 

 .القٌام بها ضمن البٌئة الاجتماعٌة التً ٌعٌشها

 :الاعاقة فً الاطار الحقوقً و الاجتماعً  - 4-2

فً كل مرة نتعاطى فٌها مع إشكالٌة الإعاقة إلا و كل واحد منا ٌستعمل مصطلحات مختلفة 

ففً مجال الإعاقة تطورت المصطلحات . و كثٌرة، لٌست بالضرورة صحٌحة و دقٌقة

و على الصعٌد الوطنً .المستخدمة فً السٌاق العالمً و مرت بمراحل و تغٌٌرات عدة

مرت المصطلحات التً تتعلق بالإعاقة بمراحل مختلفة، موازٌة ومتأثرة أٌضا بالتغٌٌرات 

وهكذا وعلى . العالمٌة على صعٌد الحراك العالمً و لحقوق الأشخاص فً وضعٌة إعاقة

ضوء التغٌٌر العالمً للمصطلحات، ٌستعمل العدٌد من المغاربة مصطلح أشخاص ذوي 

وبعد فترة وجٌزة بدأت تعلوا أصوات ناقدة لهذا . الاحتٌاجات الخاصة الذي اتبع فً الغرب 

المصطلح الذي ٌركز فقط على الحاجات وٌتمحور حولها،لهذا فهو لا ٌتماشى مع المقاربة 

الحقوقٌة ، بل ٌتماشى مع المقاربة الطبٌةالتً ترى أن المشكلة تكمن فً الشخص ، وعلى 

 ....المؤسسة الطبٌة أن تسعى إلى تصحٌح هذه المشكلة بطرق مختلفة 

   و هكذا تم تبنً تعبٌر جدٌد ٌتماشى مع الرؤٌة والفكر الحدٌث للئعاقة التً تضع 

المسؤولٌة فً ٌد المجتمع وتناقض المقاربة الطبٌة التً ترى أن المشكلة تكمن فً الإعاقة، 

لهذا تم تبنً تعبٌر، شخص أو إنسان مع إعاقة، و هنا ٌتم التركٌز على الشخص كونه إنسانا 

فالفكر الحدٌث فً موضوع الإعاقة لا ٌؤمن . أولا وبالمقابل ٌعطً حٌزا للئعاقة ووجودها 

بل ٌرى أن جزءا كبٌرا من التعامل مع . بالتستر على الإعاقة أو العمل على مواراتها

الإعاقة هو الاعتراف بوجودها وبقدرتها على بناء التحدٌات فعندها ٌستطٌع الفرد و 

المجتمع أن ٌتعامل وٌتخطى هذه التحدٌات وٌبدأ ببناء طرق بدٌلة من شأنها أن تسهل و 
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 تم 2006بعد هذا التطور وفً سنة . تتلبءم مع التحدٌات و الاحتٌاجات المختلفة للؤشخاص

تبنً هذا التعبٌر من قبل الأمم المتحدة عند كتابتها للبتفاقٌة الدولٌة لحقوق الأشخاص مع 

 .إعاقة

  فما هً الإعاقة ؟ و من هم الأشخاص فً وضعٌة إعاقة ؟  وما هً حقوقهم المشروعة 

كبشر، وعلى رأسها حقهم فً التعبٌر عن أنفسهم ، عن حاجاتهم ، ورغباتهم ، وتطلعاتهم 

 وصادق علٌها وعلى 2007 مارس 30وفق المواثٌق الدولٌة التً وقع علٌها المغرب 

 (  . 2016اكٌندي، . )2011 ، ودستور 2009 أبرٌل 8بروتوكولها الاختٌاري فً 

تعتبر الإعاقة تقٌٌدا لأنشطة شخص ما أو حدا لمشاركته الاجتماعٌة بشكل دائم أو مؤقت، " 

ثابت أو متطور ، من جراء قصور أدى إلى تلف لإحدى الوظائف أو لمجموعة وظائف 

. حركٌة أو حسٌة أو ذهنٌة بشكل منعزل أو مركب ،وإلى انحصار فً القدرات الوظٌفٌة

وٌمكن للعوامل الشخصٌة والبٌئٌة أن تشكل إما عوائق أو مسهلبت فً ما ٌخص الأنشطة أو 

 3" المشاركة الاجتماعٌة للشخص

: الإعاقة فً التشرٌعات المغربٌة 4-3  

   بالنسبة لحقوق الأشخاص المعاقٌن فً التشرٌع المغربً، فأول نص خصصه المشرع للئعاقة كان هو 

 م المتعلق بالوقاٌة من الأمراض العقلٌة، ومعالجتها وحماٌة المرضى المصابٌن 1959 أبرٌل 30ظهٌر 

بها ، وٌحدد هذا الظهٌرالمنظمات أو الهٌئات المكلفة بالوقاٌة من الأمراض العقلٌة،ومعالجتها ،وكذا 

القواعد المتبعة فً الملبحظة الطبٌة  

 .5مرجع سابق ، ص " البحث الوطنً حول الإعاقة:"كتابة الدولة المكلفة بالأسرة والطفولة و الأشخاص المعاقٌن" 3

 صدر الظهٌر الشرٌف رقم 1993 شتنبر 10وفً ". والحراسة داخل مصالح علبج الأمراض العقلٌة

 والمتعلق بالرعاٌة الإجتماعٌة للؤشخاص المعاقٌن عموما، والذي ٌنصص على منح المعاقٌن 30-92-1

جملة من الإمتٌازات و الأسبقٌات، وفتح المجال لهم كً ٌستفٌدوا ما أمكن من برامج مؤسسات التعلٌم 

والتكوٌن العادٌة كلما كان ذلك متاحا، بالنظر لأحوالهم البدنبة والعقلٌة، بحسب أنواع الإعاقة ،وتمتٌعهم 

بمقتضٌات تطبٌقٌة وعملٌة خاصة ، تٌسر سبل إندماجهم فً مختلف مجالات الحٌاة بما فٌها مجالات 

ولقد تعرض المشرع المغربً لقضٌة المعاق فً مختلف نصوصه ..الرٌاضة والثقافة والفن والإبداع

 ه الموافق 1424 من ذي الحجة 21 بتارٌخ 1-04-22التشرٌعٌة ،ففً مدونة الأسرة صدر ظهٌر رقم 

ٌأذن قاضً الأسرة "  حٌث جاء فً مادته 70-03م والمتعلق بتنفٌد القانون رقم 2004 فبراٌر 3ل 

المكلف بزواج الشخص المصاب بإعاقة ذهنٌة ذكرا أم أنثى ، بعد تقدٌم تقرٌر حول حالة الإعاقة من 

 . طرف طبٌب خبٌر أو أكثر ، ٌطلع القاضً على التقرٌر وٌنص على ذلك محضر

::الإعاقة فً المواثٌق الدولٌة 4-4  
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     تعتبر الإعاقة الٌوم قضٌة حقوقٌة و اجتماعٌة ولٌست حالة فردٌة ، وهذا ٌفرض على المشرع بأن 

ٌوفر ترسانة من القوانٌن تساهم فً خلق بٌئة مناسبة ، تساعد الأشخاص فً و ضعٌة إعاقة على الشعور 

 .بوجودهم وفاعلٌتهم و ٌستعدوا الحق فً حٌاة كرٌمة و منتجة

وفً هذا الإتجاه لا أحد ٌنازع فً كون حقوق الأشخاص المعاقٌن لا تنفصل عن الحقوق المقررة فً جل 

المواثٌق الدولٌة ، بإعتبار هؤلاء أشخاصا تمسهم هذه الحقوق بغض النظر عن الإعاقة التً ٌعانون منها 

لكل " ، حٌث أقر بأن 1945، وقد أكدت ذلك المادةالثانٌة من الإعلبن العالمً لحقوق الإنسان لسنة 

إنسان حق التمتع بالحقوق والحرٌات المذكورة فً هذا الإعالان ، دونما تمٌٌز من أي نوع أو أي وضع 

 " أخر 

:إضافة إلى مواثٌق أخرى مثل   

(1959)الإعالان العالمً لحقوق الطفل -   

(1969)إعلبن التقدم الإجتماعً و التنمٌة -   

(1974)إعلبن حقوق المتخلفٌن عقلٌا -   

وفً مؤتمر سلبمنكا الذي عقدمن قبل منظمة الٌونٌسكو وبالتعاون مع العدٌد من المنظمات الأهلٌة 

والتطوعٌة والحكومٌة  و أطلقت مبادرة المدرسة الجامعة أو التربٌة الجامعة حٌث أكدت علٌها رسمٌا 

: بإعتبارها قضٌة رئٌسٌة للعمل المستقبلً حٌث نصت توصٌاتها على ما ٌلً 1988عام   

أن لكل طفل معاق حقا اساسٌا فً التربٌة وٌجب ان ٌعطى الحق فً بلوغ مستوى مقبول فً التعلٌم - 

.والمحافظة علٌه  

.ان لكل طفل خصائصه الفرٌدة واهتماماته وقدراته واحتٌاجاته الخاصة فً التعلٌم-  

ان نظم التعلٌم ٌجب ان تعمم وٌنبغً ان تطبق البرامج التعلٌمٌة على نحو ٌراعى فٌه التنوع فً -

 الخصائص والاحتٌاجات

 :تعرٌف  الاعاقة الذهنٌة - 5

    تعتبر ظاهرة الاعاقة الذهنٌة من الظواهر الاجتماعٌة والبٌو نفسٌة والتربوٌة والطبٌة على مر 

العصور ٌتضح اثرها فً كل المجتمعات كما تعتبر موضوعا ٌجمع اهتمامات العدٌد من مٌادٌن العلم 

فالإعاقة الذهنٌة تعتبر مشكلة طبٌة تتطلب التدخل الطبً وكذلك تعتبر مشكلة تربوٌة تتطلب "والمعرفة 

التدخل التربوي لتحدٌد طرق واسالٌب تربوٌة خاصة وكذلك تعتبر مشكلة نفسٌة وسلوكٌة حٌث ٌعانً 

 (.2015الشناوي ،)" الفرد المصاب من سوء التكٌف مما ٌترتب علٌه العدٌد من المشكلبت السلوكٌة

   والجدٌر بالذكر ان الاعاقة الذهنٌة  فً اي صورة من صورها تمثل محورا هاما واساسٌا من تلك 

اضطراب فً واحدة او اكثر من تلك العملٌات "المحاور التً تدور التربٌة الخاصة حولها وتعرف بانها 

السٌكولوجٌة الاساسٌة التً ٌتضمنها الفهم واستخدام اللغة المنطوقة او المكتوبة والتً ٌمكن ان تعبر عن 

نفسها على شكل قصور فً واحدة او اكثر من قدرات الطفل على الاستماع التفكٌر او التحدث او الكتابة 
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او التهجً او اجراء العملٌات الحسابٌة ومن ثم فان مثل هذه الاعاقة تعد بمثابة حالة تتعارض مع تحقٌق 

انجاز اكادٌمً ٌتناسب مع عمر الطفل كما تتعارض مع قٌامه بأنشطة الحٌاة الٌومٌة بذلك الشكل وتلك 

 ".الكٌفٌة التً نتوقعهما ممن هم فً مثل سنه

الطفل المتخلف عقلٌا القابل للتعلم ، هو الذي بسبب بطئ نموه العقلً ٌكون غٌر : "     تعرٌفات كٌرك 

 :قادر على الاستفادة من برنامج المدارس العادٌة ولكن لدٌه طاقات النمو وهً 

 .تعلٌم بسٌط فً القراءة والكتابة والتهجئة والحساب و غٌرها- 

إمكانٌة التوافق البٌو نفسً اجتماعً الاجتماعً التً ٌمكن أن ٌمضً فٌها فً المجتمع بالاعتماد على - 

 .نفسه

 "ملبءمة مهنٌة فً الحدود الدنٌا تمكنه فٌما بعد أن ٌعول نفسه ولو بشكل جزئً أو كلً - 

وتعتبر عملٌة تشخٌص الطفل المشخص بالإعاقة الذهنٌة   عملٌة بالغة الأهمٌة، لأنها تعطً فً النهاٌة 

ولقٌت هذه العملٌة اهتماما كبٌرا من علماء الطب . صورة تشمل ماضً وحاضر و مستقبل هذا الطفل

والاجتماع، والتربٌة و علم النفس، لأن الحكم على الطفل بالإعاقة الذهنٌة له تأثٌر  كبٌر على مستقبله، 

 ..فٌتحدد مصٌر الطفل ومستقبله ومكانته الاجتماعٌة ونوع تعلٌمه وتأهٌله و تشغٌله

.ستانفورد بٌنٌه للذكاء وكسلر بلٌفو" فئات التخلف العقلً ونسب الذكاء المقابلة على مقٌاس  :1جدول   

رجة الاعاقة الذهنٌة د مدى الانحرافات المعٌارٌة مدى نسب الذكاء فً الاختبار  
 بٌنه وكسلر

55-69  68-52  الاعاقة الذهنٌة الخفٌفة  2.013 
54-40  51-32  الاعاقة الذهنٌة المتوسطة  3.014 
20-39  30-20  الاعاقة الذهنٌة الشدٌدة  4.015 
  فأقل20

 
5اكثر من   ما فوق19  الاعاقة الذهنٌة العمٌقة  

 

:طرق التربٌة الخاصة  و تأهٌل المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة- 6  

 تولً المجتمعات فً العصر الحدٌث أهمٌة كبٌرة للعملٌة التربوٌة والتعلٌمٌة الخاصة بالأشخاص فً -

وضعٌة إعاقة ذهنٌة القابلٌن للتعلم ، حتى أصبحت الأن أكثر من مجرد نظام لإكساب الأفراد مهارات 

 ومعلومات معٌنة ، بل أصبحت رمزا للمكانة و المركز الاجتماعً

و قد اختلفت الآراء حول تربٌة و تعلٌم المشخص بالإعاقة الذهنٌة  ، فهناك من ٌرى بأن الطفل فً 

وضعٌة إعاقة ذهنٌة ، ٌنمو تدرٌجٌا ، وٌتعلم و ٌكتسب الخبرات والمعلومات والمهارات تدرٌجٌا، وذلك 

 .وفق معدل نمو أقل مستوى من أقرانه العادٌٌن

وٌرى فرٌق أخر من العلماء أن الاختلبف ٌتجلى فً النواحً الجسمٌة والعقلٌة و الاجتماعٌة ، وبالتالً 

فمن الضروري توفٌر أسالٌب وبرامج تربوٌة و تعلٌمٌة و تأهٌلٌة خاصة تختلف كما وكٌفا عن مثٌلبتها 

 :ومن الطرق المشهورة للتربٌة الخاصة نذكر . المخصصة للعادٌٌن
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 اسم الباحث أو الأسلوب طرٌقة التأهٌل
 

اعتبرت الطبٌبة الإٌطالٌة منتسوري بأن مشكلة التخلف العقلً مشلكلة تربوٌة أكثر 
:وركزت فً برنامجها التربوي على تدرٌب حواس الطفل . منها مشكلة طبٌة  

.استعمال ورق مقوى مختلف من حٌث السمك:تدرٌب حاسة اللمس -   
.تمٌز الأصوات والنغمات المختلفة: تدرٌب حاسة السمع -   
"الحلو ، المر ، المالح،  والحامض" تمٌز الطعام : تدرٌب حاسة التذوق -   
....تمٌز الأشكال و الألوان و الأحجام: تدرٌب حاسة الإبصار -   
.عن طرٌق المواقف الحرة فً النشاط: تدرٌب الأطفال على الاعتماد على النفس -   

 
 
 

مارٌا منتسوري - 1  

ٌعتبر إٌتارد أول من وضع برنامج تربوي تعلٌمً و ٌتضمن هذا البرنامج تعلٌم - 
الطفل فً وضعٌة إعاقة ذهنٌة العادات الأساسٌة التً ٌعرفها أولا ، ثم تعلٌمه الأشٌاء 
التً لا ٌعرفها ، مركزا على تدرٌب الحواس المختلفة للطفل ومساعدته على التمٌٌوز 

الحسً ، وعلى تكوٌن عادات اجتماعٌة سلٌمة ، وعلى تعدٌل رغباته ونزعاته 
:وترتكز طرٌقة إٌتارد على الأسس التربوٌة التالٌة . الحسٌة  

.تنمٌة الناحٌة و الإجتماعٌة-   
.التدرٌب العقلً عن طرٌق المؤثرات الحسٌة -   
.الكلبم و الذكاء-   
.التواصل-   

 
 
 

إٌتارد - 2  

التركٌز على تدرٌب حواس الطفل وتنمٌة مهاراته الحركٌة ومساعدته على استكشاف 
:البٌئة التً ٌعٌش فٌها ، وترتكز هذه الطرٌقة على الأسس التالٌة   

.أن تكون الدراسة للطفل ككل-   
.أن تكون الدراسة للطفل كفرد-   
.أن تكون الدراسة من الكلٌات إلى الجزئٌات-   
:أن تكون علبقة الطفل بالمدرسة طٌبة-   
.أن ٌجد الطفل فً المواد التً ٌدرسها إشباعها لمٌولاته و حاجاته-   
.أن ٌبدأ الطفل بتعلم النطق بالكلمة ثم ٌتعلم قراءتها فكتابتها-   

 
 
 

سٌجان - 3  

وضع برنامج تعلٌمً ٌهدف إلى تعلٌم الطفل ما ٌرٌده وٌرغب فٌه، ثم تعدٌل سلوكه 
و تخلٌصه من العادات السٌئة و تعلٌمه الأخلبق الحمٌدة ، و تدرٌبه على تركٌز 

الإنتباه ، و دقة الملبحظة ، و تنمٌة مهاراته الحركٌة ، وتدرٌب قدراته على التمٌز 
الحسً ، من خلبل أنشطته الٌومٌة ، و ألعابه الجماعٌة ، و لقد أنشأ دٌكرولً مدرسة 

".مدرسة الحٌاة من الحٌاة" لتعلٌم المتخلفٌن عقلٌا أطلق علٌها إسم   

 

 

دٌكرولً - 4  

تؤكد دٌسكدرس على أهمٌة تدرٌب الحواس والإنتباه بالنسبة للؤطفال المتخلفٌن عقلٌا، 
وٌقوم برنامجها على تعلٌم الأطفال النتخلفٌن عقلٌا حسب احتٌاجاتهم فً التعلٌم 

المناسب لقدراتهم و إمكانتهم و ٌراعً خصائص نموهم الجسمً والعقلً و النفسً و 
:الإجتماعً، وفق الخطوات التالٌة   

تربٌة الطفل من خلبل نشاطه الٌومً*   
.تدرٌب حواسه و انتباهه و إدراكه*   
.تعلٌمه موضوعات مترابطة و مستمدة من خبرته الٌومٌة *   
.الإهتمام بالطرق الفردٌة بٌن الأطفال المتخلفٌن عقلٌا*   

 
 
 

دسٌكدرس - 5  

بالتعلٌم من خلبل الخبرة ، و أدت دعوته إلى طرٌقة المشروع " جون دٌوي" نادى 
أو الوحدة أو الخبرة فً تعلٌم المتخلفٌن عقلٌا، والتً تقوم على أساس ربط ما ٌتعلمه 

.من برامج الخبرة التربوٌة . الطفل فً وحدات عمل تناسب سنه وقدراته ومٌوله   

 
 

الخبرة التربوٌة - 6  
 

:ٌتلخص فً ". نعلٌم الطفل بطئ التعلم " فً كتاب " كرستٌن إنجرام " برنامج   
 

.تنظٌم الفصل حتى ٌكون وحدة العمل أو الخبرة مركز اهتمام الطفل*   
.اخد موضوع وحدة العمل أو الخبرة من بٌئة الطفل ومن مواقف حٌاته الٌومٌة*   
.جعل موضوع وحدة العمل أو الخبرة مناسبا لسن وقدرات و مٌول الطفل*   
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  :  هدف وحدة العمل أو الخبرة ٌرتكز على الأسس التالٌة
.تنمٌة مشاعر الطفل الطٌبة نحو نفسه و نحو الأخرٌن-   
  الإجتماعً المقبول –اكساب الطفل السلوك - 
.تنمٌة اهتمامه بالأنشطة خارج الفصل-   
.إصلبح عٌوب نطقه وزٌادة حصٌلته اللغوٌة-   
.زٌادة معلوماته العامة و إكسابه الخبرات التً تفٌده فً حٌاته الٌومٌة-   
.تعلٌمه القراءة والكتابة والحساب-   

 
 
 
 

كرستٌن إنجرام- 7  

برنامجا لتعلٌم الأشخاص فً وضعٌة إعاقة ذهنٌة عن طرٌق " دنكان " وضع 
التفكٌر الملموس أي طرٌق الممارسة والملبحظة واللمس و السمع ، و أشار دنكان 
إى ضرورة تخطٌط نشاط الطفل الحركً بما ٌساعده فً تنمٌة مهاراته الحركٌة و 
تأزره العضلً، وتوسٌع مداركه و زٌادة معلوماته ، وتشجٌعه على حل المشكلبت 

والتعامل باللغة و أعطى اهتماما لإشغال الإبرة والرسم والنحت والنسٌج والمسابقات 
.التروٌحٌة بالإضافة إى تعلٌم القراءة  

 
 

المواد الدراسٌة - 8  

ٌقوم هذا البرنامج على تعلٌم الطفل بحسب قدرته على التعلم ، ومن خلبل متابعته 
وٌقصد بالبرمجة تقسٌم . بنفسه لخطوات الموضوع الذي ٌدرسه فً كتاب مبرمج

وتقدم للطفل بطرٌقة شٌقة تجذب . المنهاج الدراسً إى خطوات صغٌرة مترابطة 
انتباهه ، حٌث ٌقوم المدرس بدراسة المقرر و ٌحلله ، وٌحدد خطواته و ٌرتبها 

بحسب ما بٌنها من علبقات ، وٌرشد الطفل إلى الوحدات التً ٌدرسها وٌشجعه على 
وٌساعده على اكتشاف الصواب والخطأ . دراستها بالسرعة التً تتناسب إمكانٌاته

.و ٌسمى ذلك بالتعلٌم الفردي. وتصحٌح الأخطاء بنفسه   
 

، الصفوة "لماذا،كٌف.التربٌة الخاصة لمن :"عبد الفتاح صابر /د.* 

.48،ص1998للنشر،القاهرة،  

 
 
 

التعلٌم "التعلٌم المبرمج - 9
"الفردي   

 
 

 

:الاسرة -7  

ومنذ ولادة الطفل . الأسرة نواة المجتمع ٌنمو فً رحابها الصغار حتى ٌبلغون مرحلة البلوغ والنضج 
ٌتلقى خلبصة الخبرة من أسرته ، وبفضل رعاٌة أسرته له صحٌا واجتماعٌا ٌشب وٌنمو وتكتمل ملكاته 

الحٌاة  (سواء بدوٌة أو رٌفٌة أو حضرٌة  )ولقد عرفت المجتمعات بأشكالها المختلفة . وقدراته الذهٌنة 
والأسرة بمفهومها الاجتماعً تعمل على استمرار بقائها ورسوخها . الزوجٌة والحٌاة الأسرٌة 

وتنظم . واستقرارها عن طرٌق استمرار العلبقات الاجتماعٌة والثقافٌة، ومن خلبل التعلٌم والتدرٌب
. الأسرة سلوك النشئ وتراقب علبقاته بغٌره من أفراد المجتمع 

وٌطلق على هذا الشكل . والأسرة بشكلها البسٌط تتكون من الزوج والزوجة والأبناء غٌر المتزوجٌن
وقد تتكون الأسرة من جٌل واحد فً حالة العقم أو عدم الرغبة . الأسرة النواة لأنها تتكون من جٌلٌن فقط

 .والأسرة هً الخلٌة الأولى فً المجتمع وهى الوحدة الأساسٌة فً البناء الاجتماعً. فً الإنجاب
وكما تتأثر الأسرة بالظروف الاجتماعٌة والاقتصادٌة والثقافٌة للمجتمع وتؤثر أٌضا فً البناء الاجتماعً 

كله عن طرٌق ما تورثه للؤبناء من صفات حٌوٌة أو وراثٌة ، ومن خلبل الخبرات الأسرٌة والتراث 
كما تتأثر صحة الطفل بالبٌئة الداخلٌة والخارجٌة حتى قبل مولده وٌعتمد ذلك . الثقافً للآباء والأمهات 

على الظروف المادٌة والاجتماعٌة للوسط الذي تعٌش فٌه الأسرة متمثلب فً الإسكان والغذاء والحالة 
. الصحٌة بالإضافة للعطف والحنان الذي ٌجب أن ٌتمتع به الأبناء فً الأسرة
فالجهل وتناقض الثقافة ٌؤدى . هذا وٌتأثر سلوك الأبناء غالبا بدرجة ثقافة الوالدٌن ومدى التجانس بٌنهما 

. إلى السلوك المنحرف أو فشل الأبناء فً التكٌف مع ظروف البٌئة والمجتمع 
 
 :تعرٌفالأسرة - 7-1
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    تعتبر الأسرة من أولى الحاجات الطبٌعٌة التً ٌلجأ إلٌها الإنسان ، ولضرورتها الطبٌعٌة لاستمرار 
الجنس البشري وكذلك لتوفٌر الأمن والحماٌة الضرورٌٌن ، فإن الكائن البشري ٌعمل بشكل تلقائً على 

إنشاء الأسرة ،  ونظرا لأهمٌة الأسرة كمكون اجتماعً ، وكأول اجتماع تدعو إلٌه الطبٌعة كما أكد 
 وقد اختلف العلماء حول تحدٌد تعرٌف جامع و وحٌد للؤسرة ، نتٌجة اختلبف الفٌلسوف أرسطو ،

فمنهم من اعتبرها الجماعة الإنسانٌة التنظٌمٌة المكلفة بواجب .  التً ٌنتمون إلٌها الاتجاهاتالمدارس و 
و منهم من عرفها بأنها الخلٌة الأساسٌة فً المجتمع وأهم جماعاته الأولٌة التً .  وتطور المجتمعاستقرار

تتكون من أفراد تربط بٌنهم صلة القرابة و الرحم و تساهم فً النشاط الاجتماعً فً كل جوانبه المادٌة 
 … و العقائدٌة و الاقتصادٌة

مد الكثٌر من الباحثٌن والمطبقٌن إلى تعرٌف الأسرة قصد توضٌح كٌفٌة تناولها حسب الاعتبارات    و 
فمنهم من ٌذهب إلى تعرٌفها حسب تكوٌنها؛ حٌث تعرفها . التً ٌربطها الباحث بموضوع دراسته

على أنها مجموعة مكونة من شخصٌن بالغٌن ٌعٌشان تحت نفس السقف، و  (V. Satir,2000)ساتٌر .ف

 .ٌمارسان علبقات جنسٌة مشروعة فً المجتمع، و مثل هذه الجماعة ترتبط بوظائف تتدعم بالمبادلة
الذي ٌعتبرها  (P.Dominique,1996)دومٌنٌك  . وٌذهب بعضهم إلى تعرٌفها حسب تشكٌلتها مثل ب

ٌنضبط بعضها على بعض فً نسق من الـروابـط، أٌـن ٌـكـون  (أب، أم، ولد)مجموعة من المكانات 
 (.Dominique 1998). لـكـل واحـد حـقـوق وواجـبـات علـٌـه القـٌـام بـها

مجموعة منظمة ثابتة نسبٌا تشكل أحد أسس الحٌاة الاجتماعٌة وفً نفس الوقت تمثل "  وهً أٌضا 
نموذجا لنسق تفاعلً ٌتضمن تحدٌد الأدوار، المكانات و المعاٌٌر العلبئقٌة والتصورات التً توجه 

: وندرج هنا بعض التعارٌف كنماذج. السلوك
 
: لوجًسٌو وسوٌكالمفهوم الس- 2.7

 
 وعلم النفس و علم النفس  ،الاجتماع  اختلفتوجهاتنظرالمفكّرٌنحولمفهومالأسرةباختلبفالمدارسفٌعلم

 : وأبرزهذهالتعرٌفاتالإجتماعً 
 

 
: المدرسةالتفاعلٌة- أ

 
     ترىهذهالمدرسةأنّالأسرةماهٌإلامجموعةمنالناستتفاعلفٌمابٌنهامنخلبل 

  )الأب( التواصلبللفظً،أوغٌرهكماترىهذهالمدرسةأنّنظامالأسرةمثلهمثلبلنظام الهرمً،حٌثٌفرضرأسالهرم

 .ٌقاطعالآباءأبناءهمأثناءالحدٌثأكثرممّاٌفعلؤبناؤهم :سٌطرتهعلىطرٌقةالتفاعلبٌنأفراد الأسرة،وعلىسبٌلبلمثال
 
 :اتجاهالصراع - ب

   ٌنظرأصحابهذاالاتجاهإلىالأسرةعلىأنّهامجموعةمنالصراعاتخاصّةبٌن 
الزوجٌن،حٌثتؤكّدهذهالمدرسةأنالصراعاتالأسرٌةناجمةعنعدموجودعدالة 

فٌتوزٌعالواجباتوالمسؤولٌاتبٌنأفرادالأسرة،وهذافٌأغلبالأحٌانمرتبط 
 .بالصراععلىالسلطةوالمالداخلبلأسرةنفسها

 

 :فرٌق الاطر العاملة فً مجال الاعاقة الذهنٌة بالمؤسسة المبحوثة - 8

 متجانس  ٌحتاج إلى برنامج ورعاٌة كاملة ، لا تتوقف على درجة قدرتهم و مشروع تربوين نجاح أي إ

استعدادهم فقط ، بل أٌضا على مستوى التمكن المهنً ، والمهارات التً ٌتمتع بها أعضاء الفرٌق 
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المتدخل ، والمساهمة الفعالة للؤسرة فً هذا البرنامج،وعلى هذا الفرٌق أن ٌتفهم كل عضو فٌه طبٌعة 

دوره، والمهام الموكلة إلٌه، و أن ٌعً بأدوار الأخرٌن و اختصاصاتهم ، كما ٌجب أن تكون هناك ألٌات 

تنظٌمٌة و إدارٌة للقٌام بعملٌات التخطٌط والتنظٌم والتنسٌق بٌن الأدوار المختلفة ، ومتابعة الدراسة 

وٌتكون . والتشخٌص والعلبج و اتخاد القرارات المناسبة فً الوقت المناسب لتحقٌق أهداف المؤسسة

 :فرٌق العمل فً التربٌة الخاصة من 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

:فرضٌات الدراسة -9  

انطلقنا فً دراستنا المٌدانٌة من فرضٌة عامة تمثلت فً فً غٌاب برنامج  تربوي متجانس بٌن الاسرة و 

الاعاقة له تأثر كبٌر على تطوٌر قدرات المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة مقارنة باعتماد مقاربة تشاركٌة فً 

العملٌة التأهٌلٌة بٌن الاسرة و الاطر العاملة فً مجال الإعاقة، وتولدت عن هذه الفرضٌة العامة 

 : فرضٌات فرعٌة فٌما ٌلً 

ٌجمع دور الاسرة و الاطر العاملة فً بشكل تعاونً  خلق برنامج فردي تربوي متجانس نفترض ان 

 . ٌساهم فً تطور مهارات الطفل المشخص بالإعاقة الذهنٌة مجال الاعاقة الذهنٌة 

  اسر المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة فً بناء برنامج تربوي فردي متجانسنفترض غٌاب مساهمة  

 ٌساهم فً تراجع او ركود  قدرات الطفل  بٌن الاطر العاملة فً مجال الإعاقة بالمؤسسةوتعاونً 

 .المشخص بالإعاقةالذهنٌة

 

 المؤسسة فً قٌادة و تنفٌذ برامج التكفل لفائدة المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة  بٌن نفترض ان دور 

ٌساهم فً تقوٌة عمل المؤسستٌن وٌرفع من مستوى الاسرة و الاطر العاملة فً مجال الإعاقة الذهنٌة 

 .قدرات المشخصٌن بالإعاقة الذهنٌة 

: أدوات البحث  - 10  

مربً التربٌة 

 الخاصة

الأخصائً 

 الإجتماعً

الأخصائً 

 النفسً

 تقوٌم النطق

 الطبٌب

أخصائً 

 التروٌض

أخصائً التروٌض 

 النفسً الحركً

 الأسرة
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لقد تم صٌاغة ادوات هذه الدراسة المٌدانٌة بالاعتماد على البحث المٌدانً فً اطار الشراكة بٌن مختبر 

علم النفس بجامعة الحسن الثانً بالمحمدٌة  من تأطٌر الدكتورة خلود السباعً منسقة ماستر علم النفس 

الاسرة و الاطر العاملة فً مجال الاعاقة الذهنٌة ، اٌة علبقة فً بناء البرنامج " الاعاقة  تحت عنوان 

التربوي الفردي  ؟ و هذا الاطار العام لصٌاغة ادوات البحث فً مسار البحث المٌدانً بمؤسسة محمد 

 .السادس للمعاقٌن الملحقة الجهوٌة مراكش 

 20وفً اطار بحثنا المٌدانً و اعداد الاداة لجمع المعطٌات المٌدانٌة من العٌنة المبحوثة ، قمنا باختٌار 

عٌنة خضعت للمقابلة المباشرة تستجٌب لأسئلتنا محاولٌن الاجابة على سؤال العلبقة بٌن الاسرة و الاطر 

العاملة مع ابنائها و مستوٌات التطوع المعرفً و المهاري و سبب تطور البعض و ركود الاخرٌن 

 . نمائٌة عصبٌة توتراجع البعض المشخصٌن باضطرابا

  :الأدوات المعتمدة فً جمع البٌانات- 11

كما سبقت الإشارة إلى ذلك فً المقدمة العامة لهذه الدراسة ، اعتمدنا على أدوات منهجٌة لجمع 

. الاستمارةالمعطٌات الخاصة بأسئلة البحث وهً تحدٌدا المقابلة سبه الموجهة و 

 

 : الاستمارةأسئلة البحث والبنود المطابقة لها فً  : (3)الجدول رقم 

 

     أما عن طبٌعة الأسئلة المستعملة ، فهناك أسئلة مغلقة ، وأسئلة مفتوحة و أخرى شبه مفتوحة ، 

ونتوخى بطرح الأسئلة المغلقة جمع المعلومات و المعطٌات التً تساعد على تحقٌق أهداف الدراسة ، 

فً حٌن قصدنا بطرح الأسئلة المفتوحة الحصول على المزٌد من المعلومات بإعطاء المبحوث هامشا 

أكبر من الحرٌة فً التعبٌر عن رأٌه ، أما طرح الأسئلة شبه المفتوحة فكنا نهدف به تأمٌن حد أدنى من 

. المعلومات الضرورٌة للئجابة عن بعض أسئلة بحثنا 

كما تضم الأسئلة المطروحة على أفراد العٌنات الثلبث بطاقة تقنٌة تضم معلومات عامة للئحاطة 

. (...الأقدمٌة - التكوٌن– السن )بالجوانب الكمٌة حولهم 

 

  : كٌفٌة جمع المعطٌات و طرٌقة معالجتها- 12

    وقد ساعدتنا هذه الإستمارة على تحدٌد موضوع بحثنا من حٌث الزاوٌة المتناولة ومجال البحث ، 

وبعد الإشتغال على المقدمة المنهجٌة والتأطٌر النظري استقر رأٌنا على استعمال أداتٌن لجمع المعطٌات 

المقابلة شبه الموجهة و الإستمارة ثم بدأنا فً الإتصال بأفراد العٌنات المبحوثة بالمركز الوطنً محمد : 

 .بمراكش السادس للمعاقٌن 

 المحاور أسئلة البحث الاستمارةأرقام  البنود المطابقة لها فً 

 المهنٌٌن

 المحور الأول معطٌات عامة 12 الى 1من 

 المحور الثانً امكانٌات المركز 17 الى 13من 

 المحور الثالث خصائص العمل التربوي 26 الى 18

المجالات التربوٌةوالطرق  28 الى 27
البٌداغوجٌة الخاصة بتأهٌل 
 الطفال ذوي الإعاقة الذهنٌة

 المحور الرابع

 المحور الخامس المشاكل والإقتراحات 30 الى 29من 
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: للئجابة على الأسئلة الدراسة استخدمنا الأسالٌب الإحصائٌة التالٌة * 

المتوسط الحسابً  - 

. النسب المئوٌة * 

 و الاطلبع       وتجدر الإشارة الى استعمالنا لتقنٌات إحصائٌة بسٌطة كان بدافع تمكٌن الجمٌع من 

 المحتملة التً ٌجب للبنعكاساتإدراك أراء المهنٌٌن والعاملٌن فً مجال الإعاقة الذهنٌة مع استحضار 

 . وأشكال التنسٌقى فً كل عمل تأهٌلً أو تربوي فً مستوالأخذ

 

  :مراحل وخطوات تحلٌل النتائج- 13

 ،وركزنا فً SPSSلقد عملنا على تحلٌل المعطٌات من خلبل البرنامج الاجتماعً لمعالجة الاحصائٌة 

 التً تعمل على  Descriptive statistiquesدراستنا اثناء التحلٌل للنتائج على احصاءات وصفٌة 

حساب دقٌق للمتوسطات ، و القٌمة الدنٌا و العلٌا اضافة الى الفروق المتكررة ، و الكشف على الدلالات 

 . الاحصائٌة بٌن كل العٌنات المكونة لدراستنا المٌدانٌة 

  :نتائج الدراسة المٌدانٌة

  : المبحث التمهٌدي

   تعتبر المؤهلبت المهنٌة للعاملٌن بالمركز الوطنً محمد السادس للمعاقٌن بمراكش التً تعنى باستقبال 

و رعاٌة الأطفال فً وضعٌة اعاقة ذهنٌة من الدعائم الأساسٌة لإنجاح أي مشروع تربوي اجتماعً 

ٌتوخى تأهٌل و إدماج هذه الشرٌحة من الأطفال التً تحتاج الى عناٌة خاصة ومن هذا المنظور نحاول 

 .تقدٌم خصائص العٌنات المبحوثة من خلبل أجوبة البنود الخاصة بالمعلومات العامة التً جمعناها

 :معطٌات حول الساكنة المبحوثة- 1

 . التحدٌد الزمنً لتأسٌس المركز الوطنً محمد السادس للمعاقٌن مراكش1-1

 .تحدٌد تارٌخ تأسٌس المركز الوطنً محمد السادس للمعاقٌن بمراكش و مدة اشتغاله - (4)الجدول 

 

 التارٌخ تارٌخ التأسٌس مدة الإشتغال
 الصفة

 مدٌر المؤسسة 2012 نونبر 7   سنوات9

 

      من خلبل الجدول أعلبه ٌتضح ان المركز الوطنً محمد السادس للمعاقٌن بمراكش حدٌث العهد فً 

مجال تربٌة و تأهٌل الأشخاص فً وضعٌة إعاقة ذهنٌة ، وإذا رجعنا الى تارٌخ الإعاقة بالمغرب نجد 

 حدثا مهما 1994 مارس 30أن التفكٌر الجدي و النوعً بمشاكل المعاقٌن حدٌث العهد ، حٌث ٌعتبر ٌوم 

تجلى فً إحداث المندوبٌة السامٌة المكلفة بالأشخاص المعاقٌن ، والتً . فً تارٌخ الإعاقة بالمغرب

 أصبح هذا المجال ٌسٌر 2007 ، و فً سنة 2002تحولت بعد ذلك الى كتابة دولة مكلفة بالمعاقٌن سنة 

وهذا ٌفسر ارتفاع نسبة تزاٌد عدد المراكز . من طرف وزارة التنمٌة الإجتماعٌة و الأسرة و التضامن 

 .1994بعد سنة 
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 : توزٌع الساكنة المبحوثة حسب صفتها2-1

 :توزٌع افراد العٌنات حسب صفتها و انتمائها  - (5)الجدول 

 :تتوزع العٌنات المبحوثة حسب الصفة والجهة والجنس التً تنتمً إلٌها وفق الجدول التالً

المركز الوطنً محمد السادس  المجموع
 مراكش- للمعاقٌن 

 المؤسسة
 الصفة

 العدد ذ إ مج 
مدٌر المركز الوطنً محمد  1 1 0 1

 مراكش- السادس 
 العاملٌن فً مجال الإعاقة الذهنٌة 5 2 3 5

 الأسر 20 10 10 20

 المجامٌع 26

 

   لقد جاء إختٌارنا لمؤسسة محمد السادس للمعاقٌن بمراكش من أجل الحصول على معلومات تعكس 

كما حرصنا على التواجد بعٌن المكان لأن العملٌة تتطلب . تجارب متنوعة مرتبطة بموضوع بحثنا 

إجراء المقابلة شبه موجهة مع الأسر المعنٌة داخل المركز ، جعلنا العملٌة داخل المركز فقط داخل 

الفضاء المخصص للؤسرة ، و على العموم فإن النسبة العامة للئستجابة جد مرضٌة و هذا ٌدل على 

 فردا 26وخلبل معطٌات الجدول أعلبه وصل أفراد العٌنات المبحوثة .التجاوب الجٌد مع موضوع البحث

 من أباء و أمهات الأطفال 20 اطر  عاملة فً مجال الإعاقة بالمركز و 5موزعٌن إلى مدٌر و 

 .المستفٌدٌن من خدمات المركز

 :أما فٌما ٌخص تركٌبة العٌنات المبحوثة من حٌث الجنس فٌتجلى ذلك من خلبل المبٌان التالً

 :توزٌع أفراد العٌنات المبحوثة حسب الجنس : (1)التمثٌل المبٌانً رقم 

 

ٌتضح من خلبل المبٌان أن الإناث تمثل نسبة كبٌرة من مجموع العٌنات المبحوثة عكس نسبة الذكور    

فً العمل فً مجال الإعاقة و هذا راجع لكون أغلبة المترشحٌن للعمل فً مجال الإعاقة من الإناث و 

 .ذلك حسب البحث و عدد المشاركٌن فٌه

ذحٌٕغرس ٌّطغ١ش جٌغٓ، فحْ ذكػٕح ٠ُٙ ج٤ذٕحء رٚٞ جػطشجخ ؽ١ف جٌطٛقذ ، فمذ وحْ عُٕٙ ٨ ٠طؿحٚص غّح١ٔس 
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ِٚٓ ق١ع ِطغ١ش . ف١ّح ٠خض ِطغ١ش جٌؿٕظ فمذ شًّ ٚوّح ؾشش جٌؼحدز جٌزوٛس ٚج٦ٔحظ. ػششز عٕس

غ١ش ِطّذسط، جذطذجتٟ، :جٌّغطٜٛ جٌذسجعٟ ١ٌٚ٤حء أِٛس رٚٞ جٌطٛقذ ، فمذ ضُ ضمغ١ّٗ ئٌٝ خّظ ِغط٠ٛحش

 .ٚئػذجدٞ، فػحٔٛٞ غُ ؾحِؼٟ

ٚٚفك ٘زٖ جٌّطغ١شجش ج١ٌٚ٤س، عٛف ٠طُ جخطرحس جٌطرح٠ٕحش ف١ّح ذ١ٕٙح جٔط٩لح ِٓ جٌّطغ١شجش ج٤خشٜ جٌطٟ 

ؾحءش ػّٓ ػٕحطش جٌّمحذٍس، ق١ع أْ ٘زٖ ج٤خ١شز ػّص ِؿّٛػس ِٓ جٌّطغ١شجش جٌطحذؼس، ِطؼّٕس فٟ 

 : ِكحٚس3ِكحٚس جٌّمحذٍس، ٘زٖ جٌّكحٚس جٌطٟ لغّٕح٘ح ئٌٝ 

٠ٚؼُ ذطحلس ضم١ٕس قٛي جٌّركٛظ، ئر ِٓ خ٩ٌٗ ضُ ٚػغ جٌّطغ١شجش ج٤عحط، ِٓ ؾٕظ ٚعٓ ِٚغطٜٛ 

 .دسجعٟ ٌٍٛجٌذ٠ٓ

 .ٚضذجػ١حضٙح ػٍٝ ج٤عشز، ذح٦ػحفس ئٌٝ سد فؼً ٘زٖ ج٤خ١شز جضؿح٘ٙح

 فمذ ضُ ضخظ١ظٗ ٌطم١١ُ ِذٜ سػٝ جٌٛجٌذ٠ٓ ٌٍخذِحش جٌطٟ ٠مذِٙح جٌّشوض جٌخحص ذحعطمرحي ج٤شخحص فٟ 

 .ٚػؼ١س ئػحلس ذّذ٠ٕس ِشجوش ٚجٌّشحسوس فٟ ذشجِؿٙح جٌطشذ٠ٛس 

 : خظائض عُىح انذساسح3-1

ذّح أْ ِؿطّغ جٌذسجعس ذحٌٕغرس ٌٕح ٠ؼذ ِطؿحٔغح ِٚىٛٔح ِٓ ج٨عش جٌز٠ٓ ٌُٙ أذٕحء فٟ ٚػؼ١س ئػحلس فمؾ، فمذ 

جػطّذش فٟ ذكػٟ ٘زج ػٍٝ ػ١ٕس ػشٛجت١س ذغ١طس، ٌزج قحٌٚص عكد ػ١ٕس ِشىٍس ِٓ ػشش٠ٓ ِفشدز، 

 ضطٛصع ذ١ٓ ِٓ ٌُٙ أذٕحء ِٓ جٌؿٕغ١ٓ روٛسج ٚئٔحغح، ٚوزج قغد ٔٛع ج٦ػحلس، ِٓ ئػحلس ر١ٕ٘س

تىصَع الأتىاء فٍ وضعُح إعالح حسة متغُش اندىس ( 2)انمثُان 

 

 

 

 

 

 

 

 روٛس ذّح ٔغرطٗ 6، ٚ%60 أٔػٝ ذّح ٔغرطٗ 12ضٛصع ج٤ذٕحء فٟ ٚػؼ١س ئػحلس قغد ِطغ١ش جٌؿٕظ ذ١ٓ 

، ئرْ وحْ ٕ٘حن ص٠حدز ؽف١فس فٟ ٔغرس ج٦ٔحظ، ٚرٌه ٌٍٛلٛف ػٍٝ ِذٜ ضمرً ج٢ذحء ٌٍرٕص فٟ ٚػؼ١س 40%

. ئػحلس فٟ ِمحذً جٌزوش، ق١ع أْ جٌرٕص فٟ ِؿطّغ روٛسٞ ضؼحٟٔ وٛٔٙح ذٕطح أ٨ٚ، فٟ ٚػؼ١س ئػحلس غح١ٔح

 .ٌٙزج جخطشٔح أْ ضىْٛ ٕ٘حن ٔغرس صجتذز ش١ثح ِح فٟ ػ١ٕس جٌذسجعس ٌٍٛلٛف ػٍٝ ٘زج ج٤ِش

  : تىصَع الأتىاء حسة وىع الإعالح( : 3)انمثُان 
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ِٓ خ٩ي جٌّر١حْ جٌذجتشٞ، ٠طر١ٓ أْ ٔٛع ج٦ػحلس ضٛصع فٟ طفٛف ج٤ذٕحء ذ١ٓ ج٦ػحلس جٌز١ٕ٘س ٚجٌطٛقذ، 

ٚ٘زجْ جٌٕٛػحْ ِٓ ج٦ػحلس، ٠ؼطرشجْ ِٓ أطؼد ج٤ٔٛجع، ئر ٠ططٍرحْ ضىح١ٌف أوػش، ٠ٚض٠ذْٚ ِٓ طؼٛذس 

ضى١ف ج٨ذٓ ِغ ِك١طٗ، ئر أُ٘ ِح ١ّ٠ض ٘ز٠ٓ جٌٕٛػ١ٓ وْٛ طحقرّٙح ٠ؼحٟٔ ِٓ ضخٍف ػمٍٟ، ٚضخٍف ػٍٝ 

ِغطٜٛ جٌطؼر١ش، ِّح ٠ض٠ذ طؼٛذس جٌطى١ف ِٚغح٠شز جٌّؿطّغ، ج٤ِش جٌزٞ ٠طٌٛذ ػٕٗ فٟ ٔفٛط ج٦ذحء ٔٛػح 

 .ِٓ جٌؼغؾ جٌٕفغٟ ٚج٨ؾطّحػٟ، ٠ؿؼ٩ّٔٙح ٠ؿذجْ طؼٛذس ور١شز فٟ ضمرً ج٤ِش جٌٛجلغ

 متغُش انمستىي انذساسٍ ِتاء وأمهاخ الأتىاء فٍ وضعُح إعالح( 4)انمثُان 

 

ذحٌٕغرس ٌٍّغطٜٛ جٌذسجعٟ ٣ٌذحء، فأٗ ٠طر١ٓ ِٓ خ٩ي جٌّر١حْ أْ جٌّغطٜٛ ج٨ذطذجتٟ، أٞ جٌطؼ١ٍُ جٌّطٛعؾ 

، فحٌّغطٜٛ %١ٍ٠20ٗ جٌّغطٜٛ ج٦ػذجدٞ خ. %25، فٟ ق١ٓ ذٍغص ٔغرس ج١ِ٤س %45٘ٛ ج١ٌّّٙٓ ذٕغرس 

 .%10جٌػحٔٛٞ ذٕغرس 

ٚذخظٛص جٌّغطٜٛ جٌذسجعٟ ٥ٌِٙحش، فمذ ؾحء جٌّغطٜٛ وزٌه جٌّغطٜٛ ج٨ذطذجتٟ ٘ٛ ج١ٌّّٙٓ ذٕغرس 

 أٞ ذٕفظ جٌٕغرس، غُ جٌّغطٜٛ جٌػحٔٛٞ ذٕغرس %25، ١ٍ٠ٗ ِغطٜٛ ج١ِ٤س ٚجٌّغطٜٛ ج٦ػذجدٞ خ30%
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 .، ئر وحٔص ٕ٘حن أَ ٚجقذز فمؾ ِٓ ٌٙح ِغطٜٛ ضؼ١ٍّٟ ػحٌٟ%10، فحٌّغطٜٛ جٌؼحٌٟ خ15%

ِٚٓ خ٩ي ضطرؼٕح ٌطم١ٕس جٌّمحذٍس جٌطٟ لّٕح ذٙح ِغ أِٙحش ج٤ؽفحي جٌّؼحل١ٓ فٟ جٌّشوض جٌٛؽٕٟ ٌّكّذ عحدط 

 عٕٛجش 8 5ٌٍّٚؼحل١ٓ ضر١ٓ ٌٕح جْ ضشخ١ض ج٦ػحلس جخطٍف قغد ٔٛع ج٦ػحلس فٟ ِشجقً ِطمذِس ذ١ٓ 

ٚجٌطٟ ضر١ٕص ِٓ خ٩ي ِذٜ لذسز جٌشخض فٟ جٌطؼحًِ ذشىً ؽر١ؼٟ ِغ ج٤ٔشطس جٌطٟ ٠ّحسعٙح ج٤شخحص 

ٞ ج٨ع٠ٛحء فٟ جٌّؿطّغ  ٚجٔؼىظ رٌه فٟ جٌغٕس ج٤ٌٚٝ ق١ع عشػحْ ِح ذذأش  ضظٙش ػ٩ِحش جٌطأخش جٌذ٘ٓ

ٚ٘زٖ جٌفثس ٨ذأط ذٙح ِٓ ٠ؼحٟٔ أؽفحٌُٙ ِٓ جٌطأخش جٌذٕٟ٘ ِٚح ٠ظحقرٗ ِٓ  جغحس عٍر١س ػٍٝ ضظشفحش 

جٌطفً ٚجٔغؿحِٗ ِغ ِك١طٗ ٚوزج ػذَ ِمذسضٗ ػٍٝ جٌطألٍُ ِغ  ِرذج جٌٛجلغ  جٌزٞ ٠مطؼٟ جقطشجَ ِؿّٛػس 

ِٓ جٌّرحدب جٌطشذ٠ٛس ٚجعظ جٌطٕشثس ج٨ؾطّحػ١س خظٛص فٟ عٓ جٌخحِغس ق١ع جوذش ٌٕح ٘ذٖ جٌفثس جْ 

أذٕحتٙح ٌُ ٠غطط١ؼٛج جٌرع جٌم١حَ ذأٔشططُٙ ج١ِٛ١ٌس ذشىً ػحدٞ ٚٔخض ذزوش ٔظحفس غ١حذُٙ ٚؾغُّٙ ٚػذَ 

ضفحػٍُٙ جٌّػحٌٟ ِغ ٔظحتف ج٨عشز ٚلذ ضشضرؾ ٘زٖ ج٦ػحلس  ذاػحلس  قشو١س ٠غطؼظٟ ِؼٙح جٌم١حَ ذحٌٛجؾرحش  

 ٌٕح جِٙحش ٘زٖ جٌفثس جْ ضشخ١ظٙح وحْ ِطأخش ق١ع ضُ ج جوذ7ٚ%ج١ِٛ١ٌس  جِح ئػحلس جٌطٛقذ جٌطٟ ضشىً

 ٌغٕس ذؼذ دخٛي ٘ذٖ أؽفحٌُٙ جٌٝ جٌّذسعس ٚجٌطٟ ضر١ٕص ِٓ خ٩ي ػذَ ضحلٍُ ٘زٖ 13ـ11جوطشحفٙح ِح ذ١ٓ 

جٌفثس ِغ أعظ ِٚرحدٜ جٌّذسعس جٌطٟ ٌُ ٠طُ جدِحؾُٙ ف١ٙح ذك١ع وحْ جلظحء ٘ذٖ جٌفثس ٔظشج ٌؼذَ ضىحفثٙح ِغ 

 .ج٤ؽفحي جٌؼحد١٠ٓ 

٠ٚشؾغ ضشخ١ض ئػحلس ج٤ؽفحي جٌٝ ػذز ػٛجًِ ِٓ ذ١ٕٙح جٌّغطٜٛ جٌذسجعٟ ٥ٌعشز ذك١ع جْ ػذد ور١ش 

 ِغطٛجُ٘ جٌذسجعٟ ج٨ذطذجتٟ ِّح ٠شىً ػحًِ ِغحُ٘ فٟ ِٜٓ أ١ٌٚحء ج٤ِٛس ج٤ؽفحي جٌّؼحل١ٓ ٨ ٠طؼذ

ج٨وطشحف جٌّطأخش ٧ٌػحلس   ذك١ع وٍّح وحْ جٌّغطٜٛ جٌذسجعٟ ٥ٌعشز ػحٌٟ وٍّح عٍٙص ػ١ٍّس جٌطشخ١ض 

ذك١ع ضطُ ٩ِقظس جٌخطٛز ج٤ٌٚٝ ٌطشخ١ض قحٌس ؽفٍُٙ غُ ٠ىْٛ جٌطٛؾٗ ٔكٛ ج٨خظحتٟ جٌٕفغحٟٔ 

 .٩ٌعطؼحٔس ذٗ ق١ّٕح ٠طؼزس ػٍٝ ج٨عشز جٌطٛجطً ذشىً ؽر١ؼٟ ِغ أذٕحتُٙ

 ِٚٓ جٌؼٛجتك وزٌه ج٨ٔطّحء جٌؿغشجفٟ ذك١ع قغحع١س ٘ذٖ جٌٕمطس ضؿؼً ِٕٙح قم٩ ٌٍركع ٚجٌطٕم١د 

 ْخظٛطح ذحٌٕغرس ٌرؼغ جٌؼحت٩ش جٌطٟ ضمطٓ ذّٕحؽك ٔحت١س فٟ جٌّؿحي جٌمشٚٞ جٌّٕؼضي ِٕٗ ٚجٌزٞ ٨ ٠ّه

ِٓ خ٩ي ج٨عشز جٌطٕمً جٌٝ ؾّؼ١حش ِٚغطٛطفحش ٚجٌّشجوض جٌظك١س ٌطشخ١ض قحٌس ؽفٍُٙ جٌشٟء جٌزٞ 

 ٠طغرد فٟ جٌطشخ١ض جٌّطأخش  

ِّٚح ٠ض٠ذ جٌط١ٓ ذٍس جٌؼٛجًِ جٌطر١ؼ١س جٌّطّػٍس فٟ طؼٛذحش جٌطؼحس٠ظ ٚجٌطمٍرحش جٌّٕحخ١س جِح جسضفحع 

دسؾس جٌكشجسز جٚ وػشز جٌطغحلطحش ِّح ٠ؿؼً ِٕٙح ِٕحؽك ِؼضٌٚس ذحٌىحد ضطغٍد ػٍٝ ظشٚف جٌك١حز جٌشحلس 

ٚوزٌه ٠ؼطرش جٌٛػغ جٌّحدٞ ػح٩ِ أعحع١ح فٟ ِذٜ لذسز ج٨عش ػٍٝ ِٛجورس ؽفٍُٙ فّٓ خ٩ي ِمحذٍطٕح ضر١ٓ 

 ػٍٝ ضغذ٠ذ ضىح١ٌف جٌطر١س ٌٙذج جٌٕٛع ِٓ ج٦ػحلس ٚجٌطٟ ضططٍد ِظحس٠ف ِحد٠س سٌٕح جْ ػذز جعش ٨ ضمذ

 جٌذٞ ٠كٛي دْٚ ِٛجورس ٘ذٖ جٌشش٠كس ِٓ ج٤ؽفحي ٚذحٌطحٌٟ ءِشضفؼس ضؼؿض ٘ذٖ جٌؼحت٩ش ػٓ ضغذ٠ذ٘ح جٌشٟ
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 .جعطؼظحء ػ٩ؾُٙ

جرْ ٔغطخٍض فٟ ج٤خ١ش جْ ضشخ١ض ئػحلس جٌطفً ذشىً ِطأخش جٚ ِرىشج ضغحُ٘ ف١ٙح ػذز ػٛجًِ ِٕٙح ِح 

٘ٛ غمحفٟ ٚجلطظحدٞ ٚجؾطّحػٟ ٚوزٌه ِؿحٌٟ فىٍّح وحٔص ٘ذٖ جٌؼٛجًِ ِطٛجؾذز ذشىً ج٠ؿحذٟ دجخً 

ج٨عشز وٍّح وحْ ٚػٟ ج٨عشز جٌّطر١ٓ ِٓ خ٩ي جسضفحع جٌّغطٛٞ جٌطؼ١ٍّٟ ٚوزٌه وحْ ج٨ٔطّحء قؼشٞ 

ٚوحْ جٌذخً ِشضفغ ضىْٛ ػ١ٍّس جٌطشخ١ض ٚجٌّٛجورس ٚج٨دِحؼ دجخً جٌّؿطّغ قحػش ٠شىً فؼحي فٟ ق١ٓ 

جرج وحْ جٌّغطٜٛ جٌطؼ١ٍّٟ ٥ٌعشز جِٟ ٚجٌذخً ِٕخفغ ٚج٨عطمشجس جٌّؿحٌٟ دجخً جٌمشٜ ٠ىْٛ جٌطشخ١ض 

 . ِطأخشج ٚػذَ جدِحؼ جٌطفً ٚذطحٌٟ ضىْٛ دسؾس جٌطؼح٠ش ػؼ١فس 

 :تحهُم معطُاخ انثحث انمُذاوٍ- 1-4

فٟ ذكػٕح ذح١ٌّذجْ، أؾش٠ٕح ػشش٠ٓ ِمحذٍس، ِٛصػس ػٍٝ أِٙحش ٌُٙ أذٕحء فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، ٚقحٌٕٚح خ٩ي 

٘زٖ جٌّمحذ٩ش جٌطشو١ض ػٍٝ ضمرً ٘إ٨ء ج٢ذحء ٦ػحلس أذٕحتُٙ، ٚو١ف ٠طؼح٠شْٛ ِؼٙح، وّح لّٕح ذطم١١ُ 

فى١ف ٠طؼح٠ش ٘إ٨ء ج٢ذحء ِغ أذٕحتُٙ فٟ ٚػؼ١س . خذِحش جٌّشوض جٌزٞ ٠غطف١ذ ِٕٗ أذٕحء ٘إ٨ء ج٢ذحء

ئػحلس، ٚو١ف وحٔص سدٚد أفؼحٌُٙ جضؿحٖ ئػحلس أذٕحتُٙ؟ ِٚح ِذٜ جعطفحدضُٙ ِٓ خذِحش ِشوض جعطمرحي 

 ج٤شخحص فٟ ٚػؼ١س ئػحلس ذّشجوش، ِٚح ِذٜ سػحُ٘ ػٓ خذِحش ٘زج جٌّشوض؟

 .الاسشج و الاعالح انزهىُح  :الاول تحهُم انمحىس 

ذؼذ ضفى١ه جٌّكٛس٠ٓ ج٤ٚي ، جٌزٞ وحٔح ػرحسز ػٓ ذطحلس ضم١ٕس قٛي ج٨ذٓ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس ر١ٕ٘س ، 

ٚخظحتض ج٦ػحلس، عٕمَٛ فٟ ٘زج جٌّكٛس ذحٌٛلٛف ػٍٝ ِذٜ ضمرً ج٨عش ٤ذٕحتُٙ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، 

ٚسدز فؼٍُٙ جضؿحٖ ئػحلطُٙ، ق١ع ٨ قظٕح، أْ وً جٌّركٛغ١ٓ وحٔص سدز فؼٍُٙ ِطفشلس ذ١ٓ جٌمرٛي ذّش١ثس الله 

 ِٓ ج٨ِٙحش جٔطحذطُٙ جٌظذِس ػٕذ جوطشحفُٙ %50قغد ضؼر١شُ٘، أٚ جٌظذِس غُ جٌمرٛي ذؼذ رٌه، ق١ع 

أول سد فعم َىدم خشاء  (ِشقٍس جٌظذِس)٦ػحلس جذُٕٙ، غُ ذؼذ رٌه لرٍٛج ذحٌٛػغ، ٚضؼطرش ٘زٖ جٌّشقٍس 

وخىد طفم نذَه اضطشاب طُف انتىحذ  تالأسشج، حُث َعاوٍ أفشاد الأسشج خاطح انىانذَه مه الاستثان 

 !أوا لا أطذق : وانمهك وانتُه ، وتثذأ الأسشج فٍ طشذ عذد مه انتساؤلاخ انتٍ تعثش عه انظذمح، مثم

 .!!مارا أفعم؟؟ اتىٍ لا َعاوٍ مه مشكم خطُش 

وّح أْ ٚلغ جٌخرش ٠ىْٛ لحع١ح فٟ جٌٍكظحش ج٤ٌٚٝ، ق١ع ئْ ئقغحعّٙح ٠ىْٛ ِػً ئقغحط جٌّفؿٛع فٟ 

 .جذٕٗ فٟ قحدظ ِٛش أٚ قحدظ خط١ش، ق١ع ٠ظرف ٌضجِح ػ١ٍّٙح ئدسجن أْ ؽفٍّٙح ٌٓ ٠ىْٛ ؽف٩ ؽر١ؼ١ح

ٚجٌظذِس جٌطٟ ضّػٍٙح ٨ٚدز ؽفً ٌذ٠ٗ جػطشجخ ؽ١ف جٌطٛقذ  ٨ ضكذظ دفؼس ٚجقذز ٟٚ٘ أعٛأ فٟ ذؼغ 

جٌؿٛجٔد ِٓ ٚفحز جٌطفً، ٤ْ جٌٛجٌذ٠ٓ ٠ذسوحْ ضذس٠ؿ١ح أْ جٌطفً جٌّؼٛق ٌٓ ٠ؼ١ش ق١حز ؽر١ؼ١س ذشىً 

وحًِ، ٚ٘زج جٌشؼٛس جٌزٞ ٠شؼش ذٗ جٌٛجٌذجْ ذّؿشد ٌِٛذ جٌطفً جٌّؼحق أٚ ذّؿشد ػٍُّٙ ذٛؾٛد ئػحلس ٌذٜ 

جٌطفً، ٚجٌزٞ ٠غرد جٌظذِس ٘ٛ جٌطمحذً جٌكحد ذ١ٓ جٌٛجلغ ٚجٌّطٛلغ، فحٌٛجٌذجْ ٠طٛلؼحْ ٠ٚكٍّحْ ذطفً 
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ِىطًّ جٌمذسجش، ٠ىْٛ ِرؼع جٌغشٚس ٌّٙح، ٌٚىٓ جٌٛجلغ ٠ٛلظّٙح ِٓ جٌكٍُ ػٍٝ ؽفً ِؼٛق ٠ؼحٟٔ ِٓ 

 .ِشىٍس ؾغ١ّس أٚ قغ١س أٚ ػم١ٍس

ٚذؼذ جٌظذِس، ٚوّح ػرش ج٨ِٙحش ػٓ رٌه، ضأضٟ ِشقٍس جٌمرٛي ذح٤ِش جٌٛجلغ، ق١ع أْ ج٨ِٙحش ٕ٘ح 

٠مرٍْٛ ذّش١ثس الله قغد ضؼر١شُ٘، ٘زٖ جٌّشقٍس ػٕذ ج٢ِٙحش ضؼرش ػٓ جٌٛجلؼ١س فٟ جٌطفى١ش فٟ جٌطؼحًِ ِغ 

ج٨ذٓ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، ذذْٚ شؼٛس ذحٌخؿً أٚ شؼٛس ذحٌزٔد، ف١ىْٛ ٕ٘حن ج٘طّحَ ذرشجِؽ سػح٠س جٌطفً 

ٚجٌشؼٛس ذحٌّغإ١ٌٚس جضؿح٘ٗ، ِٚٓ ٕ٘ح ٠أضٟ جٌطٛجفك جٌطذس٠ؿٟ ِغ جٌٛػغ جٌؿذ٠ذ ٚجعطؼحدز جٌػمس ٚجٌطؼر١ش 

ػٓ جٌمذسز ػٍٝ ِٛجؾٙس جٌّٛلف ٚجٌركع ػٓ قٍٛي ٌطٍر١س ج٨قط١حؾحش ٚجٌّغطٍضِحش جٌخحطس ٌطفٍٙح 

 .جٌطٛقذٞ 

ٌىٓ، ذحٌشغُ ِٓ ٘زج جٌمرٛي ذح٤ِش جٌٛجلغ، ئٌٝ أْ ِؼظُ ج٨ِٙحش جٌّغطؿٛذحش، ػرشٚج ػٓ ٚؾٛد 

ػغٛؽحش ٔفغ١س ٚجؾطّحػ١س، ٚرٌه وْٛ ج٨ذٓ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس ٠ططٍد سػح٠س خحطس، ِٚض٠ذج ِٓ جٌؿٙذ، 

ق١ع أْ أغٍرُٙ ١ّ٠ً ٌٍشػح٠س ٚجٌكّح٠س جٌضجتذز، ذً ئْ ج٤ِش ٚوّح ػرش ذؼؼُٙ ػٓ رٌه، أٔٗ ٠كشَ ٔفغٗ 

ِٓ ئشرحع قحؾ١حضٗ جٌشخظ١س، ٌكغحخ ِططٍرحش جٌطفً فٟ ٚػؼ١س ئػحلس جٌٍّكس ٚجٌّغطّشز، ٘زج ج٤ِش 

٠ٕؼىظ ػٍٝ ػ٩لحش أفشجد ج٤عشز ف١ّح ذ١ُٕٙ ٠ٚخٍك ِشحػشج ِٓ جٌؼؼف ٚجٌطزِش جٌذجتُ، ِّح لذ ٠ٌٛذ 

 .شؼٛسج ذحٌشفغ ضؿحٖ جٌطفً فٟ ٚػؼ١س ئػحلس

ِٚح ٠ض٠ذ جٌؼغؾ جٌٕفغٟ ٚج٨ؾطّحػٟ، ٘ٛ ٔظشز جٌّؿطّغ ٥ٌشخحص فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، فىً جٌّركٛغ١ٓ 

لحٌٛج ذأْ ٕ٘حن ١ِض ور١ش ِٓ ؽشف جٌّؿطّغ جضؿحٖ ٘زٖ جٌفثس، ٌٚؼً ٘زج ج٤ِش ٠ؼطرش أقذ جٌؼٛجًِ جٌطٟ 

ضغحُ٘ فٟ ضمرً جذٓ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس دجخً ج٤عشز، فٕٙحن ذؼغ ج٤عش ٌشذّح ٌٙزج جٌغرد ٠ٍؿإْٚ ٌٍٙشٚخ 

ِٓ جٌّك١ؾ ج٨ؾطّحػٟ، ٚسفغ ِمحذٍس ج٢خش٠ٓ، ذً أق١حٔح ئخفحء ج٤عشز ٚؾٛد ؽفً فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، 

 .خحطس ئرج وحٔص جٌكحٌس شذ٠ذز، خٛفح ِٓ ٔظشز ج٢خش٠ٓ ِٚح ع١مٌٛٛٔٗ ػُٕٙ

ئرْ، ٠طر١ٓ ِٓ خ٩ي ضك١ًٍ ٘زج جٌّكٛس، أْ ٕ٘حن لرٛي ِٓ ؽشف ج٤ِٙحش ٤ذٕحتُٙ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، 

ذحٌشغُ ِٓ جٌؼغٛؽحش جٌٕفغ١س ٚج٨ؾطّحػ١س، ٚذحٌشغُ ِٓ ٔظشز جٌّؿطّغ، ٚدسؾس جٌمرٛي ضطّػً فٟ جٌؼ٩لس 

جٌٛؽ١ذز ٩ٌَ ذطفٍٙح  ٠ٚطؿٍٝ دٌه فٟ جْ جٌّشجفك ٌٍطفً ذحٌّشوض ُ٘ ج٤ِٙحش ٚقغد ضظش٠كحضُٙ فؼ٩لس 

جٌطفً جٌّؼحق ذأخٛضٗ ج٨ع٠ٛحء ضىْٛ ػحد٠س ٚع١ٍّس ػىظ ذؼغ ج٦ذحء جٌز٠ٓ ٠طٕىشْٚ ٌٛػؼ١س أؽفحٌُٙ 

 ػٍٝ ػحضك ج٨َ ٚلذ ضظً فٟ ذؼغ جٌكح٨ش جٌٝ ج٨ٔفظحي  وّح جعطٕطؿٕح ِٓ ز٠ٚطشوْٛ وً جٌّغإٌٟٚ

خ٩ي ج٤ؾٛذس جٌطٍمحت١س ٥ٌِٙحش ِػ٩ضُٙ قٛي ج٦ػحلس ٚ عٛف ٔظٕفٙح قغد ضظ١ٕفحش وٌٛٛد٠ٓ ٘شص١ٌش 

ٌطّػً جٌّش٠غ ٌٍّشع فٕٙحن ذؼغ ج٤ِٙحش جٌطٟ ضشٜ ج٦ػحلس وٙذَ جٌّطّػً فٟ ج٨لظحء ٚ جٌط١ّٙش ِٓ 

ؽشف جٌّؿطّغ ُٚ٘ لٍس ل١ٍٍس ٚ جغٍد ج٤ِٙحش ٠طؼحٍِْٛ ِغ ئػحلس  أذٕحتُٙ وّٕٙس ق١ع ٠ظرف ُّ٘ٙ جٌٛق١ذ 

٘ٛ جدِحؼ جؽفحٌُٙ  ٚ وزٌه ٔؿذ جٌٛجصع جٌذ٠ٕٟ جٌزٞ ٠غحُ٘ فٟ دسؾس ضم١ً ج٦ػحلس جٌزٞ ضُ جٌطؼر١ش ػٕس ِٓ 
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خ٩ي جٌمٛي جٌمرٛي ذّش١ثس الله ٌٚؼً ِح ٠إوذ جٌمرٛي ذح٤ِش جٌٛجلغ ٘ٛ جٔطمحي ج٨عشز ٌّشقٍس أخشٜ، ٟٚ٘ 

ِشقٍس جٌركع ػٓ جٌخذِحش، ٟٚ٘ جٌّشقٍس جٌطٟ عٕططشق ٌٙح فٟ ضك١ًٍ جٌّكٛس جٌّٛجٌٟ، جٌخحص ذطم١١ُ 

 .خذِحش ِشوض جعطمرحي ج٤شخحص فٟ ٚػؼ١س ئػحلس

ٚ٘ىزج ٔشٜ و١ف ضطفحٚش سدٚد أفؼحي ج٤عشز ػرش ِشجقً جٌمرٛي ٨ذٓ رٚٞ جػطشجخ ؽ١ف جٌطٛقذ ، 

ٚضطأغش سدٚد ج٤فؼحي ٘زٖ ذؼٛجًِ ػذ٠ذز ضكذد ِذٜ جٌؼغؾ جٌزٞ ضؼحٟٔ ِٕٗ ج٤عشز، فاِح أْ ضرذٞ لذسجضٙح 

ػٍٝ ِٛجؾٙس ٘زج جٌكذظ ٚجعط١ؼحذٗ، ٚ٘ٛ ج٤ِش جٌزٞ أظٙشٖ ج٤ِٙحش جٌّغطؿٛذْٛ، أٚ أْ ٠إدٞ رٌه ئٌٝ 

شً فحػ١ٍطٙح ٚجػطشجخ ِؿشٜ ق١حضٙح جٌٕفغ١س ٚ ج٨ؾطّحػ١س ، ٠ؼحف ئٌٝ رٌه ذؼغ ج٨ػطشجذحش دجخً 

 .ج٤عشز، ٚأ٠ؼح فٟ ٔطحق ضؼح٩ِضٙح ِغ ج٢خش٠ٓ ػٕذ ٩١ِد ؽفً ٌذ٠ٗ جػطشجخ ؽ١ف جٌطٛقذ 

 

 

 

 

 

 

 جٌطحٌٟ ِذٜ لرٛي ج٨ذحء جٌّغطؿٛذ١ٓ ٌٛػؼ١س أذٕحتُٙ  (6)ٕٚ٘ح ٠ر١ٓ جٌّر١حْ سلُ 

 

 

ٌبٌن المبٌان أعلبه أن نصف المستجوبٌن ٌشعرون فً بداٌة الأمر بالصدمة قبل القبول، وهذا الأمر ٌعتبر 

 أػ٩ٖ، ٚضأضٟ دسؾحش مرحلة أولى ضمن مراحل قبول وتكٌف الآباء مع الوضع كما تم توضٌح ذلك
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، فٟ ق١ٓ وحْ ٕ٘حن ٔغرس ِٓ ج٦ذحء ِّٓ ػرشٚج %40جٌمرٛي ج٤خشٜ ذ١ٓ جٌمرٛي ٚجٌمرٛي ذّش١ثس الله ذٕغرس 

 .%10ػٓ ػذَ لرٌُٛٙ فٟ ذذج٠س ج٤ِش، ٌىٓ ئ٨ ف١ّح ذؼذ، ٌُٚ ضطؿحٚص ٔغرطُٙ 

 

 : اتىائهم انمشخظُه تالإعالح انزهىُح ستمثال لامشكض الإمكاوُاخ  1-5

فٟ ٘زج جٌّكٛس، قحٌٕٚح جٌٛلٛف ػٕذ جٌخذِحش جٌطٟ ٠مذِٙح ِشوض جعطمرحي ج٨شخحص رٚ جػطشجخ ؽ١ف 

جٌطٛقذ ، ِٓ خ٩ي ج٨ِٙحش جٌزٞ لّٕح ذاؾشجء جٌّمحذ٩ش ِؼُٙ، ٌٚؿٛء ج٨عش ٌٙزج جٌّشوض، ٠ؼطرش ِشقٍس 

ِّٙس فٟ لرٌُٛٙ ٌٛػؼ١س أذٕحتُٙ، ف١ؼذ ِشقٍس جٌظذِس ِٚشقٍس لرٛي ج٤ِش جٌٛجلغ، ضأضٟ ِشقٍس جٌركع ػٓ 

جٌخذِحش، ٟٚ٘ جٌّشقٍس جٌطٟ ألذَ ػ١ٍٙح ٘إ٨ء ج٨ِٙحش، ذٍؿٛتُٙ ٌٙزج جٌّشوض جٌخحص ذحعطمرحي 

٘زٖ جٌّشقٍس ضؼطرش ؾذ ِّٙس ذحٌٕغرس ئ١ٌُٙ، ق١ع ضغحػذُ٘ ٌٍطى١ف . ج٤شخحطٍذ٠ُٙ جػطشجخ ؽ١ف جٌطٛقذ 

 .ِغ جٌٛػغ، ٚجٌطؼشف أوػش ػٍٝ ِشىً ج٨ػطشجذٛو١ف١س جٌطؼحًِ ِؼٗ

ٚجٌّشوض ٕ٘ح، عحػذ ٘إ٨ء ج٨ِٙحش ئٌٝ قذ ِح فٟ ضكغ١ٓ ٚػؼ١س ج٨ذٓ ِٓ خ٩ي ج٤ٔشطس ٚجٌرشجِؽ 

جٌطشذ٠ٛس ٚ جٌغ١ىٛجؾطّحػ١س جٌطٟ ٠مذِٙح ٌفحتذضُٙ، وّح عحػذُ٘ ػٍٝ ضمرً ٚػؼُٙ ِٚكحٌٚس جٌطى١ف ِغ 

جٌّؿطّغ، ٌٚؼً ٘زج جٌٕٛع ِٓ جٌشػٝ لذ ػرش ػٕٗ ؾً ج٦ذحء جٌّغطؿٛذ١ٓ، ذحعطػٕحء أسذغ قح٨ش ِٓ أطً 

 .ػشش٠ٓ ٌُ ضىٓ سجػ١س ػٕٗ

ٌىٓ ٕ٘حن ضؿحٚخ ور١ش ِٓ ؽشف ج٤ذٕحء رٚٚ جػطشجخ ؽ١ف جٌطٛقذ ِغ جٌخذِحش جٌطٟ ٠مذِٙح جٌّشوض، 

 .جٌطٟ ٟ٘ ػرحسز ػٓ خذِحش ػ٩ؾ١س ٚضشذ٠ٛس ٚضشف١ٙ١س

ػِّٛح ٕ٘حن ٔٛع ِٓ جٌشػٝ ِٓ ؽشف ج٨ِٙحش جٌّركٛغ١ٓ ػٓ خذِحش جٌّشوض جٌطٟ ٠مذِٙح ٌفحتذز أذٕحتُٙ 

فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، ئر عحُ٘ ئٌٝ قذ ِح فٟ ضمرً ج٢ذحء ٌطفً فٟ ٚػؼ١س ئػحلس دجخً ج٤عشز، وّح عحُ٘ فٟ 

٠ٍٚخض جٌؿذٚي جٌطحٌٟ ِغطٜٛ . ِغحػذز ٘زج ج٤خ١ش ػٍٝ جٌطى١ف ِغ ٚػؼٗ ٚج٨ٔذِحؼ دجخً جٌّؿطّغ

 .سػٝ ج٢ذحء ػٓ جٌّشوض

 

دسخح سضً الاسش عه مشكض استمثال الأشخاص روو اضطشاب طُف انتىحذ فٍ انمشاسكح  (7)اندذول 

 : فٍ تشامح الاسشج 

 دسؾس جٌشػٝ سجػٟ ٔغر١حسجػٟ  غ١ش سجػٟ

 جٌؼذد 4 12 4

 جٌٕغرس 20% 60% 20%

 

 : انمشخظُه تالإعالح انزهىُح حاخُاخ انطفم  1-6

وّح عرمص ج٦شحسز، ئرج وحٔص قحؾ١حش جٌطفً ضكطحؼ ئٌٝ سػح٠س ٚذذي ؾٙذ ِٓ أؾً ضٍر١س قحؾ١حضٗ ج٤عحع١س، 
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فح٤ِش ؾذ ِخطٍف ذحٌٕغرس ٌطفً فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، ق١ع ٠كطحؼ ٘زج ج٤خ١ش ئٌٝ ذذي ِؿٙٛد ِؼحػف، 

ٚػٕح٠س ٚقّح٠س ِؼحػفس، ٚ٘زج ِح ضر١ٓ ِٓ خ٩ي جعطؿٛجخ ج٨ِٙحش، ق١ع ػرشٚج ػٓ ِؿّٛػس ِٓ 

جٌكحؾ١حش جٌطٟ ٠كطحؾٙح أذٕحؤُ٘ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، ألٍٙح جٌض٠حسجش جٌّغطّشز ٌٍطر١د، ئر أْ ج٨ذٓ فٟ 

ٚػؼ١س ئػحلس ٠كطحؼ جٌطر١د ذ١ٓ جٌف١ٕس ٚج٤خشٜ، ٘زج ٔح١٘ه ػٓ ص٠حسز جٌّشوض ِشز ئٌٝ ِشض١ٓ فٟ 

ج٤عرٛع، خحطس ٚأْ ٚعحتً جٌٕمً جٌطٟ ٠غطؼٍّٙح ِؼظُ ٘إ٨ء ج٨عش جٌّغطؿٛذ١ٓ ٟ٘ ػ١ِّٛس، ِّح ٠ض٠ذ 

 .ِٓ جٌؿٙذ ٚجٌطؼد فٟ ضٍر١س ٘زٖ جٌكحؾحش جٌٍّكس ٤ذٕحتُٙ

ئْ ج٤ِش ٨ ٠مف ػٕذ ٘زٖ جٌكحؾحش جٌّزوٛسز، ِٓ ضطر١د أٚ ضشف١ٗ أٚ ضشذ١س، فح٨ذٓ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس، ٘ٛ 

فشد ِٓ ج٤عشز ٚجٌّؿطّغ، ٌٚٙزج فٍٗ قحؾ١حش أخشٜ ١ٌغص ذحٌؼشٚسز ِحد٠س، ذً ِؼ٠ٕٛس، وحٌكحؾس ٌٍطمذ٠ش 

ٚجٌشؼٛس ذح٨ٔطّحء، ٚجٌكحؾس ٌٍشؼٛس ذحٌىفحءز، وّح أْ قحؾحضُٙ ذح٦ػحفس ئٌٝ ٘زٖ، ٨ ضخطٍف وػ١شج ػٓ 

قحؾحش ج٤ؽفحي غ١ش جٌّؼحل١ٓ، فحٌطفً رٚٞ جػطشجخ ؽ١ف جٌطٛقذ  ئٔغحْ ٌٗ ٔفظ جٌكحؾحش جٌطٟ ٌذٜ 

ئٔغحْ آخش، ِػً جٌطؼحَ ٚجٌٍّرظ ٚجٌَٕٛ ٚج٨ٔطّحء ٚجٌطمرً ٚغ١ش٘ح، ذح٦ػحفس ئٌٝ جٌكحؾحش جٌفشد٠س ٟٚ٘ 

جٌكحؾحش ج٦سشحد٠س ٌٍّغحػذز ػٍٝ جٌطى١ف ٚض١ّٕس جٌشخظ١س، ٚضؼ١ّ١ٍس ٚضذس٠ر١س، ٚقحؾحش جؾطّحػ١س 

ذطٛغ١ك ػ٩لحش ج٨ذٓ فٟ ٚػؼ١س ئػحلس ذّؿطّؼٗ ٚضذػ١ّٗ، ِػً جٌخذِحش جٌطشذ٠ٛس ٚجٌػمحف١س ٚجٌطٛؾ١ٙ١س، 

ٚقحؾحش ضشش٠ؼ١س ِػً ئطذجس جٌطشش٠ؼحش جٌطٟ ضشَٚ ج٦دِحؼ جٌطشذٛٞ ٚجٌّٕٟٙ، ٚأ٠ؼح ذطٛف١ش فشص 

 .جٌطفحػً جٌّطىحفة ِغ ذم١س أفشجد جٌّؿطّغ

   ضؼطرش جٌّإ٩٘ش ج١ٌّٕٙس ٌٍؼح١ٍِٓ ذحٌّشوض جٌٛؽٕٟ ِكّذ جٌغحدط ٌٍّؼحل١ٓ ذّشجوش جٌطٟ ضؼٕٝ ذحعطمرحي 

ٚ سػح٠س ج٤ؽفحي فٟ ٚػؼ١س جػحلس ر١ٕ٘س ِٓ جٌذػحتُ ج٤عحع١س ٦ٔؿحـ أٞ ِششٚع ضشذٛٞ جؾطّحػٟ 

٠طٛخٝ ضأ١ً٘ ٚ ئدِحؼ ٘زٖ جٌشش٠كس ِٓ ج٤ؽفحي جٌطٟ ضكطحؼ جٌٝ ػٕح٠س خحطس ِٚٓ ٘زج جٌّٕظٛس ٔكحٚي 

.ضمذ٠ُ خظحتض جٌؼ١ٕحش جٌّركٛغس ِٓ خ٩ي أؾٛذس جٌرٕٛد جٌخحطس ذحٌّؼٍِٛحش جٌؼحِس جٌطٟ ؾّؼٕح٘ح  

 

:تىصَع أفشاد انعُىاخ انمثحىثح حسة مستىي تكىَىها الأكادَمٍ : ( 8)اندذول   

 جٌّغطٜٛ ِغطٜٛ غحٔٛٞ دذٍَٛ ذحوٍٛس٠ح دذٍَٛ ؾحِؼٟ جٌّؿح١ِغ

 جٌؼذد % جٌؼذد % جٌؼذد % جٌؼذد % جٌظفس

 جٌّذ٠ش 0 0 0 0 1 4.76 1 100

ج٨ؽش جٌؼحٍِس فٟ  0 0 4 19.05 16 76.19 20 100

 ج٨ػحلس

 جٌّؿح١ِغ 0 0 4 19.05 17 80.95 21 100

 

 ذظفطٗ جٌّذ٠ش ٠طٛفش ػٍٝ ضى٠ٛٓ ؾحِؼٟ ، ٠4.76طؼف ِٓ خ٩ي لشجءز أفم١س ٌٍر١حٔحش جٌٛجسدز أػ٩ٖ أْ 

 19.05 ِٓ أفشجد ػ١ٕس جٌّشذ١ٓ ٚجٌؼح١ٍِٓ دجخً جٌّشوض ٠طٛفشْٚ ػٍٝ دذٍِٛحش ؾحِؼ١س ٚ 76.19ٚأْ 

ذحٌّثس ٠طٛفشْٚ ػٍٝ دذٍَٛ جٌرحوٍٛس٠ح ، وّح أْ جٌمشجءز جٌؼّٛد٠س ضإوذ ٥ٌؽش جٌؼحٍِس فٟ جٌّؿحي طشقٛج 
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ذأُٔٙ ٠طٛفشْٚ ػٍٝ ضى٠ٕٛحش ؾحِؼ١س ، ِّح ٠ذي أْ جٌّشوض ٠طٛفش ػٍٝ ِٛجسد ذشش٠س ٌٙح ضى٠ٛٓ أعحعٟ 

٠إٍ٘ٙح ٦عطؼحذّؿضٚءجش دٚسجش جٌطى٠ٛٓ جٌّغطّش جٌطٟ ضكٌٛٙح ئٌٝ ؽحلحش ِطخظظس فٟ جٌطذذ١ش جٌطشذٛٞ 

 ِٓ جٌفظً جٌشجذغ قٛي ِؼح١٠ش ضأؽ١ش ٚ ئدجسز ِشجوض 20ٚ٘زج ِح ضإوذٖ جٌّحدز ... ٚج٦دجسٞ ٚ ج٦ؾطّحػٟ

 1428 ؾّحدٜ ج٤خش 17 جٌظحدس فٟ 809-07-2جٌشػح٠س ج٦ؾطّحػ١س جٌّطؼٍك ذّشعَٛ جٌٛص٠ش ج٤ٚي سلُ 

 جٌّطؼٍك ذششٚؽ فطف ِإعغحش جٌشػح٠س ج٦ؾطّحػ١س 05.14 ذططر١ك جٌمحْٔٛ 2007 ١ٌٛ٠ٛص 3جٌّٛجفك ي 

 :.ٚضذذ١ش٘ح 

:تىصَع انساكىح انمثحىثح حسة انظفح و وىع انتكىَه الأساسٍ   : (9)اندذول   

عشتٍ /فشوسٍ اودهُضٌ انمدامُع

(مضدوج)  

 وىع انتكىَه عشتٍ

 انظفح

 جٌؼذد % جٌؼذد % جٌؼذد % جٌؼذد %

 انمذَش 0 0 1 4.76 0 0 1 100

الاطش انعامهح فٍ  2 9.52 18 85.71 0 0 20 100

 الاعالح

 انمدامُع 2 9.52 19 90.47 0 0 21 100

 

 ذحٌّثس ِٓ أفشجد جٌؼح١ٍِٓ ذحٌّشوض جٌٝ ؾحٔد جٌّذ٠ش ٠طٛفشْٚ ػٍٝ ضى٠ٛٓ ٠90.47ر١ٓ جٌؿذٚي أػ٩ٖ أْ 

 جٌخحطس ذحٌطشذ١س 130 ٌذ٠ُٙ ضى٠ٛٓ ِؼشخ ، ِٚمحسٔس ِغ ِح ضٕض ػ١ٍٗ جٌّزوشز 9.52ِضدٚؼ ذ١ّٕح 

جٌخحطس ٚج٤لغحَ جٌّذِؿس  ق١ع ضذػٛ جٌٝ جصدٚجؾ١س جٌطى٠ٛٓ فاْ جٌششؽ ِطٛفش ػٕذ أغٍد أفشجد جٌغحوٕس 

جٌّركٛغس ، ٚٔظشج ٦ٔفطحـ جٌّٕظّحش جٌذ١ٌٚس ج٦ٔغح١ٔس ػٍٝ ٘ز جٌّؿحي ، ق١ع ضكذظ ص٠حسجش ذ١ٓ جٌف١ٕس 

ٚج٤خشٜ ٌٍّشوض لظذ جٌطشف١ٗ ٚ جٌّغحػذز جٌطم١ٕس ٚجٌطشذ٠ٛس ٚ جٌّحد٠س ، ِّح ٠فشع ػٍٝ جٌؼح١ٍِٓ ذحٌّشوض 

 .جٌطٛفش ػٍٝ قذ أدٔٝ ِٓ ٌغس جٌطٛجطً ٧ٌعطفحدز ِٓ ِخطٍف جٌطؿحسخ جٌطٟ ٠كٍّٙح جٌضٚجس

 :مىالشح عامح نهىتائح

ِٚٓ جذشص جٌٕطحتؽ جٌطٟ ضُ جٌكظٛي ػ١ٍٙح جٔط٩لح ِٓ ؾّغ جٌّؼط١حش ٚضك١ٍٍٙح ذشىً دل١ك ، ضٛطٍٕح جٌٝ ِح 

 ٍٟ٠ : 

، (ج٨عش جٌٛجػ١س ٚ غ١ش جٌّطؼحٚٔس )،  (ج٨عش جٌٛجػ١س ٚ جٌّطؼحٚٔس): جٌٛلٛف ػٍٝ غ٩غس ّٔحرؼ ِٓ ج٨عش 

  : (ج٨عشز جٌّغطم١ٍس ٚ جٌغ١ش جٌّشحسوس)غُ جخ١شج 

  :ج٨عشز جٌٛجػ١س جٌّطؼحٚٔس -1

ٟ٘ جعش ضغحُ٘ ذشىً ضشحسوٟ فٟ جضّحَ ِٚغح٠شز جٌرشٔحِؽ جٌطشذٛٞ جٌفشدٞ ٥ٌؽش جٌؼحٍِس فٟ ِؿحي 

ج٨ػحلس جٌّٕؿض ِٓ ؽشف جؽش جٌّإعغس ، ٚ ضؼًّ ذشىً ِٕغؿُ ِغ جٌّشذٟ جٌّطخظض جٚ جٌفش٠ك جٌّطؼذد 

جٌطخظظحش ٚ ػّحْ ع١شٚسز جٌطأ١ً٘ فٟ جٌّٕضي ، جٌشٟء جٌزٞ ٠غحُ٘ فٟ ضطٛس لذسجش جٌطفً ذحٌّإعغس 

ٌٍّغطف١ذ٠ٓ رٚٞ ج٨ػحلس جٌز١ٕ٘س ، ق١ع ِٓ  (جٔظش ج٩ٌّقك )ٚ ٘زج ِح ٨قظٕحٖ فٟ جٌطم٠ُٛ جٌطشخ١ظٟ

خ٩ي ِغح٠شضٕح ٌططٛس ٘إ٨ء ج٨ؽفحي ٩ٔقع ضطٛس ٍِكٛظ فٟ ظشف غ٩غس عٕٛجش ٚرٌه سجؾغ جٌٝ 
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جٌطى٠ٛٓ : ِغحّ٘س ج٨عشز فٟ جٌرشٔحِؽ جٌطشذٛٞ جٌفشدٞ ٚ جٌّشحسوس جٌّطٛجطٍس فٟ ج٨ٔشطس جٌّإعغحض١س 

 ؾٍد – جٌّرحدسز فٟ ج٨لطشجقحش – جٌّشحسوس فٟ ج٨ٔشطس جٌطشف١ٙ١س – جٌّطحذؼس جٌٕفغ١س –جٌّغطّش 

 – جضّحَ دسجعطٙح فٟ ِؿحي ج٨ػحلس – ؽشـ ج٨عثٍس ذشىً ِغطّش ػٍٝ ج٨ؽش –جٌّؼٍِٛحش جٌؿذ٠ذز ٌٍّشذٟ 

 ...ج٠٨ّحْ ذحٌؼ٩ؼ ٚ دِؽ جذٕحتُٙ فٟ جٌّذسعس جٌؼحِس 

 :جعش ٚجػ١س غ١ش ِطؼحٚٔس -2

ٟ٘ ج٨عش جٌّشحسوس فٟ جٔشطس جٌّإعغس ٚ جٌطى٠ٛٓ جٌّغطّش ، ٌٚىٓ ٨ ضشحسن فٟ ذٕحء جٌرشٔحِؽ جٌفشدٞ 

 :جٌطشذٛٞ ِغ ج٨ؽش جٌؼحٍِس فٟ ِؿحي ج٨ػحلس ، سجؾؼس جٌٝ ػذز جعرحخ ٔزوش ِٕٙح 

 .جػطرحس جٌّإعغس ِظذس جسجقس ج٨عشز ِٓ جػرحء ِٚغإ١ٌٚس ِشجلرس جٌطفً - 

 .ؽغ١حْ جٌطّػً جٌطرٟ - 

 .جػطرحس ج٨ػحلس ضىٍفس ٔفغ١س ٚ جؾطّحػ١س ِٚحد٠س - 

 :ذح٦ػحفس جٌٝ ٚؾٛد ػٛجًِ ِطذجخٍس ف١ّح ذ١ٕٙح * 

 .ػؼف جٚغ١حخ جٌطغط١س جٌظك١س ٌٍطفً فٟ ٚػؼ١س جػحلس ر١ٕ٘س -  

 .جٌفُٙ جٌؼؼ١ف ٌذٚس٘ح فٟ جٌطأ١ً٘ - 

 .لٍس ج٨ؽش جٌّطخظظس فٟ ِؿحي ج٨ػطشجذحش جٌؼظر١س جٌّٕحت١س - 

 .. جذط٩ء –جغُ - ؽغ١حْ جٌطّػ٩ش جٌغٍر١س قٛي ج٨ػحلس ،ػحٌس- 

 ذكػح ػٓ و١ف١س جٌطؼحًِ ْجٌطىٍفس جٌطٟ ضؼحٟٔ ِٕٙح ج٨عشز ِّح ٠شطص ر٘ٓ ِٚؿٙٛدجش ج٨عش ذ١ٓ ج٤خظحت١ٟ- 

 .ِغ قحٌس جٌطفً 

 .ػذَ ضمرً ذؼغ ج٨عش ٤ؽفحٌُٙ ِّح ٠إغش عٍرح ػٍٝ ج٨ٔخشجؽ جٌفؼحي فٟ جٌّششٚع جٌطشذٛٞ جٌفشدٞ - 

  :ج٨عش جٌّغطم١ٍس غ١ش جٌّشحسوس- 3

ٟٚ٘ ضٍه جٌطٟ ٠رمٝ ٘ذفٙح ج٨عّٝ فٟ ٚػغ جٌطفً فٟ جٌّإعغس ، ٘ٛ جعطشجقس ج٨عشز ِٓ جػرحء جٌطفً 

ج١ِٛ١ٌس ٚ ِٓ ِططٍرحضٗ ج١ِٛ١ٌس ، ٠ٚؼطرش ج٠ؿحد ِىحْ ذحٌّإعغس ٘ٛ جٌٙذف ج٨ورش دْٚ جٌطفى١ش فٟ جدِحؾٗ ، 

ٚدْٚ ضطرغ قحٌطٗ جٚ جٌّشحسوس فٟ ِششٚػٗ جٌطشذٛٞ جٌفشدٞ ٚ فٟ ػ١ٍّس جٌطأ١ً٘ ، ِّح ٠غحُ٘ فٟ ضشجؾغ جٚ 

سوٛد ِغطٜٛ ذؼغ ج٨ؽفحي قطٝ ٌٛ وحْ جٌؼشع جٌطشذٛٞ ٚ ضم١ٕحضٗ ِطشحذٙس ِٓ ؽفً جٌٝ جخش ، ٚضؼٛد 

جعرحخ ضذٟٔ جٌّغطٜٛ جٌطشذٛٞ ٚ جٌّذسعٟ جٚ غرحش جٌمذسجش دْٚ ضمذَ  ، جٌٝ غ١حخ ِشحسوس ج٨عشز فٟ 

جٌطأ١ً٘ ٚ ِؼشفس دٚس٘ح جٌطأ١ٍٟ٘ ، وّح جْ جغٍد ٘إ٨ء ج٨ذحء ٚج٤عش ضشٜ جْ جػحلس جٌطفً وّظذس ػغؾ 

ٔفغٟ ٚ جؾطّحػٟ ِٚحدٞ ، ِّح ٠ذفؼٙح جٌٝ ج٨عطم٩ي ِٓ جٌّغحػذز ِٚشحسوس ج٨ؽش جٌؼحٍِس فٟ ٚػؼ١س 

 . جػحلس ٠ٚؿؼٙح أق١حٔح غحترس فٟ جٌطأ١ً٘ ٚجٌّٛجورس 

٩٠ٚقع وزٌه ِٓ خ٩ي جٌذسجعس ج١ٌّذج١ٔس ، أْ ج٢عش ٠ّشْٚ ذظؼٛذحش ؾّس فٟ ضٍر١س قحؾ١حش أذٕحتُٙ 
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جٌّشخظ١ٓ ذح٦ػطشجذحش جٌّٕحت١س جٌؼظر١س ،ئْ ج٤ِش ذحٌٕغرس ٌُٙ ٠ض٠ذ ِٓ قؿُ ِغإ١ٌٚطُٙ وأِٙحش ٚجذحء 

، ٠ٚض٠ذ ِٓ ضىح١ٌف ج٦ٔفحق، ج٤ِش جٌزٞ ٠خٍك ٔٛػح ِٓ جٌمٍك ٚجٌطٛضش فٟ ٔفٛعُٙ، ٌىٓ سغُ رٌه، ٠ىحذذْٚ 

٘زج ج٤ِش فٟ عر١ً جعطّشجس ػ١ش جذُٕٙ ذشىً ٠ؼّٓ ٌٗ جٌطألٍُ ِغ جٌّؿطّغ ٚج٨عطّشجس فٟ جٌك١حز ذشىً 

 .ؽر١ؼٟ

ػٍٝ جٌؼَّٛ، ٕ٘حن ِؼحٔحز ٚػغٛؽحش ذ١ٛ ٔفغ١س جؾطّحػ١س ، ضّظ ج٤عشز جٌطٟ ٌٙح جذٓ جٚ جذٕس ِشخظ١ٓ 

٨ػطشجخ ؽ١ف جٌطٛقذ  ، فح٤عشز ٟ٘ وّشحسن فؼحي فٟ وً جٌّإعغحش ٚضمَٛ ذذٚس أعحعٟ وّإعغس 

ضٙطُ ذادِحؼ ٚضٕشثس جٌطفً ٌٚىٓ ٠رمٝ دٚس٘ح ُِٙ فٟ جٌّشحسوس فٟ ضأ١ً٘ جذٕحتٙح جٌٝ ؾحٔد ج٨ؽش جٌؼحٍِس 

 " .فح٨عطػّحس فٟ ج٨ػحلس خ١ش فٟ ػذَ ج٨عطػّحس ف١ٙح " فٟ ج٨ػحلس ، 

 : المراجع 

 .دار ابً رقراق.الرباط .التفسٌر الاجتماعً لسببٌة السلوك ،مدخل الى المعرفة الاجتماعٌة  (2010)بلحاج عبد الكرٌم 

، العلبقة بٌن بعض المتغٌرات المتعلقة بالطفل المصاب بالشلل الدماغً وبٌن التكٌف والتماسك (1992)أبو عزة، سحر

الأسري والتعاٌش مع الإعاقة، رسالة ماجستٌر، الجامعة الأردنٌة، عمان، الأردن 

 أكتوبر 22 -20البحرٌن من / ندوة تكامل المسئولٌات والوظائف الأسرٌة والمؤسسة فً رعاٌة ذوي الاحاجات الخاصة 

 .م2003

 2006دراسة الدكتور رشٌد الكنونً حول التنشئة الاجتماعٌة للطفل المعاق سنة 

 رشٌد الكنونً، التنشئة الاجتماعٌة للطفل المعاق

دراسٌات تنسٌق و تقدٌم ذ خلود السباعً الاربعاء – وضعٌة الاعاقة فً المغرب الابعاد النفسٌة و الاجتماعٌة و التربوٌة -

 .2017 ابرٌل 19
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 الملاحق

 

 

 

 

 مرحلة الملبحظة الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات 
 

م. غ أ ب ج أ ب ج   م  
 

 إمساك أداة الكتابة بشكل صحٌح        

 الخربشة        

 إتباع مسار على سطح        

 إحاطة شكل ما        

 التلوٌن دون الخروج عن الإطار        

 الرسم         

 تشكٌل حرف انطلبقا من نموذج        

 كتابة حرف من تلقاء  نفسه        

 كتابة اسمه        

 تشكٌل كلمة انطلبقا من نموذج        

 كتابة كلمة بعد الإملبء        

 كتابة جملة        

 مرحلة الملبحظة الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 

م. غ أ ب ج أ ب ج   م  
 

الرسم و الكتابة:المجال  

 

القراءة:المجال  
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 تحدٌد اسمه        

 تحدٌد أٌام الأسبوع        

 التعرف على الحروف الهجائٌة        

 التعرف على المقاطع        

التعرف على الحروف التً تتكون         
 منها كلمة 

 قراءة الكلمة        

 قراءة الجملة        

 قراءة النص        

 الإجابة على المسألة بعد قراءتها         

مرحلة  الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 الملبحظة

 

م .غ أ ب ج أ ب ج   م  
 

 تسمٌة الألوان         

 تحدٌد أٌام الأسبوع         

خط مغلق /خط مفتوح          

فً الداخل/ فً الخارج          

خلف /أمام           

 حول          

فً الوسط/بٌن          

فً الأسفل / فً الأعلى          

تحت/ فوق          

 الٌمٌن و الٌسار بالنسبة إلٌه        

 الٌمٌن و الٌسار بالنسبة للؤخر         

مرحلة  الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 الملبحظة

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

م .غ أ ب ج أ ب ج  م 

5 إلى 0ٌعد الأرقام من           

10 إلى 0ٌعد الأرقام من           

20 إلى0 ٌعد الأرقام من           

  فما أكثر 20العد من         

  رقم أيالعد انطلبقا من         

5 إلى 0كتابة الأرقام من           

10 إلى 0كتابة الأرقام من           

  20 إلى 0كتابة الأرقام من         

  فم فوق20كتابة الأرقام من         

  و الكمٌات10 إلى 0ٌصل بخط بٌن الأرقام من         

الرٌاضٌات:المجال  

 

 معرفة المفاهٌم الأولٌة 

 الأرقام 



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجلة المغربية للتقييم والبحث التربويا        
---------------------------------------------------------- 

 

271 
 

C E M E R D  

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 

  و الكمٌات20 إلى 0ٌصل بخط بٌن الأرقام من         

 فما فوق و 20ٌصل بخط بٌن الأرقام من         

 الكمٌات

10 إلى 0القٌام بعملٌات الجمع من           

20 إلى 0القٌام بعملٌات الجمع من           

  فما فوق 20القٌام بعملٌات الجمع من         

10 الى 0القٌام بعملٌات الطرح من           

20 الى 0القٌام بعملٌات الطرح من           

  فما فوق20القٌام بعملٌات الطرح من         

 القٌام بعملٌات الضرب         

 القٌام بعملٌات القسمة        

 حل المسائل         

 ترتٌب الأشٌاء حسب حجمها        

 تجمٌع مجموعات        

5 الى 0مقارنة مجموعتٌن من           

10 الى 0مقارنة مجموعتٌن من           

=و< ،>استعمال الرموز           

 معرفة العدد الموالً        

 معرفة العدد القبلً         

 تتمة متتالٌة عددٌة        

....استٌعاب مفهوم الوحدات، العشرات،          

 الأسدس الأول الأسدس الثانً الملبحظات
 
 

مرحلة 
 الملبحظة

 

م .غ أ ب ج أ ب ج   م 

تحدٌدها، تسمٌتها،تمٌٌزها،رسمها: دائرة          

تحدٌده،تسمٌته، تمٌٌزه، رسمه : متلث          

تحدٌده،تسمٌته، تمٌٌزه، رسمه : مربع          

تحدٌده،تسمٌته، تمٌٌزه، رسمه: مستطٌل          

 الأشكال الأخرى        

 ٌصل بٌن نقطتٌن بخط مستقٌم        

ٌصل بخط بٌن النقط المتقاطعة بواسطة         
 مسطرة 

مرحلة  الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 الملبحظة

 

م .غ أ ب ج أ ب ج   م 

 معرفة القطع النقدٌة        

 الأشكال و الهندسة

 

 النقود
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 معرفة الأوراق النقدٌة        

 معرفة الأثمنة        

 معرفة كٌفٌة صرف المال فً وضعٌة شراء        

مرحلة  الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 الملبحظة

 

م .غ أ ب ج أ ب ج   م 

 تردٌد أٌام الأسبوع        

 التمٌٌز بٌن اللٌل و النهار        

 تحدٌد التسلسل الزمنً        

 معرفة تارٌخ الٌوم         

 معرفة كم فً الساعة        

 ترتٌب الأنشطة المتتالٌة حسب استعمال الزمن        

 الترتٌب بالتسلسل        

 معرفة شهور السنة        

 معرفة فصول السنة        

 التفرٌق بٌن الماضً، الحاضر والمستقبل        

مرحلة  الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 الملبحظة

 

م .غ أ ب ج أ ب ج   م 

 التعرف على مكانه داخل القسم        

 معرفة بسهولة الأجواء داخل القسم        

 التعرف على الملصقات الحائطٌة         

 اٌجاد الطرٌق المناسب مع وجود أدوات القسم        

 تجمٌع الاشٌاء فً أماكنها الخاصة        

مرحلة  الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 الملبحظة

 

م .غ أ ب ج أ ب ج   م 

 التعبٌٌر بالكلمات المركبة        

 التعبٌٌر بلغة مناسبة لجمٌع الحالات        

 التعبٌٌر بلغة مناسبة لسنه        

اٌمائٌة/شفاهٌة/التعبٌٌر بلغة مختلطة          

 التعبٌٌر جملة بسٌطة        

لمهارات الزمنٌةا  

المهارات 

 الزمنٌة

 المهارات المكانٌة

التواصل و التعبٌر:المجال  

 

التحدٌد الزمنً :المجال

 والمكانً
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 التعبٌٌر بجمل معقدة        

المؤنث/التمٌٌز بٌن المذكر          

الجمع/التمٌٌز بٌن المفرد          

للتحدث عن نفسه" أنا"استعمال الضمٌر          

 استخراج صوت سلٌم والتعبٌٌر بشكل صحٌح        

 استعمال معجم  غنً        

 تنفٌد تعلٌمات بسٌطة         

 تنفٌد تعلٌمات معقدة        

مرحلة  الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 الملبحظة

 

م .غ أ ب ج أ ب ج   م 

 استعمال أداة للكتابة        

 التقطٌع        

 التقطٌع بشكل صحٌح باستعمال المقص        

 القٌام بأنشطة تطبٌقٌة بالعجٌن        

 القٌام بتركٌب لعبة        

 فتح واغلبق شًء بشكل جٌد        

 تثبٌت وفك مسمار        

 تعبئة وافراغ اناء        

 تجمٌع الأشٌاء        

رباط الحذاء القٌام ب          

مرحلة  الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 الملبحظة

 

م .غ أ ب ج أ ب ج   م 

 مسح أنفه        

 التحكم فً لعابه        

 غسل ٌدٌه ووجهه        

 طلب الذهاب الى المرحاض        

 فً المرحاض، ٌعرف كٌف ٌزٌل وٌلبس ملببسه        

 فتح أزرار ملببسه واغلبقها        

 فتح و حزم الحزام        

 ربط حذائه        

 تعلٌق وتنزٌل معطفه        

 جمع وترتٌب أشٌائه بمفرده        

 التنظٌم و العمل بمفره        

 الجلوس بمفرده و من تلقاء نفسه فوق الكرسً        

الحركة الدقٌقة:المجال  

 

الاستقلالٌة:المجال  
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مرحلة  الأسدس الأول  الأسدس الثانً الملبحظات
 الملبحظة

 

م .غ أ ب ج أ ب ج   م 

 السلوك الاجتماعً        

 احترام قواعد الحٌاة المشركة        

 قبول وجود الاخرٌن والدخول فً حوار معهم        

 معرفة الأشخاص البالغٌن وأدوارهم        

 القدة على تزوٌد الاخر بمعلومات عن نفسه        

 السلوك العلائقً        

 التحكم فً المشاعر        

 الحاجة للمساعدة للدخول فً علبقة        

 البحث عن الاخر لمرافقته        

 تقدٌم المساعدة للغٌر        

 قبول مساعدة الاخر له        

 السلوك خلال مزاولة الأنشطة        

 التركٌز على المهمة الموكلة له        

 الانخراط فً الأنشطة        

 القبول بتصحٌح أخطائه        

 العمل مع اتباع التقنٌةوالتعلٌمات المقترحة        

السلوك: مجال  

 

مكتسبة: م   

غٌر مكتسبة: م .غ  

ضعٌف : أ   

متوسط: ب   

جٌد: ج  

 

 المفتاح
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 الإدمان على الأوحزوث عىد المزاهقٍه وعلاقحه بالصحة الىفسٍة

 (جلامٍذ الثاووي الحأهٍلً)

La relation entre la cyberdépendance et la santé mentale chez l’adolescent   

The Relationship Between Internet Addiction and Adolescent Mental Health 

2، كمال بوموجة2، إلهام بقلول2، علي أحجاو1سميرة شمعاوي  

أستاذة باحثة بمركز التوجيه والتخطيط التربوي (1)

chemaouisamira@gmail.com 

في التوجيه التربوي (ة) مستشار(2)  

 ملخص

لقد تزاٌد الإقبال على الأنترنٌت فً صفوف المراهقٌن فً السنوات الأخٌرة بشكل كبٌر، و صار ٌقض 

مضجع الكثٌر من الأسر فً مجتمعنا، و تنجم عنه ظواهر تستوجب أن ٌواكبها الباحثون بالدراسة و 

و من هنا تأتً أهمٌة الدراسة التً . التحلٌل و محاولة إٌجاد حلول لها أو على الأقل التقلٌل من أضرارها

بٌن أٌدٌنا، إذ تتناول بالدراسة و التحلٌل واحدة من بٌن أعقد الظواهر التً رافقت التطور التكنولوجً، 

. ألا وهً ظاهرة الإدمان على الأنترنت عند المراهقٌن و ما لها من تأثٌرات على صحتهم النفسٌة

فيؿ ىناؾ علبقة ارتباطية بيف ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف ك الصحة النفسية لدل تلبميذ 
الثانكم التأىيمي ؟  

سابقا صيغة تـ الاشتغاؿ عمييا في لمعالجة ىذه الإشكالية، تـ اعتماد مقياس الإدماف عمى الأنترنت، 
داخؿ مركز التكجيو كالتخطيط التربكم كتكييفيا مع البيئة المغربية، كمقياس الصحة النفسية، بعد أف 

كبعد التحميؿ الإحصائي، تأكد كجكد علبقة ارتباطية بيف ظاىرة . أجرينا عميو دراسة سيككمترية تجريبية
 أم أنو كمما ارتفع مستكل الإدماف ،الإدماف عمى الإنترنت عند المراىقيف ك الصحة النفسية لدل ىذه الفئة

ككمما زادت المشاكؿ النفسية عند فئة المراىقيف، كمما زاد . عمى الإنترنت، كمما زادت المشاكؿ النفسية
المتمدرسيف كأىـ الاضطرابات النفسية التي تعاني منيا فئة المراىقيف . إدمانيـ عمى استعماؿ الأنترنت

أما الفكبيا فميست حاضرة . العدكانية ، الاكتئاب، ثـ الكسكاس القيرم في المرتبة الأخيرة: بالترتيب ىي
كتكصمت الدراسة إلى عدـ كجكد دلالة إحصائية في . لدل ىذه الفئة حسب النتائج التي تكصمنا إلييا

ك متغير أظاىرة الإدماف عمى الإنترنت عند المراىقيف تعزل لمتغير الجنس أك متغير الحالة العائمية 
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المستكل الاجتماعي، في حيف تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في  الصحة النفسية عند المراىقيف إذا 
 .اعتبرنا متغير الصحة النفسية لمكالديف

 .، الاكتئاب، العدوانية الأنترنت، الصحة النفسية، المراىق،الإدمان: الكممات المفاتيح 

Résumé 

Ces dernières années le monde a connu un grand essor technologique et les réseaux sociaux 

commencent à occuper de plus en plus de place dans la vie des gens (les adolescents en 

particulier) et cette nouveauté a énormément changé la vie quotidienne des gens. Par 

conséquent cette nouveauté a  certainement des effets secondaires sur les sociétés qui 

nécessitent des études sérieuses pour essayer de leur trouver des solutions ou du moins de 

réduire leurs effets négatifs. D'où l'importance de cette étude car elle traite l'un des 

phénomènes les plus complexes qui ont accompagné le développement technologique à savoir 

le phénomène d’addiction à Internet chez les adolescents et ses effets sur leur santé psychique. 

Sur le plan théorique nous avons commencé par définir les concepts nécessaires pour le 

traitement de notre sujet à savoir : «l’addiction» «l’internet» «l’addiction à internet» 

«l’adolescence» et «la santé mentale». Quant au coté méthodologique nous nous sommes 

engagés dans cette étude à suivre une démarche scientifique et méthodologique rigoureuse. Et 

nous avons posé comme  problématique centrale de cette étude : «y a-t-il une corrélation entre 

le phénomène d'addiction à Internet chez les adolescents et leur santé psychique (les lycéens 

en particulier) ?» et à partir de cette question centrale nous avons formulé d'autres sous-

questions. 

En ce qui concerne les outils d'étude nous avons utilisé : le test d'addiction à Internet en nous 

servant  d’une version préalablement adaptée au sein du Centre d'orientation et de 

planification pédagogique et le test de santé psychique après l’avoir adapté en lui faisant une 

étude psychométrique. 

Après avoir diffusé les questionnaires et analysé les données récoltées par SPSS nous avons 

atteint les résultats suivants : 

• la présence de corrélation entre le phénomène de dépendance à Internet chez les adolescents 

et leur santé psychique. Autrement dit plus le niveau de dépendance à Internet est élevé plus 

les problèmes psychologiques sont importants. Or plus les problèmes psychologiques des 

adolescents sont importants plus leur dépendance à l'utilisation d'Internet est grande. 
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• Les troubles psychologiques les plus présents chez les adolescents sont comme suit : 

l'agressivité la dépression puis le trouble obsessionnel-compulsif en dernier lieu. La phobie 

n'est pas du tout présente selon cette étude. 

• L’absence de différences statistiquement significatives d’addiction à Internet chez les 

adolescents dues à la variable «sexe». 

• L’absence de différences statistiquement significatives d’addiction à Internet chez les 

adolescents dues à la variable «situation familiale des parents». 

• L’absence de différences statistiquement significatives d'addiction à Internet chez les 

adolescents dues à la variable «origine sociale». 

• La présence de différences statistiquement significatives de la santé psychique chez les 

adolescents dues à la variable «santé psychique des parents». 

L’internet est devenu un élément omniprésent dans la vie des adolescents ces dernières années 

et le contrôle de son utilisation s’avère un défi majeur pour les parents. Cependant il n'a pas 

été suffisamment étudié par les chercheurs et il reste encore un champ fertile de recherche. 

Abstract 

In recent years the world has experienced a great technological boom and social networks are 

starting to occupy more and more place in the lives of people (adolescents in particular) and 

this novelty has tremendously changed the daily life of people. Consequently, this novelty 

certainly has side effects on societies which require serious studies to try to find solutions for 

them or at least to reduce their negative effects. Hence the importance of this study because it 

deals with one of the most complex phenomena that have accompanied technological 

development, namely the phenomenon of Internet addiction among adolescents and its effects 

on their mental health. 

On the theoretical level we started by defining the concepts necessary for the treatment of our 

subject namely: "addiction" "the internet" "internet addiction" "adolescence" and "mental 

health". As for the methodological side, in this study we are committed to following a 

rigorous scientific and methodological approach. And we posed as the central issue of this 

study: "is there a correlation between the phenomenon of Internet addiction among 

adolescents and their mental health (high school students in particular)?" and from this central 

question we formulated other sub-questions. 
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Regarding the study tools we used: the Internet addiction test using a version previously 

adapted within the Orientation and Educational Planning Center and the mental health test 

after having it. adapted by doing a psychometric study. 

After distributing the questionnaires and analyzing the data collected by SPSS, we achieved 

the following results: 

the presence of a correlation between the phenomenon of Internet addiction among 

adolescents and their mental health. In other words, the higher the level of Internet addiction, 

the greater the psychological problems. However, the greater the psychological problems of 

adolescents, the greater their dependence on Internet use. 

• The most common psychological disorders in adolescents are as follows: aggression 

depression followed by obsessive-compulsive disorder last. The phobia is not present at all 

according to this study. 

• The absence of statistically significant differences in Internet addiction among adolescents 

due to the variable "sex". 

• The absence of statistically significant differences in Internet addiction among adolescents 

due to the variable "parental family situation". 

• The absence of statistically significant differences in Internet addiction among adolescents 

due to the variable "social origin". 

• The presence of statistically significant differences in mental health among adolescents due 

to the variable “parental mental health”. 

The internet has become a pervasive element in the lives of adolescents in recent years and 

controlling its use is proving a major challenge for parents. However, it has not been 

sufficiently studied by researchers and there is still a fertile field of research. 

 

أىمية الدراسة  

، مدير إدارة صحة الأـ ك الرضيع كالطفؿ كالمراىؽ في (Anthony Costello)يقكؿ  أنطكني ككستيمك 
ما زاؿ عمينا قطع شكط بعيد قبؿ أف ندرؾ فعلبن الإمكانيات التي  : "1منظمة الصحة العالمية، في مقاؿ لو

تنطكم عمييا عادات التكاصؿ الجديدة في التأثير في صحة جيؿ ممـ بالتكنكلكجيا الرقمية كمزكد بأجيزة 
ذا استيدفت : "ثـ يضيؼ ككستيمك في نفس المقاؿ ". الياتؼ المحمكلة في كؿ بمد في العالـ تقريبان  كا 

                                                           
1
  https://www.who.int/mediacentre/commentaries/investing-in-adolescents/ar/ 
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. استثماراتنا المراىقيف، فإننا نحسّف صحتيـ كرفاىيـ كنستثمر أيضان في التنمية الاجتماعية كالاقتصادية
فالمراىقكف في الكقت الحاضر ىـ الأشخاص الذيف سيمضكف قدمان في تحقيؽ أىداؼ التنمية المستدامة 

، الأمر الذم يحتاج إلى علبقة المراىقيف بالتكنكلكجياأىمية   ، تبيف ىذه القكلة"كالمستقبؿ الذم نرغب فيو
 .دراستو عمميا حتى تنجمي خيكط ىذه العلبقة

شددت منظمة الصحة العالمية عمى ضركرة القياـ بالكثير  2018اليكـ العالمي لمصحة النفسية لسنة  كفي
مف العمؿ لمساعدة المراىقيف كالشباب عمى تجاكز المشاكؿ النفسية منذ سف مبكرة، لمحيمكلة دكف 

الشباب كالصحة النفسية في عالـ آخذ في " السنة تمؾاختارت كشعار ؿك .إصابتيـ باضطرابات نفسية
كقالت إف الكقاية مف ىذه الاضطرابات تبدأ بالكقكؼ عمى البكادر كالأعراض المُنذرة بالإصابة . 2"التغيّر

كأكضحت المنظمة أف الفرد يمكف أف يعاني مف ضغكط إضافية ناجمة عف . بيا في كقت مبكّر كفيميا
الاستخداـ  المفرط لمتكنكلكجيات الإلكتركنية، خصكصا لدل الشباب، مما يجعميـ عرضة للئصابة 

ك تجدر الإشارة في ىذا الصدد إلى أف نصؼ اضطرابات الصحة النفسية تبدأ في  .باضطرابات نفسية
 كتمتد عكاقب عدـ  .3 سنة، كلكف معظـ ىذه الحالات غير مكتشفة كغير معالجة14الظيكر عند سف 

التكفؿ باضطرابات الصحة النفسية لممراىقيف إلى ما بعد مرحمة المراىقة  مما يتسبب في ضعؼ الصحة 
 . 4البدنية كالنفسية عمى حد سكاء كيحد مف فرص التمتع بحياة جيدة  في مرحمة البمكغ 

أىميتيا مف ككف الظاىرة التي تتناكليا  أم ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت،   ليا تداعيات دراستنا تستمد  ك
 رغـ أننا لف ،...عمى جكانب أخرل كثيرة مف حياة المراىقيف كالتحصيؿ الدراسي ك الاندماج الاجتماعي

. نخكض في تفاصيؿ كؿ ىذه الجكانب في ىذه الدراسة
 أىداف الدراسة  

: يمكف اختصار أىداؼ ىذه الدراسة فيما يمي
ك صحتيـ المتمدرسيف تحديد طبيعة العلبقة بيف الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف  -

النفسية، ك ذلؾ مف خلبؿ تمرير ركائز نفسية تقيس كؿ مف الإدماف عمى الأنترنيت ك 
 .الصحة النفسية

                                                           
2
  https://www.who.int/mental_health/world-mental-health-day/2018/ar/ 

3
  Kessler RC Angermeyer M Anthony JC et al. Lifetime prevalence and age-of-onset distributions of mental 

disorders in the World Health Organization’s World Mental Health Survey Initiative. World Psychiatry 2007; 6: 
168–76. 
4
  https://www.who.int/ar/news-room/fact-sheets/detail/adolescent-mental-health 
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دراسة بعض الفركؽ التي قد تكجد بيف المراىقيف بخصكص الإدماف عمى الأنترنت ك المتعمقة  -
 .متغير الجنس، الحالة العائمية لمكالديف، المستكل الاجتماعي لمكالديف: ببعض المتغيرات

دراسة بعض الفركؽ التي قد تكجد بيف المراىقيف بخصكص صحتيـ النفسية كالمتعمقة بمتغير  -
 .الصحة النفسية لمكالديف

  حدود الدراسة
 تمميذ ك تمميذة، يتابعكف دراستيـ بالمستكل الثانكم 300سكؼ تقتصر ىذه الدراسة عمى عينة مككنة مف 

ك تجدر الإشارة إلى أف ىذه الدراسة لف تشمؿ المراىقيف ك المراىقات المنقطعيف ك المنقطعات . التأىيمي
 .عف الدراسة

 إشكالية الدراسة 
دراسة كابلان  أثبتت العديد مف الدراسات كجكد علبقة بيف الإدماف عمى الأنترنت كالصحة النفسية، منيا 

Kaplan (2000)5ك الاكتئاب ك العزلة الاجتماعية لدل الأنترنتالعلبقة بيف استخداـ  " المعنونة ب 
 لأكقات طكيمة عمى الجكانب الشخصية الأنترنت، كاف ىدؼ الدراسة التعرؼ عمى أُثر استخداـ "المراىقيف

لممراىقيف، ك استخدمت الدراسة مقاييس للبكتئاب ك العزلة الاجتماعية ك التفاعؿ مع الكالديف ك 
ف م لفترة تتجاكز الساعتللؤنترنتالأصدقاء،  ك تكصمت إلى كجكد علبقة إيجابية بيف استخداـ المراىقيف 

 Pawlak باولايك  كفي دراسة أخرل ؿ. يكميا ك بيف الاكتئاب ك التفاعؿ مع الآباء ك الأصدقاء
العلبقة  بيف الكحدة النفسية ك المساندة الاجتماعية ك إدماف الأنترنت لدل طلبب  "  بعنوان6(2002)

ىدفت إلى فحص العلبقة  بيف الكحدة النفسية ك المساندة الاجتماعية ك إدماف الأنترنت " المدارس الثانكية 
  طالبا2002لدل طلبب المدارس الثانكية، كعلبقة نمط الشخصية بالإدماف عمى الأنترنت، شممت  

ك قد تـ تطبيؽ خمسة مقاييس أحدىا يمثؿ سؤالا مفتكحا، . يمثمكف الصفكؼ مف الثامف حتى الثاني عشر
مقياس الكحدة النفسية، ك المقياس المعرفي عمى الأنترنت، كمقياس تقدير المساندة : ك ىذه المقاييس ىي

، إضافة إلى استمارة MBTI Briggs) )الاجتماعية، كالمقياس الفرعي للبنطكاء كالانبساط عند بريجز 
: كقد تكصمت الدراسة إلى النتائج الآتية . ديمكغرافية

                                                           
5
  .60ص . دار الوفاء لدنٌا الطباعة والنشر: الإسكندرٌة. (1ط)قٌم و خصائص مدمنً الأنترنت ، . (2016).  دروٌش، نور علً سعد 

6
مجلة الطفولة . دراسة مٌدانٌة فً حلب: إدمان الإنترنت وعلاقته بسمات الشخصٌة المرضٌة لدى الأطفال والمراهقٌن.  عبدالله، محمد قاسم 

 .21، ص (64ع )العربٌة، 
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ىناؾ ارتباط داؿ بيف الكحدة النفسية كقمة  -
دماف الأنترنت مف جية أخرل  .المساندة الاجتماعية مف جية كا 

الطلبب الذيف يعانكف مف مستكيات مرتفعة مف الكحدة النفسية كانخفاض المساندة الاجتماعية  -
 .يتجيكف إلى الأنترنت لخفض تمؾ المشاعر

 .الإحساس بالكحدة النفسية كقمة المساندة الاجتماعية تؤدم إلى إدماف الطلبب عمى الأنترنت -
 .تبيف عدـ كجكد علبقة دالة إحصائيا بيف إدماف الأنترنت ك متغيرم نمط الشخصية كالجنس -

علبقة تأثير ك تأثر في الاتجاىيف مجمكع الملبحظات التي نقكـ بيا اتجاه المراىقيف تبيف كجكد كما أف 
لكف، كما ىك معمكـ فالعمـ لا يقؼ عند . معا بيف الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف ك صحتيـ النفسية

الانطباعات، لذلؾ سكؼ نحاكؿ في ىذه الدراسة أف نفؾ شفرة ىذه العلبقة الملبحظات كحدكد مجرد 
الجدلية المفترض أنيا مكجكدة بيف الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف ك صحتيـ النفسية، ك مف ثـ 
نحدد طبيعتيا ك ماىيتيا، ك قد أخذنا عمى عاتقنا في ىذه الدراسة أف نتبع مف أجؿ ذلؾ منيجا عمميا 

ك ارتأينا كإجراء منيجي صياغة . نتكخى فيو أقصى ما يمكف مف الدقة العممية ك الصرامة المنيجية
ىؿ ىناؾ علبقة ارتباطية بيف ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند : السؤاؿ الإشكالي ليذه الدراسة كالتالي 

المراىقيف كالصحة النفسية لدل تلبميذ الثانكم التأىيمي ؟ 
 أسئمة البحث  

 ىؿ ىناؾ علبقة ارتباطية بيف ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف المتمدرسيف ك :1السؤال 
الصحة النفسية لدل ىذه الفئة؟ 

 ماىي أىـ المشاكؿ النفسية التي يعاني منيا المراىقكف المتمدرسكف؟ :2السؤال 
ىؿ تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند فئة المراىقيف : 3السؤال 

المتمدرسيف إذا اعتبرنا متغير الجنس؟ 
 ىؿ تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند فئة المراىقيف :4السؤال

المتمدرسيف إذا اعتبرنا متغير الحالة العائمية لمكالديف؟ 
 ىؿ تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند فئة المراىقيف إذا :5السؤال

اعتبرنا متغير المستكل الاجتماعي لمكالديف؟ 
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ىؿ تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في الصحة النفسية عند فئة المراىقيف المتمدرسيف إذا  :6السؤال
اعتبرنا متغير الصحة النفسية لمكالديف؟ 

فرضيات البحث  
 ىناؾ علبقة ارتباطية بيف ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف ك الصحة النفسية لدل :1فرضية 
. ىذه الفئة
ف ىي الكسكاس القيرم كالاكتئاب كالعدكانية ك كالمراىؽيعاني منيا  أىـ المشاكؿ النفسية التي :2فرضية 
. (الفكبيا)الخكاؼ كالقمؽ 

 لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند فئة المراىقيف إذا :3فرضية 
. اعتبرنا متغير الجنس

 لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند فئة المراىقيف إذا :4فرضية 
. اعتبرنا متغير الحالة العائمية لمكالديف

 لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند فئة المراىقيف إذا :5فرضية 
. اعتبرنا متغير المستكل الاجتماعي لمكالديف

 لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في الصحة النفسية عند فئة المراىقيف إذا اعتبرنا متغير :6فرضية 
. الصحة النفسية لمكالديف

 مصطمحات الدراسة
I)  الادماف لغة- 1مفيوم الإدمان 

 :الادمان في المعجم العربي- 1-1
 :معجـ عربي عربي-  في معجـ المعاني الجامع 

  مصدر أَدْمَف: إدْماف 
 سكء استعماؿ المكاد الكيمائيّة ممّا يؤدِّم إلى التعكّد كالإدماف، كما يصبح  (طب): إدماف العقاقير

 .الجسُـ عاجزنا عف الاستغناء عنيا
 أدمفَ يُدمف ، إدْماننا ، فيك مُدْمِف ، كالمفعكؿ مُدْمَف 
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  ََـ فِعْمو كلازَمَو كلـ يُقْمِع عنو، داكـ عميو ككاظب أَدْمَفَ  :أدمفَ عمى الششَّيء/ أدمفَ الششَّيء أدا
 7.المُسْكِرات

 :الادمان في المعجم الفرنسي- 1-2
addiction nom féminin: 

ANGLICISME: Dépendance très forte (à une substance nocive) entraînant une 

conduite compulsive. L'addiction au tabac 
8
 

 :الادمان في المعجم الانجميزي- 1-3
Addiction (Noun):  
the condition of being unable to stop using or doing something as a habit 

especially something harmful. 

 cocaine addiction 

 addiction to something He is now fighting his addiction to alcohol. 

 

 an addiction to TV game shows/social media/gambling .
9

 

: جعزٌف الادمان اصطلاحا- 2

 ميلبدم حيث ارتبط ىذا الاسـ بمفيكـ العبكدية، عندما 16إلى القرف Addictionيرجع أصؿ كممة إدماف 
لممديف  " à dite:" كتعني بالفرنسية "Addictum"كاف القاضي لديو السمطة لمنح ترخيص يسمى 

. باستعباد الشخص المداف الغير قادر عمى قضاء دينو
 أطمؽ اسـ الإدماف  ليذاك قياسا عمى ذلؾ فيناؾ أفراد يصبحكف عبيدا لممادة المخدرة التي يستيمككنيا،

.  عمى ىذا النكع مف الاستعباد
لعديد مف الباحثيف ك الييئات ك المنظمات الدكلية، ىذا ما خمؼ كجكد ااىتماـ ك بحث بالإدماف كيحظى 

بعض الاختلبفات فيما يخص التفسيرات النظرية حيث يستخدـ الادماف مرادفا للبعتماد أك الاستخداـ 
 10.القيرم أك إساءة الاستعماؿ

                                                           
7
https://www.almaany.com/ar/dict/ar-ar/%D8%A5%D8%AF%D9%85%D8%A7%D9%86/ 

8
 https://dictionnaire.lerobert.com/definition/addiction 

9
https://www.oxfordlearnersdictionaries.com/definition/english/addiction#:~:text=%E2%80%8Bthe%20conditi

on%20of%20beingfighting%20his%20addiction%20to%20alcohol. 
10

https://educapsy.com/blog/dependance-effet-246 
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نشأ عف عدـ قدرة م الإدماف عمى أنو اليركب مف الكاقع إلى الكىـ إذ أنو محمد احمد النابمسيفقد عرؼ 
.  كسيمةالإدمافمعتمدا الشخص عمى تحمؿ الكاقع كمحاكلة الانسحاب 

 : لصحة العالميةاتعريف منظمـة - 2-1
ليحؿ محؿ مصطمحَي " الاعتماد" أدخمت لجنة خبراء منظمة الصحة العالمية مصطمح ،1964في عاـ 

لى كؿ الأدكية النفسية المؤثرة إىذا المصطمح يمكف أف يستخدـ بشكؿ عاـ للئشارة ". الاعتياد"ك " الإدماف"
، أك لإشارة محددة (الاعتماد عمى الأدكية، الاعتماد عمى المكاد الكيميائية، الاعتماد عمى استعماؿ المكاد)

مثؿ الاعتماد عمى الكحكؿ، الاعتماد عمى )إلى مخدر معيف أك صنؼ معيف مف أصناؼ المخدرات 
 11.(المكاد الأفيكنية

 فإف الاعتماد عمى المكاد المخدرة لـ يتـ الاعتراؼ بو كمشكمة صحية ،كبحسب منظمة الصحة العالمية
 ىـفي العديد مف البمداف كما أف العار كالكصمة التي تصاحب المدمنيف غالبا ما تشكؿ حاجزا أماـ تمقي

كأشارت المنظمة إلى أف إدماف المكاد المخدرة ىك خمؿ يمكف معالجتو بفعالية بأدكية قميمة التكمفة . العلبج
 12.كعلبجات نفسية عادية

II )  مفيوم الانترنت :

: تعريف الأنترنت لغويا- 1

: الانترنت في المعجم العربي- 1-1
معجـ عربي عربي -  في معجـ المعاني الجامع 

 :شبكة الإنترنت
شبكة معمكمات عالميّة تيدؼ إلى ربط العالـ كجعمو كقرية صغيرة، كيمكف الدّخكؿ إلييا مف خلبؿ جياز 

 .كتنتشر الأخبار بشكؿ سريع عبر الإنترنت. الحاسكب
 (اسـ): إِنترنت

                                                           
11

https://www.who.int/substance_abuse/terminology/definition1/ar 
12

https://news.un.org/ar/story/2012/06/161152 
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الإنترنت شبكة معمكمات عالميّة تيدؼ إلى ربط العالـ كجعمو كقرية صغيرة، كيمكف الدّخكؿ إلييا مف 
 13.خلبؿ جياز الحاسكب

: الانترنت في المعجم الفرنسي- 1-2
internet : nom masculin: 

(Abréviation de l’Anglo-Américain international network réseau international.). 

C’est un réseau télématique international issu du réseau militaire américain 

Arpanet (conçu en 1969) et résultant de l'interconnexion d'ordinateurs du monde 

entier utilisant un protocole commun d'échanges de données (IP pour Internet 

protocol). [Abréviation : Net.] (Tout utilisateur d'un micro-ordinateur muni d'un 

modem peut se connecter à Internet via un fournisseur d'accès pour la 

consultation d'informations [sites Web] la messagerie électronique des forums 

des blogs le commerce électronique les réseaux sociaux etc.)
14

 

 :الإنترنت في المعجم الإنجميزي- 1-3
Internet: noun, an international computer network connecting other networks 

and computers that allows people to share information around the world.
15

 

: تعريف الأنترنت اصطلاحا- 2
يعرؼ الانترنت عمى انو شبكة للبتصالات ك المعمكمات العالمية المرتبطة بمجمكعة مف الحكاسيب مف 

 16.شتى أنحاء العالـ مع إمكانية كلكج شبكة الانترنت عف طريؽ مكاقع مخصصة لذلؾ
: wikipediaتعريؼ الانترنيت عمى مكقع 

ىي شبكة عالمية مف الركابط بيف الحكاسيب تسمح لمناس بالاتصاؿ كالتكاصؿ مع بعضيـ البعض "
كاكتساب كنقؿ المعمكمات مف الشبكة الممتدة في جميع أرجاء العالـ بكسائؿ بصرية كصكتية كنصية 

مكتكبة، كبصكرة تتجاكز حدكد الزماف كالمكاف كالكمفة كقيكد المسافات كتتحدل في الكقت نفسو سيطرة 
". الرقابة

III) المراىقة مفيوم : 
                                                           
13

 https://www.almaany.com/ar/dict/ar 
14

https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/Internet/187862 
15

https://www.oxfordlearnersdictionaries.com/definition/english/internet#:~:text=%5Bsingular%5Dsurf%2Fbro
wse%2Faccess%20the%20internet 

16
 جامعة -مجلة العلوم النفسٌة  الصادرة عن كلٌة ابن الهٌثم. إدمان الأطفال والمراهقٌن على الانترنت وعلاقته بالانحراف. ( 2011 ).، أملكاظم

 .112  ص، (19العدد )، العراق- بغداد
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 :المراىقة تعريف1) 

 بكتيرة النّمك  يحدث ففييا حقيقية، ميلبد فترة تمثؿ التي الإنساني، الارتقاء حمقات مف حمقة اىقةالمر تُعدّ 

 لمشخصية، المختمفة النّكاحي عمى بدكرىا تنعكس كفجائيّة عميقة فيزيكلكجية تحكلات حدكث إلى تؤدّم سريعة

 عُرفت التي المشكلبت كثرة مف أىميتيا المراىقة مرحمة كتستمد التغيرات، مرحمة البعض عمييا يطمؽ كلذلؾ

 تؤثر قد كالتي المختمفة، بمظاىره النمك طفرة الاعتبار بعيف الأخذ كضركرة بالمراىقيف العناية يستمزـ مما بيا،

 .المجتمع مع تكيفو كعمى المراىؽ عمى

 :  المغة في المراىقة -1-1

 فيك : الغلبـ راىؽ رَاىَؽَ، فعؿ مف مشتقة لغة المراىقة :منظكر لابف العرب لساف معجـ حسب 

 ابف كذلؾ :راىؽ كغلبـ راىقة جارية كيقاؿ الحُمُـ، قارب الذم الغلبـ: كالمراىؽ الاحتلبـ، قارب إذا مراىؽ

 حديث كفي الأخرل، كقت دنا حتى أخّرناىا :الصلبة كأرىقنا منّا، دنا :الميؿ كأرىقنا عشر، الإحدل إلى العشر

 التي بالصلبة كنمحقيا نغشييا كدنا حتى كقتيا عف أخّرناىا أم نتكضأ، كنحف الصّلبة أرىقنا :عمرك ابف

 كلا يغشاىا لا أم ،" ذِلشَّة كَلا قَتَره  كُجُكىَيُـ يَرْىَؽُ  كَلاَ " :التنزيؿ كفي حانت، :رىقا الصلبة كرىقتنا بعدىا،
 .17يمحقيا

 ليتيريو" معجـ كفي" (LITTRE) مف الكائف فييا ينتقؿ التي المرحمة باعتبارىا لممراىقة، تعريفا نجد 

 .18الذات عمى الاعتماد مرحمة إلى الاتكالية مرحمة مف الانتقاؿ ىي المراىقة أف أم الرشد، إلى الطفكلة
 النفس عمـ معجـ كفي«GRAND DICTIONNAIRE DE LA PSYCHOLOGIE»  كممة 

« ADOLESCENCE »:كبداية الرشد، سف إلى الطفكلة مف المركر خلبليا مف يتـ التي النمك فترة ىي 

 مف بمجمكعة كتتميز ،18سف في كتنتيي سنة 12ك11 بيف ما أم البمكغ نحك بالنضج مرتبطة المراىقة

 .19الاجتماعية كالنفسية البيكلكجية التغيرات
 الإنجميزم المعجـ كفي « GESELL ;A :YOUTH THE YEARS FROM TEN TO SIXTEEN» 

                                                           
17

. 1755:، ص 2007 لسان العرب لابن منظور،  دار المعارف 

18
.  دراسة تحلٌلٌة اجتماعٌة للمراهقة فً واقعها ودٌنامٌتها ومعطلاتها: المراهقة أزمة هوٌة أم أزمة حضارة.(2004 ). معالقً ،عبد اللطٌف

 .21: ص،شركة المطبوعات للنشر والتوزٌع: لبنان

19
 Grand dictionnaire de la psychologie. édition larousse 1999 ;Page :123-128 . 
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« ADOLESCERE » بيف الفرؽ يتضح كىنا كالعقمي، كالانفعالي الجنسي البدني النضج نحك التدرج معناىا 

 كاحدة ناحية عمى معناىا يقتصر فالأخيرة ،« PUBERTY » بمكغ ككممة« ADOLESCERE » مراىقة كممة

 معالـ كاكتساب التناسمية الغدد نضج بأنو البمكغ نعرؼ أف فنستطيع الجنسية، الناحية كىي النمك نكاحي مف

 عمى كالبمكغ المراىقة كممة تستخدـ ما ككثيرا النضج، بداية إلى الطفكلة مرحمة مف بالطفؿ تنتقؿ جديدة جنسية

 كاممة مرحمة عمى تطمؽ مراىقة فكممة المفظيف، معنى في فني اختلبؼ يكجد الحقيقة كفي مترادفتاف، أنيما

. 20 الكامؿ الاجتماعي النضج أم النضج، مرحمة حتى كتستمر بالبمكغ تبدأ

 :الاصطلاح في المراىقة2-1-

 النضج نحك التدريجي الانتقاؿ فييا يحدث التي المرحمة عمى "ADOLESCENCE" المراىقة  تطمؽ كاصطلبحا

 بينيما، التمييز ينبغي كلكف البمكغ ككممة المراىقة كممة بيف البعض كيخمط كالنفسي، كالعقمي كالجنسي البدني

 نضج بالبمكغ نقصد حيف في كالنفسي كالعقمي كالجنسي الجسمي النضج نحك التدرج يعني المراىقة فمفظ

 كاحد جانب بو يقصد البمكغ أف لنا يتضح ذلؾ كعمى كالأنثى، الذكر عند كظائفيا كاكتماؿ الجنسية الأعضاء

 تطرأ حيث المراىقة، مرحمة بداية في يأتي فإنو أخرل ناحية كمف ناحية، مف ىذا المراىقة، جكانب مف

 ىذه في بكظائفيا القياـ في الجنسية الغدد تبدأ حيث الجنسي النضج أىميا المراىقيف عمى كثيرة تغييرات

. 21عمييا تدؿ كاضحة كنفسية جسمية بتغييرات مصحكبة كتككف المرحمة،

 

IV)   النفسية الصحة مفيوم  :

 : النفسية الصحة مفيوم (1

 مف الباحثيف فمف النفسية، لمصحة مفيكـ تحديد صعكبة إلى أدل مما المعاني كاختمفت التعاريؼ تعددت

 خلبليا مف معايير تحديد عمى اعتمد مف منيـ ك (الإيجابية ك السمبية) النفسية الصحة مظاىر عمى اعتمد

 الثقافي، الاجتماعي المعيار المرضي، النفسي المعيار) النفسية بالصحة التمتع درجة نحدد أف نستطيع
                                                           

20
دار المعارف ، : مصر(. السلطة والطموح)دراسة مقارنة فً مشكلات المراهقٌن فً المدن والرٌف . (2004).  معوض،خلٌل مخائٌل

 .24-23:ص

21
 .143-142: صالعربً للنشر والتوزٌع ،: مصر. الدراما الأجنبٌة وانحرافات المراهقٌن السلوكٌة. (2016).  النمر، مصطفى صابر
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 في بحصرىا العمماء مف مجمكعة قاـ النفسية الصحة كمفاىيـ التعاريؼ لتعدد كنتيجة .(الإحصائي المعيار

  :ىما أساسييف اتجاىيف

 من الفرد خلو هً النفسٌة الصحة أن الاتجاه هذا أصحاب ٌرى حٌث السلبً الاتجاه وهو :الأول الاتجاه -1

 والتً الفرد، بها ٌقوم التً النشاط أنواع على ٌتفقوا لم الاتجاه هذا فً العلماء أن إلا المرضٌة، الأعراض

السلٌمة،  النفسٌة للصحة منافٌة تعد

 ،إنه محدد غٌر ، شاملا ، واسعا ، إٌجابٌا منحى فٌأخذ النفسٌة للصحة الثانً عنىالم أما : الثاني الاتجاه -2

 خالٌة بحٌاة التمتع إلى  به ٌؤدي وهذا فٌه، ٌعٌش الذي المجتمع ومع نفسه مع التوافق على الفرد بقدرة ٌرتبط

 ٌتقبل كما ذاته ٌتقبل وأن ، نفسه عن الفرد ٌرضى أن هذا وٌعنً .بالحماس ملٌئة والاضطراب، التأزم من

 .شاذا اجتماعٌا سلوكا ٌسلك لا كما الاجتماعً، التوافق عدم على ٌدل ما نهٌصدرع فلا الآخرٌن،

. الدراسة الميدانية والتحميل الإحصائي 
: تقديم - 1

في ىذا الشؽ الإجراءات الميدانية التي سمكناىا في إعداد ىذا البحث، ابتداء  مف إعداد المقاييس تناكلنا 
كتجريبيا، مركرا بتمرير ىذه المقاييس عمى التلبميذ، متبكعا بمسؾ البيانات، ثـ انتياء بتحميؿ البيانات 

. كالتحقؽ مف الفرضيات
:  منيج الدراسة - 2

مف أجؿ إنجاز ىذه الدراسة، اخترنا استعماؿ المنيج الكصفي الارتباطي، نظرا لككنو يمكننا مف رصد 
. الظاىرة كما ىي في الكاقع، كدراسة العلبقات الارتباطية بيف المتغيرات التي تتناكليا الدراسة

: كسكؼ نحاكؿ مف خلبؿ ىذا البحث دراسة ما يمي 
 العلبقة بيف الإدماف عمى الأنترنيت كالصحة النفسية عند المراىقيف. 
 الجنس، الحالة : دراسة الفركؽ في درجة الإدماف عمى الأنترنيت عند المراىقيف باعتبار متغيرات

 .العائمية لمكالديف، كالمستكل الاجتماعي لمكالديف
 دراسة الفركؽ في الصحة النفسية عند المراىقيف باعتبار متغير الصحة النفسية لمكالديف .

 
: أدوات الدراسة 

: مقياس الإدمان عمى الأنترنت  -1
: وصف المقياس  -
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،  كالذم سبؽ أف تـ "Kimberly Young"لمصممو " Internet Addiction Test"قمنا باستعماؿ رائز 
، 22 كتـ تكييفو ليناسب السياؽ المغربي2017الاشتغاؿ عميو داخؿ مركز التكجيو كالتخطيط  التربكم سنة 

 عبارة يجيب 17كيتككف الرائز مف .  كىك مف بيف أدكات القياس التي تقيس الاستعماؿ المفرط للؤنترنت
قميمة : تنطبؽ عمي العبارة بدرجة)التمميذ عمى كؿ عبارة مف عبارات المقياس كفؽ تدرج ليكرت الرباعي 

 (.4، 3، 2، 1)كتقابميا الدرجات  (جدا، قميمة، كبيرة، كبيرة جدا
: الخصائص السيكومترية  لممقياس  -

الجدكؿ التالي يكضح الخصائص السيكك مترية لممقياس مف خلبؿ الدراسة التي سبؽ أف أجريت عميو 
:  خلبؿ السنكات الفارطة داخؿ مركز التكجيو كالتخطيط التربكم

ممخص الخصائص السيكومترية لمقياس الإدمان عمى الأنترنت   : 1الجدول رقم 
الدلالة الدرجة الخصائص السيكو مترية 

        
الصدق 

 
 
 

صدؽ الاتساؽ 
الداخمي 

 896 ك 7600معامؿ ارتباط بيرسكف بيف 
0 

دلالة إحصائية جد 
عالية 

الصدؽ البنائي 
 

دلالة إحصائية جد  8670ك   5710معاملبت ارتباط بيف 
عالية 

معامؿ مرتفع  0 919معامؿ ثبات يساكم معامؿ ألفاكركنباخ الثبات 
معامؿ مرتفع  0 899معامؿ ثبات يساكم التجزئة النصفية 

دلالة إحصائية جد  000قيمة مستكل الدلالة التجزئة الطرفية الحساسية 
عالية 

: مقياس الصحة النفسية  -2
 : R-SCL- 90التعريف بمقياس الصحة النفسية  -
 Leonard R. Derogatisليماف ، لينك ككفي . ديركجيتس ، س. ليكنارد، رالمقياس قاـ بكضع 

Ronald S.Lipman and Linocovi. تحت عنكاف  :R-SCL- 90 Symptoms Check   List 

                                                           
22

المٌول الانتحاري لدى المراهق وعلاقته بالإدمان على . (، ٌولٌوز2018).  الربح، ابن القاضً، وفضلً، الكوشً، سندس، وسٌف الإسلام  

. (بحث غٌر منشور)الرباط - مركز التوجٌه والتخطٌط التربوي- بحث مقدم لنٌل دبلوم مستشار فً التوجٌه التربوي. الأنترنت والمخدرات

 .76- 75ص
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، ثـ  قاـ أبك ىيف بتعريب المقياس كتقنينو عمى البيئة الفمسطينية، كذلؾ بحساب صدؽ 1977سنة 
(. 1992أبك ىيف، )المقياس 

:   عبارة تندرج تحت تسعة أبعاد كىي مكزعة كالآتي90يتككف المقياس مف 
قمؽ - العداكة- القمؽ- الاكتئاب- الحساسية التفاعمية- الكسكاس القيرم- الأعراض الجسمانية )

 . (الذىانية- البارانكيا- الخكاؼ
قمنا باختزاؿ المقياس كاختصاره،  أكلا قصد تخفيؼ عدد أسئمة المقياس لكي يتلبءـ مع فئة المراىقيف، 

. ثانيا مف أجؿ التركيز عمى الأبعاد التي تناكلتيا فرضيات البحث
 :أبعاد المقياس بعد اختزالو  -

 أبعاد المقياس  : 2رقـ الجدول 
رقـ البعد في 

 المقياس الأصمي
 عدد العبارات أرقاـ عبارات المقياس أبعاد المقياس

 10 10، 9، 8، 7، 6، 5، 4، 3، 2، 1الكسكاس القيرم  2
، 17،18، 16، 14،15، 13، 12، 11الاكتئاب  4

19 ،20 ،21 ،22 ،23 ،24 
14 

 5 29، 28، 27، 26، 25العدكانية  6
 8 37، 36، 35، 34، 33، 32، 31، 30القمؽ الخكاؼ الفكبيا  7
 

 :تمرير المقياس -
، "عمر بف عبد العزيز:" تمميذ كتمميذة مف الثانكية الإعدادية 100مررنا المقياس عمى عينة تضـ 

أعمار الفئة . المتكاجدة بحي القدس بمديرية سيدم البرنكصي  التابعة لجية الدار البيضاء الكبرل
.  سنة18 ك12المستجكبة تتراكح ما بيف 

 
: قياس الخصائص السيكومترية لممقياس  -

: الصدق الظاىري - أ
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تبيف لنا مف خلبؿ استطلبع آراء  بعض المستشاريف المتدربيف في التكجيو التربكم أف عبارات الاختبار 
تتسـ بالكضكح كتبدك ظاىريا أنيا تقيس ما أعدت لقياسو، غير أنو خلبؿ تمرير المقياس تبيف أف بعض 

: العبارات غير كاضحة بالنسبة لبعض المتعمميف، كنفصميا كما يمي
 العبارات غير الواضحة في مقياس الصحة النفسية : 3الجدول رقم 

 تفصيؿ الغمكض العبارة
 عدـ فيـ مصطمح النرفزة النرفزة وسرعة الانفعال  (11
 عدـ فيـ مدلكؿ العبارة مف طرؼ بعض المتعمميف فقدان الرغبة والاىتمام الجنسي  (12
عدـ فيـ معنى الشعكر بالذنب الشعور بالذنب (23
. بعض المتعمميف لـ يفيمكا المقصكد بالضبط مف ىذه العبارةأشعر بأن الأمور لا تسير عمى ما يرام  (18

 
: صدق المضمون- ب

تحققنا مف صدؽ المضمكف مف خلبؿ استشارة كؿ مف الأستاذة سميرة شمعاكم، أستاذة عمـ النفس بمركز 
، كالمذاف قاما ركزالقياس النفسي بنفس الـمادة التكجيو كالتخطيط التربكم، كالأستاذ سعيد الزعيـ، أستاذ 

بمساعدتنا في فحص العبارات كما ىي كاردة في المقياس الأنصمي، كالتأكد مف ككف كؿ كاحدة منيا تقيس 
حيث قمنا بمناقشة كؿ عبارة عمى حدة مع الأستاذ سعيد الزعيـ، كتبيف أف بعض . ما كضعت لقياسو

العبارات تحتاج إلى تعديؿ ك أخرل تحتاج إلى إعادة تصنيفيا مف حيث البعد الذم تقيسو، فمثلب العبارة 
كزملبئو ككذلؾ الدليؿ " بيؾ"، كذلؾ بناء عمى أبحاث " الاكتئاب" تـ إعادة تصنيفيا في بعد 60رقـ 

يمكف أف يككف عرضا مف أعراض " الإفراط في النكـ"التشخيصي الطبي الأمريكي الرابع الذم بيف أف 
 .كما كاف يعتقد في السابؽ" قمة النكـ"كليس فقط " الاكتئاب"

كمف أجؿ إزالة عائؽ المغة حرصنا عمى أف يتماشى القامكس المستعمؿ في الصيغة المعدلة لممقياس مع 
الدارجة المغربية، كذلؾ إما باستبداؿ كممات كمصطمحات تخمؽ التباسا مع كممات أخرل في الدارجة، 
حيف تأخذ الكممة في الدارجة المغربية معنى مخالفا لممعنى الذم تدؿ عميو في العربية الفصحى، أك 

 .باستبداؿ كممات غير حاضرة في التداكؿ اليكمي المغربي بكثرة بأخرل أكثر حضكرا
 

  الوسواس القيري :
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تعديل عبارات بعد الوسواس القيري في مقياس الصحة النفسية  : 4الجدول رقم 

 
  الاكتئاب :

تعديل عبارات بعد الاكتئاب في مقياس الصحة النفسية  : 5الجدول رقم 
 العبارة بعد التعديؿ العبارة قبؿ التعديؿ رقـ العبارة

النرفزة كسرعة الانفعاؿ النرفزة كالارتعاش  2
الافتقاد لمطاقة كالشعكر بالبطء الشديد في الحركة الشعكر بالبطء كفقداف الطاقة  14
تراكدني أفكار لكضع حد لحياتي تراكدني أفكار لمتخمص مف الحياة  15
البكاء لأبسط الأسباب البكاء بسيكلة  20
أشعر باني مقبكض أك ممسكؾ أك  22

مكبؿ 
أشعر بأنني محبكس كمقبكض كمقيد الحركة 

ألكـ نفسي باستمرار نقد الذات لعمؿ بعض الأشياء  26
أشعر بالانزعاج لأبسط الأسباب  الأشياء بشكؿ كبير لالانزعاج عؿ 31
فقداف الاىتماـ بالأشياء كالأشخاص فقداف الأىمية بالأشياء  32

 
  الفوبيا :

تعديل عبارات بعد الفوبيا  : 6الجدول رقم 
 العبارة بعد التعديؿ العبارة قبؿ التعديؿ رقـ العبارة

أخاف أن أخرج من المنزل أخاف أن أخرج من البيت  25

 العبارة بعد التعديؿ العبارة قبؿ التعديؿ رقـ العبارة
تسيطر عمي أفكار سيئة حدكث أفكار سيئة  1
المبالغة في الغسؿ كالتنظيؼ الانزعاج بسبب الإىماؿ كعدـ النظافة  3

أعاكد التأكد مما أقكـ بو عدة مرات أفحص ما أقكـ بو عدة مرات  45
إعادة القياـ بنفس الأشياء عدة مرات إعادة نفس الأشياء عدة مرات  65
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: ممخص الخصائص السيكومترية لممقياس - ج

. ممخص الخصائص السيكومترية لمقياس الصحة النفسية : 7الجدول رقم 
 الدلالة الدرجة الخصائص السيككمترية

 الصدؽ
 
 
 
 
 
 

 ، عند 23-18-12-11:عدـ كضكح العباراتالصدق الظاىري 
 المتعمميف 70%

عالية 

صدق الاتساق 
الداخمي 

جميع العبارات معاملبت ارتباطيا ليا دلالة - 
إحصائية،  

فقداف "، "الخكؼ مف السفر: "باستثناء العبارتيف- 
 ".الرغبة أك الاىتماـ الجنسي

عالية 
 
 

جد عالية  0**943. ك0**679.معاملبت ارتباط بيف الصدق البنائي 
جد عالية  0,958الصدق الذاتي 

، كبعد 9190.معامؿ ألفا كركنباخ لممقياس ككؿ ىكمعامل ألفا كرونباخ  الثبات
، "المبالغة في الغسؿ كالتنظيؼ: " حذؼ العبارات

فقداف الرغبة أك الاىتماـ "، "الخكؼ مف السفر"
 .9240.، سيرتفع ألفا كركنباخ إلى"الجنسي

جد عاؿ 
بعد حذؼ 
العبارات 
الثلبث 

جد عالية  0,940معامؿ ثبات يساكم التجزئة النصفية 
عالية  0,037قيمة مستكل الدلالة التجزئة الطرفية  الحساسية

 
: خلاصة - د
 فقداف الرغبة أك الاىتماـ الجنسي"ك" الخكؼ مف السفر"ك" المبالغة في الغسؿ كالتنظيؼ:" حذؼ العبارات ."
  إعادة صياغة العبارات: 

 العبارات التي تمت إعادة صياغتيا: 8الجدول رقم
سرعة الانفعال والتوتر والقمق النرفزة وسرعة الانفعال  (11
 (مشاعر تأنيب الضمير )الشعكر بالذنبالشعور بالذنب (23
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أشعر بعدـ الارتياح كالأماف أشعر بأن الأمور لا تسير عمى ما يرام  (18
: معطيات حول العينة- 3

: توزيع العينة حسب الجنس
:  تمميذا كتمميذة مكزعة عمى الشكؿ التالي300تتككف عينة البحث مف 

توزيع العينة حسب الجنس   : 1المبيان رقم                                 

 
.  في النسبتيف، مع تفكؽ طفيؼ لصالح الإناثايتضح  مف المبياف أف ىناؾ تقارب

: توزيع العينة حسب السن
توزيع العينة حسب  : 2المبيان رقم .                     توزيع العينة حسب السن : 9الجدول رقم 

 السن
 السن

 Fréquence Pourcentage 
Valide  15 ك12ما بيف 

 سنة
73 24% 

 18 ك16ما بيف 
 سنة

214 71% 

 %4 12  سنة19أكثر مف 
Total 299 100% 

Manquan
t 

Système 1 0% 

Total 300 100% 
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، بينما الفئة %71 سنة  بنسبة 18 ك 16ما بيف نلبحظ مف خلبؿ ىذا المبياف أف معظـ العينة سنيا 

 .%4 سنة فلب تمثؿ سكل19، أما الفئة التي سنيا يفكؽ %24 سنة تمثؿ 15 ك 12التي سنيا ما بيف 
: توزيع العينة حسب الحالة العائمية لموالدين

توزيع العينة حسب الحالة العائمية : 3المبيان. توزيع العينة حسب الحالة العائمية لموالدين: 10الجدول
 لموالدين

 
 مف العينة الحالة %90يتضح مف خلبؿ المبياف أف 
مف %10، بينما "متزكجيف"العائمية لمكالديف عندىا ىي 

 .ىا منفصلبفاالعينة كالد
 

: توزيع العينة حسب الحالة الاجتماعية لموالدين

 الحالة العائمية لموالدين
 Fréquen

ce 
Pourcenta
ge 

Valide 90 270 متزكجيف% 
 %10 29 منفصميف

Total 299 100% 
Manqua
nt 

Systèm
e 

1 0% 

Total 300 100% 
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توزيع العينة حسب : 4المبيان رقم .  توزيع العينة حسب الحالة المادية لموالدين: 11الجدول رقم
 الحالة الاجتماعية لموالدين

 

 أفراد العينة صرحكا  مف%61.3يتبيف مف خلبؿ المبياف  أف
 مف العينة، أما الذيف % 9,7تمثؿ " ضعيفةاؿ"، بينما الحالة "متكسطة"بأف الحالة الاجتماعية لكالدييـ 

، كتبقى أقؿ نسبة في ىذه العينة ىـ الذيف لدييـ حالة %24فيمثمكف نسبة " جيدة"صرحكا بأف حالتيـ 
. %5إذ لـ تتجاكز " جد ميسكرة"مادية 

 
: توزيع العينة حسب الصحة النفسية لموالدين

 
توزيع العينة حسب  : 5المبيان رقم .    توزيع العينة حسب الصحة النفسية لموالدين: 12الجدول رقم

الصحة النفسية لموالدين 
 

 
 

 

 مف أفراد العينة صرحكا %92يتضح مف المبياف أف 
 %8، بينما  نفسيةبعدـ معاناة أحد الكالديف مف مشاكؿ

. أحد الكالديف يعاني مف مشاكؿ نفسيةالاعتراؼ بأف مف أفراد العينة أجابكا بالإيجاب، أم 

 الحالة الاجتماعية لموالدين
 Fréquence Pourcentage 

Valide  جد
 ميسكرة

15 5% 

 %24 72 جيدة
61 184 متكسطة 3. % 
 % 9,7 29 ضعيفة

Total 300 100 

 ىل يعاني أحد الوالدين من مشاكل نفسية
  Fréquence Pourcentage 

Valide 92 276 لا% 
 %8 24 نعـ

Total 300 100% 
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: مستوى الإدمان عمى الأنترنت عند العينة
 :حساب ما يميلتحديد مستكل الإدماف عمى الأنترنت عند العينة قمنا ب

. معدؿ الدرجة الكمية لمقياس الإدماف عند كؿ فرد مف أفراد العينة -
 .3=1-4): المدل)المدل الذم يمثؿ الفرؽ بيف أعمى درجة كأقؿ درجة  -
 (.075=4/3)كيمثؿ طكؿ كؿ فئة مف الفئات الأربع لممقياس : طكؿ الفئة -
: بعد تحديد المجالات حسب سمـ ليكرت الرباعي، منحنا التقديرات التالية -
  [ 174;1 :] إدماف قميؿ  جدا. 
 [492175 ;] : إدماف قميؿ. 
 [ 324 ;25] :إدماف كثير. 
 [324 ; 4]  :إدماف كثير جدا. 

 
 
 
 

مستوى الإدمان عمى : 6المبيان رقم .       مستوى الإدمان عمى الأنترنت عند العينة: 13الجدول رقم 
. الأنترنت عند العينة

 

 
 
 
 
 
 
 

 مف العينة لدييـ  %27يتضح مف المبياف أف 

 معدل الإدمان عمى الأنترنيت
 Fréquence Pourcentage 

Valide  قميلا
 جدا

85 28% 

 %45 134 قميلا
 %24 72 كثيرا
كثيرا 
 جدا

9 3% 

Total 300 100% 
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إدماف كثير إلى كثير جدا عمى الإنترنيت، بينما تمثؿ الفئة التي لدييا إدماف قميؿ عمى الإنترنت أكبر 
.  مف العينة%28، أما الفئة التي لدييا إدماف قميؿ  جدا فتمثؿ %45نسبة كىي 

 :تحميل الفرضيات
: قمنا بالتحميؿ الإحصائي لمفرضيات التي كضعناىا في البداية، فحصمنا عمى النتائج التالية

: 1تحميل الفرضية رقم 
ىناؾ علبقة ارتباطية بيف ظاىرة الإدماف عمى الإنترنت عند المراىقيف ك الصحة : يقكؿ منطكؽ الفرضية
.  النفسية لدل ىذه الفئة

لتحديد العلبقة الارتباطية بيف ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف ك الصحة النفسية لدل مراىقي   
المرحمة الثانكية التأىيمية، قمنا بحساب معامؿ الارتباط  بيرسكف بيف الدرجة الكمية لمقياس الإدماف عمى 

، كيبيف spssالأنترنت ككؿ مف الدرجة الكمية لمقياس الصحة النفسية كأبعاده، كذلؾ بكاسطة برناـ 
 :الجدكؿ التالي النتائج المحصؿ عمييا

 
 بين الدرجة الكمية لمقياس الإدمان عمى الأنترنت  Pearson" بيرسون"معامل ارتباط : 14الجدول رقم

. وكل من الدرجة الكمية لمقياس الصحة النفسية وأبعاده الأربعة
Corrélations 
الوسواس  

 القيري
فوبيا  العدوانية الاكتئاب

 الخوف
الدرجة الكمية 
للإدمان عمى 

 الأنترنت

الدرجة الكمية 
 لمصحة النفسية

الدرجة 
الكمية 

للإدمان 
عمى 

 الأنترنت

Corrélation 
de Pearson 

.364** .448** .360** .253** 1 .461** 

Sig. 
(bilatérale) 

.000 .000 .000 .000  .000 

N 300 300 300 300 300 300 
**. La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral). 

 
يتضح مف الجدكؿ أعلبه أف معامؿ الارتباط بيف الدرجة الكمية لمقياس الإدماف عمى الإنترنيت ك الدرجة 

عند ، كىك معامؿ ارتباط متكسط  ذك دلالة إحصائية عالية 0**461.الكمية لمقياس الصحة النفسية ىك
مما يؤكد صحة الفرضية الصفرية، أم كجكد علبقة ارتباطية بيف ظاىرة الإدماف عمى . 001المستكل 
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 أم أنو كمما ارتفع مستكل الإدماف عمى ،الإنترنت عند المراىقيف ك الصحة النفسية لدل ىذه الفئة
أك كمما زادت المشاكؿ النفسية عند فئة المراىقيف، كمما زاد . الإنترنت، كمما زادت الاضطرابات النفسية

 .إدمانيـ عمى استعماؿ الأنترنت
الكسكاس القيرم، : أما معاملبت الارتباط بيف الدرجة الكمية لمقياس الإدماف عمى الإنترنت كأبعاد

**0.364: الاكتئاب، العدكانية، فيي عمى التكالي
،0.448**

،0.360**
دلالة ذات كىي كميا معاملبت ،  

 يعني أنيا معاملبت ارتباط متكسطة، بينما 06 ك03، كىي محصكرة بيف  001إحصائية عالية عند 
، كىك أصغر **0.253معامؿ ارتباط الدرجة الكمية لمقياس الإدماف عمى الإنترنيت كبعد الفكبيا يساكم 

، يعني أنو معامؿ ارتباط ضعيؼ، كيعني ذلؾ أف المشاكؿ النفسية الأكثر حضكرا عند المدمنيف 03مف 
. الاكتئاب، الكسكاس القيرم كالعدكانية: عمى استعماؿ الإنترنيت مف فئة المراىقيف ىي

 : مف خلبؿ اتجاىيف متعاكسيف1 يمكف تفسير كتأكيؿ نتائج الفرضية رقـ 
:  الاتجاه الأول

، فيتجػو إلػى ىذا الاتجاه يرجح أف تككف الاضطرابات النفسية سببا في الإدماف عمى الإنترنت عند المراىؽ
اسػتخداـ الإنترنيت الذم يجد فيو ملبذا لمحب كالصداقة كعدـ الصراع مع الآخريف خاصة في مرحمة 

منيا ، محاكلا تعكيض العاطفية كالجنسية الحاجياتالمراىقة التي يشيد فييا مجمكعة مف التغيرات ك
باستخداـ الإنترنت، فتككف الكسيمة التي ييرب بيا مف اضطراباتو النفسية لتحقيؽ المتعة كالراحة النفسية، 

التي أثبتت كجكد علبقة ايجابية بيف  استعماؿ  Kaplan( 2000)كتتفؽ ىذه النتائج مع دراسة كابلبف  
التي تكصؿ مف خلبليا إلى أف  Pawlak (2002)دراسة باكلايؾ ، بالإضافة إلى الأنترنت كبيف الاكتئاب

العزلة النفسية تزداد في انخفاض المساندة الاجتماعية، كيككف المجكء إلى الأنترنت ىك الملبذ الكحيد لفئة 
 .المراىقيف

:  الاتجاه الثاني
ىذا الاتجاه، عكس الاتجاه الأكؿ، يرجح أف يككف الإدماف عمى الإنترنت ىك الذم يتسبب في بعض 

استخداـ  الإنترنت "، حكؿ (2004)ككمثاؿ عمى ىذا الاتجاه، دراسة كركات . الاضطرابات النفسية
، حيث تكصمت إلى أف مستخدمي الأنترنت يصػبح لػدييـ تقمص في "الحياة الاجتماعية كالنفسػيةبكعلبقاتو 
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الدعـ الاجتماعي كفي السعادة، كيزداد لدييـ الشعكر بالإحباط كالابتعاد عف الأنشطة الاجتماعيػة 
 23.المحيطػة بيـ

: 2تحميل الفرضية رقم 
أىـ المشاكؿ النفسية التي يتعرض ليا المراىقكف ىي الكسكاس القيرم كالاكتئاب : يقكؿ منطكؽ الفرضية
 .(الفكبيا)كالخكاؼ أكالعدكانية ك القمؽ 

درجة انطباؽ مختمؼ الاضطرابات النفسية الأربعة لدل عينة لمتحقؽ مف ىذه الفرضية قمنا بتحديد 
 :البحث، ثـ حساب ما يمي

الكسكاس القيرم كالاكتئاب كالعدكانية :  تحديد الدرجة الكمية لكؿ بعد مف الأبعاد  الأربعة لممقياس -
 .(الفكبيا)الخكاؼ أككالقمؽ 

 .4=0-4): المدل)المدل الذم يمثؿ الفرؽ بيف أعمى درجة كأقؿ درجة  -
 (.0.8=5/4)كيمثؿ طكؿ كؿ فئة مف الفئات الخمس لممقياس : طكؿ الفئة -
: بعد تحديد المجالات حسب سمـ ليكرت، قمنا بضربيا بعدد العبارات كمنحنا التقديرات التالية -
  [079 ; 0] × عدد العبارات البعد[ =x1;y1] :    انطباؽ ضعيؼ جدا. 
 [159  ;080] × عدد العبارات البعد[  =x2;y2] : انطباؽ ضعيؼ. 
 [239;  160] × عدد العبارات البعد[  =x3 ;y3] : انطباؽ متكسط. 
 [319;  240] × عدد العبارات البعد[  =x4 ;y4] :    انطباؽ كبير. 
 [4 ; 320]  × عدد العبارات البعد[ =x5 ;y5] :    انطباؽ كبير جدا. 

 :مستوى انطباق أعراض الوسواس القيري- أ
 .مستوى انطباق أعراض الوسواس القيري : 15الجدول رقم 

 الكسكاس القيرم  
ضعيف جدا  ضعيف  متوسط  كبير  Total 

Fréquence 47 127 103 23 300 
Pourcentage 15.7% 42.3% 34.3% 7.7% 100% 
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Kraut Robert et al.; (2004). "The Internet and Social Participation Contrasting Cross-Sectional 

andLongitudinal Analysis".  
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. مستوى انطباق أعراض الوسواس القيري : 7المبيان رقم 

 
 مف أفراد العينة تنطبؽ عمييـ أعراض الكسكاس القيرم بدرجة %7.7يتضح مف الجدكؿ كالمبياف أف 

  منيـ تنطبؽ عمييـ 58%   منيـ تظير عمييـ الأعراض بدرجة متكسطة، بينما 34.3%كبيرة، كأف
. الأعراض بدرجة ضعيفة إلى ضعيفة جدا

: مستوى انطباع أعراض الاكتئاب- ب
 مستوى انطباق أعراض الاكتئاب : 16الجدول رقم 

 الاكتئاب  
ضعيؼ 

جدا 
ضعيؼ  متكسط  كبير  كبير جدا  Total 

Fréquence 96 104 69 25 6 300 
Pourcentage 32% 35% 23% 8% 2% 100% 

. مستوى انطباق أعراض الاكتئاب : 8المبيان رقم 
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 بدرجة كبيرة إلى الاكتئابمف أفراد العينة تنطبؽ عمييـ أعراض %10يتضح مف الجدكؿ كالمبياف أف 

 منيـ تنطبؽ عمييـ 67%عمييـ الأعراض بدرجة متكسطة، بينما   منيـ تظير%23كبيرة جدا، كأف 
. الأعراض بدرجة ضعيفة إلى ضعيفة جدا

 إلى 15%كتشير بعض الأرقاـ الدكلية إلى أنو في مرحمة المراىقة، يتراكح معدؿ الإصابة بالاكتئاب بيف
. ، غير أف نسبة الاكتئاب في ىذه العينة تتجاكز ىذه النسبة بكثير%324
: مستوى انطباق أعراض العدوانية- ج

 .مستوى انطباق أعراض العدوانية: 17الجدول رقم 
 العدوانية  

ضعيؼ جدا  ضعيؼ  متكسط  كبير  كبير جدا  Total 
Fréquence 126 84 52 27 11 300 

 .مستوى انطباق أعراض العدوانية : 9المبيان رقم 
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www.etat-depressif.com/depression-selon-age-et-sexe. 
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 بدرجة كبيرة إلى العدكانية مف أفراد العينة تنطبؽ عمييـ أعراض 13%أف يتضح مف الجدكؿ كالمبياف 

  منيـ تنطبؽ عمييـ %70 منيـ تظير عمييـ الأعراض بدرجة متكسطة، بينما %17كبيرة جدا، كأف 
 .الأعراض بدرجة ضعيفة إلى ضعيفة جدا

: مستوى انطباق أعراض الفوبيا- د
 .مستوى انطباق أعراض الفوبيا: 18الجدول رقم 

 فوبيا الخوف  
ضعيؼ جدا  ضعيؼ  متكسط  Total 

Fréquence 224 62 14 300 
Pourcentage 75% 21% 5% 100% 

مستوى انطباق أعراض الفوبيا  : 10المبيان رقم 

 
أنو تنعدـ أعراض فكبيا الخكؼ بدرجة كبيرة إلى كبيرة جدا في ىذه العينة يتضح مف الجدكؿ كالمبياف 

  منيـ تنطبؽ عمييـ 96% منيـ تظير عمييـ الأعراض بدرجة متكسطة، بينما 5%، كأف0%بنسبة
. الأعراض بدرجة ضعيفة إلى ضعيفة جدا

 :نستنتج مف خلبؿ ىذا التحميؿ لمستكل انطباؽ كؿ مف أعراض الاضطرابات النفسية عند ىذه العينة أف
، يميو الاكتئاب بنسبة %13الاضطراب الأكثر نسبة بدرجة كبير إلى كبير جدا ىك العدكانية بنسبة 

. 0%، فيي غائبة عند ىذه الفئة، أما فكبيا الخكؼ%7.7، ثـ الكسكاس القيرم بنسبة10%



 .2021 دجنبر /العدد السادس. لمجمة المغربية لمتقييـ كالبحث التربكما        
---------------------------------------------------------- 

 

304 
 

C E M E R D  

العدكانية ، الاكتئاب، ثـ : كبالتالي فأىـ الاضطرابات النفسية التي تعاني منيا فئة المراىقيف بالترتيب ىي
 .أما الفكبيا فميست حاضرة لدل ىذه الفئة. الكسكاس القيرم في المرتبة الأخيرة

: 3تحميل الفرضية رقم 
لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الإنترنت عند فئة : يقكؿ منطكؽ الفرضية

. المراىقيف إذا اعتبرنا متغير الجنس
 ، فحصمنا SPSSلعينتيف مستقمتيف بكاسطة برناـ " T-test"لمتحقؽ مف ىذه الفرضية استعممنا اختبارات 

 :عمى النتائج التالية 
 إحصائيات المجموعتين: 19الجدول رقم 

Moyenne 

erreur 

standard 

Ecart type Moyenne N  الجىس  

الدرجة الكلية  ذكر 144 60, 35 10,066 0,839

للإدمان على 

 الأنترنت

 أنثى 156 36,42 9,507 0,761

لاختبار الفروق في الإدمان عمى الإنترنت عند المراىقين " T-test"نتائج اختبار  : 20الجدول رقم 
 حسب متغير الجنس

 Test de  

Levene 

sur 

l'égalité 

des 

variances 

Test t pour égalité des moyennes 

t ddl Sig. 

(bilatér

al) 

Différen

ce 

moyenne 

Différe

nce 

erreur 

standar

d 

Intervalle de 

confiance de la 

différence à 95%  

F Sig

. 

Inférieu

r 

Supérieu

r 

الدرجة 

الكلٍة 

للإدمان 

على 

الأوحزن

ت 

Hypot

hèse 

de 

varian

ces 

égales 

008 92

7 

-719 298 ,473 -,812 1,130 -3,036 1,411 

Hypot

hèse 

de 

varian

ces 

inégal

es 

  -,717 292,496 ,474 -,812 1,133 -3,042 1,417 
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 بمستكل دلالة 0,008 تساكم  Levene في اختبار ليفيف  Fنلبحظ مف خلبؿ الجدكؿ الأخير أف قيمة 
 المعتمد ، كبالتالي سكؼ نعتمد عمى النتائج التي تنبني عمى 0,05، كىك مستكل أكبر مف 9270,

. فرضية تساكم التبايف
مما . 0,05 ، كىك مستكل أكبر مف 0,473 بمستكل دلالة 0,719-تساكم " t"نلبحظ أف قيمة اختبار 

يؤكد صحة الفرضية الصفرية، أم عدـ كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى 
. الإنترنت عند المراىقيف تعزل لمتغير الجنس

: تعميق
مبدئيا ليس ىناؾ ما يبرر أف تككف ىناؾ فركؽ في درجة الإدماف عمى الإنترنت عند المراىقيف تعزل 
لمتغير الجنس، نظرا لككف علبقة المراىقيف مف الجنسيف بالأنترنت ىي نفسيا، ككذلؾ ككف الأنترنت 

 .شيء متاح لمجنسيف بنفس الشكؿ كنفس الدرجة
: 4تحميل الفرضية رقم 
لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الإنترنت عند فئة : يقكؿ منطكؽ الفرضية

. المراىقيف إذا اعتبرنا متغير الحالة العائمية لمكالديف
 ، فحصمنا SPSSلعينتيف مستقمتيف بكاسطة برناـ " T-test"لمتحقؽ مف ىذه الفرضية استعممنا اختبارات 

: عمى النتائج التالية 
 إحصائيات المجموعتين: 21الجدول رقم

Moyenne 

erreur 

standard 

Ecart type Moyenne N  الحالة العائلٍة

للوالدٌه 

 

الدرجة الكلية  متزوجين 270 35,75 9,847 599,

للإدمان على 

 الأنترنت

 منفصلين 29 38,90 8,740 1,623

 
لاختبار الفروق في الإدمان عمى الإنترنت عند المراىقين " T-test"نتائج اختبار  : 22الجدول رقم 

 حسب متغير الحالة العائمية لموالدين
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 Test de  

Levene sur 

l'égalité des 

variances 

Test t pour égalité des moyennes 

t ddl Sig. 

(bila

téral

) 

Différe

nce 

moyenn

e 

Différe

nce 

erreur 

standar

d 

Intervalle de 

confiance de la 

différence à 95 

% 

F Sig. Inférie

ur 

Supérie

ur 

الدرجة 

الكلٍة 

للإدما

ن على 

الأوحزن

ت 

Hy

pot

hès

e 

de 

vari

anc

es 

éga

les 

2,197 ,139 -1,653 297 ,099 -3,148 1,905 -6,897 ,600 

Hy

pot

hès

e 

de 

vari

anc

es 

iné

gal

es 

  -1,820 36,

087 

,077 -3,148 1,730 -6,657 ,360 

 
 بمستكل دلالة 2,197 تساكم  Levene في اختبار ليفيف  Fنلبحظ مف خلبؿ الجدكؿ الأخير أف قيمة 

 المعتمد ، كبالتالي سكؼ نعتمد عمى النتائج التي تنبني عمى 0,05، كىك مستكل أكبر مف 0,139
. فرضية تساكم التبايف
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مما . 0,05، كىك مستكل أكبر مف 0,099 بمستكل دلالة 1,653-تساكم " t"نلبحظ أف قيمة اختبار 
يؤكد صحة الفرضية الصفرية ، أم عدـ كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى 

. الأنترنت عند المراىقيف تعزل لمتغير الحالة العائمية لمكالديف
: تعميق

ف الذيف يعانكف مف التفكؾ الأسرم كانفصاؿ الأبكيف أكثر عرضة للآفات كعادة ما يككف المراىؽ
. الاجتماعية، لكف ىذه الدراسة لـ تثبت ما يفيد ذلؾ بالنسبة لآفة الإدماف عمى الأنترنت

: 5تحميل الفرضية رقم 
لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند فئة : يقكؿ منطكؽ الفرضية 

. المراىقيف إذا اعتبرنا متغير المستكل الاجتماعي لمكالديف
  ، فحصمنا عمى النتائج SPSSبكاسطة برناـ " ANOVAَ"لمتحقؽ مف ىذه الفرضية استعممنا اختبارات 

 :التالية 
جدول وصفي  : 23الجدول رقم 

 N Moyen
ne 

Ecart 
type 
 

Erreur 
standa
rd 
 

Intervalle de 
confiance à 95 % 
pour la moyenne  

Minimu
m 
 

Maximu
m 
 

Borne 
inférieur
e 

Borne 
supérieur
e 

جد 
ميسورة 

15 34,80 12,996 3,355 27,60 42,00 15 59 

 58 20 37,19 32,67 1,135 9,629 34,93 72جيدة 
متوسط

ة 
184 36,23 9,194 ,678 34,89 37,57 17 61 

 61 19 42,59 33,62 2,189 11,788 38,10 29ضعيفة 
Total 300 36,03 9,771 ,564 34,92 37,14 15 61 
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لاختبار الفروق في درجة الإدمان عمى الأنترنت حسب " ANOVA"نتائج اختبار : 24الجدول رقم 
. متغير المستوى الاجتماعي لموالدين

 Somme 
des carrés 

ddl Carré 
moyen 

F Sig. 

Intergroupes 241,631 3 80,544 ,842 ,472 
Intragroupes 28306,155 296 95,629   
Total 28547,787 299    

.  المعتمد0,05، كىك مستكل أكبر مف 0,472 بمستكل دلالة 0,842 تساكم Fنلبحظ أف قيمة اختبار 
مما يؤكد صحة الفرضية الصفرية ، أم عدـ كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى 

. الإنترنت عند المراىقيف إذا اعتبرنا متغير المستكل الاجتماعي لمكالديف
تعميق  

ىذه النتيجة تنسجـ مع ما نعاينو داخؿ المجتمع مف ككف جميع المراىقيف تقريبا يتكفركف عمى ىاتؼ 
ما  (ظاىريا عمى الأقؿ)ذكي، بغض النظر عف الكسط الاجتماعي الذم ينتمكف إليو، كبالتالي ليس ىناؾ

يبرر أف تككف ىناؾ فركؽ في درجة الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف تعزل إلى متغير المستكل 
. الاجتماعي لمكالديف

 : 6تحميل الفرضية رقم 
لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في الصحة النفسية عند فئة المراىقيف إذا : "يقكؿ منطكؽ الفرضية 

". اعتبرنا متغير الصحة النفسية لمكالديف
 ، فحصمنا SPSSلعينتيف مستقمتيف بكاسطة برناـ " T-test"لمتحقؽ مف ىذه الفرضية استعممنا اختبارات 

: عمى النتائج التالية 
 إحصائيات المجموعتين : 25الجدول  رقم 

Moyenne 

erreur 

standard 

Ecart type Moyenne N  هل ٌعاوً أحد

الوالدٌه مه 

مشاكل وفسٍة؟ 

 

الدرجة الكلية  لا 276 43,8225 22,67384 1,36480

 نعم 24 54,0000 27,30822 5,57427 للصحة النفسية
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لاختبار الفروق في الصحة النفسية عند المراىقين حسب " T-test"نتائج اختبار  : 26الجدول رقم 
 متغير الصحة النفسية لموالدين

 Test de  

Levene sur 

l'égalité des 

variances 

Test t pour égalité des moyennes 

t ddl Sig. 

(bilatéra

l) 

Différence 

moyenne 

Différence 

erreur 

standard 

Intervalle de confiance de 

la différence à 95%  

F Sig. Inférieur Supérieur 

الدرجة 

الكلٍة 

للصحة 

الىفسً

ة 

H

y

p

ot

hè

se 

de 

va

ri

an

ce

s 

ég

al

es 

1,908 ,168 -2,073 298 ,0309 -10,17754 4,90850 -19,83724 -,51783 

H

y

p

ot

hè

se 

de 

va

ri

an

ce

s 

in

ég

al

es 

  -1,773 25,832 ,088 -10,17754 5,73892 -21,97777 1,62270 

 
 بمستكل دلالة 1,908 تساكم  Levene في اختبار ليفيف  Fنلبحظ مف خلبؿ الجدكؿ الأخير أف قيمة 

 المعتمد، كبالتالي سكؼ نعتمد عمى النتائج التي تنبني عمى فرضية 0,05، كىك مستكل أكبر مف 0,168
. تساكم التبايف
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. 0,05 ، كىك مستكل أصغر مف 0,0309بمستكل دلالة   2,073-تساكم " t"نلبحظ أف قيمة اختبار 
مما يدحض الفرضية الصفرية، كيؤكد الفرضية البديمة، أم كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية في  الصحة 

. النفسية عند المراىقيف إذا اعتبرنا متغير الصحة النفسية لمكالديف
تعميق 

النتيجة المتكصؿ إلييا مف خلبؿ تحميؿ ىذه الفرضية تنسجـ مع ككف الظركؼ الأسرية كالصحة النفسية 
. لمكالديف تؤثر، إف بشكؿ إيجابي أك سمبي، عمى شخصية المراىؽ كصحتو البدنية كالنفسية

: خلاصة تحميل الفرضيات - 8
  تكجد علبقة ارتباطية بيف ظاىرة الإدماف عمى الإنترنت عند المراىقيف ك الصحة النفسية لدل ىذه

أك كمما .  أم أنو كمما ارتفع مستكل الإدماف عمى الإنترنيت، كمما زادت المشاكؿ النفسية.الفئة
 .زادت المشاكؿ النفسية عند فئة المراىقيف، كمما زاد إدمانيـ عمى استعماؿ الأنترنت

 العدكانية ، فالاكتئاب، ثـ : أىـ الاضطرابات النفسية التي تعاني منيا فئة المراىقيف بالترتيب ىي
. أما الفكبيا فميست حاضرة لدل ىذه الفئة. الكسكاس القيرم في المرتبة الأخيرة

 فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الإنترنت عند المراىقيف تعزل لمتغير دلا تكج 
 .الجنس

  لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف تعزل لمتغير
 .الحالة العائمية لمكالديف

  لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في ظاىرة الإدماف عمى الإنترنت عند المراىقيف إذا اعتبرنا
 .متغير المستكل الاجتماعي لمكالديف

  تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في  الصحة النفسية عند المراىقيف إذا اعتبرنا متغير الصحة
. النفسية لمكالديف
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 خاتمة 
لا )في ظؿ زحؼ الأنترنت كالرقمنة عمى حياة الناس الخاصة كالعامة، إذ  صارت قبمة لمختمؼ الفئات 

كفضاء لمتعبير عف المكاقؼ كالأحاسيس،  صار لزاما عمى الباحثيف كالدارسيف أف   (سيما فئة المراىقيف
. ينكبكا عمى ىذا المستجد بالدراسة كالتحميؿ، مف مختمؼ الجكانب السكسيكلكجية كالنفسية كالتربكية

 كالاشتغاؿ عمى ىذا المكضكع، كعيا منا ق الدراسةكىذا ما سعينا إلى المساىمة فيو عف طريؽ إعدادنا ليذ
الجانب النفسي، الاندماج الاجتماعي، )بأىميتو كتأثيراتو عمى مختمؼ الجكانب مف حياة المراىقيف 

لكف، لا يزاؿ ىناؾ الكثير مف العمؿ ينبغي القياـ بو مف أجؿ فؾ شفرة العلبقة . (...التحصيؿ الدراسي،
صحتيـ النفسية كاندماجيـ كالجدلية الممتبسة بيف الإدماف عمى الأنترنت عند المراىقيف مف جية، 

إذ لا تزاؿ طبيعة ىذه العلبقة غير كاضحة بما يكفي، كلا . الاجتماعي كتحصيميـ الدراسي مف جية أخرل
ىؿ الإدماف ىك الذم يسبب الإضطرابات النفسية أـ العكس ؟ : تزاؿ بعض الأسئمة قائمة ، مف قبيؿ

. كنفس الشيء بالنسبة لعلبقة الإدماف عمى الأنترنت بكؿ مف الاندماج الاجتماعي كالتحصيؿ الدراسي
: توصيات

أماـ استفحاؿ ظاىرة الإدماف عمى الأنترنت في أكساط المراىقيف، المذيف ىـ بمثابة عصب المجتمعات 
البشرية، كما ليا مف تأثيرات سمبية عمى صحتيـ النفسية، ارتأينا إدراج بعض المقترحات كالتكصيات التي 

: مف ىذه الظاىرة ، أك عمى الأقؿ التخفيؼ مف أضرارىا التقميص مف شأنيا أف تساىـ في 
 بناء علبقات أسرية قكية مبنية عمى الحب ك الحكار كالاحتراـ ك التشجيع. 
  تكعية الآباء بخطكرة حيازة الأطفاؿ ك المراىقيف عمى اليكاتؼ الذكية في كقت مبكرة. 
  بنائيـأضركرة الرفع مف مستكل تممؾ الآباء لمكسائؿ التكنكلكجية مف أجؿ مسايرة. 
 ت، كذلؾ مثلب بتثبيت تطبيقات رقمية تمكنيـ مف فمراقبة الآباء لأبنائيـ عند استعماليـ للؤنتر

 .ضبط استعماؿ أبنائيـ للؤنترنت كنكعية المكاقع التي يمجكف إلييا
 دخؿ الإعلبـ الرسمي لتكعية الناس بخطكرة الاضطرابات النفسية التي قد يسببيا الإدماف عمى ت

 .الأنترنت عند المراىقيف
 مف أجؿ صرؼ المراىقيف عف الآفات  (...الرياضة، المكسيقى، المسرح،) تفعيؿ الأندية المدرسية

السمبية التي قد يقبمكف عمييا كالإدماف عمى الأنترنت، ك كذا تنظيـ أنشطة تكعكية تتناكؿ آثار 
 .سكء استخداـ الأنترنت عمى الصحة النفسية
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  ضركرة استعانة المكاقع الالكتركنية بالذكاء الاصطناعي مف أجؿ تطكير آليات رقابية كأمنية مف
. أجؿ حماية المراىقيف مف مخاطر الأنترنت

: لائحة المراجع 
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: ممخص
تندرج محاولتنا في ىذه الورقة البحثية في إطار تقديم رؤية حول أىم التحديات التي واجيتيا البيئة 

التي برزت خلال فترة انتشار جائحة كورونا وما انتجو ىذا التحول والفمسطينية في مجال التعميم الالكتروني 
المنيج الوصفي التحميمي الذي يعتمد عمى في ذلك من تغيير في ميام ورسالة التعميم، واتبعت الباحثة 

أسموب البحث المكتبي، وتم جمع المعمومات من خلال تتبع بعض المقالات، والمؤتمرات العممية الإلكترونية 
وذلك بتقديم عرض مبسط عن التعميم الإلكتروني . وذلك لحداثة الموضوع وقمة الدراسات في ىذا المجال

لفيم أىميتو ومحاولة الوقوف عمى أبرز التحديات التي تواجيو في ظل جائحة كورونا من خلال الإجابة 
:  ين التاليينعمى التساؤل
ما ىي أىم التحديات التي تواجو التعميم الإلكتروني كبديل لمتعميم الوجاىي في ظل جائحة  .1

 كورونا؟
 ما ىي متطمبات النيوض بالتعميم الالكتروني لمواجية التحديات في ظل جائحة كورونا؟  .2

.   التعميم الالكتروني، جائحة كوروناالوجاىي، تحدياتالتعميم الالكتروني، التعميم : الكممات المفتاحية

Abstract 

Our attempt in this research paper falls within the framework of presenting a vision 

about the most important challenges faced by the Palestinian environment in the 

field of e-learning, which emerged during the period of the spread of the Corona 

pandemic, and the change that this transformation produced in the tasks and 

mission of education. Desk research, and information was collected by tracking 

some articles and electronic scientific conferences due to the novelty of the topic 
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and the lack of studies in this field. By providing a simplified presentation on e-

learning to understand its importance and try to identify the most prominent 

challenges facing it in light of the Corona pandemic by answering the following 

two questions: 

What are the most important challenges facing e-learning as an alternative to face-

to-face education in light of the Corona pandemic? 

2. What are the requirements for promoting e-learning to face challenges in light of 

the Corona pandemic? 

Keywords: e-learning, face-to-face education, e-learning challenges, the corona 

pandemic. 

 

:  التعمّيم الإلكتروني
منظومة تفاعمية ترتبط بالعممية التعميمية التعممية، وتقوم ىذه المنظومة بالاعتماد عمى وجود بيئة 

وىي عممية . ة والأجيزة الذكيإلكترونية رقمية تعرض لمطالب المقررات والأنشطة بواسطة الشبكات الإلكترونية
مخططة وىادفة يتفاعل فييا الطالب مع المعمم لتحقيق أىداف ونتاجات محددة من خلال توظيف البرمجيات 

 خلال فترة انتشار فيروس  والأجيزة الذكية لضمان التباعد الجسديالتعميمية التفاعمية والشبكات الإلكترونية
.  (Berg, Simonson, 2018) كورونا

وعرفت الباحثة التعميم الالكتروني أنو طريقة التعميم والتعمم التي تعتمد استخدام الوسائط الالكترونية 
من خلال الفصول الافتراضية التي تتم فييا العممية التعميمية بالكتابة والصوت والصورة ومختمف أشكال 
التواصل الالكتروني، لنقل وايصال المعمومات بين المعمم والمتعمم، بيدف اكساب المتعمم ميارات عممية 

. ومعارف نظرية متنوعة

:  تحديات التعميم الإلكتروني
. وىي التحديات التي تحول أو تعيق استخدام منظومة التعمّم الإلكتروني وتؤثر سمبياً بنتائجيا

:  التعميم الوجاهي
. ىي العممية التعميمية التي تتم من خلال التواصل ما بين المعمم والمتعمم وجياً لوجو

:  جائحة كورونا
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 والمعروفة أيضًا باسم جائحة كورونا، ىي جائحةٌ عالميةٌ مستمرةً حاليًا لمرض 19-وىي جائحة كوفيد
ىي فصيمة من الفيروسات التي قد تسبب المرض ، سببيا فيروس كورونا (19-كوفيد) 2019فيروس كورونا 

لمحيوان والإنسان، وتسبب لدى الإنسان أمراضاً لمجياز التنفسي التي تتراوح حدتيا من نزلات البرد الشائعة 
إلى الأمراض الأشد وخامة مثل متلازمة الشرق الأوسط التنفسية، والمتلازمة التنفسية الحادة الوخيمة 

المرض لممرة الأولى في مدينة وىان الصينية في أوائل شير ديسمبر ، ويتسم بسرعة الانتشار وقد تفشى (السارس)
 (.2019منظمة الصحة العالمية،). 2019عام 

:  تمهيد

بات انتشار فيروس كورونا ظاىرة عالمية أثارت تغيرات كبيرة عمى كافة المستويات الاقتصادية والصحية 
والسياسية والثقافية والتعميمية أيضاً، فقد ألقت أزمة فيروس كورونا بظلاليا عمى قطاع التعميم كباقي القطاعات؛ إذ 

وىو ما أثار قمقا كبيرا . دفعت المدارسَ والجامعات والمؤسسات التعميمية لإغلاق أبوابيا تقميلا من فرص انتشاره
 .لدى المنتسبين ليذا القطاع، في ظل أزمة قد تطول

، كبديل طال الحديث (E-Learning)كل ىذا دفع بالمؤسسات التعميمية لمتحول إلى التعمم الإلكتروني 
عنو والجدل حول ضرورة دمجو في العممية التعميمية؛ خاصة بعد أن تأثرت العممية التعميمية بشكل مباشر بأتمتة 

 Internet of" )إنترنت الأشياء"و (Artificial Intelligence)" الذكاء الصناعي"الصناعة وتطور تكنولوجيا 
Things) وكذلك ثورة تكنولوجيا المعمومات التي اقتحمت معظم أشكال حياة الإنسان وأصبحت جزءا أصيلا ،

 (.2020الخطيب،  ) .منيا
فقد بات الأخذ بنظام التعميم الالكتروني ضرورة ممحة لمحفاظ عمى استمرار العممية التعميمية، وكان لابد 

من الأخذ بتطبيقو كحل لمواجية التحديات الطارئة والأزمات التي أوجدتيا جائحة كورونا، إضافة الى خصوصيتنا 
كمجتمع فمسطيني محتل، وما نتعرض لو ونواجيو من ممارسات ىدفيا اغلاق المدارس والجامعات والحيمولة دون 

لذا كان لابد من إيجاد الحمول بما يضمن استمرارية تواصل الطمبة بمدارسيم والحد من . وصول طمبتنا الييا
.  الخوف عمى مستقبل العممية التعميمية التعممية

:  الإشكالية

شيد العالم تطوّراً وتقدّماً غير مسبوق في الآونة الأخيرة، وتطوّرت عجمة العمم بشكل سريع، مما جعل 
العالم يواكب تطورات عممية وتكنولوجية متنوعة في كافة وسائل الاتصال والتواصل وفي التقنيات المستخدمة 
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في ىذا المجال، مما أوجد نوعا من التعميم المغاير عن التعميم التقميدي، والأخذ بنظام التعميم الإلكتروني لما 
يحققو ىذا النظام من تعميم شامل وداعم لتكافؤ الفرص بين الأفراد كما أنو يحقق مبدأ العدالة والمساواة في 

اكتساب المعرفة والميارات، ويواجو التحديات الطارئة والأزمات ومن بينيا انتشار أزمة فايروس كورونا، التي 
أكثر  )% 89أجبرت الحكومات في كافة دول العالم عمى إغلاق المؤسسات التعميمية مما تسبب في حرمان 

 ) دولة من الوصول الى المؤسسات التعميمية لتمقي التعميم الوجاىي التقميدي 188من  ( مميار متعمم1.5من 
 (Affouneh, Salha, Khlaif .2020) (.2020اليونسكو، 

وتكمن المشكمة الأساسية في أن التعميم لا يمكن أن ينتظر، ففي ظل القرارات التي اتخذتيا دول العالم 
اتخذت فمسطين كغيرىا من دول العالم قرارا . عمى إغلاق المدارس والجامعات وكافة المؤسسات التعميمية

بإعلان حالة الطوارئ، واستجابت لمحاذير التباعد الاجتماعي الذي فرضتو جائحة انتشار فايروس كورونا، 
ولكن اتكال كل منا عمى الآخر في وقت اندلاع الأزمة ليس بالحل المقبول، وفي ظل ضرورة تطبيق التباعد 

الاجتماعي بدأ العمل وفق الإمكانيات المتاحة لتجاوز الأزمة والاتجاه لتنفيذ عدة خطط في إطار سياسة 
التباعد، وكان من ضمنيا ضرورة التوجو لمتعميم الإلكتروني ومواجية كافة المعيقات والنيوض بالتعميم 

وفي ضوء ما سبق تتحدد . الالكتروني لمواجية تحدياتو بالبيئة الفمسطينية في ظل انتشار جائحة كورونا
:  ين التاليالسؤالين نمشكمة الورقة البحثية بالإجابة ع

 ما ىي أىم التحديات التي تواجو التعميم الإلكتروني كبديل لمتعميم الوجاىي في ظل جائحة كورونا؟ -
ما ىي أىم المقترحات لمنيوض بالتعميم الالكتروني لمواجية التحديات في ظل جائحة كورونا؟   -

 :أهداف الورقة

القاء الضوء عمى أىم التحديات التي تواجو التعميم الإلكتروني كبديل لمتعميم الوجاىي في ظل جائحة  .1
 .كورونا

 . تقديم مقترحات لمنيوض بالتعميم الالكتروني ومواجية التحديات في ظل جائحة كورونا .2

 :أهمية الورقة
   تكمن أىمية ىذه الورقة البحثية في أنيا تسعى لمتعرف إلى تحديات التعميم الإلكتروني التي تواجو 

المؤسسات التعميمية وتتأكد أىميتيا بالمساىمة في تقديم المقترحات والتوصيات لمساعدة أصحاب القرار 
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بالمؤسسات التعميمية لمواجية ىذه التحديات ومعالجتيا من أجل النيوض بمنظومة التعمّم الإلكتروني ومواجية 
.  التحديات التي فرضتيا جائحة كورونا

 :الورقةمنهج 

 الورقة البحثية المقدمة اتبعت الباحثة المنيج الوصفي التحميمي الذي يعتمد عمى عن أسئمة     للإجابة 
 يعتمد عمى مسح أدبيات الدراسات السابقة المتعمقة بموضوع البحث، وكذلك المكتبي، الذيأسموب البحث 
 عمى والإجابة النظري لمورقة البحثية الإطار المراجع ذات العلاقة بموضوع البحث لموقوف عمى الاطلاع عمى

. تساؤلاتيا
  :الدراسةأداة 

 المعمومات من خلال تتبع بعض المقالات، والمؤتمرات العممية عمى جمعاعتمدت ىذه الورقة البحثية 
بغرض الوقوف عمى التحديات التي تواجو . المجالالإلكترونية وذلك لحداثة الموضوع وقمة الدراسات في ىذا 

التعميم الالكتروني كبديل لمتعميم الوجاىي في ظل جائحة كورونا وتقديم مقترحات لمنيوض بالتعميم الالكتروني 
. ومواجية التحديات في ظل جائحة كورونا

 :الدراسةحدود 

تقتصر ىذه الدراسة عمى المفاىيم والمصطمحات الواردة في ىذه الدراسة وأداتيا المستخدمة وزمانيا المحدد في 
(. 2021)شير نوفمبر 

 : وفيما يمي عرض تفصيمي للإطار النظري لمورقة البحثية والاجابة عمى تساؤلاتها

 : تمهيد   1.1

لقد شيد العالم تطوراً عممياً وتكنولوجياً كبيراً في وسائل الاتصال والتواصل التقنية المختمفة بمختمف 
أنواعيا، وأصبح التعميم الالكتروني مطمباً فرضتو الثورة الصناعية والتغيرات في كافة مجالات الحياة، 

، وفي الآونة الأخيرة في ظل اتشار 2000وبدء استخدام الانترنت في العممية التعميمية ما قبل عام 
جائحة كورونا التي يعيشيا العالم، توجيت غالبية المؤسسات التعميمية نحو التعميم الالكتروني كبديل 

وفيما يمي عرض لمفيومو، مزاياه وأنواعو، . (2020الخطيب،  )أنسب لضمان استمرار العممية التعميمية 
 .وضرورة التعميم الالكتروني في ظل جائحة كورونا
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 : التعميم الالكتروني 1.2

يعتبر التعميم الإلكتروني أسموب من أساليب التعميم والتعمم ويعتمد عمى جممة من الوسائل 
الإلكترونية، كالإنترنت أو الحاسوب أو الأقمار الصناعية أو الأقراص المدمجة، وذلك بقصد تيسير 

ويمكن تعريفو . (2015أبو شعيرة وغباري،  ). عممية التعميم والتعمم وتحقيق التفاعل بين المتعمم والمعمم
أيضاً بأنو أسموب داعم لمعممية التعميمية التعممية باستخدام تكنولوجيا الوسائط المتعددة الحديثة والانترنت، 

 من خلال برامج متزامنةيتيح لممتعمم التفاعل النشط مع المحتوى ومع المعمم ومع أقرانو سواء بطريقة 
المحادثة ومؤتمرات الفيديو أو غير المتزامنة باستخدام البريد الالكتروني ومنتديات 

وتضيف الباحثة أن التعميم الالكتروني في ظل جائحة كورونا ىو طريقة التعميم . Singh,2019))الحوار
والتعمم التي تعتمد استخدام الوسائط الالكترونية من خلال الفصول الافتراضية التي تتم فييا العممية 

التعميمية بالكتابة والصوت والصورة ومختمف أشكال التواصل الالكتروني، لنقل وايصال المعمومات بين 
. المعمم والمتعمم، بيدف اكساب المتعمم ميارات عممية ومعارف نظرية متنوعة

ولمتعميم الالكتروني مزايا عديدة يمكن اختصارىا بسرعة الاتصال، الغاء الزمان والمكان، توفير 
معمومات بكمية كبيرة، توفير فرص لمتعمم الذاتي، اتصال دائم بين الطمبة والمعممين، يعمل عمى خمق 

 . الابداع والابتكار، الدقة في المعمومة

كما أن لمتعميم الالكتروني أنواعاً متعددة، وفيما يمي توضيح لأنواع التعميم الالكتروني وتصنيفيا تبعاً 
التعميم الالكتروني المتزامن ويتم عمى اليواء : لوجود المعمم والمتعمم في نفس الوقت أو العكس وىي

مباشرة عرض المادة التعميمية بشكل حي ومباشر وبتواجد المعمم والمتعممين في نفس الوقت عمى الشبكة 
وامام اجيزة الحاسوب لإجراء الحوار والمناقشة عبر غرف المحادثة أو تمقي الدروس من خلال الفصول 
الافتراضية وىو أسموب تقنيات التعميم المعتمد عمى الشبكة العالمية لممعمومات لتوصيل وتبادل الدروس 
من خلال التواصل المباشر بالصوت والصورة والنص، فيمكن لممعمم التحدث بصوتو لطلابو مع إمكانية 

تحدث الطلاب برفع إيدييم ويمكن عرض الأوراق عمى الطمبة مع إمكانية المشاركة في جولة تزامنية عمى 
الانترنت حيث يرى الطمبة المواقع التي تصفحيا معمميم ويشترط تواجد المعمم والمتعمم في نفس الوقت 

المؤتمرات السمعية , المحادثة)دون حدود المكان ويتم الاتصال عبر أدوات التعمم الالكتروني المتزامنة 
 وىنالك التعميم الالكتروني غير المتزامن وفيو لا يحتاج الى .(مؤتمرات الفيديو, المزودة بالصور والرسوم
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وجود المتعممين في نفس الوقت أو نفس المكان ويتم من خلال بعض تقنيات التعمم الالكتروني مثل البريد 
الإلكتروني والطمبة لا يستطيعون مشاىدة بعضيم البعض فيزيائياً وتتوفر المواد التعميمية عمى الشبكة 

والتعمم الإلكتروني . طوال الوقت ويتيح المرونة لمدخول إلى الشبكة ومصادر التعمم في الوقت المناسب
وفيو يمزج بين التعمم المتزامن وغير المتزامن، حسب النشاطات المقترحة من طرف  (المدمج)المختمط 

المعمم، الذي يعد مجموعة من الوسائط المصممة لتتمم بعضيا وتعزز التعمم وتطبيقاتو، وبرامج التعمم 
المدمج ممكن أن يشمل عددا من أدوات التعمم، مثل برمجيات التعمم التعاوني الافتراضي الفوري 

دارة نظم التعمم والتعميم , والمقررات المعتمدة عمى الإنترنت ومقررات التعمم الذاتي وأنظمة دعم الأداء وا 
يعطي  المساند الذي يقوم فيو المتعممون بالبحث عن مصادر التعميم بأنفسيم عبر شبكة الانترنت، 

 ( 2020الجرباوي، . (لممتعمم أكثر حرية ويحقق نوعا من الاجتماعية في التعميم

وقد لجأت بعض المؤسسات التعميميـة في فمسـطين إلـى اعتمـاد أسـاليب مـن التعميـم الالكتروني في 
ظل انتشار جائحة كورونا، محاولـة التغمـب عمـى تعطيـل المدارس وضياع آلاف الحصص، وسـط جـدل 

مكانيـة توفـر البنيـة التحتيـة لمتعميـم الالكتروني حيث أظيرت المؤشرات الإحصائية في دولة  حـول جـدوى وا 
 أي 20/10/2020، التي أعمن عنيا الجياز المركزي للإحصاء الفمسطيني بتاريخ 2020فمسطين لمعام 

بعد افتتاح العام الدراسي، عدم جيوزية وزارة التربية والتعميم ووزارات الاختصاص لتوفير متطمبات التعميم 
عن بعد المعمن عنيا في خطط الوزارة، وبالتالي وصف موقف وزارة التربية والتعميم الفمسطينية من التعميم 
الالكتروني بأنو تعميم تفاعمي مدمج ، بسبب ادراك التباين في مسـتوى ومـردود ىـذا النـوع مـن التعمـم عمـى 
الطمبـة، لاعتبارات تقنيـة تتعمـق بخدمـة الإنترنـت وعـدم توفرىـا عنـد جميـع الطمبـة، وكذلـك الفـروق الفرديـة 
. بينيـم، وأن اليـدف الأساسـي مـن التعميـم الالكتروني ىو الإبقاء عمى التماس بين الطمبة والمادة التعميمية

وبدأت الـوزارة ببـث . والتواصـل بـين الطمبـة والمعممينً  دون أن يعنـي ذلـك بديلًا عـن التعميـم الوجاىـي
دروس متمفـزة لمطمبـة بالتعـاون مـع الييئـة العامـة للإذاعة والتمفزيـون وقـام العديـد مـن المعممـين والمدارس 

أيضـا بمبادرات ذاتيـة لتكويـن مجتمعـات تعميميـة افتراضيـة مـع طمبتيـم، بما فييـا قنـوات اليوتيـوب، 
ات ــأت حسابــــادرات وأنشـــــوتطويـر تمـك المب                 وشـجعت الـوزارة المعممـين عمـى توسـيع 

وىي عبارة عن ،   Microsoft office 365  ةصـــدارس من خلال منـن وطلاب المـــع المعمميــــلجمي
, خدمة المكالمات المرئية   ,Microsoft team , تشمل بريد الكتروني, منصة متكاممة لمتعمم عن بعد
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بالإضافة الى مجموعة من الخدمات , نموذج لإنشاء الاختبارات والواجبات , الحصص الافتراضية 
(.  2020أمان،)  .الأخرى

: ضرورة التعميم الالكتروني في ظل جائحة كورونا 1.3

لقد حافظت وزارة التربية والتعميم عمى مفيوم تطوير التعميم وتجاوز العقبات المفروضة عمى فمسطين 
ومواكبة المستجدات حول العالم كونيا تحت الاحتلال، وبما يجعميا قادرة عمى التكيف أمام الظروف 

لذلك لم يكن مفيوم التعميم الالكتروني أثناء انتشار جائحة كورونا مفيوما جديدا عمى العممية . المفاجئة
التعميمية في فمسطين حيث أدرج مشروع التعمم الالكتروني ضمن إطار عمل الخطة الاستراتيجية لتطوير 

 أطمقت وزارة التربية والتعميم برنامج رقمنة التعميم والذي 2016، وفي العام 2012-2008التعميم للأعوام 
، 2022-2017امتد لمدة أربع سنوات، كما أدرجت تطوير رقمنة التعميم في خطتيا الاستراتيجية للأعوام 

وقد . حيث ورد في أولويات سياستيا وتحت ىدف تحسين نوعية التعميم تطوير برامج التعميم الإلكتروني
علان حالة الطوارئ حالة من الإرباك فقد دخل اغلاق المدارس  شكل وصول فيروس كورونا الى فمسطين وا 

 تعطيل كافة المؤسسات التعميمية طيمة فترة 6/3/2020حيز التنفيذ وأعمنت وزارة التربية في بيان ليا بتاريخ 
الطوارئ، واتخاذ الإجراءات الكفيمة بتعويض الطمبة ما فاتيم بسبب انقطاع التعميم، وقد لجأت بعض 

المؤسسات التعميمية في فمسطين الى اعتماد التعميم الالكتروني في محاولة لمتغمب عمى تعطيل المدارس 
مكانية توفر البنية التحتية لمتعمم عن بعد وتوظيف  وضياع آلاف الحصص وسط جدل عميق حول جدوى وا 

.  التعميم الالكتروني بيدف إبقاء الطمبة عمى اتصال وتماس مع معممييم ومع العممية التعميمية

:  وفيما يمي عرض للإجابة عمى السؤال الأول والذي ينص عمى

 ما ىي أىم التحديات التي تواجو التعميم الإلكتروني كبديل لمتعميم الوجاىي في ظل جائحة كورونا؟ .1

:  تحديات الجاىزية الفنية لمتعامل مع التعميم الإلكتروني: أولا

أشارت بيانات إحصائية جياز الإحصاء المركزي الفمسطيني لممسح الأسري لتكنولوجيا المعمومات  -
من الأسر في فمسطين لدييا جياز حاسوب، أي % 33، إلى أن ما يعادل نسبة 2019والاتصالات لعام 

فعدم توفر الأجيزة . (مكتبي، أو محمول أو لوحي) حوالي ثمث الأسر الفمسطينية فقط تمتمك جياز حاسوب
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وأحياناً عدم كفايتيا يشكل تحدياً أساسياً لنجاح عممية التعميم الالكتروني، فالأسر الفمسطينية لا تستطيع توفير 
أجيزة الكومبيوتر أو اللابتوب لكل فرد من أفراد الأسرة وبالذات الأطفال، فيضطرىم لمتواصل عبر اليواتف 

وتزداد الصعوبة بالنسبة . الذكية مما يسبب ارىاقاً للأطفال والأىالي معا بسبب صغر الصور وحجم الخط
للأىل عند الصفوف الأساسية الدنيا حيث يتطمب منيم التواجد مع أطفاليم لمساعدتيم ومتابعتيم لفترات 

 . طويمة
ضعف البنية التحتية للانترنت، ويعتبر من أىم التحديات التي تواجو الجاىزية لمتعميم الالكتروني،  -

 حول التعميم عن بعد أثناء فترة الحجر المنزلي لعينة من المعممين 2020ففي استطلاع أجرتو الشعار، 
والطمبة وأولياء الأمور أشار المستطمعون إلى إشكاليات ضعف شبكات الانترنت في وقت الذروة كما أشار 
سباعو في استطلاع لمركز إبداع المعمم الفمسطيني أيضاً، أن البمد بشكل عام ليست مييئة من حيث البنية 

فالاتصال بشبكة الانترنت يكون ضعيفا في أوقات كثيرة وخاصة فترة الذروة عندما يكون . التحتية للإنترنت
وقد يفقد الاتصال تماما، فيضطر الأىل لتفضيل أحد . ىناك تواصل بين الطمبة والمعممين لعرض الدروس

الأطفال وفقا لوجية نظرىم أييم أولى للاستمرار في التواصل، ويؤدي الضغط العام عمى شبكة الانترنت إلى 
ضعف الصوت وتقطعو وبالتالي عدم تسمسل الشرح وفقدان جزء منو مما يؤثر سمبا عمى استيعاب وفيم 

يضاف إلى ذلك ومن وجية نظر المعممين بأن ضعف الانترنت يسبب مشاكل في تحميل الفيديوىات . الطمبة
 .وأوراق العمل ومن ثم استقبال إجابات الطمبة

بيئة ومساحة المنزل محدودة حيث أن المساحات المتوفرة في المنزل قد لا تسمح بأن يكون لكل طفل  -
ففـي الغالـب، تتزامـن أوقـات بـث الفيديوىـات لأكثر .. في الأسرة مكان خاص يتفاعل فيو مع الفيديو الذي يبث

" تقول إحدى الأميات. يضاف إلييا اجتماعات الأىالي الذين يعممون من البيت. مـن طفـل في نفـس العائمـة
حينما يتعارض الوقت مع الأبناء أعطي الأولوية لابني في الثانوية العامة، ولكن بنفس الوقت أحس أني 

وأشِار أحد الآباء أنو عندما تتزامن أوقات اجتماعاتي مع عرض فيديوىات أبنائي لا ". ظممت باقي أبنائي
إن الوضع يكون "أما احدى الأميات فقالت ". أستطيع المفاضمة لصالحيم فأنا أريد أن أحافظ عمى عممي

صعبا جدا بالنسبة لي حينما أكون عمى الياتف في مكالمة عمل ويناديني أحد أبنائي بسبب مشكمة في تمقيو 
إحدى الطالبات ". الفيديو أو أنو لم يستوعب فكرة معينة، أو عندما يتشاجرون أييم يريد استخدام اللابتوب

أن الفيديو بالبث الحي يكون مفيدا للاستفسار والتفاعل إلا أنو وبسبب مساحة البيت الصغيرة يسمع من "قالت 
فيذه بعض الإشكاليات الأسرية التي قد تنجم عن التعميم . ـ"خلالو الكثير من الأصوات والأحداث في البيوت
 (.2020الشعار،). عن بعد في حال عدم جاىزية البيت الفمسطيني
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:  تحديات الجاىزية البشرية لمتعامل مع التعميم الإلكتروني: ثانياً 

غياب الثقافة الالكترونية لدى أفراد المجتمع الفمسطيني وتفاوت الجاىزية البشرية لمتعامل مع التعميم  -
الالكتروني، حيث جاءت الاستجابة لتبعات انتشار فيروس كورونا مفاجئة لممعممين مما شكل عائقاً وتحدياً 

أمام المعممين الذين يتفاوتون بقدراتيم وامكانياتيم في التعامل مع برامج الحاسوب وشبكة الانترنت والمنصات 
التعميمية، بالإضافة لما نجده أيضا من تفاوت في قدرات الأىل عمى مساعدة أبنائيم وبناتيم فيناك أىالي لا 
نما بسبب امكانياتيم  يستطيعون متابعة أبنائيم أو بناتيم ليس فقط بسبب قدراتيم المحدودة في التكنولوجيا وا 

  .المحدودة أيضا في المواد الدراسية نفسيا
عف الدافعية لدى المعممين والطمبة وشعورىم بالممل من التعميم عبر الانترنت فكلاىما يريد تفاعلًا ض -

ثنائي الاتجاه، وىذا يصعب تنفيذه في التعميم الالكتروني خاصة في تقديم المحتوى التعميمي النظري الذي لا 
يعطي الطمبة فرصة لمتدريب والتمرن، مما يجعميم يشعرون بعدم جدوى ما يتم تعممو ويقمل من درجة جديتيم 

 . والتزامــــــــــــــــيم 
لتضارب في الميمات وصعوبة إيجاد أوقات مناسبة لمجميع مما يستدعي التخطيط لذلك عمى أكثر ا -

من مستوى، فالميمات الاجتماعية الممقاة عمى عاتق البعض تتعارض مع ما يتطمبو التعميم الالكتروني من 
مرونة في توقيت الدروس وعرضيا، فالمعممون يحاولون التوفيق بين وقتيم الممتزمون بو مع الطمبة ووقت 

واجباتيم البيتية والعائمية، ودروس الساعة الثامنة صباحاً تشكل عبئ عمى الأسرة التي لا يمكنيا توفير أجيزة 
حواسيب لكل طفل من أطفاليا، والإناث غالباً يواجين تحدياَ في الموازنة ما بين ميمات تدبير أمور المنزل 

 .الممقاة عمى عاتقين والالتزام بوقت عرض الدروس
 

تدني مستوى الإدراك في مدى إلمام الطمبة بقواعد الأمن والحماية، وما يتطمب ذلك من حجب لممواقع  -
الديك،  ) المخالفة أخلاقيا ودينيا وسياسيا حتى لا نقع في حفرة الانيدام حال غياب الوعي لدى بعض الطمبة

2020.) 
 

غياب الموائح والقوانين بما يتعمق بتقييم الطمبة، وضمان النزاىة في الإجابة عمى الامتحانات ولذلك  -
 .ىناك حاجة لتطوير طرق تقييم مستجيبة ليذا النوع من التعميم
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:   الإجابة عمى السؤال الثاني والذي ينص عمى

 ما ىي متطمبات النيوض بالتعميم الالكتروني لمواجية التحديات في ظل جائحة كورونا؟  .2

فرضت استخدام التعميم الالكتروني المتزامن وغير المتزامن  أن أزمة انتشار جائحة كورونا ك     لا ش
الذي شكل تحدياً امام أفراد المؤسسة التعميمية لما يتطمبو من بنية تحتية وثقافة مجتمعية واتجاىات 

ايجابية نحوىما ودافعية ذاتية لمطمبة مما يتطمب منا كباحثين وتربويين إعادة النظر في سياسات وفمسفة 
والتي تؤكد عمى ضرورة وجود برامج وخطط مستقبمية لتؤىل المعممين والطلاب التعمم ما بعد الكورونا 

 : والأىالي لمسيرة تعميمية ناجحة من حيث

 وتقديم التسييلات البنية التحتية ليذا النمط من التعميم من حيث تأمين الأجيزة والشبكات،توفير  -
دعم  وضرورة وضع خطة مستقبمية متكاممة، وتضافر الجيود لالمختمفة، كخفض تكمفة استخدام الإنترنت،

 .  وتوفير الموارد اللازمة لاستخدام ىذا النوع من التعميم
 وقيام جيات الاختصاص بزيادة ،رفع كفاءة المعممين في ميارات التعميم الالكتروني وآليات التقييم -

الاستعداد لمتعميم والتمكين الالكتروني، وذلك بتدريب المعممين ومديري المدارس والمشرفين التربويين عمى 
، وىي البوابة التعميمية "الايسكول"، وتفعيل وتطوير "تيمز"التعامل مع التطبيقات الالكترونية ومنيا منصة 

  وتعميم الدروس الالكترونية لجميع المباحث الدراسية لمصفوف المختمفة من خلاليا،لوزارة التربية والتعميم،
ضافة  حساب لولي أمر الطالب عمى ىذه البوابة حتى يقوم بمتابعة الميام التعميمية التي يتم إعطاؤىا من وا 

   .قبل المعممين لمطمبة
 كاعتماد خاصية البث المرتكزة عمى تقنية الصوت استعمال الأدوات المتاحة عبر الانترنت -

كالتسجيلات المخزنة، وخاصية البث الشبكي في أشرطة الفيديو التعميمية، المؤتمرات عبر الفيديوىات المرتكزة 
لموصول الى الطمبة في حالة إغلاق المؤسسات عمى جياز الحاسوب، والتكنولوجيا المرتكزة عمى الحاسوب 

لوزارة التربية والتعميم من خلال بث الدروس  ضرورة أن يكون ىناك رؤية واضحةل بالإضافة. التعميمية
 .   التعميمية عبر البرامج الإذاعية التمفزيونية إيمانا بتوفرىا عند جميع الأسر الفمسطينية
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مشاركة كل من خبراء التربية والباحثون ومتخصصين عمم النفس في وضع استراتيجيات فعالة  -
لإعطاء التعميمات الفعالة عبر الانترنت التي تسيل مشاركة المتعممين وتحفزىم عمى المشاركة التفاعمية وطرح 

 .الأسئمة، لتتوسع بذلك آفاق المتعمم في المحتوى التعميمي المطموب
واغتنام فرصة التحول الى اعتماد نظام التعميم الالكتروني كجزء من النظام التعميمي الفمسطيني،  -

التعميم الالكتروني من خلال تجربة أزمة جائحة كورونا، حيث شكمت ىذه الأزمة مرحمة جديدة لمتعمم ستسمح 
مختمف المؤسسات في الدولة لمدفع  تكاتفضرورة ولمناس بإلقاء النظرة الى الجانب المثمر من ىذه التجربة، 

 . نحو امكانيات التعزيز والتطوير المستمرة في مجال التعميم الالكتروني لكافة المراحل التعميمية

 

 

 

 

: التوصيات

توجيو الدعم الرسمي والمساىمة المجتمعية للإنجاح خطط وزارة التربية والتعميم في تأسيس بنية تحتية  .1
 .بالتعميم الإلكتروني الخاصة قوية ومتينة تعزز البرامج

الإبقاء عمى آلية التعميم الالكتروني كجزأ لا يتجزأ من العممية التعميمية، بسبب وجود من الضروري  .2
الاحتلال الذي يبقى عامل تيديد مستمر لمعممية التعميمية بشكميا الطبيعي في فمسطين، ولمواجية 

وىنا دور الجيات الحكومية لاستثمار التجربة ليكون الأداء أفضل . الأزمات الطارئة في حال حدوثيا
 .مستقبلاً 

 استخدام التكنولوجيا بطريقة الكفاءات والاستمرار ببناء قدرات الطواقم التعميمية فيلعمل عمى رفع ا  .3
وآليات التقييم إعداد المحتوى المستجيب للاختلافات التعميمية بين الطمبة تفاعمية، وتطوير ميارات 

 .عن بعد لدييم
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 لمتكنولوجيا والمناسب الفعال التوظيف عمى لتشجيعيم تخصيص الحوافز المادية والمعنوية لممعممين .4
 .التعميمي في

عداد المزيد من الأبحاث والدراسات التربوية في ىذا المجال، والاستفادة من تجارب أالحث عمى  .5
 .الدول والمبادرات المتنوعة في ىذا المجال وتعميميا
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Résumé :  

Le présent article s’inscrit dans le cadre de la sociologie de l’école abordant en particulier la 

relation enseignant-élève marquée par l’instabilité et la tension à savoir que la violence et le 

comportement scolaire sont le résultat de l’imbrication de plusieurs facteurs et aspects : 

psychologiques, socioculturels, pédagogiques, etc. Le corpus y investi puise d’une enquête 

exploratoire auprès des enseignants du primaire en haut atlas oriental marocain dans le cadre 

d’une recherche (qualitative avec des entretiens semi-directifs) sur l’implication des familles 

ruro-montagnardes dans la scolarisation de leurs enfants. Il est à souligné que l’une des 

dimensions déterminant la relation école famille touche principalement à la relation élève-

enseignant (école) qui est un facteur de réussite scolaire et tout un déséquilibre à ce niveau 

affectera sans doute les apprentissages des élèves et ensuite la relation et l’implication des 

familles. Il ressort des résultats de cette enquête que la dimension pédagogique (tout ce qui 

relève du rôle de l’institution scolaire) et axiologique (tout ce que revendique la 

famille/société comme valeurs) pèsent beaucoup dans ce processus relationnel (y compris la 

violence et le comportement scolaire), ce qui justifie que l’école, toute seule, ne peut pas faire 

face à la complexité des tâches qui lui incombent sans la contribution d’autres acteurs dont on 

trouve en premier rang les familles.  

Mots clés : violence scolaire, comportement scolaire. 

Abstract : 

This article is part of the sociology of the school, addressing in particular the teacher-student 

relationship marked by instability and tension namely that violence and school behavior are 
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the result of the interweaving of many factors and aspects : psychological, socio-cultural, 

educational, etc. The corpus invested in, draws from an exploratory survey with primary 

school teachers in the Moroccan eastern high atlas as part of a research (qualitative with semi-

structured interviews) on the involvement of rural-mountain families in the education of their 

children. It should be noted that one of the dimensions determining the school-family 

relationship mainly concerns the student-teacher relationship (school) which is a factor of 

school success and any imbalance at this level will undoubtedly affect students' learning and 

then the relationship and involvement of families. It emerges from the results of this survey 

that the pedagogical and axiological dimension weighs a lot in this relational process 

(including violence and school behavior), which justifies that the school alone cannot cope 

with the complexity of the tasks incumbent upon it without the contribution of other actors, 

which we find in the first row the families.  

Key words : school violence, school behavior. 

Introduction : 

Parmi les problèmes éducatifs émergeants au Maroc ces deux dernières décennies au sein des 

établissements scolaires, on trouve les difficultés liées aux comportements et à l’agitation des 

élèves en classe qui sont devenus de plus en plus habituels dans la société marocaine. En 

effet, la réalité d’une classe en mouvement et en plein bruit est vachement remarquable de 

sorte qu’il est compliqué de l’affronter notamment avec des élèves en difficultés et violents. 

En effet, les élèves ne sont pas tous des « travailleurs » et « disciplinés », ce qui laisse un 

grand espace aux bavardages et violence au lieu de se concentrer dans leurs cours. Cela rend 

la tâche de l’enseignant très compliquée et fatigante.  

Plusieurs enquêtes
1
 ont été réalisées notamment en France affirmant que les établissements 

scolaires sont jugés bruyants ce qui empêche les élèves de se concentrer dans leurs cours. 

D’ailleurs, les discussions entre enseignants se focalisent souvent sur le « comportement » des 

élèves, qui est devenu à la « mode ». Ils se demandent dès qu’ils se rencontrent, en récréation 

ou ailleurs, si la même agitation intervenait aussi dans tous les cours. Les enquêtes réalisées 

auprès des enseignants montrent que les mêmes difficultés sont rencontrées. Ils déclarent 

                                                           
1
L'enquête d'Opinion-Way (49% de répondants filles et 51% de garçons), 86% ont affirmé que leur école est trop 

bruyante. 
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avoir le même souci à bien gérer sa classe et que certains élèves accentuent leur 

comportement rebelle malgré la volonté de faire régner un climat propice au travail. 

Relativement à la violence scolaire au Maroc, selon le recensement de 2015
2
, du centre des 

droits des gens CDG, la violence est très remarquable voire significative : morales, physiques 

et sexuelles. En effet, le CDG a recensé au cours de cette année 1.131 cas au niveau national 

sachant qu’il s’agit du nombre d’enfants victimes de violence ayant bénéficié des services du 

Centre. Dans ce recensement, les violences économiques représentent 74,80% (846 cas) 

suivies des violences corporelles d’un taux de 20,86% (236 cas) et de la violence 

psychologique d’un taux de 3,27% (37 cas). Dans le présent article, on tente mettre en lien le 

comportement scolaire (bruit et agitation des élèves) et la violence scolaire (fruit des pratiques 

éducatives marocaines et de socialisation).  

Problématique et hypothèses : 

A la lumière de l’ensemble des éléments évoqués en introduction, le présent article traite l’une 

des problématiques majeures des écoles publiques de nos jours : la violence et le 

comportement scolaire dans le but d’identifier les facteurs et les causes de ce fléau éducatif et 

social. Un problème qui touche ainsi à la non-maitrise des classes, lié comme note Rahma 

Bourqia (2017) : « à l’encombrement des classes et à une faible préparation pour le 

métier… ». C’est en effet, une problématique sur la relation enseignant-élève qui connait ces 

dernières années un bouleversement inquiétant reflétant une crise de l’autorité pédagogique
3
.  

Avant de se lancer dans l’analyse, nous pouvons avancer quelques hypothèses qui peuvent 

expliquer le phénomène en question tout en ayant conscience de l’impact de plusieurs facteurs 

psychologiques, sociaux, culturels et pédagogiques : 

*Au niveau psychologique, l’enfant/adolescent est une entité psychologique qui se développe 

sans cesse et cela nécessite d’agir et de se déplacer tout le temps. 

*Au niveau social, nous supposons que la socialisation, le foyer familial et le milieu social 

expliquent en quelque sorte le comportement de l’écolier.  

                                                           
2
Violence en milieu scolaire: Des chiffres inquiétants !https://aujourdhui.ma/societe/violence-en-milieu-scolaire-

des-chiffres-inquietants Navigation mai 2020 
3
 Rahma Bourqia, « penser l’école, penser la société, réflexions sociologiques sur l’éducation au Maroc », 2017, 

édition la croisée des chemins. Page 144.  

https://aujourdhui.ma/societe/violence-en-milieu-scolaire-des-chiffres-inquietants
https://aujourdhui.ma/societe/violence-en-milieu-scolaire-des-chiffres-inquietants
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*Au niveau culturel, l’éducation du corps n’est pas incarnée au sein de la sphère éducative 

tant à l’école qu’à la maison. 

*Au niveau pédagogique, le modèle éducatif actuel ne prend pas en compte les besoins des 

apprenants dans leur dimension totalitaire.  

Cadre théorique et méthodologique : 

Dans une enquête réalisée auprès des enseignants et familles ruro-montagnardes du haut atlas 

oriental marocain et à travers un parcours professionnel d’une longue expérience, nous avons 

pu constater du près, le phénomène des classes bruyantes que ce soit au primaire ou au 

collège. La présente réflexion se base sur l’observation participante en tant qu’acteur éducatif 

d’une part et sur les propos des enquêtés d’une autre part. Nous avons en effet réalisé des 

entretiens semi-directifs auprès des familles et enseignants de la région. Ce sont des entretiens 

qui portent sur plusieurs thèmes dont les facteurs et obstacles de la scolarisation en haut atlas 

oriental figurent parmi d’autres. La réflexion est nourrie également de différentes lectures 

dans le domaine, notamment en psychologie et en sociologie. En effet, le bruit et le bavardage 

en classe marocaine sont généralement liés à la violence soit en amont ou en val. Les élèves 

qui bavardent et manifestent des comportements violents sont plutôt des enfants qui subissent 

de la violence ailleurs, de plus, les pratiques enseignantes tout en veillant à maitriser la classe 

sont plutôt des pratiques violentes adoptées envers les élèves. 

D’ailleurs, plusieurs indicateurs (19.699 victimes durant l’année 2019)
4
 montrent que le taux 

de violence est élevé au sein de la société marocaine touchant essentiellement les enfants et 

les femmes. Dans ce sens, Eric Debarbieux (1996) souligne que « la violence est dépendante 

des valeurs, des codes sociaux et des fragilités personnelles des victimes. Elle peut 

s’actualiser dans le crime et les délits, dans les incivilités et le sentiment de violence». Dès 

lors, les individus revendiquent les mêmes codes sociaux et s’approprient les valeurs 

dominantes. L’adolescent par exemple, cherche à se libérer de l’influence familiale. Cela est 

justifié du fait qu’il vit une profonde métamorphose se manifestant par un sentiment 

d’étrangeté, de perte de maîtrise de son corps (dimension physique). Du coup, il se trouve en 

difficultés à contrôler ses réactions physiques, ses émotions, ses sentiments. De plus, il vit des 

                                                           
4
https://www.medias24.com/2020/11/25/violences-faites-aux-femmes-les-derniers-chiffres-au-maroc/  

Navigation d’avril 2020 

https://www.medias24.com/2020/11/25/violences-faites-aux-femmes-les-derniers-chiffres-au-maroc/
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transformations importantes pour construire sa propre identité (dimension psychologique) 

sachant que les mouvements des enfants et adolescents sont des manières pour s’exprimer et 

cela rentre de ce qu’on appelle « l’éducation et la culturation du corps ».  

Lecture et analyse des résultats : 

Avant de donner quelques éléments d’analyse, certains termes nécessitent de les définir en 

préalable dans le contexte de la présente réflexion. Tout d’abord, nous commençant par la 

violence scolaire qui désigne l’ensemble d'actes et d'attitudes manifestant une certaine 

hostilité et agressivité entre élève-élève ou élève-professeur. Quant à la classe bruyante, elle 

désigne toute classe dont les élèves bavardent beaucoup et se mouvementent excessivement 

de sorte que le climat de l’apprentissage soit perturbé.  

En fait, les élèves soit disant « non disciplinés » et « perturbateurs » manifestent différemment 

leurs comportements « irrespectueux » : ils se jettent des papiers, ils parlent en même temps 

que le professeur, ils ne s’impliquent pas dans l’apprentissage et n’écrivent pas leurs leçons, 

ils ne laissent pas leurs camarades s’exprimer et leur « coupent » la parole, ils se moquent 

d’eux et ils les abaissent devant leurs camarades en ricanant notamment quand ils se trompent, 

ils apparaissent leur mécontentement et ils crient quand cela ne leur plaisait pas surtout en ce 

qui concerne les contrôles et évaluations, etc. Quelquefois, certains se voient très unies et 

complices pour bavarder pendant le cours au fond de la classe. D’autres humilient leurs 

camarades et ces humiliations se transformèrent souvent en harcèlement moral. D’autres font 

des « va et vient » tout le temps et se déplacent entre les rangs en raison de jeter les papiers 

dans la poubelle et parfois ils s’autorisent pour aller aux toilettes maintes fois. Autant de 

comportements qui nuisent au bon déroulement des cours. Tantôt des gestes, tantôt des 

bavardages, quand ce n’étaient pas des insultes et des confrontations violentes entre élèves ou 

même avec le professeur. A ce stade, Eric Debarbieux souligne que la difficulté d’intégrer 

certains élèves de milieux plus défavorisés que d’autres peut entraîner un sentiment 

d’injustice, de révolte et de violence.  

Or, soulever, souvent et régulièrement, les différents cas d’éléments perturbateurs auprès de 

l’administration, semble « honteux » pour de nombreux enseignants. Or, son intervention peut 

être utile. Appeler la famille est l’un des manières de calmer « le jeu », cependant, cela ne 



 

 

      Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°6. Décembre 2021    

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

334 

 

dure pas longtemps et les élèves reprennent, après quelques jours, leurs comportements 

désinvoltes. En effet, l’intervention de l’administration et les familles ne changent pas grand-

chose car les perturbateurs ne se sentent pas fautifs et irrespectueux d’où l’importance de 

changer le regard vis-à-vis des comportements des élèves. De plus, ils ne se remettent pas en 

cause vis-à-vis de leur comportement en classe. D’ailleurs, ils accentuent les bavardages. Tant 

que l’élève ne sent pas fautif et ne considère pas ses actes comme inacceptables et tant que le 

professeur considère ces actes comme manque de respect et que les élèves sont insolites le 

climat scolaire ne changera pas. Peut-on alors parler d’effet de génération vu qu’on ne partage 

voire ne déchiffre pas les mêmes codes ? Est-ce l’éducation devrait être de la même manière 

qu’avant ?   

Aujourd’hui, le phénomène s’impose d’une grande acuité, ce qui complique la mission de 

l’école et expose la chose scolaire aux échecs. Or, il est dû à plusieurs facteurs à savoir la 

marginalisation sociale et d’ailleurs c’est plutôt au sein des conditions défavorables et la 

précarité des familles où se niche la violence scolaire car la pauvreté et l’analphabétisme 

privent les élèves de satisfaire leurs besoins vitaux tant au niveau alimentaire et vestimentaire 

qu’au niveau affectif et cela déséquilibre la psychologie des élèves et donne lieu aux 

comportements de violence scolaire. De même, un enfant éduqué à la dureté voire subit de la 

violence assimile une culture de violence et se comporte pareil avec ses camarades et ses 

professeurs. 

En effet, chaque enfant/adolescent a sa propre histoire psychosociologique et du coup certains 

comportements ne sont pas forcément le résultat de faits présents mais plutôt de situations 

antérieures d’où l’importance de « la recherche sociale »
5
 que faisait chaque enseignant au 

début de chaque année pour avoir une idée générale du cadre socio-familial de ses élèves, 

mieux comprendre leurs situations et donc intervenir convenablement et de manière 

éducative. Dans le contexte scolaire, il est à dire que le côté pédagogique est très souvent 

présent car certains élèves soient-disant « indisciplinés » sont dégoutés des modèles 

classiques de l’apprentissage et par conséquent, ils sont dégoutés de la scolarité en général et 

parfois c’est la redondance des échecs qui les rend agressifs et manifestent des attitudes 

négatives. Devant une telle situation, le professeur est souvent pointé du doigt en étant 

                                                           
5
Document que remplissent les professeurs du primaire en particulier et qui contient des renseignements 

concernant le cadre socio-familial des élèves.  
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responsable dans sa pratique enseignante tant au niveau d’acquisition qu’au niveau de la 

gestion de la classe.  

Cela nous conduit, face à l’agitation des élèves en classe, à s’interroger sur les approches 

pédagogiques adoptées par l’institution scolaire, sur la monotonie et la nature des cours 

donnés à l’ancienne, sur le nombre d’élèves (difficile à gérer) par classe, sur l’absence de 

motivation et d’attention chez les élèves, sur la gravité des échecs conduisant l’élève à se 

démotiver et à se désintéresser de la scolarité, sur le manque d’espaces de jeux et d’activités 

parascolaires au sein des établissements et ailleurs, sur la pertinence des rythmes scolaires 

(programmation des heures d’études et de vacances), sur l’impact du contexte général de la 

rue et du quartier, sur le mode de socialisation des élèves, sur leurs problèmes socio-

économiques, sur la place accordée aux apprentissages et à l’école, sur la culture et le milieu 

social des apprenants. Tant de questions qui nécessitent d’être analysées et étudiées 

profondément et séparément.  

Certes, il y avait toujours des moments où tout va bien, les élèves semblent faciles à gérer. 

Mais, c’est rarement que cela dure longtemps. L’arrivée d’une personne extérieure (Directeur 

ou autre) favorise le retour aux bavardages et affecte le maintien d’une ambiance sereine. 

Ainsi, le bruit augmente naturellement lorsqu’un (e) élève se met à déroger à la règle, à 

donner une réponse fausse, à confronter des difficultés d’apprentissage. C’est tellement 

impressionnant de constater une telle restriction de valeurs et d’éducation chez certains 

élèves. 

Principalement, le calme n’est pas toujours la norme car il y avait certainement une marge de 

discussion et de chuchotement que les élèves ne prennent pas au sérieux. Alors qu’il est fort 

probable que les élèves ne se conforment pas au respect d’un climat « acceptable ». Quand on 

leur demande par exemple s’ils ont fini leur travail, leurs cries dépassent les fenêtres 

(ouiiiiiiiiiiii, nonnnnn). La raison pour laquelle certains professeurs évitent tout un travail en 

groupe quand les élèves s’avèrent difficile à maitriser. Dès lors « la nécessité du calme ne 

relève finalement pas comme le souligne Jessica Tremblay dans son article sur le bruit dans la 

classe :« d’une condition favorable pour bien travailler mais plutôt d’une injonction pure 

notamment devant un temps scolaire fixe. Un temps fractionné et régi par la division du 

travail. Un temps qui est faiblement négocié mais calculé et calibré en fonction des tâches 
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attendues. Cela veut dire qu’en classe, on est censé l’utiliser pour réaliser le programme, 

sachant d’ailleurs qu’il est difficile voire impossible de l’exécuter convenablement »
6
. Or, 

cette organisation du travail scolaire est largement indifférente aux rythmes individuels des 

apprenants ce qui laisse à certains élèves un temps mort et favorise un climat de discussion en 

l’absence d’alternatives de travail autonome. Faute de moyens et d’espaces dédiés à ce type 

de travail dans nos écoles publiques. 

Conclusion : 

Finalement, du point de vue sociologique, la communication « étrangère » et « nuisible » qui 

se développe au-delà de l’objectif principal de l’apprentissage soit normale. Dans ce sens, 

Régine Sirota (1988) distingue deux types de réseaux communicationnels en classe, l’un 

d’ordre « légitime », animé et contrôlé par l’enseignant, et l’autre est « parallèle », accepté et 

toléré (à géométrie variable) selon l’humeur et la philosophie du professeur. De même, le 

comportement des élèves soit déterminant dans ce réseau parallèle d’où la nécessité de laisser 

une " juste place " aux conversations parallèles et à ne pas intervenir constamment vis-à-vis 

des élèves bruyants. En effet, il est clair que dans la vie d’un élève, le bavardage soit vital. De 

plus, il est difficile pour lui, que d’écouter l’enseignant et répondre à ses questions notamment 

dans des classes monotones et traditionnelles à l’instar des classes publiques marocaines. Il 

est également certain que si l’enseignant ne concède pas volontairement un temps de 

bavardage, les élèves le prendront, d’une manière ou d’une autre de telle sorte qu’ils ne ratent 

aucune occasion à transgresser les règles du travail en classe. Le problème qui se pose en 

toute acuité reste celui des élèves qui confondent fortement les deux réseaux 

communicationnels en classe à tel point qu’ils n’accordent aucune place au cours si le temps 

leur était opportun pour des conversations inutiles et nuisibles.  
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https://www.unicef.org/ar/%D9%81%D9%8A-%D8%A7%D9%84%D9%85%D8%AF%D8%A7%D8%B1%D8%B3/%D8%A7%D9%84%D9%82%D8%B6%D8%A7%D8%A1-%D8%B9%D9%84%D9%89-%D8%A7%D9%84%D8%B9%D9%86%D9%81
https://www.hespress.com/%D9%85%D9%8E%D9%87%D9%8E%D8%A7%D8%B1%D9%8E%D8%A7%D8%AA%D9%8F-%D8%A7%D9%84%D8%AA%D9%91%D9%8E%D8%BA%D9%8E%D9%84%D9%91%D9%8F%D8%A8%D9%90-%D8%B9%D9%8E%D9%84%D9%8E%D9%89-%D8%A7%D9%84%D8%B4%D9%91%D9%8E-80373.html
https://www.hespress.com/%D9%85%D9%8E%D9%87%D9%8E%D8%A7%D8%B1%D9%8E%D8%A7%D8%AA%D9%8F-%D8%A7%D9%84%D8%AA%D9%91%D9%8E%D8%BA%D9%8E%D9%84%D9%91%D9%8F%D8%A8%D9%90-%D8%B9%D9%8E%D9%84%D9%8E%D9%89-%D8%A7%D9%84%D8%B4%D9%91%D9%8E-80373.html
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Résumé :  

Dans cet article, nous présentons quelques efforts tant quantitatifs que qualitatifs au niveau de 

l’enseignement fondamental en se référant aux données émanant de diverses 

sources disponibles, notamment les rapports du Haut-commissariat au Plan, les Recueils émis 

par le Ministère de l’Éducation nationale, ainsi que les enquêtes nationales et internationales 

sur les acquis des élèves de l’enseignement primaire au Maroc. 

Mots clés : Qualité de l’éducation, quantitative, qualitative. 

 

Summary : 

In this article, we present some efforts, both quantitative and qualitative, at the level of basic 

education by referring to data from various available sources, in particular the reports of the 

High Commission for Planning, the Reports issued by the Ministry of Education. national, as 

well as national and international surveys on student achievement of primary school in 

Morocco. 

Keywords: Quality of education, quantitative, qualitative.\ 
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INTRODUCTION  

Il est important de souligner que pendant les vingt dernières années, le Maroc s’est 

considérablement distingué par des remaniements qui ont touché les différents secteurs de la 

vie sociale. Sur fond de réconciliation, les droits de l’homme ont connu un essor 

considérable ; le royaume s’est vu rajeunir ses acteurs politiques et le processus démocratique 

n’en était que mieux loti. Cependant, certaines inégalités surtout celles à caractère 

socioéconomiques persistent et empêchent toute tentative de vouloir développer un modèle de 

croissance inclusive (OCDE, 2017).  Notant que la faiblesse des acquis des élèves et 

l’amplification des inégalités au niveau de l’enseignement primaire marocain sont parmi les 

déficits les plus prononcés.  

La Charte donne plus d’importance à l’accès à l’enseignement fondamental (préscolaire et 

primaire), elle considère que «Par la généralisation de l’enseignement, il faut entendre la 

généralisation d’une éducation de qualité à tous les enfants et jeunes du Maroc, au 

préscolaire, de l’âge de quatre à six ans, et au primaire et au collégial, de l’âge de six à 

quinze ans» (Levier 1 de la Charte). L’atteinte de cet objectif a été programmée avant la fin 

de cette décennie. 

 

1. L’ACCÈS AU PRÉSCOLAIRE ENCORE LIMITE  

Considérant le rôle de l'enseignement préscolaire dans la réussite des élèves au 

primaire, La Loi N° 05-00, promulguée le 19 mai 2000, affirme que la généralisation de ce 

cycle d’enseignement à pour objectif : « de garantir l'égalité des chances à tous les enfants 

marocains, de faciliter leur épanouissement physique, cognitif et affectif et de développer leur 

autonomie et leur socialisation » (Dahir n° 1-00-201 du 19 mai 2000 portant promulgation de 

la loi n° 05-00 relative au statut de l'enseignement préscolaire). 

Cependant, malgré la volonté politique de développer l’enseignement préscolaire, 

force est de constater que ce cycle d’enseignement, fait figure de parent pauvre du système 

éducatif. L’absence d’intervention directe dans l’organisation et le fonctionnement ainsi que 

le désengagement accru de la responsabilité financière et humaine de la part du Ministère de 

tutelle, ont conduit que ce cycle est pris en charge, presqu’exclusivement, par le secteur privé. 
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Etant prédominante en milieu urbain, l’offre privée est quasi inexistante en milieu rural et 

celle du public reste encore très limitée par rapport à la demande (réelle et potentielle), 

notamment en milieux périurbain et rural
1
. En effet, en 2017, sur 1 342 385

2
enfants en âge 

d’être préscolarisés, seulement  58% en ont bénéficié, soit  donc 778 583 d’enfants de 4 à 5 

ans qui se voient exclus.  

 

Tableau T1 : Évolution du nombre d’établissements préscolaires par catégorie et par 

milieu 

  07-08 08-09 09-10 10-11 11-12 12-13 13-14 16-17 

Traditionnel 

Urbain 8 529 7 454 7 444 7 602 6 864 7134 7 425 7 245 

Rural 13 997 13 823 13 647 13 222 12 042 12 104 12 346 11232 

Total 22 526 21 277 21 091 20 824 18 906 19 238 19 771 18 477 

Privé 

Urbain 1 599 1 822 1 933 2 042 2 304 2 238 2 412 2424 

Rural 20 30 47 55 65 69 70 74 

Total 1 619 1 852 1 980 2 097 2 369 2 307 2 482 2498 

Public 

Urbain 304 396 521 624 668 620  692 

Rural 862 1 013 1 209 1 445 1 583 1 320 1 452 1423 

Total 1 166 1 409 1 730 2 069 2 251 1 940 2 105 2115 

Total 

Urbain 10 432 9 672 9 898 10 268 9 836 9 992 10 490 10695 

Rural 14 879 14 866 14 903 14 722 13 690 13 493 13 868 12.395 

Total 25 311 24 538 24 801 24 990 23 526 23 485 24 358 23090 

Source : DSSP/MEN, 2017 

Comme le montre le tableau ci-dessus, le nombre global des établissements 

préscolaires a enregistré une diminution entre 2014 et  2017, passant de 24358 à 23090 

établissements, soit une baisse de 5,2%. Le préscolaire traditionnel a connu une baisse 

importante, aussi bien en milieu urbain que rural, puisqu’il est passé de 22 526 en 2008 à 

18 477 établissements en 2017. 

Sur le plan des effectifs préscolarisés le graphique ci-dessous montre qu’en dépit des 

efforts déployés, l’accès au préscolaire, même en allant crescendo, demeure très limité. Le 

milieu rural accuse une régression durant les dix dernières années en passant de 32.86% en 

                                                           
1
 Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique : « La mise en œuvre de la 

charte nationale d’éducation et de formation 2000-2013 : Acquis, déficits et défis », Rapport analytique, 
Décembre 2014 
2
 Centre d’Etudes et de Recherches Démographiques (CERED), mai 2017 
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2007 à 28.42% en 2016 (Conseil supérieur de l’Education, de la Formation et de la recherche 

scientifique (2017)).  Le taux de préscolarisation des filles et même en évoluant de 41.56% en 

2007 à 44.28% en 2016, reste toujours inférieur à la moyenne nationale. Les indicateurs des 

trois dernières années dénotent une nette régression voire un essoufflement des politiques 

entreprises.  

 

Graphique G2 : Évolution des effectifs d’élèves de l’enseignement préscolaire entre 2007 

et 2016 

 

Source : Conseil supérieur de l’Éducation, de la Formation et de la recherche scientifique  2017  

 

Vu le rythme très lent de croissance de la préscolarisation, il est évident que la 

généralisation escomptée est encore hors de portée. Nous serions tentés de souligner que cette 

lenteur a permis au secteur privé de s’installer pour répondre favorablement à cette carence. 

Cependant, une partie importante des enfants restent exclus de part l’inexistence du privé dans 

le milieu rural qu’à cause de la situation de leurs familles, démunies de moyens financiers.  

Pour atteindre un accès généralisé à tous les enfants marocains en âge de préscolaire (3 

à 4 ans), la responsabilité de l’Etat est engagée afin demettre en œuvre tous les moyens 

nécessaires (infrastructures, personnels qualifiés, programme adapté). La Charte nationale 

insiste sur l’importance du préscolaire et stipule que « les enseignements préscolaire et 

primaire seront intégrés pour constituer un socle éducatif cohérent, le primaire d'une durée 

de 8 ans composé de deux cycles : le cycle de base qui regroupera le préscolaire et le premier 
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cycle du primaire et le cycle intermédiaire qui sera constitué du deuxième cycle du primaire 

». 

Outre cette volonté de mettre en place un enseignement préscolaire de qualité 

accessible à tous, l’Etat devra en parallèle faire face aux dysfonctionnements qui 

probablement viendront s’y opposer. Il serait important dans un premier temps de développer 

la qualité du préscolaire traditionnel en manque de moyens et de ressources et de dépasser les 

inégalités actuellement dominantes notamment en comparaison avec le préscolaire moderne 

qui s’adressent dans la majorité des cas à des familles matériellement aisés. Dans un 

deuxième temps, il serait judicieux d’accélérer le rythme de généralisation de façon à 

répondre équitablement à la demande qui se fait sentir sur l’ensemble du territoire marocain, 

car  l’accès inégal à la préscolarisation aura surement des effets néfastes sur le rendement 

interne de l'enseignement primaire. 

2.  L’ACCÈS GÉNÉRALISÉ A L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE  

L'enseignement primaire, second niveau de la pyramide scolaire, est le cycle le plus 

développé en termes de capacité d’accueille. Contrairement à l’enseignement préscolaire, les 

efforts déployés ont  contribués de manière palpable à augmenter l'offre éducative et à 

améliorer l'accès à la scolarisation. 

Selon l'article 65 de la Charte, « l'école primaire est composée de deux cycles : Le 

premier cycle, de deux ans, a pour objectif principal la consolidation et l'extension des 

apprentissages du préscolaire, pour faire acquérir à tous les enfants marocains, arrivant à 

l'âge de huit ans, un socle commun d'instruction et de socialisation; Le second cycle d'une 

durée de quatre ans destiné aux enfants ayant réussi le premier cycle ». 

L’enseignement primaire est dispensé par des établissements publics et privés. Le 

secteur privé est formé essentiellement d'institutions nationales et de quelques établissements 

relevant des missions culturelles étrangères, notamment celles françaises et américaines. 

Quant au public, il est conçu sous deux formes : les secteurs autonomes et ceux scolaires. Les 

secteurs autonomes, implantés  dans la majorité des cas dans le milieu urbain, comptaient, en 

2014, 3227 établissements dont 2782 situés dans les villes.  Les secteurs scolaires, situés dans 

les zones rurales, se composent d’une école mère, siège de la direction et de plusieurs écoles 

satellites dispersées dans les douars plus au moins éloignés.  En 2014, les secteurs scolaires 
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étaient de 4601 (avec 13226 écoles satellites) dont 4264 en milieu rural (avec 13034 écoles 

satellites). L’insuffisance des écoles mères rend nécessaire l’ouverture des écoles satellites 

qui généralement ne disposent que d’un ou 2 niveaux et d’une ou 2 salles. Ce qui engendre 

une structure scolaire inachevée et déséquilibrée, rendant nécessaire le transfert des enfants 

vers d’autres écoles mères après une ou 2 années de scolarisation.  

 

Tableau T2 : Nombre et types d’établissements publics selon le milieu. 

T
o

tal n
atio

n
al 

 

Désignations 06-07 07-08 08-09 09-10 10-11 11-12 12-13 13-14 

Total établi publics 

Secteurs scolaires  

Autonomes 

Annexes autonomes 

6970 

4057 

2 863 

50 

7003 

4 080 

2 876 

47 

7054 

4128 

2 885 

41 

7141 

4 178 

2 923 

40 

7208 

4182 

2 992 

34 

7369 

4240 

3 090 

39 

7458 

4275 

3 142 

41 

7541 

4264 

3 227 

50 

Satellites  13 381 13 451 13 401 13 402 13 304 13 320 13 255 13 226 

R
u

ra
l  

Total établi publics 

Secteurs scolaires  

Autonomes  

Annexes autonomes 

4287 

3 954 

320 

13 

4 230 

3 932 

285 

13 

4 272 

3 973 

286 

13 

4 351 

4 030 

308 

13 

4 410 

4 054 

348 

8 

4 499 

4 110 

380 

9 

4 565 

4 149 

407 

9 

4 601 

4 142 

445 

14 

Satellites 13 231 13 224 13 183 13 186 13 109 13 123 13 057 13 034 

Source : Recueils statistiques du ministère de l’éducation nationale (2015)  

 

Le secteur scolaire sur le plan de l’organisation, n’est qu’un ramassis d’écoles sans 

lien, sans cohésion administrative et pédagogique en raison de l’éloignement et de l’isolement 

de certaines écoles satellites. D’autre part, considérant les conditions matérielles dans 

lesquelles s’effectue cet enseignement, ces secteurs scolaires se caractérisent par un corps 

professoral dans la majorité des cas fraichement recruté et par conséquent n’ayant aucune 

expérience notoire. Rarement visités par un inspecteur ou guidés par un conseiller 

pédagogique, les enseignants sont livrés à eux même et tendent vainement d’appliquer leurs 

connaissances théoriques acquises dans les écoles normales d’instituteurs. 

La généralisation de la scolarisation pour tous les enfants âgés de 6 ans est un premier 

objectif dicté par la CNEF (article 28, espace 1). En effet, l’obligation scolaire n’est pas 

nouvelle, elle a été instituée pour la première fois par le dahir n°1-63-071 du 13 Novembre 
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1963, qui stipule que « L’enseignement est obligatoire pour les enfants marocains des deux 

sexes depuis l’année où ils atteignent l’âge de sept ans jusqu’à l’âge de treize ans révolus »3 

 

Graphique G3 : Evolution des taux nets de scolarisation dans l’enseignement primaire 

(6-11 ans en %) 

 

Source : Ministère de l’éducation nationale et de la formation professionnelle, Ministère de  

l’Enseignement Supérieur, de la Recherche Scientifique et de la Formation des Cadres 

 

En milieu rural, les efforts déployés à vouloir préscolarisér les filles ont été fructueux 

et le taux d’accès, ayant atteint les 99%, y trouve explication. En 2015, et grâce aux 

programmes d’appui social, notamment celui des aides financières « Tayssir », à l’Initiative 

royale « un million de cartables » et à la création d’internats, le taux de scolarisation de filles 

est passé de 22,5 % à 100 %.  

Le taux d’abandon est un indicateur clé pour étudier le parcours scolaire des élèves 

durant le cycle d’enseignement. Des valeurs élevées de ce taux signifient le faible rendement 

interne du système d’éducation. Dans l’enseignement primaire, après que ce taux était de 

4,6% en 2008, il a connu dès lors une baisse soutenue depuis l’année d’entrée en vigueur de la 

charte nationale d’éducation et de formation pour atteindre 1,9% en 2016. Cependant, le 

maintien de cette tendance baissière est nécessaire
4
. 

                                                           
3
 Dahir  n°1-63-071 du 13 Novembre 1963 relatif à l’obligation de l’enseignement, Bulletin officiel, n° 2665 du 

22/11/1963-page : 1769. 
4
 Les indicateurs sociaux du Maroc 2018, Rapport du Haut commissariat au Plan 
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En outre, le taux d’abandon est variable selon le niveau d’étude. Ainsi, elle augmente 

au fur et à mesure qu’on progresse dans les années de l’enseignement primaire. De ce fait, 

malgré la tendance baissière de l’abandon, la cinquième et la sixième année du primaire 

demeurent caractérisées par des taux plus élevés que dans les trois premières années. Il s’agit 

d’un phénomène plus prépondérant dans le milieu rural que dans celui urbain et plus 

particulièrement chez les filles. 

 

 

Tableau T3 : Taux d’abandon (en %) selon le sexe et le niveau 

 

Source : Ministère de l’éducation nationale et de la formation professionnelle, Ministère de  

l’Enseignement Supérieur, de la Recherche Scientifique et de la Formation des Cadres 

 

Globalement et au regard de l’évolution des chiffres présentés, il est évident que les 

objectifs tracés dans les différents programmes ne sont pas encore atteints. Au Maroc les 

problèmes de scolarisation (accès et rétention) demeurent aigus et constituent le maillon faible 

de la concrétisation des politiques éducatives.     

3. DES CHOIX QUANTITATIFS AU DÉTRIMENT DE LA QUALITÉ 

Nous avons vu, dans les précédentes pages, les quelques caractéristiques de 

l’évolution de la scolarisation et ses limites dans le cycle fondamental (préscolaire et 
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primaire). Ces limites affectent de façon directe la qualité de l’enseignement dispensé. A 

partir des années 90 on assiste à un intérêt croissant  pour les évaluations de la qualité de 

l’éducation. En effet ces évaluations permettent de déterminer « combien les enfants 

apprennent et la mesure dans laquelle leur éducation se traduit par l’ensemble de bénéfices 

personnels, sociaux et développementaux
5
 ». (UNESCO, Rapport mondial de suivi sur l’EPT 

2005) 

Le Maroc est parmi les pays maghrébin ayant effectué plusieurs évaluations soient par 

le ministère de l'éducation nationale en collaboration avec d'autres institutions internationales 

ou à travers la participation à plusieurs éditions d'enquêtes internationales telles que TIMSS 

et PIRLS. La revue des résultats de ces différentes évaluations révèle à l'unanimité la 

faiblesse des acquis des élèves.   

1-1 Revue des principaux résultats des évaluations nationales  

Dans le cadre de l'élaboration du bilan de l'Éducation pour Tous, la Direction de 

l'Evaluation du Système Educatif (DESE) a mené en 1999, une enquête avec l'appui de 

l'UNESCO et de l'UNICEF, ayant pour objectif l'évaluation des acquis scolaires des élèves de 

la quatrième année de l'enseignement fondamental dans les domaines de la lecture, l’écriture, 

les mathématiques et la vie courante (Environnement, santé, vie civique, savoir faire).  

L’échantillon ayant fait objet de l'enquête faisait partie d'un fichier qui recense l'ensemble 

des établissements du premier cycle de l'enseignement primaire ayant au moins une classe de 

quatrième année du primaire. Le choix de ces établissements a été effectué selon des 

techniques d'échantillonnage aléatoire et pour chaque établissement sélectionné, une seule 

classe de 25 élèves a été retenue. Ceci a donné lieu à l'évaluation des performances de 4249 

élèves (UNESCO & BIE, 2012). Les résultats de cette évaluation ont montré que 711 sur 

4249 élèves ont atteints le seuil de maîtrise pour la lecture, l’écriture, les mathématiques et la 

vie courante, soit (16,73%). En outre, des disparités interrégionales et inter-milieux ont été 

constatés. Les élèves de la région de Settat ont enregistré le meilleur seuil de maîtrise des 

compétences, soit un pourcentage de 37,9%, ce taux ne dépasse guère 0,7% pour la région de 

Meknès-Tafilalet.  

                                                           
5
 UNESCO, Rapport mondial de suivi sur l’EPT 2005, Education pour tous : l’exigence de la qualité, Editions 

UNESCO 2005, p.21. 



 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°6. Décembre 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

347 

 

Concernant l'analyse par milieu, il s'est avéré qu'environs 22,1% des élèves qui 

maîtrisaient les connaissances de base sont issu d'un milieu urbain et que ce taux était de 

(13%) pour les élèves issus du milieu rural. En parallèle, l'analyse par type d'enseignement a 

relevé quant à elle des contrastes entre l'enseignement public et privé. Dans le premier, le 

pourcentage des élèves ayant atteint le niveau de maîtrise pour toutes les disciplines 

confondues est de (15,9%). Dans le second, ce pourcentage est de 27,6%.  

Par la suite, une deuxième évaluation a été menée en 2006 par le Ministère d'Éducation 

Nationale en collaboration avec l'Union Européenne. Les résultats de l’enquête font ressortir 

que les performances des élèves de la sixième année du primaire sont dans l'ensemble très 

faibles. En effet, (36%) des élèves évalués atteignent le niveau minimal en arabe, (18%) en 

français et (43%) en mathématiques. Le pourcentage de ceux ayant des acquis jugés 

acceptables oscille autour de (7%) en arabe, (1%) en français et (11%) en mathématiques. 

Suite à ce niveau jugé faible des acquis des élèves marocains du primaire, la première 

édition d’un programme d'évaluation a été menée en 2008 par l'Instance National de 

l'Évaluation des acquis scolaires. L’échantillon retenu compte 26.520 élèvesde 

l’enseignement primaire. L’objectif étant d’évaluer les acquis des élèves de la quatrième et 

sixième année en langue arabe, en langue françaiseet en mathématiques. Les résultats de cette 

enquête confirment lesrésultats antérieurs, et ce malgré les efforts consentis par la charte 

nationale d’éducation et de formation. En effet, les taux moyens des acquis scolaires varient, 

selon le niveau scolaire, entre (27%) et (36%) en arabe, (28%) et (35%) en français, (34%) et 

(44%) en mathématiques. 

Tableau T4 : Taux globaux d'acquisition selon les matières  

et le niveau scolaire au primaire 

Matières 4
ème

 année 6
ème

 année 

Arabe 27% 36% 

Français 35% 28% 

Mathématiques 34% 44% 

        Source : CSE, PNEA, Rapport, synthétique, 2009 

 

Les résultats révèlent un niveau des acquis insuffisants dans toutes les matières, exception 

faite de la sixième année du primaire où ce taux est de (44%) en mathématiques. Ainsi, les 
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élèves ont pu réaliser entre le tiers et la moitié des objectifs assignés dans les programmes 

scolaires propres au cycle de l'enseignement primaire. L'analyse par genre révèle que les 

niveaux des acquis scolaires réalisés par les filles en langues arabe et française sont meilleurs 

que ceux des garçons, et ceci à tous les niveaux d'enseignement.   

Les disparités entre les diverses régions du pays et entre le milieu urbain et rural ont été 

constatées. En effet, les plus hauts niveaux des acquis scolaires dans toutes les matières sont 

enregistrés dans la région du Grand Casablanca. En parallèle, les élèves issus du milieu rural 

ont des niveaux d'acquis scolaires en dessous de ceux réalisés par leurs camaradesdu milieu 

urbain et ce, dans toutes les matières et tous les niveaux.  

La deuxième édition du PNEA menée en 2016 confirme les résultats précédents. Elle 

révèle une faiblesse généralisée des acquis des élèves pour toutes les disciplines et tous les 

niveaux scolaires. Les écoliers marocains continuent de montrer des carences 

d’apprentissages de base (lecture, écriture et calcul).  

En somme, les évaluations menées dans le cadre de ce programme (PNEA 2008 et 2016) 

sont originales et considérées comme les premières analyses de référence en matière de 

l’évaluation des acquis des élèves au Maroc. Par ailleurs, le royaume participe également à 

d’autres évaluations menées à l'échelle internationale.  

 

 

1-2 Revues des principaux résultats des évaluations internationales  

Le Maroc participe régulièrement aux évaluations internationales des acquis des élèves 

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study)et PIRLS(Progress in 

International Reading Literacy). Ces deux enquêtes ont pour objectif l'évaluation des acquis 

scolaires à travers des tests standardisés.  

Le programme d'évaluation TIMSS développé pourtester les acquis des élèves de la 

quatrième année du primaire et de la deuxième année du collège  en mathématiques et en 

sciences.  L'évaluation se fait  régulièrement chaque quatre an depuis 1995, faisant de TIMSS 

2015, la sixième édition de l'évaluation internationale des tendances en mathématiques et en 

sciences. Le Maroc a participé à l'ensemble des éditions de l'enquête TIMSS à l'exception de 

la première menée en 1995.  
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L'édition de 1999 a révélé que la performance des élèves marocains se situait en dessous 

de la moyenne internationale. Le Maroc est classé avant dernier de la liste pour les deux 

matières. En mathématiques, sur une moyenne internationale de (487) points, le Maroc avait  

obtenu 337 soit une différence de 150 points. Pour les sciences, il était loin de la moyenne 

fixée à (488) de 165 points.  

L'édition de 2003 a vu la participation de plusieurs nouveaux pays Arabes en plus du 

Maroc et de la Tunisie
6
tels que l'Arabie Saoudite, le Bahreïn, l'Egypte, l'Iran, la Jordanie, le 

Liban et la Palestine. Sur un total de 50 pays ayant participé à l’étude le Maroc est classé 

45
ème

. De même, malgré que la performance de l'ensemble des huit pays arabes se situait en 

dessous de la moyenne internationale, leur situation demeurait meilleure que celle du Maroc. 

Par ailleurs, les scoresmoyens des élèves au Maroc, en mathématiques et en 

sciencess’éloignent respectivement de 148 et 185 points de la moyenne internationale.  

En 2007, l’échantillon des pays participants a été réduit à 36 pays dont figure l’Algérie, le 

Maroc et la Tunisie. Les résultats de cette évaluation montrent que les pays maghrébins se 

situent en dessous de la moyenne internationale et au dessus du score moyen réalisé par le 

Maroc en mathématiques et en sciences.  

           L’édition de 2011,  la plus étendue jamais réalisée jusqu'à aujourd'hui, concerne 66 

pays dont 14 pays arabes. En mathématique le Maroc s'est classé dernier de la liste avec score 

moyen de  335 points. La situation est presque la même en sciences puisque le Maroc s'est 

classé avant dernier pour la 4ème année primaire avec un score de 376 points.  

Les résultats de la dernière édition réalisée en 2015 confirment la faiblesse des acquis des 

élèves marocains. Ainsi, avec un score moyen de 377 en mathématiques et 352 en sciences le 

Maroc est classé parmi les trois derniers pays de la liste. 

              En somme, les résultats de l'évaluation des acquis des élèves marocains en 

mathématiques et en sciences révèlent que ces derniers sont très faibles. Les scores moyens 

réalisés dans les différentes éditions TIMSS sont résumés dans le tableau suivant :  

 

Tableau T5 : Evolution des scores moyens des acquis des élèves marocains  

                                                           
6
Le Maroc et la Tunisie sont les deux seuls pays maghrébins dont l'enquête a concerné les élèves du 4eme et 

geme grade 
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de 4ème année du primaire depuis 1999 (TIMSS) 

Score moyen En mathématiques En sciences 

1999 337 323 

Moyenne internationale 487 488 

2003 347 304 

Moyenne internationale 495 489 

2007 297 341 

Moyenne internationale 500 500 

2011 335 376 

Moyenne internationale 500 500 

2015 377 352 

Moyenne internationale 500 500 

Source: Tableau réalisé par l'auteur  

 

L’enquête PIRLS (Progress in international reading literacy study (PIRLS) évalue  les 

compétences en lecture et en compréhension de l’écrit. Elle est menée tous les cinq ans 

depuis 2001 par l’IEA. Le Maroc est le seul pays du Maghreb à avoir participé aux trois 

premières éditions de l'enquête PIRLS.  

Dans l’édition de PIRLS 2001, 35 pays ont participé. Les résultats ainsi obtenus révèlent 

un faible score enregistré par le Maroc  qui occupe l'avant dernière place. Cette situation s'est 

dégradée davantage en 2006, en effet, le score moyen de 323 points obtenu, se situe très loin 

du score moyen international, soit une différence de (177) points. Par conséquent le Maroc 

est classé avant-dernier sur une liste de 40 pays
7
 

L'évaluation de 2011 confirme la baisse du niveau des acquis des élèves en lecture. En 

effet, avec un score de 310 points, les résultats sont en dessous de la moyenne internationale 

(500 points).  

Malgré l’amélioration du score moyen en lecture réalisé dans l’édition de 2016, soit une 

hausse de 48 points par rapport au score moyen réalisé en 2011. Les résultats des élèves 

                                                           
7
 L'enquête a relevé que 74% des écoliers marocains n'atteignent pas le niveau des performances minimales 

exigé par PIRLS 
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marocains demeurent très faibles et placent le pays parmi les trois derniers de la liste 

comptant 31 participants.  

En somme, les acquis des élèves marocains en lecture ne cessent de se dégrader au fil des 

années. Les scores obtenus sont présentés dans le tableau ci-dessous : 

 

Tableau T6 : Evolution des scores moyens des acquis des élèves marocains de 4ème 

année du primaire depuis 2001 (PIRLS) 

Années Score moyen lecture 

2001 350 

2006 323 

2011 310 

2016 358 

Source: Tableau réalisé par l'auteur  

 

Compte tenu de ces résultats inquiétants aussi bien dans les matières scientifiques 

(mathématiques et sciences) que littéraires (lecture), l'amélioration de la qualité de l'éducation 

dispensée à l’école primaires'avère une nécessité. 
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CONCLUSION  

Les résultats des évaluations nationales et internationales confirment à l’unanimité la 

faiblesse des acquis des élèves. Il va sans dire que l'expansion quantitative qui a connu le 

système d’enseignement primaire marocain depuis le protectorat ne représente en soi un 

succès, car les politiques qui se fixent comme premier objectif de garantir l’accès à 

l’éducation sans pour autant en viser la qualité demeurent constamment à l’état embryonnaire. 

La généralisation de l’accès est une étape certes nécessaire, mais elle doit être considérée 

essentiellement préparatoire pour mettre en place un système éducatif efficace.  L’accès n’est 

qu’un souci d’étape qui doit ouvrir la voie aux mécanismes capables de relever le défi de la 

qualité, car l’investissement en matière d’accès n’a de sens que s’il débouche sur la qualité. 

Cette dépendance entre l’accès et la qualité doit être au cœur de la stratégie éducative.
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Résumé :Le présent article présente, d’une façon synthétique, les propos de 

quatreapprochesoccupant l’espace de la réflexion autour de la problématique du changement 

éducatif. Il s’agit de l'approche fonctionnaliste, l’approche de la double logique 

organisationnelle, l’approche néoinstitutionnaliste et l’approche du sensemaking. Ces propos 

comportentdes éléments de réponse à la question de savoir comment les projets de réforme, 

destinés à introduire des changements au sein des systèmes éducatifs, réussissent plus ou 

moins bien à se concrétiser dans la réalité. Le dialogue entre ces différents cadres 

d’analysepeut permettre une meilleure compréhension du processus de changement des 

pratiques professionnelles au sein des systèmes éducatifs lors de la mise en œuvre des projets 

de réforme. Pour illustrercertains de ces propos nous faisons, parfois,recoursà l’exemple des 

pratiques professionnelles des conseillers en orientation dans le contexte scolaire carnous 

voyons que ces pratiques, qui sont rarement évoquées dans la littérature intéressée par cette 

question, présentent, pourtant, des spécificités dont la mise en évidence peut constituer un 

enrichissement de la problématique traitée. 

Mots clés : Changement éducatif, fonctionnalisme, logique professionnelle, 

néoinstitutionnalisme, sensemaking. 

 

 

Title : Understanding the process of change in educationsystems:someapproaches to 

analysis. 

Abstract:This article summarizes the statements of four approaches to the problem of educational 

change. These are the functionalist approach, the dual organizational logic approach, the 

neoinstitutionalist approach and the sensemaking approach. These approaches provide some 

answers to the question of how reform projects designed to bring about change in education 

systems are more or less successful in reality. The dialogue between these different analytical 

frameworks can provide a better understanding of the process of change in professional practices 
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within education systems during the implementation of reform projects. To illustrate some of 

these remarks, we sometimes use the example of the professional practices of guidance 

counsellors in the school context, because we see that these practices, which are rarely mentioned 

in the literature on this issue, nevertheless have specific features, which, if highlighted, could 

enrich the problem being addressed. 

Keywords :Educational change, functionalism, professionallogic, neoinstitutionalism, 

sensemaking. 

Introduction : 

L’impact d’une réforme éducative ne peut être perceptible, de manière tangible, que s’il se 

reflète positivement dans la qualité des pratiques éducatives au sein des établissements 

scolaires (Friedberg, 1993 ; Perrenoud, 1998 ; Dreadlants, 2009 ; Cuban, 2013 ; Lessard et 

Carpentier, 2014 ; Dupriez, 2015…).Cependant, la littérature nous apprend que le changement 

des pratiques professionnelles des métiers de l’éducation ne se décrète pas (Bidwell, 1965 

;Meyer et Rowan, 1977 ;Maroy, 2007…). En effet, vu la pluralité des variables entrant en jeu, 

le processus de changement de ces pratiques est caractérisé par une complexité remarquable et 

les écarts, largement observés, entre le prescritet le réel (Coburn, 2004 ; Prost, 2013…) 

témoignent de cette complexité. 

La notion de « changement » renvoie, généralement, au passage, observé et relativement 

durable, d'un état à un autre (Collerette et al, 1997, p. 20). Lessystèmeséducatifs sont soumis à 

deux logiques opposées à cet égard (Dubet, 2008): D’un côté, ils semblent être hostiles au 

changement et dominés par leurs routines institutionnalisées. Et de l’autre côté, ilsparaîssent 

engagés dans une dynamique réformatrice infinie.  

La question de savoir comment les projets de réforme, destinés à introduire des changements 

au sein des systèmes éducatifs, réussissent plus ou moins bien à se concrétiser dans la réalité 

des établissements scolaires, est fréquemment posée et suscite beaucoup de controverses 

(Huberman, 1973 ; 1983 ; Rhéaume, 2002 ; Prost, 2014 ; Lessard et Carpentier, 2014 ; 

Dupriez, 2015 ; Rey, 2016…). Plusieurs approches et modèles d’analyse, de diverses 

appartenances disciplinaires (Sciences de l’éducation, sociologie des organisations, 

psychologie des organisations…), occupent cet espace de réflexion. Le croisement de leurs 

cadres d’analyse peut permettre une meilleure compréhension du processus en question. 

Quatre approches attirent notre attention à cet égard : Dans la première perspective, 

essentiellement fonctionnaliste, le changement est appréhendé comme la résultante d'un plan, 

et d'une intention d'arriver à un nouvel état souhaité. La deuxième approche issue de la 

sociologie des organisations s’intéresse aux logiques organisationnelles qui traversent 

l’organisationet conditionnentle processus de concrétisation du changement.La troisième 

approche est celle du néoinstitutionnalisme qui se base sur la notion de légitimité et pour 
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laquelle le changement est un double processus de « désinstitutionalisation » et 

d’« institutionnalisation ».La quatrième approche est liée à la psychologie des organisations. 

Elle est fondée sur des aspects cognitifs et symboliques et voit que le changement ne peut être 

penséen dehors du sens que lui attribuent les acteurs concernés.  

1. L’approche fonctionnaliste : 

Le fonctionnalisme renvoie à la notion de fonction qui fait référence au rôle joué par un 

« organe social » dans une organisation sociale donnée. Ainsi, l’approche fonctionnaliste 

appréhende les organisations à partir des éléments sui structurent les comportements des 

acteurs aux travers des rôles et des statuts (Henry & Gresle, 1996).Le postulat de base qui 

oriente l’esprit fonctionnaliste quant à l’analyse du changement éducatif est que les acteurs 

d’une organisation scolaire sont, tous, à la recherche des objectifs communs qui leur sont 

confiés par les politiques éducatives.  

Lessard & Carpentier (2014) et Dupriez (2015) ont retracé un historique des évolutions les 

plus importantes subies parl’approche fonctionnaliste. Selon le portrait dressé par ces auteurs, 

les premiers travaux de recherches dans cette perspective étaient centrés sur les contenus des 

réformes, sans s’attarder beaucoup sur le terrain de leur instauration. Dans des phases 

ultérieures, le souci de perfectionnement de l’analyse, a mené à la prise en compte du point de 

vue des acteurs de terrain et de leur travail d'appropriationdes décisions descendues.    

1.1. Le changement comme produit de la « bonne » formulation des réformes : 

Dans cette perspective, ce sont les objectifs visés par chaque politique de réforme ainsi que 

les moyens mobilisés pour les atteindre qui sont au centre de la réflexion et non le processus 

de leur mise en œuvre (Deniger, 2012). Il s’agit selon (Dupriez, 2015) de penser le 

changement dans des termes d’ingénierie éducative commençant par l’identification des 

pratiques appropriées, leur formalisation dans des prescriptions et leur diffusion, enfin, au sein 

du système éducatif concerné.  

Ce point de vue macro fait en sorte que les recherches ont pour principal objectif de 

déterminer les caractéristiques d’une bonne réforme. Le processus de changement des 

pratiques de terrain est appréhendé comme un produit mécanique de la conception des 

injonctions. Les connaissances issues de certains travaux mettent en relief un certain nombre 

de caractéristiques propres à la formulation des politiques publiques en éducation, 

susceptibles d’expliquer la réussite ou le succès du changement au sein du système éducatif 

(Deniger, 2012). Parmi ces caractéristiques citons la pertinence des projets de réforme, la 

clarté de leurs contenus ainsi que la cohérence des objectifs fixés, des moyens mobilisés et 

des ressources allouées... (Rogers, 1969 ; Hall et Pratt, 1984). 

Planifier le changement, dans cette perspective, consiste à établir un consensus sur le 

problème à résoudre. L'ensemble du processus de planification prendra la forme d'une série 

d'étapes qu'il est nécessaire de franchir pour atteindre l'objectif souhaité.  
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Le modèle de Clark et Guba (1967) illustre ces propos. Ce modèle se fonde sur quatre 

dimensions : La recherche pour construire de nouvelles connaissances, le développement pour 

concevoir les solutions à partir de ces connaissance, la diffusion pour faire connaître les 

bonnes pratiques et enfin l’adoption,par les acteurs de terrain, de la pratique requise. 

Ce modèle a été, pendant longtemps, à la base de la conception de plusieurs réformes 

éducatives  (Savoie-Zajc, 1989). Mais les résultats de ces réformes et surtout l’échec, 

largement constaté, dans leur mise en œuvre ont mené à la remise en question de la façon de 

penser le changement éducatif (Miles, 1998, p. 51). Le focus se déplace dès lors de la qualité 

de la réformeà la qualité de son usage. 

1.2. Prise en compte des difficultés de la mise en œuvre des réformes :  

Entre autres, Miles (1973) etHuberman (1981) décrivent certaines caractéristiques du système 

éducatif expliquant selon eux, pourquoi le changement des pratiques des acteurs du terrain est 

difficile à instaurer. Parmi ces caractéristiques ils citent : la difficulté à préciser des objectifs 

mesurables de l’action éducative, le manque de compétitivité du système scolaire, l'absence 

d'évaluation objective des innovations menées… Pour faire face à ces difficultés, l’accent sera 

mis davantage sur la standardisation des pratiques prescrites ainsi que sur l’établissement 

scolaire comme lieu de promotion du changement. 

1.2.1. Des pratiques standardisées et fondées sur les preuves scientifiques : 

Entre autres, Berman&Pauley (1975) ont observé que les pratiques proposées aux acteurs se 

voient réinventées localement. Ainsi, les chercheurs sont convaincus que les pratiques 

prescrites doivent être formulées de la manière qui leur assureun usage 

fidèle(Berman&Pauley, 1975). En effet,elles doivent êtrecodifiées pour garantir leur caractère 

transférable quel que soit le milieu de leur instauration. Cette codification se traduit, entre 

autres, par l’élaboration des guides de pratique, des indicateurs de contrôle et d’évaluation et 

dispositifs d’accompagnement des acteurs... 

D’un autre côté, les pratiques à standardiser devraient être, d’abord, fondées sur des données 

probantes. Il s'agit, en quelques sortes, d'organiser le transfert des connaissances des 

chercheurs vers les acteurs éducatifs(Huberman, 1992). 

Dans le domaine d’orientation scolaire, par exemple, la recherche scientifique garde une 

influence dans la définition de ce qu’on peut considérer comme pratique efficace de conseil 

en orientation (Martin, 2013). Les théoriciens de l’orientation scolaire et professionnelle 

avaient, à ce sujet, la croyance que le développement des connaissances scientifiques 

garantirait la légitimité des pratiques en orientation (Guichard, et al, 2001).  

Entre autres, Bourdoncle (1994) et Biesta, (2010) soulèvent des questions fondamentales 

quant àla compatibilitéde cette démarche avec les spécificités du domineéducatif où il est 

impossible de contrôlertoutes les variables liées aux situations éducatives. 
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1.2.2. L’établissement scolaire comme lieu de promotion de changement : 

La quête de la bonne réforme s’est traduite par l’émergencedes courants de « l'école efficace » 

et de « l’amélioration de l’école » perçues, souvent, comme des théories de changement à 

l’échelle de l’établissement scolaire. 

Le courant de l’école efficace correspond à une voie de recherche pratique et pragmatique 

(Dupriez, 2015) qui adopte souvent des méthodologies quantitatives afin de déterminer les 

caractéristiques des écoles les plus capables d'atteindre les objectifs visés officiellement.L’une 

des conclusions les plus importantes des études effectuées dans ce cadre (Dumay et Dupriez, 

2008 ; Ingersoll, 2011, cités par Dupriez, 2015) est la grande importance des pratiques de 

terrain. La coopération entre acteurs et la participation des praticiens à la prise de décision 

semblent avoir un rôle important dans l'amélioration des pratiques éducatives au sein des 

établissements d'enseignement. 

Quant aux recherches sur « l'amélioration de l’école », elles portent, principalement, sur les 

conditions dans lesquelles les bonnes pratiques sont adoptées au sein des établissements 

scolaires. Favorisant la participation active des acteurs de terrain, ces recherches ont mis 

l'accent sur l'importance du changement organisationnel, de l'innovation et de l’auto-

évaluation dans ces établissements. 

Depuis les années 1990, des réformes ont fait recours aux travaux autour de « l’école 

efficace » et de « l’amélioration de l’école » en les transformant en programmes d’action. 

Ainsi, on a développé des dispositifs de changement scolaire encadrés par le principe de 

pilotage par les résultats (Barrère, 2013 ; Rey, 2016).  

Qu’il s’agisse de « l’école efficace » ou de « l’amélioration de l’école », le champ des 

pratiques professionnelles des conseillers en orientation n'a pas reçu suffisamment d'attention. 

Faute de quoi, nous n’avons pas suffisamment de preuves empiriques sur ce que nous 

pouvons appeler « l'effet conseiller » sur la qualité des parcours scolaires, comme c'est le cas 

pour « l'effet maître » ou « l'effet classe » mis en avant par les travaux inscrits dans ces 

courants.  

1.2.3. Changement systémique : 

A la fin du vingtième siècle, plusieurs modèles de changement d’inspiration fonctionnaliste 

(Bhola, 1984 ; Fullan, 1982)…) ont été affectés par la pensée systémique qui repose 

conceptuellement surtout sur la théorie des systèmes (Bertalanffy, 1968).   

Ces modèles s’intéressent aux configurations du système en changement et aux relations entre 

ces configurations. Ils ne tentent pas de réduire le phénomène du changement à un nombre 
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restreint de dimensions, ils offrent, au contraire, une série de paramètres aidant les acteurs du 

changement à adapter le modèle théorique au contexte de sa mise en action.  

Le projet de réforme, dans cette perspective, est davantage ouvert et se nourrit de l’échange 

avec l’environnement local. Les acteurs sont en mesure de recevoir des prescriptions mais 

également de proposer des redéfinitions de celles-ci. La nature et le degré de changement 

atteint, ne sont donc pas entièrement prévisibles au début du processus de planification de la 

réforme.  

Ainsi la notion de réforme systémique est de plus en plus utilisée. Le principe de base de telle 

réforme est qu'il faut restreindre le nombre d'objectifs poursuivis et diversifier les leviers de 

promotion du changement (la formation, la promotion de l’innovation locale, l'évaluation des 

résultats…). Ces leviers vont permettre l’atteinte de ces objectifs ainsi que l’implicationd’un 

très grand nombre d'acteurs aux différents niveaux du système éducatif. 

Dans ce cadre, Levin &Fullan, (2008, p. 291) proposent un modèle centré sur sept principes : 

1) La détermination d’un petit nombre d’objectifs opérationnels, significatifs pour les 

acteurs éducatifs, compréhensibles par le public.  

2) La motivation des acteurs pour garantir leur adhésion ; 

3) Le leadership partagé et l’engagement à tous les niveaux du système éducatif. Cela se 

construit au fur et à mesure qu’on avance dans la mise en œuvre.  

4) Le développement du pouvoir d'agir des praticiens (consolidation des compétences, 

prise en charge des acteurs…).  

5) L’équilibre entre les objectifs fixés et les remises en question émergeant lors de 

l’instauration de la réforme.  

6) La communication et la transparence  

7) Les ressources : l’investissement des ressources financières spécifiques exprime un 

certain niveau de volonté et d’engagement de la part des autorités. 

L'influence de telles initiatives de réforme sur les pratiques éducatives effectives au sein des 

établissements scolaires est difficile à évaluer vu le grand nombre de variables mobilisées 

simultanément.  

Sommairement, le fonctionnalisme constitue un courant de référence à partir duquel des 

chercheurs et des experts ont tenté de construire leur manière de penser le changement 

éducatif ainsi que de bâtir des modèles d’intervention.  

Les modèles d’analyse et de pilotage du changement éducatif issus du fonctionnalisme 

présentent une panoplie de conceptions, de principes et de valeurs tantôt complémentaires, 

tantôt en concurrence, mais qui présentent, tous, des caractéristiques communes.  
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L’esprit fonctionnaliste se distingue, en effet, par son discours normatif, sa nature rationnelle 

et sa visée, généralement, hiérarchique, séquentielle et instrumentale (Savoie-Zajc, 1989 ; 

Lessard & Carpentier, 2015 ; Dupriez, 2015).Ces modèlesont une force opérationnelle et une 

certaine plasticité mais ils présentent également certaines limites comme la faible prise en 

compte de la dimension cognitive liée au processus de changement des croyances et des 

attitudes des acteurs. C’est la raison pour laquelle, de nombreux chercheurs considèrent cette 

démarche comme réductrice (Meyer et Scott, 1983 ; Maroy, 2007). 

De nombreuses études liées à la nature du travail des conseillers en orientation, par 

exemple, ont mis en lumière la nature, pratique plutôt que technique, de leurs interventions 

(Viviers, 2O14 ; Doucet & Viviers, 2016…). Ces interventions reposent sur une sorte de 

jugement professionnel qui est davantage régi par des valeurs et des normes symboliques que 

par des considérations techniques : le conseiller, qui confronte des élèves hétérogènesdans des 

situations singulières, doit, pratiquement, composer à la fois avec l'ambiguïté de la situation et 

l'incertitude liée à l’efficacité de son intervention. 

Ce type de constats met en évidence l'existence d'une logique organisationnelle différente qui 

peut être en forte concurrence avec l'apparente rationalité des acteurs sur laquelle se fonde 

l’approche fonctionnaliste. 

2. L’approche de la double logique organisationnelle : 

Il s’agit,essentiellement, de l’approche que Bidwell (1965) a bâtie en s’appuyant sur les 

propos du courant sociologique de la contingence structurelle. Certains auteurs,comme Maroy 

(2007), classent cette approche dans le courant fonctionnaliste, alors que d'autres, comme 

Dupriez (2015), la distinguent de ce courant en raison de l’intérêt qu’elle accorde aux 

logiques organisationnelles traversant l’institution scolaire et limitant, ainsi, la rationalité des 

acteurs.   

L’organisation scolaire est traversée, selon cette approche, par deux logiques 

organisationnelles, à la fois, concurrentielles et complémentaires : la logique bureaucratique et 

la logique professionnelle. Les propos résultant de ce diagnostic apportent des éclairages sur 

un ensemble de mécanismes déterminant le processus de changement.  

2.1. Exigences de la fonction du système éducatif et incertitudes liées à son activité de 

base : 

L'objectif central de tout système scolaire est de préparer ses élèves au statut d'adulte, en les 

formant aux connaissances et aux compétences et aux valeurs que les rôles adultes exigent 

(Bidwell, 1965). La complexification des rôles sociaux,de plus en plus spécialisés, auxquels 

doivent être préparés les jeunes, nécessitent que cette préparation soit plus longue, massive, 

diversifiée et égalitaire. Pour accomplir cette mission l’organisation scolaire est appelée à 
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rationaliser son action par une division bureaucratique du travail éducatif d’où la première 

logiquequi traverse le système scolaire qui est la logique bureaucratique. 

A titre d’illustration, pour que tous les élèves reçoivent le même service de conseil en 

orientation, il est nécessaire de standardiser les modes de fonctionnement du système 

d’orientation et de veiller à ce que les dispositifs et les procédures d’orientation et les 

formations des conseillers en orientation soient unifiés quel que soit l'établissement fréquenté.  

Cette tendance à la bureaucratisation est, en revanche, confrontée à la nature incontrôlable, de 

l’activité éducative, attribuée à l’hétérogénéité des élèves et aux incertitudes liées aux 

méthodes utilisées. Ce qui mène l’institution scolaire à un processus inverse de 

« débureaucratisation » visant à garder l’essence de son service, d’où la logique 

professionnelle. 

En orientation par exemple, le travail dans deux districts scolaires voisins est peu coordonné à 

cause des incertitudes liées d'une part à la grande hétérogénéité des élèves desservis, et d'autre 

part à la diversité des méthodes de conseil en orientation utilisées. Pour réussir la prestation 

d’orientation, tout se passe comme si la relation conseiller/ élève se devait d'être 

déterminante. D’où la remarquable tendance à l'organisation du travail d’orientation sur la 

base de la compétence professionnelle…  

2.2. Logique bureaucratique et logique professionnelle : 

Lalogique bureaucratique se manifeste dans la tendance au renforcement des aspects formels 

à travers la prescription d’une division fonctionnelle de travail éducatif et la définition a priori 

des rôles et des postes de travail indépendamment de ceux qui les occupent. 

Cette logique se manifeste également dans le rattachement officiel à une structure hiérarchisée 

qui établit les liens formels de pouvoir entre les personnes, qui vont assumer les différents 

rôles, via un système d’autorité. Ainsi, les activités au sein des systèmes éducatifs sont régies 

par des procédures et des règles à respecter avec une certaine universalité des normes et une 

certaine rationalité des activités éducatives…  

Sommairement, cette logique bureaucratique renvoie aux normes universelles, à la 

réglementation encadrant le fonctionnement des organisations scolaires et à la régularité de 

certaines formes d’organisation (Bidwell, 1965 ; Maroy, 2007 ; Lessard & Carpentier, 2014 ; 

Dupriez, 2015 ; Rey, 2016 ;…) 

Quant à la logique professionnelleelle est ancrée par l’autonomie des acteurs de terrain 

(enseignants, conseillers en orientation…), par l’interdépendance structurelle faible des 

composantes de l’organisation scolaire, et par une certaine institutionnalisation du processus 

de professionnalisation comportant la longue formation de base au métier et le 

développement, parfois, des associations professionnelles... 
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Cette logique professionnelle est associée, donc, à l'importante autonomie et à la 

responsabilité de certains professionnels par rapport au pilotage de leurs tâches et aux 

méthodes de travail qu'ils choisissent d'adopter. C’est pourquoi on tend, dans certains 

contextes, à organiser le travail de ces acteurs de façon proche de celle qui caractérise les 

professions libérales (Maroy, 2007) en délégant la régulation des activités professionnelles 

aux praticiens eux-mêmes, plutôt que de les contrôler par voie hiérarchique.  

L’exemple des conseillers en orientation est illustrant à cet égard. En effet, de par la nature de 

leur travail (un travail relationnel) surtout dans les contextes scolaires adoptant une approche 

éducative d’orientation (Pelletier & Bujold, 1984), ces professionnels sont dotés d’une marge 

importante d’autonomie professionnelle.  Dans certains contextes (notamment le contexte 

québécois (OCDE, 2004)), l’organisation de ce métier est, apparemment, basée sur les 

principes du modèle professionnel (importante autonomie des conseillers, ordre professionnel, 

code de déontologie…). 

La bureaucratie au sein de l’organisation scolaire est, ainsi,faible : la rationalisation des règles 

et des procédures y est peu rigoureuse, ce qui a pour effet de laisser aux acteurs une 

importante marge discrétionnaire  (Lessard & Carpentier, 2015).  Lortie(1975) mobilise la 

métaphore de « boîtes à œufs » pour schématiser le fait que le système éducatif est une 

structure cellulaire à faible interdépendance structurelle. En effet, les classes, les 

établissements et les districts scolaires constituent des sphères compartimentées qui 

ressemblent à des cellules juxtaposées qui n'ont pratiquement pas de connexion entre elles 

malgré le fait qu'ils sont formellement semblables en termes d’organisation.  

C’est, donc, un environnement organisationnel très particulier où le travail de chaque acteur 

est privatisé et soustrait aux regards de la hiérarchie. Ainsi, les pratiques de ces professionnels 

échappent, en grande partie, à la règle bureaucratique et universaliste. La qualité et la 

compétence des praticiens ne sont pas assises sur un processus de contrôle mais sur une 

confiance en leur professionnalité issue de leur formation de base.  

2.3. Retombées de la double logique organisationnelle sur la compréhension du 

processus de changement des pratiques éducatives : 

Lafaible articulation structurelle du système éducatif (Weick, 1986)le rend un environnement 

hostile aux réformes à large échelle (Dupriez, 2015). La mise en œuvre des prescriptions des 

réformes est extrêmement difficile car cette mise en œuvre implique un changement 

coordonné et institué par des autorités qui ne sont, pourtant,que peu connectés à ce qui se 

passe effectivement dans les établissements. Le système hiérarchique n’a que peu de prise sur 

les pratiques éducatives effectives. 

Cette même caractéristique (faible articulation structurelle) permet de comprendre, d’un autre 

côté, pourquoi les systèmes éducatifs sont favorables au développement d’innovations à petite 

échelle qui ne peuvent pas se généraliser(Dupriez, 2015 ; Rey, 2016…). L’importante 



 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°6. Décembre 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

364 
 

autonomie professionnelle des acteurs et la juxtaposition des compartiments scolaires (classes, 

établissements, districts…) empêche la diffusion ou l’institutionnalisation de ces initiatives. 

Ainsi, la question de réussir le changement devient une question de savoir comment 

concilierles deux logiques organisationnelles.Bidwell propose trois solutions qu’il considère 

complémentaires (Bidwell, 1965) :  

1) L’instauration d’un pouvoir collégial entres les professionnels de sorte qu'ils 

agissent en partenaires égaux. 

2) L’adoption de règles standardisées de coordination et de régulation : l’objectif est 

l'inculcation d'une certaine loyautédes acteurs.  

3) L'instauration des dispositifsd’évaluation desrésultats sur la base des standards de 

performance.   

Dans le domaine de l’orientation scolaire l’instauration des communautés de pratiques ou des 

groupes de codéveloppement professionnel (Payette & Champagne, 1997), permet la 

coordination entre les conseillers en orientation. Le soutien mutuel de la pratique 

professionnelle, lors des réunions de coordination et peut-être lors des interventions 

collectives, peut constituer un facteur de force dans le cadre de la coordination du travail et 

peut contribuer à dépasser les faiblesses dues à la dualité organisationnelle.  

Plusieurs modèles de changement peuvent êtreliés aux solutions proposés par Bidwell dans la 

mesure où ils sont basés sur le travail collaboratif entre les professionnels de terrain. Ce genre 

de travail constitue, aux yeux des concepteurs de ces modèles, une réponse à la nature 

artistique des métiers de l’éducation et une façon alternative de promouvoir le changement 

des pratiques professionnelles sans recours aux injonctions hiérarchiques. 

Dans ce cadre,nous pouvons citer le modèle d’apprentissage organisationnel proposé par 

Bonami, Letor et Garant (2010). Ce modèles’articule autour d’un ensemble de principes qui 

servent à reconnaître l’existence ou non d’un processus d’amélioration des pratiques. Nous 

pouvons citer égalementlemodèle de « codéveloppement professionnel » proposé par Payette 

et Champagne (1997). Selon ces auteurs, l’amélioration des partiques professionnelles se 

fonde sur des espaces de concertaion lianttrois modèles d’apprentissage : le modèle de 

l’apprentissage collaboratif de Bandura , celui de l’apprentissage expérientiel de Kolb et le 

modèle du praticien réflexif de Schön. 

2.4. Certaines limites de l’approche : 

Le modèle professionnel auquel l’approche et les modèles qui en découlent font référence 

repose, en fait, sur deux principes fondamentaux (DiMaggio& Powell, 1983) : Le premier est 

que les compétences professionnelles sont acquises, par les professionnels, à travers une 

longue formation de base. Alors que le deuxième principe consiste en la mise en place d’un 
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dispositif de contrôle mutuel, de l’activité professionnelle, mené par les praticiens eux-

mêmes.  

Pour certains auteurs ces deux conditions ne sont pas remplies dans le cas de l’activité 

éducative.  D’une part, car l’utilité de la formation de base des professionnels de l’éducation 

est faible par rapport aux exigences de leurs fonctions.A titre d’exemple, des études dans le 

contexte québécois ont montré que les carences au niveau de la formation font en sorte que les 

conseillers d’orientation « se perçoivent généralement incompétents en ce qui touche les 

principales pratiques associées à l’orientation scolaire et professionnelle» (Samson et Bastien, 

2018). D’autre part, le contrôle mutuel est clairement restreint voire absent dans la réalité car 

le travail éducatif est souvent soustrait aux regards des paires. Il en ressort que la nature 

professionnelle de l’activité éducative est surestimée et le modèle professionnel n’est qu’un 

mythe mobilisateur (Meyer & Rowan, 1977). 

En outre, Selon DiMaggio & Powell (2004), les études sur le processus de changement font 

régulièrement état de résultats difficiles à concilier avec les théories de la professionnalité des 

acteurs. Les préférences individuelles et les catégories de pensée fondamentales sont 

façonnées par les forces institutionnelles comme le défendent les pionniers de l’approche 

néoinstitutionnaliste. 

3. L’approche néoinstitutionnaliste : 

A la différence des approches présentées précédemment, l'approche néoinstitutionnaliste, se 

concentre sur l'institution elle-même comme résultat ou produit de l'histoire, des actions et des 

représentations sociales. L’organisation scolaire présente, dans cette perspective, le produit 

d’un long processus d’institutionnalisation.  

L'accent n’est plus mis sur l'analyse des méthodes prescrites de la division du travail. Mais on 

s’intéresse essentiellement aux valeurs adoptées et aux croyances intériorisées car l’institution 

est, avant tout, un dispositif cognitif partagé au sein d'un groupe social particulier (De Munck, 

1999). Ainsi les phénomènes éducatifs sont appréhendés comme des évidences imposées aux 

acteurs. 

3.1. Les processus éducatifs comme évidences imposées aux acteurs : 

L’approche néoinstitutionnaliste considère que le système éducatif constitue une institution 

car elle s'impose comme une évidence naturelle au point qu'il est difficile de penser à une 

autre manière d'organiser le travail éducatif (Maroy, 2007 ; Dupriez, 2015…).  Les 

arrangements institutionnalisés sont reproduits parce que les individus ne peuvent souvent 

même pas concevoir d'alternatives appropriées  (DiMaggio & Powell, 2004). Cela renvoie à la 

nature non réfléchie, routinière et acquise de la plupart des comportements.  

L’institution scolaire comporte, dans cette perspective,  les routines, les procédures, les 

accords, les rôles, les stratégies, les formes organisationnelles et les techniques autour 
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desquelles se construit l'activité éducative, ainsi que les croyances, les modèles, les codes, les 

cultures et les connaissances qui entourent et soutiennent l’organisation. Tout phénomène 

éducatif peut être qualifié en tant qu’institution dans la mesure où il s'impose aux acteurs 

comme une convention naturelle, difficile à remettre en cause ou à changer.  

On peut ainsi penser, en rapport avec le service d’orientation, à des évidences 

institutionnalisées comme les branches scolaires, qui apparaissent spontanément naturelles 

dans leur forme actuelle, alors qu’elles n’ont été « naturalisées » qu’à la fin d’une longue 

histoire. De même pour certaines procédures liées à la pratique de conseil en orientation 

(procédures d’orientation et de réorientation, activités d’information scolaire…). 

Ce qui se passe dans les établissements scolaires ne doit, donc, pas être compris comme une 

réponse efficace et rationnelle aux besoins objectifs de l’éducation, mais il doit être mis en 

relation avec la dynamique de l’environnement de l’organisation scolaire. Le besoin sociétal 

de gérer la production et la division du travail, demande de la part du système éducatif des 

classifications scolaires reconnues comme pertinentes pour trier les individus et répartir les 

rôles sociaux. Les acteurs éducatifs tendent à la contribution à ce processus car il leur permet 

de bénéficier des ressources qui y sont liées. En effet, si un parcours scolaire permet, à son 

terme, de remplirun rôle social, les acteurs qui aident les élèves à emprunter ce parcours en 

tirent une légitimité.  

Ces schèmes acquièrent une certaine stabilité au point que toute tentative de leur changement 

engendre un « découplage » entre le prescrit et le réel. Ce qui explique la faible articulation 

entre les structures et les objectifs formels, d'une part, et l'activité réelle d'autre part (Dupriez, 

2015). En effet, les établissements contrôlent très strictement le respect d'un certain nombre 

de normes institutionnalisées, comme les règles de répartition des élèves, des branches 

scolaires, la distribution des postes, les procédures administratives d’orientation. Mais ils 

laissent, en même temps, leurs activités et leurs produits largement incontrôlés. Selon les 

néoinstitutionnalistes, cette situation ne peut pas s’expliquer par une recherche d’efficacité 

(approche fonctionnaliste) ou même par une recherche du professionnalisme (approche de 

Bidwell). L’explication pertinente à leurs yeux est la recherche de légitimité. 

3.2. La recherche de légitimité comme explication du « découplage » entre le requis 

et le réel. 

Le système éducatif se trouve appelées à adopter des pratiques et des procédures définies par 

des « mythes rationalisés » dominants dans l’environnement. Car les organisations qui le font 

augmentent leur légitimité et leurs chances de survie, quelle que soit l'efficacité immédiate de 

ces pratiques et ces procédures adoptées. Celles-ci deviennent comme des mythes forts 

auxquels les organisations adhèrent cérémoniellement. 

Le système développeune structure organisationnelle qui a pour but de maintenir sa légitimité 

externe (Scott, Meyer et Rowan, 1982). Les contrôle strict au sein de ce système, porte en 
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priorité sur la structure bureaucratiquecar c'est vital pour maintenir une compatibilité entre 

l’organisation scolaire et les classifications socialement diffusées et partagées dans la société. 

Car elle est cérémonielle,cette conformité aux règles se confronte souvent aux exigences de 

l'efficacité. Ainsi tout contrôle strict de l'activité afin de promouvoir l'efficacité risque de 

déconstruire cette conformité apparente et démunie les ressources de sa légitimité. Par 

conséquent, le système a tendance à protéger ses structures formelles contre les incertitudes 

des activités en devenant faiblement couplées, créant, ainsi, des écarts entre les structures 

formelles et les activités réelles (Meyer &Rowan, 1977). 

Le service d’orientation, par exemple, remplit sa fonction à partir du moment où un conseiller 

en orientation remplit ses tâches prescrites auprès des élèves des établissements qui lui sont 

assignés. Ainsi, pour obtenir du soutien et des ressources, le système d’orientation devra 

s'efforcer de respecter en son sein ces normes partagées. Simultanément, dans la mesure où la 

structure du système ne se développe pas en priorité pour rendre l'activité d'orientation plus 

efficace, il va y avoir une tendance interne à découpler les activités réelles de la structure et 

des règles formelles. Ainsi, les activités d’orientation dans deux établissements ne seront pas 

réellement coordonnées. On veillera seulement à ce que formellement ces deux établissements 

bénéficient des mêmes interventions formelles avec des professionnels ayant les mêmes titres 

requis. Mais il y aura peu de contrôle effectif sur le plan des contenus et des méthodes 

d’intervention mobilisées.  

Ce découplage permet donc de (Scott, Meyer et Rowan, 1982) : 

 Gérer les incertitudes issues de la nature de la tâche éducative (par exemple : le conseil 

en orientation).  

 Eviter les conflits et cacher les incohérences : le fait que les structures éducatives sont 

faiblement articulées ne les empêche pas d'essayer de faire en sorte que leurs produits 

se ressemblent, tout en évitant une réelle concertation sur les réelles compatibilitéset 

complémentarités puisque ces concertations peuvent entraîner des tensions et des 

conflits.  

 Prétendre répondre à des demandes différentes et contradictoires venant de 

l’environnement pluraliste ayant des intérêts divergents.  

 Minimiser le contrôle à l'égard des praticiens car une augmentation du contrôle révèle 

des écarts entre les représentations dominantes et les exigences de l’efficacité et cause 

éventuellement une diminution de la confiance de ces praticiens dans le 

système (Maroy, 2007). 

Dans une période de réforme, le système éducatif ne cherche pas à résoudre les problèmes de 

son fonctionnement ou à répondre pertinemment aux demandes de son environnement. Mais il 

cherche surtout la pérennité des ressources allouées par cet environnement. La relation entre 
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le système éducatif et son environnement est orientée par la recherche de légitimité plutôt que 

par la quête de l’efficacité.  

3.3. Diverses formes de légitimité : 

Si les pionniers du néoinstitutionnalisme centrent leur analyse sur les aspects cognitifs de 

l’environnement institutionnel, la notion de pluralisme des logiques institutionnelles est bien 

prise en considération.  

A cet égard, Scott (1995 ; 2014, P, 138) distingue trois piliers institutionnels nécessaires pour 

la survie et le développement de l’institution : Le « pilier régulateur » qui concerne les règles 

de contrôles, le « pilier normatif » désignant les référentiels et le « pilier culturel » comportant 

les représentations et les conceptions partagées. Ces piliers institutionnels définissent les fins 

et façonnent les moyens par lesquels les intérêts sont déterminés et poursuivis.  

La notion de pilier institutionnel désigne un processus d’apprentissage de techniques, de 

normes, de croyances, dans lequel sont immergés les acteurs présents et à venir. Ainsi, les 

nouveaux praticiens sont progressivement socialisés dans l’institution éducative en 

intériorisantdes façons de voir et des manières de faire. L’institution crée de ce fait un cadre 

qui rendtout changement très coûteux car celui-ci implique un nouvel apprentissage (Rey, 

2016, p.18).  

Par correspondance àces piliers institutionnels,Greenwood et al (2002) distinguent trois 

formes de légitimité qui contribuent à institutionnaliser ou, au contraire, à déstabiliser une 

institution. Chaque pilier institutionnel correspond à une forme de légitimité nécessaire, 

quoique à différents degrés, à la survie de l’organisation. Ainsi, le pilier régulateur correspond 

à une légitimité de type légal ; le pilier normatif se base sur une légitimité morale ; et enfin, le 

pilier culturel ou cognitif, qui est d’ailleurs le plus spécifique aux approches 

néoinstitutionnalistes, s'appuie sur une légitimité cognitive. Celle-ciest acquise lorsque « les 

idées elles-mêmes deviennent des évidences » et lorsque « le nouveau mode de 

fonctionnement est pris pour un arrangement naturel et approprié » (Draelants, 2006, p. 87). 

En outre de ces trois formes, Greenwood et al (2002) font référence à une quatrième forme de 

légitimité qui est la légitimité pragmatique. Celle-ci désigne la stratégie d’accepter ou de 

refuser une idée en contre partie des bénéfices tirés de cette acceptation ou de ce rejet. Cette 

forme de légitimité est déterminante dans le processus de changement qui correspond à 

l'institutionnalisation de nouvelles pratiques ou la désinstitutionalisation des pratiques en 

cours.  

3.4. Retombées sur la compréhension du processus de changement : 

Le domaine de l’éducation en général et de l’orientation scolaire en particulier fait partie des 

domaines où il n'y a pas de réponses techniques spécifiques préconçus à des situations de 

travail.  Dans ce type de domaines, les professionnels se tournent vers les croyances et les 
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discours traditionnels sur la profession (Scott, 1992).Ces discours reposent avant tout sur le 

gain de légitimité qu'ils apportent à celui qui les adopte et non pas sur leur efficacité.Les 

discours institutionnalisés se voient incompatibles avecles exigences de l’efficacité et ils sont 

souvent inadaptés aux situations spécifiques du travail (l’élogepour une branche d'études 

imposée d’en haut ne signifie pas qu’elle suscite l’intérêtdes élèves concernés…). 

Dans un contexte de réforme, il est évident qu’on s'attend à un découplage entre ce que l'on 

prétend faire et ce que l’on fait réellement. Ce découplage se traduit par des projets qui ne 

sont pas mis en œuvre tels qu'ils devraient l'être et par des discours qui n’expriment pas 

obligatoirement ce qui passe comme pratique quotidienne. Dans cette situation, les acteurs 

tendent, pour l’intérêt de tous, à éviter de rentrer dans une observation trop fine des pratiques 

éducatives menées effectivement. Les établissements scolaires effectuent des changements 

symboliques dans les structures et les procédures, mais en découplant ces changements de la 

pratique effective, protégeant ainsi leur espace interne des pressions environnementales. 

Ainsi, quelle que soit l'efficacité immédiate de ces pratiques, les organisations y adhèrent 

cérémoniellement seulement. 

D’un autre côté, et pour absorber efficacement l'incertitude et maintenir la confiance, les 

acteurs doivent supposer que tout le monde est de bonne foi. En plus de la minimisation de 

l'inspection et de l'évaluation, le fait de supposer que les praticiens et les dirigeants 

remplissent correctement leurs rôles et que les choses sont ce qu'elles semblent être, permet 

au système d'effectuer ses routines quotidiennes avec une structure découplée.  

Selon les néoinstitutionnalistes les résultats des études empiriques sur le changement  

(DiMaggio & Powell, 2004), montrent, souvent, que les administrateurs et les politiciens se 

font les champions de programmes qui sont établis mais ne sont pas mis en œuvre ; les 

gestionnaires recueillent des informations, mais ne les analysent pas ; les experts sont engagés 

non pas pour donner des conseils, mais pour signaler leur légitimité. 

Le découplage peut être considéré comme un cadre général des stratégies que les acteurs 

peuvent adopter vis-à-vis des pressionsd’une réforme donnée. Dans ce cadre, Olivier 

(1991)parle decinq types de réponses stratégiques des acteurs envers ce genre de pressions, à 

savoir : l'acquiescement, le compromis, l'évitement, la défiance et la manipulation. 

Cette classification présente un enrichissement quant à la compréhension du processus de 

changement lors de la mise en œuvre des réformes certes. Cependant certains auteurs lui 

reprochent son langage qui impliqueune « uni-directionnalité » des pressions institutionnelles 

du haut vers le bas, et une attitude oppositionnelle de la part des acteursà l’égard de ces 

pressions (Coburn, 2004).  En fait, la relation, entre l’environnement institutionnel du système 

éducatif et la pratique professionnelle en son sein est encadrée, également,par le sens que leur 

attribuent les acteurs de terrain. La vérification de cette hypothèse exige une approche plus 

microscopique comme celle fournie par le « sensemaking ». 
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4. L’approche de la création du sens (Sensemaking) : 

L’approche de la création de sens « sensemaking » de Weick (1995) mobilise une vision 

psychologiqueplus microscopique des organisations. Cette approche met l'accent sur les 

dimensions symboliques et intersubjectives des phénomènes organisationnels.  Ainsi, l’ordre 

scolaire se construit et se réalise quotidiennement dans les relations entre ses acteurs 

produisant un ensemble d'interprétations incorporées dans les schèmes et les rituels d'action. 

Il en ressort qu’un processus organisationnel est un processus dynamique qui se détermine 

par l’action (construction de l’environnement), et par son interprétation (l'attribution de sens 

au réel) et se stabilise, ainsi, par la rétention sous forme de schèmes devenus significatifs 

pour la communauté au sein de l’organisation concernée.Ces schèmes peuvent être 

provisoires avant qu’elles soient déstabilisées par des événements imprévisibles qui exigent 

leur révision, et redémarrent un nouveau travail d'interprétation(weick, 1995).  

Ce processus de création de sens se caractérise par un ensemble de propriétés qui 

conditionnent son déroulement et ses retombées sur les processus organisationnels, y compris 

le processus de changement des pratiques professionnelles lors de la mise en place des 

initiatives de réforme. 

4.1. Propriétés du processus de la création de sens : 

Selon Weick (1995, p. 8), le sensemaking est un phénomène plus large que l'interprétation, 

car celle-ci présuppose un objet, alors que le sensemaking comporte une construction de 

l’objet à interpréter. En effet, ce processus implique le développement rétrospectif continu 

d'interprétations plausibles qui rationalisent ce que les gens font (Weick, Sutcliffe, 

&Obstfeld, 2005). 

La relation entre l’action et l’interprétation est encadrée par un certain nombre de propriétés 

(Weick, 1995 ; Weick, Sutcliffe, &Obstfeld, 2005) : 

1) L’activité cognitive implique le sujet directement et met son identité en jeu ; 

2) La construction du sens est un processus social, car elle est influencé par les autres, à 

travers la socialisation, et en anticipantles réactions du public réel ou intériorisé ; 

3) La construction du sens est rétrospective car elle intervient après l'action ; 

4) Il s’agit d’un processus de promulgation car ce qui donne matière à l’activité 

cognitive de la personne c’est sa propre création.  

5) La Continuité,sans cesse, des flux d'actions et d'événements sur lesquelles le sujet 

exerce cette activité cognitive rétrospective ; 

6) La construction du sens se nourrit des signes extraits de ces flux ; 

7) Le sens créen'a pas besoin d'être un sens exact car l’objectif est de pouvoir poursuivre 

l’action. Il suffit, donc, d’avoir construit un sens plausible. 
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Dans lesorganisations, la construction du sens résulte de l’interaction entre deux types de 

subjectivité (Weick, 1995) : D’une part, "l'intersubjectivité" qui fait référence à l'émergence 

de sens par la miseen commun des subjectivités personnelles des individus, cette subjectivité 

est porteuse d'innovation. Et d’autre part la « subjectivité générique » qui renvoie au sens 

imposé par le moyen des injonctions, des statuts, des rôles, des scripts et de la réglementation 

traduisant une logique de bureaucratie et de contrôle.La réconciliation entre ces deux logiques 

contrastées s'effectue au sein des schèmes stabilisés et des formes habituellesd'activité. 

Cependant, ces formes et ces schèmes sont toujours à renégocier, à travers la communication, 

dansun processus continu de création de sens. 

4.2. Déroulement du processus de la création de sens au sein de l’organisation : 

La négociation du sens se déclenche lorsque les interprétations courantes se déstabilisent à 

cause d’un événement imprévisible. Dans ce cas, les flux de l'action alimentée par les 

intentions et les attentes sont interrompus soit parce que quelque chose qui n'était pas attendu 

se produit, soit parce qu’une attente ne se réalise pas.Ainsi l’émergence du sens est liéeen 

réaction à des chocs. Ces chocs qui génèrent des interruptions et des déséquilibresdonnent 

lieu àdes émotions fortes. C’est la raison pour laquelle, selon Weick (1995), les personnes 

font des analogies entre les événements passés parce qu'ils évoquent les mêmes émotions.  

Parmi les chocs déclenchant le processus de création de sens Weick (1995) cite : 

 Le choc lié aux incertitudes caractérisant l’action (choc d’ignorance) : c'est le cas 

oùl'information est indisponible, ou difficile à sélectionner ; 

 Le choc lié aux situations d'ambiguïté : c'est le cas où trop d'interprétations sont 

disponiblesavec une difficulté d’arbitrage ce qui engendre un processus de négociation 

afin de sélectionner une interprétation plausible. 

Après que le processus se déclenche, le sujet rapproche l’élément ponctuel de la situation 

vécue avec un cadre de référence qui est, en fait, une concrétion du passé. Ainsi plusieurs 

types de cadres peuvent être évoqués : Les cadres idéologiques organisationnels, les 

paradigmes (perçus ici comme des banques de solutions), les schèmes cognitifs del'action 

(relations de type : si A alors faire B), les traditions et les routines, le contrôle des prémisses 

comme mécanisme de coordination de travail et les histoires. Ce dernier type de cadres est 

fondamental dans la mesure oùtoutesles autres formes n'existent qu'à travers les histoires qui 

s'y rapportent. Le pouvoir de la narrativité et de mise en séquences plausibles et cohérentes 

constitue un moyen fort de création de sens.  

4.3. Concernant le processus du changement éducatif : 

A la différence de l’approche néoinstitutionnaliste, l’approche de création de sens prend en 

compte la possibilité de conserver une certaine autonomie dans la prise de décision et une 

certaine flexibilité permettant une adaptation continue des situations de travail, ainsi qu’une 
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latitude de contrôler l'environnement conformément aux objectifs des acteurs (Coburn, 

2004). Ainsi, pour comprendre le processus de changement des pratiques dans un contexte de 

mise en œuvre des réformes éducatives, il faut, selon cette approche, examiner de plus près 

ce que font les acteurs au moment où ils reçoivent les messages de la réforme et en 

sélectionnent des portions pour y porter une attention particulière.  

Si la réussite du changement dépend du sens que les acteurs donnent à la pratique requise, la 

compréhension du processus d’acceptation ou de rejet d’une pratique requise sera fonction de 

la compréhension du processus d’attribution de sens à cette pratique. Ce sens se crée, d’une 

façon complémentaire, au sein de trois espaces liée à l’organisation (Autissier et Wachaux, 

2007, p. 107) :le poste de travail (le lieu où le praticien réalise son activité professionnelle : 

district scolaire ou établissement d’affectation…), l’entité fonctionnelle (le métier ou la 

profession d’appartenance : conseil en orientation scolaire, enseignement…)et l’organisation 

dans son ensemble (le système éducatif). 

Lors de la mise en œuvre d’une réforme, ces trois espaces sont simultanément des lieux de 

recherche, de construction et de management du sens, par l’acteur, en ce qui concerne la mise 

en place et la redéfinition des nouvelles prescriptions.  

Conclusion :  

Nous avons essayé, dans cet article, de croiser certains propos théoriques concernant la 

question du changement des pratiques éducatives lors de la mise en œuvre des réformes.  

L’exemple auquel nous avons, parfois, eu recours pour illustrer ces propos est celui des 

pratiques des conseillers en orientation.  

La pluralité des approches et des disciplines scientifiques auxquelles renvoient ces propos et 

les spécificités des illustrations que nous avons évoquées peuvent permettre une vision 

multidimensionnelle et un cadrage conceptuel riche de la problématique en question. 

Nous avons vu que, dans l’approche dite fonctionnaliste, le changement est appréhendé 

comme la résultante d'une planification rationnelle partant d’un consensus sur le problème à 

résoudre et menant à une série d'étapes méthodiques qu'il est nécessaire de franchir pour 

atteindre l'objectif souhaité.  

La deuxième approche issue de la sociologie des organisations se réfère aux spécificités de 

l’organisation scolaire en s’intéressant aux logiques organisationnelles contrastées qui y 

coexistent et conduisent à une faible articulation structurelle du système éducatif. Ses propos 

apportent des éclairages sur un ensemble de mécanismes déterminant le déroulement de 

l’implantation des réformes au sein de l’établissement scolaire. 

La troisième tradition de pensée est celle du néoinstitutionnalisme pour qui le changement est 

un double processus de « désinstitutionalisation » et d’« institutionnalisation ». Ces processus 

se fontsur la base de la recherche de légitimité et non pas d’efficacité. Ce qui mène à un 
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découplage entre le prescrit et le réel en termes de pratiques. La question du changement 

effectif devient donc une question de légitimation de la pratique requise. 

La quatrième vision, plutôt microscopique du changement, est liée à la psychologie des 

organisations. Elle est fondée sur des aspects cognitifs et symboliques et voit que le 

changement ne peut être pensé en dehors des interactions des individus et du sens qu’ils lui 

attribuent.   

Le chercheur qui compte contribuer à une meilleure compréhension du processus de 

changement peut se servir d’une telle revue pour faire, d’une façon éclairée, ses propres choix 

conceptuels et méthodologiques. 
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Résumé  

L’une des missions de l’université marocaine est de répondre à la forte demande sociale d’insertion 

professionnelle des étudiants dans un contexte concurrentiel tout en développant leurs compétences 

linguistiques en langues nationales mais aussi en langues étrangères. 

Cependant, une fois à l’université, les étudiants technoscientifiques, produits d’une politique 

d’arabisation au cycle secondaire, se sont confrontés à la barrière de la langue française, véhiculaire 

du savoir scientifique et technique au supérieur. 

En effet, pour faciliter la transition et accompagner les étudiants dans leurs parcours universitaires, 

le ministère de tutelle a introduit, dès la rentrée universitaire 2002/2003, un module dit 

transversal/complémentaire intitulé « Techniques d’expression et de communication », désormais 

TEC. 

Quelques années après sa mise en œuvre, le module TEC a été substitué par le module « Langue et 

Terminologie », désormais LT afin de combler les carences des étudiants technoscientifiques en 

matière de langue et faciliter l’accès au discours de spécialité véhiculé en français.  

Notre objectif consiste donc à jeter un regard analytique sur ce passage des TEC au LT et de placer 

la réflexion sur la question de l’enseignement de la langue de spécialité dans le contexte 

universitaire tout en analysant les pratiques enseignantes et les contenus dispensés. 

Mots clés : Langue de spécialité, Techniques d’expression et de communication (TEC), Langue et 

communication (LC), Langue et terminologie (LT), Pratiques enseignantes. 
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One of the missions of the Moroccan university is to respond to the strong social demand for 

professional integration of students in a competitive context while developing their language skills 

in national languages but also in foreign languages. 

However, once at the university, techno-scientific students, products of an Arabization policy at the 

secondary level, were confronted with the barrier of the French language, vehicle of scientific and 

technical knowledge to the superior. 

Indeed, to facilitate the transition and support students in their academic career, the ministry has 

introduced a so-called transversal / complementary module entitled " Expression and 

Communication Techniques ", now ECT. 

20 years after its implementation, the ECT module has been replaced by the "Language and 

Terminology" module, now LT, in order to make up for the shortcomings of technoscientific 

students in terms of language and to facilitate access to the specialized discourse conveyed in 

French. Our objective would be to take an analytical look at this transition from the ECT to the LT 

and to reflect on the issue of teaching the specialty language in the university context while 

analyzing the teaching practices and content provided. 

Keywords: specialty language, Expression and Communication Techniques, language and 

communication, Language and Terminology, teaching practices. 

Introduction  

Faisant suite aux multiples réformes qui ont touché le secteur éducatif au Maroc depuis 

l’indépendance, diverses mesures ont accompagné l’amélioration de l’offre pédagogique des 

universités marocaines.  

En effet, depuis la fondation de l’université Mohamed V à Rabat en 1957, la visée des décideurs 

était d’encourager l’accès au cycle supérieur et d’augmenter le taux de scolarisation et de réussite. 

Dans ce sens, la charte nationale de l’éducation et de la formation (1999) restait le projet le plus 

marqué dans l’histoire de la politique éducative marocaine.Au niveau universitaire, cette réforme 

est renforcée par la promulgation de la loi 01/00 le 19 mai 2000 portant sur l’organisation de 

l’enseignement supérieur qui n’est entrée en vigueur qu’en septembre 2003. Dans une logique de 

continuité, le Ministère de l’Éducation Nationale, de l’Enseignement Supérieur, de la Formation de 
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Cadres et de la Recherche Scientifique (MENESFCRS) a mis en œuvre un plan d’urgence 

(Programme d’urgence) pour la période 2009-2012. Ce plan, en tant qu’instrument opérationnel, 

vise à donner un « nouveau souffle » à ladite charte etcombler les failles constatées. Une donnée 

accentuée par les dispositions de la nouvelle vision stratégique 2015-2030 qui cherche à placer 

l’apprenant au cœur du système d’éducation et de formation à travers la mise en place d’outils 

didactiques nécessaires, de dispositifs de formation adéquats et l’adaptation des modalités de 

l’évaluation avec les nouvelles approches dans le domaine de l’enseignement. 

En parallèle à la restructuration du cycle universitaire à travers l’adoption du système LMD 

(Licence –Master –Doctorat) (2003/2004), la maîtrise des langues au supérieur constitue une 

préoccupation majeure de la réforme.  

Conscient du fait que la transition du cycle scolaire au postscolaire n’est pas assurée, le ministère de 

tutelle a mis en place un module transversal « techniques d’expression et de communication » 

intitulé actuellement « langue et terminologie » afin de développer les compétences langagières des 

nouveaux bacheliers. 

Notre réflexion se propose de jeter un regard analytique à la fois sur le passage des TEC au LT et 

les stratégies pédagogiques mises en œuvre par l’enseignant pour pallier aux difficultés 

linguistiques rencontrées par les étudiants tout en se basant sur les résultats obtenus à partir d’une 

enquête que nous avonsmenée sur terrain. 

1- Le français à l’université : langue à statut inconfortable  

         La question relative aux langues d’enseignement et l’enseignement des langues en contexte 

universitaire est loin d’être dépassée. La place de la langue française dans le paysage linguistique 

marocain continue à déclencher des débats sociolinguistique, politique voire même idéologique.  

Or, malgré son statut de fait « inconfortable » (Fouzia, BENZAKOUR, 2008), le statut de droit du 

français, en tant que langue étrangère privilégiée reconnue par la constitution de 2011, impose une 

vraie réflexion sur les choix didactiques, les applications pédagogiques et les stratégies pour sa mise 

en œuvre. 

La langue française, omniprésente sur l’échiquier local marocain (Fouzia, BENZAKOUR, 2008), 

entre l’élitaire et l’utilitaire (Leila MESSAOUDI,2010), et les champs de la pratique sociale 
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officialisée à un moment donné de notre histoire, permet l’accès au savoir scientifique et technique. 

Cette prééminence accordée lui contribue un rang privilégié par rapport aux autres langues 

étrangères.   

A l’université, le français n’est donc plus une langue enseignéemais il sert plutôt d’instrument, voire 

de médium d’enseignement des disciplines scientifiques et techniques. Il constitue un moyen pour 

véhiculer les connaissances et permet la réception et la reproduction des contenus. Dans ce sens, 

Messaoudi avance que « dans l’enseignement supérieur universitaire, la langue française a 

manifestement continué et continue encore actuellement, d’être le support à la fois formel et 

notionnel pour les matières scientifiques et techniques » ((Leila MESSAOUDI,2010). 

De surcroit, la langue française demeure, bel et bien, l’outil indispensable à la réussite universitaire, 

chose qui lui a conféré une place de choix dans la charte et plus tard dans les dispositions du plan 

d’urgence mais aussi dans les leviers de la vision stratégique de 2015-2030. 

Paradoxalement, le passage du bachelier d’enseignement secondaire arabisé vers un supérieur 

francisé n’est pas assez aisé. Cette faille linguistique représente pour le futur étudiant un embarras, 

notamment en langue française. La communauté universitaire est quasi unanime pour affirmer que 

la fracture linguistique entre un enseignement scolaire et un enseignement postscolaire 

majoritairement en langue française est réputé comme l’une des causes d’échec des nouveaux 

bacheliers. 

Or, ce ne sont pas leurs acquis disciplinaires qui constituent la cause principale de leurs échecs mais 

le niveau linguistique des étudiants qui demeure un facteur structurel de la crise de l’université et 

qui reste globalement faible tant au niveau de l’écrit que de la production orale. 

Au fait, cette hypocrisie institutionnelle (Abdelaziz DADDI, 2018) entre un cycle secondaire 

arabisé et un enseignement supérieur francisé laisse apparaitre les universités comme  « des foyers 

éducatifs pour ratés » (Hicham JIRARI, 2017) et engendre un certain nombre d’insuffisances ne 

permettant pas aux étudiants de suivre aisément les cours dispensés à l’université. 

En effet, deux problèmesimportants demeurent particulièrement alarmants : d’une part le déphasage 

linguistique entre le secondaire et le supérieur, d’autre part les choix pédagogiques 

etméthodologiques adoptés à l’échelon universitaire.  
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De cela, les étudiants technoscientifiques imprégnés par le système arabe, très différent du français 

se trouvent parfois dans l’impossibilité de verbaliser leurs acquis et leur réussite demeure tributaire 

de l’acquisition et de l’appropriation d’un savoir académique suffisant mais également du 

développement de la compétence langagière et linguistique du français. Par conséquent, c’est par le 

biais de cette langue que l’étudiant va devoir concevoir son nouveau monde estudiantin et 

professionnel.Chami avance à ce propos : «la majorité des élèves marocains qui accèdent 

aujourd’hui à l’Université ont une connaissance très approximative de la langue française aussi bien 

à l’oral qu’à l’écrit. Beaucoup d’entre eux éprouvent d’énormes difficultés à poursuivre leurs études 

supérieures dans cette langue […] Selon les statistiques de l’Enseignement supérieur, environ 50% 

des étudiants inscrits en première année quittent l’Université au cours du premier cycle sans 

diplôme » (Moussa CHAMI, 2004). 

Dans ce cadre et afin de rendre fonctionnels les apprentissages linguistiques, le ministère de 

l’enseignement a instauré des cours de mise à niveau sous forme de module transversal dans toutes 

les disciplines scientifiques, techniques et sociales, dénommé « techniques d’expression et de 

communication » baptisé actuellement « langue et terminologie »pour pallieraux difficultés 

linguistiques. Ces difficultés sont liées à la maîtrise du code linguistique qui peuvent les empêcher 

d’accéder aux savoir et au savoir-faire favorisant la réussite universitaire. 

De cela, l’objectif ultime des cours dispensés dans le cadre du module LT est de permettre aux 

étudiants, juristes notamment, à interagir dans les modulesde spécialité et d’appréhender l’objet 

enseigné. 

2- Du TEC au LT : passage justifié ou nouvel échec ? 

Introduit en 2003-2004, le module des TEC se veut une réponse aux besoins communicatifs des 

étudiants en langue d’enseignement. Nombreux sont donc les enjeux didactiques auxquels tente de 

répondre l’enseignement des TEC : d’abord, inscrire l’étudiant dans un cursus qui lui permet de 

combler ses défaillances en matière de langue et communication, ensuite lui faciliter l’accès à la 

langue de spécialité, enfin l’outiller des moyens nécessaires à son insertion dans le marché de 

travail. Pourtant, quelques années après sa mise en place,le module « Langue et méthodologie » a 

pris place afin de doter les étudiants des outils pour pouvoir comprendre, raisonner, expliquer, 
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décrire, argumenter, résumeret analyser dans et avec cette langue sauf que la stabilité de la forme de 

ce module n’était pas acquise etil a été remplacé par LT.  

Les programmes du module des TEC, depuis son introduction, étaient basés sur une diversité 

d’activités, telles que la prise de parole, les techniques d’animation ainsi que la gestion du stress, et 

plaidaient pour des choix méthodologiques disparates. Or, « on témoigne des difficultés que 

connaissent l’enseignement/apprentissage de cette langue et de communication aux étudiants de la 

majorité des filières à accès ouvert » (Adil ELMADHI,2018), le module des TEC a été substitué par 

le module « Langue et communication », désormais LC.  

Depuis, les enseignements de LCont été associés à l’apparition d’un support-outil conçu par la 

Commission Nationale des Langues regroupant les coordonnateurs de l’enseignement des modules 

de langues et Communication dans les Universités marocainesdédié à l’accompagnement des 

étudiants, il s’agit du premier manuel universitaire marocain à aspect scolaire « Cap université » 

accompagné d’un guide de professeur. 

Sauf que plusieurs imperfections ont été relevées telles que les documents proposés qui ne 

présentent pas une forte harmonie avec les discours spécialisés véhiculés dans les matières 

disciplinaires. Aussi, les niveaux exigésvarient d’une discipline à une autre de A2 à B2selon le 

CECRL (cadre européen commun de référence pour les langues) alors que ce n’était pas 

foncièrement adapté aux niveaux des étudiants. À noter que les thématiques abordées ne touchaient 

pas toujours les domaines de spécialité des étudiants.Trois ans après sa mise en place, le module LC 

atteint sa caducité. Dès la rentrée universitaire 2014/2015, la réforme du module transversal signe 

son troisième épisode : « langue et terminologie ». 

Force est de constater à cet égard que l’implémentation du module LT se veut une concrétisation de 

la visée des décideurs de ressourcer prioritairement les étudiants des savoirs terminologiques et 

développer des compétences linguistiques et méthodologiques. 

Néanmoins, le changement de dénomination de « langue et communication » vers « langue et 

terminologie » n’était pas aléatoire, il est plutôt le fruit d’un ensemble de recommandations des 

universitaires et des spécialistes basés sur des constats et de recherches de terrain. 



 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°6. Décembre 2021  

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

381 

 

En effet, le module LT, focalisé majoritairement sur la composante terminologique, s’inscrit dans 

une optique de développement de la compétence langagière des étudiants en langue de spécialité et 

de les aider à comprendre les modules disciplinaires. En d’autres termes, les enseignements LT 

visent à « amener l’étudiant à utiliser l’instrument qu’est la langue pour comprendre un savoir et 

éventuellement produire un discours sur ce savoir, pour les disciplines enseignées dans cette langue 

» (Ministère de l’enseignement supérieur de la Recherche Scientifique et de la Formation des 

Cadres, 2014). 

Ce module, intégré en tant que contenu complémentaire qui s’ajoute à sept autres modules majeurs, 

est dispensé durant la première année du cycle licence pendant les deux premiers semestres (S1 et 

S2) dans toutes les filières scientifique, technique, économique et juridique des facultés marocaines. 

Les normes pédagogiques universitaires précitées fixent un certain nombre d’objectifs pour ce 

module à savoir : 

 La maîtrise des compétences linguistiques et le renforcement d’esprit critique, d'analyse et 

de synthèse ; 

 L’utilisation de la terminologie de spécialité dans les analyses et les dissertations des textes 

juridiques politiques et autres ;   

 La maîtrise des méthodes de recherche, d’aptitude à travailler en groupe ; 

 L’initiation à la langue et la terminologie juridique à travers : l’initiation aux principaux 

concepts de droit privé et du droit public et la maîtrise des termes juridiques. 

En analysant les objectifs assignés au module, nous pouvons avancer qu’ils paraissent très 

ambitieux voire irréalisables par rapport à la durée impartie à l’enseignement de LT dans le cadre 

du système modulaire. 

Ainsi, la mise en œuvre du module LT n’a pas été accompagnée d’une vraie révision des objectifs 

du module et ducontenu dispensé. Les nouveautés apportées sont greffées dans le même module 

déjà existant. Le descriptif proposé dans quelques universités était de portée générale et se limitait 

aux normes administratives et organisationnelles à adopter telles que le nombre d’heures, les 

objectifs et les modalités d’examen au détriment des propositions didactiques.  
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Donc, nous pouvons dire que ces révisions successives (TEC – LC - LM - LT) font apparaitre des 

mouvements d’hésitation quant à l’attitude à adopter pourdévelopper les compétences linguistiques 

en français dans les spécialités à l’université marocaine. Elles témoignent les difficultés que 

connaissent les étudiants de la majorité des filières à accès ouvert. L’une des difficultés émane tout 

d’abord du statut dit complémentaire de ce module souvent qualifié par certains étudiants (30% des 

interviewés)comme inutile. D’autres résident au niveau de la masse horaire jugée insuffisante (42 

heures par semestre) ainsi que le profil des enseignants chargés d’assurer ce cours (80% des 

enseignants sont des professeurs des matières de spécialité et seulement 15% qui ont reçu une 

formation relative à l’enseignement des langues). 

De cela, l’enquête sur terrain dévoile des défaillances dans la mise en place du module LT. De ce 

fait, l’universitéest invitée às’interroger, en permanence, outresur la qualité des enseignements 

qu’elle dispense que sur les besoins des étudiants et leur profil de sortie. 

3- Les pratiques enseignantes dans un cours de langue de spécialité : 

Pour tenter d’analyser quelques pratiques enseignantes et les contenus dispensés, nous avons opté 

pour une enquête sur terrain durant l’année universitaire 2018/2019. Le milieu de l’enquête est, en 

l’occurrence, la faculté des sciences juridiques, économiques et sociales d’Oujda. Deux outils 

d’investigation étaient employés ; les grilles d’observation des cours de langue l’entretien semi-

directif destiné aux enseignants chargés des modules LT.  

En effet, lors de l’exercice de leurs missions, les enseignants de LT se heurtent à plusieurs 

difficultés telles que : l’effectifmassif, l’hétérogénéité du public et l’insuffisance voire même le 

manque des moyens pédagogiques et logistiques ainsi que les besoins instants des étudiants en 

matière de renforcement linguistique. 

Or, le syllabus du module s’avère très ambitieux par rapport aux diverses contraintes et envisage 

trois grandes activités par séance, sans prendre en considérationles conditions d’enseignement ni 

l’effectif des étudiants. Ces activités varient entre l’étude de texte, l’étude d’un fait grammatical et 

la construction d’un glossaire lexical spécialisé. 

Il faut savoir que, pour s'approprier les discours spécialisés de telle ou telle discipline, trois entrées 

sont proposées (Gérard CORNU, 1990) : 
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   Entrée lexicale : pour la plupart des enseignants de langue de spécialité, le souci obsédant 

est celui du lexique qui l'emporte sur tout autre aspect linguistique. Maîtriser le vocabulaire 

de spécialité est indispensable sauf que vouloir le simplifier parfois ou recourir à un 

vocabulaire familier risque d'appauvrir son enseignement. 

   Entrée par les structures récurrentes : un grand nombre de structures sont régulièrement 

utilisées, oralement et/ou par écrit dans les discours scientifiques/ techniques, avec, pour 

chaque discipline une préférence pour certaines. Elles sont dites récurrentes. En effet, pour 

chaque discipline, il s’agit de relever celles qui sont le plus souvent employées, donc 

indispensables à maîtriser pour les appréhender lors des cours de langue de spécialité. 

   Entrée discursive : l’étudiant est appelé à faire des activités de reformulation et des reprises 

anaphoriques. L'emploi des temps verbaux et de certaines marques spécifiques temporelles, 

spatiales et autres varie en fonction de ce que l'on veut exprimer ; raconter, décrire, informer 

et expliquer, argumenter, etc. Ce qui donne une variété de discours : narratifs, injonctifs, 

argumentatifs en raison de la discipline abordée. 

En revanche, l’enquête sur terrain dévoile un certain nombre de pratiques qui sont à l’encontre des 

orientations. 3/5 des enseignants chargés du module adoptent la« médiation linguistique » ou le 

recours à la langue maternelle pour s’en servir. Plus des 75% des sondés considèrent cette méthode 

comme vecteur à la construction et à la conceptualisation de notions et de concepts de spécialités, 

entre autres juridiques, complexes. 

Toutefois, si cette pratique paraît convenir dans certains contextes pour de multiples raisons telles 

que la recherche de la facilité, le satisfecit des faux débutants ou le manque de maîtrise de la langue 

d’enseignement, l’aléa de la traduction littérale peut nuire à la construction des représentations 

fiables autour des termes techniques et peut générer unedéformation au niveau de l’assimilation des 

idiomes puisque le terme de spécialité et son équivalent en langue première (L1) ne caractérisent  

pas par les mêmes propriétés épistémiques. 

De surcroît, il s’avère qu’il n’existe pas une grande adéquation entre les cours disciplinaires et le 

contenu dispensé en LT. Ce dernier est un discours qui affiche certaines particularités faisant appel 

à tout un arsenal linguistique, communicatif et technique alors que le cours LT est rudimentaire, se 

limitant à quelques parties du discours décontextualisées, sachant que l’objectif fédérateur des 
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enseignants, dans ce cadre, consistait à réconcilier l’apprenant avec le français en tant que langue 

d’enseignement à l’université (FLEU). 

En outre, aucune collaboration entre les enseignants de langue et les enseignants des matières de 

spécialité n’est mise en œuvre, chose qui creuse davantage le fossé entre les objectifs assignés au 

module LT et les résultats atteints.  

Néanmoins, les réponses recensées des entretiens démontrent que tous les enseignants chargés de 

dispensé le module LT expriment une volonté à adopter de nouvelles démarches pour remédier à 

cette situation parfois embarrassante pour les étudiants et d’offrir un enseignement de qualité. 

Etant donné les difficultés à appréhender les connaissances disciplinaires, l’enseignant du module 

LT est appelé à coordonner avec l’enseignant de spécialité pour satisfaire aux exigences de 

l’interdisciplinarité entre les cours de langue et de spécialité.Dans ce sens, notre point de vue 

culmineavec les recommandations ministérielles et le souci des enseignants quant à la maîtrise de la 

langue de spécialité de la part des étudiants.  

Par ailleurs, tous ces soubresauts prouvent la nécessité de repenser l’arsenal didactique et les 

applications pédagogiques relativesà l’enseignement-apprentissage des langues de spécialité à 

l’université marocaine et de scruter l’état de la recherche dans le domaine afin de proposer des voies 

d’amélioration. Les enseignants du module LT, de leur part, sont invités à réinterroger leurs 

pratiques en termes d’approches d’enseignement de la langue de spécialité.  

Conclusions et perspective  

En somme, nous pouvons dire qu’un travail de longue haleine reste à fournir et des actions de 

redressement sont de plus en plus nécessaires, d’abord au niveau des référentiels prenant en 

considération le profil des étudiants et leur hétérogénéité, mais aussi leurs carences langagières. 

En outre, lors des cours LT, les étudiants apprennent des termes spécialisés sans enjeux 

communicatifs ou culturels qui ne favorisent aucun transfert dans d’autres situations significatives. 

De cela, les besoins langagiers des étudiantsméritent donc une prise de conscience. 
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Également, proposer un test de positionnement s’avère nécessaire en vue de créer des groupes 

homogènes tout en appelant les services chargés aux facultés à fournir la logistique nécessaire alors 

que la mission des enseignants se limite à préparer les activités. 

De surcroît, il serait fort intéressant de programmer une session d’immersion linguistique,comme 

celle organisée par la faculté des sciences de Rabat en septembre 2014, tout en mettant en œuvre 

des plans organisationnel et pédagogique déclencheurs d’une dynamique de formation au profit des 

enseignants chargés d’enseigner les modules de langues.  

Finalement, pour réussir l’acte pédagogique, qui nécessite à la fois, une préparation préalable et une 

appropriation par l’enseignant, les enseignants de ces disciplines sont donc invités à réinterroger 

leurs pratiques enseignantes en termes d’approches mais aussi des supports utilisés. 

Actuellement, la nouvelle vision stratégique plaide pour un nouveau dispositif linguistique ouvert à 

tout enrichissement. Désormais, la langue arabe n’est plus la seule langue d’enseignement au cycle 

scolaire, les langues étrangères à l’exemple du français, sont également des moyens pour enseigner 

les matières scientifiques afin de consolider la compétence linguistique et faciliter l’accès aux 

sciences. 

De cela, la tendance universitaire privilégiera davantage les soft skills au détriment de toute 

composante soit communicative ou terminologique. Cette rationalisation pourrait donc être une 

entrée pour une future rénovation pédagogique universitaire marocaine. 
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Résumé : Cette étude propose un modèle de recherche susceptible d’aide à comprendre les dimensions 

et les facteurs du succès des systèmes e-learning. Le succès est mesuré à travers la satisfaction des 

utilisateurs (apprenants) du système. Trois principales dimensions sont identifiées : dimension 

technologique du système, dimension pédagogique et dimension relative à l’individu qui utilise le 

système.Chaque dimension se compose d’un ensemble de facteurs. Ces dimensions et ces facteurs du 

succès ont été identifiés à travers une revue de littérature systématique. L’objectif de cette étude est 

d’amorcer le débat sur ces systèmes qui se développent d’une manière rapide en réponse aux 

exigences et contraintes diverses. La crise sanitaire actuelle de Covid19 a accéléré l’adoption de ses 

solutions par différentes institutions d’enseignement publiques et privées. Par conséquent, ce travail 

peut aider à comprendre comment améliorer la satisfaction des apprenants pour réussir la mise en 

œuvre d’un système e-learning. 

Mots clés :E-learning, évaluation du Succès des SI, satisfaction des apprenants, évaluation du succès 

d’e-learning. 

 

Abstract:This study proposes a research model that can help to understand the dimensions and 

factors of e-learning systems success. A success that is measured through the satisfaction of 

users (learners) of the system. Three main dimensions are identified: technological dimension 

of the system, educational dimension and dimension relating to the individual who uses the 

system. Each dimension is made up of a set of factors. These dimensions and factors of 

success were identified through a systematic literature review. The aim of this study is to 

initiate the debate on these systems which develop in a rapid way in response to various 

demands and constraints. The current Covid19 health crisis has accelerated the adoption of its 

solutions by various public and private educational institutions. Therefore, this work can help 

to understand how to improve learner satisfaction for successful implementation of an e-

learning system. 

Key words: E-learning, IS success evaluation, learners satisfaction, e-learning success assessment.
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Introduction 

Nous assistons à une montée en puissance des technologies de l’information et de 

communication qui sont omniprésentes dans notre société. TIC fait référence aux équipements 

électroniques (ordinateurs, multimédias, audiovisuels, etc.) qui permettent aux utilisateurs de 

communiquer, d’accéder à des sources d’informations, de stocker, de manipuler, de produire 

et de transmettre l’information sous toutes ses formes (texte, image, audio, vidéo, 

etc.).L’enseignement supérieur est concerné aussi par cette transformation digitale à travers 

l’adoption, par les universités, de l’e-learning comme solution pratique où les étudiants 

accèdent aux cours à distance en utilisant un ordinateur et internet (Safsouf et al., 2020). En 

effet, l’utilisation des TIC pour des buts éducatifsa augmenté ces derniers décennies, ce qui a 

contribué significativement à l’évolution des pratiques d’apprentissage en ligne(Kahiigi et 

al., 2008).E-learning est devenuun outil fondamental pour les universités pour créer un 

avantage concurrentiel (Sánchez & Hueros, 2010, p. 1632) et minimiser les dépenses. 

Plusieurs universités proposent des cours et des diplômes via e-learning, qui deviennent de 

plus en plus reconnus et acceptables. Elles ont dépensé alors des millions de dollars pour la 

création et la maintenance de leurs systèmes e-learning(Ibrahim et al., 2017, p. 872). Il est 

donc important de comprendre pourquoi les apprenants utilisent (ou refusent) l’e-learning 

pour mieux bénéficier de ces avantages et minimiser ses inconvénients. 

Notre problématique de recherche consiste alors à identifier les facteurs susceptibles 

d’influencer la satisfaction des étudiants à l’égard du système e-learning. En effet, les 

institutions d’enseignement ont besoin d’évaluer le niveau de satisfaction des utilisateurs des 

systèmes e-learning et explorer les facteurs qui influencent leurs attitudes envers ses systèmes 

(Hammouri & Abu-Shanab, 2018, p. 45). Les problèmes dans la plupart des universités 

résident dans la réticence de certains étudiants à utiliser ses systèmes (Ibrahim et al., 2017). 

L’évaluation de la satisfaction des étudiants est par conséquent très importante pour le 

développement et l’expansion de l’e-learning d’une part, d’autre part elle permet aux 

décideurs de générer des mécanismes pour renforcer le succès et la satisfaction des utilisateurs 

des plates formes e-learning (Umek et al., 2015, p. 1495). En outre, le taux élevé et coûteux 

d’échec des implémentations des systèmes e-learning mérite l’attention des décideurs et des 

concepteurs des systèmes e-learning. Par conséquent, il existe un besoin d’analyser et de 

comprendre les perceptions des apprenants pour améliorer le processus 

d’apprentissage(Turhangil Erenler, 2020, p. 2). Un ensemble de théories ont été utilisées 

pour expliquer et comprendre les facteurs de satisfaction de point de vue des apprenants. 

Alors que les premières études ont concentré sur la technologie et le contenu des systèmes e-

learning, les études récentes ont montré que l’attitude de l’apprenant et l’interaction jouent 

aussi un rôle important dans le succès de l’e-learning (Cidral et al., 2018, p. 5). 

Pour répondre à notre problématique, nous l’avons décliné en un ensemble de questions de 

recherches :  

QR1 : Quel est la définition de l’e-learning et quels sont ses avantages ? 

QR2 : Quels sont les dimensions pédagogiques, technologiques et individuels du succès de 

l’e-learning ? 



389 
 

QR3 : Quels sont les facteurs qui influencent la satisfaction des apprenants dans le cas de l’e-

learning ? 

1. Définition de l’e-learning 

L’e-learning est un système d’information basé sur la technologie web (Lee & Lee, 2008, p. 

34) , c’est le résultat de l’intégration de la technologie et de l’enseignement(Al-Fraihat et al., 

2019, p. 67). L’e-learning est définit comme un dispositif d’apprentissage basé sur 

l’utilisation de la connexion internet pour améliorer l’offre du contenu pédagogique, la 

communication et la collaboration entre les apprenants et les instructeurs dans un 

environnement virtuel (Ibrahim et al., 2017). En e-learning, les cours sont accessibles par 

internet à l’aide de technologie web qui permet la distribution, le suivi et la gestion de ce 

contenu en faveur des apprenants.Par conséquent, les technologies internet ont créé de 

nouvelles opportunités pour l’enseignement (Lwoga, 2014, p. 4), en permettant de rendre 

l’enseignement flexible et rapide pour les enseignants ainsi que pour les apprenants.Legrand 

avantage de l’e-learning c’est qu’il permet d’éliminer  les limitations du temps et d’espace qui 

caractérise l’enseignement présentiel tout en maintenant l’interaction entre les apprenants et 

les instructeurs ou entre les apprenants entre eux(Sun et al., 2008, p. 1184). Des études 

antérieures ont indiqué que l’e-learning a facilité la communication, l’accès à l’information et 

l’apprentissage à tout moment sans contrainte d’espace et du temps(Islam, 2013; Sánchez & 

Hueros, 2010), grâce à l’utilisation de modes de communication synchrones et asynchrones 

supportés par les systèmes de gestion d’apprentissage en ligne.Le ministère de l’enseignement 

supérieur au Maroc incite les enseignants à bénéficier des avantages que procurent les 

nouvelles technologies en adoptant totalement ou partiellement l’apprentissage en ligne 

(Safsouf et al., 2020). 

Malgré les efforts consentis pour développer le e-learning, il y a encore des inquiétudes 

concernant la qualité des programmes de l’enseignement à distance, ce qui conduitles 

chercheurs à se poser la question sur l’évaluation le succès de l’e-learning (Akyol & 

Garrison, 2011, p. 23). Bien que la croissance du marché de l’e-learning augmente 

continuellement, il existe encore des échecsqui accompagnent des systèmes e-learning 

expérimentés (Arbaugh & Duray, 2002).Il restebeaucoup de choses à savoir sur les raisons 

pour lesquelles certains utilisateurs abandonnent très tôt leur apprentissage en ligne(Sun et 

al., 2008, p. 1184), cela signifie qu’il existe quelque chose qui empêche le fonctionnement 

correcte des systèmes e-learning(Al-Fraihat et al., 2017; Liaw, 2008, p. 865).Sachant que le 

système e-learning est un système d’information qui intègre l’entité humaine (apprenant et 

instructeur) et l’entité technique (logiciel et matériel), il est donc important d’examiner les 

différentes dimensions du succès en relation avec les deux entités pour pouvoir identifier les 

facteurs du succès des systèmes e-learning.Selon certaines études, l’insatisfaction des 

utilisateurs à l’égard des outils e-learning est une cause principale des échecs constatés de ses 

systèmes (Sun et al., 2008). 

Par conséquent, comprendre la satisfaction des utilisateurs est primordial dans l’évaluation du 

succès d’un système e-learning. Parce que, quel que soit le degré d’avancée ou la capacité des 

outils d’apprentissages en ligne, l’attitude des utilisateurs face à leur utilisation reste 

déterminant pour le succès de ses outils (Sun et al., 2008).évaluer le succès de 

l’implémentation du SI (DeLone & McLean, 1992). Des utilisateurs avec des niveaux élevés 
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de satisfaction sont susceptibles d’utiliser le système plus que les autres insatisfaits(Baroudi 

& Orlikowski, 1988).  

2. Méthodologie de la revue de littérature 

Dans ce travail de recherche, nous avons opté pour la revue systématique qui consiste à 

identifier, sélectionner et évaluer de manière claire les études pertinentes qui permettent de 

répondre à nos questions de recherche de façon systématique et explicite.En effet, ce type de 

revue exige que la question de recherche soit précise et claire. Dans l’étape suivante de la 

revue systématique, il faut préciser les critères d’éligibilité des études. La recherche des 

études s’est effectué dans les bases de données des revues internationales. Les articles ont été 

repérés à l’aide d’une recherche avancée des mots clés « E-learning », « IS success model », 

« ICT and education », « Learner Satisfaction », « E-learning success ». Ces mots clés ont été 

combinés à l’aide des opérateurs booléens ‘AND’, ‘OR ’et ‘NOT’ surtout dans les bases de 

données telle que Science direct et Scopus. Pour l’exhaustivité de la recherche documentaire, 

d’autres ressources ont été cherchées à l’aide de Google Scholar sur des revues sérieuses 

spécialisées en informatique et sciences de l’éducation telle que « Computers and education ». 

Nous avons retenu les études publiées pendant la dernière décennie (entre 2010 et 2020). Un 

total de 30 articles a été retenus. Dans la seconde étape, nous avons consulté les références 

citées dans les articles sélectionnés ainsi que les études citant l’article examiné (en utilisant 

Google Scholar ou Web of Science) que nous jugeons pertinentes. Un nombre de 10 

articlesqui sont étroitement liés au sujet de recherche a été identifié. Finalement, après avoir 

importé les études sélectionnées sur l’outil EndNote qui aide à éliminer les études 

redondantes. Après l’analyse approfondie des titres et/ou les résumés des articles, un nombre 

d’études qui ne répondent pas aux critères fixés ont été exclues, surtout celles qui ne 

proposent pas un modèle théorique et n’étudie pas le succès ou la satisfactionà l’égard du 

système e-learning de point de vue apprenant. Au final, 18 articles ont été retenu pour ce 

présent travail de recherche. 

3. Fondements théoriques et modèle de recherche: 

3.1 Le modèle d’acceptation de technologie 

Plusieurs modèles ont été utilisés pour expliquer l’adoption/acceptation des SI/TI par les 

utilisateurs. Le modèle d’acceptation de technologie (communément appelé TAM en anglais) 

, développé par Davis (1989),  est parmi ses modèles qui sont largement utilisés et appliqués 

dans différents domaines relatifs aux systèmes d’information et aux technologies de 

l’information(DeLone & McLean, 2016, p. 35).Pour Surendran (2012, p. 175),TAM est 

largement utilisé pour mesurer le succès de nouvelles technologie en terme d’acceptation et 

d’utilisation par les individus. Selon TAM, le fait de croire qu’une technologie est utile et 

facile à utiliser influence les attitudes des utilisateurs à l’égard de cette technologie, ce qui 

conduit à son adoption (Davis, 1989). L’utilité perçue et facilité d’utilisation sont deux plus 

importants facteurs déterminants de l’utilisation effective du système. Ces deux facteurs sont, 

à leur tour, influencés par des variables externes (facteurs sociaux, culturels et politiques) 

(Surendran, 2012). Dans le contexte des cours en ligne, l’utilité perçue et la facilité 

d’utilisation du système e-learning va renforcer les attitudes des étudiants à l’égard de 
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l’expérience decours en ligne et par conséquent cela les rend prêts pour réutiliser l’e-learning 

dans le future (Arbaugh & Duray, 2002, p. 333). 

Dans le contexte de l’e-learning, des études ont utilisé le modèle TAM pour prédire l’utilité, 

l’intention d’utilisation et l’usage du système e-learning (Al-Fraihat et al., 2019, p. 62). 

Selon une méta-analyse menée par Šumak et al. (2011), 86% des études à propos de 

l’acceptation de l’e-learning ont utilisé TAM comme base théorique.Hammouri and Abu-

Shanab (2018)ont utilisé le modèle TAM en y ajoutant des facteurs appartenant à d’autres 

modèles pour identifier les principaux déterminants de la satisfaction des étudiants envers le 

système e-learning dans le contexte Jordanien. Les auteurs ont exploré d’autres modèles et ils 

ont retenu alors deux facteurs originaires de D&M (qualité d’information et qualité du 

système) et un autre facteur de la théorie sociocognitive (auto-efficacité). Le résultat de 

l’étude confirme que l’acceptation de l’e-learning, qui est mesuré par la satisfaction des 

étudiants, est influencée par les cinq facteurs avec un coefficient de détermination égal à 

0,498. D’autres auteurs ont utilisé le modèle TAM et ses extensions pour évaluerle succès de 

l’e-learning, mais les deux principaux facteurs de TAM qui sont utilisés par les chercheurs 

sont l’utilité perçue et la facilité d’utilisation du système e-learning (Abdullah & Ward, 

2016). Nous retenons le facteur « utilité perçue » dans notre modèle conceptuel, ce facteur a 

été intégré par Seddon (1997) à la place de dimension «utilisation » dans le modèle du succès 

des SI de D&M. Des chercheurs ont considéré que l’utilité perçue d’un système 

d’information, qui est le degré auquel l’individu croit que l’utilisation d’un système particulier 

améliore sa performance et sa productivité (Venkatesh & Davis, 2000), peut influencer la 

satisfaction des étudiants utilisateurs de l’e-learning. Al-Fraihat et al. (2019) ont confirmé 

que l’utilité perçue est un déterminant clé de la satisfaction dans la mesure où si les étudiants 

pensent que l’e-learning améliore leur performance d’apprentissageet les aide à accomplir leur 

cours avec moins d’effort, ils peuvent vraisemblablement l’utiliser. Egalement, Sun et al. 

(2008) ont trouvé que plus l’utilité perçue d’un système e-learning est élevée plus les 

étudiants sont satisfaits, parce qu’ils pensent qu’un contenu du cours en ligne utile aide à la 

progression de leur future carrière. 

Le modèle TAM est très informatif pour comprendre le comportement de l’utilisateur à 

l’égard du système d’information, c’est-à-dire son acceptation et par conséquent le succès du 

SI. Mais plusieurs chercheurs ont remis en cause le choix de la variable utilisation comme 

mesure du succès du SI dans le modèle TAM. En effet, l’utilisation ne signifie pas forcément 

le succès d’un SI(Gelderman, 1998), surtout lorsque l’utilisation n’est pas volontaire. Selon 

DeLone and McLean (2016, p. 35), TAM ne capture qu’une partie du succès du SI et ne 

mesure pas la nature de l’utilisation, la  qualité du service ou  les impacts organisationnels. 

Par conséquent, le modèle de D&M est plus adéquat pour mesurer le succès du SI, car il 

permet de mesurer plusieurs dimensions du succès d’après l’expérience des utilisateurs et leur 

satisfaction perçue. 

3.2 Le modèle du succès du D&M (2003) : 

L’étude de l’évaluation du succès de l’e-learning a été sujet de plusieurs recherches dans le 

domaine de la psychologie et des systèmes d’information. Les chercheurs ont utilisé des 

modèles variés tels que le succès des SI, TAM et UTAUT. Malgré que ces modèles ont 

concentrés sur l’aspect technique des systèmes d’information, ils ont contribué à la 

compréhension du succès de l’e-learning(Sun et al., 2008, p. 1184).Mais, toutes les tentatives 
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d’évaluer le succès des SI ont manqué de précision et deprofondeur à cause de la complexité 

et de lanature  interdisciplinaire de la discipline(Petter et al., 2008).Pour remédier à cette 

situation, DeLone and McLean (1992) ont présenté le modèle pour mesurer le succès des SI 

après avoir passé en revue, d’une manière approfondie,180 articles publiés entre 1981 et 

1987.Le modèle du succès des SI (SSI) est parmi les théories qui sont largement utilisées pour 

expliquer l’utilisation, la satisfaction des utilisateurs et le succès des différentes systèmes 

d’information (Halawi et al., 2008, p. 121).Le modèle de Delone et Mclean(1992) est 

considéré l’un des modèles les plus complets qui est utilisé dans desdifférentscontextes 

partout dans le monde (Machado-da-Silva et al., 2014, p. 125). Par conséquent, le modèle de 

D&M est fortement accepté par la communauté  scientifique (Delone & McLean, 2003; 

Petter et al., 2013). L’objectif du modèle D&M (1992) a été de pouvoir mesurer le succès de 

n’importe quel système d’information. Peu du temps après la publication en 1992 de modèle, 

d’autres chercheurs ont analysé le modèle partiellement ou complétement (Igbaria & Tan, 

1997; Jurison, 1996; Seddon & Kiew, 1994). D’autres chercheurs ont proposé d’ajouter la 

qualité du service comme variable indépendante. Pitt et al. (1995) ont adapté l’instrument 

SERVQUAL inspiré de marketing au domaine des SI et ils ont suggéré de l’incorporer au 

modèle de D&M(1992).Seddon (1997)quant à lui, a proposé plusieurs modifications du 

modèle en affirmant que le modèle est ambigu à cause de sa nature processuelle et causale en 

même temps.Il a aussi critiqué la relation réciproque entre l’utilisation et la satisfaction de 

l’utilisateur. Il a proposé un modèle où il a remplacé la dimension « utilisation » par « utilité 

perçue » tout en gardant la causalité unidirectionnelle. Pour répondre à ces critiques, les 

auteurs ont proposé une version améliorée en 2003 qui tient compte de certaines critiques et 

qui a gardé l’essentiel de modèle initial. Le nouveau modèle a intégré les suggestions de 

certains chercheurs. Ils ont ajouté la qualité du service comme une autre dimension du succès 

qui mesure la qualité du service de l’entité TI dans l’organisation, elle exerce une influence 

positive sur la satisfaction de l’utilisateur ainsi que sur l’utilisation du SI. Les auteurs ont 

aussi fusionné les dimension impact individuel et impact organisation pour constituer une 

dimension appelé « bénéfices nets » qui mesure l’impact individuel et organisationnel sur la 

performance et l’efficacité du tâche/travail.Ils ont évalué l’utilité de nouveau modèle à la 

lumière des changements spectaculaires dans le domaine des SI, surtout l’émergence et le 

développement énorme des applications basées sur le web (Freeze et al., 2010, p. 174). Par 

conséquent, le modèle amélioré se compose de six dimension du succès qui mesurent le 

succès des SI dans les environnements internet : intention d’utiliser/utilisation, satisfaction, 

bénéfices nets et trois variables indépendantes qui sont la qualité d’information, la qualité du 

système et la qualité du service. 

D&M ont insisté que le modèle proposé n’est pas générique en ce qui concerne la mesure du 

succès des TI/SI. Par conséquent, ils invitent les chercheurs à étendre ou réduire le modèle 

pour le rendre compatible avec le contexte de leurs études. Tout en sachant que l’e-learning 

est un système d’information qui se base sur la technologie internet pour permettre à 

l’apprenant de suivre une formation flexible (Lee & Lee, 2008, p. 33), la mesure de son 

succès exige l’adaptation du modèle de D&M aux divers contextes éducatifs.Kim et al. 

(2012) ont adopté le modèle du succès des SI de D&M en le divisant en deux composantes. 

La composante de qualité du service qui est constitué de (la qualité du système, la qualité 

d’information et la qualité d’instruction) et la composante des résultats du système 

(satisfaction des utilisateurs et bénéfices nets). Les auteurs ont retenu quatre facteurs de 

modèle de D&M (qualité du système, qualité d’information, satisfaction et bénéfices nets), ils 
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ont écarté d’autres (utilisation) et ils ont ajouté un facteur (qualité d’instruction). Par 

conséquent, le modèle obtenu est considéré approprié pour mesurer le succès des systèmes e-

learning et pour comprendre le processus de l’e-learning ainsi que les relations causales entres 

les différents facteurs.Des études ont essayé de compléter le modèle du succès de l’e-learning 

en ajoutant des facteurs qui prennent en compte la dimension pédagogique du système e-

learning. Certaines études ont mis l’accent sur le rôle de qualité d’instructeur en terme de sa 

réactivité rapide avec les apprenants (Lwoga, 2014; Mtebe & Raphael, 2018; Ozkan & 

Koseler, 2009) et selon son attitude à l’égard de l’e-learning (Cidral et al., 2018; Sun et al., 

2008).Sun et al. (2008)ont ajouté l’interaction comme facteur qui influence la satisfaction des 

utilisateurs du système l’e-learning.  

De son coté, Mohammadi (2015) a intégré les modèles TAM et D&M pour conclure que la 

qualité du système, du service et de contenu sont des principales variables qui influence la 

satisfaction ainsi que l’intention d’utilisation du système e-learning. Dans le contexte africain, 

Mtebe and Raphael (2018) ont proposé un modèle théorique basé sur le modèle révisé de 

D&M. L’étude a été testé et validé auprès d’un échantillon de 153 étudiant de l’université de 

Dar es Salaam. Les auteurs ont trouvé que la qualité du système, du service et d’instructeur 

ont un effet positif et significatif sur la satisfaction des utilisateurs de l’e-learning, ils ont 

confirmé que l’effet de qualité du service est plus fort en le comparant aux autres variables. 

Safsouf et al. (2020) ont étudié le succès de l’e-learning dans l’enseignement supérieur au 

Maroc. Ils ont proposé un modèle théorique basé sur les modèles de D&M, TAM, théorie 

d’autorégulation de l’apprentissage et la théorie de confirmation des attentes. Le modèle 

proposéexamine et explique les déterminants de la satisfaction des utilisateurs,de l’intention 

de continuer l’utilisation du système e-learning et du succès du système e-learning.Les 

résultats de l’étude ont indiqué que le succès de l’e-learning dans le contexte Marocain peut 

être expliqué par la satisfaction de l’apprenant, l’autorégulation et l’intention de continuer à 

utiliser le système. Les résultats ont montré aussi que la qualité du système, la qualité du 

cours, la qualité d’information, la flexibilité du cours, l’interaction sociale et la diversité de 

l’évaluation peuvent augmenter la satisfaction de l’apprenant à l’égard du système e-learning. 

Les études sur l’e-learning qui ont utilisé le modèle de D&M(2003) ont révélé que la qualité 

d’information et la qualité du système  influencent d’une manière significative la satisfaction 

de l’utilisateur final (Al-Fraihat et al., 2019; Aldholay et al., 2018; Chang, 2013; Efiloğlu 

Kurt, 2019; Freeze et al., 2010; Mohammadi, 2015; Mtebe & Raphael, 2018; Oliveira et 

al., 2018). La qualité du service influence aussi la satisfaction des apprenants selon un 

ensemble d’études (Aldholay et al., 2018; Chang, 2013; Kim et al., 2012; Mtebe & 

Raphael, 2018). 

D’autres théories et modèles ont été développés dans le contexte des SI dans l’objectif de 

prédire et d’expliquer le comportement des utilisateurs envers les technologies.  

 

3.3 La théorie sociocognitive (TSC) 

La théorie sociale cognitive (TSC, ou SCT en anglais), ou la théorie sociocognitive, est 

utilisée en psychologie, éducation et communication. Cette théorie,développée par Bandura 

(1986), analyse le comportement humain et explique clairement son changement, elle tente 
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aussi de prédire l’action humain. Selon TSC, le comportement humain est défini par trois 

aspects : l’interaction, la dynamique et la réciprocité d’un individu. Compeau and Higgins 

(1995) ont appliqué et étendu  la théorie à l’utilisation des ordinateurs et ils ont identifié des 

variables qui influencent leur utilisation telles que : la performance attendue, l’anxiété et 

l’auto-efficacité. L’auto-efficacité désigne le degré de confiance qu’une personne a en ses 

capacités à réaliser une action donnée pour atteindre des performances désignés(Bandura, 

1986). En effet, plusieurs études ont montré l’effet de l’auto-efficacité sur l’utilisation des 

technologies et des SI (Mahdavian et al., 2016; Mutahar et al., 2018; Prior et al., 2016). 

Elle est indiquée dans la littérature comme étant un facteur essentiel pour comprendre la 

satisfaction des étudiants à l’égard l’e-learning (Al-Rahmi et al., 2018; Aldholay et al., 2018; 

Bhuasiri et al., 2012; Shen et al., 2013). L’auto-efficacité est défini dans le contexte e-

learning comme étant le degré auquel un étudiant croit en la capacité de réussir 

l’apprentissage d’un programme en ligne (Shen et al., 2013). Elle joue un rôle important dans 

le contexte de l’e-learning, parce que l’auto-efficacité influence le choix, les efforts et la 

volonté(Schunk, 1991). Selon Schunk (1991, p. 208), les individus qui se sentent efficaces 

travaillent dur et persistent face aux difficultés plus que les autres qui doutent de leurs 

capacités. Des chercheurs ont affirmé que le taux d’abandon des cours en ligne est lié en 

partie à l’absence d’auto-efficacité chez l’étudiant (Lee & Choi, 2011). Par conséquent, 

l’auto-efficacité peut être un facteur clé de la réussite dans l’e-learning qui est caractérisé par 

l’autonomie de l’apprenant (Hodges, 2008).L’auto-efficacité a plusieurs aspects en ce qui 

concerne l’environnement e-learning. Des études ont mis l’accent sur l’auto-efficacité dans 

l’usage des TIC, ou dans l’usage d’internet, ou dans la recherche d’information, ou dans 

l’usage des systèmes de gestion d’apprentissage ou dans l’usage d’e-learning d’une manière 

globale (Alqurashi, 2016). Par ailleurs, Shen et al. (2013) ont identifiés les dimensions de 

l’auto-efficacité relatives à l’interaction sociale (interaction avec les camarades de classe et 

avec instructeurs), l’apprentissage et la technologie. Toutefois, les études antérieures liées à 

l’e-learning se sont intéressées aux facteurs technologie et internet (Alqurashi, 2016, p. 46). 

En effet, l’e-learning implique l’utilisation efficace de la technologie pour apprendre via 

internet. Cette opération exige à ce que l’étudiant possède un niveau d’auto-efficacité 

académique et informatique (Jan, 2015, p. 30). L’étude menée par Jan (2015) a montré que 

l’auto-efficacité académique est plus prédictive de la satisfaction à l’égard de l’apprentissage 

en ligne, alors que l’auto-efficacité informatique n’a pas d’effet sur la satisfaction des 

étudiants envers l’e-learning.Alqurashi (2016, p. 49)a constaté que le rôle de l’auto-efficacité 

dans les environnements e-learning nécessite plus d’investigations, parce que les résultats de 

plusieurs études sont mitigés. Par conséquent, des recherches supplémentaires peuvent mieux 

aider à comprendre la nature de la relation entre l’auto-efficacité et la satisfaction dans le 

contexte de l’e-learning. 

 

3.4 Satisfaction des utilisateurs de l’e-learning 

La satisfaction des utilisateurs a été une mesure populaire du succès des SI, elle désigne le 

niveau perçu d’acceptation de l’ensemble du système par les utilisateurs.Dans le contexte de 

l’e-learning, la satisfaction des utilisateurs est une mesure de succès  du niveau global de 

satisfaction des attentes des apprenants (Sun et al., 2008).Doll and Torkzadeh (1988), ont 

développé un instrument pour mesurer la satisfaction des utilisateurs dans un environnement 

de l’informatique de l’utilisateur final (en anglais : End-user computing support(EUCS)). 
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Egalement, Ives et al. (1983) ont proposé un instrument pour mesurer la satisfaction des 

utilisateurs des SI et pour identifier la présence de problèmes relatifs à la satisfaction des 

utilisateurs dans l’organisation (Baroudi & Orlikowski, 1988). D&M ont intégré la 

satisfaction comme une dimension du succès des SI/TI tandis qu’ultérieurement McLean et 

al. (2013) ont suggéré que la satisfaction de l’utilisateur n’est pas une dimension du succès 

des SI mais plutôt une conséquence du succès. 

La satisfaction de l’utilisateur est aussi utilisée dans le contexte de l’e-learning pour évaluer le 

succès de ces systèmes de point de vue des étudiants. Elle est importante dans l’évaluation de 

la qualité des cours et des programmes disponibles en ligne ainsi que des performances des 

étudiants (Kuo et al., 2014, p. 35). La satisfaction des étudiants explique comment les 

étudiants perçoivent positivement leurs expériences d’apprentissage, c’est un indicateur 

important pour mesurer les résultats des programmes en ligne et des étudiants(Liao & Hsieh, 

2011).Nous trouvons des études où la satisfaction de l’utilisateur est utilisée comme facteur 

globale unique (une seule variable indépendante) ou comme un facteur en interrelation avec 

d’autres facteurs. Par exemple, dans l’étude de Sun et al. (2008) qui vise à identifier les 

facteurs critiques qui influencent la satisfaction des apprenants dans le cas de l’e-learning , ils 

ont développé un modèle intégré de satisfaction composé de six dimensions: apprenants, 

instructeurs, cours, technologie, conception et environnement. L’étude a révélé que la qualité 

du cours, utilité perçue, facilité d’utilisation, flexibilité du cours, anxiété informatique de 

l’apprenant, attitude de l’instructeur envers l’e-learning et la diversité de l’évaluation sont des 

facteurs qui exercent l’influence sur la satisfaction des étudiants àl’égard de l’e-learning. 

Une autre étude de Al-Fraihat et al. (2019)a confirmé que les avantages (ou bénéfices) de 

l’e-learning sont expliqués par l’utilité perçue, satisfaction perçue et usage du système e-

learning. L’étude a montré que les déterminants de la satisfaction de 568 étudiants engagés 

dans un système e-learning d’une université Britannique sont : la qualité technique du 

système, qualité d’information, qualité du service, qualité du système de support, la qualité de 

l’apprenant, la qualité de l’instructeur et l’utilité perçue, ces facteurs ensemble expliquent 

71,4% de la variance de la satisfaction perçue des utilisateurs. 

Pour Gray and DiLoreto (2016), la satisfaction des étudiants est déterminée par la structure 

et l’organisation du cours en ligne, la présence de l’instructeur et l’interaction de l’apprenant. 

Ils ont analysé l’effet médiateur de l’engagement des étudiants entre l’interaction de 

l’apprenant et la présence de l’instructeur d’un côté et la satisfaction des étudiants d’un autre 

côté dans le but d’améliorer la qualité de l’enseignement et de l’apprentissage en ligne et 

d’améliorer le taux de rétention des étudiants. 

L’enseignement présentiel est caractérisé par l’interactivité entre l’instructeur et les étudiants 

et entre les étudiants. Tandis que dans l’e-learning, l’étudiant se sent isolé et déconnecté de 

ses collègues et de son instructeur, ce qui constitue un challenge pour l’enseignement en ligne 

(Gray & DiLoreto, 2016). Plusieurs chercheurs ont affirmé l’importance de l’interaction 

dans le cas de l’enseignement en ligne, Hajli et al. (2013)ont souligné que l’interaction entre 

les individus appartenant à une communauté en ligne peut améliorer la qualité 

d’apprentissage. Parce que l’existence d’un environnement technologique qui offre une 

interaction sociale peut encourager les individus à partager et échanger les informations utiles 

et bénéfiques pour le groupe, ce qui contribue à l’amélioration de l’apprentissage à travers 

l’analyse de ces informations. Par ailleurs, Kuo et al. (2014) en se basant sur la typologie des 
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interactions de Moore (1989),ont souligné que l’interaction apprenant-instructeur et 

apprenant-contenu sont des prédicteurs significatifs de la satisfaction des étudiants mais 

l’interaction apprenant-contenu est un prédicteur plus fort tandis que l’interaction apprenant-

apprenant est un faible prédicteur de la satisfaction des étudiants. Les auteurs ont conclu que 

la conception du contenu en ligne joue un rôle important dans la satisfaction des étudiants. En 

effet, l’organisation du cours, l’accès facile au contenu et existence d’outils médias et des 

vidéos interactives peut motiver les étudiants et les amener à suivre le cours avec 

intérêt(Havice et al., 2010). 

3.5 Le modèle conceptuel 

D’après la revue de littérature (voir table1), nous avons constaté l’existence de plusieurs 

instruments pour mesurer la satisfaction des utilisateurs à l’égard des systèmes e-learning 

dans l’enseignement supérieur. Le modèle proposé se base principalement sur des modèles 

théoriques : D&M(2003), TAM, SCT et des modèles qui ont prouvé, selon les chercheurs, 

leur efficacité dans les environnements de l’e-learning (Al-Fraihat et al., 2019; Cidral et al., 

2018; Eom et al., 2006; Gray & DiLoreto, 2016; Joyce Hwee Ling & Rebecca Yen Pei, 

2020; Kuo et al., 2014; Lwoga, 2014; Mtebe & Raphael, 2018; Oliveira et al., 2018; 

Safsouf et al., 2020; Sun et al., 2008).Toutefois, la plupart des études qui ont proposé des 

modèles pour évaluer le succès des systèmes e-learning ont été menées dans des pays 

occidentaux (Mtebe & Raphael, 2018, p. 111). 

 

 

Figure 1 : Modèle de recherche 
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4. Les déterminants de la satisfaction des apprenants 

4.1.Dimension pédagogique 

4.1.1 Interaction apprenant-instructeur (IAI) : 

 

La dimension pédagogique se compose d’un ensemble de construits qui impacte l’efficacité 

des systèmes e-learning tel que le contenu du cours, sa structure, l’interaction entre les 

différentes composantes (étudiants, instructeurs et contenu). Nous retenons dans le cas de 

notre recherche deux composantes qui sont l’interaction apprenant-instructeur et la qualité du 

cours.  

Moore (1989) a décomposé l’interaction en trois formes : interaction entre les apprenants, 

avec les instructeurs et avec le matériel lui-même.Selon des chercheurs, ces trois formes 

d’interaction sont importantes et constituent des déterminants critiques de la performance et 

du succès du cours en ligne (Eom & Ashill, 2016; Eom & Ashill, 2018, p. 46; Eom et al., 

2006, p. 221; Kuo et al., 2014).En effet, la plupart des étudiants qui ont des niveaux élevés 

d’interaction avec leurs pairs et avec l’instructeur ont des niveaux de satisfaction et 

d’apprentissage très élevés (Swan, 2001).Parce que le fait de se trouver dans une communauté 

d’apprentissage et dialoguer avec les autres aide les apprenants à se sentir moins isolés, ce qui 

leur donne la possibilité de discuter et clarifier les idées autour des cours en ligne. 

Dans l’e-learning, les étudiants se sentent déconnectés de leur instructeur ainsi que de leurs 

camarades de classe (Gray & DiLoreto, 2016). Cet isolement et déconnection des étudiants 

de leurs camarades et de leurs instructeurs constitue un défi pour le succès de l’e-learning 

(Turhangil Erenler, 2020).Richardson and Swan (2003) ont insisté sur le rôle important de 

l’interaction en affirmant que son absence constitue une des points faibles de l’e-learning par 

rapport à l’apprentissage présentiel. En effet, Asoodar et al. (2016) ont trouvé que 

l’interaction avec les autres est le prédicteur le plus fort, positif et significatif de la satisfaction 

de l’apprenant à l’égard du cours virtuel.Parmi les formes d’interaction, l’interaction 

apprenant-instructeur est la plus importante pour un environnement e-learning 

efficace(Marks et al., 2005) et pour une présence sociale de l’étudiant dans la communauté e-

learning(Cho & Tobias, 2016). La présence de l’instructeur, à travers ses discussions en ligne 

avec les étudiants, peut être un facteur clé dans l’engagement des étudiants dans l’e-learning. 

Les forums de discussions offrent une opportunité idéale aux apprenants en leur permettant de 

maintenir la communication à jour et régulière avec les instructeurs qui répondent aux 

différentes questions posées par les étudiants. Les instructeurs peuvent aussi mettre les 

devoirs en ligne en faveur des étudiants en leur permettant de les télécharger avant une date 

déterminée. Les étudiants perçoivent la présence de l’instructeur importante lorsqu’il explique 

clairement la structure et le contenu du cours, donne des retours concernant les réalisations 

des apprenants, contribue à l’engagement et la motivation des apprenants par rapport aux 

différentes activités relatives au cours. Par conséquent, l’une des forces de l’e-learning est 

d’offrir aux étudiants et aux instructeurs la chance d’interagir entre eux. 

4.1.2Qualité du cours (Qco) : 

Safsouf et al. (2020, p. 96) ont expliqué qu’un cours est de qualité s’il est détaillé, son 

contenu est clair et concis et ses QCM sont bien conçus. Alors que pourMtebe and Raphael 
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(2018),la qualité du cours désigne à quel degré le cours est facile à comprendre, régulièrement 

actualisé et possède un contenu riche qui répond aux besoins des apprenants en terme de 

compétence ou d’aptitude que l’apprenant doit acquérir.Eom et al. (2006)ont divisé la 

structure du cours en ligne en deux éléments : objectifs/attentes et infrastructure du cours en 

ligne. Les objectifs du cours désignent bien les topics à apprendre par les étudiants selon un 

planning défini, différents types d’activités du cours (TP, cours, devoirs, etc.), différentes 

sections d’étudiants qui suivent le cours, etc. L’infrastructure s’intéresse à l’utilisabilité 

globale du cours en ligne et à l’organisation du contenu pédagogique (par exemple : manuels 

électroniques, conférences, ressources multimédias, liens vers des sites internet, etc.) en 

composantes logiques et compréhensibles. Ses éléments structurels ont un effet sur le niveau 

de satisfaction et les résultats d’apprentissage des apprenants dans le cas d’e-learning (Eom & 

Ashill, 2018; Eom et al., 2006).Egalement, Sun et al. (2008, p. 1194) ont montré que la 

qualité du cours a une forte association avec la satisfaction des apprenants. Elle est une 

variable cruciale qui influence le succès d’e-learning (Freeze et al., 2010). 

4.2. Dimension technologique 

La technologie joue un rôle important dans l’opération de l’enseignement à distance. Elle met 

à la disposition de l’apprenant des moyens d’interaction avec l’instructeur ainsi qu’avec les 

autres apprenants. La technologie est aussi, dans le cas d’e-learning, un moyen qui donne 

l’accès aux ressources pédagogiques pour différents utilisateurs, permet de gérer le 

déroulement du cours en ligne et les évaluations. Par conséquent, les institutions de 

l’enseignement supérieur ont besoin d’accorder une attention particulière aux différentes 

caractéristiques de l’outil technologique proposé aux apprenants et aux enseignants.  

4.2.1Qualité d’information (QI): 

C’est une dimension importante de l’évaluation du succès des SI, elle désigne, selon DeLone 

and McLean (2016), les caractéristiques souhaitables des sorties de ces systèmes (Par 

exemple : Qualité des pages web). Elle mesure à quel degré le système fournit les 

informations qui répondent aux besoins des utilisateurs. La sortie d’un SI est caractérisée à 

titre d’exemple par sa pertinence, précision, compréhensibilité, complétude, crédibilité, 

opportun, utilisabilité, fiabilité. La qualité d’information a une influence directe sur la 

satisfaction des utilisateurs envers le système e-learning (Al-Fraihat et al., 2019; Aldholay et 

al., 2018; Efiloğlu Kurt, 2019; Freeze et al., 2010; Hammouri & Abu-Shanab, 2018; 

Joyce Hwee Ling & Rebecca Yen Pei, 2020; Kim et al., 2012; Lwoga, 2014; Oliveira et 

al., 2018; Sandjojo & Wahyuningrum, 2015). 

4.2.2Qualité du système (QSys) : 

Sa mesure montre si le système rencontre des problèmes techniques (bugs) et s’il est facile à 

utiliser(Seddon et al., 1994). Elle s’intéresse aux facteurs techniques du système e-learning 

qui sont évalué par facilité d’utilisation, fonctionnalité et fiabilité du système étudié (Kim et 

al., 2012). Pour Petter et al. (2008), les caractéristiques du système qui exercent un impact 

sur la satisfactions des utilisateurs du SI sont la facilité d’usage de ce système, la facilité 

d’apprentissage et la convivialité . La qualité du système a été considérée dans le contexte  de 

l’e-learning comme étant des facteurs techniques tels que la fiabilité du système, la facilité 

d’accès,  design du système, son temps de réponse et vitesse du réseau(LIN, 2007). 

PourCidral et al. (2018, p. 275), la qualité du système comprend un ensemble de 

caractéristiques technologiques telle que la fonctionnalité (ce qu’il est capable de 
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faire) ,l’utilisabilité (utiliser avec efficacité et satisfaction pour atteindre des objectifs 

quantifiés), la navigabilité et l’accessibilité que les utilisateurs perçoivent avec l’utilisation de 

la plateforme e-learning pour suivre les cours en ligne. Un SI possède une bonne qualité du 

système s’il est facile à utiliser, facile à apprendre, répond aux exigences, contient des 

fonctions nécessaires, personnalisable, facile à modifier ,à corriger et à améliorer, toutes les 

données sont intégrées et cohérentes,et optimisé (DeLone & McLean, 2016, p. 66).Plusieurs 

chercheurs ont constaté l’impact du QSys sur la satisfaction des apprenants dans le contexte 

des systèmes e-learning (Aldholay et al., 2018; Chang, 2013; Efiloğlu Kurt, 2019; Freeze 

et al., 2010; Joyce Hwee Ling &Rebecca Yen Pei, 2020; Lwoga, 2014; Mohammadi, 2015; 

Mtebe & Raphael, 2018; Oliveira et al., 2018; Ozkan & Koseler, 2009; Safsouf et al., 

2020; Wang & Chiu, 2011). 

4.2.3Qualité du service (QSer) : 

C’est une dimension aussi importance du succès des SI ajoutée dans le nouveau modèle de 

D&M(2003). Elle désigne la qualité du support que les utilisateurs du SI reçoivent de la part 

de l’entité responsable du service des SI (DeLone & McLean, 2016, p. 9). Par exemple, la 

réactivité, la fiabilité (sens du sérieux), la précision, la compétence technique et empathie de 

personnel. Le construit a été utilisé dans le champ des systèmes d’information. Par exemple, 

dans le modèle du D&M(2003) Qser influence l’utilisation et la satisfaction des utilisateurs. 

Dans le contexte de l’e-commerce, Wang (2008) a confirmé que la qualité du service a 

montré un effet plus fort par rapport aux autres (qualité d’information et qualité du système) 

dans son influence sur la satisfaction. Egalement, la relation entre Qser et la satisfaction des 

utilisateurs des systèmes e-learning est significative selon un nombre important d’études 

(Chang, 2013; Joyce Hwee Ling & Rebecca Yen Pei, 2020; Machado-da-Silva et al., 

2014; Mohammadi, 2015; Oliveira et al., 2018; Ozkan & Koseler, 2009; Sandjojo & 

Wahyuningrum, 2015; Wang & Chiu, 2011). 

4.3 Dimension individuelle 

Bitzer and Janson (2014) ont effectué une revue de littérature des travaux de recherches 

publiés entre 2000 et 2013 sur le sujet des systèmes e-learning. Les auteurs ont identifié un 

ensemble d’attributs des étudiants qui ont un effet significatif sur la satisfaction vis-à-vis 

del’apprentissage en ligne. Ces attributs sont : Expérience préalable avec le système e-

learning, auto-efficacité, expérience en informatique, styles d’apprentissage, motivation, 

métacognition, et engagement en apprentissage. Nous nous intéressons dans notre étude à 

l’auto-efficacité de l’apprenant, l’utilité du l’e-learning perçue par l’apprenant et à la qualité 

de l’instructeur. 

4.3.1 Auto-efficacité de l’apprenant :L’auto-efficacité ou le sentiment d’efficacité 

personnelledésigne les croyances des individus quant à leurs capacités à réaliser des 

performances particulières (Bandura, 1986). Il n’est pas question de compétences dont 

l’individu dispose, mais plutôt de ce que l’individu est capable de faire avec ces 

compétences.Dans le domaine des SI , l’auto-efficacité informatique fait référence à l’auto-

évaluation des capacités personnelles à mettre en application ces compétences pour effectuer 

des tâches précises (Compeau & Higgins, 1995). Elle aide les apprenants à décider combien 

d’efforts qu’exige l’exécution d’une tâche et combien du temps peuvent-ils persister s’ils 

rencontrent des difficultés (Popoola et al., 2014, p. 977).Ong and Lai (2006) ont confirmé 
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que l’auto-efficacité est un indicateur important qui indique si l’expérience en e-learning est 

intéressante. 

L’auto-efficacité joue un rôle important dans le succès des systèmes e-learning (Aldholay et 

al., 2018; Prior et al., 2016, p. 91).Plusieurs études ont montré qu’elle influence 

significativement la satisfaction des utilisateurs de l’e-learning(Al-Rahmi et al., 2018). 

Aldholay et al. (2018) ontaffirmé que plus que les étudiants ont confiance dans leurs 

capacités de l’utilisation d’ internet plus que leur satisfaction augmente à l’égard de l’e-

learning. Par ailleurs, Asoodar et al. (2016) ont montré que l’auto-efficacité dans l’utilisation 

d’internet influence positivement la satisfaction des apprenants vis-à-vis du système e-

learning utilisé. De même, d’autres chercheurs ont prouvé l’existence d’une relation 

significative et forte entre l’auto-efficacité à l’égard de l’utilisation de l’outil informatique et 

la satisfaction des apprenants(Eom, 2014; Hammouri & Abu-Shanab, 2018; Saba, 2012). 

 

4.3.2Utilité perçue par l’apprenant (UP) :  

L’utilité perçue est définie comme étant le degré d’amélioration de la performance après 

l’utilisation d’un système particulier(Davis, 1989; Khasawneh & Yaseen, 2017, p. 60). 

Selon le modèle TAM, les perceptions de l’utilité et de la facilité d’utilisation déterminent 

l’attitude de l’utilisateur à l’égard du SI/TI. Dans le contexte de l’-learning, UP désigne le 

degré de l’amélioration des effets de l’apprentissage après l’adoption d’un système 

donné(Sun et al., 2008, p. 1188). Autrement dit, les étudiants sont satisfaits d’un système e-

learning s’il leur permet d’acquérir les compétences, l’expérience et le savoir.Plusieurs études 

ont trouvé que l’utilité perçue a un effet positif sur la satisfaction des utilisateurs des 

différents SI/TI, y compris les systèmes e-learning (Al-Samarraie et al., 2018; Khasawneh 

& Yaseen, 2017; Lwoga, 2014; Mtebe & Raphael, 2018; Sun et al., 2008; Wu & Wang, 

2006). La qualité de l’instructeur 

L’instructeur est une composante importante dans le processus de l’e-learning, surtout vis-à-

vis du comportement des apprenants. Il est un facteur clé qui influence l’attitude des 

apprenants à l’égard des systèmes e-learning (Cheng, 2012; Liaw et al., 2007), il influence 

aussi le niveau dela motivation des étudiants(Eom & Ashill, 2018, p. 51).Ozkan and 

Koseler (2009) ont affirmé qu’il est nécessaire de prendre en compte la qualité de 

l’instructeur dans l’évaluation des systèmes e-learning. Des chercheurs ont utilisé différents 

facteurs pour mesurer la dimension de l’instructeur, tels que le délai de réponse de 

l’instructeur (sa réactivité), le style d’enseignement et sa disposition à expliquer et aider les 

apprenants via internet (Ozkan & Koseler, 2009). Sun et al. (2008) ont utilisé le délai de 

réponse de l’instructeur et son attitude envers les systèmes e-learning comme indicateurs pour 

mesurer la dimension de l’instructeur et son impact sur la satisfaction des apprenants.Il a été 

vérifié que la satisfaction des apprenants à l’égard des systèmes e-learning est influencé 

positivement par le délai de réponse de l’instructeur aux questions des apprenants, par 

l’efficacité des méthodes d’enseignement et par la maitrise du système e-learning utilisé par 

l’instructeur (Mtebe & Raphael, 2018; Ozkan & Koseler, 2009). Pour Al-Fraihat et al. 

(2019), la qualité de l’instructeur est mesurée par son enthousiasme concernant l’utilisation du 

système e-learning (Moodle dans ce cas), sa réponse rapide aux questions et soucis des 

étudiants, sa communication et interaction avec les étudiants, norme subjective (l’instructeur 
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incite les apprenants à utiliser l’e-learning) et son attitude à l’égard de l’e-learning. Sur cette 

base, nous proposons ces deux hypothèses : 

Conclusion 

L’e-learning est un alternatif sérieux de l’enseignement traditionnel. Ces derniers temps, de 

nombreux pays investissent dans l’implémentation de ses systèmes pour répondre aux besoins 

des apprenants. La crise sanitaire actuelle a accéléré le processus de la mise en place, par des 

universités et par différentes institutions d’enseignement, des systèmes e-learning qui ne sont 

plus optionnels. Cette étude a essayé de proposer un modèle d’évaluation du succès du 

système e-learning à travers la mesure de la satisfaction des apprenants en ligne. Le modèle se 

compose de trois dimensions : dimension technologique, dimension pédagogique et 

dimension relative à l’individu qui utiliser le système. Ces dimensions sont importantes pour 

le succès d’un cours en ligne de point de vue des apprenants qui l’utilise. Cette étude se veut 

une contribution à la littérature e-learning en proposant un modèle théorique qui peut être 

utilisé par les praticiens ainsi que par les chercheurs en vue de comprendre mieux comment 

améliorer la satisfaction des apprenants.Une insatisfaction des apprenants est susceptible de 

limiter leur motivation à continuer à utiliser le système e-learning. Le modèle proposé se base 

sur un ensemble de modèles largement validés dans des contextes différents et se base aussi 

sur un ensemble d’études empiriques repérées à l’aider une revue systématique de la 

littérature. Il est ouvert à d’autres développements continues surtout avec l’évolution des 

nouvelles technologies utilisés dans l’éducation en ligne. Par conséquent, des futures 

recherches peuvent étendre le modèle à travers l’ajout des nouvelles dimensions ou de 

nouvelles variables. Une étude empirique dans le contexte Marocain sera nécessaire pour 

vérifier la validité du modèle. 
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4. Annexe: 

Auteur Echantillon Pays Contexte Modèles 

théoriques 

Variables 

Indep. 

Var 

dépendante 

Relations Résultats de l’étude 

Wang 

and Chiu 

(2011) 

288 

étudiants 

Chine E-

learning 

2.0 

(Wang, 2008) QI,Qsys, 

Qser 

Qcm, 

Sat,Loyauté 

(QI,Qsys,Qser)(

Qcm,Sat) et 

QcmSat et 

(Qcm,Sat)Loya

uté 

Les résultats empiriques ont montré que la qualité 

d’information, service et de communication 

impactent positivement et significativement la 

satisfaction et la loyauté(intentions de réutiliser le 

système e-learning2.0 pour communiquer, partager 

l’expérience et pour obtenir des commentaires. 

Kim et 

al. (2012) 

415 (1er et 

2éme 

année) 

USA Platforme

CMS 

D&M (2003) Qsys,QI, 

QA 

Sat, 

Bénéfices 

de CMS 

(Ben) 

(Qsys,QI,QA)S

atBen 

La qualité d’enseignement est le facteur du succès 

le plus important qui influence la satisfaction des 

utilisateurs. 

(Chang, 

2013) 

320 

étudiants 

Taiwan Librairies 

digital 

D&M et model 

ECM1(Bhattache

rjee,2001) 

QI,Qser, 

Qsys, 

VP, Sat,ICU (QI,Qser,Qsys)(

VP,Sat)ICU 

La qualité du web influencent positivement la 

valeur perçue et la satisfaction qui, à leur tour 

déterminent l’intention de continuer à utiliser le 

système e-learning. 

Lwoga 

(2014) 

408 

étudiants 

Tanzani

a 
Université 

de 

médecine 

D&M 

(2003,2004) 

QI,Qsys,Qs

er, QIns 

Sat, UP, 

ICU 

(QI,Qsys,Qser, 

QIns)(Sati, 

Up)ICU 

La qualité du système et d’instructeur sont 

prédicteurs d’utilité perçue et de satisfaction de 

l’utilisateur, et la qualité d’information impacte 

significativement l’utilité perçue, qui à son tour 

détermine la satisfaction. Cette satisfaction prédit 

l’intention de continuer l’utilisation du système.  

Sandjojo 

and 

Wahyuni

ngrum 

(2015) 

387 

étudiants 

Indonés

ie 
Deux 

université

s 

D&M et TAM QI,Qsys,Qs

er, UP, 

FUP 

U,Sat,Ben (QI,Qsys,Qser)(

U,Sat) et 

FUP(UP,Sat) et 

UPU et USat 

et (U,Sat)Ben 

L’impact de la qualité d’information est non 

significatif. Malgré l’utilisation d’un même 

instrument, les résultats sont différents entre les 

deux universités. 

Mohamma

di (2015) 

390 

étudiants 

Iran Quatre 

universités 
publiques(

Téhéran) 

D&M et TAM QA,QSys, 

QSer,QI, 
FUP, UP,  

AA, SAT, 

,IU,U 

(QA,QSys,QSer,QI)

(Sat,IU) Et 
FUPUP 

Et (FUP, UP)IU 

Et (Sat,IU) U 
Et (U,Sa)tAA 

L’intention et la satisfaction ont un effet positif sur 

l’utilisation réelle de l’e-learning. QS et QI 
 

QAIU et FUPIU ne sont pas significatives. 

IUU est la plus significative. 

                                                           
1
 ECM : En anglais « the Expectation Confirmation Model ofInformation System Continuance» (Le Modèle de confirmation des Attentes de la Continuation des Systèmes 

d’Information) 
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Aparicio et 

al. (2016) 

323 

étudiants 

Portug

al 

Onze 

institutions 

D&M(1992), Rai 

et al. (2009) 

U,Sat,IC II,IO (U,Sat,IC)II 

Et (IC,II)IO 

Le facteur culturel (IC) influence l’impact individuel et 

organisationnel. Le collective influence II et IO plus que 

l’individualiste. Il modère aussi les relations SatII et 
IIIO 

Aldholay et 

al. (2018) 

448 

étudiants 

Yemen Neuf Univ 

public 

D&M QG(QI,Qsys,

Qser),AE,Sat

, U 

Impact sur la 

performance 

(IP) 

(QG,AE)(Sat, 

U) PI Et USat 

Toutes les relations sont vérifiées. 

Oliveira et 

al. (2018) 
301 

étudiants 

Brésil Moodle, 

Blackboard 

et autres 
systèmes. 

(D&M,2003; Sun 

et al., 2008; 

Urbach et al., 
2010) 

QI,Qsys,Qse

r,QC, AIE, 

IAA, AOI, 
DE 

U,Sat,II (QI,Qsys,Qser) 

(U,Sat,II)  Et 

(AIE, IAA, AOI, 
DE)Sat Et 

(U,Qsys,QI,Qser,QC 

Sat)II Et SatU 

Les relations suivantes sont significatives : 

(QI, Qsys, AEI, IAA, DE)Sat  

Et (U, Qsys,Sat)II 
Et (QC,QI,Sat)U 

Al-Rahmi 

et al. (2018) 

106 
étudiants 

Malais
ie 

Application 
développée 

localement. 

TAM AE,Qco UP,Sat,IU (AE,Qco)(UP,Sat)
IU 

Les résultats indiquent que le contenu et l’auto-efficacité 
impactent positivement et significativement l’utilité 

perçue et la satisfaction des utilisateurs, qui impactent à 
leur tour l’intention des étudiants à utiliser le système e-

learning. 

Mtebe 

and 

Raphael 

(2018) 

153 

étudiants 

Tanza

nia 

Moodle, 

UDSM2 

D&M (2003) Qsys,QIns,

Qser,QCo,

UP 

Sat (Qser,Qsys,QI,QC

o,UP)Sat 

Qualité du système, d’instructeur et de service ont 

un effet significativement positif sur la satisfaction 

des apprenants. Tandis que la qualité des cours n’a 

pas d’impact sur la satisfaction. Qser est le 

prédicteur le plus fort de satisfaction. 

(Hammou

ri & Abu-

Shanab, 

2018) 

386 

étudiants 

Jorda

nie 

Université 

Yarmouk 

D&M, TAM, 

théorie 

sociocognitive 

Qsys,QI,F

UP,UP,AEI 

Sat (Qsys,QI,FUP,UP

,AEI)Sat 

FUP,UP, Qsys, QI et  AEI sont les facteurs 

importants qui influencent la satisfaction des 

étudiants avec un coefficient de détermination 

estimé à 0,498. 

Efiloğlu 

Kurt 

(2019) 

144 

étudiants 

Italie Système 

Moodle 

dans une 

université 

publique 

D&M(1992) QSys,QI Succès du 

système 

(Suc),Sat, U 

(QSys,QI)U,Sat 

Et (U,Sat)Suc 

QSysU , QSysSat ,QISat, 

USuc et SatSuc sont significatives 

Alors que QIU ne l’est pas. 

Al-

Fraihat 

et al. 

(2019) 

588 

étudiants 

UK Université 

(système 

moodle) 

D&M, TAM, 

Sun et al. 

(2008), Ozkan 

and Koseler 

(2009) 

Qsys,QI,Q

TS,QA,QS

S,QIns 

U,Sat,UP,

Ben 

(Qsys,QI,QTS,QSS,

QA,QIns)(U,Sat,
UP)Ben 

Et UP(Sat,U) 

((QI,QTS,QSS,QIns)U et QASat et 

(QSS,QA)UP 

Ne sont pas significatives. 

(Qsys,QI,QTS,QSS,QA,QIns,UP) expliquent 

71,4% de la variance de satisfaction. Alors que 

UP, U,Sat expliquent 64,7% de variation de 

                                                           
2
 Université Dar Essalam (Tanzania) 

409 
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bénéfices de l’e-learning. 

Freeze et 

al. (2010) 

674 

étudiants 

USA Université 

(Illinois) 

D&M QI,QSys Sati,U,Suc (QI,Qsys)U,Sat 

Et (U,Sat)Suc 

La qualité d’information et du système influencent 

positivement l’utilisation et la satisfaction du 

système. L’impact de la satisfaction est plus 

important sur le succès. 

Zhang 

and Lin 

(2020) 

287 

étudiants 

Chin

e 

Université 

(Wuhan) 
D&M et 

UTAUT 
QSys, QI, 

CF,IS, IU 

U (QSys,QI,CF,IS

)IU Et (IU, 

CF)U 

Qualité du système, influence sociale et conditions 

facilitatrices impactent positivement l’intention 

d’utiliser l’e-learning. Tandis que la relations entre 

intention d’utiliser, conditions facilitatrices et 

l’utilisation n’est pas significative. 

(Safsouf 

et al., 

2020) 

127 

étudiants 

Maro

c 

Enseigne

ment 

supérieur 

D&M, TAM, 

ECT3 
Qsy,Qco,

UP,QI,FC,

ARo, InS, 

DE 

Sat,ICU,Su

c 

(Qsys,Qco,UP,

DE,FC,InS)S

at et 

(Sat,AR,ICU)

Suc 

Le succès d’e-learning est expliqué par 

l’autorégulation, intention de continuer 

l’utilisation et satisfaction des apprenants. La 

satisfaction est expliquée par la qualité du 

système, du cours et d’information, interaction 

sociale, diversité de l’évaluation et la flexibilité du 

cours. 

(Joyce 

Hwee 

Ling & 

Rebecca 

Yen Pei, 

2020) 

376 

étudiants 

 LMS D&M(2003) QI,Qser,Q

sys,QInt,

QA,QP 

Sat,  U (QI,Qser,Qsys,

QInt,QA,QP)

SatU 

La satisfaction peut être évaluée par la qualité 

d’information, du système, interaction, 

apprentissage et pédagogique. La satisfaction 

diffère selon la fréquence d’utilisation du système 

LMS. Les fréquents  ont besoin de qualité 

d’apprentissage tandis que les moyens et les peu 

fréquents ont besoin de qualité d’information. 

 

AA : Aide à l’apprentissage ;AIE : Attitude de l’instructeur envers e-learning ;AE : Auto-efficacité ;AEI : Auto-efficacité informatique ; AOI : 

Anxiété face à l’outil informatique ;Ben : Bénéfice ; CF : Conditions facilitatrices; DE : diversité d’évaluation ;  FCo : flexibilité du cours ; FUP : 

Facilité d’utilisation perçue ;IAA : Interaction de l’apprenti avec les autres ; IC : Individualisme/Collectivisme ; ICU : Intention de continuer à 

utiliser ;II : Impact individuel ;IO : impact organisationnel ; IP : Impact sur la performance ; IS : Influence sociale ;InS : Interaction sociale ; IU : 

Intention d’utiliser  ; QA : Qualité d’apprenant ; QC : Qualité de collaboration ;Qcm : Qualité de communication ; QCo :Qualité du cours ; QA : 

Qualité d’apprentissage ; QG : Qualité globale ; QI : Qualité d’information ; QIns : Qualité d’instructeur ; QInt : Qualité d’interaction ; 

QP :Qualité pédagogique ; Qser : Qualité du service ; QSS : Qualité de support du système ;QSys : Qualité du système ;QTS : Qualité technique 

du système ; Sat : Satisfaction ; U : Usage ; UP : Utilité perçue ; VP : Valeur perçue. 

 

                                                           
3
 ECT : expectations-confirmation theory (en langue française : théorie de confirmation des attentes) 
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L’enseignement-apprentissage de la culture francophone dans le cycle 

primaire algérien :   Cas des textes du manuel scolaire de la cinquième 

année primaire 
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Résumé : L’objectif de cette contribution est d’engager une réflexion sur la place de la culture 

dans l’enseignement-apprentissage du français langue étrangère dans le cycle primaire 

algérien. Nous nous demandons si la compétence interculturelle est bien intégrée lors de la 

conception des livres scolaires de français en Algérie. Autrement dit, est-ce que la culture 

francophone représente une source de motivation chez les élèves algériens ?  

La présente recherche consiste, tout d’abord, à mettre en exergue l’impact de la dimension 

culturelle dans la didactique des langues étrangères et d’autre part, d’étudier le contenu 

culturel du manuel scolaire de français de la cinquième année primaire.   

 

Mots-Clés :  Compétence culturelle ; Manuel scolaire ; FLE ; Enseignement-apprentissage ; 

Contenu pédagogique. 

 

Abstract:The objective of this contribution is to initiate a reflection on the place of culture in 

the teaching and learning of French as a foreign language in the Algerian primary cycle. We 

wonder whether intercultural competence is well integrated when designing French textbooks 

in Algeria. In other words, is French culture a source of motivation for Algerian students? 

The present research consists, first of all, in highlighting the impact of the cultural dimension 

in the didactics of foreign languages and, secondly, in studying the cultural content of the 

French textbook of the fifth primary Year. 

 

Key words:Cultural competence; Textbook; French as a foreign language; Teaching and learning; 
Pedagogical content. 
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Introduction : 

En Algérie, la langue française est la première langue étrangère enseignée après la langue 

arabe. Son enseignement commence dès la troisième année primaire. Il serait primordial de 

reconnaitre sa richesse linguistique et culturelle dans la classe. Pour cela, le manuel scolaire 

demeure le seul outil d’enseignement et d’apprentissage pour transmettre des aspects 

linguistiques et culturels étrangers (AUGER, 2003, p.29). Nous nous demandons si la 

compétence interculturelle est bien intégrée lors de la conception des livres scolaires de 

français en Algérie. Autrement dit, est-ce que la culture francophone représente une source de 

motivation chez les élèves algériens ?  

En vue de donner des éléments de réponse à notre problématique, notre travail sera scindé en 

deux parties. De prime abord, nous parlerons des enjeux culturels en didactique du FLE et de 

la compétence culturelle dans les manuels scolaire de français. Ensuite, nous avons eu recours 

à une analyse de certains textes insérés dans ce manuel scolaire de français. Quant à la 

conclusion, elle sera réservée à l’interprétation des résultats obtenus. 

1. La compétence culturelle : un choix vers un apprentissage réussi 

En didactique des langues étrangères, la culture était souvent mise à l’écart dans le processus 

de l’enseignement-apprentissage. En revanche, aujourd’hui, devant la compétence 

linguistique, la compétence culturelle éveille ainsi l’intérêt des chercheurs.  

En effet, les recherches en didactique montrent que la langue et la culture sont comme un 

couple inséparable, parce que « Enseigner une langue hors de son environnement culturel, 

c’est en faire une langue mortelle ». (Lambert, 1994, p. 34).  

L’ultime but de la compétence culturelle est que l’apprenant soit capable de s’exprimer et 

interpréter un message selon les différents contextes (lieu, date, personnes, moment, sujet …). 

L’acquisition de cette compétence permet à l’apprenant d’être ouvert aux contacts avec les 

autres et d’être apte à apprendre d’autres langues étrangères. Grâce à cette diversité 

linguistique et culturelle, l’élève développera une personnalité riche. Xiaomin ajoute que :  

 L’acquisition de la compétence culturelle permet donc à l’apprenant étranger de maîtriser 

l’environnement de l’autre sous toutes ses formes. C’est pourquoi l’apprentissage de la culture 

étrangère ne doit pas être réduit à l’assimilation de contenus scolaires, d’informations partielles, 

assimilées pour le besoin de réussite scolaire, parfois insuffisamment mises en relation avec des 

situations réelles et concrètes, propres à la culture à acquérir. Il s’agit d’un savoir dont la 

constitution est indépendante de l’expérience personnelle de l’apprenant s’il apprend une langue 

étrangère dans son propre pays  (Xiaomin, 2010, p. 9).  

En confirmant ce qui a été dit, Christian Puren ajoute que :  

les classes de langues-cultures sont fonctionnellement des espaces privilégiés où les apprenants et 

l’enseignant, au-delà de leurs différences culturelles, sont réunis d’abord et avant tout pour un 

projet commun qui est celui de l’enseignement-apprentissage d’une langue étrangère, projet pour 

lequel ils vont devoir et par lequel ils vont pouvoir se construire une culture d’action commune, 

une co-culture d’enseignement-apprentissage et qu’ils vont besoin d’inventer et de partager des 

valeurs communes, un nouveau transculturel(Puren, 2016).   
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Donc, nous constatons qu’il n’existe pas seulement la culture de l’apprenant et de l’enseignant 

mais aussi la culture de l’enseignement-apprentissage qui s’est qualifiée -une culture d’action.  

Quant au Porcher :  

Une culture est un ensemble de pratiques communes, de manières de voir, de penser et de faire, qui 

contribuent à définir les appartenances des individus, c’est à dire les héritages partagés dont ceux-ci sont 

les produits et qui constituent une partie de leur identité (Porcher, 1995, p.55). 

 Autrement dit, C’est un ensemble des savoirs partagés qui permettent aux gens de se 

distinguer. Grâce à ces connaissances apprises, une identité se construit.  

2. L’impact de la culture dans l’enseignement-apprentissage du FLE :  

Nous insistons sur la ressemblance et la différence des élèves entre eux pour leur montrer que 

la différence est à l’origine de la ressemblance des individus. Dans ce cas, nous soulignons 

qu’il n’y a pas de culture proprement pure parce que chaque individu peut avoir l’intersection 

de plusieurs cultures à la fois : culture individuelle, culture collective, culture étrangère, 

culture savante, culture métissée, culture francophone, culture algérienne, culture Kabyle… 

Vu le nombre important de cultures, nous allons aborder seulement trois cultures que nous 

jugeons utile pour l’analyse de notre corpus :  

2.1. Culture individuelle :  

Apprendre une langue étrangère implique l’acquisition de sa culture, les apprenants seront 

invités à découvrir et à comprendre une nouvelle culture dans un contexte social. La culture 

individuelle de chaque apprenant s’alimente de son vécu, ses choix et son style, ses 

préférences, son histoire, son profil cognitif et émotionnel, …   

Dans un contexte algérien, la culture individuelle contribue au développement de la 

compétence interculturelle de l’apprenant grâce à la relation entre la culture algérienne et la 

culture étrangère. 

2.2. Culture collective :  

La culture collective correspond à une unité fixatrice d’identités, un repère de valeurs relié à 

une histoire, un art parfaitement inséré dans la collectivité. Elle n’évolue que très lentement, 

sa valeur est au contraire la stabilité figé fans le passé, le rappel à l’histoire.  

En Algérie, la culture collective est reliée à l’histoire ancienne de notre pays (colonisation 

française, empire ottoman, …). 

2.3. Culture étrangère :  

L’avènement technologique a permis aux apprenants d’être en contact avec la culture 

étrangère sans entraves car l’internet et les médias ont facilité l’apprentissage. Une culture 

étrangère est une culture qui appartient à groupe social étranger.  

A l’école algérienne, toute culture est hors du contexte amazigho-arabo-musulmanes, elle est 

considérée totalement étrangère.  

3. Le manuel scolaire comme facteur culturel :  
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Notamment, l’apprentissage des langues étrangères captent l’attention des didacticiens qui se 

sont penchés sur la place de la culture dans le manuel scolaire. « En classe de langue, la 

culture de l’autre se manifeste à travers cet outil de classe qu’est le manuel scolaire » (Zarate, 

1993, p. 9).  Ce personnage est devenu le star d’Hollywood dans un contexte scolaire, cet 

outil évoquant est à la fois un élément d’enseignement et à l’autre fois un instrument 

d’apprentissage.  

Selo, Bruillard, le manuel scolaire :  

 accueille une série de pavés de textes, des photos, des schémas, des graphiques auxquelles la 

disposition spatiale, la typographie, le jeu des couleurs ou une signalétique particulière confèrent 

une fonction spécifique et immuable, récurrente dans les manuels (Bruillard, 2005, p. 40) 

Le manuel scolaire présente des documents authentiques de nature différentes : Textes, 

iconographiques, schémas, dialogues, reportages, …. Des illustrations jusqu’aux points de 

grammaire, de l’organisation des séquences jusqu’à la progression de chaque unité didactique, 

des textes jusqu’aux choix des illustrations, des activités langagières jusqu’aux savoirs 

culturels…Il a pour finalité un apprentissage sous un aspect ludique. Sa place est 

indispensable dans le processus d’enseignement-apprentissage.  Son « discours est souvent 

l’initiateur et reflet des pratiques de classe ». (Bruillard, 2005, p. 32) 

Echo d’un programme, il sera toujours une référence que nous jugeons irremplaçable 

d’enseigner dans un domaine donné. Reflet d’une culture spécifique, le manuel est un objet de 

socialisation, de civilisation, d’acculturation, ……  

3. Le manuel scolaire de FLE dans le cycle primaire algérien : étude de cas  

Le livre scolaire de français de la cinquième année est adressé aux apprenants algériens de 9 à 

11 ans. Ces derniers bénéficieront d’un premier contact avec la langue française en troisième 

année primaire c’est-à-dire leur troisième année d’apprentissage de cette langue.  Le manuel 

est donc accompagné d’un cahier d’activités. Il comporte quatre projets :  

Projet 01 : Au Zoo 

Projet 02 : C’est un lieu exceptionnel  

Projet 03 : Qu’est-ce qu’une catastrophe naturelle ?  

Projet 04 : Protégeons la nature !  

Chaque projet contient deux séquences qui s’ouvrent sur une séance de l’oral pour entrainer 

les apprenants à communiquer et une autre séance sur l’écrit avec des actes de paroles. Il 

aborde trois compétences langagières : Grammaire/Conjugaison/Orthographe et des 

documents sous forme des : dialogues, extraits, comptines…Et pour clôturer le projet, il y a 

des tâches à réaliser (expression écrite, exposé…) pour vérifier leur apprentissage grâce à 

l’acquisition de nouveaux savoirs.  
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Cette étude se décline en deux volets : les documents authentiques et les iconographies. Nous 

nous procéderons à une analyse des textes et des illustrations qui figurent dans ce manuel 

scolaire en vue de voir s’il existe une place réservée à la compétence interculturelle.  

Textes :  

Le livre scolaire de français de 5AP comprends environ 56 textes supports (dialogue, récit, 

extrait…). Il y a douze auteurs dont un seul écrivain algérien (Kaddour M’Hamsadji) et 9 

étrangers (Gabriel Camps, Antoine De Schuyter, Jean François Noblet, Stephan Ledu…). 

Abadi ajoute :  

Le choix d’inclure des textes des auteurs français dans un manuel supposer que 

celui-ci est conçu dans l’intention de donner de savoirs culturels aux apprenants. 

De plus, le nombre important des auteurs étrangers notamment français et la 

diversité des genres textuels expriment l’ouverture du manuel scolaire sur l’Autre, 

sur sa langue et sa culture (Abadi, 2003, p. 54)  

Les textes sont écrits avec des phrases simples, courtes et cohérentes avec une écriture lisible 

et un vocabulaire riche et compréhensible (registre courant). Ils sont diversifiés de types : 

narratifs, descriptifs et explicatifs.   

Quant aux illustrations, elles occupent une place privilégiée dans le processus d’apprentissage 

car elles sont comme un complément d’informations. Elles facilitent aux apprenants la 

compréhension du sujet ou du thème global quand il existe des mots difficiles à saisir. Leur 

suppression limite la compréhension des textes.  

4. Analyse pédagogique et commentaires :  

Le manuel scolaire est le seul outil qui comprend la diversité textuelle. L’étude de ces textes 

permet aux apprenants d’accéder aux différentes cultures. Notre but est de relever les 

éléments culturels intégrés dans les textes. Pour donner un sens à cette recherche, nous 

jugeons utile d’analyser quatre textes (séquence écrite) et quatre illustrations (séquence orale). 

Dans chaque projet, nous avons sélectionné un texte et une image.  

Projet 01 : Séquence 1 : Pauvre petite Gazelle ! Consigne : Je lis et je comprends.  

Texte 01 : La gazelle. Auteur : Kaddour M’hamsadji. P.15  

Figure 01 : La gazelle 
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Note : Livre scolaire de français 5AP 

Ce titre « La gazelle » est familier pour la plupart des apprenants, il est accompagné d’une 

image qui leur facilite la compréhension. Cela n’apporte rien de nouveau pour eux. Le texte 

est un extrait d’un roman (Fleurs de novembre, 1969) comportant deux paragraphes dans 

lesquels l’auteur raconte l’histoire d’une superbe gazelle vivante. Debout devant le ruisseau, 

elle est en train de boire quelques gouttes d’eau. Dès qu’elle a vu Kaddour, elle commence à 

s’agiter :« … ses pattes tremblent. Elle frisonne ». Mais pour que la gazelle soit calme et sage, 

il l’a caressé : « Enfin, il caresse la gazelle. Elle n’a plus peur de lui ».  

Ce texte sert seulement à décrire l’état d’une gazelle toute terrifiée qui s’est calmée avec 

Kaddour. Le seul reflet culturel est le nom de garçon. Nous pouvons dire qu’il s’agit d’une 

simple explication.  

 

Séquence 02 : c’est un vrai fennec ? Consigne : J’observe er j’écoute.  

Image 01 : Que font-ils ? P.23  

 

Figure 02 : Que font-ils ? 

 

Note : Livre scolaire de français 5AP 
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Dans cette illustration, il y a trois amis qui travaillent sur un projet dans une chambre, ils 

collectionnent des photos et des cartes postales. Cette pièce appartient à Massinissa par contre 

l’illustrateur n’a pas identifié lequel il est parmi les trois (le Blond, le Brun ou le Noir).  

Les éléments culturels que nous pouvons dégager est le drapeau algérien qui est le symbole de 

notre identité et les photos du Sahara (palmiers et chameaux, sables, Fennec) qui représentent 

notre société. Ici, les apprenants se familiarisent avec leur propre culture.  

Projet 02 :  

Séquence 01 : Nous allons au musée. Consigne : Je lis et je comprends.  

Texte 02 : Au musée des animaux. Auteur : Antoine De Schuyter. P.38. 

Figue 03 : Au musée des animaux 

 

Note : Livre scolaire de français 5AP 

La première lecture du titre « Au musée des animaux » pousse les apprenants à s’interroger 

sur ce musée qui n’appartient pas à leur culture, ce qui leur donne envie de découvrir les 

animaux qui se trouvent dedans. L’image accompagné avec le texte reflète bien le contenu. 

L’auteur, dans son texte, raconte l’histoire d’un petit chien qui s’appelle Horace qui a voulu 

entrer dans le musée alors que le gardien lui interdit d’y rentrer : « C’est interdit aux chiens ». 

Horace a décidé de déguiser pour pouvoir y rentrer facilement : « Il essaie des costumes de : 
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matelot, Zorro, Apache. Finalement, il a choisi des vêtements de son maître… ». 

Certainement, il est entré, il était frissonné à sa découverte de plusieurs animaux étranges tout 

au long des couloirs : Ours, Hibou, …. 

Les dimensions culturelles figurent dans certaines expressions « des animaux étranges », 

« des costumes de matelot, zorro… », « l’antilope a deux cornes », « Horace ». Ces phrases 

donnent des informations sur le musée des animaux, elles éveillent la curiosité des apprenants 

en faisant la comparaison avec leur culture (métaculturel).  

Séquence 01 : Nous allons au musée. Consigne : J’observe et j’écoute.  

Image 02 : J’aime voyager en famille. P.46.  

Figure 04 : Dis où sont Maman, Yacine et Youcef ? 

 

Note : Livre scolaire de français 5AP 

Dans cette illustration, il est facile pour l’apprenant de comprendre qu’il s’agit bel et bien 

d’un moyen de transport (train/ TGV). Nous reconnaissons la maman de Yacine et Youcef qui 

est au milieu de ses fils dans le train pour aller à Alger. Elle est habillée en vert et ils sont 
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devant la fenêtre du train. L’un parmi ses fils lui, par son index, les animaux qui se trouvent 

dehors dans la nature : deux vaches, un âne, une troupe de moutons et des oiseaux… 

Cette photo est censée de clarifier la vie ordinaire d’une famille algérienne. L’apprenant 

n’apprend rien de nouveau sur la culture cible. C’est une culture algérienne.  

Projet 03 :  

Séquence 01 : Quand je serai grand. Consigne : Je lis et je comprends.  

Texte 03 : Les sauveteurs. Auteur : Emmanuel Figueras. P.61.  

Figure 05 : Les sauveteurs 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Note : Livre scolaire de français 5AP 

Avant d’évoquer le contenu, l’image a retenu notre attention car elle présente des gens qui 

s’entraident entre eux. Des pompiers et des chiens, des infirmiers, des soldats et des médecins, 

ils viennent pour sauver la vie des victimes.  

Comme le titre indique « les sauveteurs », l’auteur nous décrit une catastrophe naturelle : 

« Après un tremblement de terre, … ». Il raconte l’esprit de s’aider, ensemble pour sauver les 

gens : « Ils passent partout. Ils sont entrainés pour sauver les blessés coincés sous les 

ruines ».  

Nous sommes devant une culture scientifique. L’apprenant peut faire une comparaison avec 

sa culture en dégageant des points communs (une dimension co-culturelle) pour mener un 

projet (Soutenir les blessés lors d’une catastrophe naturelle).  

Séquence 02 :   C’est une inondation. Consigne : J’observe et j’écoute.  
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Image 03 : C’est une inondation. P.68. 

 

Figure 06 : C’est une inondation 

 

Note : Livre scolaire de français 5AP 

Au niveau de la représentation du titre, cette illustration s’agit d’une enseignante avec trois 

élèves (deux garçons et une fille). La maîtresse leur explique les quatre images collées sur le 

tableau. Les élèves peuvent facilement deviner qui est une inondation.  

Nous pouvons dire que les élèves apprennent une culture scientifique. Ils sont devant une 

catastrophe naturelle courante. Le but de l’illustrateur est de sensibiliser aux différents 

dangers naturels et qu’ils devront protéger leur ville et de ne pas jeter les ordures partout pour 

ne pas être la cause de ces inondations.  

Projet 04 :  

Séquence 01 : Pourquoi notre terre est-elle en danger ? Consigne : Je lis et je comprends.  

Texte 04 : Pourquoi les déchets sont-ils dangereux ? Auteur : Emmanuel Paroissien. P.83.  
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Figure 07 : Pourquoi les déchets sont-ils dangereux ? 

 

 

Note : Livre scolaire de français 5AP 

 Une première lecture du titre incite à lire le texte pour connaitre les dangers néfastes des 

déchets. L’auteur sensibilise les lecteurs aux risques que les ordures puissent causer : « les 

piles, les tubes de colle et de peinture sont des déchets dangereux. Les ordures attirent les 

mouches et les rats ». Il propose des solutions dans le troisième paragraphe : « Pour protéger 

la terre, il faut faire le tri des déchets : verre, carton, métal, plastique ».  

C’est un texte descriptif à visée éducative. L’élève apprend une culture scientifique grâce à 

laquelle il devient un citoyen responsable et conscient. Il protège aussi la nature et son 

environnement.  

Séquence 1 : Pourquoi notre terre est-elle en danger ? Consigne : J’observe et j’écoute.  

Image 04 : Pourquoi notre terre est-elle en danger ? P.80.  
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Figure 08 : Pourquoi notre terre est-elle en danger ? 

 

 

Note : Livre scolaire de français 5AP 

Cette illustration représente les personnages avec une certaine ambiguïté, les élèves identifient 

Narimane avec une difficulté.  D’ailleurs, cette photo comporte : des enfants, une mère avec 

sa petite fille, une grand-mère assise avec une petite fille, ils sont dans un parc en train de 

jouer. Le style vestimentaire de deux femmes reflète nos coutumes et traditions. Une mère qui 

porte une jupe avec un pull et un foulard et une grand-mère qui porte une robe kabyle, 

symbole de la Kabylie. Il y a une diversité culturelle algérienne.  

Cette image installe chez les apprenants la fierté d’être algériens, elle répond à leur culture 

origine. Son contenu traduit la vie courant de la société algérienne.  
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1. Discussions :  

En analysant ce manuel, nous avons remarqué que les illustrations- tout comme les textes- 

n’apportent rien de nouveau culturel pour les élèves. Les thèmes abordés sont qu’une 

traduction de la culture scientifique : (Protection de l’environnement, Visite au musée, la vie 

des animaux, les catastrophes naturels), ils sont complément loin de toute représentation de la 

France : (mode de vie, loisirs, lieux touristiques…).  

En effet, l’apprenant peut acquérir une culture scientifique lors d’une séance de la science 

naturelle ou de la géographie…Il existe des disciplines dédiées à ce genre de culture. Certains 

textes répondent bien à la culture algérienne (image 2 et 4). La plupart des illustrations ne sert 

pas à mémoriser des connaissances vu qu’elles ne touchent ni le mode de vie d’un pays, ni la 

curiosité des apprenants par les documents authentiques ou les dialogues. Afin de permettre 

une bonne maitrise de la langue, il est préférable de joindre à son enseignement des références 

culturelles (la culture d’origine et la culture cible).  

D’ailleurs, nous constatons que la plupart des illustrations facilite la compréhension des textes 

et des consignes qui permet de construire un sens à partir de ce contact visuel. Les images 

rendent la tâche facile aux apprenants parce que :  

 Toutes ces évolutions s’accompagnent de modifications importantes dans la 

présentation des manuels. Plus colorés, largement illustrés (nous sommes dans 

une civilisation de l’image et le manuel doit en tenir compte), construits de façon 

moins linéaire, les manuels se veulent à la fois structurés, clairs et attrayants 

(Extrait d’un texte paru sur le site savoir livre).  

Au terme de l’analyse de ce manuel, nous avons conçu ce schéma qui récapitule notre étude :  
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Source : C’est le résumé que nous avons fait sous forme de schéma 

Conclusion :  

Il ressort de cette étude que le manuel scolaire de français de la cinquième année primaire 

algérien répond à quelques critères des compétences culturelles. De plus, la présence de la 

culture étrangère dans les manuels provoque le désir d’apprendre une nouvelle langue chez les 

apprenants.  

Dans l’ensemble, nous ne pouvons pas nier le rôle de l’enseignant et de l’environnement dans 

l’enseignement-apprentissage des langues étrangères. Les résultats auxquelles nous avons 

abouti nous permettent de conclure que le manuel n’est pas basé sur « le culturel », et 

l’acquisition de ce dernier n’est pas la première priorité des objectifs d’apprentissage.  

Compte tenu des limites de cette étude, nous n’avons pas pu analyser l’ensemble de ce sujet 

très vaste. Toutefois, il nous semblerait intéressant, dans l’avenir, d’ouvrir des débats sur la 

possibilité de concevoir un manuel riche et motivant, représentant à la fois la culture 

algérienne et à l’autre fois la culture cible, un manuel qui répond aux besoins culturels des 

apprenants.  
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Résumé 
Cette étude vise à identifier les causes des difficultés éprouvées par les étudiants de la 

première année universitaire en sciences physiques-chimiques et de trouver des solutions 

adéquates pour surmonter ces difficultés. Pour ce faire, nous avons réalisé une étude basée sur 

deux questionnaires destinés aux étudiants et des entretiens semi-dirigés destinés aux 

enseignants des facultés de Tétouan, Oujda et Nador. Les résultats obtenus montrent que la 

plupart des étudiants rencontrent des difficultés d'apprentissage de la physique-chimie. Cela 

pourrait être dû à plusieurs facteurs, à savoir : La langue d’enseignement (français), la 

surcharge du contenu des cours, les concepts abstraits, l’absence d’une compréhension 

profonde des concepts, l’enseignement centré sur l'enseignant, l'insuffisance des travaux 

dirigés et des travaux pratiques, le manque de connaissances antérieures...etc. En outre, ils ont 

proposé certaines solutions pour surmonter ces difficultés, en particulier : Faire des cours de 

terminologie, présenter les concepts par ordre croissant de difficulté, Rendre les cours moins 

chargés, Promouvoir la compréhension conceptuelle plutôt que la mémorisation, adopter le 

système Bachelor (licence en 4 ans), et identifier les besoins des étudiants concernant les 

connaissances antérieures. 

Mots-clés : Difficultés d’apprentissage, Physique-chimie, Première année universitaire, 

Enseignement supérieur. 

Abstract 

This study aims to identify the causes of the difficulties experienced by first-year university 

students in physical-chemical sciences and to find adequate solutions to overcome these 

difficulties. For this purpose, we carried out a study based on two questionnaires administered 

to students and semi-structured interviews with teachers from the faculties of Tetouan, Oujda 

and Nador. The results obtained show that the majority of students have difficulties in 

learning physics and chemistry. This could be due to several factors, namely: The teaching 
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language (French), overloading of course content, abstract concepts, lack of previous 

knowledge and in-depth understanding, teacher-centered education, the insufficiency of 

supervised and practical work...etc. Furthermore, they proposed some solutions to overcome 

these difficulties, in particular: Terminology courses, present the concepts in increasing order 

of difficulty, making courses less overloaded, promoting conceptual understanding rather than 

memorization, adopt the Bachelor system (license in 4 years) and identify student needs 

regarding prior knowledge.   

Keywords: Learning difficulties, Physics-chemistry, First year of university, Higher 

Education. 

 
Introduction : 
 
 La première année du cycle universitaire joue un rôle crucial dans la poursuite des 

études, car elle représente une phase de transition entre le secondaire et le supérieur 

s'accompagner d'un certain nombre de problèmes, et qui est devenu l'objet d'un nombre 

important de recherches à travers le monde entier (Millet, 2012 ; Pons-Desoutter, 2015 ; 

Fraser &Killen, 2003). Cette phase de transition peuvent constitue un obstacle majeur pour 

certains étudiants à leur réussite et les mettre dans un état d'échec ou les amener à abandonner 

prématurément leurs études (Droesbeke et al. 2008 ; Neuville, 2013). Selon Coulon (2017) « 

l’entrée et la réussite dans l’enseignement supérieur relèvent d’un apprentissage, d’une 

acculturation et ceux qui ne parviennent pas à s’affilier échouent ». En effet, les étudiants ont 

souvent rencontré des difficultés à s’intégrer (Beaupère et al., 2007) ce qui les pousse à 

échouer dans l'année universitaire concernée et dans les années avenir. Ces difficultés sont 

nombreuses, certaines sont liées à la matière scolaire (concepts antérieurs, nouveaux 

concepts…) et d'autres sont liées aux méthodologies (méthode de travail universitaire, 

méthode de résoudre les problèmes...), ainsi, aux conditions sociales (niveau de vie des 

parents, relations avec les parents, etc.). 

 Le problème qui entrave l'apprentissage des concepts physiques et chimiques, selon un 

examen des études sur l'apprentissage des étudiants, est leur mauvaise compréhension (Taber, 

(2002) ; Sozbiller& Bennett, 2007). D’autre part, les chercheurs en sciences cognitives et les 

enseignants en sciences ont souligné l'importance de se concentrer sur les domaines de 

connaissances, afin de parvenir à une compréhension et à une amélioration de l'enseignement 

des sciences. Par conséquent, il est nécessaire de mener des recherches supplémentaires afin 

d’identifier les difficultés rencontrées par les étudiants dans l’apprentissage des concepts 
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physiques et chimiques (Risch, 2010). 

Cadre théorique et questions de recherche 

 Depuis plusieurs décennies, de nombreuses recherches nationales et internationales en 

didactique de la physique et chimie (Sözbilir, 2004 ; Eddaif et al., 2017) ont ciblé les 

difficultés rencontrées par les étudiants universitaires pour comprendre l'origine et la nature 

de ces difficultés, afin de proposer un ensemble de solutions pour surmonter ces difficultés et 

les résoudre. 

 Les cours de la physique et chimie sont traditionnellement considérés comme difficiles 

tant du point de vue des étudiants que des professeurs (Coulon, 2017). L'enseignement des 

sciences physiques et chimiques en première année de l'université marocaine se heurte à 

plusieurs problèmes, car on constate une très forte baisse du niveau moyen des notes aux 

examens, et cela peut être dû à de nombreuses raisons. 

 Dans le cadre de cette étude, nous présentons plusieurs facteurs potentiels qui 

pourraient être l'origine des difficultés rencontrées par les étudiants de première année 

universitaire de la physique-chimie. Parmi ces facteurs, citons par exemples, les approches 

pédagogiques à l'université. White et al. (1995) ont rapporté que les étudiants de première 

année en physique avaient du mal à s'adapter aux approches pédagogiques à l'université qui 

n'étaient souvent pas claires dans les différentes situations d'enseignement. On peut citer 

également, la non maîtrise des notions mathématiques par les étudiants comme une source de 

difficultés, sachant que les sciences physiques demandent un haut niveau de connaissances 

mathématiques (Sözbilir, (2004).). À cet égard, Redish (1994) a affirmé : « La physique en 

tant que discipline oblige les apprenants à utiliser une variété de méthodes de compréhension 

et à traduire de l'une à l'autre-mots, tableaux de nombres, graphiques, équations, 

diagrammes, cartes. La physique nécessite la capacité d'utiliser l'algèbre et la géométrie et de 

passer du spécifique au général et l’inverse. Cela rend l'apprentissage de la physique 

particulièrement difficile pour de nombreux étudiants » (p.801). D’autres recherches se sont 

concentrées sur les difficultés liées à l'apprentissage des concepts physique ayant des termes 

vagues (Taibu, 2015 ; Taibu et al., 2017) ainsi que la différence et le conflit entre le langage 

scientifique et quotidien (Williams, 1999). Par conséquent, les étudiants éprouvent des 

difficultés à comprendre les concepts scientifiques. En outre, plusieurs études ont démontré 

que le manque des connaissances préalables des étudiants peut être une entrave à la 
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compréhension de nouveaux concepts scientifiques (Driver & Easley 1978) ; McDermott, 

1984). Les résultats de l'étude menée par Sözbilir, M (2004) indiquent également que les 

difficultés rencontrées par les étudiants peuvent être dues à la surcharge du contenu des cours, 

à l’absence d’une compréhension profonde et à l’incohérence entre [examens / cours / 

laboratoire]. Finalement, la langue d’apprentissage représente aussi une source des difficultés 

car l’enseignement des matières scientifiques au lycée se fait en langue arabe alors qu'à 

l'université à se faire en langue française. Par conséquent, ce changement pose un énorme 

problème de compréhension, d'apprentissage et d'assimilation des cours de physique-chimie 

riches en mots techniques et scientifiques. (Schmitz, Frenay, Neuville, Boudrenghien, Wertz, 

Noël & Eccles, 2010 ; Haidar, 2012). 

 Notre étude examine les difficultés d'apprentissage de la physique-chimie pour les 

étudiants de première année universitaire. Ainsi, elle vise à comprendre ces difficultés afin 

d’expliquer le phénomène d'échec et d'abandon en première année d'université tout en 

proposant quelques solutions adéquates pouvant aider à surmonter ces difficultés. Cela nous 

amène à poser un ensemble de questions : 

 Quelles sont les difficultés rencontrées par les étudiants en physique-chimie à 

la première année universitaire ? 

 Quelles sont les causes de ces difficultés ? 

 Quelles sont les solutions convenables pour surmonter ces difficultés ? 

Méthodologie 

Contexte de la recherche 

 Les modules de physique et de chimie, dans les universités marocaines, sont divisés 

sur deux semestres, le premier semestre s’organise à l'automne et le 2ème semestre au 

printemps. Chaque université diffère d'une autre en terme de nombre d'étudiants qui se diffère 

aussi d’un semestre à un autre. Chaque module comprend 15 semaines. Le module comprend 

chaque semaine une séance de cours magistraux (CM) d'une heure et demie, une séance de 

travaux dirigés (TD) d'une heure et demie dans laquelle les étudiants travaillent sur des 

problèmes conceptuels et numériques. 

Collecte de données 

L'enquête initiale 

 La première enquête consiste à interroger un grand nombre des étudiants de sciences 



 

 
 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°6.Décembre 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 
 

430 
 

physiques et chimiques des facultés des sciences de Tétouan, Oujda et Nador, où nous avons 

posé deux questions directes à chaque un d’eux afin d'avoir une idée générale sur les 

difficultés qu’ils rencontrent dans la première année du cycle d’enseignement supérieur. Les 

questions posées sont : 

1) Qu'est-ce qui vous empêche de comprendre les modules de physique et de chimie ? 

2) Quelles sont les solutions qui peuvent vous aider à surmonter ces difficultés ? 

La deuxième enquête 

 Cette enquête a été formulée en s'appuyant sur plusieurs références. Les questions ont 

été choisies selon des critères précis qui ont été recueillis lors de l’enquête précédente auprès 

des étudiants, et nous nous sommes également appuyés sur un ensemble de recherches 

antérieures (Sözbilir, 2004 ; Hosson et al., 2015 ; Ornek et al. 2008). Cette enquête a été 

divisé en deux questionnaires, l’un diffusé en ligne et l’autre en papier-crayon destinés aux 

étudiants de première année universitaire ainsi qu’une entrevue avec quelques professeurs de 

l'enseignement supérieur. 

 Le premier questionnaire a été élaboré et mis en ligne via Sphinxdeclic. Il se constitue 

des données personnelles, des difficultés d’apprentissage des modules de la physique-chimie, 

ainsi, des causes de ces difficultés. Le deuxième questionnaire est destiné aux étudiants sous 

forme des rencontres directes sur leurs connaissances antérieures. Cette méthode a été choisie 

du fait qu’elle permet de toucher une large communauté étudiante. Finalement, nous avons 

adressé quelques questions ouvertes aux professeurs, pendant des entrevues, sur les causes des 

difficultés rencontrées par les étudiants en première année universitaire. 

Résultats et discussions : 

 Cette étude a pour objet d'examiner les perceptions des étudiants et des professeurs sur 

les difficultés d’apprentissage de physique et chimie en première année universitaire. 

Premièrement, nous avons commencé à interroger les étudiants s’ils rencontrent des 

difficultés dans l’apprentissage de la physique-chimie. Les réponses des étudiants à cette 

question sont énoncées dans le tableau 1. Comme on peut le voir, la majorité des étudiants 

questionnés soit 65% ont affirmé qu'ils rencontrent des difficultés, 25% ont répondu « un peu 

» ce qui signifie qu'ils ne rencontrent pas beaucoup de difficultés, tandis que 10% ont répondu 

qu'ils ne font face à aucune difficulté. 
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Tableau 1 : Les pourcentages des étudiants sur la rencontre des difficultés. 

 Effectifs Pourcentages 

Oui 195 65% 

Un peu 75 25% 

Non 30 10% 

Total 300 100% 

 Vue le nombre important des étudiants ayant des difficultés d'apprentissage, nous 

avons établir un questionnaire regroupant l'ensemble des réponses les plus fréquentes, en 

termes de difficultés et solutions, en se basant sur les résultats de l'enquête initiale. Ce 

questionnaire est destiné aux étudiants des facultés de science de Tétouan, Oujda et Nador. 

Nous avons également adressé certaines questions ouvertes aux professeurs de ces facultés. 

Les figures 1 et 2 représentent respectivement, les difficultés rencontrées par les étudiants de 

la première année universitaire de point de vue des étudiants aussi bien que des professeurs. 

En outre, les figures 3 et 4 représentent les solutions proposées par les étudiants et les 

professeurs, respectivement, pour surmonter ces difficultés. 

 Nous avons bien remarqué que les enseignants et les étudiants ont été d'accord sur 

quelques difficultés telles que la surcharge du contenu des cours, la nature abstraite des 

concepts physiques et chimiques, l’absence d’une compréhension profonde des concepts, 

enseignement centré sur l'enseignant et dominé par l'exposition et l’oubli des connaissances 

antérieures. 

Le premier point sur lequel les étudiants et les professeurs semblent d'accord est la langue 

d'enseignement de la physiques et chimiques. 80% des étudiants soutiennent qu’ils 

rencontrent des difficultés et des obstacles dans l'apprentissage de la physique et de la chimie 

à cause de la langue française. La plupart des professeurs croient également que la langue 

d'enseignement c'est un grand obstacle à l'apprentissage de la physique et de la chimie et 

contribue à retarder l'apprentissage. Comme Baker a déclaré, la faible maîtrise de la langue 

d’enseignement peut causer un retard percutant dans l’apprentissage de la matière (Baker, 

1993). Certains professeurs ont souligné qu’étant donné que les étudiants scientifiques suivent 

au secondaire tous les cours en arabe, ils se trouvent, à l’université, face à une langue qu’ils 

ne maitrisent pas suffisamment et qui constitue un obstacle à l’accès aux savoirs universitaires 

et à la réussite académique. Le français devient ainsi la cause principale de l’échec des 

étudiants. Ceci est confirmé par un certain nombre d'études menées sur des étudiants surtout 

ceux de la première année universitaire [Sefrioui, 2004 ; Ghoummid, 2012 ; Haidar, 2012]. 

Pour surmonter cette difficulté, les étudiants ont proposé un cours de terminologie scientifique 

relative à la physique-chimie. D'un autre côté,Certains professeurs ont indiqué que les 

matières scientifiques devraient être enseignées en français au secondaire et que les étudiants 

devraient accorder de l'importance et de l'exigence aux module « Langue et Communication 

(LC) ». Le ministère a mis en œuvre une série de réformes pour remédier à ces problèmes, 

telles que la création de la matière « traduction et terminologie » au secondaire qui propose 

aux élèves des séances d'exercices ou de documents scientifiques dans les matières 
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scientifiques et essayer de les traiter dans les deux langues arabe et française (Chami, 1987), 

l'augmentation des horaires de la langue française dans les cycles primaire et secondaire 

(Charte Nationale de l'Education et de la Formation) et l'introduction du module « Langue et 

Communication (LC) » à l’université à partir de 2003. 

80% des réponses des étudiants et 60% des professeurs ont indiqué que le contenu du cours 

surchargé avec l’existence de nombreux nouveaux concepts à apprendre dans un temps jugé 

insuffisant est l'un des problèmes majeurs qu'ils rencontrent. Au cours de la première année, 

les étudiants suivent généralement 7 cours différents par semaine en plus de 6 séances des 

Travaux Dirigés (TD), ce qui donne plus de 20 heures par semaine. L'un des professeurs a 

ajouté que ce problème pourrait nous poser d'autres problèmes comme la concentration des 

étudiants sur la mémorisation d'un grand nombre de définitions, de concepts et de relations au 

lieu de comprendre profondément les concepts physiques et chimiques. Pour surmonter cette 

difficulté, les étudiants ont proposé de rendre les cours moins chargés avec la présentation des 

concepts par ordre croissant de difficulté. D'un autre côté, les professeurs ont suggéré de 

procéder à un examen attentif des programmes de première année universitaire en concentrant 

les efforts sur la qualité des concepts plutôt que sur la quantité, et ce qui est également 

confirmé par la vision constructiviste de l'enseignement des sciences (Carson & Watson, 

1999). D'autres ont proposé que le retour à l'ancien système (enseigner une licence en quatre 

ans au lieu de trois ans) pourrait être une solution pour surmonter ces difficultés car cela 

réduirait le contenu des cours et offrirait suffisamment de temps. 

 

Figure 1. Perceptions des étudiants sur les difficultés d’apprentissage en physique et chimie. 

75% des étudiants ont été en accord avec 60% des enseignants que les concepts 

physiques et chimiques abstraits est un problème majeur rencontré par les étudiants. Les 

étudiants indiquent que ces concepts abstraits est difficile à comprendre et qu'il n'y a aucun 



 

 
 

 

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°6.Décembre 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 
 

433 
 

lien entre les concepts enseignés dans le cours de physique-chimie et ceux de la vie 

quotidienne. La majorité des étudiants se concentrent seulement sur une compréhension 

intuitive qui se révèle au moment des évaluations. Dans ce contexte, un nombre important 

d'étudiants (73%) et d'enseignants (60%) comme le montre les figures 3 et 4, ont proposé que 

si des liens pouvaient être établis entre les concepts physiques et chimiques et leurs 

applications dans la vie quotidienne, il serait beaucoup plus facile de comprendre ces 

concepts. En outre, des études précédentes (Herron, 1996 ; Moyer-Packenham, 2012 ; David 

&Tomaz, 2012) ont montré, lors de l'enseignement de concepts abstraits, que l'utilisation de 

représentations multiples joue un rôle important dans la structuration des situations 

problématiques présentées en classe et aide les étudiants à comprendre et à visualiser des 

concepts abstraits. 

 

Figure 2. Perceptions des professeurs sur les difficultés d’apprentissage en physique et chimie. 

Le troisième point sur lequel les étudiants et les professeurs semblent d'accord est 

l’absence d’une compréhension profonde des concepts physiques et chimiques. 70% des 

étudiants soutiennent qu'il n'y a pas de compréhension conceptuelle profonde et qu'ils 

apprennent à réussir les examens, non pas à comprendre. 60% des professeurs croient 

également que les étudiants mémorisent les relations et les concepts mathématiques plutôt que 

de les comprendre, Prenons le cas des étudiants qui ont une confusion entre le symbole du 

vecteur vitesse et du volume. Ainsi, la plupart des étudiants ont suggéré que promouvoir la 

compréhension conceptuelle plutôt que la mémorisation du matériel pourrait être une solution 

à ce problème. En outre, certains professeurs ont fait valoir que lorsque vous évaluez une 

compréhension des concepts, ou en d'autres termes une compréhension profonde des concepts 

physiques et chimiques lors de la rédaction d'examens, les résultats de la plupart des étudiants 
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sont désastreux. Pour apprendre la base de la science, il est nécessaire de développer une 

compréhension des concepts scientifiques d’une manière approfondie ce qui permet de 

construire une base de connaissances bien organisée et étendue (Glynn & Muth, 1994 ; 

Fellows, 1994). 

71.4% des étudiants ont montré l'insatisfaits des méthodes d'enseignement centrées sur 

l'enseignant, ils estiment que cette approche limite l’interactivité des étudiants avec le 

professeur dans la construction des cours.la méthode utilisée par l'enseignant pour diffuser le 

contenu représente l'un des facteurs impactant la performance éducative. Généralement, la 

méthode d’enseignement dirigée par l’enseignant est utilisée, mais les étudiants sont inactifs 

dans cet environnement pédagogique. Pour cela, la plupart des étudiants ont suggéré d'axer le 

processus d'enseignement sur l'étudiant plutôt que sur le professeur. Compte tenu des 

nombreuses recherches sur l’efficacité de l’enseignement, Amesbury (2006) a souligné que 

pour enseigner efficacement la physique-chimie, l'enseignant devait utiliser une variété de 

techniques à savoir : les travaux en partenariat, les travaux de groupe et les exposés...etc. 

 

 

Figure 3. Perceptions des étudiants sur les solutions aux difficultés d’apprentissage en 

physique et chimie. 

Les outils mathématiques utilisés en physique-chimie sont également l'une des 

difficultés que peuvent rencontrer les étudiants. 60% des étudiants ont généralement noté que 

ces outils posent des difficultés d'apprentissage de façon qu’ils puissent empêcher un meilleur 
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enseignement. En outre, les données des entretiens avec les professeurs ont montré que ces 

outils constituent un obstacle qui entrave l’apprentissage. L’un des enseignants a ajouté que 

les étudiants sont concentrés sur la mémorisation des relations mathématique au lieu de leur 

compréhension et comprendre comment s'appliquer en physique et chimie. Du point de vue 

des relations structurelles, le « langage » des mathématiques en physique ne coïncide pas avec 

celui utilisé en mathématiques puisque les mathématiques en physique donnent un sens aux 

systèmes physiques plutôt que d'exprimer des relations abstraites (Vinitsky-Pinsky&Galili, 

2014 ; Redish, 2006). Cependant, la physique est plus qu'un simple contexte pour l'application 

des mathématiques (Uhden, 2012). Dans ce contexte, certains professeurs ont proposé 

d'apporter un soutien aux étudiants en vue de développer leur compréhension conceptuelle des 

mathématiques et de montrer les relations physico-mathématiques tel que proposé dans 

nombreuses études (Nguyen &Rebello, 2011 ; Torigoe, 2011). 

 

Figure 4. Perceptions des enseignants sur les solutions aux difficultés d’apprentissage 

des étudiants en physique et chimie  

Nous avons également constaté que la plupart des étudiants et des enseignants ont 

mentionné que les concepts physique et chimique sont complexes et très difficiles à 

comprendre que ça soit au niveau sémantique ou lexical. C’est ce qu’il a affirmé Lieury 

(1992): " la difficulté des mots scientifiques provient de leur complexité à la fois sémantique 

et lexicale". Ce qui aggrave cette difficulté, selon la majorité des étudiants est l'insuffisance 

des travaux dirigés et des travaux pratique car la pratique et l'expérimentation permettent de 

bien comprendre les concepts et de les bien clarifier en mettant en valeur le sens de la vue, de 
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l'écoute, de la touche ainsi que l'application et non pas seulement l'imagination. Il est donc 

indispensable d'augmenter le nombre d'heures des travaux dirigés et pratiques afin d'obtenir 

une meilleure compréhension basée sur un processus précis et bien ordonné qui commence 

par l'observation et se termine avec une conclusion. 

 Le manque de connaissances antérieures a été perçue comme une difficulté 

d’apprentissage de la physique-chimie par 77.8% des étudiants et 70% des professeurs. La 

physique-chimie est une discipline particulièrement cumulative, chaque nouveau concept ou 

notion s'installe sur les connaissances antérieures, autrement dit, la compréhension de ces 

concepts dépend de la maîtrise d’autres connaissances qui ont été étudiées antérieurement. 

Dans ce contexte, nous avons mené une enquête pour déterminer dans quelle mesure les 

étudiants de première année universitaire maîtrisent les connaissances antérieures en physique 

et chimie. Le tableau 2 présente les résultats des réponses des étudiants. 

Tableau 2. Les pourcentages de la maîtrise des concepts physiques et chimiques par les 

étudiants. 

 Nombre de 

Questions 

Pourcentages 

des réponses 

justes (%) 

Nombre des 

réponses fausses 

(%) 

Non réponses 

(%) 

Total Réponses 

insatisfaisantes 

(%) 

 

 

 

 

Mécanique 

1 30% 0% 70% 70% 

2 60% 40% 0% 40% 

3 50% 45% 5% 50% 

4 20% 60% 20% 80% 

5 50% 40% 10% 50% 

6 60% 30% 10% 40% 

7 20% 50% 30% 80% 

8 65% 25% 10% 35% 

 

 

Électricité 

9 50% 45% 5% 50% 

10 20% 70% 10% 80% 

11 50% 46% 4% 50% 

12 30% 50% 20% 70% 

 

 

 

 

 

 

 

Chimie 

13 40% 55% 5% 60% 

14 20% 60% 20% 80% 

15 70% 25% 5% 30% 

16 30% 60% 10% 70% 

17 55% 30% 15% 45% 

18 10% 70% 20% 90% 

19 40% 55% 5% 60% 
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20 70% 20% 10% 30% 

21 20% 40% 40% 80% 

22 60% 30% 10% 40% 

23 40% 40% 20% 60% 

 L’analyse des résultats présentés au tableau 2 permet de constater que les étudiants 

interrogés ont des connaissances antérieures insuffisantes, bien qu’ils aient eu un 

enseignement prolongé au lycée (Tronc commun, 1
ére

 année baccalauréat et 2
éme

 année 

baccalauréat). En effet, on peut dire que ces étudiants ne se sont pas "familiarisés" avec les 

concepts fondamentaux de ce contenu. 

 Ils présentent encore des difficultés conceptuelles sur les fondements de la Mécanique 

tels que la vitesse, le travail, l’énergie et les fondements de l'électricité ainsi que les 

fondements de la chimie tels que la réaction acide-base, oxydoréduction, la conductivité...etc. 

Les étudiants qui n’ont pas réussi à identifier un tel principe organisateur auraient recours par 

conséquence à la mémorisation, ce qu’est généralement à court terme en absence d’un 

principe organisateur. Cela les amène à rencontrer des difficultés d'apprentissage de la 

physique et de la chimie, car cette matière est une discipline particulièrement cumulative et a 

besoin de l'intégration des connaissances. L'intégration des connaissances est mise en 

évidence dans de nombreuses études de recherche (Gojak-Salimović et al., 2015 ; Linn et al., 

2006 ; Liu et al., 2008). Il comprend des connaissances antérieures et des compétences de 

base (Wang &Farn, 2012). Il repose sur une théorie constructiviste de l'apprentissage qui 

suppose que les connaissances existantes sont la base d'un nouvel apprentissage significatif 

(Taber, 2008). 

Conclusion 

Les résultats obtenus à partir du questionnaire et des entretiens administrés aux étudiants et 

aux professeurs nous a permis de savoir leurs perceptions sur les difficultés d’apprentissage 

de physique-chimie à la première année universitaire. La majorité des difficultés rencontrées 

peuvent être à l'origine de la langue d’enseignement, lasurcharge du contenu des cours, de 

nombreux nouveaux concepts dans un temps jugé limité et insuffisant, de manque des 

connaissances antérieures et de l’incohérence entre les examens, les cours et les travaux 

dirigés (TD). 

Une meilleure compréhension des difficultés rencontrées par les étudiants de première année 

permet d’identifier les obstacles qui entravent le processus d'apprentissage, ce qui pourrait 

également être la clé de l'amélioration des performances des étudiants dans les établissements 

d'enseignement supérieur et proposer un ensemble de solutions pour surmonter ces difficultés. 
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Suggestions et propositions 

Pour surmonter les difficultés d'apprentissage en sciences physiques et chimiques nous serons 

devant l'obligation de : 

 Adopter l’enseignement de la physique et chimie au lycée en langue française au lieu 

de l'arabe. Cela aidera les étudiants à acquérir la langue française, en particulier la 

langue de spécialité. Faire des cours de terminologie scientifique relative à la 

physique-chimie. 

 Adopter le système Bachelor (licence en 4 ans) au lieu de système LMD (licence en 3 

ans). Cela offrirait suffisamment de temps et réduirait le contenu des cours. On peut 

aussi de faire les programmes de première année universitaire concentrant les efforts 

sur la qualité des concepts plutôt que sur la quantité et présente des concepts par ordre 

croissant de difficulté. 

 Renforcer les liens entre les concepts physiques-chimiques et leurs applications dans 

la vie quotidienne et utiliser les représentations multiples lors de la structuration des 

situations problématiques présentées en classe. 

 Appuyer l'enseignement centré sur l'étudiant plutôt que l'enseignement centré sur 

l'enseignant car il repose sur une variété de techniques telles que le travail en 

partenariat, le travail de groupe, les exposés ... etc. 

 Identifier les besoins des étudiants concernant les connaissances antérieures à travers 

des tests diagnostiques au début de l’année, et organiser des cours supplémentaires qui 

visent l'évaluation des acquis et l’amélioration des compétences de base. 
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Résumé 

Vivre à plusieurs, en colocation c’est à la fois partager, au moins en partie, les 

moments agréables des bonnes nouvelles et ceux, ritualisés, du repas ou des courses, et les 

moments plus difficiles – celui des drames ou, plus simplement, celui des tâches qui rebutent 

et des corvées. Mais aussi  la maintenance d’une certaine distance ou un non-engagement, car 

elle n’implique pas de dimension affective,  et ne porte pas à conséquence, puisque l’autre est 

un groupe éphémère par rapport aux relations familiales) (Fisher,2011).  

En colocation, le territoire de l’intime devient fragile, dévoilé, partagé, entre défi et repli sur 

soi, immixtion et retrait, l’étudiant sera amenée à revoir en baisse sa présentation de l’espace 

privé et du territoire intime,  car il est évident que celle des autres, n’est préhensible que par 

un sérieux effort de dépouillement mental (Pastinellin 2005). 

Cette communication revient sur le vécu de l’expérience de la vie universitaire (logement: cité   

universitaire,   colocation…)     en   s’interrogeant   sur   les   mécanismes   psychologiques 

susceptibles d’expliquer les difficultés de la perception de l’intime et la gestion de l’espace 

privé et ses éventuels retentissements sur leur vie universitaire. Les travaux  des étudiants 

S4études sociologiques (  psychologie de  l’environnement), constituent  une bonne  partie du 

matériau exploité, formé de dix enquêtes sur le terrain, les données rassemblées portent la 

perception du privé, de l’intime  et du collectif dans une colocation estudiantine. 

Mots clefs : Etudiants-Espace privé-Espace commun -Intimité-Colocation 
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Abstract 

Living with several people, in a shared apartment, is at the same time sharing, at least in part, 

the pleasant moments of the good news and those, ritualized, of the meal or the shopping, and 

the more difficult moments - that of the tragedies or, more simply, that of off-putting tasks 

and drudgery. But also the maintenance of a certain distance or a non-commitment, because it 

does not involve an affective dimension, and does not have any consequences, since the other 

is an ephemeral group in relation to family relations) (Fisher, 2011 ). 

In shared accommodation, the intimate territory becomes fragile, revealed, shared, between 

challenge and withdrawal into oneself, interference and withdrawal, the student will have to 

revise downwards his presentation of private space and intimate territory, because he It is 

obvious that that of others can only be grasped by a serious effort of mental stripping 

(Pastinellin 2005). 

This communication looks back on the lived experience of university life (accommodation: 

university campus, shared accommodation, etc.) by questioning the psychological 

mechanisms likely to explain the difficulties of the perception of the intimate and the 

management of the private space and its possible repercussions on their university life. The 

work of the students S4 études sociologiques (environmental psychology), constitutes a good 

part of the material exploited, made up of ten surveys in the field, the collected data carry the 

perception of the private, the intimate and the collective in a student roommate. . 

Keywords: Students-Private space-Common space -Privacy-Roommate 

 

 

Introduction  

Le monde de l'université est de multiples manières un nouveau monde pour les étudiants, plus 

encore pour ceux qui viennent des villes ou des villages environnants. Ils sont amenés à vivre 

une rupture avec leur passé immédiat (Parents, amis, et mode de vie...). Parvenus à l’étape des 

études universitaires, ils choisissent de vivre en colocation, certains le font pour se rapprocher 

de l’université, d’autres cherchent à vivre une nouvelle expérience et veulent accéder à une 

plus grande autonomie. 
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En général, les ressources financières des étudiants sont plutôt restreintes et les dépenses 

reliées aux études sont élevées. Afin de boucler leur budget, une majorité d’étudiants se 

tourne vers la colocation. Ils emménagent alors avec des amis, ou d’autres étudiants qu’ils ne 

connaissaient pas avant la cohabitation.Souvent le mode de vie des étudiants (l’habitat), est 

cité comme ayant un impact direct sur leur réussite scolaire (Coulon,1997). 

Pour récolter des matériaux empiriques, l’enquête (la pré-enquête) s’est déroulée sous la 

forme d’entretiens (récit de vie), auprès (Dix) étudiant-e-s de l’université Chouaib Doukkali,. 

Par ces récits on a cherché à identifier les différents éléments participant à  la vie en 

colocation. Les travaux de De Singly (2000), Pastinelli (2003),Felouzis (2001) et Laé et Proth 

(2002), constituent la base de notre réflexion théorique. 

L’article revient sur le vécu de l’expérience de la vie universitaire (colocation) en 

s’interrogeant sur les mécanismes psychosociologiques susceptibles d’expliquer les difficultés 

de la perception de l’intime et la gestion de l’espace privé et ses éventuels retentissements sur 

leur vie universitaire. Les travaux des étudiants S4 études sociologiques (psychologie de 

l’environnement), constituent une bonne partie du matériau exploité, formés de dix enquêtes 

sur le terrain, les données rassemblées portent sur la perception du privé, de l’intime  et du 

collectif dans une colocation estudiantine. Les extraits d’entretiens que nous rapportons 

constituent un matériau central au sens où le propos de chaque étudiant fait écho à des 

propos similaires chez d’autres étudiants. Les pratiques habitantes des étudiants sont 

envisagées comme révélatrices de leur capacité  à entrer en relation et à échanger avec 

autrui. 

 

1-La vie en colocation 

La vie en colocation est peut-être l’un des contextes ou l’expérience de l’autonomie des 

jeunes est la plus visible. En effet, quitter le foyer familial pour faire des études est à priori 

un début d’autonomie, mais cela engendre aussi une rupture avec la famille, les amis, le lieu 

de vie, le mode de vie, …qui pourrait devenir génératrice d’angoisse (Singly, 2000). Le 

groupe des colocataires permet de dépasser cette angoisse, en permettant à chacun,d’être 

connu et reconnu, d’aller vers les autres et de se confronter à la réalité,  de ressentirdes 

capacités nouvellement découvertes. 

Les étudiants se pensent d’abord comme membres d’un groupe aux limites concrètes dans 

lequel ils se sentent reconnus en tant qu’acteurs à part entière. C’est au sein de ce groupe 

qu’ils trouvent d’abord une entraide, une solidarité directe et une convivialité, c’est-à-dire une 

https://www.google.co.ma/search?hl=fr&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Georges+Felouzis%22
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possibilité de partager des temps forts avec des gens qui ont des références et une mémoire 

commune.  

La vie à plusieurs favorise aussi l’émergence d’aptitudes concrètes, comme savoir cuisiner, 

gérer un budget ou entretenir un lieu, qui servira pendant un bon moment de leur vie. Elle 

permet aussi de développer des qualités personnelles utiles pour la vie future comme 

l’affirmation de soi, la tolérance, le partage de biens et d’espaces, l’autonomie et la 

responsabilité. 

Si la colocation présente des avantages importants comme le fait d’économiser, elle est 

surtout utile pour éviter la solitude, ce qui est tout à fait approprié pour la période des études 

universitaires. Et comme les études préparent à la vie professionnelle, la colocation est une 

expérience qui prépare à la vie adulte. 

Néanmoins, la gestion de la vie en colocation comporte des tâches, des responsabilités et des 

contraintes aussi. Pour les étudiants qui vivent une première expérience de longue durée hors 

du foyer familial, c’est un défi stimulant. Le fait d’avoir des colocataires pour partager ces 

obligations sont, le plus souvent, un facteur aidant. Cependant, quand des divergences dans 

les comportements ou les perceptions sur ces tâches et responsabilités apparaissent, 

l’harmonie entre colocataires peut être minée et le confort de la vie en groupeaffecté. 

12-Construire un chez soi avec les autres  

La colocation se réfère souvent à l’idée de vivre dans un groupe/ famille de substitution 

éphémère. C’est comme dans une famille, elle fait l’objet d’un intense investissement affectif 

qui s’affirme comme l’autre face au sentiment de la famille, on est donc dans un chez soi 

« éphémère ». 

La notion de chez « soi » peut se définir comme « un ensemble de caractéristiques (goûts, 

intérêts, qualités, défauts, ..), de traits personnels (incluant des caractéristiques corporelles), 

de rôles et de valeurs…,que la personne s’attribue, évalue positivement et reconnait comme 

faisant partie d’elle-même »(L’Ecuyer, 1994). Pour les étudiants en colocation, se sentir chez 

soi correspond à un besoin qui met en avant le processus d’autonomie et d’affirmation de soi 

déjà déclenché.   

Une autonomie certes, mais en compagnie des autres, l'individualisme est recherché mais 

l'attachement à la vie commune est souhaité. En s’installant dans la ville universitaire, la 

colocation se pose comme solution ultime. En effet, les cités universitaires étant saturées, les 

locations individuelles hors de leur portée,il reste la colocationcomme ultime issue. La 
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cohabitation s’impose donc aux étudiants, avec ses négociations, ses tensions, ses frictions et 

devient un ressort essentiel des formes de socialisation. Layla : » quand j’ai compris qu’il  

n’y avait plus de place à la cité universitaire, je suis allée chercher parmi les amies, celles qui 

sont capables de vivre en colocation. On a discuté du budget alloué au loyer et on a décidé de 

louer une chambre à trois ». 

La colocation est aussi une formule intermédiaire entre l’autonomie (vivre seul par rapport 

aux parents), mais vivre avec les autres (qui ne sont pas tout à fait la famille). Khadija : « On  

a décidé avec des amies de louer tout un appartement pour nous. Trois chambres : trois 

colocataires. On a opté pour un appartement individuel, que représentent les chambres à 

coucher, tandis que la cuisine et la salle de bain sont collectives. C’est un peu plus cher mais 

j’avais besoin d’une chambre à moi ». Cette individualité dans le logement qui n’est pas 

courante dans les classes moyennes marocaines, ou le partage de la chambre est monnaie 

courante. Zohra : «Vous allez en rire, mais moi, être étudiante, c’est surtout la possibilité 

d’avoir une chambre à moi seule, mais dès que possible je rentre chez mes parents». 

La cohabitation représente symboliquement une étape intermédiaire qui prépare l’étudiant à sa 

vie d’adulte, une forme d’apprentissage de la gestion du quotidien. Layla : » ma mère 

appréhendait beaucoup, car je n’avais pas l’habitude de m’autogérer…elle craignait le pire 

(rires). De toute façon chez moi : c’est chez mes parents !». 

1-2 La colocation : être libre mais pas tout à fait 

De Singly (2000) disait que « la colocation, c’est « vivre seul avec d’autres », partager une 

boîte à habiter où l’on se croise sans forcément organiser une vie commune ». Mais les 

étudiants en « rupture » de ce qui faisait l’essentiel de leur passé, cherchent justement une vie 

commune mais pas tout à fait . 

Vivre à plusieurs, c’est généralement partagé l’espace domestique en y traçant différentes 

frontières, marquant le territoire des uns et des autres, pour les colocataires, ce sont surtout les 

rythmes d’occupation et d’utilisation de l’intérieur domestique qui donnent lieu au partage. 

Les pièces communes semblent souvent utilisées autant par les uns que par les autres, mais les 

rythmes d’occupation varient selon les relations sociales de chaque colocataire, et  par rapport 

à la distance par rapport au lieu de résidence familiale. Ainsi, ceux qui fréquentent 

régulièrement des membres de la famille, des amis, découchent souvent et passent beaucoup 

de temps chez les tiers. Ceux-là sont bien moins « à la maison » que les personnes qui y 

passent une grande partie de leur temps libre. La durée d’utilisation de l’espace domestique 

s’en trouve très inégalement répartie. 
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Hassan : « Je cohabite avec deux de mes amis, mais je passe le plus clair de mon temps chez 

un cousin. Je mange chez eux souvent. Souvent je ne peux prendre part dans la gestion de la 

colocation, car souvent je suis absent. Mais pendant les vacances je ne pense qu’à rentrer 

chez mes parents ».  Entre un colocataire trop absent et un autre omniprésent, la gestion prend 

des revirements spectaculaires. Mina : » Depuis que je suis venue à la faculté, je passe le plus 

clair de mon temps dans la chambre. Je n’assiste pas aux cours, je copie sur ma colocataire 

qui est dans le même cours que moi et je reste souvent dans la chambre. Moi cela m’arrange 

beaucoup, mais quand les autres font la même chose, on a le sentiment d’être les uns sur les 

autres». 

Vivre seul même à plusieurs, c’est avoir sa vie à soi, jouir de la liberté de faire ce qu’on veut 

de son temps libre et être pleinement maître de son style de vie. Cette liberté ne fait pas l’objet 

d’aucun compromis dans le cadre de la colocation, en cas de transgression, elle pourrait faire 

l’objet de conflit voire de crise. Ilham : « si je partage ma chambre avec les autres, ce n’est 

pas pour être leur bonne ? on s’est mis d’accord sur le partage des tâches équitablement ». 

La réorganisation de la journée ressemble presque à une vie de famille tranquille : des 

horaires de repas plus ou moins fixes, et même les programmes de télévision sont choisis en 

fonction du groupe. Layla : « une de mes colocataires suit le même cours que moi, donc on a 

les mêmes horaires et la troisième un peu plus décalés, alors on mange en général ensemble 

(c’est plus économique), on fait la cuisine à tour de rôle ». Cette façon de vivre s’emprunte  

facilement d’une vie organisée, où la liberté ou la folie de chacun n’a pas sa place dans le 

groupe, le commun prime sur le privé. La frontière entre les colocataires n’est pas bien nette, 

même si le contrat de colocation implicite qui lie les colocataires ne déborde jamais sur la vie 

de chacun. Zahra : « J’aurais aimé avoir un coin à moi, toute seule, une chambre ça serait 

bien…quoique moi, je n’ai pas l'habitude de dormir seule . Mais quand on vit à plusieurs on 

s’habitue à ça … Cela ne me dérange pas. Par contre, je n’aime pas qu’on touche à mon 

oreiller et à ma couverture…(rires), si tu veux …c’est sous ma couverture que commence mon 

espace privé…et qui finit aussi ». 

la répartition des travaux ménagers est un domaine de négociations, de mésententes, par le 

biais de laquelle chacun exprime ses différentes normes et ses conceptions relativement à des 

notions aussi variées que le propre et le sale, l’ordre et le désordre, la féminité et la 

masculinité, de même que le domaine privé et le domaine public ( Kaufmann, 2001). 

Les identités du genre et les conceptions de ce que sont la féminité et la masculinité sont sans 

cesse au cœur de tout ce qui concerne les travaux d’entretien domestique (Filiod et Welzer-
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Lang, 1992). Othmane :« C’est difficile, les tâches ménagères, moi je n’ai pas trop 

l’habitude . Mes colocataires exigent qu’on le fasse à tour de rôle . Oui mais je ne sais pas 

comment faire, chez moi c’est ma mère qui fait tout, mes sœurs aussi. Maintenant c’est à moi 

de le faire, ce n’est pas ce que j’aime le plus dans la colocation ». 

Toutefois, la force des stéréotypes peut entraîner une certaine sexualisation de la 

représentation des tâches. Le partage des tâches les projette dans une réalité probable mais 

souhaitable. Mohammed : « quand c’est mon tour de faire le ménage, j’exige que les autres 

quittent les lieux…ça me dérange de le faire devant les autres. Je sais que c’est normal, mais 

je n’aime pas qu’on me taquine …sur cela…après tout c’est le travail des femmes ? non ?! 

c’est exceptionnel ce qu’on fait là . Dès que possible, je rentre chez moi pour reprendre une 

vie normale.». 

2-Espace personnel entre repli et hospitalité 

Vivre à plusieurs, c’est généralement partagé l’espace domestique en y traçant différentes 

frontières, marquant le territoire des uns et des autres, pour les colocataires, ce sont surtout les 

rythmes d’occupation et d’utilisation de l’intérieur domestique qui donnent lieu au partage. 

Cette situationinterroge avec pertinence la question de la gestion de la proximité  et de 

l’espace personnel. Il s’agit d’une « bulle » (Hall,2014) invisible qui entoure le corps de 

chacun de nous et à laquelle les étrangers n’ont pas accès.Ce territoire serait, en quelque sorte, 

transporté avec soi, est considéré par chacun comme lui appartenant. C’est un espace 

effectivement chargé, d’où les réactions de protection en cas d’intrusion. Layla : « On habite 

À trois dans quatre mètres carrés, on peut parler d’espace personnel ? Je crois que notre 

propre espace c’est ce qui se passe dans nos têtes, nos corps…On est entassées l’une sur 

l’autre. Mon matelas et mon oreiller sont la limite de mon espace personnel et je réagis très 

mal quand une autre colocataire s’y invite ». Hall (2014) détermine la taille des « bulles » par 

la comparaison des réactions de défense, selon les cultures, les individus et les situations et 

distingue quatre zones spatiales qui servent à réguler nos différentes interactions sociales : la 

distance intime, la distance personnelle, la distance sociale et la distance publique. L’Ecuyer 

(1976) parle d’un espace personnel propre à chaque individu, résultant soit d’une tendance 

instinctive, soit d’un conditionnement culturel et que chacun véhiculerait avec soi. 

Othman :« Moi, dès que j’ai commencé à devenir plus grand ( vers 15 ans), je prenais de 

plus en plus de distance avec ma famille, surtout mon père. J’ai retapé un petit abri sur la 

terrasse et je passe le plus clair de mon temps là-bas. Il faut dire que je m’y sens très libre. 
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En colocation, cette proximité (trop importante), me bloque. Je me sens emprisonné, c’est 

pour cela que je passe beaucoup de temps dehors, loin des autres ».   

La possession d’un espace représente une étape nécessaire dans l’affirmation de l’identité 

sociale et culturelle de l’étudiant, une manière concrète de prendre conscience de son 

appartenance à différents groupes ou communautés. Zohra : »J’ai besoin du monde, je ne 

peux pas vivre seule…seuls les morts sont seuls, n’est-ce  pas ? Cette proximité ne me 

dérange pas, au contraire, c’est presque un antidépresseur (rires) ». 

2-1Une intimité sous surveillance 

Le budget limité des étudiants, les pousse à la colocation comme ultime choix. La colocation 

ne devrait pas engager de rapport affectif avec les colocataires, mais plutôt un « dosage de 

l’incursion » dans l’intimité de l’autre. Or, la relation que les colocataires entretiennent entre 

eux présente un caractère paradoxal. Vivre à deux ou à plusieurs au quotidien suppose la mise 

en place ou le développement d’une grande intimité entre les individus. En même temps, les 

colocataires s’affairent conjointement à maintenir une distance suffisamment grande pour 

préserver l’individualité de chacun, distance difficile à concilier avec l’inévitable intimité 

qu’engendre la vie commune : c’est précisément ce paradoxe qui structure et organise les 

rapports entre colocataires. 

Même si le colocataire est une simple connaissance, la relation a généralement tôt fait de 

devenir familière. Quand on se retrouve ensemble chez soi tous les matins au réveil et le soir 

l’étrangeté ne résiste pas longtemps; il faut habituellement peu de temps pour que les co-

habitants aient le sentiment de vivre une relation privilégiée avec des intimes, même si elle 

demeure sans suite. Même s’il n’y a pas d’engagement et même s’il n’y a pas de projet 

d’avenir, les gestes les plus ordinaires du quotidien conduisent à un « être ensemble » bien 

réel  .Khadija : «  Je suis contente de ne pas être seule, quand j’ai un coup de « déprime », 

partager des rires, mais aussi des larmes c’est bien. Mais des fois j’ai seulement envie de 

disparaitre, ne pas exister pendant un moment…même un sourire, un verre de thé offert par 

une colocataire m’exaspère. Quand il fait jour, je sors dehors, je me promène, sinon je me 

couche et je m’enferme ». 

Cohabiter avec les autres c’est s’attendre aux violations réciproques, c’est aussi se glisser 

dans des changements dans la façon dont les individus sont amenés à prêter sens à leurs 

conduites, à leurs devoirs, à leurs plaisirs et à leur résistance. La bataille est sur chaque 

instant, fragile et menacée, toujours minée et négociée avec les autres. Mohammed« Même si 

j’ai l’habitude de vivre avec beaucoup de monde, je viens d’une famille nombreuse…en 
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colocation c’est plus difficile. J’ai l’impression que je paye pour ne pas être libre (rires). 

Heureusement que les casques existent, cela me permet de m’isoler. En fait c’est un code qui 

s’est établi entre nous. Quand je mets mon casque, cela veut dire qu’on ne doit pas me 

déranger…c’est un code qui s’est mis sur place tout seul…et c’est mieux ainsi ». 

Chaque locataire a un espace qui lui est réservé pour dormir ou passer une partie, voire la 

totalité, de la journée, mais cet espace ne lui est pas propre. Il s’agit ici d’un espace privatif 

dans le sens où on est privé du choix d’être vu et entendu par autrui quand bon lui semble. 

Dès lors, se pose la question de son intimité, on pose l’existence d’une frontière, d’une limite 

qui sépare deux mondes, un monde que les autres ne peuvent pas voir sans un accord 

préalable de la personne et un autre visible à tous.  

Tous les objets qui peuplent cette intimité à savoir, les affaires personnelles (vêtements, 

livres, gâteaux faits maison…), délimitent les frontières et c’est après leur violation, que le 

sens de l’intime et du privé prend tout son sens. Sara : « Moi, j’ai déjà changé de logement à 

cause d’une colocataire, qui se permettait de mettre mes affaires sous prétexte, que j’étais 

comme sa sœur, au début cela ne me dérangeait pas, mais après j’avais le sentiment que rien 

ne m’appartenait …que je n’existais pas….c’était inconcevable, je suis partie ailleurs, avec la 

décision ferme de mettre des limites dès le début » 

L’intimité se défait lorsqu’autrui la dérobe, elle est associée au contrôle du regard. Ce n’est 

pas la présence du regard de l’autre qui la détruit, c’est l’absence de possibilité de contrôler ce 

regard. Cela revient à dire, non seulement qu’il n’y a pas de pratiques intimes par essence, 

mais surtout que « l’intimité est un construit social qui s’élabore en fonction de la place 

attribuée au regard d’autrui et de la possibilité objective de le contrôler » (Laé et Proth, 2002).  

Ibrahim : »la question de l’intimité ne se pose pas. On est ensemble entre colocataires, parce 

que économiquement cela nous arrange et même pour ne pas être seul. L’intime on le garde 

pour soi dans ma tête. Après tout c’est le seul moyen de préserver son intimité. C’est comme 

cela que cela se passe chez mes parents aussi ».  

En situation de colocation,  le territoire de l’intimité se construit sur le modèle d’une propriété 

partagée, les relations entre les membres ont un caractère fusionnel. L’autre, l’intime,n’est pas 

totalement extérieur à soi, c’est un lieu sécurisant, fait de relations socio-affectives passées 

ou/et présent, d’objets et de pensées qui permettent à l’être social de se situer et de se définir 

dans sa permanence. Myriam : « Il est vrai que vivre en colocation, pose dès le départ, la 

question du privé ou de l’intime, mais en même temps, si on se pose trop de limites, la 

colocation va être invivable. Je pense qu’il faut modérer le concept de l’intimité et se dire que 
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c’est comme dans une famille,il y’a des hauts et des bas …Après tout l’intime chez nous ce 

n’est pas comme à l’étranger…il n’a pas le même sens ». 

Mais la perte de l’intimité provoque des désordres psychiques, elle montre aussi l’importance 

vitale qu’il y a à reconstruire une intimité et les difficultés pour y parvenir, non sans risque 

(Pollak, 2000). Souad : »dans la colocation, c’est le sentiment d’être différent, jugé à cause 

de cette différence en permanence, cela m’a rendue malade. Mes deux colocataires se 

connaissaient avant et avaient les mêmes goûts. Mais je voulais m’émanciper, m’ouvrir aux 

autres…et c’est devenu un calvaire. J’étais observée, surveillée et contrôlée. Mais je n’ai 

jamais envisagée de rester ici en dehors de mes études…je rentre chez moi dès la veille des 

vacances…je ne sais pas , mais je ne peux envisager de rester ici toute seule.». Cette violence 

quotidienne menace l’espace intérieur d’intimité détruit la mémoire. « Devoir en permanence 

se défendre contre tous les dangers, protéger son corps des agressions multiples engloutit la 

mémoire »(Laé , 2000). 

2-2Liberté …mais virtuelle 

Internet est une composante essentielle de la vie des étudiants. Il procure le plaisir de pouvoir 

avancer masqué derrière un pseudonyme ou un avatar, se cacher et se montrer à volonté, se 

dissimuler où se dévoiler à son rythme personnel : C’est une façon de protéger leur  intimité. 

Par les réseaux sociaux, ils peuvent valoriser leurs expériences intimes en se racontant et – ou 

– en se montrant. Il s’agit là d’une « composante éternelle de l’être humain, qui se différencie 

de l’animal par son désir de se raconter en utilisant des mots, mais aussi des images, et 

évidemment des attitudes et des mimiques » (Tisseron, 2009). Zohra : »avec la 3G mes 

problèmes sont résolus. Maintenant, je suis connectée depuis mon téléphone sur internet ou 

ma tablette en permanence. Je n’ai même pas besoin de bouger, il suffit d’un clic pour être en 

communication avec plusieurs groupes en même temps. Mon lit minuscule suffit à condition 

de rester connecté ». Les jeunes sont moins rattachés à leur intimité et leur identité à la 

représentation visuelle d’eux-mêmes. Ils s’aventurent dans les « tchats » et les forums 

protégés par une fausse identité, ou interviennent dans des jeux vidéo en réseaux sous la 

forme d’un « avatar ». La protection de l’anonymat, jointe à la possibilité d’interrompre à tout 

moment la relation sans devoir s’en justifier, donne parfois à ces nouvelles formes de 

communication une intensité qu’elles sont loin d’atteindre dans la vie réelle. Mais en même 

temps, elle favorise le défaut d’empathie. On se dégage d’un simple clic. Bouchaib :« par 

internet on est confronté à un monde dans lequel il est impossible de savoir ce qui est vrai et 

ce qui est faux. C’est un monde où chacun est invité à se laisser porter, et à croire ou ne pas 



 

     

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°6. Décembre 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

452 
 

croire selon ses goûts…chaque colocataire â son propre monde, ses propres amis par réseaux 

sociaux, mais en même temps ils peuvent faire partie de ces réseaux ou pas ».  

Cette facilité de communiquer et de (dé)communiquer très économique  pousse les étudiants à 

moins s’investir dans les relations réelles, quand le virtuel arrive à pallier à tous les manques, 

en garantissant une grande marge de discrétion, que la proximité avec les locataires ne permet 

pas souvent. Layla : « C’est à partir  de ce monde virtuel que j’arrive vraiment m’épanouir. 

J’évite quand même de parler au téléphone, même s’il est gratuit (whatsapp), car je ne veux 

pas que mes colocataires interviennent dans toute ma vie privée. Cela m’apporte beaucoup, 

quand il n’y’a des frictions avec mes colocataires, je me retourne vers les autres sur 

internet ». 

Une intimité d’un nouveau genre contribue peut-être à soulager bien des souffrances : en 

donnant l’occasion à tout et à chacun de se sentir le mieux à son aise ; pour consoler des 

ruptures inévitables de la vie ; pour nourrir l’estime de soi ou encore régler le difficile 

problème de la distance relationnelle. Une intimité qui représente un foyer virtuel qui a 

l’avantage de s’échapper au contrôle social, de pallier les manques des espaces personnels et 

de gérer une proximité avec les colocataires pas toujours simples à vivre.  

Mohammed : « à mon avis, cette notion d’espace personnel, n’a pas lieu d’être dans notre 

culture, car on a toujours vécu les uns sur les autres. Mais avec internet et les téléphones 

portables, on arrive quand même à s’isoler, par physiquement mais, dans la tête…c’est très 

important pour moi tout ce monde que j’ai choisi de fréquenter sans obligations. C’est une 

bouffée d’air frais. Chez moi, on dort à quatre dans la même chambre, en colocation aussi. 

Mais quand je suis sur le internet tous les murs sautent (une façon de parler bien sûr)». 

Le droit à l’intimité (même virtuelle) revendiqué par les étudiants exprime le besoin de 

chacun qu’on lui reconnaisse un espace où il est protégé de l’intrusion des regards d’autrui et 

qui lui permet de rechercher le regard privilégié par lequel il se sentira enfin exister. 

Discussion 

Assimiler la relation de colocation à une association strictement économique serait plus que 

réducteur. À l’inverse, croire qu’il s’agit d’une relation familière d’intimité au même titre que 

les liens familiaux serait de l’exagération. En fin de compte, la compréhension la plus fine de 

l’expérienced’ « être ensemble»  est peut-être à chercher dans le mélange de ces deux thèses 

apparemment opposées.  

On est parti d’un constat de départ, qui considère que les étudiants colocataires vivent 

ensemble pour partager les frais du logement et, à ce titre, les individus sont interchangeables 
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dans leur position de colocataire. Dans la mesure où il ne doit pas y avoir d’engagement 

affectif (et donc d’obligation sociale) et où les personnes sont interchangeables, la relation est, 

dès le départ, construite sur la base d’une mise à distance de l’autre. Peu importe ce qu’est 

l’intimité de la vie commune, chacun demeure seul dans sa vie, la présence de l’autre étant 

toujours conçue comme accidentelle. 

Mais très vite, cette indépendance auto-proclamée par les étudiants,donnent place un 

communautarisme archaïque : les étudiants d’une même région reconstituaient des groupes de 

sociabilité en rapport avec leur lieu d’origine. En effet, le choix du colocataire se fait par 

rapport aux origines communes ou des destinspartagés…. Une tendance vers une homogamie 

géographique qui doublait d’une homogamie sociale et culturelle. Les étudiants fraichement 

« coupés » de leur famille et qui cherchent désespérément (consciemment et 

inconscienmment), des familles de substitution (Agron, 2012). 

Le lien qui unit les colocataires est rarement conçu comme anodin ou insignifiant. Le 

colocataire devient cet autre signifiant à partir duquel, et avec lequel on peut se repenser soi-

même, à plus forte raison dans la mesure où on se trouve dans une situation instable, en plein 

processus de reconstruction identitaire.  

C’est ce qui explique que tous les étudiants interrogés tendent à choisir comme locataires, des 

personnes « connus ou reconnus ». C’est-à-dire qu’il y’a une tendance à vivre presque en 

communauté (même quartier, même lycée,même village …), car disent-ils : « on a plus 

confiance ». 

Cette confiance qui est à la base même de nos relations familiales, mais aussi à la base de 

toute relation tout court, même à la relation aux études
1
(sans les propos des étudiants le 

manque de confiance dans le système scolaire (institutions, programmes et 

enseignants)pourrait expliquer le taux d’échec des étudiants , surtout en première année). 

La représentation des étudiants en colocation sur des tâches domestiques reflètent la 

dynamique relationnelle : les femmes à l’intérieur et les hommes à l’extérieur. Les étudiants 

interrogés (surtout les garçons) trouvent « anormal » (les tâches ménagères par exemple), et 

les considèrent comme « provisoire », car c’est contre nature, et prend fin dès qu’ils rentrent 

chez eux. 

                                                           
1
 Le rapport entre confiance et réussite scolaire chez les étudiants en première année fera l’objet d’un autre 

article ultérieurement. 
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L’autonomie liée à l’idée de vivre seul loin de la famille fait référence à un droit à définir ses 

propres règles. Or la chambre ou l’espace à habiter estconsidérécomme un espace personnel, 

permettant aux étudiants de se construire une identité propre, d’acquérir une certaine 

autonomie, qui s’exprime par le fait de disposer d’un espace,  est donc d’une légitimité en 

dehors de la légitimité familiale. Cela n’empêche pas que cet espace  reste un « monde sous 

contrôle » communautaire.  Les modalités d’application de la norme d’autonomie dans 

l’enceinte de cet espace diffèrent selon le sexe : les filles  gardent un droit de regard plus ou 

moins explicite sur l’espace/ la chambre et ce qui s’y déroule. Ce contrôle est souvent vécu 

chez les garçons, comme une intrusion dans leur espace réservé. 

Les étudiants cherchent à disposer de la plus grande autonomie possible, ils aimeraient aussi 

devenir plus indépendants, comme une préparation à la vie qu’il mènera dans le futur. En 

même temps ils restent liés à leurs familles, et aux modes de relation qu’ils entretiennent avec 

elles (tous les étudiants rentrent systématiquement chez eux pendant les vacances). Un lien 

reproduit souvent avec les colocataires.  

Quant à l’espace personnel -cette sphère invisible enveloppant chaque individu est interdite à 

autrui -, est représenté chez tous les étudiants comme étant inexistant, puisqu’il se limite 

souvent à « ce qu’on garde pour soi, dans sa « tête». Ainsi, la « bulle » se referme de plus en 

plus pour laisser la place à un mode de vie communautaire. 

Une autre invisibilité recherchée et guettée  par les étudiants : c’est l’invisibilité de l’autre, 

lors d’échanges en ligne. L’instantanéité de la transmission des données, laisse les usagers 

relativement libres de décider du rythme des sessions d’échange par internet.  

L’invisibilité peut avoir un effet désinhibant qui favorise l’intensité des relations en ligne. Elle 

est vécue comme l’abolition d’une entrave à la communication, autrement parasitée par la 

présence physique. L’invisibilité est ressentie comme laissant libre cours à une 

communication plus « pure », où seulement ce que les interlocuteurs jugent essentiel est 

transmis. L’intérêt manifesté par les étudiants des deux sexes pour les relations en ligne, peut-

êtreexpliqué par la possibilité d’assurer l’anonymat,  qui renvoie lui à la non-transmission de 

son identité morale. Internet offre alors la possibilité d’interaction entre des personnes 

réciproquement anonymes.Ainsi, interactions entre  « en » et « hors » ligne concourent toutes 

deux à l’élaboration des relations, c’est-à-dire du lien social nécessaire à la socialisation des 

étudiants. 
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Enfin, l’expérience de la colocation, pourrait être un indicateur (parmi tant d’autres) ,pour 

suivre la socialisation des étudiants, et comprendre son impact sur sa vie universitaire et 

notamment sur la réussite scolaire.  
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RESUME 

En réaction à l’usage des manuels parascolaires non homologués (MPS) des disciplines non 

linguistiques en langue française par les enseignants du secondaire collégial, le Ministère de 

l’Eduction National Marocain a mis en place une commission pédagogique afin d’entamer le 

processus de labellisation de ces manuels. L’agrément est octroyé aux manuels remplissant 

trois conditions : conformité aux valeurs, aux orientations pédagogiques et aux socles de 

compétences avec une attention particulière aux stratégies de remédiation et d’autoformation, 

et aux spécifications techniques et artistiques.  

La grille d’analyse routine a été construite en deux étapes complémentaires. Une partie 

opérationnelle soldée par une grille d’évaluation généraliste dotée de critères diversifiés. La 

deuxième est essentiellement documentaire dont le but est d’enrichir le contenu de la grille 

généraliste. 

Cette dualité de procédures permettra de mettre en place un processus de labellisation des 

MPS à travers une grille d’évaluation routine contenant des critères pédagogiques qui rendent 

compte d’une part de leur qualité, de leur équité, et de leur homogénéité interne ; et d’autre 

part, des critères d’évaluation réguliers dans le but d’évaluer les aspects techniques et 

artistiques. 

 

Mots clés : une grille d’évaluation routine, disciplines non linguistiques en langue française, 

qualité des manuels parascolaires en français (MPS), Processus de labellisation au Maroc. 
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Abstract 

In reaction to the usage ofnon-certified extra-curricular textbooks of scientific subjects, the 

Moroccan ministry of national education appointed a pedagogical committee in order to work 

on standardization of these textbooks. To test the quality of manuals, the appointed committee 

put three main conditions: conform to values, follow the pedagogical guidelines, and finally 

promote the basic competencies with a special emphasis on strategies of self-learning, and on 

technical and artistic criteria. We constructed a grid for analyzing of the manuals following 

two complementary phases. The first phase limited itself to the general evaluation based on 

various criteria. The second phase was essentially documentary with the purpose of enriching 

the content of first generalized grid. This dual procedure allowed us to put a grid for 

standardizing and evaluating extra-curricular textbooks. On the one hand, this grid consists of 

pedagogical, criteria that take into account the quality of textbooks, including the promotion 

of equity and internal homogeneity. On the other hand, the grid follows regular evaluation 

criteria to evaluate the technical and artistic aspects.       

 

Key words : Evaluation grid , extra-curricular textbooks quality, standardization of 

Moroccan textbooks 
 

Introduction 
 

La vision stratégique 2015-2030 constitue l’entrée stratégique de l’ensemble de la 

réforme pédagogique avec une place particulière aux curricula et aux manuels scolaires. En 

effet, sur les 22 leviers à caractère pédagogique, onze sont en relation étroite avec le 

développement d’un nouveau modèle pédagogique qui constitue la principale référence pour 

l’élaboration des curricula, des programmes et des formations.  

Pour accompagner les curricula, une véritable réforme des manuels parascolaires a été 

mise en œuvre, laquelle réforme, visant un enseignement de qualité pour tous, a opéré une 

rupture totale avec le passé notamment, l’ouverture de la concurrence pour la conception et la 

production des manuels parascolaires, la mise en place d’un processus de labellisation de la 

qualité de ces manuels et leur diversification. 

 

1. Etat des lieux 

La mise en place des Sections Internationales du Baccalauréat Marocain (SIBM) 

lancés il y a quelques années dans le cycle qualifiant par le ministère de l’éducation nationale 

et de la formation professionnelle, de l’enseignement supérieur et de la recherche scientifique 
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a attiré de façon massive les élèves marocains dès leur lancement au titre de la rentrée scolaire 

2013-2014 pour l’option française puis en 2014-2015 pour d’autres options. 

Ensuite, pour assurer un cursus scolaire harmonieux au sein du système éducatif, le 

département de l’éducation a lancé un programme visant l’enseignement des matières 

scientifiques en langues étrangères notamment en langue française au niveau de 

l’enseignement collégial.Il est à noter que ces SIBM maintiennent les mêmes programmes 

d’enseignement. 

Suite à cette situation, et devant le manque de références en langue française les 

acteurs pédagogiques ont commencé à utiliser de nouveaux programmes et de nouveaux livres 

parascolaires non homologués par le Ministère de l’Éducation Nationale. Cette situation 

perdure depuis cinq and dans nos lycées et deux ans dans nos collèges.  

D’autre part, et pour pallier au manque de ressources en français, les enseignants des 

Disciplines Non linguistiques (DNL) procèdent à l’utilisation de manuels officiels en arabe et 

à la traduction de certaines parties du programme. Ceci oblige les élèves à une double 

gymnastique ou effort intellectuel qui consiste à la compréhension des concepts disciplinaires 

d’une part et à leur traduction et compréhension en français, d’autre part. 

Cela nous pousse à nous interroger sur la situation actuelle de ces manuels 

parascolaires des DNL,Sciences de la Vie et de la Terre, des Mathématiques et de la 

Physique-Chimie, en termes d’acquis à capitaliser et de dysfonctionnements à dépasser en 

proposant des alternatives prioritaires pour assurer la réussite de la réforme. C’est pourquoi il 

est important de mettre en exergue la problématique des pratiques pédagogiques et de l’usage 

du manuel. 

Depuis l’année scolaire 2013-2014, les SIBM ont pris un essor considérable. Le 

nombre total d'établissements engagés dans cette voie a atteint 673 établissements au cours de 

l'année scolaire 2017-2018, ce qui représente une augmentation annuelle moyenne de plus de 

260% au cours des cinq dernières années, le nombre de classes a atteint 2187classes, soit une 

augmentation moyenne annuelle de plus de 271% pour la même période. Quant au nombre 

d’élèves, celui-ci a connu un accroissement annuel moyen de plus de 269%.  

Et depuis la rentrée scolaire 2017, le Parcours International Collégial (PIC) a été créé 

pour faire suite à la création antérieure des Sections Internationales du Baccalauréat Marocain 

(SIBM) au secondaire qualifiant. En 2018, le nombre de collèges concernés s’élèvent à 1363 

pour le public et 1054 pour le privé. Il couvre actuellement toutes les directions régionales et 

touche plus de 100 000 élèves.  

Ces données statistiques reflètent l’ampleur de la demande sociale croissante et par là 

même l’expansion de cette offre éducative. 

En outre, Il ressort que le modèle pédagogique actuel s’appuie sur l’utilisation de 

manuels scolaires en arabe ne prenant pas en compte les difficultés scolaires des élèves ; ces 
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difficultés étant renvoyées à l’extérieur de l’école et la notion de différenciation pédagogique
1
 

n’y est pas incluse. 

Il ressort également que :  

 Le manuel parascolaire ne dispose d’aucune définition légale fixée par un 

décret ou un article juridique ; 

 Les manuels parascolaires ainsi que les cahiers d’exercices et de travaux 

pratiques qui les complètent, régulièrement utilisés dans le cadre des PIC et des 

SIBM, ne subissent aucun contrôle du contenu et ils sont mis sur le marché 

sans aucune autorisation par les autorités concernées ; 

 Les éditeurs et les auteurs ne se sont presque jamais tenus informés des 

changements apportés aux programmes ; 

 Les manuels parascolaires et les supports pédagogiques qui les accompagnent 

sont conçus pour répondre à un programme préalablement défini ou agréé par 

le ministère en absence d’un cahier des charges ;  

 Le délai de réalisation des nouveaux manuels est souvent trop court ce qui 

impacte leur qualité… 

Malgré l’aspect primordial des manuels parascolaires dans l’acte de 

l’enseignement/apprentissage, ils sont souvent organisés et structurés selon une conception 

non conforme aux exigences curriculaire en cours, et par conséquent, leurs contenus et leurs 

stratégies pédagogiques se trouvent loin des exigences des cahiers des charges destinés à la 

sélection des manuels scolaires officiels.  

Partant de ces constats, et dans la perspective d’une véritable réforme des manuels 

parascolaires qui rompra avec le passé et par là même contribuera à un enseignement de 

qualité, les responsables des curricula au sein du département de l’éducation ont mis en place 

un processus de labellisation de la qualité de ces manuels.  

2. Objectifs et méthodologie de la recherche 
 

2.1.  Les objectifs de la recherche  
 

Le processus de labellisation de la qualité des manuels parascolaire et leur diversification, 

est un processus qui vise à insuffler une nouvelle dynamique à la réforme du système 

d’éducation et de formation, en proposant de nouvelles bases de refonte des programmes et de 

l’élaboration du manuel parascolaire du secondaire collégial. 

                                                           
1
Les comparaisons internationales suggèrent que pour être efficace, la différenciation pédagogique ne doit pas prendre la 

forme exclusive d’une aide aux élèves les moins avancés, parfois externalisée à la classe (ex : remédiation). Ce principe 
implique un changementpédagogique complet visant l’ensemble des élèves quel que soit le niveau scolaire des élèves. 
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La recherche que nous proposons se situe dans le champ de l’évaluation. Il s’agit d’une 

recherche qui vise l’amélioration de la qualité des manuels parascolaires des DNL au cycle 

collégial.  

L’objectif spécifique de ce travail est l’élaboration d’une grille d’évaluation routine 

(ajustée) contenant les critères les plus pertinents dans la sélection des manuels des DNL de 

l’enseignement secondaire collégial et qui peut servir de base aux évaluateurs des manuels 

parascolaire pour des besoins de labellisation. 

 

2.2. Méthodologie : 
 

La mise en place de la grille d’évaluation pour la labellisation des manuels parascolaires 

(MPS) s’est faite en trois étapes. Dans une première étape, un benchmark international a été 

établi. Ensuite un travail d’analyse de contenus d’un corpus de manuels parascolaires est 

exécuté pour mettre en place une grille d’évaluation des aspects physiques, scientifiques et 

pédagogiques des MPS. Enfin, un travail d’identification des caractéristiques et des critères 

les plus pertinents pour la rédaction finale des items nécessaires à la construction d’une grille 

routine finalisée d’évaluation des MPS a été réalisé.  

 Pour réaliser ce travail, les informations ont été puisées à partir de deux ressources, à 

savoir les ressources bibliothécaires et celles d’Internet. Cette recherche documentaire ainsi 

entamé a un double objectif. D’une part, elle permet de s’informer des travaux de recherche 

déjà effectués sur le sujet en établissant une base de données dont on peut s’inspirer. D’autre 

part, elle permettra de mener à bien l’identification des critères et sous critères nécessaires à la 

construction de la grille d’évaluation des manuels parascolaires avec plus d’efficacité.  

2.3. Benchmark : 
 

Actuellement, chez un certain nombre de pays, la règle de production des manuels 

scolaires et parascolaires est totalement libre. En France par exemple, les enseignants sont 

tout à fait libres de choisir le support qui leur parait le mieux approprié, sans le moindre 

contrôle institutionnel et sans la moindre recommandation Bentolila, A. (2007). C’est un cas 

historique unique en Europe. Les belges et les suisses ont pris récemment le parti, les premiers 

d’une habilitation, les seconds d’une labellisation. Néanmoins, la liberté d’édition doit être 

maintenue, mais les enseignants doivent être aidés pour choisir leurs manuels et les outils 

d’accompagnement des apprentissages. 

Il est à noter également que les enseignants connaissent mal l’étendue de la production et 

des titres disponibles et qu’ils ne les choisissent pas toujours en connaissance de cause et 

qu’ils ne les utilisent pas nécessairement de la meilleure façon. Parmi les propositions qui 

permettent un choix pertinent des manuels par les enseignants, on trouve en première position 

la formation initiale au niveau de laquelleune étude régulière d’ouvrages et de logiciels 

scolaires est préconisée pour chaque discipline. En deuxième position, la formation continue 

où on favorise une dynamique de travaux de circonscription au primaire et dans le secondaire 
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sur l’étude des manuels et les didacticiels et où on invite aussi les enseignants à remplir des 

grilles d’analyses à propos des manuels qu’ils utilisent et de la façon dont ils les utilisent. En 

troisième position, la création d’un observatoire des outils de l’école indépendant du ministère 

et des éditeurs qui propose une idée sérieuse, objective et simple des manuels disponibles. Cet 

observatoire rassemble des spécialistes dans les différentes disciplines et a pour mission de 

construire des guides d’observation des manuels, structurés autour des composantes de 

l’apprentissage dans chaque discipline. Des manuels et des didacticiels sont étudiés au filtre 

de ces guides, afin d’en décrire scrupuleusement les caractéristiques, de dire en quoi ils 

suivent le programme ou s’en éloignent, mais sans faire de palmarès. Bentolila, A. & Bruno, G 

(2007). Ces études seront mises régulièrement à la disposition du ministère ou du recteur 

d’académie qui réunira une commission de labellisation (et non d’habilitation). L’obtention 

du label pourrait utilement donner lieu à la gratuité du livre du maître. Il est envisageable de 

créer des commissions de labellisation au sein de chaque académie. 

2.3.1. Analyse du corpus documentaire 

Le corpus documentaire sélectionné pour l’analyse a été collecté des différentes maisons 

d’éditions de manuels parascolaires en français mis sur le marché. Au total, soit environ 

soixante-dix collections de manuels parascolaires qui ont été analysées en 3 sessions de travail 

(soit 66 collections de 162 manuels parascolaires). L’analyse s’est effectuée au niveau central 

(à Rabat) et régional dans les AREF par trois équipes disciplinaires constituées d’inspecteurs 

et d’enseignants des DNL. Les AREF pilotes impliquées sont l’Oriental, Casablanca-Settat et 

Marrakech-Safi. Ce travail d’analyse a été réalisé sur trois lots de manuels parascolaires et a 

permis l’élaboration de grilles de lecture disciplinaires à partir desquelles des critères de 

révision ont été identifiés. Il est à noter également que l’analyse de chaque manuel a été 

soldée par un rapport structuré selon les items et les composants de la grille d’analyse initiale. 

Tableau N°1 : répartition des collections selon les lots et les disciplines 

 SVT PC Maths 

Lot1 9 12 8 

Lot2 7 12 11 

Lot3 7 8 4 

Total 
21 25 20 

66 collections 

 

Tableau N°2 : répartition des manuels selon les lots et les disciplines 

 SVT PC Maths 

Lot1 23 28 18 

Lot2 16 22 23 

Lot3 13 12 7 

Total 
52 62 48 

162 manuels 

2.3.2. Construction du dispositif d’évaluation 



 

     

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°6. Décembre 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

463 

 

Le dispositif d’évaluation a été mené en lien étroit avec la Direction des Curricula et la 

Direction du programme GENIE du Ministère de l’Education Nationale (MEN). Les 

ressources pédagogiques analysées concernent les manuels parascolaires en français des DNL. 

La grille d’analyse de ces ressources parascolaires a été réalisée à partir d’une analyse 

préliminaire de quelques ouvrages dans les trois disciplines et sur les trois années du cycle 

collégial lorsque l’offre existait. Cette première ébauche de la grille (grille généraliste) a pris 

en compte un certain nombre d’invariants des disciplines et les dimensions d’un nouveau 

modèle pédagogique dont entre autres, la démarche pédagogique proposée, la place de l’élève 

et le travail de l’élève en auto-apprentissage.  

Plusieurs thématiques ont été définies dans la grille d’évaluation : 

 les aspects primordiaux de la ressource ; 

 la macrostructure de la ressource ; 

 l’analyse d’une unité d’enseignement ; 

 les évaluations ; 

 l’auto-apprentissage de l’élève ; 

 l’autonomie et la créativité de l’élève ; 

 la place de l’ouvrage dans la collection. 

Cette grille a été stabilisée avec les participants à l’opération de l’analyse et développée en 

fonction des disciplines tout en problématisant les items en fonction du nouveau cahier des 

charges souhaité. 

Ci-après dans le tableau N°3 une grille généraliste (initiale) d’analyse qui pourrait être 

remaniée et adaptée aux besoins et attentes des évaluateurs disciplinaires. 

Tableau N°3 : Grille d’analyse généraliste (Initiale) 

LES CARACTERISTIQUES PEDAGOGIQUES 

1. Critères de conformité Appréciation 

Conformité aux valeurs de la nation Oui/Non 

Conformité au programme Oui/Non 

Conformité aux orientations pédagogiques générales Oui/Non 

2. Critères de qualité Appréciation de 1 à 5  

La déontologie  1 – 2 – 3 – 4 – 5  

L’infographisme & la lisibilité  1 – 2 – 3 – 4 – 5 

Niveau général adapté à la langue 1 – 2 – 3 – 4 – 5 

Rigueur et exactitude scientifique 1 – 2 – 3 – 4 – 5 

Prise en compte des réalités des élèves et du pays  1 – 2 – 3 – 4 – 5 

Le numérique comme outil pédagogique 1 – 2 – 3 – 4 – 5 

Macrostructure du Manuel 1 – 2 – 3 – 4 – 5 

Structure d’une unité d’apprentissage : Démarche pédagogique et activités  1 – 2 – 3 – 4 – 5 
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Evaluations 1 – 2 – 3 – 4 – 5 

Remédiations 1 – 2 – 3 – 4 – 5 

Autoformation des élèves 1 – 2 – 3 – 4 – 5 

Composantes de la collection  1 – 2 – 3 – 4 – 5 

LES CARACTERISTIQUES TECHNIQUES ET ARTISTIQUES   

Critères  Appréciation  

Le format 1 – 2 – 3 – 4 – 5  

Le papier Oui / Non  

La taille (nombre de pages) 1 – 2 – 3 – 4 – 5  

Les couleurs Oui / Non 

Les caractères 1 – 2 – 3 – 4 – 5  

Les images, dessins et graphiques  1 – 2 – 3 – 4 – 5  

La couverture 1 – 2 – 3 – 4 – 5  

Les auteurs  Oui / Non 

La production des pages      1 – 2 – 3 – 4 – 5  

L’écriture phonétique Oui / Non 

La reliure  Oui / Non 

Les critères établis jusqu’à présent ne constituent pas l’instrumentation d’évaluation : ils 

n’en sont que le canevas et le cadre de référence. Par exemple, A quoi reconnait-on qu’un 

manuel est adapté au niveau des élèves sur le plan de la lisibilité ? Que doit-on observer pour 

juger de sa pertinence sur le plan pédagogique ou pour conclure que sa qualité matérielle est 

satisfaisante ? Ces questions renvoient à trouver pour chacun des critères, des indices qui 

permettent d’observer divers aspects des manuels parascolaires. Ces indices appelés 

indicateurs, servent à orienter le regard de l’évaluateur vers des facettes significatives de 

l’objet à évaluer. 

La mise en forme de l’instrumentation devant servir à l’analyse des manuels parascolaires 

suppose que l’on accompagne chacun des critères retenus d’un certain nombre de degré de 

satisfaction ou d’appréciation. La formulation des critères et l’importance qu’on donne à 

chacun d’entre eux sont étroitement liées aux besoins et aux données du contexte dans lequel 

se déroule l’évaluation. Ainsi, nous nous sommes focalisés dans ce travail sur les aspects des 

manuels parascolaires relatifs à l’autoformation des enseignants et à l’autoapprentissage des 

élèves. Le canevas ci-dessous récapitulé dans le tableau N°4 met en perspective les deux 

dimensions pédagogiques et technico- artistiques des manuels parascolaires déclinés en un 

certain nombre de plan d’analyse nommés critères et de facettes nommées indicateurs. Un 

ensemble d’indicateurs significatifs relatifs au guide de l’enseignant sont intégrés dans le 

canevas. 

La conformité à ces critères s’établit à partir d’un examen approfondi du contenu et des 

activités que proposent le manuel parascolaire et le guide de l’enseignant. Les critères 

d’évaluation relatifs aux aspects pédagogiques ont trait à la pertinence et à la cohérence des 

moyens proposés eu égard aux orientations pédagogiques, aux objectifs, aux compétences et 
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habiletés, et aux différents contenus d’apprentissage énoncés dans les programmes d’études, 

de même qu’à l’adaptation de ces moyens aux utilisateurs. De Monique, L.(2006). 

 

3. Les critères d’évaluation  

La démarche d’évaluation adoptée dans ce travail d’analyse doit permettre non seulement 

de tracer le profil des manuels parascolaires étudiés mais aussi d’en établir la qualité et la 

pertinence à l’égard de certaines exigences. Ces dernières sont formulées en termes de deux 

types de critères:  

1. Les critères de conformité qui établissent la conformité des manuels parascolaires 

aux valeurs de la nation et aux programmes d’études en vigueurs et leur fidélité 

aux orientations pédagogiques générales. 

2. Les critères de qualité qui prennent en compte la déontologie, l’infographisme, la 

lisibilité de la production, la rigueur et l’exactitude scientifique, la réalité des 

élèves et du pays, le numérique comme outil pédagogique, la structure d’une unité 

d’apprentissage, les évaluations, laremédiation t l’autoformation des élèves…. 

 

3.1. Critères de conformité 
 

3.1.1. Conformité aux valeurs de la nation 

Les propos tenus dans les Manuels Parascolaires (MPS) doivent être en accord avec les 

valeurs morales et religieuses généralement admises dans la société
2
. Dans ce sens, le MPS 

devra respecter les croyances religieuses ainsi que les principes et droits reconnus pour les 

individus et les collectivités, les traités, les conventions, les pactes internationaux ratifiés par 

le Royaume du Maroc tel que stipulé dans la constitution du Royaume. Des précisions et des 

explicitations doivent être apportées sur les valeurs de la nation (de la dignité, de la liberté, de 

l’égalité, de la justice, de la tolérance, de la solidarité, de la démocratie et de la préservation 

de l’environnement, etc.) en référence aux textes officiels. En particulier les concepteurs 

veilleront aux références liées aux genres, à la culture, à la diversité et aux discriminations et 

à la violence. 

3.1.2. Conformité aux programmes d'étude (PE) 

 Les MPS doivent respecter la conformité aux programmes scolaires
3
. Pour ce, le contenu 

du manuel doit comprendre l’intégralité des notions, concepts, intitulés, etc. énoncés dans le 

programme en vigueur.  

Les contenus des manuels parascolaires doivent comporter les terminologies et les 

symbolisations utilisées. Dans ce sens, la table des matières doit être conforme aux intitulés 

                                                           
2 D’Haunaut, (1983). Legendre, 1988). 

3Demeuse,M. Strauven, ch. (2013). Développer un curriculum d’enseignement ou de formation : Des options  
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des programmes officiels et le contenu de chaque chapitre / unité d’apprentissage couvre et 

suit le même ordre du programme. La progression préconisée dans les programmes doit être 

respectée.  

Les critères et les indices pertinents pour l’analyse de la conformité permettent de révéler 

le degré de concordance au niveau de la démarche pédagogique, des objectifs 

d'apprentissageet des compétences requises. 

3.1.3. Conformité aux orientations pédagogiques générales (OPG) 

Les orientations pédagogiques, destinées à l’enseignement d’un cycle d’enseignement ou 

d’un niveau scolaire donné sont considérées comme le résultat d’un effort continu et organisé 

à l’échelle nationale par des équipes pédagogiques (enseignants, formateurs des centres de 

formations des cadres pédagogiques) à l’échelle nationale, régionale et provinciale. 

De manière générale, les orientations pédagogiques sont consignées dans l’introduction du 

programme et s’inscrivent en cohérence avec son projet éducatif et visent la clarification et la 

précision de ce qui est attendu des apprenants en fin d’année et de cycle (savoirs, savoir-faire, 

compétences, les méthodes, l’organisation…).  

La conformité du MPS aux orientations pédagogiques générales est justifiée par 

l’harmonisation entre les contenus du manuel scolaire et les orientations pédagogiques. Son 

organisation doit suivre les unités d’enseignements telles que définies dans les OPG. 

En outre les choix didactiques et pédagogiques adoptés par les MPS doivent correspondre 

aux préconisations des textes officiels en ce domaine (méthodes mettant l’élève au centre du 

dispositif, démarche d’investigation, résolution de problème, approche par compétence…)
4
.et 

renforcer l’interdisciplinarité en créant des articulations avec les autres disciplines, y compris 

avec le français, et en s’ouvrant sur d’autres matières et unités d’apprentissage. 

Les manuels parascolaires veillent également à introduire des fiches pratiques et des 

fiches méthodes utiles à l’élève pour les matières scientifiques exprimant les prérequis sous 

une forme constante (un petit texte) sur l’ensemble du manuel et de la collection et 

accompagnées d’activités.  

D’autres critères perçus par les chercheurs comme étant d’égale importanceméritent d’être 

mentionnés pour assurer la conformité des MPS aux orientations pédagogiques en vigueur. Il 

s’agit de: 

 Préciser le mode d'exposition des leçons : exposé théorique, mise en situation, 

document déclencheur, autre mode d’exposition… 

                                                           
4 Gérard, F.M, Roegiers, X. (2009). Cadre conceptuel. Des manuels scolaires pour apprendre: Concevoir, évaluer, utiliser. (2end ED). BOECK 

Université. Bruxelles 
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 Préciser le scénario pédagogique : Il s’agit là du déroulement programmé d’un 

projet pédagogique ; 

 Diversifier les activités et les adapter à l’âge des apprenants ; 

 Proposer une organisation de la classe adéquate aux activités proposées : la façon 

d'aménager la classe,le mode d'encadrement des groupes d'élèves ; 

 Préciser les procédés d'évaluation : En effet, le manuel est sensé faire une place 

de choix à l'évaluation formative et sommative en offrant aux enseignants la 

possibilité de recourir à une diversité d'autres ressources en leur proposant un 

ensemble de moyens et de documents utilisables en classe, notamment ceux 

relatifs aux technologies de l’information et de la communication.   

 

3.2. Critères de qualité  

 
3.2.1. Le respect de la déontologie 

Le respect de la déontologie permet d’éviter tout contenu, document ou image portant 

atteinte à l’éthique.Le respect de la déontologie concerne également le (Copyright, propriété, 

source, etc.) : dans ce cadre, le dispositif de référencement des documents doit permettre de 

remonter jusqu'à l’origine de tout document présent dans le manuel. Le respect du droit en 

vigueur dans ce domaine est fondamental au risque d’encourir de lourdes amendes.  

3.2.2. Macrostructure du Manuel 

Chaque manuel est différent. Néanmoins, on peut les comparer en tenant compte des 

particularités qui résident dans leurs différentes composantes et leurs agencements. En plus, 

des parties réservées aux activités pédagogiques, les éléments dont l’existence est nécessaire 

dans un manuel parascolaire et qui méritent d’être avantagés dans leur sélection sont les pages 

préliminaires et les annexes. 

Pour lespages préliminaires, il s’agit d’un certain nombre de pages qui se placent en tête 

d'un livre et qui précèdent le corps du manuel scolaire. Généralement, on trouve parmi les 

plus importantes : 

 un avant-propos permettant d’intégrer des intentions générales concernant la 

conformité avec les valeurs de la nation, les programmes en vigueur et les orientations 

pédagogiques ;   

 un guide d’utilisation du manuel ; 

 le plan d’une unité d’apprentissage, les divers codes utilisés (code de couleurs, 

typographie (caractères gras, soulignements, italique…) ; 

 une table des matières : Les intitulés des ensembles reflétant le programme officiel 

dont traite le manuel (unités d’enseignement, chapitres, domaines). 

Quant aux annexes, ils constituent un espace de références et d'informations qui 

constituent un intérêt certain pour la lecture. Dans le cas des manuels scolaires, les éléments 

les plus intéressants qu’on souhaite voir en annexes sont les suivants : 
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 un index pour les notions et les termes scientifiques ; 

 des listes de formules et symboles ; 

 un lexique français/arabe. Le lexique peut être inséré à la fin du manuel et les mots 

qu’il contient doivent être repérés par un signe spécifique dans les textes. Les mots 

seront classés selon l’ordre alphabétique français. Pour quelques mots spécifiques, la 

traduction en arabe peut figurer en bas de page au gré des besoins. Ils doivent 

également figurer dans le lexique ; 

 une bibliographie pour l’élève : Elle doit être limitée pour l’élève, et doit donc prendre 

en compte l’accessibilité des ouvrages cités ; 

 une sitographie qui promeut le développement des TICE et l’utilisation des 

équipements informatiques et des téléphones dans les familles ; 

 un mémento, en fin d’ouvrage, qui permettrait de synthétiser les éléments principaux à 

retenir du programme de l’année ; 

 Les sources des documents. 

 

3.2.3. Infographisme / Lisibilité /Niveau général de la langue 

Le travail d’infographie doit occuper une place importante dans la production des manuels 

parascolaires. C’est grâce au bon mélange entre du texte et des images pertinents qu’on 

facilite la compréhension et on encourage l’apprenant à consacrer plus de temps au 

MPS.C’est pourquoi les producteurs de MPS doivent définir une charte graphique de qualité 

et l’appliquer à toute la collection. 

Tous les écrits d’un manuel parascolaire (titres, textes, légendes, commentaires, etc.) 

doivent être rédigés en français. Ces écrits doivent respecter la grammaire, la syntaxe et le 

lexique de la langue française. Par ailleurs, ils doivent être d’un niveau accessible à un élève 

du niveau de formation auquel le manuel est destiné (syntaxe, vocabulaire courants et 

spécifiques des disciplines, rigueur de la langue, formulation, structuration des phrases, 

phrases courtes, etc.). 

3.2.4. Rigueur et exactitude scientifique 

Pour s'assurer de ces deux qualités, une relecture pendant le processus éditorial s’avère 

importante. Celle-ci doit se faire par au minimum deux personnes (autres que l’auteur) 

maîtrisant les contenus du domaine et les démarches pédagogiques. 

Dans ce cadre, on vérifie si : 

• le manuel aide l’élève à développer une méthode scientifique et un esprit de prise 

d’initiative et de créativité ; 

• le manuel scolaire se réfère aux outils didactiques facilitant l’apprentissage ; 

• tous les éléments scientifiques figurant dans le manuel sont exacts et utilisés avec 

rigueur, 

• le manuel scolaire évite des contenus approximatifs et implicites dont la 

compréhension ne peut se faire que par les experts. 

 

https://graphiste.com/blog/avez-absolument-besoin-dune-infographie
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3.2.5. Numérique comme outil pédagogique 

Les outils numériques font désormais partie intégrante du paysage pédagogique. Ils 

constituent d’intéressants moyens pour réduire les barrières à l'apprentissage et offrir de 

nouvelles possibilités d’instruction des populations. 

Vu cette importance, les manuels parascolaires privilégiés seront jugés sur la base d’un 

certain nombre de critères, les plus importants sont les suivants :  

 le recours à des ressources numériques favorisant la démarche d’investigation ; 

 la présence de liens vers des services et ressources numériques institutionnels ; 

 l’existence de la date de la vérification du contenu pour les ressources 

numériques ; 

 l’indication de l’usage d’un outil en fonction du sujet et de sa pertinence 

(calculatrice, tableur, grapheur, logiciels spécifiques de la discipline, etc.). 

 

3.2.6. Planification et mise en œuvre 

Les critères relatifs à l’évaluation d’une bonne planification pédagogique retenue dans un 

manuel parascolaire peuvent être consignés comme suit :  

 l’élaboration et la mise en œuvre d’une programmation cohérente avec le programme 

et la construction des savoirs (Structure des unités d’apprentissage) ; 

 l’adéquation des intitulés avec les contenus et les démarches expérimentales qui 

guident la rédaction du manuel ; 

 la présentation des capacités ciblées au début de chaque partie ou chapitre du manuel 

scolaire ; 

 la présentation des objectifs escomptés au début de chaque leçon ou unité didactique ; 

 la présentation des extensions attendues concernant chaque partie ou chapitre du 

manuel scolaire ; 

 la réservation d’une case en couleur à la fin de chaque page, contenant les termes 

scientifiques mentionnés dans la page et leurs équivalents en français. 

 

3.2.7. Démarches pédagogiques et didactiques 

À la lumière de nos lectures, il a été possible d’identifier et de définir certains critères qui 

font consensus chez plusieurs pédagogues et chercheurs pour rendre compte de la qualité de la 

démarche pédagogique et didactique retenue dans un manuel parascolaire à savoir :  

 l’identification de la démarche (situation-problème, approche par projet, par 

investigation, modalités des formes de travail dans la classe, activité documentaire, 

etc.) et son accord strict avec les orientations pédagogiques officielles en vigueur ; 

 la présence d’un résumé de « ce qu’il faut apprendre et savoir mettre en œuvre » sous 

forme d’un court texte (bilan d’activité) ou d’un élément essentiel (schéma de 

synthèse) accompagné des éléments jugés utiles par l’auteur ; 
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 la cohérence et la progression entre les niveaux : Ces deux propriétés doivent être 

présentes dans chaque unité d’apprentissage, entre les unités d’apprentissage d’un 

même volume et entre les volumes d’une collection ; 

 le résumé (en PC ou SVT) ou la synthèse de cours (en mathématiques) : il doit être 

cohérent avec les objectifs de l’unité d’apprentissage et les activités de découverte 

proposées. Par ailleurs il doit être réalisé de manière rigoureuse avec une formulation 

adaptée aux élèves. 

 

3.2.8. Activitéspédagogiques 

Une activité pédagogique a pour but de permettre à des apprenants de développer 

certaines capacités et permettre ainsi un apprentissage. Un manuel scolaire est d’autant plus 

intéressant lorsqu’il inclut des activités éducatives diversifiées et de qualité.  

 permettant de mettre en évidence l’importance du savoir ciblé. 

 mettant en exergue les différences individuelles entres les élèves pour faciliter 

l’atteinte des objectifs escomptés. 

 incitant l’élève à construire et à apprendre une nouvelle notion. 

 relatives à la réalité concrète. 

 permettant à l’élève de construire un savoir. 

 suivant un ordre de difficultés progressive : du facile au difficile. 

 accompagnées de savoirs, de compétences que l’élève doit acquérir. 

 relatives à l’investissement des apprentissages. 

 visant le renforcement des apprentissages. 

 de synthèse. 

 aidant l’élève à s’autoévaluer. 

 permettant à l’élève d’acquérir la méthodologie pour résoudre les problèmes. 

 Ayant les éléments d’autocorrection (réponses attendues et démarches nécessaires 

pour les élaborer).  

 

3.2.9. Activitésd’évaluations 

 

 Auto-évaluation de l’élève : Nécessité des activités d’auto-évaluation avec correctif 

(QCM, vrai-faux, exercices dont la démarche de résolution est donnée et explicitée, 

exercices avec indications de réponses, etc.). 

 Évaluation bilan : Il est nécessaire de prévoir des évaluations bilans par unité ou 

groupe d’unités d’apprentissage pour préparer les contrôles continus. De même, il sera 

utile de proposer des évaluations préparatoires aux examens. 

 Les habiletés devraient être aussi évaluées. 

 Les exercices doivent être cohérents avec les objectifs de l’unité d’apprentissage, 

présenter une diversité de forme et une gradation des difficultés. 

 

3.2.10. Activitésde remédiation 

Vu l’importance de la remédiation dans le processus d’apprentissage, un manuel 

parascolaire est d’autant plus important lorsqu’il réserve une partie consistante de son contenu 

aux travaux de remédiation. 
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Partant de ce principe, parmi les critères d’évaluation des MPS doivent figurer ceux 

relatifs à évaluer l’importance et la diversité des activités de remédiation. Parmi les plus 

pertinents, on trouve ceux qui nous informent sur la présence de liens vers les fichiers PARS 

(programme d'appui à la réussite scolaire), ceux qui placent l’élève au centre de l’unité 

d’apprentissage. Il conviendra de préciser les critères relatifs aux modalités de travail de 

l’élève (individuelle, de pair à pair, en groupe) et ceux nécessaire pour favoriser la réflexion 

de l’élève lors des différentes phases d’apprentissage. 

Les MPS privilégiés doivent constituer une source de savoir et un moyen permettant de 

développer l’auto-apprentissage et favoriser l’autonomie et la créativité de l’élève : Cette 

fonction du manuel peut être assurée, par exemple, par la proposition d’exercices et de 

documents non exploités lors du temps scolaire (les éléments permettant d’élaborer les 

réponses attendues sont fournis). La créativité peut alors être convoquée dans des demandes 

de généralisation, d’application des connaissances construites, dans des situations imaginées 

par l’élève. 

Le MPS prévoira les aides que doit apporter l’enseignant à l’élève lors des différentes 

phases de l’apprentissage (aides liées au savoir à construire, aide méthodologique, références 

à consulter, etc.). 

3.3. Critères techniques et artistiques 

Les caractéristiques techniques et artistiques qualifiés de critères d’ordre matériel ont pour 

objectif d’établir l’adaptabilité des manuels parascolaires aux élèves. Les critères d’attractivité 

pour l’élève, de manipulation et de transportabilité sont nécessaires dans l’évaluation et 

permettent d’observer quelques facettes telles les dimensions du manuel, le nombre de pages, 

le type de reliure, les couleurs…,  

3.3.1. Le format 

Le format est une question de recherche et de créativité. Toutefois, le format à utiliser ne 

devra pas être inférieur à 21x27.   

3.3.2. Le papier 

Le papier utilisé pour l’édition du manuel scolaire doit être blanc extra avec un grammage 

de 80 gr.La taille (nombre de pages) : Le manuel scolaire doit contenir au moins 120 pages et 

être adéquat avec les capacités physiques de l’élève. 

 

3.3.3. Les couleurs 

 

Quatre couleurs sont utilisées dans l’impression intérieure de manuel scolaire. Il est 

indispensable de mettre en exergue des définitions, des règles et des mots scientifiques en 

arabe et en français en les coloriant et en les encadrant. Les couleurs sont aussi utilisées pour 

mettre en évidence le contenu de manuel scolaire notamment en matière des apprentissages de 

base. 
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3.3.4. Les caractères 

 

Les caractères de différentes formes et tailles sont utilisés pour les titres principaux, les 

sous-titres, les textes, les commentaires, les explications et les renvois. La taille des caractères 

doit être adaptée au niveau de l’élève et variera entre 12 et 14 pour ce qui est des textes. 

 

3.3.5. Les images, dessins et graphiques 
 

Les images, dessins et graphiques doivent être : 

 

• réalisés en quadrichromie et doivent satisfaire aux normes techniques 

conventionnelles, sauf s’il s’agit d’un document original monochrome ; 

• dépourvus de symboles, signes et marques susceptibles de porter atteinte aux 

constantes religieuses, nationales, historiques et culturelles, aux droits de l’Homme, 

de citoyenneté, aux mœurs publiques entre autres ; 

• dépourvus de toute publicité en faveur de n’importe quel produit ou établissement 

donné. 

 

3.3.6. La couverture 
 

La couverture doit être attirante et adaptée au niveau scolaire et à la matière. La 

couverture doit également être faite en quadrichromie sur papier plastifié d’au moins 240 gr. 

Elle doit contenir les informations suivantes : 

 

 Au recto : 

 Expression « Conforme aux programmes scolaires marocains, programme 

marocain du Parcours International Collégial (PIC) » écrite de manière 

claire et visible ; 

 Un titre le distinguant des autres manuels lui donnant une caractéristique 

spécifique ; 

 Expression « manuel de l’élève » ; 

 Les informations relatives à la matière et aux niveaux scolaires en question. 

 

 Au verso : 

 Le numéro et la date de l’homologation du manuel par le Ministère de 

l’éducation nationale, de la formation professionnelle, de l’enseignement 

supérieur et de la recherche scientifique (MENFPESRS) ; 

 Le numéro, le lieu et l’année de l’édition ; 

 Numéro du dépôt légal ; 

 Le nom de la maison d’édition ; 

 Le prix de vente au public ; 

 Le numéro de série des éditions imprimées.  
 

3.3.7. Les auteurs 

Les noms et les qualités des auteurs doivent être mentionnés en première page du manuel.  
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3.3.8. La production des pages 

La production des pages du manuel scolaire doit se conformer à ce qui suit : 

 

 Les pages doivent être équilibrées. Il doit y avoir une homogénéité entre les 

textes et la taille des caractères, ainsi que les différents paragraphes, les 

desseins, les images et les graphiques. 

 Les lignes et les paragraphes doivent contenir des espaces blancs suffisants, 

en préservant l’esthétique et les éléments constitutifs de la page. Le lecteur 

devra la parcourir des yeux de manière confortable lors des exercices, des 

explorations ou des recherches.  

 

3.3.9. L’écriture phonétique 

Les nouveaux termes scientifiques et les mots difficiles à prononcer, doivent être écrits en 

phonétique. 

 

3.3.10. La reliure  

Le manuel doit être à reliure cousue. 

 

 

4. L’élaboration d’une grille d’évaluation routine 

 

4.1. Choix des critères d’évaluation  

Les critères identifiés ont été choisis en se rapportant aux objectifs et aux caractéristiques 

visés de chaque composante du manuel parascolaire à savoir le cadrage pédagogique, les 

caractéristiques pédagogiques et les caractéristiques techniques et artistiques.  

Au total, 11 critères ont été identifiés, parmi eux 10 critères permettent de se prononcer 

sur les principales qualités et dimensions qui caractérisent les aspects pédagogiques et un seul 

critère est réservé aux aspects techniques et artistiques. Chaque critère d’évaluation retenu est 

subdivisé en éléments observables constituant les sous critères ou items caractérisant le 

critère. Chaque sous-critère ou item est pourvue d’une échelle qui correspond à divers 

niveaux de possession de la qualité visée par le critère. 

La déclinaison des critères en items ou sous critères a été faite en tenant compte de la 

nature du critère et le nombre de sous critères nécessaires pour encadrer tous les aspects 

exigés par le critère. 

Le dépouillement de l’ensemble des items existant dans la grille d’évaluation a montré 

que les critères retenus ont chacun un nombre d’items variant de 1 à 12 items. Les critères 

ayant le plus grand nombre d’items concernent les directives techniques et artistiques, la 

conformité aux orientations pédagogiques générales (OPG) et la structure d’une unité 

d’apprentissage : démarche pédagogique et activitésont respectivement 12, 11 et 9 items.  
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4.2. Les échelles d’appréciation 

En tenant compte de la nature des critères et de ses items, il existe différentes sortes 

d’échelles d’appréciation. Les plus répondues sont les échelles qui se rapportent à un 

continuum et peuvent être quantitatives ou qualitatives. Les échelles de nature qualitatives ont 

été choisies de telle sorte à bien encadrer la tâche de l’évaluateur et préciser la description du 

critère. 

 

Pour l’ensemble des items de la grille, nous avons retenu une échelle comprenant 5 degrés 

par laquelle on demande à l’évaluateur d'exprimer son degré de satisfaction concernant le 

respect d’une dimension d’un critère donné par le manuel évalué. Dans ce cas, il est demandé 

à l’évaluateur d’attribuer un score compris entre 1 et 5 à chaque dimension (5 est le score 

donné à l’item (sous-critère) qui satisfait parfaitement la dimension du critère visé et 1 si il est 

insatisfait). 

 

Pour d’autres items (sous-critère), les scores attribués sont soit 1 ou 0, dans ce cas 

l’évaluateur note zéro si l’exigence de l’item n’est pas satisfaite et donne 1 si elle est 

satisfaite. 

 

4.3. La pondération accordée aux critères d’évaluation  

Le passage en revue de l’ensemble des critères de la grille d’évaluation, nous permet de 

remarquer aisément que les critères d’évaluation sont loin d’avoir la même importance et 

n’accordent pas le même poids aux différents aspects du manuel parascolaire dans son 

ensemble. 

 

Aussi, la pondération des critères pour attribuer un score total ou pour porter un jugement 

objectif est tributaire d’un ensemble de règles. Parmi les plus importantes, on trouve la 

pondération. 

La pondération consiste à attribuer une valeur en pourcentage à chacun des critères. Le 

choix du poids de chacun des items appartient au concepteur de la grille bien qu’il soit 

courant de pondérer les critères selon leur importance.Une fois la pondération accordée aux 

critères d’évaluation, cette pondération est répartie dans les éléments observables, puis dans 

les échelons de l’échelle d’appréciation. 

 

En fait, dans le cas où l’objectif est porté sur le jugement final concernant l’évaluation des 

manuels parascolaires pour des raisons de labellisation, le choix des critères ne devrait pas 

être de la responsabilité d’une seule personne. Normalement, il devrait se faire par des 

personnes qui ont une bonne maîtrise du champ (enseignement / apprentissage) et de la 

conception et la réalisation des manuels scolaires. 

 

4.4. La grille d’évaluation  

Vu la richesse des documents exploités dans le cadre de ce travail, il a été difficile de 

retenir tous les critères et les dimensions recensées, c’est pourquoi un effort supplémentaire a 

été déployé pour ne retenir que ceux jugés incontournables et pertinents pour réussir une grille 

d’évaluation dotée des qualités requises pour juger de manière objective si un manuel 

parascolaire mérite d’être labellisé ou non. 
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Tableau N°4 : Grille d’évaluation finalisée(routine) pour la labellisation des manuels 

parascolaires 

 LES CARACTERISTIQUES PEDAGOGIQUES DEGRE 

D'IMPORTANC

E 

Critères de conformité   Items 1 2 3 4 5 

a 

1- Conformité aux 

valeurs de la 

nation  

a.1 Contribue au développement de la personnalité nationale 

et tient compte des spécificités régionales et locales  
1 2 3 4 5 

a.2 Contribue à l’ouverture de l’élève sur le monde 1 2 3 4 5 

a.3 Comprend la culture relative au développement durable 1 2 3 4 5 

a.4 Evite les discriminations de genre dans les illustrations et 

dans les écrits 
1 2 3 4 5 

a.5 Evite les propos discriminatoires racistes dans les 

illustrations et dans les écrits 
1 2 3 4 5 

a.6 Evite les propos mettant en valeur des actes de violence 

contre des personnes ou contre la société 
1 2 3 4 5 

a.7 Évite tout contenu, document ou image portant atteinte à 

l'éthique 
1 2 3 4 5 

b 

2- Conformité aux 

programmes 

d'étude (PE) 

b.1 Le contenu du manuel est une représentation du 

curriculum  
1 2 3 4 5 

b.2 Les objectifs d'apprentissage sont appropriés aux objectifs 

recommandés 
1 2 3 4 5 

b.3 les compétences requises permettent d'acquérir les 

connaissances, les habiletés visées 
1 2 3 4 5 

C 

3- Conformité aux 

orientations 

pédagogiques 

générales (OPG) 

c.1 Harmonisation entre les contenus du manuel scolaire et les 

orientations pédagogiques. 
1 2 3 4 5 

c.2 le mode d'exposition des leçons est précisé  1 2 3 4 5 

c.3 la séquence ou le scénario d’apprentissage est caractérisé 

(reflète la démarche pédagogique et révèle les objectifs 

poursuivis)  

1 2 3 4 5 

c.4 la progression proposée dans les séquences 

d'apprentissage correspond à la démarche d'apprentissage 

naturelle des élèves 

1 2 3 4 5 

c.5 la qualité des activités d'apprentissage et des exercices est 

suffisante pour le développement cognitif, compte tenu du 

programme d'étude considéré 

1 2 3 4 5 
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c.6 les activités requièrent une organisation particulière de la 

salle de classe.   
1 2 3 4 5 

c.7 Les activités indiquent le rôle que l’on attribue aux élèves 

dans l’apprentissage 
1 2 3 4 5 

c.8 le manuel est compatible aux conditions de la pratique  1 2 3 4 5 

c.9 les procédés d'évaluation retenus dans le manuel sont 

adaptés aux apprentissages visés. 
1 2 3 4 5 

c.1

0 

Avoir des liens vers des services et ressources numériques 

libres et institutionnels 
1 2 3 4 5  

c.1

1 

Adopte la démarche d’investigation. 1 2 3 4 5 

d 4- La déontologie d.1 Respecte le droit d’auteur en vigueur  0 1 

e 5- Macrostructure 

du Manuel 

e.1 Existence d’un avant-propos  0 1 

e.2 Existence d’un guide d’utilisation du manuel 0 1 

e.3 Existence d’une Table des matières 0 1 

e.4 Existence d’un lexique français/arabe. 0 1 

e.5 Existence d’une bibliographie pour l’élève 0 1 

e.6 Existence d’un mémento en fin d’ouvrage 0 1 

f 
6- Infographisme 

& lisibilité 

f.1 Applique une charte graphique adaptée  1 2 3 4 5 

f.2 Les écrits rédigés en français respectent la grammaire, la 

syntaxe et le lexique de la langue française.  
1 2 3 4 5 

f.3 Niveau de langage accessible à l’élève auquel le manuel 

est destiné  
1 2 3 4 5 

f.4 La densité des textes adaptée à l’âge et aux compétences 

des élèves 
1 2 3 4 5 

f.5 L’organisation des contenus facilite l’accès à 

l’information  
1 2 3 4 5 

f.6 La traduction de termes essentiels en arabe en bas de page. 0 1 

f.7 Respecte l’approche pédagogique propre à l’enseignement 

bilingue. 
1 2 3 4 5 

g 

7- Structure d’une 

unité 

d’apprentissage : 

Démarche 

pédagogique et 

activités 

g.1 L’organisation des unités d’apprentissage respectela 

structure du programme officiel 
1 2 3 4 5 

g.2 Les unités d’apprentissage sont bien structurées  1 2 3 4 5 

g.3 Les démarches pédagogiques et didactiques sont 

identifiables 
1 2 3 4 5 

g.4 Inclut des activités éducatives appropriées et diversifiées 1 2 3 4 5 

g.5 Aide l’élève à développer une méthode scientifique et un 

esprit de prise d’initiative et de création. 
1 2 3 4 5 

g.6 Se réfère aux outils didactiques facilitant le processus 

éducatif et d’apprentissage. 
1 2 3 4 5 

g.7 Évite les approximations 1 2 3 4 5 

g.8 Les activités et les outils correspondent au temps 

d’enseignement alloué et aux ressources disponibles 
1 2 3 4 5 

g.9 Autres est un atout 1 2 3 4 5 

h 6-   Evaluations 

h.1 Renferme des activités d’auto-évaluation  1 2 3 4 5 

h.2 Renferme des évaluations bilans 1 2 3 4 5 

h.3 Evalue les habiletés  1 2 3 4 5 

i 

7- Remédiations i.1 favorise l’autonomie et la créativité de l’élève 1 2 3 4 5 

i.2 prévoit les aides que doit apporter l’enseignant à l’élève 

lors des différentes phases de l’apprentissage  
1 2 3 4 5 
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j 
8-  Autoformation 

des élèves 

j.1 L’élève est placé au centre de l’unité d’apprentissage.  1 2 3 4 5 

j.2 Permet le développement de l’auto-apprentissage 1 2 3 4 5 

j.3 Permet le développement de l’Autonomie et la créativité 

de l’élève 
1 2 3 4 5 

k 

9-Composantes de 

la collection 

k.1 La collection comprend un manuel de l’élève et un Guide 

de l’enseignant. 
0 1 

k.2 La cohérence entre les différents niveaux de la collection 

est mise en évidence. 
1 2 3 4 5 

l 
10- Directives 

techniques et 

artistiques 

l.1 Le format est adéquat 0 1 

l.2 Le papier est de qualité  0 1 

l.3 Facilement maniable et transportable (en adéquation avec 

les capacités physiques de l’élève). 
0 1 

l.4 Respecte le nombre de couleurs utilisées  0 1 

l.5 Met en évidence les contenus intéressants 0 1 

l.6 Respecte les formes et tailles des caractères  0 1 

l.7 Respecte les règles d’utilisation des images, dessins et 

Graphiques. 
0 1 

l.8 La couverture attirante et adaptée au niveau scolaire et à la 

matière. 
0 1 

l.9 Mentionne les noms et les qualités des auteurs  0 1 

l.10 La production des pages est conforme aux exigences 0 1 

l.11 Termes scientifiques et les mots difficiles à prononcer, 

sont écrits en phonétique 
0 1 

l.12 manuel à reliure cousue. 0 1 

 

5. CONCLUSION 
 

Certes, l’outil proposé ne nous renseigne pas sur la manière dont on peut l’exploiter pour 

la labellisation des manuels parascolaires car il n’a pas été testé pour y déceler les lacunes 

dont il peut souffrir, mais il permet de recenser une liste de critères clés qui pourront servir de 

base à la prise de décisions relatives à leur labellisation. 

 

C’est pourquoi, il est recommandé d’entamer une recherche pour tester la grille sur des 

objectifs qui sont parfois très différents d’un manuel à un autre, d’un niveau à un autre ou 

d’une discipline à une autre. Il est utile également de chercher des pistes pour aider les 

évaluateurs de manuels parascolaires à prendre leurs décisions relatives aux choix des 

manuels parascolaires à labelliser en se basant sur les scores issus des notations des différents 

items de la grille en tenant compte de la pondération des aspects matériels, techniques et 

pédagogiques.  

 

Ce tour d’horizon sur le processus de labellisation des manuels parascolaires démontre 

clairement les difficultés à élaborer de tels documents autant dans la production que dans le 

contenu de ces manuels.  
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D’un côté dans la grille d’évaluation se manifeste un certain nombre de critères 

pédagogiques considérés stables et permanents qui ont été jugés et appréciés pratiquement de 

la même façon par les examinateurs. De l’autre, des critères de perfectionnement et de qualité 

relatifs aux innovations introduites dans les disciplines elles-mêmes, et aux avancées dans les 

théories d’apprentissages émergentes et même parfois au contexte socioculturel en mutation. 

Même si l’élaboration des manuels parascolaire est de plus en plus assurée par des équipes 

regroupant des praticiens et chercheurs, il n’en reste pas moins que la conception de ces 

manuels et leur écriture présentent un défi de taille puisqu’il faut concilier des exigences 

disciplinaires, didactiques, idéologiques, culturelles émanant de toutes parts et des exigences 

techniques en perpétuelle évolution.  

 

Le travail que nous avons réalisé pour l’élaboration de la grille généraliste ne vise pas 

lamise en exergue des imperfections des manuels parascolaires maisorienter l’analyse vers 

d’autres pistes de réflexion qui permettent d’élaborer un outil routine de l’évaluation des 

différents aspects d’un manuel parascolaire. 
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Résumé  

Le présent article a pour objet de mener une réflexion théorique, d’ordresanalytique et 

critique, sur l’innovation dans l’enseignement supérieur au Maroc. Il vise à étudier l’état des 

lieux des pratiques d’innovation pédagogique, mais aussi d’analyser les enjeux et perspectives 

pour améliorer la qualité de l’enseignement-apprentissage-formation en ciblant la 

performance du secteur, la pédagogie innovante pour changer le modèle pédagogiqueet le 

management de l’acte éducatif à l’université. Pour ce faire, on a mobilisé une approche 

méthodologique qualitative, avec comme outil de mesure, l’analyse du contenu des 

documents officiels de référence et le questionnement des réalisations relatives au domaine, 

dans une perspective comparative à l’international. Les résultats de ce travail démontrent qu’il 

existe d’important écart entre le prévu (l’officiel) et le réel (le fait) aussi bien en termes des 

conditions d’innovation pédagogique qu’en termes des pratiques professionnelles au sein de 

l’enseignement supérieur. Il s’agit également d’une déficience de l’innovation marquée par la 

réponse insuffisante aux besoins du système d’enseignement supérieur et aux exigences d’une 

société d’innovation et d’une économie de savoir de plus en plus intelligente et compétitive. 

Mots clés : Innovation; enseignement supérieur; performance; Pédagogie universitaire;Assurance 

Qualité. 

Abstract 

The purpose of this article is to conduct a theoretical reflection, both analytical and critical, on 

innovation in higher education in Morocco. It aims to study the state of play of educational 

innovation practices, but also to analyze the challenges and perspectives to improve the 

quality of teaching-learning-training by targeting the performance of the sector, innovative 
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pedagogy to change the educational model and management of the educational act at the 

university. To do this, we mobilized a qualitative methodological approach, with as a 

measurement tool, the analysis of the content of official reference documents and the 

questioning of achievements in the field, from an international comparative perspective. The 

results of this work show that there is a significant gap between the planned (the official) and 

the real (the fact) both in terms of the conditions of educational innovation and in terms of 

professional practices within the school. 'Higher Education. It is also an innovation deficiency 

marked by the insufficient response to the needs of the higher education system and to the 

demands of an innovation society and an increasingly intelligent and competitive knowledge 

economy. 

Keywords: Innovation; Higher education; Performance; University pedagogy; Quality assurance. 

Introduction 

À l'ère du digital, les systèmes d'enseignement supérieurs font face à de nouvelles 

problématiques qui devraient tenir compte des exigences imminentes des étudiants du 

21
ème

siècle. Ils s’interrogent tous sur les compétences fondamentalement essentielles à 

développer pour répondre à l’intérêt croissant qui semble se manifester pour l’innovation et 

aux besoins de la société de demain. En effet, les établissements d’enseignement universitaire, 

les enseignants et étudiants devraient s'adapter à ce nouveau contexte où le rapport au savoir 

et à l'apprentissage a beaucoup évolué.  

Aujourd’hui, il est difficile de penser à une évolution des approches pédagogiques sans 

exploiter les potentialités des Technologies de l’Information et de la Communication (TICs). 

Ces dernières sont de plus en plus considérées comme faisant partie intégrante des systèmes 

éducatifs universitaires actuels. Avec leur intégration dans les méthodes d’enseignement, 

l’innovation est déjà lancée, elle devrait s’étendre aussi aux modes d’apprentissages des 

étudiants et aux pratiques pédagogiques des enseignants. 

Au Maroc, et « jusqu’à l’année 2000, l’innovation ne figurait pas dans les priorités des 

pouvoirs publics »(Omar ELYOUSSOUFI ATTOU, 2016). Ce n’est qu’avec l’apparition de 

la nouvelle loi 01-00 portant organisation de l’enseignement supérieur que « le pays a entamé 

un processus qui vise la mise en place d’un écosystème national favorisant le développement 

de la recherche scientifique nationale en général et l’innovation et la valorisation des résultats 
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de la recherche en particulier »(Omar ELYOUSSOUFI ATTOU, 2016). La question qui se 

pose est donc à quel point l’innovation peut-elle, dans le domaine de l’enseignement supérieur 

marocain, contribuer à apporter des solutions et améliorer la qualité ? 

Dans un contexte mondial concurrentiel et de plus en plus complexe, les systèmes 

d’enseignement supérieur sont à la recherche permanente de la performance par 

l’intermédiaire du changement,de la promotion des actions réformatrices et pratiques de 

management de l’innovation. Dans cet esprit d’excellence, de compétitivité et de 

standardisation, la charte nationale de l’éducation et de la formation a accordé une place 

primordiale à l’innovation par un effort de son institutionnalisation et sa réglementation, tout 

en mettant l’accent sur la nécessité d’ « Encourager l’excellence, l’innovation et la recherche 

scientifique »(COSEF, 2000). D’où la nécessité d’engagement collectif dans ce processus, 

comme démarche salutaire d’intelligence et d’amélioration continue des compétences et 

talents des différents acteurs du système d’enseignement supérieur. 

Partant de ces faits, si, « en éducation, l’innovation n’est pas une option, mais une 

nécessité »(ROMAINVILLE, 2008), la question fondamentale de ce travail est formulée 

comme suit : Quel est l’état des lieux de l’innovation dans l’enseignement supérieur 

marocain ? Quels défis et perspectives pour l’avenir de l’enseignement supérieur en matière 

d’innovation ? 

Il s’agit d’une question exploratoire avec un souffle analytique. En effet, « la recherche 

exploratoire ne cherche pas uniquement à décrire les faits mais à présenter des propos plus 

analytiques à partir d’idées préalables »(Rémi, 1997). Nous cherchons, donc, à conduire une 

certaine analyse des faits à partir d’idées données. A cet égard, il convient de chercher des 

éléments de réponse à l’hypothèse suivante :  

Les pratiques d’innovation présentent de dysfonctionnements qui affectent de manière 

négative la qualité du système d’enseignement supérieur marocain. 

Pour ce faire, on va procéder à emprunter une démarche en deux temps : 

1. Identifier et analyser, à travers une investigation documentaire, quelques éléments du 

cadre de référence servant pour l’analyse de l’innovation dans le contexte mondial en 

général et celui de l’enseignement supérieur marocain en particulier. 
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2. Formuler, des conclusions et proposer des pistes pour un avenir d’amélioration de la 

qualitéde l’innovation dans l’enseignement supérieur. 

D’un point de vue global, le travail actuel peut contribuer à : 

- La mise à l’évidence de quelques dysfonctionnements liés aux pratiques d’innovation. 

- L’information sur la situation des pratiques d’innovation et de performance de 

l’enseignement supérieur marocain. 

- L’alimentation du débat autour de la réforme éducative du point de vue de l’innovation ; 

la composante qui n’a pas encore pris, à notre sens, la place qu’elle devrait occuper dans 

les projets et politiques de réformes pédagogiques. 

- L’ouverture de nouvelles pistes de réflexion sur la voie d’ajustement et de régulation du 

système d’innovation dans l’enseignement supérieur. 

Certes, il est devenu banal de reconnaitre et d’affirmer que l’amélioration de la qualité du 

système éducatif se situe actuellement au cœur de préoccupations de la société marocaine. 

L’ambition éducative, s’est traduite par trois grandes finalités de la vision stratégique 2015-

2030 : la qualité, l’équité et l’égalité des chances et la promotion. En effet les tentatives de la 

réforme continue s’imposent avec acuité dans le but d’éradiquer des problèmes chroniques 

toujours d’actualité. Ce n’est pas une chose aisée. Dans ce sens, l’innovation, les technologies 

numériques et les humanités technologiques, doivent non seulement continuer d’occuper une 

place importante dans les discours officiels et institutionnels puisqu’elles se considèrent 

comme un « catalyseur de la transformation des établissements » d’enseignement supérieur 

(Dulbecco, 2018), mais aussi  de devenir une réalité qui concrétise la qualité des résultats de 

l’éducation, l’excellence, la société et le système de la méritocratie. Dans ce contexte, le 

conseil supérieur de l’éducation, de la formation et de la recherche scientifique, affirme 

aujourd’hui à la lumière de sa vision stratégique de l’éducation qu’il est primordial et temps 

pour « Encourager toutes les initiatives des acteurs éducatifs qui cherchent à innover et à 

améliorer la qualité de l’Ecole, des apprentissages et des formations en conformité avec les 

curricula et les programmes »(CSEFRS, 2015). 

Malgré cette prise de conscience accrue de la nécessité de développer l’intelligence et les 

compétences de niveau supérieur des enseignants, étudiants et chercheurs en enseignement 

supérieur, il est intéressant de noter que les pratiques visant à améliorer ces types de 

compétences ont été relativement peu diffusées. Dans ce sens, et en dépit de l’importance 
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manifeste de quelques acquis réalisés, tels que la restructuration pédagogique de 

l’enseignement supérieur, la réorganisation des filières et la révision des curricula, 

l’enseignement, le système d’éducation et de formation souffre de dysfonctionnements 

chroniques touchant le rendement y compris l’accès limité à l’apprentissage par le biais des 

technologies éducatives et la faible maîtrise des langues, des connaissances et des 

compétences ainsi que l’efficacité restreinte des performances des acteurs pédagogiques et 

l’incapacité de l’Ecole à accompagner efficacement le pays dans son développement global et 

dans son adhésion active à la société du savoir(CSEFRS, 2015). 

Aujourd’hui, plus qu’hier, l’enseignement supérieur est appelé à confronter les défis, à créer 

une dynamique de créativité et à former des compétences, étudiants professeurs et chercheurs 

en quête d’esprit critique, de rénovation, de circulation de l’intelligence et de réflexions sur 

les pratiques. 

I- De l’innovation dans l’enseignement supérieur 

Pour améliorer les pratiques éducatives et la mesure de la performance de l’enseignement 

supérieur, il est capital de comprendre ce qu’est l’innovation dans ce contexte mondialisé.Ce 

concept qui est effectivement complexe à définir, débouche sur un champ plein de paradoxes 

gravitant autour d’autres concepts non strictement équivalents comme la rénovation, la 

réforme, le changement et l’implantation. En effet, « Innover n’est pas rénover ni 

nécessairement réformer. Par contre, il implique d'introduire un changement et d'implanter du 

neuf ; mais tout changement ou toute implantation n’est pas nécessairement une innovation. 

Par ailleurs, une réforme suppose prescrire l’innovation; mais une innovation prescrite ne 

signifie pas nécessairement qu’elle sera implantée par le centre opérationnel »(Ketele, 2010).  

En harmonie avec l’usage mondial, l’innovation, notion forgée par Joseph 

Schumpeter(Schumpeter, 2012),se définit comme « l'introduction ou l'amélioration 

significative d'un produit ou procédé (ou d'une combinaison des deux) qui est sensiblement 

différent du précédent produit ou procédé de l'unité et qui a été mis à la disposition 

d'utilisateurs potentiels (produit) ou mis en œuvre par l'unité (procédé) »(Stéphan Vincent-

Lancrin, 2019). Dans ce sens, l’innovation n’est pas nécessairement liée uniquement aux 

technologies, elle constitue aujourd’hui un facteur important du changement en termes de 

présence numérique. En enseignement supérieur, elle se veut donc une activité délibérée 
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consistant à introduire de la nouveauté et cherche à améliorer substantiellement le système 

dans sa totalité. 

Dans le cadre de ce travail, l’innovation est approchée commeun « processus, caractérisé par 

la génération, l’acceptation et l’implémentation du changement par de nouvelles idées, 

processus, produits ou services, et mené par des acteurs inscrits dans une démarche 

collective »(Christelle Lison, 2014). C’est justement le reflet de la capacité d’adaptation 

permanente du système et de ses diverses composantes aux besoins changeants de la société et 

des individus, offrants des solutions caractérisées par une valeur ajoutée par rapport à la 

situation antérieure(Pierre, 1996). 

 

1- L’innovation pédagogique 

L’innovation en éducation et formation est un objet de réflexion et d’action relativement 

récent dans le contexte de l’enseignement supérieur marocain en particulier. Cette activité 

délibérée d’introduction de la nouveauté dans un contexte donné « cherche à améliorer 

substantiellement les apprentissages des étudiants en situation d’interaction et d’interactivité » 

(Pelletier, 2001). 

Dans ce secteur de formation de l’esprit et de l’intelligence, l’innovation pédagogiqueest 

souvent décrite comme tout ce qui ne relève pas de l’enseignement magistral, méthode encore 

utilisée par une très grande majorité de professeurs. En ce sens,on avance fréquemment que 

l’enseignement magistral était et reste encore la méthode pédagogique dominante de 

l’enseignement supérieur marocain.Ce dernier étant « conservateur »(Louvel, 2013), implique 

une révision profonde des modalités de formation et de son management, tout en assurant le 

« passage d’une pédagogie fondée sur la transmission des connaissances à sens unique, sur le 

remplissage et sur la mémorisation, à une pédagogie qui cible plus l’intelligence »(CSEFRS, 

2015). 

Dans cette logique, l’approche programme, antonyme de l’approche cours, prend tout son 

sens.Mais comment un acteur de l’enseignement supérieur peut-il innover et réussir son 

innovation dans des conditions de formation et d’exercice peu favorables à l’innovation ? 
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En réalité, l’innovation à l’heure actuelle reste marginale et ne réside que dans l'acquisition de 

connaissances et dans les pratiques en matière de devoirs, suiviespar l'apprentissage par cœur 

et pratiquesde mémorisation et d'apprentissage actif.Cependant, les pistes du possible pour 

construire l’éveil et l’épanouissement nécessitent de faire avancer le système d’enseignement, 

de formation et de recherche dans la conquête de la science et l’encouragement de la création. 

Dans cette logique d’intelligence, la situation nécessite la promotion de l’innovation 

numérique qui constitue un catalyseur de changement capital dans le domaine éducatif. C’est 

ainsi que l’initiative pédagogique dans sa double dimension personnelle et collective doit 

s’affirmer comme indispensable et mobilisatrice pour renouveler les structures, les contenus 

des formations et la pédagogie universitaire qui est largement remise en question. 

 

 

2- L’innovation technologique 

Le sens commun des humains associe l’innovation aux technologies de l’information et de 

communication, fort probablement, parce qu’il s’agit de la dimension la plus visible dans un 

monde de plus en plus en digitalisation avancée. En effet, cette pratique introduit un 

changement techno-pédagogique qui questionne l’action pédagogique, en interpellant l’intérêt 

porté à l’intégration du numérique dans l’enseignement apprentissage. L’enjeu est de rendre 

ces nouvelles technologies au service de développement des compétences et de l’esprit 

d’innovation sur la base d’une pédagogie socioconstructiviste permettant la promotion de 

l’action d’apprendre à apprendre. Il est donc nécessaire de revoir tout le problème, à partir de 

la situationactuelle, dans une perspective d’interrogation sur l’apport des technologies pour 

l’enseignement supérieur. 

Au début, considéré comme moteur de formation au numérique des acteurs éducatifs, le 

programme Génie (programme de Généralisation des technologies de l’Information et de 

Communication dans l’Enseignement 2005-2016) a enregistré un retard remarquable dans ses 

phases de lancement et d’opérationnalisation sur le terrain des établissements. 

Pour faire face à ces manques de profondeur etdonner un nouveau souffle à la réforme, le 

conseil supérieur de l’éducation, de la formation et de la recherche scientifique réaffirme, à la 

lumière de sa vision stratégique de la réforme éducative, « l’importance de conduire des 
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politiques et stratégies intégrant pleinement les technologies de l’information et de la 

communication »(Amel Nejjari, 2017). Cependant, l’état des lieux diagnostiqué permet de 

constater l’« Absence d’un plan numérique structurant pour l’enseignement 

supérieur »(CSEFRS, 2019). Cette situation appelle à repenser l’enseignement supérieur dans 

le sens d’une forte innovation numérique de qualité et de rationalisation de l’écart entre le dit 

et l’effectivement fait. Dans cette perspective, l’effort devrait porter sur l’action, les situations 

intelligentes et la mobilisation de tous les moyens nécessaires pour réduire les déficits du 

système et améliorer sensiblement ses performances sur la base de la constellation des 

dimensions suivantes : 

 

 

 

 

Figure 1(CSEFRS, 2019) : La constellation des dimensions du numérique 

 

Cette constellation englobe un tous complexe dans une logique dynamique et systémique 

établie entre l’organisationnel, la formation des compétences, les méthodes innovantes 

d’enseignement, le pilotage, le management et la gestion, l’ingénierie des contenus des 
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enseignements à distance, des formations innovantes, la formation au digital et de la recherche 

pédagogique numérique. 

3- L’innovation dans les pratiques de perfectionnement professionnel des 

professeurs 

Il est admisaujourd’hui que l’innovation fait partie intégrante de la culture du monde de la 

formation et induit un processus de développement professionnel. Pour cela, l’amélioration de 

la performance des acteurs de l’enseignement supérieur, et précisément celle des pratiques 

d’innovationchez les professeurs est devenueun enjeu fondamental pour promouvoir la qualité 

académique, d’où l’importance de la formation initiale et continue pour s’adapter en 

permanence aux évolutions du métier, des activités professionnelles et changements 

technologiques. Dans ce contexte, la professionnalisation et la rénovation du métier de 

l’enseignement, de la formation et de la recherche apparaissent comme la clé de voute la 

réussite de la réforme. A cet égard, le perfectionnement de leur formation, l’affermissement 

de leur motivation et la revalorisation de leur place s’imposent avec acuité et nécessité pour 

optimiser la qualité de l’éducation et la formation.Pour ainsi servir l’essor du savoir, de 

l’innovation et du développement humain, le système national de l’enseignement et de la 

recherche « est appelé à relever les défis liés à la diversification des ressources de 

financement, à la qualification des compétences humaines, au renouvellement de la 

gouvernance »(CSEFRS, 2015). Il est de même raisonnable de confirmer que l’implantation 

de l’innovation exige de la part des concepteurs qu’ils investissent du temps, de l’énergie et 

parfois de l’argent pour améliorer le potentiel, augmenter le plaisir d’enseignement et de 

formation et créer de la valeur. 

4- L’innovation en évaluation 

L’évaluation peut constituer une source essentielle d’innovation. Certes, le rapport au savoir 

et à l’apprentissage a effectivement évolué comme nécessité pour répondre aux mutations 

qu’a connue l’éducation-formation avec le vaste mouvement de la massification, de 

l’explosion numérique et de la métamorphose des mentalités.Ainsi l’accompagnement de ces 

changements requière le renouveau pédagogique et l’introduction de l’innovation dans 

l’évaluation pour amener au développement de l’évaluation elle-même et l’ensemble du 

processus de formation en s’adaptant à l’incertitude provoquée par l’émergence du Covid-19. 
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Cette évolution, qui est à la base de l’incitationau Maroc pour l’usage des plateformes de 

formation à distance et de l’enseignement hybride suppose l’évaluation de la qualité des 

pratiques de planification, de gestion et d’évaluation en ligne des acquis.  

A la lumière de nouvelles modalités de formation et d’encadrement, l’université marocaine a 

récemment entamée cette expérience avec urgence en programmant la passation des examens 

à distance. Cette décision est à notre sens porteuse de critiques qui interpellent la validité des 

examens et la crédibilité des diplômes parce que le fait d’aller vers les examens en ligne 

nécessite des solutions technologiques avancée et coûteuses, du temps, des moyens et une 

garantie totale que l’ensemble des étudiants puissent être bien connectés avec des outils 

techno-pédagogiques nécessaires. D’un autre côté, avant qu’elle ne soit prescrite par les 

autorités universitaires, l’évaluation des enseignements par les étudiants a été implantée par 

certains enseignants isolés ou des équipes soucieuses de recevoir un feedback et ainsi être en 

mesure d’améliorer l’enseignement. Cette initiative reste certainement question d’innovation 

pour amener un changement profond dans la culture universitaire, enraciner l’acte évaluatif 

innovant et stimuler le passage d’un paradigme de l’évaluation sommative des connaissances 

à une évaluation formative des compétences. Mais, il reste encore un chemin à parcours pour 

instaurer la culture de l’évaluation et de l’acceptation de cet exercice réflexif de dialogue qui 

s’inscrit dans une logique évaluative d’amélioration des pratiques et des prestations de 

formation et de recherche. 

Il faut signaler justement que l’innovation en évaluation, à travers l’introduction des solutions 

techno-pédagogiques et des pratiques de ce qu’on appelle e-évaluation, est devenue une 

obligation pour tous les systèmes, notamment avec les changements qu’implique l’avènement 

de la pandémie du Covid 19 dans le sens où la force de la réalité suppose un changement par 

le passage du paradigme classique d’évaluation des connaissances à une évaluation de 

compétences. D’où la nécessité de réglementer les pratiques par le biais de la modélisation de 

l’évaluation du dispositif de formation orientée par des choix épistémologiques, pédagogiques 

et méthodologiques (cadre de référence descriptif) fines.Enfin, l’ingénierie et l’innovation en 

évaluation et l’innovation devraient faire partie essentielle du système d’enseignement 

supérieur et un élément majeur d’orientation et de développement des compétences. 

5- L’innovation et les performances du système d’enseignement supérieur 

marocain 



 

     

          Revue Marocaine de l’Évaluation et de la Recherche en Éducation/ N°6. Décembre 2021 

          ---------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 
 

489 
 

Le grand public véhicule l’image d’une université conservatrice, somme de personnalités, 

chacune maître dans sa discipline, peu soucieuse de la qualité pédagogiquede leur 

enseignement(Ketele, 2010).En ce sens, la qualité des prestations et du rendement de l’école 

marocaine restent le principal dysfonctionnement et par conséquent, le changement et 

l’amélioration continue s’imposent comme première priorité stratégique. De manière 

générale,« l’université traverse une crise de légitimité »(Youssef, 2019), et le système de 

formation se développe dans une rationalité qui lui est propre et semble déconnecté du 

système productif et des exigences du monde de travail. 

C’est pour cette raison que les universités et établissements de l’enseignement supérieur 

repensent leur mode de fonctionnement et d’ingénierie, et connaissent à l’heure actuelle une 

révision par une analyse de conscience visant le développement del’innovation de produits 

par le biais du lancement de produits et services nouveaux ou améliorés tels que 

l’actualisation des programmes de formation et la création des ressources pédagogiques. Ils 

connaissent également une innovation de procédé opérationnel lié au changement 

organisationnel, aux nouvelles pédagogiques et technologies avancées. Siles technologies 

numériques peuvent être un catalyseur pour le développement de la pédagogie dans 

l’enseignement supérieur, le passage de configurations expérimentales à une innovation et 

rénovation plus profonde des pratiques d’enseignement et d’apprentissage requiert de 

relevertrois principaux défis. Ces défis concernent« celui de la littératie numérique, à la fois 

pour les étudiants, les enseignants et tous les personnels de l’université ; celui de 

l’accompagnement par les professionnels de l’ingénierie pédagogique et celui de 

lareconnaissance de la mission d’enseignement des enseignants-chercheurs »(Endrizzi, 2012). 

L’innovation doit viser le progrès et l’amélioration des pratiques et des résultats de 

l’enseignement et d’apprentissage des étudiants et des professeurs. C’est une manière de 

mesurer si les changements escomptés ont impliqué une réelle évolution des pratiques et si les 

politiques éducatives en faveur de l'innovation, lorsqu'elles existent, produisent les niveaux et 

types d'innovation attendus. 

II- Défis de l’innovation dans l’enseignement supérieur 

L’innovation dans l’enseignement supérieur est le résultat de différents processus et efforts 

intellectuels systématiques et culturels qui baignent dans un contexte. Plusieurs défis et 

facteurs peuvent ainsi avoir un impact accélérateur ou inhibiteur de l’innovation en milieu 
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universitaire et méritent d’être relevés pour réussir la réforme et faire de l’excellence un crédo 

au niveau de toutes les disciplines(INESEFRS, 2018). 

1- Défis des ressources humaines 

Pour construire un écosystème fort pertinent et propice à l’innovation, il convient que les 

acteurs du système d’enseignement supérieur, et notamment les professeurs et chercheurs, 

affichent une volonté d’adhésion, d’acceptation du changement (repenser la résistance) et 

disposent des talents et compétences nécessaires en matière de l’innovation et d’ouverture 

d’esprit dans le but d’exceller et de pérenniser l’amélioration de la qualité de l’éducation et de 

vie en société. Dans ce sens, la formation des compétences est à la fois un défi majeur qu’un 

vecteur central pour créer les richesses humaines indispensables à la création des richesses 

matérielles et immatérielles. En effet, le facteur humain reste un élément clé de la réussite de 

l’intégration des technologies et de développement de la capacité d’innover. Pour cette 

raison,il est « utile que les enseignants soient motivés et formés à une bonne utilisation des 

outils technologiques pour qu’ils ne restent pas toujours réceptifs face à ces outils. Ils doivent 

également être formés à la scénarisation et à la création des contenus pédagogiques afin qu’ils 

arrivent à concevoir des contenus clairs et alignés sur les objectifs 

pédagogiques »(Abdel‐Ouahed, 2014). 

 

 

2- Défis technologiques 

Il est bien normal que l’usage et l’exploitation seine des technologies numériques au secteur 

éducatif se veut un moteur fondamental de l’innovation et l’amélioration. Mais, comme le 

montre un récent rapport du conseil supérieur de l’éducation sur l’enseignement supérieur, 

l’université marocaine, malgré l’effort d’informatisation consenti, au niveau de la mise en 

place de l’environnement numérique et pédagogique, à travers quelques expériences de 

conception des MOOC, ne se positionne pas encore à l’avant-garde de la révolution 

numérique(INESEFRS, 2018). Par conséquent, le problème réside au niveau de la puissance 

technologique dans le sens où des équipements, installations et compétences numériques 

doivent être remplie pour que l’intégration des TIC en tant qu’innovation puisse être 

profitable. Pour que cette introduction soit meilleure, les technologies doivent opérer une 
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véritable révolution dans le domaine de la formationtout en dépassant la réalité des outils 

numériques qui sont conçus comme des outils simples de décoration d’un cours traditionnel. 

Cette innovation technologique qui est une réalité complexe interpelle le système d’éducation 

sur sa prédisposition pour relever les défis de la société de demain et « favoriser une 

intégration en profondeur, quotidienne et régulière, des technologies de l’information et de la 

communication pour mettre à profit les possibilités nouvelles, invitantes, prometteuses et 

diversifiées des TIC en éducation »(Thierry Karsenti, 2002). 

3- Défis de réglementation 

L’innovation ne prospère que lorsque des idées innovantes et pertinentespeuvent être mises en 

application sans être occultées par des réglementations en matière de programmes ou 

d'évaluations qui témoignent d'une trop grande aversion pour le risque.Elle se caractérise par 

un déficit important en matière de textes législatifs et réglementaires qui structurent et 

réglementent son esprit et sa promotion au Maroc.D’un autre côté, les imperfections de 

l’arsenal des initiatives et actions touchent fondamentalement « l’insuffisance constatée dans 

la gouvernance et le manque de coordination »(CSEFRS, 2019). De fait, toute réforme exige 

la mise en place d’une pédagogie de conduite du changement et la prise en compte des 

conditions de sa réussite. Dans ce cadre, le conseil supérieur de l’éducation, de la formation et 

de la recherche scientifique, à travers son rapport sur les perspectives stratégiques de la 

réforme de l’enseignement supérieur préconise la nécessité d’accélérer le rythme de 

promulgation du dispositif réglementaire(CSEFRS, 2019). Pour emprunter réellement dans 

cette voie et perspective d’amélioration, l’institutionnalisation du système d’innovation et 

d’une vision d’ingénierie se pose comme plus nécessaire que jamais pour concrétiser le 

changement, l’assurance qualité et la volonté de la modernisation. Ceci appelle en 

conséquence à repenser la question de l’innovation à travers l’élaboration d’une véritable 

politique et stratégie d’innovation permettant plus d’efficience dans une logique intelligente 

d’amélioration de la qualité et de la curiosité scientifique des décideurs et acteurs de 

l’enseignement supérieur. 

4- Défis de construction d’organisations apprenantes 

La revue des expériences internationales montre que l’innovation pédagogique n’est pas un 

ensemble de pratiques isolées mises en œuvre par l’acteur éducatif, mais plutôt questiond’une 
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vision du travail éducatif dont sa réussite ne peut se faire que dans le cadre d’un apprentissage 

organisationnel intelligent.Elle est intimement liée à l’organisation rationnelle du système et à 

l’interconnexion entre ces composantes, tout en adhérant au principe que « il importe de 

coordonner étroitement la contribution de tous les intervenants, vu leurs effets inéluctables sur 

la performance universitaire »(Boumahdi, 2019).  

C’est un mécanisme de changement qui implique que l’établissement d’enseignement 

supérieur demeure une organisation apprenante fortement adaptée aux réalités d’aujourd’hui 

et aux exigences stratégique de demain, dans l’objectif de travailler d’une façon constante à 

l’amélioration de la performance. Cette vision nécessite le développement d’une intelligence 

aussi bien individuelle que collective et une culture organisationnelle, tout en dépassant les 

sources d’inertie et de résistance au changement. Il s’agit de la réforme profonde et 

d’aménagement des écoles et établissements d’éducation, de formation et de recherche pour 

les rendre en tant qu’espace d’innovation en termes d’organisation, de fonctionnement et de 

gouvernance. Dans cette logique de robustesse, l’innovation suppose la collaboration, 

l’apprentissage mutuel et la transformation des établissements d’enseignement en 

organisations apprenantes. 

5- Défis de recherche en éducation 

La problématique de l’innovation dans l’enseignement supérieur est encore peu développée, 

sauf sous l’angle des environnements numériques et des technologies pédagogiques. En effet, 

malgré le débat récent qu’elle suscite, l’innovation dans le domaine de la pédagogie 

universitaire, et particulièrement au niveau curriculaire, demeure « un chantier où il reste 

beaucoup à entreprendre »(Jean-Pierre Béchard, 2004). C’est une question qui touche l’action 

et la réflexion sur les nouvelles compétences requises pour être compétitif et intégré dans le 

monde globalisé d’aujourd’hui et de demain pour la mise en place d’un curriculum basé 

effectivement sur les compétences en termes de méthodes d’enseignement, de formation, de 

qualifications et de renouvellement des pratiques. 

III- Perspectives d’amélioration et de performance en innovation  

1- Leçons tirées et bonnes pratiques en matière d’innovation en éducation 

Dans le monde entier, une nouvelle éthique de créativité, de disponibilité, d’adaptabilité et de 

contestation des connaissances transmises se fait jouer à travers de multiples tâtonnements. 
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Pourquoi resterions-nous à la traîne ? Pourquoi, de même, utiliserions-nous des méthodes 

ailleurs, alors que les pays du Tiers Monde ont une expérience originale et des problèmes 

particuliers qui leur imposent non de copier mais d’innover radicalement, d’inventer des 

formes d’éducation, de socialisation nouvelles, et de faire preuve d’imagination(MERROUNI, 

1981). 

Il est donc évident que les systèmes d’éducation et de formation sont actuellement confrontés 

à des transformations et mutations majeures et complexes qui posent des problèmes et 

nouvelles questions liés à la conduite du changement et la formation de l’esprit d’innovation. 

Dans ce cadre, la valorisation de l’innovation constitue un levier d’amélioration permettant de 

relever les défis actuels et planifier des solutions stratégiques anticipées pour faire face à un 

univers éducatif métamorphosé par l’accentuation des incertitudes.  

A la lumière de la lecture de l’état de l’innovation au niveau global et national, il est bon de 

constater que l’enseignement supérieur marocain s’efforce de s’inscrire et de vivre une 

révolution pédagogique notamment avec la vision stratégique 2015-2030, dontle levier 14 

porte sur la « Promotion de la recherche scientifique et technique et de 

l’innovation »(CSEFRS, 2015). Mais ce phénomène d’innovation reste pratiquementmarginal 

et ne fait pas un facteur clé de compétitivité du système en absence de production avancée des 

technologies et en absence d’adaptation rapide et de réponse active aux pressions 

concurrentielles de la mondialisation et du vaste mouvement de standardisation et de 

professionnalisation.Face à cette situation, on est en droit de réfléchir sur la problématique du 

futur de l’innovation au supérieur dans la mesure où l’impulsion d’une dynamique 

d’innovation suppose une volonté de changement, un esprit d’auto-amélioration et une 

réforme active pour générer des solutions originales.  

D’ailleurs, « dans les pays où règne une culture managériale et de l’innovation plus 

prégnance, les universités seront plus aptes et promptes à relever les défis et à préparer 

l’avenir »(Hugonnier, 2015).En France, sur la question de la technologie au supérieur, « une 

priorité aux infrastructures, aux équipements et aux ressources »(Endrizzi, 2012) est manifeste 

dans la politique éducative publique à fort investissement pour construire les universités 

numériques. C’est ainsi que sur les plans organisationnel, législatif et institutionnel, il est 

essentiel d’instaurer un climat favorable à l’implantation de l’innovation dans l’enseignement 

supérieur en créant un débat scientifique autour de l’innovation et l’affirmation d’une volonté 
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collective d’amélioration et d’adaptation permanente des pratiques pédagogiques et 

professionnelles. Dans ce cadre, il est fondamentalement essentiel d’augmenter la conscience 

des acteurs et d’apprendre que l’innovation est un mécanisme clé et créateur de valeur pour 

aller au-delà des approches classiques de la qualité, et donc ouvrir une piste de changement de 

l’efficacité, de l’efficience, de la qualité des résultats et des performances des organisations de 

l’enseignement supérieur. 

2- Suggestions et pistes d’amélioration de la situation 

Dans un contexte marqué par l’émergence et le besoin universel en termes d’innovation, il 

s’avère opportun de s’interroger sur les pistes possibles pour profiter des opportunités offertes 

par l’abondance des technologies de l'information et de la communication (TIC) en vue de 

repenser les pratiques pédagogiques et la qualité du système d’enseignement supérieur au 

Maroc.Malgré les efforts importants consentis par les pouvoirs éducatifsen matière des 

sciences et technologies, le système national d’innovation demeure fragile.  

Dans ces circonstances, le développement de l’innovation dans l’enseignement supérieur 

implique la promotion de la culture qualité, la mise en œuvre des mécanismes d’assurance 

qualité, l’incitation à l’innovation et la formation initiale et continue des acteurs de la situation 

de l’enseignement-formation. Quant aux organismes d’accréditation, leur pouvoir est très 

grand dans les établissements, au point d’influencer les contenus et les méthodes 

d’enseignement vers un renouveau. Le monde de l’éducation et de la formation se réinvente, 

et au cœur de cette transformation, soutenir l’innovation devient un enjeu crucial pour le 

système d’enseignement.  

Par conséquent, il s’avère nécessaire de développer les actions suivantes pour s’inscrire dans 

une dynamique d’innovation en enseignement supérieur et dépasser le retard technologique : 

- Instaurer une culture de l’innovation dans l’enseignement supérieur. L’esprit de 

l’innovation se cultuve et s’anime par une volonté et des conditions favorables et 

incitatives. De fait, l’intelligence collective, les capacités individuelles et collectives, la 

motivation, l’engagement, l’écoute et les apprentissages des situations adossés à des 

expériences se révèlent des facteurs propices à l’émergence d’idées nouvelles. 
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- Améliorer le potentiel académique et scientifique de l’enseignement supérieur dans une 

dynamique d’excellence et d’ingénierie dans une logique de développement de la 

notoriété et le rayonnement. 

- Peser pour une dynamique de croissance des ressources et moyens consacrés à 

l’innovation. « Un financement adéquat d’une part et des fonds discrétionnaires d’autre 

part permettent de dégager une marge de manœuvre nécessaire pour supporter les 

innovations pédagogiques qui demandent beaucoup de ressources »(BÉCHARD, 2001). 

- Structurer en réseaux des forces de recherche sur l’innovation et mettre en œuvre des 

programmes de développement de sa bonne gouvernance. 

- Accorder une place particulière aux infrastructures, aux équipements et aux ressources 

nécessaires à cultiver l’innovation. 

Conclusion 

Le monde éducatif est en évolution permanente et l’innovation est devenue une 

nécessité. Pour ceci, la conscience des décideurs et acteurs de l’enseignement supérieur 

marocain de l’importance de la promotion de l’innovation, en vue d’intégrer le Maroc dans 

l’économie du savoir et d’assurer un niveau élevé de compétitivité, s’est traduite par un travail 

consécutif depuis 2000 avec la loi 01-00.En dépit des efforts déployés, les résultats 

demeurent, jusqu'aujourd'hui, en deçà des espérances. Il est clair que l’innovation dans 

l’enseignement supérieur marocain nécessite un grand effort théorique et pratique et des 

facultés intellectuelles supérieures. 

Loin de constituer une fin en soi, la raison d’être de développement de l’innovation est en 

principe de permettre d’améliorer les résultats de l’enseignement supérieur.Il est donc 

essentiel, dans le but de stimuler la créativité et l’innovation, de favoriser, la porositéentre les 

acteurs académiques, le monde économique, le monde éducatif, les pouvoirs et services 

publics. 

Les innovations en éducation et formation sont multiples et variées. Certaines introduisent des 

changements pédagogiques, d’autres apportent des changements techniques comme 

l’intégration des technologies de l’information et de communication ou des changements 

conceptuels liés à l’actualisation des cours et programmes d’enseignement. Mais, de multiples 

interventions peuvent à la fois transporter des innovations technologiques, pédagogiques et 

conceptuelles comme les programmes de formation des acteurs de l’enseignement supérieur. 
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En bref,la dynamique innovationnelle appelle aujourd’hui le système d’enseignement 

supérieur à s’inscrire dans la culture du changement, de la formation de l’intelligence, voire 

dans la destruction créatrice. Mais que détruit-on pour mieux reconstruire ? Les innovateurs, 

porteurs d’amélioration et fauteurs de troubles se doivent d’être soutenus par leur 

institution(Fanghanel, 2009) pour aller jusqu’au bout de leur démarche de progrès. 
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Le système scolaire marocain : En l’absence de l’engagement familial, 

l’école publique, demeure « sélective » et « méritocratique » si ce n’est pas 

« exclusive ». 

 “The Moroccan school system: In the absence of family commitment, 

public school,  remains "selective" and "meritocratic" if not "exclusive".” 
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Résumé :  

Le présent article s’inscrit dans le cadre d’une recherche de terrain sur l’implication des 

familles ruro-montagnardes dans la scolarisation de leurs enfants dont l’objectif d’offrir une 

connaissance « actualisée » de  la scolarisation des enfants ruro-montagnards et l’implication 

de leurs familles. Cet article est un essai d’analyse de l’impact des réformes sur le rendement 

des écoles à savoir que « l’équité et l’égalité des chances » soit un principe phare des réformes 

du système éducatif marocain depuis la charte nationale (1999-2009). En effet, pour que la 

réforme trouve écho au sein des familles et acteurs éducatifs, il est nécessaire de prendre en 

compte la spécificité culturelle de la population (campagnarde ou citadine), le mode de 

socialisation, la nature des activités quotidiennes, l’école rurale/urbaine et le niveau culturel 

des familles tout en bien situant l’enfant dans son contexte familial, institutionnel et 

environnemental.  

Mots clés : équité, égalité, mérite, ascension sociale, mixité sociale. 

Abstract :  

This article is part of a field research on the involvement of ruro-mountain families in the 

education of their children, the objective of which is to provide an "up-to-date" knowledge of 

the education of ruro-Mountain children and the involvement of their families. This article is 

an essay to analyze the impact of reforms on school performance, namely that "equity and 

equality of opportunity" has been a key principle of reforms in the Moroccan education 
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system since the national charter (1999- 2009). In effect, for the reform find echo within 

families and educational actors, it is necessary to take into account the cultural specificity of 

the population (country or city), the mode of socialization, the nature of daily activities, the 

rural / urban school and the cultural level of families while situating the child in his family, 

institutional and environmental context.  

Keywords : equity, equality, merit, social advancement, social mix. 

Introduction : 

Au Maroc comme partout dans le monde, plus personne ne doute du rôle inévitable du secteur 

sociétal « clé » de l’enseignement. Or, l’école marocaine souffre depuis ces deux dernières 

décennies d’un dysfonctionnement chronique tant au niveau des apprentissages qu’au niveau 

des valeurs de sorte qu’elle n’arrive pas à se mettre debout. La panoplie des programmes et 

les mesures mises en œuvre ne font qu’attirer des doutes chez les citoyens qui ont perdu toute 

confiance envers les réformes suggérées par l’Etat visant l’amélioration du système scolaire 

au moment où l’enseignement demeure le secteur clé de tout progrès économique et social.  

En examinant les interventions de l’Etat vis-à-vis des réformes éducatives depuis les années 

60 (l’approche par contenu 56-84, l’approche par objectif 85-98, la charte nationale 99, 

l’approche par compétence 2000-2009, le plan d’urgence 2009, la vision stratégique 2015-

2030, les nouveaux rythmes scolaires 2018), nous réfèrent à un dilemme : que nous sommes 

devant un système scolaire en bonne voie, il est souvent repensé afin de s’adapter aux 

exigences du développement de la société. Ou bien, on est devant un système « sceptique » 

dont les mesures sont prises hâtivement et à court terme. Une réforme remplace une autre, un 

programme se met à la place d’un autre sans même achever l’expérience du précèdent et en 

avoir les résultats à l’instar de la pédagogie d’intégration, le plan d’urgence et le projet « agir 

autrement » qui s’est généralisé à la promptitude. La vision stratégique 2015/2030 traduite par 

la loi cadre 51-17 est une nouvelle approche pour manier les problématiques dont beigne le 

système éducatif marocain.  

Problématique et hypothèse : 

L'éducation au Maroc présente de sérieux problèmes soulevés dernièrement par le Conseil 

supérieur de l'éducation, de la formation et de la recherche scientifique (2014) dont on 
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dénonce le niveau très faible des élèves marocains notamment en milieu rural ce qui donne 

sens à la question centrale portant sur l’efficacité des réformes et leurs impacts sur le 

rendement de l’institution éducative, une interrogation ainsi sur le degré d’adhésion de l’école 

publique marocaine dans une réforme basant sur le principe d’équité et d’égalité.  

Le point de départ de cette réflexion ; qui puise des données collectées lors des entretiens avec 

les acteurs éducatifs (enseignants, directeurs et inspecteurs), de l’expérience dans le terrain et 

de l’observation en tant qu’acteur éducatif depuis 2002 ; est l’avancement des hypothèses 

suivantes :  

*L’école marocaine bien qu’elle s’inscrive dans des réformes ambitieuses demeure une école 

sélective par excellence et dans les meilleurs cas, elle est méritocratique.  

*Le manque d’un soutien pédagogique officiel (spécifique et en parallèle des apprentissages) 

au sein des établissements scolaires renforcera les inégalités scolaires.   

Cadre théorique et méthodologique : 

Appréhender la question de l’école s’inscrit dans la sociologie de l’école qui vise à réfléchir 

perpétuellement et d’une manière profonde à partir des grandes problématiques produites 

autour de l’école à savoir la reproduction (Durkheim), l’école de l’équité (François Dubet), 

etc. Cette réflexion se réfère également à la problématique de la généralisation de 

l’enseignement et l’égalité des chances dans le cadre de la vision stratégique 2015/2030. 

Toutefois, l’école de nos jours n’adhère pas complétement à ces problématiques car le 

« marché » est omniprésent dans tout essai de réforme et du coup, nous rentrons dans un débat 

paradoxal entre une école intégratrice et équitable d’un côté et une école qui s’intéresse au 

don et l’excellence (sélection et mérite) dans un autre côté. Dans ce sens, François Dubet 

s’interroge sur l’école de justice, s’agit-il d’une école qui repose sur le principe du mérite ou 

celle qui donne plus à ceux qui possède moins ?  

Lecture et essai d’analyse du système scolaire marocain : 

Au Maroc, le constat de dysfonctionnement de l’école publique se manifeste fortement quant 

au niveau des élèves qui devient de plus en plus faibles voire très faibles. Cela présente des 

signes majeurs d’une crise profonde de l’institution éducative et scolaire. Dès lors qu’une élite 

arrive à se rattacher au système éducatif et à effectuer un parcours scolaire « normal ». De nos 
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jours, on assiste à une restriction importante et un grave déclin institutionnel (famille et école) 

qui a eu une incidence négative sur le niveau de réussite scolaire des apprenants, ainsi que sur 

leur comportement et leurs valeurs.  

Il convient de mentionner que la scolarité est régie par de nombreux facteurs et variables 

inextricablement liés, sociaux, économiques, culturels, politiques, éducatifs, etc. Varie ainsi 

en fonction de la culture familiale, de son mode de vie et son milieu social. En effet, les 

préoccupations quotidiennes des familles en raison de la multiplicité des obligations en dehors 

de la maison ont limité l’intervention familiale en se concentrant sur les besoins matériels des 

enfants en vêtements et outils scolaires au détriment des préoccupations liées aux aspects 

émotionnel, éducatif et suivi scolaire. À cela s’ajoute les problèmes du divorce qui peuvent 

affecter négativement le niveau de scolarité des enfants et peuvent entraîner une déperdition 

scolaire. En outre, le faible niveau économique de certaines familles les conduit à rechercher 

un revenu supplémentaire par l'intermédiaire de leurs enfants. Cela les conduisait à 

abandonner l'école ou du moins à affecter leur niveau d’apprentissage. 

D’ailleurs, l’intérêt de toutes les familles pour la réussite scolaire de leurs enfants se manifeste 

en diverses formes. Dans ce sens, Zahia Zeroulou (1988) parlait « d’attitudes mobilisatrices 

des parents ». Ces attitudes mobilisatrices sont alimentées par les représentations que se font 

les familles de l’école et par leurs aspirations réajustant leur situation et leurs manières de 

faire autour de la réussite scolaire des enfants.  

Principalement, les familles sont censées être attentives à ce qui se passe à l’école et suivent 

leurs enfants étant donné qu’elles sont convaincues du fait que pour une ascension sociale et 

pour trouver « un travail », les enfants doivent réussir dans leurs études. Cependant, tous 

n’ont pas les moyens de créer les conditions favorables à un parcours scolaire satisfaisant. En 

l’occurrence, le cas marocain où la majorité des familles appartiennent à la classe populaire 

défavorisée, rencontrent des difficultés quotidiennes. Dès lors qu’elles doivent se battre pour 

subsister. Cela affecte sans doute, la scolarité de leurs enfants en ayant néanmoins conscience 

que leur sort tout comme leur réussite scolaire doit passer par l’école et par les diplômes. 

C’est en fréquentant l’école et réussissant le parcours scolaire que leurs enfants auront 

probablement un avenir professionnel « convenable ». Toutefois, l'amélioration du niveau 
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d'éducation des enfants dépend des efforts concertés, celles de la famille et de l'école en 

particulier. 

Certes, la famille joue un rôle capital dans le développement de la personnalité de l'enfant en 

tant qu’une institution sociale qui enseigne, dirige et transmet des expériences de vie et des 

compétences. Ce rôle est, à priori, décisif dans la composition psychologique, l’évaluation du 

comportement individuel, l’acquisition des habitudes et comportements. Autant de pratiques 

et acquis qui sont inhérents tout au long de la vie de l’enfant. En revanche, en l’absence du 

rôle familial, l’école marocaine ne fait que sélectionner les élèves et renforcer la méritocratie 

scolaire par le biais des diplômes et de l’excellence. Chose dû à sa manière de fonctionnement 

et aux mesures qui y sont prises. Ce que l’on peut constater chez les élèves arrivant au 

primaire sans avoir bénéficié du préscolaire. Ces apprenants sont plus exposés que d’autres à 

rencontrer des difficultés à l’école d’où l’importance de cette structure éducative : la 

maternelle. D’ailleurs, les écarts remarquables entre les élèves sont, en quelques sorte, liés à 

l’impact de leurs prérequis.  

Dès lors, l’institution scolaire marocaine sélectionne en fonction du parcours scolaire qui 

dépendait justement du milieu social des familles, de leur investissement et de la place 

accordée à l’acquisition des savoirs dans l’école. En effet, il y’a plusieurs contraintes qui ne 

permettent pas de réduire les inégalités d’accès. Le nombre d’élèves par classe (qui dépasse 

une trentaine d’élèves), l’absence d’un accompagnement parallèle des élèves en difficultés, 

l’absence des classes dédiées aux personnes en situations d’handicape, les difficultés des 

classes d’inclusion en l’absence de la formation du personnel. Les périodes du soutien 

pédagogique qui sont programmées après un certain temps peu espacé (séquence et semestre). 

De surcroit, les retards accumulés dès le primaire constituent d’année en année un handicap, 

un véritable « fil à patte » qui entrave le parcours de l’élève. Ce handicap se voit clairement 

en 6
ème

 année et au collège pour les élèves qui ont des difficultés notamment en « français » et 

en « maths ». Ces deux disciplines, vu leur poids et leur importance dans les apprentissages 

contribuent à l’échec scolaire pour de nombreux élèves qui ne possèdent pas suffisamment 

d’acquis permettant de poursuivre leur parcours scolaire. Alors qu’une moindre maitrise des 

maths et une méconnaissance du français limitent les chances de poursuivre les études et 

atteindre les ambitions. C’est là où l’école marocaine sélectionne et renforce le plus tôt 

possible les « meilleurs » élèves. Certaines études comme PISA montre que si les forts sont 
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avec les faibles, ils progressent tous. Tandis que, le cas marocain, vu la stratégie globale de 

l’enseignement (classes trop chargées, passation d’élèves sans niveau, absence d’un 

accompagnement individuel (pédagogique et social), etc.) ne fait qu’à suivre les vagues : les 

forts poursuivent et les faibles ont moins de chance à réussir, stagnent à l’horizon 

d’abandonner. Le problème s’accentue et s’aggrave encore avec les classes d’âge notamment 

avec l’insertion des élèves issus de l’éducation informelle et de l’école de la « deuxième 

chance ». Par ailleurs, le redoublement pose ainsi un grand souci car l’élève qui refait sa 

classe se sent dévalorisé et cela peut freiner son apprentissage car il se démotive et cela le 

conduit à la déperdition scolaire. Le constat général fait que notre système scolaire forme une 

forte élite en sélectionnant et en rejetant et cela fortifie la césure du corps social. 

 

Pistes de réflexion : 

Au niveau des valeurs, certes, l’école d’aujourd’hui, toute seule, ne possède pas une baguette 

magique pour changer l’état catastrophique du socio-relationnel en général. A la rue, à l’école 

comme à la maison, les valeurs humaines sont disparues. Par conséquent, cela devient de plus 

en plus normal : 

Quel’enseignant s’expose aux insultes et à la violence auprès de ses élèves ; 

Que le tumulte règne à la sortie de l’établissement. Les élèves se bousculent, crient et sifflent ; 

Qu’ils consomment et ramènent des stupéfiants (alcool et drogue) à l’école ; 

Que les filles s’exposent aux harcèlements devant les établissements scolaires ; 

Que les élèves viennent à l’école sans avoir fait leurs devoirs et sans même avoir ramené leurs 

affaires scolaires ; 

Que les enseignants ne peuvent pas interdire les élèves qui réclament le droit de tricher aux 

examens en raison qu’ils n’ont aucune protection contre les viols de leurs élèves ; 

Que l’enseignant n’a aucune autorité pédagogique dans sa classe souvent bruyante ; 

Que les enseignants gonflent les notes en vue d’une bonne réputation de l’établissement et 

pour éviter toute demande de justification du niveau des élèves ; 

Que les enseignants soient racistes envers leurs élèves ne serait-ce qu’entre filles et garçons ; 

Qu’ils suggèrent à leurs apprenants de s’inscrire au cours payant de soutien qu’ils assurent en 

dehors de l’institution.  
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Autant de pratiques et aspects montrant combien on assiste à une réelle restriction de valeurs 

et à une crise morale de la société. Ce qui nécessite de profondes recherches mettant au clair 

ces anomalies éducatives et sociales dont baigne notre système scolaire.  

Conclusion : 

Pour finir nous pouvons dire que l’école qui s’inscrit dans le contexte économique par 

excellence ne peut qu’être soumise aux exigences du marché en reproduisant (P. Bourdieu) 

les mêmes catégories sociales, les mêmes conditions de vie et du coup les mêmes inégalités 

scolaires et sociales. L’école publique marocaine reste incapable de satisfaire aux besoins 

sociétaux des marocains, fautes de moyens pour réussir la réforme de 2015/2030 car seul 

l’arsenal législatif, en termes de circulaires et de notes organisationnelles, ne peut rien 

changer et devrait principalement venir après l’installation d’un climat propice à la réforme en 

termes d’infrastructures et d’équipements nécessaires tout en améliorant la situation 

professionnelle du personnel éducatif, axe incontournable de la réussite, qui a dégouté et a 

marre de la situation actuelle et de ce qui se passe sur la scène politique et éducative 

marocaine. 
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