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 خ شكــشهـًك       
 

 ثمٕنّ ػض ٔخم : ػًلا

ٍْ شَـكَشْرىُْ لََصٌَِذَََّكُىْ  ﴿  ﴾نئَـِ
 [7سىرة إبراهيم، الآيت ] 

 إٌ يٍ شٍى انكـشاو الاػزشاف ثبندًٍـم.

َزمذو ثؼظٍى شكشَب ٔثبنغ احزشايُب ٔرمذٌشَب لَعزبرَب 

نى ٌجخم ػهٍُب ثزٕخٍٓبرّ ، انزي غلاو الله يحًـذانفبػم 

 ٔإسشبدارّ انمًٍخ لذيًب فً عجٍم رحمٍك ْذفُب.

كًب َزمذو ثبنشكش اندضٌم نكمّ يب عبػذَب عٕاء يٍ لشٌت 

 أٔ ثؼٍذ ٔنٕ ثكهًخ طٍجّـخ.

َٔحًذ الله َٔشكشِ ػهى أَّّ أنًُٓب انظّجش ٔيُحُب انمذسح 

 ػهى إرًبو ْزا انؼًم.
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 ٔانذي انكشًٌٍٍ أطبل الله فً ػًشًْب. ثبنزّكش أفشاد أعشرً ٔأخضإنى كم 

 ٔ إنً خًٍغ إخٕرً ٔأخٕارً
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 .إعحبق

ٔ إنً خًٍغ انضيلاء ٔ الَطذلبء ٔ كم يٍ عبْى يٍ لشٌت أٔ ثؼٍذ فً إرًبو 

 إَدبص ْبرّ انشعبنخ ٔ 

 انًزٕاػغ  إنً كم ْؤلاء أْذي ػًهً

 .دٌٔ أٌ أَغى ٔطًُ انحجٍت اندضائش
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 : مقػدمػة
يعتبر التكويف الميني، الرّكيزة الأساسية لكؿّ تنمية، ليذا مف الضروري العناية بو، 

سياسة تنموية، إلّا وتوفير الوسائؿ والإمكانيات الضرورية لِنجاحو، حيث لا يمكف إنجاح أيّ 
إذا توفّرت الكفاءات المينية المؤىّمة لتجسيدىا، ولا يمكف إنجاح أيّ سياسة تصنيعية، إلاَّ إذا 
كانت مصحوبة بالتكويف الميني والتقني للؤفراد الذيف يسيروف عمى تحقيؽ وتنفيذ ىذه السياسة 

 في الحياة العمميػة.

واسعة للؤماـ، أنشأ خلبليا ىياكؿ وطوّر  لقد حػظي التكويف الميني في الجزائر خطوات
نُظُمًا، بقي التركيز عمى نجاعة التكويف، بحيث يُصبح اِقتصاديًا، وفعّالًا يصمد في وجو 

 المنافسة والتحدّيػات.

ورغـ أىمّية النتائج الّتي حقّقيا التكويف الميني، إلّا أفّ ضخامة الحاجات، وخطورة 
ستوى التوقعات، وانتظار أداء أحسف لمتكويف الميني في التحدّيات، عوامؿ تدفع إلى رفع م

الجزائر، ويُمكف تحقيؽ ذلؾ إذا اتّضحت الأىداؼ، وَوُضعت إستراتيجية حكيمة وخطط 
 مدروسة لتجسيػدىا.

كما يساعد التكويف الميني عمى تقديـ فرصة أخيرة لمّذيػف لـ يتمكنّوا مف متابعة 
موا مينة تساعدىـ عمى إيجاد منصب لمعمؿ، دراساتيـ لسبب مف الأسباب، كي يتعػمّ 

ف كاف  والمساىمة في تمبية حاجة سوؽ العمؿ الوطنيػة مف اليد العاممة المتخصّصة، وا 
بالإمكاف استيراد التكنولوجيا، إلّا أنّو لا يُمكف اِستيراد اليّد العاممة والإطارات الضرورية 

ػـ في التكنولوجيا المتقدمة، والطريؽ إلى لتسييػرىا، فالتكويف الميني ىو السّبيؿ إلى التحكّ 
عػطاؤه حقّو مف الأىمّيػة، إذْ أفّ التكويف الميني جزء  التطػوّر والتنمية، ليذا يجب العناية بو وا 

، يساىـ في اِحتػواء التلبميذ المتسرّبيػف 1976لا يتجزّأ مف قطاع التربية، فيػو " بموجب أمرية 



 

 ب 
 

ة، حيث يتّـ توجيو الطمبة المػطروديػف مف التعميـ الرّسمػي مف المرحمتيف الأساسيػة والثانوي
 .(1)مباشرة إلى التكويف المينػي " 

فالتكويف الميني جزء مف المنظومة التربوية يُساىـ في حؿّ مشاكميا مف خلبؿ استقباؿ 
جميور المتسرّبيف مف قطاع التربية ويعمؿ في آف واحد، عمى تمبية حاجات القطاعات 

 والإجتماعية مف الموارد البشرية المكوّنػة.الصّناعية 

وتجدر الإشارة أفّ مخرجات قطاع التكويف لا تُمبّي نسبيِّا حاجيات المجتمع، ولا تنسجـ 
كثيرًا مع الطّمب الإقتصادي المتمثّؿ في سوؽ العمؿ لعدـ مسايرتيا لمتغيّر السريع في 

 عند كؿّ تخطيػط. النشاطات الإقتصادية، وىو ما يجب أفْ يُؤخذ بالاعتبار

صحيح أفّ عممية التكامؿ والتنسيؽ بيف التكويف الميني والتعميـ بصّفة عامة وبيف 
التنمية الإقتصادية عممية صعبة لكنّيا ضرورية جدِّا لمخروج مف الأزمة التي يتخبّط فييا 

 التكويف والتشغيؿ في الجزائػر.

في أجيزة التخطيط والتنسيؽ بيف  ويعتبر الػتّوجيو مف بيف الأدوات اليّامة المستعممة
مفقودة في عممية التخطيط  -أي التّوجيو–مختمؼ الخطط الإقتصادية، ونرى أفّ ىذه " العممية 

التّي أدّت إلى ظيور طمبات جديدة عمى مستوى سوؽ العمؿ دوف أف تجد مقابلًب في عػروض 
 .(2)التكويػف " 

نّما  وعمى ىػذا الأساس يمكف القػوؿ بأفّ التوجيو لا يقوـ بتػمبية حاجيات المجتمع فقط، وا 
يعمؿ عمى تمبية حاجيات الأفػراد أيضًا، وىنا تتجمّى مدى مسؤولية وخطورة الميمّة المسندة 
لمتوجيو الميني والمختصّيف القائميف عمى متابعتو، ألّا وىي تمؾ المشكمة الكامنة في إيجاد 

 راد المنتميف ليذا المجتػػمع.وتحقيؽ التوازف بيف رغبات المجتمع ورغبات الأف

                                                           
 .49، ص. 2006، 1، دار الغرب لمنشػر والتوزيػع، الجزائر، ط التكويف الميني والتّشغيػؿ بالجزائر. بوفػمجة غياث، 1
 .94، ص. 2009، دار الغرب لمنشػر والتّوزيػع، الجزائر، التشغيػؿ والبطالػة في الجزائػر. راضػي نور الػدّيف، 2



 

 ج 
 

لقد أصبحػت برامج التػّوجيو ضرورة إجتماعية تربوية لا يمكف الإستغناء عنيا، وذلؾ 
لأىمّية مساعدة الشباب عمى اتخاذ القرارات المناسبة وبناء مشاريع مينية خاصّة بيـ، ومف 

قتصادية جية ثانية تحقيؽ مجتمع الرّفاه عف طريؽ الإستجابة لحاجات المجتمع الإ
إلى الذّىف بمجرّد تناوؿ ىذه  ادًا مُتواصِميػف، كؿّ ذلؾ يتبادروالإجتماعيػة التي تعرؼ تغيُّرًا وازدِي

المسألة والإطلبع عمى فمسفػتيا والأىداؼ التي ترمي إلى تحقيقيا، لذا جاء ىذا البحث 
ىندسة المجتمع، المتواضع لمنظر في أحد أىّـ الأنظمة العممية المتعمقة بإعداد الأفراد و 

ولمكشؼ عف الممارسات الحقيقية التي يرتكز عمييا في مؤسساتنػا التكوينية، ألاَّ وىو التّوجيػو 
 المينػي.

لذلؾ تمحػورت ىذه الدّراسة في بابَيْػف اِثنيػف فأمّا الأوّؿ فيحوي الجانب النظري والّذي 
لية، صياغة الفرضيػات، تحديد يشمؿ سبعة فصػوؿ، ففي الفصؿ الأوّؿ تطرّقنا إلى طرح الإشكا

المفاىيـ والمصطمحات، المقاربة النظرية لمبحث والدّراسات السّابقة، وبما أفّ إطار دراستنا 
مرتبط بالتنشئة الإجتماعية حاولنا في الفصؿ الثانػي الولوج في ىذا الموضوع مف خلبؿ 

أف وصمنا إلى تكيّػؼ الفرد التػطرّؽ إلى التنشئة الاجتماعية مف حيث العناصر والعمميات إلى 
 الإجتماعي الذي يُعتبػر مظير لمتنشئة الإجتماعية والذي ىو صميـ موضوعػنا.

أمّا الفصؿ الثالث فحاولنا فيو معرفة الإنتمػاء الإجتماعي لممتربّص ومحػدّدات نجاحو 
ي في الميني، بينما الفصؿ الرّابع فتّـ مف خلبلو إعطاء نظرة عامة وشاممة لمتكويف المين

 الجزائػر.

وتطرّقػنػا في الفصؿ الخامس إلى نشأة التّوجيو وفمسفتو، وتطوّره التاريخي مع أىـ 
 النظريات التي جاءت في مَجَاليْ التّوجيو والإختػيار الميػني.

أمّا الفصؿ السادس فػتناوؿ موضوع الإعلبـ البيداغوجػي ودوره في سيرورة التّوجيػو، 
لنا فيو تحميؿ مفصّؿ لعمؿ المختصّ في التّوجيػو والمياـ المسنػدة بينما الفصؿ الأخيػر تناو 

 إليػو.
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أمّا الباب الثاني لمبحث والخاصّ بالجانب الميداني، فقػد حاولنا إسقاط أىّـ النتائج 
النظرية عمى واقع التّوجيو في مراكز التكويف الميني المدروسػة، بغية الإجابة عمى إشكالية 

مف خلبؿ اِستمػارات المبحوثيف  بتحميؿ المعطيات الميدانيػة التي تحصّمنا عميياالبحث، فػقمنا 
 ضع في الأخير حوصمة نيائية لموضوع دراستنػا.لن
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 الػمبحػث الأوّؿ : الإشكالػػية 

مف الممّيزات الأساسية لممجتمعات الحديثة ىو التغييرات المستمّرة والسّريعة أحيانًا في 
ف أساسي في مختمؼ الجوانب الاقتصادية الإجتماعية، ويُعتبر دور مؤسسات التربية والتّكوي

إعداد الأفراد لمسايرة عمميّات التغيّر والتحكّـ فييا، حيث مف السّمات البارزة ليذا العصر 
الاىتماـ المفرط بالتّوجيو والتّكويف المتواصؿ في كافة صوّره، لإتاحة الفرصة لكؿّ فرد مف رفع 

اؿ البشري يحتاج إلى مستواه الثقافي والتّربوي والإقتصادي والإجتماعي، ولا يخفى أفّ رأس الم
تنظيـ وتوجيو لمكشؼ عف قدراتو ومؤىّلبتو عف طريؽ التعميـ والتّدريب لمقياـ بواجبو في التنمية 

 عمى وجو يَحُوؿُ دوف إىداره.

إفّ النّسؽ التّكويػني نسؽ مفتوح يخضع لتأثير تغيّرات مركّبة اِقتصادية واِجتماعية 
تحميؿ واقعو وآفاؽ تطوّره لا يمكف أف يكوف شاملًب وسياسية موجودة في محيطو، وليذا فإفّ 

 دوف الأخذ بعيف الإعتبار ىذا التفاعؿ المتبادؿ بينو وبيف المحيط الإجتماعي ككؿّ.

التكويني والإكتشافػات العممية والتكنولوجية وطيدة،  -وتعتبر العلبقة بيف النّسؽ التربوي 
تويات البرامج التعميمية في مختمؼ حيث مف الضّروري إدخاؿ تعديلبت مستمّرة عمى مح

المستويات، وتجديد الإدخالات المادّية وتجييزات المخابر، وذلؾ لضماف تقديـ التكويف 
المناسب الّذي يساير نمو المعرفة وِاستخداماتيا، والتقصير في ىذه الجوانب يؤدي بالضرورة 

 وي والتكويني.إلى نتائج سمبية عمى نوعيو ومستوى تأىّؿ مخرجات النّسؽ الترب

إفّ جياز التكويف الميني عرؼ منذ نشوئو مشكؿ ىاّـ يتّصؿ بتحديد التّخصصات 
المينية التّي يجب تعميميا وعدد المتربّصيف الذيف يجب تكوينيـ في كؿّ تخصّص، وىذا عمى 

 أساس حاجيات الطمب الإقػػتصادي الوطني.

الإقتصادية غير متمكّنة مف إفّ ىذه الوضعية ترجع نوعًا ما إلى كَوْفِ المؤسسات 
تحديد بشكؿ دقيؽ حاجياتيا لميد الفنية المؤىّمة ومشاريع التوسّع المستقبمية لنشاطاتيا، وليذا 
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جياز التكويف الميني ليس لديو أيّ بنؾ مف المعمومات الصّادقة حوؿ حاجيات المحيط  "فإفّ 
 .(3) "الاقتصادي وطبيعة تطوّره عمى المستوى المتوسط والبعيد 

إفّ ىذا الخمؿ بالإمكاف تجاوزه بإنشاء مراكز مختصّة في البحث والتّخطيط سواء عمى 
 مستوى الوزارة المكمّفة بالتكويف الميني أو القطاعات الإقتصادية.

إفّ عدـ وجود مثؿ ىذه المراكز المختصّة أدّى إلى تخطيطٍ ارتجالي وعشوائي واعتماد 
بيذا أصبح جياز التكويف الميني يقدّـ خدمة لتصنيفات مينية عمى أساس تخمينات، و 

اِجتماعية أكثر منيا اقتصادية وذلؾ بتحقيؽ نوع مف الإستجابة إلى الطمب الإجتماعي عف 
 طريؽ اِستيػػعاب جميور المتسرّبيف.

إفّ تصنيفات الميف المعتمدة حاليًا تحدّدت منذ عدّة سنوات ولقد أصبحت الآف 
الاقتصادي، إذ أنّو مف الضّروري العمؿ عمى مراجعتيا وتكيّفيا مع تستجيب إلى الواقع  لا

التطوّرات والحاجيات الحالية لممحيط، وىذا مف حيث تكييؼ أو حذؼ بعض التخصّصات 
حػػداث تخصّصات جديدة.  وا 

يُركّػز عمى الإعداد في المستويات المينية البسيطة  "كما نجد أفّ جياز التكويف الميني 
مّا أدّى إلى نوع مف الإشباع في سوؽ العمؿ بالنّسبة إلى ىذه المستويات، ومف والمتوسطة، م

جية أخرى تراكـ النقص فيما يخصّ المستويات العميا مف التكويف أيّ التقنييف والتقنييف 
 .(4) "السّامػيف 

كما يعتبر التكويف الميني مف المكوّنات الأساسية لمنسؽ التّربوي، وتزداد أىمّيتو في 
وكذلػؾ التحكّـ في مشكمة البطالة  مداف النّامية، لكونو يساعد عمى نشر الثقافة الصّناعيةالب

وسياسة التّوظيؼ وتوفير المكوّنيف المحمّييف، لكفّ الطريؽ الّذي يفضّمو المجتمع والمدعّـ مف 
                                                           

جيػػاز التكػػويف المينػػي فػػي الجزائػػرف مكانتػػػو فػػي الندػػؽ التربػػوي ومػػػد  ادػػتجابتو لمطمػػب . بوسػػنة محمػػود وزاىػػػي شيػػػرزاد، 3
 ، 1993، 05ـ الػػػػػػػػػػػػػػػػػنّفس وعمػػػػػػػػػػػػػػػػػوـ التربيػػػػػػػػػػػػػػػػػػة، العػػػػػػػػػػػػػػػػػدد ، المجمػػػػػػػػػػػػػػػػػة الجزائريػػػػػػػػػػػػػػػػػة لعمػػػػػػػػػػػػػػػػػالإجتمػػػػػػػػػػػػػػػػػا ي وا  ػػػػػػػػػػػػػػػػػػت ادي

 .87، 86ص ص. 
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ات طرؼ سياسة الدولة، يتمثّؿ في مسار المراحؿ التّعميمية النّظامية والنّجاح في الامتحان
والإلتحاؽ بالجامعة، أدّى ىذا التصوّر إلى  (شيادتي نيايػة التّعميـ المتوسط والبكالوريا)الرّسمية 

اِنعكاسات واضحة عمى اِتّجاىات وتطمّعات التّلبميذ وأوليائيـ عمى حدّ سواء، حيث نجد 
الأغمبية منيـ، يفضّموف ىذا المسار ولا يرغبوف في غيره. إفّ ىذا الوضع يُفسّر لنا اِنخفاض 

أغمبية  "اسة ميدانية في ىذا الإطار إلى أفّ قيمة التّكويف الميني في أذىاف الجميع، وتشير در 
الشباب لا يُفضّموف مسار التكويف الميني، وينظروف إليو عمى أنّو آخر فرصة يُمكف المّجوء 

"إلييا في سيرورة بناء مستقبميـ الميني والإجتماعػي 
(5)  

فقط مف  % 62أقؿ مف  2011/ 2010والجدير بالذكر أنّو سجّؿ في السنة الدّراسّية
 .(6)التلبميذ الذيف يواصموف الثانوي

إفّ عدـ تحسيف ىذه النسبة يؤدي بالضرورة إلى الزّيادة في حجـ الطمب عمى جياز 
التّكويػف الميني مف جية ومف جية أخرى حجـ فئة ذوي المستوى التعميمي البسيط والتي تطرح 

 مشاكؿ متميّزة مف حيث عممية إدماجيا الاجتماعي والميني.

عداد جميور المتسرّبيف، وتمبية  ورغـ المجيودات التي بُذلت مف أجؿ اِستقباؿ وا 
حاجيات المجتمع إلى اليد الفنية، إلاَّ أفّ اِرتفاع حجـ التسرب المدرسي مف سنة لأخرى، يُػػؤدّى 
بالضػرورة إلى عدـ توافؽ القدرات الإستقبالية لجياز التكويف الميني مع الطمب الإجتماعي 

متسرّب مف التعميـ الإبتدائي  (1819581) 2009/2010يد، إذ سجّمت الإحصائيات سنة المتزا
متسرّب مف جميع مراحؿ التعميـ  (1893284)إلى  2010/2011المتوسط والثانوي، ووصؿ سنة 

 .(7)الإبتدائي والمتوسط والثانوي 

                                                           
5
. Chérifati. D et autres, « l’Information et l’orientation professionnelle en Algérie », réalité et 

enjeux publications CERPEQ, O.P.U, Alger, 1995, p. 11. 
 .137، ص. 2013الػديواف الوطني للئحصائيػات، الجزائر، نشرة  (،2011-1962)حوصمة إحصائيػة . 6
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مف التلبميذ يُغادروف المدرسة  40%أكثر مف  "ىذا إضافة إلى أنّو يوجد نسبة عالية 
رغـ إلزامية وذلؾ  ،(8) " 2010مبكّرًا دوف الوصوؿ إلى السنة الرّابعة متوسط، وىو ما سُجّؿ سنة 

تمدرس أو اللبّ  ػػرة ّ اىػػػب ظػػ، إلى جان(الإبتدائي والمتوسط)لبثة الأولى ػػػالث التعميـ في المراحؿ
إذ تعتبر ىذه الظاىرة سابقة خطيرة في حؽ النّظاـ  (La Nomscolarisation)العزوؼ المدرسي 
 التربوي الجزائػػري.

وبالتاّلي تجد ىاتو الفئات نفسيا بالضرورة أماـ اِختيارات أخرى أىمّيا مسار التكويف 
إعطاء فرصة ثانية ليؤلاء  التكويف و التأىيؿ ث ّـ الميني، الّذي تُعتبر وظيفتو بالدّرجة الأولى

 إدماجيـ إجتماعيًا ومينيًا، بعدما فشؿ النسؽ التّربوي في ىذه الميمّة. المتسرّبيف مف أجؿ

إفّ أوّؿ مشكمة يُعاني منيا الشباب الّذي يحاوؿ الحصوؿ عمى مقعد بيداغوجي في 
مراكز التكويف الميني، تتمثّؿ في عممية اِختيار التّخصص الملبئـ لقدراتيـ ورغباتيـ، فيـ 

ار بشأف التكويف المناسب ليـ، كما أنّيـ يُعانوف مف قمؽ كبير يجدوف صعوبة في اِتػّخاذ القر 
في مواجية وضعيتيـ الجديدة، ويُمكف إرجاع ذلؾ إلى معرفتيـ الضعيفة لعالـ التكويف 
ف كاف لا  والشغؿ، وىذا نتيجة لفُقر وضعؼ الإعلبـ البيداغوجي المقدّـ ليـ والمعتمد حاليًا، وا 

ة التّي توزّع عمى المتربّصيف قبؿ اِختيارىـ لتخصّصاتيـ، يمنع أفّ ىناؾ العديد مف الأدلّ 
تتضمّف معمومات عف التخصُّصات المقترحة في الدورة التكوينية إضافة إلى تواريخ المسابقة 
علبف النتائج واِنطلبؽ الدرّوس، لكف تبقى ىذه المحاولات غير كافية في غياب إعلبـ موجّو  وا 

 ومػػدروس.

لمينية الكافية لمشباب طالبي التكويػف ىي خطوة مف خطوات إفّ إعطاء المعمومات ا
التّوجيو، فالإعلبـ في إطار التّوجيو يسمح بالتقّميؿ مف المعمومات الخاطئة، كما يُستعمؿ لكسر 
التصوّرات المسبقة غير المبنية عمى المعرفة، وىو بذلؾ وسيمة يتعرّؼ مف خلبليا الشاب عمى 
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ة ومستمزمات كؿّ تخصّص ميني، بحيث يجد نفسو يمرّ بسرعة المنطمقات أو المنافذ الميني
 إلى مرحمة أخذ القرار دوف المرور بمرحمة الإكتػشاؼ وتصنيؼ المعمومات.

ونجد في كثير مف الأحياف يتّـ اِختيار الطّالب لتخصّص مينػي معيّف دوف معرفة 
يا، وممّا يؤكّد ذلؾ أفّ سابقة لطبيعة ىذا التخصّص ومتطمباتو ومجالات العمؿ التي يُؤىّؿ ل

مف مجموع المتربصيف المقبوليف بالأقساـ  10%نسبة تصؿ في الغالب إلى نحو  "ىناؾ 
، إذ أفّ " (9)ر"المينية، يطمبوف بعد أخذ فكرة عف طبيعة التكويف، التحويؿ إلى تخصّص آخ

اليدؼ مف عممية التّوجيو التربوي والتوجيو الميني ىو تقميؿ اليدر في الموارد المالية والبشرية 
 .(10)عمى السػػواء " 

ىذا فضلًب عف حالات الفشؿ والتّخمي عف التكويف نيائيًا التّي قد تنتج عف سوء تكيّؼ 
ء اختيارىـ لمتخصّصات المينية ىؤلاء المتربّصيف مع التكويف الّذي اِلتحقوا بو نتيجة سو 

المناسبة وذلؾ لضعؼ وسائؿ الإعلبـ والتّوجيو، حيث بمغت النّسبة الإجمالية ليؤلاء المتخمّيف 
 .(11) 24%بػ  ، 2011عف التكويف سنة 

فيناؾ نسبة لا يُستياف بيا مف المتدرّبيف الػّذيف يتوقفوف عف الدّراسة قبؿ انتياء فترة 
الأمر الذي يدفعنا إلى البحث عف الأسباب الحقيقية التّي تقؼ وراء ىذه التكويف بالمركز، 

الظاىرة، ونتساءؿ، لماذا في نفس شروط التّدريب يقرّر بعض الشباب التوقّؼ عف التكويف في 
 !حيف يذىب آخروف إلى آخر مسارىـ التّكوينػي ؟

المختصّيف  ففقر الإعلبـ وعجزه وضيؽ الوقت المخصّص لو، إضافة إلى عدـ كفاءة
في التّوجيو رغـ مستواىـ الجامعي لقمّة تكوينيـ في ىذا المجاؿ، عوامؿ إضافة إلى أخرى، 

                                                           
 -، مكتبػػػة دار الثقافػػػة لمنشػػػر والتوزيػػػع عمّػػػػافالتوجيػػػػو المينػػػي ونظرياتػػػػػو. جػػػػودت عػػػػزّت عبػػػد اليػػػادي وسػػػعيد حسنػػػػي العػػػزة، 9

 .34، ص. 1999، 1الأردف، ط 
، دار الكتػاب الحػديث، الجزائػر، القياس والتقػويـ فػي اللمػـ الإندانيػػة هددػو وهدواتػو وتطبيقاتػو. أميف عمي محمّد سميمػاف، 10

 .641،  ص. 2010
11

. Annuaire Statistique de l’Algérie, « Résultats (2009-2011), Office National des Statistiques », édition 

2013, N° 29, 137. 
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أدّت إلى تطبيؽ توجيو ذو فجوات الّذي لـ يمنح إلاَّ حيّْزًا قميلًب جدِّا لممتربّصيف للئستفادة منو، 
ع، ونحف مف خلبؿ ويُبعد توجيو تخصُّصي يقوـ عمى دراسة الفرد والمينة ويُحضّر لممشاري

بحثنا الميداني نُحاوؿ التعرّؼ عمى ىذه الفجوات بكشؼ الغطاء عمى النقائص والعيوب التي 
 يُعاني منيا مجاؿ الإعلبـ والتّوجيو بمؤسسات التكويف الميني.

فمف بيف الخطوات التي تتضمّنيا عممية التوجيو اكتشاؼ سمات الفرد حيث يُفترض 
السّمات التي يُمكف اكتشافيا باستخداـ أدوات القياس النّفسي، فيده  بأفّ الفرد لديو مجموعة مف

 الأدوات تُظيػر ميوؿ الفرد وقيّمو وتجاربو وطموحاتو.

ونتيجة لمقابمة بعض القائميف والمسؤوليف عف عممية التّوجيو بمراكز التكويف الميني 
بمؤسسات التكويف الميني  بالجزائر، توضّح أفّ اِستعماؿ الإختبارات وأدوات القياس النّفسي

أمر غير وارد، وذلؾ بسبب الوقت الّذي تتطمّبو عمى حدّ قوليـ سواء في التطبيؽ أو تحميؿ 
وتفسير النتائج مقابمة بالوقت المخصّص لعمميتي الإعلبـ والتّوجيو داخؿ مراكز التكويف 

يف في اِستعماليا الميني، كما يتطمّب مف أجؿ تطبيؽ ىذه الأدوات لقياس ميارة وتحكّـ كبير 
مف طرؼ المختصّيف في التّوجيو، حيث صرّح أغمبيـ أنّيـ لـ يتمقّوا أيّ تكويف في ىذا المجاؿ 

 ما يقوموف بو مف نشاطات في مَجَاليْ الإعلبـ والتّوجيو ىو مجرّد محاولات فردية لا غػير.

فاء بمقابلبت فيؿ يمكف الإستغناء عف ىذه الأدوات القياسية في عممية التّوجيو والاكت
 إعلبمية وتوجييية، غالبًا ما تكوف جماعية لاختصار الوقت والجيد ؟

بيداغوجية التي تتحكّـ بقدر كبير في نجاح أو إخفاؽ  -إفّ ىذه العممية السيكو
المتربّص، لـ تعد في الواقع سوى عممية تسيير بسيطة وميكانيكية، بؿ عممية تُعنى بتوزيع 

قساـ البيداغوجية لا غير، وبالتاّلي في غياب خطّة إعلبمية ناجحة تدقّؽ المتربّصيف عمى الأ
لتوعية الشباب طالبي التكويف بالتخصّصات المينية المختمفة ومتطمّباتيا، وفي غياب توجيو 
مدروس مبني عمى أدوات القياس النّفسي، فإفّ مستشار التّوجيو الميني لا يقوـ بتوجيو 
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نّما بتوزيعيـ عمى مختمؼ التخصّصات المينية المفتوحة لمتكويف بناءً عمى نتائج  المتربّصيف وا 
 المسابقة والقدرة الاستيعابية لمركز التكويف.

فيؿ يُمكف اِعتبار الإعلبـ والتوجيو المعموؿ بو حاليًا بمراكز التكويف الميني، يُحقّؽ 
 ؟الأىداؼ المرّجوة منو والمتمثمّة في تكيّؼ المتربّصيف ونجاحيـ في التكويف 

إفّ معطيات الواقع الإجتماعي والاقتصادي، تشير إلى اِنتشار ظواىر كالتسرّب واليدر 
في قطاعي التربية والتكويف، والبطالة التّي مسّت حتّى صفوؼ خريجي الجامعة وعدـ 

عدد مف المتخرّجيفَ يصعب تحديد نسبتيـ ينيوف دراساتيـ  "الاستقرار الميػني، كما يوجد 
تيـ، دوف استغلبليا في ميداف العمؿ، إذ أنّيـ لـ يدخموا نتيجة رغبة ويحصموف عمى شيادا
نّما اِلتحقوا بالمراكز تمبية لرغبات أوليائيـ، أو اِنتظارًا لفرص (12) "ذاتية ولا حاجة حقيقية  ، وا 

أخرى لمعمؿ ليست ليا علبقة بمجاؿ التكويف، وفي كلب الحالتيف، ىناؾ إىدار للئمكانيات 
 رة.الضعيفة المتوفّ 

ىذه العوامؿ إضافة إلى أخرى، تزيد مف أىمّية تربية الإختيارات المينية لدى الشباب، 
وبالتاّلي ضماف فرص عالية لنجاحيـ في الإندماج الاجتماعي والميني، كما تعتبر ىذه 
الظواىر مؤشرات تدؿّ عمى ثغرات التطبيؽ الحالي لمتّوجيو المدرسي والميني، وتعكس عدـ 

رامج التعميـ والتكويف ومتطمّبات سوؽ العمؿ، ىذا الأخير الّذي تميّز بتغيّرات التوافؽ بيف ب
اِجتماعية واِقتصادية وعالمية أثّرت في التركيبة السوسيولوجية لمميف، بالإضافة إلى التغيّر 
المستمّر في متطمبّاتيا نتيجة الإدخالات التكنولوجية المستمّرة، ىذا الوضع زاد مف تعقيد عممية 

 تّوجيو وصعوبة اِختيار المشروع الميني المستقبمي لدى الشباب.ال

ولتحقيؽ فاعمية برنامج الإعلبـ والتّوجيو، يبرز دور الأخصّائي النّفسي في ىذه العممية 
جدّ ميّـ، ىذا الأخير الّذي جاءت عدّة مراسيـ وزارية منذ الإستقلبؿ تُحدّد وظيفتو وميامو، 
حيث يكمف دوره في مساعدة الشباب طالبي التّكويف عمى توضيح رغباتيـ وملبءمتيا بشكؿ 

                                                           
 .53،  ص. مػرجع دابػؽ. بوفػمػجة غػياث، 12
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 Auto)فاءاتيـ مع إكراىات العالـ المحيط، أَيّ مساعدتيـ عمى القياـ بالتوجيو الذاتي أفضؿ لك

Orientation)  وىو عمؿ يسمح لبروز الإختيار الواعي والّذي لو مبرّرات، ممّا يساعدىـ عمى
التكيّؼ الحسف مع التكويف والنّجاح فيو، غير أنّنا في الواقع لاحظنا محدودية عمؿ المختصّيف 

التّوجيو وفقر الإعلبـ الميني المعتمد حاليًا بمراكػز التكويػف، حيث يُقدّـ ىذا العمؿ عمى في 
شكؿ أخبار حوؿ فرص التكويف وشروط التّسجيؿ والتّي عمى أساسيا يقوـ المختصّوف في 
التّوجيػو بعممية توزيع المترشحيف حسب المناصب البيداغوجية المتوفّرة دوف مراعاة القواعد 

ة للئعلبـ البيداغوجي والمتمثمّة في برامج سنّوية تقُدّـ بشكؿ مبكّر، متواصؿ ومتنوّع، العممي
 وتتضمّف خصائص ومحتويات وآفاؽ مختمؼ المسارات التكوينية والمينية.

تُشكّؿ ىذه الجوانب وأخرى المتغيّرات الفعمية التّي تُحرّؾ عممية التّوجيػو، وتفاعميا بشكؿ 
 ذه الأخيرة ونجاح عممية التكويف ككؿّ.أفضؿ يُساعد في نجاح ى

ومف أجؿ الحصوؿ عمى معطيات عممية تُمكّنُنَا مف فيـ الظاىرة وتفسيرىا وتقديـ 
اقتراحات مناسبة فيما يخصّ التكفّؿ البيداغوجي لمشباب المقبؿ عمى التكويف الميني، انْصَبَّ 

 راكز التكويف الميني.اىتمامنا في ىذا البحث عمى دراسة واقع الإعلبـ والتّوجيو بم

وقد اِخْترْنَا الإقتراب مف ىذا الموضوع لأفّ التوجيو عبارة عف عممية يُمكف أف يكوف ليا 
أثر في نجاح المتربّصيف أو فشميـ في التكويف، ومف ثّـ تساءلنا، عف أثر تطبيؽ الإعلبـ 

بمػراكز التكويػف والتّوجيو في تكيّؼ المتربّصيف ونجاحيـ في التكويف المزاوؿ مف طرفيػػـ 
 الميني والتمييػف بالجزائػر ؟

ىؿ يساعد الإعلبـ البيداغوجي في تكيّؼ المتربصيف واندماجيـ في التكويف  -
 بمركز التكويف الميني والتكويف.

تقنية( لمستشار التوجيو عمى نجاح المتربصيف  –وىؿ تساعد المرافقة )سيكو  -
 في التكويف.
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 الػمبحػث الثانػي : الفرضيػػات

 
 :  لفرضيػػة اللامػةا

يساىـ الإعلبـ والتوجيو داخؿ مراكز التكويف الميني والتمييف بالجزائر في تكيؼ       
 المتربصيف في التكويف المتبع مف طرفيـ وبالتالػي نجاحيـ فيػو.

 
 : الفرضيػة الجزئيػة الأولػى 

الإعلبـ البيداغوجػي في تكيؼ المتربصيػف واندماجيـ في التكويف بمركز التكويف  يساىـ
 المينػػي.

 
 :  الفرضية الجزئيػة الثانيػة

 لمستشار التوجيو عمى نجاح المتربصيف في التكويػف. (تقنية - سيكو)تساعد المرافقة 
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 الػمبحث الثالث : تحديد الػمػفاىيػـ والػم طمحػات 

 المستعممة ومعانييا المفاىيـ بعض إليو ترمي ما بيف التوافؽ تحقيؽ لمقارئ يتسنى كي
 غاب ما ومعرفة المعاني لذات اخرى دلالات مف ذىنو في لديو يمتزج قد وما البحث ىذا في
 البحث ىذا في نقصدىا التي الدلالات ىذه حدود إلى التطرؽ ىنا ىا لزاماً  كاف منيا عنو
 .المفاىيـ ىذه وتحديد معرفة خلبؿ مف وىذا

 : (Orientation) التوجيو مفيوـ -1

 أداره والشيء..... الأمر وجيو وجيياً، صار وجاىة، يتجو وجّو مف : ةػػلغ التوجيو -
 أف الوجو يقاؿ الجية، (مصدر) الوجو أقبؿ: إليو اتجو وقصد، أقبؿ: إليو توجو ما، جية إلى

 .(13) وغيره عمؿ مف الإنساف إليو يتوجو ما الظاىر، القصد أي كذا، يكوف

 بيا وُ جّ وَ تُ  والمعايير والقيـ والاتجاىات المعمومات مف مركب : ا  ػػػا طلاح التوجيو -
 .(14) معيّف موقؼ في نفسو الفرد يوجو أو نفسيا الجماعة

 يعني التوجيو : " العاـ مفيومو في (Sillany Norbert) نوربارت سيلبني بيا ويعني
 أنفسنا نجد فعندما معيّف، مجاؿ في (ليا شكؿ لا) مشكمة غير لمنطقة ةيّ متخي بنية في الشؾ
 إذا نعمـ لا فنحف مؤكدة غير حركتنا تصبح خطانا، توجيو معالـ وينقصيا مجيولة منطقة في
 نتواجد الذي المجاؿ عناصر ننظـ أف لابد تجاوزهن كيولػ نبتعد، أو اليدؼ مف نقترب كنّا ما

 المجموع، بناء بإعادة نقوـ ثـ ليا التابعة تمؾ منيا ونحدد النوعيات ونحدّد أجزاءه نميّز فيو،
 لمتوجيو فقط ليس يتغير المعموـ المسار ىذا المجاؿ، لعناصر بتنظيـ يتعمؽ إذف التوجيو
 لكؿ تسمح مينة أو التعميـ في شعبة باختيار المتعمقة الوضعيات لكؿ بالنسبة لكف الخاص

                                                           
 .889 .ص ،1991 ،1ط بيروت الشروؽ، دار منشورات ،لاـػػوالأ  المغة في المنجد. 13

 العامة الييئة مذكور، إبراىيـ مراجعة ،وػػيوندك ا جتما ية اللموـ ملجـ والثقافة، والعموـ لمتربية القومية الشعبة. 14
 .601 .ص ،1975: القاىرة لمكتاب، المصرية
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 مةػػدائ حركة في تنحرؼ والتكنولوجية العممية البرامج حيث المعاصر العالـ في يعانوف الذيف
(15) . 

 مف مجموعة تتضمف إنسانية عممية التوجيو:  فيقوؿ مرسي الحميد عبد ويعرفو
دراؾ أنفسيـ فيـ عمى مساعدتيـل للؤفراد تقدـ التي الخدمات  منيا، يعانوف التي المشكلبت وا 

 تحقيؽ إلى يؤدي بما تواجييـ، التي المشكلبت عمى التغمب في ومواىبيـ بقدراتيـ نتفاعوالإ
 أقصى يبمغوا حتى بيا يعيشوف التي البيئة وبيف بينيـ التوافؽ

 .(16) " ـػػشخصياتي في وتكامؿ نمو مف إليو الوصوؿ يستطيعوف ما

"  ىو عاـ بوجو التوجيو بأفّ  عمر محمد وأحمد زيداف مصطفى محمد مف ؿّ ػك ويعرّفو
 وفقاً  والتكيّؼ الملبئـ الحؿّ  اختيار عمى الفرد مساعدة إلى تيدؼ التي المنظمة الفنية العممية
 عف الكشؼ في الفرد مساعدة إلى ييدؼ فالتوجيو الحؿ، ىذا بو يؤدي الذي الجديد لموضع
 المجتمع في لو مناسب مكاف إيجاد عمى ومعاونتو لو المتاحة الحياة بفرص ومقارنتيا مواىبو
 مواىبو يستغؿ وأف قدراتو نوػتمكّ  ما أقصى يبذؿ وأف متزنة نفسية حياة يحيا أف يستطيع حيث
 . (17)"  الكاممة بالمنفعة المجتمع عمى وبالتالي عميو، تعود التي الناحية في

 اختيار بيا يتـ التي العممية تمؾ"  وبأنّ  الميني التوجيو طو، القادر عبد فرج ؼويعرّ 
 مف العديد أمامنا سنجد فإننا الميني، التوجيو يريد فرد أتانا فمو معيّف، لفرد عمؿ أنسب

 لو، مناسبة أكثر أعماؿ توجد الأعماؿ ىذه بيف مف لكف فييا، نعيّنو أف يمكف التي الأعماؿ
 فييا ول نتوقع بحيث لو، مناسبة قؿأ أعماؿ توجد بينما أكثر، نجاحاً  فييا لو نتوقّع بحيث

                                                           
15. Sillany Norbert, Dictionnaire de psychologie, Bordas, 1

er
 Ed, Paris 1980, P485. 

  ،1976 القاىرة خانجي، مكتبة ،والميني التربوي والتوجيو النفدي الإرشاد ػي،مرس الحميد عبد. سيد 16
 .74 .ص

، 1 ط القاىرة، مصرية، الأنجمو مكتبة ،سػػالنف  مـ م طمحات ملجـ ر،ػعم محمد وأحمد زيداف مصطفى محمد. 17
  .90 .ص ، ،1987
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 ونصحو وتوجييو لو الأعماؿ أنسب معرفة الميني، التوجيو ميمة تكوف ثمة ومف أكثر، فشلبً 
 . (18)"  فييا بالعمؿ

 اف عمى الفرد يساعد بيا التي العممية بأنو الداىري حسف صالح الدكتور ويعرفو
 الذي نفسو الفرد ىو العممية ومحور فييا، ويرقى ويدخميا ليا فيؤىؿ الميف، مف مينة يختار
 .(19) النفسي ومنو الميني التكيّؼ عمى بمساعدتو تقوـ

 الموجو يقدميا التي الجماعية أو الفردية المساعدة بأنو وآخروف، عزت جودت ويعرفو
 منو يجعؿ الذي الاتجاه في ينمو حتى:  ليا يحتاج الذي لمفرد والميني التربوي المرشد أو

 وغيرىا والمينية، الدراسية المياديف في ذاتو تحقيؽ عمى وقادراً  ومنجزاً  وناجحاً  منتجاً  مواطناً 
 .(20) والرّضى بالسّعاة يشعر بحيث

 التوجيو عممية في المرشد أو الموجو أف عمى تتّفؽ السابقة التعريفات جميع أف نلبحظ
نما لممسترشد، المينة باختيار يقوـ لا الميني والإرشاد  قرار لاتخاذ يتوصؿ كي يساعده وا 

عداد ذلؾ، مسؤولية ويتحمؿ سميـ  فيو وبالتالي فييا والتقدـ المينة، بيذه للبلتحاؽ نفسو وا 
 مينياً  تكيّفاً  ليـ يكفؿ بما ومينتيـ، مستقبميـ وتقرير اختيار عمى الأفراد بمساعدة ييتـ

 .مرضياً 

 (Socialisation) :ا جتما ية التنشئة مفيوـ (2

 (Socialisation) الاجتماعية التنشئة أف الاجتماعية العموـ مصطمحات معجـ في ورد
 الأفراد تشكيؿ بيا يتـ التي والطريقة جيؿ إلى جيؿ مف الثقافة انتقاؿ بيا يتـ التي العممية ىي

                                                           
 الجامعية لمكتب المركزي الجياز النشر، دار ،يػػوالتنظيم الّ نا ي النفس  مـ في  راءات طو، القادر عبد فرج. 18

 .4 ،3 .ص ص ،1978 التعميمية، والوسائؿ والمدرسية

 ص عماف، الأردف ،2005 ،1ط لمنشر، وائؿ دار ،وػونظريات الميني التوجيو ديكولوجية ري،ػالداى حسف صالح. د . 19
22. 

 .ص ،1999 ،1ط عماف، والتوزيع، لمنشر الثقافة مكتبة ،وػػونظريات الميني التوجيو ،روفػوآخ اليادي عبد عزت ودتػج. 20
19. 
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 يمقنو ما كؿُّ  ذلؾ في ويدخؿ معيّنة ثقافة ذي مجتمع في المعيشة يمكنيـ حتى طفولتيـ منذ
 .(21) وميارات ومعمومات وقيـ وتقاليد وديف لغة مف للؤفراد والمجتمع والمدرسة الآباء

 إدماج خلبليا مف يتـ التي العممية بأنيا (Gravitz) غرافيتس معجـ في وورد     
 تعمـ عمى ويعمموف الرمزية والقواعد والمعايير القيـ فيستوعبوف معيّف مجتمع في الأفراد
 وقد والتوافؽ التعمـ تمثؿ فيي والبيئة، المغة وكذا والمدرسة العائمة بفضؿ عاـ بشكؿ الثقافة

 النظاـ في الإنتاج لوسائؿ اجتماعية ممكية إلى الفردية الممكية تحويؿ بمعنى استخدمت
 .(22) الاشتراكي

 بيا يتحوؿ التي والطريقة الثقافية العممية بأنيا (Margaret Mead) ميد مارجريت ونعرّفيا
 الطفؿ إدماج عممية" وىي، (23) معيّف بشري مجتمع في كامؿ عضو إلى الولادة حديث طفؿ كؿ
 معتمداً  توريثاً  إياه وتوريثو تكوينية في الثقافي التراث إدخاؿ طريؽ عف العاـ الثقافي الإطار في

 السائدة التفكير طرؽ وتدريبو إليو ينتسب الذي المجتمع في المختمفة السموكية النماذج بتعميمو
 .(24) " نفسو في الشائعة المعتقدات وغرس فيو

 : يػػيم فيما تمخيصيا ويمكف التعريفات تعدّدت وقد
 الطفؿ بواسطتيا يستوعب وتراكمية تدريجية عممية" بأنيا دوروف رولاف ويعرفيا -

 والاصطلبحات والعادات والطقوس والأدوار والرموز والمعايير والقيـ السموكات نموه، خلبؿ
 .(25)  "قافيػػالث – الاجتماعي بالمحيط الخاصة الفكر وأنماط

                                                           
 .386 .ص ،1995 لبناف، لبناف، مكتبة ،يةػػا جتما  اللموـ م طمحات ملجـ زكي، أحمد بدوي. 21

22. Grawitz, Madeleine, Lexique des Sciences Sociales , Dalloz, Paris, 1999, p. 376. 

 .224 .ص ،1989 بيروت، والنشر، لمطباعة العربية النيضة دار ،والشخ ية الثقافة ي،ػالساعات حسف سامية،. 23

  ،2004 ، الجزائػر،والتوزيع لمنشر الغرب دار ،يةػػا جتما  التنشئة في مبادئ العزيز، عبد خواجة. 24
 .16 ص

 ص ،1997 ،1ط لبناف، - بيروت والطباعة لمنشر عويدات شاىيف، فؤاد: تر ،فسػػالن  مـ مودو ة دوروف، رولاف. 25
1003. 
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 تكويف خلبليا مف يتـ التي الاجتماعي التفاعؿ عممية لوصؼ" يستخدـ اصطلبح وىو
 نظاـ في معيّناً  مكاناً  يتخذ بحيث الاجتماعية، بالمعايير وتزويده وتشكيمو البشري الوليد

 مع الفرد تكييؼ خلبليا مف يتـ التي العممية ىي أو شخصية، ويكتسب الاجتماعية، الأدوار
 .(26) " الآخريف مع ومتعاوناً  بو معترفاً  عضواً  يصبح بحيث الاجتماعية، بيئتو

 الاجتماعي، التفاعؿ عمى ترتكز وتربية وتعميـ تعمـ عممية ىي : يػػالإجرائ التلريؼ
 الأدوار مع تتناسب واتجاىات ومعايير سموكيات الفرد اكتساب الأساسي وغرضيا

 ويممؾ تفاعمو في اجتماعياً  يصبح بذلؾ معيا، والتوافؽ جماعتو داخؿ لو المحدّدة الاجتماعية
 .فييا والاندماج الاجتماعية الحياة مسايرة عمى القدرة

 : التلريؼ بمدتشار التوجيو والإرشػػػاد( 3

يستخدـ مفيوـ الإستشارة ليدّؿ عمى الخدمات التي تقدـ لمفػرد موضع الدراسة، كما أفّ 
الإستشارة مدلوؿ يطمؽ عمى العممية التعاونية لحؿّ المشكلبت، ويتعاوف عمى حمّيا أخصائي 
الصحة النفسية الذي يطمؽ عميو المستشار وشخص آخر مسؤوؿ عف تنفيذ أشكاؿ المساعدة 

يو المستشير أو المرشد المساعد وىو المعمـ، وشخص ثالث يسمى العميؿ النفسية ويطمؽ عم
 .(27)أو المسترشػػد 

فالاتجاىات الحديثة تثبت بأفّ نشاط مستشار التوجيو يجيب عمى المطالب والحاجات 
 الحقيقية لمتلبميذ.

وتظير ىنا أىمية دور مستشار التوجيو والإرشاد بصفتو الشخص المتخصص الذّي 
قياـ بمياـ التوجيو والإرشاد بالمؤسسات التربوية، لذا يجب أف يكوف متخصّصًا وذا يتولّى ال

 كفاءة وميارة في تعاممو مع المسترشديف مف التّلبميذ.

                                                           
 .126 ص ،2006 ،1ط الأردف، – عماف الثقافي المشرؽ أسامة، دار ،ا جتماع  مـ ملجـ مصمح، أبو دنافع. 26

، ص. 1992، 1عمّػػاف،  ط  -، دار الشػػروؽ لمنشػػر والتوزيػػع، الأردف هدادػػيات  مػػـ الػػنّفس المدردػػػػينايفػػة قػػػػطامي، . 27
164. 
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وجود ىذه الوظيفة لممستشار بالذات تعني  "وفي ذلؾ يشير جوف دريفيوف إلى أفّ 
اختيارًا أساسيًا إزاء القضايا التي يصرّحيا التوجيو والإرشاد التربوي والميني لشبابنا، ولا يمكف 
فيـ معنى نشاط المستشاريف، ومعنى تصرفاتيـ ومواقفيـ، وكذلؾ أسباب تنظيـ الدوائر التي 

التي تقع عمى عاتقيـ حمّيا، وتأخذ ميمة المستشار يعمموف بيا، إلاَّ حيف نعي تمامًا المسائؿ 
 .(28) "دلالات وخصائص مختمفة باختلبؼ بنية الدّائرة التي تمارس فييا 

ويعدّ الاتصاؿ جوىر العمؿ بالنسبة للؤخصائي النفسي أو الإجتماعي، لأفَّ أساس 
العلبقة بيف العميؿ ومستشار التوجيو ىو العممية الاتّصالية، لذلؾ يُعَرَّؼُ عمؿ مستشار 

تمؾ العممية التي مف خلبليا يتّـ نقؿ الآراء  "التوجيو في إطار الخدمة الإجتماعية بأنّو 
إلى شخص آخر  (الأخصائي النفسي أو الإجتماعي)عاني والخبرات مف شخص والأفكار والم

 "بما يسيـ في تحقيؽ التوافؽ الإجتماعي ومواجية المشكلبت  (المجتمع -الجماعة  -الفرد )
(29). 

 ىذا التّعريؼ يتضمّف عدّة جوانب ميمة في عمؿ مستشار التّوجيو ىػػي :
 أفّ العميؿ أو المستيدؼ بالتوجيو قد يكوف فرد، جماعة، مجتمع. -
 أفّ جوىر العممية الإتّصالية ىو تبادؿ الخبرات، الأفكار، الآراء والمعاني. -
أف يتّـ خلبؿ ىذه العممية مشاركة بيف أخصائي التوجيو والوحدات التي يتعامؿ  -

 معيا، سواء كانت فرد أو جماعة أو مجتمع.
 دؼ مف عممية الإتّصاؿ ىو مواجية المشكلبت وتحقيؽ التوافؽ الإجتماعي.أفّ الي -

 : مفيػػوـ الإ لاـ والإتّ اؿ البيداغوجػػي( 4

                                                           
28. Jean Drévillon, L’Orientation scolaire et professionnelle, Presses Universitaires de France, Paris, 

1966, p. 92. 
، المكتب الجامعي الحديث، الإسػكندرية، الإجتما ية والمجتملات النّاميةودائؿ الإتّ اؿ في الخدمة حافظ بدوي ىناء، . 29

 .15، ص. 2001
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لمّغة العربية تشير معظـ المعاجـ أفّ الاتصاؿ يعني الوصوؿ  : بالنسبة الإتّ ػػاؿ لػػغة
الإنجميزية فمشتقة مف  " Communication "إلى الشيء أو بموغو والانتياء إليو، أمّا كممة 

ومعناىا عاـ أو شائع أو مألوؼ، وتعني الكممة المرسمة  " Communis " الأصؿ اللّبتيني
الشفوية أو الكتابية، كما تعني تبادؿ الأفكار والمعمومات عف طريؽ الكلبـ أو الكتابة أو 

 .(30)الرمػػوز 

ا كار أو آراء أو استفسارات نقؿ معمومات أو بيانات أو أف ": ىو  الإتّ ػػاؿ ا طػػلاح 
أو شكاوي أو رغبات أو مواقؼ أو اتجاىات أو وجيات نظر أو أوامر أو تعميمات مف 

إلى شخص آخر مستقبؿ الرسالة أو مجموعة أشخاص باستخداـ  (مصدر الرّسالة)شخص 
 .(31) "وسيمة معيّنة للبتّصاؿ 

نقؿ المعارؼ متضّمنًا الإرساؿ والإستقباؿ،  "ىو  Annie Bartholiوالإعلبـ حسب 
"بينما الإتّصاؿ ىو تبادؿ المعمومات لتغيير سموؾ الغير 

يسير في اتجاه واحد مف  "، كما (32)
 .(33) "المرسؿ إلى المستقبؿ 

والإتّصاؿ ىو المجاؿ الواسع لتبادؿ الوقائع والآراء بيف البشر، ولذلؾ فإفّ الإعلبـ لا 
يعدو أف يكوف شكلًب مف أشكاؿ الإتّصاؿ لأنّو فرع مف فروع التفاعؿ الذي يتـ عف طريؽ 

 .(34)استخداـ الػػرموز 

                                                           
، دار الصػػفاء لمنشػػر والتوزيػػع، تكنولوجيػػا التّلمػػيـ مػػا ىيتيػػا هىميتيػػا واختياراتيػػاربحػػي محمػػد عميػػاف ومحمػػد الػػدبس، . 30

 .25، ص. 1999عماف،الأردف، 
، دار السلبسػؿ لمطباعػة والنشػر والتوزيػع، إدارة الأفػراد والللا ػات الإندػانيةا تجاىػات الحديثػة فػي زكي محمود ىاشـ، . 31

 .461، ص. 1979، 2القاىرة، ط 
32

. Bartholi Annie : Communication et organisation pour une politique générale, Coherente, Edition 

d’Organisation, Paris, 1991, p. 59. 
33

. Ibid, p. 60. 
 .21، ص. 2001، 1، دار المناىج، عمّاف، الأردف،  ط الإتّ اؿ التّربوي وتكنولوجيا التّلميـمجد الياشمي، . 34
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والإعلبـ مف خلبؿ عممية الإتّصاؿ ييدؼ إلى تزويد النّاس بالأخبار الصحيحة 
والمعمومات السميمة التي تساعدىـ عمى تكويف رأي صائب في واقعو مف الوقائع بحيث يعبّر 

 .(35)ىذا الرأي تعبيرًا موضوعيًا عف عقمية الجماىير واتجاىاتيـ وميوليـ 

 : التلريؼ الإجرائػػي

مف خلبؿ التعاريؼ السابقة يتضح أفّ الإعلبـ مجموعة مف الوسائؿ يمكف أف تغطي 
 أساسيػػة : ثلبثة جوانب

 

 إعلبـ الفرد عف نفسػو. -
 الإعلبـ مف أجؿ تمكيف الفرد مف اختيار تخصص ميني وتكويف مشروع. -
 الإعلبـ حوؿ المحيط الخارجي الذي يمكف أف يحفز الفرد في المستقبؿ. -

 : مفيوـ التقييػػـ والتّقويػػػـ( 5

المجتمع، فالأفراد يقوموف عممية أساسية وىامة في  (Evaluation)يعتبر التّقويـ 
 بصورة مستمرة بنوع مف التقويـ عندما يقررّوف ويشخّصوف.

تقابميا في المغة  (Evaluation)ومف الناحية المّغوية والأدبية يمكننا أف نقوؿ بأفّ كممة 
العربية كممة التقييـ باعتبار أنّيا تعني إعطاء قيمة، بينما مف الناحية الإصطلبحية، فيقابؿ 

فالتقويـ أعّـ وأنسب،  "لمصطمح مفيوـ التقويـ باعتبار أنّيا إصلبح إعوجاج، ومف ثمّة ىذا ا
حيث أنّو بالإضافة إلى كونو فحص يؤدي إلى الحكـ عمى قيمة الشيء، فإنّو يشمؿ أيضًا 

 .(36)اتخاذ القرارات العلبجية الملبئمة 

                                                           
 .22نفػس المرجع ، ص. . 35
، سمسػػػمة معػػػارؼ بسػػػيكولوجية، جامعػػػة التقػػػويـ والبيػػػداغوجيا فػػػي الندػػػؽ التربػػػويبوسػػػنة محمػػػود، وحػػػداب مصػػػطفى، . 36

 .47، ص. 2004، 2الجزائر، العدد 
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فعؿ مقصود ومنظّـ إجتماعيًا يؤدي إلى إنتاج  "بأنّو  (Barbier ،1983)ويعرّفو باربيو 
 "حكـ قيمة 

(37). 

 التقييـ في رأيو ىو  /إلى أفّ التّقويـ  (Bloom et Al, 1971)ويعرّفو بموـ وآخروف 
الجمع المنظّـ لمحقائؽ مف أجؿ تحديد فيما إذا كانت بعض التغيّرات تحدث فعلًب عند  "

 .(38) "المتعمميف، وتحديد مقدار وكمية ىذه التغػػيّرات 

تقييـ قدرات الفرد  "وأمّا تقييـ المتدرّب فيو ييدؼ كما تشير سوسف بدرخاف إلى 
ات الميف المتاحة، أمّا الأمور التي يتّـ وميولو، حتّى يمكف إجراء التوافؽ بينيما وبيف متطمب

تقييميا لدى المتدرّب، فتشمؿ الذكاء والقدرات الخاصة والميوؿ المينية والطموحات والتوقعات 
المستقبمية، بالإضافة إلى المواقؼ والعادات الحياتية والمينية كالمواظبة والتعاوف والمّباقة 

 .(39) "والدقّة والمبادأة وغير ذلؾ 

ما ىو موجود، وما )التقييـ تتضمف في البداية مقارنة بيف حالتيف  /مية التقويـ إذف عم
وتؤدي بالتالي إلى اقتراح التعديلبت التي يجب القياـ بيا، وتصور  (يجب أف يكوف

 التّصحيحات الملبئػػمة.
 

 

 

 

 

 

                                                           
، جامعػة الجزائػػر، (العمػؿ -التكػويف  -التربيػة )، منشػورات مخبػر التقويـ في مؤددػات التربيػة والتكػويفبوسنة محمود، . 37

 .45، ص. 2004، 2العدد 
 .45المرجع السابػػؽ، ص. . 38
 .102، ص. 2006، 1، دار جرير لمنشر والتوزيع، الجزائر، ط التربية المينية مناىج وطرائؽ تدريسبدرخاف سوسف، . 39
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 : مفيوـ التكػػيّؼ( 6

القدرة عمى تقبّؿ الجديد والتعامؿ معو  "يعرّؼ سامر جميؿ رضواف التكيّؼ بأنّو 
وامتلبؾ الشجاعة في أف يعيش الإنساف خبرات حياتية جديدة، غير مألوفة بالنسبة لخبرتو 

 .(40) "الرّاىنة، وانتقاء المفيد الفاعؿ بالنسبة لو 

ويعرّؼ التكيّؼ فوزي جبؿ بأنّو قدرة الفرد عمى التوفيؽ بيف دوافعو وأدواره الإجتماعية 
صارعة مع ىذه الدّوافع لإرضاء الجميع إرضاءً مناسبًا في وقت واحد يخمو مف الصراع المت

 .(41)الدّاخمي، وكذا تكيّؼ الفرد مع بيئتو الخارجية والمادية والاجتماعية 

عممية ديناميكية مستمّرة يستيدؼ بيا  "وعرّؼ سيّد عبد الحميد مرسي التكيّؼ بأنّو 
الشخص تعديؿ سموكو ليحدث علبقة أكثر توافقًا مع بيئتو، ويمكف القوؿ بأفّ التكيّؼ ىو 
القدرة عمى إيجاد العلبقات المشبّعة بيف الفرد وبيئتو، سواء كانت ىذه البيئة طبيعية أو ثقافية 

 .(42) "أو اجتماعية 

يمكف فيـ سموؾ الإنساف باعتباره عممية تكيّؼ مع  "وتشير ماجدة علّبـ إلى أنّو 
 .(43) "الأنواع المختمفة مف الحاجات الفيزيقية أو النّفسية 

عممية تلبؤـ الفرد مع البيئة التي يعيش فييا  "ويعرّفو معجـ عمـ الاجتماع بأنّو 
وقدرتو عمى التأثير فييا، والتكيّؼ أيضًا يعني محاولات الفرد النّشطة والفعّالة التي يبذليا 

                                                           
، ص. 2007، ، 2، دار المسػػيرة لمنشػػر والتوزيػػع والطباعػػة، عمّػػاف، الأردف، ط الّ ػػحة النّفدػػيةسػػامر جميػػؿ رضػػواف، . 40

74. 
 .66، ص. 2000، المكتبة الجامعية، الإسكندرية، الّ حة النّفدية وديكولوجية الشّخ يةفوزي محمد جبؿ، . 41
 .12سيد عبد الحميد مرسي، مرجػػع سابػػؽ، ص. . 42
 .80، ص. 1990، المكتب الجامعي الحديث، الإسكندرية، طريؽ اللمػؿ مع الجما ػػاتماجدة كماؿ علّبـ، . 43
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خلبؿ مراحؿ حياتو المختمفة لتحقيؽ التوافؽ والتّلبؤـ والانسجاـ مع بيئتو بحيث يساعده ىذا 
 .(44) "ووظيفتو الإجتماعية بصورة طبيعيػة  التوافؽ عمى البقاء والنموّ وأداء دوره

: تتمثّؿ عممية التكيّؼ في سعي الفرد الدّائـ لمتّوفيؽ بيف مطالبو  التلريؼ الإجرائػػي
وحاجاتو ومطالب وظروؼ البيئة المحيطة بو، فالفرد قد يجد نفسو في بيئة تستجيب لمطالبو 

فؽ والانسجاـ مع البيئة، بؿ قد تكوف وحاجاتو، وتقوـ بإشباعيا، وأحيانًا لا يجد ىذا التوا
مصدر إعاقة بالنسبة لو، فيذه البيئة المعوّقة تستمزـ مف الفرد بذؿ قصارى جيده لمواجية 

 المشاكؿ والصعوبات ومحاولة حمّيا ليتكيّؼ معيا.

 : (المتلمػػـ)المتربّػص  ( م طػمح7

والتكوينية وىو غاية عمؿ التمميذ المتربّص ىو المستيدؼ في العممية التّعميمية 
المعمـ، والمكوّف عف طريؽ نشاطاتو داخؿ الصؼّ يؤثر عمى المتكوّنيف فَػيُكسبيـ خبرات 
ومعارؼ ىـ في حاجة إلييا، وىذا يظير مف ردود أفعاليـ إثر العممية التعمّيمية، والذي 

ب وقدرات يعكس قدرات وميارات المعمـ، ويعطيو فرصة تعديؿ الطرؽ التعميمية بما يتناس
 التلبميذ، مف خلبؿ رجع الصدى أو ما يعبّر عنو بالتغذية الراجعة لممتعمـ.

فيـ الفئة المستجيبة التي تتمقى الرّسالة التّعميمية  "ىذا مف جانب المعمـ أمّا التلبميذ 
ويختمفوف في شخصياتيـ وتقبّميـ لممادة التّعميمية وتفاعميـ مع المدّرس وكذلؾ في تقديراتيـ 

 .(45) "راسية والنّجاح الدّ 

والمتربّص يُػطمؽ عميو البعض اسـ التّممذة الصناعية، ويقصد بيا الخمؼ الذي يمي 
ففي ظؿّ ىذا النّظاـ كاف الصبّي يتربّى في  "الصبية في نظاـ الطوائؼ والأصناؼ المندثرة 

                                                           
 ، 2006، 1، دار أسػػػػػػػامة المشػػػػػػػرؼ الثقػػػػػػػافي، عمّػػػػػػػاف، الأردف، ط ملجػػػػػػػػـ  مػػػػػػػـ ا جتمػػػػػػػػػاععػػػػػػػدناف أبػػػػػػػو مصػػػػػػػمح، . 44

 .139-138ص ص. 
 .59مجػد الياشمي، مرجػػع سابػػؽ، ص. . 45
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 كنؼ المعمـ الذي يدرّبو عمى الحرفة ويمقّنو أسرارىا حتى يصبح
يفًا  " ّـ يترقػّى في مراتػبيا حتّى يصبح مُعمّْما  "عِػرّْ  .(46) "ث

: أمّا المتربص الذي نعنيو في بحثنا فيو التمميذ المسجّؿ بإحدى  التلريؼ الإجرائػػي
مراكز التكويف والتّعميـ المينييف والذي يُػزاوؿ تكوينًا معيّنًا في إحدى التّخصصات المينية، 

 معترؼ بيا يمنحيا لو المركػػز.ويُتَوَّج ىذا التكويف بشيادة مينية 

 : مفيوـ الفشؿ والتدرّب المدردػػي( 8

: جاء في المنجد في المّغة والإعلبـ ما يمي : فشؿ، فشلًب، ضعؼ التلريؼ الػػمّغوي 
وتراقى وجبف، عند حرب أو شدة، فيو فشؿ وفشيؿ، جمعيا فشؿ وأفشاؿ، والمحدّثوف يقولوف 

 .(47): فشؿ في عممو أي خاب ولـ ينجح 

الفشؿ  "فإفّ  (Avanzini): حسب ما ورد عف أفونزيني التلريؼ الإ طلاحػي 
 المدرسي يعرّؼ مف عدّة جوانب :

أقؿّ مف المستوى الذي تنتظره منو  (نتائجو المدرسية)الفشؿ في الدراسة أي  -
 المنطومة التربوية.

الفشؿ عندما لا يمتحؽ الطفؿ بالمدرسة التي يرغب فييا، كما يحدث الفشؿ عندما  -
 .(48) "لا يمتحؽ التّمميذ بالشعبة التي يرغب فييا، أي عندما يكوف التوجيو غير مرغوب فيو 

التسرّب المدرسي يتمثّؿ  "أمّا التسرّب المدرسػي فيعرّفو الدكتور إسماعيؿ عمي بقولو 
 .(49) "ميذ المدرسة قبؿ الأواف، أي قبؿ إتماـ المرحمة التعميمية بنجاح في مغادرة التّلب

                                                           
 .48، ص. 1964، مكتبة القاىرة الحديثة، مصر، المدخؿ في شؤوف اللمؿ و لا اتػػوأميف عزّ الدّيف، . 46
 .584، ص. 1998، 1، دار الشروؽ، بيروت، ط المنجد في المغة والإ ػػلاـالبمعكي منير، . 47

48
. Avanzini (G), L’Echec scolaire formation de conclusion, Paris, 1967, p. 11. 

، مكتػػب اليونسػػكو الإقميمػػي لمتربيػػة فػػي الػػدّوؿ التّلمػػيـ فػػي الػػوطف اللربػػي الحاضػػر والمدتقػػػػبؿإسػػماعيؿ عمػػي سػػعيد، . 49
 .59، ص. 1991، 1العربية، عمّاف، ط 
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أنّو يتمثّؿ في أفّ الطفؿ المتسرّب  "كما يعرّفو محمد سيؼ الدّيف فيمي، حيث يقوؿ : 
ىو التمميذ الذي دخؿ المدرسة وأمضى فييا بعض الوقت ثّـ تركيا قبؿ إتماـ تعميمو بيا، 

 .(50) "ودوف أف يتابع دراستو في مدرسة أخػرى 

 وفي ىذا الصدد يشير محمد منير مرسي إلى أفّ التسرّب المدرسي ىو 
كو لمدّراسة قبؿ أف يصؿ إلى نياية المرحمة التّعميمية التي انقطاع التّمميذ عف الدّراسة أو تر  "

 .(51) "ىو فػػييا 

: مف خلبؿ ما تقدّـ يمكننا أف نعرّؼ التسرّب المدرسي إجرائيًا بأنّو  التّلريؼ الإجرائػػي
انقطاع التّمميذ عف متابعة تعميمو والتخمّي عف الدّراسة بصفة دائمة في أيّ صؼً كاف، وىو 

ار يختمؼ عف التغيّب أو عدـ الانتظاـ، وينتج عنو عدـ تحقيؽ الأىداؼ في ىذا الإط
 التّربوية المسطّػرة.

                                                           
، العدد ا ت اديات التدػرّبفيمي محمد سيؼ الدّيف، . 50  .8، ص. 1972، جانفي، 5، المنظمة العربية لمتّربية والثقافة والعموـ
 .20، ص. 1984، عالـ الكتب، القاىرة، الإدارة التلميمية ه وليا وتطبيقاتػيامرسي محمد منير، . 51
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 الػمبحث الرابع : دوافع اختيار الػموضوع وهىػداؼ الدّرادػة 

I- دوافع اختيار الموضػػوع : 

نّما ىي  أضحى مف البديػيي أفّ كؿّ دراسة عممية لا تنطمؽ مف فراغ إعتباطي، وا 
طبيعية لتراكـ مجموعة مف الأسباب والدوافع والتي تكوف محفز وباعث حقيقي عمى محصّمة 

الإنجاز لدى الباحث، ومف أجؿ ذلؾ فإفّ دراستنا ىذه ىي نتيجة لأسباب موضوعية وأخرى 
 ذاتيػة.

  : دوافػػع ذاتػػػية -1

إقصائيػـ تعرّض الكثير مف الزملبء والأقارب لسوء التوجيو ممّا أدّى بػيـ ذلؾ إلى  -
 إجتماعػيًا.

تأكيد أو نفي الشؾ الذي يساورنا اتجاه الدور الحقيقي الذي يمعبو التوجيو الميني  -
 خاصة جانب الممارسة العمػمية.

 استقطاب الظّاىرة لفضولنا العممػي. -

 : دوافع ذاتػػػية -2

لموضوع تتمثّؿ الأسباب أو العوامؿ الموضوعية التي كانت دافعًا في اختيارنا ليذا ا
 فيما يمػػي :

انتماؤنا لعمـ الإجتماع التربوي كتخصص ييتّـ بالجانب الإجتماعي لمقضايا التربوية  -
 والمعوّقات الإجتماعية لعممية التنشئة الإجتماعية.

تقػصّي الحقائؽ والمعطيات حوؿ واقع التوجيو في مركز التكويف الميني وتأثيره عمى  -
 مخرجاتو.
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إمكانية وجود ميكانيزمات خفية تحكـ ىذه الظّاىرة، والإسياـ البحث العممي حوؿ  -
في تحميؿ أحد أكبر الجوانب المشكّمة لمعممية التربوية والمتعمّقة بممارسة التوجيو، وما يمكف 

 أف يكوف لو مف امتدادات أخرى غير تمؾ الملبحػػظة.

براز الإحاطة بالمكانة التّي يشغميا مستشاري التوجيو في المنظومة ال - تكوينية وا 
 أىمية الوظيفة التي يضطمعوف بػػيا.
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II-  هىػػداؼ الدرادػػة: 

 ويمكننا التّمييز بيف نوعيف مف الأىداؼ وتتمثّؿ فيما يمػػي :

 : الأىػػداؼ اللممػػية -1
اختبار قدراتنا وتحصيمنا النّظري في إنجاز البحوث والدّراسات الإجتماعية ميدانيًا  -

 إلى الواقع الإجتماعي وممارسة ما حصمناه مف تكويف وأدوات بحثية.عف طريؽ النّزوؿ 
تمكيف غيرنا مف الطمبة والمعنييف مف الإقتراب مف واقع الظاىرة المدروسة، بما  -

 يمكنّيـ في الأخير مف تقييـ أحد الجوانب لمعممية التربوية في المجتمع.
 إنجاز رسالة الماجستير. -

 : الأىػػداؼ اللممػػية -2

إنزاؿ ىذا الموضوع مف إطاره النّظري الفكري الفمسفي المحػض إلى واقع الدراسة  -
خضاعو إلى مختمؼ المناىج العممية المناسبة.  التجريبية بنوعييا الكمّي والكيفي وا 

 توسيع معارفنا حوؿ الواقع الإجتماعي المتعمّؽ بالظّاىرة. -

 الجزائر.الإطّلبع عمى أحد جوانب مشكلبت التكويف في  -

لفت انتباه المعنييف إلى الممارسة قصد إعادة النظر فييا وتجديدىا بما يتوافؽ مع  -
 مستجدات التطوّر الحاصؿ في العموـ الإجتماعية والتكنولوجيػػة.

  



 

26 
 

 الػمبحث الخامػػس : الػمقاربػة النظريػة لمبحث 
 : المقاربػػة النّظريػة لمدّرادػػة

إفّ المنطمؽ النّظري يعدّ مف أىّـ الخطوات التي يقوـ عمييا أيّ بحث عممي والذي مف 
خلبلو تتعدّد جوانب الدّراسة والاتجاه الفكري والنظري ليا، ومنو سوؼ نعتمد في دراستنا 
كاقتراب نظري عمى البنائية الوظيفية كمنطمؽ أولي رئيسي، بالإضافة إلى أنّنا سوؼ نعتمد 

نظرييف نراىما مناسبيف لموضوع بحثنا ألّا وىما، نظرية الدور والمركز ونظرية عمى إطاريف 
لبيار بورديو كمقاربتيف أساسيتيف مكمّمتيف لطبيعة الموضوع  (التطبّع /المظيرية )الأبيتػوس 

 المطروح لمدّراسة.

 : النظرية البنائية الوظيفػػػية -1

يشكّؿ الإتجاه البنيوي الوظيفي أحد أبرز التيّارات السوسيولوجية التي تبحث في بنية 
مف روّاد ىذا  "راد كميؼ براوف ومالينوفسكي  "المؤسسة الإجتماعية وفي وظيفتيا، ويعدّ كؿّ مف 

الاتجاه السوسيولوجي الحديث الذي ظير في العقد الأوّؿ مف القرف العشريف، ويتزعّـ ىذا الإتجاه 
 .(52) " (R. Mertton)وروبرت ميرتوف  (T. Parsons) حاليًا كؿّ مف تالكوت بارسونز

نحاوؿ أف نواجو الخطوط العريضة التّي يتبنّاىا أصحاب ىذا المنظور عند دراستيـ 
يذا الموضوع، مف خلبؿ معالجتيـ لعنصر التنشئة الإجتماعية والضبط الإجتماعية والثقافة ل

 المدرسية.

: يسعى أصحاب ىذا المنظور لتحميؿ عممية التنشئة لتلبميذ  التنشئة ا جتما يػػة -/ه
المدارس في مراحميا المختمفة وكيفية اكتساب التلبميذ أدوارىـ ومكانتيـ الجديدة خلبؿ كؿّ 
مرحمة وخاصة في المرحمة التعميمية الأساسية باعتبارىا مف أصعب المراحؿ لاكتساب 

                                                           
، 1981، 44العػػدد  (د. ذ.ب)، مجمػػة عػػالـ المعرفػػة، اتجاىػػات نظريػػة فػػي  مػػـ ا جتػػػماععبػػد الباسػػط عبػػد المعطػػي،  . 52
 .(د.ذ.ت)
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أفّ مرحمة التعميـ الأساسي تسيـ في اكتساب التّلبميذ سموكيات وأدوار جديدة، وخاصّة و 
التّلبميذ لطرؽ ومداخؿ متعدّدة حتّى يستطيعوف التكيّؼ مع بيئتيـ التّعميمية أو المدرسية وفي 
حياتيـ اليومية، ويركّز ىذا المنظور عمى الدور المتبادؿ بيف المدرسة والمنزؿ والدور المتوقّع 

ف وأولياء الأمور اتجاه الآخر مف أجؿ تحقيؽ أعمى أف يقوـ بو كؿّ مف المدرّسيف والوالدي
معدّلات في التنّشئة الإجتماعية التّربوية لمتّلبميذ وخاصة وأفّ عممية التّعميـ واكتساب أدوار 
وسموكيات جديدة لا يقتصر اكتسابيا داخؿ المدارس ولكف أيضًا في نظاـ الحياة العادية 

 .(53) "لمتّلبميذ 

: تفسّر عممية الضبط الإجتماعي عف طريؽ تحميؿ العلبقة  الضّبػػط ا جتما ػػي -/ب
المتقاربة بيف المدرسة والمنزؿ خاصة دراسة المدرسة كتنظيـ اجتماعي يحتوي عمى عدد 
كبير مف المتخصّصيف، يجب أف يؤىّؿ جيّدًا لإعداد تأىيؿ التّلبميذ الصّغار الّذيف يمعبوف 

محيط حياتيـ الأسرية أو داخؿ مجتمعاتيـ المحميّة، وىذا ما يظير  أدوارًا مختمفة داخؿ
بوضوح مف تبايف سموكيات التّلبميذ وانضباطيـ في حياتيـ العادية خارج المدرسة أو 
داخميا، ونتيجة لعلبقة الوالديف واىتماميـ بعممية التنّشئة العامة لأبنائيـ وكيفية عقابيـ أو 

وكيات غير السميمة أو عف طريؽ ردود أفعاليـ في حالات مكافآتيـ في حالات حدوث السم
الرّسوب الدّراسي لمتّلبميذ وعدـ تحقيقيـ أو أدائيـ لمواجبات المدرسية، وىكذا فإفّ " عممية 
الضبط الإجتماعي لمتّلبميذ تمارس سواء داخؿ المدرسة أو خارجيا عف طريؽ الوالديف أو 

 .(54)تنشئة الاجتماعيػػة " الأسرة مف أجؿ تحقيؽ الأىداؼ العامة لم

ومف ثّـ يجب أف تخضع كؿّ مف أدوار وسموكيات التّلبميذ لنوع مف الضبط المستمّر 
عف طريؽ طرح ميكانيزمات أو وسائؿ معيّنة لتجعؿ مف ىذه الأدوار والسموكيات بعيدًا عف 

 تيديد النّظاـ الإجتماعي، سواء كانت تمؾ الوسائؿ رسمية أو غير رسميّة.

                                                           
 .51، ص. 2001، دار المعرفة الجامعية، الإسكندرية،  مـ ا جتماع المدردػػةعبد الله محمّد عبد الرحمف، . 53
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: في إطار تحميؿ الثقافة بمفيوميا العاـ وعلبقتيا بالمجتمع  افة المدردػػةثق -/ج
يسعى أصحاب منظور البنائية الوظيفية لدراسة المدرسة أو ما يسمونو بثقافة المدرسة 

(Culture of the Scool)  والمقصود بذلؾ المفيوـ أفّ المدارس كتنظيمات تربوية مف
التنظيمات الإجتماعية التي ليا مناخ خاص أو بيئة معيّنة ومتميّزة بخصائص أو سمات أو 
مظاىر تجعميا مختمفة عف غيرىا مف التّنظيمات والمؤسّسات التّعميمية الأخرى ويرجع ىذا 

الذي يوجد داخؿ المدرسة ذاتيا فطبيعة الأماكف  التّمييز بالدرجة الأولى إلى نمط الثقافة
الفيزيقية والمباني والأجيزة ربّما تتشابو داخؿ المدارس كمؤسسات اجتماعية، ولكف تختمؼ 
المدارس عف بعضيا البعض نتيجة لمعلبقة التي تربطيا بطبيعة البيئة الفيزيقية لممدرسة 

ف أفرادىا ودرجة التفاعؿ التي تؤثر بالطبع ونمط العلبقات الرّسمية وغير الرّسمية السائدة بي
 في نوعية وكفاءة تحقيؽ الأىداؼ العامة لمتّدريػس.

فالثقافة كتصميـ محدّد لحياة الأفراد ترتبط بالعديد مف الرّموز الثقافية، وعندما تحدث 
تّـ  الاستجابات الصّحيحة مف قبؿ التّلبميذ عف طريؽ العممية التّعميمية والتّدريسية، يكوف قد

بالفعؿ تحقيؽ أىداؼ ىذا التّصميـ الثقّافي، ولكف ىذا لا يفسّر فقط عف طريؽ ارتداء التّلبميذ 
لمزيّ الرّسمي، وحفظ الأغاني الخاصة بمدارسيـ أو احتراـ القواعد العامة بالمدرسة، ولكف 

حدّدة عف طريؽ اكتساب قيّـ ثقافية ومواقؼ اجتماعية وعادات وتقاليد وأخلبقيات وسموكيات م
عف طريؽ طبيعة التّفاعؿ الثقافي والاجتماعي داخؿ البيئة المدرسية، علبوة عمى ذلؾ فإفّ " 
فشؿ التّلبميذ في تحقيؽ ىذا التوافؽ لمثقافة المدرسية يجعميـ عرضة لمجزاء السّمبي الذي 

لسّميػػـ يمعب دورًا أساسيًا في عمميّات تقويـ السموؾ الفردي ومحاولة اكتساب السموؾ الثقافي ا
 "(55). 

                                                           
 .57-56نفػػس الػمرجػع، ص ص . 55
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وىكذا فإفّ الثقّافة المدرسية التي تحدّدىا القيـ والمعايير والأعراؼ التقميدية وغيرىا مف 
وسائؿ ىذه الثقافة تمعب دورًا ىامِّا في التأثير عمى مدركات التّلبميذ لمعالـ الخارجي أي 

 المجتمع الذي يعيشوف فػػيو.

نّظرية يبدو أنّيا تنطبؽ أيّما انطباؽ مف خلبؿ عرضنا الموجز لأىّـ محاور ىاتو ال
عمى موضوع دراستنا، فيي تتطرؽ إلى عدّة جوانب منو انطلبقًا مف عممية التنشئة 
الإجتماعية والتّربوية للؤفراد في وسط تمدرسيـ وبيئتيـ المحميّة، وتأثير مختمؼ العوامؿ سواء 

ثقافات فرعية خاصة بيـ ومدى الطبقة الثقافية وكذا الإجتماعية المحيطة بيـ والتي تشكّؿ 
 اصطداميا أو تجانسيا مع الثقافة المدرسيػػة.

 : نظػرية الػدّور والمركػػػز -2

الذي لاحظ وجود  (Linton)يعزى مفيوـ الدّور، في معناه السوسيولوجي إلى لينتوف 
نسؽ مف الأدوار والمراكز في إطار المؤسسات الإجتماعية المختمفة، وتتزايد درجة أىميّتيا 

 .(56)عندما يتعمّؽ الأمر بدراسة الجماعات الصغيرة كالعائمة والمدرسة 

ولقد استطاعت نظرية الدور والمركز أف تجد مكانيا المتميّز في مجاؿ عمـ الاجتماع 
في مجاؿ عمـ النفس الإجتماعي، كأداة تحميؿ بالغة الأىمية قادرة عمى تفسير التربوي، كما 

ذا كاف عمى الفرد أف يحقّؽ وجوده الإجتماعي عف طريؽ تمثّؿ  عممية التنشئة الإجتماعية، وا 
نسؽ مف الأدوار الإجتماعية القائمة، وذلؾ مف أجؿ اكتساب عضويتو الإجتماعية، فإفّ عمـ 

بالإجابة عف أسئمة متنوّعة تتعمّؽ بعممية اكتساب الأدوار بوصفيا  "عنيّّ الاجتماع التّربوي م
 (Parsons)عممية أساسية مف عمميات التنّشئة الإجتماعية، وفي ىذا السياؽ يقترح بارسونز 

النظر إلى علبقات الدور بوصفيا عناصر أوّليّة في بنية المجتمع، أو بمثابة الجزئيات 
 .(57) "الصغرى التي تشكّؿ نسيج الحياة الاجتماعػية 

                                                           
 .55، ص. 1993، منشورات جامعة دمشؽ، سوريا،  ػػمـ ا جتماع التربػويوطفة عمي أسعد، . 56
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بأنّو ما يتوقّعو المجتمع مف الفرد الذي يحتؿّ مكانًا  "ويعرّؼ جوردف ألبورت الدّور 
 "معيّنًا داخؿ الجماعة 

سمسمة مف الاستجابات المترابطة التي يقوـ  "، ويعرّفو كوتريؿ بأنّو (58)
مجموع الأنماط الثقافية التي ترتبط  "، أمّا لينتوف فيعرّفو بأنّو (59) "بيا الفرد في المجتمع 

 .(60) "بمركز معيّف وىي تشتمؿ عمى الاتجاىات والقيّـ وأنماط السمػػوؾ 

سابقة ينتظـ في سمسمة مف الأدوار الإجتماعية، فسموؾ الفرد كما تبيّف التعريفات ال
التي يمارسيا في إطار حياتو الاجتماعية : كدور الأب ودور المعمـ ودور الموظّؼ ودور 

 الطفؿ ودور الرّاشد ... إلػخ.

 وفي ىذا السّياؽ يشير ألبورت إلى أربع خصائص أساسية لمدّور ىػي :
: وىي أنماط سموكية تحدّدىا الثقّافة السّائدة في المجتمع، ويتمثؿ  توّ ػػلات الدور .1

ذلؾ في ما حدّده المجتمع لبعض الأدوار : دور الجندي، دور الأّـ، دور الأب، دور المعمـ، 
 دور التمميػذ.

: ويتمثّؿ ذلؾ في وعي الأفراد لمتطمبات الدور وأنماط السموؾ الذي  ت وّر الػػدّور .2
 القياـ بو في إطار المراكز الإجتماعية التي يحتمونيا. يترتّب عمييـ

: ويتمثّؿ ذلؾ في مدى قبوؿ الأفراد أو رفضيـ للؤدوار الّتي يقوموف  تقبّؿ الػػدّور .3
 بيا، كالطالب الذي يرفض بعض الأنظمة الإمتحانػية.

ة : ويتمثّؿ ذلؾ في مدى حماس الأفراد لمقياـ بأدوارىـ الميني هداء الػػدّور .4
 .(61)والطبيعيّػػة 

                                                           
 .169، ص. 1965، 2، المكتبة الأنجمو مصرية، القاىرة، ط الإجتما ية لمتربيػةالأدس النجيحي محمد لبيب، . 58
 .169المرجع السابػػػؽ، ص. . 59
 .171نفػس المرجػػع، ص. . 60
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ويرى ألبورت أفّ توقّع الدّور يتحدّد إجتماعيًا، أمّا تقبّؿ الدور فيتحدّد شخصيًا، أي أنّو 
 .(62)يتحدّد بالسّمات والخصائص الشخصيّة لمفرد 

يمارس الإنتماء الإجتماعي دورًا كبيرًا في عممية تحديد نسؽ الأدوار والمراكز التي 
في إطار حياتيـ الإجتماعية، ويلبحظ أفّ أبناء الفئات الإجتماعية يمكف للؤطفاؿ القياـ بيا 

يكتسبوف أدوارًا مختمفة وفقًا لوضعية ذوييـ الإجتماعية، فأبناء الفلّبحيف يممكوف القدرة عمى 
العمؿ في ميداف الزّراعة، وذلؾ بحكـ انتمائيـ إلى ىذه الطبقة الإجتماعية أو تمؾ، ويلبحظ 

غالبًا ما يميموف إلى اكتساب ميارات فنيّة وجمالية، ويلبحظ الشيء نفسو أفّ أبناء الفنّانيف 
فيما يتعمّؽ بأبناء التجّار الذيف ينزعوف إلى العمؿ التجاري والنجاح فيو، وتشير دراسات 
متعدّدة إلى أفّ الوسط الإجتماعي الميسور يساعد أبناءه عمى احتلبؿ المراكز الإجتماعية 

غالبًا ما  المستقبمية، فأطفاؿ الأطر العميا، كما تبيّف الأبحاث الجارية، العميا في إطار حياتيـ
يحقّقوف نجاحًا عمى مستوى تحصيميـ الجامعي وغالبًا ما يمارسوف مينًا اجتماعية مرموقة، 

 وبخاصة في مجاؿ الطب واليندسة والمحاماة وغير ذلؾ.

الأبحاث السوسيولوجية وأصبح مف البداىة اليوـ القوؿ، وذلؾ انطلبقًا مف نتائج 
الجارية، أفّ أبناء الفئات الإجتماعية الدنيا يميموف إلى ترؾ المدرسة والقياـ بأعماؿ مينية 
متواضعة، وذلؾ تحت تأثير ظروفيـ الإجتماعية السيئة، وتبيّف النّظريات السوسيولوجية 

توى التّحصيؿ الحديثة أىمية التأثير الذي يمارسو الوسط الإجتماعي الذي يتمثّؿ في مس
الثقافي للآباء ومستوى دخؿ الأسرة عمى مستقبؿ الأطفاؿ وعمى مسار حياتيـ المينيّة 

 .(63)والمستقبمية 

                                                           
 .56، ص. 1978، كمية الآداب، جامعة دمشؽ، سػػوريا، ديكولوجية الشّخ يػػةداؤود ليمى، . 62
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أفّ نظرية الأدوار ىي انعكاس لتأثير قوّة غريبة عمى  " (Parsons)ويرى بارسونز 
الإنساف، وىي قوّة المجتمع الذي يرغـ الفرد عمى أداء ىذه الأدوار وبخاصة ىذه التي لا 

 .(64) "تناسبو والتي تقوده إلى الاغتراب 

ومف الملبحظ أفّ التعريفات الخاصة بالدور تركّز عمى أىمية انطلبؽ الدور مف 
ركز ىو المكاف الذي يحتمو الفرد في المجتمع، عمى أساس مف العمر أو المركز، فالم

الجنس، أو الموْلػد أو المينة أو الزّواج، بينما يتحدّد الدور بكونو السموؾ الذي يقوـ بو الفرد 
 .(65)في كؿّ مركز إجتماعي يشغمو 

دوار يتوجب عمى الفرد مف أجؿ اكتساب عضويتو الإجتماعية أف يتمثؿ نسقًا مف الأ
الأساسية المحدّدة إجتماعيًا، ونجد ىذه الأدوار بيف مرحمة الطفولة ومرحمة الرّشد حيث 
يكتسب الفرد مياراتو ومراكزه الإجتماعية المختمفة، ويمكف اكتساب الدور وفؽ عمميتيف 
متكاممتيف ىما التعمـ العرضي، والتعمـ المقصود الموجّو إجتماعيًا عبر مؤسسات التنشئة 

يتيح  "عية كالأسرة والمدرسة ووسائؿ الإعلبـ، والمّعب عمى حدّ تعبير النجيحي الإجتما
لمطّفؿ تمثّؿ الدّور مف جية ويكسبو الميارة مف جية أخرى، ويتيح لو أف يقوـ بأدوار متعدّدة 

" (66). 

 

 :التطبّع لبيار بورديػػو /المظيرية  (Habitus) نظريػػة الأبيتػػوس -3

عمى الصّراع الطبقي في المجتمع والذي يتـ  (P. Bourdieu)تقوـ نظرية بيار بورديو 
مف خلبليا ىيمنة طبقة اجتماعية عمى أخرى وجعميا تعتاد عمى ىذه الييمنة وتعتبرىا 

                                                           
 ،1984، تػػػػػر : نػػػػػزار عيػػػػػوف السّػػػػػود، دار دمشػػػػػؽ، سػػػػػوريا، مقدمػػػػػة فػػػػػي  مػػػػػـ الإجتمػػػػػاع التربػػػػػػويريناتػػػػػا غوروفػػػػػا، . 64
 .112ص.  

 .59وطفة عمي أسعد، مرجػع سابػػؽ، ص. . 65
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طبيعية، ويستيمؾ ىذا التوارث لممواقع بإعادة إنتاج الرّأسماؿ الثقافي لكؿّ طبقة في صراع 
تنافسي غير متجانس يكرّس قبوؿ شرعية الطبقة المسيطرة عمى الطبقة المسيطرة عمييا، عف 
طريؽ العنؼ الرّمزي، وتتّـ كؿّ ىذه العممية بالمرور مف خلبؿ مفيوـ التطبّع أو الأبيتوس، 

سبة لبيار بورديو فقد استعار نفس المفيوـ الفمسفي الكلبسيكي بمضموف جديد، وىو يرى وبالن
أفّ الأبيتوسات ىي نسؽ مف الترتيبات الدّائمة والمتغيّرة المواضع، والبنى المبنية المييّأة 
لمعمؿ بمعنى أنّيا مبادئ موجّية ومنظّمة لمسموكات والتصورّات، وبشكؿ أكثر بساطة يمكف 

الأبيتوس كنسؽ مف التنظيمات أو الترتيبات المرتبطة بمسار إجتماعي معيّف، اعتبار 
فالعامؿ ابف العامؿ، الأصؿ أف يكوف لو أبيتوس عامؿ تقميدي، في حيف أفّ العامؿ ابف 
الفلّبح يمكف أف يكوف لو أبيتوس البرجوازي الصغير، وىنا نجد أفّ كؿ طبقة اجتماعية أو 

 .(67)نوعاف مف الأبيتوسات كؿّ جزء مف ىذه الطبقة لو 

: والذي يطمح إلى الإحتفػاظ بنفس الوضعية الإجتماعية هبيتوس إ ػػادة الإنتاج  -/ه
للآباء، فيو يحاوؿ الوصوؿ إلى توافؽ الفرد مع الظروؼ المعاشة مف طرؼ العائمة 

 الأصمية، فابف العامؿ لا يطمح إلاَّ أف يكوف عامػػلًب.

: وىو الذي يطمح إلى الصعود فوؽ الطبقة  هبيتوس التدمّؽ الإجتما ػػي -/ب
 الأصمية كأف نجد ابف العامؿ يطمح أف يصبح في المستقبؿ مدرّسًا أو ميندسًا أو طػبيبًا.

كما يمكننا أف نجد في كتب بيار بورديو مجموعة كثيرة مف الأبيتوسات المحدّدة 
و التنشئة الإجتماعية مختمؼ نماذجيـ الحياتية، ففي والخاصة بطبقات اجتماعية، والتي توجّ 

ىذا السّياؽ تعتبر التنشئة الإجتماعية عممية بيوغرافية لدمج التنظيمات الإجتماعية المكتسبة 
لا في العائمة فقط والطبقة الأصمية، لكف في مجمؿ المجالات الإجتماعية التي يمرّ بيا الفرد 

ية حسب بورديو تضمف اندماج أبيتوسات الطبقة وتنتج أثناء وجوده، فالتنّشئة الإجتماع

                                                           
 .23-22 سابؽ، ص ص.خواجة عبد العزيػػز، مػرجع . 67
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الإنتماء الطبقي للؤفراد، كؿّ ىذا بإعادة إنتاج الطبقة باعتبارىا مجموعة تتقاسـ نفس 
 .(68)الأبيتوسػػات 

                                                           
 .23نفػػس المرجػػع، ص. . 68
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 الػمبحث الدػادس : الدّرادػػات الدابقػػة  
 التي الأساسية الركيزة تكوف ولكي دراستنا، في كبيرة أىمية السابقة لمدراسات إفّ 

 .العممية نتائجيا مف الاستفادة ومحاولة دراستنا موضوع جوانب عمييا ترتكز

 المختصيف لدى الأكاديمي البحث مف معتبر بقسط الميني التوجيو موضوع ػيحظ لقد
 بعض عمى الحصوؿ استطعنا السّياؽ ىذا وفي النفس، وعمـ التربية وعموـ الاجتماع عمـ في

 .مباشرة بصفة الموضوع ليذا تطرّقت والتي بحثنا تخدـ نراىا التي الدراسات

 : ةػػػالمحمي الدرادات -1

 (2003) راّديػػج  ةػحف درادة -1-1
(69)

 التوجيو: عنواف تحت الدّراسة ىذه جاءت : 
 دراسة الاجتماعية، والتصورات الرسمي الخطاب بيف الجزائر في والميني المدرسي

 شيادة لنيؿ قدمت والميني، المدرسي لمتوجيو المييكمة الوعي أشكاؿ لبنية سوسيولوجية
 كما التوجيو مشكمة بمورة الباحثة فييا حاولت حيث التربوي، الاجتماع عمـ في الماجستير

تساءلػت الباحثػة  وذاؾ ىذا وبيف وأولياؤىـ التلبميذ يراه كما والتوجيو التربوية، السمطة تريده
 يعكس انو أـ بو، المنوط بالدور يقوـ والفمسفية التربوية وأىدافو التصورية بأبعاده وجيوالتّ  ىؿ

 التعميمية المردودية عمى ذلؾ وانعكاس خاصة، ذىنية وتصورات قائمة اجتماعية تصورات
 ؟ ريػالجزائ المجتمع في

 البيداغوجية التراتبية النظرة فّ أ اػمؤداى عامة واحدة فرضية بصياغة الباحثة قامت ولذا
 خلبؿ مف تحدد واجتماعية رمزية تراتبية الوقت نفس في تشتمؿ والميني المدرسي لمتوجيو
 .الجزائري المجتمع في حوليا السائد الاجتماعي الوعي

                                                           
 عمػػـ قسػػـ ،ا جتما يػػة والت ػػوّرات الردػػمي الخطػػاب بػػيف الجزائػػر فػػي والمينػػي المدردػػي التوجيػػو رّادي،ػػػػج حفصػػة. 69

 .03/2004 الجزائر، جامعة الاجتماع،
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 ثلبثة، فئػات تْ يَ جّْ وُ  استبيانات بصياغة الباحثة قامت الفرضية ىذه اختبار وقصد
 عمى موزعيف (122+274+274) مبحوثاً  670 مسّت حيث والتلبميذ، والأساتذة الأولياء وىي

 أشكاؿ في المنطقتيف بيف مقارنة إجراء ت ّـ حيث بومرداس وولاية الأغواط ولاية ولايتيف،
 ومميزات التصورات خصائص استنتاج بغية والميني، المدرسي لمتوجيو تصوراتيما وأنماط
 .تيفػػالمنطق في بالتوجيو المرتبطة الوعي

 : يامّ ػأى النتائج مف مجموعة إلى الدّراسة متوتوصّ 
 .منو المنتظرة للآماؿ نظراً  الجزائري المجتمع في بالتعميـ البالغ الاىتماـ -
 مساحات إلى التمميذ لحدود والمينية العممية التخصصات اختيار رىانات جاوزت -

 . بالعائمة تتعمؽ أخرى
 عبور محطة باعتباره الثانوي التعميـ في والانتقاء الاقصاء أشكاؿ مف شكؿ التوجيو -

 .العالي لمتعميـ ىامة
 الكمّي المعدّؿ أساس عمى يقوـ باعتباره الحالي التوجيو لنظاـ الأساتذة مساندة عدـ -

 .مستقبلبً  الثانوية لممؤسسات الاستيعابية والقدرات
 التي الدراسية لمشعب الأىؿ وتصورات آراء في الجغرافية ةطقػالمن تأثير عدـ -

 الاختيارات وبالتالي (والحياة الطبيعة عموـ) العممي الفرع خاصة لأبنائيـ يختارونيا
 .يـػلأبنائ لائقة يرونيا التي المينية

 الاجتماعية الذىنية الخمفيات في جاد بحث باعتبارىا قيمة دراسة الدراسة ىذه وتعد
 ىذا لدى بالوقوؼ اكتفت أنيا إلاّ  الدراسية، الشعب واختيار بالتعميـ وعلبقتيا وأبنائيـ للؤولياء
 وعلبقاتيا والممارسات الآليات بيذه يتعمؽ فيما ذلؾ مف أبعد إلى التطرّؽ دونما المستوى
 .عاـػال الاجتماعي بالنسؽ
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(1996) تػػترزول وحورية بودنة لمحمود تتبليو درادة -1-2
 (70)

 دراسة صدد في : 
 الباحث مف كؿٌ  قاـ التكويف مراكز داخؿ توجيييـ وكيفية المتربصيف عند التكويف مشاريع
 متربّص، 200 مف متكونة لعينة تتبعيو بدراسة ترزولت حورية والباحثة محمود بوسنة

 .يػسام تقني في تكويف يحضروف

 في والنجاح الميني النضج يخص فيما دلالة ذات فروؽ أظيرت النتائج     
 اختيارىـ مف نابع يتابعونو الذي التخصص أف أكدوا الذيف المتربصيف بيف التكويف،

 ولكنو اختيارىـ، نتيجة ليس يزاولونو الذي التخصص أف أكدوا الذيف والمتربصيف الشخصي،
 آخر شيئاً  يجدوا لـ لأنيـ أو (الأصدقاء الإخوة، الأولياء،) آخريف أشخاص اختيار مف ناتج

 .وػػب يقوموف

 : يػػيم ما الدراسة نتائج أبرزتو ما وأىـ
 .شخصي اختيار أساس عمى ليس بالتكويف التحقوا المتربصيف مف %47 أف -1
 النضج ومستوى الجيد بذؿ عمى كمؤشر التحصيؿ بيف إيجابية علبقة وجود -2
 .لممتربصيف الميني

 لدييـ شخصي اختيار أساس عمى التكويف بمشروع التحقوا الذيف المتربصيف إف -3
 الإخوة أو الوالديف لضغط نتيجة التكويف مشروع بنفس التحقوا الّذيف مف أعمى ميني نضج

 .الفراغ لسدّ  أو الأصدقاء أو

 مف أقؿ درجات عمى التكويف بداية في تحصّموا الذيف المتربصيف أغمبية إف -4
 المفحوصيف أمّا منو، الانتياء قبؿ التكويف مشروع تركوا الميني النضج مقياس في المتوسط

                                                           
التقػويـ والبيداغوجيػػا فػي  المينػي التكػويف مراكػز فػي لممترب يف الميني النضج مدتو  ياسػ :  ح ،ترزولت ـ، بوسنة .70

، ص. 2004، 2النسػػػؽ التربػػػوي، سمسمػػػة معػػارؼ بسيكولوجيػػػة، كميّػػػة العمػػوـ الإنسػػانية والاجتماعيػػة، جامعػػة الجزائػػػر، العػػػدد 
108. 
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 انقطاع أي يسجؿ فمـ الميني النضج مقياس في المتوسط تفوؽ درجات عمى تحصموا الذيف
 .  )71( ـػػطرفي مف

 التوجيو في المختصيف طرؼ مف المدرسة في التدخؿ أىمية النتائج ىذه مثؿ تبرز
 المدرسية المشاريع ببناء تسمح التي وقدراتيـ استعداداتيـ تطوير عمى التلبميذ لمساعدة
 المنحى عمى يعتمد الذي البيداغوجي لمتوجيو شاممة استراتيجية خلبؿ مف وىذا والمينية
 .التربوي

 : ةػػػالأجنبي اتػػالدّراد -2

(1997) ورػػشك عػػودي ؿػػجمي ةػػدراد -2-1
 (72)

 بإنجاز شكور وديع جميؿ الباحث قاـ : 
 " والميني الدراسي التوجيو صعيد عمى أبنائيـ مستقبؿ في الأىؿ تأثير عنواف تحت دراستو
 ىذه شممت وقد المبنانية، الجامعة بيا تقوـ التي البحوث إطار بيا قاـ أكاديمية دراسة وىي

 الصدفة طريؽ عف توزّعوا والذيف المتوسط الرابع بتلبميذ تتعمّؽ أولاىما اثنتيف فئتيف الدراسة
 أصؿ مف الرابع المتوسط تضـ متوسطة مدرسة 23 إلى واتتموا والإناث الذكور بيف مناصفة

 الذيف الثانوي التعميـ بتلبميذ يتعمؽ وثانييا طالباً، 520 تضـ العينة كانت وبذلؾ مدرسة 35
 (برقايؿ - دؽيػفن - بنيف - القبيات - العيوف - ةبمػح) الستة عكار ثانويات كافة عمى توزعوا
 .باً ػػطال 870 حوالي وتضـ

 : يػػكالآت ىي التساؤلات مف جممة مف ىذا بحثو في الباحث انطمؽ وقد
 ؟ رىػػأخ عوامؿ دوف فقط العائمة تأثير مف الأبناء طموح ىؿ -
 ؟ اءػػالأبن وطموح العائمة تأثير بيف العلبقات طبيعة ىي ما -
نساف إنساف بيف ومستواه الطموح اختلبؼ يعود ماذا إلى -  ؟ آخر وا 

                                                           
. ثٕعُـخ يحًـٕد، انزّٕخٍـّ انًذسعـً ٔانًُٓـً، انخهفٍـخ انُظشٌـخ نًفٕٓو انًششٔع ٔثؼغ انًؼطٍــبد انًٍذاٍَــخ، انًشخـغ 71

 .95انغبثــك، ص. 
 بيػروت، المعػارؼ، مؤسسػة ،والمينػي الدرادػي التوجيػو  ليد  مى هبنائيـ مدتقبؿ في الأىؿ تأثير شػكور، وديع جميؿ .72
 .1997 ،1ط اف،ػػلبن
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 يجد والآخر دراستو متابعة عف يعزؼ والمعنوية المادية الإمكانيات لديو الذي لماذا -
 ؟ ذلؾ سبب ىو وما ؟ الإمكانيات لتمؾ افتقاره رغـ دراستو في ويطمح

 دراستو في منيا لينطمؽ الفرضيات مف جممة وضع فقد ذلؾ عمى الإجابة وبغية
 الأىؿ إثارة نوع عف ناتج الطموح مستوى في الاختلبؼ أف مؤداىا عامة فرضية فافترض
 تحفّز المشجعة فالإثارة والميني الدراسي التوجيو مستوى عمى واختلبفيا الصغر منذ لأبنائيـ
 إلى الفرضية ىذه لتتجزأ وُ ضُ فّْ خَ وتُ  الطموح تقوض المحبطة الإثارة بينما وتنشطو الطموح

 : اػػمفادى أخرى جزئية فرضيات

 الطموح تشجيع في دور لو الأسرة في الولد ومركز الإقامة ومكاف الجنس عامؿ -
 .رادػالأف لدى

 .رادػالأف لدى الطموح مستوى عمى يؤثر والاجتماعي الاقتصادي المستوى -
 .فػػلموالدي الثقافي المستوى بحسب الطموح يتأثر -

 : ةػػالآتي النتائج إلى الدراسة ىذه توصّمت حيث
 وتأرجح الأبناء، لدى وتنويعيا الإثارة عممية في دوراً  يمعب لا والولاية السكف عامؿ -

 مف المزيد إلى إلييا ينتموف التي المنطقة حاجة يثبت والمشجعة المعتدلة الإثارة بيف 50%
 .الدراسة عمى ليـ والتحفيز التشجيع فكرة تعزيز بغية التوجيو

 مما الأسرة، في الصغار لدى وخاصة والإناث الذكور طموح مستوى بيف اختلبؼ -
 .الطموح مف رفيع بمستوى يتمتعوف الذكور بأف القائمة الفرضية يخالؼ

 مسارىـ تقرير وفي أبنائيـ إلى إثارتيـ تنويع إلى الآباء دفع في دوراً  يمعب الإسكاف -
 جيداً  الإسكاف يكوف ما فبقدر الأبناء، مع الأىؿ تعامؿ يتحدد الواقع ىذا طريؽ عف أنو إذ

 إثارة خفت المنزؿ في الإسكاف نسبة ازدادت وكمّما الإحباط، ويقؿ مشجعة، الإثارة تكوف
 متوازف بخط ويرتقي سيعمو الطموح مستوى فإف اليوبالتّ  أقؿ، مستوى إلى وانحدرت الأىؿ
 .دجيّ  بإسكاف اطنيوق لامتياز أو المنزؿ في الازدحاـ لقمة
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ثارتيـ الأبناء توجيو إلى الأىؿ دفع في ىاماً  دوراً  تمعب الفردي الدّخؿ نسبة -  بطرؽ وا 
 المقابؿ وفي المرتفع الدخؿ أصحاب 56,6% تبمغ التي المشجعة الإثارة مثمت حيث مختمفة،
 .يػػالكاف غير الدخؿ تمثؿ التي 8,6% ػب المحبطة الإثارة ذوي بيف نسبة أعمى وجدت

 ويحفّز يقوي إيجابي تأثير فمو الأبناء، حياة في أىمية ذا دوراً  يمعب العممي المستوى -
 الإثارة زادت العممي المستوى زاد فكمما مستواه، وسموّ  العممي المستوى حدّة تعادؿ بنسبة

 .بالعكس والعكس المشجعة

 بقيت أنيا إلاّ  الدراسة ىذه إلييا توصّمت التي تمؾ عامة بصفة النتائج مف جممة ىذه
 الاجتماعية والجماعات البنى باقي إسياـ عف بعيداً  الأىؿ قبؿ مف المدفوع التوجيو حيّز
 الأفراد حياة في الحسّاسة العممية ىذه عمى وتأثيراتيا المختمفة، المجتمعية ساؽػنلأوا

 .   ومستقبميـ

 عمى أجريت ميدانية دراسة وفي : 1999 ةػػدن الأردف وؾػػاليرم جاملة درادة -2-2
 خدمات واقع عمى لموقوؼ وذلؾ نفسيا الجامعة بيا قامت اليرموؾ جامعة طمبة مف عيّنة

 .وؾػػاليرم جامعة طمبة لدى الميني والإرشاد التوجيو

 طمبة لدى الميني والإرشاد التوجيو خدمات واقع عمى التعرؼ إلى الدّراسة تمؾ ىدفت
 وجيوالتّ  الدراسي، التخصص : يػى مجالات أربع تضمف خاص استبياف واستخدـ الجامعة،
 لدى المتوفرة المينية المعمومات اليرموؾ، جامعة في الميني والتوجيو ؽ،ػػالساب المدرسي
 سواء الميني والإرشاد التوجيو خدمات مستوى في واضحاً  تقصيراً  النتائج أظيرت وقد الطمبة،
 الدراسة ىذه نتائج أظيرت كما الجامعي، التعميـ في أو المدرسي التعميـ مرحمة في ذلؾ أكاف
 الثانوية ومعدّؿ الإقامة ومكاف الدراسي والمستوى الجنس لمتغيرات حصائية،إ بدلالة فروقاً 
 .(73) ةػػالدراس تمؾ مجالات بعض عمى الجامعة في التراكمي والمعدؿ العامة

                                                           
 .48 .ص مرجػع سابػػؽ، ري،ػػالدّاى حسف صالح. د .73
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 التربية ميداف في وأىميتو التوجيو موضوع تناولت إلييا، تطرقنا التي الدّراسات كؿّ 
 ىذه بو جاءت لما ونظراً  الأخرى، الاجتماعية اؽػنسبالأ وتأثيره المختمفة وتأثيراتو والتكويف
 الاستفادة حاولنا الميني، التوجيو موضوع حوؿ واضحة وملبحظات إشارات مف الدراسات

 المنيجية حيث مف أمّا الدراسة، ىداؼأ حيث مف الدراسات ىذه إليو خمصت ما بعض مف
 ىذه فييا وقعت التي والتقنية المنيجية والأخطاء الثغرات تفادي حاولنا فقد المتبعة،

 .تياػػحمم التي السوسيولوجية لممادة التحميمية الآفاؽ بعض لنا فتحت كما الدراسات،

 



 

 
 

 انفظم انثبًَ

 انزـُشئخ الاخزًبػٍخ ػًهٍبد إخزًبػٍخ

 (انؼًهٍـبد -انؼُبطش  -انًفٕٓو )انـًجحث الَٔل : انزُشئخ الإخزًبػٍخ 

 الاخزًبػٍــخانـًجحث انثبًَ : ركٍفّ انفشد الإخزًبػً يظٓش نهزُّشئخ 
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 (اللمميػات -اللنا ر  -المفيوـ )لتنشئة الإجتما ية ا:المبحث الأوّؿ 

 :مفيوـ التنشئة ا جتما ػػػية  -1

إفّ الطّفؿ لا يولد اجتماعيًا، وعمى المجتمع بجميع أنساقو أف يصقمو ويروّضو ويعممو 
الإجتماعية بيذا المعنى ىي عممية تربية وتعميـ واستدماج حتّى تظير إنسانيتو، والتنّشئة 

 يقوـ بيا الآباء والمعمموف وغيرىـ مف الذيف يمثموف ثقافة المجتمع.

فشخصية الفرد إذف تتشكّؿ عمى منواؿ المعايير والقيّـ الإجتماعية لثقافة المجتمع 
وفقًا لمعايير اجتماعية الذي يعيش فيو، والإنساف ىو الكائف الوحيد الذي يتكيّؼ ويتواصؿ 

ومف أجؿ المحافظة عمى ثقافتو ترتّب عميو أف يحقّؽ ليا  "محدّدة في تاريخو الثقافي 
تواصميا مف جيؿ إلى جيؿ، ومف مرحمة تاريخية إلى أخرى، عبر آليات التناقؿ والتحويؿ 

 "الثقافي الثقافي، حيث تأخذ التنّشئة الإجتماعية دورىا الأساسي في عممية تحقيؽ التواصؿ 
(74). 

والتنشئة الإجتماعية ىي العممية التي يتّـ مف خلبليا دمج الفرد في المجتمع ودمج 
ثقافة المجتمع في الفرد، وىي عممية تعمـ في أصوليا يستطيع الفرد مف خلبليا أف يتكيّؼ 
مع معايير وتصوّرات وعادات وقيـ الجماعة التي يعيش في وسطيا. وتتّصؼ عممية التنشئة 

جتماعية بخاصية الديمومة والاستمرار إذ ترافؽ الفرد في مختمؼ مراحؿ حياتو، مف الإ
الطفولة حتى الشيخوخة، وىي عممية مكثفّة في المراحؿ الأولى مف حياة الإنساف، وبخاصة 

 في مراحؿ الطفولة المبكّرة.

وتيدؼ التنشئة الإجتماعية إلى إعداد الفرد مف أجؿ حياتو الإجتماعية وتشكيؿ 
شخصيتو، عمى منواؿ المعايير الثقافية السائدة في المجتمع، وخاصة في إطار الجماعات 

 الأوّلية المرجعية كالأسرة والمدرسة وجماعة الأقراف.

                                                           
 .37وطفة عمي أسعد، مرجع سابؽ، ص. . 74
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وتنطمؽ تعاريؼ التّنشئة الإجتماعية مف مبدأ مشترؾ يتمثؿ في عممية إكساب أفراد 
ت التنّشئة الإجتماعية ومراحميا ووظائفيا، المجتمع لثقافتو، وتتبايف عندما يتعمّؽ الأمر بعمميا

وينظر التّربويوف إلى التّنشئة الإجتماعية بوصفيا العمميات التي تيّيء الأجياؿ الجديدة لمقياـ 
بالوظائؼ الأساسية في الحياة الإجتماعية، والنقطة المركزية التي تمتقي عندىا جميع ىذه 

بوصفيا محور المّقاء والتواصؿ بيف الفرد  التعاريؼ ىي النظر إلى التنّشئة الإجتماعية
 "ويعرّفيا بأنّيا  "كشيء اجتماعي  "والمجتمع، وفي ىذا الإطار ينظر دور كايـ إلى التربية 

. فالمجتمع يكوّف في داخؿ (75) "تنشئة اجتماعية لمجيؿ الجديد تمارسيا أجياؿ الرّاشديف 
الإنساف كائنًا جديدًا ىو الكائف الإجتماعي، والتربية عند دور كايـ عممية اجتماعية تمارسيا 
الأجياؿ الراشدة عمى الأجياؿ التي لـ ترشد بعد، وذلؾ مف أجؿ ضماف تواصميا الاجتماعي، 

 "ة الإجتماعية بأنّيا التنشئ (Brim et C. Wheelers)وفي ىذا السياؽ يعرّؼ بريـ وأويمر 
عممية يكتسب فييا الفرد المعارؼ والقدرات التي تتيح ليـ فرصة المشاركة في الحياة 

 ." (76)الإجتماعية، بوصفيـ أعضاء فاعميف فييا 

بأنّيا منظومة الأوّليات التي  "التنشئة الإجتماعية  (Guy Rocher)ويعرّؼ غي روشيو 
تمكّف الفرد عمى مدى حياتو، مف تعمـ واستبطاف القيّـ الإجتماعية الثقافية السائدة في وسطو 

، حيث أفّ ديناميكية الأفراد تنشأ وفؽ قالب معيّف وتعيد إنتاج نفسيا ولو (77) "الإجتماعي 
المجتمع ما ىي إلاَّ تراكـ سمسمة  نسبيًا مف خلبؿ عممية التنشئة الإجتماعية، ذلؾ أفّ قاعدة

العلبقات الإجتماعية والتنشئة الإجتماعية ىي الحمقة التي تربط ىذه السمسمة وتضمف 
 استمراريتيا.

وتعدّ نظرية التنشئة الإجتماعية إحدى المنطمقات الأساسية لعمـ الاجتماع التربوي 
يحدّد الملبمح الأساسية  وتبرز ملبمحيا الأساسية في أعماؿ دور كايـ الذي استطاع أف

                                                           
75. Durkhein (Emil), Education et sociologie, P.U.F, Paris, 1989, p. 6. 
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وذلؾ في  (Socialisation)لنظرية التنشئة الإجتماعية ويعدّ دور كايـ أوّؿ مف استخدـ مفيوـ 
سياؽ وصفو لمعممية التربوية التي يتّـ عبرىا انتقاؿ الكائف الإنساني مف حالتو اللّبجتماعية 

إلى حالتو الإجتماعية الثقافية، وذلؾ بموجب نسؽ مف الأفكار والعادات والقيّـ  (البيولوجية)
والتقاليد التي يستبطنيا الأفراد في إطار عدد مف المؤسسات الإجتماعية، وبعبارة أخرى تتمثؿ 
 التنشئة الإجتماعية عند دور كايـ 

مف السموؾ الإجتماعي في عممية إزاحة الجانب البيولوجي مف نفسية الطفؿ لصالح نماذج  "
 .(78) "المنظـ 

فالحقيقة الإجتماعية عند دور كايـ نسؽ منظّـ مف التصوّرات والمشاعر والأفكار 
الجمعية تنفذ إلى ضمائر النّاس ولكنّيا مع ذلؾ تبقى خارجة عنيـ ومستقمّة، وبالتالي فإفّ 

وؿ الأفراد وضمائرىـ، التنشئة الإجتماعية ىي العممية التي يباشرىا الضمير الجمعي عمى عق
أفّ الإنساف الذي يتوجّب عمى التربية أف تحققو فينا ليس  "وفي معرض آخر يقوؿ دور كايـ 

 .(79) "الإنساف عمى غرار ما حدّدتو الطبيعة بؿ الإنساف عمى نحو ما يريده المجتمع 

 :  نا ر  ممية التّنشئة ا جتما يػػػة -2

 التشكيؿ الإجتماعي، ومف أجمو كانت التنّشئة الإجتماعية،الفرد ىو موضوع  : الفػػرد -/ه
ويدخؿ في مكوّف الفرد البنية البيولوجية التي يتمتع بيا، والتي تتفاعؿ مع المنبّيات 
الإجتماعية الخارجية التي بموجبيا تحدث عممية التنّشئة، يضاؼ إلى ذلؾ العناصر الوراثية 

الفرد نحو محيطو وتصنيؼ سموكو الإجتماعي، كما في الإنساف، والتي تتدخّؿ في استجابات 
يدخؿ في ىذا المكوّف، البنية المعرفية الفكرية التي يتمتّع بيا الفرد، باعتبارىا تتدخّؿ في 
تحديد إدراكات الفرد الإجتماعية ومف خلبليا يتحدّد سموكو الإجتماعي، ويتدخّؿ عنصر المّغة 

مّغوي يؤدي إلى زيادة التفاعؿ الإجتماعي بيف الأفراد النموّ ال "في ىذا المكوّف باعتبار أفّ 

                                                           
 .105ريناتا غوروفا، مرجع سابؽ، ص. . 78
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والتفاىـ بينيـ أكثر، ويوسّع دائرة علبقات الاتّصاؿ وينبثؽ عف ىذا التفاعؿ علبقات 
 .(80) "اجتماعية وأنماط سموكية، ومعايير وقيّـ وموازيف اجتماعية 

تمرير رسائؿ التنّشئة الإجتماعية ىي عممية  : مضموف التّنشئة ا جتما ػية -/ب
تربوية للؤفراد، ىذه الرسائؿ تتضمّف مواضيع مختمفة فيراد ترسيخيا وتأسيسيا في نفوس 
الأفراد، فعممية التنشئة الإجتماعية تحمؿ أنماطًا سموكية معيّنة كالتعاوف والشجاعة والصبّر 
وغير ذلؾ، وتعمؿ الأسرة أو أيّ مؤسسة اجتماعية أخرى عمى تعميميا لمطفؿ عف طريؽ 
السموؾ النموذجي للؤبويف، والطفؿ يقمّد ىذا السموؾ عف طريؽ الملبحظة أو عف طريؽ 

 التمقيف المستمّر أو عف طريؽ الأحداث.

 "والتنّشئة الإجتماعية تحمؿ في طيّاتيا المّغة التي ىي أداة اتّصاؿ بيف الأفراد، فيي 
أوّؿ شيء يبدأ الطفؿ في تعممو مف أبويو والتي تسمح لو بالاتّصاؿ والتفاىـ مع أفراد 

 .(81) "محيطو، وتمبية حاجاتو النّفسية الاجتماعية 

والتنّشئة الإجتماعية ىي عممية تمرير لمقيـ الدينية والخمقية والمينية والثقافية مف جيؿ 
ية عممية حضارية تستخدـ كوسيمة لممحافظة إلى جيؿ، وبذلؾ تكوف عممية التنشئة الإجتماع

عمى البقاء، مف خلبؿ نقميا لمقيـ الدّينية والاجتماعية والتراث الثقافي والحضاري، والعادات 
والتقاليد إلى أجياليا، كما أنّيا تحمؿ في طيّاتيا قيـ التعامؿ الإجتماعي بيف الأفراد، كالتعاوف 

 ية.والتكافؿ الإجتماعي والعدالة الإجتماع

والتنّشئة الإجتماعية تتضمف عممية ضبط اجتماعي لمفرد، فعف طريقيا تتعمـ الأجياؿ 
الجديدة المعايير الإجتماعية، والحقوؽ والواجبات داخؿ المجتمع، بما فييا مف تنّوع وترتيب 
طبقي أو ميني، ومف صراع أو تعاوف، وما يتعرّض لو ىذا البناء الإجتماعي مف تغيّر، 

                                                           
، شػػركة دار الأمّػػة لمطباعػػة والنشػػر، التنشػػئة الإجتما يػػة والدػػموؾ ا نحرافػػي لتمميػػذ المدردػػة الثانويػػةمصػػباح عػػامر، . 80
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تحميؿ التراث الإجتماعي  "ئة الإجتماعية ىذا الضبط الإجتماعي عف طريؽ وتحقؽ التنش
والظروؼ البيئية، واختيار العناصر الصالحة بيا، ويؤدي ىذا الأمر إلى تنمية الاتجاىات 

 .(82) "الإيجابية لدى الفرد نحو العناصر المشتركة والجيّدة في البناء الإجتماعي 

وىي المؤسسات التي تقوـ بميمة التنّشئة  : ا جتما ػػيةمؤددات التّنشئة  -/ج
الإجتماعية لمطفؿ، بتنمية الجوانب والميارات المختمفة عمى النحو الذي يمكّنو مف التكيّؼ 
الإجتماعي السميـ، ويجعؿ سموكو أكثر توافقًا مع محيطو الإجتماعي، والمؤسسات 

اعية كثيرة ومتنوّعة، فيناؾ المؤسسات الإجتماعية التي تشرؼ عمى عممية التنشئة الإجتم
التقميدية كالأسرة، وىي أوّؿ محيط يتعامؿ معو الطفؿ عند ولادتو، والذي يتمحور أساسًا حوؿ 
ّـ  الأب والأـ، وكانت الأسرة المؤسسة التي تييمف عمى عممية التّنشئة الإجتماعية لأفرادىا، ث

 ور الأسرة.تقمّص دورىا بظيور مؤسسات اجتماعية جديدة أخذت د

ذا كانت عممية التنشئة الإجتماعية تبدأ مع بداية الحياة وتنتيي بنيايتيا، فذلؾ يعني  وا 
أفّ حدودىا لا تقؼ عند ىذه الأسرة بؿ تغطي عددًا كبيرًا مف المؤسسات الأخرى كالمدرسة 

 وجماعة الأقراف وأماكف العبادة والجيش والجماعات المينية ووسائؿ الإعلبـ.

ذا كانت التنّشئة الإجتماعية تبدأ في إطار الأسرة فإفّ وكالات التنّشئة الإجتماعية  وا 
 تتزايد أىميّتيا كمّما تدرّج الطفؿ في نموّه مف مرحمة إلى أخرى.

فكمّما كبر الطفؿ تتعدّد انتماءاتو وولاءاتو لمعديد مف الجماعات، وخاصة تمؾ التي  "
روطًا ومعايير لذلؾ، وعضويتو في أيّة جماعة تشبع حاجاتو المتعدّدة والتي تضع قيودًا وش

، وعميو فإفّ الآخريف " (83)مف الجماعات ليس مف شأنيا تحديد المسالؾ والقيّـ النمطية بيا 
سيحدّدوف لو النماذج التي يمكف أف  (طفلًب كاف أـ راشدًا)الذيف يتواصؿ معيـ الفرد ويتفاعؿ 

يحتذى بيا ويتوحّد معيا، ويحدّدوف بذلؾ نوعية الذخيرة السموكية والمعرفية التي يختزنيا 
                                                           

 .27، ص. 1972، مكتبة الأنجمو مصرية، القاىرة، التربية ومشكلات المجتمععفيفي محمد عبد اليادي وعبد الفتاح جلبؿ، . 82
 .148، ص. 1993، دار الشروؽ، عمّاف، المرجع في مبادئ التربيةأبو ىلبؿ أحمد، . 83
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في تشكيؿ أنماط سموكو في التعامؿ مع الواقع، ورؤيتو ليذا  "ويستخدميا، ويؤثروف بالتالي 
ؤى ا  .(84) "لسائدة لدييـ الواقع حيث يميؿ إلى الامتثاؿ لأنماط التعامؿ والرُّ

لى جانب الأسرة ىناؾ المدرسة والمسجد وىما أيضًا يعتبراف مؤسستاف تقميديتاف  وا 
بالنظر لممؤسسات الحديثة التي نشأت نتيجة لمتطوّر التكنولوجي والتقدّـ المدني، مثؿ وسائؿ 

مى الأشخاص الإعلبـ التي تعتبر مؤسسة ذات فعالية فائقة في التنّشئة الإجتماعية والتأثير ع
وبناء الاتجاىات وتوجيو الرّأي العاـ، ومف المؤسسات الحديثة في التنّشئة الإجتماعية، 
النوادي الرياضية والثقافية، والتي تستقطب الكثير مف الأفراد، وأنشئت خصّيصًا لشغؿ وقت 

 فراغ الفرد وتزويده بالخبرات الاجتماعػية.

 "أمّا فيما يخصّ جماعة الرّفاؽ فيي مؤسسة ذات تأثير كبير في سموؾ الفرد، وىي 
مؤسسة تقميدية مف حيث النشوء، لأنّيا ناتجة عف طبيعة الفرد الإجتماعية، لكف الاىتماـ 

 .(85) "بدراستيا، والبحث في مدى تأثيرىا عمى سموؾ الفرد الإجتماعي، ىو اىتماـ حديث 

 : ا جتما ػػية الفػرد واللمميات -3

لا يعيش الأفراد في المجتمع منفصميف الواحد عف الآخر ولكنّيـ مرتبطوف بعلبقات 
وروابط، ويتّصؿ الواحد بالآخر، ممّا ينتج عنو ما نسميو بالتفاعؿ الإجتماعي، ويقصد 
بالتّفاعؿ الإجتماعي التّأثيرات المتبادلة التي تحدث بيف الأفراد والجماعات بحيث يؤثر كؿّ 

 (Réaction)يعقبو ردّ فعؿ  (Action)يبدأ كؿّ شخص بفعؿ اجتماعي  "خر، إذ فرد ويتأثر بالآ
يصدر عف شخص آخر، ويحدث ذلؾ في محاولة مف الأفراد لحؿّ مشاكميـ، وفي كفاحيـ 

، وينشأ عف التفاعؿ الإجتماعي ما نطمؽ عميو (86) "مف أجؿ الوصوؿ إلى الأىداؼ 
العمميات الإجتماعية، وىي أنماط التفاعؿ المتكرّر لمسموؾ، وتعتبر بعض الأشكاؿ التي 

                                                           
 .230نفس المرجع، ص.  . 84
 .48مصباح عامر، مرجع سابؽ، ص. . 85
، مركػز الإسػكندرية لمكتػاب، الإسػكندرية، الشخ ية درادػة فػي  مػـ ا جتمػاع النّفدػيرشواف حسيف عبد الحميد أحمد، . 86
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تتّخذىا عممية التّفاعؿ الإجتماعي أشكالًا مرغوبًا فييا وبعضيا الآخر غير مرغوب فييا، 
لتنافس والصّراع والتوافؽ أو التكيّؼ وتنقسـ العمميات الإجتماعية في عموميا إلى التعاوف وا

 ... إلخ.

تعني معًا  Coتشتّؽ كممة تعاوف مف كممتيف لاتينيتيف، فكممة  ":  التػّػلاوف -/ه
(Together)  وكممة(Operari)  (87) "تعني عمؿ. 

والتعاوف ىو عممية اجتماعية وىو الشكؿ الرئيسي لمعلبقات والتفاعؿ داخؿ 
يستطيعوف أف يعيشوا عمى غير تعاوف أو دوف أف يشتركوا معًا في الجماعات، فالنّاس لا 

 العمؿ مف أجؿ السعي وراء المصالح المشتركة.

ويتبدّى التعاوف في جميع مجالات الحياة، فالفرد يتعاوف مع أسرتو، ومع زملبئو في 
يستطيع النادي والشارع ومع أقرانو في العمؿ، ويبدو التعاوف في المجاؿ الاقتصادي حيث لا 

 الفرد أف ينتج كؿ ما يحتاجو.

: ىو عممية تحدث بيف طرفيف متمثميف في شخصيف أو أكثر وذلؾ  الػػتّنافس -/ب
عف طريؽ بذؿ أقصى جيد وتنشيط الأفكار وتقبّؿ الإمكانات المتاحة مف أجؿ تحقيؽ قبوؿ 

 الطرؼ الآخر بطريقة موضوعية بعيدة عف العنؼ.

التنػػػػافس الشػػػػديد إلػػػػى التنػػػػافر والصػػػػراع، كمػػػػا يحػػػػدث بػػػػيف الشػػػػعوب  "وقػػػػد يػػػػؤدي 
والجماعػػات التػػي تتنػػافس عمػػى النّفػػوذ والمػػوارد وبػػيف الأفػػراد الػػذيف يتنافسػػوف عمػػى المراكػػز 
 "والمكاسب، وقد يتّخذ شكؿ التنػافس الشػريؼ الػذي يػؤدي إلػى المزيػد مػف التعػاوف والبنػاء 

(88) . 

                                                           
 .245نفس المرجع، ص. . 87
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د الأسرة الواحدة، ممّا يعمؿ عمى بروز نوع مف الغيرة ويوجد نوع مف التنافس بيف أفرا
والمنافسة، فالطفؿ الجديد يزيح القديـ عف عرشو ويحرمو مف حبّ والديو، والتنافس بيف 
الإخوة ىو أمر طبيعي بسبب ترتيب الطفؿ في الولادة، وتأثير ذلؾ عمى علبقتو بإخوتو، 

، ويحظى بكؿّ اىتماـ الأسرة، غير أفّ مجيء فالطفؿ الأوّؿ غالبًا ما يقابؿ بالفرح والابتياج
الطفؿ الثاني يحوّؿ اىتماـ الأسرة مف الطفؿ الأوّؿ، ممّا يشعره بفقداف المكانة وزواؿ 
الامتيازات التي طالما تمتّع بيا، الأمر الذي يجعمو يحارب بعنادٍ طمعًا في استرداد مركزه 

 ومكاسبو.

إذا اشتدّت وطأة التنافس، واتّخذت موقفًا عدائيًا سمّيت صراعًا،  : الّ ػػراع -/ج
والصراع عممية اجتماعية تحدث عف قصد وتعمّد بيف فرديف أو أكثر أو بيف الجماعات أو 
بيف الطبقات في المجتمع الواحد، ونجد نفس الفكرة ممثّمة في آراء كارؿ ماركس في الصّراع 

أسّس كؿّ مف دارويف ووالاس  "اب رؤوس الأمواؿ، كما الذي يقوـ بيف طبقتي العماؿ وأصح
في القرف التاسع عشر عمى ىذه الفكرة نظريتيما المشيورة في الانتخاب الطبيعي عمى أساس 

 .(89) "أفّ البقاء للؤصمح 

ويعود الصّراع إلى الكراىية والعداء، وتعارض المصالح والأىداؼ، فحيف تتجانس 
المصالح تخؼّ حدّة الصّراع، ويسعى كؿّ مف ىذه الجماعات لتحقيؽ مصالحيا وأىدافيا مع 
إبادة وتدمير الطرؼ الآخر، مستخدمة في ذلؾ كافة الأساليب سواء كانت مشروعة أو غير 

ؼ الفيزيقي أو بدونو، وقد اعتبر بعض المفكريف الصّراع أساس مشروعة، أو باستخداـ العن
أفّ الصّراع ىو القانوف  "يقوؿ :  (Hobbes)الحياة الإجتماعية، فيا ىو توماس ىوبس 

 .(90) "الأساسي لمحياة وأفّ الإنساف في ميد حياتو كاف يعيش في صراع دائـ 
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يعتبر الاتصاؿ ضرورة إنسانية لتماسؾ الأفراد  : ا تّ اؿ الإجتما ػػي -/د
والجماعات، وىو القدرة عمى مشاركة الآخريف أفكارىـ وخبراتيـ ومعرفة حاجاتيـ والعمؿ عمى 

 : (91)إشباعيا، ويسعى الفرد مف خلبؿ الاتصاؿ إلى تحقيؽ مجموعة مف الوظائؼ أىمّػػيا 

وىو تزويد الناس بمعمومات ومعارؼ مفيدة ليـ في مختمؼ مجالات  التثقيؼ : ●
 حياتيـ سواء كانت دينية، اجتماعية، اقتصادية، سياسية أو فنية.

: مف خلبؿ أفّ الاتصاؿ عممية تعمـ وتعميـ تيدؼ إلى تغيير  وظيفة تربويػػة ●
تي تساعده عمى السموؾ وذلؾ بتزويد المتعمـ بالخبرة والمواقؼ والقيّـ الإجتماعية ال

 التكيّؼ مع مجتمعو.

: فالإتّصاؿ تفاعؿ اجتماعي يقوـ بنقؿ المعمومات وىو أداة  وظيفة اجتما يػة ●
 فاعمة في تكويف العلبقات الإنسانية عف طريؽ تبادؿ الأفكار والمعمومات.

: فالاتّصاؿ يساعد عمى تثقيؼ الفرد سياسيًا، ممّا يسيّؿ الاتّصاؿ  وظيفة دياديػة ●
 الحاكـ والقاعدة الشعبية، ويسيـ في تشكيؿ الرأي العاـ. بيف

: مف خلبؿ نشر الدعوات والتعاليـ الدينية وخدمة  وظيفة دينية وفكريػة ●
 الإديولوجيات المختمفة.

ىو محاولة الإقتراب قدر الإمكاف مف القواسـ المشتركة  : التكػيّؼ ا جتما ػي -/ىػ
بيف أعضاء الجماعات الإجتماعية ويعني أيضًا التغيّر لمسايرة البيئة بالحصوؿ عمى أكثر 
المزايا نفعًا وراحةً، إنّو عممية اجتماعية تتضمّف نشاط الأفراد والجماعات وسموكيـ الذي 

سجاـ والتساىؿ بيف الأفراد، أو بيف الجماعات يرمي إلى تحقيؽ التوفيؽ والمواءمة والان
المختمفة أو بيف الأفراد وبيئتيـ. ويقود التكيّؼ إلى التحمّؿ والتّضحية، كؿّ يضحّي بجزء مف 
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حرّيتو أو مف مصالحو في سبيؿ الصالح العاـ، واليدؼ المشترؾ، حتى لا يحدث تضارب 
 عضيا وبعض.بيف الأفراد في الجماعة الواحدة، أو بيف الجماعات ب

وتبدو وظيفة التكيّؼ بوضوح عندما ينتقؿ الإنساف مف بيئة اجتماعية إلى أخرى 
تختمؼ عنيا في أنماطيا الثقافية أو تراثيا الثقافي، ففي ىذه الحالة يشعر الفرد بوطأة النّظـ 
الجديدة ولا بدّ لو مف المراف والتّرويض عمى الحياة الجديدة، لأنّو يشعر في بادئ الأمر 
بمقاومة داخمية، وصراع عنيؼ بيف تراثو الرّاسب في تكوينو وفي شعوره، وبيف أوضاع البيئة 

فيأخذ الفرد نفسو بالصبر والجمد والاندماج في ىذه البيئة، حتّى تخؼّ  "الجديدة ونظميا، 
حدّة الصراع ويتـ التكيّؼ الذي يحتاج إلى وقت طويؿ ومرونة غير يسيرة، فيما تعوّدت عميو 

 .(92) "س مف نظـ سابقة النف

ومؤدى ذلؾ أف يصبح الفرد جزءًا مف المجتمع وعنصرًا منسجمًا معو، فلب يشعر 
بوطأة نظميا، ولا يضيؽ ذرعًا بأوضاعيا، بؿ ترسب ىذه النظـ والأوضاع في تكوينو، 

ذا  نجح  "وتصبح جزءًا مف أىّـ مقوّمات شخصيتو، إذ أفّ عدـ التكيّؼ يؤدي إلى الصراع، وا 
الإنساف في توصيؿ طاقتو النّفسية إلى حاؿ مف السعادة أو الاستقرار أو الشبع، فقد أتقف 

 .(93) "التكيّؼ 

وحينما يُكره الفرد عمى تقبؿ أدوارًا لا تناسبو يصبح الإنساف في حالة اغتراب، وىكذا 
لمجتمع فإفّ عممية تقبّؿ الدور تبدو عمى شكؿ نوع مف الضبط الإجتماعي الذي يمارسو ا

عمى أفراده، فالمجتمع يمارس عممية القسر الإجتماعي، عف طريؽ العقاب والثواب في 
أفّ نظرية  ":  (Parsons)إكساب الفرد أدوارًا ومراكز اجتماعية محدّدة، ويرى بارسونز 
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الأدوار ىي انعكاس لتأثير قوّة غريبة عمى الإنساف وىي قوّة المجتمع الذي يرغـ الفرد عمى 
 .(94) "ه الأدوار وبخاصة ىذه التي لا تناسبو والتي تقوده إلى الاغتراب أداء ىذ
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 تكيّؼ الفرد الإجتما ي مظير لمتنّشئة ا جتما يػػة :المبحث الثاني 

 : مفيوـ التكػػيّؼ -1

تشارلز )اِشْتُؽَّ مفيوـ التكيّؼ مف عمـ البيولوجيا، وكاف حجر الزاوية في نظرية 
المعروفة بنظرية النشوء والإرتقاء والتي قدّر فييا أفّ الكائنات الحيّة التي تبقى ىي  (دارويف

الكائنات التي تستطيع أف تتواءـ مع صعوبات وأخطار البيئة الطبيعية ومفاجآتيا، وىذا ما 
. ويمكف وصؼ السموؾ الإنساني بأنّو (95)يسمى بالانتخاب الطبيعي أو بالبقاء للؤصمح 

 ود الأفعاؿ لمطالب البيئة الطبيعية.مجموعة مف رد

وتتمثّؿ عممية التكيّؼ في سعي الفرد الدائـ لمتّوفيؽ بيف مطالبو وحاجاتو ومطالب 
وظروؼ البيئة المحيطة بو، فالفرد قد يجد نفسو في بيئة تستجيب لمطالبو وحاجاتو وتقوـ 
بإشباعيا، وأحيانًا لا يجد ىذا الإشباع مف البيئة، بؿ قد يكوف مصدر إعاقة في إشباع 

فيذه البيئة المعوّقة تستمزـ مف الفرد بذؿ قصارى جيده لمواجية المشاكؿ حاجاتو ومتطمباتو، 
والصعوبات ومحاولة حمّيا لكي يشبع مطالبو ويتكيّؼ معيا، غير أفّ ىذا الإشباع وما يترتّب 
عميو مف تكيّؼ وراحة نفسية قد يتحقؽ أحيانًا بسيولة ويسر وبمجرّد الاستجابة لمموقؼ 

تحقّؽ بصعوبة بالغة وبمجيود مضني، وقد لا يتحقّؽ عمى الإطلبؽ بالمحاولة الأولى، وقد ي
في بعض الأحياف نظرًا لصعوبة الموقؼ، وىنا تبدأ المشاكؿ الإجتماعية جرّاء الصعوبات 
التي يواجييا الأفراد إزاء وضعياتيـ الجديدة. وكما يتواءـ الفرد مع ىذه المطالب، فإنّو يتواءـ 

تفرض نفسيا عميو بحكـ المعيشة مع أفراد المجتمع والتفاعؿ مع الضغوط الإجتماعية التي 
معيـ واِعتماد بعضيـ عمى بعض. والكائنات الحيّة تميؿ إلى تغيير سموكيا استجابة لتغيرات 
البيئة، فعندما يطرأ تغيّر عمى البيئة التي يعيش فييا الفرد الإجتماعي، فإنّو يعدّؿ سموكو وفقًا 

ويبحث عف وسائؿ  (تغيير الإنساف لباسو ليناسب الفصؿ والمناخ)ليذا التّغيير مثاؿ ذلؾ 
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ذا لـ يجد إشباعًا ليذه الحاجات في بيئتو، فإمّا أف يعمؿ عمى  جديدة لإشباع حاجاتو، وا 
 .(Adjustment)تعديميا أو تعديؿ حاجاتو، وىذا السموؾ أو الإجراء يسمى بالتّوافؽ 

لقدرة عمى تقبّؿ الجديد والتعامؿ معو ا "ويعرّؼ سامر جميؿ رضواف التكيّؼ بأنّو 
وامتلبؾ الشجاعة في أف يعيش الإنساف خبرات حياتية جديدة غير مألوفة بالنسبة لخبرتو 

 .(96) "الرّاىنة، وانتقاء المفيد الفاعؿ بالنسبة لو، وترؾ الضّار المؤذي لو 

قػػػدرة الفػػػػرد عمػػػػى التوفيػػػؽ بػػػػيف دوافعػػػػو وأدواره  "ويعػػػرّؼ التكيّػػػػؼ فػػػوزي جبػػػػؿ بأنّػػػػو 
الإجتماعيػػة المتصػػارعة مػػع ىػػذه الػػدّوافع لإرضػػاء الجميػػع إرضػػاءًا مناسػػبًا فػػي وقػػت واحػػد 
راع الػػدّاخمي، وكػػذا تكيّػػؼ الفػػرد مػػع بيئتػػو الخارجيػػة والماديػػة والاجتماعيػػة   "يخمػػو مػػف الصّػػ

(97). 

مية ديناميكية مستمرة يستيدؼ بيا عم "وعرّؼ سيّد عبد الحميد مرسي التكيّؼ بأنّو 
الشخص تعديؿ سموكو ليحدث علبقة أكثر توافقًا مع بيئتو، ويمكف القوؿ بأفّ التكيّؼ ىو 
القدرة عمى إيجاد العلبقات المشبّعة بيف الفرد وبيئتو، سواء كانت ىذه البيئة طبيعية أو ثقافية 

 .(98) "أو اجتماعية 

ىو عممية تلبؤـ الفرد مع البيئة، التي يعيش  مف خلبؿ ما سبؽ نستنتج أفّ التكيّؼ
فييا وقدرتو عمى التأثير فييا، والتكيّؼ أيضًا يعني محاولات الفرد النّشطة والفعّالة التي يبذليا 
خلبؿ مراحؿ حياتو المختمفة لتحقيؽ التوافؽ والتلبؤـ والانسجاـ مع بيئتو، بحيث يساعده ىذا 

 وره ووظيفتو الإجتماعية بصورة طبيعية.التوافؽ عمى البقاء والنمو وأداء د
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 : هنػػماط التكػػيّؼ -2

لمتكيّؼ أنماط وأشكاؿ متعددة يعيشيا الفرد الإجتماعي بصفة دائمة ومستمرة في 
حياتو اليومية، منيا التكيّؼ الذاتي والإجتماعي ىذا الأخير والذي ينبثؽ منو التكيّؼ 

 إلخ.الدّراسي، الأسري، الميني البيولوجػي ... 

: ىو قدرة الفرد عمى التوفيؽ بيف دوافعو  (تكيّؼ الفرد مع نفدػو) التكػيّؼ الذّاتػي -/ه
الجوع )وبيف أدواره الإجتماعية المتصارعة مع ىذه الدوافع سواء كانت ىذه الدوافع أوّلية 

، وذلؾ لتحقيؽ (الحبّ والتقدير والاستقلبؿ)أو ثانوية  (والعطش والجنس والراحة والأمومة
الرضا عف النفس عند إشباع ىذه الدوافع بصورة لا تضر بالغير ولا تتنافر مع معايير 
المجتمع، فيكوف ىناؾ انسجامًا خاليًا مف الصّراع، أمّا إذا عجز عف تحقيؽ تكيّفو النفسي 
سيكوف عرضة لمتعب، قميؿ المثابرة والإنتاج وبذؿ الجيد، غير قادر عمى الثبات والصمود 

 والأزمات، وتسوء علبقتو مع الآخريف ممّا يؤدي إلى عدـ قبولو اجتماعيًا.حياؿ الشدائد 

ىو قدرة الفرد عمى التصرّؼ  : (تكيّؼ الفرد مع المجتمػع) التكيّؼ الإجتما ػػي -/ب
التّسامح والتّضحية والتحمّؿ حيث يتنازؿ كؿّ  "في المواقؼ الإجتماعية، وذلؾ مف خلبؿ 

. والشخص (99) "طرؼ مف الأطراؼ عف جزء مف آرائو واتجاىاتو لتحقيؽ الصالح العاـ 
المتكيّؼ مع المجتمع قادر عمى ضبط نفسو في المواقؼ التي تثير الانفعاؿ، ويعامؿ الناس 

عمى إجراء اتّصالات جيّدة مع بصورة واقعية لا بما تصوّره أفكاره عنيـ، وىو قادر أيضًا 
الآخريف، وبالتّالي يكوف مقبولًا اجتماعيًا مف وجية نظر الآخريف، وبتفاعؿ الفرد مع جماعات 
المجتمع ونظمو، تتعدّؿ دوافعو ويتكوّف ضميره الجمعي ويكتسب خبرات ومعمومات 

واتجاىات واىتمامات، ويتبنّى قيمًا ومعتقدات وسمات خمقية شتى، كما يقمع عف عادات 
 وسمات أخرى.
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 ويدخؿ ضمف التكيّؼ الإجتماعي عدّة مجالات مػػنيا :
: ىو ما يحدث مف تغييرات في بنية الفرد الجسمية سواء في  التكػيّؼ البيولوجػي. 1

المراحؿ العمرية التّي يمرّ بيا أو ما يحدث مف تغيير في بعض أعضائو الجسمية بفعؿ 
البيئة التي يعيش فييا، وىذه التغيرّات لا دخؿ لمفرد فييا، وىو غير قادر عمى إيقافيا أو 

 يا.تغييرىا، فما عميو إذف إلاَّ التكيّؼ مع

: ىو أف يسود الوفاؽ بيف الزّوجيف وأف تكوف العلبقة قائمة عمى  التكػيّؼ الأدػري. 2
 Marriageويتضمف ىذا التكيّؼ ما يسمى بالتوافؽ الزواجي  "المودّة والمحبة والتعاوف، 

Adjustment  المتعمّؽ أساسًا باختيار الشريؾ وتجانس مستوياتيما الفكرية والثقافية
 .(100) "العمرية والاجتماعية و 

: وىو تقبّؿ ورضى الشخص عف عممو الذي يتناسب مع قدراتو  التكػيّؼ الميػني. 3
 واستعداداتػو.

: ىو قدرة الفرد في المؤسسات التعميمية عمى النموّ السّوي  التكػيّؼ الدّرادػي. 4
معرفيًا واجتماعيًا مف خلبؿ التّحصيؿ المناسب وحؿّ المشكلبت الدّراسية في ضوء قدرات 

التكيّؼ )الفرد وميولو وبذلو أقصى جيد لتحقيؽ النجاح الدّراسي. ولأىمية ىذا الجانب 
ف الدراسة والتّحميؿ. وكوف مجاؿ التكويف ىو مجاؿ في بحثنا سوؼ نتناولو بشيءٍ م (الدّراسي

 دراسي بحث استعمالنا مفيوـ التكيّؼ المدرسي نقصد بو ىنا التكيّؼ في التكويف.
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 : التكػيّؼ المدردي هو التوافؽ في التكويػػف -2

ّـ تنفيذىا مف خلبؿ إجراءات يقوـ بيا التمميذ وصولًا  ىو عممية ديناميكية مستمرة يت
تحقيؽ الأىداؼ، فالتكيّؼ في المجاؿ التربوي والمعرفي يقصد بو العممية المتفاعمة إلى 

والمستمرة التي يمارسيا التمميذ والتي تيدؼ إلى تغيير السموؾ ليصبح أكثر توافقًا مع البيئة 
المدرسية. ويتعرّض التّمميذ لمثيرات داخمية أو خارجية تولّد عنده حاجة يسعى إلى تحقيقيا 

ؿ التفاعؿ المتبادؿ بينو وبيف عناصر المواقؼ التّعميمية المختمفة ومف خلبؿ إقامة مف خلب
نسيج يتلبقى مع الآخريف، مع زملبئو ومعمميو وأف يكوف متوازنًا وفعّالًا ومنتجًا في بيئة 

 المدرسة بمختمؼ جوانبيا وراضيًا عف إنجازه الأكاديمي بما يحقؽ لو السعادة.

ي مف أىّـ أنواع التوافؽ التي يتطمبيا إنساف العصر الحالي، ذلؾ ويعدّ التوافؽ الدّراس
الفرد يجمس أكثر مف عشريف سنة في مقاعد الدّراسة، سيما وأفّ الإنساف وحدة كمية لا  "أفّ 

 ." (101)يمكف تجزئتيا، وأفّ ما ىو عقمي معرفي يؤثر فيما ىو نفسي واجتماعي 

 : الدّرادػػيجوانب مدردية مؤثرة في التوافؽ  -1.2

: مف العوامؿ المساعدة عمى التوافؽ الدّراسي تييئة الفرص اللّبزمة  تييػئة الفػػرص ●
والمتاحة للبستفادة مف التعميـ بأكبر قدر ممكف، وتكافؤ الفرص يقصد بو إعطاء كؿ تمميذ ما 

اسًا يحتاجو منيا حسب طاقتو وقدراتو، لا يُمنع مف ذلؾ، بؿ يُشجّع عميو كوف المدرسة أس
 أداة تمييز لمضعفاء والأقوياء والمتوسطيف لأغراض النجاح والتقديرات.

: لتحقيؽ التوافؽ الدّراسي لا غنى لممدرسة في الكشؼ عف  الكشؼ  ف القػػدرات ●
قدرات التّلبميذ باختبارات الذكاء واختبارات التّحصيؿ الدّراسي والميارات وغيرىا، لمعرفة 

نوات الأولى مف التمدّرس، والسّير بيـ نحو توجيو تربوي سميـ إمكانيات كؿّ منيـ منذ الس
 يؤىؿ إلى التوجيو المدرسي والميني مستقبلًب، فيما يمتاز كؿّ منيـ فيو ويتفوّؽ باستعداده لو.
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كوسيمة لإثارة الاىتماـ والإقباؿ عمى  Motivation: إفّ إثارة الدّوافع  إثارة الدوافػػع ●
مؿ عمى جعؿ الدافع لمتعمـ ينبع مف داخؿ التّمميذ، كرغبتو في المعرفة العممية التعميميّة والع

والفيـ والاستطلبع والكشؼ، وينبغي أف يكوف ىدؼ المدرسة في المقاـ الأوّؿ إثارة الدّوافع 
 لدى المتعمميف حتى تنمي فييـ روح الحرص والمسؤولية.

 مف التحكّـ في النظاـ: لتحقيؽ التوافؽ الدّراسي لا بدّ  ضبط النظاـ المدردػي ●

(Discipline)  ّـ بالتشجيع والمكافأة وشيادات المدرسي، كأساس لعممية التفاعؿ الإيجابي، وتت
التفوّؽ والتقدير والجوائز التحفيزية، لا شؾ أنّيا تفوؽ سمبيات العقاب كجزاء ميما لجأت إليو 
المدرسة بضوابطو التّربوية، لتكوف الثقة بالنفس والإعتماد عمى الذات أساس التوافؽ 

 المدرسي.

: إفّ الاعتماد عمى الموازنة البيداغوجية المتمثمة في المناىج  ػوازنة المدردػيةالم ●
الدّراسية وواجبات التحصيؿ الأكاديمي وبيف ما يطيؽ التلبميذ استيعابو وتحصيمو، أيّ 

المقرّرات والقدرات وبيف مستوى التحصيؿ ومستوى الطموح، لأفّ عدـ التوازف  "الموازنة بيف 
 .(102) "لتوافؽ الدّراسي يؤدي إلى سوء ا

: إفّ إثارة التنافس الإيجابي والتسابؽ التربوي مف العوامؿ  إثارة التنافس والتدابػػؽ ●
المساعدة عمى تحقيؽ التوافؽ الدراسي بيف الدّارسيف، بما يدفع إلى الغيرة والاىتماـ، لكف بما 
رىاؽ المتوسطيف،  لا يؤدي إلى أضرار التنافس المعروفة كيأس الضعفاء وغرور الأقوياء وا 

النتيجة الطبيعية لممبالغة في اعتماد التنافس كوسيمة لتحقيؽ وعمومًا الصراع والعدواف ىما 
 التوافؽ الدّراسي.

: يستحسف اعتماد العمؿ الجماعي في المذاكرة أو في  تشجيع اللمؿ الجما ػػي ●
إنجاز المشاريع أو في الأعماؿ المشتركة بيف جماعة المتمدرسيف، فيشتركوف في التخطيط 
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تركوف في تنفيذىا ويتحمّموف مسؤولية نجاحيا أو فشميا، ويبحثوف عف وسائؿ الإنجاز فيش
 فيتبادلوف بذلؾ الخبرات والتجارب النّاجحة بينيـ ممّا يساىـ في توافقيـ المدرسي.

 : اللوامؿ المؤثرة في التوافؽ المدردػػي -2.2

 ىناؾ عوامؿ خارجة عف المدرسة، وعوامؿ تابعة ليا.

 :  وامؿ خارجة  ف المدردػػة -/ه

إفّ قدرات التّمميذ وصفاتو الشخصية الخاصة، كالحالة  :  ورة التمميذ  ف ذاتػػو -1
الصحيّة، والجنس والسّف، ومستوى التّعميـ والسمات المزاجية، والعادات الشخصية ومستوى 
طموحو، وعوامؿ التنشئة الإجتماعية والخبرات التي يمرّ بيا مف خلبؿ انتمائو إلى جماعات 

امؿ تيدؼ إلى إيجاد التوافؽ بيف حاجاتو الشخصية ومطالب المجتمع متعددة، كمّيا عو 
لى إيجاد نوع مف السموؾ يحقؽ رغبات الأفراد ويرضى عنو  المدرسي الذي ينتمي إليو، وا 
الآخروف، كما أفّ حضوره المنتظـ في المدرسة، وقدرتو عمى التواصؿ الإيجابي مع 

الدّراسي الجيّد، وحبّو لممدرسة وطموحاتو المستقبمية، وثقتو بنفسو،  المدرّسيف، وتحصيمو
والمشاركة في النشاطات المدرسية وعدـ وجود مشكلبت أسرية مدرسية، كؿّ ذلؾ يؤدي إلى 

أمّا التّلبميذ الذيف لـ يتمتعوا بقدرٍ واؼٍ مف المعاممة الحسنة في  "توافؽ مدرسي سميـ، 
د المستمر مف مدرّسييـ، ويتعرضوف للئحباط المتكرّر، كؿ ذلؾ الأسرة، والذيف يتعرضوف لمنق

 .(103) "يؤدي إلى سوء التوافؽ المدرسي لديو 

كشفت مختمؼ الدّراسات عف أىمية العلبقات الأسرية في تنمية  : تأثيػػر الأدػػرة -2
بدراسة أثر العلبقات  (Baldwin)شخصية الفرد خلبؿ مرحمة الطفولة، وقد قاـ بالدويف 

العلبقات الديمقراطية التي تتيح لمطّفؿ حريّة  "الأسرية عمى شخصية الأطفاؿ، وخرج بأفّ 
التعبير عف رأيو والمناقشة والفيـ والإقناع تؤدي إلى ظيور أطفاؿ يتّسموف بالنشاط والقدرة 
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الاستطلبع وذلؾ عمى اقتحاـ المواقؼ بشجاعة، كما تظير لدييـ الميوؿ القيادية ويحبّوف 
عمى عكس العلبقات الأسرية الدكتاتورية التّسمطية التي تؤدي بالأطفاؿ إلى اليدوء المفرط 
 "غير السّويّ والانعزاؿ وعدـ القدرة عمى التفاعؿ الإيجابي مع المواقؼ والإتّساـ بالخوؼ 

 وراشديف . فالأسرة التي تسودىا علبقات الودّ والاحتراـ والثقة والحب تُخرج أطفالاً (104)
أسوياء، أمّا الأسر التي يسودىا التفكؾ وانعداـ الثقة والصراعات الدّائمة تُخرج أطفالًا 

 وراشديف مرضى ومنحرفيف.

أفّ الوالديف مف الفئة المثقّفة يظيراف درجة  "كما بيّنت نتائج كثير مف الدّراسػات : 
مف القمؽ عمى مستقبؿ الأبناء أكبر مف تمؾ التي يظيرىا الوالديف مف الفئة الدنيا المّذيف 

 . (105) "يتميّزا بدرجة أكبر مف الإىماؿ وأخذ الأمور بشيء مف البساطة 
اقبيـ وتسير عمى توجيييـ دوف إذ أفّ العائمة المثقّفة تكوف دائمًا أكبر عوف لأبنائيا، حيث تر 

أف تبخؿ عمييـ بالمساعدة والتشجيع المستمّر، فيُنمّوف فييـ الرغبة الدّائمة في التفوّؽ 
والنجاح، عمى عكس العائمة ذات المستوى الثقافي المتدنّي، التي نجدىا تتميّز في غالب 

 .الأحياف بالإىماؿ واللّبمبالاة اتجاه المشاريع المدرسيّة لأبنائيا

: يشير مصطمح جماعة الأقراف إلى مجموعة مف الأ ػراف هو جما ة الرّفػػاؽ  -3
الأفراد الذيف يشغموف مكانة متساوية في المرحمة العمرية نفسيا ولدييـ اىتمامات مشتركة، 
ويظير أثر الصحبة وجماعة الرّفاؽ التي ينتمي إلييا الطفؿ في مرحمة مف مراحؿ النموّ 

مصدرًا مف مصادر التّمقي التّمقائي لمطفؿ، كما أنّيا مصدرًا لإشباع  الإجتماعي في كونيا
 الحاجات الإجتماعية كالحاجة للؤمف والتقدير وحاجة الحماية والانتماء.

وتزداد أىمية الوظائؼ التي تؤدّييا جماعة الرّفاؽ نحو أفرادىا في مرحمة المراىقة 
أكثر مف المراحؿ الأخرى مف النمو الإجتماعي، فيي تساعد المراىؽ عمى عممية الاعتماد 
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عمى النفس والتكيّؼ الإجتماعي، والانتقاؿ مف مرحمة الطفولة إلى مرحمة الرّشد، فيي البيئة 
لمناسبة لممراىؽ حتى يؤدي أدوارًا اجتماعية معيّنة ما كاف يستطيع القياـ بيا مف الإجتماعية ا

اجتماعية التي تسود في جماعة الرّفاؽ مف تسامح وحوار  -دونيا وذلؾ لمخصائص النفس 
 .(106)وتصحيح وتقويـ وتدريب 

ّـ باستخداـ وسا تأثػير ودائؿ الإ لاـ وا تػ اؿ -4 ئؿ : ىو عممية الاتصاؿ التي تت
الإعلبـ الجماىيرية، لو القدرة عمى توصيؿ الرّسائؿ إلى جميور عريض متبايف الاتجاىات 
والمستويات، تصميـ الرّسالة في نفس المّحظة وبسرعة مدىشة مع مقدرة عمى خمؽ رأي عاـ 
وعمى تنمية اتجاىات وأنماط مف السموؾ غير موجودة، أصلًب، والمقدرة عمى نقؿ المعارؼ 

 التّرفيو.والمعمومات و 

ويرى بعض التّربويوف أفّ مشاىدة الطفؿ لبرامج عممية مف شأنيا أف توسّع مدارؾ 
الطفؿ وتجعمو أكثر قدرة عمى تكويف مدركات ومفاىيـ صحيحة وتنُمّي ثروتو المّغوية وتييئتو 

كما تسيـ مشاىدة البرامج التربوية المعدّة إعدادًا  "لتقبّؿ المعمومات داخؿ الفصؿ الدّراسي، 
 "جيّدًا في إكساب الطفؿ لخبرات عديدة غير متاحة لمطفؿ الذي لا يشاىد البرامج التمفزيونية 

(107). 

 وسنعود ليذا الموضوع في المبحث الخاص بالإعلبـ البيداغوجػػي.

 :  وامؿ مرتبطة بالمدردػػة -/ب

: تواجو المؤسسات التربوية اليوـ بما  التوافؽ الدّرادػػيدور المدردة في تحقيؽ  -1
فييا المدرسة تحدّيات عديدة أفرزتيا متغيّرات متعدّدة في عالـ سريع التغيّر، ودور المدرسة 
ووظيفتيا في التغيير السميـ ليس ىو في حدّ ذاتو ما يقصد بو التغيير الحاصؿ في المناىج 
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 ف والمبنى المدرسي، بقدر وأساليب التّعمـ ومؤىلبت العاممي
ما يكوف العمؿ عمى إكساب التلبميذ لمعادات والقيـ الفكرية والاجتماعية، ومدى التغيير الذي 
تنجح في تحقيقو في سموؾ الأفراد ومعموماتيـ الثقافية والعممية بما يساعدىـ عمى التوافؽ 

اللّبزمة التي تساعد  الصحيح. وعمى المدرسة أف تجد طريقة جديدة في الوسائؿ والكفاءات
في حؿّ المشكلبت والصعوبات المدرسية التي يعاني منيا الطفمة، فالعلبقة الجيّدة بينيا وبيف 
الطالب والوسط الإجتماعي المدرسي تساىـ في تقميص نسبة التلبميذ الذيف يتسرّبوف منيا 

 وبالتالي تحسيف المواظبة عمييا والنجاح الدّراسػػي.

بالدراسة والتّحميؿ لبعض الخصائص المتعمّقة بالمدرسة والتي  وسنتعرّض فيما يمي
 تساىـ في التوافؽ المدرسي لمتّلبميذ.

: يعتبر المستوى الصفي لمطالب مف العوامؿ  مدتو  القدـ والتوافؽ المدردػػي -1.1
طاقات الطالب  "اليامة ذات العلبقة بتوافؽ الطالب المدرسي، ويرى بعض عمماء التربية أفّ 

، وقد (108) "عقمية تنمو بانتقالو مف صؼّ لآخر، ويصبح أكثر قدرة عمى التوافؽ مع المحيط ال
 أفّ  (Kauffman, 1974)بيّف أبو جادو نقلًب عف كوفماف 

ىناؾ ثلبثة عوامؿ تمعب دورًا ىامِّا في السموؾ التوافقي المدرسي ىي : النضج والتعمـ  "
والتوافؽ الشخصي والاجتماعي، فبدخوؿ الطفؿ المدرسة، يُعدّ التّحصيؿ المدرسي مف 
المؤشرات الرّئيسية عمى التوافؽ الإجتماعي المدرسي لمطّفؿ، وبتقدّـ الطالب مف مرحمة إلى 

 .(109) "جو وزيادة خبراتو التعميمية في ارتفاع مستوى توافػقو أخرى، يسيـ نض

: المدير الكؼء يكوف قدوة في  دور إدارة المدردة في تحقيؽ التوافؽ الدّرادػػي -2.1
كؿّ شيء، وىو يجمع خلبصة أفكاره وتجاربو ليقدّميا لمدرّسيو وطمبتو، فيو الأب الروحي 
ليذه المدرسة، يسأؿ عف أحواؿ ىذا المدّرس وذاؾ الطالب بقمب عطوؼ، يطبّؽ العلبقات 
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ؽ التغيير الإيجابي الإنسانية في معاملبتو، وممّا لا شؾ فيو أفّ نجاح مدير المدرسة في تحقي
المنشود يتوقّؼ بدرجة كبيرة عمى نوعية الأسموب المستخدـ وعمى إدارة وحفز العامميف 
ومتابعة ممارستيـ وتطويرىا باستمرار، وىذا الأسموب يقوـ بدور ىاـ في نجاح العممية 

لإدارييف يتركّز دور ا "التعميمية ويؤثر عمى الروح المعنوية لمعامميف الآخريف في المدرسة، و
في توفير المناخ المناسب لنجاح عممية التعميـ وتأميف الخدمات وأنماط الرعاية المناسبة 

 .(110) "والوسائؿ المساعدة 

: المعمـ ىو العنصر  التفا ػؿ بيف الملمـ والتّمميذ يحقّؽ التوافؽ المدردػي -3.1
الأساسي في الموقؼ التعميمي، وىو المحرّؾ لدوافع التّلبميذ والمشكّؿ لاتجاىاتيـ عف طريؽ 
أساليب التدريس المتنوّعة، والتي تعتمد غالبيتيا عمى الكلبـ والإلقاء المّذيف قد تصحبيما 

المعمـ ىو العامؿ الميـ  أحيانًا السبورة والطباشير، وقد نادى قادة التربية في كؿّ مكاف بأفّ 
المناىج والتنظيـ المدرسي والأجيزة تتضاءؿ أماـ ىيئة  "جدِّا في عممية التّربية، وأفّ 

 .(111) "التدريس، إذ أنّيا تكتسب حيويتيا إلاَّ مف خلبؿ شخصية المعمـ 

 ومف أىـ أسباب النجاح في العممية التعميمية ما يمػػي :
أف يكوف المعمـ ذو شخصية قويّة يتميّز بالذكاء والموضوعية والعدؿ والحزـ  -

والحيوية والتعاوف، وىو شخص سَمْحٌ في تقدير ظروؼ الآخريف، ويتعامؿ معيـ 
 بطريقة ديموقراطػية.

المعمـ المتفوّؽ في ميداف تخصّصو والمؤىؿ مينيًا بكفاءة، يكوف أكثر فعالية مف  -
عدادًا، عندما تقاس ىذه الفعالية بمستوى تحصيؿ المتعمميف.المعمـ الأقؿّ تفوّ   قًا وا 
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المعمـ الكؼء الذي يعرؼ الكثير عف المتعمميف، فيو يعرؼ أسماءىـ وقدراتيـ  -
العقمية وتحصيميـ واتجاىاتيـ وميوليـ، وبالتالي مساعدتيـ وتوجيييـ حسب ىذه 

 القدرات.

السابقة عند التّلبميذ بالمعمومات  يساعد المعمـ عمى ربط المعمومات والمعارؼ -
الحديثة، ومف ثّـ يسيؿ تميّز المادة الجديدة ودمجيا في البنية المعرفية السابقة عند 

 المتعمميف.

ىناؾ المدرّس الذي يستعمؿ ألفاظًا معقّدة يصعب عمى التّلبميذ إدراكيا وفيـ  -
مرادة والميسّرة بما محتواىا، وىناؾ المدرس الذي يركّز في كلبمو عمى المعاني ال

 يفيمو التّمميذ، فيذا ىو المدّرس النّاجح.

: ونعني بو مجموعة مف المفاىيـ  المنياج الػدّرادي يحقؽ التوافػؽ المدردػي -4.1
والمعمومات المبرمجة والموصوفة في منيجية حسب خطّة مدروسة، وىذه المعمومات 
والمفاىيـ تُعرؼ بالرسالة التعميمية المراد إيصاليا إلى المتعمـ والمادة التعميمية التي يريد 

مة، واستلبـ الرسالة مف إرساليا المعمـ ىنا أساسيا الأوّؿ رسالة منطوقة أو مكتوبة أو مرسو 
 .(112)قبؿ التّمميذ تعتمد عمى قدراتو في فؾّ رموز الرّسالة التعميمية الموجّية مف المعمـ 

تمرّ الرّسالة بيف المعمـ والتمميذ في ظروؼ قد تؤدي إلى عدـ وصوليا أو عرقمتيا، 
العممية التّعميمية، وىذا ما يسمى بمعيقات الرّسالة التعميمية، وفي داخؿ الصؼّ أثناء حدوث 

 يحدث ظيور العديد مف العوامؿ التي قد تعرقؿ عممية التعميـ، ومف ىذه العوامػػؿ :

: إفّ عدـ اىتماـ الطالب بموضوع الدرس يجعؿ مف الصعب عمى   ػدـ الرغػبة -ه
 المعمـ إيصاؿ المادة التعميمية إلى أذىاف المتعمميف.
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لمعمـ درسو بمقدّمات وذلؾ لربطو بالدّروس : غالبًا ما يبدأ ا الخبرة الدابػقة -ب
السابقة كي تتكامؿ المعمومات، وفي بعض الأحياف تكوف الخبرة السابقة معيقة لمتعمـ حينما 

 تتناقض مع الخبرات الجديدة.

: الثرثرة والكلبـ الكثير أثناء الدرس ىما مف مسبّبات الممؿ  الكلاـ الكثير والثرثػػرة -ج
اف تكامؿ عممية التواصؿ لديو ولدى الآخريف، فكثرة الكلبـ الناتج عف أحد عند التّلبميذ وتعيق

الحضور أثناء الدّرس تشوّش عمى مفاىيـ المستمعيف وتجعؿ مف الصّعب عمييـ متابعة 
 جوىر المادة التعميمية التي يرغب المعمـ في إيصاليا إلييـ.

لسيطرة عمييا إحساس : مف المعوّقات التي يصعب عمى المعمـ ا  ػدـ الراحػػة -د
المتعمـ بعدـ الراحة أو فقدانو ليا، فالمتعمـ المريض لا يستوعب كالسميـ، وارتفاع درجة حرارة 
الصؼّ مع فقداف التكييؼ أو الجوّ غير المناسب مف المعيقات التي قد لا يستطيع المعمـ 

عمـ تساعده عمى معالجتيا والسيطرة عمييا لتوفير جوّ مف الراحة النّفسية والبدنية لممت
 الإستيعاب والإدراؾ لمحتوى الرسالة التعميمية.

: إفّ الحواس الخمس ىي التي تجمب المعمومات والمفاىيـ،   ػدـ الإدراؾ الحدػي -ىػ
فّ ضعفيا يسبّب ضعؼ الإحساس وبالتالي ضعؼ القدرة عمى التعمـ، ىذا الواقع يجعمنا  وا 
نفكر بصوت المعمـ الذي ينبغي أف يكوف مسموعًا ومفيومًا مف قبؿ المتعمميف، كذلؾ مراعاة 

بو إلى غرفة الصؼ ما يعرؼ بالوسيمة التعميمية حجـ النموذج التعميمي الذي يريد المعمـ جم
لاستخداميا في شرح الدّرس، كي يكوف ىذا النموذج مرئيًا بوضوح مف جميع الحضور ... 

 إلخ.

: قد يؤثر شكؿ المعمـ وىندامو وشخصيتو عمى درجة   ػدـ الإ جاب الشخ ػي -و
ينفر الطمبة مف وجو المعمـ أو  "ا استيعاب التّلبميذ لممادة الدّراسية التي يمقييا عمييـ، وربّم
 .(113) "مف معاممتو التسمطية داخؿ الصّؼ، أو أسموبو في الأداء 
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: تمعب الامتحانات دورًا رئيسيًا  التّقييـ البيداغوجي و لا تو بالتوافؽ الدّرادػػي -5.1
في تكيّؼ الطمبة، إذ لا بدّ مف وجود نوع مف الاختبار لمعرفة مدى استفادة المتعمّميف ومدى 
صلبحية أساليب التّعميـ، فاليدؼ مف الامتحانات يجب ألّا يقتصر عمى مجرّد إعطاء درجة 

عمـ القياـ بعممية التّقويـ ىذه أو علبمة بؿ يجب أف تكوف الغاية منو التّعميـ، ويستطيع الم
أثناء عممية الدّرس، وذلؾ بقياس موقعو مف الأىداؼ التربوية التي خطط لموصوؿ إلييا، أو 
ّـ التقويـ إمّا شفييًا أو تحريريًا  مف خلبؿ فيـ التلبميذ لممادة التّعميمية المراد إرساليا إلييـ، ويت

د المعمـ عمى معرفة أثر عممية التعميـ مف أو مف خلبؿ الملبحظة، والتغذية الرّاجعة تساع
يُفترض بالمعمـ الناجح إحداث تمؾ التغذية  "خلبؿ استجابة أو عدـ استجابة المتعمـ، وعميو 

المرتدة وتحميميا وتغييرىا بما يساعده عمى تطوير أو تعديؿ أساليبو التربوية بما يخدـ 
 .(114) "المتعممػػيف 
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 ثقافية المحدّدة لمنجاح المدردػػػي -اللوامؿ دوديو  :المبحث الأوؿ 
 والمينػػػي                

يميؿ الباحثوف في مجاؿ عمـ الاجتماع التربوي، إلى تحديد الانتماء الإجتماعي لمفرد 
وفقًا لمعياريف أساسييف متكامميف ىما : العامؿ الثقافي والعامؿ الاقتصادي، ويدرؾ الباحثوف 

 أثير المتبادؿ القائـ بيف العامميف في تحديد ىوية الانتماء الإجتماعي لمفرد.بعمؽ مدى الت

كمستوى  "ىذا ويجسّد العامؿ الاقتصادي جممة مف الشروط المادية لحياة الأفراد : 
الدخؿ المادي، وأنماط الاستيلبؾ وطبيعة العمؿ وشكؿ المينة، وينضوي العامؿ الثقافي 

ة والتربوية التي تحيط بحياة الأفراد : كالتحصيؿ العممي عمى جممة مف المعطيات الفكري
للؤبويف، ونمط التفكير، والحيازات الثقافية، والعادات والتقاليد التي تعبّر عف المستوى الثقافي 

 .(115) "والفكري للؤفراد 

وبناءً عمى ذلؾ يمكف القوؿ أفّ نجاح الأطفاؿ في المدرسة لا يتوقّؼ عمى مدى تمثمّيـ 
نّما يرتيف ذلؾ في مدى قدرتيـ عمى تمثّؿ قيّميا  لمجانب العممي في ثقافة المدرسة فحسب، وا 
الثقافية، وفي الوقت الذي لا يستطيع بعض الأطفاؿ أف يتمثّؿ ىذه القيـ والمعايير فإنّو لف 

كثيرًا مف الأطفاؿ الذيف يسقطوف عمى دروب الحياة  "ع بموغ النجاح المدرسي، وذلؾ لأفّ يستطي
المدرسية ىـ أولئؾ الذيف لـ يستطيعوا التكيّؼ مع معاييرىا، وذلؾ لأنّيـ ينحدروف مف أوساط 

 .(116) "ثقافية تتناقض مرجعية قيّميا مع ىذه التي تسود في إطار المؤسسات المدرسيػة 

إرجاع الكثير مف حالات الفشؿ المدرسي عند الأطفاؿ إلى واقع ذلؾ التبايف ويمكف 
 الكبير بيف ثقافتيـ المرجعية الأسرية والثقافة المدرسية.
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ففي الوقت الذي يجد فيو أطفاؿ الأوساط الإجتماعية الميسورة في وسطيـ الإجتماعي 
في وفقًا لمعايير المتطمبات كؿّ ما مف شأنو أف يساعد عمى نموّىـ العقمي والنفسي والثقا

، فإفّ أطفاؿ الأوساط الإجتماعية الفقيرة يفتقروف إلى مثؿ ىذه الحوافز والمثيرات، "المدرسية 
وىـ عمى العكس مف ذلؾ يعانوف كثيرًا مف الصعوبات الإجتماعية والنّفسية التي تؤثر سمبًا 

 ، وىذا (117)في عممية نموّىـ النفسي والعقمي 
ما يسمّيو بيير بورديو بالحرماف الثقافي أو ما يسمى بالتفوّؽ الإجتماعي الثقافي، عند 
الأطفاؿ الذيف يعانوف مف الفقر في الخبرات والتجارب ويجعميـ غير مستعدّيف لبدء العممية 
التربوية المدرسية وغالبًا ما يكوف آباؤىـ أميّيف يفتقروف للئجاىات والتجارب الإيجابية نحو 

مدرسة والتعمـ بصفة عامة. إفّ الأبناء المنتموف إلى وسط اجتماعي راقي يمتمؾ ثقافة ولغة ال
قريبة مف تمؾ الموجودة في المدرسة تسيؿ عمييـ عمميّة التكيّؼ مع الوسط المدرسي مقارنة 
مع أولئؾ الذيف يفتقدوف مثؿ ىذا الجوّ والبيئة، والذيف يجدوف صعوبة في التكيّؼ مع 

ىذا ما يسمّيو بورديو بعدـ المساواة في توزيع رأس الماؿ المّغوي والثقافي بيف المدرسة، و 
 .(118)الطبقات الإجتماعية ودرجة التّحصيؿ 

وقد أكّدت دراسة ييمر التي أجرتيا عمى مجموعتيف مف الأطفاؿ، أطفاؿ فقراء في 
فيًا يفضّموف وسطيـ الثقافي وأطفاؿ أغنياء في وسطيـ الثقافي، أفّ الأطفاؿ الفقراء ثقا

الألعاب الجماعية، أمّا الأطفاؿ الأغنياء ثقافيًا يفضّموف النّشاط، وقد أثبتت الإحصائيات أفّ 
مف الأطفاؿ الأغنياء،  38%مف الأطفاؿ الفقراء يمارسوف الألعاب الجماعية مقابؿ  %80,90

لفقيرة ثقافيًا وذىبت الدراسة إلى أبعد مف ذلؾ إذ أكّدت استعداد الأطفاؿ مف ذوي البيئات ا
للبستجابة لعالـ الحقائؽ والتكيّؼ السّيؿ مع ظروفيـ المعيشية، وأطماعيـ المينية المحدودة، 
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واستعدادىـ لمطاعة وتنفيذ الأوامر، بعكس الأطفاؿ الأغنياء الذيف يميموف لمطموح العالي 
 .(119)والنظرة البعيدة لممستقبؿ 

في رسـ مستقبؿ الأبناء عمى المستوى النفسي وىذا ما يؤكد أثر البيئة الثقافية الأسرية 
 والاجتماعي.

فالتّجربة الثقافية الغنّية، لأطفاؿ الفئات الإجتماعية المغمورة، والتي تتميّز بوفرة 
المثيرات الثقافية مف كتب وفيديو وتمفزيوف ومستوى تعميمي مرتفع لذوييـ، ومف رحلبت 

جعؿ مف وسطيـ الثقافي ىذا متجانسًا مع ثقافة ىذه التّجربة لا ت "ترفييية، ونشاطات عممية 
نّما تجعؿ منو وسطًا ثقافيًا متطوّرًا وغنيِّا بالقياس إلى الثقافة المدرسية،  المدرسة فحسب، وا 
عمى المستوى المعرفي والتربوي، ومف البداىة بمكاف أف يكوف النجاح المدرسي نتاجًا عفويًا 

 .(120) "لتجربتيـ الثقافية 

مييز بيف تأثير التبايف الثقافي في مستوى التحصيؿ المدرسي يقوؿ وفي معرض التّ 
إفّ أطفاؿ الفئات البرجوازية يجدوف في ثقافتيـ المدرسية  ":  (Snyders)جورج سنيدر 

استمرارًا لثقافتيـ العائمية، أمّا أطفاؿ الفئات العماليّة فإنّيـ يجدوف في ثقافة المدرسة غزوًا 
وىـ يتابعوف عممية تحصيميـ المدرسي  ] ... [جديدًا ليوّيتيـ الاجتماعية ليوّيتيـ الثقّافية، وت

بدرجة عميا مف التوتّر والانفعالية والجيد، والتربية المدرسيّة لا تعدو أف تكوف بالنسبة ليـ إلاَّ 
 .(121) "نوعًا مف التّطبيع الإجتماعي أو الييمنة الثقافية 

وممّا تجدر الإشارة إليو أفّ تأثير الوسط الثقّافي لا يتوقّؼ في مرحمة الدخوؿ 
نّما يواصؿ استمراريتو في مراحؿ التّعميـ المدرسي كافة، فالوسط الثقافي الذي  المدرسي، وا 
يتميّز بالغنى، يستمر في تعزيزه لمسيرة الأطفاؿ في نجاحيـ المدرسي، كمّما تدرّج الأطفاؿ 

                                                           
، ص. 1975، 6، دار المعػارؼ، مصػر، ط 3، ج التّربية الحديثػة : مادتيػاف مبادئيػا وتطبيقاتيػا اللمميػةصالح عبد العزيز، . 119
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. Snyders (G), Ecole classe et lutte des classes, P.U.F, Paris, 1982, p. 23. 
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ميـ المدرسي، وعمى خلبؼ ذلؾ يتضاعؼ ذلؾ التّأثير السّمبي لموسط الثقافي في سمـ التع
ففي الوقت الذي يمكف فيو للآباء،  "الشّعبي، كمّما تدرّج الطّفؿ صعودًا في السمـ المدرسي، 

الذيف يصنّفوف في الدّرجة الدنيا مف السمـ التعميمي، مساعدة أطفاليـ عمى تجاوز الصعوبات 
رحمة الابتدائية، فإنّيـ يقفوف عاجزيف عمى تقديـ مثؿ ىذه المساعدات في المدرسية في الم

لا يستطيعوف تأميف الشروط المادية الكافية لتوفير  المرحمة الثانوية والجامعية، وىـ بالمقابؿ
، وذلؾ كما يحدث (إتبّاع دورات تعميمية، أو تأميف دروس خاصة)المناخ المناسب لتعميميـ 

 .(122)رة اجتماعيًا وثقافػيًا في الأوساط الميسو 

إلى  (La Reproduction)وينظر الكاتب الفرنسي بيير بورديو في كتابو إعادة الإنتاج 
التبايف الثقافي بيف الفئات الإجتماعية، وفقًا لمفيوـ التبايف في الرأس الماؿ الثقافي، ويرى أفّ 

رأس الماؿ الثقافي يعيد إنتاج نفسو ويتراكـ وفقًا لمبدأ الرّبح الاقتصادي، وفي الوقت الذي  "
يستحوذ فيو أبناء الطبقات البرجوازية عمى النّصيب الأكبر مف رأس الماؿ الثقافي المتاح ليـ 

ؽ في أوساطيـ الإجتماعية، فإفّ أرباحيـ الثقافية ستكوف مضاعفة عمى مستوى النجاح والتفوّ 
 .(123) "المدرسييف 

ويوجد كثير مف الدّراسات الميدانية التي أبرزت أىميّة الوسط الثقافي في نجاح 
 Paul)الأطفاؿ عمى المستوى المدرسي، وفي ىذا الإطار يندرج بحث السيّد بوؿ كميرؾ 

Clerc)  الذي أجراه حوؿ عيّنة واسعة مف طلّبب المرحمة الإعدادية في الضّواحي الباريسية
، ولقد خرج الباحث بنتيجة أساسية وىي أفّ تأثير الوسط المرجعي تأثير ثقافي 1963عاـ 

بالدّرجة الأولى وأفّ مستوى النّجاح المدرسي يندرج ارتفاعًا مع تدرّج ارتفاع مستوى التّحصيؿ 
 .(124)وي الطلّبب المدرسي لذ
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 (Suzanne. F)ومف المناسب أف نذكر في ىذا السياؽ الدراسة التي أجرتيا سوزاف فيرج 
والتي تؤكّد فييا عمى أىمية الوسط الثقافي المرجعي  "ديموقراطية التعميـ في ىنغاريا  "حوؿ 

في تحديد درجة النجاح والتفوّؽ المدرسييف عند أبناء مختمؼ الفئات الإجتماعية والثقافية، 
فاللّبمساواة التّربوية كما تؤكّد نتائج البحث تعود إلى التفاوت الثقافي القائـ بيف الأسر في 

في مستوى الإستيلبؾ الثقافي الذي تّـ رصده وفقًا لحجـ  مستوى التّحصيؿ العممي للآباء أو
المكتبة المنزلية وعدد الكتب المقروءة والدوريات العممية، وعدد الأدوات الثقافية في المنزؿ مف 

 .(125) "تمفزيوف وفيديو 

عمى عيّنة مف طلبب جامعة  (عمي أسعد وطفة)وفي دراسة أخرى أجراىا الباحث 
دمشؽ تبيّف لو أفّ وتيرة التحاؽ الطلّبب في الجامعة ترتفع بارتفاع مستوى التّحصيؿ 
المدرسي والثقافي لذوييـ، وبالتالي فإفّ معدّؿ الترابط كاف مرتفعًا بيف نسبة تسجيؿ الطلّبب 

 .(126)قافي لذوييـ ومستوى التّحصيؿ الث (كالطّب واليندسة)في الفروع الجامعية اليّامة 

بدراسة أخرى حوؿ التّطمّع الميني للؤبناء وعلبقتو بالإرث  (Wilsonولسوف )وقاـ 
الثقافي والاقتصادي للؤسرة، حيث ركّزت الدّراسة عمى إبراز الدّور الإجتماعي والثقافي لأسر 

لياـ أو التّلبميذ ونوعية ما يُعرؼ بالمناخ الإجتماعي، وقد وجدت الدّراسة أفّ كؿّ مف الإ
التطمّع الميني، والتعميـ يختمؼ ويتنوّع حسب مضموف الطبقة الإجتماعية، فأفراد الطبقة 
العاممة وُجِدُوا أقؿّ تطمّعًا لميف أعمى وأدنى مستوى لمتّحصيؿ الدّراسي، مف تلبميذ الطبقة 

أو الكميات  المتوسطة، كما أفّ أبناء وتلبميذ الطبقة الأخيرة أكثر تطمّعًا للبلتحاؽ بالجامعات
 .(127)أكثر مف تلبميذ أو أبناء الطبقة العاممة 
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 التدّرب المدردي وحاجة التمميذ لمتوجيػػو :المبحث الثانػي 

يعتبػػػػر التسّػػػػرب المدرسػػػػي، أحػػػػد العراقيػػػػؿ الأساسػػػػية التػػػػي تعػػػػوؽ مسػػػػيرة المنظومػػػػة 
التّربويػػػة، خاصػػػة إذا عممنػػػا أفّ مغػػػادرة المدرسػػػة قبػػػؿ إكمػػػاؿ المرحمػػػة الابتدائيػػػة بمسػػػتوى 
رًا للبرتػػداد إلػػى الأميّػػة، وىػػذا مػػا أكّدتػػو  تعميمػػي ضػػعيؼ يفػػتح المجػػاؿ أمػػاـ المتسػػرّب مبكّػػ

مػػػف التلبميػػػذ يُغػػػادروف  40%أكثػػػر مػػػف  "ث يوجػػػد نسػػػبة عاليػػػة الإحصػػػائيات الرّسػػػمية حيػػػ
   2010المدرسة مبكّرًا دوف الوصوؿ إلى السنة الرّابعة متوسط وىو ما سٌجؿَ سنة 

" (128). 

ذا كاف اليدؼ الأساسي مف إصلبح التّعميـ ىو القضاء عمى منبع الأميّة، بإعطاء  وا 
الفرصة لكؿّ طفؿ في الالتحاؽ بالتعميـ النّظامي، فإفّ التسرّب المدرسي مف أكبر التّحديات 

متسرّب  (400155) 1991/90سنة  "التّي تقؼ في وجو تعميـ التّعميـ، إذ سجّمت الإحصائيات 
 1999/98متسرّب، ووصؿ سنة  (448603) 1995/94مف التعميـ الأساسي والثانوي، وفي سنة 

. كما سجّمت الاحصائيات سنة (129) "متسرّب مف التعميـ الأساسي والثانوي  (507954)
متسرّب مف التعميـ الإبتدائي، المتوسط والثانوي، ووصؿ سنة  (1819581) 2009/2010
 .(130) "متسرّب مف جميع التعميـ الإبتدائي والمتوسط والثانػوي  (1893284)إلى  2010/2011

ويمعب التجانس بيف ثقافة الوسط الذي ينتمي إليو الأطفاؿ وثقافة المدرسة دورًا كبيرًا 
 "في تحديد مستوى نجاحيـ وتفوّقيـ عمى صعيد الحياة المدرسية، وعمى خلبؼ ذلؾ، فإفّ 

اتّساع اليوّة بيف الثقافة المرجعية الأسرية والثقافة المدرسية مف شأنو أف يشكّؿ عامؿ إخفاؽ 
مدرسي بالنسبة للؤطفاؿ، ويمكف إرجاع الكثير مف حالات الفشؿ المدرسي عند الأطفاؿ إلى 

 .(131) "واقع ذلؾ التبّايف الكبير بيف ثقافتيـ المرجعية الأسرية والثقافة المدرسية 
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 :  ىر الفػشؿ المدردػػيمظا -1

أفّ الفشؿ الدّراسي  " (C.R.E.S.A.A)يشير مركز البحوث التربوية لمتكيّؼ المدرسي 
مبيـ وغامض وغير محدّد، ويشمؿ اضطرابات عدّة وبشتّى الأنواع ودرجة خطورة متغيّرة، 
ومنو نستخمص ضرورة البحث عف الحالات والظروؼ التي يمكف لنا أف نقوؿ فييا أفّ التّمميذ 

 .(132) "في حالة فشؿ دراسي 

داغوجية، ولإبرازىا ينبغي أف وتوجد علبقة متينة بيف الفشؿ المدرسي والعوامؿ البي
نحدّد بعض العوامؿ الفعّالة التي ليا تأثير كبير عمى إخفاؽ التّمميذ دراسيًا، ففي دراسة 

والتي بنيت عمى مجموعة مف  "بالجميورية العربية السورية،  (1974)لمباحث شفؽ دوزة 
البيانات الإحصائية شممت عدد الطلّبب الرّاسبيف ونسبة الرّسوب في الصفوؼ الثلبثة 

إذ وجد الباحث أفّ نسبة الفشؿ مرتفعة وىي ترجع  1964-1967لممرحمة الإعدادية لمسنوات 
 .(133) "إلى الأوضاع التّعميمية بالدرجة الأولى 

 دّؿ عمى الفشؿ الدّراسي نذكر منيا المظاىر التّالػػية :ويوجد عدّة ملبمح ومؤشرات ت

كثيرًا ما ترتفع نسبة التكرار أو ما يعرؼ بإعادة السّنة في السنوات  : إ ػادة الدّػػنة -ه
التّعميمية الأولى، حيث يفشؿ الكثير مف التّلبميذ في الحصوؿ عمى الآليات الأساسية لمتّعميـ 

والحساب نتيجة لعوامؿ مختمفة باختلبؼ الأفراد، ومف ىنا تضطرّ الأوّلي كالقراءة والكتابة 
 المدرسة إلى ترؾ المتأخّريف منيـ في نفس المستوى إلى السنة المقبمة.

إفّ قرار إعادة السّنة يؤثر عمى التّمميذ سمبًا فيشعره بالإحباط والفشؿ، إلاَّ أنّو لا يمكننا 
بوي يعتبر محاولة لتجاىؿ مشاكؿ التّمميذ وتغطية الاستغناء عنو لأفّ إلغاءه مف النظاـ التر 

 لفشمو.
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يعتبر ظاىرة خطيرة ونعني بيا أنّو ليس لمتّمميذ مستقبؿ دراسي، وىو  : الطّػػرد -ب
قرار إداري يعتبر تعسّفي وليس فعؿ تربوي، ىذا القرار يصؿ إليو التّمميذ بعد كؿّ محاولات 

د التّمميذ ليس نتيجة لضعؼ قدراتو الدّراسية، بؿ التوافؽ التي باءت بالفشؿ، وكثيرًا ما يطر 
نتيجة لعوامؿ أخرى كقمّة الإمكانيات المادية أو مقاعد الدّراسة أو نتيجة لأعماؿ الشغب التي 

 تصدر عنو، فتضطرّ إدارة المدرسة لطرده بدؿ إعطائو فرصة أخرى لإعادة السّنة.

في السّنوات الأولى مف الدّراسة ىذا النوع مف التعب لا يظير  : الػتّلب اللقػمي -ج
نّما يظير في مرحمة مف مراحؿ التعميـ الأخرى كمرحمة المتوسطة والثانوية،  الابتدائية، وا 
حيف تكثر الدروس والواجبات والامتحانات نتيجة المواظبة والانضباط عند التّلبميذ، نجد 

وىذا نتيجة التّعب العقمي مستواىـ يتقيقر تدريجيًا، مف الفصؿ الأوّؿ إلى الفصؿ الثاني، 
والإرىاؽ العصبي، وىو ما يجعميـ يتحصّموف عمى علبمات ضعيفة، قد تؤدي بيـ إلى 
الفشؿ ومف ثمة إعادة السّنة، وقد يكوف سببو صعوبة التركيز والانتباه، ضعؼ الذاكرة، 

 صعوبة الحفظ والتعبير في الكلبـ والكتابة.

الب نحو تخصّصات غير مرغوب فييا، فيو ويتّـ بتوجيو الط : دػوء التّوجػيو -د
توجيو مدرسي غير الذي يرغب فيو التّمميذ وعائمتو، كانوا يتمنّوف أف يمتحؽ ابنيـ نحو شعبة 
عممية فيوجّو إلى شعبة أدبية، ونظرًا لعدـ رغبة التّمميذ في ىذه الشعبة نجده غير مبالي 

عمى نقاط ضعيفة طبعًا، وىذه  وغير جدّي في الدّراسة، كؿّ ىذه الأمور تجعمو يتحصّؿ
 الأخيرة ينتج عنيا فشؿ في الدّراسػػة.

يتّفؽ معظـ المربّيف عمى أفّ الكسؿ مف بيف أىّـ العوامؿ المؤدّية لمفشؿ  : الكدػػؿ -ىػ
الدّراسي، وىذا نتيجة لعدّة اضطرابات أو عوامؿ أدّت بيذا التّمميذ إلى ىذه الحالة، قد تكوف 
ىذه الأسباب مدرسية راجعة إلى التغيير المفاجئ في أحد المعمميف، وىذا ما ينجـ عنو عدـ 

ى التكيّؼ مع الوضعية الجديدة، أو ربّما كاف سببو اضطراب ما في قدرة التّمميذ عم
الشّخصية، أو بسبب التياوف وعدـ المشاركة في القسـ، وأسباب الكسؿ عديدة نذكر منيا 
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الصّحية كالتعب الذي ينتج عف النمو الفسيولوجي، النمو المضطرب ونقص التغذية، كما 
منيج، أو المدرسة أو المعمميف، أو لعدـ نجاح المعمـ يمكف إسناده إلى التّغيير المفاجئ في ال

في إثارة اىتماـ التّلبميذ، ىذا ما يجعميـ لا يبذلوف أيّ جيد، ويؤدي بيـ ىذا إلى التراجع 
 والكسؿ وبالتالي إلى التأخر الدّراسي والفػشؿ.

 : دور خطّة التوجيو في التّقميؿ مف الفشؿ المدردػػي -2

مستمرة وسريعة عمى مستوى الأسرة والمدرسة ومؤسسات يواجو المجتمع تغيّرات 
التنشئة الإجتماعية المختمفة، وذلؾ جرّاء ما يحدث مف تقدّـ عممي وتكنولوجي وما يتبعو مف 
تطوّر في التعميـ وأساليبو وزيادة التخصص في الميف، ممّا يؤكد الحاجة إلى ضرورة التوجيو 

 والإرشاد.

بفترات انتقاؿ تزيد فييا حاجتو لمتوجيو والإرشاد، ومف كما أفّ الفرد يمرّ في حياتو 
ىذه الفترات انتقاؿ الفرد مف الطفولة إلى المراىقة، ومف المراىقة إلى الرشد ومف البيت إلى 
المدرسة ومف الدّراسة إلى العمؿ وما شابو ذلؾ، وكؿّ ىذه الفترات تعتبر فترات حرجة في 

مو التوجيو والإرشاد مف خدمات تساعده عمى التكيّؼ حياة الفرد تزداد فييا حاجتو لما يقدّ 
 أثناء فترات الانتقاؿ.

مف )تتناسب فترة التمدرس بالإكمالية مع مرحمة التوجيو والتي تتزامف مع السنوات 
متوسط، إذ بمجرّد تخطّي التّمميذ لممرحمة الابتدائية، يجد نفسو في وسط  (الأولى إلى الرابعة

موعة مف المثيرات ككثرة المواد الدّراسية وتنوّعيا، عدد كبير مف مدرسي جديد يتميّز بمج
الأساتذة، طاقـ إداري وبيداغوجي يختمؼ تمامًا عمّا كاف عميو في المدرسة الابتدائية، 
عطاء معنى لمختمؼ المواد  وبالتالي فيو مطالب بالتكيّؼ مع الوسط المدرسي الجديد وا 

موعات التوجيو، كذلؾ احتكاؾ ىذا التّمميذ بمجموعة الدّراسية والتي ستشكّؿ في الأخير مج
مف الأساتذة والإدارييف مختمفي التخصّصات والمياـ قد يدفعو إلى مجموعة مف التّساؤلات 
حوؿ المحيط المدرسي والميني، وفي ىذا المجاؿ تشير الباحثة ترزولت حورية إلى ضرورة 
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سنة الرابعة متوسط بالنسبة لممنظومة التربوية تعتبر ال "التكفّؿ البيداغوجي بالتّمميذ فتقوؿ : 
الجزائرية نياية الدّراسة الإجبارية، وبالتّالي فإفّ إعداد التّمميذ إعدادًا عمميًا وعمميًا مف أجؿ 
إدراؾ مساراتو الدّراسية والمينية شيء بالغ الأىمية بالنسبة لحياة الفرد، بحيث أفّ أيّ قرار 

ف مصدر لتوافقو وسعادتو، كما قد يكوف مصدر لعدـ توافقو يؤخذ عند ىذا المنعرج قد يكو 
 "وتعاستو المستقبمية 

(134). 

بالإضافة إلى النقاط السابقة، فػإفّ المرحمػة التػي يقضػييا التّمميػذ فػي الإكماليػة ابتػداءً 
سػػنة إلػػى نيايػػة السػػنة الرابعػػة متوسػػط الموافقػػة  12مػػف السػػنة الأولػػى متوسػػط والموافػػؽ لسػػفّ 

سػػنة تتػػزامف مػػع فتػػرة انتقاليػػة ىامػػة فػػي حيػػاة الفػػرد وىػػي نيايػػة الطفولػػة وبدايػػة سػػفّ  15لسػػفّ 
يفكر خػارج نطػاؽ الحاضػر عكػس الطفػؿ  "المراىقة، وبالتالي فإفّ المراىؽ في ىذه المرحمة 

ويعطي أىمية كبيرة للبعتبارات المستقبمية مف خلبؿ المعارؼ المتحصّؿ عمييا، ومف خػلبؿ 
 .(135) "وؿ نفسو والرّبط بيف ىذه المعطيات التفكير المدروس ح

يُقْبَؿُ عدد ىاـ مف مجموع تلبميذ السنة الرابعة متوسط في السنة الأولى ثانوي، لكف 
يبقى ذلؾ مرىونًا بقدرات التّلبميذ ومستواىـ الدّراسي وبنجاحيـ في شيادة نياية التعميـ 

يـ المتوسط، أمّا التّلبميذ غير المقبوليف فإنّيـ يعيدوف السنة الرّابعة بالنسبة إلى المستحقّيف من
تربويًا وأصغرىـ سنِّا، تبقى فرصة أماـ التّمميذ المطرود مف المدرسة وىي الدّروس بالمراسمة 
إذا أراد ذلؾ، وخاصة إذا لـ تتقبّؿ العائمة قرار الطرد، وىذا بفضؿ المركز الوطني لتعميـ 

 (متوسطالسنة الأولى )التّعميـ الذي يتكفّؿ بالتّدريس عف طريؽ المراسمة مف بداية الإكمالي 
، أو يرشّح نفسو لمسابقة الدّخوؿ في مراكز التكويف (ثانوي 3سنة )إلى نياية التعميـ الثانوي 

الميني، وفي ىذا المضمار تقوؿ المستشارة الرّئيسية لمتوجيو التربوي والميني بمديرية التربية 
أفّ عممية توجيو الطمبة النجباء والذيف يتحصّموف عمى  ":  (ع، ف)لولاية الجزائر السيدة 

                                                           
، مجمػة معػارؼ بسػيكولوجية، تربيػة اختيػارات التّوجيػو والنضػج المينػي لػد  تلاميػذ التلمػيـ الأدادػيترزولت حوريػة، . 134

 .42-41، ص ص. 2008، 1جامعة الجزائر، العدد 
 .42نفس المرجع، ص.  . 135
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علبمات فوؽ المتوسط ىؤلاء توجيييـ سيؿ وطريقيـ واضح، تبقى وظيفة المستشار معيـ 
ىو تصحيح المفاىيـ لدييـ وتوضيح المسارات المدرسية المتوفّرة عند انتقاليـ لمسنة أولى 

ات تحت المتوسط ومعدلات ضعاؼ، خاصة ثانوي، أمّا التّلبميذ الذيف يتحصّموف عمى علبم
سنة، فيؤلاء حالة صعبة، لأفّ القانوف  16التّلبميذ الذيف يفوقوف السفّ القانوني لمتمدّرس وىو 

لا يسمح ليـ بتكرار السنة، وتضيؼ المستشارة أفّ كثيرًا مف الأولياء لا يتقبّموف الوضعية 
 .(136) "ـ ضعفيـ وعدـ وجود حموؿ ليـ الضعيفة لأبنائيـ، ويحبّذوف بقاءىـ في المدرسة رغ

كؿّ ىذه الوضعيات تؤكّد أىمية التدخّؿ المبكّر لمتكفّؿ بالمتمدرسيف مف أجؿ إعدادىـ 
كسابيـ مجموعة مف الخصائص عف طريؽ التكفّؿ السيكو بيداغوجي، والذي قد يسمح ليـ  -وا 

والمينية المستقبمية،  في كثير مف الأحياف بالتفاوض النّاجح مع مختمؼ المسارات الدّراسية
 لأفّ نياية السنة الرابعة متوسط ىي أوّؿ محطّة حاسمة في حياة الفرد.

كما يعتبر التعميـ المتوسط أو الثانوي مرحمة ىامّة مف مراحؿ التّعميـ، فيو بمثابة 
و الجسر الذي يعبره التّلبميذ، إذ يفكّر التّمميذ في ىذه المرحمة في التوفيؽ بيف واقعو وطموحات

المستقبمية، وىنا تظير الرغبة والحاجة لمتوجيو لمعرفة الشعب الدّراسية المتوفّرة والتي بإمكانو 
الالتحاؽ بيا، لأنّيا تتماشى مع إمكانياتو وقدراتو واستعداداتو وكذا طموحاتو المستقبمية، كما 

معبّرًا مصيريًا لخرّيجييا،  (الرّابعة متوسط والثالثة ثانوي)تشكّؿ نياية كؿ مرحمة تعميمية 
فالناجح يتوّج بشيادة عممية تمكّنو مف الالتحاؽ بالجامعة أو إحدى المعاىد العميا لزيادة 
رصيده العممي بالتخصّص في إحدى الشعب العممية، أمّا غير الناجح فمستواه العممي يسمح 

تمميذ المرحمة  "أفّ لو فقط الإلتحاؽ بالتكويف الميني وعالـ الشغؿ، كؿ ىذا يبيّف لنا 

                                                           
أفريػػؿ  18لقػػاء مػػع المستشػػارة الرّئيسػػية لمتّوجيػػو التّربػػوي والمينػػي بمديريػػة التّربيػػة لولايػػة الجزائػػر، السػػيدة : ع، ف، يػػوـ . 136

2012. 
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المتوسّطة والثانوية في حاجة ماسة إلى التّوجيو المدرسي، فيو يساعده عمى اختيار الطريؽ 
 .(137) "الأفضؿ لو ولمجتمعو وليقيو مف متابعة دراسة لا تتناسب مع إمكانياتو وميولػو 

                                                           
، ص. 1975، 1، الجزائػػر، ط (د، ـ، ج)، درادػػة دػػيكولوجية تربويػػة لتمميػػذ التّلمػػيـ الثػػانويزيػػداف محمػػد مصػػطفى، . 137
58. 
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 تطػػوّر التكويف الميني بالجزائػػر :المبحػث الأوّؿ 

لا يمكف إنجاح أي سياسة تنموية إلاَّ إذا توفرت الكفاءات المينية الضرورية 
لتجسيدىا، ولا يمكف إنجاح أيّ سياسة تصنيعية إلاَّ إذا كانت مصحوبة بالتكويف الميني 

 ف عمى تحقيؽ وتنفيذ ىذه السياسة في الحياة العممية.والتقني للؤفراد الذيف يسيرو 

مف ىنا ظيرت الحاجة إلى قطاع لمتكويف الميني مباشرة بعد الاستقلبؿ، وسخّرت 
الدولة لو إمكانيات كبيرة لغرض تمبية حاجات الاقتصاد الوطني مف الأيادي العاممة المؤىّمة، 

اطات تيدؼ إلى ضماف الحصوؿ عمى ويمكف تعريؼ التكويف الميني بأنّو مجموعة مف النش
المعارؼ والميارات والاتجاىات الضرورية لأداء ميمة أو مجموعة مف الوظائؼ، مع القدرة 
والفعالية في فرع أو مجاؿ مف النشاطات الاقتصادية المينية، كما يساعد التكويف الميني 

تقديـ فرصة أخيرة لمذيف لـ يتمكّنوا مف متابعة دراساتيـ لسبب مف الأسباب، كي  "عمى 
يتعمموا مينة تساعدىـ عمى إيجاد منصب لمعمؿ، والمساىمة في تمبية حاجة سوؽ العمؿ 
 "الوطنية مف اليد العاممة المتخصّصة، ممّا يساىـ في دفع عجمة التنمية الوطنية إلى الأماـ 

(138). 

تمييز عادة بيف التكويف الأوّلي الذي يقدّـ في مؤسسة اقتصادية مف أجؿ وىنا يمكف ال
الدخوؿ مباشرة إلى ميداف العمؿ أو مباشرة مينة، والتكويف المتواصؿ الذي يتّـ في مؤسسة 
التكويف أو في مؤسسة إنتاجية، وييدؼ إلى تحسيف مستوى العماؿ وتطوير مياراتيـ 

 وقدراتيـ المكتسبػػة.

تكويف الميني في الجزائر تغيّرات متعدّدة مف حيث الجيات الوصية عرؼ قطاع ال
وأساليب التنظيـ، كما أفّ أىدافو تطوّرت مف تكويف الكبار عمى بعض الميف التقنية، إلى 
جياز مكمّؿ لممنظومة التربوية وجزء منيا، ثـ الاستقلبؿ عنيا والتحوّؿ إلى موقع يجمع فيو 

                                                           
 .4، ص. 2006، 1، دار الغرب لمنشر والتّوزيع، وىراف، الجزائر، ط الميني والتشغيؿ بالجزائرالتكويف بوفمجة غياث، . 138
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ء مف المنظومة التربوية، يساىـ في حؿّ مشاكميا مف خلبؿ بيف التربية والتكويف، فيو جز 
استقباؿ المتسرّبيف مف قطاع التربية، ويعمؿ في آف واحد عمى تمبية حاجات القطاعات 

 الصناعية والاجتماعية مف الموارد البشرية المكوّنة.

 :  1962-1970 بدايػة التكويف الميني بالجزائػػر 1-

لـ ييتّـ الاستعمار الفرنسي في الجزائر بالتكويف الميني إلاَّ عند اندلاع الثورة  "
والتي كانت مف نتائجيا ظيور بعض مراكز التكويف التقني إلى حيز  (1954-1962)التّحريرية 
 .(139) "الوجود 

، مرحمة توفير الشروط المؤسساتية والسياسية 1962-1969لقد كانت الفترة ما بيف 
والاقتصادية والاجتماعية، التي تسمح بتنفيذ إستراتيجية لمتنمية بإمكانيا مواجية الإرث 

 الاستعماري.

مف أجؿ تطوير الجانب التكويني مف المنظومة التربوية لمجزائر المستقمّة، قامت 
السمطات السياسية ببعض الإجراءات لترقية التكويف الميني ومساعدتو عمى القياـ بالدور 
طارات إدارية لتسيير  المنوط بو، لقد كانت ىذه الإجراءات تيدؼ إلى توظيؼ مكوّنيف وا 

، 1963سنة  "محافظة لمتكويف الميني وترقية الإطارات  "ى إلى إيجاد مراكز التكويف، ممّا أد
وكانت تيدؼ إلى دراسة وترقية سياسة لتكويف الكبار، وتييء الإصلبحات الضرورية لتنمية 

 ىذا المجاؿ الحيوي لمنيوض بالاقتصاد الوطني.

شؤوف ىيكؿ تكويني تابع لوزارة العمؿ وال 17بدأ جياز التكويف الميني بوجود  "
في مجاؿ التمييد  2500متدرب بصفة دائمة و 2000الإجتماعية بقدرة استيعاب لا تتعدّى 

 .(140) "لمتكويػف 

                                                           
 .5-4 نفس المرجع، ص ص.. 139
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 :  1970-1980 تودّع ا  ت اد والحاجة لمتكويف الميػني 2-

توسّعًا كبيرًا نتيجة ارتفاع عائدات  1970عرّؼ النشاط الاقتصادي ابتداءً مف 
المحروقات، ممّا أثر إيجابيًا عمى التكويف الميني في الجزائر، إلاَّ أفَّ مسار التصنيع 
المكثؼ، اصطدـ بعجز جياز التكويف الميني آنذاؾ عف تمبية الاحتياجات مف اليد العاممة 

 المؤىّمة كمِّا وكيفًا.

يف الميني في سيرورة التّصنيع، المبنية عمى إنشاء ليذا أدمجت السياسة الوطنية لمتكو 
مؤسسات كبيرة منشئة لمعمؿ ومحفّزة عمى التنميّة الإجتماعية والاقتصادية الشاممة وىكذا 

 6000مركزًا بقدرة استيعابية تقدّر بػ  25إلى  (CFPA)ارتفع عدد مراكز التكويف الميني 
متدّرب، وييدؼ التكويف بيا إلى إعداد عماؿ مختصّيف، ومؤىّميف في التخصّصات التقميدية 

، كما ساىمت الشركات الوطنية (141)مثؿ البناء والنجارة والتّرصيص الصّحي والميكانيؾ 
الكبيرة التي أنشأت مراكز لمتكويف خاصة بيا، ممّا أدّى إلى الاستغناء التدريجي عف 

 ة الأجنبية في الميارات المتوسّػطة.المساعدة التقني

كما عرؼ التكويف الميني تطوّرًا ممحوظًا ولا سيّما منذ انطلبؽ البلبد في تنفيذ 
، وبذلؾ اتّخذت 1976المخططات التنموية حيث انطمؽ أوّؿ مخطط لمتنمية الاقتصادية سنة 

الوطنية باليد  السّمطات عدّة إجراءات ىامة كانت تيدؼ مف ورائيا إلى تزويد المؤسسات
العاممة المؤىمة، وذلؾ عمى اعتبار أفّ العنصر البشري يعدّ الركيزة الأساسية في عممية 
التنميّة ويمثّؿ التّعميـ والتكويف العنصر الأساسي لمتنمية الاقتصادية، وعمى ىذا الأساس فقد 

أقامت  "نات، حيث عرؼ التكويف الميني في الجزائر تطوّرًا ىامِّا ولاسيّما في منتصؼ السّبعي
الدّولة شبكة ىامّة مف المؤسسات العمومية لمتكويف الميني، إذ بمغ عدد المؤسسات ومراكز 
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منصب، وتقدّـ  100.000وحدة ذات قدرة استيعابية تقدّر بحوالي  350التكويف الميني حوالي 
 .(142) "مينة  100التكويف في أكثر مف 

عمى التكويف نتيجة النموّ الديموغرافي كما وقد تميّزت ىذه المرحمة بتضاعؼ الطمب 
تميّز بتعدّد الوصاية عمى قطاع التكويف الميني وىو ما عرقؿ ظيور سياسة وطنية شاممة 

 ومنسجمة، وىي عوامؿ أدّت فيما بعد إلى تطوير واستقلبلية قطاع التكويف الميني.

 :  1980-1990 مرحمة تودّع التكويف الميػني 3-

رغـ الجيود المبذولة لتطوير التكويف الميني بعد الاستقلبؿ، إلاَّ أفَّ الانطلبقة 
وانعقاد الدورة  "الحقيقية لو، لـ تكف إلاَّ بعد المؤتمر الرابع لحزب جبية التّحرير الوطني، 

 مع بداية المخطّط الخماسي الأوّؿ، حيث تقرّر خلبليا تنمية 1979الثاّنية لمّجنة المركزية سنة 
مركزًا إضافيًا لمتكويف الميني في  276، وىكذا تّـ الإتّفاؽ عمى بناء "قطاع التكويف الميني 

بثلبث  1980غضوف خمس سنوات مدّة المخطّط، فتضاعؼ قطاع التكويف الميني بداية مف 
 .(143) "مرّات مف حيث قدرة الإستيعاب 

 180.000حُدّدتْ القدرات الإجمالية لقطاعات التكويف الميني بحوالي  1989سنة  "وفي 
، وعمى ضوء ذلؾ فإنّيا تمتصّ عددًا كبيرًا مف الشباب الذيف لـ يوفّقوا (144) "منصب تكويف 

في دراساتيـ النّظامية، ومف ثمّة يوجّيوف إلى الحياة العممية أو إلى مراكز التكويف الميني، 
 5ة وخاصة بعد الضّغط الإجتماعي الذي عاشتو البلبد بعد أحداث وقد أدّت ىذه الوضعي

، إلى تزويد قطاع التكويف الميني بقدرات إضافية، وذلؾ لمعمؿ عمى تدعيـ 1988أكتوبر 
ّـ فقد تّـ  إحداث طرؽ جديدة  "التكويف لصالح ىذه الشّريحة اليامّة مف المجتمع، ومف ث

ألؼ يتابعوف تكوينيـ عف طريؽ  90ب مف بينيـ ألؼ متدرّ  120لمتكويف وىي تضّـ أكثر مف 
                                                           

، (1967-1999)الإجتما يػة وا  ت ػادية واثارىػا  مػى القػيـ فػي المجتمػع الجزائػري  التحػوّ تبوشموش محمد طػاىر، . 142
 .138، ص. 2008، 1دراسة ميدانية تحميمية لعيّنة مف الشباب الجامعي، دار ابف مرابط لمنشر والطباعة، الجزائر، ط 

 .9بوفمجة غياث، مرجع سابؽ، ص. . 143
 .136بوشموش محمد طاىر، مرجع سابؽ، ص ص. . 144
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التّمييف، أمّا الباقي فيتتبّعوف تكوينيـ عف طريؽ المراسمة، ىذا ويكوّف الجياز الوطني 
 .(145) "ألؼ شخػص  100لمتكويف الميني سنويًا أكثر مف 

 :  إلى اليػوـ 1990التكويف الميني وا ت اد الدّػوؽ مف  4-

، إلى الإنتقاؿ نحو اقتصاد السوؽ وىو ما 1988أدّت الإصلبحات الاقتصادية سنة 
أدّى إلى إعادة النظر في التكويف الميني وتأكيد طابعو الاقتصادي، إذ تمخّض ىذا التفكير 

 :(146)عف جممة مف الإجراءات تضمّنيا مخطط توجييي، وانصّب الاىتماـ حوؿ 

عؿ النّصوص التّشريعية والتّنظيمية التي تتحكّـ إعادة ضبط القوانيف وذلؾ بيدؼ ج -
 في سير ىذا النظاـ أكثر حداثة وتأقمما مع الرؤية السياسية والاقتصادية لممجتمع.

 تحديث التّنظيـ البيداغوجي الذي كاف يعتمد عمى وسائؿ وطرؽ تجاوزىا العصر. -

وضع ميكانيزمات لضبط النظاـ بطريقة تقرّب ىياكؿ التكويف مف عالـ الشغؿ  -
 والمتعامميف الاقتصادييف والاجتماعييف بصفة عامة.

كالمعيد الوطني لمتكويف الميني، معاىد )تدعيـ اليياكؿ بوسائؿ تقنية وبيداغوجية  -
الوطني لتطوير التكويف الميني، الديواف الوطني لأشغاؿ التطبيؽ الميني، المعيد 

 .(وترقية التكويف المتواصؿ، المركز الوطني لمتكويف عف بعد

ومف ثمّة فإفّ مؤسسات الدّعـ التي كانت ستضمف لممنظومة التكوينية دواـ نشاطيا 
ولـ تبدأ المنظومة في الحصوؿ عمى الدعـ إلاَّ في  "التجديدي، قد تأثّرت بعدـ الاستقرار 

السّياسي والاجتماعي لمبلبد والنتائج المؤسفة التي ترتبت  ، أضؼ إلى ذلؾ الوضع1993سنة 
 .(147) "عنو، لـ تمكّف القطاع مف تركيز جيوده عمى أىداؼ المخطط التوجييي 

                                                           
 .139-138نفس المرجع، ص ص. . 145
 .139نفس المرجع، ص. . 146
 .13بوفمجة غياث، مرجع سابؽ، ص. . 147
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مف الملبحظ أفَّ التكويف الميني في الجزائر، ورغـ الجيود المبذولة، لـ يتمكّف مف 
وذلؾ لأفّ التكويف الميني بدأ مف مسايرة التطوّر الصناعي والاقتصادي والاجتماعي لمبلبد، 

 العدـ تقريبًا بعد الاستقلبؿ، كما أفّ الاىتماـ الجدّي بيذا القطاع الحسّاس بدأ متأخرًا.
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 هنماط التكويف المينػػي  :المبحػث الثانػػي 

يتّـ التكويف الميني في الجزائر مف خلبؿ عدّة أنماط، تتمثّؿ في : التكويف الإقامي، 
 التكويف عف بعد والتكويف المسائي، وسوؼ نمقي الضوء عمى كؿّ منيا فيما يمي :التّمييف، 

 : التكػػويف الإ امػػي 1-

يمثّؿ التكويف الإقامي، الشكؿ التقميدي في التكويف الميني، حيث يتّـ بشكميو النظري 
التكويف والتطبيقي في مراكز التكويف الميني، وىناؾ ثلبث فترات لاستقباؿ متدرّبيف في 

الميني الإقامي : يناير، مارس، وسبتمبر، حيث أفّ غالبية الممتحقيف بو ىـ مف التّلبميذ 
 المتسرّبيف مف قطاع التربية الوطنية.

 :  التّميػػيف 2-

ويتّـ داخؿ المؤسسات والورشات الإنتاجية سواء في القطاع العاـ أو الخاص، تحت 
تكوينًا نظريًا مكمّلًب، ويتعمؽ بكؿّ المترشحيف الذيف  إشراؼ مراكز التكويف الميني، التي تقدّـ

سنة، لحالات  30سنة، أمّا بالنسبة لممترشحات فمدّد العمر إلى  25و 15تتراوح أعمارىـ بيف 
ديسمبر  27والمؤرخ في  503-03المرسوـ الرّئاسي رقـ )خاصّة التي حدّدت بالطرؽ القانونية 

 .(المعدؿ والمتمّـ 2003

 :  التكويػف  ف بلػد 3-

وىػو تكويف يتـ بالمراسمة يتكفّؿ بو المركز الوطني لمتعميـ الميني عف بعد 
(CNEPD) فإلى جانب الدّراسة الذاتية لممتكوّنيف فيـ يتابعوف حصصًا في مراكز التكويف ،

 الميني تحت إشراؼ مؤطّريف تابعيف لتمؾ المراكز حيث يمارسوف أعمالًا تطبيقػية.

 :  التكويػف المدائػػي 4-
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وىػو نمط موجّو بالدّرجة الأولى إلى العماؿ، ويتّـ في مراكز التكويف الميني مساءً، 
بعد الانتياء مف مياميـ العادية ويعتبر ىذا النمط التكويني أقؿّ تطوّرًا، إذ وصؿ عدد 

 .(2000/99)سنة  12.000المسجميف فيو إلى 

ىو الأكثر شيوعًا مقارنة بنماذج التكويف الأخرى  وىكذا يبقى نموذج التكويف الإقامي
 مثؿ التّمييف والتكويف عف بعد.

طارات متوسطة في مختمؼ التّخصصات،  ويؤدي التكويف الميني إلى إعداد عماؿ وا 
حسب المستوى العممي عند القبوؿ ومدّة التّدريب، حيث يتّـ تصنيؼ المتخرجيف إلى خمسة 

 وى كؿ تكويػػف :أصناؼ متوّجة بشيادات حسب مست

: ويسمى عامؿ متخصّص ويتوّج بشيادة التخصص في التكويف  1المدتو   -
 الميني.

 : ويسمى عامؿ مؤىؿ ويتوّج بشيادة الكفاءة المينية. 2المدتو   -
 : ويسمى عامؿ ذو تأىيؿ عالي ويتوّج بشيادة التّعميـ الميني. 3المدتو   -
 : ويسمى تقني أو عوف الإشراؼ ويتوّج بشيادة أىمية التقني. 4المدتو   -
 : ويسمى تقني سامي ويتوّج بشيادة أىمية تقني سامي. 5المدتو   -
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  لوبات التكويف و وائقػػو :المبحػث الثالػػث  

يواجو التكويف الميني بالجزائر مجموعة مف الصعوبات والعوائؽ يمكف تمخيص أىميا 
بيداغوجية، وضعؼ الكفاءة -الاستقباؿ ونقص وعدـ مناسبة التجييزات التّقنوفي نقص ىياكؿ 

البيداغوجية لممكوّنيف، وأثر كؿ ذلؾ عمى فعالية التكويف، وفيما يمي توضيح لأىّـ صعوبات 
 وعوائؽ التكويف الميػني :

 : ىػػياكؿ ا دتقػباؿ 1-

القاعدية المتوفرة، حيث يعاني التكويف الميني مف نقص وعدـ استغلبؿ اليياكؿ 
تمتمؾ الجزائر إمكانيات ضخمة مقارنة بدوؿ أخرى ذات مستوى تطور مقارب إلاَّ أنّيا تعاني 

المنشآت في غير موقعيا  "بعض ىذه  مف سوء التوزيع عمى المستوى الوطني كما أفّ 
 .(148)الطبيعي، كأف نجد مراكز تكويف ميني ذات صبغة صناعية في مواقع فلبحية مثلب 

 : بيداغوجػية -التّجييزات التقنو  2-

يحتاج التكويف الميني إلى وسائؿ بيداغوجية وآلات لمتّدريب التّطبيقي، وكثيرًا ما 
يكوّف المتربّصوف عمى آلات بتصاميـ معيّنة، بينما يجدوف آلات أخرى أكثر تطوّرًا عند 
انتقاليـ إلى ميداف الشّغؿ، ممّا يؤدي إلى صعوبة العمؿ عمييا والحاجة إلى مدّة مف الوقت 

لى وقت قريب كاف يؤخذ عمى التدريب الميني قبؿ التكيّؼ  تخمّؼ  "عمى استعماليا وا 
الآلات المستخدمة في مدارسو، وغمبة الجانب النظري عمى الجانب العممي في الدّراسة، 

 .(149) "وعزلتو عف التطوّرات الصناعية وسوؽ العمؿ في البلبد 

  : بُػػطْءُ التكويف في مدايرة التّغػيرات 3-

                                                           
 .33نفس المرجع، ص. . 148
 .47، ص. 1964أميف عز الدّيف، المدخؿ في شؤوف العمؿ وعلبقاتو، مكتبة القاىرة الحديثة، . 149
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في الوقت الذي يفكّر فيو المسؤولوف في طرائؽ تمبية متطمبات الأعداد المتزايدة مف 
الرّاغبيف في التكويف الميني، ىناؾ التطوّر السريع لمتكنولوجيا، وما يحتاجو مف تغيّر متجدّد 
للؤجيزة المستعممة في التكويف، كما يتطمب ذلؾ تحديث معمومات المكوّنيف حتّى يواكبوا 

جيا الحديثة، وتعتبر العلبقة بيف النسؽ التربوي التكويني والإكتشافات العممية وطيدة، التكنولو 
ويتمثؿ المظير ليذه العلبقة في ضرورة إدخاؿ تعديلبت مستمرة عمى محتويات البرامج 
التعميمية في مختمؼ المستويات وتجديد مساعدات التعميـ وتجييزات المخابر، وذلؾ لضماف 

مناسب الذي يساير نمو المعرفة واستخداماتيا، والتقصير في ىذه الجوانب تقديـ التكويف ال
 . "يؤدي بالضرورة إلى نتائج سمبية عمى نوعية ومستوى تأىّؿ مخرجات النسؽ التكوينػي 

 : لغة التّدريس و لوبات التلمّػػـ 4-

ة لقد اعتمدت سياسة التّعريب في المدرسة الجزائرية، وىو ما جعؿ خرّيجي المدرس 
الجزائرية يتحكمّوف في المّغة العربية أكثر مف تحكّميـ في المّغة الفرنسية، إلاَّ أفَّ التكويف 
الميني لـ يساير ىذا الواقع وبقي يعتمد بالدّرجة الأولى عمى المّغة الفرنسية في التّدريب، 

ثانوي أي وىكذا نلبحظ وجود تناقض بيف المّغة المستعممة في التدريس بالتعميـ المتوسط وال
المغة الوطنية، ولغة التكويف في غالبية التخصّصات بمراكز التكويف الميني، التي ىي المّغة 
الفرنسية، ممّا يؤدي عادة إلى مشكمة قبوؿ المعرّبيف في بعض التّخصصات، وصعوبة 
 متابعتيـ لمدّروس النّظرية، خاصة إذا عرفنا أفّ مستوى التّلبميذ في المّغة الفرنسية ىو في
انخفاض مستمر، ىذا مف جية ومف جية أخرى، تتطمّب عمميات تعمّـ ميارات حرفية وتقنية، 
لى قاعدة تربوية جيّدة إلاَّ أفّ التكويف الميني في الجزائر  مستوى لابأس بو مف الذكاء، وا 
دراكيـ  يستقبؿ الطمبة الفاشميف مف المنظومة التربوية بالدّرجة الأولى، ممّا يعيؽ تعمميـ وا 

معمومات المقدّمة ليـ واستغلبليا، وىو ما يؤثر سمبًا عمى مستوى تحصيؿ وكفاءة لم
 المتخرجيف مف مراكز التكويف الميني.

  : المدتو  اللممي والبيداغوجي لممؤطّريػػف 5-
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يعاني التكويف الميني مف ضعؼ الكفاءة العممية لممكوّنيف، إذ أفّ توظيفيـ تّـ ضمف 
ولـ يُشرع في توظيؼ المؤطّريف الجامعييف إلاَّ في  "، (CAP)ية حممة شيادة الكفاءة المين

ىذا يوضّح أفّ جؿّ ، (150) "مف مجموع المؤطّريف  17%، حيث يقدّر عددىـ حوالي (1991)
المؤطّريف الذيف وظّفوا قبؿ ذلؾ ليست ليـ مستويات جامعية، ويحتاجوف إلى تكويف عممي 

إلى كفاءة بيداغوجية عالية نتيجة تنوّع التخصّصات مكمّؿ، كما أفّ التكويف الميني يحتاج 
المينية والتّقنية، وبالتالي الحاجة إلى تكويف بيداغوجي مستمر، كما أف الميارات المينية 
والتقنية في تجدّد مستمر، وبالتالي يحتاج المؤطّروف إلى الإطلبع عمى الجديد في مجالات 

لى الفترات التدريبية المتكرّر  ة، وىي أمور شبو منعدمة في قطاع التكويف تخصّصيـ، وا 
 الميني، حسب ما أدلى بو أساتذة التكويف أثناء احتكاكنا الميداني بالقطاع.

عممت الجزائر في الفترة الأخيرة عمى توفير يد عاممة إدارية، في حيف كاف البمد 
ويف النظري فالتك "محتاجًا إلى متكوّنيف تقنييف نجدىـ في مختمؼ المجالات الاقتصادية، 

أدّى إلى تحضير الأرضية الصالحة لمبطالة المقنّعة، والوضع الحالي تميّز بنقص يد عاممة 
 .(151) "مؤىّمة حسب اختصاصات معيّنة، أي أفّ التكويف كاف مف أجؿ التكويػف 

لقد تّـ الاىتماـ في التخطيط بالجانب الكمي فقط دوف مراعاة مؤسسات الاستخداـ، ممّا 
أدّى إلى ضعؼ العلبقة بيف منظومة التربية والتكويف الميني وكذا المؤسسات المُستخدمة لميد 

المتخرجيف مف التكويف الميني الذيف لا علبقة ليـ  "العاممة، وضعؼ العلبقة يظير جميِّا في 
العمؿ، العامؿ الوحيد الذي يربطيـ بالسوؽ ىو عرض تكوينيـ وشياداتيـ في مختمؼ  بسوؽ

المؤسسات أو عمى مكاتب اليد العاممة بيدؼ الحصوؿ عمى منصب ما، ميما كاف نوع 
 .(152) "اختصاصو أو مستواه أو درجة تأىيمػو 

                                                           
150

. Ayyadi Yamina, Contribution à la formation professionnelle en Algérie, CSE, Alger, 1999,  
p. 31. 

 .95، ص. 2009، دار الغرب لمنشر والتوزيع، وىراف، الجزائر، التشغيؿ والبطالة في الجزائرراضي نور الدّيف، . 151
 .96نفس المرجع، ص. . 152
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 نظرة المجتمع الجزائري لمتكويف الميػػني :المبحػث الراّبع 

التكويف الميني ىو الرّكيزة الأساسية التي تبنى عمييا أيّ سياسة تصنيعية في يعتبر 
و إلى النظاـ التربوي مف التّعميـ الابتدائي  أيّ مجتمع، لكف الملبحظ أفّ الجيود الكبرى توجَّ

 إلى التّعميـ العالي، فيما يبقى التكويف الميني في آخر اىتمامات المسؤوليف عمومًا.

عاني منو التكويف الميني مف مشاكؿ موضوعية، مف حيث الظروؼ إضافة إلى ما ي
العامة ونقص الوسائؿ وتعدّد المشاكؿ والصّعوبات، نجده أيضًا يعاني مف نظرة اجتماعية 
سمبية، إذ أفّ المجتمع ينظر إلى التكويف الميني عمى أنّو ملبذ وممجأ الفاشميف في الدّراسة، 

 تبط بالتّعب والوسخ، وىو أقؿّ مكانة وأىمية.وأفّ العمؿ في الحرؼ اليدوية، مر 

إفّ ىذا الوضع يفسّر لنا انخفاض قيمة التكويف الميني في المجتمع، وتشير دراسة 
حوؿ الإعلبـ والتّوجيو  1995ميدانية في ىذا الإطار قاـ بيا بوسنة محمود وآخروف سنة 

التكويف الميني، وينظروف  أغمبية الشباب لا يفضّموف مسار "الميني في الجزائر، إلى أفّ 
 "إليو عمى أنّو آخر فرصة يمكف المّجوء إلييا في سيرورة بناء مستقبميـ الميني والاجتماعي 

(153). 

كما أفّ المتدرّبيف الذيف يتوجيوف لمتكويف الميني ىـ الفاشموف في المنظومة التربوية 
المتسرّبيف منيا، وىو ما يجعؿ التكويف الميني مقرونًا بالفشؿ، إف لـ نقؿ نقص الذكاء 
والغباء، وبالعمؿ اليدوي المتعب، وبالأعماؿ المتّسخة والقذرة، وىو ما ينقص مف قيمتيا 

في حيف أفّ الأعماؿ المفضّمة في المجتمع ىي الأعماؿ والوظائؼ المكتبية أو الإجتماعية، 
التعميمية، التي يتميّز شاغموىا بنظافة الينداـ وبالعمؿ الفكري، ليذا نجد أفّ التّلبميذ وأوليائيـ 
لا يفكّروف في الالتحاؽ أو إلحاؽ أبنائيـ بالمؤسسات التكوينية إلاَّ عند فشميـ في مسارىـ 

                                                           
، 2الواقػػع والرّىانػػات، سمسػػمة معػػارؼ بسػػيكولوجية، جامعػػة الجزائػػر، العػػدد  الندػػؽ التّربػػوي فػػي الجزائػػربوسػػنة محمػػود، . 153

 .11، ص. 2004
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بوي العادي وبعد استنفاذ كؿ المحاولات في الحفاظ عمييـ داخؿ المنظومة التربوية مف التر 
 خلبؿ تكرار السنة مثلًب.

كما يميّز كثير مف مسؤولي التوظيؼ بالمؤسسات الوطنية بيف المتخرجيف مف المتاقف 
يكوف التمييز التابعة لوزارة التربية الوطنية، والمتخرجيف مف مراكز التكويف الميني، وعادة ما 

 لصالح طمبة المتاقف في حالة تشابو الإختصاصات.

كذلؾ نجد اىتماـ الدّولة بالتعميـ الرّسمي مف حيث دفع المنح لمطمبة في التعميـ 
الجامعي، وكذلؾ توفير المطاعـ في الجامعات وبعض المؤسسات التعميمية في مختمؼ 

ميني مف كؿّ ىذه الامتيازات جعؿ المراحؿ، لصالح التّلبميذ، وحرماف قطاع التكويف ال
المتكوّنيف والممتينيف يشعروف بنوع مف الإىماؿ والتّيميش مف قبؿ الدولة ليذا القطاع 
الحساس، ممّا جعميـ يتابعوف التكويف في ظروؼ صعبة لمغاية، وىذا ما أدلى بو بعضيـ 

وف بعيدًا عف المركز أثناء المقابلبت التي تمّت معيـ، خاصة بالنسبة لممتربّصيف الذيف يقطن
وحتّى خارج الولاية، ممّا يجعميـ في حرج كبير بيف الاستمرار في التكويف أو الانقطاع عنو، 
وكذلؾ نقص الموارد المادية لدييـ لتأميف النقؿ والإطعاـ، وحتى المنحة التي يدفعيا مركز 

اليؼ يومية، حيث التكويف الميني لممتكوّنيف، فيي ضئيمة جدِّا مقابؿ ما يحتاجونو مف تك
لمفرد شيريًا، ويشتكي بعض المتربّصيف مف تأخر المنح عف آجاليا المحدّدة،  دج 600تقدّر بػ 

 وأحيانًا تتأخر إلى ما بعد فترة التكويػف.

وقد بدأت النظرة الإجتماعية إلى التكويف الميني في التغيّر، وذلؾ بسبب الحاجة 
اىتماـ الأولياء بالتكويف الميني، نتيجة تنوّع المتزايدة إلى الحرفييف، وملبحظة بداية 

التخصّصات وسيولة الحصوؿ عمى مناصب شغؿ، سواء في القطاع العمومي أو القطاع 
الخاص، أو القطاع الحرفي، مف خلبؿ مبادرات إنشاء مؤسسات صغيرة خاصة، خاصة في 

مؿ، شرط السنوات الأخيرة مع مساىمة الدولة في منح قروض لمشباب العاطؿ عف الع
 الحصوؿ عمى شيادة تثبت الميارة والكفاءة في المجاؿ المراد الاستثمار فيو.
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والجدوؿ التالي يوضح عدد المؤسسات المصغّرة ومناصب الشغؿ المصرّح بيـ لدى 
 :(154) 2008إلى سنة  2005مف سنة  (CASNOS)الضماف الإجتماعي 

 2008 2007 2006 2005 الدّنوات
 27.441 24.140 23.964 20.393 المصرّح بيا رسميًاعدد المؤسّسات 

عدد مناصب الشغؿ المصرّح بيا 
 رسميًا

888.892 977.942 1.064.983  

فنلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ أعلبه أفّ المؤسسات المصغّرة في تزايد مستمر مف سنة 
العناية بو إلى أخرى ممّا أدّى إلى زيادة عدد مناصب الشغؿ بشكؿ طردي، وىو اتجاه يجب 

وتشجيعو، مف خلبؿ الرفع مف أىمية التكويف الميني، وتنويع التخصصات المتوفّرة، ومنح 
أىمية لممناىج التكوينية ونوعية الأساتذة والآلات المستخدمة في التكويف الميني، والعناية 
 بالخريجيف مف ىذه المراكز والوقوؼ إلى جانبيـ مف أجؿ إنجاح مشاريعيـ، وىو ما يساعد
دوف شؾ عمى الرفع مف المكانة الإجتماعية لمتكويف الميني، ويشجع الشباب عمى الالتحاؽ 

 المبكر بو، عف رغبة ذاتية ودوف عػػقدة.

                                                           
 ، 2009، 1، منشػػػػػػورات الحيػػػػػػاة، الجزائػػػػػػر،  ط تنميػػػػػػة وتر يػػػػػػة المؤددػػػػػػات الم ػػػػػػغّرة فػػػػػػي الجزائػػػػػػربورنػػػػػػاف مصػػػػػػطفى، . 154

 .143ص. 



 

 
 

 انفظم انخبيـــظ

 انزّٕخٍـّ انـًًُٓ َشأرـّ ٔفهغفزـّ

س  ّٕ  انزبسٌخـً نهزٕخٍّ انًٓــًُانـًجحث الَٔل : انزط

س يفٕٓو انزّٕخٍـّ ٔيُبحٍــّ ّٕ  انـًجحث انثبًَ : انزط

 انـًجحث انثبنث : انزٕخٍـّ انًذسعً ٔانًًُٓ فً اندضائـش

 انـًجحث انشاثغ : َظـشٌبد انزّٕخٍـّ ٔالإخزـجـبس انًُٓـً
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 التطوّر التاريخػي لمتوجيو الميػػني  :المبحث الأوّؿ 

أوّؿ الأشكاؿ التّي عرفيا التوجيو انطمقت مف التمييف إذ أفّ أغمب الدّراسات التي 
تناولت ىذا الموضوع تطرّقت إليو عمى أساس أنّو أوّؿ شكؿ تمظير فيو التوجيو، وفي ىذا 

وعة الفرنسية لمتّربية السّياؽ نجد أفّ مف جممة الدّراسات التي أكّدت ذلؾ دراسة المجم
نشأت  "وىذا يظير مف خلبؿ مرجع أنجزتو ىذه الجماعة جاء فيو :  (G.F.E.N)الجديدة 

حركة التوجيو مع بداية ىذا القرف في ظرؼ اقتصادي عرؼ مزيدًا مف التّقسيـ الإجتماعي 
 .(155) "لمعمؿ كما عرؼ ندرة حادّة في اليد العاممة المؤىّمة 

مف بيف الأسباب الجوىرية التي شكّمت الجذور الأولى لظيور  ويمكف الاستنتاج أنّو
التّوجيو في العالـ ىو ما عرؼ مف أشكاؿ جديدة للؤدوار والمكانات المحدثة مف خلبؿ تنامي 
ظاىرة التقسيـ الإجتماعي لمعمؿ، ولما تعدّدت ىذه الأدوار والمكانات كاف لزامًا مف وجود 

إسناد الأدوار والمكانات الإجتماعية، ىذه العممية التي  عممية دقيقة تقنية يتّـ مف خلبليا
عرفت فيما بعد بالتّوجيو الميني والذي عزّز ىذه العممية ىو ذلؾ النقص الحادّ في الخبرة 
واليد العاممة المؤىّمة، ومف ثّـ كاف توجيو ىذه اليد المؤىّمة عمى قمّتيا إلى المكانة التي يرجى 

ا.فييا مردودية أكبر منيا نو   عًا وكمِّ

ويُعزى السبب الرئيسي في تزايد وتسارع التقسيـ الإجتماعي لمعمؿ إلى الحرب العالمية 
الأولى، وىناؾ تفسيرًا بسيطًا ليذا، وىو أنّو عمى إثر وضع ىذه الحرب لأوزارىا، كانت 
أوروبا في حاجة ماسة لإعادة بناء نفسيا مف جديد بعد أف أتت الحرب عمى نسيجيا 

، "الرجؿ المناسب في المكاف المناسب  "والاقتصادي، ومف ثّـ رفعت شعار  الإجتماعي
لدفع المجتمع الأوروبي إلى تعويض الخسائر البشرية والمادية بأكبر سرعة ممكنة ذلؾ أفّ 
الحرب أرجعتو سنوات إلى الوراء ومف ثّـ وكسبًا لمزمف ومحاولة الدّوؿ الخاسرة في الحرب 

                                                           
155

. GFEN : L’Orientation scolaire en question pour une autre psychologie d’éducation, édition E.S.F, 

Paris, 1986, p. 25. 
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صنيع وخاصة الصناعة الحربية، جعميا تفكّر بجدية في الاستثمار استدراؾ ما فاتيا مف التّ 
السريع في رأس الماؿ البشري، وىذا ما يوحي بو ما ذىبت إليو المجموعة الفرنسية لمتربية 

حركة إرادية فُرضت إذف مف أجؿ تحقيؽ المعمومات  "في سياؽ حديثيا عف التوجيو : 
ي سوؼ نجده في خضـ المشاريع والقواعد المتعمّقة الضرورية لمتعميـ، ومفيوـ التوجيو المين

 " 1918بتنظيـ ىذه الحركة عمى غرار الاستعجالات البنائية والتجديد لمصناعة الحربية غداة 
(156). 

كما يستخمص مف سياؽ الحديث أفَّ ظيور ما يسمى بالمجتمع الصناعي وعامؿ 
التنافس عمى الصناعة الحربية خلبؿ ما بيف الحربيف العالميتيف أعطيا دفعًا قويِّا لحركة 
التوجيو الميني، ىذا ميّد لظيور تشريعات خاصة بيذا المجاؿ ذلؾ أنّو مف شأف تنظيـ ىذه 

تيا في ذات الوقت فضلًب عف إلزاميتيا وتعميميا في إطار رسمي ولعؿّ العممية وتقنينيا ومراقب
الذي أصبح بموجبو تقديـ الدروس  (Loi Astier) 1919مف أىّـ المراسيـ أوّليا قانوف أسيتيي 

سنة لمذيف لا يحمموف شيادة أىمية  18المينية إلزاميًا لأجؿ جميع الشباب الأقؿّ سنِّا مف 
(CAP) .بفرنسا 

مضى مرسوـ القانوف الخاص بالتوجيو الميني عمى إقامة  1939فبراير عاـ  18وفي  "
سكرتارية لمتوجيو الميني في كؿّ قسـ إداري لسمطة حكومة المقاطعة، وأخيرًا صدر مرسوـ 

ـ ينظّـ العمؿ في مراكز التوجيو الميني، وييتّـ خاصة بتنظيـ ىذه المراكز 1939أفريؿ  6في 
، وتبعًا ليذه الإجراءات كاف لابدّ مف إنشاء مركز (157) "مركز  وتعييف المدير وأعضاء كؿ

ممنوعًا عمى العمميات  "عاـ لمتوجيو الميني في كؿ قسـ إداري أو عدد مف الأقساـ، وكاف 
التجارية والصناعية إلحاؽ مراىؽ بيا في السابعة عشر مف عمره، دوف شيادة تصدر عف 

                                                           
156

. GFEN, Ibid, p. 25. 
، ص. 1996، تػػر : محمػػد مصػطفى زيػػداف وآخػروف، مكتبػػة الأنجمػو المصػػرية، القػػاىرة، التّوجػػػيو المينػيجػي سػػينوار، . 157
12. 
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سكرتير مركز التوجيو الميني، لذلؾ كاف المراىقوف مرغميف عمى المرور بمركز التوجيو قبؿ 
 .(158) "البحث عف عمؿ 

وىناؾ مصادر أخرى تشير إلى التوجيو عمى أساس أنّو ظير في الولايات المتحدّة 
بارسونز  فرنؾ "الأمريكية عمى إثر أزمتيا الاقتصادية في الثلبثينات مف القرف العشريف عمى يد 

 في مجاؿ التمييف مف أجؿ الخروج مف الأزمة التي كاف يمرّ بيا الإقتصاد الأمريكػي. "

خلبؿ النصؼ الأوّؿ مف القرف العشريف في الو.ـ.أ حركة تيدؼ إلى تقديـ  فقد نشأت
عوف ميني إلى الشباب والنّشء في المدارس أُطمؽ عمييا اسـ حركة التوجيو، وقد اعتبرت 
ىذه الحركة واحدة مف التجديدات الكبيرة والمتميّزة في التربية في المدارس الأمريكية، ونجد 

لقد بدأت حركة التوجيو الميني  "بد الحميد مرسي حيث يقوؿ : ىذه الإشارة في مرجع لع
عندما نشر فرنؾ بارسونز مؤسس حركة التوجيو  1908بالولايات المتحدة الأمريكية في عاـ 

الميني تقريره عف التوجيو الميني وقد أعطى بارسونز ىذه الحركة أىمية إجتماعية، كما أنّو 
لى إدخالو في المدارس العامة باعتبار أفّ دعا إلى إتبّاع أساليب معيّنة في ا لتوجيو الميني وا 

، وبذلؾ نشأ التوجيو الميني عمى يده، وكاف (159) "مف وظائفيا إعداد الشباب لمحياة المينية 
يدور حوؿ إيجاد وسائؿ لاختبار قدرات وطموحات الأفراد التي يمكف مف خلبليا وضع 

 الشخص المناسب في المينة المناسبة.

التركيز عمى جمع المعمومات إلى استخداـ الوسائؿ والأساليب السيكولوجية مف وأدّى 
مقابمة واختبارات لتحميؿ الفروؽ بيف الأفراد، ومف ذلؾ الحيف عرؼ التوجيو الميني كخدمة 
منظّمة تسعى لمواجية الاحتياجات والمطالب المتزايدة لممواطف في المجتمع الصناعي، 

وتكويف العامميف لمقياـ بمختمؼ الصناعات والميف لضماف  (Recyclage)فأصبح رسكمة 
ىذا بالرغـ مف أفّ مبدأ  "تنمية اقتصادية ونقمة نوعية في الإنتاج لزيادة مداخيؿ الرّبح، 

                                                           
 .13نفس المرجع، ص. . 158
 .64مرسي عبد الحميد، مرجع سابؽ، ص. . 159
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التخصّص وتقسيـ العمؿ ظيرت لو ممارسات واىتمامات منذ القدـ، إلاَّ أفّ الاستفادة مف ىذا 
ي الفترة ما بعد الثورة الصناعية وكنتيجة طبيعية المبدأ ازدادت وتطوّرت بشكؿ كبير ف

 .(160) "لمتغيّرات التي رافقت تطور أنظمة الإنتاج والتسويػػؽ 

ومع مرور الزمف واستيعاب منطؽ حاجة الصناعة والاقتصاد إلى تنّوع التخصّصات 
وتنوّع الإطارات واليد العاممة، وعوض أف يتّـ تكويف العماؿ ظرفيًا بتوجيو ميني مف 
المؤسسات الاقتصادية ذاتيا انعكس الوضع عمى مؤسسات التعميـ ليظير بعد ذلؾ التوجيو 

ة لمنمو المطرد لمعموـ في مختمؼ مجالات المعرفة، ليتّـ تزويد المدرسي كوجو ثاني وكاستجاب
المجتمع بمختمؼ أنواع العمالة، مف العػمالة الفنية العالية إلى المتوسطة فالبسيطة، تبعًا لمدة 
ونوعية التكويف الذي تمقّاه الفػرد خلبؿ مساره الدّراسي كما توجد عوامؿ كثيرة أدّت إلى وجود 

 : (161)وىػي كما يمي التوجيو والإرشاد 

ظيور الأسر النووية التي تحوي الزوجيف والأبناء دوف الآباء أو الأقارب جعؿ مف  -
الأفراد يفتقروف إلى مف يوفّر ليـ الرأي السديد والتوجيو والإرشاد، وىذا ما جعميـ 

 يطمبوف التوجيو مف المكاتب المتخصّصة ليذا الشّأف.

الحروب والحوادث العامة والمينية نتج عنيا كثير مف الموتى والمصابيف وأصبح  -
 معظميـ معاقيف، وبالتالي فيـ بحاجة إلى إعادة تأىيؿ وقبؿ ذلؾ إلى إرشاد وتوجيو.

كثرة عدد الطمبة وخاصة منيـ الذيف يرسبوف مرارًا ويتسرّبوف مف المدرسة، فيؤلاء  -
 و.جميعًا بحاجة إلى إرشاد وتوجي

 ارتفاع مستوى الطموح والآماؿ وكثرة الضغوط النفسية والاجتماعية عند الأفراد. -

                                                           
 .221، ص. 1984، دار النيضة العربية، القاىرة، وظائؼ الإدارةحمدي مصطفى المعاز، . 160
، ص. 2004، 1، ط (د.ذ.ب)، دار الكنػدي لمنشػر والتوزيػع، التّوجيو والإرشاد النّفدي ونظرياتومنسي حسف وآخروف، . 161
15. 
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مراحؿ نمو الفرد مف الطفولة إلى الشيخوخة يحتاج إلى إرشاد وتوجيو مف أجؿ نمو  -
 سميـ وتمبية حاجات الفرد المختمفة.

تطمّب إلى التطور التكنولوجي والثورة الصناعية أحمّت الآلة بدؿ الإنساف ممّا ي -
توجيو ميني لتأىيؿ الأفراد مف أجؿ استخداـ جيّد ليذه الآلات ومواكبة التطوّر العممي 

 والتكنولوجي.

اىتّـ بارسونز بفيـ نواحي القوّة والضّعؼ عند الفرد واستعماليا بذكاء في اختيار مينة 
يستطيعوف الوصوؿ مف بيف الميف التي تُمكّف لمفرد فرصة العمؿ بيا، وىو يعتقد أفَّ الأفراد 

إلى اتخاذ قرارىـ بحكمة فيما يتعمّؽ بالمينة إذا ما حصموا عمى معمومات دقيقة فيما يتعمّؽ 
بقدراتيـ وخصائصيـ الشّخصية مف جية ومؤىّلبت وشروط النجاح في أنواع الميف المختمفة 

ي مؤشريف مف جية ثانية، وقد كانت المؤشرات الأساسية التّي وضعيا بارسونز لمتوجيو المين
 : (162)ىػػما 

  دراسة الفرد ومعرفة قدراتو واستعداداتو وميولػو. 1.

تزويد الفرد بالمعمومات الكافية عف الميف المختمفة والحرؼ وما تتطمّبو مف قدرات  2.
 واستعدادات وميوؿ حتّى يتمكّف الفرد مف اختيار المينة التي تناسبو.

يتمثّؿ بتزويد الأفراد بمعمومات عف الميف، ولقد طبّؽ بارسونز الجانب الثاّني الذي 
لأفّ الجانب الأوّؿ عندما يتعمّؽ بمعرفة قدرات واستعدادات الفرد وميولو، كاف في ذلؾ الوقت 
مف الصّعب قياسو إلاَّ بعد الحرب العالمية الأولى، حيث انتشرت حركة القياس وخاصة 

 قياس الذكاء.

في المجاؿ الميني عمى ما يبدو يتعمّؽ  فالسّبب الوجيو والمباشر لظيور التوجيو
أساسًا باقتراف الركود الاقتصادي والأزمات الاقتصادية التّي عرفتيا أوروبا وأمريكا في وقت 
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واحد، ممّا تطمّب إعادة النظر في أساليب توزيع الاختيارات المينية المختمفة وكانت ىذه 
، 16ة المجتمع السائدة خلبؿ القرف العممية في أوّؿ الأمر ذات توجيو إلزامي خاضع ليرمي

لى  18، 17 آلية ميكانيكية ذات محدّد وحيد يتمثّؿ في الطبقية حيث كاف الإنتماء الطبقي ىو وا 
العامؿ الوحيد الذي يحدّد المينة أو المكانة الإجتماعية التي سيشغميا ىذا الفرد أو ذاؾ، إذ أنّو 

 -طبقة حاكمة )ف يعيش تقسيمًا طبقيًا ثنائيًا كاف مف المعروؼ أفّ المجتمع في تمؾ القروف كا
 ومف ثّـ كاف ابف عامؿ فلبح  (طبقة عاممة

لا يمكنو أف يكوف سوى فلبحًا أو عاملًب ساىرًا عمى خدمة ابف الطبقة المالكة للؤرض الذي 
بدوره لا يكوف سوى وريثاً ليذه الأملبؾ، وبالتالي سيّدًا عمى ابف خادمو تمامًا كما كاف أبوه 
سيّدًا لأب ابف ىذا الفلبح، ومف ثّـ كاف توزيع الميف لا يخضع سوى إلى ىذا المقياس، وفي 

أفّ تعاريؼ عممية التوجيو تظؿّ مجيولة في عصر لـ يكف  " ىذا الصدد اعتبر باسكاؿ :
بمقدور ابف النبيؿ فيو إلاَّ أف يكوف نبيؿ سيؼ أو نبيؿ رداء، ولا بمقدور ابف الفلّبح أو 

 فلبت مف توجّيو المحتوـ إلّا بارتداء مسوح الحرفي الإ
لا نستطيع أف نحدّد  ":  (التّوجيو المدرسي)في كتابو،  (روجيو غاؿ)، ويرى (163)الرّىباف 

توجّيًا طالما العالـ لـ يعرؼ شيئًا مف الاستمرار حيث أفّ قدر الرّجؿ ىو محدّد مف الخارج 
ومنذ ولادتو ومف خلبؿ انتمائو العائمي، وحدىا المغامرة والثورة ىي التي تستطيع كسر ىذا 

فّ ىناؾ تيّاراف ، ىذا الذي يؤدي بنا إلى الاستنتاج بأ(164) "القفص الذي صنعتو الأقدار 
مختمفاف في تفسير سبب ظيور التوجيو، أمّا الأوّؿ فيتعمّؽ بكونو حتمية فرضتيا التطورات 
العممية والتكنولوجية، والثاني إديولوجي يتمثؿ في تكريس إعادة الإنتاج والطبقية ومف ثّـ 

 ترتيب المواقع داخؿ النسيج الإجتماعػػي.

  

                                                           
 .112مرسي عبد الحميد، مرجع سابؽ، ص. . 163
 .220نفس المرجع، ص.  . 164



 

99 
 

 : ومنػاحيػو المينػػيالمبحث الثاني: مفيػوـ التّوجيو 

ومعناه  (Se Lever)وىذا يعني بالمّغة الفرنسية  (Oiri)مف فعؿ  "أتت كممة التّوجيو 
 (S’Orienter)كقولنا طموع الشّمس، ونجد التّوجيو بمعنى  "طموع الشّيء مف مصدره الحقيقي

، (شرؽشماؿ، جنوب، غرب، )أي تحديد الاتجاه الذي تشغمو بالنسبة للبتجاىات الأربع 
كأف توجّو إنساف تائو للبتجاه الذي يجب أف يسمكو لموصوؿ إلى اليدؼ  (Orienter)وكممة 

 .(165) "أو إلى المشوار المراد 

وبالرغـ مف تعدّد وتنوّع مفاىيـ التّوجيو إلاَّ أنَّيا تصّب جميعًا في اتجاه واحد، ومف 
 بيف ىذه التعاريؼ نذكػر :

ات العموـ الإجتماعية حيث يعرّؼ التوجيو عمى التّعريؼ الذي ورد في معجـ مصطمح
مجموعة مف الخدمات التي تيدؼ إلى مساعدة الفرد عمى أف يفيـ نفسو ويفيـ  "أنّو : 

مشاكمو وأف يشغؿ إمكانياتو الذاتية مف القدرات والميارات والاستعدادات والميوؿ، فيتمكّف 
بذلؾ مف حؿّ مشاكمو حلبِّ عمميِّا، يؤدي إلى تكيّفو مع نفسو ومع مجتمعو، فيبمغ أقصى ما 

 .(166) "لنموّ والتكامؿ في شخصػيتو يمكف أف يبمغو مف ا

التّوجيو عممية إنسانية، تتضمّف  "وقد جاء في تعريؼ عبد الحميد مرسي ما يمي : 
دراؾ المشكلبت التي  مجموعة مف الخدمات التي تقدّـ للؤفراد لمساعدتيـ عمى فيـ أنفسيـ وا 

لتّي تواجييـ ممّا يؤدي يعانوف منيا والانتفاع بقدراتيـ ومواىبيـ في التغمّب عمى المشكلبت ا
إلى تحقيؽ التوافؽ بينيـ وبيف البيئة التي يعيشوف فييا حتّى يبمغوا أقصى ما يستطيعوف 

 .(167) "الوصوؿ إليو مف نموّ وتكامؿ شخصيتيػػـ 
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 p. 344. 
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 في كتابو :  (Roth Fidère)كما يمكننا الاستناد إلى تعريؼ روث فيدر 
، حيث اعتبر التّوجيو "ناظرو المدرسة الثانوية ومدرّسوىا يطوّروف برنامج التّوجيو الجمعي  "
جيدًا منظّمًا مف المدرسة لمساعدة الفرد عمى فيـ نفسو وعمى تعممو كيؼ يواجو مشكلبتو،  "

 .(168) "وأف يعرؼ كيؼ ينمّي قدراتو ويستعمميا بطريقة إيجابية في المجتػػمع 

ّـ بيا اختيار أنسب عمؿ لفرد  "الميني فنقصد بو تمؾ أمّا التّوجيو  العممية التّي يت
معيّف، فمو أتانا فرد يريد التوجيو الميني، فإنّنا سنجد أمامنا العديد مف الأعماؿ التي يمكف 
أف نعيّنو فييا، لكف مف بيف ىذه الأعماؿ توجد أعماؿ أكثر مناسبة لو، بحيث نتوقع لو فييا 

اسبة لو بحيث نتوقّع لو فييا فشلًب أكثر، ومف ثمّة نجاحًا أكثر، بينما توجد أعماؿ أقؿّ من
 .(169) "تكوف ميمة التّوجيو الميني، معرفة أنسب الأعماؿ لو وتوجييو ونصحو بالعمؿ فػييا 

  (أي التوجيو الميني)كما يعرّفو جودت عزت عبد اليادي وآخروف بأنّو 
ينة التي تحقّؽ لو أفضؿ مساعدة الفرد عمى اتخاذ قرارات مناسبة تمكّنو مف اختيار الم "

توافؽ بيف ذاتو مف جية، وبيف عالـ العمؿ مف جية ثانية، بشكؿ يضمف لو الشعور بالرّضى 
 .(170) "والسعادة والكفاية 

مساعدة الفرد في اكتشاؼ ذاتو  "وفي موضع آخر يعرّفو صالح الدّاىري عمى أنّو 
واكتشاؼ عالـ العمؿ، أو الميف والمواءمة بينيما مف خلبؿ اتخاذ قرار ميني لمينة معيّنة، 
إذ تعتبر ىذه العممية أساسية في نمو الفرد وصحّتو النّفسية وتوافقو الميني حيث يقضي 

يكف اختياره دقيقًا  الفرد جزءًا مف حياتو في مسار العمؿ الميني الذي يختاره، فإذا لـ
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نتاجيتو  ومناسبًا فإنّو قد يواجو بعض المشكلبت التي قد تؤثّر سمبًا عمى انتمائو لمينتو وا 
 .(171) "فييا، وما يتبع ذلؾ مف تأثيرات سمبية عمى حياتو بشكؿ عػػاـ 

 : مناحػي التّوجػػيو

لقد ساىـ تطوّر نظريات التّوجيو والاختيار المينييف مساىمة كبيرة في تطوير مفيوـ 
التّوجيو ومناحيو، ويتّفؽ المختصّوف عمى وجود تصوّريف أساسييف ميّزا التّوجيو، وىما المنحى 

 .(Educatif)والمنحى التربوي  (Diagnostic)التّشخيصي 

المنحى التشخيصي عبارة عف نشاط معاينة  إفّ التّوجيو في : المنحػػى التشخي ػي -ه
يعتمد عمى الفحص النفسي والمعرفة الدقيقة لمميف، ويمعب فيو المختص دور الخػبير، حيث 

تحديد استعدادات وقدرات الفرد مف جية، ومتطػمبات العمؿ )أنّو بعد قيامو بعممية التّشخيص 
ة التي يعتبرىا تتناسب مع ، يقوـ بتوجيو الفرد إلى التكويف أو المين(مف جية أخرى

 خصائصو، لقد تراجع ىذا التصور نظرًا لسمبياتو والمتمثمة فػي :

اعتماده عمى فكرة ثبات ميوؿ واستعدادات الفرد التي أعيد النظر فييا بفضؿ تطوّر  -
نظريات التوجيو والاختيار التي أكّدت عمى التطوّر المستمّر لاختيارات الفرد واىتماماتو 

 وتنميتيا.

اعتماده عمى العلبقة القيادية بيف الخبير والفرد الذي يكوف في حالة تبعية تامة  -
 يستسمـ لقرارات الخبير.

ولتفادي ىذه السمبيات عمؿ الباحثوف عمى تطوير المنحى التربوي لمتّوجيو، والذي 
 أصبح حاليًا يمثؿ الإطار النظري لمختمؼ نشاطات التّوجيو المدرسي والميني.

يرجع ظيور المنحى التربوي لمتوجيو إلى قناعات الباحثيف  : ػػى التربػويالمنح -ب
والمطبّقيف في تغيير أدوار مختصّي التّوجيو نظرًا لتطوّر المعرفة في العديد مف التخصّصات 
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لى المساىمات العديدة  كعمـ النفس المعرفي، عموـ التربية، عمـ النفس العمؿ مف جية، وا 
 في مجاؿ التربية مف جية أخػرى.التي قدّميا الباحثوف 

ذا كاف الفحص النفسي في التّوجيو ىو أساس المنحى التشخيصي حتّى السبعينات،  وا 
فإفّ تطبيقات المنحى التربوي ترتكز معظميا عمى مرافقة الفرد وتسييؿ نموّه الميني 

دراسي وميني، وفي ىذا  والشخصي انطلبقًا مف قدرتو عمى صياغة اختيار ضمف مشروع
السّياؽ أصبح التّمميذ عنصرًا نشطًا وفعّالًا بحيث يبحث عف المعمومات ويكتشفيا ويرتّبيا 
حسب حاجاتو ويطوّر اتجاىاتو ويكتسب الخصائص الضرورية لبناء وتحقيؽ مشروعو 

 الميني.

تتّـ مف خلبؿ النشاطات  "التربوي  "إفّ التّرجمة الإجرائية لمتّوجيو في إطار المنحى 
 : (172)التّالػية  

: تقديـ معمومات كافية وموضوعية لممعنييف حوؿ العالـ  (Information) الإ ػػلاـ -
 المدرسي والميني وأنفسيـ.

: تقديـ حكـ تشخيصي حوؿ مدى التكيّؼ والمواءمة بيف  (Evaluation) التّقويػػـ -
 الاختيارات الممكنة الممنوحة لمفرد وقدراتو.

: يعمؿ المختصّ عمى تقديـ الاقتراحات لمفرد بناءً عمى التجارب  (Avis) المشػػورة -
 والمعمومات التي اكتسبيا مف خلبؿ مشواره الميني.

: مساعدة الفرد عمى الكشؼ والتعبير عف أفكاره وأحاسيسو  (Le Conseil) الإرشػاد -
 حوؿ حياتو الحالية والإمكانيات المتوفرة لو ومدى أىميّتيا.
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: وضع برامج تربوية تسمح لممشاركيف  (Education des Choix) ا ختيػاراتتربية  -
فييا مف تنمية قدراتيـ ومعارفيـ وتطوير الميكانيزمات المعرفية اللّبزمة لمتعبير عف اختيارات 

 مينية مناسبة والتخطيط لموصوؿ إلييا.

نصب : مساعدة الفرد عمى الحصوؿ عمى عمؿ أو م (Placement) التّلييػػف -
تكويف. ويصبح التّوجيو في المنحى التربوي عبارة عف السيرورة التي مف خلبليا يبني الفرد 
تدريجيًا مشروعو الميني والمستقبمي والذي عمى أساسو يعطي معنى لتكوينو، كما أنّو يجنّد 
مكانياتو لمنجاح في التكويف بالأخذ بعيف الاعتبار الوقت والوسائؿ الممكنة  كؿ طاقاتو وا 

 تحقيقو.ل
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 :المبحث الثالث: التّوجيو المدردي والميني في الجزائػػر 

لقد مرّ التّوجيو المدرسي والميني في الجزائر بمرحمتيف تاريخيتيف، وكؿّ مرحمة تميّزت 
 بخصائص معيّنة يمكف إبراز ذلؾ فيما يمػػي :

كانت المؤسسات العمومية في الجزائر، في ىذه الفترة،  : مرحمة ما  بؿ ا دتػػقلاؿ -ه
امتدادًا لممؤسسات العمومية الفرنسية، بما في ذلؾ التّوجيو المدرسي والميني الذي كاف 
توجييًا مينيًا محضًا عند بداية فتح المراكز العمومية لمتّوجيو والإرشاد المدرسي والميني، مع 

ميامو  "، حيث كانت 1920يو في فرنسا سنة مطمع الأربعينات عمى غرار ما كاف عم
الأساسية تنصبّ عمى مساعدة الدّواويف العمومية لمتّشغيؿ في انتقاء الشباب الذيف تتراوح 

 سنة، والرّاغبيف  18و 17أعمارىـ ما بيف 
 (عادة في مجاؿ البناء وكؿّ النشاطات المرتبطة بو)في اكتساب تأىيؿ ميػني يدوي بسيط 

ّـ إنشاء معيد عمـ النفس التقني ، وقصد تأطي(173) ر ىذه العممية وجعميا أكثر أكاديمية ت
، حيث عيد إلى آلية تكويف مختصيف في 1945والقياس البيولوجي بجامعة الجزائر سنة 

 .(Opération Psychotechnicien)مجاؿ تطبيؽ الرّوائز السيكوتقنية 

أمّا الجانب المدرسي في التوجيو فكاف منعدمًا تمامًا، يعود ذلؾ أساسًا إلى طبيعة 
التنّظيـ الذي كانت عميو المنظومة التربوية، والذي كاف يميّز بيف الدّراسات الكلبسيكية 
الأكاديمية في شكؿ تعميـ ثانوي طويؿ المدى يمي التعميـ الابتدائي، والذي كانت لو طرؽ 

تقصي بصفة جذرية فئات معيّنة مف المتمدرسيف، وتعميـ عاـ قصير المدى  انتقاء ضمنية
يخصّص لتمبية الحاجة إلى اليدّ العاممة المتوسطة التّأىيؿ في بعض المناصب الإدارية، إلى 
جانب ذلؾ نجد تعميمًا تقنيًا مؤىّلًب يكوّف عمّالًا متخصّصيف وشبكة مف مراكز التكويف 

لذا يمكف القوؿ أفّ التّوجيو في ىذه المرحمة كاف يستجيب الميني المخصّص لمكبار، 
لانشغالات الطبقة البرجوازية المّيبرالية المتكوّنة مف المعمّريف الذيف كاف ليـ وزنيـ وكممتيـ 
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في السياسة والاقتصاد، والّتي كانت ترغب في إيجاد أداة فعّالة لتوفير قوّة ىامّة مف اليد 
 العاممة المؤىّػمة.

وبالموازاة مع ذلؾ ارتفع عدد المراكز العمومية لمتّوجيو المدرسي والميني إلى أف 
وصؿ إلى تسعة عشية الاستقلبؿ في كؿّ مف الجزائر، وىراف، قسنطينة، عنابة، سطيؼ، 

 .(174)سعيدة، تممساف، الشمؼ، وتيزي وزو 

وجدت الجزائر  1962جويمية  5بعد الاستقلبؿ في  : مرحمة ما بلػد ا دتػقلاؿ -ب
نفسيا دوف تأطير كاؼٍ وعجزٍ عمى كافة المستويات بما في ذلؾ عمى مستوى النظاـ 
التربوي، فمف بيف المراكز التي كانت تدير التّوجيو المدرسي والميني استأنفت ثلبثة مراكز 
فقط عمميا بإمكانيات ىزيمة وىي مركز وىراف، الجزائر، عنابة، ويؤطّرىا أربعة مستشاريف 

لبثة منيـ جزائرّيوف ذلؾ أفّ الطمبة الجزائرييف لـ يستفيدوا مف التكويف بمعيد عمـ النّفس ث
 .1945بجامعة الجزائر، عمى الرغـ مف أنّو أنشػئ سنة 

أنشػأت المديريػة الفرعيػة لمتّوجيػػو  1963ومػع تنظػيـ وزارة التربيػة الوطنيػة فػي بدايػة سػنة 
لتػػػػؤطر تمػػػؾ المراكػػػػز،  (1963/07/26المػػػػؤرّخ فػػػي  63-281المرسػػػػوـ رقػػػـ )والتّخطػػػيط المدرسػػػي 

ّـ تػوظيفيـ  وخلبؿ تمؾ الفتػرة كػاف خمسػة مستشػاريف فػي مرحمػة التكويػػف بالمممكػة المغربيػة، وتػ
ّـ إحػػداث معيػػد عمػػـ 1964مػػف طػػرؼ مصػػالح التّوجيػػو بعػػد التحػػاقيـ بػػالجزائر فػػػي سػػنة  ، كمػػا تػػ

الػػنفس التطبيقػػي والتوجيػػو المدرسػػي والمينػػي الػػذي عػػوّض معيػػد عمػػـ الػػنفس التّقنػػي والقيػػاس 
 بجامعة الجزائر. 1945البيولوجي المحدث سنة 

وقػػد تخرّجػػت أوّؿ دفعػػة لمستشػػاري التّوجيػػو المدرسػػي والمينػػي مػػف جامعػػة الجزائػػر مػػا 
 66-241مستشػاريف، بعػد أف أحػدث المرسػوـ  10نػة مػف وكانػت متكوّ  1966بعد الاستقلبؿ سػنة 
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، (175)، أوّؿ دبموـ دولة جزائػري لمستشػاري التّوجيػو المدرسػي والمينػي 1966أوت  5المؤرخ في 
ىذا مػف النّاحيػة التشػريعية أمّػا مػف حيػث الجانػب الأكػاديمي العممػي فقػد أقػيـ أوّؿ ممتقػى حػوؿ 

عكػػػؼ فيػػػو  1971، تػػػلبه ممتقػػػى آخػػػر سػػػنة 1968التّوجيػػػو المدرسػػػي والمينػػػي فػػػي الجزائػػػر سػػػنة 
المختصّػػػوف عمػػػى دراسػػػة الروائػػػز النّفسػػػية والتّقنيػػػة، ممّػػػا انعكػػػس عمػػػى فعػػػؿ التّوجيػػػو المدرسػػػي 

انتقػػؿ مػػف مجػػاؿ الفحػػوص الفرديػػة إلػػى  "ي الػػذي عػػرؼ تغيّػػرات ىيكميػػة ووظيفيػػة حيػػث والمينػػ
مجاؿ الإعلبـ الجماعي والتّوجيو الكمّػي وفقػًا للؤىػداؼ المحػدّدة مسػبقًا فػي الخريطػة المدرسػية 

، وفػػػي ىػػػذه (176)والمسػػػتقاة ىػػػي الأخػػػرى مػػػف الأىػػػداؼ الكميػػػة لمختمػػػؼ المخططػػػات التنمويػػػة 
معػػايير ومقػػاييس التّوجيػػو تختمػػؼ حسػػب الخريطػػة المدرسػػية والمخططػػات المرحمػػة لمػػا بػػدأت ال

الإنمائيػػػة وكػػػذا معػػػدّلات القبػػػوؿ فػػػي المراحػػػؿ اللّبحقػػػة بػػػدأ التّوجيػػػو ينحػػػرؼ عػػػف وظيفتػػػو التػػػي 
تيػػدؼ إلػػى مسػػاعدة التّمميػػذ عمػػى اختيػػار مسػػتقبمو الدّراسػػي والمينػػي حسػػب رغبتػػو، وأصػػبحت 

ث يُنتقى التلبميذ حسب معػدلاتيـ وحسػب الخريطػة المدرسػية وظيفة التّوجيو وظيفة انتقائية حي
لممقاطعػػػة التربويػػػػة فنػػػتج عػػػػف ىػػػذه العمميػػػػة مجػػػػرّد توزيػػػع لمجموعػػػػات التّلبميػػػذ عمػػػػى مختمػػػػؼ 
التخصّصػػػات والشػػػعب المتػػػوفّرة حسػػػب كػػػؿ مقاطعػػػة لمػػػؿء التخصّصػػػات الشّػػػاغرة حتػّػػى عمػػػى 

 لتعميـ.حساب رغبة التّمميذ الأمر الذي يتعارض وديموقراطية ا

أسندت مياـ التّوجيو إلى مديرية الامتحانات والتوجيو المدرسي وذلؾ  1971إبتداءً مف 
، ويتضمّف تنظيـ الإدارة المركزية لوزارة 1971/05/13المؤرّخ في  71-123بموجب المرسوـ رقـ 

 التّعميـ الابتدائي والثاّنػوي.

وتنصّ  1976/12/13المؤرخة في  3/685-5خلبؿ ىذه الفترة تّـ إصدار التّعميمة رقـ 
عمى تنظيـ تدخّؿ مستشاري التوجيو المدرسي والميني في المتوسطات المتعدّدة التّقنيات، أيف 
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طمب مف مراكز التّوجيو تخصيص جزء مف أعماؿ المركز لمشاكؿ التقويـ في المتوسطات 
 مف أجؿ تدعيـ ىذه المؤسسات بخدمات التّوجيو.

تْ لمتّوجيو المدرسي والميني في المنظومة التربوية الجزائرية ومف الأىداؼ التي سُطّرَ 
 : (177)وجاءت كالآتي  1976أفريؿ  16ما تحدّد في أمرية 

 ضبط الإجراءات التي يتّـ بيا فحص مؤىلبت التّلبميذ لمعرفتيـ. .1
جراء الفحوص  .2 تنظيـ اجتماعات إعلبمية حوؿ الدّراسات ومختمؼ الميف وا 

 والمحادثات التي تتيح اكتشاؼ مؤىلبت التّلبميذ.النفسانية 
 متابعة تطور التّلبميذ خلبؿ دراستيـ. .3
 اقتراح طرؽ التّوجيو أو تداركو. .4
 المساىميف في إدماج التلبميذ في الوسط الميني. .5

إفّ ما يمكف أف نلبحظو عمى ىذه الأىداؼ أنّيا شيدت مستوى مف التداخؿ بيف 
ف اليدؼ، حيث نسجّؿ الإشارة الصّريحة لنوع النشاط، كنشاط الإعلبـ النشاط والوسيمة وبي

وكيفية تقديمو، وتقويـ نتائج التلبميذ، ومتابعتيـ النّفسية، واقتراح طرؽ توجيييـ، وبالتالي ىذه 
العناصر المذكورة في الأمرية، لا تُؤخذ كأىداؼ، بؿ تؤخذ في السّياؽ العاـ كنشاطات 

، لكنّيا ولئف عمدت إلى سفّ (التّوجيو، الإعلبـ، التقويـ)الثلبثة  مبرمجة في إطار المحاور
مواد تتعمّؽ بالتّوجيو وأوكمت لو ميمة، تكييؼ النشاط التربوي وفقًا لقدرات التّلبميذ، 

. بشكؿ عاـ، فقد تركت أمر (178)ومتطمبات التخطيط التربوي، وحاجات النشػاط الوطني 
في الساحة التّربوية حسب المستجدّات، إلى قرارات  التّفصيؿ والتعديؿ، وضبط خطة العمؿ

وتدابير مديرية التقويـ والتّوجيو والاتصاؿ، كجية يُوكؿ إلييا إصدار القرارات والتّعميمات 
 والقوانيف الخاصة بتنظيـ مسار التوجيو المدرسي والميني في الجزائر.
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دماج مستشاري التّوجيو المدرسي والميني  ضمف الفرؽ التّربوية كما تقرّر تعييف وا 
، لقد تحقؽ ذلؾ بموجب المنشور 1992/1991لممؤسسات التعميمية ابتداءً مف الموسـ الدّراسي 

الذي تضمّف تعييف مستشاري التّوجيو في الثانويات وحدّد مختمؼ  91/1241/219الوزاري رقـ 
 وية.النشاطات وطرؽ تدخميـ إلى جانب علبقات ىؤلاء مع مدير المركز ومدير الثان

بعد ذلؾ توالت المناشير الوزارية، تحدّد وتعدّؿ مياـ مستشاري التّوجيو والقائميف عمى 
عمميتي الإعلبـ والتّوجيو في منظومة التربية والتكويف، ونذكر منيا عمى سبيؿ المثاؿ 

ليقرَّ بأفّ عممية  1996فيفري  26والمؤرخ في  96/62.0/28المنشور الوزاري الذي حمؿ رقـ 
يو ىي مف بيف العمميات السيكوبيداغوجية الحسّاسة التي ليا تأثير كبير عمى مسار التّوج

التّلبميذ الدّراسي ومستقبميـ الميني، والتي مف شأنيا أف تسمح بتوجيو التّمميذ توجييًا يتناسب 
مع قدراتو وكفاءاتو الفعمية لمحفاظ عمى حظوظو في النجاح ىدفًا رئيسيًا لمتّوجيو المدرسي 

 .(179)يػني والم

لكنّنا نعود إلى القوؿ مف جديد أفّ الملبحظات الميدانية لا تؤكّد ذلؾ، بؿ إفّ العديد 
مف التّلبميذ وخاصة تلبميذ تخصصات الشعب التكنولوجية فأغمبيتيـ يشعروف بإكراه داخمي 

 وخارجي وىـ يزاولوف دراستيػـ.

وممّا سبؽ نستنتج أفّ المنظومة التّشريعية الخاصة بالتّوجيو المدرسي والميني جدّ 
، لكف رغـ ىذا الغنى مف حيث الكّـ (مف حيث النّصوص الرسميّة)غنية مف الناحية النظرية 

إلاَّ أفَّ نوعية الخدمات المقدّمة في ىذا الاتجاه تظؿّ ممارسات فقيرة، وذلؾ في رأينا يعود إلى 
ط الموجود في ىذه النصوص بيف الأىداؼ والآليات، وعدـ تحديد المياـ بدقة لمقائميف الخم

عمى عممية التوجيو، ضؼ إلى ذلؾ عدـ الفصؿ النيائي بيف التّوجيو المدرسي والتّوجيو 
الميني رغـ الفروؽ الموجودة بينيما في المياـ والوسائؿ، وذلؾ تقريبًا ما لاحظناه في جميع 

 المتأخّرة. النّصوص وحتّى
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 : المبحث الرابع: نظريات التّوجيو وا خػتيار الميػػني

تيدؼ نظريات التّوجيو الميني إلى تفسير العوامؿ النّفسية والجسمية والبيئية والمعرفية 
والاجتماعية والاقتصادية وغيرىا مف العوامؿ، ومعرفة أثرىا عمى الفرد عند اتّخاذ قراراتو 

ه النّظريات عف مفيوـ الفرد عف نفسو وعف سمائو الشخصية وخبرات المينيّة، وقد تحّدثت ىذ
طفولتو وطرؽ تنشئتو الأسرية وصحتو الجسمية والنّفسية وعف ميولو وقدراتو المختمفة وعف 
قيمو الشّخصية وعف تفضيلبتو المينية، وغير ذلؾ مف العوامؿ التي تتدخؿ في التّوجيو 

يا المرشد الأسري في إرشاده الذي يقدّمو للؤسر، لكي والاختيار الميني، ويجب أف يستفيد من
يشجّع الآباء والمربّيف عمى طرؽ التنّشئة السّميمة لأبنائيـ، ولا سيما أفّ لطرؽ التنشئة 

 الإجتماعية دور كبير في التكيّؼ الميني أو سوء التكيّؼ وفي عممية اتّخاذ القرار.

-I نظريػػة دوبػػر (Super) (180) : 

، يقوؿ سوبر أفّ الأفراد 1953قاـ سوبر بالعديد مف الأبحاث قبؿ نشر نظريتو في عاـ 
يميموف إلى اختيار الميف التي يستطيعوف مف خلبليا تحقيؽ مفيوـ عف ذاتيـ، والتّعبير عف 
أنفسيـ، وأفّ السموكات التي يقوـ بيا الفرد لتحقيؽ مفيوـ ذاتو مينيًا عبارة عف وظيفة 

ئية التي يمرّ بيا، وعندما ينضج الفرد يصبح مفيوـ الذات مستقرِّا والطريؽ التي المرحمة النما
يتحقّؽ بيا مينيًا تعتمد عمى ظروفو الخارجية، فالمحاولات لاتّخاذ قرارات مينية خلبؿ فترة 
 المراىقة يفترض أف يكوف ليا شكؿ مختمؼ عف تمؾ التي تتّخذ في منتصؼ العمر المتأخّر.

لادة تكوف لديو إدراكات أوّليّة تتعامؿ مع إحساسات بدائية، مثؿ الجوع فالطفؿ عند الو 
والألـ والحرارة، وفي المراىقة تتّسع الاختلبفات بيف الفرد والآخريف، ويصبح الفرد مدركًا بأنّو 
طويؿ أو قصير، جيّد أو ضعيؼ في الأمور الأكاديمية ىذه الملبحظات تقود إلى قرارات 

                                                           
 .45جودت عزّت عبد اليادي وآخروف، مرجع سابؽ، ص. . 180



 

110 
 

عمؿ وتكوف منسجمة مع مفيوـ الذات، فالرياضي يتّخذ قرارات مختمفة عف تتعمّؽ بالتعميـ وال
 تمؾ التي يتّخذىا الموىوب موسيقيًا.

وفي الوقت الذي تظير فيو عممية التّفريؽ بيف الذات والآخريف، يبدأ الفرد بتحديد 
ّـ ينتقؿ مف الإقت داء ىويتو، وبتطوير صورة عف نفسو، وسموؾ يتناسب والأنماط الثقافية، ث

بالنماذج العامة إلى الإقتداء بالنماذج الخاصة، فالمراىؽ يدرؾ أفّ حياة والده ليست المثالية، 
عندىا يجد راشديف آخريف يشكموف نموذج ىويتو، ومع التقدّـ في العمر يصبح لعب الدّور 
 أكثر دقة وتعقيدًا، ويضيؼ سوبر أفّ ىدؼ الإرشاد الميني ىو مساعدة الفرد عمى أف يتقبّؿ
صورة لذاتو وملبءمتيا لدوره في عالـ العمؿ أو الوظيفة، وأف يختبر ىذه الصورة في العالـ 

 الحقيقي.

يبيّف سوبر أفّ أي فرد عنده القدرة عمى النّجاح والرّضا في عدّة وظائؼ، وذكر بأفّ 
كثر الأفراد يتفاوتوف في مستوى كفاءتيـ لموظائؼ بناءًا عمى ميوليـ وقدراتيـ، فالفرد يكوف أ

 .(181)كفاءة في الوظيفة التي تطابؽ ميولو وقدراتو 

 : مراحؿ النمو الميني في حياة الإنداف  ند دوبػػر

 تتألؼ مراحؿ النمو الميني في حياة الإنساف مف المراحؿ التّالػػية :
تتميّز ىذه المرحمة بأفّ مفيوـ الذات عند الفرد ينمو  : 14 مف الو دة حتّى دػػفّ  1.

التّعرؼ عمى الأشخاص الميمّيف في العائمة والمدرسة، وفي ىذه المرحمة تسيطر مف خلبؿ 
الحاجات والخيالات والميوؿ، وتصبح القدرات ذات أىمية أكبر مع زيادة المشاركة 

 الإجتماعية واختبار الواقع.

: وتتميّز ىذه المرحمة باختبار الذات،  دنة 15-24 مرحمة ا دتكشػاؼ مف  مػر 2.
 لعب دور الاكتشاؼ الميني في المدرسة.ومحاولة 
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: وفي ىذه المرحمة يحصؿ الفرد عمى عمؿ  دنة 25-40 مرحمة التأّديس مػف 3.
مناسب ويبذؿ جيدًا لمحصوؿ عمى مكاف دائـ فيو، ويمكف أف يكوف ىناؾ بعض التّغيير في 

 الميني. العمؿ، ويتّـ خلبؿ ىذه المرحمة اكتساب الميارات الأساسية وتحسيف واقع الفرد

: وىنا يحاوؿ الفرد المحافظة عمى ما  دنػة 45-64مرحمة التنمية وا دتمػرار مف  4.
حقّقو أو ما اكتسبو مف المينة ويميؿ نحو عدـ تغيير المينة لأفّ الفرد حقّؽ مكانو في 

 .(182)العمؿ، وتتميّز ىذه المرحمة بعممية تكيّؼ مستمرة لتحسيف مركز العمؿ وأوضاعو 

: وفي ىذه المرحمة تضعؼ القدرات  دنة فما فػوؽ 65مرحمػة ا نحدار مف دفّ  5.
العقمية والجسمية وتتغيّر نشاطات العمؿ وبالنياية يتوقؼ النشاط، وتنتيي ىذه المرحمة 

 بالتقاعػد.

أمّا عممية نمو الاختيارات المينية بحدّ ذاتيا، فقد رأى سوبر أنّيا تمرّ بخمس مراحؿ 
 : (183)سمّاىا واجبات النّمو الميني، وىذه المراحؿ ىػػي 

سنة، وفي ىذه  14-17: تمتدّ مف عمر  (Grystalisation Stage) مرحػمة البمػورة 1.
المرحمة يقوـ الفرد بتكويف أفكار عف العمؿ المناسب، كما يطوّر مفيوـ الذات الميني، ويتّـ 
ّـ التخطيط لمينتو  فييا تحديد أىدافو المينية مف خلبؿ الوعي بقدراتو وميولو وقيّمو كما يت

 المفضّمة.

سنة،  18-21: وتمتدّ مف  (Spécification Stage) مرحمة التّحديد والتخّ ػػص 2.
وينتقؿ فييا الفرد مف الخيار الميني العاـ المؤقّت وغير المحدّد إلى الخيار الميني الخاص 

 المحدّد، ويتّخذ الخطوات الضرورية لتنفيذ وتحقيؽ ىذا القرار.
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سنة، وفييا  21-24: وتمتدّ مف عمر  (Implémentation Stage) مرحمػة التّنفيػذ 3.
يتّـ الانتياء مف التّعميـ والتّدريب اللّبزميف لممينة والدخوؿ في مجاؿ العمؿ الميني وتنفيذ 

 القرارات المينية المتّخذة.

سنة، ومف  25-35: وتمتدّ مف عمر  (Stabilisation) مرحمة الثبات وا دتقػرار 4.
خصائص ىذه المرحمة الثبات في العمؿ واستعماؿ الفرد لمواىبو لإثبات صحّة وملبئمة 

 القرار الميني، وفي ىذه المرحمة تقد يغيّر الفرد في مستواه الميني دوف تغيير المينة.

سنة فما فوؽ، وفييا  35: وتمتدّ مف  (Consolidation) ا دتمرار والتقدّـ والنمػػو 5.
يتوطّد الفرد في مينتو مف خلبؿ إتقاف ميارات العمؿ التي يكتسبيا نتيجة قدمو فيو، ويشعر 

 .(184)الفرد في ىذه المرحمة بالأمف والرّاحة النّفسية 

 : مفيوـ النضج الميني  ند دوبػػر

 يمكف أف نوضّح الأمور التالية كدلائؿ عمى النّضج الميني عند الأفػراد :
 الوعي بالحاجة إلى القياـ باختيارات تربوية ومينية. 1.
 تقبّؿ المسؤولية لعمؿ خطط واتخاذ قرارات مينية. 2.
 التخطيط والمشاركة في الحصوؿ عمى المعمومات والتّدريب اللّبزـ لممينة. 3.
توفر المعمومات الشخصية والمينية وفيميا مف أجؿ استعماليا في إتخاذ القرار  4.

 الميني.
الواقعية في التّفضيلبت المينية تبعًا لمستوى القدرات الميوؿ، والمستوى الإجتماعي  5.

 والاقتصادي.
 .(185)الرّضى بالعمؿ الذي يمتحؽ بو الفػػرد 6. 

-II  نظريػػة جينزبػػرغ(Guizberg) : 
                                                           

 .48-47جودت عزت عبد اليادي وآخروف، مرجع سابؽ، ص ص. . 184
 .49نفس المرجع، ص. . 185



 

113 
 

يرى جينزبرغ بأفّ ىناؾ أربعة متغيرات أساسية تتحكـ في عممية الاختيار الميني 
الواقعية ونوع التعميـ والعوامؿ الانفعالية والقيّـ، إذ يرى جينزبرغ بأفّ القرارات  وىي، عامؿ

نّما جاءت لتمبية واقع معيّف في حياة الإنساف  المينية التي يتّخذىا الفرد لا تأتي مف فراغ وا 
وأفّ لضغط البيئة الإجتماعية والاقتصادية دورًا فييا. ومف ناحية أخرى يرى جينزبرغ بأفّ 

عممية التربوية ونوع التعميـ ومستواه يمعباف دورًا في عممية الاختيار الميني ويرى أيضًا بأفّ ال
اتّجاىات الفرد العاطفية وقيمو الشخصية والاجتماعية تمعب دورًا آخر فيو. أمّا مف ناحية 

معنى عممية الاختيار الميني نفسيا، فيرى جينزبرغ بأنّيا عممية مستمّرة طيمة حياة الإنساف ب
أفّ الإنساف يستطيع أف يختار مينًا مختمفة طيمة حياتو وأنّو يستطيع أف يوائـ بيف رغباتو 

مكاناتو مع عالـ الميف ومع الفرص المينية المتاحة لو.  الشخصية وا 

 :فترات الخيارات المينية  ند جينزبػػرغ 

ليا حتّى يرى جينزبرغ بأفّ الفرد يمرّ بفترات مختمفة مف الأعمار يتطوّر مف خلب
يستطيع أف يتّخذ قرارًا مينيًا مناسبًا، ففي المراحؿ الأولى تكوف خياراتو غير واقعية حتّى 
تصبح في النياية مناسبة وملبئمة لو، ويرى جينزبرغ أفّ ىذه المراحؿ تتمثؿ في مرحمة 

 : (186)الخياؿ والتجريب، والواقع وىي كما يػػمي 

سنة، إذ يتخيّؿ الطفؿ  3-11: وتمتدّ ىذه الفترة مف سفّ  (Fantacy) مرحمة الخػػياؿ 1.
نفسو في ىذه الفترة في مينة ما مف خلبؿ ممارستو لدوره في الألعاب التي يمعب بيا مثؿ 
الشرطي والطبيب والممرّض والمّص والأب والأـ وغيرىا مف الأدوار الإجتماعية، ونرى أفّ 

لبؿ دوره في ىذه الألعاب، ويرى جينزبرغ الطفؿ يميؿ إلى تفضيؿ مينة عمى أخرى مف خ
بأفّ الأطفاؿ يروف أنفسيـ في ألعابيـ التي تمثّؿ الميف التي يفضمونيا وأىـ ما يميّز مرحمة 

 الخياؿ الميني عند الأطفاؿ ىو عدـ الواقعية وفقداف تحديد الزمف.
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وتقسّـ  (سنة 11-18): وتمتدّ ىذه الفترة مف سف  (Tenative Stage) فترة التّجريػػب 2.
إلى أربعة مراحؿ تختمؼ كؿّ واحدة عف الأخرى في ميمّات النمو، والمراحؿ ىذه ىي : 

 الميؿ، والقدرة، والقيّـ والانتقاؿ.

سنة وفي ىذه المرحمة  11-12: وتمتدّ مف سفّ  (Interest Stage) مرحمة المػػيؿ 1-2
يحدّد الطفؿ ما يحبّو وما لا يحبّو مف الميف، أي ما يميؿ إليو وما لا يميؿ إليو آخذًا بعيف 
الاعتبار قدراتو، ومدى تحقيؽ ىذه الأعماؿ لإشباعاتو فالقرار الميني غير ثابت لأفّ حياة 

 الطفؿ الانفعالية والجسدية غير ثابتة أيضًا.

 (سنة 12-14): وتمتدّ ىذه المرحمة مف سفّ  (Capacity Stage) مرحمة القػػدرة 2-2
ويراعي الفرد ىنا مستوى قدراتو ويدرؾ بأفَّ كؿّ نشاط يحتاج لقدرات مختمفة، لذلؾ فيو يميؿ 

 لمزاولة النشاطات التي يزاوليا الناس الميمّيف في حياتو.

يدرؾ الطفؿ في  ،(سنة 14-18): وتمتدّ مف سفّ  (Value Stage) مرحمة القػيـ 3-2
ىذه المرحمة بأفّ الأعماؿ التي يقوـ بيا، يجب ألاَّ تشبع فقط اىتماماتو وقدراتو، بؿ يجب أف 

والميف   تقدّـ خدمة للآخريف المحيطيف بو، وفي ىذه المرحمة يحاوؿ الفرد أف يوائـ بيف قدراتو
 التي تتناسب معيا.

 (سنة 17-18): وتمتدّ ىذه المرحمة مف سفّ  (Transition Stage) ا نتػػقاؿ مرحمة 4-2
وأىّـ ما يتّصؼ بو القرار الميني في ىذه المرحمة الواقعية والثبات النّسبي ويتحمّؿ الفرد مسؤولية 
قراره الميني ونتائجو، ويكوف أكثر قدرة عمى ممارسة مياراتو بحرّية تامّة ويدرؾ تمامًا متطمبات 

مكانياتو الاقتصادية، نظرًا لزيادة إدراكو لمفروؽ  "العمؿ،  ويميؿ إلى الميف التي تتفّؽ مع قدراتو وا 
  .(187) "القائمة بينو وبيف غيره مف حيث مستوى الأسرة الاقتصادي والاجتماعي 
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وتشمؿ  (سنة 18-22)وتمتدّ ىذه الفترة مف سفّ  : (Réalistic Stage) فترة الوا لػػية .3
والتخصّص  (Grystalisation)والتبمور  (Exploration): ىذه الفترة : مرحمة الإستكشاؼ 

(Spécialisation). 

: في ىذه المرحمة يكوف الفرد أكثر قدرة عمى تحديد أىدافو مرحمة ا دتكػػشاؼ  .ه
 المينية ويستطيع أف يختار مينة مف بيف الميف الأخرى ليعمؿ بيا.

وىنا يكوف الفرد أكثر قدرة عمى تحديد التّخصص أو العمؿ  : مرحمة التبمػػور .ب
الذي يناسبو تمامًا ويستطيع أف يعرؼ الميف التي لا تتناسب مع ميولو وقدراتو، ويكوف الفرد 

 أكثر ثباتًا واستقرارًا في خياره الميني.

امًا العػمؿ الذي وفي ىذه المرحمة يكوف الفرد قد اختار تم :مرحمة التخػّ ص  .ج
يريد بعد أف كاف قد اكتشؼ قدراتو وميولو ومتطمبات العمؿ، ومرحمة التخصّص تمثؿ مرحمة 

 .(188)الانخراط في العمؿ والبقاء فيو والاستفادة مف عوائده وبدء الإنتاجية فيو 
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-III  نظػػرية اف رو(Anna Roe 1957) : 

في تفسيرىا للبختيار الميني عمى  تعتبر نظرية آف رو ضمف التنّاولات التي اعتمدت
مبادئ التنشئة الإجتماعية ورعاية الطفؿ في المحيط الأسري، ولقد تركّزت افتراضاتيا حوؿ 

 أنماط الشخصية وعلبقتيا بالاختيار الميني كنتيجة لتفاعؿ الطفؿ بالمحيط الأسري.

طفؿ والأولياء أفّ العلبقات السائدة بيف ال "ترى ىذه الأخيرة حسب بمارتاف ولوجراس 
 .(189) "مف شأنيا أف تؤثر عمى الاختيارات المينية المستقبمية 

عمى خبرة الطفؿ المبكرة وما يصاحبو مف خبرات  (Roe)لقد ارتكز تصور آف رو 
حباط)سارة ومؤلمة  نّما حتّى (إشباع وا  ، وأفّ الخبرة المبكرة لا تؤثر فقط عمى ميوؿ الطفؿ وا 

أفّ الحاجة إلى تحقيؽ الذات ىي الأساس في  "عمى اتجاىاتو وكفاءاتو، وتؤكد آف رو 
الاختيار الميني، وأفّ الجوّ الأسري الذي احتضف الطفؿ مف العوامؿ الأساسية لاختيار مينة 

 .(190) "المستقبؿ 

بنوع العلبقات التي يمكف أف تسود بيف الطفؿ ومحيطو الأسري ونوع أمّا فيما يتعمّؽ 
تميّز حسب بمارتاف  (Roe)الاتجاىات التي يمكف أف تبرز مف جرّاء ذلؾ، فإفّ آف رو 

 : (191)ولوجراس بيف ثلبث اتجاىات رئيسية 

: يتميّز ىذا الاتجاه  (L’Enfant Centre d’Attention) الطّفؿ مركز ا ىتمػػاـ - 
بالإفراط العاطفي ويكوف الطفؿ مركز الاىتماـ المفرط ما يؤدي إلى وضعو في تبعية تامّة 

 اتجاه أوليائو.

                                                           
189

. Pemartin (D), Legres (J), Les projets chez les jeunes : la psychopédagogie des projets personnels, 

collection : orientation, édition EAP, 1988, p. 175. 
، رسػالة درادة تحميمية لأثر بلض الدّمات ا نفلالية والكفاءة التربوية  ند الملمـ  مى تح يؿ المتلمـأوزنجة العيد، . 190

 .127، ص. 1987، جامعة الجزائر، 3لنيؿ دكتوراه حمقة 
191

. Pemartin (D), Legres (J), Op-cit, p. 176. 
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: يتّسـ ىذا الاتجاه بالإىماؿ المفرط  (L’Enfant Evité) الطّفؿ المتجاىؿ الوجػػود -
تحفيز مف طرؼ الأسرة وغالبًا ما نحو الطفؿ إذ لا يتمقّى ىذا الأخير أيّة عناية وأيّ تشجيع و 

 يسود ىذا الجوّ الأسري علبقة الرّفض والإىماؿ والتذليؿ لسبب معيّف.

: وىو الطّفؿ المتوافؽ النموّ في الدّائرة  (L’Enfant Accepté) الطّفؿ المقػػبوؿ -
ّـ تقبّمو كعضو كامؿ النّمو مع إشباع الحاجات.  الأسرية ويت

 رعاية تامّة يتمقّى فييا الطفؿ كؿ الاعتبارات والتشجيع.يسود ىذا الجوّ الأسري 

يعتبر ىذا الاتجاه، مقارنة بالأنماط السابقة أكثر إيجابية بالنّسبة لمطّفؿ، فعمى ىذا 
الأساس افترضت آف رو بوجود علبقة بيف ىذه الأنماط، وتوجّو الفرد نحو ميف معيّنة دوف 

 يف :غيرىا مف الميف، وأكّدت عمى وجود توجّيػػ

: الذي يتميّز بظيور النزعة إلى النشاطات الإجتماعية  التّوجيو نحو الأشخػاص ●
 والأشخاص.

: يتميّز ببروز الميوؿ نحو الجوانب الأخرى مف المحيط  التّوجيو نحو الأشػياء ●
 غير الجوانب العلبئقية والاجتماعية، كالنشاطات التّقنية مثلًب.

 رو إلى الاستنتاجات التّاليػة :مف خلبؿ ىذه المبادئ توصّمت آف 

يميؿ الطفؿ مركز الاىتماـ إلى التّوجيو نحو الأشخاص، وبالتالي إلى الأنشطة  ●
 المينية الاجتماعية.

يميؿ الطفؿ المتجاىؿ الوجود إلى التوجيو نحو الأشياء وبالتالي إلى الأنشطة  ●
 .المينية التقنية وىذا ناتج عف نفوره مف العلبقات الاجتماعية

يميؿ الطفؿ المتوافؽ النموّ إلى كلب التّوجيييف، وبالتالي يوفّؽ بيف الميؿ إلى  ●
الأنشطة الإجتماعية والتقنية، ويتميّز ىذا النمط بالاستقلبلية في الاختيارات المينية التي 

 تحدّدىا أكثر التجارب الشخصية لمفػػرد.



 

 
 

 انفظم انـــغبدط
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  وهشكػالو مفيوـ ا تّ ػػاؿ :المبحػث الأوّؿ 

 : وا ت اؿالإ ػػلاـ مفيوـ  -1

 :الإ لاـ لغة

وتقوؿ العرب استعممو الخبر فأعممو إيّاه أي سار  (العمـ)مشتقة مف  "كممة إعلبـ 
وعمـ بالشيء : شعر، يقاؿ : ما عممت  (نقؿ الخبر)يعرؼ الخبر، إذف المعنى المّغوي ىو 

، كما يُعَرَّؼُ الإعلبـ لغة (192) "بخبر قدومو أي ما شعرت، واستعممني الخبر فأعممو إيّاه 
 عممو بالخبر أي أطمعو عميو.عمى أنّو الإطّلبع عمى الشيء، فيقاؿ : أ

 فالإعلبـ في المّغة العربية يعبّر عف المعاني والدّلالات التّالػػية :

الإعلبـ بمعنى نشر المعمومات بعد جمعيا وانتقائيا، وأحيانًا يطمؽ عمييا  1.
 التي تعني إبراز الأخبار وتفسيرىا. (Information)الاستعلبمات 

الإعلبـ بمعنى الدعوة : وىو المعنى القديـ الذي أطمؽ عميو في القروف الوسطى  2.
أي النشاط اليادؼ إلى نشر الدّعوة والتبّشير بيا وكسب المؤمنيف بيا  (Propagande)لفظ 

(193). 

 : الإ لاـ ا طلاحػػا

لـ يقتصر المعنى الاصطلبحي للئعلبـ عمى المعنى المّغوي وىو مجرّد الإخبار 
والتبميغ بوجو سريع، بؿ تجاوزه إلى معنى يتناسب مع الوظيفة الحديثة وىو التعبير عف ميوؿ 
النّاس واتجاىاتيـ وفيميـ، بحيث يمكف تعريفو بأنّو : نشر المعمومات والأخبار والأفكار 

 .(194)س عمى وجو يعبّر عف ميوليـ واتجاىاتيـ وقيّميـ بقصد التأثير والآراء بيف النّا

                                                           
 .75، ص. 2010، 1، دار كنوز المعرفة، الأردف، عمّاف، ط الإ لاـ المدرديدعمس مصطفى نصر، . 192
 .17، ص. 1998، 2، دار الفكر، عمّاف، ط هثر ودائؿ الإ لاـ  مى الطفؿىندي صالح دياب، . 193
 77دعمس مصطفى نصر، المرجع السابؽ، ص. . 194
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 وقد أعطى الباحثوف والكُتّاب لو العديد مف التّعاريؼ أىػػمّيا :
يعرّؼ الإعلبـ بأنّو كافة أوجو النشاط الإتّصالية التّي تستيدؼ تزويد الجميور  1.

ف القضايا والموضوعات والمشكلبت بكافة الحقائؽ والأخبار الصّحيحة والمعمومات السّميمة ع
ومجريات الأمور بطريقة موضوعية، بما يؤدي إلى خمؽ أبرز درجة ممكنة مف المعرفة 

 .(195)والوعي والإدراؾ والإحاطة الشاممة لدى فئات جميور المتمقّيف لممادّة الإعلبمػية 

رشادات أو رسائؿ 2. ورموز يتّـ  ويعرّؼ أيضًا بأنّو عممية إرساؿ واستقباؿ معمومات وا 
 .(196)تبادليا بيف الأشخاص بطريقة مباشرة 

وىو نقؿ معمومات أو بيانات أو أفكار أو آراء أو استفسارات أو شكاوي أو رغبات  3.
 (مصدر الرّسالة)أو مواقؼ أو اتجاىات أو وجيات نظر أو أوامر أو تعميمات مف شخص 

إلى شخص آخر مستقبؿ الرّسالة أو مجموعة أشخاص باستخداـ وسيمة معيّنة للبتّصاؿ 
، لكف دوف أف يصاحب ذلؾ ردود فعؿ مف المستقبؿ، أو تغذية عكسية توضّح مدى (197)

 وصوؿ الرّسالة ومحتواىا، ومدى استيعاب المستقبؿ ليذه الرّسالة.

إذف فالإعلبـ ىو تزويد المستقبميف والمستفيديف منو بإيصاؿ أكبر عدد ممكف مف 
المعمومات التي ىي محتوى الرّسالة إلييـ بواسطة تقنيات الإعلبـ والاتّصاؿ بغية خمؽ جوٍّ 
مف الانسجاـ والتّقميؿ مف الشّائعات والنّزاعات وتحسيف العلبقات العامة. ولا يمكف أف 

ف اتصاؿ، لأفّ فائدة الإعلبـ لا تظير إلاَّ مف خلبؿ الإجابة التي يُجيب نتصوّر إعلبـ بدو 
بيا المستقبؿ عمى الرّسالة التّي يتمقّاىا المرسؿ، فيي بمثابة رسالة مضادّة يتمقّاىا المرسؿ 

 .(198)ويستفيد منيا، لأفَّ الاتصاؿ يسير في عدّة اتّجاىات، حيث كؿ مرسؿ يصبح مستقبؿ 

                                                           
 .16، ص. 1993، دار الفكر العربي، القاىرة، والرّهي اللاـالإتّ اؿ العبد عاطؼ عدلي، . 195
 ، 1999، دار الفكػػػػػػر العربػػػػػػي، القػػػػػػػاىرة،  مػػػػػػـ الػػػػػػػنفس الإجتمػػػػػػا ي هددػػػػػػػو وتطبيقاتػػػػػػودرويػػػػػػش زيػػػػػػف العابػػػػػػديف، . 196

 .207ص. 
 .461ىاشـ محمود زكيّ، مرجع سابؽ، ص. . 197

198
. Bartholi (Annie) : Op.cit, p. 60. 
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تبادؿ الأنباء والحقائؽ والآراء والرّسائؿ فيما بيف الأفراد والاتصاؿ ىو عممية 
والجماعات، بينما الإعلبـ ىو المنتج أي الأنباء والبيانات وسائر مضاميف ومخرجات وسائؿ 

 .(199)الإعلبـ والأنشطة والصناعات الثقافية 

الاتّصاؿ ييدؼ إلى تزويد النّاس بالأخبار الصّحيحة   والإعلبـ مف خلبؿ عممية
المعمومات السّميمة التّي تساعدىـ عمى تكويف رأي صائب في واقعة مف الوقائع بحيث يعبّر و 

ىذا الرّأي تعبيرًا موضوعيًا عف عقمية الجماىير واتجاىاتيـ وميوليـ، وىنا يختار مصدر 
المعمومات رسالة معيّنة، يرغب في إرساليا إلى ىدؼ محدّد، وقد تكوف ىذه الرّسالة كممات 

و مكتوبة ... إلخ ويحوّؿ جياز الإرساؿ ىذه الرّسالة إلى رموز تُرسؿ بواسطة قناة منطوقة أ
 الاتصاؿ مف المرسؿ إلى المستقبؿ.

 هشكاؿ ا تّ ػػاؿ  -2

 : ا تّ اؿ المباشػػػر 1-

ويعرؼ باتّصاؿ المواجية، ويتّـ وجيًا لوجو بيف شخصيف أو أكثر، ويتيح ىذا 
لممتمقّي،  (Feed Back)الاتّصاؿ التّفاعؿ بيف ىؤلاء الأشخاص والتعرّؼ عمى رجع الصدى 

غالبًا ما )كما يمكف تعريفو بأنّو جمسة تعقد مف عدد صغير نسبيًا مف القائميف بالاتصاؿ 
المتاحة لحدوث رجع ، ويتوافر فيو اتّصاؿ الوجو لموجو، مع وجود الفرص (يكوف شخصيف

الصدى السّريع. والاتصاؿ الشّخصي أفضؿ أشكاؿ الاتصاؿ إذ يوفّر لممتّصؿ فرصة 
، ومف (المتّصؿ بو)لمتّعرؼ الفوري والمباشر عمى مدى فعالية رسالتو أو تأثيرىا في المتمقّي 

ّـ يصبح المتّصؿ قادرًا عمى تع ديؿ رسالتو وتوجيييا، بحيث تصبح أكثر فعّالية أو إقناعًا ث
(200). 

 : ا تّ اؿ الجماىػػيري 2-
                                                           

 .21الياشمي مجد، مرجع سابؽ، ص. . 199
 .27نفس المرجع، ص. . 200
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ّـ باستخداـ وسائؿ الإعلبـ الجماىيرية لو القدرة عمى  ىو عممية الإتّصاؿ التّي تت
توصيؿ الرّسائؿ إلى جميور عريض متبايف الإتّجاىات والمستويات، تصميـ الرّسالة في نفس 
المّحظة وبسرعة مدىشة مع مقدرة عمى خمؽ رأي عاـ وعمى تنمية اتّجاىات وأنماط مف 

، والمقدرة عمى نقؿ المعارؼ والمعمومات والتّرفيو، وتشتمؿ وسائؿ السموؾ غير موجودة أصلبً 
عمى تمؾ الوسائؿ التّي ليا مقدرة عمى نقؿ الرّسائؿ  (Mass Média)الإعلبـ الجماىيري 

الجماىيرية مف مرسؿ إلى عدد كبير مف النّاس وتتمثّؿ مقدرتيا الاتّصالية باستخداـ معدّات 
 .(201)الصحؼ والمجلبت والكتب والسينما والرّاديو والتمفزيػػوف ميكانيكية أو إلكترونية مثؿ 
  

                                                           
 .31نفس المرجع، ص. . 201
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 اللنا ر الأدادية للممية ا تّ ػػػاؿ  : نيالمبحث الثا

ميما تنوّعت عمميّات الاتّصاؿ المختمفة فمف تتّـ عممية الاتّصاؿ، إلاَّ إذا توافرت ليا 
 جميع العناصر الأساسية التّالية وىػػػي :

: يعدّ المرسؿ منشئ الرّسالة وىو مصدرىا يصيغيا في كممات أو المردػػؿ  1-
يحوّؿ ىذا المصدر الرّسالة التّي يبعثيا إلى رموز تأخذ  "إشارات أو صور ينقميا للآخريف، 

طريقيا مف خلبؿ قنوات الاتصاؿ بحيث ييدؼ مرسؿ أيّ رسالػة إلى تحقيؽ نوع مف 
سالة لتحقيؽ ىػدؼ معيّف، فإفّ ىناؾ ضرورة الاشتراؾ والعمومية بينو وبيف مستقػبؿ الرّ 

 .(202) "لترجمة أفكار ونوايا ومعمومات العضو المرسؿ إلى شكؿ منظّـ 

ىو الجية أو الفرد أو الجماعة أو الجماىير الذّيف توجّو إلييـ الرّسالة  :المدتقػػبؿ  2-
بحيث يقوـ ىذا المستقبؿ مف ىؤلاء بحؿّ رموز ىذه الرّسالة بغية التوصّؿ إلى تفسير محتوياتيا، 
وفيـ معناىا، وينعكس ذلؾ في أنماط السموؾ المختمفة التي يقوـ بيا ىذا المستقبؿ، والسموؾ ىو 

الدّليؿ عمى نجاح عممية الإعلبـ والاتّصاؿ وتحقيؽ اليدؼ، فالمستقبؿ ىو ىدؼ المظير أو 
جزء فاعؿ في العممية الاتّصالية وليس  "عممية الاتّصاؿ سواء كاف فردًا أو جماعة، وىو 

نّما ميمّتو تييئة مجالات الخبرة  مستمع، ولذلؾ لا تصبح ميمّة المرسؿ التّمقيف والإلقاء، وا 
عداد  .(203)ظروؼ تسمح لو بتغيير اتجاىاتو وميولاتو ومعموماتو  لممستقبؿ وا 

: ىي المضموف أو لبّ عممية الاتّصاؿ الذي يريد المرسؿ أف ينقمو إلى  الرّدالػػة 3-
المستقبؿ، أو اليدؼ الذي تيدؼ العممية لتحقيقو وترسؿ رسالة بشكؿ لفظي أو غير لفظي، 
حيث تكوف الرسالة عمى شكؿ كممة مطبوعة أو مكتوبة أو موجات صوتية في اليواء أو 

                                                           
 ، 1976، 2، مكتبػػػػػػة دار الفكػػػػػػر العربػػػػػػي، القػػػػػػاىرة،  ط الدػػػػػػموؾ الإندػػػػػػاني داخػػػػػػؿ التنظػػػػػػيـشػػػػػػييب محمػػػػػػد عمػػػػػػي، . 202

 .296ص. 
 .29، ص. 1984، دار القمـ، الكويت، ودائؿ الإتّ اؿ والتكنولوجيا في التّلميـالطويجي حسف، . 203
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رّسالة بكونيا مجموعػة مف الرموز المرتّبة التي لا موجات كيربائية، بذلؾ يعرّؼ كثيروف ال
 .(204)يتّضح معناىا إلاَّ مف نوع السموؾ الذي يمارسو المستقبؿ 

فإذا طابؽ السموؾ اليدؼ المنشود نقوؿ بأفّ الرّسالة قد حقّقت اليدؼ منيا، وفي 
المستقبؿ عف  الواقع لا يمكف أف نُبصر الرّسالة إلاَّ في ضوء أنماط السموؾ التي يعبّر بيا

 مدى تحقيؽ اليدؼ مف عممية الاتّصاؿ.

يمكف تشبيو الوسيمة بأنّيا القناة أو القنوات التّي تمرّ خلبليا  : (القػػناة) الوديمػػة 4-
الرّسالة بيف المرسؿ والمستقبؿ فيي باختصار عبارة عف قنوات للبتّصاؿ ونقؿ لممعرفة، وىي 

كثيرة ومتنوّعة ابتداءً مف الصوت العادي لممرسؿ والكتب والمطبوعات والرّسومات  "
والمّوحات والأفلبـ الثابتة، فيي قادرة عمى إعداد رسالة عممية أو إرشادية عمى مستوى عالي 

. ويتوقّؼ اختيار كؿّ وحدة مف قنوات الاتصاؿ عمى عوامؿ كثيرة (205) "مف الفعّالية والتأثير 
الموضوع، واليدؼ الذي يسعى المرسؿ إلى تحقيقو والفروؽ الفردية بيف المستقبميف، مثؿ 

 ومف أىّـ وسائؿ الاتّصاؿ المستخدمػة :

 وتتمثّؿ في المناشير والوثائؽ والمذكّرات والتقارير والكتيبات. : الودائؿ المكتوبػػة -/ه

: وتشمؿ الحديث المباشر بيف المرسؿ والمستقبؿ،  الودائؿ الشّفوية المباشػػرة -/ب
كالمحاضرة التّي يمقييا المدرّس ويضمّنيا إلى رسالتو التّوجييية، أو المقابمة التوجيييّة 
التي تجمع المستشار بالتمميذ بخصوص فكرة أو وجية نظر يريد المرسؿ إيصاليا إلى 

 المستقبؿ.

                                                           
المكتػب الجػامعي الحػديث،  ف(رؤيػة نظريػة ووا ليػة)هبلاد اللممية ا ت الية صديقي سموى عثماف، ىناء حافظ بدوي، . 204

 .29، ص. 1999دينوقراط، الأزاريطة، الإسكندرية، 
 .31، ص. 1987، الجامعة الأردنية، عمّاف، محاضرات في  دـ تكنولوجيا التّلميـالحمدي نرجس، . 205
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ؿ ىذه الأخيرة بصورة رئيسية في الإذاعة : وتتمثّ  الودائؿ المدمو ة والمرئيػة -/ج
والتّمفزيوف ولوحة الإعلبنات والمجمة والدليؿ المدرسي والممصقات التعميمية وكؿّ 

 أجيزة العرض المختمفة.

: تشتمؿ ىذه الوسائؿ عمى الحواسيب والبريد  الودائؿ الإلكترونية الحديثػة -/د
 الإلكتروني أو ما شابو ذلؾ مف الوسائؿ كالإنترنت.

ىو الإجابة التّي يجيب بيا المستقبؿ عمى الرّسالة التّي :  الأثر هو رجػػع الّ د  5-
يتمقّاىا مف المصدر، ويرى البعض أفّ الرّجع يكوف بمثابة رسالة مضادّة يتمقّاىا المرسؿ 

 ستفيد مػنيا.وي

يستطيع المرسؿ أف يفيـ ما إذا كاف المستقبؿ قد تمقّى الرّسالة  "فعف طريؽ ىذا الرّجع 
أصلًب أـ لا، وأف يفيـ الطريقة التي استقبمت بيا الرّسالة، وما فيـ المتمقّي مف محتواىا ومف ىنا 

وىي عنصر ، (206) "نستخمص أفّ الرّجع ىو تحوّؿ المرسؿ إلى مستقبؿ والمستقبؿ إلى مرسؿ 
ميّـ في الاتّصاؿ لأنّيا عممية قياس وتقويـ مستمرة لفاعمية العناصر الأخرى كما أفّ ليا دورًا 

 (المستشار)كبيرًا في إنجاح عممية الاتّصاؿ وأنّيا الوسيمة التي يتعرّؼ مف خلبليا الوصيّ 
تقبؿ حيث مف عمى مدى التأثير الذي أحدثتو الخطّة التّوجييية في نفسية التّمميذ المس

المفروض أف يتّخذ موقفًا معيّنًا مف الخطّة التي تمثّؿ الأفكار والخبرات والمعمومات التي 
 تػمقّاىا.

                                                           
 .24، ص. 1968، عالـ الكتب، بيروت، الإتّ اؿ في مجاؿ الإبداع الفني الجماىيريعبد المجيد محمد، . 206
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 اللوامؿ التّي تدا د  مى نجاح  ممية ا تّ ػػاؿ : ثالثالمبحث ال

الاتّصاؿ ليس عممية ثابتة بحيث يمكننا أف نيتّـ بأحد عناصرىا دوف العناصر 
ىذه العممية دينامية متّصمة يؤثر كؿّ عنصر فييا في العناصر الأخرى ويتأثر الأخرى بؿ إفّ 

بيا، فعممية الاتّصاؿ إذ تبدأ مف المرسؿ لا تنتيي بمجرّد إرساؿ نشرة أو إلقاء محاضرة، لكف 
ييمّو أف تصؿ محتويات الرّسالة إلى مف ييمّو الأمر ممّف توجّو إلييـ، ولذلؾ فيو ينتظر ردّ 

ة في الجماىير ليعرؼ مدى ما تحقّؽ مف أىداؼ عممية الاتّصاؿ ليعدّؿ مف فعؿ الرّسال
محتويات الرّسالة أو طريقة توجيييا أو الوسيمة التي يستخدميا، حتّى يتيقّف مف أفّ المستقبؿ 

 أصبح يشاركو الخبرة أو الفكرة أو الميارة.

بعرضيا في  وسوؼ نتناوؿ ىذه العوامؿ التّي تساعد عمى نجاح عممية الاتّصاؿ،
 ضوء عناصر الاتّصاؿ التي سبؽ ذكرىا.

 :   وامؿ تتّ ؿ بالم در هو المردػؿ 1-

أف يكوف المصدر أو المرسؿ موضع ثقة عند المستقبؿ، لأفّ ىذه الثقة ىي  -/ه
الأساس الذي يبني عميو المستقبؿ تصديقو لمرّسالة، فالنّاس يؤمنوف عادة بذوي المكانات 
الكبيرة ويتأثر النّاس بالشخصيات المحبوبة، وقد أُجريت عدد مف الدّراسات حوؿ تأثير 

يف ىذه التجارب العممية الدّراسة التي أجراىا ىوفلبند وفايس المرسؿ عمى المستقبميف ومف ب
تعرّضت الأولى لمصدر موثوؽ بو إلى حدّ كبير، أمّا المجموع الثاّنية  "واختارَا مجموعتيف، 

فقد تعرّضت لمصدر أقؿّ ثقة مف الأولى بكثير، وأثبتت ىذه التجارب أفّ المصدر الموثوؽ 
لى درجة تبمغ ثلبثة أضعاؼ ونصؼ تمؾ الدرجة التي بو تستطيع الاقتناع بوجية نظره إ

يبمغيا المصدر الأقؿّ ثقة، ومف ذلؾ نستنتج أفّ المصدر الموثوؽ بو ذو المكانة الرفيعة 
 .(207) "العالية يستطيع أف يؤثر في المستقبميف أكثر مف غيره 
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 : ينبغي هف يتوفّر في المردؿ مجمو ة مف الشروط منػيا  -/ب

أي يجب أف يتوفّر في المرسؿ القدرة والميارة في استخداـ  : اتّ الػيةوجود ميارات  -
المّغة المّفظية، فيكوف لديو ميارة في الكتابة، ميارة في الخطابة، وميارة في المناقشة، وىذه 
الميارات تؤثر عمى مقدرة المرسؿ في صياغة الرّسائؿ التّي تعبّر عف أىدافو ونواياه، وأف 

 قدرة عمى متابعة استجابة المستقبؿ لرسالتو.يكوف لديو ميارة و 

ويقصد بيا المعرفة التّي تؤثر في فعالية عممية  : توافر مدتويات ملرفية منادبػة -
الاتّصاؿ إذ يجب أف يكوف المرسؿ مُمِمِّا برسالتو عارفًا بكيفية تصميميا بطريقة تجذب انتباه 

فتو بخصائص اتجاىات المستقبؿ، ويتضمف كذلؾ معر  "المستقبؿ وتساعده عمى إدراكيا، 
وأيضًا بمعرفة خصائص وسائؿ الاتّصاؿ حتّى تساعد كؿّ منيا في اختيار الوسيمة أو 

 .(208) "الوسائؿ التي تتناسب مع المستقبؿ 

 :  وامؿ متّ مة بالرّدالػػػة 2-

ىناؾ مجموعة مف الشروط الواجب مراعاتيا في إعداد الرّسالة لضماف استجابة 
 ليا :المستقبؿ 

 أف تصمّـ الرّسالة بحيث تجذب انتباه المستقبؿ، وحتّى يتحقّؽ ذلؾ ينبغي مراعػػاة : -/ه

أف يتناسب موضوع الرّسالة مع حاجة المستقبؿ، فالرّسالة التّي يجد فييا المستقبؿ  -
ّـ بيا، تمقى استجابة كبيرة مف جانبو ويتجاوب معيا،  مصمحتو أو تحقؽ لو حاجات معيّنة ييت

يفضؿ الإطّلبع المتيسّر لو عف الذىاب إلى مكاف بعيد  (المستقبؿ)الواضح أفّ القارئ فمف 
لمحصوؿ عمييا، ولكف في حالة الاىتماـ بخبر معيّف ييمّو نجد أفّ المستقبؿ عمى استعداد 

 لبذؿ جيود مضاعفة لكي يعرؼ ىذا الخبر.
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صياغة الرّسالة بحيث يجب أف تحتوي عمى مثيرات تضمف استمرار انتباه المستقبؿ  -
 وتشوّقو لمتابعة الرّسالة.

اختيار الوقت المناسب لاستقباؿ الرّسالة، فمكي تمقى الرّسالة استجابة مف المستقبؿ  -
 ينبغي أف توجّو إليو في أوقات وأزماف تتناسب مع ظروفو.

رسالتو صياغة تناسب المستقبؿ، فالرّمز يثير في  يجب أف يصوغ المرسؿ -/ب
المستقبؿ معنى معيّف ولكي تتحقؽ عممية الاتّصاؿ ينبغي أف يتماثؿ المعنى الذي يثيره الرّمز 

 عند المستقبؿ مع المعنى الذي قصده المرسؿ عند صياغتو لمرّسالة.

ة لممرسؿ، ينبغي أف تصاغ الرّسالة بما يتناسب مع وسائؿ الاتّصاؿ المتاح -/ج
فالرّسالة التي تبُْذَؿُ جيود مضنية في إعدادىا مع عدـ توفّر الوسيمة التي تناسبيا لنقميا إلى 

 المستقبؿ تصبح عديمة الجدوى.

 :  وامؿ متّ مة بالمدتقػػبؿ 3-

فالمستقبؿ ىو الشّخص أو مجموعة الأشخاص الذيف يستقبموف الرّسالة، وىذه الأخيرة 
صورة رمزية غالبًا، ويقوـ المستقبؿ بترجمة الرّموز أو فكّيا فيصؿ تصؿ إلى المستقبؿ في 

إلى فيـ الرّسالة بالرّبط بيف الرّمز ومعناه، ويتفيّـ المستقبؿ الرّسالة في ضوء خبراتو السابقة 
وحاجاتو، وكمّما تشابيت خبرات المرسؿ المتّصمة بموضوع الرّسالة مع المستقبؿ، ازداد فيـ 

 ة المضموف وزاد احتماؿ نجاح عممية الاتّصاؿ.ىذا الأخير لرّسال

وكما سبؽ القوؿ بأفّ المستقبؿ حرّفي اختيار ما يشاء مف الرسائؿ المتاحة لو، فكمما 
 " كانت الرّسالة تحقّؽ لو حاجات معّينة سعى ىو بنفسو إلى اختيار ىذه الرّسالة، كما أفّ 

الظروؼ المحيطة بالشخص المستقبؿ لمرّسالة تؤثر تأثيرًا كبيرًا عمى مدى تقبّمو لمرّسالة أو 
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رفضيا إذ مف الملبحظ أفّ انتشار الأوبئة تكوف فرصة لتقبّؿ الشخص لمرّسالة التي تطالبو 
 .(209) "بالتطعيـ أو إتباع التعميمات الصّحيّػة 

 ما يمػػي :ويمكف تمخيص المعوّقات الخاصة بالمستقبؿ ك

عدـ فيـ الرّسالة وذلؾ ينجـ عف شرح وتفسير محتوى الرّسالة حسب مستواه مع  -
 دخوؿ عوامؿ التّشويش التي تؤثر عمى حسف الفيـ.

الأحكاـ المسبقة التي تدفع المستقبؿ إلى التّعامؿ مع الرّسالة، بناءً عمى توقعات  -
 أساسيا أحكاـ مسبقة.

ىماؿ الباقي عف طريؽ الانتقاء. -  تركيز المستقبؿ عمى بعض جوانب الرّسالة، وا 

 :  وامؿ متّ مة بالوديمة هو هداة ا تّ ػػاؿ 4-

سبؽ أف عرّفنا الوسيمة بأنّيا الرّمز أو الشكؿ أو المّغة التي يستخدميا المرسؿ لنقؿ 
كانت وسائؿ لفظية منطوقة أو الرّسالة إلى المستقبؿ وىذه الوسائؿ كثيرة ومتنوّعة، سواء 

مكتوبة أو وسائؿ غير لفظية، ولكؿّ وسيمة مف وسائؿ الاتّصاؿ مزايا ونواحي قصور، وكمّما 
توفّر عدد مف ىذه الوسائؿ أتاح ذلؾ الفرصة لممرسؿ لأفّ يختار مف بينيا الوسيمة أو 

نجاح عممية  الوسائؿ التي تتناسب مع اليدؼ المقصود، لأفّ فعّالية الوسيمة يؤدي إلى
 الاتّصاؿ.

ومف معوّقات الرّسالة سوء نقؿ الرّسالة بشكؿ واضح، لسوء إختيار القناة، كاختيار 
 وسيمة الاتّصاؿ التي لا تتناسب مع الموضوع أو مع الأفراد القائميف بالاتّصاؿ.
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 ومحتػوياتو وجػػػيػػالإ ػلاـ البيداغ : رابعالمبحث ال

الإعلبـ البيداغوجي ىو نشاط تربوي يُقَدَّـ فيو لمتّلبميذ وجميع المتعامميف مع المدرسة 
معمومات عف المسار الدّراسي، والمحيط الإجتماعي والاقتصادي والميني مع شروطيا 
ومتطمباتيا كما ىي موجودة في الواقع فعلًب، دوف ممارسة أيّة وصاية أو دعاية ودوف إصدار 

مى نمط دراسي أو ميني معيّف بغرض إنضاج شخصيتو ومواقفو لتمكينو مف أحكاـ مسبقة ع
 .(210)حسف الاختيار واتخاذ القرارات التي يراىا أنسب لبناء مشاريعو المستقبمية 

كؿّ المعمومات الخاصة بالواقع التربوي والمدرسي والميني،  "ويعرّؼ أيضًا عمى أنّو 
لمتّمميذ لتحقيؽ الموافقة بيف طموحاتو ونتائجو  وييدؼ إلى تنظيـ وتفعيؿ المسار الدّراسي

 .(211) "الدّراسية وتكوينو في مجاؿ البحث الفردي والجماعي 

ولقد أصبح الإعلبـ في ميداف التربية والتّعميـ مف الدّعائـ الأساسية التّي يُبنى عمييا 
نجاح التّوجيو المدرسي والميني، حيث يُمَكّفُ التّمميذ مف اكتساب مجموعة مف المعارؼ 
ي قدراتو ومياراتو وتساعده عمى اتخاذ قرارات سميمة لبناء مشروعو، فيو  ّّ ّـْ والوسائؿ التي تنَُ

يمة يتعرّؼ مف خلبليا التّلبميذ عمى المنطمقات والمنافذ المدرسية والمينية ومستمزمات كؿ وس
تخصص دراسي أو ميني، كما يوفّر ليـ إجابات وافية عف تساؤلات واىتمامات يبحثوف 
 "الإجابة عنيا، فالإعلبـ في إطار التوجيو يسمح بالتّقميؿ مف المعمومات الخاطئة، كما 

لتصوّرات المسبقة غير المبنية عمى المعرفة، وىو بذلؾ وسيمة يتعرّؼ مف يُستعمؿ لكسر ا
خلبليا التّمميذ عمى المنطمقات أو المنافذ التعميمية والمينية، حيث يجد نفسو يمرّ بسرعة إلى 

، ويزداد عدد (212) "مرحمة أخذ القرار دوف المرور بمرحمة الاكتشاؼ وتصنيؼ المعمومات 
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التّعميـ المتاح لمطالب كمّما ازداد حجـ المعمومات وتنوّع الميارات  الخيارات وبالتالي فرص
 التي يحصؿ عمييا.

انطلبقًا مف ىذا الطرح وسعيًا لتحقيؽ الأىداؼ المنشودة يجب أف تندرج النشاطات 
الإعلبمية في إطار بيداغوجية نشيطة تفترض مجموعة مف الوسائؿ التربوية لِتَنْشِيطِ وتقديـ 

لبمي، وبالتالي يجب اعتبار الإعلبـ كسيرورة تربوية وليس غاية في حدّ ذاتيا المحتوى الإع
 وىذا لأفّ اليدؼ مف ذلؾ ىو التعبير عف مشاريع دراسية ومينية مف طرؼ الطلّبب.

إفّ مستوى التعبير بالمشاريع لا يمكف أف يصؿ إليو الفرد إذ لـ ييدؼ الإعلبـ إلى 
ي فالإعلبـ الذي يراعي الشروط الضرورية لنمو الفرد مف النّمو الميني والشخصي لو، وبالتال

شأنو أف يساىـ في إعداد ىذا الأخير لمتعبير عف مشاريعو المستقبمية فيما يخصّ الدّراسة 
والمينة وأخذ قراراتو بنفسو، وىذا المستوى الذي يصؿ إليو الفرد، يكوف أساسو ومنطمقو 

وليس فقط )تّوجيو بتحسيس كؿّ التّلبميذ المدرسة حيث مف المفروض أف يقوـ مستشار ال
عمى أنّيـ مقبميف بعد المرحمة الدّراسية عمى الاندماج في  (الذيف سوؼ يغادروف المدرسة

 عالـ اقتصادي وسياسي واجتماعي معقّد وأفّ اكتشاؼ ىذا العالـ أمرٌ ضروريّّ ومثير.

ثارة اىتمامو بال توجيو الذاتي اعتمادًا عمى تكمف إذف فعّالية الإعلبـ في تحفيز الفرد وا 
رادتو في ذلؾ، فالغاية مف الإعلبـ البيداغوجي ىو الوصوؿ بالفرد إلى التّعبير عف  رغبتو وا 

 Auto – Orientation)مشاريع منبثقة عف ذاتو، والسّماح لو بالتّوجيو الذّاتي المفكّر فيو 

Réfléchie) أو النشاطات الإجتماعية، ليذا  سواء تعمّؽ الأمر بالاختيارات الدّراسية أو الحرفية
مف الضروري أف يحتوي الإعلبـ عمى عنصر التّحفيز حتّى يجعؿ الفرد يعترؼ بأىمية بناء 

 المشاريع المينية والشخصية.

تبرز ىنا ضرورة تكييؼ المحتوى الإعلبمي لمستويات الأفراد وحاجياتيـ ويتعمّؽ 
الأمر بجعمو ينطمؽ مف مستويات الفيـ المختمفة ومف حاجيات الجميور المستيدؼ لغرض 

يستجيب لتساؤلات الفرد عف نمط الحياة الذي ينتظره  "الاستجابة ليا، فمف دور الإعلبـ أف 
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نّما (مستندات ومطبوعات وأفلبـ ... إلخ)بتقديـ الوثائؽ الإعلبمية ولذا فلب يجب الاكتفاء  ، وا 
، إذ أفّ (213) "يجب أف تكوف في إمكانية ىذه المستندات توضيح آفاؽ الفرد وتحديدىا 

الإعلبـ يختمؼ عف التوثيؽ ويتعدّى أف يكوف مجرّد توفير وتوزيع الوثائؽ الإعلبمية، ما 
لى أفّ الإعلبـ يتميّز أو يختمؼ عف التّوثيؽ في اختياره يشير إ (Larcebeau)جعؿ لارصوبو 

مسبقًا لمجميور الذي نستيدفو وفي طريقة تقديـ ىذه المعمومات التي تكوف منظّمة بطريقة 
، ليذا فميس حجـ المعمومات والمعارؼ ىو الميـ في (214)تجعميا مفيدة وقابمة للبستيعاب 

نّما يجب أف تكوف ىذ ه المعارؼ قادرة عمى إكساب الفرد لمميارات، أو العممية الإعلبمية، وا 
 تعديؿ اتجاىات وتصحيح مفاىيـ وكذا تأسيس وتوضيح مشروع الفرد وتصوّراتو.

 : محتويات الإ لاـ البيداغوجػػي

لتحقيؽ الأىداؼ السالفة الذكر يستمزـ توفير مادة إعلبمية مناسبة تشتمؿ عمى 
 المحتويات الآتػية :

وفييا يكتشؼ الطّالب محيطو الدّراسي عف :  محتويات  ف المحيط المدردػي 1-
طريؽ معرفة ىيكمة النظاـ التربوي، الفروع والتّخصّصات الدّراسية موادىا ومواقيتيا، نظاـ 
الدّراسة، نظاـ الامتحانات والاختبارات، إجراءات الانتقاؿ والتّوجيو، أنواع الشيادات، أدوار ومياـ 

 .(215)يف مع المدرسة ... وغيرىا المتعامم

: وبيا يكتشؼ الطّلبب جياز التكويف مف خلبؿ  محتويات  ف  الـ التكويػػف 2-
التخصّصات المينية المتوّفرة والإمكانيات الموجودة في كؿّ منيا مع شروط الإلتحاؽ بيا، 
 وتساىـ ىذه المعمومات في جعميـ يستطيعوف ربط العلبقة بيف التّعميـ والتكويف وعالـ الشغؿ.
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يكتشؼ العالـ الاقتصادي والميني : وبيا  محتويات  ف  الـ الشغؿ وا  ت ػػاد 3-
مف خلبؿ معرفة قطاعات النشاط الاقتصادي وشروط التوظيؼ والاحتياجات والإمكانيات 

 المتوفرة في مختمؼ القطاعات، نظاـ الأجور والعلبوات، نظاـ التّرقية والامتيازات.

: وبيا يتعرّفوف عمى نمط الحياة ومتطمبات الحياة  محتويات اجتما ػػية 4-
الاجتماعية، الأدوار الاجتماعية المنتظرة منيـ، علبقة القيـ الإجتماعية بالميف، والمراكز 

 الإجتماعية التي تعكسيا كؿّ مينة.

: وبيا يتعرّؼ الطالب عمى قدراتو وكفاءاتو وميولو  محتويات  ف الػػػذات 5-
واىتماماتو الحقيقية، وكذا نمط شخصيتو ومميّزاتيا بيدؼ مساعدتو عمى اكتشاؼ ذاتو 
وبالتالي تمكينو مف التوفيؽ بينيا وبيف طموحاتو ليستطيع التّخطيط الجيّد لمشروعو 

 المستقبمي.
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 وجػػي ػػلاـ البيداغػػهداليب وطرؽ تقديـ الإ  :س ماخالمبحث ال

 المقاءات المباشرة عمى مستوى كؿ فوج أو قسـ خلبؿ السنة أو خلبؿ مدة التكويف.  -ه

 المّقاءات الفردية عمى مستوى مكاتب مستشاري التّوجيو. -ب

تنشيط خلبيا الإعلبـ والتوثيؽ عمى مستوى كؿ مؤسسة تربوية أو مركز تكويف  -ج
 ميني.

 ثانويات وغيرىا. -تنظيـ زيارات ميدانية إلى المؤسسات التربوية متوسطات  -د

 إنجاز مطويات وأدلّة إعلبمية مدرسية، ومينية. -ث

منابر الميف والورشات المتخصّصة التي تنظّميا مختمؼ القطاعات بالتنسيؽ فيما  -ح
معرفة الطالب بمحيطو وىي طرؽ وآليات لتعميؽ  (التربية والتكويف، الصناعة والحرؼ)بينيا 

 الدّراسي، الميني، الاقتصادي وكذا الإجتماعي.

الأبواب المفتوحة والمعارض الإعلبمية الدورية عمى مستوى البمديات والدوائر  -خ
 والولايات.

كما أفّ ىناؾ أساليب وطرؽ أخرى يقوـ بيا مستشار التّوجيو المدرسي والميني، 
 الػػي :لتقديـ الإعلبـ البيداغوجي وىي كالت

: إفّ ىذه المقابلبت تسمح  المقابلات الفردية في إطار المداومة في المؤددػػات -
بدورىا بتفعيؿ العلبقة الإتّصالية بيف مستشار التّوجيو والإرشاد المدرسي والميني والتّمميذ أو 
الوّلي، كما تساعد عمى تشخيص الإعلبـ وجعمو فرديًا يتماشى مع حاجات وانشغالات 

 ات الطالب الباحث عف المادّة الإعلبمية.وخصوصي

: وىذه الحصص تساعد عمى إيجاد نوع جديد مف  الح ص الإ لامية الجما ػػية -
العلبقة بيف الطلّبب ومستشار التوجيو، وىي العلبقة الإتّصالية التي تحتوي عمى العناصر 
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الأثر،  -المستقبؿ  -الوسيمة  -الرسالة  -الأساسية لمعممية الاتّصالية وتتمثؿ في المرسؿ 
فعندما يقوـ المستشار بتقديـ حصص إعلبمية لمطلّبب فإنّو يستخدـ فييا طرؽ وأساليب 
مختمفة لشرح المعمومات كالكتابة عمى السبورة، الممصقات الإعلبمية، ويطرح بيف الحيف 

 ليا.والآخر أسئمة لمتأكّد مف مدى استيعاب الطلبب لممعمومات المقدّمة وفيميـ 

علبـ واتّصاؿ طواؿ  خمية التوثيػؽ والإ ػػلاـ - : تعتبر ىذه الخمية مرجع توثيؽ وا 
السنة في إطار الإعلبـ المستمّر وذلؾ لكونيا تعرض عمى التّلبميذ والأساتذة مختمؼ الوثائؽ 
الإعلبمية، كما تسيّؿ عمييـ الوصوؿ إلى مصادر الإعلبـ المختمفة مف أجؿ تحسيسيـ 

ؽ الذاتي وتوسيع إعلبميـ، قصد تمكينيـ مف بناء مشروعيـ الدّراسي والميني بنظاـ التوثي
(216). 

: يُنَظَّـ ىذا الأخير عمى شكؿ تظاىرة إعلبمية موجّية  الأدبوع الوطني للإ ػػلاـ -
لمجميور العريض في شكؿ معارض وأبواب مفتوحة حيث يُستدعى فيو مينيوف وتلبميذ 

سسات التّعميمية والتكوينية لتقديـ خبراتيـ، بحيث يساعد عمى وأولياء التّلبميذ ورؤساء المؤ 
تحسيسيـ بالعلبقة الموجودة بيف مينة ما والمكتسبات الدّراسية والميارات والتجربة والتكويػػف 

(217). 

                                                           
الإ ػػلاـ التربػػوي فػػي مؤددػػات التّلمػػيـ الثػػانوي بػػالجزائر مػػف منظػػور مدتشػػار التّوجيػػو وا ػػع إسػػماعيؿ :  . الأعػػور216

 .74، ص. 2004/2005، رسالة ماجستير غير منشورة، جامعة الجزائر، المدردي والميني والتّلاميػػذ
 .14وزارة التربية الوطنية، مرجع سابؽ، ص. . 217
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 (التلريؼ وشروط التوظيػؼ) مدتشار التوجيو المػيني :المبحث الأوّؿ 

 :التلريؼ بمدتشار التوجيو والإرشػػاد  -1

قدّـ لمفرد موضع Eيستخدـ مفيوـ الإستشارة عمومًا ليدّؿ عمى الخدمات التي ت
يتعاوف عمى  "الدّراسة، والاستشارة مدلوؿ يطمؽ عمى العممية التّعاونية لحؿّ المشكلبت، و

حمّيا أخصائي الصّحة النّفسية الذي يطمؽ عميو المستشار وشخص آخر مسؤوؿ عف تنفيذ 
أشكاؿ المساعدة النّفسية ويطمؽ عميو المستشير أو المرشد المساعد وىو المعمـ، وشخص 

 .(218) "ثالث يسمى العميؿ أو المسترشد 

بالعممية الإرشادية، ولا يوجد وقد اختمفت التّسمية مف بمد إلى آخر بالنسبة لمقائميف 
اِتّفاؽ بيف الأقطار العربية فيما يتعمّؽ بمف يقوـ بعممية الإرشاد والتوجيو، ففي بعضيا يقوـ 
المرشد بيذا الدّور كما ىو الحاؿ في الأردف ومصر وسوريا وتونس والكويت والسعودية وفي 

 ائر.بعضيا يقوـ بيا مستشاروف في التّوجيو كما ىو الحاؿ في الجز 

ورغـ ىذا الاختلبؼ في التّسمية مف قطر لآخر يظؿّ المرشد أو المستشار الشخص 
الوحيد المؤىّؿ لتأدية ميمّة التوجيو والإرشاد في الوسط المدرسي أو التكويني بالأساليب 
والطرؽ العممية، وتبقى الخدمات الإرشادية المقدّمة مشتركة في المنطمقات وفي تحقيؽ 

 لمنظومة التّربوية والتّكوينية.الأىداؼ وغايات ا

والمرشد ىو عضو مف أعضاء الييئة المدرسية المعنييف بالإرشاد بصورة دائمة 
ومنتظمة، حيث تقع عمى كاىمو مسؤولية تطوير تمؾ الجوانب مف عممية التّوجيو التي تتطمّب 

المسؤوؿ  بذؿ الوقت واستخداـ كفاءات متخصّصة لا يممكيا المعمـ العادي، ويعتبر المرشد
 .(219)المباشر أماـ المدير 

                                                           
 .68قطامي نايفة، مرجع سابؽ، ص. . 218
مدػػػتو  الرّضػػػى  ػػػف اللمػػػؿ الإرشػػػادي لػػػد  مرشػػػدي المرحمػػػة ا بتدائيػػػة المتخّ  ػػػيف وغيػػػر أبػػػو عػػػراد الشػػػيري، . 219

 .25، ص. 1999، رسالة ماجستير منشورة، المممكة العربية السعودية، المتخّ  يف بمدينة مكّة المكرّمة
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أفّ مستشار التوجيو المدرسي والميني ىو عضو  " (Maurice. Rموريس روشلبف )ويرى 
في الفريؽ التّربوي دوف أف يكوف مدّرس، ىذه الوضعية كانت دائما محور بعض الغموض 

 -فيـ التّمميذ  -لمعلبقات بينو وبيف المدّرسيف، فالمستشار يمكف أف يتحرّؾ بناء عمى وضعية 
، فالاتجاىات الحديثة تثبت بأفّ نشاط (220) "ويستخدـ كؿ الإمكانيات مف أجؿ تحقيؽ ذلؾ 

 مستشار التّوجيو يجيب عمى المطالب والحاجات الحقيقية لمتّلبميذ.

أفّ أخصائي التوجيو ىو الذي ينقؿ إلى المدرسة  (دونالد مورتس وآخروف)ويرى 
الميارات المتخصّصة والمعمومات التي يعجز عف توفيرىا معمـ الفصؿ، فالطبيب النّفسي 
والأخصّائي النّفسي والمرشد معاونوف لازموف في برامج التوجيو، فبدوف مساعدتيـ الفنية 

نا يقوـ الأخصائيوف بدور ىاـ في ، ومف ى(221)يتعرض الكثير مف التّلبميذ لإعاقات خطيرة 
دارتيا، والمدّرسوف مف جانبيـ يتعاونوف مع الأخصائييف لمنيوض  تنظيـ خدمات التوجيو وا 
بمستوى خدماتيـ، كما يُعرّؼ المستشار عمى أنّو عضو مف أعضاء الأسرة التّربوية، يقوـ 

ميذ في مختمؼ المستويات، بعممية الإرشاد والتّوجيو التّربوي والنّفسي والميني لجميع التّلب
وليذا فإنّو يشرؼ عمى قطاع واسع ومحدّد بالثانويات والمتوسطات ومراكز التّكويف الميني 

 .(222)في إطار الاستقصاء 

 : شروط التوظيؼ والتر ػػية -2

 :  شروط التوظػػيؼ -/ه

 يضـ سمؾ التوجيو والإرشاد المدرسي والميني رتبتيف ىػػػما :
 والإرشاد المدّرسي والميني. . مستشار التّوجيو1

                                                           
220

. Maurice Reuchlin, L’Orientation scolaire et professionnelle, 1
ère

 édition, Presses Universitaires de 

France, Paris, 1966, p. 18. 
، تػر : لجنػة التعريػب والترجمػة، دار الكتػاب الشخ ػية نموّىػا وطػرؽ توجيييػا فػي المدردػةدونالد ج. مورتنس وآخروف، . 221

 .74، ص. 2005، 1فمسطيف، ط  -الجامعي، غزّة 
، التّوجيػػو المدّردػػي والمينػػي فػػي ادتكشػػاؼ التّلاميػػذ ذوي  ػػلوبات فػػي الػػتلمـدور مدتشػػار مفتشػػية أكاديميػػة الجزائػػر، . 222

 .1، ص. 2006مركز التّوجيو المدرسي والميني باب الوادي، الجزائر، 
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 . مستشار رئيسي لمتّوجيو والإرشاد المدّرسي والميني.2

 ويوظّؼ بصفة مستشار التّوجيو والإرشاد المدّرسي والميني عمى أساس الطرؽ التالية :

عف طريؽ مسابقة عمى أساس الإختبارات، المتّرشحوف الحاصموف عمى شيادة  -
 الميسانس في عموـ التربية وعمـ النّفس وعمـ الإجتماع أو شيادة معادلة ليا.

مف المناصب المطموب شغميا،  30%عف طريؽ الامتحاف الميني في حدود  -
سنوات مف الخدمة الفعمية بيذه  (05)مستشارو التوجيو المدّرسي والميني الذيف يثبتوف خمس 

 الصّفة.

مف المناصب  10%عمى سبيؿ الاختيار بعد التّسجيؿ عمى قائمة التّأىيؿ في حدود  -
 (10)المطموب شغميا، مستشارو التّوجيو والإرشاد المدّرسي والميني الذيف يثبتوف عشر 

 . (223)سنوات مف الخدمة الفعمية بيذه الصفة 

 :  شروط التّر ػػية -/ب

يرقى بصفة مستشار التّوجيو والإرشاد المدّرسي والميني، مستشارو التّوجيو المدرسي 
والميني المرسّموف الذيف حصموا بعد توظيفيـ عمى شيادة المّيسانس في التّعميـ العالي أو 

 شيادة معادلة ليا.

 ويرقى بصّفة مستشار رئيسي لمتوجيو والإرشاد المدرسي والميػػني :

مف المناصب المطموب شغميا،  80%الامتحاف الميني في حدود عف طريؽ  -
سنوات مف  (05)مستشارو التوجيو والإرشاد المدّرسي والميني، الذيف يثبتوف خمس 

 الخدمة الفعمية بيذه الصّفة.

                                                           
 .15، ص. 48، العدد 103الجريدة الرّسمية، المادة . 223
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مف المناصب  20%عمى سبيؿ الاختيار بعد التّسجيؿ عمى قائمة التّأىيؿ في حدود  -
المطموب شغميا، مستشارو التوجيو والإرشاد المدّرسي والميني، الذيف يثبتوف عشر 

 سنوات مف الخدمة الفعمية بيذه الصّفة. (10)

ومف خلبؿ الإجراءات الجديدة في التوظيؼ والترقية لأسلبؾ التّوجيو والإرشاد المدرسي 
الجديدة لموظفي التوجيو والإرشاد وىي كالآتػػي والميني، فقد أدرجت أحكاـ انتقالية تحدّد الرّتب 

: 

يُدمج في رتبة مستشار التوجيو والإرشاد المدّرسي والميني المستشاروف الرّئيسيوف  -
 في التّوجيو المدّرسي والميني المرسّموف والمتربّصوف.

 ويُدمج في رتبة مستشار رئيسي لمتّوجيو والإرشاد المدّرسي والميػني : -

 التّوجيو المدّرسي والميني المرسّموف والمتربّصوف.. مفتّشو 1
. مفتّشو التّربية والتّكويف المرسّموف والمتربّصوف المنحدروف مف رتبة المستشار 2

 .(224)الرّئيسي لمتّوجيو المدرسي والميػػني 

                                                           
 .15نفس المرجع، ص. . 224
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  فات وخ ائص مدتشار التّوجيو والإرشػػاد  :المبحث الثاني 

إفّ نجاح العمؿ الإرشادي المدّرسي أو الميني يتوقّؼ عمى مدى توفّر الصفات  
الشخصية والمينية لدى مستشار التّوجيو والإرشاد، والتّي تبدو في سموكو وتصرّفاتو وفي 
حياتو العممية اليومية، والتي تميّزه عف غيره مف أصحاب الميف الأخرى، وتأكيدًا لأىمية ىذه 

 تحديدىا فيما يػمي : الصّفات فقد ت ّـ

  :  فات شخ ػػية -/ه

: الأمانة صفة ىامّة وأساسية ينبغي أف تتوافر في مستشار التوجيو  الأمانػػة. 1
والإرشاد، وذلؾ لكونو موضع ثقة المسترشد، فلب بدّ أف يُقدّـ لو المعمومات صحيحة وسميمة 
وأف يأخذ منو أيضًا أو مف أسرتو وأقرانو ومعمّميو المعمومات الدّقيقة اللّبزمة بما يساعد عمى 

يعاني منيا المسترشد، وتقتضي الأمانة أف يتدخّؿ في حمايتو مف أي  معالجة المشكمة التي
ضرر أو استغلبؿ يتعرّض لو، وأف يحافظ عمى سرّية تمؾ المعمومات التي يحصؿ عمييا مف 

 المسترشد.

وىي صفة لازمة لممرشد الطلّببي في عممو لأفّ الطلّبب  : القدوة الحدػػنة. 2
طمّعوف إلى ما يقولو ويفعمو كنموذج يقتدوف بو ينظروف إليو ويصغوف إلى كلبمو ويت

 ويحاكونو.

أي القدرة عمى تحمّؿ المواقؼ الغامضة مف الطلّبب والعفو عف  : التدامػػح. 3
 الأخطاء والزلّات الصادرة عف المسترشػد.

أي مراعاة الفروؽ الفردّية بيف التّلبميذ والمشكلبت التي لدييـ، وعدـ  : المرونػػة. 4
 عمى طريقة واحدة في التعامؿ معيـ وىذا مف أجؿ تحقيؽ التكيّؼ لدييـ.الاقتصار 

وىي أف تتوفّر في المستشار القدرة عمى إدارة العممية  : القدرة  مى التأثػير. 5
الإرشادية بنجاح، وتوجيييا والسير بيا في الاتجاه الصّحيح الذي بو تتحقّؽ أىداؼ التّوجيو 
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تأثير عمى سموؾ المسترشد بما يساعد عمى التّغمب عمى والإرشاد، مف خلبؿ قدرتو في ال
 مشكمتو.

: ويتّـ استخداميا وفؽ أسموب عممي يتناسب مع الموقؼ الإرشادي  الدّ ابػػة. 6
 كعرض موقؼ طريؼ أو حكاية قصيرة مسميّة تزيؿ الممؿ مف نفس المسترشد.

سترشد، وأف يجعؿ ويعني أف يخمص النّية الصادقة في تعاممو مع الم : الإخػػلاص. 7
 مف بيف أىدافو التّفاني في العمؿ وبذؿ أقصى جيد ممكف لإنجاحو وعدـ التقاعس عنو.

: أف يكوف مستشار التّوجيو والإرشاد واقعيًا في تعاممو، لكي يساعد  الوا لػػية. 8
 المسترشد عمى الاندماج والتفاعؿ أثناء العلبقة الإرشادية.

يجب عمى المستشار أف يكوف  : مدا دة الآخريػفالو ي بالذات والرّغبة في . 9
واعيًا بأفكاره ويثؽ بقدراتو في معالجة المشكلبت المختمفة، وواعيًا بحاجات المسترشديف 

 ليتمكّف مف مساعدتيـ في قضائيا، وتجاوز الصعوبات التي تعترضيـ.

 : عمى المستشار أف يزوّد المسترشد ببعض ا نفتاح ومشاركة المدترشػػد. 10
التجارب والخبرات لتساعده عمى التقرّب منو، وليُشعره أفّ جميع النّاس لدييـ مشكلبت مماثمة 

 يعانوف منيا ويمرّوف بيا، ولكف بالصّبر والعزيمة يستطيعوف التغمّب عمييا.

ىذا إضافة إلى صفات شخصية أخرى يضيؽ بنا المقاـ لذكرىا جميعًا نراىا مفيدة 
يا تزيد مف التفاعؿ الإيجابي بيف المرشد والمسترشد، وتدفع بعممية لممستشار لمتحمّي بيا، لأنّ 

التّوجيو إلى النتائج المرّجوة والمستيدفة، وفقد لاحظنا مف خلبؿ تواجدنا الميداني ببعض 
مراكز الدّراسة أفّ كثير مف الطمبة ينزعجوف مف بعض سموكات المستشار كالقمؽ واللّبمبالاة 

 جارح.وربما استعماؿ الكلبـ ال

  :  فات ميػػنية -/ب
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: وتتمثّؿ في قدرة المستشار عمى الابتكار والإبداع والمنافسة  الكػفاءة الػفنيّة. 1
دارة جمسات الإرشاد الفردي والجماعي، و الجدّية والتعاطؼ مع  "المينية الشريفة وا 

المسترشديف والاستبصار بمشكلبت المسترشديف، والقدرة عمى تحمّؿ الضغوط المختمفة 
 .(225) "والقدرة عمى تكويف علبقة تفاعمية مع المسترشد 

: وتعني أف يكوف لدى المستشار قدرة ومعرفة بطبيعة عممو  الكفاءة اللقػػمية. 2
والرّغبة في التعمـ والبحث عف الأشياء ومسببّاتيا، والقدرة عمى اتّخاذ القرار المناسب والإصغاء 
باىتماـ وتركيز ومحاولة فيـ كؿّ صغيرة وكبيرة لممشكمة، وىذا يجعؿ المسترشد يشعر بالراحة 

 والطمأنينة.

حيث يتقبّؿ المرشد المسترشد كما ىو، ولا يعني بذلؾ الموافقة عمى سموكو  : التّقػبؿ. 3
نّما يصغي إلى ما يقوؿ وليس بالضرورة أف يتقبّؿ ذلؾ.  وا 

ظيار  المشاركة الوجدانية مع الآخريػف. 4 : وتتمثّؿ في فيـ طبيعة المسترشد وتقبّمو وا 
مقابمتو والإستماع لو وتشجيعو عمى  الرّغبة في مساعدتو وحؿّ مشكلبتو والسرور والابتياج عند

 ما يقوؿ.

: وتعني ما يتمتّع بو المستشار مف خمفية عممية في العموـ التربوية  الخبرة المينػػية. 5
لمامو بالنظريات الإرشادية وتطبيقاتيا والقدرة عمى تكويف العلبقات الإرشادية المثالية  والنّفسية وا 

الإرشادية وملبءمتيا لعممو ولممشكمة التي جاء بيا ، والميارة في تحديد الأىداؼ (226)
 المسترشد.

: لا بدّ أف يكوف لدى  توفّر الميارات المطموبة  ختيار الطرؽ الإرشادية المنادػبة. 6
خبرة معرفية وعممية بمجموعة مف النّماذج النظرية والطرؽ المتنوّعة  المرشد الطلّببي

                                                           
، ص. 1996لبنػاف،  -، دار النيضة العربية لمطباعة والنّشػر، بيػروت مقدمة في  مـ النّفس اللاـعبد السلبـ عبد الغفّار، . 225

261. 
 .26أبو عراد الشيري، مرجع سابؽ، ص. . 226
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المندرجة تحتيا، مع استخداـ ميارة التدرّج ليصؿ إلى نياية العممية الإرشادية والتأكّد مف 
 .(227)نجاحػػو 

                                                           
 .27-26نفس المرجع، ص. . 227
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 خدمات الإرشاد والتّوجيو الميػػػني  :المبحث الثالث 

في الثلبثينات ارتبط مفيوـ التّوجيو بمفيوـ التكيّؼ، وبرز دور المرشد في مساعدة 
أعمى مف الكفاية والرّضى في أداء الفعاليات الدّراسية أو الطمبة عمى تحقيؽ مستويات 

المينية ومع ازدىار حركة القياس والتّقويـ، ظير مفيوـ التّوجيو كعممية ذات بعد تشخيصي 
وعلبجي، وضمف ىذا الإطار برز دور المرشد أو المستشار في التشخيص واستخداـ 

 المشكلبت. الاختبارات النّفسية، ليتمكّف مف المساعدة في حؿّ 

إفّ ىذا التطوّر قد غيّر كثيرًا مف العلبقة القائمة بيف المختص في التّوجيو والفرد 
الموجّو والتي كانت في الماضي علبقة تبعية يخضع فييا المتعمـ إلى قرارات وتوصيات 

، كما (مقابمة، تطبيؽ اختبارات)المرشد، وذلؾ بناء عمى أدوات تعتمد أساسًا عمى التشخيص 
رأينا ذلؾ في المنحى التّشخيصي، والتنبؤ بمدى قدرة ىذا الفرد عمى النجاح المستقبمي، في 

وقدرة الفرد عمى مواجية  "حيف أفّ فمسفة التّوجيو الحديثة تنبني عمى القناعة الشخصية 
 وفي ىذا الإطار فإفّ العمؿ المسند (Auto Orientation)مواقؼ الاختيار أي التوجيو الذاتي 

لمختص التّوجيو ىو تييئة الظروؼ والمواقؼ الملبئمة لمنّمو السميـ لقدرات وخصائص الفرد 
 .(228) "والتي تسمح لو ببناء وتحقيؽ مشروعو الميػػني 

إفّ ىذا التّوجو الإيجابي نحو الفرد لـ يكف محؿ صدفة بؿ فرضو التطوّر الّذي حدث 
المياـ المسندة لممختصّ في التوجيو عمى في ميداف التّوجيو، ممّا أدّى إلى التّغيير في 

مستوى التطبيؽ بحيث أصبح المشروع الميني ىو اليدؼ البيداغوجي لعممو الميداني وذلؾ 
 "مف خلبؿ تدخّلبت تربوية ملبئمة متمثمة في برامج وأنشطة الإعلبـ والتّوجيو، بعبارة أخرى 

ت البيداغوجية عمى تطوير قدرتو يحاوؿ المختصّ جعؿ الفرد يستفيد مف خلبؿ ىػػذه التدخّلب
 .(229) "عمى التّوجيو وتحديد مستقبمو بكؿّ مسؤولية واستقلبلية 

                                                           
 .28ترزولت حورية، مرجع سابؽ، ص. . 228
 .31نفس المرجع، ص. . 229
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 ولتحقيؽ الأىداؼ السالفة الذكر يجب أف يراعي مستشار التّوجيو، الاعتبارات التالػية :

يُنيي الجزء الأكبر مف الطمبة مرحمة التّعميـ الإلزامي أو يتسرّبوف منيا دوف خبرات  -
وتييئة مينية مناسبة، إمّا لإغفاؿ مثؿ ىذه الخبرات في البرنامج الدّراسي أو لعدـ توافر 

 التّسييلبت الملبئمة لتحقيقيا في المؤسسة التعميمية.

ات واعية، بسبب افتقارىـ لمخبرة في ىذا يُواجو الطّمبة موقؼ الاختيار دوف مقدّم -
كثيرًا ما يقفوف موقفًا سمبيِّا اتجاه عالـ العمؿ والتوجّيات المينية، لنقص  "المجاؿ، و

المعمومات ذات العلبقة لدييـ، ويؤدي ذلؾ إلى تعاظـ المؤثّرات الخارجية الأخرى التي تفتقر 
 .(230) "لمموضوعية كرأي الأىؿ والأصدقػاء 

تتميّز مجالات العمؿ المختمفة بوجود تطوّر وتغيير مستمرّيف في الميف، ممّا  -
يستدعي أف تأخذ برامج التّوجيو والإرشاد الميني مثؿ ىذا التطوّر المستقبمي بالاعتبار، مف 

 حيث اعتماد القاعدة العريضة، وتحاشي التخصّص الضيّؽ في الإعداد التّعميمي والميني.

قرارًا يتّخذ مرّة واحدة في عمر  "يار الميني قد تطوّر مف كونو إفّ مفيوـ الاخت -
 .(231) "الإنساف الميني، إلى كونو قرارًا قد يتكرّر عدّة مرّات خلبؿ الحياة المينػية لمفػػرد 

 

 : خطوات  ممية لمتّوجيو الميػػني -/ه

المفيد مف أجؿ الوصوؿ إلى اتخاذ قرار سميـ فيما يخصّ اختيار مينة المستقبؿ، مف 
 أف يتّبع الموجّو الخطوات التّالية مع العمػػيؿ :

 : ويتـ وفؽ الأسس التّاليػة : تقػييـ المدترشػػد. 1

                                                           
 .100بدرخاف سوسف، مرجع سابؽ، ص. . 230
 .101نفس المرجع، ص. . 231
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تحديد الرغبة فيما يريد المسترشد الوصوؿ إليو مف العمؿ كالوصوؿ إلى مركز  -
 إجتماعي أو الحصوؿ عمى الماؿ أو سيولة المينة وغػيرىا.

ؼ لدى المسترشد وىي أف يتعرّؼ المسترشد عمى جوانب معرفة نواحي القوّة والضع -
القوّة والضعؼ في شخصيتو وفي قدراتو مف أجؿ اختياره لمينة تناسبو تتّفؽ مع قدراتو 

 وحاجاتو، وذلؾ باستخداـ المقاييس والاختبارات الموضوعػية.

كف أف : وىي استجابة الفرد بالرّضى أو النّفور مف ميف معيّنة، ومم تحديد الميػوؿ -
 يتّـ عف طريؽ الاختبارات والمقاييس التي تعمؿ عمى ربط الميوؿ بقدرات الفرد.

: ويتوقّؼ الإختبار الميني عمى معرفة القدرة العقمية  تحديػد القدرات اللقمية اللامػة -
لممسترشد ومعرفة القدرة العقمية بالميف المختمفة، وىناؾ اختلبؼ بيف مستويات الأفراد 

 فرد وما يُناسبو مف الميف. العقمية، فكؿّ 

: وىي القدرة في الأداء العقمي أو الحركي لمفرد النّاتجة  تحديد القدرات الخاّ ػة -
عف الممارسة المينية، وتُعَدُّ معرفة القدرات الخاصة لدى المسترشد أحد أسس التّوجيو 

 الميني.

: ىناؾ اختلبؼ ما بيف القيّـ التي يمتمكيا الفرد وما بيف القيّـ التي يتطمّبيا  القػػيّـ -
العمؿ، وتؤثر القيّـ تأثيرًا مباشرًا عمى اختيار الأفراد لمينيـ، وقد يتنازؿ الفرد عمى مينة 

 توافؽ ميولو وقدراتو ولكنّيا لا توافؽ قػيّمو.

لتّي تؤثر في التوافؽ المدرسي : وىي مف أىّـ العوامؿ ا تحديد دمات الشخ ػية -
مقاييس وُضعت لتحميؿ الشخصية وتيدؼ إلى معرفة العادات والاتجاىات  "والميني، وىناؾ 

 .(232) "والانفعالات والقيّـ والاستعدادات عند الفرد ومنيا اختبار الشخصية الثلبثػي 

                                                           
 .51نفس المرجع، ص. . 232
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فالمينة تعمؿ عمى  تُعَدُّ الدّافعية أو الحوافز مف المؤشّرات في اختيار الفرد لمينتو، -
في ىرميتو، مثؿ الحاجة إلى الأمف وتقدير  "واسمو  "إشباع حاجات الفرد، منيا التي ذكرىا 

الذات والانتماء ... إلخ، كما تعمؿ عمى تخفيض القمؽ لدى الفرد، والرّضى الميني يتحقؽ 
 عندما يستطيع الفرد إشباع حاجاتو مف خلبؿ المينة التي يمارسيا.

 : تحمػيؿ الميف ومتطمّباتػػيا .2

أفّ  "عندما نقوـ بفحص لطموحات المراىقيف، ومشاريع الشباب والأىؿ، نلبحظ 
الميف والوظائؼ مصنّفة في أذىاف الأفراد، وما نحفظو ىو أفّ ىذا التّصنيؼ ميما يكف 

ضوء  صعب التّجنّب أو ثابتًا، يصبح نظاـ مراجع لمتّوجيو، ويمكف تقييـ طموحات الفرد عؿ
مينية،  -، وتعتمد طريقة التّوجيو عمى محاولة الدّخوؿ في فئة اجتماعية (233) "ىذا التّصنيؼ 

تكوف في أرفع مكانة ممكنة في التراتبية بالنسبة لمفرد، وأثر سمسمة متناقضة مف المحاولات 
 الانتقائػية.

كذلؾ فإفّ العمؿ إذا كاف مناسبًا متّفقًا مع ميوؿ الحدث ورغباتو ويتناسب مع مقدرتو 
الجسمية والذّىنية، ويُدِرْ عميو دخلًب يشبع بو حاجاتو الشّخصية، فإنّو يؤدّي بو إلى تكيّؼ 
الحدث اجتماعيًا، ممّا يصرفو عف الإتّصاؿ بالبؤر الإجرامية، أمّا العمؿ إذا كاف غير 

إنّو يكوف عاملًب مف عوامؿ انحراؼ الحدث، ويقصد بالعمؿ غير المناسب ذلؾ مناسب ف
العمؿ الذي لا يتّفؽ وميوؿ الحدث ورغباتو وقيّمو، أو الذي لا يتناسب مع قدراتو الذىنية 

كاف شاقِّا مضنيًا أو صعبًا معقّدًا لا  "والجسمية أو الذي لا يحصؿ منو عمى أجر كامؿ، أو 
 .(234) "ث، أو يكوف بسيطًا سيلًب، أو مملًب أو آليًا لا يتّفؽ وذكاء الحدث تتحمّمو طاقة الحد

ويعتبر تحميؿ الميف مف المستمزمات الأساسية لمتغمّب عمى مشكلبت الأفراد داخؿ 
مؤسسة صغيرة أو كبيرة، وقبؿ الوصوؿ إلى المينة، وتساعد عممية تحميؿ العمؿ أخصّائي 

                                                           
 .65، ص. 2000، 1، عويدات لمنّشر والطباعة، بيروت، ط التّوجيو التّربوي والمينيجاف دريفيوف، . 233
 .227رشواف حسيف عبد الحميد أحمد، مرجع سابؽ، ص. . 234
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والتّعريؼ بيا، كما تساعد الأفراد عمى الاختيار السميـ التّوجيو في معرفة شروط كؿّ مينة 
 عمى ضوء معرفتيـ ليذه الشروط.

ويقوـ الموجّو بالملبءمة بيف خصائص المتربّص ومتطمبات المجاؿ الميني، كما 
تعتبر ىذه الخطوة مف أىـ الخطوات في توجيو المتربّصيف، لأنّيا النقطة التي تنطمؽ منيا 

في اختيار التخصّص الميني، الذي يكوف سببًا في نجاحو أو فشمو في أىـ قرارات المتربّص 
الاختيار الموفّؽ والمواءمة بيف خصائص التّمميذ وبيف متطمّبات التّكويف  "التّكويف، ففي 

 .(235) "تكمف سلبمة قرار التّوجيو 

فتحميؿ العمؿ ىو تحديد لمواجبات التّي يحتوي عمييا عمؿ معيّف مف ناحية، وكذا 
يد لدرجة الكفاءة والمعرفة والقدرات والمسؤوليات التّي يجب أف تتوفّر في العامؿ حتى تحد

يستطيع إنجاز العمؿ المطموب منو بنجاح، والتّي تُمَيّْزُ ىذا العمؿ عف غيره مف الأعماؿ، 
 مف ناحية أخرى ولكي نحقّؽ اليدؼ المنشود مف تحميؿ العمؿ 

المعمومات اللّبزمة، مف خلبؿ إجابتنا عف أربع أسئمة عمينا أو نحاوؿ دائمًا الحصوؿ عمى  "
 وىػػي :  "تحميؿ العمؿ  "تشكّؿ لنا معادلة 

 

 ما الذي يفعمو العامؿ  -
 كيؼ يقوـ بعممو ؟ -
 لماذا يقوـ بعممو . -
 .(236) "الميارة المشتمؿ عمييا ؟  -

وىو الدّراسة العممية لمختمؼ جوانب العمؿ مف الأعماؿ المتنوعّة وجمع البيانات 
المتعمّقة بو، وىدؼ تحميؿ العمؿ ىو تحديد الواجبات والمسؤوليات الممقاة عمى الشخص 

                                                           
 .10، ص. 1961، معيد التخطيط القومي، القاىرة، التّوجيو المينيمرسي سيّد، . 235
 .10نفس المرجع، ص. . 236
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الميني، وقد تّـ وضع قواميس خاصة ونشرات توفّر معمومات كاممة عف الأعماؿ المختمفة 
أعدّت الجمعية القومية الأمريكية قاموسًا  "ة التّدريب عمييا، وقد مف حيث متطمّباتيا وطريق

ا لجميع الأعماؿ للؤفراد   .(237) "خاصِّ

عمى عمّاؿ السّكؾ الحديدية، التي ذىب فييا إلى أفّ  (كوترؿ)وقد كشفت دراسة 
المينة تؤثّر تأثيرًا بالغًا في العلبقات الإجتماعية بيف ىؤلاء العمّاؿ، فيي ذات صمّة بالعلبقة 
بيف الزّوج والزّوجة، والأب وأبنائو، كما أفّ مواعيد العمؿ تغيّر مف عادات الأسرة، خاصة ما 

والتّرويح، يضاؼ إلى ذلؾ كمّو أفّ المينة تحدّ مف نشاطات الأسرة، تعمّؽ منيا المأكؿ والنّوـ 
 .(238)ودرجة مشاركتيا الإجتماعية في المجتمع المحمي 

ويمكف لمفرد أف يقيّـ مياراتو مف خلبؿ المحاور الأربعة المطموبة في أيّ عمؿ وىػػي 
(239) : 

: تشمؿ الميارات المينية المطموبة لمعمؿ مع الأشخاص، إدارة وتنظيـ  الأشخػػاص -
الأشخاص، إقناع الأشخاص ومفاوضتيـ، مساعدة الأشخاص، التّعميـ، والتّرفيو عف الآخريف 

 وفيميـ.

: تشمؿ ميارات العمؿ مف صنع أو بناء الأشياء مثؿ الميارات اليدوية  الأشػػياء -
بالآلات، والقدرة عمى فيـ كيفيّة عمؿ الأشياء، وامتلبؾ تنسيؽ في استعماؿ الأدوات والعمؿ 

 يدوّي وبصري جيّد.

: تشمؿ ميارات العمؿ بالمعمومات، فيـ وتفسير الرّسوـ البيانية،  الملمومػػات -
 والعمؿ بالأرقاـ عمى الحاسوب ... إلخ.

                                                           
 .39الدّاىري صالح الحسف، مرجع سابؽ، ص. . 237
، الييئػػة المصػػرية العامّػػة لمكتػػاب، الإسػػكندرية، مجتمػػع الم ػػنعف درادػػة فػػي  مػػـ ا جتمػػاع التنظػػيـمحمّػػد عمػػي محمّػػد، . 238

 .19، ص. 1972القاىرة، 
مليػػػة البريطانيػػػة لإدارة التخطػػػيط النّػػػاجح  ختيػػػار المينػػػة المنادػػػبةف مركػػػز التلريػػػب والبرمجػػػة مػػػف الجونػػػدي ىػػػاوش، . 239

، بيروت الأ ماؿ  .37، ص. 1998، 1لبناف، ط  -، الدّار العربية لمعموـ
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لأشياء : تشمؿ ميارات العمؿ المتّصمة بالإبداع في تصميـ وتكييؼ ا الأفكػػار -
 وتحسينيا والابتكار والاىتماـ بالأفكار المتعمّقة بكيفية تطوير الأشياء وبالاختبار والتّحقيؽ.

وليس لممينة متطمّبات واحدة، تميّزىا تمامًا عف الميف الأخرى، بؿ ىناؾ عمى العكس 
تسمح بتجميعيا في عائلبت مينية  "مف ذلؾ متطمّبات مشتركة بينيا وبيف الميف الأخرى 

تّفؽ فيما بينيا بلب شؾّ في نفس الإعداد الأساسي ليا وفي الاستعدادات العاطفية والذىنية ت
 .(240) "التي تؤدي إلى النّجاح في القياـ بػػيا 

يُمكننا الاستنتاج مف العرض السّابؽ بأفّ كؿّ وظيفة تتطمّب نوعًا معيّنًا مػف القدرات، 
لميػنة محدّدة قد لا  (يممؾ استعدادًا منخفضًا أو)الموظّؼ الذي لا يممؾ اِستعدادًا  "وأفّ 

 .(241) "يستطيع النّجاح فييا ولو امتمؾ أنواعًا أخرى مف القدرات أو الإستعػػداد 

 ويُمكف أف ترجع أىميّة العمؿ بالنّسبة للؤفراد إلى الأسباب التّالػػية :
ت مالية أنّو يشجع عمى الإنجاز أو يعرض وظيفة ثابتة وضمانات، أو يوفّر عائدا

يشمؿ  "اجتماعية مرموقة، أو  -مرتفعة، أو أنّو يوفّر الاعتبار والييبة بالدّخوؿ في فئة مينية 
المخاطر والمجيوؿ، كما أنّو يفيد المجتمع ويخدـ الآخريف، ويوفّر فرصة لقيادة الأفراد 

 .(242) "وتوجيييػػـ 

                                                           
 .18جي سينوار، مرجع سابؽ، ص. . 240
 .192، ص. 1980، 1لبناف، ط  -، دار العمـ لمملبييف، بيروت تقييـ التلمـ هددو وتطبيقاتػو. 241
 .16وندي ىوش، مرجع سابؽ، ص. . 242
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 لمياـ المدندة لمدتشار التّوجيو الميػػني ا :المبحث الراّبع 

مف المعموـ في النّصوص الرّسمية التّنظيمية أفّ مستشار التّوجيو، ىو مف يتولّى 
رسميًا القياـ بالتّوجيو المدّرسي والميني عمى مستوى المؤسسات التّعميمية ومراكز التّكويف، 

ر مف مجاؿ مف مجالات تخصّصو، وأفّ ميامو تؤىّمو لمتدخّؿ عمى أكثر مف مستوى وفي أكث
وأفّ نشاطو يندرج ضمف نشاطات الفريؽ التّربوي التّابع لممؤسسة فضلًب عف إدراجو بصفة 

 91/1241/269رسمية ضمف تشكيمة مختمؼ مجالس التّسيير، وذلؾ وفؽ المنشور الوزاري رقـ 
ينصّ في الفقرة  "ي ، المتعمّؽ بتنظيـ عمميات مستشاري التّوجيو، الذ1991/11/24المؤرّخ في 

المتعمّقة ببرنامج النشاطات السنوية لممستشار عمى دراسة نتائج عمميات التقييـ التّربوي، 
واستثمار ىذه النتائج مػع الأساتذة، والمساىمة في إعداد وتنظيـ كيفية إجراء عممية التقييـ 

 .(243) "بالمؤسسات التربوية 

الرّسمي والعممي لممياـ الموكّمة إلى مستشاري إفّ النّص المذكور أعلبه يحدّد الإطار 
، ويمكف تصنيؼ ىذه 2000/1999وطريقة بنائيا في محور التّقييـ منذ موسـ  التّوجيو

النّشاطات وفؽ البرنامج السّنوي لمستشار التّوجيو الذي سطّرتو مديرية التّكويف والتّعميـ 
 علبـ والتّوجيو.المينييف وىو يتمثّؿ في مياـ إدارية وأخرى خاصة بالإ

 : وتتمثؿ فيما يمػػي : المياـ الإداريػػة -/أ
المشاركة في تحديد وتجديد لجنة الإعلبـ والتّوجيو عمى مستوى مركز التّكويف وذلؾ  -

 بيدؼ تحديد عروض التّكويف الخاصة بكؿّ دورة وتوزيع المياـ.
المشاركة في مختمؼ الاجتماعات التّابعة لمديرية التّكويف والتّعميـ المينييف أو مع  -

 .(دورة فيفري -دورة أكتوبر )مستشاري التّوجيو التّابعيف لممقاطعة، وذلؾ خلبؿ كؿّ دورة 

                                                           
، المجمػة الجزائريػة لمتربيػة " المربػي "، المركػز الػوطني لموثػائؽ التربويػة، الجزائػر،  العػدد التّوجيػو المدّردػيلعريبي إبػراىيـ، . 243
 .13، ص. 2003، 13
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تحضير الدّعائـ الإعلبمػية : ممصقات إشيارية، مطويات عروض التّكويف، دليؿ  -
 -قات تقنية للبختصاصات يتّـ عرضيا عمى مستوى مكتب الاستقباؿ عروض التّكويف، بطا

 الإعلبـ والتّوجيو، مف أجؿ جمب أكبر عدد ممكف مف طالبي التّكويف، خلبؿ كؿ دورة.

تسجيؿ المرّشحيف عمى مستوى مكتب الاستقباؿ الإعلبـ والتّوجيو ومتابعة  -
رساليا لمديرية التّكويف والتّ   عميـ المينييف.إحصائيات التّسجيلبت وا 

تحضير أيّاـ الإنتقاء والتّوجيو عمى مستوى المركز بمشاركة أعضاء لجنة الإعلبـ  -
 والتّوجيو مف أجؿ التحكّـ والسيطرة في العممية والسير الحسف لأيّاـ الانتقاء والتّقييـ.

المشاركة في تحضير أسئمة الإمتحانات بالتّنسيؽ مع النّائب التّقني البيداغوجي  -
لأساتذة وذلؾ عمى مستوى المركز مف أجؿ مراقبة المعارؼ والقدرات التي تتطمّبيا وا

 الإختصاصات وتكييؼ أسئمة الامتحانات مع المستوى الدّراسي والاختصاص.

المشاركة مع لجنة الإعلبـ والتّوجيو مف أجؿ تحضير قوائـ النّاجحيف وترتيب  -
إعلبف النتائج وىذا قبؿ التحاؽ المتربّصيف الجدد  المرشّحيف وفقًا لمنّتائج المتحصّؿ عمييا ث ّـ

 بالتّكويف.
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 : وتتمثّؿ ىي الأخرى فيما يمػي : مياـ الإ لاـ والتّوجيػػو -/ب
استقباؿ وتوجيو الشباب عمى مستوى مكتب الاستقباؿ والتّوجيو واليدؼ مف ىذه العممية  -

 ىو الإجابة عمى تساؤلات وانشغالات الشباب طالبي التّكويف وذلؾ خلبؿ السنة.

الإعلبـ الدّاخمي عمى مستوى المركز مف أجؿ تحسيس كؿّ الفئات الوافدة إلى  -
علبميا بالتّخصصات المقت رحة في الدورة التّكوينية كما يقوـ المستشار بتوجيو المركز وا 

 المرشّحيف ومساعدتيـ في اختيار التّخصص المناسب.

يقوـ مستشار التّوجيو الميني بالإعلبـ الخارجي وذلؾ عمى مستوى المتوسطات،  -
الثانويات، مراكز التّوجيو المدرسي والميني، البمديات، المكتبات، ديار الشباب والرياضة 

، الديواف الوطني لمشباب والرياضة، واليدؼ مف ىذه العممية ىو القياـ (المراكز الثقافية)
بالحصص الإعلبمية لفائدة التّلبميذ، الإعلبـ والتّحسيس بمختمؼ عروض التّكويف مف خلبؿ 
توزيع مختمؼ الدّعائـ الإعلبمية عمى المؤسسات التّربوية والشركاء الاجتماعيوف وذلؾ خلبؿ 

 .(دورة أكتوبر، دورة فيفري)ة كؿ دور 

المقابمة التّوجييية عمى مستوى مكتب الاستقباؿ الإعلبـ والتّوجيو مف أجؿ إعلبـ  -
 المرشّح ومساعدتو في اختياره وذلؾ في بداية كؿّ دورة.

المساعدة عمى التكيّؼ مف خلبؿ زيارتو لمقاعات البيداغوجية مف أجؿ كسب ثقة  -
دتو عمى اكتشاؼ المحيط، إعلبـ المتربصيف حوؿ المسار المتربّص والمتميّف، مساع

 التّكويني وكيفية التّقييـ وذلؾ خلبؿ فترة التكويف.

المساعدة عمى الإدماج الميني وذلؾ عمى مستوى القاعات البيداغوجية، لإعلبـ  -
المتربّصيف والمتميّنيف حوؿ طرؽ البحث عف الشغؿ مف خلبؿ مختمؼ وكالات التّشغيؿ 

(ENSEJ – ANEM إلخ ...) .وذلؾ في فترة السداسي الأخير مف التّكويف 

المساعدة النّفسبيداغوجية مف أجؿ مساعدة المتربصيف عمى النّجاح في التّكويف  -
 خلبؿ المسار التّكويني.
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 ودائؿ وتقنيات  مؿ مدتشار التّوجيو الميػػني  :المبحث الخامس 

إلى مجموعة مف الوسائؿ والتّقنيات التي يستند مستشار التّوجيو والإرشاد في عممو 
يحقّؽ بيا أىداؼ كؿّ نشاط يقوـ بو، فيو الذي يبادر بتحضير ىذه الوسائؿ عف طريؽ جمع 
المادة الخاصة بكؿّ نشاط مبرمج للئنجاز، بالإضافة إلى الإعتماد عمى المادة القانونية 

ى أيّ نشاط، ويمكف إجماؿ لمتّوجيو والإرشاد المدّرسي والميني التي ينبني عمييا محتو 
 الوسائؿ المستخدمة في العمؿ الإرشادي في إطار التوجيو الميني فيما يمػػي :

 : الودائػػػؿ -/ه

: يتمقى المستشار التّعميمات الوزارية سواء تعمّقت بتنظيـ عممو  المناشير الوزاريػػة. 1
ية أو بالمديرية الفرعية أو أو في علبقاتو مع الآخريف، أو تنفيذ أعماؿ خاصة بالوزارة الوصّ 

بالمؤسسة التي يعمؿ بيا، أو مناشير تتعمّؽ بالمستجدات التربوية فيما يخصّ التقويـ أو 
 التّوجيو أو المشاركة في المجالس أو الاجتماعات، أو إنجاز دراسات مقترحة مف الوزارة.

: إفّ توفير مكتب لائؽ ووظيفي يسيّؿ تأدية المياـ المنوطة بالمستشار،  المكتػػب. 2
ويفضّؿ أف يكوف في مكاف يبعث عمى تسييؿ اتّصاؿ مستشار التّوجيو بالتّلبميذ، حتّى لا 
يجد الطمبة حرجًا أو عرقمة في الاستعلبـ عف قضايا تخصّ التّوجيو أو التّكويف، وتشير 

أف مف جممة  "تّوجيو الميني بمركز وريدة مدّاد القصبة مستشارة ال (ف، س)الأستاذة 
المشاكؿ التي تعاني منيا في وظيفتيا، عدـ توفير مكتب خاص بالمستشارة لمتّمكف مف إجراء 
المقابلبت التقنية لمقياـ بمياميا بأحسف وجو، أضؼ إلى ذلؾ بعض الوسائؿ تراىا ميمّة 

ممية الإعلبـ، الإنترنت، جياز كمبيوتر، لأداء عمميا، مثؿ آلات النسخ المساعدة في ع
 .(244) "وىاتؼ مباشر مع طالبي التّكويػػف 

                                                           
 .27/12/2013مستشارة التّوجيو الميني، بمركز وريدة مداد القصبة، يوـ  (ف،س)مقابمة مع الأستاذة . 244
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: وىو الوسيمة الأساسية التي ينطمؽ منيا عمؿ البرنامج الدّنوي لمنّشاطػػات  .3
المستشار، والتي عرضناىا سابقًا في مياـ مستشار التّوجيو، فكؿّ موجّو مطالب بإنجازه، 

 المبرمجة للئنجاز طيمة دورة التّكويف.ويشمؿ كؿّ النّشاطات 

: يحتوي كؿّ نشاط إعلبمي عمى مذكرة حسب المستويات  المذكرة الإ لامػػية. 4
المعنية ومضموف الحصّة الإعلبمية المراد إنجازىا، وكؿّ مستوى تعميمي أو تكويني تنُْجَزُ لو 

 حصص إعلبمية وفؽ برمجة معيّنة.

يقوـ المستشار بتسجيؿ النتائج التي يتحصّؿ عمييا :  دجّؿ المتابلة والتّقييػـ. 5
المتربصيف في التكويف لجميع التخصّصات المينية، وذلؾ مف أجؿ متابعة نتائجيـ مف حيث 
معرفة التطوّر والتراجع في النتائج، بغية المعالجة البيداغوجية، وفي نفس الوقت تنفيذ عممية 

لتّلبميذ الذيف تحصّموا عمى نتائج ضعيفة التّوجيو مف خلبليا، حيث يستدعي المستشار ا
 لموقوؼ عمى الأسباب ومعالجتيا أو إعادة توجيييـ إف أمكف.

: وىو سجّؿ مقسّـ حسب الفئات المعنية بالمقابمة، فيناؾ جانب  دجّؿ المقابػػلات. 6
خاص بالمتربّصيف والأولياء وأطراؼ أخرى، يقوـ المستشار بتدويف محتوى كؿ مقابمة تمّت 

 مكتبو وأحيانًا أخرى خارج المكتب أي داخؿ مركز التكويف.في 

بإعداده وفؽ  (المستشاروف): يقوـ الفريؽ التقني  ادتبياف الميوؿ وا ىتمامػػات. 7
نموذج الوزارة الوصّية بيدؼ التعرّؼ عمى اىتماـ التّلبميذ ومساعدتيـ عمى بناء مشروع 

، ومتابعة الشباب ذوي الحالات النّفسية ميني مستقبمي، ومعرفة الرّصيد الإعلبمي لدييـ
والاجتماعية التي يصرّحوف بيا، كما يتضمّف إطار خاص بالمعمومات عف المتربّصيف، 
وجانب آخر يضـ أسئمة متعمّقة بالتّكويف المرغوب فيو، والتخصّص العممي السابؽ أو الشعبة 

ع الميني المستقبمي، وأخرى العممية، والمواد التي لدييـ فييا صعوبات، وأسئمة حوؿ المشرو 
 تتعمّؽ بمشاكمو الخاصة أو حاجاتو إلى الإعلبـ والإرشاد.
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: عبارة عف وثيقة رسمية مف إعداد الوزارة الوصيّة، تتجمّى وظيفة  بطا ة الرّغػػبات. 8
ىذه البطاقة في تحديد رغبات المترّشحيف بعد التشاور مع أوليائيـ الذيف يقوموف بإمضائيا، 

شباب طالبي التّكويف عند التّسجيؿ في بداية كؿّ دورة، ويعتمد عمييا المستشار في وتُسمـ لم
توجيو المترشحيف إلى التّخصصات المينية المرغوبة إذا توفّر المستوى التعميمي المطموب، 

 وكذا نجاحيـ في مسابقة الدّخوؿ لمتّكويف.

: يقوـ المستشار بالتنّسيؽ مع زملبئو في المينة بإنجازه بغية  دليؿ المقابمػػة. 9
الحصوؿ عمى جميع المعمومات الضّرورية لدراسة حالة المسترشد الذي يخضع لممتابعة 
النّفسية، ويُملؤ ىذا الدّليؿ بناءً عمى الأسئمة التي يطرحيا المستشار المتكفّؿ بالحالة 

 ّـ التّوجيو.مف أجؿ التشخيص والعلبج ث (المسترشد)

: تعتبر الاختبارات والمقاييس مف أىّـ الوسائؿ  ا ختبارات والمقاييس النّفدػػية. 10
في جمع المعمومات اللّبزمة للئرشاد النّفسي والتّربوي وىي تفيد المستشار في تحديد وتقدير 
سمات وخصائص المتربصّيف بدقّة وفي إصدار أحكاـ سميمة عنو، وىي أيضًا تساعد 

 ترشد عمى فيـ نفسو واتّخاذ قراراتو عمى أسس تربوية ونفسية دقيقػػة.المس

ويجب الأخذ بعيف الاعتبار بعض النّقاط اليّامة عند استخداـ المرشديف ليذه 
 : (245)الاختبارات منيا ما يمػػي 

 أف يختار المرشد الاختبارات الملبئمة التي تفي بالغرض. -
أف يحرص المرشد عمى معرفة مدى تقبّؿ المسترشد أو عدـ تقبّمو لنتائج الاختبارات  -

 ومدى اتفاقيا أو اختلبفيا مع فكرتو عف نفسو.
مقارنة نتائج الاختبارات مع معمومات تحصّؿ عمييا المستشار فيما يخصّ الحالة  -

 مف مصادر أخػػرى.

                                                           
 .35جودت عزّت عبد اليادي وسعيد حسني العزّة، مرجع سابؽ، ص. . 245
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ي مجاؿ التّوجيو والتّقييـ البيداغوجي أحد ويشكّؿ استخداـ الرّوائز والمقاييس النّفسية ف
ّـ التّمكف وفي فترة قصيرة نسبيًا مف  "أىّـ جوانب التقدّـ في عموـ التّربية،  فبفضميا يت

 .(246) "تشخيص الوظائؼ النّفسية لمجميور 

يعانوف عجزًا كبيرًا في ىذا المجاؿ،  -حسب اطّلبعنا الميداني  -إلاَّ أفَّ المستشاريف 
ف وجدت فيي قميمة موجودة عند البعض والبعض لا  حيث تتوفّر لدييـ مثؿ ىذه الوسائؿ وا 

الآخر لا يممكيا بتاتًا إلى جانب النّقص في التّكويف في مجاؿ تطبيقيا، وبالتالي لا يممكوف 
 ميارة الاستخداـ والتفسير خاصة عند ذوي الاختصاص في عمـ الاجتػػماع.

قاييس التي يختمؼ بعضيا عف الآخر تبعًا لممجاؿ وىناؾ العديد مف الاختبارات والم
الذي تيتّـ بقياسو، وأكثر الاختبارات استعمالًا في التّوجيو والانتقاء ىي مقاييس الكفاية أو 

 .(247)الكفاءة والاستعداد والميؿ والمزاج والاتجاىػات 

 إضافة إلى اختبارات التّحصيؿ ومقاييس التّوافؽ والصّحة النّفسيػػة.

 : التّقػػنيات -/ب

تعدّ التقنية الطريقة أو الأسموب المستعمؿ لتنفيذ نشاط معيّف، وتتنوّع ىذه التّقنيات 
 بحسب نوعية النشاط المنجػػز :

: تعتبر مف الأدوات المتّبعة لجمع المعمومات اللّبزمة لغايات الإرشاد  الملاحظػػة. 1
النّفسي، وىي تقوـ عمى ملبحظة الوضع الحالي لممسترشد في قطاع محدّد مف سموكاتو 

 والاستعانة بيا في معالجة مختمؼ الحالات، والتّوجيو خاصة.

                                                           
، ديػػػواف المطبوعػػػات الإح ػػػاء والقيػػػاس النّفدػػػي والتّربػػػوي مػػػع نمػػػاذج مػػػف المقػػػاييس وا ختبػػػػاراتف مقػػػدّـ عبػػػد الحفػػػيظ. 246

 .65، ص. 1993الجامعية، الجزائر، 
 ،(د. ذ. ب. ف)، تػػػػػر : يوسػػػػػؼ مػػػػػراد، دار المعػػػػػارؼ ميػػػػػاديف  مػػػػػـ الػػػػػنّفس النظريػػػػػة والتطبيقيػػػػػػةج. ب. جيمفػػػػػورد، . 247
 .793، ص. 1977، 5ط 
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نّفسي وىي عبارة عف : وىي مف الأدوات التي تستخدـ في الإرشاد ال المقابمػػة. 2
علبقة مينية اجتماعية يمتقي فييا المستشار والمسترشد في جوّ نفسي، يسوده الثقة المتبادلة، 
كما أنّيا نشاط ييدؼ لجمع المعمومات، وىي تتّـ بطريقة فردية أو جماعية، حسب طبيعة 

 نوعية الطمّب وىي عمى نوعػيف :

شار لممسترشد في فيـ نفسو وقدراتو : وىي مساعدة المست المقابمة الإرشاديػػة -
واستبصاره بنواحي القوّة والضعؼ عنده، وتستخدـ ىذه المقابمة في حؿّ المشكلبت الانفعالية 
ّـ فييا محادثة المرشد  التي لـ تصؿ حدّ الاضطراب النّفسي، وىي علبقة اجتماعية دينامية يت

جؿ حؿّ المشكمة التي يعاني والمسترشد وفؽ أسموب عممي دقيؽ بيدؼ جمع المعمومات مف أ
 ."منيا المسترشد في جوّ يسوده الأمف والثقة المتبادلة بيف الطّرفيف 

ّـ بيف المستشار والمسترشد في إطار طمب ىذا  المقابمة الإ لامػػية - : وىي مقابمة تت
الأخير معمومات حوؿ قضايا التّكويف وعالـ الميف، أو قياـ المسترشد بحصص إعلبمية 

بفترة زمنية حسب النّشاط الإعلبمي المبرمج والحاجة، أيّ أفّ المستشار يقوـ بغض منظّمة 
النّظر عف الإعلبـ المسطّر في البرنامج السنّوي لمنشاطات، فإنّو يجري اتّصاؿ مع التّلبميذ 
عندما تقتضي الضرورة ذلؾ سواء كانت مبادرة شخصية منو لإثراء المعمومات، أو مف طرؼ 

 ة لتبميغ معمومات جديدة.الوزارة الوصّي

: وىي أسموب لتجميع المعمومات عف الحالة، وىذه الحالة قد تكوف  درادة الحالػػة. 3
فردًا أو جماعة، ثّـَ تحميؿ ما تّـ جمعو، وفييا تدرس حياة المسترشد دراسة شاممة مف أجؿ 

 اللّبزمة.فيـ وتحديد وتشخيص مشكلبت المسترشد واتخاذ القرارات والتوصيات الإرشادية 

: وىي عبارة عف تاريخ الفرد كما يكتبو بنفسو أو ىو نوع مف  الدّيرة الذّاتػػية. 4
تاريخو الأسري، تطوّر حياتو، نظرتو لمحياة، )التقرير الذاتي، ويشمؿ كؿّ ما يتعمّؽ بحياتو 

 .(أىدافػػو ...
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منيا إذف لمتّوجيو مخطّطات معيّنة وأساليب مدروسة تساعد عمى تحقيؽ أىدافو 
الصّفات التي ينبغي أف تتوافر في الموجّو، وكفايتو في الاتصاؿ بغيره مف النّاس، ومدى ما 
لمامو بالخطوات التي ينبغي أف يسير  لديو مف معمومات وخبرات، وقدرتو عمى تنمية ذاتو، وا 

 عمييا، وما يتعمّؽ بذلؾ مف دراسات وقياس وتنظيـ وتسجيؿ وتقويـ وتخطيط ... إلخ.

إفّ التّوجيو الفعّاؿ ىو الذي ينجح في تقديـ المساعدة لمفرد، بحيث يُصبح وىكذا ف
القرار الذي يتّخذه والبديؿ الذي يختاره بكامؿ حرّيتو، مبنيًا عمى أسس موضوعية ومعمومات 

 يتحدّد دور المرشد "دقيقة حوؿ ذاتو وعالـ الميف، وبذلؾ 
، (248) "يمية والمينية واتخاذ القرارات المناسبة فػي تقػديـ المساعدة لمفرد عف الاختيارات التّعم 

بعبارة أخرى يحاوؿ المختصّ في التّوجيو جعؿ الفرد يستفيد مف خلبؿ ىذه التدخّلبت 
البيداغوجية عمى تطوير قدرتو عمى التّوجيو وتحديد مستقبمو بكؿّ مسؤولية واستقلبلية دوف 

دّرج في سير خطوات العممية الإرشادية ضغط أو إكراه، ومف مبادئ التّوجيو الفعّاؿ مبدأ الت
فلب يصحّ أو تكوف آنية، ولكف لا بدّ مف التسمسؿ والتدرّج مف مطمب إلى آخر، والدّرس الذي 

قد يحمؿ في طيّاتو بذور إخفاقو بسبب عدـ  "ينبغي أف نتذكّره دائمًا في موضوع التّوجيو أنّو 
 "عرقؿ النموّ، وَيُبَمْبِؿَ الفكر ويعطّؿ التقػػدّـ كفاية الموجّو أو القائـ بو، فمثؿ ىذا التّوجيو ي

(249). 

                                                           
 .100بدرخاف سوسف، مرجع سابؽ، ص. . 248
، تػػر : عثمػػاف لبيػػب فػػراج وآخػػروف، دار النيضػػة العربيػػة، القػػاىرة، التّوجيػػو فمدػػفتو وهددػػو وودػػائموميػػرؾ ـ. أولسػػف، . 249

 .1، ص. 1964
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 ار الفرد لمميػػنة ػاللوامؿ المؤثّرة في اختي :المبحث الدادس 

إفّ الإنساف يتّخذ في حياتو كثيرًا مف القرارات، ولكف قرار الاختيار الميني يتميّز بأنّو 
والمجتمع معًا، وىذا ما يزيد الأمر يحمؿ في طيّاتو دلالات ىّامة بالنّسبة لمستقبؿ الفرد 

 خطورة وحذر ويجعؿ مف عممية اتّخاذ القرار محورًا مركزيًا لعممية التّوجيو الميني.

ويتبايف الأفراد في الطرؽ التي يتعامموف بيا في اتّخاذ القرارات الخاصّة بيـ، نظرًا 
خاص يحمموف عف فبعض الأش "لتنوّع البيئات والمواقؼ الحياتية وأنماط الشّخصيات، 

أنفسيـ مفاىيـ إيجابية ويستندوف إلى ذواتيـ في اتّخاذ القرار، فيما نجد بعض الأفراد 
 .(250) "يعتمدوف عمى الآخريف في اّتخاذ القرارات التي تمسّ حياتيـ 

ويختار كثير مف النّاس مينيـ نتيجة لرغبات طارئة أو عمى إثر قراءة قصة في كتاب 
أو مشاىدة فيمـ سينمائي أو سماع محاضرة تعرّؼ بالميف المختمفة، أو تحت ضغط الوالديف 
وتقاليد الأسرة، أو نصائح مف صديؽ أو قريب، ىؤلاء جميعًا يمكف أف يكونوا مصدر صعوبة 

دوف النّظر إلى ما لديو  "اتخاذ القرار السّميـ بشأف المينة، وكؿّ ذلؾ  أو مساعدة لمفرد في
 .(251) "مف قدرات واستعدادات وصفات مختمفة لا يدفعو لمنجاح في المينة المختارة 

 وتوجد كثير مف العوامؿ المؤثرة في اختيار الفرد لممينة، لكف أكثرىا أىمّية 
 ما يمػػي :

 : يؤثّر الآباء عمى الاختيار الميني لأبنائيـ بعدّة طرؽ : تأثير الأدػػػرة. 1
: إذ يرى الأبواف بأنّو مف السّيؿ أف تستمّر العائمة في  مف خلاؿ وراثة الميػنة. ه

مينتيا، لذلؾ يصرّ الآباء عمى أف يواصؿ كلبِّ مف الذكور والإناث العمؿ الذي دأبت عميو 

                                                           
 .74صالح الدّاىري، مرجع سابؽ، ص. . 250
 .55نفس المرجع، ص. . 251
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مف أبناء المزارعيف يواصموف العمؿ  95%تشير إحدى الدّراسات إلى أفّ  "العائمة، حيث 
 .(252) "الزّراعػي 

: كالأب الذي كاف يعمؿ بمينة بعيدة عف ميولو المينية، الرغبة في التلويػض  .ب
يريد أف يحقّؽ ىذا الحمـ أو طموحو الميني مف خلبؿ ابنو، فمف يحمـ أف يكوف طبيبًا، فإنّو 

الحمـ مف خلبؿ أبنائو، فمف الأبناء مف يرضى بيذا الاختيار وبتوجيو والديو لو، يحقّؽ ذلؾ 
 وأحيانًا يكوف العكس حيث ينبذ الأبناء مينة آبائيـ أو مينة يختارىا الآباء ليػػـ.

: إذ أفّ العائمة المثقّفة تكوف دائمًا أكبر عوف لأبنائيا،  المدتو  الثقافي لموالػديف .ج
ر عمى توجيييـ دوف أف تبخؿ عمييـ بالمساعدة والتّشجيع المستمّر، حيث تراقبيـ وتسي

فينمّوف فييـ الرّغبة الدّائمة في التفوّؽ والنّجاح، عمى عكس العائمة ذات المستوى الثقافي 
المتدنّي، التي نجدىا تتميّز في غالب الأحياف بالإىماؿ واللّبمبالاة اتجاه المشاريع المدرسية 

 .والمينية لأبنائيا

 :  (الأ د ػػاء)تأثير الأ ػػراف  .2

جماعة الرّفاؽ تقوى آثارىا حيف تبرز الثغّرات في الأداء الأسري أو الأداء المدرسي، وقد 
بَيّفَّ ياسر عبد الحميد محمّد إلى أفّ ازدياد معدّلات عمؿ الأّـ قد أدّى إلى ازدياد أىمّية جماعة 

رد، ويرى أنّو مف الطبيعي أف تزداد أىمّية جماعة الرّفاؽ الرّفاؽ في عممية التنّشئة الإجتماعية لمف
لأنّيـ يقضوف وقتًا طويلًب سواء داخؿ المدرسة أو خارجيا، يختمطوف فيو بالجماعات التي تُظير 

 .(253) "تأثيرًا كبيرًا عمى سموكيـ ومواقفيـ 

الآخريف وبإمكاف الفرد الاستفادة مف نصائح الزّملبء واقتراحاتيـ، ولكف لا نترؾ 
يقرّروف لو نوع الدّراسة أو المينة دوف تفحّص، لأنّيا قد تكوف سببًا في فشمو في اختيار 

 المينة المناسبة.
                                                           

 .58نفس المرجع، ص. . 252
، دار جريػػر لمنّشػػػر جما ػػػات الرّفػػاؽ فػػي المػػػدارسف خ ائ ػػيا وهنمػػاط دػػػموكيا الإجتمػػا يياسػػر عبػػد الحميػػد محمّػػد، . 253

 .28، ص. 2007، 1الأردف، ط  -والتّوزيع، عمّاف 
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 :  تأثير المدتو  التّلميمي لمفػػرد. 3

تمعب القدرة العقمية الدّور الكبير في الاختيار الميني، حيث لا يمكف أف تتساوى أيّ 
القدرات، وبالتالي تختمؼ فرص النّجاح أماميـ، وقد لا يتكيّؼ مجموعة مف الأفراد في ىذه 

 الفرد مع مينة توافؽ ميولو ولا توافؽ قدراتو.

يكوف التّوجيو حرِّا بقدر  "وبالتّالي تتأكّد لدينا القاعدة الموضوعة عف طريؽ التّجربة : 
 .(254) "ما يكوف مستوى الدّراسات العّامة رفيعًا في السّمـ المدرسي 

مستشارة التّوجيو بمركز التّكويف الميني ببني مسوس،  (س، ع)أكّدت لنا الأستاذة وقد 
أفّ المستوى التّعميمي يمعب دورًا أساسيًا في التّوجيو، فكمّما كاف مستوى المتربّص عالي كمّما 
كاف توجييو سيؿ وبسيط، بينما إذا كاف المتربص ذو مستوى تعميمي ضعيؼ نجد صعوبة 

 .(255)ػػو كبيرة في توجيي

 :  تأثير  امؿ الجنس في الإختيار الميػػني. 4

يتأثر الفرد إلى درجة كبيرة بتوقّعات المجتمع لنمط العمؿ الذي يجب أف يقوـ بو كؿّ 
مف المرأة والرّجؿ، وتمعب التّقاليد دورىا في تحديد عدد مف أنماط الأعماؿ المتيّسرة لكؿّ 

النّساء يرغبف في اختيار  "إلى أفّ  (أوىايو)جنس، وقد أشارت دراسة تمّت في جامعة 
الأعماؿ ذات المتعة والظروؼ الجيّدة، في حيف يتطمّع الرّجاؿ إلى الميف التي تؤدي إلى 

 .(256) "النّفع والأجور العالية 

ولا يتساوى الجنساف الذكر والأنثى في مراتب الإقتدار لمنيوض بكؿّ الأعماؿ، مف 
تحجير العمؿ النّسائي في القطاعات التي تستوجب  "أجؿ ذلؾ نصّت المواثيؽ الدّولية عمى 
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 .21/04/2013مستشارة التّوجيو بمركز التّكويف الميني بني مسوس، يوـ  (ع، س)لقاء مع الأستاذة . 255
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جيدًا بدنيًا وتركيزًا ذىنيًا فوؽ طاقة المرأة، مثؿ العمؿ في دواميس المناجـ وأماـ صياريج 
 .(257) "عدني، أو بعض الصناعات الكيميائية التّذويب الم

  :تأثير القيّـ واللادات في اختيار الميػػنة . 5

تحاوؿ المرأة دائمًا في الدّوؿ العربية أف تتّفؽ مع الثقافة السائدة، بالابتعاد عف الميف 
ف كاف  ذلؾ لا يوافؽ تطمّعاتيا  غير المقبولة اجتماعيًا ويفرض عمييا المجتمع مِيَنًا محدّدة وا 

ض ورغباتيا، كمينة التّدريس، وفي دراسة معمّقة لمدكتورة سموى عبد الباقي، وجدت أفّ بع
الطالبات قد التحقف بأقساـ عف غير رغبة نتيجة عدـ وجود تخصّصات تشبع رغباتيف مثؿ : 
اليندسة والديكور عمى المستوى النّسائي، بالإضافة إلى ملبحظة ىامّة أفّ طالبات الأقساـ 
العممية كفّ أكثر جرأة في اقتحاـ مجالات غير مرغوبة اجتماعيًا والعمؿ بعد التخرّج في 

ييا اختلبط بيف الجنسيف أمّا طالبات الأقساـ النظرية فقد فضّمف الخضوع والمسايرة مجالات ف
الإجتماعية والعمؿ في مجالات التّدريس المرغوبة اجتماعيًا لحؿّ الصّراع الذي قد ينشأ مف 

 .(258)التحاقيف بوظائؼ تعوؽ القياـ بأدوارىف كزوجات وأمّيات 

 :  الإىتماـ بالمكانة والنّجػػػاح. 6

إفّ الوضع الاقتصادي والميني والثقافي للؤسرة لو أثر في الأىداؼ المينية لمفرد، وقد 
يكوف تفضيؿ مينة دوف أخرى نتيجة لمكانتيا، وقد يكوف السبب في ذلؾ العائد المادّي 

 للؤسرة.
ولممينة التي يختارىا الفرد الأثر الفعّاؿ في تحديد البيئة التي يعيش فييا والأصدقاء 
الذيف يخالطيـ، فمواقع الميف مختمفة منيا ما يقع في المدينة، ومنيا ما يقع في الرّيؼ، 
وىناؾ اختلبؼ في مواقع الميف مف ناحية المستوى كالأستاذ الجامعي والعامؿ في 

                                                           
 .192-191، ص ص. 2006، 1، مركز دراسات الوحدة العربية، لبناف، ط مجتمع اللمؿفيلبلي مصطفى، . 257
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 .86، ص. 1992، مارس 21العامّة لمكتاب، القاىرة، العدد 
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فالفرد الذي اختار مينة معيّنة، يعني ىذا أنّو اختار الطبقة الإجتماعية التّي  "المصنع، 
 .(259) "يودّ العيش معيا 

 :  دوؽ اللمؿ ودوره في اختيار المينػػػة. 7
قباليـ عمى ميف  إفّ معرفة الفرص المتاحة تساعد في التّوجيو الميني للؤفراد وا 

الفرص عف طريؽ سؤاؿ الأصدقاء، والأقارب وعزوفيـ عف أخرى، ويمكف التعرّؼ عمى ىذه 
عمّا يمارسونو مف دراسة أو عمؿ والمؤىّلبت والشروط والجوانب الإيجابية والسّمبية في 
مجاليـ، قراءة الإعلبنات في الصّحؼ وأماكف التّوظيؼ بالمؤسسات ووكالات التّشغيؿ، 

مة، وذلؾ مف أجؿ الحصوؿ وزيارة المواقع الإلكترونية لمعرفة حاجة المؤسسات لميّد العام
 عمى معمومات عف الفرص المتاحة.

ولأفّ المجتمع يتغيّر والميف كذلؾ تتغيّر تباعًا، نرى مينًا تسود فترة ثـ تصبح بعد 
ذلؾ عديمة الأىمية في فترة أخرى، وأيضًا تستحدث ميف وتتطمّب ميارات جديدة، لـ يكف 

وجيو التّربوي والميني، يجب أف يأخذ بعيف يتقنيا الفرد مف قبؿ، وميما يكف مف أمر، فالتّ 
معرفة العلبقات بيف نوعية العمؿ ومستوياتو،  "الاعتبار خصائص سوؽ العمؿ، أي  

 .(260) "وبالفعؿ لا يمكننا أف نختار إلّا مف بيف الممكنات 

 :  (وما يلرؼ بفترة المحاولػػػة)الخبرات الدّابقة . 8

لقد وُجِدَ أفّ الشّباب غالبًا ما يمرّوف بفترة محاولة تتّصؼ بالتحاقيـ بأعماؿ لأمدٍ 
قصيرٍ، وتمعب ىذه الميف المؤقّتة دورًا ميمِّا في التّأثير عمى إتّجاىات الشّباب نحو ميف 
معيّنة، وتقوـ ىذه المحاولات بسدّ الطّريؽ أماـ الفرد، وتقمّؿ مف نشاطو في البحث عف عمؿ 

 ، كما أنّيا تقمّؿ مف البدائؿ المتاحة أمامو. آخر
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وقد دّلت إحدى الدّراسات التي أجريت في إحدى ضواحي فرنسا عمى مدى تأثير 
الفرص المختمفة لاعتياد بعض الميارات عمى نوع النشاط الذي يشغؿ بو الشّخص وقت 

ظؿّ يسيـ في كبره  فراغو في كبره، تبيّف أفّ ما يقرب مف نصؼ الرّجاؿ في العيّنة المدروسة
 .(261)في نفس ضروب النّشاط الإنشائي، التي كاف يمارسيا في سنوات الطفولة 

 :  الملمومات الدّابقة  ف الميػػنة. 9

لا بدّ أف تتوافر لدى الشّباب معمومات كافية عف الميف بحيث تشتمؿ عمى طبيعة 
، الأدوار والمياـ المسندة العمؿ، المؤىّلبت الدّراسية المطموبة، قيود العمؿ، شروط العمؿ

 لمعامؿ فييا، حتّى يتمكّف مف الاختيار الحرّ والسّميـ لما يناسبو منيا.

وعمى مستوى مراكز التكويف الميني يتّـ اختيار المتربّص لمينة المستقبؿ أو التكويف 
المقابؿ ليا، عف طريؽ تقديـ معمومات كافية لممسترشد عف نفسو وعف مجالات العمؿ 

طّلبعو عمى عروض التّكويف التي يوفّرىا المركز، وتمعب وسائؿ المختمف ة التي تلبئمة، وا 
الإعلبـ والدّعاية بأشكاليا سواء ما توفّر منيا داخؿ المركز الميني أو خارجو، دورًا لا 

 يستياف بو في تعريؼ الأفراد بالميف والحرؼ وشروط الالتحاؽ بػػيا.

 :  الميػػنيدور دمات الشّخ ية في الإختيار . 10

تؤكد الدّراسات والواقع الميداني عمى صراحة العلبقة بيف السّمات الشّخصية لدى 
الفرد والمينة، فيي علبقة لا يمكف تجاوزىا لأفّ مواصفات الفرد تتّفؽ مع متطمّبات مينة 

جاء الإرشاد الميني بدوره حتّى يساعد الفرد عمى أف  "معيّنة ولا تتّفؽ مع مينة أخرى، لذلؾ 
ما لديو مف قدرات وميوؿ واستعدادات، وتزويده بالمعمومات الكاممة عف الميف وما  يعرؼ

 .(262) "تتطمّبو حتى يختار المينة الملبئمة لػػو 

                                                           
، 1966، 3، تر : إبراىيـ حافظ وآخروف، مؤسسة فرانكميف لمطباعة والنّشػر، القػاىرة، ط النّمو و ياس القػدراتأرثر جيتس، . 261

 .162ص. 
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ومف سمات الشّخصية التي تتعمّؽ بالاختيار الميني، نجد الخصائص الجسمية، 
النّمط العممي، النّمط الإجتماعي، النّمط النظري، النّمط المسيطر، النّمط )صية أنماط الشّخ
، القدرات العقمية والحركية، الذكاء، الميوؿ، الاستعدادات الكامنة التي تُكتشؼ (الودّاع ...

 بعد استعماؿ الاختبارات وَالروائز، إلى غير ذلؾ مف السّمات.

الأشخاص الذيف يتشابيوف  "ميمّة وىي أفّ  ومف الضروري أف نمتفت ىنا إلى حقيقة
في قدراتيـ يختمفوف في سماتيـ، وأمزجتيـ، وميوليـ نحو الأعماؿ التي تناسب تمؾ القػدرات 

" (263). 

 :  الحالة الّ حيّة لمفرد يمكف هف تكوف  ائق ا  ختيار ميػػنة. 11

لفرد ما قد تشكّؿ عائقًا ويجب أف نلبحظ أفّ الحالة الجسدية والفيزيولوجية أو النّفسية 
وتفسح المجاؿ لصياغة تدبّر مضاد لممارسة بعض الأعماؿ كمرض الحساسية أو الرّبو، أو 
نقص النّظر أو نقص السّمع، أو نوع مف الإعاقة وما إلى ذلؾ، وقد فُيمت عممية التّوجيو 

صحّة الفرد، لذلؾ لفترة طويمة بطريقة سمبية، فكاف كؿّ شيء ممكنًا خارج التّوجييات المؤذية ل
يتوفّر كؿّ مركز تكويف ميني عمى طبيب عاـ لتشخيص الحالة الصّحيّة لممتربصيف قبؿ 

 توجيييـ إلى مختمؼ التخصّصات المينية.

وفي حالة عدـ وجوده بالمركز يطمب المستشار مف المتربصيف إحضار شيادة 
 صحيّة تثبت سلبمة صحتو.

ذا وصمنا إلى قرار مدروس حوؿ التّكويف المقابؿ لمعمؿ الذي يتناسب مع ميولنا  وا 
وقدراتنا، عمينا أف نضع مجموعة مف الإختيارات بدلًا مف أف نضع اختيارًا واحدًا، ويُمكننا أف 
نُرتّب ىذه الإختيارات حسب الأولوية بالنّسبة إلينا، لأفّ الفرد يمكف أف يفاجأ بطارئ في 

                                                           
، 1978، 2، تػر : عبػد السػتاّر إبػراىيـ، دار القمػـ، بيػروت، ط  مـ النّفس ومشكلات الحياة ا جتما يػةد. ميشيؿ أرجايؿ، . 263
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ؿ بغضّ النّظر عف توافقو مع التخصّص، وبالتالي يجد بدائؿ أخرى عند عزوفو عف التّأىي
 التّكويف المختار.

إذف ميمّة اختيار التّخصص الميني المناسب تبقى ميمّة بالغة الصعوبة إذا لـ يقدّـ 
مختص التّوجيو المساعدات اللّبزمة الموافقة لكؿّ مرحمة مف مراحؿ نمو الفرد، وتزداد ىذه 

الة سوءًا مع ضغط الأىؿ، الأقارب والمحيط بصفة عامّة، في ىذه الظروؼ يصبح الح
 التدخّؿ المبكّر لمختصّ التّوجيو أمرًا ضروريًا وأكػيػد.
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 مجػا ت الدّرادػػػة :المبحث الأوّؿ 

ظاىرة التّوجيو الميني مف عدّة أوجوٍ  مف حيث تطوّرىا بعد أف حاولنا دراسة 
التّاريخي والفمسفة المستمّدة منيا أو مف حيث وظائؼ مستشار التّوجيو المكمّؼ الرّسمي بيذه 
العممية والتّعرؼ عمى صفاتو ومؤىلبتو والمياـ المنوطة بو حسب النّصوص الرّسمية 

مف البحث إلى ما سيمكنّنا مف إخضاع ىذه  الجزائرية، نأتي فيما سيتقدّـ في ىذا الجزء
الممارسة إلى الدّراسة الميدانية مف تقنيات وأساليب إحصائية مف أجؿ ضبطيا وتقصّي 
واقعيا الممموس وآثارىا في المجتمع الجزائري لمخروج برؤية واضحة ودقيقة فيما يرتبط بيا 

 مف امتدادات وأبعاد.

د مجالات الدّراسة والمتعمّقة أساسًا بالزماف عمومًا فإفّ ىناؾ ثلبث مستويات لتحدي
 والمكاف وكذا طبيعة المبحوثيف الذيف أجريت معيـ الدّراسة وىي كالآتػي :

 : المجاؿ الزمػػاني -1

 2011/2012في شقّيا النظري دامت الدّراسة ما يقارب عاميف أيّ مف السنة الدّراسية 

 .2013/2014إلى غاية 

أمّا في شقّيا الميداني فقد سجّمت أوّؿ خرجة ميدانية في مجاؿ تحديد العيّنة المراد 
نظرًا لكوف الدّراسة مرتبطة بالمتربّصيف الذيف يتقدّموف بداية  2013دراستيا، بداية مف سبتمبر 
 ىذا الشير لطمب التّكويف.

وقد تّـ الإتّصاؿ بمدراء مراكز التّكويف الميني المراد دراستيا، وتمّت بالفعؿ أوّؿ زيارة 
سبتمبر لطمب المساعدة والتّوجيو، وبعد الإطّلبع عمى خصائص ىذه  2و 1مجاممة يومي 

ّـ الشّروع في مقابمة مستشاري التّوجيو بيذه المراكز لموقوؼ عمى  المراكز وتحديد العيّنة ت
الإستقباؿ والإعلبـ والتّوجيو عف قرب بالنّسبة لممتربّصيف الجدد، والذيف أطمعونا  عمميّات

 بدورىـ عمى المعمومات والوثائؽ التي تخصّ الموضوع.
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وقد سجّمنا ملبحظاتنا حوؿ سير العممية طيمة فترة التّسجيؿ وقبؿ الانطلبؽ في 
ى الظاىرة ميدانيًا وعف قرب ممّا التّكويف وكاف تواجدنا يومي بيذه المراكز، حيث تعرّفنا عم

زادنا فيمًا لمموضوع وضبطًا للئشكالية كما رصدنا الإيجابيات والنقائص التي تمسّ 
 الموضوع.

ّـ الشروع في مقابمة المتربّصيف ومؿء الاستبيانات بعد انتياء السّداسي الأوّؿ مف  وت
 طرفيـ بعد ىذه الفترة.التّكويف لمعرفة مدى تكيّؼ المتربصيف مع التخصّص المزاوؿ مف 

كما تّـ الإتّفاؽ مع السّادة المدراء ومستشاري التّوجيو عمى برنامج يومي يتّـ مف خلبلو 
ّـ تبدأ عممية  06إلى  05استدعاء مف  مبحوثيف مف قسـ واحد إلى قاعة شاغرة، ومف ث

 30ميذ مف الاستجواب ومؿء الاستبيانات حيث كانت تدوـ مدّة المقابمة مع كؿّ فوج مف التّلب
 دقيقة مف أجؿ شرح الأسئمة، لتدّني المستوى التّعميمي لأغمب المتربّصيف. 40إلى 

إلاَّ أفّ ىذه التّسييلبت لـ تكف مف طرؼ كؿّ المراكز حيث واجيتنا بعض الصعوبات 
مف طرؼ مسؤولي مركز مف العيّنة حيث رفض تقديـ المساعدة بيذا الشكؿ وطمب منّا تسميـ 

انات إلى الأساتذة الذيف يتكفّموف بأنفسيـ في ممئيا مع المتربّصيف، ولكف في أوراؽ الاستبي
الأخير ضاعت منّا العديد مف الاستمارات، إمّا لعدـ ممئيا أو لعدـ إرجاعيا إطلبقًا، وبالتّالي 

استمارة وُزّْعَت وىو عدد أفراد العيّنة الذيف  200استمارة مف مجموع  143تمكّنا مف استرجاع 
 حبيـ.تّـ س

 

 

 : المجاؿ المكانػػي - 2

كاف مف المزمع إجراء الدّراسة بمؤسسات تكويف ميني أخرى بالعاصمة ولكف بعضيا 
لـ يبد تفيّمًا لمموضوع مثؿ مركز التّكويف الميني حسيبة بف بوعمي، وبعضيا الآخر كاف 
عبارة عف ممحقة لمتّكويف الميني لا يوجد بيا مستشار ولا طبيب لمفحص، وعمؿ ىذه 
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ّـ بالتنّسيؽ مع م راكز لمتّكويف قريبة منيا، مثمما لاحظناه في ممحقة وادي قريش، الممحقة يت
وتخمّينا عمى بعض المراكز لعدـ توفّرىا عمى التّخصّصات التّي أدرجناىا في الدّراسة وىي 

 المحاسبة والتسيير، مساعد محاسب ومرطبات.

كويف فاكتفينا بثلبث مراكز التي أجرينا فييا البحث وىي عمى التّوالي : مركز التّ 
، ومركز التّكويف الميني وريدة مداد (بيناـ)الميني عبد الرّحماف معروؼ الحمامات 

، وذلؾ لتوّفرىا عمى التخصّصات المدرجة (ببني مسوس)، ومركز التّكويف الميني (القصبة)
 في الدّراسة ولإبداء المسؤوليف بيا اىتماـ بالموضوع.

فقد أنشئ  (الحمامات)عبد الرّحماف  فأمّا مركز التّكويف الميني والتّمييف معروؼ
، بداية 28/11/1984المؤرّخة في  61في الجريدة الرّسمية رقـ  355-84بمقتضى المرسوـ 

متربّص، ويقع  400، سعة الإستقباؿ النظرية تقدّر بحوالي 1987النّشاط كاف في فيفري 
الجزائر، كما تقدّر مساحتو  (بيناـ)ابف زيري الحمامات  11المركز بالطريؽ الوطني رقـ 

 متر مربّع. 9203,25الإجمالية بػ 

 قسـ منيـ :  24المركز مجيّز بمكتبة، قاعة الإجتماعات، ويحتوي عمى 
 أستاذ،  30قاعات للئعلبـ الآلي، يؤطر المتربّصيف  3قاعة دروس و 13ورشة،  18
 أساتذة متخصّصيف مف الرتبة الثانية. 02أساتذة متخصّصيف مف الرتبة الأولى، و 03

شارع وريدة مداد  9فيقع بػ  -القصبة  -أمّا مركز التّكويف الميني والتّمييف وريدة مداد 
 القصبة.

كاف قبؿ الاستقلبؿ عبارة عف مدرسة فرنسية لمحرؼ تابعة لمكنيسة بيا عدد مف الآباء 
تخصّصات تدابير المنزؿ : مف طرز،  والرّاىبات الذيف كانوا يدّرسوف أبناء الجزائرييف كؿّ 

إلى غاية  1930خياطة، طبخ ... إلخ، وكذا التاريخ الفرنسي والمغة الفرنسية، وذلؾ مف سنة 
إلى  1970، ومف سنة 1970تحوّلت إلى مدرسة ابتدائية وذلؾ إلى غاية  1950وفي سنة  1950
 كانت عبارة عف متوسّطة وريدة مداد. 1980غاية 
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افتتحت كممحقة وريدة مداد القصبة التّابعة لمركز التّكويف الميني  2001في سبتمبر 
 ."ذكور  "والتّمييف بولوغيف 

تحوّلت إلى مركز لمتّكويف الميني والتّمييف أوريدة مّداد القصبة وفؽ  2004في جويمية 
، تقدّر 2004جويمية  26الموافؽ ؿ  1425جمادى الثاني  8ؿ  04-207المرسوـ التنفيذي رقـ 
 معقدًا بيداغوجيًا حيث يحتوي عمى : 250طاقتو الإستيعابية بػ 

 مخابر. 03 -
 ورشات عمؿ. 04 -
 قاعات لمدّراسة 04 -

 550-84أمّا مركز التّكويف الميني والتّمييف بني مسوس فقد أنشئ بمقتضى المرسوـ 
 290مقعد بيداغوجي وطاقة استيعابو الحالية تقدّر بػ  250ويتّسع ؿ  24/11/1984المؤرّخ في 

ورشات إضافة إلى مكتبة وفضاء للئنترنت خاص بالمتربّصيف،  9قاعات و 9متربّص، بو 
يكوّف المركز الشباب طالبي التّكويف في جميع أنماط التّكويف الإقامي، التّكويف عف طريؽ 

 29اء الماكثات بالبيت، يشرؼ عمى التّكويف التّمييف، التّكويف المسائي، وتكويف خاص بالنّس
 أستاذ متعاقػد. 11أساتذة مف الدّرجة الأولى وأستاذيف مف الدّرجة الثانية، و 5أستاذ منيـ 



 

191 
 

 الليّنة وموا فاتيا وطريقة اختيارىػػا  :المبحث الثاني 

 : اللػػيّنة وموا فاتػػيا -1

مجموعة مف العناصر المختارة عمى أساس أنّيا تممؾ نفس  "العيّنة تُعرّؼ بأنّيا 
الطبيعة، ويمكف أف يتعمّؽ الأمر بمجموعة مف الأشخاص مرتبّة حسب خاصية معروفة 
ومحدّدة، وكؿّ مكوّف مف ىذه المجموعة يسمى فردًا، والمجموع الكمّي للؤفراد ىو المجتمع 

ومًا ىذا الجزء ىو الذي يخضع الحقيقي، وجزء مف ىذه المجموعة يسمى العيّنة، وعم
، وىؤلاء الأفراد يُعَدُّوف بمثابة الممثّميف لممجتمع الذي نقصده في (264) "لمملبحظة والقياس 

البحث، وبما أنّو مف غير الممكف لمباحث الاتصاؿ بكؿّ المعنييف بدراستو، لجمع المعمومات 
لا مفرّ مف الالتجاء إلى أسموب أخذ العيّنات التّي تمثّؿ  "منيـ حوؿ موضوع بحثو فإنّو 

 .(265) "المجتمع الأصمي حتى يستطيع أف يأخذ صورة مصغّرة عف التّفكير العاـ 

وتظير عممية المعاينة عممية عادية إلاَّ أفّ الواقع عكس ذلؾ تمامًا، فالمعاينة قبؿ كؿّ 
لا مفرّ مف إتّباعيا، وبعد الحصوؿ  شيء ىي عممية عممية استخداميا يفرض قواعد عممية

عمى المعمومات الكاممة تأتي مرحمة اختيار الأفراد الذيف تنطبؽ عمييـ الشروط ويُمثّموف 
 ، وذلؾ لتكوف النتائج المتوصّؿ إلييا ممكنة التّعميـ.(266)المجتمع الأصمي تمثيلًب حقيقيًا 

في التّكويف الميني،  ويتمثّؿ المجتمع الأصمي ليذا البحث في مجموع المتربّصيف
وكاف الإختيار عمى وجو التّحديد يتعمّؽ بالمتربصيف  المسجّميف بالتّكويف الإقامي في 

متربّص ومتربّصة، والمتربّصوف في تخصّص  39تخصّص محاسبة وتسيير وكاف عددىـ 
متربص ومتربّصة، والمتربّصوف في تخصّص مرطبات  45مساعد محاسب والذيف عددىـ 

، وذلؾ (متربّصًا)مبحوثًا  143متربّص ومتربّصة، وبالتالي شممت عيّنة الدّراسة  59وعددىـ 
                                                           

264
. Madeleine Grawitz, Op.cit, p. 778. 

، 1990، 2، المؤسسػة الوطنيػة لمكتػاب، الجزائػر، ط دليؿ الباحػث فػي المنيجيػة وكتابػة الردػائؿ الجامليػةبوحوش عمّار، . 265
 .35ص. 

 .36نفس المرجع، ص. . 266
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 "عف طريؽ ما يُعرؼ بالمعاينة العشوائية المنتظمة التي يتطمّب أخذىا عمى أساس عشوائي، 
أي عمى أساس إعطاء فرصة متكافئة لجميع مفردات المجتمع عند الأخذ، ثّـ أخذ النّسبة 

، وتتمّخص ىذه الطريقة بتحضير قائمة تحتوي عمى جميع وحدات (267) "المطموبة بعد ذلؾ 
إلى نياية عدد مجتمع البحث، والباحث يختار  1مجتمع البحث وىذه الوحدات مرقّمة مف 

ّـ يقوـ باستخراج العدد المطموب   .(268) "نقطة عشوائية ويحدّد مسافة الإختيار، ث

لصغر حجـ  (3)وحدّدنا مسافة الاختيار  (4)وبنفس الطّريقة اِخترنا النقطة العشوائية 
 22-19-16-13-10-7-4المجتمع الأصمي لمبحث، فكانت العيّنة المختارة عمى الترتيب التالي : 

 ... إلى آخر القائمة.

وبعد تطبيؽ ىذه الطريقة عمى المراكز الثلبثة وما توفّر فييا مف تخصّصات أدرجناىا 
اد المجتمع الأصمي لكؿّ تخصّص، توصّمنا إلى العيّنة في البحث وكذلؾ ما توفّر فييا مف أفر 

 24)متربّصًا  80التّالية، مركز عبد الرّحماف معروؼ الحمامات حيث تضّـ العيّنة المختارة 
متربّص في  11متربّص في تخصّص مساعد محاسب و 45متربّص في تخصّص مرطبات و

متربّص كمّيـ  35تمثّمت العيّنة في ، أمّا مركز وريدة مدّاد القصبة ف(تخصّص محاسبة وتسيير
حيث لـ يفتح المركز دورات تكوينية في المحاسبة ومساعد محاسب في )تخصّص مرطبات 

، وأخيرًا مركز بني مسوس حيث (، فاكتفينا بتخصّص مرطّبات2013/2014دورة أكتوبر 
في وىو الآخر لـ يفتح تكويف )متربّص في تخصّص محاسبة وتسيير  28ضمّت العيّنة 

، وفيما يمي (المرطّبات ومساعد محاسب في ىذه الدورة فاكتفينا بتخصّص محاسبة وتسيير
 الجدوؿ الذي يجيز ىذه الخطػػوات :

 يبيّف  ممية دحب اللػػيّنة : (01)جدوؿ ر ـ 

                                                           
 .20، ص. 1994، 1، ديواف المطبوعات الجامعية، الجزائر، ط مدخؿ للإح اءحميمي عبد القادر، . 267
، 2عمّػػػاف، ط  -، دار وائػػػؿ لمنّشػػػر، الأردف المػػػدخؿ إلػػػى  مػػػـ ا جتمػػػاعإحسػػػاف محمػػػد الحسػػػف وعػػػدناف سػػػميماف الأحمػػػد، . 268

 .79، ص. 2009
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 التكرارات
 مركز التّكويػػف

 الندبة المئوية التكرارات

 55,9 80 (عبد الرّحماف معروؼ)مركز الحمامات 

 24,5 35 (وريدة مداد)مركز القصبة 
 19,6 28 مركز بني مسوس

 100 143 المجمػػوع
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 المتّبلػػة  تقنياتالمناىج وال :المبحث الثالث 

 : المناىػػػج -1

تباعيا بغاية الوصوؿ إلى  يشير المنيج عامّة إلى مجموعة قواعد يتّـ وضعيا وا 
لدراسة ظاىرة مف الظواىر وذلؾ لموصوؿ إلى الحقيقة وىو الطريقة التي يسمكيا الباحث 

يتوقّؼ استعماؿ واختيار المنيج عمى أساس طبيعة الموضوع خاصّة ما يتعمّؽ  "الحقيقة، و
 .(269)  "بالإشكالية والميداف 

ولا يمكف لأيّ عمـ أف يصؿ إلى الحقائؽ والقوانيف العامّة والخاصّة، إلاَّ إذا اتبّع في 
ذلؾ منيجًا معيّنًا، وينبغي عمى الباحث استعماؿ أكثر مف طريقة منيجية لمحصوؿ عمى 

واستعماؿ طريقة واحدة لا يمكف أف  "المعمومات والحقائؽ المطموبة في البحث العممي، 
ى دراسة موضوعو دراسة كاممة ومفصّمة تزوّده بجميع الحقائؽ والبيانات يساعد الباحث عم

 .(270)  "المطموبة 

 وعملًب بيذا المنطؽ نقؼ في دراستنا عمى استعماؿ المنيجيف الآتييػػف :
 "كما ىو معموـ فإفّ المنيج الوصفي التحميمي ىو  : المنيج الو في التّحميػمي -ه

طريقة لوصؼ الظّاىرة المدروسة وتصويرىا كميِّا عف طريؽ جمع معمومات مقنّنة عف 
خضاعيا لمدّراسة الدّقيقة  ، ولذا فإفّ ىذا المنيج يُمكّنُنَا (271) "المشكمة وتصنيفيا وتحميميا وا 

مف تشخيص الظّاىرة  والإحاطة بيا والمتعمّقة أساسًا بتتبّع ظاىرة التوجو الميني لممتربّصيف 
داخؿ مراكز التكويف والعوامؿ التي يمكف أف تؤثر في ىذه العممية بعيدًا عف تمؾ العوامؿ 

 العمنية، ومف ثّـ الوصوؿ إؿ استنتاجات تعتمد أساسًا عمى أرقاـ ميدانية.
                                                           

، بيػروت، ص. 1994، 3، دار الطميعػة لمطباعػة والنشػر، ط الأدس اللممية لمناىج البحث اللمميإحساف محمد الحسف، . 269
65. 
 .57إحساف محمد الحسف وعدناف سميماف الأحمد، مرجع سابؽ، ص. . 270
، الإسػكندرية، ط الخطوات المنيجية لإ داد البحػوث الإجتما يػةف المكتػب الجػاملي الحػديث شفيؽ محمد، البحث العممي،. 271

 .106، ص. 1985، 1
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 "ولا يكتفي المنيج الوصفي بوصؼ وتحميؿ الظّاىرة المدروسة مف جميع جوانبيا بؿ 
تغيّرات والخروج باستنتاج عاـ مُسْتُعينًا في ذلؾ بالأدوات ييدؼ إؿ اكتشاؼ العمقة بيف الم

 .(272)  "المنيجية المستعممة ليذا الغرض، كالملبحظة والاستمارة والوثائؽ والسجّلبتّ 

لا يمكف الانطلبؽ والاعتماد فقط عمى المنيج  :المنيج الإح ائي الكػػمّي  -ب
الوصفي التّحميمي المشار إليو سمفًا لكونو في حدّ ذاتو يعتمد بدرجةٍ أولى عمى الإحصاء، 

بدوف  المعالجة الكمية ستكوف الدّراسة غامضة وغير مؤكّدة،  "بأنّو  (Leplay)ويعتقد لوبلبي 
 .(273) "لدّقػة كما أفّ النتائج لف تكوف عمى درجة عالية مف ا

ولذا فإفّ المنيج الإحصائي يساعدنا في التحميؿ الكمي بعد تصوير المشاىدات حوؿ 
الظّاىرة في أرقاـ ممّا يساعدنا عمى قياس مختمؼ المؤشرات والمتغيّرات النسبية المتفاعمة مع 
 "الظّاىرة قيد الدّراسة، وىذا بمساعدة جممة مف الأدوات والأساليب الإحصائية، ذلؾ أفّ 

وصفي ييتّـ بوصؼ الظّواىر وتنظيميا وتبويبيا وتمثيميا بيانيًا، لإلْقاءِ الضوء الإحصاء ال
عمى ما تنطوي عميو مف معمومات، لذلؾ يتناوؿ بالدّراسة جميع المقاييس التّي تمكّف الباحث 
ّـ بتفسير ىذه  مف وصؼ بيانات بحثو وتمخيصيا بصورة كميّة، أمّا الإحصاء الاستدلالي فييت

، ومف خلبؿ ىذه التّعاريؼ يتبيّف لنا (274) "محالة التنبّؤ والتحكّـ فييا أو ضبطيا الظّواىر في 
أيضًا أفّ ىذه المناىج تستند إلى مجموعة مف الأساليب والأدوات أو التّقنيات التي يتسنى 

 لمباحث عف طريقيا جمع مادتو السوسيولوجية ثّـ تفسيرىا وتحميميا تحميلًب منطقيًا عمميًا.

 : ات والودائػػؿالتقني -4

                                                           
 .174، الجزائر، ص. 2004، دار اليدى لمطباعة والنشر، منيجية اللموـ الإجتما يةسلبطنية بمقاسـ وآخروف، . 272
 ، 2008، ديػػػػػواف المطبوعػػػػػات الجامعيػػػػػة، الجزائػػػػػر، محاضػػػػػرات فػػػػػي المنيجيػػػػػة لطػػػػػلّاب  مػػػػػـ ا جتمػػػػػاعكيػػػػػراف جازيػػػػػة، . 273

 .29ص. 
بيانػات البحػوث النّفدػية الأداليب الإح ائية ا دتد لية البارامترية واللّابارامتريػة فػي تحميػؿ علبـ محمّد صلبح الدّيف، . 274

 .15، ص. 1993، 1دار الفكر العربي، القاىرة، ط   فوالتربوية
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تتوقّؼ درجة الثقة في النتائج المتوصّؿ إلييا عمى صدؽ الوسائؿ المستعممة في جمع 
البيانات أوّلًا وعمى صدؽ وأمانة الباحث في تفسير وتحميؿ ىذه البيانات ثانيًا، ومف ثّـ كاف 
لزامًا عمينا أف نختار الوسائؿ البسيطة التي يسيؿ التعامؿ معيا مف جية وتمكّننا مف تفريغ 

نات ومف ثّـ تحويميا مف الكّـ إلى الكيؼ بأمانة عممية مػف جية أخرى، ويمكف التّحقّؽ البيا
أدوات جمع البيانات التالية : الاستمارة، المقابمة،  "ميدانيًا مف المعطيات عف طريؽ 

 .(275) "الملبحظة، الوثائؽ، السجلّبت الإدارية، الإحصاءات والتقارير الرّسمية 

 منا الوسائؿ الآتػػية :وفي ىذا الإطار استعم

نموذج يضّـ مجموعة أسئمة توجّو إلى الأفراد  "تُعرّؼ الإستمارة بأنّيا  :  ا دتػػمارة -1
مف أجؿ الحصوؿ عمى معمومات حوؿ موضوع أو مشكمة أو موقؼ، ويتّـ تنفيذ الإستمارة إمّا 

، وتمتاز ىذه (276) "عف طريؽ المقابمة الشّخصية أو أف ترسؿ إلى المبحوثيف عف طريؽ البريد 
والأسموب  "الطريقة بكونيا تساعد عمى جمع معمومات جديدة مستمدّة مباشرة مف المصدر، 

المثالي ىو أف يُملؤ الاستبياف بحضور الباحث، ويسجّؿ بنفسو الأجوبة والملبحظات التي 
 .(277) "تثري البحث فيما بعد 

ولمعرفة طريقة توجيو المتربّصيف بمراكز التّكويف الميني كاف عمينا صياغة استمارة 
تتضمّف عدّة أسئمة تتعمّؽ بطريقة توجيييـ وردود أفعاليـ اتّجاه ىذه العمميّة  (استبياف مقابمة)

 وأثرىا عمييـ.

منيا أسئمة مفتوحة وأخرى مُغْمقة وأسئمة  (بندً  29)حيث تضمّنت لأجؿ ذلؾ عدّة بنود 
 نصؼ مغمقة تتوّزع عمى أربعة محػػاور :

 المحور الأوّؿ خاص بالبيانات الشخصيّة 
                                                           

 -، ديػػواف المطبوعػػات الجامعيػػة قسػػنطينة تػػدريبات  مػػى منيجيػػة البحػػث اللممػػي فػػي اللمػػوـ الإجتما يػػةزروانػػي رشػػيد، . 275
 .181، ص. 2008، 3الجزائر، ط 
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  المحور الثاني خاص بخدمات الإعلبـ والتّوجيو المقدّمة لممترشّحيف بمركز
 التّكويف الميني.

  المناسب.المحور الثالث خاص بتأثير الإعلبـ في اختيار التخصّص 
  لمستشار التّوجيو في تكيّؼ  (تقنية -السيكو )المحور الرابع خاص بدور المرافقة

 المتربّص مع التّكويف المزاوؿ مف طرفو.

وكؿّ محور مف ىذه المحاور يحتوي عمى عدد مف الأسئمة، وكوف عيّنة المبحوثيف 
ى اِستمارة بالمقابمة مع أغمبيـ مف ذوي المستوى التعميمي الضعيؼ، فقد تحوّلت الإستمارة إل

ىذا الصنؼ مف المتربصيف بقراءة الأسئمة وشرحيا وتدويف إجابات المبحوثيف في حالة عدـ 
تمكنّيـ مف الكتابة، أمّا باقي المتربصيف مف ذوي المستوى التعميمي المتّوسط والعالي، فكانوا 

 يدوّنوف إجاباتيـ بأنفسيـ عمى الإستبياف بعد فيـ الأسئمػػة.

عمدنا في ىذه العممية إلى تمثيؿ المعطيات بإشارات ورموز رقمية أو  : التّرميػػز -/ه
صيغ أخرى حتّى نتمكّف بفضميا مف اختصار إجابة المبحوث في ىذا الرّقـ أو ىذا الرّمز 
ممّا يسيّؿ عمينا عممية تفريغيا عمى نفس الشكؿ وتُمكّننا ىذه الطريقة مف إحصاء الرّموز 

الطريقة الأولى لترتيب المعطيات الخاـ، إنّو يسمح بمنح رمزٍ عادة ما  "رة، فيو والقيّـ المتكرّ 
، لذا فإفّ ىذه (278) "يكوف رقمًا لمجموعة مف المعطيات أو لمعمومة تّـ الحصوؿ عمييا 

إلى بيانات  (إجابات المبحوثيف)العمميّة كانت حاسمة بالنّسبة لنا في تحويؿ البيانات الكيفية 
 كميّة يمكف التعامؿ معيا ببساطة.

بعد جمع الإستمارات التي تحتوي عمى المادّة الخاـ المتعمّقة  : الفرز المدطّػػح -/ب
بواقع الظّاىرة المدروسة يبقى عمى الباحث تحويؿ ىذه المادّة الخاـ والتي تعتبر مادّة كيفية 

تقنية الفرز المسطّح، الذي تطمّب منّا  إلى معطيات رقمية كميّة وتمرّ ىذه المرحمة عبر

                                                           
، تػػدريبات عمميػػة، تػػر : بوزيػػد صػػحراوي، بوشػػرؼ كمػػاؿ، منيجيػػة البحػػث اللممػػي فػػي اللمػػوـ الإندػػانيةمػػوريس أنجػػرس، . 278
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تصنيؼ وترميز كؿّ المتغيّرات ووضعيا في جدوؿ خاص يدعى المصفوفة أو مصفوفة 
 29)متغيّر  29 (المحور س)المعطيات، بحيث يتّسع لكؿّ المتغيّرات مف الجية الأفقية 

، (صؼّ  143مبحوث أيّ  143)، ويتّسع لجميع أفراد العيّنة عموديًا عمى المحور ع (عمود
يحتوي في صفّو العمودي حالات العيّنة أيّ الأفراد وصفّو  "وبالتّالي أصبح لدينا جدولًا 

الأفقي المتغيّرات المدروسة، ثّـ نشرع في تفريغ البيانات لمفرد الأوّؿ مع المتغيّر الأوّؿ، ثّـ 
ّـ ننتقؿ إلى الحالة المتغيّر الثاني مع المتغيّر الثالث، وىكذا إلى أف نصؿ إلى آخ ر متغيّر، ث

ّـ نقوـ بنفس الشيء مع الفرد الثاّلث  الثاّنية فننقؿ بيانات متغيّراتيا كمّيا في الصّؼ الثاّني، ث
 .(279) "والرّابع وىكذا إلى أف نصؿ إلى آخر فرد في العيّنة 

حيث سمحت لنا ىذه العممية في الأخير الحصوؿ عمى مجاميع تكرارات الحالات 
ة بأفراد العيّنة مف جية، كما تمكِّنا اِنطلبقًا مف ىذا الجدوؿ مف استخراج الجداوؿ الخاصّ 

البسيطة والمركّبة المتعمّقة بتقاطع المتغيّرات التي سمحت في الأخير لنا باستنتاج مختمؼ 
 العلبقات الممكنة، حيث أفردنا كؿّ جدوؿ بتعميؽ خاص بو.

سمح لنا التّحميؿ الكمّي مف تحويؿ تمؾ الرّموز التي وضعناىا  : التّحميػؿ الكػػمّي -/ج
لى أرقاـ تمكَّنا بفضميا مف عقد  لترميز المعمومات في الجداوؿ إلى معطيات كميّة وا 
المقارنات المختمفة فيما بينيا لنستنتج العلبقات المرتبطة بالمتغيّرات والمؤشّرات، ويرى حسف 

يعمؿ عمى زيادة وتوضيح الرؤية وتعميؽ النظرة  "حميؿ ىذا النوع مف التّ  "الساعاتي أفّ 
 .(280) "الشمولية، الأمر الذي يساعدنا عمى دقّة التّحميؿ وضبط التّفسير 

وبالتّالي فإفّ التّحميؿ الكمّي أتاح لنا إمكانية استخراج العلبقات الترابطية السّببية عف 
طريؽ تحوّؿ بيانات الإستمارة كتحقيؽ كيفي إلى تحقيؽ كمي، لأفّ في مرحمة التّحميؿ الكمّي 

                                                           
 .122، ص. 1999، 1، دار الغرب، وىراف، الجزائر، ط مػبادئ في البحث التّربوي النّفػديمزياف محمّد، . 279
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ّـ الباحث باستخراج النّسب المئوية أو العشرية لمبيانات التي يجمعيا مف الميداف  " ييت
 .(281) "جتماعػي الإ

وبالتّالي صبّ الملبحظات الميدانية المأخوذة عف مختمؼ وضعيات المبحوثيف، في 
قوالب رقمية وجداوؿ مختمفة التراكيب، وذلؾ باستعماؿ وسائؿ كالمقاييس الإحصائية، 

 الجداوؿ المتقاطعة المركّبة والبسيطة، والتنسيب.

بعد الانتياء مف الخطوة السّابقة والوصوؿ إلى مختمؼ البيانات  : التّحميػؿ الكيػفي -/د
الإحصائية المستخرجة بعد عممية تحويؿ المعمومات المرمّزة وقياسيا عف طريؽ المقاييس 
الإحصائية الممكنة وتصنيفيا وجدولتيا وتنسيبيا، لـ نكتؼ بيذا القدر، أيّ عند ىذه الأرقاـ، 

شكؿ تقرير أو دراسة  "ى النتائج الإحصائية والذي يكوف عمى بؿ تعدّينا ذلؾ إلى التّعميؽ عم
تتضمّف التّفسيرات والمبرّرات المنطقية التي تيّـ موضوع البحث بصورة مباشرة أو تتعمّؽ 

 .(282) "بفحص العلبقة بيف المتغيّرات التي يدور حوليا البحث 

مو لنا كنتائج ؟ والعلبقات وحاولنا فيـ ما تعنيو ىذه الأرقاـ ؟ وما الذي يُمكنُيا أف تقدّ 
والارتباطات السّببية بيف ىذه النتائج، وىذا ما حاولنا تقديمو مف أجؿ الوصوؿ إلى تفسير 

 الحقائؽ الاجتماعية السّببية الكامنة خمؼ ىذه البيانات.

 :المقابمػػة  -2

تفاعؿ لفظي يتّـ عف طريؽ موقؼ مواجية، يحاوؿ فيو الشّخص  "تعرّؼ عمى أنّيا 
القائـ بالمقابمة أف يستشير معمومات أو آراء أو معتقدات شخص آخر وأشخاص آخريف 

 .(283) "لمحصوؿ عمى بعض البيانات الموضوعية 
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إذف مقابمة البحث ىي تقنية مباشرة تستعمؿ مف أجؿ مساءلة الأفراد بكيفية منعزلة، 
وتسمح بأخذ معمومات كيفية بيدؼ التّعرّؼ العميؽ عمى الأشخاص المبحوثيف، والمقابمة ىي 

أفضؿ التّقنيات لكؿّ مف يريد استكشاؼ الحوافز العميقة للؤفراد واكتشاؼ الأسباب  "
 .(284) "خلبؿ خصوصية كؿّ حالة  المشتركة لسموكيـ مف

محضّرة سمفًا،  "وسيمة تطرح مف خلبليا أسئمة  "ويعتبر التحقيؽ بواسطة المقابمة 
عمى مجموعة مختارة أو عيّنة ممثّمة ليذه الجماعة، وتعتبر الطريقة الأكثر استعمالًا في 

 .(285)البحث السوسيولوجي 

يف مباشريف عمى قطاع التّكويف وقد أجرينا عدّة مقابلبت في بحثنا ىذا مع مسؤول
الميني وفي الوزارة الوصيّة، مف أجؿ إفادتنا بالإحصائيات حوؿ نسبة المتربّصيف المسجّميف 
في القطاع سنويًا والمتخرجيف منو لمعرفة نسبة التّسرب والتخمي عف التّكويف في قطاع 

 التّكويف الميني.

المكوّنيف لإيفائنا بالمعمومات التي ليا كذلؾ أجرينا مقابلبت مع مدراء مراكز التّكويف و 
علبقة بالموضوع، كما خصّصنا استمارة مقابمة خاصة بمستشاري التّوجيو لمحصوؿ عمى 
معمومات كافية عنيـ مف تأىيؿ وقدرات ومستوى تعميمي وما تتطمّبو المينة مف تجديد ورسكمة، 

في الجانب النظري كما ساعدنا في  والوسائؿ والمياـ وصعوبات المينة، وىذا ما عزّزنا بو بحثنا
 التّحميؿ السوسيولوجي وزادنا فيمًا وتحديدًا للئشكاؿ.

 : الملاحظة بالمشاركػػة -3

لممواضيع السموكية أو المواضيع  "تستعمؿ الملبحظة في حالات معيّنة وخاصّة بالنّسبة 
 .(286) "التي تحتاج إلى المعاينة والحصوؿ عمى المعمومات اللّبزمة في المواقؼ المختمفة 
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والملبحظة بالمشاركة حالة يشارؾ فييا الملبحظ حياة الأفراد الموجوديف تحت 
تتطمّب الاندماج في مجاؿ حياة الأشخاص محؿّ الدّراسة مع مراعاة عدـ  "الملبحظة، إنّيا 

 .(287) "تغيير أي شيء في الوضػػع 

وقد استفدنا كثيرًا مف ىذه التّقنية خلبؿ تواجدنا الميداني أثناء فترة التّسجيؿ أيف يُكثَّؼُ 
لاحظنا عممية عمؿ المستشار في إعلبـ وتوجيو المتربّصيف خلبؿ المقابلبت التوجييية حيث 

التّوجيو عمى حقيقتيا في مراكز التّكويف، التي لا يتعدّى فييا لقاء المستشار مع المرّشح أقؿّ 
ّـ فييا وبسرعة معرفة انشغالات المتربّص والإجابة عنيا فقط وعرض  مف دقيقة يت

 .التخصّصات المقترحة في الدورة، وأحيانًا يكوف التّوجيو بأساليب منفّرة مف التّكويػف

إذف تتيح ىذه التّقنية لمباحث ملبحظة الأجواء الطبيعية غير المتصنّعة لمجتمع 
لا يعرفوف  بأفّ سموكيـ وعلبقاتيـ وتفاعلبتيـ وظروفيـ اليومية  "البحث حيث أفّ المبحوثيف 

ىي تحت الدّراسة والملبحظة والفحص، لذا يكوف تصرّفيـ طبيعيِّا وتكوف علبقاتيـ وتفاعميـ 
 .(288) "يدًا عف التّصنّع والتكمػّؼ سميمًا وبع
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 بناء وتحميؿ جداوؿ البيانات اللامّػػة :المبحث الأوّؿ 

ثبات الفرضيات أو نفييا غير أنّو  ييدؼ الجانب الميداني عمومًا إلى اختبار صدؽ وا 
قبؿ التعرّض إلى ذلؾ ينبغي التعرّؼ إلى خصوصيات مجتمع العيّنة وأفرادىا وىذا مف أجؿ 

جية، ومف جية أخرى  عزؿ بعض المتغيّرات أو المؤشرات التي ليست ليا علبقة بالبحث مف
ضبط المؤشّرات والدّلالات المقصودة بالدّراسة، ولذا فإنّو في ىذا الجزء مف البحث سنتعرض 

 إلى وصؼ العيّنة وخصائصيا.

وبعد أف تطرّقنا إلى وصؼ المجتمع الذّي سُحِبَتْ  منو العيّنة، والتطرّؽ إلييا مف حيث 
ات المراد دراستيا ووصفيا في ىذا البحث، نأتي كيفية اختيارىا وسحبيا، انطلبقًا مف المتغيّر 

في ىذا الجزء إلى وصؼ مجتمع العيّنة في حدّ ذاتيا مف خلبؿ بعض الخصائص التي قد 
يكوف ليا أثر عمى البحث ومجراه أو تكوف عمى صلبت معيّنة بالظاىرة قيد البحث والدّراسة، 

ذاتيا قبؿ التعرّض إلى تقاطعيا مف  بمعنى أنّو لابدّ مف التعرّؼ عمى خصائص العيّنة في حدّ 
 أجؿ اختبار العلبقات.

يمثؿ توزيع إجابات المبحوثيف المتربّ يف حدب التّخ ص الميني :  (02)الجدوؿ ر ـ 
 المتبّع.

 الندبة المئوية التكرارات التخّ ص المتبّع
 27,3% 39 محاسبة وتسيير

 31,5% 45 مساعد محاسب
 41,3% 59 مرطبات
 100% 143 المجمػػوع

يبرز لنا ىذا الجدوؿ توزيع أفراد العيّنة حسب التخصّص الميني المتبّع، حيث نلبحظ 
ليأتي بعد ذلؾ  41,3%أفّ أغمب المبحوثيف يزاولوف التكويف في تخصّص مرطبات بنسبة 
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مف مجموع متربصّي العيّنة، أمّا في التّرتيب  31,5%التخصّص الميني مساعد محاسب بنسبة 
 .27,3%الثالث والأخير فنجد تخصّص محاسبة وتسيير بما نسبتو 

في حقيقة الأمر تعكس التخصّصات المتاحة حاليًا وكذا النسب السابقة طبيعة الإقباؿ 
والطمب الإجتماعي عمى بعض التخصّصات المينية دوف الأخرى مف طرؼ المتربّصيف 

خاصة ومف طرؼ المحيط الإجتماعي بصفة عامة، بحيث نجد أفّ ىذا الطمب يعرؼ بصفة 
كثافة متزايدة اتجاه تخصّص مرطبات يميو تخصص مساعد محاسب وفي الأخير تخصّص 
محاسبة وتسيير، وىذا يرجع في تقديرنا إلى عامؿ المستوى التعميمي الذي يتحكّـ في الإلتحاؽ 

بات لا يشترط مف أجؿ الإلتحاؽ بو إلّا معرفة القراءة بالتّخصّصات حيث نجد تخصّص مرط
والكتابة، وىذا ما يفتح المجاؿ واسعًا أماـ المتربصيف للئلتحاؽ بيذا النوع مف التخصّصات مف 
أعمى مستوى تعميمي إلى أدناه، يميو مباشرة تخصّص مساعد محاسب، حيث يُشترط مف أجؿ 

صّص المحاسبة الذي يشترط توفّر المستوى الإلتحاؽ بو مستوى الرابعة متوسط، وفي تخ
 الثانية ثانوي ممّف يريدوف الإلتحاؽ بو.

إذف نلبحظ أنّو كمّما كاف المستوى التعميمي المطموب في التخصّص منخفض كاف 
المجاؿ مفتوحًا أماـ كؿ المتربصّيف عمى اختلبؼ مستوياتيـ التعميمية مف أجؿ الإلتحاؽ بو 

الإجتماعي عمى مثؿ ىذه التخصّصات وكمّما اِرتفع المستوى  وىذا ما يفسّر كثرة الطمب
التعميمي المشترط في التكويف كمّما قؿّ الطمب والإقباؿ عميو، ولأفّ أغمب المتربصّيف ىـ مف 
متسربي المدرسة والذيف يعانوف مشاكؿ تعميمية كبيرة ما يجعميـ ينفروف مف التخصّصات التي 

 إلييا.تتطمّب قدرات عممية ىـ في حاجة 

مطموبة بكثرة في سوؽ العمؿ  (مرطبات)ىذا إضافة إلى أفّ مثؿ ىذه التخصّصات 
 ANEM)مقابؿ الأعماؿ الإدارية والخدماتية مثؿ المحاسبة، كما تعرض وكالات التشغيؿ 

عروض عمؿ وفتح مشاريع خاصة لمثؿ ىذه التخصّصات التي تعتمد عمى العمؿ  (ENSEJو
 اؿ ومنافسة مف طرؼ المتربصّيف وأىاليػػيـ.اليدوي، ما يجعميا محؿّ إقب
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 .يمثّؿ توزيع هفراد الليّنة حدب متغيّر الدّػػػف : (03)الجدوؿ ر ـ 
 الندبة المئوية التكرار الفئات

[19 - 16] 58 %40,6 

[23 - 20] 69 %48,3 
 8,4% 12 سنة فما فوؽ 24

 2,8% 4 بدوف إجابة

 100% 143 المجموع

 69التي يقابميا التكرار  [20-23]أفّ أكبر نسبة حصدتيا الفئة  (03)يبيّف الجدوؿ رقـ 
مف مجموع أفراد العيّنة ويعني ذلؾ أفّ الفئة العمرية المذكورة سابقًا  48,3%وىو ما يمثّؿ نسبة 

 ىي الفئة المييمنة عمى سمـ الأعمار بالنسبة لممتربصّيف، تمييا الفئة 
وىي كذلؾ نسبة معتبرة مقابمة بالفئة  40,6%والتي تمثّؿ نسبة  58التي يقابميا التكرار  [19-16]

 ، ولـ يُبْدِ إلاَّ 8,4%وتمثّؿ نسبة  12سنة فما فوؽ التي يقابميا التكرار  24العمرية 
 .2,8%أفراد مف العيّنة بأعمارىـ وىو ما يمثّؿ نسبة  4

نعمـ أفّ الممتحقيف بمسار التكويف الميني ىـ بالأخص المتسّربيف مف التعميـ المتوسط 
يتوجّيوف  (بكالوريا)، لأفّ المتسّربيف مف المستوى النيائي (السّنوات الأولى والثانية)والثانوي 

لمتوسط غالبًا إلى التكويف في المعاىد الخاصّة بالتكويف الميني، فأمّا المتسّربيف مف التعميـ ا
 وأغمبيـ الرّاسبيف في شيادة التعميـ المتوسط وىو 

الأولى )سنة، يمييا المتسّربيف مف التعميـ الثانوي  16ما يقابؿ السّف القانوني لمتمدّرس وىو 
سنة والسؤاؿ الذي يفرض نفسو ىنا، لماذا تأخرت  17و 16ثانوي وتقابميـ الفئة العمرية  (والثانية

 المتسّربيف عمى الإلتحاؽ بالتكويف فور مغادرتيا لممدرسة ؟ىذه النسبة الكبيرة مف 
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وىنا يمكف أف نتوقؼ قميلًب لإعطاء تفسيرات احتمالية لذلؾ، ينفر أغمب الشباب مف 
التكويف الميني ويراه آخر فرصة يمكف المّجوء إلييا، وذلؾ لتدّني القيمة الإجتماعية لمتكويف 

ا ما يجعؿ الشباب يتأخر في الإلتحاؽ بو كما يمعب في مقابؿ المسار التعميمي العادي، وىذ
التقدّـ في السفّ دورًا كبيرًا في النضج الميني لدى الشباب، ممّا يجعميـ في حاجة ماسة إلى 
ذا كانت أغمبية المبحوثيف ينتموف إلى الفئة العمرية ما بيف  الإندماج الميني والاجتماعي، وا 

ىؤلاء لمتكويف مف أجؿ التحكّـ في مينة معيّنة قصد سنة، فيذا قد يدّؿ عمى حاجة  [23-20]
 التحاقيـ بعالـ الشغؿ.

سنة فمـ تشيد تأخرًا كبيرًا في الالتحاؽ بالتكويف مقابؿ الفئة   [16-19]أمّا الفئة العمرية 
أو إلى )العمرية الأولى، وذلؾ قد يعود إلى الوعي والنضج الميني الذي تمتمكو ىذه الفئة 

مقارنة بسابقتيا، وربّما يعود السبّب إلى حرص أىالييـ عمى  (التعميمي العاليالمستوى 
 الإلتحاؽ بالتكويف فور مغادرتيـ المدرسة لعدـ تضييع الفرصة.

وربمّا تودّ ىذه الفئة تعويض الفشؿ المدرسي بنجاح في التّكويف الميني مف أجؿ 
 ضماف مستقبؿ آمف ومستقر.

فقط مف المتربصيّف  8,4%سنة فما فوؽ تمثؿ نسبة  24مف  كما نلبحظ أفّ الفئة العمرية
وىذا يعطي دلالة أفّ الشباب في ىذه الفترة يكوف قد اندمج واستقر بمينة معيّنة أو أنّو في 

 إطار بناء مشروعو الميني أيّ أنّو تجاوز فترة التكويف والتأىيؿ.

كتراثيـ بقيمة البحث مف نسبة المبحوثيف بأعمارىـ دلالة لعدـ اِ  2,8%وعدـ إبداء 
والإجابة عف الأسئمة المطروحة أو لأفّ أعمارىـ تتجاوز سفّ التّكويف فيـ في حرج كبير 

 لتواجدىـ مع متربصّيف أقؿ منيـ سنا.

وىذه النتائج تعطي دلالة عمى غياب الوعي الميني لدى الشباب المتّسرب مف التعميـ 
جيو المدرسي المقدّـ ليـ سابقًا، ممّا يؤكد المتّوسط والثانوي، ويعطي مؤشر عمى ضعؼ التّو 

عمى ضرورة التدّخؿ المبكر لوضع برامج تربية الإختيارات في الأطوار التعميمية المختمفة 
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تحضيرًا لممراحؿ القادمة التي سوؼ يمّر بيا الطمبة وىي إمّا اختيار تخصّص دراسي لمواصمة 
 التكويػػف.الدراسات العميا أو اختيار تخصّص ميني في مراكز 

 يمثّؿ توزيع هفراد الليّنة حدب متغيّر المدتو  التلميمػػػي. : )04(الجدوؿ ر ـ 
 الندبة المئوية التكرارات المدتو  التلميـ

 3,5% 5 ابتدائي

 63,6% 91 متوسط
 32,2% 46 ثانوي

 0,7% 1 جامعي

 100% 143 المجموع

مف خلبؿ قراءة أوّلية ليذا الجدوؿ يتبيّف لنا أفّ أكبر نسبة لممنتسبيف كانت مف ذوي 
 143مف مجموع  91ويقابميا التّكرار  63,6%المستوى التعميمي المتوسط، والتي تقدّر بنسبة 

، بينما 46ويقابميا التكرار  32,2%مبحوث، ثّـ تمييا نسبة المستوى التعميمي الثانوي التي بمغت 
نجد انخفاض كبير لفئة المتربصّيف ذوي المستوى التعميمي الابتدائي حيث تقدر نسبتيـ بػ 

فقط والممتحقيف بالتّكويف مف المستوى الجامعي والذي نسبتيـ أقؿ مف ذلؾ حيث تقدر بػ  %3,5
%0,7. 

 نستشؼ مف ىذه المعطيات الميدانية أفّ الممتحقيف بمراكز التكويف الميني ىـ شباب
أغمبيـ مف المستوى التعميمي الضعيؼ وىـ المتسّربوف مف التعميـ المتوسط، يمييـ في المرتبة 
ف كانت معروفة لدى العاـ  الثانية الشباب المتسرب مف التعميـ الثانوي، ىذه المعطيات وا 
ف والخاص إلاَّ أنّيا تطمعنا عمى قراءات عديدة لمموضوع مف زاوية أفّ جميور الممتحقيف بالتكوي

يفتقر أغمبو إلى الحدّ الأدنى مف المستوى الذي يتطمّبو التكويف، حيث نجد أفّ التعميـ التقني 
يتطمب مستوى تعميمي لابأس بو مف المتدربّيف، فيناؾ تخصّصات مينية تتطمب قدرات عقمية 
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لى قاعدة تربوية جيّدة كالتحّكـ في الرياضيات والكيمياء مثمما نجد  وكفاءة عممية لابأس بيا وا 
في تخصص مساعد محاسب وتخصّص محاسبة، وتخصّص حلبقة وتجميؿ ضِؼْ إلى أفّ 
أغمب التخصّصات تُدرّس بالمغة الفرنسية وىذا ما يوقع المتربّصيف في حرج كبير عند 
التحاقيـ بالتّكويف وقد يؤدي ىذا الوضع في كثير مف الأحياف إلى تخمييـ عف التّكويف بعد 

 التحاقيـ بو.

أفّ التّكويف الميني في الجزائر يستقبؿ الطمبة الفاشميف مف المنظومة التّربوية إذف نجد 
دراكيـ لممعمومات المقدّمة ليـ، وىو   بالدّرجة الأولى، ممّا يعيؽ تعمّميـ وا 
 "ما يُؤثّر سمبًا عمى مستوى تحصيؿ وكفاءة المتخرجيف مف مراكز التّكويف الميني وىكذا 

عوض أف يكوف المتخرجوف دمًا جديدًا مساعدًا  عمى دفع المؤسسات المشغّمة ودعمًا لمستوى 
إنتاجيتيا، يكونوف عادة عائقًا يثقؿ كاىؿ تمؾ المؤسسات بنفقات جديدة، لكونيـ في حاجة إلى 

 .(289)  "تكويف تكميمي، حتّى يتمكّنوا مف أداء وظائفيـ 

ة في التكويف النّظري، حيث اعتمدت الجزائر ىذا إضافة إلى مشكمة المغة المستعمم
سياسة التعريب وىو ما جعؿ خريجي المدرسة الجزائرية يتحكّموف في المّغة العربية أكثر مف 
تحكمّيـ في المّغة الفرنسية، إلاَّ أفّ التكويف الميني لـ يساير ىذا التغيير وبقي يعتمد بالدرجة 

 حتى الآف.الأولى عمى المغة الفرنسية في التّدريب 

وىكذا نلبحظ وجود تناقض بيف المّغة المستعممة في التّدريس بالتعميـ الرّسمي أيّ 
المّغة الوطنية، ولغة التّكويف في غالبية التخصّصات بمراكز التكويف الميني، وىي المغة 
الفرنسية ممّا يؤدي عادة إلى مشكمة قبوؿ المعرّبيف في بعض التخصّصات لصعوبة متابعتيـ 

روس النظرية، خاصة إذا عرفنا أفّ مستوى التلبميذ في المغة الفرنسية ىو في انخفاض لمدّ 

                                                           
 .35بوفمجة غياث، مرجع سابؽ، ص. . 289
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بالمكّونيف إلى تبسيط الدّروس النظرية عف طريؽ شرحيا بالمغة  "مستمّر، ىذا الوضع يدفع 
 .(290) " العربية أو الدّارجة ممّا يسيّؿ عمى المتربصيف عممية الإندماج مع التّكويف

ىذه الصعوبات كذلؾ أثرت سمبًا عمى فعالية التكويف الميني ومستوى كفاءة المتخرجيف 
كما  (مرطّبات)منو، وىذا ما يعطي تفسيرًا لإقباؿ المتربصّيف عمى بعض التخّصصات مثؿ 

في حيف نجد نفور كبير لممتربصيف مف التخصّصات النظرية التي   (02)رأينا في الجدوؿ رقـ 
تعتمد عمى إمكانيات عممية لابأس بيا، يتطمب توّفرىا في الممتحقيف بيا، وىذا مؤشر قوّي 
لتحّكـ متغيّر المستوى التعميمي في اِلتحاؽ المتّربصيف بمختمؼ التخصّصات المينية رغـ 

أخرى كما نجد أفّ نسبة الممتحقيف بالتّكويف مف فئة  وجود الرغبة في التحاقيـ بتخصّصات
التعميـ الإبتدائي ضعيفة جدِّا مقارنة بالممتحقيف مف التعميـ المتوسط والثانوي، وىذا يعود إلى 
إلزامية التعميـ بالنسبة لتلبميذ التعميـ الابتدائي حيث لا يسمح القانوف بتسرّب التلبميذ مف 

ف كاف مستواىـ ضع سنة، وذلؾ لتفادي انحراؼ  16يؼ حتى السفّ القانوني المدرسة وا 
الأحداث المتسّربيف في ىذا المستوى التعميمي ضؼ إلى أفّ التكويف الميني يفتح أبوابو 

 سنة. 15لمشباب المتميّف انطلبقًا مف السف 

أمّا فيما يخصّ فئة التعميـ الجامعي فكانت نسبتيـ قميمة جدِّا مقارنة بسابقييا، ذلؾ أفّ 
المتخمّيف عف التعميـ في الجامعة غالبًا ما يتوجّيوف إلى المعاىد العميا لمتّكويف الميني لتمتّعيـ 
بمستوى تعميمي عالي يستفيدوف منو في تخصّصات مينية مطموبة في سوؽ العمؿ وتقابميا 

 وىي أرقى مستوى تأىيمي في التّكويف الميني. (T.S)شيادة التأىيؿ مف المستوى الخامس 
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 يمثّؿ توزيع هفراد الليّنة حدب متغيّر المدتو  التلميػػمي للأب. : (5)الجدوؿ ر ـ 
 الندبة المئوية التكرارات المدتو  التلميـ

 3,5% 5 أميّ 

 23,8% 34 ابتدائي
 30,1% 43 متوسط
 24,5% 35 ثانوي

 18,2% 26 جامعي

 100% 143 المجموع

يُبْرِزُ ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب المستوى التعميمي للؤب، حيث نلبحظ أفّ 
مف الآباء يتمتّعوف بمستوى تعميمي متوسط وىو أكبر نسبة مسجمة في العيّنة، يمييا  %30,1

، وفي المرتبة الثالثة نجد فئة الآباء 24,5%الآباء الذيف يتمتّعوف بمستوى تعميـ ثانوي بما نسبتو 
وفي المرتبة الرابعة فئة الآباء ذوي مستوى  23,8%الذيف يتمتّعوف بمستوى تعميـ إبتدائي بنسبة 

، وفي الأخير نجد الآباء الذيف لا يتمتّعوف بأيّ مستوى تعميمي وىـ 18,2%التعميـ العالي بنسبة 
 ف الفئات السّابقة.، وىي أقؿّ فئة تظير م3,5%الأميّوف بنسبة 

وما يمكف أف نستنتجو مف الجدوؿ السّابؽ، ىو تشكّؿ صورة ىرمية لممستويات التعميمية 
للآباء قمّتيا فئة الأولياء مف ذوي المستوى التعميمي المتوسط وتتشكّؿ قاعدة ىذا اليرـ مف فئة 

ا كمّنا اتّجينا نحو الأولياء الأقؿّ مستوى تعميمي وفئة الأولياء الأكثر تعميمًا، بحيث أنّن
المستويات التّعميمية العميا انطلبقًا مف فئة الأميّيف كمّما ارتفعت النسبة حتى تصؿ إلى قمّتيا 
في فئة الأولياء ذوي المستوى التعميمي المتّوسط، فتأخذ بعد ذلؾ في الانحدار إلى أف تصؿ 

 إلى فئة الأولياء ذوي المستوى التعميمي العالي.
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تو ىنا ىو أفّ أكبر نسبة سجّمناىا كانت في المستوى التعميمي وما يمكف ملبحظ
المتوسط بالنسبة لفئة الآباء والأبناء عمى حدّ سواء، وىذا ما رأيناه في الجدوؿ السّابؽ وىذه 
نّما ترجع إلى خصائص ترتبط أساسًا بالإنتماء الثقافي  الملبحظة ليست مف محض الصدفة وا 

مبية المبحوثيف مف ذوي المستوى التعميمي المتوسط وآباؤىـ كذلؾ والاجتماعي لمتّمميذ، فكوف أغ
يتمتعوف بنفس المستوى التعميمي، يؤدي بنا إلى القوؿ أفّ المدرسة آلية مف آليات التمايز 

 "في عمميما الشيير  (Estabelet)واستابميو  (Baudelot)وىذا ما ذىب إليو بودلو  الإجتماعي
وضعية المدرسة الفرنسية بوصفيا  "، حيث تناوؿ فيو الباحثاف "المدرسة الرأسمالية في فرنسا 

أداة إديولوجية توظّؼ في خدمة الطبقات الإجتماعية البرجوازية وتعمؿ عمى تعزيز ىيمنة ىذه 
 .(291) "الطبقة وسمطتيا عمى حساب الطبقات الإجتماعية الشعبػية 

ميـ يقصد بيا إفساح المجاؿ أماـ جميع التّلبميذ للئنتقاؿ مف فإذا كانت ديمقراطية التّع
مرحمة تعميمية إلى أخرى أكثر تقدّمًا دوف أف تقؼ في سبيؿ ذلؾ عقبات مادية أو اجتماعية 
مع مراعاة منح الفرص المتكافئة لكؿ مف تؤىميـ قدراتيـ العقمية لبموغ أعمى درجات التعميـ، 

فمكي  "ميـ يتطمّب بعض الشروط الاقتصادية والاجتماعية، فإفّ مبدأ تكافؤ الفرص في التع
 "يكوف السباؽ عادلًا يبدو مف الضروري أف تتأكّد جميع العدّائيف يبدؤوف عند نفس النقطة 

(292). 

إفّ حقيقة الحياة المدرسية في وقتنا الحالي أصبحت تحيط بيا ضغوطات إجتماعية 
ضى مقرونة بمجانية التعميـ، أصبحت اليوـ صعبة، فمّما كانت ديمقراطية التعميـ فيما م

مصاريؼ التمدّرس مف لباس وأدوات وكتب ونقؿ وأكؿ ودروس لمتقوية وغيرىا سببًا في حرماف 
عدد كبير مف الأبناء في إتماـ مسيرة تمدْرسيـ في ظؿ الضغوطات الإجتماعية والاقتصادية 

 التي يمرّ بيا المجتمع والأسرة عمى حدّ سواء.
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. : (06)الجدوؿ ر ـ   يمثّؿ توزيع هفراد الليّنة حدب متغيّر المدتو  التلميػػمي للأّـ
 الندبة المئوية التكرارات المدتو  التلميـ

 11,2% 16 أميّ 

 28% 40 ابتدائي
 35% 50 متوسط
 19,6% 28 ثانوي

 6,3% 9 جامعي

 100% 143 المجموع

يُبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب المستوى التعميمي للؤّـ، حيث نسجّؿ أكبر 
نفس المستوى  35%نسبة في فئة الأميات ذوات المستوى التعميمي المتوسط حيث تقدّر ب 

، تمييا فئة الأميات اللّبئي (في الجدوؿ السّابؽ)التعميمي الذي سجّمنا بو أكبر نسبة للآباء 
ثـ فئة الأميّات   19,6%بعدىا مباشرة فئة الثانوي بنسبة  28%تمقّيف تعميمًا ابتدائيًا بنسبة 

 المّواتي لا يتوفّرف عمى أيّ مستوى تعميمي يُذكر حيث تقدّر نسبتيف
 ا والمقدّرةثـ تأتي في آخر التّرتيب نسبة الأمّيات اللّبئي تمقّيف تعميمًا عاليً  11,2%بػ 
 .6,3%بػ 

وما يمكف تسجيمو مف ملبحظات خاصّة بيذا الجدوؿ والمتعمّؽ بالمستوى التعميمي للؤّـ 
وجود تراتبية تنازلية مف أعمى مستوى تعميمي إلى أدنى مستوى، عكس ما وجدنا في فئة الآباء 

الآباء تتمتّع تراتبية تصاعدية مف أدنى مستوى تعميمي إلى أعمى مستوى، ممّا يدّؿ أفّ فئة 
 بمستويات تعميمية أحسف وأرفع مف المستويات التعميمية لفئة الأميات.

والمُمفت للئنتباه ىو ىذا الترابط العجيب الذي سجّمناه في أعمى نسبة لمتمّدرس بالنسبة 
لفئات المبحوثيف وأوليائيـ، وىي المستوى التعميمي المتّوسط وىذا ما يؤكد ويثبت ما قمناه آنفًا، 
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المستوى التعميمي لموالديف لو تأثير في التحصيؿ الدّراسي للؤبناء، ضؼ أفّ المستوى  أفّ 
التعميمي للؤـ يمعب دورًا كبيرًا في توجيو الأبناء ربّما أكثر مف مستوى تحصيؿ الأب، لأفّ ليا 
دور فعّاؿ في مساعدة الأبناء في تحصيميـ الدّراسي بحكـ تواجدىا داخؿ المنزؿ أكثر مف 

الّذي يقضي معظـ وقتو اليومي خارج المنزؿ، تأتي في المرتبة الثانية ونزولًا في السمّـ  الأب
وىي نسبة لا يستياف  28%التعميمي فئة الأميات المّواتي يتمتّعف بمستوى تعميـ ابتدائي بنسبة 

بيا مقارنة بسابقتيا، وتأتي في المرتبة الثالثة الأميات المّواتي يتمتّعف بمستوى رفيع وىو 
ونزولًا بعد ذلؾ في السّمـ التعميمي فئة الأميات المّواتي لـ يستفدف مف  19,6%الثانوي بنسبة 

مف أميات  75%و تقريبًا ، ممّا يعطي دلالة أنّ 11,2%بنسبة  (الأميّات)أيّ مستوى تعميمي 
 المبحوثيف يتمتعّف بمستوى تعميمي ضعيؼ، فلب غرابة إذف إذا كاف الفشؿ حميؼ أبنائيـ.

فالوالداف ىما المّذاف يرسماف الطريؽ لأبنائيـ ليقتفوا آثارىـ في النجاح في الحياة أو 
ات حوؿ الفشؿ الفشؿ فييا، لأنّيما المثاؿ والقدوة في نظرىـ، حيث أفّ الكثير مف الدّراس

 "اِنتيت إلى أفّ مردّ ىذه الظاىرة يعود إلى الوسط الّذي نما وعاش فيو التّمميذ  "المدرسي 
(293). 

 Groupe Français)وما يدّعـ ذلؾ ما عبّرت عنو الجماعة الفرنسية لمتربية الجديدة 

d’Education Nouvelles)  مف خلبؿ تحميؿ قوؿ البنت سندريف(Sandrine)  : مستقبمي  "قائمة
أراه في مكاف مف نفس النوع الذي تشغمو أمّي أو كالذي يشتغؿ بو أبي ...، وأمّي أيضًا تريد 

 .(294)  "أف أعمؿ بنفس العمؿ الذي تقوـ بو 

 وبالتاّلي فإفّ الفاعموف الحقيقيوف فيما يتعمؽ بالتّوجيو المدرسي أو الميني ىـ الآبػػػاء.

                                                           
293

. Roger Deldime, Richard Demoulin, Introduction à la psychopédagogie, office des publications 

universitaires, Alger, 1975, p. 71. 
294

. G.F.E.N, Op.cit, p. 131. 
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 بناء وتحميؿ جداوؿ الفرضية الجزئية الأولػػى  :المبحث الثاني 

الإعلبـ البيداغوجي في تكيّؼ المتربّصيف واندماجيـ في  : يساىـ نصّ الفرضيػػة
 التكويف بمركز التكويف الميني والتمييف بالجزائر.

 يمثّؿ توزيع هفراد الليّنة حدب متغيّر المشاركة في النشاطات  : (07)الجدوؿ ر ـ 
 الإ لامية المنظمة بمركز التكويػػػف.                     

 الندبة المئوية التكرارات المشاركة في النشاطات
 26,7% 94 زيارة الورشات

 23,9% 84 مقابمة مستشار التوجيو
 17,3% 61 الفحص الطبّي

 32,1% 113 الاختبار الكتابي

 100% 352 المجموع

ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر المشاركة في النشاطات الإعلبمية  يبرز
المنظمة بمركز التكويف الميني، حيث سجّمنا أكبر نسبة مشاركة لممبحوثيف في نشاط الاختبار 

وفي المرتبة الثانية تأتي مشاركة المبحوثيف في زيارة الورشات بنسبة  32,1%الكتابي بنسبة 
، كما 23,9%ة الثالثة عمى التوالي مقابمة مستشار التوجيو بنسبة تقدّر بػ ، وفي المرتب%26,7

 .17,3%سجّمنا في المرتبة الرابعة مشاركة المبحوثيف في الفحص الطبّي بنسبة 

وفيما تعود أكبر نسبة مشاركة في النشاطات الإعلبمية للئختبار الكتابي، ذلؾ أفّ مف 
حيف فيو ىو نجاحيـ في مسابقة الدخوؿ لمتكويف شروط الإلتحاؽ بالتخصّص وقبوؿ المترش

حيث يعاد توجيو الشباب الرّاسب في المسابقة إلى تخصّصات أخرى يراىا مستشار التوجيو 
أكثر تناسبًا وتلبؤمًا لو، وفؽ الرّغبة الثانية المصرّح بيا مف طرؼ المترشح وحسب المناصب 

 البيداغوجية الشاغرة.
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لممتدرّب إلى تقييـ قدراتو وميولو واستعداداتو حتّى يُمكف وتيدؼ خدمة التقييـ الميني 
 "إجراء التوافؽ بينيـ وبيف متطمّبات الميف المتاحة، أمّا الأمور التي يتـ تقييميا لدى المتدرّب، 

 .(295) "فتشمؿ الذكاء والقدرات الخاصّة والميوؿ المينية والطموحات والتوقعات المستقبمية 

ما يعرؼ بمسابقة الدخوؿ لمتكويف، ىو امتحاف يجتازه المترشّحوف والاختبار الكتابي أو 
 طالبي التكويف لتقييـ قدراتيـ مف أجؿ التحاقيـ بتخصّص معيّف، إذ
لا يُسمح لأيّ متربّص ميما كاف الإلتحاؽ بأيّ تكويف إلاَّ بعد اجتياز ىذا الإمتحاف والنجاح 

 فيو.

جمع بيانات مف أجؿ ترتيب التّلبميذ أو  إفّ اليدؼ مف إعداد ىذا التقييـ وتطبيقو ىو
تحديد فئة الناجحيف وفئة الرّاسبيف، والجدير بالذكر أفّ الإختبار الكتابي المنظّـ بمركز التكويف 
الميني يعتمد أساسًا عمى تقييـ بسيط وسطحي لقدرات التّلبميذ ممّا يسمح لجميع المترشحيف 

 -مستشارة التوجيو بمركز التكويف الميني  (ع،ف)بالنّجاح فيو وىذا ما أشارت إليو الأستاذة 
حيث ذكرت أفّ التقييـ المعتمد بمراكز التكويف الميني حاليًا بسيط وسطحي ولا  -الحمامات 

، ثـ يبدأ تراجع 100%يعرّفنا بالقدرات الحقيقية لممتّربصيف، الأمر الذي يجعميـ ينجحوف بنسبة 
المتربّصيف عف التكويف فور التحاقيـ بو، لأنّيـ يصطدموف بواقع حقيقي وقدرات حقيقية 
يتطمّبيا التّكويف لـ تتوفّر فييـ ولـ يكتشؼ التقييـ الذي مرّوا بو ىذه النقائص ممّا يجعميـ 

، (296)طمقًا يطمبوف تغيير التّوجيو إلى تخصّصات مينية أخرى، أو يتخمَّوف عف التّكويف م
ونلبحظ أفّ مثؿ ىذه الأخطاء في الأداء البيداغوجي تجعؿ الشباب يتذمّر مف خدمات التّوجيو 
بالمركز، وينتقد بشدّة تسيير الطاقـ الإداري بو، ممّا يدفعو إلى النفور مف التكويف، وما يُثير 

فإفّ إدارة المركػز تضطّر الدّىشة أنّو إذا لـ تتوفّر المناصب البيداغوجية لكؿّ ىؤلاء النّاجحيف، 
إلى ترسيب بعض المترشّحيف الّذيف تحصّموا عمى نتائج متوسطة وحسنػة في الاختبار الكتابي 

                                                           
 .102سوسف بدرخاف، مرجع سابؽ، ص. . 295
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بعد إعلبف النتائج لعدـ وجود فرص التكويف في التخصّص الّذي يرغبوف الإلتحاؽ بو، وىذا ما 
الجماعي عف التكويف،  يدفع بالفئة النّاجحة غير المقبولة في التخصّص إلى حالات التّخمي

 .-الحمامات  -تُضيؼ مستشارة التوجيو بمركز التكويف 

أمّا فيما يخصّ نسبة مشاركة المترشحيف في زيارة الورشات المنتظمة بالمركز فقد بمغت 
مف نسبة المشاركة الإجمالية، وىي ثاني مرتبة بعد نسبة المشاركة في الاختبار  %26,7

الكتابي، ويتّـ فييا تعريؼ الشباب المتوجّو إلى المراكز المينية  بالتّخصصات المقترحة في 
الدورة عف قرب، وما تتطمّبو مف شروط واجب توفّرىا في المتدرّبيف الممتحقيف بيذه 

 التخصّصات.

ىذه العممية الإعلبمية ميمّة قبؿ اختيار المترّشحيف الجدد لنوع التّكويف  ورغـ أفّ 
أنظر الجدوؿ )المناسب ليـ، إلاَّ أنّنا لاحظنا أنّيا تبدو غير فعّالة مف خلبؿ إجابات المبحوثيف 

، أو أنّيا لـ تستغؿّ بشكؿ فعّاؿ في الإشيار بالتّخصصات وما تتطمّبو مف مؤىلبت، (19رقـ 
قولنا ىذا إلى إجابات المبحوثيف عف مدى وضوح متطمّبات التكويف قبؿ الإلتحاؽ  ونستند في

، حيث كانت أكبر نسبة لمذيف أجابوا بالنّفي أي عدـ وضوح متطمّبات (09الجدوؿ رقـ )بو 
التكويف قبؿ الإلتحاؽ بو، ممّا يعطينا دلالة أفّ الإعلبـ بالتخصّصات المينية في المركز أو 

 الورشات الإعلبمية يفتقر إلى الفعّالية والجديّة في الأداء. يعرؼ بتنظيـ ما

مف نسبة مشاركة  23,9%وتأتي في المرتبة الثالثة مقابمة مستشار التوجيو بنسبة 
المبحوثيف في النشاطات الإعلبمية، ويعود تراجع نسبة المشاركة في المّقاء مع مستشار 
التوجيو عمى أىميّتو البالغة في العممية الإعلبمية مقارنة بالمشاركة في الاختبار الكتابي وزيارة 

لمترشحيف مف عدـ الورشات إلى أسباب ذكرىا المبحوثوف أنفسيـ، وتتمثّؿ أىمّيا في تخوّؼ ا
قبوؿ رغبتيـ مف طرؼ المستشار وبالتالي توجيييـ إلى تخصّصات مينية غير مرغوب فييا، 
ممّا يجعميـ لا يمتزموف بكؿّ العمميات المبرمجة مف طرؼ إدارة المركز، في ىذه الأيّاـ 

 الإعلبمية.
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مف طرؼ  كما صرّح بعضيـ أنّو لـ يسمع بوجود مستشار توجيو في المركز ولـ يُستعمـ
الإدارة بالمّقاء المخصّص معو، ممّا يدّؿ عمى ضعؼ الإعلبـ والإشيار بيذه الأيّاـ الإعلبمية 
المنظّمة بالمركز قبؿ الإنطلبؽ في التّكويف، ويُرجع بعض المبحوثيف سبب عدـ مشاركتيـ في 

ه الأيّاـ، ممّا ىذه الأيّاـ الإعلبمية إلى اِلتحاقيـ المتأخر بالمركز بعد الإنتياء مف تنظيـ ىذ
جعميـ يمتحقوف بالتخصّصات المينية التي لا زالت تتوّفر عمى مناصب شاغرة لقمّة الطمب 

ف كانت لا توافؽ رغباتيـ وحتّى قدراتيـ.  الإجتماعي عمييا، وا 

ىذا إضافة إلى أسباب أخرى ترجع إلى معاممة المستشار نفسو مع الشباب طالبي 
ي بعض مراكز التكويف مف تصرّفات وسموكات المختص التكويف حيث يعاني المتربصّوف ف

في التّوجيو ويصفونيا بالمنفّرة وىذا ما شاىدناه وعايناه في الميداف ما يجعميـ يتردّدوف في 
ف كاف عمى حساب مصمحتيـ.  التوجّو إليو للبستعلبـ وا 

قييا، أمّػػا فيمػػا يخػػصّ الفحػػص الطبّػػي فكانػػت نسػػبة مشػػاركة المبحػػوثيف قميمػػة مقارنػػة بسػػاب
ويعػػود السػػبب فػػي ذلػػؾ حسػػب تقػػديرنا إلػػى عػػدـ وجػػود الطبيػػب العػػاـ فػػي  17,3%حيػػث تقػػدّر بػػػ 

 بعػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػض المراكػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػز مثػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػؿ مركػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػز التكػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػويف عبػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػد الرحمػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػاف معػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػروؼ
المركػز الوحيػػد فػي العيّنػػة  -القصػػبة  -وكػذلؾ مركػػز التكػويف المينػػي وريػدة مػدّاد   - الحمامػات -

فقػػط، ولػذلؾ فػػإفّ بعػػض  -بنػػي مسػوس  -المختػارة الػػذي يتػوفّر عمػػى الطبيػب ىػػو مركػػز التكػويف 
المستشػػاريف يطػػالبوف المترشػػحيف فػػي فتػػرة التسػػجيؿ بػػالمركز بشػػيادة صػػحّية تثبػػت قػػدرة المعنػػي 

، بينمػا لا (بالقصػبة)اد بالأمر عمى القياـ بأنواع مف الميف وىذا ما لاحظناه فػي مركػز وريػدة مػد
يطالػػػب بيػػػذه الشػػػيادة فػػػي مراكػػػز أخػػػرى لإثبػػػات الحالػػػة الصّػػػحية لممترشػػػحيف، الأمػػػر الػّػػذي قػػػد 
يُحػدث خمػؿ فػي عمميػة التوجيػو ممّػا ينػتج عنػو تراجػع بعػض المتربصػيف عػف تخصّصػات مينيػة 

 تّـ توجيييـ إلييا لعدـ توافقيـ مع ىذه التخصّصات لأسباب صحيّة.
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ظ أفّ الحالة الجسدية والنّفسية لفرد ما قد تُشكّؿُ عائقًا وتفسح المجاؿ ويجب أف نلبح
لصياغة تدبّر مضاد لممارسة بعض الميف، وقد فُيِمَتْ عممية التوجيو لفترة طويمة بطريقة 

 .(297) "سمبية، فكاف كؿُّ شيءٍ ممكنًا خارج التوجييات المؤذية لصحة الفرد 

الوزارة الوصّية مف أجؿ التّسجيؿ النّيائي  وقد وجدنا في الخطوات التي برمجتيا
 لممتربّصيف في مراكز التكويف الميني ضرورة إنجاز العمميات التاّلػػية :

 إيداع ممؼ التّسجيؿ. " -
 مؿء استمارتَيْ التّسجيؿ والرّغبات. -
رشاد  - تحديد موعد إجراء المقابمة مع مستشار التّوجيو والتقييـ الميني بغية تقييـ وا 

 ميوؿ واتّجاىات المترشّح.
برمجة موعد إجراء الفحص الطبّي وىذا لمتأكّد مف أفّ المترشح ليس لديو أيُّ مانع  -

 .(298) "صحّي أو بدني يُعيقُوُ عف ممارسة المينة المختارة 

رسمية تؤكّد عمى ضرورة إجراء الفحص الطبّي أثناء فترة  ورغـ وجود إجراءات
 تجاىمػػو.ػػالتسجيؿ، إلاَّ أفّ أغمب المراكز التي زرناىا تتغاضى عف ىذا البند وت
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 يمثّؿ تأثير المدتو  التلميمي في مد  ادتفادة المبحوثيف مف : (08)الجدوؿ ر ـ 
 خدمات الإ لاـ والتوجيػػو.                        

 المدتو  التلميمي
 ا دتفادة 

 مف خدمات التوجيو

 المجموع جاملي ثانوي متودط ابتدائي

 5 نعـ
%100 

75 
%82,4 

30 
%65,2 

1 

%100 
111 

%77,6 
 0 لا

%0 
16 

%17,6 
16 

%34,8 
0 

%0 
32 

%22,4 
 5 المجموع

%100 
91 

%100 
46 

%100 
1 

%100 
143 

%100 

ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر المستوى التعميمي ومدى اِستفادتيـ مف   يُبيّف
الأيّاـ الإعلبمية المبرمجة داخؿ المركز أثناء فترة التسجيؿ، حيث تلبحظ أفّ نسبة كبيرة تقدّر 

مف المشاركيف صرّحوا أنّيـ اِستفادوا مف ىذه النشاطات، فيما تعود أكبر نسبة ليؤلاء  77,6%بػ 
، وتعود ثاني مرتبة 100%المستفيديف إلى المبحوثيف ذوي المستوى الجامعي والابتدائي بنسبة 

مي لمّذيف صرّحوا أنّيـ استفادوا مف ىذه الأيّاـ الإعلبمية إلى فئة المبحوثيف ذوي المستوى التعمي
 المتوسط، بنسبة تقدّر

، فيما عادت آخر نسبة مف المستفيديف إلى فئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي 82,4%بػ 
 .65,2%الثانوي بنسبة 

أمّا المشاركوف الذّيف صرّحوا أنّيـ لـ يستفيدوا مف ىذه الأياـ الإعلبمية فكانت نسبتيـ 
ف ذوي المستوى التعميمي الثانوي بنسبة فقط، وعادت أكبر نسبة منيـ لفئة المبحوثي %22,4
 .17,6%، تمييا فئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي المتوسط بنسبة تقدّر بػ 34,8%تقدّر بػ 

نيدؼ مف خلبؿ ىذا الجدوؿ إلى توضيح تأثير المستوى التعميمي لممبحوثيف 
المتربّصيف في مدى استفادتيـ مف نشاطات الإعلبـ والتّوجيو المبرمجة في المركز، ويمكف 
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 77,6%تفسير ذلؾ مف خلبؿ النسبة الكبيرة لممستفيديف مف ىذه الأيّاـ الإعلبمية والتي قدّرت بػ 
مف نسبة المبحوثيف الذيف صرّحوا أنّيـ لـ يستفيدوا مف  22,4%مقابؿ كما ذكرنا سابقًا 

مشاركتيـ في ىذه النشاطات، ممّا يعطي دلالة أفّ اليدؼ المسطّر مف تنظيـ ىذه الأيّاـ 
 الإعلبمية قد تحقّؽ بنسبة كبيرة.

قت ولو عدنا إلى المستوى التعميمي ليؤلاء المبحوثيف المستفيديف نجد أفّ أكبر نسبة تحقّ 
في فئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي الجامعي والابتدائي بدرجة أولى بنسبة تقدر 

، والسبب في ذلؾ يعود في تقديرنا إلى أفّ فئة المبحوثيف الجامعييف رغـ توّفر 100% بػ
المستوى التعميمي العالي لـ يمنعيـ ذلؾ مف المشاركة في ىذه الأيّاـ الإعلبمية والإستفادة 

بّما لأنّيـ يريدوف الإطلبع عمى تخصّصات أخرى غير التخصّص الدّراسي السابؽ ليـ، منيا،ر 
لمعرفة التخصّصات المينية المقترحة في الدورة عف قرب، وبالتالي اتخاذ قرار سميـ بشأف 

 التكويف مبني عمى معرفة دقيقة لمميف.

الذيف استفادوا ىـ كذلؾ أمّا بالنّسبة لفئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي الإبتدائي و 
، فمشاركتيـ الكمّية في النشاطات دليؿ عمى حاجتيـ 100%مف النشاطات المبرمجة بنسبة 

الكبيرة لخدمات الإعلبـ والتوجيو، فيـ أولى بالرّعاية والتّوجيو والإرشاد مف غيرىـ لتدنّي 
 مستواىـ التعميمي.

 82,4%التعميمي المتوسط بنسبة  تأتي في المرتبة الثانية فئة المبحوثيف ذوي المستوى
وىي نسبة كبيرة أيضًا مقارنة بالمستوى التعميمي الثانوي الّذي سُجّؿ في المرتبة الثالثة بنسبة 

ىـ  (ابتدائي ومتوسط). فمف الطبيعي أف يكوف أصحاب المستويات التعميمية المتدنية %65,2
الأكثر حاجة لمتّوجيو مف غيرىـ وذلؾ يرجعُ لضعؼ مستواىـ التّعميمي لعامؿ السفّ، كما بيّنت 

 ذلؾ نظريات التوجيو والاختيار الميػني.

سنة  17إلى  14حيث تُوافؽ مرحمتيْ التّعميـ الإبتدائي والمتوسط المرحمة العمرية مف 
بتكويف أفكار عف العمؿ  "قوـ الفرد ىذه المرحمة بمرحمة البمورة حيث ي "سوبر  "ويسمى 
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المناسب ويتّـ فييا تحديد أىدافو المينية مف خلبؿ الوعي بقدراتو وميولو وقيّمو كما يتّـ 
، فلب يجد المتربّصوف فرصة أماميـ أحسف مف مشاركتيـ في (299) "التخطيط لمينتو المفضّمة 

وما يكتسبوف مف قدرات ومؤىلبت  ىذه الأيّاـ الإعلبمية لاكتشاؼ عالـ الميف، ومعرفة ذواتيـ
 وبالتالي التخطيط لمينة المستقبؿ.

بينما ترجع أكبر نسبة مف المشاركيف الّذيف صرّحوا أنّيـ لـ يستفيدوا مف ىذه النّشاطات 
 الإعلبمية إلى فئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي الثانوي بنسبة تقُدّر 

وذلؾ راجع إلى أفّ مشاركتيـ في ىذه الأيّاـ لـ تُضِؼْ إلى رصيدىـ المعرفي بالميف  34,8%بػ 
التّوجيو المدرسي الخاص بالرابعة متوسط )شيئًا كبيرًا، أضؼ إلى خبرتيـ السّابقة بالتّوجيو 

، فيـ ليسوا بحاجة كبيرة إلى توجيو لأنّيـ قادريف عمى توجيو أنفسيـ بأنفسيـ (والأولى ثانوي
(Auto Orientation) ولأفّ مستوى النضج الميني لدييـ قد تطوّر مقارنة بالمراحؿ التعميمية ،

سنة، ويسمّييا سوبر  20و 17الأولى والثانية وتقابؿ فترة التعميـ الثانوي المرحمة العمرية 
(Super)  ينتقؿ فييا الفرد مف الخيار الميني العاـ المؤقت  "بمرحمة التحديد والتخصّص حيث

ير المحدّد إلى الخيار الميني الخاص المحدّد، ويتّخذ الخطوات الضرورية لتنفيذ وتحقيؽ وغ
 .(300) "ىذا القػرار 

                                                           
 .47جودت عزّت عبد اليادي وسعيد حسيف العزة، مرجع سابؽ، ص. . 299
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 يبيّف توزيع المبحوثيف حدب التّخ ص الميني المتّبع ومد   : (09)جدوؿ ر ـ 
 وضوح متطمّبات التكويػػف.                    

 التّخّ ص الميني المتّبع
 وضوح 
 التكويف متطمّبات

محادبة 
 وتديير

مدا د 
 محادب

 المجموع مرطّبات

 19 نعـ
%48,7 

21 
%46,7 

23 
%39 

63 
%44,1 

 20 لا
%51,3 

24 
%53,3 

36 
%61 

80 
%55,9 

 39 المجموع
%100 

45 
%100 

59 
%100 

143 
%100 

ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب التخصّص الميني المتبّع ومدى وضوح  يبرز
متطمّبات التكويف بالنسبة لممترّبصيف قبؿ الإلتحاؽ بو، إذ نسجّؿ أكبر نسبة لفئة المبحوثيف 
الّذيف صرّحوا أفّ متطمّبات التكويف لـ تكف واضحة بالنّسبة إلييـ قبؿ اِلتحاقيـ بالتكويف بنسبة 

أي الذيف لـ تتضّح متطمّبات )، وتعود أكبر نسبة ليذه الفئة مف المبحوثيف 55,9%تقدّر بػ 
، فيما تعود 61%إلى فئة المتربصّيف الّذيف اِلتحقوا بتخصّص مرطّبات بنسبة  (التكويف لدييـ

ويأتي في المرتبة الثالثة تخصّص   53,3%المرتبة الثانية إلى تخصّص مساعد محاسب بنسبة 
 51,3%بة تقدّر بػ محاسبة وتسيير بنس

أمّا المبحوثوف الّذيف صرّحوا أفّ متطمّبات التكويف كانت واضحة لدييـ قبؿ إلتحاقيـ 
وعادت أكبر نسبة ليذه الفئة إلى تخصّص محاسبة وتسيير  44,1%بالتكويف، فكانت نسبتيـ 

، فيما عادت 46,7%، وثاني مرتبة لتخصّص مساعد محاسب بنسبة 48,7%بنسبة تقدّر بػ 
. نلبحظ مف خلبؿ المعطيات الإحصائية السّابقة 39%أصغر نسبة لتخصّص مرطّبات بنسبة 

يعتبر مستوى تأىيؿ ثاني  "أنّو كمّما انخفض مستوى التأىيؿ مثلًب تخصّص مرطّبات الّذي 
شيرًا ويُحضّر لشيادة الكفاءة  12حسب مستويات التأىيؿ الميني الجزائري ومدة التكويف فيو 
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، والذي لا يتطمّب أيّ مستوى تعميمي، كما أشرنا أنّو كمّما انخفض (301) " (CAP)المينية 
مستوى التأىيؿ، كمّما زاد الغموض ولـ تتّضح متطمبات التكويف لممتربصيف، وكمّما اِرتفع 
مستوى التأّىيؿ مثؿ تخصّص محاسبة وتسيير الّذي يعتبر مستوى تأىيؿ رابع، ومدّة التكويف 

، كمّما زاؿ الغموض واتّضحت متطمّبات التكويف (302) " (T)تقني  شيرًا ويُحضّر لشيادة 24فيو 
 أكثر لفئة المبحوثيف.

ورغـ أفّ أكبر نسبة مف المبحوثيف صرّحت فيما قبؿ أنّيا استفادت مف نشاطات 
إلّا أفّ متطمّبات  (" 08 "أنظر الجدوؿ رقـ )مف مجموع المبحوثيف  77,6%الإعلبـ بنسبة 

، ممّا يدّؿ عمى نقص في 55,9%التكويف لـ تكف واضحة لدى فئة كبيرة مف المشاركيف تقدّر بػ 
خدمات الإعلبـ والتّوجيو، خاصّة ما تعمّؽ بتعريؼ المترشحيف بالتخصّصات المينية، وما 

خصائص يتطمّبو كؿ تخصّص مف مؤىلبت وقدرات واجب توفّرىا في الممتحقيف بو، فمعرفة 
المينة ووضوح متطمّبات كؿ تكويف بالنّسبة  لممتربصيف ىي خطوة أولى وأساسية للبختيار 

 الميني السميـ، وبالتاّلي التكيّؼ مع التكويػػف.

إذف فما الفائدة مف تنظيـ أيّاـ إعلبمية لمدّة أسبوع كامؿ لمشباب طالبي التّكويف، إف لـ 
مقترحة في الدورة، مف أجؿ تحضيره فيما بعد يخرج منيا بفكرة واضحة عف التخصّصات ال

 لِاتّخاذ قراره الميني بنفسو.

ونعود إلى التّفاوت في النّسب المسجّؿ في التخصّصات، حيث برزت أكبر نسبة لمذيف 
صرّحوا بعدـ وضوح متطمّبات التكويف لدييـ، في فئة المبحوثيف المزاوليف لتخصّص مرطّبات 

خصّص لا يحتاج إلى مؤىلبت كبيرة مف الممتحقيف بو، إلاَّ أفَّ ، ورغـ أفّ ىذا الت61%بنسبة 
أكبر نسبة لممبحوثيف الّذيف لـ تتّضح متطمّبات التكويف لدييـ عادت إلى ىذا التخصّص، 
وسبب ذلؾ في تقديرنا المستوى التعميمي المنخفض الذي يتمتّع بو أغمب المبحوثيف المزاوليف 

                                                           
301 .www.mfep.dz،  ،وا ػػع وافػػاؽ التكػػويف والتلمػػيـ المينيػػيف واحتياجػػات دػػوؽ اللمػػؿ فػػي وزارة التكػػويف والتعمػػيـ المينيػػيف

 .6، ص. 2005، الجزائر
 .6نفس المرجع، ص. . 302
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يـ الابتدائي والمتوسط، فالظاىر أنّيـ اِلتحقوا بيذا ليذا التخصّص المتسربيف مف التعم
نّما مستواىـ التعميمي المنخفض لـ يسمح ليـ بالإلتحاؽ  التخصّص ليس عمى أساس الرّغبة وا 
بتخصّصات أخرى، حيث يعطينا دلالة عمى غياب التربية المينية في المدرسة التي تخرّجوا 

رى كالأسرة والإعلبـ والمسجد والنوادي العممية منيا وكذلؾ مؤسسات التنشئة الإجتماعية الأخ
والثقافية وأماكف تواجد الشباب ممّا يزيد الحاجة إلى ضرورة الاىتماـ أكثر بخدمات الإعلبـ 
والتوجيو داخؿ مراكز التكويف وتحسيف آدائيا فلب يكفي أف ننبييـ عف افتتاح دورات التكويف 

بناء مشاريع مينية مستقبمية لتفادي الفشؿ مرّة في كؿ موسـ بؿ الواجب أف نوعّييـ بأىمّية 
ثانية بعد الفشؿ الأوّؿ الذي ىو الفشؿ المدرسي، أمّا بالنّسبة لفئة المبحوثيف الّذيف صرّحوا 
بوضوح متطمّبات التّكويف لدييـ قبؿ اِلتحاقيـ بالتّكويف، فسجّمنا أكبر نسبة لتخصّص محاسبة 

، وىذا يعني درجة الوعي الميني التي تتمتّع بو فئة المبحوثيف المزاوليف 48,7%وتسيير بنسبة 
، وقد وضّحنا (حيث يشترط ىذا التخصّص المستوى التعميمي الثانية ثانوي)ليذا التخصّص، 

 ذلؾ سابقًا مف خلبؿ النظريات التي فسّرت ذلؾ.

لتوجيو المدرسي ا)إضافة إلى خبرة ىذه الفئة بالتّوجيو حيث مرّت بعدّة مراحؿ فيو 
ممّا أكسبيا خبرة  (الأوّؿ في المستوى الرابعة متوسط والتوجيو الثاني في مستوى الأولى ثانوي

كافية لتوجيو نفسيا بنفسيا فيما بعد، حيث تسعى جاىدة لمعرفة متطمّبات الميف المختمفة 
د التخطيط الجيّد وجمع أكبر المعمومات عنيا قبؿ التحاقيا بالمركز، ممّا يسيّؿ عمييا فيما بع

لمستقبميا، ولا تعتمد ىذه الفئة عمى خدمات الإعلبـ والتوجيو المتواجدة في المركز بدرجة 
 أولػى.

نّما  ممّا سبؽ يمكف القوؿ أفّ خدمات الإعلبـ والتّوجيو لـ تكف فعّالة بشكؿ كبير، وا 
رورة التدخّؿ كانت شكمية فقط، ممّا يتطمّب تحسيف الأداء البيداغوجي ليذه النشاطات وض

المبكّر والمكثّؼ لخدمات التّوجيو خاصّة بالنّسبة لمشباب ذوي المستوى التعميمي المنخفض. 
فمو اِعتمد الإعلبـ والتوجيو المطبّؽ حاليًا بمراكز التكويف الميني عمى بعض المواضيع 
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ادة التوجيو في المقترحة في برنامج التربية المينية وخاصّة منيا الضرورية، لَمَا احتجنا إلى إع
 كؿّ مرة.

تقُمص الفجوة بيف التعميـ والعمؿ وتحسف قدرة الفرد  "وبشكؿ عاـ، فإفّ التربية المينية 
 .(303) "عمى إتّخاذ قرار ميني منطقي، وتحسّف مف مستوى النضج الميني لديو 

أمّا إذا أردنا معرفة محتوى برنامج التربية المينية، فإنّو يجيبنا جودت عزّت وآخروف 
بأنّيا تتضمّف موضوعات متنوّعة كطرؽ الحصوؿ عمى عمؿ، والتوافؽ الميني ومشكلبت 
العُمّاؿ حديثي الإلتحاؽ بالعمؿ، وصفات العامؿ الناجح، وتشريعات العمؿ، والميارات 

ؿ، وطبيعة المينة والمُيمّات اليومية لمعامؿ، والكفاءات والمؤىلبت الإجتماعية، وفرض العم
العممية والصّحية والجسمية والعقمية والانفعالية المطموبة لمعمؿ، والإعداد الميني، وشروط 
الإلتحاؽ بالمينة، والأجور والعلبوات والتّرقيات والمجالات المينية القريبة مف ىذه المينػة 

(304). 

 يبيّف توزيع المبحوثيف حدب متغيّر  لوبات التكويػػف. : (10)جدوؿ ر ـ 
 الندبة المئوية التكرارات  لوبات التكويف
 37,7% 26 صعوبة الموّاد المدروسة

 27,5% 19 مشاكؿ مع المكوّنيف
 26,1% 18 كثافة البرنامج

 8,7% 6 (الفرنسية)صعوبة المّغة المستعممة 

 100% 69 المجموع

مف مجموع  33,6%مبحوث صرّحوا أنّيـ يعانوف صعوبات أيّ بنسبة  48:  ملاحظة
 .(143)المبحوثيف 

                                                           
 .39جودت عزت وسعيد حسيف العزّة، مرجع سابؽ، ص. . 303
 .39نفس المرجع، ص. . 304
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توزيع المبحوثيف حسب متغيّر صعوبات التكويف، إذ عادت أكبر  (10)يبيّف الجدوؿ رقـ 
تمييا في المرتبة الثانية مشاكؿ مع المكوّنيف  37,7%حصّة لصعوبة الموّاد المدروسة بنسبة 

وتأتي في الأخير  26,1%ي في المرتبة الثالثة كثافة البرنامج بنسبة تقدّر بػ ، وتأت27,5%بنسبة 
 8,7%بنسبة  (الفرنسية)صعوبة المّغة المستعممة 

مف خلبؿ الجدوؿ أعلبه يتبيّف لنا أفّ المتربصّيف يعانوف مشاكؿ عديدة منيا ما يرتبط 
التكويف، مثؿ المشاكؿ  بالتكويف كما ىو موضّح في الجدوؿ أعلبه، ومنيا ما ىو خارج عف
 المادّية ومشاكؿ مع الإدارة والمكوّنيف وبعد المركز عف المنزؿ ... إلخ.

وىنا يبرز دور المستشار في عممية التوجيو، إذْ لو كاف التوجيو يقوـ عمى أساس توافؽ 
قدرات الفرد مع شروط التكويف، لما كانت ىذه النسبة الكبيرة مف المبحوثيف والتي تقدر بػ 

مف مجموع الذيف يعانوف صعوبات في التكويف، تعاني مشاكؿ مع التكويف نفسو،  %72,5
فقط لفئة المبحوثيف التي تعاني مف مشاكؿ خارج التكويف والمتمثمة أساسًا في  27,5%مقابؿ 

 مشاكؿ مع المكوّنيف.

 إذا رجعنا إلى الجدوؿ، نجد أفّ أكبر نسبة عادت لصعوبة المواد المدروسة 
وىذا بالنّسبة لمتّكويف النظري الذي يعتمد عمى الذكاء والقدرات الذىنية لممتربّص  37,7%بػ 

كتخصص محاسبة وتسيير ومساعد محاسب، إذ أفّ تخصّص مرطّبات يعتمد عمى الجانب 
 (محاسبة وتسيير ومساعد محاسب)التطبيقي بدرجة أولى، ونجد أفّ ىذيف التخصّصيف 

تكويف، الذي يحتوي عمى عدّة مواد دراسية كالرياضيات يعتمداف عمى الجانب النظري في ال
والإحتمالات والإقتصاد والتسيير ومواد أخرى لا يمكف أف يستوعبيا بعض المتربّصيف الذيف 

 يعانوف صعوبات في التمدّرس.

تواكب التطوّر  ىذا إضافة إلى أفّ برامج التّكويف النظري المدّرسة حاليًا بمراكز التكويف لا
التكنولوجي، إذ تعاني المنظومة التكوينية مف عدـ مناسبة المناىج لمتطمّبات التكويف الحديث، 

والتكنولوجية، وىذا بشيادة  وصعوبة مسايرتيا لمتطوّرات التي يعرفيا العالـ في المجالات المينية
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تغيير  " المكوّنيف أنفسيـ في وقت يعرؼ العالـ تجدّد في الحاجات والمعارؼ بسرعة مذىمة، إفّ 
البرامج وتطوّر التكنولوجيا، يتطمّب تجديد معارؼ المكوّنيف أنفسيـ في حقؿ تخصّصيـ، إذ 
أفّ تكوينًا قديمًا تجاوزه الزمف يمكف أف يكوف عائقًا لممتكوّف ساعة وصولو إلى سوؽ العمؿ  

" (305). 

في حيف تفتقد وىكذا يتبيّف لنا أفّ المتربصيف يعانوف مف صعوبات في الموّاد المدروسة 
ىذه المواد إلى الحداثة ومسايرة التطوّر التكنولوجي الحاصؿ، ممّا يسبّب نفور بعض 
المتربصيف وتخمييـ عف التكويف، إضافة إلى أفّ المكوّنيف يعانوف ىـ كذلؾ مف نقص التكويف 
ف البيداغوجي المتخصّص، حتّى يتمكنّوا مف إيصاؿ المعمومات إلى المتكوّنيف، الذيف يعانو 

بدورىـ مف ضعؼ المستوى التعميمي، وىشاشة القاعدة التربوية التي يمتمكونيا، وىو ما يزيد 
 مف صعوبة الميمّة.

وذلؾ ما شاىدناه وسمعنا بو في  27,5%وتعود ثاني نسبة إلى مشاكؿ مع المكوّنيف بػ 
يجعمو عاجز احتكاكنا بالميداف، إذ يرجع ذلؾ إمّا إلى نقص الكفاءة المينية لدى المكوّف ما 

عف إيصاؿ المعمومات لممترّبصيف كما ذكرنا آنفًا، إذ يعاني التّكويف الميني مف ضعؼ الكفاءة 
ولـ يشرع  " (CAP)العممية لممكوّنيف حيث أفّ توظيفيـ تّـ ضمف حممة شيادة الكفاءة المينية 

مف مجموع  17%حيث يقدّر عددىـ حوالي  (1991)في توظيؼ المؤطّريف الجامعييف إلّا في 
، ىذا يوضّح أف جؿّ المؤطّريف الّذيف وُظّفوا قبؿ ذلؾ ليست ليـ مستويات (306) "المؤطريف 

جامعية، ويحتاجوف إلى تكويف عممي مكمّؿ، أو ترجع ىذه المشاكؿ إلى تصرّفات وسموكات 
الأساتذة في معاممتيـ مع المتكوّنيف، الذيف يرفضوف معاممتيـ كتلبميذ صغار تممى عمييـ 

تكويف وسطوتو ويحاولوف التممّص منو بالقياـ بأعماؿ الشغب الأوامر، فينتفضوف لنظاـ ال
والعنؼ اِنتقامًا لممكوّنيف ولإدارة المركز، وىناؾ مف المتكوّنيف مف يرى أفّ مركز التّكويف ىو 

                                                           
 .48بوفمجة غياث، مرجع سابؽ، ص. . 305
 .35نفس المرجع، ص. . 306
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 ملبذ الفاشميف والمطروديف مف المدرسة وبالتالي يراه أقؿّ أىمّية مف التعميـ الرّسمي وىو
 نؼ التي يقوموف بيا.ما يفسّر أعماؿ الشغب والع

وىي نسبة معتبرة، حيث يعاني بعض  26,1%وتعود ثالث نسبة إلى كثافة البرنامج بػ 
المتربّصيف مف كثافة البرنامج المدروس، ويُرجع بعضيـ سبب التّحصيؿ الضعيؼ إلى كثافة 
، البرنامج وعدـ وجود وقتٍ كاؼٍ لممراجعة وليس إلى نقص قدراتيـ في التحصيؿ والإستيعاب

فيما تعود  ((11)أنظر الجدوؿ رقـ )خاصّة أفّ أغمب المبحوثيف يقطنوف خارج بمدية المركز 
وىي نسبة قميمة مقارنة  8,7%إلى آخر نسبة والتي تقدّر بػ  (الفرنسية)صعوبة المّغة المستعممة 

بالصعوبات الأخرى، إلاَّ أنّيا موجودة ويعاني منيا بعض الطمبة، وىنا نلبحظ وجود تناقض 
 (الفرنسية)بيف المغة المستعممة في التدريس بالتعميـ الرّسمي وىي المغة العربية والمغة الأجنبية 

ني، ممّا يؤدي إلى صعوبة المستعممة في غالبية التخصّصات النظرية بمراكز التكويف المي
متابعة المعرّبيف لمدّروس النظرية في التكويف، خاصّة إذا عرفنا أفّ المستوى التعميمي ليؤلاء 

 المتربصّيف المتسربيف مف المدرسة ىو في انخفاض مستمّر.

إفّ أغمب الذيف يدمجوف في التّكويف الميني ىـ الفاشموف في النظاـ المدرسي وىؤلاء 
المعارؼ القاعدية كي ينسجموف بسيولة في التكويف، وىذه الظاىرة ىي أحد أسباب يمتمكوف  لا

ف استمّر المتّربصوف في تكوينيـ رغـ الصعوبات، فسوؼ  التسرّب خلبؿ فترة التّكويف، وحتّى وا 
يؤثر حتمًا عمى مخرجات ىذا القطاع، ممّا يستدعي اىتماـ بالغ مف طرؼ الوزارة الوصيّة بيذه 

 ي يعاني منيا التكويف في بلبدنا مف أجؿ تحسيف الأداء والمردودية.المشاكؿ الت
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 يمثّؿ توزيع المبحوثيف حدب منطقة الدكػػػف. : (11)جدوؿ ر ـ 
 الندبة المئوية التكرارات منطقػػة الدكػف
 25,9% 37 داخؿ بمدية مركز التكويف

 73,4% 105 خارج بمدية مركز التكويف
 0,7% 1 التكويفخارج ولاية مركز 

 100% 143 المجموع

يبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب منطقة السكف والغريب في الأمر أنّنا وجدنا 
، ثّـ في المرتبة الثانية وبدرجة أقّؿ 73,4%أغمب المبحوثيف يقطنوف خارج البمدية بنسبة 

، ثـ خارج ولاية المركز بنسبة أقؿ 25,9%المبحوثيف الذيف يقطنوف داخؿ البمدية بنسبة تقدّر بػ 
 .0,7%مف ذلؾ بػ 

ىذا بالنّسبة لمقراءة الإحصائية أمّا بالنسبة لمقراءة السوسيولوجية فإنّنا نسجّؿ نسبة عالية 
مف المبحوثيف الذيف ينتقموف مف بمديات شتّى في المقاطعة أو الولاية مف أجؿ التّكويف، وىـ 

إف دّؿ عمى شيء إنّما يدّؿ عمى أفّ الأشخاص يتحمّموف كؿّ ، ىذا 73,4%بنسبة عالية تقدّر بػ 
المشاؽ والمتاعب بحثاً عف تكويف يرونو يتوافؽ أكثر مع قدراتيـ يرغبوف في الالتحاؽ بو ونيؿ 

 الشػيادة.

وىذا لا يعني أفّ البمديات التي يقطنوف بيا تخمو مف المراكز المينية، حيث سجّمنا 
في كؿ بمدية ومقاطعة، فإفّ لـ تكف عمى شكؿ مركز تكويف تكوف  تواجد مراكز لمتكويف الميني

عمى شكؿ ممحقة تابعة إداريِّا لمراكز قريبة منيا، أو عمى شكؿ معيد لمتّكويف الميني، فالأمر 
الذي يجعؿ المتّربصوف يتركوف مراكز  قريبة ويتّجيوف إلى مراكز مينية بعيدة عنيـ لمتّكويف، 

صّص معيّف لـ يُقترح في الدّورة التّي افتتحتْ بالمركز القريب ىو مف أجؿ التكويف في تخ
منيـ، فيبحث المتّربص عنو خارج بمديتو، أو لسبب أنّو يريد التّكويف بمراكز بعيدة عف البمدية 
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 التي يقطف بيا وىذا 
 ما ذكرتو لنا مبحوثات كثيرات وليس بحثاً عف تكويف معػيّف.

يّابًا مف أجؿ كما نلبحظ أفّ المبحوثيف الّذيف  يقطعوف مسافات كبيرة يوميًا ذىابًا وا 
التكويف في تخصّص معيّف، مف المؤكّد أنّيـ يحمموف مشاريع مينية محضّر لو مف قبؿ ربّما 
لاَّ كاف بإمكانيـ الإلتحاؽ بأقرب  كاف ىذا التكويف الّذي سعوا في الإلتحاؽ بو أحد أىدافيـ، وا 

ف تقترحو عمييـ إدارة المركز، كما يفعؿ الكثير تمريرًا مركز لمتّكويف والدخوؿ في أيّ تكوي
لموقت وربحًا لمشيادة فقط لمؿء السيرة الذاتية الخاصّة بيـ، ولكف الأمر يختمؼ عند مف 

 يتضّح لو مستقبمو جميِّا، ويرى المينة التي تناسب طموحو ومشروعػو.

بيرة إلى خدمات الإعلبـ إذف يبدو لنا ممّا سبؽ أفّ ىؤلاء المبحوثيف ليسوا في حاجة ك
 والتوجيو ما دامت الرّؤية واضحة في أذىانػيـ.

 وتأتي في المرتبة الثانية فئة المبحوثيف الّذيف يقطنوف داخؿ البمدية بنسبة تقدّر
 فقط وىي نسبة قميمة جدِّا مقارنة بالأولػى. 25,9%بػ 

مركز التكويف القريب وربّما يعود سبب ذلؾ إلى أفّ ىذه الفئة وجدت ما تبحث عنو في 
منيا، أو أنّيا لـ تجد التخصّص الميني الذي تريده فالتحقت بأيّ تكويف وجدتو أماميا في ىذا 

 المركػز.

إذف نلبحظ أفّ المبحوثيف يعانوف مشاكؿ التنقّؿ مف أجؿ التكويف إضافة إلى مشاكؿ 
ىؿ ىؤلاء المتربّصوف أخرى متعمّقة بالتكويف ذاتو، ولكف السؤاؿ الذي يفرض نفسو ىنا ىو : 

واعوف بيذه الصّعوبات التي تعترضيـ ؟ وىؿ تمكّنوا فعلًب مف تجاوزىا ليحقّقوا تكيّفيـ مع 
التكويف ؟ وىؿ ىـ راضوف بالتاّلي عمى التكويف الذي اِلتحقوا بو، رغـ المشاكؿ التي تقؼ في 

 طريقيـ ؟ وىذا ما سوؼ نراه لاحػقًا.
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المبحوثيف مزوّديف بمعمومات عف المينة الّتي  مف خلبؿ ما سبؽ نلبحظ أفّ ىؤلاء
 يريدوف الالتحاؽ بيا ويدركوف جيّدًا أىمية ىذا التخصّص بالنسبة ليـ، لذلؾ
لا ييتمّوف ببعد المسافة عف المركز، رغـ أنّيـ يعانوف ظروؼ قاسية كما صرّح أغمبيـ تتمثّؿ 

مزية الّتي يستفيد منيا المتربّصوف في نفقات التكويف مف أدوات ومأكؿ ونقؿ، وحتّى المنحة الرّ 
ىي خاصّة بالممتينيف فقط أي الّذيف التحقُوا بالتكويف عف طريؽ التّمييف، وليست خاصّة 
بالمتربصيف في التكويف الإقامي، ومف ثمّة، فإفّ ىؤلاء المتربّصوف يتمسّكُوف بخياراتيـ المينية 

يستطيعوف مف خلبليا مواجية جميع  التي اِلتحقوا بيا، ويوجّيوف سموكاتيـ الوُجية التي
الصّعوبات والعراقيؿ التي قد تعقييـ عمى تحقيؽ ىذا اليدؼ في المستقبؿ والمتمثّؿ في 
الإلتحاؽ بمينة التخصّص وتحقيؽ النجاحات المنتظرة مف ذلؾ التكويف ؟ وىؿ ىـ راضوف 

ما سوؼ نراه في ؟ ىذا  عمى التّكويف الذي التحقوا بو رغـ المشاكؿ التي تقؼ في طريقيـ
 الجدوؿ الموالػي.



 

231 
 

 يمثّؿ تأثير متغيّر ا دتفادة مف نّشاطات الإ لاـ والتوجيو  مى  : (12)جدوؿ ر ـ 
 رضى المتربّ يف  ف التخّ ػص.                   

ا دتفادة مف نشاطات الإ لاـ 
 والتوجيو               

 رضى المتّرب يف
  ف التّخّ ص

 المجموع   نلـ

 108 نعـ
%97,3 

27 
%84,4 

135 
%94,4 

 3 لا

%2,7 
5 

%15,6 
8 

%5,6 
 111 المجموع

%100 
32 

%100 
143 

%100 

يبيّف ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر الاستفادة مف نشاطات الإعلبـ 
والتّوجيو ورضى المتربّصيف عف التّخصص، حيث عادت أكبر نسبة مف المبحوثيف لمّذيف أبْدَوْا 

مف مجموع المبحوثيف، تتوّزع بيف فئتيف فئة  94,4%رضاىـ عف التكويف بنسبة تقدّر بػ 
استفادت مف ىذه النشاطات الإعلبمية وىي تمثّؿ أكبر نسبة لفئة الرّاضيف عف التكويف بنسبة 

، فيما تعود أصغر نسبة لفئة الراضيف عػف التكويف لمذيف صرّحوا أنّيـ لـ 97,3%تقدّر بػ 
 .84,4%ر بػ يستفيدوا مف نشاطات الإعلبـ والتّوجيو بنسبة تقدّ 

فقط،  5,6%أمّا بالنّسبة لفئة المبحوثيف غير الرّاضيف عف التكويف فكانت نسبتيـ 
 وعادت أكبر نسبة منيـ لمّذيف لـ يستفيدوا مف النشاطات الإعلبمية بنسبة تقدّر

 لفئة المبحوثيف الذيف استفادوا مف ىذه النشاطات. 2,7%، و15,6%بػ 

أفّ نسبة كبيرة مف المبحوثيف استطاعت أف تتكيّؼ مع مف خلبؿ ىذا الجدوؿ يتبيّف لنا 
التكويف ما دامت قد أبدت رضاىا عنو، كما يمكف أف يكوف مف عوامؿ رضاىا عف التكويف 

يمثّؿ النّسبة  مشاركتيا الواسعة في الأيّاـ الإعلبمية المنظّمة بالمركز واستفادتيا منيا، وىو ما
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وىذا إف دؿّ عمى شيء إنّما يدؿّ عمى دور الإعلبـ البيداغوجي في المركز ومساىمتو  %97,3
 في تكيّؼ المتربّصيف مع التّكويف والنّجاح فيو.

فئة المبحوثيف الرّاضيف عف التكويف والذيف لـ يستفيدوا مف  84,4%كما تمثّؿ نسبة 
عف التكويف ينتج مف عوامؿ  نشاطات الإعلبـ بالمركز ممّا يدؿّ عمى أفّ رضى المتربّصيف

أخرى خارجة عف أسوار المركز قد تكوف مرتبطة بالفرد وبالمشروع الميني الذي يحممو أو 
بامتيازات تخصّ المينة المقابمة لمتكويف أو نتيجة تأثير المحيط الإجتماعي ممخّص في الأسرة 

 والأصدقاء والإعلبـ الخارجي.

بْدَت عدـ رضاىا عف التكويف كانت نسبتيا قميمة كما نلبحظ أفّ فئة المبحوثيف التّي أ
، وربّما يرجع عدـ رضاىا عف التّكويف إلى أفّ التحاقيا بيذا التخصّص لـ 5,6%جدِّا ممثمّة بػ 

يكف نتيجة رغبة شخصية أو أنّو بعيد عف طموحيا الميني، أو بسبب أنّيا تعاني صعوبات في 
 التكويف أدّى إلى سوء تكيّفيا معو.

أكبر نسبة ليؤلاء الذيف أبْدوا عدـ رضاىـ عف التّكويف لفئة المبحوثيف الّذيف لـ وتعود 
 مف مجموع المبحوثيف. 15,6%يستفيدوا مف نشاطات الإعلبـ والتّوجيو بنسبة تقدّر بػ 

وىذا مؤشر قويّ عمى أىمّية الأيّاـ الإعلبمية المنظّمة بالمركز أيّاـ التّسجيؿ، فمربّما 
التكويف كاف بإمكانيـ تفادييا لو أنّيـ شاركوا في ىذه الأيّاـ التي تعرّفيـ وجدوا صعوبات في 

أكثر بمتطمّبات كؿّ تكويف لتمكينيـ فيما بعد مف اختيار التّخصّص الذي يرونو موافؽ لقدراتيـ 
ومؤىلبتيـ، والاستفادة كذلؾ مف إرشادات المستشار الذي يتوقع نجاح المتربّص أو فشمو في 

 فيعمؿ عمى توجييو إلى التّخصص الذي يحقّؽ فيو نجاحًا أكبر. تكويف معيّف،

رأينا مف خلبؿ ىذا الجدوؿ دور مشاركة المتربّصيف في نشاطات الإعلبـ والتّوجيو في 
معرفة متطمبات كؿ تخصّص والإختيار السميـ والموفّؽ لمتّكويف المناسب لقدراتيـ، ودورىا 

ـ في التخصّص وبالتاّلي تكيّفيـ معو وىذا ما كذلؾ في تجاوز الصعوبات التي قد تواجيي
 يؤدي إلى رضاىـ عف التكويػػف.
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 يمثّؿ توزيع المبحوثيف حدب متغيّر هدباب  دـ الرّضى  ػػف : (13)جدوؿ ر ـ 
 التكويػػف.                   

 الندبة المئوية التكرارات هدباب  دـ الرّضى  ف التّكويف
 94,4% 135 (التكويفالرّاضوف عف )غير معني 

 2,1% 3 ليس اختياري الشخصي
 2,1% 3 لا يتناسب مع سوؽ العمؿ

 1,4% 2 أعاني صعوبات

 100% 143 المجموع

يبيّف ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر أسباب عدـ الرّضى عف التكويف وىي 
نسبة قميمة مقارنة بالرّاضيف عف التكويف، حيث نجد أفّ الجدوؿ يحوي فئتيف فئة الرّاضيف عف 

أيّ غير معني بعدـ الرّضى، وأدرجت ىذه الفئة لمعرفة  (غير معني)التكويف والمعبّر عنيا بػ 
قارنة بفئة غير الرّاضيف عف التّكويف، حيث عادت أكبر نسبة لفئة الرّاضيف عف نسبتيا م

، في حيف عادت أصغر نسبة لفئة غير الرّاضيف عف التكويف 94,4%التكويف بنسبة تقدّر بػ 
 فقط. 5,6%بنسبة 

وفيما تعود أكبر نسبة مف المبحوثيف لمّذيف أبْدَوْا رضاىـ عف التّكويف بنسبة عالية تقدّر 
مف مجموع المبحوثيف، يعني ىذا أفّ نسبة كبيرة منيـ متكيّفة مع التّكويف واستطاعت  94,4%بػ 

أف تندمج فيو بسيولة رغـ الصّعوبات، ربّما تعود أسباب ذلؾ إلى أفّ التّخصصات المينية 
التي اِلتحقوا بيا كانت نتيجة اِختيار شخصي لممبحوثيف ولـ تكف نتيجة لضغوطات المحيط 

اعي، أو لارتباط التّكويف المزاوؿ مف طرفيـ بمشاريع مينية مستقبمية محضّر ليا مف الإجتم
قبؿ، لا تنقصيـ مف أجؿ إنجازىا وتحقيقيا عمى أرض الواقع إلاَّ اكتساب الخبرة المينية ونيؿ 

 الشيادة فقط.
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وىنا يجب الإشارة إلى أفّ رضى المتربصيف عف التّكويف المزاوؿ مف طرفيـ، لا يعني 
الضرورة رضاىـ عف خدمات الإعلبـ والتّوجيو المقدّمة ليـ بالمركز، لأفّ نسبة كبيرة مف ب

المبحوثيف أبدوا عدـ رضاىـ عف التّوجيو المقدّـ ليـ مف طرؼ مكتب الإستقباؿ والإعلبـ 
والتّوجيو، وذلؾ في سؤاؿ طُرِحَ عمى المبحوثيف حوؿ فعّالية التّوجيو الميني المقدّـ ليـ بمركز 

انظر لمجدوؿ رقـ )تّكويف، فكانت أكبر نسبة سجّمت لممبحوثيف الذّيف صرّحوا أنّو غير فعّاؿ ال
19). 

إذف الرّضى ىنا يُقصد بو رضى المتربّصيف عف التّكويف رغـ وجود الصعوبات التي 
تعترض طريقيـ، ولـ يقصدوا بو رضاىـ عف خدمات الإعلبـ والتّوجيو المقدّمة ليـ، ممّا 

أفّ أغمب المتربصّيف متكيّفوف مع التّكويف الممارس مف طرفيـ، لأنّو قد يكوف مف يعطي دلالة 
اختيارىـ الذاتي أو يكوف مرتبط بمشروع ميني مستقبمي لدييـ، أو لأنّيـ لـ يجدوا تكوينًا آخر 

 أحسف مف ىذا التكويف المزاوؿ مف طرفيـ أيّ أنّو أحسف الموجود.

و في تكيّؼ المتربّصيف مع التكويف، كما رأينا في وقد تساىـ خدمات الإعلبـ والتّوجي
مف المبحوثيف استفادتيـ مف نشاطات الإعلبـ  77,6%حيث أبدت نسبة  (08)الجدوؿ رقـ 

والتوجيو المقدّمة إلييـ في مركز التكويف وىذه الاستفادة قد تكوف معرفة أدّؽ بالتّخصّصات 
خياراتيـ المينية بعد مشاركتيـ في ىذه المعروضة لمتّكويف ممّا يجعؿ المترشحيف يعدّلوف 

الأيّاـ، ممّا يجعميـ يتفادَوْف التّخصّصات التي تتطمّب مؤىلبت غير متوفّرة لدييـ وبالتالي 
 يتراجعوف عنيا إلى تخصّصات يرونيا أكثر تلبؤُمًا ومناسبةً لقدراتػيـ.

ؼ المتربّصيف مع وبالتاّلي نرى أفّ ىذه النشاطات الإعلبمية تساىـ بقدر معيّف في تكيّ 
التّكويف، دوف إغفاؿ عوامؿ أخرى شخصية واقتصادية واجتماعية وحتّى ثقافية مرتبطة بالفرد 

 تمعب دورًا معتبرًا في اِندماجو ونجاحو في التكويف.

دَوا عدـ رضاىـ عف التّكويف بنسبة  ّْ وكما ذكرنا آنفًا أفّ أصغر نسبة عادت لمّذيف أَبِ
وىي نسبة قميمة جدِّا مقارنة بفئة الرّاضيف عف التّكويف، ورغـ قمّتيا إلاَّ أنّيا موجودة  5,6%تقدّر بػ 
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مف المبحوثيف أفّ  2,1%وتعبّر عف خمؿ معيّف يعاني منو جياز التكويف الميني، حيث عبّر 
عدـ رضاىـ عف التّكويف يعود إلى أفّ التحاقيـ بيذا التّخصّص ليس مف اختيارىـ الشخصي، 

نّم ا كاف نتيجة رغبة الوالديف أو الأصدقاء أو إدارة المركز أو توجيييـ كاف حسب مستواىـ وا 
التعميمي حيث لـ يسمح ليـ ىذا الأخير بمزاولة تكويف مرغوب فيو أو لأسباب أخرى. والواقع أفّ 

أو الإنساف يختار مينتو في جوٍّ مف الدّوافع والعادات التي اكتسبيا مف الأسرة التي نشأ فييا، 
المدرسة والزّملبء وفي ظؿّ الطبقة الاجتماعية التي تنتمي إلييا أسرتو وكذلؾ سوؽ العمؿ 

مكانية الإلتحاؽ بالميف   . (307)وا 

أفّ عدـ رضاىـ عف التكويف  2,1%وعبّرت فئة أخرى مف المبحوثيف تقدّر بنفس النسبة 
يعود إلى أفّ التّخصّص الذي التحقوا بو لا يتناسب مع سوؽ العمؿ الحالي، أيّ أنّيا تزاوؿ ىذا 
التّكويف مف أجؿ التّكويف فقط، وىي تعمـ أنّيا بعد التخّرج سوؼ تعزّز صفوؼ البّطاليف، ورغـ 

قت لعدـ وجود شيء آخر تقوـ بو، أو ذلؾ فيي تزاولو ولـ تتخمّى عنو، ربّما مف أجؿ تمرير الو 
 مف أجؿ اكتساب شيادة تضيفيا لرصيدىا الشخصي.

في حيف عادت آخر نسبة لفئة المبحوثيف غير الرّاضيف عف التّكويف والّذيف صرّحوا 
ىذه الصّعوبات شكّمت  1,4%أنّيـ يعانوف صعوبات في التكويف الذي يزاولونو بنسبة تقدّر بػ 

ا مف تجاوزىا لضعؼ مستواىـ التعميمي أو قد تكوف ناتجة عف مشاكؿ ليـ عقبة لـ يتمكّنو 
يعاني منيا المتربصّوف متعمّقة بالتّكويف نفسو مثؿ صعوبة البرنامج وكثافتو أو المغة 

 المستعممة، كما رأينا ذلؾ مف قبؿ، أو تعود لأسباب صحّية أو مادّية أو اجتماعية.

اء بعض المتربّصيف في التّكويف وعدـ إذف نلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ أعلبه أفّ بق
تخمييـ عنو رغـ الصعوبات التي يعانوف منيا ليس دليؿ تكيّفيـ مع التّكويف ورضاىـ عنو، 
فعدـ تخمييـ قد يعود إلى ضغوطات الأىؿ أو لأنّيـ لـ يجدوا شيئًا آخر يقوموف بو، ولكف 

الذي تزاولو أيّ أنّيا لا تعاني  تبقى أكبر نسبة مف المبحوثيف صرّحت أنّيا راضية عف التّكويف
                                                           

 .8عماد الدّيف إسماعيؿ وآخروف، مرجع سابؽ، ص. . 307
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صعوبات كبيرة فيو، لأنّو مف اختيارىا الشخصي أو أنّو مناسب لمشروعيا الميني، أو لأنّو 
سيؿ ومطموب بكثرة في سوؽ العمؿ أو لامتيازات تخصّ المينة نفسيا مف أسفار وترقيات ما 

 ػف.يجعميا تبدي رضاىا عنو وتكوف أكثر تكيّفًا وتوافقًا مع التّكوي
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 يمثّؿ توزيع المبحوثيف حدب متغيّر  لوبات التكويف وهدباب  : (14)جدوؿ ر ـ 
 النتائج الضليفة  والمتودػػطة.                    

  لوبات في التكويف الحالي
 هدباب النتائج

 الضليفة والمتودطة

 المجموع   نلـ

 32 (نتائج جيّدة)غير معني 
%66,5 

79 
%83,1 

111 
%77,6 

 5 صعوبة البرنامج وكثافتو

%10,4 
2 

%2,1 
7 

%4,9 
 1 (الفرنسية)لغة التدريس 

%2,1 
4 

%4,2 
5 

%3,5 

 3 نقص التركيز أثناء الدّرس

%6,3 
1 

%1,1 
4 

%2,8 

 1 ظروؼ صحّية

%2,1 
2 

%2,1 
3 

%2,1 

 3 لا يوجد وقت لممراجعة

%6,3 
0 

%0 
3 

%2,1 

 3 بدوف إجابة

%6,3 
7 

%7,4 
10 

%7 

 48 المجموع
%100 

95 
%100 

143 
%100 

يبيّف ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر صعوبات التكويف وأسباب النتائج 
الضعيفة والمتوسطة التي تحصّؿ عمييا بعض المبحوثيف، حيث أفّ الجدوؿ يشمؿ فئتيف فئة 

وىي تمثّؿ أكبر نسبة  (غير معني)المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج جيّدة وعبّرنا عنيا بػ 
وعادت أكبر نسبة منيـ لفئة المبحوثيف التي لا تعاني  77,6%مف المبحوثيف قدّرت نسبتيا لػ 

منيـ لمّذيف يعانوف  66,5%مقابؿ  83,1%صعوبات في التكويف الحالي بنسبة قدّرت ب 
 صعوبات.
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، 22,4%ـ أمّا المتربّصوف اّلذيف تحصّموا عمى نتائج ضعيفة ومتوسطة فكانت نسبتي
 حيث عادت أكبر نسبة منيـ لمّذيف يعانوف صعوبات في التكويف بنسبة تقدّر 

 فقط منيـ لمّذيف لا يعانوف صعوبات. 16,9%و 33,5%بػ 

إذف نحاوؿ مف خلبؿ ىذا الجدوؿ معرفة تأثير صعوبات التكويف عمى نتائج التحصيؿ 
لدى المتربصيف، حيث نلبحظ أفّ أكبر نسبة نجاح عادت لممبحوثيف الّذيف لـ تكف ليـ 

ممّا ساعدىـ ذلؾ عمى الاندماج بسيولة في التكويف  83,1%صعوبات في التكويف بنسبة 
لفئة المبحوثيف  66,5%وا مف تحصيؿ نتائج جيّدة، فيما تعود نسبة والتوافؽ معو، وبالتاّلي تمكنّ 

 الّذيف تحصّموا عمى نتائج جيّدة كذلؾ، رغـ تمقّييـ صعوبات في التكويف.

ممّا يعطينا دلالة أفّ النّجاح في التكويف قد يكوف بسبب سيولة التكويف وعدـ تمقي 
لمبحوثيف القوّية في مزاولة ىذا التكويف المتربصيف فيو صعوبات كبيرة، أو يكوف نتيجة رغبة ا

صرارىـ عمى النجاح رغـ وجود صعوبات يعانوف منيا.  والاستمرار فيو وا 

مف فئة المبحوثيف الّذيف يعانوف  33,5%كما ىناؾ ممحوظة أخرى تتمثّؿ في أفّ نسبة 
النتائج صعوبات، تمقّت سوء توجيو ممّا أدّى بيا إلى سوء تكيّؼ مع التكويف، يظير ىذا في 

الضعيفة التي تحصّمت عمييا ىذه الفئة، أمّا بالنسبة لمفئة التي لاقت صعوبات في التكويف 
فلب يمكف اعتبارىا نتيجة سوء  66,5%واستطاعت تجاوزىا وحققت نتائج جيّدة ممثمة بنسبة 

 توجيو ما دامت القدرة والرغبة متوفّرة مف طرؼ المتربّصيف لتجاوز ىذه الصعوبات.

نعود إلى أسباب النتائج الضعيفة والمتوسطة التي حقّقتيا ىذه الفئة حيث عادت أكبر 
يعانوف  وتعود أكبر نسبة منيـ لمّذيف لا 7%بػ  (بدوف إجابة)نسبة لمفئة الّتي لـ تدْؿِ برأييا 

تعاني  صعوبات ممّا يدّؿ عمى أفّ ىذه الفئة قادرة عمى التحصيؿ الجيّد ما دامت أنّيا لا
ت، ولكنّيا حققّت نتائج ضعيفة ربّما يعود ذلؾ إلى الكسؿ واللّبمبالاة أو عدـ الرّغبة في صعوبا

 مزاولة التكويف الذي اِلتحقوا بو.



 

239 
 

خاصة لممتربصيف  4,9%ويعود ثاني سبب إلى صعوبة البرنامج وكثافتو بنسبة تقدّر بػ 
، 3,5%بنسبة  (الفرنسية)الذيف يعانوف صعوبات في الحفظ وثالث سبب يعود إلى لغة التدريس 

، فيما تتساوى 2,8%وفي المرتبة الرّابعة يأتي سبب نقص التّركيز أثناء الدرس بنسبة تقدّر بػ 
 .2,1%الظروؼ الصّحية وعدـ وجود وقت لممراجعة بنفس النسبة 

سبؽ وأف تطرّقنا إلى ىذه الصعوبات بالتحميؿ والدّراسة يبقى التذكير فقط أنّو مف أجؿ 
المتربّصيف في تجاوز مختمؼ الصعوبات البيداغوجية الخاصّة بالتكويف، عمى إدارة مساعدة 

المركز والقائميف عمى ذلؾ أف تأخذ بعاتقيا معالجة ىذه المشاكؿ بشكؿ يسيّؿ عمى ىؤلاء 
المتربصيف الاندماج والتكيّؼ مع التخصّص المتبّع لتفادي حالات التسرب والتخمي عف 

 التكويف.

ذيف يُعانوف مف صعوبات في التكويف، أكثرىـ ذوي المستوى التّعميمي إفّ الشباب ال
البسيط، بمعنى أنّو كمّما كاف المستوى التّعميمي لمشاب منخفض، كمّما كاف صعب عميو 

مشكمة ذوي المستوى التّعميمي البسيط تزداد  "الحصوؿ عمى منصب تكويف، مع العمـ أفّ 
النسؽ التّحتي لمتكويف الميني، وذلؾ لأفّ المعمومات  تعقُّدًا مع مرور كؿّ سنة عمييـ خارج

البسيطة التّي تحصّموا عمييا في المدرسة تتعرّض لمنسياف مع مرور الوقت، وبالتاّلي ينخفض 
مستواىـ الحقيقي أكثر، ممّا يجعؿ عممية حُصوليـ عمى مقعد بيداغوجي في إحدى ىياكؿ 

 .(308)  "التكويف أمر غير وارد 
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 يمثّؿ توزيع المبحوثيف حدب متغيّر هدباب موا مة التكويف إذا  : (15)جدوؿ ر ـ 
 كاف بليد ا  ف الطموح الميني لممترب يػػف.                   

هدباب موا مة التكويف إذا كاف بليد  ف 
 الطموح الميني لممتربّ يف

 الندبة المئوية التكرارات

 78,3% 112 (التكويف موافؽ لمطموح الميني)غير معني 

 12,6% 18 تخصّص ناجح
 7,7% 11 وجود الرّاحة والمتعة فيو

 1,4% 2 تخصّص سيؿ

 100% 143 المجموع

يبيّف ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر أسباب مواصمة التكويف رغـ أنّو بعيد 
عف الطموح الميني لممتربّصيف، حيث نجد أفّ الجدوؿ يحوي فئتيف فئة المتربّصيف الذيف 

مف مجموع المبحوثيف، بينما  78,3%صرّحوا أفَّ التكويف موافؽ لطموحيـ الميني وتشكّؿ نسبة 
 مف المبحوثيف أفّ التكويف غير موافؽ لطموحيا الميني. 21,7%صرّحت نسبة 

و المتربّص لتخصّص لا يوافؽ طموحو الميني لضعؼ مستواه التعميمي  فيُمكف أف يوجَّ
أو لعدـ وجود التخصّص الّذي يريده، ولكف بعد التحاقو بالتكويف قد يتكيّؼ معو لِاعتبارات 

ي سوؽ العمؿ، وىي الفئة الممثمة في عيّنتنا عديدة منيا أف يكوف التخصص ناجح ومطموب ف
 12,6%بنسبة 

فإذا كانت المينة المقابمة لمتكويف ناجحة لعائد مادي معتبر أو مطموبة في سوؽ العمؿ 
بكثرة فقد تكوف دافعًا لممتربّص لتكيّفو في ىذا التخصّص والنجاح فيو لأنّو يعمـ يقينًا أنّو سيجد 

 بسيولة ودوف معانػػاة. عمؿ بعد تخرجو مف ىذا التكويف
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وقد يندمج المتربّص في التكويف البعيد عف طموحو الميني إذا وجد فيو متعة وراحة لـ 
فالرّاحة النّفسية شرط مف  77%يتوقّعيا مف قبؿ وىي الفئة الممثمة في الجدوؿ أعلبه بنسبة 

شروط التوافؽ في التكويف، فقد تتوّفر كؿّ المؤىلبت في الفرد لممارسة مينة معيّنة ولكف إذا لـ 
يشعر بالمتعة فييا والسعادة في أدائيا، فإنّو يبحث عف غيرىا ويبقى يتنقّؿ مف مينة إلى أخرى 

لرّضى عف التكويف وبالتالي التكيّؼ فيو. بحثاً عف راحتو النّفسية، لأفّ ىذه الأخيرة تؤدي إلى ا
وليس أضرّ بالكفاية الإنتاجية لمفرد مف قيامو بعمؿ لا تُؤىّمو لو قدراتو واستعداداتو، ولي أضرّ 

 .(309) بصحتو النّفسية مف قيامو مضطرِّا لعمؿ كريوٍ إلى نفسو، حتّى إفْ كاف منتجًا فيو 

ف غير الموافؽ لطموحيـ الميني، وقد تكوف مف أسباب مواصمة المتربّصيف لمتكوي
سيولة التّخصص الّذي اِلتحقوا بو وعدـ وجود صعوبات فيو، ممّا يجعميـ يتكيّفوف معو بسيولة 

، فكمّما كاف 1,4%وبالتالي التّحصيؿ الجيّد والنجاح فيو، وىذه الفئة ممثمّة في الجدوؿ بػ 
بو، كمما ساعد ذلؾ عمى تكيّؼ التخصّص سيؿ وبسيط ولا يتطمّب قدرات كبيرة مف الممتحقيف 

المتربّصيف معو، والعكس صحيح، حيث أفّ صعوبة التخصّص تؤدي إلى عدـ التكيّؼ مع 
 التكويف خاصّة إذا تطمّب ىذا الأخير مؤىلبت غير متوّفرة في الممتحقيف بو.

وبالتالي نلبحظ أنّو إذا كاف التكويف موافؽ لمطموح الميني لممتربصّيف فإنّيـ يندمجوف 
ف اعترضتيـ صعوبات في ىذا التخصّص، بينما إذا كاف التكويف بعيد عف  فيو بسيولة حتى وا 
طموحيـ الميني والمستقبمي، فيكفي أف يكوف ىذا السبب عائقًا لتكيّفيـ مع التكويف وباعث 
عمى الفشؿ فيو، إلاَّ إذا توّفرت شروط محفّزة ومرتبطة بالمينة المقابمة لمتخصّص، تساعد ىذا 

ربّص عمى الإندماج والتكيّؼ في التكويف وىي كثيرة منيا اِمتيازات خاصة بالمينة أو المت
 سيولة التخصص المتبّع أو تحقيؽ الرّاحة النّفسية لممتربّصيف.
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 يمثّؿ توزيع المبحوثيف حدب متغيّر كيفية الإلتحاؽ بالتكويػػف. : (16)جدوؿ ر ـ 
 الندبة المئوية التكرارات ا لتحاؽ بالتكويف  ف طريؽ

 94,4% 135 الاختبار الكتابي

 2,1% 3 (عند التأخر عف المسابقة)المستوى التعميمي 
 2,1% 3 (في حالة الفشؿ في الاختبار)مستشار التّوجيو 

 1,4% 2 مدير المركز

 100% 143 المجموع

سجّمنا يبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر كيفية الإلتحاؽ بالتكويف، حيث 
وتأتي  94,4% أكبر نسبة لمممتحقيف بالتكويف كانت عف طريؽ الاختبار الكتابي بنسبة تُقدّر بػ

في المرتبة الثانية فئة المبحوثيف التّي اِلتحقت بالتكويف عف طريؽ المستوى التعميمي عند 
، وبنفس النّسبة اِلتحقت فئة أخرى بالتخصّص عف طريؽ 2,1%تأخّرىا عف المسابقة بنسبة 

مستشار التّوجيو الذي أعاد توجيييا إلى تكويف آخر لأنّيا فشمت في الإختبار الكتابي، تبقى 
مدير )لفئة المبحوثيف الّذيف اِلتحقوا بالتكويف عف طريؽ علبقات شخصية  1,4%آخر نسبة 

 .(المركز بتصريح المبحوثيف

بػ  ر نسبة لممبحوثيف الّذيف اِلتحقوا بالتكويف عف طريؽ الإختبار الكتابيفيما تعود أكب
مف مجموع المبحوثيف، ذلؾ أفّ مف شروط الإلتحاؽ بالتخصّص وقبوؿ المترشحيف فيو  %94,4

ىو نجاحيـ في مسابقة الدخوؿ لمتكويف حيث يعيد المستشار توجيو الشباب الرّاسب في 
يكوف الطمب الإجتماعي عمييا كبيرًا، وتمثؿ في الجدوؿ المسابقة إلى تخصّصات أخرى لا 

وتدؿّ النّسبة الكبيرة لمنّجاح في الاختبار الكتابي عدـ قدرة ىذا الأخير عمى  2,1%أعلبه نسبة 
التقييـ الحقيقي لقدرات المتربصيف خاصّة إذا عممنا أفّ حالات التّخمي عف التكويف تظير 

يف بالتكويف، وىذا ما صرّحت بو إحدى المستشارات مباشرة بعد اِلتحاؽ ىؤلاء المتربص
أفّ التقييـ الحالي شكمي وليس مقياس صادؽ يعكس قدرات المتربصيف الحقيقية،  "وأضافت  
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، ولـ يفكر المسؤولوف بأفّ (310) "لأفّ  اليدؼ منو ىو إنجاح نسبة ممكنة مف المتربصيف فقط 
التقييـ بيذا الشكؿ سوؼ تنتج عنو سمبيات عديدة يصعب علبجيا والتحكّـ فييا فيما بعد، 

أنظر ) 33,5%وكذلؾ وجود نسبة كبيرة مف المتربصيف تعاني مف صعوبات في التكويف 
، ىذا إضافة إلى المتّربصيف الّذيف تحصّموا عمى نتائج ضعيفة والّذيف (" 10 "الجدوؿ رقـ 
يعطي دلالة عمى أفّ التقّييـ المعتمد حاليًا  (" 14 "أنظر الجدوؿ رقـ ) 22,4%يُمثمّوف نسبة 

بمراكز التكويف الميني بسيط وسطحي ولا يكشؼ عمى القدرات الحقيقية لممتربّصيف، فيما تعود 
المبحوثيف التي لـ تمتحؽ بالتكويف عف طريؽ الاختبار الكتابي إلى نسبة  الفئة المتبقية مف

 .5,6%تقدّر بػ 

ذا اعتبرنا أفّ المستوى التعميمي مقياس موضوعي لتوجيو المتربصيف، تبقى طرؽ  وا 
أخرى للئلتحاؽ بالتكويف غير موضوعية باعتبار أفّ المستشار لا يعتمد في التوجيو الثاني 

بيف في المسابقة، عمى المستوى التعميمي أو توجيو عمى أساس الرّغبة لعدـ لممتربصيف الرّاس
وجود مقاعد بيداغوجية شاغرة، إذ يعمؿ عمى توزيع ىؤلاء المتربصيف عمى التّخصّصات التي 

 لـ تغمؽ بعد.

مدير )وكذلؾ فئة المبحوثيف التي التحقت بالتّكويف عف طريؽ العلبقات الشخصية 
ف كانت نسبتيـ قميمة  (المركز ، إلاَّ أنّيا تؤثر عمى السّير  الحسف لعممية اِلتحاؽ (1,4%)وا 

المتّربصيف بالتكويف عمى أساس الكفاءة والقدرة، إذ تمجأ ىذه الفئة إلى استخداـ العلبقات 
الخاصة مف أجؿ اِلتحاقيا بالتّخصّص المرغوب لأنّو أضمف ليا لمحصوؿ عمى ىذه المقاعد 

 ة لعدـ توّفرىا عمى شروط الإلتحاؽ بيذه التخصّصات. البيداغوجي

ورغـ النقائص المسّجمة في الإختبار الكتابي، إلاَّ أنّو يبقى أضمف طريقة لإلتحاؽ 
ف كاف سطحي  المتربصيف بالتكويف بشكؿ ديموقراطي وعادؿ عمى أساس التقييـ المعتمد وا 

ربصيف لاختبار قدراتيـ في التكويف وبسيط ولا يُوفي بالغرض المطموب، كما يعطي فرصة لممت
                                                           

 .24/09/2013يوـ  -الحمامات  -مستشارة التوجيو بمركز التكويف الميني  (ع، ف)لقاء مع الأستاذة . 310
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وبالتالي محاولة التكيّؼ معو إذف يمكف اِعتبار أفّ نجاح المتربّصيف في الاختبار الكتابي ىي 
فرصة لتكيّفيـ مع التكويف والنجاح فيو، وأضمف وسيمة لمتقميؿ مف حالات التسرّب والتّخمي  

 عف التكويػػف.
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 :الجزئػية الأولػػى  ادتنتػاج الفرضية

كما أشرنا إليو سابقًا في تحميمنا لجداوؿ الفرضية الجزئية الأولى حيث وجدنا أفّ أغمب 
المبحوثيف اِستفادوا مف خدمات الإعلبـ والتوجيو والمتمثمّة في المعرض الإعلبمي، مقابمة 

، وىـ في الغالب ذوو 77,6%المستشار، الفحص الطبّي والاختبار الكتابي بنسبة تقدّر بػ 
المستوى التعميمي الابتدائي والمتوسط، وذلؾ لضعؼ مستواىـ التعميمي، ولافتقارىـ لممعمومات 
المينية الخاصّة بالتخصّصات، ولضعؼ مستوى النضج الميني لدييـ، وبالتالي فيـ بحاجة 

يـ مع التكويف إلى مساعدة بيداغوجية كبيرة مف أجؿ اختيار سميـ لمينة المستقبؿ وكذا تكيّف
ممّف صرّحوا أنّيـ لـ يستفيدوا مف ىذه الخدمات  22,4%المزاوؿ مف طرفيـ، مقابؿ نسبة 

وأغمبيـ ذوو المستوى التعميمي الثانوي، وذلؾ راجع لمستواىـ التعميمي المرتفع وكذا الشعبة 
والرياضية إلى الدّراسية السّابقة ودورىا في التوجيو حيث يتوجّو المبحوثوف مف الشعبة العممية 

تخصّص محاسبة وتسيير بينما يتوجّو الأدبيوف إلى تخصّص مساعد محاسب أو تخصّص 
محاسبة  -مرطبّات بسبب ضعؼ قدراتيـ في مادة الرّياضيات المطموبة في التخصّص الأوّؿ 

 التّوجيو المدرسي في الرّابعة متوسط والأولى)، إضافة إلى خبراتيـ السّابقة بالتوجيو -وتسيير 
 .(08أنظر الجدوؿ رقـ )ممّا أدّى إلى اِرتفاع مستوى النضج الميني لدييـ  (ثانوي

كما لاحظنا مف خلبؿ تواجدنا في الميداني، وجود شكمي ليذه الخدمات الإعلبمية التي 
تنظّـ خلبؿ أسبوع فقط، بينما الوقت الّذي تتطمّبو أكثر مف ذلؾ، ويظير ذلؾ مف خلبؿ غياب 

 -النّفس )الإعلبـ الدّقيؽ بالتخصّصات المينية، وعدـ اِستعماؿ المستشار لأدوات القياس 
دقيقتيف عمى الأكثر لكؿّ مترشّح يطمب )مع الوقت الضيّؽ المخصّص لكؿّ مقابمة  ،(بيداغوجية

، وكذلؾ عدـ وجود الفحص الطبّي لغياب الطبيب عف أغمب المراكز ما زاد (مقابمة المستشار
عممية التّوجيو تعقيدًا، إضافة إلى التقييـ الذي لا يسمح بكشؼ قدرات المترشحيف ممّا أدّى إلى 

 .(07أنظر الجدوؿ رقـ )عمى قياس مدى فعاليتيا  عدـ القدرة
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فرغـ ما يبدو لنا مف نقائص في خدمات الإعلبـ والتّوجيو، فيي تظير لفئتي التعميـ 
الابتدائي والمتوسط المّتاف تفتقراف لأدنى المعمومات المينية لغياب التربية المينية في المدرسة 

 مفيدة وفعّالة.والأسرة والمحيط الإجتماعي كافة، تبدو ليما 

كما تبيّف لنا مف خلبؿ نتائج البحث الميداني أفّ التخصّص الّذي عانى مف عدـ 
، ثّـ يزوؿ الغموض كمّما اِرتفعنا 61%وضوح متطمبّات التكويف أكثر ىو تخصّص مرطبّات بػ 

 في سمـ مستويات التأىيؿ، رغـ أفّ الفئة التي صرّحت أنّيا اِستفادت أكثر مف خدمات الإعلبـ
والتّوجيو ىي الفئة ذات المستوى التعميمي الإبتدائي ثّـ المتوسط والمّذاف يقابميما عمى التوالي 

الذي )، وتخصّص مساعد محاسب (الذي لا يتطمب أيّ مستوى تعميمي)تخصّص مرطبّات 
، بينما فئة المبحوثيف التي كانت متطمّبات التكويف واضحة (يتطمّب مستوى الرابعة متوسط

، وذلؾ رغـ أنّيا لـ تشارؾ (09أنظر الجدوؿ رقـ ) 48,7%بالنّسبة إلييا ىي فئة الثانوييف بنسبة 
بكثرة في ىذه النّشاطات، ممّا يعطينا دلالة أفّ ىذه الفئة اِكتسبت ىذا الوعي والنضج الميني  

ف، وأفّ الفئتيف المّتاف اِستفادتا مف ىذه الخدمات لـ تفدىما معموماتيما خارج أسوار مركز التكوي
 المكتسبة كثيرًا فور اِلتحاقيما بالتكويف.

ونستنتج مف خلبؿ تحميمنا لجداوؿ الفرضية الجزئية الأولى أفّ المتربّصيف الذيف يعانوف 
ف تنحصر أغمبيا في مف مجموع المبحوثي 33,6%صعوبات في التكويف والتي تقدّر نسبتيـ بػ 

 (الفرنسية)مشاكؿ بيداغوجية بالدّرجة الأولى، تتمثّؿ في صعوبة المواد المدروسة، لغة التدريس 
مف مجموع المبحوثيف الذيف يعانوف صعوبات، مقابؿ  72,5%وكثافة البرنامج بنسبة تقدّر بػ 

أنظر ) 27,5%مشاكؿ عديدة خارجة عف برنامج التكويف أغمبيا مشاكؿ مع المكوّنيف بنسبة 
، وىذا إف دؿّ عمى شيء إنّما يدّؿ عمى ضعؼ خدمات الإعلبـ والتوجيو (10الجدوؿ رقـ 

لحالات المبحوثيف  (تقنية -يكو س)بمراكز التكويف وضعؼ تدخّلبت المستشار في المتابعة 
الذيف يعانوف سوء تكيّؼ مع التكويف، ىذا مف جية ومف جية ثانية يفسّر ىذا الوضع عدـ 
اىتماـ الدّولة بيذا القطاع الحسّاس مف خلبؿ الحموؿ المستعجمة والآنية لمشاكؿ التكويف وعدـ 
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، ويظير ذلؾ في الإعتماد وضع خطة إستراتيجية بعيدة المدى لمتكويف والتأىيؿ في الجزائر
عمى برامج قديمة تخصّ التكويف النّظري وعدـ مسايرتيا لمتطوّر الميني والتقني الحاصؿ، 
إضافة إلى عدـ تجديد المعارؼ لدى المؤطّريف وىذا ما تطرّقنا إليو سابقًا، لذلؾ مف الضروري 

يا مع مستوى اِستيعاب تكييؼ برامج التكويف مع الميف المتجدّدة في سوؽ العمؿ، وكذا توافق
 الطّمبة المتكوّنيف خاصّة وأنّيـ متسرّبوف مف المدرسة ويعانوف مشاكؿ بيداغوجية كبيرة.

كما يعتبر نسؽ التكويف الميني نسقًا مفتوحًا عمى المجتمع، حيث يستمّد مدخلبتو مف 
النّظاـ التربوي ويطرح مخرجاتو إلى سوؽ العمؿ، ويُكمّْؿ بذلؾ حمقة مف سمسمة الإقتصاد 

نشاط  "والمتمثمّة في اليد العاممة المؤىّمة، وىذا ما توضّحو علبقة التكويف بسوؽ العمؿ، وكاف 
ف حتّى وقتٍ قريبٍ يجري بمعزؿ عف سوؽ العمؿ، فقد شكّؿ حمقة مفرغة باعتباره حؿّّ التكوي

 .(311) "لمفشؿ المدرسي مف جية ومف جية أخرى لا يستقطب الطمب عميو 

فالتكويف الميني يجب أف يمبّي حاجيات المجتمع، كما أفّ التغيّر السّريع في مجالات 
عند كؿّ تخطيط في ىذا المجاؿ، حيث تظير  النشاط الاقتصادي يجب أف يؤخذ بالإعتبار

ميف جديدة وتنقرض أخرى، وعمى التكويف الميني أف يمبّي ىذا التغيّر السّريع في النشاطات 
 الإقتصادية.

مف مبحوثي العيّنة يقطنوف  74,1%كما تبيّف لنا مف خلبؿ نتائج البحث الميداني أفّ 
، وبالتاّلي فيـ يواجيوف عدّة صعوبات (11أنظر الجدوؿ رقـ )خارج بمدية أو مقاطعة المركز 

مف أجؿ التكويف، تتمثّؿ في بُعْدِ المسافة التي يقطعيا ىؤلاء المتربّصوف يوميِّا، إضافة إلى 
التكاليؼ المختمفة مف نقؿ وأكؿ ومصاريؼ التكويف، فتحمّميـ لكؿّ ىذه المشاؽ، يدّؿ عمى أنّيـ 

ر ليا مف قبؿ، ويعرفوف جيّدًا أىمّية التخصّصات التي ىـ بصدد يحمموف مشاريع مينية محضّ 
لاَّ كاف بإمكانيـ الإلتحاؽ بأقرب مركز ميني والتأىيؿ في أيّ تخصّص تمميو  التكويف فييا، وا 
عمييـ الإدارة أو المستشار، خاصّة وأفّ كؿّ بمدية في العاصمة تحتوي عمى مركز لمتكويف 

                                                           
311 .www.mfep.dz .8، وزارة التكويف والتّعميـ المينييف، مرجع سابؽ، ص. 
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ويف، ولربّما ىذا الّذي يبرّر رضى أغمب المبحوثيف عف  الميني أو ممحقة أو معيد لمتك
أنظر الجدوؿ رقـ )مف أفراد العّينة  94,4%التكويف المزاوؿ مف طرفيـ، حيث بمغت نسبتيـ 

12). 

كما سجّمنا أكبر نسبة لمرّاضيف عف التكويف لفئة المبحوثيف الذيف شاركوا واستفادوا مف 
، عكس الفئة التي أدبت عدـ رضاىا عف 97,3%بتيـ خدمات الإعلبـ والتوجيو، حيث بمغت نس

التكويف حيث سجّمت أكبر نسبة بيا لفئة المبحوثيف الذيف لـ يُشاركوا في ىذه النشاطات بنسبة 
، ممّا يدؿّ عمى تأثير مشاركة المتربّصيف في خدمات الإعلبـ (12أنظر الجدوؿ رقـ ) %15,6

التّكويف ومساىمة ىذه الخدمات في تكيّؼ والتّوجيو واِستفادتيـ منيا عمى رضاىـ عف 
المتربّصيف مع التكويف بتجاوز الصعوبات التي قد تعترض طريقيـ، دوف إغفاؿ عوامؿ 
خارجية تؤثر عمى رضى المتربّصيف عف التكويف مرتبطة بالإختيار الذاتي لمفرد أو بامتيازات 

 امّة.تخصّ المينة المقابمة لمتكويف أو بتأثير المحيط الإجتماعي ع

، 94,4%كما أفّ النسبة الكبيرة التي عبّرت عمى رضاىا عف التكويف، والمتمثمّة في 
مؤشّر قوّي عمى أفّ أغمب المبحوثيف تمكّنوا مف التكيّؼ مع التكويف الّذي يُزاولونَوُ بتجاوزىـ 
 كؿّ الصعوبات التي قد تعترض طريقيـ، تبقى نسبة قميمة تقدّر 

، لـ تبُْدِ رضاىا عف التكويف لأسباب ذكرىا المبحوثوف أنفسيـ (13أنظر الجدوؿ رقـ ) 5,6%بػ 
نّما كاف نتيجة ضغوطات المحيط  منيا أفّ التحاقيـ بالتّكويف لـ يكف نتيجة اختيارىـ الذّاتي وا 
الإجتماعي، أو لسبب أنّيـ اِكتشفوا بعد اِلتحاقيـ بالتّكويف أنّو لا يتناسب مع قدراتيـ، حيث 
واجيتيـ صعوبات في التخصّصات التي اِلتحقوا بيا لـ يتمكّنوا مف تجاوزىا أو أفّ التخصّص 

لغياب  "الذي اِلتحقوا بِو لا يتناسب مع سوؽ العمؿ، وىذه النتائج يصؿ إلييا المتربّص 
المعمومات المينية الدّقيقة لديو، ولعدـ التّوجيو الفعّاؿ للؤفراد ما يجعؿ الشّخص يفشؿ في 

 .(312) "يار مينة ملبئمة لو اخت
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ىذا يعني أفّ الفرد يجب أف يستوعب قبؿ كؿّ شيء معمومات تمكنّو مف اِكتشاؼ عالـ 
الشغؿ ومختمؼ الميف واكتشاؼ ذاتو حتّى يتمكّف مف توجيو ذاتو وتحديد مصيره الميني 

 بنفسو، فكؿّ نشاطات القائميف بالتّوجيو يجب أف تصبّ في ىذا الإطار.

كما لاحظنا وجود علبقة ظاىرة بيف نتائج المتربّصيف والصّعوبات التي يتمقّاىا ىؤلاء 
المتربّصوف في التكويف، حيث عادت أكبر نسبة لمذيف تحصّموا عمى نتائج جيّدة لفئة 

، أمّا الفئة التي تحصّمت عمى نتائج ضعيفة، 83,1%المبحوثيف الذيف لا يعانوف صعوبات بػ 
، بمعنى (14أنظر الجدوؿ رقـ ) 33,5%لمفئة التي تعاني صعوبات بنسبة فرجعت أكبر نسبة 

أنّو كمّما ظيرت الصّعوبات في التكويف اِرتفعت معيا نسبة النتائج الضعيفة، وكمّما قمّت ىذه 
 الصّعوبات اِرتفعت نسبة النتائج الجيّدة وىكذا.

ولـ تتمكّف مف تجاوزىا كما تجدر الإشارة أفّ الفئة التي عانت صعوبات في التّكويف 
يُمكف اِعتبار أفّ ىذه الفئة تمقّت سوء توجيو ممّا أدّى بيا إلى سوء تكيّؼ مع التخصّص 
المزاوؿ مف طرفيا، ويظير ىذا في النتائج الضعيفة التي تحصّمت عمييا، أمّا بالنّسبة لمفئة 

ة فلب يمكف اِعتبارىا التي لاقت صعوبات في التّكويف وتمكنّت مف تجاوزىا وحقّقت نتائج جيّد
نتيجة سوء توجيو، ما دامت القدرة والرّغبة متوّفرة مف طرؼ المتربّصيف لتجاوز ىذه 

 الصعوبات.

ممّا يؤكّد في النّياية عمى ضرورة وضع خطّة مدروسة مف طرؼ مسؤولي القطاع 
 والمختصّيف في التّوجيو لإحصاء حالات الفشؿ في التكويف ومعرفة أسبابيا لمعالجتيا
ومساعدة ىذه الفئة في تجاوز صعوباتيا ومشاكميا مف أجؿ التكيّؼ الحسف مع التكويف 

 والنجاح فيو.

كما تبيّف لنا مف خلبؿ نتائج البحث الميداني أنّو كمّما كاف التكويف موافؽ لمطموحات 
فيو، المينية لممتربّصيف، ساعد ذلؾ في حسف تكيّفيـ واِندماجيـ في التّكويف، وبالتالي النجاح 

وكمّما كاف التكويف بعيد عف الطموح الميني لممتربّصيف، فيكفي أف يكوف ىذا السبب عَائِقًا ليـ 
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مف مجموع المبحوثيف الذيف  21,7%في مواصمة التكويف أو الفشؿ فيو، حيث سجّمنا نسبة 
، إلاَّ إذا (15أنظر الجدوؿ رقـ )صرّحوا أفّ التكويف الّذي اِلتحقوا بو لا يوافؽ طموحاتيـ المينية 

تدخّمت عوامؿ أخرى لتساىـ في تكيّفيـ واِندماجيـ مع التّكويف، وتتمثّؿ في كوف التخصّص 
ناجح ومطموب بكثرة في سوؽ العمؿ، أو أفّ ىذا التكويف يحقّؽ متعة نفسية وراحة لممتربّصيف 

 أو أف يكوف تخصّص سيؿ يسمح بالتكيّؼ معو والتّحصيؿ الجيّد فيو.

خلبؿ جداوؿ الفرضية الجزئية الأولى أنّو رغـ نجاح نسبة كبيرة مف  كما توصّمنا مف
المبحوثيف في المسابقة التقييميّة واِلتحاقيـ بالتكويف عف طريؽ الاختبار الكتابي ممثمّيف في 

، إلاَّ أفَّ حالات التّخمّي عف التكويف تظير مباشرة بعد اِلتحاؽ ىؤلاء المتربّصيف %94,4
، مستشارة التوجيو (ع، ف)عند انطلبؽ الدّروس، وىذا ما ذكرتو الأستاذة بالتخصّصات المينية 

تدؿّ النسبة الكبيرة لمنّجاح في  "حيث قالت :  -الحمامات  -بمركز التكويف الميني والتمييف 
الإختبار الكتابي عمى عدـ قدرة ىذا الأخير عمى التقييـ الحقيقي لقدرات المتربّصيف خاصّة إذا 
عممنا أفّ حالات التخمّي عف التكويف تظير مباشرة بعد اِلتحاؽ ىؤلاء المتربّصيف الناجحيف في 

و إنجاح أكبر عددٍ ممكف مف المتربّصيف فقط المسابقة بالتّكويف، لأفّ اليدؼ مف ىذا التقييـ ى
، وكذلؾ اِرتفاع نسبة المبحوثيف الّذيف يعانوف صعوبات في التكويف والتي تقدّر بػ (313) "

، إضافة إلى فئة المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج ضعيفة والّتي تُمثّؿ في عيّنتنا %33,5
أفّ التقّييـ المعتمد حاليًا بمراكز التكويف  ، كؿّ ىذه المعطيات والمؤشّرات تدؿّ عمى22,4%نسبة 

الميني بسيط وسطحي ولا يسمح بالكشؼ عف القدرات الحقيقية لممترشّحيف، كما سجّمنا حالات 
لمتربّصيف اِلتحقوا بالتكويف عف طريؽ إثبات المستوى التّعميمي وىؤلاء ىـ الّذيف اِلتحقوا 

علبف النتائج، وفئة أخرى مف المبحوثيف فشمت  متأخّريف بالمركز بعد إجراء الاختبار الكتابي وا 
 في ىذا الاختبار فأعاد المستشار توجيييا إلى تخصّصات مينية أخرى لـ تُغمؽ بعد.
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مدير المركز بتصريح )كما اِعتمدت فئة أخرى مف المبحوثيف عمى العلبقات الشّخصية 
تفتقد ىذه الفئة  وذلؾ لضماف مقعد بيداغوجي في تخصّص ميني معيّف، قد (المبحوثيف

 .(16أنظر الجدوؿ رقـ )لممؤىلبت الحقيقية الواجب توفّرىا والشروط التي يتطمّبيا ىذا التكويف 

ولكف يبقى الإختبار الكتابي رغـ النقائص المسجّمة فيو فرصة لممترشحيف مف أجؿ 
كما يعتبر  اختبار قدراتيـ في التّخصّصات التي اِلتحقوا بيا، في محاولة منيـ لمتكيّؼ معيا،

فرصة لضماف بقاء المتربّصيف في التكويف لمتقميؿ مف حالات التّخمي المعروفة في ىذا القطاع 
 الحسّاس.

إذف مف خلبؿ تحميمنا لجداوؿ الفرضية الجزئية الأولى الّتي حاولنا مف خلبليا معرفة 
بمراكز التكويف  مدى مساعدة الإعلبـ البيداغوجي في تكيّؼ المتربّصيف واِندماجيـ في التكويف

الميني والتمييف بالجزائر، تبيّف لنا أنّو رغـ النقائص والفجوات التي يعاني منيا الإعلبـ 
بمركز التكويف الميني والمتمثمّة أساسًا في  (الإعلبـ والتوجيو -الإستقباؿ )البيداغوجي بمكتب 

اِعتماده عمى الإختصار والعمومية وعدـ الدّقة في التعريؼ بالتخصّصات المينية، خاصّة أنّو 
لا يزاؿ يعتمد عمى وسائؿ قديمة في العرض وكذلؾ الوقت الضيّؽ المخصّص للؤيّاـ 

ظّْـ مف أجمو حيث لا يسمح ما جعمو لا يُوفي بالغرض الذي ن (مدّة أسبوع)الإعلبمية 
لممترشّحيف المُمحقيف بالمركز بإشباع عطشيـ ونيميـ مف المعمومات المينية الّتي ىُـ في 
حاجة إلييا، والدّليؿ عمى ذلؾ حالات التّخمّي المبكّر عف التكويف التي لا يمكف إحصاؤىا 

دارة المركز، إضافة إلى صعوبا ت في التكويف والتي والتي صرّحت بيا مستشارات التّوجيو وا 
عانت منيا ثمُثَيْ العيّنة ونسبة النتائج الضعيفة المحقّقة، ولعؿّ نقص الخدمات الإعلبمية 
المتخصّصة ما جعؿ فئة الثانوييف تشارؾ بنسبة قميمة في ىذه الخدمات، وىو ما يفسّر مستوى 

ي مقارنة بالفئات الوعي والنضج الميني لدييا والّذي اِكتسبتو مف مستواىا التعميمي العال
التوجيو )التعميمية الأخرى، وكذا الشعبة الدّراسية السّابقة ليا، أو خبراتيا السّابقة بالتوجيو 

 .(المدرسي في مستوى الرابعة متوسط والأولى ثانوي
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كما أفّ تنظيـ ىذه النّشاطات في وقت قصير لا يسمح لمشباب المتأخر عف التكويف 
نجده يساىـ بقدر معيّف في تكويف فكرة عف التخصّصات المقترحة بالإستفادة منيا، ورغـ ذلؾ 

في الدورة، وىذا ما وجدناه خاصّة لدى فئتي الابتدائي والمتوسط المّذاف يتمتعاف بمستوى 
تعميمي ضعيؼ ونضج ميني أضعؼ، وتدؿّ نسبة مشاركتيما الواسعة في النّشاطات 

 ـ الميني.الإعلبمية عمى حاجتيما الكبيرة لمتّوجيو والإعلب

وما يدّؿ عمى الاستفادة مف ىذه النّشاطات النسبة الكبيرة لممبحوثيف الذيف عبّروا عمى 
رضاىـ عف التكويف وىـ أغمبيـ ممّف شاركوا في الأيّاـ الإعلبمية وىو ما يعكس الدّور الذي 

ف كاف دورًا محتشمًا في إعلبـ وتوجيو الشباب، دوف إغفاؿ عوام ؿ أخرى لعبتو ىذه الخدمات وا 
تساىـ في نجاح المتربّصيف ليا علبقة بالتّكويف كَأَفْ يكوف التخصّص ناجح ومطموب في 
سوؽ العمؿ أو أف يكوف سيؿ يسمح بالتكيّؼ معو والتّحصيؿ الجيّد فيو، أو أف يحقّؽ متعة 
صراره عمى النّجاح فيو  وراحة نفسية لممتربّصيف وكذا عوامؿ مرتبطة بالفرد كحبّو لمتخصّص وا 

 غـ الصعوبات أو أف يكوف اِلتحاقو بالتخصّص نتيجة إختيار ذاتي.ر 

كما لاحظنا أفّ التقييـ أو ما يعرؼ بالاختبار الكتابي مف أكبر العوامؿ المساعدة عمى 
تكيّؼ المتّربصيف، وبالتاّلي التقّميؿ مف حالات التّخمي عف التكويف، كما وجدنا أفّ مف أىّـ 

كيّؼ مع التّكويف وجود صعوبات يعاني منيا المتربّصوف لـ الأسباب المؤدية إلى سوء الت
يتمكنّوا مف التغمّب عمييا، ما جعؿ الأصدقاء والأسرة يتدخّموف بأكبر نصيب في حمّيا 
وتجاوزىا، مقابؿ تدخلبت ضعيفة لمستشار  التوجيو، ىذا إضافة إلى عوامؿ سوسيوثقافية 

 واندماج المتّربصيف مع التّكويػػف. وأخرى اقتصادية مرتبطة بالفرد ساىمت في تكيّؼ
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 بناء وتحميؿ جداوؿ الفرضية الجزئية الثاّنيػػة  :المبحث الثالث 

لمستشار التّوجيو عمى نجاح  (تقنية -سيكو ): تساعد المرافقة  نػصّ الفرضيػػة
 المتربّصيف في التكويف.

 يمثّؿ تأثير المدتو  التلميمي في نشاطات الإ لاـ والتّوجيػػو. : (17)جدوؿ ر ـ 
 المدتو  التلميمي

 

 النشاط المشارؾ فيو
 المجموع جاملي ثانوي متودّط ابتدائي

 4 زيارة الورشات

%26,7 
63 

%26,5 
26 

%26,8 
1 

%50 
94 

%26,7 
 5 مقابمة مستشار التّوجيو

%33,3 
58 

%24,4 
21 

%21,6 
0 

%0 
84 

%23,9 
 1 الفحص الطبّي

%6,7 
43 

%18,1 
16 

%16,5 
1 

%50 
61 

%17,3 
 5 الاختبار الكتابي

%33,3 
74 

%31,1 
34 

%35,1 
0 

%0 
113 

%32,1 
 15 المجموع

%100 
238 

%100 
97 

%100 
2 

%100 
352 

%100 

يُبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر المستوى التعميمي ليـ وتأثيره عمى 
المشاركة في النشاطات الإعلبمية المنظمّة بالمركز أيّاـ التّسجيؿ، حيث سجّمنا أكبر نسبة 

وتأتي في المرتبة الثانية مشاركة  32,1%مشاركة لممبحوثيف في نشاط الإختبار الكتابي بنسبة 
، وفي المرتبة الثالثة عمى 26,7%بنسبة  (المعرض الإعلبمي)ف في زيارة الورشات المبحوثي

، وأخيرًا مشاركة المبحوثيف في الفحص 23,9%التوالي مقابمة مستشار التّوجيو بنسبة تقدّر بػ 
 .17,3%الطبّي بنسبة 

 كما ذكرنا سابقًا أفّ أكبر نسبة مشاركة لممبحوثيف عادت للبختبار الكتابي بنسبة
فيما  35,1%وعادت أكبر نسبة لفئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي الثانوي ممثمّة في  %32,1

تعود ثاني نسبة مشاركة في الإختبار الكتابي لفئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي الإبتدائي 
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وآخر نسبة مشاركة في مسابقة الدخوؿ لمتكويف تعود لفئة المبحوثيف ذوي  33,3%بنسبة تقدّر بػ 
 .31,1%المستوى التعميمي المتوسط بػ 

وىي نسبة مشاركة الثانوييف في  35,1%نلبحظ بأفّ ىذه النسب متقاربة، إلّا أفّ نسبة 
تخصّصات قريبة الإختبار الكتابي ربّما يعود اِرتفاع ىذه النسبة إلى أفّ فئة الثانوييف تختار 

في عيّنتنا، وىو التّخصص ذو المستوى التأىيمي  (محاسبة وتسيير)مف مستواىا مثؿ تخصّص 
ويشترط مف أجؿ الإلتحاؽ بو المستوى التعميمي  (T)الرابع في التّكويف ويحّضر لشيادة تقني 

 كما رأينا ذلؾ سابقًا، لذلؾ (الثانية ثانوي)
لا يجب التساىؿ مع الفئة التي تريد الإلتحاؽ بيذا التخصص خاصة أنّو يتطمب مؤىلبت 
وقدرات كبيرة مف الممتحقيف بو لتفادي حالات التّخمي فيما بعد، بينما تتساىؿ الإدارة مع الفئتيف 

مساعد )الممثمتيف لممستوى التعميمي الإبتدائي والمتوسط لأفّ التّخصّصات التي يمتحقوف بيا 
لا تتطمّب في غالب الأحياف قدرات كبيرة مف المتربّصيف مثؿ التّخصّص  (محاسب ومرّطبات

 خاصة بالنسبة لتخصص مرّطبات الّذي لا يتطمّب أيّ مستوى. (محاسبة وتسيير)السّابؽ 

وتعود أكبر نسبة مشاركة فييا لمجامعييف  26,7%ثاني مرتبة تأتي زيارة الورشات بنسبة 
، 26,8%تمييا النّسب التي تأتي متقاربة وىي عمى التوالػي : فئة الثانوي بػ  50%بنسبة تقدّر بػ 

 .26,5%وأخيرًا فئة المتوسط بػ  26,7%ثـ فئة الابتدائي بػ 

إذف نلبحظ أفّ كؿّ المستويات التعميمية شاركت في المعرض الإعلبمي بنسب متقاربة 
ىذا المعرض الإعلبمي في جمع لا يمكف الفصؿ بينيـ، وذلؾ لوعي المبحوثيف بأىمّية 

 المعمومات الكافية عف التكويف.

تتوّزع بيف المستويات التعميمية  23,9%ثالث مرتبة تأتي مقابمة مستشار التّوجيو بنسبة 
تمييا فئة  33,3% حيث تعود أكبر نسبة لفئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي الإبتدائي بػ

 .21,6%وأخيرًا فئة الثانوييف بنسبة  24,4%متوسط بػ المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي ال
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ويعود تراجع نسبة مشاركة المبحوثيف في نشاط مقابمة المستشار إلى عدّة أسباب 
ذكرناىا سابقًا وفصّمنا فييا، نذكّر ببعضيا فقط وىي أفّ بعض المتربصيف يتخوّفوف مف توجيو 

بيا، ويرى البعض أفّ لقاء المستشار المستشار ليـ إلى تخصّصات لا يرغبوف في الإلتحاؽ 
تضييع لموقت ما دامت الرّؤية واضحة بالنّسبة إلييـ في ما يخصّ التكويف الذي يناسب 
قدراتيـ ويوافؽ مشروعيـ الميني المستقبمي ونعني بيا فئة الثانوييف التي كانت نسبة مشاركتيـ 

 قميمة مقارنة بالمستويات الأخرى.

اركة لممبحوثيف في نشاط مقابمة المستشار إلى فئة الابتدائي وفيما تعود أكبر نسبة مش
ذلؾ أفّ ىاتيف الفئتيف خاصّة فئة  24,4%، تمييا في المرتبة الثانية فئة المتوسط بػ 33,3%بػ 

المستوى التعميمي الإبتدائي ىي الأكثر حاجة لمتّوجيو مف غيرىا، حيث أفّ صغر سنّيـ 
وضعؼ مستواىـ التعميمي وقمّة خبراتيـ السّابقة بالميف تجعميـ يفتقدوف لأدنى المعمومات 

ليـ فيما يخصّ مينة  الخاصّة بالتكويف الميني، ما يجعميـ عاجزيف عف اتخاذ قرار مناسب
 المستقبؿ، وتعود آخر نسبة لمثانوييف كما ذكرنا سابقًا 

التوجيو المدرسي في الرابعة متوسط والأولى )، ذلؾ أفّ خبراتيـ السّابقة بالتّوجيو 21,6%بػ 
تجعميـ قادريف عمى توجيو أنفسيـ بأنفسيـ وكذلؾ عامؿ السّف والمستوى التعميمي  (متوسط

اف دورًا كبيرًا في نضجيـ الميني، ما يجعميـ يخّططوف لمستقبميـ الميني دوف العالي ليـ يمعب
 استعانتيـ بالمستشار.

وكاف بإمكاف الإدارة فرض ىذه النشاطات عمى المترشحيف الجدد بجعميا تعميمة خاصة 
بالمشاركة الإجبارية في كؿّ النّشاطات المقترحة في الأيّاـ الإعلبمية دوف اِستثناء، كما جعمت 
مسابقة الدخوؿ لمتكويف إجبارية، لتضمف استفادة كؿّ المتربصيف بما عُرِضَ عمييـ مف خدمات 

ه الأيّاـ، وقد تنبّيت إلى ىذه الثغرة مستشارة التّوجيو بمركز التكويف وريدة مداد بالقصبة في ىذ
وىي مشكورة عمى ذلؾ، حيث جعمت تُسَمّْـ اِستمارة الرّغبات والإستدعاءات التي تحوي شروط 

يو، ممؼ التّسجيؿ بنفسيا لممترشحيف الّذي يسممو عادةً أعواف مكتب الإستقباؿ والإعلبـ والتّوج
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حتّى تفرض عمييـ المرور بمكتب المستشارة وبالتالي إفادتيـ بما يحتاجونو مف معمومات 
 وتوجيو، ولكف تبقى ىذه المبادرات قميمة مف طرؼ مستشاري التوجيو لا يمكف تعميميا.

مف مشاركة المبحوثيف،  17,3%وأخيرًا وفي المرتبة الرّابعة يأتي الفحص الطبّي بنسبة 
 18,1%، تمييا في المرتبة الثانية فئة المتوسط بػ 50%بة الأولى فئة الجامعييف بػ وتأتي في المرت

 .6,7%وفي المرتبة الأخيرة فئة الإبتدائي بػ  16,5%ثّـ في المرتبة الثالثة فئة الثانوييف بنسبة 

وىنا يجب التذكير بأفّ اختلبؼ النّسب يعود إلى توفّر الطبيب العّاـ في بعض المراكز 
 -الحمّامات  -وغيابو في مراكز أخرى كمركز التّكويف  -بني مسوس  -كمركز التكويف الميني 

 -القصبة  -ولكف مستشارة التوجيو بالمركز الأخير   -القصبة  -ومركز التّكويف وريدة مدّاد 
إلى خطورة غياب الطبيب عف المركز وخاصة في فترة التّسجيؿ أيف تتّـ عممية التوجيو  تفطنّت

والانتقاء لمشباب طالبي التكويف حيث طالبت المترشحيف بشيادة صحّية مف الطبيب العاّـ أو 
الخاص خارج المركز، تثُبت الصّحة الجيّدة لممعني بالأمر قبؿ دراسة ممّفو مف طرؼ مستشارة 

 وبالتاّلي اختلبؼ النّسب ليس لو أيّ علبقة بالمستوى التعميمي ليؤلاء.المركز، 

وتجدر الإشارة أفّ وجود الطبيب بمركز التّكويف الميني ضروري جدِّا كضرورة وجود 
مستشار التّوجيو، إذ لا يمكف اِعتبار عمؿ المختّص في التّوجيو عملًب كاملًب وموضوعيِّا إلّا 

فحصًا جيّدًا مف طرؼ الطّبيب والمستشار عمى حدٍّ سواء مف  بعد فحص قدرات المتربّصيف
 حيث المؤىلبت التي يمتمكيا الشباب والتي تحدّد تواجدىـ ونجاحيـ في تكويف دوف غػيره.

والغريب في الأمر أنّنا وجدنا في المراكز التي لا تتوفّر عمى طبيب، مكتب خاص بو، 
ممّا يدّؿ عمى أنّو موجود بشكؿ رسمي، ولكف لا أثر لو  (الطبيب العاـ)معمّؽ عمى بابو، لوحة 

في الواقع، فاستفسرنا في الأمر المسؤوؿ الأوّؿ عف المركز في كؿّ مف مركز التكويف الميني 
حيث أبديا خروج الأمر عف نطاقيما بمراسمتيما لموزارة الوصيّة وطمبيما  (الحمّامات والقصبة)

 .(314)اـ، ولكف لا حياة لمف تنادي، صرّحا مديرَا المركزيػف الرّسمي بضرورة توفير الطبيب العّ 
                                                           

 .11/10/2013يوـ  (د. ـ)السيد  (الحمامات). لقاء مع مدير مركز التكويف الميني والتمييف 314
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فإذا كاف المستشار لا يمتمؾ أدوات القياس الروائز النّفسية المتعارؼ بيا في ىذا  
المجاؿ والتي تكشؼ لو عف القدرات والمؤىلبت لدى المتربصيف، كما تكشؼ لو النقائص التي 

يب عف المركز، فأيّ مصداقية تبقى لمتوجيو يعاني منيا الشباب، أضؼ إلى ذلؾ غياب الطب
 الميني د اخؿ ىذه المراكػػز ؟

 يمثّؿ توزيع هفراد الليّنة حدب متغيّر تقييـ المتربّ يف لخدمات  : (18)جدوؿ ر ـ 
 الإ لاـ والتّوجيػػػو.                   

 النّدبة المئوية التّكرارات تقييـ المتربّ يف لخدمات الإ لاـ والتّوجيو
 28% 40 فعّالة

 28% 40 متوسّطة الفعّالية
 35,7% 51 غير فعالة
 8,4% 12 بدوف إجابة
 100% 143 المجموع

يبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر تقييـ المتربّصيف لخدمات الإعلبـ 
غير فعّالة  "والتّوجيو، حيث نسجّؿ أكبر نسبة لفئة المبحوثيف التّي صرّحت أفّ ىذه الخدمات 

التي تمثّؿ الفئة التي صرّحت أفّ ىذه النّشاطات  28%، تمييا النّسبة 35,7%بنسبة تقدّر بػ  "
فئة المبحوثيف  (28%)، وكذلؾ تمثّؿ نفس النّسبة أي "متوسّطة الفعالية  "الإعلبمية والتّوجييية 

تمثّؿ فئة المبحوثيف التي لـ تبُْدِ  8,4%، تبقى آخر نسبة "فعّالة  "التي عبّرت أفّ ىذه الخدمات 
 برأييا اِتّجاه ىذه الخدمات.

                                                                                                                                                                                     

 .24/12/2013، يوـ (القصبة)مدير مركز التكويف الميني والتمييف  (ع. س)ولقاء مع السيد   
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مف خلبؿ المعطيات السّابقة تبرز أكبر نسبة لفئة المبحوثيف الّتي أَبْدَتْ موقفًا سمبيِّا 
، وىو ما يبرّر عدـ رضى أغمب المستجوبيف 35,7%اتّجاه ىذه الخدمات حيث بمغت نسبتيا 

 عف ىذه الخدمات.

مف المعموـ في النّصوص الرّسمية التنظيميّة أفّ مستشار التّوجيو، ىو مف يتولّى رسميِّا 
القياـ بالتّوجيو المدرسي والميني عمى مستوى المؤسسات التّعميمية ومراكز التّكويف، وأفّ ميامو 
تؤىّمو لمتدخّؿ عمى أكثر مف مستوى وفي أكثر مف مجاؿ مف مجالات تخصّصو، وفؽ 

المؤرّخ  269/1241/91الوزارية التي تحدّد ميامو وخدماتو ومنيا المنشور الوزاري رقـ المناشير 
، والمتعمّؽ بتنظيـ عمميات مستشاري التّوجيو والتي تحوي ثلبث مجالات 24/11/1991في 

 التّوجيو، الإعلبـ، والتقّييـ، حيث يشمؿ في مجاؿ التّوجيو عدّة مياـ منيا :

القياـ بالإرشاد النّفسي والتربوي والميني قصد مساعدة التمميذ عمى التكيّؼ مع  -
 النّشاط التربوي أو الميني.

إجراء المقابلبت الضرورية لمتكفّؿ نفسيِّا بالشباب الذيف يعانوف مف مشكلبت خاصّة،  -
 .(315)وتوجيييـ عند الضرورة إلى المصالح المؤىّمة 

لوجدنا بَوْتًا شاسعًا فيما تحدّده النصوص وما ىو موجود في لو تأمّمنا في ىذه البنود 
الواقع ؛ حيث لو كاف عمؿ المستشار مُقتصرًا إلاَّ في مساعدة المتربصيف عمى التكيّؼ مع 
النشاط الميني لكفاه أو غناه عف القياـ بأدوار أخرى، وَلَمَا طغت حالات سوء التكيّؼ التي 

موجود في مراكز التكويف الميني حاليًا، والتي بمغت نسبة يعاني منيا المتربصيف بالشكؿ ال
 "وينتج عف تطبيؽ برنامج التوجيو  (10أنظر الجدوؿ رقـ )مف المبحوثيف المستجوبيف،  %33,6

الإندماج مع التخصّص المختار والّذي يُعَبّْرُ عمى مدى أىمّية التخصّص بالنّسبة لمتّمميذ ومدى 
 .(316) "اِستعداده لبذؿ الجيد ومواجية الصعوبات مف أجؿ تحقيؽ النّجاح في الدّراسة والتكويػف 
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المؤكد أنّيـ انتظروا فيؤلاء المبحوثوف الّذيف أَبْدَوْا موقفًا سمبيِّا اِتّجاه ىذه الخدمات مف 
مساعدة بيداغوجية كبيرة مف المستشار ولكنّيـ صُدِموا بخدمات إعلبمية وتوجييية دوف 

 المستوى المطموب ما جعميـ يبدوف اِستيائيـ مػػنيا.

وممّا يؤكّد قصور خدمات الإعلبـ والتّوجيو، أفّ ىناؾ نسبة معتبرة مف الشباب وصمت 
مف مجموع المترشحيف المقبوليف بالأقساـ المينية يتخمّوف عف التكويف  24%إلى  2011سنة 

 .(317)ويغادرونو قبؿ اِنطلبقو الرّسػػمي 

قد تنتج ىذه الحالات مف سوء الإختيار أو ضعؼ وسائؿ التوجيو، الأمر الّذي يتطمّب 
ملًب ودقيقًا، ضرورة التعريؼ بالتّكوينات والتخصّصات المختمفة المقترحة في الدورة تعريفًا كا

لزاميـ بزيارة ورشات الإعلبـ لموقوؼ عمى طبيعة التخصّصات ومتطمّباتيا  ودعوة المتربّصيف وا 
 بصورة واقعية ومممػػوسة.

أمّا إذا لاحظنا البند الثاني في مياـ المختصّ في التّوجيو فإنّنا نجده ينصّ صراحة أفّ 
اب الذي يعاني مف مشكلبت خاصة، في إجراء المقابلبت يكوف مف أجؿ التكفّؿ النّفسي لمشب

حيف أفّ وظيفة المستشار داخؿ مركز التكويف ليست التكّفؿ النّفسي بالشباب الذي يعاني 
ف كاف لا يوجد مانع قانوني مف معالجة الحالات النّفسية الصعبة، قدر ما ىو  مشكلبت، وا 

رشاد كؿّ المترشحيف دوف استثناء الذيف يبح ثوف عف تكويف موجود مف أجؿ توجيو وا 
ومساعدتيـ قدر الإمكاف في اختيار التخصّص الميني المناسب والتكيّؼ الجيّد مع التخصّص 

 المتبّع مف طرفػػيـ.

ومتابعتيـ بيداغوجيًا ونفسيًا مف أجؿ إدماجيـ مينيًا، ومثؿ ىذه النصوص الرّسمية التي 
ما جعمت وظيفة المستشار  نوّىت بضرورة الإعلبـ والتّوجيو ولـ تحدّد الآليات لتطبيقيما،

 يسودىا نوع مف الغموض والإلتػػباس.

                                                           
317

. Annuaire statistique de l’Algérie, résultats (2009-2011), Op.cit, p. 137. 



 

260 
 

، فَيُمكف اِعتبار تصريحيا "متوسّطة الفعّالية  "أمّا الفئة التي صرّحت أفّ ىذه الخدمات 
أنّو يوجد في  "متوسطة الفعّالية  "سمبي اتجاه ىذه النشاطات الإعلبمية، لأنّنا نفيـ مف كممة 

ىذه الخدمات نقائص شعر بيا المبحوثوف ولَمَسُوىَا مف خلبؿ تطبيؽ الإعلبـ والتّوجيو في 
مركز التكويف جعمتيـ لا يبدوف موقفًا إيجابيِّا اِتّجاىيا، وكذلؾ فئة المبحوثيف التي اِمتنعت عف 

نّيا إمّا أنّيا شاركت ولـ الإدلاء برأييا فيُكمف اِعتبار موقفيا سمبي كذلؾ لأفّ موقفيا يوحي بأ
 تستفد أو أنّيا لـ تشارؾ إطلبقًا ما جعميا تمتزـ الصّمت.

  "متّوسطة الفعّالية  "إذف إذا اعتبرنا ىذيف الموقفيف الأخيريف سمبياف أيّ 
 28%مقابؿ  72,1%تصبح نسبة الذيف عبّروا بعدـ رضاىـ عف ىذه الخدمات  "بدوف إجابة  "و

تي عبّرت صراحةً عف فعّالية ىذه النشاطات الإعلبمية والتّوجييية، ممّا فقط لفئة المبحوثيف ال
يعكس لنا عدـ رضى المبحوثيف المستجوبيف عف ىذه الخدمات التي مازالت تعتمد عمى 
المنحى التشخيصي في التّوجيو والذي يعتمد بدوره عمى توزيع المترّبصيف عمى الأقساـ المينية 

الإجتماعي المتزايد دوف مراعاة لمطمب الإقتصادي ومتطمّبات في محاولة الإستجابة لمطمب 
 ."سوؽ العػػمؿ 
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 يمثّؿ تأثير المدتو  التلميمي في تقييـ المترب يف لخدمات  : (19)جدوؿ ر ـ 
 الإ ػلاـ والتّوجيو.                     

 المدتو  التلميمي
 

 تقييـ المتربّ يف
 لخدمات الإ لاـ والتّوجيو

 المجموع جاملي ثانوي متودّط ابتدائي

 0 بدوف إجابة

%0 
6 

%6,6 
6 

%13 
0 

%0 
12 

%8,4 
 1 غير فعّالة

%20 
28 

%30,8 
22 

%47,8 
0 

%0 
51 

%35,7 
 0 متوسّطة الفعّالية

%0 
33 

%36,3 
7 

%15,2 
0 

%0 
40 

%28 
 4 فعّالة

80% 
24 

%26,4 
11 

%23,9 
1 

%100 
40 

%28 
 5 المجموع

%100 
91 

%100 
46 

%100 
1 

%100 
143 

%100 

يُبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر المستوى التعميمي وتأثيره في تقييـ 
وىي  35,7%المتربّصيف لخدمات الإعلبـ والتّوجيو، حيث نلبحظ أفّ أكبر نسبة سجّمت ىي 

 النّسبة الممثمّة لفئة المبحوثيف التّي صرّحت أفّ خدمات الإعلبـ والتّوجيو 
بنسبة  "متوسطة الفعّالية  "تمييا فئة المبحوثيف الّذيف صرّحوا أفّ ىذه الخدمات  "غير فعّالة  "

، "فعّالة  "وبنفس النّسبة صرّحت فئة مف المبحوثيف أفّ خدمات الإعلبـ والتّوجية  28%تقدّر بػ 
 .8,4%أّما الفئة الأخيرة التي لـ تبدِ رأييا فيما يخصّ ىذه الخدمات، فكانت نسبتيا 

مت عادت لمفئة التي صرّحت أف خدمات الإعلبـ  كما ذكرنا سابقًا أفّ أكبر نسبة سُجّْ
 ، وتعود أكبر نسبة ليؤلاء لفئة الثانوييف بنسبة تقدّر "غير فعّالة  "والتّوجيو 

ثّـ فئة المبحوثيف  30,8%تمييا فئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي المتوّسط بنسبة  47,8%بػ 
 .20%ذوي المستوى التعميمي الإبتدائي بػ 
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 "غير فعّالة  "بما أفّ أكبر نسبة مف المبحوثيف صرّحت أفّ خدمات الإعلبـ والتّوجيو 
فيذا دليؿ عمى أفّ ىذه الخدمات الإعلبمية والتوجيييّة لـ تَرْؽَ إلى مستوى تطمّعات 

يني تعمؿ عمى توزيع الشباب عمى مختمؼ المتربّصيف، حيث لا تزاؿ بطابعيا الرّوت
التّخصصات المينية المتوفّرة في المركز بغضٍّ النّظر عف توافؽ مؤىلبت الفرد لشروط 

التي تقصدىا ىذه الفئة ترجع إلى نقص في المعمومات المينية  "عدـ الفعّالية  "التّكويف، وربّما 
التي يحتاج إلييا الشباب الباحث عف تكويف والتي لـ توفّرىا ىذه الخدمات ممّا يجعمو فيما بعد 
يجتاز مرحمة اختيار التّكويف بصعوبة، كذلؾ وجود صعوبات كثيرة في التّكويف لـ يتوقّعيا 

إلييا مف خلبؿ ىذه النّشاطات تجعميـ يستيتروف بيذه الخدمات الأفراد مف قبؿ ولـ ينبّيوا 
ويصفونيا بغير الفعّالة أضؼ إلى ذلؾ عدـ اِستعماؿ مستشار التّوجيو لأدوات القياس النّفسي، 
يجعؿ تقييمو لممتربّصيف عبارة عف تقييـ آني وذاتي لا يقوـ عمى أساس عممي وموضوعي، 

خدمات لا يوفى بالغرض ولا يحقّؽ اليدؼ المسّطر مف كذلؾ الوقت الضيّؽ المخصّص ليذه ال
 أجميا.

غير  "أمّا بالنّسبة لممستوى التّعميمي ليؤلاء المتربّصيف الذيف صرّحوا أفّ ىذه الخدمات 
ذلؾ بحكـ تجربتيـ السّابقة في التّوجيو  47,8%فيعود أعمى مستوى لفئة الثانوييف بػ  " فعّالة

ـ مف خدمات في مكتب الإعلبـ والتّوجيو ليس في المستوى المدرسي حيث يروف أفّ ما يُقدّ 
المطموب وليس بالتّوجيو الفعّاؿ الذي ينتظره الشباب، ولربّما اِختيار ىذه الفئة لمتّخصص 
الميني كاف محضّر لو مف قبؿ ما جعميا تستغني عف مثؿ ىذه الخدمات. وثاني مستوى 

ىي فئة المستوى التعميمي المتوسّط بنسبة  "غير فعّالة  "تعميمي لمفئة التي صرّحت أنّيا 
مساعد )ذلؾ أفّ ىذه الفئة تعاني صعوبات كبيرة مف جرّاء التّكويف الذي تمارسو وىو  %30,8
، حيث يتطمّب ىذا التكويف مؤىلبت وقدرات يفتقر إلييا كثير مف طمبة ىذا (محاسب

ولرّبما لـ يستفيدوا كثيرًا مف  (الرّابعة متوسط)التخصّص بحكـ مستواىـ التعميمي الضّعيؼ 
خدمات التّوجيو في تجاوز الصعوبات الّتي اعترضت طريقيـ في التكويف، وآخر نسبة لمفئة 

، 20% تعود لفئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي الابتدائي بػ (غير فعّالة)التي صرّحت أنّيا 
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ئات التعميمية الأخرى، وذلؾ في ذلؾ أنّيا استفادت مف خدمات الإعلبـ والتوجيو أكثر مف الف
، جعميا لا تعاني (تخصّص مرّطبات)تقديرنا يعود إلى سيولة التخصّص المتبّع مف طرفيا 

صعوبات كثيرة في التّكويف، وبالتاّلي فيي لا تحتاج إلى قدر كبير مف المعمومات حوؿ 
يجعميا  ب النظري، ماالتّكويف، لأنّو يعتمد عمى الجانب التطبيقي في الممارسة أكثر مف الجان

 لممستشار مف أجؿ تكيّفيا مع التّكويف. (تقنية -سيكو )تستغني عف المتابعة 

أمّا المرتبة الثانية فعادت إلى فئة المتربّصيف الّذيف صّرحوا أفّ ىذه الخدمات 
وتعود أكبر نسبة لفئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي  28%بنسبة  "متوسّطة الفعّالية  "

تعبيرًا منيا عمى أنّيا اِستفادت مف ىذه الخدمات ولكف ليس بالشكؿ الّذي  36,3% المتوسّط بػ
كاف ينتظره ىؤلاء المتربّصوف، حيث يبدو مف تصريح ىذه الفئة أنّيا عانت صعوبات أثناء 

ة لو كانت خدمات الإعلبـ والتّوجيو في المستوى التّكويف كاف بإمكانيا تجاوزىا بسيول
متوسطة في  "المطموب، ونفس الشّيء يقاؿ عف فئة الثاّنوييف والتي صرّحت أفّ ىذه الخدمات 

 .15,2%، بنسبة تقدّر بػ "الفعّالية 

لفئة المبحوثيف الّذيف صرّحوا أفّ ىذه الخدمات  28%فيما تعود نفس النّسبة أي 
يمييا مباشرة فئة التعميـ  100%، وعادت أكبر نسبة ليؤلاء لفئة التعميـ الجامعي بػ " فعّالة "

، " فعّالة "، وصرّحت ىاتيف الفئتيف بأفّ خدمات التّوجيو كانت 80%الابتدائي بنسبة تقدّر بػ 
جعميما يجتازافِ  ربّما لأنّيما تزوّدا منيا بمعمومات كافية عف الميف ومتطمّبات التكويف، ما

رحمة اِختيار التخصّص الميني المناسب بسيولة، أو أنّيا ساعدتيما في الإندماج بسيولة في م
التّكويف والتكيّؼ معو، أو لأفّ التّخصص الميني المتبّع مف طرؼ ىاتيف الفئتيف سَيْؿٌ بالنّسبة 

طات ليما، الأمر الذي جعميما يكتفياف بالقدر اليسير مف المعمومات المقدّمة ليما في النشا
 الإعلبمية أيّاـ التّسجيؿ، ولا يحتاجاف إلى مرافقة كبيرة لممستشار أثناء فترة التّكويػػف.

وآخر  26,4%فيما تعود ثاني نسبة لفئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي المتوسّط بػ 
وىما نسبتاف متقاربتاف، وترجعاف إلى المجموعة التي اِستفادت  23,9%نسبة لفئة الثانوييف بػ 

مف ىذه الخدمات الإعلبمية أيّاـ التّسجيؿ مف ىاتيف الفئتيف، حيث ساعدىما ذلؾ في الإختيار 
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الموفّؽ لمتّكويف، أو أزاحًا عف طريقيما كثير مف العقبات التي صادفتيما في التّكويف ما 
 ا بخصوص ىذه الأيّاـ الإعلبمػية.جعميما يبدياف رأْيًا إيجابيِّ 

 مف المبحوثيف عف الإدلاء برأييا وعادت لفئة الثانوييف  8,4%وامتنعت نسبة 
، ربّما لأنّيا لـ تشارؾ إطلبقًا في ىذه الخدمات، حيث لا يمكنيا 66%وفئة المتوسّط بػ  13%بػ 

أو تياونًا منيا في الإجابة أف تقيّـ نشاطات لـ تشارؾ فييا، أو أنّيا شاركت ولـ تستفد منيا، 
 عف بعض بنود الإستمارة، وىذه إحدى الصّعوبات التي تمقّيناىا في البحث الميداني.

إذف نلبحظ مف خلبؿ ما سبؽ أفّ المستوى التعميمي يمعب دورًا كبيرًا في تقييـ 
كاف  المتربّصيف لخدمات الإعلبـ والتّوجيو، حيث كمّما كاف المستوى التعميمي منخفض كمّما

التقييـ إيجابي ليذه الخدمات وكمما ارتفع المستوى التعميمي كمما انخفض التقييـ وأخذ شكمو 
 أبدى المتربّصوف عدـ رضاىـ عػنيا. "غير فعّالة  "السمبي بتعبيرىـ عنيا أنّيا 
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 يمثّؿ تأثير متغيّر الجنس في نتائج المتربّ يف لمدّدادػػي الأوّؿ  : (20)جدوؿ ر ـ 
 مف التكويػػف.                  

 الجنس
 نتائج المتربّ يف

 الأوّؿ لمدّدادي
 المجموع هنثى ذكر

 18 11إلى  9نتائج ضعيفة ومتوسّطة مف 
%25,7 

14 
%19,2 

32 
%22,4 

 32 14إلى  12نتائج حسنة مف 
%45,7 

46 
%63 

78 
%54,5 

 16 17إلى  15نتائج جيّدة مف 
%22,6 

11 
%15,1 

27 
%18,9 

 4 20إلى  18نتائج ممتازة مف 

%5,7 
2 

%2,7 
6 

%4,2 
 70 المجموع

%100 
73 

%100 
143 

%100 

يبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر الجنس ونتائج المتربّصيف في 
السّداسي الأوّؿ مف التّكويف، حيث سجّمنا أكبر نسبة لفئة المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج 

وفي المرتبة الثانية تأتي فئة  54,5%، التي كانت نسبتيا 14إلى  12حسنة مف المعدّؿ 
بنسبة تقدّر  11إلى  9المبحوثيف الذيف تحصّموا عمى نتائج ضعيفة ومتوسّطة مف المعدّؿ 

، وتمييا في المرتبة الثالثة فئة المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج جيّدة مف المعدّؿ 22,4% بػ
أخيرًا تأتي فئة المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج ممتازة مف و  18,9%بنسبة  17إلى  15

 .4,2%بنسبة تقدّر بػ  20إلى  18المعدّؿ 

نحاوؿ مف خلبؿ ىذا الجدوؿ معرفة تأثير عامؿ الجنس عمى التحصّيؿ الدّراسي لدى 
وتعود لفئة المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج  54,5%المتربّصيف، حيث سجّمنا أكبر نسبة بػ 

 63%، تتوزّع بيف الجنسيف حيث تعود أكبر نسبة لفئة الإناث بػ 14إلى  12حسنة مف المعدّؿ 
 .45,7%تمييا فئة الذكور بػ 
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نلبحظ أفّ فئة الإناث أخذت أكبر حصّة في النتائج الحسنة ممّا يدّؿ عمى أنّيف أكثر 
نّجاح في التكويف مف الذكور، ممكف لسبب أنّيف يحرصف ىذه المرّة حرصًا عمى التحصّيؿ وال

 عمى عدـ تضييع الفرصة مف أيدييف لمعمؿ في مينة محترمة
لألّا يَبْقَيْفَ في المنزؿ بينما الذكور فمدييـ فرص عديدة لكسب الماؿ، وذلؾ عف طريؽ الميني 

ية تأتي فئة المبحوثيف التي تحصّمت التّي تتطمّب التأىيؿ أو العمؿ الحرّ، وفي المرتبة الثان
حيث تعود أعؿ نسبة لمذكور  22,4%بنسبة  11إلى  9عمى نتائج ضعيفة ومتوسّطة مف المعدّؿ 

، ىذه النّسب تؤيّد التي سبقتيا حيث يميؿ 19,2%، بينما الإناث فنسبتيـ أقّؿ تقدّر بػ 25,7%بػ 
ممّا يعكس اللّبمبالاة وعدـ الوعي بقيمة بعض المتربّصيف الذكور إلى الكسؿ وعدـ بذؿ الجيد 

 التّكويف لانخفاض مستوى النضج الميني لدييـ.

 15أمّا المرتبة الثاّلثة فتعود لفئة المبحوثيف الذيف تحصّموا عمى نتائج جيّدة مف المعدّؿ 
، بينما الإناث فنسبتيفّ في 22,6%، وتعود أكبر نسبة لمذكور بػ 18,9%بنسبة تقدّر بػ  17إلى 

 ، إذف ما قيؿ سابقًا عف فئة المتربّصيف الذكور15,1%ذلؾ ىي 
لا يمكف تعميمو لأنّو تتدخؿ عوامؿ عدّة في النضج والنّمو الميني لدى المتربّصيف منيا 
المستوى التعميمي وعامؿ السفّ والبيئة الثقافية والاجتماعية التي نشأ فييا ىؤلاء الشباب، ومف 
مؤشرات النضج الميني للؤفراد، التكيّؼ والإندماج في التكويف والإجتياد لمنّجاح في 

 بأىمّية التخصّص  "ص ويظير ذلؾ في إدراؾ الفرد وشعوره التخصّ 
 "المتبّع مف طرفو وكذلؾ بذؿ المجيود مف أجؿ التحصّيؿ الجيّد ومواجية الصعوبات والعراقيؿ 

(318). 

وفي المرتبة الأخيرة تأتي فئة المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج ممتازة مف المعدؿ 
بينما الإناث فنسبتيف  5,7%حيث تعود أكبر حصّة لمذكور بنسبة  4,2%بنسبة  20إلى  18

                                                           
 ، مرجػػػػػع سػػػػػابؽ، يػػػػػاس مدػػػػػتو  النضػػػػػج المينػػػػػي لممتربّ ػػػػػيف فػػػػػي مراكػػػػػز التكػػػػػويف المينػػػػػيبوسػػػػػنة محمػػػػػود، . 318

 .105ص. 
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إذف ما يمكف اِستنتاجو ممّا سبؽ أفّ اختلبؼ التّحصيؿ في التّكويف بيف المتربّصيف  %2,7
يعود لعامؿ الجنس بذاتو خاصّة وأفّ الأسرة حاليِّا تشجّع النّجاح سواء كاف دراسيًا أو مينيًا  لا

التّكويف يعود لعوامؿ محفّزة في المينة المقابمة لمتّكويف، كما يعود إلى لمجنسيف، فالنّجاح في 
 عوامؿ شخصية خاصّةً إذا اِرتبط التّكويف بالمشروع الميني المستقبمي لمفرد.

 يُمثّؿ تأثير متغيّر المدتو  التّلميمي في نتائج المتربّ يف لمدّدادي  : (21)جدوؿ ر ـ 
 الأوّؿ مف التّكويػػػف.                  

 المدتو  التلميمي
 

 نتائج الدّدادي 
 الأوّؿ

 المجموع جاملي ثانوي متودّط ابتدائي

 2 نتائج ضعيفة ومتوسطة
%40 

22 
%24,2 

8 

%17,4 
0 

%0 
32 

%22,4 
 2 14إلى  12نتائج حسنة مف 

%40 
50 

%54,9 
26 

%56,5 
0 

%0 
78 

%54,5 
 1 17إلى  15نتائج جيّدة مف 

%20 
13 

%14,3 
12 

%26,1 
1 

%100 
27 

%18,9 
 0 20إلى  18نتائج ممتازة مف 

%0 
6 

%6,6 
0 

%0 
0 

%0 
6 

%4,2 
 5 المجموع

%100 
91 

%100 
46 

%100 
1 

%100 
143 

%100 

يُبيّف ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر المستوى التعميمي ومدى تأثيره في 
النتائج التي تحصّؿ عمييا المتربّصوف في السّداسي الأوّؿ حيث نلبحظ أفّ أكبر نسبة سجّمت 

  12كانت لفئة المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج حسنة مف المعدّؿ 
تعود ثاني مرتبة لمفئة التي تحصّمت عمى نتائج ضعيفة ، و 54,4%، حيث كانت نسبتيا 14إلى 

، فيما تعود ثالث مرتبة لفئة 22,4%بنسبة تقدّر بػ  11إلى  9ومتوسّطة مف المعدّؿ مف 
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، وأخيرًا الفئة 18,9%بنسبة  17إلى  15المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج جيّدة مف المعدّؿ 
 .4,2%بنسبة  20إلى  18التي تحصّمت عمى نتائج ممتازة مف المعدّؿ 

نيػػػػػدؼ مػػػػػف خػػػػػلبؿ ىػػػػػذا الجػػػػػدوؿ إلػػػػػى توضػػػػػيح تػػػػػأثير المسػػػػػتوى التعميمػػػػػي لممبحػػػػػوثيف 
المتربّصػػػيف عمػػػى تحصػػػيميـ فػػػي التّكػػػويف فػػػي السّداسػػػي الأوّؿ، حيػػػث نلبحػػػظ أفّ نسػػػبة نجػػػػاح 

أكبػر مػف نسػبة  77,6%المتربّصيف المبحػوثيف والػذي يمثػّؿ النتػائج الحسػنة والجيّػدة كانػت نسػبتيا 
 الفشػػػػػػػػػػػؿ فػػػػػػػػػػػي التكػػػػػػػػػػػويف والتػػػػػػػػػػػي تعكػػػػػػػػػػػس النتػػػػػػػػػػػائج الضػػػػػػػػػػػعيفة والمتوسّػػػػػػػػػػػطة والتػػػػػػػػػػػي تقػػػػػػػػػػػدّر 

ف وُجػدت صػػعوبات فػػي  ، ممّػػا يػدّؿ عمػػى وجػػود تكيّػؼ لممترّبصػػيف مػع التكػػويف22,4%بػػ  وحتػّػى وا 
التخصّػػص، تمكّػػف أغمػػب المتربّصػػيف مػػف تجاوزىػػا وتحقيػػؽ نجػػاح فػػي التّكػػويف، وقػػد يكػػوف مػػف 

ف طػرؼ المتربّصػيف النّشػاطات الإعلبميػة والتوجيييػة المقامػة فػي أسباب ىػذا النجػاح المحقػّؽ مػ
لمستشػػار التّوجيػػو فػػي مسػػاعدة الحػػالات  (تقنيػػة -سػػيكو )مركػػز التكػػويف،  إضػػافة إلػػى المتابعػػة 
 الصعبة لمتكيّؼ والإندماج في التّكويػػف.

مرتبطة كما يمكف إرجاع ىذا النجاح في التّكويف إلى عوامؿ مرتبطة بالأفراد وأخرى 
بامتيازات تخصّ المينة المقابمة لمتّكويف، أو نتيجة لتأثيرات المحيط الإجتماعي لمفرد كالأسرة 

 والأصدقاء والإعلبـ والنوادي ... إلخ.

كما ذكرنا سابقًا أفّ أكبر نسبة عادت لمفئة التي تحصّمت عمى نتائج حسنة، وعادت 
لمستوى التعميمي الثانوي بنسبة تقُدّر أكبر نسبة بدورىا في ىذه الفئة، لممبحوثيف ذوي ا

، فيما تعود المرتبة الثانية ليؤلاء، لفئة المبحوثيف ذوي المستوى التعميمي المتوسط 56,5% بػ
المستوى التعميمي الابتدائي بنسبة تقدّر  ، تمييا المرتبة الثالثة وقد عادت لمفئة ذات54,9%بنسبة 

 .40%بػ 

إلى  (فئة الثانوي)نلبحظ أفّ النتائج الحسنة شكّمت اِنحدار مف أعمى مستوى تعميمي 
ويعود ذلؾ إلى القاعدة التربوية الجيّدة الّتي التي تمتمكيا  (فئة الإبتدائي)أقّؿ مستوى تعميمي 
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في المستويات العميا في التعميـ ما يجعميا تتكيّؼ مع كؿّ مستويات التّكويف ويأخذ ىذا النجاح 
 التناقص كمّما نزلنا في السّمـ التّعميمػػي.

أمّا المرتبة الثانية فتعود لفئة المبحوثيف التي تحصّمت عمى نتائج ضعيفة ومتوسّطة 
وتعود أكبر نسبة ليؤلاء، لمفئة ذات المستوى التعميمي الابتدائي بنسبة  22,4%بنسبة تقدّر بػ 

 17,4%وأخيرًا فئة الثانوييف بنسبة  24,2%سبة ، تمييا فئة المستوى التّعميمي المتوسط بن%40
نلبحظ ىنا أفّ النتائج الضعيفة والمتوسّطة شكّمت انحدار، ولكف ىذه المرّة مف أدنى مستوى 

، حيث كمّما اِنخفض المستوى التّعميمي كمّما (فئة الثانوي)إلى أعلبه  (فئة الإبتدائي)تعميمي 
وىذا أمر طبيعي حيث أفّ الفئة التي تعاني صعوبات زادت نسبة النتائج الضعيفة والمتوسّطة، 

ف  أكثر ىي التي تمتمؾ قاعدة تربوية ضعيفة ما يجعميا تعاني سوء تكيّؼ مع التّكويف حتّى وا 
 كاف سيلًب التخصّص سيْلًب لا يتطمب مؤىلبت كبيرة مف الممتحقيف بو.

مف صعوبات في كما نلبحظ أفّ فئة المستوى التّعميمي المتوسط تعاني ىي الأخرى 
 التّكويف أكثر مف فئة الثانوييف، لأنّيا تمتمؾ لقاعدة تربوية ولكنّيا ليست متينة 
ما يجعميا تعاني سوء تكيّؼ مع التخصّص المتبّع خاصة إذا تطمّب ىذا الأخير مؤىلبت كبيرة 

 مف المتربّصيف.

لفئة الجامعييف وعادت أكبر نسبة  18,9%أمّا بالنّسبة لمنتائج الجيّدة فكانت نسبتيا 
والمرتبة الثالثة  26,1%فيما عادت المرتبة الثانية لفئة الثانوييف بنسبة  100%بنسبة تقدّر بػ 

 .14,3% وفي المرتبة الأخيرة فئة المتوسّط بػ 20%عادت لفئة الإبتدائي بنسبة 

إذف عادت أكبر نسبة نجاح لفئتي الجامعي والثانوي ذلؾ أفّ مستواىـ التعميمي العالي 
ف كاف ىذا الأخير يتطمّب قدرات عممية كبيرة، كما أفّ  يسمح ليما بالنّجاح في أيّ تكويف حتّى وا 
فئة المبحوثيف ذات المستوى التعميمي الإبتدائي حقّقت نجاحًا أكبر مف فئة المستوى التعميمي 
المتوسط في النتائج الجيّدة ذلؾ أفّ التخصّص الممارس مف قبميا والّذي ىو تخصّص مرّطبات 
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لا يتطمّب منيا قدرات كبيرة، ما يجعميا تُحَصّؿ فيو نتائج جيّدة، عكس فئة المتوسّط التي يُمارس 
 بػػو. أغمب أفرادىا تخصّص مساعد محاسب والّذي يتطمّب مؤىلبت كبيرة نوعًا مَا مف الممتحقيف

إذف مف خلبؿ الجدوؿ السّابؽ نستنتج أفّ التّحصيؿ في التكويف مرتبط بالمستوى 
التعميمي لممتربّصيف حيث كمّما كاف المستوى التّعميمي لممبحوثيف عالي ساعدىـ ذلؾ عمى 
التّحصيؿ الجيّد والنجاح في التّكويف، وكمّما كاف المستوى التعميمي لممتربّصيف منخفض أدّى 

 إلى النتائج الضعيفة وبالتاّلي إلى الفشؿ في التّكويػػػف. بيـ ذلؾ

 يُمثّؿ تأثير متغيّر التخّ ص الميني المتّبع في نتائج المتربّ يػف : (22)جدوؿ ر ـ 
 لمدّدادػػي الأوّؿ مف التّكويػػف.                  

 التخّ ص الميني المتّبع
 

 نتائج الدّدادػػي الأوّؿ

محادبة 
 وتديير

مدا د 
 محادب

 المجموع مرّطبات

 7 11إلى  9نتائج ضعيفة ومتوسّطة مف 

%17,9 
18 

%40 
7 

%11,9 
32 

%22,4 
 22 14إلى  12نتائج حسنة مف 

%56,4 
25 

%55,6 
31 

%52,5 
78 

%54,5 
 10 17إلى  15نتائج جيّدة مف 

%25,6 
2 

%4,4 
15 

%25,4 
27 

%18,9 
 0 20إلى  18نتائج ممتازة مف 

%0 
0 

%0 
6 

%10,2 
6 

%4,2 
 39 المجموع

%100 
45 

%100 
59 

%100 
143 

%100 

يُبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب التّخصّص الميني المتبّع وتأثير ذلؾ عمى 
 54,5% نتائج المتربّصيف في التّكويف لمسّداسي الأوّؿ، إذ نسجّؿ أكبر نسبة لمنتائج الحسنة بػ

بعدىا في المرتبة الثالثة النتائج  22,4%وفي المرتبة الثانية تأتي النتائج الضعيفة والمتوسّطة بػ 
 .4,2% ، وفي الأخير النتائج الممتازة بنسبة تقدّر بػ18,9%الجيّدة بنسبة 
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نيدؼ مف خلبؿ ىذا الجدوؿ إلى توضيح تأثير التخصّص الميني المتّبع مف طرؼ 
ج التي تحصّموا عمييا في السّداسي الأوّؿ مف التّكويف، حيث ذكرنا أفّ المتربّصيف عمى النتائ

مت لفئة المبحوثيف الذيف تحصّموا عمى نتائج حسنة، وعادت أكبر نسبة  أكبر نسبة سُجّْ
، وثاني مرتبة لممبحوثيف الّذيف 56,4%لممتربّصيف الّذيف اِلتحقوا بتخصّص محاسبة وتسيير بػ 

 . 52,5% ، وآخر مرتبة لتخصّص مرطبات بػ55,6%سب بنسبة يزاولوف تخصّص مساعد محا

نلبحظ مف خلبؿ المعطيات الإحصائية السّابقة أفّ النتائج الحسنة تقؿّ مف تخصّص 
مف تخصص محاسبة وتسيير مستوى تأىيؿ رابع )إلى آخر كمّما نزلنا في مستويات التأىيؿ 
في ذلؾ يعود إلى المستوى التّعميمي ، والسبّب (319) (إلى تخصّص مرّطبات مستوى تأىيؿ ثاني

المرتفع الذي تمتمكو المستويات العميا في التكويف كتخصّص محاسبة وتسيير ثّـ تخصّص 
مساعد محاسب، وذلؾ رغـ أفّ ىذه التخصّصات صعبة نوعًا ما وتتطمّب قدرات كبيرة مف 

وّية في التّحصيؿ المتربّصيف الذيف يمتحقوف بيا، ولكف إصرارىـ عمى النّجاح ورغبتيـ الق
الجيّد، جعميـ يستسيموف الصّعب ويبذلوف كُؿّ جُيْدٍ مف أجؿ تحقيؽ نتائج مرضية، عكس ما 
رأيناه في تخصّص مرّطبات الّذي ىو أسيؿ تخصّص في عيّنتنا والذي يمثّؿ أصغر نسبة في 

تّحصيؿ لدى النتائج الحسنة، ما يجعمنا نؤكد أفّ المستوى التّعميمي يمعب دورًا كبيرًا في ال
المتربّصيف حيث أفّ أغمب المنتسبيف إلى ىذا التخصّص ىـ مف المستوى التّعميمي الإبتدائي 
والمتوسّط والّذيف يتمتّعوف بمستوى تعميمي ضعيؼ ما يجعميـ يحصّموف نتائج غير مرضية 

 رغـ أفّ ىذا التخصّص سيؿ.

لتخصّص مساعد محاسب  أمّا بالنّسبة لمنتائج الضعيفة والمتوسّطة فتعود أكبر نسبة
ذلؾ  11,9%وآخرىـ تخصّص مرّطبات بنسبة  17,9%ثّـ تخصّص محاسبة وتسيير بػ  40% بػ

أفّ فئة المبحوثيف الّتي اِلتحقت بتخصّص مساعد محاسب تتمّتع بمستوى تعميمي متوسط 
 وأغمبيـ لا يمتمكوف قاعدة تربوية قوّية  (الرابعة متوسّط)
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كبيرة في ىذا التخصّص خاصّة أنّو تكويف نظري بالدرجة الأولى، ما يجعميـ يُعانوف صعوبات 
ويتطمّب قدرات كبيرة في المّغة الفرنسية الّتي يُدرّس بيا التخصّص كذلؾ إمكانيات كبيرة في 
الرّضيات وىي المادّة الّتي يُعاني منيا اغمب الطمبة، لذلؾ فلب غرابة إف كانت أغمب النتائج 

 نصيب ىذا التّخصص.الضعيفة والمتوسّطة مف 

، ذلؾ لأنّو 17,9%بعدىا يأتي في المرتبة الثانية تخصص محاسبة وتسيير بنسبة 
تخصّص صعب كذلؾ، ويتطمّب مؤىلبت كبيرة مف المتربّصيف ورغـ وجود فئة جيّدة في ىذا 
التخّصص، إلاَّ أنّو توجد فئة أخرى قميمة تعاني صعوبات في التّكويف ويعود ذلؾ إلى القاعدة 
التربوية الضعيفة التي تمتمكيا أو يعود إلى الكسؿ والتياوف لضعؼ مستوى النضج الميني 

 لدييـ.

، بينما تعود 35,6%أمّا النتائج الجيّدة والممتازة فتعود أكبر نسبة لتخصص مرّطبات بػ 
 4,4%. وآخرىـ تخصّص مساعد محاسب بػ 25,6%المرتبة الثانية لتخصّص محاسبة وتسيير بػ 

نلبحظ أفّ ىذه النتائج تؤيّد التي سبقتيا، حيث أفّ تخصّص مرّطبات سجّمنا بو أقؿّ 
مستوى في النتائج الضعيفة، ونسجّؿ بو الآف أكبر نسبة التي تحصّمت عمى النتائج الجيّدة 
والممتازة، وىذا أمر طبيعي حيث أفّ سيولة التخصّص واعتماده عمى الجانب التطبيقي في 

 ي تكيّؼ المتربّصيف وسيولة اِندماجيـ فيو، وىذا الأداء، يساعد ف
محاسبة )ما يجعميـ يتحصّموف عمى نتائج جيّدة بنسبة عالية أكثر مف التخصّصات الأخرى 

التي تعتمد عمى التّكويف النظري بالدّرجة الأولى والتي تتطمّب  (وتسيير ومساعد محاسب
 مؤىلبت كبيرة ما يجعؿ التكيّؼ معيا صعب بالنّسبة لبعض المتربّصيف.

مف خلبؿ التحميلبت السّابقة، نصؿ إلى أفّ التخصّص الميني الّذي يمارسو المبحوثوف 
ظة أنّو كمّما كاف التّكويف سيؿ ويعتمد لو دور كبير في النتائج التي يحقّقيا المتربّصوف، بملبح

الّتي تحضّر  (تخصّص مرّطبات)عمى الجانب التطبيقي مثؿ التخصّصات مف المستوى الثاني 
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، والتي لا تتطمّب أيّ مستوى تعميمي تكوف نسبة النّجاح (320) (CAP)لشيادة الكفاءة المينية 
الثالث كتخصّص مساعد محاسب الذي فييا كبيرة، بينما التكوينات النظرية مف مستوى التأىيؿ 

، ومف مستوى (CMP)يشترط المستوى الرّابعة متوسّط، والذي يحضّر لشيادة الميارة المينية 
التأىيؿ الرّابع والّذي يشترط مف أجؿ الإلتحاؽ بو المستوى الثانية ثانوي والّذي يُحضَّر لشيادة 

التربوية لممتربّصيف وقدرتيـ عمى تجاوز تتفاوت فييا نسبة النّجاح بتفاوت القاعدة  (T)تقني 
 الصعوبات في التّكويف ورغبتيـ القوّية في التّحصيؿ الجػػيّد.

 يُمثّؿ تأثير متغيّر  لوبات التّكويف في نتائج المتربّ يف لمددادي : (23)جدوؿ ر ـ 
 الأوّؿ مف التكويػػػف.                  

 وجود  لوبات في
 التّكويػػػف 

 الدّدادي الأوّؿنتائج 
 المجموع   نلـ

 16 11إلى  9نتائج ضعيفة ومتوسّطة مف 
%33,3 

16 
%16,8 

32 
%22,4 

 32 20إلى  12نتائج حسنة وجيّدة مف 
%66,7 

79 
%83,2 

111 
%77,6 

 48 المجموع
%100 

95 
%100 

143 
%100 

يُبيّف الجدوؿ أعلبه توزيع المبحوثيف حسب متغيّر صعوبات التّكويف وتأثير ذلؾ في 
نتائج المتربّصيف لمسّداسي الأوّؿ مف التكويف، إذ عادت أكبر حصّة لمنتائج الحسنة والجيّدة 

 مقابؿ النتائج الضعيفة والمتوسطة التي كانت نسبتيا تقدّر  77,6%بنسبة 
 22,4%بػ 

 مف خلبؿ الجدوؿ يتبيّف لنا أفّ أغمبية المتربّصيف تحصّموا عمى نتائج جيّدة 
ما يدّؿ عمى حسف تكيّفيـ واِندماجيـ في التّكويف، وتعود أغمب نسبة لفئة المبحوثيف التي لا 
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في حيف تعود أقؿّ نسبة لفئة المبحوثيف التي تعاني صعوبات بنسبة  83,2%تعاني صعوبات بػ 
 .66,7% تقدّر بػ

ربّما سُيولة التّخصّص بالنّسبة ليـ، وعدـ تمقّييـ أيّ  83,2%فأمّا الفئة الممثمّة بنسبة 
 صعوبات فيو، شجّعيـ ذلؾ عمى بذؿ الجيد والتحصّيؿ الجيّد في التّكويف.

فرغـ تمقيّيـ صعوبات ومشاكؿ في التّكويف إلاَّ أفّ ىذه  66,7%أمّا الفئة الممثمّة بنسبة 
صرارىـ عمى النجاح يعود إلى أسباب  العراقيؿ لـ تمنعيـ مف التحصّيؿ الجيّد في التكويف، وا 
كثيرة منيا حبّ التخصّص أو نجاحو في سوؽ العمؿ أو اِرتباط التّكويف بالمشروع الميني 

 المستقبمي لممتربّص ... إلخ.

نّسبة لمنتائج الضعيفة والمتوسّطة فتعود أكبر نسبة لفئة المبحوثيف الّتي تعاني أمّا بال
، ما يُثبت أفّ الصّعوبات التي يعانييا بعض 33,3%مشاكؿ في التكويف بنسبة تقدّر بػ 

 المتربّصيف والّذيف يمتمكوف قاعدة تربوية ضعيفة تساىـ بقدر كبير في فشميـ في التّكويف.

حصّمت عمى نتائج ضعيفة أو متوسّطة ولا تعاني صعوبات في التّكويف أمّا الفئة التي ت
وىؤلاء يُمكف إرجاع سبب ضعؼ تحصيميـ إلى الكسؿ والتياوف في  16,8%فنسبتيا تقدّر بػ 

التكويف، إذ لا يوجد مبرّر لعدـ بذؿ الجيد والاجتياد مف أجؿ التّحصيؿ الجيّد، وذلؾ يفسّر 
 ػػـ.ضعؼ مستوى النّضج الميني لديي

أو قد يكوف نتيجة أسباب مرتبطة بالمينة منيا أف يكوف التّكويف الّذي يزاولونو بعيد عف 
طموحيـ الميني، ولا ييمّيـ مف التّكويف إلاَّ نيؿ الشيادة فقط، أو قد يعود إلى عوامؿ صحّية 

 واجتماعية خاصة بالفػرد.

مؿ محفّز لممتربّصيف إذف ممّا سبؽ نخمص إلى أفّ الصعوبات في التكويف قد تكوف عا
لمضاعفة بذؿ الجيد والإصرار عمى النجاح بتجاوز كؿّ العراقيؿ التي يواجيونيا في 
التخصّص وتحصيؿ نتائج جيّدة فيو، وذلؾ ما يفسّر ارتفاع مستوى النضج الميني لدييـ، أو 
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قد تكوف عامؿ مثبّط ومعرقؿ في التّحصيؿ الجيّد وذلؾ إذا وافؽ قاعدة تربوية ضعيفة 
 لممتربّصيف أو كاف التخصّص بعيد عف طموحيـ الميني 

 ما ينجرّ عنو سوء تكيّفيـ مع التّكويف.

كما أفّ سيولة التخصّص وعدـ وجود صعوبات فيو مف قِبَؿِ المتربّصيف مف أكبر 
 العوامؿ المساعدة عمى التحصّيؿ الجيّد والنجاح في التّكويػػف.
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 يمثّؿ توزيع المبحوثيف حدب متغيّر الجنس وتجاوز ال لوبػػات  : (24)جدوؿ ر ـ 
 في التّكويػػف.                  

 الجنس
 تجػػاوز

 ال لوبات  ف طريػػػؽ

 المجموع هنثى ذكر

 48 (لا يعانوف صعوبات)غير معني 
%68,6 

47 
%64,4 

95 
%66,4 

 14 الإصرار عمى النّجاح
%20 

16 
%21,9 

30 
%21 

 5 الأصدقاء

%7,1 
3 

%4,1 
8 

%5,6 

 1 مستشار التّوجيو

%1,4 
6 

%8,2 
7 

%4,9 
 2 الأسرة

%2,9 
1 

%1,4 
3 

%2,1 

 70 المجموع
%100 

73 
%100 

143 
%100 

يُبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر الجنس وكيفية تجاوز الصعوبات التي 
يعاني منيا المبحوثوف، حيث نجد أفّ الجدوؿ يشمؿ فئتيف فئة مف المبحوثيف لا تعاني 

وىي تمثّؿ أكبر نسبة مف المبحوثيف حيث قُدّرت نسبتيا  (غير معني)صعوبات عبّرنا عنيا بػ 
الّتي تُمثّؿ فئة المبحوثيف الّذيف يُعانوف صعوبات في التّكويف  33,6%سبة ، مقابؿ ن66,4%بػ 

. نحاوؿ مف خلبؿ في ىذا 35,6%وفئة الإناث تقدّر بػ  32,4%توزّعت بيف فئة الذكور بنسبة 
الجدوؿ معرفة الطرؽ التي يسمكيا المبحوثوف مف أجؿ تجاوز الصعوبات التي يعانوف منيا في 
التكويف، حيث سجّمنا أكبر نسبة ليؤلاء في فئة المبحوثيف الّذيف صرّحوا أنّيـ تجاوزوا 

بة الثانية فئة ، ثّـ في المرت21%صعوباتيـ عف طريؽ الإصرار عمى النجاح بنسبة تقدّر بػ 
المبحوثيف الّذيف صرّحوا أنّيـ تجاوزوا صعوباتيـ في التّكويف عف طريؽ الأصدقاء بنسبة 

، وفي المرتبة الثالثة تأتي فئة المبحوثيف الّذيف تجاوزوا صعوباتيـ بمساعدة مستشار %5,6
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عف طريؽ الأسرة  وأخيرًا فئة المبحوثيف الّذيف تجاوزوا صعوباتيـ 4,9%التّوجيو بنسبة تقُدّر بػ 
 .2,1%بنسبة 

وفيما تعود أكبر نسبة لممبحوثيف الّذيف تجاوزوا صعوباتيـ عف طريؽ العزيمة والإصرار 
 21,9%و 20%، توزّعت ىذه النسبة بيف الذكور والإناث بنسب متقاربة 21%عمى النجاح بنسبة 

ويف قوّية وأفّ اِلتحاقيـ ويدؿّ ذلؾ عمى أفّ رغبة ىؤلاء المبحوثيف في مواصمة التك عمى التوالي
بيذا التّخصص الميني كاف عمى أساس رغبة شخصية، أو لأنّو مرتبط بمشاربع مينية 
مستقبمية لدييـ أو قد يكوف التكويف موافؽ لقدراتيـ الشخصية، أو لِاعتبارات أخرى مرتبطة 

تحقيقو مف  بالميمّة، كما تريد ىذه الفئة مف المبحوثيف تحقيؽ نجاح في التّكويف، عجزت عف
 قبؿ في المدرسة لتعوّض فشميا المدرسي بنجاحات مينيػة. 

كما نلبحظ أفّ ىذه الفئة اِعتمدت في تجاوزىا لمصّعوبات عمى نفسيا وعمى قدراتيا 
الخاصّة وذلؾ رغـ وجود مستشار التوجيو بالمركز طواؿ السنة لخدمة ىذه الفئة الّتي تعاني 

 صعوبات ومساعدتيا قدر الإمكاف.

عود ثاني نسبة لفئة المبحوثيف الّذيف تمكّنوا مف تجاوز صعوباتيـ عف طريؽ المّجوء وت
تتوّزع بيف الجنسيف بنسب متفاوتة حيث يحتؿّ الذكور أكبر  5,6%إلى الأصدقاء بنسبة تقُدّر بػ 

، ممّا يعطينا دلالة عمى الدّور الذي أصبحت تمعبو جماعة 4,1%والإناث بنسبة  7,1%بنسبة 
الرّفاؽ في حؿّ مشاكؿ الشباب، حيث يُفضّؿ ىؤلاء المتربّصوف الاعتماد عمى شباب مثميـ مف 
أجؿ مساعدتيـ في تجاوز الصعوبات التي يعانوف منيا في التّكويف، وعدـ المّجوء إلى الأسرة 

ارات ربّما تعود إلى أفّ الأصدقاء ىـ الأكثر فيمًا لمشاكميـ أو إلى المختصّ في التوجيو، لِاعتب
مف الأسرة ومستشار التوجيو المّذاف قد يزيداف في تعقيد الأمور كما يظّف بعض الشباب أكثر 

دورًا بالغ الأىمّية في التأّثير عمى أفرادىا مف خلبؿ اِكتساب  "مف حمّيا، وتؤدّي جماعة الرّفاؽ 
لمعايير والإتّجاىات تكوف ليا دلالة في عممية اِختيار المشروع التّمميذ مجموعة مف ا
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مكانياتو بقدرات أقرانو، وقدْ يتأثّر باختياراتيـ، وقد يُؤثّرُوف فيو  المستقبمي، فقد يقيس قدراتو وا 
 .(321) "بحكـ التّبعية ليػػـ 

كما يتحرّج بعض المتربّصيف مف الإفصاح بوجود صعوبات يعاني منيا في التكويف، 
ويرى أفّ ذلؾ ينقص مف قدره وقيمتو أماـ زملبئو في الصّؼ، ممّا يجعمو يتكتّـ ولا يصرّح بذلؾ 
لممختصّ في التوجيو، ولكنّو اعتقاد خاطئ، لأنّو قد يحاوؿ الزملبء مساعدة ىؤلاء المبحوثيف 
 الذيف يعانوف صعوبات ولكنّيـ يضرونّيـ مف حيث يريدوف نفعيـ، فيبقى مستشار التّوجيو ىو

 الأكثر نفعًا ليـ مف غيره والأضمف ليـ عمى تجاوز الصعوبات.

كما نلبحظ أفّ أكبر نسبة تعتمد عمى الأصدقاء في حؿّ مشاكميا تعود إلى الذكور 
للئناث، وذلؾ لأفّ فرص إلقاء الذكور بأصدقائيـ يوميًا أكثر مف  4,1%مقابؿ  7,1%بنسبة 

فرص الإناث، وفي المرتبة الثالثة يأتي دور المستشار في المساعدة والتوجيو حيث يتّجو إليو 
مف المبحوثيف الّذيف تعترضيـ صعوبات في التكويف، حيث تعود أكبر نسبة  4,9%ما نسبتو 

ف الإستعانة بمستشار التّوجيو بدرجة أولى في حؿّ مشاكميف منيـ لممبحوثات المّواتي يفضّم
في حيف تعود حصّة الذكور مف  8,2%التكوينية أكثر مف الأسرة والأصدقاء بنسبة تقدّر بػ 

فقط، وىي نسبة قميمة مقارنة بالإناث، ويُمكف  1,4%الاستعانة بمستشار التّوجيو إلى ما نسبتو 
ى الطرؽ الرّسمية التي وضعتيا إدارة المركز مف أجؿ تفسير ذلؾ بأفّ الإناث تعتمدف عم

 (سيكو تقنية)تجاوز صعوباتيـ ومساعدتيـ عمى التكيّؼ مع التكويف والمتمثمّة في المتابعة 
لمستشار التوجيو أكثر مف الذكور الّذيف يميموف إلى الأصدقاء والأسرة مف أجؿ حؿّ مشاكميـ 

جعؿ الفرد يستفيد مف خلبؿ ىذه التدخّلبت التكوينية، ويحاوؿ المختصّ في التّوجيو 
 البيداغوجية عمى تطوير قدرتو عمى التوجيو، وتجاوز الصّعوبات بكؿّْ مسؤولية واِستقلبلية.
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فقط مف المبحوثيف في  2,1%فيما تعود آخر نسبة للؤسرة حيث يستعيف بيا ما يقارب 
  2,9%صيب الذكور إلى حؿّ مشاكميـ، تتوزّع بيف الجنسيف في نسب متقاربة حيث يعود ن

 .1,4%وتعود نسبة الإناث 

نلبحظ مف خلبؿ ما سبؽ أفّ الدّور الإجتماعي للؤسرة قد تراجع كثيرًا لتحؿّ محمّيا 
مؤسسات إجتماعية أخرى ظيرت مع التطوّر الإجتماعي والتكنولوجي كانت غائبة أو مغيّبة 

 الإجتماعي مثؿ الإرشاد والتّوجػيو.في الماضي، نابت عف الأسرة بعض الأدوار والوظائؼ 

أفّ الأسرة تميؿ في حركة تطوّرىا تاريخيًا إلى  "وفي ذلؾ يشير عمي أسعد وطفة إلى 
 .(322) "تقمّص وظائفيا لصالح المؤسسات الإجتماعية الأخرى 

مف مجموع المبحوثيف الّذيف يعانوف صعوبات،  28,7%والمُمفت للئنتباه أفّ نسبة 
يستعينوف في حؿّ مشاكميـ التّكوينية عمى أنفسيـ أو يعتمدوف عمى محيطيـ الإجتماعي، 
ممخّص في الأسرة والأصدقاء، ولا يعتمد عمى مستشار التوجيو إلاَّ فئة قميمة مف المبحوثيف 

ت، إف دؿّ ذلؾ عمى شيء إنّما يدؿّ مف مجموع المبحوثيف الّذيف يعانوف صعوبا 4,9%نسبتيا 
عمى ضعؼ خدمات الإعلبـ والتّوجيو في تقديـ المساعدة البيداغوجية لممتربّصيف، وبالتالي 
مساىمتيا الضعيفة في توافؽ المتربّصيف مع التكويف مقابؿ عوامؿ أخرى تتدخّؿ في تكيّفيـ 

 ح والأصدقاء والأسػرة.مع التخصّص الميني المزاوؿ مف طرفيـ كالحافز الذّاتي لمنّجا

، مُتمّْمة لممّادتيف 1976أفريؿ  16المؤرّخ في  35-76مف الأمرية  (64)وجاءت المادّة 
مف نفس الأمرية، حيث وردت فييا أىداؼ التّوجيو المدرسي والميني تفُصّؿ  (62)و (61)

 وتحصر وسائؿ وطرؽ تدخّؿ مستشار التّوجيو حيث تقدّميا عمى النّحو التّالي :

 ييدؼ التّوجيو المدرسي والميني إلػػى :
تنظيـ حصص إعلبمية حوؿ المنطمقات الدّراسية والمينية وكذا الفحوص  -

 السيكولوجية والمقابلبت التّي تسمح باكتشاؼ مؤىلبت التّمػميذ.
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 متابعة تطور التّلبميذ خلبؿ دراستػيـ. -
 اقتراح طرؽ لتوجيو التّلبميذ واستدراكيػـ. -
 .(323)المساىمة في إدماج التّلبميذ في الوسط الميػني   -

إفّ أيِّا مف ىذه النقاط لا نجد ليا أثرًا ميدانيِّا واضحًا باستثناء نقطتيف أساسيتيف فقط 
ممّا سبؽ، النقطة الأولى الخاصّة بتنظيـ لقاءات إعلبمية وىو ما يقوـ بو مستشارو التّوجيو 

عاليتو مف خلبؿ الأسبوع الوطني للئعلبـ والتّوجيو المنظّـ بمراكز التكويف الميني، أمّا درجة ف
فلب يمكف قياسيا مع المشاىدات الميدانية الدّالة عمى عدـ فعّاليتو، وكذلؾ النّسبة الكبيرة 
لممتربّصيف الّذيف لـ تتّضح ليـ متطمبات التكويف قبؿ الإلتحاؽ بو والّتي قُدّرت نسبتيـ بػ 

نجد لذلؾ أثرًا ، وأمّا ما يتعمّؽ منو بالفحوص السيكولوجية فلب ((09)أنظر الجدوؿ رقـ ) %55,9
ميدانيًا، بؿ إفّ ىذا البند في شقّو ىذا مبطؿ تمامًا وغير معموؿ بو، ناىيؾ عف المقابلبت 
 وخاصّة الفردية منيا، فإنّيا تتّـ في إطار ضيّؽ
لا يسمح باكتشاؼ ميوؿ المتربصيف وقدراتيـ، حيث لا يتجاوز وقت المقابمة دقيقتيف مع كؿّ 

ج إطار التوجيو واكتشاؼ الميوؿ بغية توجيو المتربص إلى ىذا فرد، وىي غالبًا ما تتّـ خار 
نّما تتّـ في إطار المساعدة النّفسية، حينما يتمقّى المتربّص صعوبات في  التكويف أو ذاؾ، وا 
التكويف أو حينما تُرفع إليو حالات الغياب أو سوء التكيّؼ مع التخصّص والنتائج الضعيفة 

حيث أفّ المتربّص إذا لـ يُردْ الذّىاب إليو فمو ذلؾ أيضًا، فميس المتحصّؿ عمييا في التكويف، ب
ىناؾ إلزاـ معيّف في المسألة، فيو أمر متروؾ للئختيار الفردي، وبالتاّلي فإفّ أغمب التّلبميذ لا 
ينالوف حصص فردية مف التّوجيو، وفيما يخصّ إدماج خريجي التكويف في الوسط الميني 

دقّة عمى المتطمبات الإقتصادية مف حيث الكمية والنّوعية وضع قطاع وأماـ إشكالية التعرّؼ ب
التكويف الميني والتّعميـ المينييف خطة لمتعاوف والشراكة مع القطاعات المسؤولة عمى 
النشاطات الأساسية عف طريؽ الييئات المدعّمة لمتّشغيؿ متمثمّة في الوكالة الوطنية لتشغيؿ 
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ير القرض المصغّر، الصندوؽ الوطني لتأميف البطالة والوكالة الشباب الوكالة الوطنية لتسي
، وقػد تّـ بالفعؿ استفادة الشباب مف ىذه المبادرات وىو ما غيّر نظرة (324)الوطنية لمتشغيؿ 

 المجتمع لمتكويف الميػني.

ىذا إضافة إلى ممحوظة صغيرة لكنّنا نراىا ميمّة وىي حينما اطّمعنا عمى بعض 
مّمة لممترشحيف الجدد أيّاـ التسجيؿ، لاحظنا أفّ تواريخ الإختبار الكتابي الإستدعاءات المس

علبف النتائج وبداية التكويف كانت مسجّمة في الإستدعاء، بينما مقابمة مستشار التّوجيو  وا 
جراء الفحص الطبّي، وجدناه مسجّؿ في الإستدعاء ولكف دوف ذكر التاريخ وىي رسالة يفيـ  وا 

ص ضرورة الحضور يوـ الإختبار الكتابي ويوـ إعلبـ النتائج وانطلبؽ مف خلبليا المتربّ 
التكويف، أمّا الفحص الطبّي ولقاء المستشار فالحضور غير ضروري لعدـ تسجيؿ التواريخ 

 الخاصّة بيما في الإستدعاء.

ؿ ىذا الإجراء الذي قاـ بو مكتب الإستقباؿ والإعلبـ والتّوجيو أنّو إجراء  ويمكننا أف نؤوّْ
غير بريء، خاصّة وأفّ الطّبيب غير موجود في المركز لمقياـ بالفحص الطّبي، وكذلؾ رسالة 
ا، وىذا ما صرّحت بو الأستاذ  ًّ مف المستشار لعدـ الإعلبف بيذه المقابمة التي يضيؽ بيا ذرْعَ

حيث قالت -الحمامات -مستشارة التّوجيو والإدماج الميني بمركز التكويف الميني  (ع، ف)
بالحرؼ الواحد ألا يُمكننا إجراء مقابلبت فردية مع كؿّ المتربّصيف في غضوف أسبوع أضؼ 
إلييا الإجابة عف استفسارات المترشّحيف وأىالييـ أيّاـ التسجيؿ، ىذا دوف ذكر لممياـ الذي 

ف كاف موقؼ المستشارة معقولًا لوجود الضغوطات ف(325)تنتظر المستشار خارج المركز  ي ، وا 
 العمؿ، ولكف كاف عمى المسؤوليف معالجة ىذه المواقؼ حتّى لا يكوف الضحية المتربّص.

إذف فلب غرابة إف اِستعاف المتربّص بنفسو وبمحيطو الإجتماعي في حؿّ مشاكمو 
 التكوينية، إذا كاف الموجّو نفسو لا يرغب في لقائو ومساعدتو.

                                                           
324 . www.mfep.dz .11، وزارة التكويف والتّعميـ المينييف، مرجع سبؽ ذكره، ص. 
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الميني مقتصر عمى التوجيو  ونخمص ممّا سبؽ إلى أفّ التوجيو بمركز التكويف
الجماعي مف خلبؿ الأسبوع الإعلبمي عف طريؽ دورتيف في السنة عمى الأكثر، أمّا التّوجيو 
الفردي فميس لو نصيب في العممية التّوجييية إلاَّ في بعض الحالات الإستثنائية والتي غالبًا ما 

نّما بأشياء  إدارية أكثر منيا شيء آخػػر. تنصرؼ إلى أشياء لا تتعمّؽ باختيار التكويف، وا 
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 يمثّؿ تأثير متغيّر نتائج الدّدادي الأوّؿ مف التّكويف  مى تقييػػـ  : (25)جدوؿ ر ـ 
 المتربّ يف لخدمات الإ لاـ والتوجيػػو.                  

 تقييـ المتربّ يف لخدمات
الإ لاـ                              

 والتّوجيو
 الأوّؿنتائج الدّدادي 

بدوف 
 إجابة

غير 
 فلّالة

متودّطة 
 الفلّالية

 المجموع فلّالة

 3 11إلى  9نتائج ضعيفة ومتوسّطة مف 

%25 
12 

%23,5 
13 

%32,5 
4 

%10 
32 

%22,4 
 9 20إلى  12نتائج حسنة وجيّدة مف 

%75 
39 

%76,5 
27 

%67,5 
36 

%90 
111 

%77,6 
 12 المجموع

%100 
51 

%100 
40 

%100 
40 

%100 
143 

%100 

يُبرز ىذا الجدوؿ توزيع المبحوثيف حسب متغيّر نتائج السّداسي الأوّؿ وتأثير ذلؾ عمى 
تقييـ المتربّصيف لخدمات الإعلبـ والتّوجيو، حيث عادت أكبر نسبة لمنتائج الحسنة والجيّدة 

، فيما تعود أكبر نسبة ليؤلاء المبحوثيف الذيف تحصّموا عمى نتائج جيّدة إلى الفئة 77,6% بػ
، تمييا في المرتبة 90%بنسبة تقُدّر بػ  "فعّالة  "التي صرّحت بأفّ خدمات الإعلبـ والتوجيو 

، 76,5%بنسبة  "غير فعّالة  "الثانية فئة المبحوثيف التي صرّحت أفّ خدمات الإعلبـ والتوجيو 
في المرتبة الثالثة عمى التّوالي فئة المبحوثيف الّتي لـ تدْؿِ برأييا فيما يخصّ ىذه الخدمات و 

بنسبة  "متوسّطة الفعّالية  "، وأخيرًا فئة المبحوثيف التي صرّحت أفّ ىذه الخدمات 75%بنسبة 
%67,5. 

 22,4%فكانت نسبتيـ  "ضعيفة متوسّطة  "أمّا المبحوثوف الّذيف تحصّموا عمى نتائج 
متوسّطة  "وعادت أكبر نسبة لفئة المتربّصيف الّذيف صرّحوا أفّ خدمات الإعلبـ والتوجيو 

فيما عادت ثاني مرتبة لفئة المبحوثيف التي لـ تُدْؿِ برأييا في خدمات التوجيو بنسبة  "الفعّالية 
غير  "خدمات ، وعادت المرتبة الثالثة لفئة المبحوثيف الذيف صرّحوا أفّ ىذه ال25% تقدّر بػ
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، وآخر نسبة عادت لفئة المتربّصيف الّذيف صرّحوا أفّ خدمات 23,5%بنسبة تقدّر بػ  "فعّالة 
 .10%بنسبة تقدّر بػ  "فعّالة  "الإعلبـ والتّوجيو 

نيدؼ مف خلبؿ ىذا الجدوؿ إلى توضيح تأثير متغيّر نتائج السّداسي الأوّؿ مف 
التّكويف عمى تقييـ المتربّصيف لخدمات الإعلبـ والتّوجيو، ونبدأ بفئة المبحوثيف التي تحصّمت 

، ما يدّؿ عمى أفّ خدمات الإعلبـ والتوجيو 77,6%عمى نتائج حسنة وجيّدة بنسبة تقدّر بػ 
المركز أيّاـ التّسجيؿ قد أتت ثمارىا إلى حدّ ما، ىذا إضافة إلى عوامؿ أخرى المنظّمة في 

مرتبطة بالفرد أو المينة أو المحيط الإجتماعي مشجّعة عمى نجاح المتربّصيف أو فشميـ في 
التّكويف. وأعمى نسبة سُجّمت في النتائج الحسنة والجيّدة تعود إلى فئة المبحوثيف الذيف صرّحوا 

، ونلبحظ أفّ موقفيا الإيجابي مف 90%بنسبة تقدّر بػ  "فعّالة  "الإعلبـ والتّوجيو  أفّ خدمات
ىذه الخدمات يبرّر اِستفادتيا مف ىذه الأيّاـ الإعلبمية، أو قد يعود إلى اِستفادتيا مف متابعة 

 مستشار التّوجيو ليا.

وتعود ثاني نسبة مسجّمة في النتائج الحسنة والجيّدة لفئة المبحوثيف الّذيف أبْدَوْا موقفًا 
، ويُمكف إرجاع 76,5% بنسبة تقدّر بػ "غير فعّالة  "سمبيِّا مف ىذه الخدمات حيث صرّحوا أنّيا 

ا جديدًا  ًّ إلى ذلؾ إلى أفّ ىذه الفئة لـ تستفد مف ىذه الخدمات حيث لـ تُضْؼ ليا شيئَ
معموماتيا السّابقة، أو قد تكوف ىذه الفئة واجيت صعوبات كبيرة في التكويف تجاوزتيا بنفسيا 
وبقدراتيا الخاصة ما جعميا تبُْدي موقفًا سمبيِّا اِتّجاىاىا، أو أنّيا لـ تُشارؾ إطلبقًا في ىذه 

ربّما اِلتحقت النّشاطات لأنّيا تعتمد عمى نفسيا في البحث عف التّكويف الّذي يناسبيا، ول
بالمركز مف أجؿ التكويف في تخصّص معيّف خطّطت لو مف قبؿ، كونَو مرتبط بمشارع مينية 

 مستقبمية لدييا.

وتعود ثالث نسبة في النتائج الحسنة والجيّدة إلى المتربّصيف الّذيف لـ يُدْلوا بآرائيـ في 
يا لـ تُشارؾ في ىذه الأيّاـ ، ويُمكف تبرير موقفيا الحيادي أنّ 75%التوجيو حيث كانت نسبتيـ 

الإعلبمية وبالتاّلي لا يمكنيا تقييـ نشاطات لـ تشارؾ فييا، أو لسبب أنّيا شاركت في ىذه 
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النشاطات ولـ تستفد منيا، ما جعميا تمتزـ الصّمت، أو لأسباب أخرى منيا عدـ مبالاة 
 العممي.المبحوثيف بالإجابة عف كؿّ بنود الإستمارة، لعدـ الإىتماـ بالبحث 

فيما تعود أكبر نسبة في النتائج الضعيفة والمتوسّطة إلى فئة المبحوثيف الّتي صرّحت 
، وذلؾ قد يرجع لسبب 32,5%بنسبة تقُدّر بػ  "متوسّطة الفعّالية  "أفّ خدمات الإعلبـ والتّوجيو 

الضعيفة  أنّيا اِستفادت مف ىذه النشاطات ولكف ليس بنسبة كبيرة، وما يدؿّ عمى ذلؾ النتائج
التي تحصّمت عمييا، أو لسبب أنّيا واجيتيا صعوبات في التّكويف كاف بإمكانيا تفادييا لو 
كانت ىذه الخدمات تساىـ بشكؿ كبير في توضيح الرّؤية لدى المتربّصيف فيما يخصّ 

 متطمّبات كؿ تكويف مقترح في الدورة.

ربّصيف الّذيف لـ يُدْلُوا بآرائيـ وتعود ثاني نسبة في النتائج الضعيفة والمتوسطة إلى المت
، وىؤلاء يُمكف أنّيـ لـ يشاركوا أو أنّيـ شاركوا 25%فيما يخص خدمات التوجيو بنسبة تقُدّر بػ 

ولـ يستفيدوا ما جعميـ لا يعبّروف عف رأييـ فيما يخصّ ىذه الأيّاـ الإعلبمية لاستيائيـ مف 
 صّموا إلييا.خدماتيا التي قد تكوف سببًا في النتائج التي تو 

أمّا المرتبة الثالثة في النتائج الضعيفة والمتوسّطة فتعود لفئة المبحوثيف الّذيف صرّحوا، 
، ممّا يدؿّ عمى عدـ اِستفادتيـ مف ىذه 5, 23%بنسبة تقُدّر بػ  "غير فعّالة  "أفّ ىذه الخدمات 

موا عمييا، وقد يكوف الأيّاـ الإعلبمية وىذا ما يظير مف خلبؿ النتائج الضعيفة الّتي تحصّ 
موقفيـ ناتج عف سوء توجيييـ مف طرؼ المستشار بتمقّْييـ توجيو تعسفي لا يوافؽ طموحاتيـ 

مف أكبر المشاكؿ التي تعاني منيا المنظومة التربوية عندما التوجيو  "المينية، حيث نجد 
تعداداتيـ وميوليـ، القيري والتعسّفي لمفروع والتخصّصات لممتعمميف والتي غالبًا ما تناقض اِس

، وما يُقاؿ عف المنظومة (326) "يحبّونيا ولا يجدوف أنفسيـ فييا  كذلؾ إجبارىـ عمى موّاد لا

                                                           
، 1، دار الإمػاـ مالػؾ لمنشػر والتوزيػع، الجزائػر، ط  فحات مشػر ة مػف الفكػر التربػوي  نػد المدمميػػػف. معتوؽ جماؿ، 326

 .59، ص. 2004
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التربوية يقاؿ كذلؾ عف المنظومة التكوينية كوف التوجيو المدرسي والميني واحد في النّصوص 
 الرّسمية الجزائرية.

نلبحظ مف خلبؿ تحميمنا ليذا الجدوؿ أفّ تقييـ المبحوثيف لخدمات الإعلبـ والتّوجيو 
تختمؼ باختلبؼ النتائج التي تحصّموا عمييا حيث نلبحظ أنّو كمّما كانت النتائج جيّدة كاف 
تقييـ المبحوثيف إيجابي ليذه الخدمات، وكمّما كانت النتائج ضعيفة كاف تقييميـ سمبي ليا، 

وكذلؾ فئة المبحوثيف التي لـ تدْؿِ  "متوسطّة الفعّالية  "أفّ الفئة التي عبّرت بأنّيا  باعتبار
برأييا اعتبرنا موقفيما سمبي اِتجاه ىذه الخدمات، ممّا يدّؿ في النياية أفّ ليذه الخدمات 
الإعلبمية والتوجييية، دور في تكيّؼ المبحوثيف مع التكويف، وبالتالي إسياميا في النتائج 
الجيّدة التي تحصّموا عمييا، وىذا عكس الفئة الّتي أبْدَتْ موقفًا سمبيِّا مف ىذه الخدمات ربّما 
لعدـ مشاركتيا فييا أو لعدـ اِستفادتيا منيا أو بتمقّْييا لتوْجيوٍ تعسّفي ويظير ذلؾ مف خلبؿ 

 النتائج الضعيفة التي تحصّمت عمػييا.
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 :الجزئػػية الثانػػية  ادتنتاج الفرضية

لاحظنا مف خلبؿ جداوؿ الفرضية الجزئية الثاّنية أفّ المستوى التّعميمي لممتربّصيف 
يمعب دورًا ىامِّا بالنّسبة لمنّشاطات التي تكوف فييا المشاركة اختيارية كالمعرض الإعلبمي 
ومقابمة مستشار التّوجيو، والذي يبرز كمتغيّر فاعؿ في توجيو سموكات المبحوثيف، حيث تبدو 

سب متقاربة في مشاركة المبحوثيف في المعرض الإعلبمي، في حيف تتفاوت ىذه النّسب النّ 
، حيث (17أنظر الجدوؿ رقـ )في مشاركة المبحوثيف المستجوبيف في مقابمة  مستشار التّوجيو 

كمما اِرتفعت المشاركة  (مف مستوى ثانوي إلى مستوى إبتدائي)كمما نزلنا في المستوى التعميمي 
ؿّ عمى حاجة ذوي المستويات التعميمية الضعيفة إلى خدمات الإعلبـ والتّوجيو، وذلؾ ممّا يد

لِافتقارىا إلى المعمومات الخاصّة بالتأّىيؿ الميني، وقمّة خبراتيا في ىذا المجاؿ، بينما لا 
يتدخّؿ متغيّر المستوى التعميمي في مشاركتيـ في الاختبار الكتابي كوف المشاركة فيو إجبارية، 
كما يعود اختلبؼ النّسب في مشاركتيـ في الفحص الطبّي إلى وجود الطبيب العّاـ في بعض 

 المراكز وغيابو عف مراكز أخرى.

غير فعّالة  "كما سجّمنا نسبة كبيرة مف المبحوثيف صرّحت أفّ خدمات الإعلبـ والتّوجيو 
ممّا يدؿّ أفّ أغمب المتربّصيف غير راضيف عف ىذه الخدمات، وتجدر الإشارة أفّ رضى  "

، لا يعني بالضرورة رضاىـ عف الخدمات الخاصّة (وىذا ما رأينا سابقًا)المبحوثيف عف التّكويف 
 بالإعلبـ بالتّوجيو المقدّمة في المركز.

ذا اعتبرنا أفّ الفئة التي صرّحت أفّ ىذه الخدمات  والفئة التي لـ  "متوسطة الفعّالية  "وا 
نفيـ مف  "متوسّطة الفعّالية  "تُدْؿِ برأييا، موقفيما سمبي اتّجاه ىذه الخدمات، ذلؾ لأفّ كممة 

خلبليا أفّ المبحوثيف شعروا بوجود نقائص مف خلبؿ تطبيؽ خدمات الإعلبـ والتّوجيو بالمركز 
وكذلؾ الفئة التي  امتنعت عف الإدلاء برأييا،  ما جعميـ لا يبدوف موقفًا إيجابيًا اتّجاىيا،

فموقفيا يوحي بأنّيا إمّا شاركت في ىذه الخدمات ولـ تستفد كثيرًا أو أنّيا لـ تشارؾ إطلبقًا ما 
مف المبحوثيف غير راضية عف تسيير  72,1%جعميا تمتزـ الصّمت، فتُصبح بذلؾ نسبة 
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، ممّا يعطي دلالة (18أنظر الجدوؿ رقـ )خدمات الإعلبـ والتّوجيو بمراكز التكويف الميني 
عمى ضرورة مضاعفة الجيود مف طرؼ المختصّيف في التّوجيو لمحاولة الكشؼ عف النقائص 
والمشاكؿ التي يعاني منيا الشباب ومعالجتيا في حينيا بالأساليب المتوّفرة والمتاحة، في 

 ة مدروسة ومعتمدة مف طرؼ الوزارة الوصّية.انتظار خطّ 

كذلؾ توصّمنا إلى أفّ المستوى التعميمي يمعب دورًا كبيرًا في تقييـ المتربّصيف لخدمات 
الإعلبـ والتّوجيو، حيث كمما انخفض المستوى التعميمي كاف التقييـ إيجابي، وكمما ارتفع 

ممّا يدؿّ عمى أفّ فئة المبحوثيف ذوي  المستوى التّعميمي كمما أخذ التّقييـ شكمو السّمبي،
اِستفادت مف ىذه الخدمات ووجدت ما  (فئتي الابتدائي والمتوسّط)المستوى التعميمي المنخفض 

كانت تصبو إليو وذلؾ لأنّيا كانت تفتقر لأدنى المعمومات المينية حوؿ التكويف، وحسب ما 
يا لتكيّفيا ونجاحيا في التّكويف ما جعميا يبدو أفّ المعمومات الّتي اِستفادت منيا كانت كافية ل

، بينما الفئة التي أبدت عدـ (19أنظر الجدوؿ رقـ )تبدي موقفًا إيجابيًا اتّجاه ىذه الخدمات 
رضاىا عف ىذه الخدمات، فكانت أغمبيا مف فئة الثانوييف، وذلؾ مردّه إلى أفّ مستواىا 

ة ليا والتي ساعدتيا في اختيار التخصّص التّعميمي المرتفع وكذا الشعبة الدّراسية السّابق
المناسب لقدراتيا وعامؿ السفّ ساىموا جميعًا في نضجيا الميني، وكذلؾ خبراتيا السّابقة في 

، (التّوجيو المدرسي الأوّؿ في مستوى الرّابعة متوسّط والثاّني في مستوى الأولى ثانوي)التّوجيو 
لث الذي مرّت بو في مراكز التّكويف الميني، كؿّ ما جعميا تكتشؼ عيوب ونقائص التّوجيو الثا

ىذه العوامؿ دفعت بيا إلى الاستغناء عف ىذه الخدمات وبالتاّلي توجيو نفسيا بنفسيا، وىذا 
 الذي دفعيا إلى أف تبدي موقفًا سمبيِّا اتّجاه الخدمات المقدّمة في مركز التّكويف الميني.

مف خلبؿ التّحصيؿ الجيّد بعوامؿ عديدة منيا ويرتبط النّجاح في التّكويف والذي يظير 
ما يتعمّؽ بالتّكويف وسيولة التّحصيؿ فيو، واِمتيازات تخصّ المينة المقابمة لمتخصّص كوف ىذه 
المينة ناجحة ومطموبة بكثرة في سوؽ العمؿ أو لمعائد المادّي ليا، أو الإستفادة مف التّرقيات 

بالشّخص لوجود الرّاحة والمتعة النّفسية في التّكويف أو والأسفار ... إلخ، ومنيا ما ىو مرتبط 
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لأفّ اِلتحاقو بالتخصّص كاف نتيجة اختيار ذاتي، أو يعود لبيئتو الإجتماعية والثقافية 
وعوامؿ أخرى وجدناىا خلبؿ تواجدنا الميداني وصرّح بيا  (20أنظر الجدوؿ رقـ )والإقتصادية 

ضاءة وتدفئة، ما يثير كذلؾ المتربّصوف تتمثؿ في نقص المراف ؽ وظروؼ التكويف مف تيوية وا 
 استياء المتّربصيف وقد ينتج عنو سوء تكيّؼ وصعوبة مواصمة التّكويف.

كما وجدنا أفّ التّحصيؿ في التّكويف مرتبط بالمستوى التّعميمي لممتربّصيف حيث كمما 
صيؿ الجيّد والنّجاح في كاف المستوى التعميمي لممبحوثيف مرتفع وعالي ساعدىـ ذلؾ عمى التّح

التّكويف، وكمما كاف المستوى التّعميمي لممتربّصيف منخفض كمما أدّى بيـ ذلؾ إلى النتائج 
إذف يبقى عمى الوزارة  (21أنظر الجدوؿ رقـ )الضّعيفة، وبالتاّلي إلى الفشؿ في التّكويف 

ويف بعد الفشؿ المدرسي الوصّية العمؿ بجدٍّ لإنقاض جميور المتربّصيف مف فشؿ ثاني في التّك
الأوّؿ خاصّة أفّ جمَّيـ يتمتّعوف بقاعدة تربوية ضعيفة، وذلؾ بإزاحة كؿّ الصّعاب والعراقيؿ 

 التي تقؼ حائلًب دوف نجاحيـ في التّكويف.

ويمعب نوع التخصّص الميني المتبّع دورًا كبيرًا في التّحصيؿ لدى المتربّصيف، حيث 
كمما كاف التّخصّص سيؿ ويعتمد أكثر عمى الجانب التطبيقي في الأداء مف مستويات التأىيؿ 
الدنيا كتخصّص مرّطبات الذي ىو مستوى تأىيؿ ثاني ويحضر لشيادة الكفاءة المينية 

(CAP)ؾ عمى تكيّؼ المتربّصيف مع التّكويف والتّحصيؿ الجيّد فيو، عكس ، كمما ساعد ذل
التّخصصات النظرية التي تشترط مؤىلبت كبيرة مف الممتحقيف بيا مثؿ تخصّص مساعد 

، وتخصّص (CMP)محاسب الذي يعتبر مستوى تأىيؿ ثالث ويحضّر لشيادة الميارة المينية 
، حيث (327)  (T)يؿ الرّابع ويحضّر لشيادة تقني محاسبة وتسيير والذي ينتمي إلى مستوى التأّى

تتفاوت نسبة النّجاح فييما، بتفاوت القاعدة التربوية لممتربّصيف وقدرتيـ عمى تجاوز 
صرارىـ عمى النّجاح، وكذلؾ حسب صعوبة  الصّعوبات، ورغبتيـ القويّة في التّحصيؿ الجيّد وا 

                                                           
327 .www.MFEP.dz .6، وزارة التكويف والتّعميـ المينييف، مرجع سبؽ ذكػره، ص. 
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أنظر الجدوؿ رقـ )تّخصّصيف النّظرييف المواد المدروسة وكثافتيا في كؿّ تخصّص مف ىذيف ال
22). 

كما توصّمنا إلى أفّ الصّعوبات في التّكويف قد تكوف عامؿ محفّز لممتربّصيف لمضاعفة 
بذؿ الجيد والإصرار عمى النّجاح بتجاوز كؿّ الصّعاب التي تواجييـ في التخصّص وتحقيؽ 
نتائج جيّدة، خاصّة إذا كاف التّكويف موافؽ لطموحاتيـ المينية، وىذا ما يعكس مستوى النضج 

مرتفع الذي تتمتّع بو ىذه الفئة. كما قد يكوف وجود صعوبات في التّكويف عامؿ مثبّط الميني ال
ومعرقؿ في التّحصيؿ الجيّد خاصّة، إذا وافؽ قاعدة تربوية ضعيفة لممتربّصيف إضافة إلى عدـ 

أنظر الجدوؿ )رضاىـ عف التخصّص المتبّع مف طرفيـ ما ينتج عنو سوء تكيّؼ مع التّكويف 
ما تجدر الإشارة أفّ سيولة التخصّص الميني، ونجاح المينة المقابمة لو في سوؽ ، ك(23رقـ 

العمؿ، وارتباط التكويف بالمشروع الميني المستقبمي لمفرد، إضافة إلى عوامؿ أخرى مرتبطة 
بالفرد وبيئتو الإجتماعية والثقافية والاقتصادية ليا دور كبير في التّحصيؿ الجيّد لدى 

 تاّلي النّجاح في التكويف.المتربّصيف وبال

مف مجموع المبحوثيف الذيف يعانوف صعوبات، يستعينوف في  28,7%كما وجدنا أفّ نسبة 
حؿّ مشاكميـ الخاصّة بالتّكويف عمى أنفسيـ بدرجة أولى عف طريؽ العزيمة والإصرار عمى 
النّجاح يمييا في المرتبة الثانية المحيط الإجتماعي ممخّص في الأصدقاء والأسرة، ولا يعتمد عمى 

مف مجموع ىؤلاء المبحوثيف الذيف وجدوا صعوبات في  4,9%مستشار التّوجيو إلاَّ ما نسبتو 
التكويف، وىو ما يفسّر ضعؼ تدخّلبت مستشار التّوجيو في مساعدة المتربّصيف عمى التكيّؼ 

، ربّما لعدـ تعريفو بنفسو وبميامو لممتربّصيف ما (24أنظر الجدوؿ رقـ )والاندماج في التكويف 
 جعؿ الإقباؿ عميو قػػميؿ.

ف خلبؿ تحميمنا لجداوؿ الفرضية الجزئية الثانية أفّ تقييـ المبحوثيف لخدمات ويبدو م
الإعلبـ والتّوجيو، تختمؼ باختلبؼ النتائج حيث لاحظنا أنّو كمما كانت النتائج حسنة وجيّدة 

، كاف أغمب تقييـ المبحوثيف إيجابي ليذه الخدمات، وكمما 77,6%والتي تبمغ نسبتيا في عيّنتنا 
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، ماؿ التّقييـ إلى شكمو السّمبي وىو 22,4%كانت النتائج ضعيفة ومتوسّطة والتي تقدّر بنسبة 
 .(25أنظر الجدوؿ رقـ )أمر طبيعي 

ممّا يدؿّ في النّياية عمى أفّ ىذه الخدمات ساىمت في تكيّؼ المتربّصيف مع التكويف، 
حصّؿ عمييا، وىو عكس الفئة التي وىذا ما يظير مف خلبؿ النّسبة الكبيرة لمنتائج الجيّدة المت

أبدت موقفًا سمبيِّا مف ىذه الخدمات، ربّما لأنّيا لـ تشارؾ إطلبقًا فييا أو أنّيا شاركت ولكف لـ 
تستفد منيا، أو لسبب أنّيا التحقت بالتكويف نتيجة توجيو قيري وتعسّفي، ولـ يكف عمى أساس 

ع التّخصّص، وبالتاّلي تحصيؿ نتائج ضعيفة رغبتيا الشّخصية، ممّا أدّى بيا إلى سوء تكيّؼ م
 وغير مرضية في التّكويف.

إذف مف خلبؿ تحميمنا لجداوؿ الفرضية الجزئية الثانية والتي حاولنا مف خلبليا معرفة 
لمستشار التّوجيو في نجاح المتربّصيف في التّكويف بمراكز  (تقنية -سيكو )دور المرافقة 

التكويف الميني والتمييف بالجزائر، تبيّف لنا أفّ النّجاح في التكويف مرتبط بمدى تكيّؼ 
المتربّصيف في التخصّصات المزاولة مف طرفيـ، حيث كمما كاف التكيّؼ حسف مع التّكويف 

 سوء تكيّؼ مع التكويف كانت النتائج ضعيفة ومتوسطة.كانت النتائج حسنة وجيّدة، وكمما كاف 

وتتداخؿ عدّة عوامؿ مساىمة في تكيّؼ واندماج المتربّصيف في التّكويف وبالتاّلي النجاح 
فيو، منيا ما يرتبط بالفرد كأف يكوف اختياره لمتخصّص اختيار ذاتي أو يكوف التخصّص الذي 

ع قدراتو ومؤىلبتو، ىذه الأخيرة متمثمّة أساسًا في التحؽ بو موافؽ لطموحو الميني أو يتناسب م
المستوى التعميمي حيث دلّت النتائج الميدانية عمى دور المستوى التعميمي العالي في التّحصيؿ 
الجيّد، كما بيّنت تأثير المستوى التعميمي المنخفض في التحصيؿ الضعيؼ والفشؿ في التّكويف، 

وجدنا أفّ التّكويف الذي يكوف سيلًب ويعتمد أكثر عمى  ومنيا ما يرتبط بالتخصّص نفسو حيث
الجانب التّطبيقي في التّمقيف يكوف التكيّؼ فيو سيلًب والنجاح ممكنًا، بينما التكويف الذي يكوف 
صعبًا ويتطمّب قدرات كبيرة مف المتربّصيف والذي يعتمد أكثر عمى الجانب النّظري مف مستوى 

، يكوف التكيّؼ معو صعبًا وبالتاّلي نتوقّع تحصيؿ (كما رأينا ذلؾ سابقًا)التأّىيؿ الثاّلث والرّابع 
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ضعيؼ وفشؿ في التّكويف، كما تمعب المينة المقابمة لمتخصّص دورًا ميمِّا في التّحصيؿ الجيّد 
لممتربّصيف حيث كمما كانت ىذه المينة ناجحة ومطموبة بكثرة في سوؽ العمؿ كمما كاف ذلؾ 

لمضاعفة الجيد والاجتياد مف أجؿ النّجاح فييا، إضافة إلى العائد المالي المرتفع  حافزًا لممتدرّبيف
 لممينة وامتيازات تخصّيا مف أسفار وترقيات وعلبوات ... إلخ.

كما توصّمنا إلى أفّ مف أكبر معيقات التّحصيؿ الجيّد في التكويف والنجاح فيو وجود 
مف تجاوزىا خاصّة إذا كاف التخصّص الّذي صعوبات يعاني منيا المتربّصوف لـ يتمكنّوا 

اِلتحقوا بو لا يوافؽ طموحاتيـ المينية، إلاَّ إذا تدخّمت عوامؿ وأطراؼٌ أخرى لمساعدتيـ، 
 كالإصرار عمى النجاح وبيئة الفرد الإجتماعية ممخّصة في الأصدقاء والأسرة.

تكيّؼ والنجاح في وتعود أصغر حصّة لمستشار التّوجيو في مساعدة المتربّصيف عمى ال
التكويف، ممّا يعكس تأثير العوامؿ الشّخصية لمفرد وبيئتو الإجتماعية والثقافية والإقتصادية في 
حؿّ المشاكؿ التكوينية ومساىمتيا في التكيّؼ الحسف مع التخصّص، إضافة إلى امتيازات 

يو عمى مستوى تخصّ التكويف والمينة المقابمة لو، دوف إغفاؿ دور خدمات الإعلبـ والتوج
المركز في مساعدتيا لممتربّصيف عمى التكيّؼ والإندماج في التّخصص والتّحصيؿ الجيّد 

 وبالتاّلي النجاح في التكويػػف.
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 :ا دتنتػػاج الػػلاـ 

 لا يمكف فصؿ الإعلبـ البيداغوجي عف الفعؿ التربوي حيث يعتبر جزء
بؿ يعتبر أحد أركانو الأساسية الّذي بواسطتو لا يتجزّأ منو، وتربطو علبقة وظيفية بالتّوجيو، 

يتّـ الإرتقاء بالشباب إلى مستوى الإختيار واتّْخاذ القرارات المناسبة فػػيما يخػصّ مستقبميـ 
 .الميني ممّا يسمح ليـ بتحقيؽ تكيّؼ حسف مع التكويف وبالتاّلي النجاح فيو

ىذه العممية لا يمكف اعتبارىا  إفّ تحميمنا لما يجري في واقع التّوجيو جعمنا نقوؿ بأفّ 
سيرورة تربوية ونشاطًا بيداغوجيًا ييدؼ إلى النّمو الميني لمفرد، لذلؾ نتساءؿ كيؼ يُمْكِف 
العمؿ عمى تربية اِختيارات المتربّصيف وبناء مشاريع مينية خاصّة بيـ، وىـ يعانوف في بداية 

 خصّص أو ذاؾ.السنّة مف قرارات تعسّفية خاصّة بتوجيييـ إلى ىذا الت

إفّ ىذا الواقع يتنافى تمامًا مع ما يصبو إليو التّوجيو مف منظوره الحديث، كوْنوُ 
يعتبر المتربص محور العممية التربوية، ولا ييدؼ إلى مساعدة ىذا الأخير عمى تحقيؽ  لا

مشروعو الميني المستقبمي، وىذا ما لمسْناهُ مف واقع التّوجيو ومف نتائج البحث الميداني، حيث 
لا يُمكننا قياس مدى فعالية خدمات الإعلبـ والتّوجيو، وذلؾ لأفّ نسبة مشاركة المبحوثيف في 

، فمو كانت المشاركة 61,5%ه النشاطات كانت تفوؽ بقميؿ المتوسط حيث بمغت نسبتيا ىذ
إجبارية لكؿّ النّشاطات دوف إستنثاء لكانت النسبة الإجمالية لممشاركة تقارب المائة، ومف ثّـ 
يمكف التنبّؤ بمدى فعاليتيا مف خلبؿ تأثيرىا عمى تكيّؼ المترّبصيف في التّكويف والنّجاح فيو، 
 أمّا ونسبة المشاركة تقارب النّصؼ فيذا 

مؿ خارجية أخرى تساىـ بشكؿ كبير إمّا في نجاح المتربّصيف في التّكويف ما يسمح بتدخّؿ عوا
 أو فشميـ فػيو.

وتجدر الإشارة أنّو لـ يستفد مف ىذه الخدمات سوى فئتي الابتدائي والمتوسط لحاجتيما 
الكبيرة لممعمومات المينية ولضعؼ مستوى نضجيما الميني واِمتنعت نسبة كبيرة مف الثانوييف 

كة في ىذه النشاطات لعدـ حاجتيا ليا، وىي الفئة التي أبدت رضى كبير عف عف المشار 



 

294 
 

التخصّص المتبّع مف طرفيا ما يدؿّ عمى أنّيا تحمؿ مشاريع مينية محضّر ليا مف قبؿ، كما 
لاحظنا مف خلبؿ تواجدنا الميداني وجود شكمي ليذه الخدمات الإعلبمية، ويظير ذلؾ مف 

لتّوجيو المتخصّصة ونقصد بيا عدـ اِستعماؿ المستشار خلبؿ غياب خدمات الإعلبـ وا
التّي يتّـ بيا كشؼ قدرات المتربصيف، حيث اِختصرت مقابمة  (تقنية -السيكو )لأدوات القياس 

المستشار في بعض الأسئمة التي يجيب عنيا المتربص ويتّـ مف خلبليا توجييو إلى 
مقاعد الشاعرة في كؿ تكويف وحسب طاقة التخصّص الذي يراه مناسبًا لو وذلؾ حسب توفّر ال

 اِستيعاب المركػػز.

كما لاحظنا اِستعماؿ وسائؿ قديمة في ىذه النشاطات، إذْ لو أُدخمت التكنولوجيا 
الحديثة في ىذا المجاؿ لكانت الفائدة أعّـ، ولكاف ذلؾ حافز لفضوؿ الشباب في المشاركة 

مقائميف بالتّوجيو في واقعو الحالي العمؿ عمى لوجود التغيير في الوسائؿ، كما أنّو لا يمكف ل
بروز المشاريع المينية لدى الشباب لنقص خدمات التوجيو المتخصّصة، وخاصة ما تعمّؽ 
منيا بالمجاؿ الإعلبمي، نظرًا لِافتقار مضامينو وأشكالو ووسائمو، إذْ يبقى مجرّد تقديـ 

 معمومات تفتقد لبعدىا التربػػوي.

لطبيب عف أغمب المراكز ما زاد عممية التوجيو تعقيدًا، وكذا ضؼْ إلى ذلؾ غياب ا
 التقّييـ أو ما يُعرؼ بالاختبار الكتابي الّذي لاحظنا أنّو بسيط وسطحي وبالتاّلػي

 لا يمكنو الكشؼ عف القدرات الحقيقية لممتربّصيف.

كؿّ ىذا وعوامؿ أخرى ساىمت في إضعاؼ ىذه الخدمات ونفور الشباب منيا، وما 
د ضعؼ خدمات الإعلبـ والتوجيو كذلؾ وجود نسبة معتبرة مف المبحوثيف الّذيف يعانوف يؤك

ويغمب عمى ىذه الصعوبات الجانب  33,6%صعوبات في التّكويف والتّي تُمثّؿ ثمثيْ العيّنة 
البيداغوجي بالدّرجة الأولى، ممّا يُحتّـ عمى مسؤولي القطاع إعادة النظر في البرامج 
المخصّصة لمتّكويف مف أجؿ تطويرىا وتكييفيا لمستوى اِستيعاب الطمبة المتربصيف المتسرّبيف 

 مف المدرسػة.
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ىـ بقدر كبير في سوء تكيّؼ كما لاحظنا أفّ وجود الصّعوبات في التكويف يُسا
 المتربصيف مع التّكويف وفشميـ فيو، ويُمكف اعتبار ىذا نتيجة سوء توجيػو.

ومف ىذا المنظور نتساءؿ كيؼ يُمكف أف يستثمر المتربص مجيوداتو طيمة مسار 
 تكويني وىو لا يرغب في مواصمة التدريب فيو، وخاصّة إذا كانت قدراتو

بالتّوجيو بالفشؿ  "الوضعيات لا شؾ أنّيا تؤدي إلى ما يمكف تسميتو لا تؤىّمو لذلؾ، فمثؿ ىذه 
" (Orientation par l’Echec)  أو إلى ما يُمكف الإشارة إليو بالإقصاء المسبؽ، كما يُمكف أف

تؤدي إلى وضعيات أعقد مف ذلؾ وىي بروز الاتجاىات السمبية والتشاؤمية أو الإنيزامية لدى 
 المتربص نحو التكويف ونحو الإندماج السوسيوميني كػكؿّ.

ج مرضية فلب يُمكف إلّا الحالات التي تمكّنت مف تجاوز ىذه الصّعوبات وحقّقت نتائ
اِعتبارىا نتيجة سوء توجيو ما دامت الرّغبة والقدرة متوفّرة في ىذه الفئة مف المبحوثيف، وبالتاّلي 
نستنتج أفّ توافؽ رغبة المتربّص مع قرارات التّوجيو الميني عاملًب ىامِّا في نجاحو في 

ي التخصّص المرغوب وعمى التكويف، وخاصة إذا ما توافقت ىذه الرّغبة بقدرات المتربّصيف ف
الخصوص مع موادىا الأساسية، وىذا لأفّ معدّؿ المترشح الذي يُعتمد عميو كثيرًا في التوجيو 

 لا يكفي وحده لمتنبّؤ بالنّجاح في تخصّص دوف آخػػر.

وفي مقابؿ ذلؾ أظيرت النتائج رضى أغمب المبحوثيف عف التّخصّصات التي يزاولونيا 
ف كانت ىذه وأغمبيـ ممّف شارؾ في  ىذه النشاطات الإعلبمية، وىو ما يدؿّ عمى مساىمتيا وا 

 المساىمة محتشمة في تكيّؼ المتربّصيف ونجاحيـ في التكويػف.

تبقى عوامؿ أخرى أظيرىا البحث الميداني تساىـ ىي الأخرى في تكيّؼ المتربّصيف 
لممتربّصيف، وأف يكوف واِندماجيـ في التكويف كأف يكوف التّكويف موافؽ لمطموحات المينية 

التخصّص ناجح ومطموب بكثرة في سوؽ العمؿ، وأف يكوف سيؿ خالي مف التّعقيد يسمح 
بالتّحصيؿ الجيّد والنّجاح فيو، وكذلؾ إذا كاف التخصّص الميني المتبّع يحقّؽ متعة وراحة 
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خارجة عف نفسية لممتربّصيف، دوف إغفاؿ عوامؿ إجتماعية وثقافية واقتصادية محيطة بالفرد و 
 التكويف تساىـ بقدر معيّف في تكيّؼ المتربّصيف ونجاحيـ في التكويػف.

كؿّ ىذه المعطيات والمؤشرات جعمتنا نحتفظ بالفرضية الجزئية الأولى القائمة بأفّ 
الإعلبـ البيداغوجي يساعد المتربّصيف عمى تكيّفيـ واندماجيـ في التكويف بمركز التكويف 

تدخّؿ عوامؿ متعمّقة بالتكويف وأخرى مرتبطة بالفرد ومحيطو الإجتماعي الميني والتّمييف، مع 
 والثقافي والإقتصادي تساىـ كُمُّيا في تكيّؼ ىؤلاء المتربّصيف واِندماجيـ في التكويػف.

وتقتضي مياـ مستشار التّوجيو مرافقة الشباب المتربّص طيمة مشوارىـ التكويني، بحيث 
وعيـ الميني بما يكفؿ وضع المتربّص المناسب في يكوف المشرؼ الرئيسي عمى مشر 

التخصّص الميني المناسب، وىذه مف بيف الحمقات التّي لاحظنا أنّيا مفقودة في عممية التّوجيو 
بمركز التّكويف الميني، والدّليؿ عمى ذلؾ أفّ مستشار التّوجيو يأتي في آخر التّرتيب مف ناحية 

تيـ وتكيّفيـ مع التكويف حيث يعتمد عميو ما نسبتو مساعدة المتربّصيف عمى تجاوز صعوبا
فقط مف مجموع المبحوثيف الّذيف يعانوف صعوبات في التكويف، وتتدخّؿ عوامؿ   %14,6

أساسية أخرى تساىـ بقدر كبير في مساعدتيـ عمى التكيّؼ منيا الإصرار عمى النجاح والرّغبة 
خصّص مع طموحاتيـ المينية، إضافة إلى مساعدة الذّاتية في التّحصيؿ الجيّد، ربّما لتوافؽ التّ 

الأصدقاء والأسرة ليؤلاء الشباب في حؿّ مشاكميـ الخاصّة بالتكويف، والتي قُدّرت نسبتيـ بػ 
مف مجموع ىؤلاء المبحوثيف، وىو ما يُفسّر ضعؼ تدخّلبت مستشار التوجيو في  %85,4

 وبالتاّلي النّجاح فػيو. مساعدة المتربّصيف عمى التكيّؼ والإندماج في التكويف

كما يُعاب عمى التوجيو المطبّؽ حاليًا بمراكز التكويف الميني أنّو مف نتائجو التّخمي 
المبكّر لممتربّصيف عف التكويف فور اِلتحاقيـ بو بنسب لـ نتمكف مف إحصائيا كما صرّح بذلؾ 

يرة عند ثمُُثيْ العيّنة المسؤولوف والقائموف عمى التوجيو، وكذلؾ ظيور صعوبات بيداغوجية كب
كاف بإمكاف المستشار تفادييا لو كانت خدمات التوجيو في المستوى المطموب، ىذا إضافة إلى 

 النتائج الضعيفة والمتوسطة المحصّمة لدى ربع المبحوثيػف.
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وممّا لا شؾّ فيو أفّ إحدى عواقب ىذه الوضعيات ىي اِستياء المتربصيف وتذمّرىـ 
 جيو وما قد يُصاحبو مف إحباط نتيجة توسيع لديو مجاؿاتّجاه مشروع التّو 

عوض أف يسعى التوجيو في إطار بيداغوجية المشروع إلى توسيع مجاؿ  "اللّب ممكنات  "
 ، كما أفّ التوجيو عمى ىذا الأساس(Champs des Possibles)الممكنات لدييـ 

، بؿ يسير في اِتّجاه مغاير (Champs de Choix)لا يعمؿ في اِتّجاه تكويف مجاؿ الإختيارات 
وىو ما يدفع بو إلى قبوؿ الإلتحاؽ بأيّْ  "اللّب اختيار  "ألاَّ وىو وضع المتّربص في حيّز 

تكويفٍ يجده أمامو خاصة إذا كاف مستواه التعميمي ضعيؼ والخضوع لقرارات التوجيو التّعسّفية 
ىلبت المتربّص وقدراتو، قدر ما التّي لا تراعي في أغمب الأحياف توافؽ شروط التكويف مع مؤ 

يعنييا توزيع الشباب عمى كؿّ أقساـ التّكويف مع الحرص عمى مؿءِ المناصب الشّاغرة منيا، 
يكوف التّوجيو حرِّا بقدر ما يكوف  "وقد تتأكّد لدينا القاعدة الموضوعة عف طريؽ التجربة : 

 .(328)  "مستوى الدّراسات العامّة رفيعًا في السمـ المدرسػػي 

ولعؿّ النّسبة الكبيرة التي عبّرت أنّيا غير راضية عف ىذه الخدمات، أكبر دليؿ عمى ما 
 "إذا اِعتبرنا أفّ الفئة التي صرّحت بأفّ ىذه الخدمات  72,1%نقوؿ، حيث قدّرت نسبتيا بػ 

 والفئة التي اِمتنعت عف الإدلاء برأييا موقفيما سمبي اتّجاه ىذه الخدمػات. "متوسطة الفعالية 

كما وجدنا أفّ النجاح في التكويف والّذي يمكف قياسو بالتّحصيؿ الجيّد يرتبط بعدّة 
عوامؿ منيا سيولة التخصّص والّذي يسمح بالتكيّؼ مع التّكويف والتّحصيؿ الجيّد فيو، 

مقابمة لمتخصّص كَأَفْ تكوف ناجحة ومطموبة في سوؽ العمؿ أو ليا وامتيازات تخصّ المينة ال
عائد مادي معتبر أو اِمتيازات أخرى كالأسفار والتّرقيات، ومنيا ما ىو مرتبط بالشخص كأف 
يكوف اِلتحاقو بالتكويف نتيجة اختيار ذاتي أو أف يكوف التكويف المزاوؿ مف طرفو موافؽ 

بالمشروع الميني المستقبمي لمفرد أو أف يحقّؽ متعة وراحة  لطموحو الميني لإرتباط التخصّص
 نفسية لممتربّصيػف.
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كما وجدنا مف خلبؿ احتكاكنا بالميداف عوامؿ أخرى صرّح بيا المتربّصوف أنفسيـ 
وعَانَوْا منيا كثيرًا تتمثّؿ في نقص المرافؽ الضرورية داخؿ مراكز التكويف مف قاعات لممطالعة 

تنظيؼ دورات المياه أو تعطّميا، ونقص الأجيزة الخاصّة بالتكويف والاعتماد والإنترنت وعدـ 
عمى أجيزة ووسائؿ قديمة في التّدريب تجاوزىا الزمف، إضافة إلى عدـ توفير ظروؼ التكويف 
ضاءة وتدفئة داخؿ الأقساـ، الشيء الذي يثير استياء الشباب  الملبئمة لممتربّصيف مف تيوية وا 

عنو سوء تكيّؼ مع التكويف وبالتاّلي الفشؿ فيو، أو قد يدفع بيـ إلى التّخمّي  وغضبيـ، ما ينتج
عف التكويف نيائيِّا، دوف أف ننسى المصاريؼ اليومية للئطعاـ والنقؿ ولوازـ خاصّة بالتّكويف 

 والتّي أثقمت كاىؿ المتربّصيػػف.

في النّجاح، حيث كمما كما وجدنا أفّ المستوى التّعميمي لممتربّصيف يمعب دورًا كبيرًا 
كاف المستوى التعميمي لممبحوثيف مرتفع أدّى بيـ ذلؾ إلى النتائج الجيّدة، وعكس ذلؾ كمما 

 كاف مستواىـ التعميمي ضعيؼ أدّى بيـ إلى النتائج الضعيػفة.

إذف نلبحظ أفّ التّحصيؿ في التكويف يتوقؼ عمى اِختلبؼ القاعدة التربوية لممتربّصيف 
لا يمكف أف  "جاوز الصّعوبات، ورغبتيـ القوّية في التّحصيؿ الجيّد حيث وقدرتيـ عمى ت

تتساوى أيّ مجموعة مف الأفراد في ىذه القدرات، وبالتاّلي تختمؼ فرص النّجاح أماميـ، وقد 
 .(329)  "لا يتكيّؼ الفرد مع مينة توافؽ ميولو ولا توافؽ قدراتػو 

رة عمى وجود عوامؿ كثيرة ومتعدّدة تساىـ لقد أكّدت نتائج التحميؿ الإحصائي في كؿّ م
في نجاح المتّربصيف في التكويف، كما رأينا ذلؾ مف خلبؿ عرضنا السّابؽ منيا ما ىو مرتبط 
بالتكويف واِمتيازات المينة المقابمة لو، وكذا بيئة التكويف ومنيا ما يتعمّؽ بالفرد وقدراتو وميولو 

ية ودورىا في تحديد المسار التكويني لممتربّص ونجاحو وبيئتو الإجتماعية والثقافية والإقتصاد
 الميني المستقبمي.
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وفي ىذا السياؽ دلّت النتائج عمى ضعؼ تدّخلبت مستشار التوجيو في مساعدتو 
 لمشبػاب المتربص الذي يعاني صعوبات في التكويف، وحتّى المتربّصوف الذيػف

وجيو، وىذا ما جعمنا نتحفّظ مف لا يعانوف صعوبات فيـ كذلؾ يحتاجوف إلى مرافقة وت
لمستشار التّوجيو دورًا في  (تقنية -سيكو )الفرضية الجزئية الثانية والتّي مفادىا أفّ لممرافقة 

نجاح المتربصيف في التكويف بمراكز التكويف الميني والتمييف، حيث وجدنا أفّ ىذا الدور الذي 
يمعبو مستشار التوجيو في مرافقة الشباب دورًا شكميِّا يضمحؿ ويتلبشى مقارنة بالأدوار التي 

 مينية لمفػرد. -تمعبيا العوامؿ السوسيو 

ىذا البحث بأفّ الفاعميف الحقيقييف فيما يخصّ التّوجيو إنّما ىـ أولئؾ إذف أظيرت نتائج 
الذيف ينتموف لمنظاـ اللّب رسمي والمتمثّموف أساسًا في جماعة الزملبء والأسرة والرّغبة 
الشخصية لمفرد في النجاح، ثّـ يأتي بعدىـ في آخر الترتيب مستشار التّوجيو كطرؼ يمثّؿ 

مة لو ىذه الميمّة، وىذا إفْ دؿّ عمى شيء إنّما يدّؿ عمى عدـ وجود الثقة النّظاـ الرّسمي الموكّ 
الكافية في النظاـ الرّسمي ونقصد ىنا مستشار التوجيو، لكف ىذا لا يعني أنّو إذا كانت ىذه 
الأطراؼ ىي الفاعمة في عممية التوجيو ليس ىناؾ دور يُذكر للؤطراؼ الرّسمية القائمة عمى 

 العممية كػكؿّ.

نّما ما يحدث ىنا ىو عبارة عف صراع خفي بيف الأطراؼ الرّسمية الفاعمة والمشرفة و  ا 
 عمى نظاـ التّوجيو وبيف الأطراؼ غير الػرّسمية.

ىذا الصّراع الذي يتمظير في عدّة أشكاؿ والتّي مف بينيا الطعوف والإنتقاؿ مف 
قات القوّة والنفوذ، مؤسسات تكويف إلى مؤسسات أخرى أو المّجوء إلى اِستعماؿ بعض علب

بحيث أفّ منبع الصّراع أو أصؿ الصّراع ىو اِختلبؼ دوافع كؿّ جماعة إذ أفّ دافع الجماعة 
الرّسمية لمتّوجيو ىو مؿء المقاعد البيداغوجية المقامة في جميع التخصّصات في حيف أفّ دافع 

ؽ العمؿ والخاضعة الجماعة غير الرّسمية ىو الإستجابة لمطمّب الاقتصادي المتمثؿ في سو 
 لفوضى العلبقػات.
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لذا فإعادة النظر في واقع التوجيو الحالي ضرورة تفرض نفسيا حتّى نخرج بيذا النشاط 
الإداري إلى مجاؿ الممارسة البيداغوجية، كما يجب التفكير في إعادة  -مف شكمو التنظيمي 

ع المتربص في حمقة النظر في طرؽ التقويـ الحالية حتّى نتخطّى فعؿ التقويـ الذي يض
العلبمات والّتي غالبًا ما يصعب تفسيرىا وخاصة عندما تكوف المعيار الوحيد والأساسي الّذي 

 تتَُّخَذُ بمُوجبو القرارات الحاسمة التي تحدّد المسار التكويني والمصير الميني لممتربّػص.
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 :الخاتػػػمة 

بالتكيّؼ والنجاح في التكويف تناولنا في بحثنا ىذا موضوع التوجيو الميني وعلبقتو 
 بمراكز التكويف الميني والتمييف بالجزائػر.

ولقد أشرنا في الجانب النظري إلى الإطار الذي يجب أف تكوف عميو عممية التّوجيو 
باعتبار المشروع الميني ىدؼ بيداغوجي لعممية التوجيو، وضرورة التفكير والعمؿ في ىذا 

نشاط مواكبة ومسايرة أحدث التغيّرات في ىذا الميداف، لذلؾ فمف المنظور إِذَا ما أريد ليذا ال
الضروري الإنتقاؿ مف الصّيغة التقميدية لمتوجيو التي تعتمد أساسًا عمى التناوؿ التّشخيصي 
الذي يضع الفرد في حالة التبعيّة التاّمة لقرارات التّوجيو، إلى العمؿ في إطار بيداغوجية 

لو المنحى التربوي، ويعتمد ىذا التناوؿ عمى نشاط الفرد ودوره المشروع الميني كما يتناو 
الحيوي والديناميكي في عممية بناء مشروعو الميني وتأسيسو، وبالتاّلي فالغاية المثمى مف 

 تدخؿ القائـ بالتّوجيو ىي الوصوؿ بالفرد إلى التوجيو الذّاتػي.

ممية الإعلبـ ىادفة إلى ذلؾ، إفّ ىذا اليدؼ لا يمكف تجسيده في الميداف إذا لـ تكف ع
ولذا يجب اِعتبار الإعلبـ عممية تربوية في سيرورة التّوجيو وليس غاية في حدّ ذاتيا، ما 
يقتضي إعادة النظر في شكؿ ومحتوى الإعلبـ المقدّـ حاليًا لممتربّصيف، وضرورة اِعتبار ىذا 

ىنية التي تساعد الفرد عمى النشاط عممية بيداغوجية تيدؼ إلى توفير الشروط النّفسية والذّ 
الإندماج في سيرورة أخذ القرارات المتعمّقة بمصيره الميني والمستقبمي وبروز المشاريع، 
وبالتاّلي فإفّ معالجة مثؿ ىذه التحدّيات لا بدّ منو وخاصة في ظؿّ الإصلبحات الشّاممة التي 

 تشيدىا المنظومة التربوية والتكوينيػة.

التوجيو في مؤسسات التكويف الميني بالجزائر مازاؿ بعيدًا عف  وتجدر الإشارة إلى أفّ 
نشاطات المنحى التربوي، إذْ أنّو يغمب عميو الطّابع الإداري حيث ييدؼ بالدّرجة الأولى إلى 
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ضماف عممية الفرز والتوزيع لمجموع الشباب طالبي التكويف، كما أنّو في تصوّره يقترب مف 
 المنحى التشخيصػي.

عمى الإدارة التكوينية أو مستشار التّوجيو مف اِتّخاذ القرار المناسب اِتّجاه  حيث يصعب
الأعداد اليائمة مف المترشّحيف ذوي المعدّلات المتقاربة وذوي الرّغبات المتطابقة في أغمب 
الأحياف، والمحصورة أساسًا حوؿ تخصّصات معيّنة دوف غيرىا، الأمر الذي يجعؿ مف 

طاقـ الإداري في موقؼ حرج، حيث يجدوف أنفسيـ في مفترؽ الطرّؽ بيف مسؤولي التّوجيو وال
مجموعة مف الرّغبات والطّمبات محصورة عمى نوع واحد مف التكويف وبيف مجموعة مف 
التّخصّصات المفتوحة والميدّدة في بعض منيا بالغمؽ والشّطب، وأماـ مجموعة مف الإلزامات 

د الشّاغرة في الأصؿ، مقابؿ فمسفة نظرية إنسانية داعية والإكراىات القاضية بمؿء ىذه المقاع
لمديمقراطية وحقوؽ الإنساف وحرّية الفرد، تيدؼ إلى مساعدة الفرد عمى استكماؿ بناء 
شخصيتو وتحقيؽ رغباتو، ممّا يجعؿ المستشار وجميع الممارسيف لفعؿ التوجيو تحت ضغط لا 

ماعات المتربّصيف عمى مختمؼ فروع يمكف مقاومتو، حيث يدفعيـ في الأخير لتوزيع ج
التكويف، وعمى ىذا الأساس فإفّ معرفة طبيعة الإختيارات المينية عند الشباب الجزائري بمراكز 
التكويف الميني، لدييا أىمّية كبيرة، خاصّة وأنّو مف الصّعب الحديث عمى ظيور مشاريع عند 

 ة ومكيّػفة.الشباب طالبي التكويف في غياب مساعدات بيداغوجية مختصّ 

فالإعداد الجيّد لخطّة التوجيو الميني والتحكّـ في كؿّ جوانبيا يسفر عمى وضع 
المتربّص المناسب في التخصّص الميني المناسب، ممّا يؤدي إلى فوائد كثيرة ويحقّؽ جممة 
 مف الأىداؼ النّفسية والإجتماعية والإقتصادية وحتّى الصّحية، ولتحقيؽ ىذا الجانب لا بدّ مف
صدارات وبحوث ودراسات  ضبط الجيات المُكمّفة بإعداد الخِطَّة، ودعميا بنشرات ومجلّبت وا 
عمميّة متخصّصة وكتب ومراجع وأفلبـ ووسائؿ إيضاح، وما يتوفّر مف اِختبارات ومقاييس 
نفسية مقنّنة في مجاؿ الميوؿ المينية والإستعدادات والقدرات والإستفادة منيا في ىذا المجاؿ، 
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ستعانة بالمتخصّصيف في ىذا الجانب، واِستثمار محتويات المكتبة في تعزيز خدمات والإ
 التوجيو المدرسي والميني في الميداف التربػوي.

فمف خلبؿ تحميمنا لمجداوؿ التّي تّـ تناوؿ معطياتيا في ىذا البحث مف خلبؿ بعض 
ا التّربوية والسوسيولوجية، بيّنت المؤشرات التّي تّـ قياسيا ومقارنتيا ثّـ محاولة ترجمة دلالاتي

في كؿّ مرّة عدـ تحقيؽ ما يصبو إليو الخطاب التّربوي الرّسمي الذي يحاوؿ فرض وصايتو 
عمى الأفراد مف ميوؿ واِتّجاىات والتّي تظؿّ اليدؼ الضّمني لمخطاب الرّسمي التّربوي، إلاَّ أنّو 

لجزء ىاّـ مف الأفراد لأنّيـ ذوو مؤىلبت في واقع الأمر لـ ينجح في ذلؾ عمى الأقؿّ بالنّسبة 
ثقافية واِجتماعية واِقتصادية تجعميـ في منأى عف طموحات الخطاب التربوي الرّسمي، ذلؾ أفّ 
ممارسة التّوجيو في واقع التكويف يبيّف أفّ ىناؾ اِزدواجية في ىذه المعايير التّي يدّعي تطبيقيا 

جتماعية نستطيع تصنيفيا في خانة الفئات بصرامة وموضوعية، بحيث تخضع ليا فئات اٍ 
الاجتماعية غير المؤىّمة، بينما تعمؿ عمى اليروب منيا فئات اجتماعية أخرى تتمتّع بتأىيؿ 
نّما عف  اِجتماعي وثقافي ومادّي، والتّي تعمؿ بدورىا ليس عمى الإفلبت مف ىذا الخطّاب وا 

ر إلى تحقيؽ الطموح الذي ترجوه، لأنّيا طريؽ الخضوع لو بما يتوافؽ ومعاييرىا ومف ثّـ المرو 
تممؾ شروط النّجاح في التكويف الّذي تيدؼ إليو والذي تقؼ وراءه المؤىلبت الثقافية 
والاجتماعية والاقتصادية، بينما تقؼ نفس الشروط حجر عثرة أو سدِّا حائلًب دوف تحقيؽ نفس 

ا لا تممؾ نفس الشروط المؤىّمة ليا النّجاح الذي تيدؼ إليو الفئات الإجتماعية الأخرى، لأنّي
اِجتماعيِّا واِقتصاديِّا لنيؿ نفس المراتب والمكافآت الاجتماعية، وىذا الذي لمسناه عمى مستوى 

 كؿّ الفرضيات التي جرّت حوليا الدّراسػة.

المجتمعات تقيّـ الفوز الإجتماعي، بإمكانية  "وفي ىذا المجاؿ يذكر ريموف بودوف أفّ 
التّرقي عمى صعيد سمـ الفئات الإجتماعية، كما لا يوجد مف جية ثانية في ىذه المجتمعات 
أيّة عقبات قضائية في وجو التّرقي الإجتماعي، ولكف نستنتج أفّ لابف العامؿ حظوظ أدنى 

 ىذا  ممّا لابف الطبيب في الوصوؿ إلى وضعية مرتفعة، ومردُّ 
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لا يعود إلى عوامؿ اقتصادية فقط، ... ليذا يُرَدُّ غالبًا الفوز في المجتمعات غير المؤىّمة إلى 
 .(330)  "عامؿ الحظّ أكثر منو إلى مجيود عقلبنػي 

وبناءً عمى ىذا الوضع الصّعب بالنّسبة لفئة المتربّصيف مف ذوي المستوى التعميمي 
إلى شروط الاندماج في ىياكؿ التكويف الميني أو البسيط حيث أفّ خصائصيا لا تستجيب 

في صالح تشغيؿ ىؤلاء  1987اعتمدت الحكومة برامج وطنية سنوية منذ  "عالـ الشغؿ حيث 
حداث  الشباب وىذا بتقديـ الدّعـ المادي في بناء مشاريع وورشات عمؿ ذات حجـ صغير، وا 

 .(331)  "مناصب عمؿ خاصّة بيـ في عدد مف القطاعات العمومػية 

بعادىـ عف  وذلؾ بيدؼ مساعدة البعض منيـ عمى الأقؿّ في الإندماج الميني وا 
المشاكؿ التي يمكف أف يتعرّضوا ليا بسبب البطالة كالجناح ومختمؼ الإنحرافات النّفسية 

 والإجتماعػية.

وتبُرز مثؿ ىذه المعطيات والنتائج أىمّية التدخؿ المبّكر في مراكز التكويف الميني مف 
المختصّيف في التّوجيو لمساعدة الشباب المتربّص عمى تطوير الميكانيزمات الذىنية  طرؼ

والإتجاىات النّفسية التّي تسمح ببناء المشاريع المينية وىذا مف خلبؿ برنامج سنوي يتضمّف 
 نشاطات التّوجيو في كؿّ مف المدرسة ومركز التكويػف.

                                                           
، ص. 1972، 1، تػر : ىالػة شػبوداف الحػاج، منشػورات عويػدات، بيػروت، لبنػاف، ط مناىج  مـ الإجتػػػماعريموف بودوف، . 330
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