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 ٚخٙخ ِٓ اٌّزٛعؾ اٌزؼ١ٍُ رلا١ِز ٌذٜ اٌذساع١خ اٌغٕخ ٔٙب٠خ فٟ اٌؼٕف ِظب٘ش أعجبة

 .ٚالاداسٞ اٌزشثٛٞ اٌزأؽ١ش ١٘ٚئخ اٌزلا١ِز ٔظش

 ٚسلٍخ ِذ٠ٕخ ِزٛعطبد ثؼغ فٟ اعزىشبف١خ ٚطف١خ دساعخ
 



 الاهداء
 

 ثؼذ ِغ١شح دساع١خ داِذ عٕٛاد زٍّذ فٟ ؽ١برٙب اٌىث١ش ِٓ اٌظؼٛثبد ٚاٌّشمخ ٚاٌزؼت 

٘ب أٔب ا١ٌَٛ ألف ػٍٝ ػزجخ رخشخٟ، ألطف ثّبس رؼجٟ ٚأسفغ لجؼزٟ ثىً فخش، فبٌٍُٙ ٌه 

اٌسّذ لجً أْ رشػٝ ٌٚه اٌسّذ ارا سػ١ذ ٌٚه اٌسّذ ثؼذ اٌشػب، لأٔه ٚفمزٕٟ ػٍٝ ئرّبَ 

 ..أ٘ذٞ ٘زا إٌدبذ... ٘زا اٌؼًّ ٚرسم١ك زٍّٟ 

 اٌٝ اٌزٞ ص٠ٓ ئعّٟ ثأخًّ الأٌمبة، ِٓ دػّٕٟ ثلا زذٚد ٚأػطبٟٔ ثلا ِمبثً

اٌٟ ِٓ ػٍّٕٟ أْ اٌذ١ٔب وفبذ ٚعلازٙب اٌؼٍُ ٚاٌّؼشفخ، اٌٝ ِٓ غشط فٟ سٚزٟ ِىبسَ 

 ..الاخلاق

اٌٟ فخشٞ ...  داػّٟ الأٚي فٟ ِغ١شرٟ ٚعٕذٞ ٚلٛرٟ ِٚلارٞ ثؼذ الله ػض ٚخً 

 (ٚاٌذٞ) ٚاػزضاصٞ 

 ٚاٌٝ ِٓ خؼً الله اٌدٕخ رسذ ألذاِٙب ٚاززؼٕٕٟ لٍجٙب لجً ٠ذ٘ب ٚعٍٙذ ٌٟ اٌشذائذ ثذػبئٙب 

 اٌٝ اٌمٍت اٌسْٕٛ ٚاٌشّؼخ اٌزٟ وبٔذ ٌٟ فٟ ا١ٌٍبٌٟ اٌّظٍّبد

 (ٚاٌذرٟ)اٌٝ ٚ٘ح ز١برٟ .. عش لٛرٟ ٚٔدبزٟ ِٚظجبذ دسثٟ

ٚاٌٝ ػٍؼٟ اٌثبثذ ٚأِبْ أ٠بِٟ اٌٟ ٍِّٟٙ ٔدبزٟ  ِٓ شذدد ػؼذٞ ثُٙ فىبٔٛا ٌٟ ٠ٕبث١غ 

 أسرٛٞ ِٕٙب

 (أخٟ ٚ أخٛارٟ)اٌٝ لشح ػ١ٕٟ .. اٌٝ خ١شح أ٠بِٟ ٚطفٛرٙب..

 .. ٌٚىً ِٓ وبْ ػٛٔبً ٚعٕذاً فٟ ٘زا اٌطش٠ك 

 ٘ب أٔب ا١ٌَٛ أرّّذ أٚي ثّشارٗ ..أ٘ذ٠ىُ ٘زا الإٔدبص ٚثّشح ٔدبزٟ اٌزٞ ؽبٌّب ر١ّٕزٗ 

 .ساخ١خ ِٓ الله رؼبٌٝ أْ ٠ٕفؼٕٟ ثّب ػٍّٕٟ ٚأْ ٠ؼٍّٕٟ ِب أخًٙ ٠ٚدؼٍٗ زدخ ٌٟ لا ػٍٟ

 

 ٚفبء 
 

 الاهداءءء
 

 

 

أ٘ذٞ ثّشح خٙذٞ ئٌٝ ِٓ زٍّزٕٟ ٚ ِٕسزٕٟ ؽؼُ اٌس١بح، ٚ أزبؽزٕٟ ثسٕبٔٙب ٚ زشطذ 

أِٟ اٌغب١ٌخ زفظٙب الله .. ئٌٝ ِٓ وبْ دػبؤ٘ب عش ٔدبزٟ.. ػٍٝ رؼ١ٍّٟ ثظجش٘ب ٚ رؼس١زٙب

. 

ئٌٝ اٌزٞ دػّٕٟ فٟ ِشٛاسٞ اٌذساعٟ ٚوبْ ٚساء وً خطٛح خطٛرٙب فٟ ؽش٠ك اٌؼٍُ ٚ 

 ..اٌّؼشفخ



 . أثٟ اٌغبٌٟ سػبٖ الله 

 .ئٌٝ ِٓ ُ٘ أٔظ ػّشٞ ِخضْ روش٠برٟ ئخٛأٟ ٚ أخٛارٟ 

 .ٚئٌٝ وً الأشخبص اٌز٠ٓ أزًّ ٌُٙ اٌّسجخ ٚ اٌزمذ٠ش 

 

 خّبٔخ

 



 كلمةءالشكر
 

 

 

لجً وً أزذ، ٚثؼذ وً أزذ، اٌشىش ٌٍٛازذ الأزذ، اٌفشد اٌظّذ، اٌزٞ أِذٔب ثبٌمٛح 

ٚاٌؼْٛ ٚاٌغذد لإٔدبص ٘زا اٌؼًّ، ٚٔذػٖٛ ػض ٚخً أْ ٠دؼٍٗ خبٌظب ٌٛخٙٗ 

وّب ٔزمذَ ثبٌشىش اٌدض٠ً ٚالاِزٕبْ اٌىج١ش ٌلأعزبر ٚاٌّششف اٌىش٠ُ اٌزٞ . اٌىش٠ُ

ٌُ ٠جخً ػ١ٍٕب ثأٞ ِؼٍِٛخ أٚ رٛػ١ر فٟ شزٝ ِشازً ئػذاد ٘زٖ اٌّزوشح وّب 

ٔزٛخٗ ثبٌشىش لأػؼبء ٌدٕخ إٌّبلشخ الأػضاء ٚوً الأعبرزح اٌز٠ٓ اعزفذٔب ِٓ 

 .ِؼبسفُٙ ؽٛاي ع١ٕٓ دساعزٕب

 

 

 

 



 

 الملخص
 

ىدفت الدراسة الحالية إلى التعرؼ عمى أسباب ومظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية، 
لدى تلاميذ مرحمة التعميـ المتوسط في مدينة ورقمة، كما سعت إلى الكشؼ عف الفروؽ في مظاىر 

غير /معيد)وأسباب ىذا العنؼ تبعًا لمتغيرات الجنس، المستوى الدراسي، السنة الدراسية، وحالة التكرار 
وقد تـ استخداـ المنيج الوصفي الاستكشافي، وتكونت عينة الدراسة مف تلاميذ التعميـ المتوسط . (معيد

وبعض أفراد الييئة التربوية مف مستشاريف تربوييف، أساتذة، ومراقبيف، تـ اختيارىـ مف عدد مف 
حيث تـ بناء أداتيف مف طرؼ الطالبتيف لمدراسة تكونت الأداتيف الاستبياف .  متوسطات مدينة ورقمة

الأوؿ موجّو لمتلاميذ، والاستبياف الثاني مخصّص لأفراد الييئة التربوية، وقد تضمّف الاستبياف التربوي 
أيضًا متغير الجنس، أسباب مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية وتـ تطبيقو عمى عينة مكونة مف 
التلاميذ التعميـ المتوسط و مستشاري  والأساتذة والمراقبيف ثـ اختيارىـ بطريقة قصدية مف متوسطات 

ورقمة باستخداـ منيج وصفي استكشافي وكاف مف نتائج الدراسة نتائج الأبعاد الخاصة بالاستبياف الموجو 
لمييئة التربوية  يروف أفراد طقـ التربوي أسباب متعمقة بخصائص  الشخصي و أسباب الأسري  لمتلاميذ 
تمعب دورًا كبيرًا في ظيور العنؼ أكثر مف أسباب الأخرى عمى عدـ وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية في 

تصورات أفراد الطاقـ التربوي حوؿ أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية باختلاؼ 
لاستبياف الموجو لمتلاميذ  يشير إلى أف التلاميذ يروف أف  (مستشار، أستاذ، مراقب)فئتيـ الوظيفية 

الأسباب المدرسية  والشخصية ىي الأكثر تأثيرًا، مع تحفظيـ وعدـ تأكدىـ مف ىذا التأثير عمى عدـ 
وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية في تصورات التلاميذ حوؿ أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية 

 .(ذكور، إناث)السنة الدراسية باختلاؼ جنسيـ 
 



 

 

 الملخصءباللغةءالأجنبية
Summary : 

The present study aimed to identify the causes and manifestations of school violence at the 

end of the academic year among middle school students in the city of Ouargla. It also sought 

to uncover differences in the causes and manifestations of this violence based on gender, 

academic level, school year, and repetition status (repeating/non-repeating students). The 

exploratory descriptive method was used, and the study sample consisted of middle school 

students and members of the educational staff, including educational advisors, teachers, and 

supervisors, selected from several middle schools in Ouargla. Two instruments were 

developed by the researchers: the first questionnaire was addressed to students, and the 

second to educational staff. The educational staff questionnaire also included the gender 

variable, causes, and manifestations of violence at the end of the school year. The tools were 

applied to a randomly selected sample from middle schools in Ouargla. 

The results of the questionnaire directed to educational staff indicated that they perceive 

personal and family-related factors as playing a major role in the emergence of violence, 

more than other factors. Furthermore, there were no statistically significant differences in the 

staff's perceptions of the causes and manifestations of school violence at the end of the 

academic year based on their job category (advisor, teacher, supervisor). On the other hand, 

the student questionnaire results showed that students view school-related and personal 

factors as the most influential causes, although they expressed some uncertainty regarding 

this influence. Similarly, no statistically significant differences were found in students’ 

perceptions of the causes and manifestations of school violence at the end of the academic 

year based on gender (male, female). 
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 المقدمة العامة 

 

 ة

 :مقدمة

المدرسة البيئة التربوية الثانية التي يحتضف فييا الإنساف مراحؿ ميمة مف حياتو، بدءًا مف الطفولة 
وخلاؿ ىذه الرحمة التعميمية، يواجو الطالب مواقؼ متنوعة؛ فمنيا ما يسيـ . وصولًا إلى المراىقة والشباب

في تطوره المعرفي والاجتماعي، ويعزز سموكياتو الأخلاقية، ومنيا ما قد يشكؿ تحديًا يعوؽ تحصيمو 
وتُعدّ مشكمة العنؼ المدرسي في المؤسسات التربوية مف القضايا . العممي، ويؤثر سمبًا عمى قيمو وسموكو

 (.2021؛ محمد ناصر، 2020السرجاني، )البارزة والمقمقة التي تواجو المدرسة اليوـ 

تُواجو المدرسة الجزائرية في السنوات الأخيرة تصاعدًا ممحوظًا في مظاىر العنؼ المدرسي، الذي لا 
يقتصر فقط عمى الشجارات أو الاعتداءات المفظية والجسدية بيف التلاميذ، بؿ يتعداىا أحيانًا إلى 

وتبمغ ىذه السموكيات . (2022الحمزاوي، )الاعتداء عمى الطاقـ التربوي أو تخريب ممتمكات المؤسسة 
ذروتيا مع نياية السنة الدراسية، وىي فترة تشيد ضغوطًا نفسية عالية نتيجة الامتحانات والتقييمات 

والخوؼ مف الرسوب، ما يجعؿ البيئة المدرسية أرضًا خصبة لظيور سموكيات عدوانية، تشمؿ تلاميذ 
جميع الأطوار التعميمية، مع اختلاؼ في حدة وانتشار الظاىرة مف مؤسسة إلى أخرى، ومف منطقة إلى 

 (.2019سالـ، )أخرى 

يشكؿ ىذا العنؼ عائقًا أماـ العممية التعميمية، ويؤثر سمبًا عمى قدرة المدرسة في أداء رسالتيا التربوية 
وفي مدينة ورقمة، كغيرىا مف مناطؽ الجزائر، أصبح مف الممكف ملاحظة تفاقـ ىذا . وتحقيؽ أىدافيا

العنؼ خاصة في الطور المتوسط، حيث يظير في صور تمزيؽ الكتب، الشغب خارج المؤسسة، 
وتُظير بعض . (2021محمد ناصر، )السخرية والتنمر، والعنؼ الموجو نحو الزملاء أو المربيف 

الدراسات أف ىذه السموكيات لا تنشأ مف فراغ، بؿ ترتبط بجممة مف العوامؿ النفسية والاجتماعية 
والتربوية، مثؿ غياب التواصؿ الفعّاؿ بيف المعمـ والتمميذ، التبايف في الأساليب التربوية، إضافة إلى تأثير 

؛ 2020غريب، )وسائؿ الإعلاـ ومواقع التواصؿ الاجتماعي التي قد تُشجّع عمى نشر سموكيات العنؼ 
 (.2023كريمة، 

لذلؾ، تتعدد الأسباب التي تدفع التلاميذ إلى مثؿ ىذه التصرفات، إلا أف ما يثير القمؽ ىو تنامي ىذه 
وىذا . الظاىرة، خاصة مع انتشار وسائؿ التواصؿ الاجتماعي التي تسيـ في تداوليا والتشجيع عمييا

يستدعي تضافر الجيود لمحد منيا، كونيا تتنافى مع القيـ التربوية التي تسعى المدرسة الجزائرية إلى 
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 د

وقد أظيرت بعض الدراسات أف القوانيف الصارمة قد تؤثر سمبًا عمى . (2020السرجاني، )ترسيخيا 
في . (2019سالـ، )نفسية المتعمـ، مما قد يدفعو إلى تبني سموؾ عدواني بمجرد انتياء العاـ الدراسي 

المقابؿ، يرى آخروف أف البيئة التعميمية نفسيا قد تكوف مف العوامؿ التي تسيـ في انتشار العنؼ 
 (.2020غريب، )المدرسي مع نياية السنة الدراسية 

وأصبحت ظاىرة العنؼ المدرسي مف التحديات الكبرى التي تثقؿ كاىؿ العامميف في المؤسسات 
التربوية، حيث يتعامموف يوميًا مع سموكيات تعكس واقعًا اجتماعيًا وتربويًا معقدًا، ليس فقط عمى المستوى 

ويشكؿ تصاعد ىذه الظاىرة دافعًا . (2022الحمزاوي، )المحمي، بؿ أيضًا في الجزائر بشكؿ خاص 
أساسيًا لمبحث والدراسة، باعتبار ذلؾ ضرورة ممحّة وواجبًا لكؿ مف يسعى لمنيوض بمنظومة التربية 

إف فيـ أسباب ومظاىر العنؼ المدرسي وأشكالو، وخاصة مف منظور الفاعميف الأساسييف في . والتعميـ
المؤسسات التعميمية، مثؿ المستشاريف والأساتذة والمراقبيف في المتوسطات، يمكف أف يسيـ بشكؿ فعّاؿ 

وبفضؿ الاىتماـ المتزايد بيذه القضية، أصبحت محورًا . (2023كريمة، )في تحسيف العممية التربوية 
 .أساسيًا لمدراسة، وذلؾ قصد اقتراح حموؿ عممية لمحد منيا وضماف بيئة مدرسية آمنة ومستقرة

تـ تقديـ موضوع الدراسة وتحديد : تتكوف ىاتو الدراسة مف أربع فصوؿ ىي كالتالي في الفصؿ الأوؿ
 .إشكاليتيا وأىدافيا وأىميتيا وحدودىا، والتعريؼ الإجرائي لمتغير الدراسة

تطرقنا إلى موضوع تعريؼ بظاىرة تشخيص الحدود الزمنية والمكانية لظاىرة : أما في الفصؿ الثاني
تمزيؽ الكتب والكراريس وأصحابيا وأسباب ظاىرة تمزيؽ الكتب والكراريس تعريؼ العنؼ المدرسي 

ومظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية والأسباب العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية 
 .ونظريات مفسرة لعنؼ المدرسي

تناولنا الإجراءات المنيجية لمدراسة الاستطلاعية وذلؾ مف خلاؿ التعريؼ : وفي الفصؿ الثالث
بالمنيج المتبع في الدراسة، والمجتمع الدراسة وبعدىا الأدوات المستخدمة، وكيفية بناء مقياس مظاىر 

 .العنؼ في نياية السنة الدراسية وتطبيقيا وحساب الصدؽ والثبات ليا

 .تـ فيو عرض نتائج الدراسة وتفسيرىا، ثـ خلاصة عامة: وأخيرا الفصؿ الرابع
 



 الإشكالية وخمفياتيا:                                                                                     الفصؿ الأوؿ 

{ 3 } 

 

 
  



 الإشكالية وخمفياتيا:                                                                                     الفصؿ الأوؿ 

{ 4 } 

 

 
 

 

 :مشكمة الدراسة  .1

تشيد المؤسسات التعميمية والمحيط المدرسي في نياية السنة الدراسية تفاقماً ممحوظاً في ظاىرة العنؼ 
المدرسي، التي تُعد واحدة مف أخطر الظواىر السموكية التي تؤثر سمباً عمى البيئة التعميمية 

، حيث . والاجتماعية لمتلاميذ وتُعتبر ىذه الظاىرة مف التحديات الكبيرة التي تواجو المدارس اليوـ
تظير بشكؿ أكبر في ىذه الفترة الحساسة مف السنة الدراسية، نتيجة الضغوط المتزايدة التي تُمارَس 

 (.2021محمد، )عمى التلاميذ والمعمميف عمى حد سواء 

ففي نياية العاـ الدراسي، تتصاعد الضغوط النفسية بفعؿ الامتحانات النيائية، التقييمات الأكاديمية، 
والخوؼ مف الفشؿ، مما يجعؿ ىذه الفترة بيئة خصبة لظيور سموكيات عدوانية متكررة، سواء كانت 
لفظية أو جسدية أو رمزية، وتتخذ مظاىر العنؼ المدرسي أشكالًا متعددة، حيث يظير في تصرفات 

التلاميذ تجاه زملائيـ أو تجاه معممييـ، وتجاه ممتمكات المدرسة مف خلاؿ الاعتداء المفظي أو 
 .البدني، أو في بعض الحالات كنوع مف التخريب لمممتمكات المدرسية

ويمكف تفسير ىذا العنؼ مف خلاؿ مجموعة مف العوامؿ المتداخمة، أبرزىا العوامؿ الشخصية، مثؿ 
ضعؼ ميارات التكيؼ مع الضغط أو النزعة العدوانية الفردية، والأسرية، كغياب الرقابة الوالدية أو 
التوتر داخؿ الأسرة، إلى جانب العوامؿ المدرسية، كضعؼ التوجيو النفسي وافتقار المؤسسات إلى 
استراتيجيات فعالة لضبط السموؾ، بالإضافة إلى العوامؿ الاجتماعية، مثؿ تأثير الجماعة الرفاقية 
والمنافسة بيف الزملاء، والتكنولوجية، مف خلاؿ التأثر بمحتوى رقمي يحرض عمى العنؼ أو يطبع 

 (.2021؛ محمد، 2020عبد الله، )السموؾ العدواني في ذىف التمميذ 

كما تعد العلاقات المتوترة بيف التلاميذ، والتي تتفاقـ بفعؿ ىذه الضغوط المتعددة، مف العوامؿ التي تغذي 
ويتأثر بيذه السموكيات ليس فقط الضحايا المباشروف لمعنؼ، بؿ تشمؿ تأثيراتيا السمبية . ىذه الظاىرة

جميع أفراد البيئة المدرسية، حيث تسود أجواء التوتر والخوؼ التي تؤثر بشكؿ كبير عمى سير 
 (.2021محمد، )العممية التعميمية وتضعؼ مف قدرة التلاميذ عمى تحقيؽ أداء أكاديمي متوازف 
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وعمى الرغـ مف خطورة ىذه الظاىرة وتيديدىا لمقيـ التربوية والأخلاقية التي تقوـ عمييا المدرسة كمؤسسة 
تعميمية، إلا أف الإجراءات المتبعة لمحد منيا غالباً ما تكوف غير كافية أو غير فعّالة، مما يُفسح 

وقد أصبحت ىذه الظاىرة في نياية السنة الدراسية مسألة . المجاؿ لتفاقميا وانتشارىا بشكؿ أوسع
اجتماعية تثُير قمقاً واسعاً لدى أولياء الأمور والطقـ التربوي، كما أف غياب العقوبات الرادعة أو 
التدخلات الوقائية الفعّالة يساىـ بشكؿ مباشر في استمرار ىذه السموكيات العدوانية، حيث يعجز 

 (.2020عبد الله، )النظاـ المدرسي أحياناً عف توفير بيئة آمنة خالية مف مظاىر العنؼ والتوتر 

ويظير ذلؾ جمياً مف خلاؿ تعميمات وزير التربية محمد صغير سعداوي في ندوة وطنية، دعا فييا إلى 
يداعيا لدى  محاربة سموكيات مثؿ تمزيؽ الكراريس ورمييا أماـ المؤسسات التربوية، مطالباً بجمعيا وا 

جريدة )الإدارة مف أجؿ إعادة تدويرىا، في محاولة لمحد مف ىذه السموكيات الغريبة عف بيئة المدرسة 
 (.2025 ماي، 15الشروؽ، 

وانطلاقًا مف ىذا الواقع، تبرز اىمية تناوؿ ىذه الظاىرة بالدراسة في وسط تلاميذ التعميـ المتوسط 
بمدينة ورقمة، و الييئة التربوية، مف خلاؿ تحميؿ الأبعاد النفسية، الأسرية، المدرسية، الاجتماعية 

 .والتكنولوجية المسببة ليا، قصد الوقوؼ عمى الأسباب الفعمية وسبؿ معالجتيا

 :وىناؾ دراسات أكدت عمى مدى انتشار أسباب مظاىر العنؼ في الوسط المدرسي وىي

التي أجرتيا عمى عينة مف تلاميذ السنة الرابعة متوسط بمدينة  (2021) ("بوكري يمينة")أولا، دراسة 
ورقمة، حيث ىدفت الدراسة إلى الكشؼ عف مظاىر السموؾ العدواني لدى المراىقيف في مرحمة 
التعميـ المتوسط، إضافة إلى دراسة تأثير متغيري الجنس والعمر عمى مستوى ىذا السموؾ أكدت 

الدراسة أىمية تطوير برامج إرشادية وتوجييية للأسرة والمربيف، إضافة إلى برامج تعميمية تيدؼ إلى 
 .خفض السموؾ العدواني وتعزيز التوافؽ النفسي والاجتماعي لممراىقيف

التي تناولت موضوع الضغط النفسي وعلاقتو بالعنؼ  (2022/2023) ("مالكي أمينة ")ثانيا، دراسة 
أجريت ىذه الدراسة في جامعة محمد خيضر بسكرة، كمية . المدرسي لدى تلاميذ التعميـ المتوسط

ركزت الدراسة عمى طبيعة العلاقة بيف . العموـ الإنسانية والاجتماعية، قسـ عمـ النفس المدرسي
الضغط النفسي والعنؼ المدرسي لدى تلاميذ المرحمة المتوسطة، مف خلاؿ تحميؿ مصادر الضغط 

 .النفسي وتأثيره عمى السموؾ العنيؼ باختلاؼ الجنس والمستوى الدراسي
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التي تناولت العلاقة بيف العنؼ المدرسي والتوافؽ  (2020/2021) (" حناف حيزي")ثالثا، دراسة 
الدراسي لدى عينة مف تلاميذ مرحمة التعميـ المتوسط، والتي أجريت في جامعة قاصدي مرباح ورقمة، 

ىدفت الدراسة إلى تحميؿ تأثير . كمية العموـ الإنسانية والاجتماعية، قسـ عمـ النفس وعموـ التربية
 .العنؼ المدرسي عمى التوافؽ الدراسي لمتلاميذ، مف خلاؿ استكشاؼ مظاىر العنؼ المدرسي وأسبابو

التي تناولت الدور الإرشادي  (2021) (" مسعود شبوعات ومحمد الطاىر قبائمي ")رابعا، دراسة 
لمستشار التوجيو المدرسي في التقميؿ مف ظاىرة العنؼ في الوسط المدرسي مف وجية نظر التلاميذ، 
والتي أجريت في جامعة قاصدي مرباح ورقمة، كمية العموـ الإنسانية والاجتماعية، قسـ عمـ النفس 

ىدفت الدراسة إلى فيـ دور مستشار التوجيو والإرشاد المدرسي في الحد مف ظاىرة . وعموـ التربية
 .العنؼ المدرسي

أجريت " دراسة في المحددات والأشكاؿ والنتائج والحموؿ: العنؼ المدرسي"خامسا، دراسة بعنواف 
وىدفت إلى تحميؿ ظاىرة العنؼ المدرسي مف خلاؿ استعراض محدداتيا وأشكاليا وتأثيراتيا  (2022)

اعتمدت الدراسة عمى . عمى البيئة التعميمية، بالإضافة إلى البحث في الحموؿ الممكنة لمحد منيا
المنيج الوصفي التحميمي، حيث تـ تحميؿ العوامؿ المساىمة في انتشار العنؼ داخؿ المؤسسات 

أظيرت النتائج أف العنؼ المدرسي ينتج عف مجموعة مف العوامؿ الأسرية والاجتماعية . التعميمية
أوصت الدراسة بضرورة وضع . والمدرسية، مما يؤثر سمبًا عمى الأداء الأكاديمي وسموكيات التلاميذ

رشادية تستيدؼ الحد مف ىذه الظاىرة وتعزيز بيئة مدرسية آمنة  .استراتيجيات توعوية وا 

قدّمت ىذه الدراسة " دراسة تحميمية: العنؼ المدرسي داخؿ المدرسة الجزائرية"سادسا، دراسة بعنواف 
وىدفت إلى تحميؿ أسباب العنؼ المدرسي وتأثيره عمى التحصيؿ  (2020 )خلاؿ شير فبراير

اعتمدت الدراسة عمى المنيج الوصفي التحميمي، حيث تـ . الدراسي لدى تلاميذ المدارس الجزائرية
أظيرت النتائج . استخداـ أدوات بحثية لدراسة العلاقة بيف العنؼ المدرسي والأداء الدراسي لمتلاميذ

أف العنؼ داخؿ المدارس يؤثر سمبًا عمى تحصيؿ التلاميذ وقدرتيـ عمى التكيؼ داخؿ البيئة 
كما أكدت الدراسة عمى ضرورة إعادة النظر في المنظومة التربوية وتطوير سياسات . التعميمية

 .تعميمية فعالة تحدّ مف انتشار ىذه الظاىرة وتعزز بيئة تعميمية سميمة
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ومف ىنا، تبرز أىمية تناوؿ ىذه الظاىرة بالدراسة مف أجؿ الكشؼ عف أسباب مظاىر العنؼ في 
نياية السنة الدراسية ،  والعمؿ عمى فيـ الأسباب الكامنة وراءىا، بما في ذلؾ الضغوط المرتبطة بنياية 

 .العاـ الدراسي، والبيئة الاجتماعية التي تحيط بالتلاميذ داخؿ المدرسة وخارجيا

عمى الرغـ مف كثرة الدراسات التي تناولت موضوع العنؼ المدرسي في مراحمو المختمفة، سواء مف 
حيث أنواعو أو آثاره أو استراتيجيات الحد منو، إلا أف مظاىر العنؼ التي تظير بشكؿ خاص في نياية 
السنة الدراسية، كتمزيؽ الكتب والكراريس أو تخريب الممتمكات المدرسية، ما زالت تحظى باىتماـ محدود 

ويُلاحظ أف ىذا النوع . مف قبؿ الباحثيف، ولا سيما في البيئة التعميمية الجزائرية بمرحمة التعميـ المتوسط
ف بدا عابرًا أو احتفاليًا لدى البعض، إلا أنو يحمؿ دلالات نفسية واجتماعية وسموكية  مف السموكيات، وا 

مف ىنا، جاءت ىذه الدراسة لتسد ىذا الفراغ المعرفي، مف خلاؿ . عميقة تستوجب الدراسة والتحميؿ
تسميط الضوء عمى أسباب ومظاىر ىذا الشكؿ مف العنؼ المدرسي الموسمي، وذلؾ في محاولة لفيـ 

 أبعاده واقتراح حموؿ تربوية ملائمة ويمكف بمورة مشكمة الدراسة بتساؤلات التالية

 :تساؤلات الدراسة  .2

ما ىو ترتيب أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية مف وجية نظر أفراد  ●
 الطاقـ التربوي ؟

 ما ىو ترتيب أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية مف وجية نظر التلاميذ ؟ ●

ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية  ●
 مستشار أستاذ، مراقب؟)باختلاؼ فئة الطاقـ التربوي 

ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية  ●
 ؟(باختلاؼ المستوى الدراسي لمتلاميذ السنة الثالثة متوسط السنة الرابعة متوسط

ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية  ●
 باختلاؼ وضعية التكرار لدى التلاميذ معيد، غير معيد؟

ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية  ●
 ذكور،)باختلاؼ جنس التلاميذ 

 
 



 الإشكالية وخمفياتيا:                                                                                     الفصؿ الأوؿ 

{ 8 } 

 

 :أىمية الدراسة  .3

معالجة ظاىرة مف الظواىر التي تعاني منيا المؤسسات التعميمية وىي ظاىرة العنؼ في نياية  ●
 .السنة الدراسية

إلقاء الضوء عمى الأسباب المؤدية لمعنؼ في نياية السنة الدراسية التي تنعكس سمبا عمى تدني  ●
 .المستوى الدراسي

 .قياس مدى انتشار ظاىرة العنؼ في نياية السنة في الوسط المدرسي ●

 :أىداؼ الدراسة  .4

محاولة معرفة أسباب المؤدية إلى حدوث العنؼ في نياية السنة الدراسية لدى تلاميذ التعميـ  ●
 المتوسط 

 التعرؼ عمى مظاىر وأنواع العنؼ في نياية السنة الدراسية لدى تلاميذ التعميـ المتوسط ●

تيدؼ الدراسة الى تقييـ واقع العنؼ في نياية السنة الدراسية مف وجية نظر تلاميذ والطقـ  ●
 التربوي في مرحمة التعميـ المتوسط

 :حدود الدراسة  .5

 .تقتصر دراسة عمى أسباب مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية: حدود الدراسة الموضوعية  ●

يركز البحث عمى عينة مف مستشاري التوجيو والأساتذة تعميـ المتوسط : حدود الدراسة البشرية  ●
 . والمراقبيف في متوسطات والتلاميذ مرحمة التعميـ المتوسط

 بعض متوسطات ورقمة : الحدود المكانية  ●

  أفريؿ  2024/2025مارس :  الحدود الزمانية ●
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 :التعاريؼ الإجرائية لمصطمحات الدراسة  .6

 :التعريؼ الإجرائي لمتغير الدراسة ●

 :أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية ●

ىي إلى مجمؿ العوامؿ النفسية، " أسباب ومظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية ●
الاجتماعية، التربوية، والمؤسسية التي تساىـ في بروز سموكيات عنيفة أو غير سوية داخؿ البيئة 
المدرسية أو محيطيا، خلاؿ الفترة الأخيرة مف العاـ الدراسي، كما يشمؿ أشكاؿ التعبير السموكي 

 عف ىذا العنؼ، سواء كانت مادية أو لفظية أو رمزية

يشير إلى العوامؿ الفردية التي تؤثر عمى ممارسة العنؼ أو التعرض لو مثؿ : البعد الشخصي. ●
العوامؿ النفسية والتنشئة الاجتماعية، والسيطرة عمى الغضب، والتجارب الشخصية، والقيـ 

 .ىذه العوامؿ تشكؿ استجابة الفرد لمعنؼ وتحدد مدى تقبمو أو مقاومتو لو. والمعتقدات

يتعمؽ بالعلاقات داخؿ الأسرة، وتأثير البيئة العائمية عمى تنشئة الأفراد وتشكيؿ : البعد الأسري ●
 .سموكياتيـ وقيميـ

يشمؿ تأثير البيئة التعميمية عمى الطالب، مثؿ التعمـ، العلاقات مع المعمميف : البعد المدرسي ●
 .والزملاء، وتنمية الميارات والمعرفة

يركز عمى العلاقات والتفاعلات مع المجتمع والأصدقاء، ودور الفرد في : البعد الاجتماعي ●
 .الجماعات والتكيؼ مع القواعد الاجتماعية

يشير إلى تأثير البيئة المحيطة، سواء كانت مادية أو اجتماعية، في نشوء السموؾ : البعد البيئي  ●
ىذا المفيوـ يتجاوز النظرة الفردية التي ترى العنؼ ناتجًا عف . العنيؼ أو المساىمة في تفاقمو

 .دوافع شخصية فقط، ويركز عمى كيؼ تؤثر الظروؼ البيئية في تشكيؿ ىذا السموؾ

يعبر عف تأثير التطورات التكنولوجية عمى حياة الإنساف، سواء في :  البعد التكنولوجي  ●
 .التواصؿ، التعمـ، أو العمؿ، ودورىا في تسييؿ الحياة أو تعقيدىا



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 :الفصؿ الثاني
 الإطار النظري لموضوع الدراسة
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 :تعريؼ ظاىرة تمزيؽ الكتب والكراريس في نياية السنة الدراسية .1

ليس ىناؾ تعريؼ دقيؽ لممشكمة أو تعريؼ محدد لتمزيؽ الكتب والكراريس، إلا أف مفيوميا يكمف في 
السموؾ الذي يقدـ فيو التلاميذ عمى تقطيع الكتب والكراريس بمجرد الانتياء مف الاختبارات في الفصؿ 

الثالث، وىذا بعد تأكدىـ مف أنيـ لف يحتاجوا ىذه الكتب والكراريس نظرًا لضماف انتقاليـ لمسنة والمستوى 
وبعد عممية التقطيع والتمزيؽ، يتـ رمي ىذه الكتب والكراريس عمى الأرض بشكؿ جماعي، . المقبؿ

، 2021ناصر، )مشكّميف بيا مساحات بيضاء كبيرة في جو مف الحماس والفرحة بانتياء الموسـ الدراسي 
 (.76ص 

تُعرّؼ ظاىرة تمزيؽ الكتب والكراريس في نياية السنة الدراسية عمى أنيا سموؾ جماعي أو فردي "
يصدر عف التلاميذ بعد انتياء الامتحانات النيائية، يتمثؿ في تقطيع الكتب والدفاتر الدراسية ورمييا في 
محيط المدرسة، كتعبير عف مشاعر الفرح أو التحرر مف الضغوط الدراسية، وىو سموؾ يعكس في كثير 

مف الحالات ضعؼ الوعي التربوي بقيمة الموارد التعميمية، وتأثير التقاليد الجماعية ووسائؿ التواصؿ 
 ."الاجتماعي في تشكيؿ الممارسات المدرسية

وتعرّؼ أيضا بأنيا ظاىرة تربوية سمبية تظير في نياية الموسـ الدراسي، يعبر فييا التمميذ عف رفضو 
أو عدـ ارتباطو الوجداني بالمواد الدراسية مف خلاؿ تمزيؽ الكتب والدفاتر، ما يعكس ضعفًا في التنشئة 

 .التعميمية والتوعية بأىمية احتراـ الوسائؿ التعميمية

تمزيؽ الكتب والكراريس يمثؿ تفريغًا انفعاليًا وسموكيًا لمتوترات والضغوط التي تراكمت عمى التمميذ 
خلاؿ السنة الدراسية، وغالبًا ما يكوف مصحوبًا بشعور بالحماس الجماعي والرغبة في الاحتفاؿ أو التمرد 

 .عمى النظاـ

 :تشخيص الحدود الزمنية والمكانية لمظاىرة وأصحابيا .2

بالنسبة لزمف الظاىرة، يتمثؿ في اليوـ الأخير لمسنة الدراسية، والذي يتزامف مع نياية اختبارات الفصؿ 
 .الثالث
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أما الحدود المكانية وموقع تمزيؽ الكتب والكراريس، ففي الغالب تحدث عند مداخؿ المؤسسات التعميمية 
والطرؽ المؤدية إلييا، بحيث لا تحدث داخؿ المؤسسة التربوية نظرًا لمرقابة والتأطير الموجود داخؿ 

 .المؤسسات

أما الفئات مف التلاميذ أصحاب ىذا السموؾ، ففي العادة ىـ تلاميذ الطور المتوسط، خصوصًا تلاميذ 
 . السنتيف الثالثة والرابعة مف التعميـ المتوسط

 : تعريؼ العنؼ المدرسي  .3

ىو نمط مف أنماط السموؾ الذي ينبع عف حالة إحباط مصحوب بعلامات التوتر ويحتوي عمى نية 
 (.7، ص 2001شقيرات، )سيئة لإلحاؽ ضرر مادي ومعنوي بكائف حي 

ىي السموكيات الشاذة في الوسط المدرسي المتمثمة في السموكيات المفظية : 2007تعريؼ حويتي، 
 (.8، ص 2007حويتي، )وغير المفظية 

ىو كؿ الممارسات الابتدائية البدنية أو النفسية التي تقع عمى الطمبة مف قبؿ : تعريؼ أبو عميا
 (.23، ص 2001أبو عميا، )معممييـ أو مف بعضيـ في المدرسة 

البدنية أو النفسية ( الإيذائية)العنؼ المدرسي عمى أنو جممة مف الممارسات  (2009)يعرؼ النوايسة 
النوايسة، )أو الإجرائية أحيانا التي تقع عمى الطمبة مف قبؿ معممييـ، أو مف بعضيـ البعض في المدرسة 

 (.15، ص 2009

يعرفو دوبت عمى أنو مجموعة السموؾ غير المقبوؿ في المدرسة بحيث تؤثر عمى النظاـ العاـ 
. لممدرسة ويعيؽ العممية التعميمية داخؿ الفصؿ، ويؤدي إلى نتائج سمبية بخصوص التحصيؿ الدراسي

ويتمثؿ في العنؼ المادي كالضرب والسطو أو تخريب الممتمكات المدرسية أو ممتمكات الغير، والكتابة 
عمى الجدراف والطاولات الدراسية، والاعتداء الجسمي والقتؿ والانتحار وحمؿ السلاح بأنواعو، والعنؼ 

المعنوي كالسب والشتـ والسخرية والاستيزاء والعصياف، بالإضافة إلى إثارة الفوضى بشتى طرقيا بأقساـ 
 (.42، ص 2007خالدي، )المدرسة والملاحقة بشتى أنواعيا 

أما مف جية حسيف طو، فيعرفو عمى أنو نمط مف السموؾ يتسـ بالعدوانية يصدر مف التمميذ أو 
. مجموعة مف التلاميذ ضد تمميذ أو مدرس، ويتسبب في إحداث أضرار مادية أو جسمية أو نفسية ليـ
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ويتضمف ىذا العنؼ اليجوـ والاعتداء الجسمي والمفظي والعراؾ بيف التلاميذ والمطاردة، المشاغبة 
 (.61، ص 2007طو، )والاعتداء عمى ممتمكات المدرسة أيضاً 

تعرفو فاطمة فورلي عمى أنو تعدي التمميذ أو جماعة تلاميذ عمى غيرىـ مف التلاميذ أو عمى أحد 
العامميف بالمدرسة، إما بالقوؿ أو الفعؿ أو التخريب لمممتمكات، مما يؤدي بالمعتدى عميو إلى الشكوى أو 

 (.89، ص 2005جادو، )الاشتباؾ مع المعتدي، إما في الفصؿ أو خارجو أو في نطاؽ المدرسة 

وعرؼ أحمد حسيف الصغير العنؼ الطلابي بأنو السموؾ العدواني الذي يصدر مف بعض الطلاب والذي 
ينطوي عمى انخفاض في مستوى البصيرة والتفكير، والموجو ضد المجتمع المدرسي بما يشتمؿ عميو مف 
دارييف وطلاب وأجيزة وأثاث وقواعد وتقاليد مدرسية، والذي ينجـ عنو أضرار وأذى معنوي أو  معمميف وا 

 (.73، ص 2008الخولي، )مادي 

يعرفو شيمدر عمى أنو السموؾ العدواني المفظي وغير المفظي نحو شخص آخر يقع داخؿ حدود المدرسة 
 (.30، ص 2001طالب، )

 :وفي اخير نستخمص تعريؼ العنؼ المدرسي 

العنؼ المدرسي ىو كؿ سموؾ عدواني، مادي أو معنوي، يصدر داخؿ الوسط المدرسي مف طرؼ "
التلاميذ أو المعمميف أو العامميف، ويستيدؼ الأفراد أو الممتمكات، مما يؤدي إلى الإضرار الجسدي أو 
النفسي أو التأثير السمبي عمى سير العممية التعميمية، ويشمؿ ذلؾ الإيذاء الجسمي، العنؼ المفظي، 

 ."التخريب، التيديد، الفوضى، وسموكيات أخرى تتنافى مع النظاـ والانضباط التربوي

 :مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية  .4

يُعد تمزيؽ الكتب والدفاتر مف السموكيات الرمزية الشائعة لدى التلاميذ في نياية السنة الدراسية، وىو 
يعكس في جوىره مزيجًا مف التوتر النفسي، والعدواف المكبوت، والاحتجاج غير المباشر ضد المؤسسة 

فعمى سبيؿ المثاؿ، تمزيؽ الكتب أماـ بوابة المدرسة يمثؿ تفريغًا لمطاقة العدوانية المتراكمة تجاه . التعميمية
بأنو نوع مف الاعتداء  (301، ص 2007طو، )السمطة المدرسية بعد عاـ مف الضغوط، وىو ما يصفو 

أما رمي الأوراؽ والدفاتر في ساحة المدرسة أو الشارع، فيعكس ضعفًا . الرمزي الناتج عف التوتر الداخمي
، ص 2012الحسونة، )في الضبط الاجتماعي، وغياب الضوابط التي تمنع التمميذ مف انتياؾ النظاـ 

كما يُعد إشعاؿ النار في الكتب شكلًا مف أشكاؿ العنؼ المرتبط بالإحباط، حيث يتفاعؿ التمميذ مع . (49
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ولا يقتصر الأمر عمى السموؾ . (09، ص 2015المدفع، )شعور بالعجز أو الكره بطريقة تدميرية 
الفردي، بؿ يتخذ أحيانًا طابعًا جماعيًا، كما في حالة تمزيؽ الكتب داخؿ الأقساـ، وىي ظاىرة تشير إلى 

ويزيد مف خطورة . (23، ص 2021حيزي، )انتشار العدواف بالتقميد والمحاكاة داخؿ الجماعة المدرسية 
ىذه السموكيات ميؿ بعض التلاميذ إلى تصوير مشاىد التمزيؽ ونشرىا عبر مواقع التواصؿ الاجتماعي، 
ما يدؿ عمى تأثير وسائؿ الإعلاـ وثقافة العرض في تشكيؿ تصور التمميذ ليذا الفعؿ عمى أنو إنجاز 

ويتّسع نطاؽ التعبير العدواني أحيانًا ليشمؿ تمزيؽ الصور . (107، ص 2008سعيد، )يستحؽ الظيور 
، ص 2007طو، )التربوية أو الشعارات داخؿ الكتب، كتعبير رمزي عف الرفض لقيـ المؤسسة التعميمية 

وأخيرًا، فإف ترؾ الكتب ممزقة داخؿ الأقساـ قد يُفسَّر كسموؾ مكتسب مف جماعات غير . (301
 (.107، ص 2008سعيد، )منضبطة، ما يعكس غياب الانتماء والشعور باللامبالاة تجاه المؤسسة 

وكذلؾ مظاىر العنؼ والانحرافات السموكية التي تظير لدى التلاميذ في نياية السنة الدراسية انعكاسًا 
لمجموعة مف العوامؿ النفسية والاجتماعية والثقافية التي تفسرىا عدة نظريات في عمـ النفس وعمـ 

مف أبرز ىذه المظاىر تمزيؽ الكتب والكراريس، والذي يمكف تفسيره مف خلاؿ نظرية . الاجتماع
العدواف، حيث يُعد ىذا السموؾ تنفيسًا رمزيًا عف إحباط ناتج عف ضغوط الامتحانات أو الفشؿ –الإحباط

، Dollard ،1939)في تحقيؽ النجاح، مما يدفع التمميذ إلى التعبير عف شعوره بالعجز عبر العدواف 
ومف منظور التحميؿ النفسي، فإف ىذا الفعؿ يُعد تفريغًا لطاقة عدوانية تراكمت خلاؿ السنة . (45ص 

كما أف تكسير ممتمكات . (78، ص Freud ،1920)الدراسية، ما يمنح التمميذ شعورًا بالراحة والاتزاف 
المدرسة، مثؿ الطاولات والنوافذ، يعكس تراجع الضبط الاجتماعي وضعؼ الرقابة، مما يسمح بظيور 

(. 112، ص Hirschi ،1969)السموؾ المنحرؼ لدى مف لـ يتشربوا قيـ احتراـ الجماعة ومؤسساتيا 
ويزداد ىذا السموؾ تفشيًا بفعؿ التأثير الإعلامي كما تشير نظرية الغرس الثقافي، إذ يرى بعض التلاميذ 

كذلؾ، . (64، ص Gerbner ،1986)يستحؽ التقميد " بطوليًا"في مشاىد الفوضى الإعلامية نموذجًا 
فإف الشجارات الجماعية التي تندلع بيف التلاميذ مع نياية السنة تُمثّؿ انفجارًا لمصراعات المكبوتة، حيث 

، وقد يُعزى ذلؾ أيضًا إلى تأثير (83، ص Freud ،1920)ينفمت السموؾ العدواني في غياب السمطة 
الاندماج في جماعات منحرفة، وفؽ نظرية الاختلاط التفاضمي، التي ترى أف التمميذ يتعمـ السموؾ 

، ص Sutherland ،1947)العنيؼ عبر الاحتكاؾ المتكرر مع أفراد يحمموف ىذا النمط مف التصرؼ 
وفي السياؽ ذاتو، قد يحدث اعتداء عمى المعمميف أو الإدارييف كرد فعؿ لإحساس بالإحباط أو . (29
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، بينما تشير نظرية (51، ص Dollard ،1939)العدواف –الظمـ، وىو ما يتفؽ مع تفسير نظرية الإحباط
التقميد إلى أف التمميذ قد يستنسخ ىذا السموؾ مف نماذج محيطة أو إعلامية تنزع إلى احتقار السمطة 

(Bandura ،1977 89، ص.) 

طلاؽ المفرقعات وتشغيؿ الموسيقى المرتفعة أشكالًا أخرى مف السموؾ   كما تُعد الضوضاء وا 
الفوضوي الذي تعززه وسائؿ الإعلاـ التي تصوّر نياية السنة كمناسبة للاحتفاؿ غير المنضبط 

(Gerbner ،1986 66، ص) . ويبرز أيضًا العنؼ الرمزي ضد رموز السمطة كالمدير أو المعمـ
، Hirschi)كتعبير عف الرغبة في التحرر مف القيود المدرسية، في ظؿ تراجع أدوات الرقابة الاجتماعية 

وأخيرًا، فإف التسكع أو اليروب الجماعي مف المدرسة يُعزى إلى تأثير الجماعة . (115، ص 1969
، كما تؤكد نظرية "الحرية"أو " الرجولة"المنحرفة، حيث يتعمـ التمميذ أف التمرد ىو شكؿ مف أشكاؿ 

 (.31، ص Sutherland ،1947)الاختلاط التفاضمي 

 :الأسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية  .5

 :الأسباب الشخصية -1

تُعد العوامؿ الفردية مف أبرز المحددات التي تفسر لجوء بعض التلاميذ إلى السموؾ العنيؼ داخؿ 
، 2007)يُشير حسيف . البيئة المدرسية، فيي تنبع مف خصائص نفسية وانفعالية تميز كؿ فرد عف الآخر

إلى أف ىناؾ علاقة قوية بيف العنؼ ومستوى الذكاء والانفعالية؛ فالتلاميذ الذيف يعانوف مف  (265ص 
تدفٍ في مستوى الذكاء وارتفاع في الانفعالية غالبًا ما يواجيوف صعوبات دراسية تؤدي إلى الفشؿ، ومف 

كما أف ضعؼ تقدير الذات، . ثـ إلى الإحباط الذي يُترجـ في كثير مف الأحياف إلى سموؾ عدواني
والإحساس بالنقص، وفقداف الميارات الاجتماعية اللازمة لمتفاعؿ السميـ، كميا عوامؿ تخمؽ شعورًا 
. بالعجز لدى التمميذ، ما يجعمو يتصرؼ بعدوانية كطريقة غير مباشرة لإثبات الذات أو لطمب الانتباه

إضافة إلى ذلؾ، فإف الأطفاؿ الذيف تعرضوا في مراحؿ مبكرة مف حياتيـ إلى صدمات نفسية مثؿ العنؼ 
الجسدي أو الإىماؿ العاطفي ىـ أكثر عرضة لأف يصبحوا عدوانييف في مرحمة المراىقة، حيث تظير 

 .ىذه السموكيات كرد فعؿ غير واعٍ لتجاربيـ المبكرة
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 :الأسباب الأسرية -2

تمعب الأسرة دورًا جوىريًا في تكويف شخصية الطفؿ وتشكيؿ سموكياتو، إذ تُعتبر البيئة الأسرية الأولى 
. ، ص2020السعايدة، )في ىذا السياؽ، يوضح الاجتماعية . ىي المصدر الأساسي لمتنشئة الاجتماعية

أف غياب الانسجاـ داخؿ الأسرة وتفاقـ المشكلات الزوجية، بالإضافة إلى استخداـ العنؼ كأسموب  (59
كما . تربوي، كميا عوامؿ تسيـ في إنتاج تمميذ يحمؿ بداخمو شحنة انفعالية سمبية قد تتفجر داخؿ المدرسة

أف النقص في الرقابة الأبوية وغياب التوجيو السميـ يسمح لمتمميذ بالتأثر بالعوامؿ الخارجية السمبية، في 
ويتفاقـ الوضع . حيف أف العقاب المفرط والحرماف العاطفي يولداف لديو مشاعر الظمـ والغضب والعداء

أكثر حينما يتعرض الطفؿ لسوء المعاممة كالاحتقار أو الإىماؿ، حيث يبدأ في تبني أنماط سموكية غير 
وتؤكد الدراسات أف الأطفاؿ الذيف لا يشعروف بالحب . سوية تعكس البيئة الأسرية المتوترة التي نشأ فييا

والأماف داخؿ بيوتيـ غالبًا ما يبحثوف عف إثبات ذواتيـ مف خلاؿ سموكيات تتسـ بالعنؼ والتمرد في 
 .المدرسة

 :الأسباب المدرسية -3

تُعد المدرسة بيئة اجتماعية مكممة للأسرة، إلا أنيا قد تُصبح عاملًا مف عوامؿ العنؼ إذا ما افتقرت 
، فإف تصميـ المدرسة بطريقة غير (140، ص 2009)بحسب الصرايرة . إلى التنظيـ والرعاية اللازمة

تربوية، ووجود اكتظاظ في الصفوؼ الدراسية، ونقص في الخدمات والمرافؽ الضرورية، كميا تؤدي إلى 
كما أف غياب القوانيف الصارمة أو عدـ تطبيقيا بشكؿ . خمؽ بيئة طاردة ومحفزة عمى السموؾ العدواني

 . عادؿ يفتح المجاؿ أماـ التلاميذ لإثبات أنفسيـ مف خلاؿ التمرد عمى النظاـ

مف جانب آخر، فإف علاقة المعمميف بالتلاميذ تُعد عاملًا حساسًا؛ إذ أف سوء معاممة التمميذ مف 
طرؼ المدرس، سواء بالسخرية أو الإىانة أو التفرقة، يزرع في داخمو شعورًا بالظمـ ويدفعو إلى الرد بعنؼ 

كما أف عدـ إثابة السموؾ الإيجابي، وتساىؿ الإدارة مع التجاوزات، يُفقد التمميذ . مباشر أو غير مباشر
وفي حاؿ تكررت ىذه العوامؿ، فإنيا . الإحساس بالمسؤولية ويشجعو عمى المزيد مف السموكيات المنحرفة

 .قد تُحوؿ المدرسة مف فضاء لمتعمـ إلى ساحة لمعنؼ والتوتر
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 :الأسباب الاجتماعية -4

تُشكؿ البيئة الاجتماعية المحيطة بالتمميذ مصدرًا مؤثرًا في تشكيؿ سموكياتو، حيث يمعب الوضع 
. الاقتصادي، والمستوى الثقافي، ونمط الحياة دورًا حاسمًا في مدى استقرار شخصية الطفؿ أو اضطرابيا

إلى أف التفاوت في  (36، ص 2009)يُشير كؿ مف رشاد عبد العزيز موسى وزينب زيف العايش 
مستويات المعيشة، والبطالة، وتدني ظروؼ الحياة، كميا تخمؽ شعورًا بالحرماف والقير، مما ينعكس عمى 

كما أف فشؿ القيـ الاجتماعية والدينية في خمؽ . تصرفات التمميذ داخؿ المدرسة في شكؿ عنؼ أو شغب
توازف نفسي واجتماعي لدى التمميذ يؤدي إلى حالة مف الاغتراب عف محيطو، ويُضعؼ الإحساس 

 (. 24، ص 2015الحيدري، )بالانتماء لممجتمع أو احتراـ قوانينو 

وتزداد خطورة ىذه العوامؿ حيف يكوف التمميذ غير قادر عمى بناء علاقات اجتماعية سميمة، أو حيف 
في ىذه الحالة، يصبح العنؼ وسيمة لمتعبير . يعيش في بيئة مميئة بالصراعات الأسرية والعنؼ الموجو

 . عف الاحتجاج أو الشعور بالرفض

 :الإعلامية– الأسباب التكنولوجية  -5

أصبحت وسائؿ الإعلاـ الحديثة والإنترنت تمعب دورًا فاعلًا في تشكيؿ وعي التمميذ وسموكياتو، 
( 37، ص 2015)يرى الوفا . خاصة في ظؿ الانفتاح الإعلامي الواسع وانتشار المحتوى الرقمي العنيؼ

أف الإعلاـ المعاصر يُغري فئة المراىقيف مف خلاؿ التركيز عمى العنؼ والإثارة والتحدي، حيث تعرض 
الأفلاـ والمسمسلات نماذج مف الصراعات والانتقامات التي قد يتقمصيا التمميذ في حياتو اليومية، دوف 

كما أف مشاىدة مباريات كرة القدـ وما يرافقيا مف عنؼ جماىيري، وأفلاـ الرعب، . وعي بخطورتيا
ويُضاؼ إلى ذلؾ غياب . ومشاىد القتؿ أو الفوضى، تجعؿ العنؼ يبدو سموكًا طبيعيًا أو حتى بطوليًا

الرقابة الأسرية والتربوية عمى ما يستيمكو التمميذ مف محتوى رقمي، مما يزيد مف احتمالية ترسيخ ىذه 
النماذج العنيفة كجزء مف ىويتو السموكية، خاصة إذا تزامف ذلؾ مع ضعؼ الشخصية أو شعور دائـ 

 .بالإقصاء والتيميش في محيطو الاجتماعي

 :النظريات المفسرة لمعنؼ المدرسي  .7

ومف الاتجاىات النظرية التي تتناوؿ مشكمة العنؼ بالدراسة والتحميؿ، والتي تختمؼ باختلاؼ طبيعة 
 :القائميف عمى دراسة ىذا السموؾ وىي
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 : النظرية البيولوجية -1

ىي التي تركز عمى بعض العوامؿ البيولوجية في الكائف الحي مثؿ الصبغيات، والجينات واليرمونات 
والجياز العصبي، والغدد الصماء، والأنشطة الكيربائية في المخ التي قد تكوف مثيرة لمعنؼ، وقد وجدت 
بعض الدراسات الحديثة اف ىناؾ عالقة بيف العنؼ مف جية واضطرابات الجياز الغدد والكروموسومات 

 .ومستوى النشاط الكيربائي في الجياز العصبي المركزي مف جية أخرى

كما اف العنؼ عند الذكور لو مكوف بيولوجي مرتبط أساسا بيرموف جنس الذكورة، والملاحظ اف 
الذكور بشكؿ عاـ يميموف لمعنؼ أكثر مف الإناث، وذلؾ بسبب الدور الذي يمعبو ىرموف الذكورة، ويتضح 

رشيد، ). اف الفرد الذي يقؿ عنده ىرموف الذكورة عادة يميؿ الى اليدوء وتقؿ لديو سموكيات العنؼ
 (.27، ص 2007

 : نظرية التحميؿ النفسي -2

اف السمو ؾ العدواني سموؾ غريزي " فرويد"تيتـ ىذه النظرية بجذور سموكيات العنؼ، حيث يرى 
ىدفو تصريؼ الطاقة العدوانية التي تنشأ داخؿ الفرد، كما يرى اف السموؾ العدواني ىو المحرؾ الرئيسي 

 .للإنساف مثمو مثؿ بقية الدوافع الفسيولوجية الأخرى كالأكؿ والشرب

يجب اشباعيا كالطاقة الجنسية التي تمح في إشباع " فرويد"فالطاقة العدائية داخؿ الإنساف كما يعتقد 
ولا تيدا إلى إذا اعتدى عمى غيره بالضرب او الإيذاء او إذا اعتدى عمى ذاتو بالتحقير والإىانة والإيذاء 

ولكوف العدواف طاقة اؿ شعورية داخؿ الإنساف، . او الانتحار، فينخفض توتره ويعود الى اتزانو الداخمي
فاؿ بد مف التعبير عنو سموكيا، وقد يكوف العدواف مباشرا موجو نحو مصدر التيديد، وقد يكوف عدواف 

 .بديؿ موجو نحو مصادر بديمة

والمحمؿ النفسي يعتقد انو اؿ توجد طريقة فعالة لمعالجة العدواف، وكؿ ما يستطيع المعالج عممو 
عبد العظيـ، ). محصورا في توجيو العدواف نحو اىداؼ بناءة، بداؿ مف الأىداؼ التخريبية واليدامة

 (.301، ص 2007

 : العدواف– نظرية الإحباط  -3

تشير ىذه النظرية الى اف السموؾ العدواني يحدث نتيجة احباطات يواجييا الفرد، والبيئة تسبب في 
الإحباط لمفرد مما تدفعو دفعا نحو العنؼ، فالبيئة التي اؿ تساعد الفرد عمى تحقيؽ ذاتو والنجاح فييا 
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وتأكد النظرية بأف كؿ عنؼ يسبقو موقؼ احباطي، والسموؾ العدواني يحدث عقب . تدفعو نحو العنؼ
إحساس الفرد بعدـ قدرتو مف اف يناؿ ما يريده، وعندما يؤخر اشباع تمؾ الرغبات فإف ذلؾ يؤذي الى 

ظيور الإحباط، وفي ىذه الحالة يبدأ يتفاعؿ مع العنؼ، وبذلؾ فإف ىذه النظرية تؤمف بأف العنؼ ينبع 
 (.09، ص 2015المدفع، ). مف الطفولة معتمدا عمى التربية والتوجيو اثناء ىذه الفترة

 

 : نظرية الضبط الاجتماعي -4

ىي احدى النظريات التي تسيـ في تفسير سموؾ العنؼ وتنظر اليو عمى انو استجابة لمبناء 
الاجتماعي، ويرى أصحاب ىذه النظرية اف العنؼ غريزة إنسانية فطرية تعبر عف نفسيا عندما يفشؿ 

 .المجتمع في وضع قيود محكمة عمى أعضائو

الى اف نظرية الضبط الاجتماعي تدور حوؿ افتراض أساسي  (2000)" محمد احمد خطاب"وأشار 
مؤداه اف الدافع للانحراؼ شيء طبيعي يوجد لدى جميع الفراد، كما تذىب الى اف الطاعة والامتثاؿ ىي 

يخمؽ المجتمع مجموعة : وتبرز اىـ النقاط الأساسية ليذه النظرية في. الشيء الذي يجب اف يتعممو الفرد
مف القواعد التنظيمية التي تحدد للأفراد المجالات المقبولة وغير المقبولة بيف أنماط السموؾ الاجتماعي، 
تعتبر التنشئة الاجتماعية اىـ الأدوات التي يضعيا المجتمع لتحقيؽ أىدافو الضبطية، عندما تصاب 

، ص 2008سعيد، ).   أدوات الضبط بالضعؼ يصبح سموؾ الفرد أقرب الى الانحراؼ منو الى التوافؽ
107.) 

 :  نظرية الغرس الثقافي -5

ترى ىذه النظرية اف التمفزيوف قد أصبح بالنسبة لمكثير مصدر رئيسيا لبناء تصوراتيـ عف الواقع 
 :وتركز نظرية الغر س الثقافي عمى أربع افتراضات أساسية ىي. الاجتماعي

أصبح الأفراد في المجتمعات الحديثة يعتمدوف عمى المصادر البديمة لمخبرة الذاتية، وعمى راسيا  ●
 .وسائؿ العالـ في بناء مدركات مشتركة لمواقع الفعمي

 .أصبح التمفزيوف يشكؿ نظرتنا لمعالـ مف خلاؿ تكرار تقديمو لمنماذج المصورة ●

يستوعب المشاىدوف المفاىيـ المقدمة ليـ عمى شاشة التمفزيوف ألنيـ يستخدموف الوسيمة بشكؿ  ●
 .مستمر وبصورة غير انتقائية لساعات طويمة أكثر مف تحديد برنامج معيف

 .يقوـ العنؼ التمفزيوني بدور أساسي في تكويف نظرة المشاىديف نحو الواقع ●
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فالعنؼ تستخدمو معظـ الشخصيات التمفزيونية لمفوز في صراع القوة ويرتبط الاستخداـ الناجح لمعنؼ 
بممارسات الذكور والذيف يظيروف كشخصيات رئيسية في العالـ التمفزيوني ويتسرب الى وعي المشاىديف 

 .فيروف العالـ الحقيقي مشابيا لمعالـ التمفزيوني

لا تيتـ نظرية الغرس بكـ العنؼ المقدـ في التمفزيوف ولكف يتركز اىتماميا عمى المشاعر الناتجة 
 (. 107، ص 2008سعيد، ). عف مشاىدتو مثؿ الخوؼ والاستثارة والاغتراب عف الآخريف

 

 : نظرية التقميد -6

تشير ىذه النظرية في تعريفيا لمعنؼ الى المعنى الراسخ في ضمير الجماعة فالعنؼ ىو ممارسة 
الإنساف لمقوى الطبيعية لمتغمب عمى مقاومة الغير، والقوى الطبيعية اؿ تشير فقط الى الطاقة الجسدية 

 وانما أيضا الى الحيوانات والطاقات الأخرى الميكانيكية التي يمكف استخداميا والسيطرة عمييا

الى اف اكتساب السموؾ المنحرؼ ناتج عف المحاكاة والتقميد ذلؾ اف الفرد يتعمـ الأنماط " تارد"فقد ناد 
السموكية الإجرامية والمنحرفة مف خلاؿ عممية تقميد اؿ تختمؼ في طبيعتيا عف تعمـ أي مينة او حرفة 
أخرى يتعمميا الإنساف مف خلاؿ اختلاطو بالآخريف وتقميده ليـ، وتتـ ىذه العممية بشكؿ غير آلي ألنيا 

انو اؿ بد مف وجود مثاؿ او قدوة ألي نمط مف أنماط السموؾ " تارد"عممية نفسية واجتماعية، ويقوؿ 
 (.23، ص 2021حيزي، )الاجتماعي يسعى الفرد لتقميده فالمجرـ يجد مثاؿ او نمطا في مجرـ آخر

 : نظرية الاختلاط التفاضمي -7

في ىذه النظرية مف عدد مف الفرضيات التي ترى اف السموؾ العنيؼ لدى الفرد " سندرالند"ينطمؽ 
سموؾ مكتسب يتـ عف طريؽ التعمـ، كما اف السموؾ المنحرؼ يحدث حينما يتعرض الفرد لقوتيف 

متعارضتيف مف الجاذبية، الأولى ضرورة احتراـ الأنظمة والقوانيف، والأخرى تجدبو لعدـ احتراميا وخرقيا، 
فإذا تعرض الفرد لاختمط بالمجرميف أصبح فريسة سيمة لتعمـ الأنماط الإجرامية، ومف ثـ ارتكاب 

كما اف تعمـ السموؾ الإجرامي يتوقؼ عمى معدلات مرات التكرار والمدة الزمنية وعمؽ العالقة، . الجريمة
 (.107، ص 2008سعيد، ). ودرجة تأثيرىا
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 خلاصة .8

تـ تطرؽ في ىذا فصؿ لمتغير مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية، بمفيوـ ظاىرة 
تمزيؽ الكتب والكراريس في نياية السنة الدراسية ،ثـ تطرؽ تشخيص حدود الزمنية والمكانية لظاىرة ثـ 
إلى مفيوـ العنؼ المدرسي، يمييا مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية، وبعدىا الأسباب 

 .مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية، النظريات المفسرة لمعنؼ المدرسي
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 :تمييد 

ميتيا والتعاريؼ الإجرائية ٘دافيا وأ٘بعد التطرؽ إلى الجانب النظري لمشكمة الدراسة و تساؤلاتيا وأ
وحدود الدراسة، وكذا إلى أسباب مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية لدى تلاميذ التعميـ المتوسط في 

 .بعض متوسطات ورقمة

ا، يأتي الحديث عف الجانب المنيجي الذي يعد أساس البحث العممي ٘والجوانب النظرية المتعمقة ب
ـ الإجراءات ٘ذا الفصؿ عرض أ٘فيو الحمقة الواصمة بيف الجانب النظري والجانب الميداني، وسيتـ في 

المنيجية المتبعة في الدراسة الحالية مف المنيج والعينة وأدوات الدراسة والخصائص السيكومترية 
 .والأساليب الإحصائية والدراسة الأساسية

 منيج الدراسة  .1

وفي ىذه الدراسة اعتمد الباحث المنيج الوصفي بأسموبو الاستكشافي والمقارف، وىو المنيج المناسب 
لدراستنا، فيي تيدؼ إلى دراسة ترتيب أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية لدى 

والفروؽ في أسباب مظاىر . (المراقبيف. الأساتذة.مستشاري  )تلاميذ التعميـ المتوسط وطقـ التربوية 
دراسة  - (الجنس المستوى الدراسي، العمر  )العنؼ المدرسي في نياية السنة الحياة تعزى لمتغيرات 

التي تسعى مف خلاليا إلى التعرؼ عمى ترتيب  أسباب مظاىر - ميدانية ببعض متوسطات ورقمة 
العنؼ المدرسي  في نياية السنة الدراسية لدى تلاميذ التعميـ المتوسط وىذا ما يتماش و طبيعة المنيج 

 .المتبع

 مجتمع الدراسة .2

متوسطة بكيرات مبروؾ، : يتكوف مجتمع الدراسة  مف ثلاث متوسطات لمتعميـ المتوسط، وىي
بمغ عدد تلاميذ السنة الثالثة والرابعة متوسط عمى . متوسطة عربي بف مييدي، ومتوسطة التخة إبراىيـ

 192 تمميذاً، بينما بمغ في متوسطة عربي بف مييدي 118 و86التوالي في متوسطة بكيرات مبروؾ 
وبذلؾ .  تمميذاً عمى التوالي205 و196 تمميذاً، أما في متوسطة التخة إبراىيـ فقد بمغ عددىـ 171و

 . تمميذاً 968يصؿ العدد الإجمالي لمتلاميذ المعنييف بالدراسة إلى 
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 أستاذاً موزعيف 22يشمؿ مجتمع الدراسة أيضاً الييئة التربوية والإدارية، حيث بمغ عدد الأساتذة 
 في كؿ مف متوسطة عربي بف مييدي ومتوسطة التخة 7 في متوسطة بكيرات مبروؾ، و8: كالآتي
 في كؿ مف 4 في بكيرات مبروؾ، و5) مستشاراً 13أما عدد المستشاريف التربوييف فبمغ . إبراىيـ

 . مراقباً أيضاً، موزعيف بنفس الطريقة13، في حيف قُدر عدد المراقبيف بػ(المؤسستيف الأخرييف

 مجتمع الدراسة :1 رقـ الجدوؿ

 المراقبوف الأساتذة الرابعة متوسط الثالثة متوسط المؤسسة 
 5 8 118 86 بكيرات مبروؾ 

العربي بف 
 مييدي

192 171 7 4 

 4 7 205 196 التخة ابراىيـ
 13 22 494 474 المجموع

 :عينة الدراسة الاستطلاعية

. الأساتذة. مستشاري )شممت عينة الدراسة عمى التلاميذ الرابعة والثالثة متوسط و اليئية التربوية
 ، حيث بعد استثناء أفراد العينة 2025خلاؿ فترة التي تمتد مف شير مارس إلى أفريؿ  (..المراقبيف

 .الاستطلاعية المقدرة بثلاثيف تمميذ وفرد مف الييئة التربوية

 :الدراسة الاستطلاعية .3

 :ىدفت الدراسة الاستطلاعية الى تحقيؽ جممة الأىداؼ التالية

 .التحقؽ مف صلاحية أدوات قياس متغيرات الدراسة قبؿ استخداميا في الدارسة الأساسية ●

 .مع أدوات القياس  (التلاميذ الرابعة والثالثة متوسط و اليئية التربوية  )تجاوب عينة الدراسة  ●

 .الكشؼ عف الصعوبات التي يمكف مواجيتيا لتجنبيا في الدراسة الأساسية  ●
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 :وصؼ عينة الدراسة الاستطلاعية وخصائصيا 

 تمميذ و مف الييئة التربوية مف كلا الجنسيف مف المجتمع الأصمي، 30شممت عينة الدراسة الاستطلاعية 
بغرض تجريب أدوات الدراسة ، وقياس خصائصيا السيكومترية، وقد ثـ اختيار العينة بطريقة عشوائية 

 .بسيطة مف مجموع التلاميذ الرابعة والثالثة متوسط واليئية التربوية لمتوسطات ورقمة

 .الأدوات المستخدمة في الدراسة .4

 :وصؼ أدوات الدراسة -1

تيدؼ الدراسة إلى معرفة أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية لدى تلاميذ التعميـ 
ومعرفة (مستشاريف ، الأساتذة ، المراقبيف،  )المتوسط ،في بعض متوسطات ورقمة والييئة التربوية 

لدى أفراد العينة،  (الجنس العمر المستوى التعميمي  )الفروؽ في أسباب مظاىر بدلالة المتغيرات 
ولتحقيؽ ىذا اليدؼ تـ تصميـ أداتيف استنادا إلى الإطار النظري لمتغير الدراسة، وكذا خصائص العينة 

بدائؿ للإجابة وفؽ سمـ ليكرث الثلاثي؛  (03)، كما تـ استخداـ ثلاث 2المتمثمة في القطب الجامعي 
في الأداة  (موافؽ ، محايد ، معارض )في الأداة الأوؿ و  (نعـ، لا أدري، لا  ): تمثمت في البدائؿ التالية

، والتي تـ إجراء بعض التعديلات عمييا بعد قياس خصائصيا (3.2.1 )الثانية والمعبر عنيا بالدرجات 
 :السيكو مترية، حيث قاـ الدارس بصياغة فقرات الأداة  منتيجا الخطوات التالية 

الاستناد إلى الأدب النظري المتمثؿ في العديد مف المراجع المتعمقة بنظريات تفسير العنؼ - 1
 :المدرسي، ومنيا

نظرية التعمـ الاجتماعي، دار برينتس ىوؿ، : ألبرت بأندورا، الأسس الاجتماعية لمفكر والعمؿ
1986. 

 .2004بكر محمد إبراىيـ، نظريات التعمـ، دار الفكر العربي، القاىرة، 

 Frustration andجوف دولارد، نيؿ ميمر، ليونارد دب، أورفاؿ مورا، روبرت سيرز، 
Aggression ،1939، مطبعة جامعة ييؿ. 

 .2005يوسؼ مراد، عمـ النفس الاجتماعي، دار المعارؼ، القاىرة، 
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 .1993إميؿ دوركايـ ، الانتحار، ترجمة محمد عبد الله الشدوي، دار المعرفة الجامعية، الإسكندرية، 

 .كارؿ ماركس، رأس الماؿ، ترجمة فالح عبد الجبار، مركز دراسات الوحدة العربية

 .، بالاشتراؾ مع دونالد كريسي1947إدويف ساذرلاند، مبادئ عمـ الإجراـ، الطبعة الرابعة 

 .2008محمد عبد العظيـ عبد العاؿ، عمـ الإجراـ، دار النيضة العربية، القاىرة، 

، مطبعة جامعة كاليفورنيا، (Causes of Delinquency)ترافيس ىيرشي، أسباب الانحراؼ 
1969. 

 .2012أحمد عبد المطيؼ أبو أسعد، عمـ الاجتماع الجنائي، دار المسيرة، عمّاف، 

 :الاستناد إلى الأدبيات الأجنبية والدولية ذات الصمة بموضوع العنؼ المدرسي، ومنيا- 2

Bandura, A. (1977). Social Learning Theory. Englewood Cliffs, NJ: 
Prentice Hall. 

يتناوؿ ىذا الكتاب نظرية التعمـ الاجتماعي التي تشرح كيؼ يكتسب الأفراد السموكيات العنيفة مف 
 .خلاؿ الملاحظة والتقميد

Olweus, D. (1993). Bullying at School: What We Know and What We Can 
Do. Oxford: Blackwell. 

يناقش ىذا الكتاب التنمر المدرسي وأسبابو وتأثيراتو وطرؽ الحد منو، ويُعد مف أبرز الأعماؿ في ىذا 
 .المجاؿ

Gottfredson, D. C. (2001). Schools and Delinquency. Cambridge University 
Press. 

يستعرض العلاقة بيف بيئة المدرسة والسموؾ الإجرامي أو العنيؼ لدى الطمبة، مع تحميؿ لسياسات 
 .الانضباط المدرسي

World Health Organization (WHO). (2019). School-based violence 
prevention: A practical handbook. Geneva: WHO. 
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دليؿ مف منظمة الصحة العالمية يتضمف استراتيجيات عممية ومجتمعية لمحد مف العنؼ داخؿ 
 .المدارس

حوؿ العنؼ ضد الأطفاؿ في المدارس، متاحة  (UNICEF)تقارير ودراسات مف منظمة اليونيسؼ 
 .www.unicef.orgعمى موقع 

تتناوؿ ىذه التقارير الإحصاءات العالمية حوؿ العنؼ المدرسي، وآثاره عمى صحة الطفؿ النفسية 
 .والتعميمية، بالإضافة إلى توصيات لمحد منو

مستشار التوجيو ، ) كما أننا اعتمدنا في دراستنا ىذه عمى استبيانيف أحدىما خصص لمييئة التربوية 
 : وقد تـ تقسيمو إلى  (ة)، مراقب (ة)أستاذ

 ؛   ((ة)، مراقب (ة)مستشار التوجيو ، أستاذ):  البيانات الشخصية  ●

 .تتكوف مف جميع عبارات الاستبياف الموجية لمييئة التربوية: المعمومات  ●

 :أما الاستبياف الثاني فمقد تـ توجييو إلى التلاميذ وقد تـ تقسيمو إلى 

 : البيانات الشخصية  ●

 ذكر ، أنثى ؛: الجنس  ●

 السنة الثالثة متوسط ،  السنة الرابعة متوسط: المستوى الدراسي  ●

 معيد ، غير معيد: الوضعية الدراسية  ●

 .تتكوف مف جميع عبارات الاستبياف الموجية لمتلاميذ: المعمومات  ●

 درجات ، ويتكوف 3   وللإجابة عمى ىذه العبارات في الاستبيانيف تـ الاعتماد عمى مقياس ليكارت ذي 
 . فقرة في كؿ استبياف ، يجاب عمييما بأسموب التقرير الذاتي (25)مف 

 :مقياس أسباب مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية 

تـ تصميـ مقياس أسباب مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية مف طرؼ الطالبتيف بيدؼ التعرؼ عمى 
أبرز أسباب المساىمة في بروز مظاىر العنيفة لدى التلاميذ مع اقتراب نياية العاـ الدراسي يتكوّف 
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 فقرات لكؿ بعد وتمثمت ىذه الأبعاد 5 إلى 1أبعاد أساسية مف  (5) موزعة عمى  ( بندًا25)المقياس مف 
 :في

البعد الشخصي البعد الأسري البعد المدرسي البعد الاجتماعي والبيئي البعد التكنولوجي، حيث صمـ 
الدارس ىذه البنود استنباطا مف مختمؼ التصنيفات النظرية والدراسات السابقة المتعمقة بالعنؼ المدرسي، 
والسموؾ العدواني، والتنشئة الاجتماعية ، إضافة إلى خصائص العينة الممثمة في التلاميذ الرابعة والثالثة 

متوسط و الييئة التربوية ، وبعد قياس الخصائص السيكو مترية للأداة، تـ إعادة تغيير صيغة بعض 
الأسئمة و صيغة الأسئمة إلى تقريرية مع ضبط البنود ، ليصبح المقياس في صورتو النيائية مشكلا مف 

 مف البنود صادقة ومعبرة عما نرغب في قياسو، وذلؾ بعد الأخذ بعيف الاعتبار نتائج قياسو 25
 .سيكومتريا

 :مفتاح التصحيح

( محايد)، (3)وتعطى الدرجة  (موافؽ): تتـ الإجابة عف عبارات الاستبياف مف خلاؿ ثلاثة بدائؿ وىي
، وىذا بخصوص الاستبياف الموجو لمييئة الإدارية (1)وتعطى الدرجة ( معارض)،  (2)وتعطى الدرجة

لا )، (3)وتعطى الدرجة  (موافؽ): أما عبارات الاستبياف الموجو لمتلاميذ فيو كذلؾ لو ثلاثة بدائؿ وىي
، وبالتالي تكوف أعمى درجة فكلا الاستبيانيف يحصؿ (1)وتعطى الدرجة ( لا)،  (2)وتعطى الدرجة (أدري

 : أبعاد كالتالي 05ويتكوف مف  (25)وأقؿ درجة  (75)فييا المفحوص عمى 

 . فقرات05البعد الشخصي  ●

 . فقرات05البعد الأسري  ●

 . فقرات05البعد المدرسي  ●

 . فقرات05البعد الاجتماعي والبيئي  ●

 . فقرات05البعد التكنولوجي  ●

 :كما يمي" ليكارت الثلاثي" وحسب الدراسات السابقة يقسـ مقياس 

يتـ تحديد اتجاه إجابات المستجوبيف مف خلاؿ إستخداـ الترجيح لخيارات مقياس ليكارت الثلاثي، حيث 
 :  إذا0.66 = 2/3، وعميو 3= ، وعدد الخيارات 2= عندنا عدد المجالات 
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 .(مقياس ليكارت )يوضح مجاؿ المتوسط الحسابي المرجح لكؿ مستوى  :2 رقـ الجدوؿ

 المستوى الموافؽ لو مجاؿ المتوسط الحسابي المرجح
 (معارض)/ لا  1.66     إلى  1مف 
 (محايد)/ لا أدري 2.33   إلى  1.67مف 

 موافؽ 3   إلى  2.34مف 

 

 :الخصائص السيكومترية لأدوات الدراسة -2

 :تـ قياس الخصائص السيكومترية لأدوات الدراسة والمتمثمة في

 : الصدؽ: أولا 

أساتذة مف ذوي الاختصاص في عمـ  (6 )عرض الاختبار عمى مجموعة مف المحكميف وعددىـ 
النفس التربوي، وعمـ النفس ، والارشاد والتوجيو، وقد عرض الاختبار عمييـ في صورتو المبدئية التي 

: سؤالا، وطمب منيـ تقديـ ملاحظاتيـ ومقترحاتيـ حوؿ الآتي   (25 )تحتوي عمى خمسة وعشريف
 "مدى صدؽ الأسئمة الاختيار في قياس  أسباب مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية" ملاحظاتكـ

 قياس الأبعاد  ●

 قياس البنود الأبعاد  ●

 مدى ملائمة الصياغة المغوية   ●

 الكفاية البنود لمقياس الخاصية  ●

 الكفاية العددية لمبنود حسب الأبعاد  ●

 (العدد .النوع )الملائمة البدائؿ الاستجابة  ●

حيث ثـ إعادة % 90وفي ضوء أراء ومقترحات المحكميف تـ قبوؿ الأسئمة التي نالت نسبة قبوؿ 
تعديؿ صياغة المغوية بعض أسئمة الاختبار، وترتيبيا بشكؿ يسمح بتجريبيا في الدراسة الاستطلاعية ، 
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أنو تـ التأكد مف :  الأبعاد، و بيذه الإجراءات نقوؿ 5 سؤالا مقسـ عمى 25كما أف عدد الأسئمة بقيا 
 .صدؽ محتوى الاختبار

مف أجؿ حساب صدؽ الأداة بطريقة صدؽ التمييزي، تـ ترتيب درجات العينة تنازليا : صدؽ التمييزي-
 :مف طرفي الترتيب لأفراد العينة  (الثمث) 1/3وأخذ نسبة 

عضو ىيئة تربوية في الاستبياف الأوؿ والنتائج المتحصؿ عمييا موضحة في  (48)البالغ عددىـ 
تمميذ والنتائج المتحصؿ عمييا موضحة  (126) ، أما الاستبياف الثاني فمقد بمغ عددىـ 02الجدوؿ رقـ 

 .03في الجدوؿ رقـ 

 

 :صدؽ المقارنة الطرفية لاستبياف الييئة التربوية :3 رقـ الجدوؿ

بنسبة الثمث مف  (16)يتبيف عدد أفراد العينة العميا والدنيا قد بمغ  (02)مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
بانحراؼ معياري قدرت  (65,062)مجموع أفراد العينة، وأف قيمة المتوسط الحسابي لمفئة العميا قدر بػ 

، وبانحراؼ معياري (73,062)، وأف قيمة المتوسط الحسابي لمفئة الدنيا قدرت بػ (2,4622)قيمتو بػ 
لاستبياف أسباب  مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية " ت"، وبحساب قيمة (1,9482)بمغت قيمتو 

عند درجة  (-10,192)لدى تلاميذ التعميـ المتوسط مف وجية نظر الييئة التربوية نجد أنيا قدرت بػ 
 نقوؿ أف ىناؾ فروؽ 0.05 أقؿ مف 0.000وبما أف مستوى القيمة الاحتمالية تساوي   (30)الحرية 

ذات دلالة احصائية بيف متوسط درجات الأفراد الفئة الدنيا ومتوسط درجات الأفراد الفئة العميا وعميو فإف 
ىذا الاستبياف صادؽ لما أعد لو ونستطيع أف نقوؿ أنو يتمتع بقدرة تمييزية لقياس ما وضع لقياسو ومنو 

 .يمكف القوؿ بأف المقياس يتمتع بصدؽ مقبوؿ

المؤشر 
 الإحصائي

 
 المقياس

 الفئة الدنيا
 42= ف

 الفئة العميا
 42= ف

 "ت"قيمة 
درجة 
 الحرية

القيمة 
 الاحتمالية

القرار 
المتوسط  الإحصائي

 الحسابي
الانحراؼ 
 المعياري

المتوسط 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

 1,9482 73,062 2,4622 65,062 المجموع
-

10,192 
30 ,0000 

دالة عند 
0.05 
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 :صدؽ المقارنة الطرفية لاستبياف التلاميذ :4 رقـ الجدوؿ

بنسبة الثمث مف  (42)يتبيف عدد أفراد العينة العميا والدنيا قد بمغ  (03)مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
بانحراؼ معياري قدرت  (29.714)مجموع أفراد العينة، وأف قيمة المتوسط الحسابي لمفئة العميا قدر بػ 

، وبانحراؼ معياري (47.595)، وأف قيمة المتوسط الحسابي لمفئة الدنيا قدرت بػ (3.6645)قيمتو بػ 
لاستبياف أسباب  مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية " ت"، وبحساب قيمة (5.3009)بمغت قيمتو 

عند درجة الحرية  (-17.98)لدى تلاميذ التعميـ المتوسط مف وجية نظر التلاميذ نجد أنيا قدرت بػ 
 نقوؿ أف ىناؾ فروؽ ذات دلالة 0.05 أقؿ مف 0.000وبما أف مستوى القيمة الاحتمالية تساوي   (82)

احصائية بيف متوسط درجات الأفراد الفئة الدنيا ومتوسط درجات الأفراد الفئة العميا وعميو فإف ىذا 
الاستبياف صادؽ لما أعد لو ونستطيع أف نقوؿ أنو يتمتع بقدرة تمييزية لقياس ما وضع لقياسو ومنو يمكف 

 . القوؿ بأف المقياس يتمتع بصدؽ مقبوؿ

 :صدؽ الاتساؽ الداخمي

تـ الحصوؿ عمى قيـ معاملات الارتباط بيف درجة كؿ مفردة مف فقرات الاستبياف وبيف البعد الخاص 
ذا يعني أف المقياس يتمتع ٘و  ( 0.01 )بيا وبيف البعد والدرجة الكمية لممقياس، وكانت دالة عند مستوى

بدرجة عالية مف الصدؽ وأف جميع فقرات الاستبياف ترتبط بالبعد وبالدرجة الكمية لممقياس مما يدؿ عمى 
 .أف ىناؾ اتساؽ داخمي لممقياس ككؿ

 : الثبات/ ثانيا

المؤشر 
 الإحصائي

 

 المقياس

 الفئة الدنيا

 42= ف

 الفئة العميا

 42= ف
 "ت"قيمة 

درجة 
 الحرية

القيمة 
 الاحتمالية

القرار 
المتوسط  الإحصائي

 الحسابي
الانحراؼ 
 المعياري

المتوسط 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

 0000, 82 17,98- 5,3009 47,595 3,6645 29,714 المجموع
دالة عند 

0.05 
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 :تـ الاعتماد في قياس الثبات عمى

تـ حساب معامؿ الثبات ألفا كرومباخ للاستبيانيف ، والجدوؿ الموالي يوضح قيمة : ثبات ألفا كرومباخ
 :ألفا كرومباخ المتحصؿ عمييا

 قيمة معامؿ ألفا كرومباخ لاستبياف الييئة التربوية :5 رقـ الجدوؿ

 معامؿ ألفا كرومباخ عدد الفقرات
25 0.602 

وىي قيمة مرتفعة وىذا . (0.602)أف قيمة ألفا كرومباخ قدرت بػ (04)يتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
ما يعني أف المقياس يتمتع بدرجة عالية مف الثبات أي أف الاستبياف يتمتع بثبات يؤىمنا لاستخدامو في 

 .الدراسة الأساسية

 قيمة معامؿ ألفا كرومباخ لاستبياف التلاميذ :6 رقـ الجدوؿ

 معامؿ ألفا كرومباخ عدد الفقرات
25 0.831 

وىي قيمة مرتفعة جدا . (0.831)أف قيمة ألفا كرومباخ قدرت بػ (05)يتضح مف خلاؿ الجدوؿ رقـ 
وىذا ما يعني أف المقياس يتمتع بدرجة عالية مف الثبات أعمى مف قيمة الثبات في استبياف الييئة التربوية 

 .، أي أف الاستبياف يتمتع بثبات يؤىمنا لاستخدامو في الدراسة الأساسية
 : الثبات بطريقة التجزئة النصفية

 يوضح قيـ معامؿ ثبات التجزئة النصفية لاستبياف الييئة التربوية :7 رقـ الجدوؿ

 تصحيح المعامؿ بمعادلة معامؿ الارتباط قبؿ التعديؿ المتغير
  سبيرماف براوف

 عدد الأفراد

أسباب مظاىر 
 العنؼ

0.674 0.806 48 
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مف خلاؿ الجدوؿ أعلاه تـ حساب معامؿ الارتباط بيف نصفي الاستبياف حيث تـ تقسيمو إلى فقرات 
فردية وزوجية وتـ اجراء تعديؿ الارتباط باستخداـ معادلة سبيرماف براوف بحيث نلاحظ أف قيمة معامؿ 

 (0.806)وبعد التصحيح أصبحت  (0.674)الثبات بطريقة التجزئة النصفية قبؿ التعديؿ كانت 

وىي قيمة مرتفعة تدؿ عمى أف المقياس يتمتع بدرجة ثبات عالية ويمكف اعتماده في الدراسة 
 .الأساسية

 

 : يوضح قيـ معامؿ ثبات التجزئة النصفية لاستبياف الخاص بالتلاميذ :8 رقـ الجدوؿ

تصحيح المعامؿ بمعادلة  معامؿ الارتباط قبؿ التعديؿ المتغير
 سبيرماف براوف

 عدد الأفراد

 126 0.892 0.804 أسباب مظاىر العنؼ

مف خلاؿ الجدوؿ أعلاه تـ حساب معامؿ الارتباط بيف نصفي الاستبياف حيث تـ تقسيمو إلى فقرات 
فردية وزوجية وتـ اجراء تعديؿ الارتباط باستخداـ معادلة سبيرماف براوف بحيث نلاحظ أف قيمة معامؿ 

 (0.892)وبعد التصحيح أصبحت  (0.804)الثبات بطريقة التجزئة النصفية قبؿ التعديؿ كانت 

وىي قيمة مرتفعة تدؿ عمى أف المقياس يتمتع بدرجة ثبات عالية ويمكف اعتماده في الدراسة 
 .الأساسية

 :الدراسة الأساسية .5

بعد تطبيؽ الدراسة الاستطلاعية والتأكد مف ملائمة أدوات الدراسة لمعينة وبعد حساب الصدؽ 
 .والثبات، نتطرؽ إلى الدراسة الأساسية

 :وصؼ عينة الدراسة الأساسية -1

تتكوف عينة الدراسة الأساسية مف تلاميذ التعميـ المتوسط في بعض متوسطات ورقمة ،  حيث تـ 
 . عضو مف الييئة التربوية48، وكذا تـ اختيار "  الصدفة" تمميذ بطريقة العرضية 126اختيار
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 :الأساليب الإحصائية المستخدمة في الدراسة -2

اعتمدنا في معالجة البيانات إحصائيا باستعماؿ برنامج الحزمة الإحصائية لمعموـ الاجتماعية 
(SPSS)  وتـ حساب البيانات بمجموعة مف الأساليب الإحصائية وىي25نسخة ،: 

 .المتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري لمعرفة الاتجاه ●

 لفروقات إجابات أفراد العينة الخاصة في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي T tstsتحميؿ اختبار  ●
  (الجنس ، المستوى الدراسي، تكرار السنة )لدى عينة الدراسة تعزى لمتغير

 تحميؿ فروؽ ذات دلالة إحصائية في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية ANOVAاختبار  ●
 .(مستشار، أستاذ، مراقب)السنة الدراسية باختلاؼ فئة الطاقـ التربوي 

 :   الإجراءات التطبيقية -3

 :شرعت الباحثة في تنفيذ الدراسة الأساسية وفؽ الخطوات التالية ●

بدايةً، تقدـ الباحث بطمب رسالة تسييلات مف إدارة كمية عموـ التربية بجامعة قاصدي مرباح -  ●
ورقمة، موجية إلى مديرية التربية لولاية ورقمة، قصد الحصوؿ عمى الإذف الرسمي لإجراء - 

 .البحث الميداني

بعد استلاـ التسييلات، توجو الباحث إلى مديرية التربية لولاية ورقمة، حيث تـ تزويده -  ●
 بمعمومات أولية عف عدد المتوسطات 

بالتنسيؽ مع المشرؼ الأكاديمي، تـ تحديد نوع العينة، القصدية لاختيار العينة النيائية، التي -  ●
 .(متوسطة) 3تكونت مف 

عقب ذلؾ، قاـ الباحثة بطباعة نسخ كافية مف مقياس الدراسة، وانطمؽ في عممية التوزيع ميدانيًا،  ●
 (المراقبيف. الأساتذة. مستشاريف )مستيدفًا التلاميذ الرابعة والثالثة متوسط واليئية التربوية 

انطمقت عممية التوزيع ميدانيًا مف متوسطة بكيرات مبروؾ، واختتمت تخة براىيـ وذلؾ خلاؿ -  ●
 . أفريؿ7 مارس إلى 10الفترة الممتدة مف



 الإجراءات الميدانية والدراسة الاستطلاعية:                                                                الفصؿ الثالث

{ 35 } 

 

وكانت الزيارات لممؤسسة الواحدة . أنجزت الباحثة بنفسيا ميمة توزيع الاستبيانات واسترجاعيا-  ●
تتكرر أحيانًا أربع مرات لضماف استرجاع العدد الأكبر مف المقاييس، رغـ أف بعض الاستمارات 

 .لـ يتـ استرجاعيا كاممة

 : تحميؿ نتائج البيانات الشخصية  -4

 الاستبياف الموجو لمييئة التربوية: أولا 

 .يوضح توزيع عينة الدراسة حسب متغير الرتبة :9 رقـ الجدوؿ

 النسبة التكرار الرتبة
 % 27,1 13 مراقب
 % 45,8 22 أستاذ

 27,1 13 مستشار التوجيو
 % 100 48 المجموع

 : وسنوضح في التمثيؿ البياني الآتي طبيعة الرتبة لممستجوبيف

 .يوضح توزيع أفراد العينة حسب متغير الرتبة :1 رقـ الشكؿ
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 الاستبياف الموجو لمتلاميذ: ثانيا 

 :عرض وتحميؿ البيانات الشخصية لمدراسة ✔

 يوضح توزيع عينة الدراسة حسب متغير الجنس :10 رقـ الجدوؿ

 النسبة التكرار الجنس
 % 46 58 ذكر
 % 54 68 انثى

 % 100 126 المجموع

 

 يوضح توزيع أفراد العينة حسب متغير الجنس :2 رقـ الشكؿ

 يوضح توزيع عينة الدراسة حسب متغير المستوى الدراسي :11 رقـ الجدوؿ

 النسبة التكرار المستوى الدراسي
 % 39,7 50 الثالثة متوسط
 % 60,3 76 الرابعة متوسط

 % 100 126 المجموع
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 يوضح توزيع أفراد العينة حسب متغير المستوى الدراسي :3 رقـ الشكؿ

 

 . يوضح توزيع عينة الدراسة حسب متغير وضعية التكرار لدى التلاميذ :12 رقـ الجدوؿ

 النسبة التكرار الوضعية الدراسية
 % 33,3 42 معيد

 % 66,7 84 غير معيد
 % 100 126 المجموع

 

 
 يوضح توزيع أفراد العينة حسب متغير الوضعية الدراسية :4 رقـ الشكؿ
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 تمييد  

  بعد التطرؽ إلى الإجراءات المنيجية لمدراسة الميدانية، وبعد الحصوؿ عمى البيانات والمعمومات 
عف أفراد العينة بتطبيؽ أدوات الدراسة، وبعد معالجتيا إحصائيا، سنتطرؽ في الفصؿ الحالي إلى عرض 

 .نتائج الدراسة المحصؿ عمييا عمى ضوء أىدافيا، وسيتـ عرضيا وفقا لتسمسؿ أىداؼ الدراسة

 :عرض ومناقشة وتفسير التساؤؿ الأوؿ -1

 :أولا، عرض نتيجة التساؤؿ الأوؿ 

ما ىو ترتيب أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية مف وجية ". نص التساؤؿ الأوؿ 
 ".نظر أفراد الطاقـ التربوي؟ 

ذا التساؤؿ تـ حساب كؿ مف المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية، وتحديد الدرجة ٘ولاختبار 
 . التي تتوافؽ مع المتوسط الحسابي في ضوء طريقة القياس التي تـ الإشارة إلييا سابقا

وتيدؼ ىذه العبارات إلى التعرؼ عمى مستوى كؿ بعد مف الأبعاد التي تـ الاعتماد عمييا في دراستنا 
 :الميدانية ، وىذا مف خلاؿ التطرؽ إلى نتائج الدراسة التي قمنا بيا عمى عبارات الاستبياف 

 .يوضح نتائج متوسطات الأبعاد الخاصة بالاستبياف الموجو لمييئة التربوية :13 رقـ الجدوؿ

 الترتيب العبارات
المتوسط 

 المرجح
الانحراؼ 

 المعياري
 الاتجاه

 موافؽ 0,22955 2,8917 01 البعد الشخصي 
 موافؽ 255120, 2,8208 02 البعد الأسري 
 موافؽ 287690, 2,6250 05 البعد المدرسي

 موافؽ 367830, 2,7292 04 البعد الاجتماعي والبيئي 
 موافؽ 251770, 2,7542 03 البعد التكنولوجي

 موافؽ 150630, 2,7642 :مقياس الأبعاد الكمي الموجو لمييئة التربوية 
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نتائج متوسطات الأبعاد الخاصة بالاستبياف الموجو لمييئة التربوية حوؿ  (12)يوضح الجدوؿ رقـ 
. أسباب مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية لدى تلاميذ التعميـ المتوسط في بعض متوسطات ورقمة
وقد تـ ترتيب ىذه الأسباب بناءً عمى المتوسطات الحسابية لكؿ عبارة ولكؿ بعد، حيث يشير المتوسط 

 .الحسابي الأعمى إلى أف أفراد الطاقـ التربوي يروف أف ىذا السبب أكثر أىمية في ظيور العنؼ

 :بالنظر إلى الجدوؿ، نلاحظ ما يمي

، (0.22955)مع انحراؼ معياري  (2.8917)حصؿ عمى أعمى متوسط حسابي : البعد الشخصي
مما يشير إلى أف أفراد الطاقـ التربوي يروف أف الأسباب المتعمقة بالخصائص الشخصية لمتلاميذ تمعب 

يعاني بعض الطمبة مف ضغوط نفسية تؤثر عمى سموكيـ "وتصدرت عبارة . دورًا كبيرًا في ظيور العنؼ
، مما يعكس إدراؾ الييئة التربوية لأثر الضغوط النفسية عمى (2.94)ىذا البعد بمتوسط حسابي " العنيؼ

 .سموؾ التلاميذ

(. 0.25512)وانحراؼ معياري  (2.8208)جاء في المرتبة الثانية بمتوسط حسابي : البعد الأسري
ىذا البعد بمتوسط حسابي " قمة اىتماـ الأىؿ بسموكيات أبنائيـ تسيـ في انتشار العنؼ"وتصدرت عبارة 

شرافيا لو تأثير كبير عمى سموؾ الأبناء(2.88)  .، مما يدؿ عمى أف الطاقـ التربوي يرى أف دور الأسرة وا 

وانحراؼ معياري  (2.7542)حؿ في المرتبة الثالثة بمتوسط حسابي : البعد التكنولوجي
ضعؼ رقابة الأىؿ والمدرسة عمى استخداـ الطمبة لمتكنولوجيا يزيد مف "وتصدرت عبارة . (0.25177)

، مما يشير إلى وعي الطاقـ التربوي بتأثير (2.79)ىذا البعد بمتوسط حسابي " احتمالية تعرضيـ لمعنؼ
 .التكنولوجيا وغياب الرقابة عمييا في ظيور العنؼ

وانحراؼ معياري  (2.7292)جاء في المرتبة الرابعة بمتوسط حسابي : البعد الاجتماعي والبيئي
ضعؼ التعاوف بيف المدرسة والمجتمع في معالجة قضايا العنؼ "وتصدرت عبارة . (0.36783)

، مما يبرز أىمية تضافر جيود المدرسة والمجتمع في الحد (2.81)ىذا البعد بمتوسط حسابي " المدرسي
 .مف العنؼ

وانحراؼ معياري  (2.6250)احتؿ المرتبة الخامسة والأخيرة بمتوسط حسابي : البعد المدرسي
ىذا البعد " غياب نظاـ فعاؿ لإدارة سموؾ الطمبة يؤدي إلى تفاقـ العنؼ"وتصدرت عبارة . (0.28769)
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، مما يدؿ عمى أف النظاـ والإجراءات المتبعة داخؿ المدرسة تمعب دورًا في (2.81)بمتوسط حسابي 
 .تفاقـ أو الحد مف العنؼ

وفقًا لمقياس " موافؽ"بشكؿ عاـ، نلاحظ أف جميع متوسطات الأبعاد والعبارات تقع ضمف خانة 
ليكرت الثلاثي الذي تـ استخدامو وىذا يشير إلى أف أفراد الطاقـ التربوي يتفقوف عمى أف جميع الأبعاد 

 .المطروحة تمثؿ أسبابًا لمظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية

 :ثانيا، مناقشة وتفسير التساؤؿ الأوؿ

تشير نتائج الدراسة إلى أف أفراد الييئة التربوية في متوسطات ورقمة يعزوف مظاىر العنؼ في نياية 
السنة الدراسية بدرجة كبيرة إلى العوامؿ الشخصية لمتلاميذ، وىو ما يتوافؽ مع نظرية التعمـ الاجتماعي 

، والتي تؤكد أف السموؾ العدواني يُكتسب مف خلاؿ (Bandura ,1973)التي قدّميا ألبرت باندورا 
كما أف الضغوط . الملاحظة والتقميد، خاصة في ظؿ غياب الرقابة الذاتية ونقص الميارات الاجتماعية

النفسية وصعوبات ضبط النفس التي يعاني منيا بعض التلاميذ تمثؿ محفزات داخمية لمعنؼ، وىو ما 
، والتي ترى أف العنؼ يظير (Berkowitz ,1993)العدواف لبيركوفيتز – أكدتو كذلؾ نظرية الإحباط 

 .كرد فعؿ عمى الإحباط المتكرر

ثانيًا، احتمت الأسباب الأسرية مرتبة متقدمة، ما يدؿ عمى الدور المركزي للأسرة في تشكيؿ سموؾ 
وىذا ما تدعمو نظرية النظـ الأسرية التي تشير إلى أف المشاكؿ داخؿ الأسرة، مثؿ الصراعات . التلاميذ

 ,Patterson, Reid)الزوجية أو انعداـ الرقابة الأبوية، تخمؽ بيئة غير مستقرة تؤثر سمبًا عمى الأبناء 
& Dishion ,1992) . وقد أظيرت دراسات عربية أف استخداـ العنؼ كأسموب تربية ينعكس بشكؿ

 (.2019عبد العزيز، & الدليمي )مباشر عمى سموؾ التمميذ داخؿ المدرسة 

أما في ما يتعمؽ بالبعد التكنولوجي، فقد أبرزت النتائج وعي الطاقـ التربوي بتأثير التكنولوجيا وغياب 
الرقابة عمى استخداـ الإنترنت، وىو ما يتماشى مع ما خمصت إليو أبحاث أندرسوف وزملائو 

(Anderson et al ,.2010) التي أكدت أف التعرض لممحتويات العنيفة في الألعاب ووسائؿ الإعلاـ ،
كما أظيرت دراسة جنتيمي . يزيد مف احتمالية التصرؼ بعدوانية، خاصة لدى الأطفاؿ والمراىقيف

أف التنمر الإلكتروني ىو أحد أشكاؿ العنؼ الحديثة  (Gentile & Bushman ,2012)وبوشماف 
 .المرتبطة بالاستخداـ المفرط لمتكنولوجيا
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أما الأسباب الاجتماعية والبيئية فقد جاءت في مرتبة تالية، ما يتماشى مع نظرية النظـ البيئية 
، التي تنظر إلى الفرد باعتباره متأثرًا بعدة أنظمة متداخمة، (Bronfenbrenner ,1979)لبرونفنبرينر 

فضعؼ التعاوف بيف المدرسة والمجتمع، وانتشار السموكيات . منيا المدرسة، الحي، ووسائؿ الإعلاـ
 (.2021محمد ناصر، )العنيفة في البيئة المحمية، كميا عوامؿ تخمؽ نموذجًا يُحتذى بو مف قبؿ التمميذ 

وأخيرًا، رغـ أف البعد المدرسي جاء في المرتبة الأخيرة، فإف بعض العبارات المرتبطة بو حصمت 
عمى متوسطات مرتفعة، مما يشير إلى أف غياب نظاـ واضح لإدارة السموؾ، وضعؼ إجراءات التعامؿ 

، التي أظيرت أف (2020)مع التنمر، تسيـ في تفاقـ العنؼ، وىو ما أكدتو دراسة عبد الله وراشدي 
 .غياب السياسات والانضباط داخؿ المدرسة يؤدي إلى بيئة غير آمنة تشجع السموكيات العدوانية

مف جية أخرى، فإف اقتراب نياية السنة الدراسية عادة ما يرتبط بزيادة الضغط النفسي بسبب 
، حيث أكدا أف فترات التقييـ (Hill & Wigfield ,1984)الامتحانات، وىو ما أشار إليو ىيؿ وويغفيمد 

كما أف ىذه . تؤدي إلى ارتفاع مستويات القمؽ والتوتر لدى المتعمميف، مما يرفع احتماؿ انفجارىـ سموكيًا
الفترة قد تشيد تراخيًا مف الإدارة والطاقـ التربوي في تطبيؽ الأنظمة، ما يسمح بظيور سموكيات عنيفة 

 (.2021محمد ناصر، )وغير منضبطة 

 :عرض ومناقشة وتفسير التساؤؿ الثاني -2

 :أولا، عرض نتيجة التساؤؿ الثاني 
ما ىو ترتيب أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية مف “ :  نص التساؤؿ الثاني 
 ".وجية نظر التلاميذ ؟ 

ولاختبار ىذا التساؤؿ تـ حساب كذلؾ كؿ مف المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية، وتحديد 
وتيدؼ . الدرجة التي تتوافؽ مع المتوسط الحسابي في ضوء طريقة القياس التي تـ الإشارة إلييا سابقا

ىذه العبارات إلى التعرؼ عمى مستوى كؿ بعد مف الأبعاد التي تـ الاعتماد عمييا في دراستنا الميدانية ، 
 :وىذا مف خلاؿ التطرؽ إلى نتائج الدراسة التي قمنا بيا عمى عبارات الاستبياف 
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 يوضح نتائج متوسطات الأبعاد الخاصة بالاستبياف الموجو لمتلاميذ :14 رقـ الجدوؿ

نتائج متوسطات الأبعاد الخاصة بالاستبياف الموجو لمتلاميذ حوؿ أسباب  (13)يوضح الجدوؿ رقـ 
مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية في بعض متوسطات ورقمة ، وبالنظر إلى الجدوؿ، نلاحظ ما 

 :يمي

، وكاف (0.54530)مع انحراؼ معياري  (1.9571)حصؿ عمى أعمى متوسط حسابي : البعد المدرسي
غياب الأنشطة الترفييية يجعؿ المدرسة بيئة مممة "وتصدرت عبارة ". لا أدري"اتجاه الإجابات نحو 

ىناؾ الأساتذة يستخدموف العقاب البدني "، تمييا عبارة (2.25)ىذا البعد بمتوسط حسابي " تدفعني لمعنؼ
لا "، وكلاىما كاف اتجاه الإجابات نحوىما (2.19)بمتوسط " أو المفظي، مما يجعمني أكثر عدوانية

 ".أدري

، (0.56181)وانحراؼ معياري  (1.6143)جاء في المرتبة الثانية بمتوسط حسابي : البعد الشخصي
أفقد أعصابي بسرعة، مما يدفعني أحيانًا لمتصرؼ "وتصدرت عبارة ". لا"وكاف اتجاه الإجابات نحو 

 ".لا أدري"، وكاف اتجاه الإجابات نحو (1.88)ىذا البعد بمتوسط حسابي " بعنؼ

وانحراؼ معياري  (1.5730)حؿ في المرتبة الثالثة بمتوسط حسابي : البعد الاجتماعي والبيئي
لا توجد قوانيف صارمة تمنع العنؼ "وتصدرت عبارة ". لا"، وكاف اتجاه الإجابات نحو (0.43697)

 ".لا أدري"وكاف اتجاه الإجابات نحو  (2.13)ىذا البعد بمتوسط حسابي " داخؿ المدرسة

 الاتجاه الانحراؼ المعياري المتوسط المرجح الترتيب العبارات
 لا  561810, 1,6143 02 :البعد الشخصي 
 لا  393410, 1,2651 05 :البعد الأسري 
 لا أدري 545300, 1,9571 01 :البعد المدرسي

 لا 436970, 1,5730 03 :البعد الاجتماعي والبيئي 
 لا  418060, 1,2794 04 :البعد التكنولوجي

 لا 332500, 1,5378 :مقياس الأبعاد الكمي الموجو لمتلاميذ 
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، (0.41806)وانحراؼ معياري  (1.2794)جاء في المرتبة الرابعة بمتوسط حسابي : البعد التكنولوجي
لا يوجد رقابة كافية مف الأسرة أو المدرسة عمى "وتصدرت عبارة ". لا"وكاف اتجاه الإجابات نحو 

 ".لا"، وكاف اتجاه الإجابات نحو (1.32)ىذا البعد بمتوسط حسابي " المحتوى الذي أشاىده

وانحراؼ معياري  (1.2651)احتؿ المرتبة الخامسة والأخيرة بمتوسط حسابي : البعد الأسري
لا أتمقى توجييًا كافيًا مف الأسرة حوؿ "وتصدرت عبارة ". لا"، وكاف اتجاه الإجابات نحو (0.39341)

 ".لا"، وكاف اتجاه الإجابات نحو (1.36)ىذا البعد بمتوسط حسابي " كيفية التعامؿ مع الآخريف

، باستثناء بعض " لا"بشكؿ عاـ، نلاحظ أف معظـ متوسطات الأبعاد والعبارات تقع ضمف خانة 
" لا أدري"العبارات في البعد المدرسي والعبارة الأولى في البعد الشخصي التي كاف اتجاه الإجابات نحوىا 

، ىذا يشير إلى أف التلاميذ بشكؿ عاـ لا يروف أف الأسباب المطروحة ىي أسباب رئيسية لمظاىر 
 .العنؼ في نياية السنة الدراسية مف وجية نظرىـ، أو أنيـ غير متأكديف مف تأثير ىذه الأسباب

 :ثانيا، مناقشة وتفسيرالتساؤؿ الثاني 

فبينما رأى الطاقـ التربوي أف . تختمؼ نتائج التساؤؿ الثاني بشكؿ ممحوظ عف نتائج الفرضية الأولى
الأسباب الشخصية والأسرية تأتي في مقدمة أسباب العنؼ، يرى التلاميذ أف الأسباب المتعمقة بالبيئة 

 ("لا أدري")المدرسية ىي الأكثر تأثيرًا، مع تحفظيـ وعدـ تأكدىـ مف ىذا التأثير 

 Relative Deprivation)يمكف تفسير تصدر البعد المدرسي في ضوء نظرية الحرماف النسبي 
Theory)  التي ترى أف شعور الأفراد بالحرماف أو الظمـ داخؿ البيئة الاجتماعية يؤدي إلى سموؾ
وفي سياؽ المدرسة، فإف غياب الأنشطة الترفييية أو استخداـ . (Walker & Smith ,2002)عدواني 

العقاب المفظي والبدني مف قبؿ بعض الأساتذة قد يخمؽ شعورًا بعدـ الإنصاؼ، ما يدفع التلاميذ إلى 
 .التعبير عف استيائيـ بسموؾ عنيؼ

 Frustration-Aggression)العدواف -كما يُفسر ذلؾ أيضًا ضمف إطار نظرية الضغط النفسي
Theory) التي تفترض أف العنؼ ينشأ كرد فعؿ عمى الإحباط الناتج عف مواقؼ تُشعر الفرد بالعجز ،

(Berkowitz ,1993) . ،وفي نياية السنة الدراسية، يواجو التلاميذ ضغوطًا أكاديمية وامتحانات مصيرية
 .في غياب ترفيو أو دعـ نفسي، مما قد يؤدي إلى سموكيات عنيفة
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، فيمكف تفسيره مف خلاؿ نظرية التعمـ الاجتماعي "لا أدري"أما اتجاه العديد مف الإجابات نحو 
(Social Learning Theory) حيث يشير باندورا ،(Bandura ,1973)  إلى أف الأفراد لا يكتسبوف

السموؾ العنيؼ فقط مف خلاؿ التجربة المباشرة، بؿ أيضًا مف خلاؿ الملاحظة، ولكف دوف وعي واضح 
 .وىذا ما قد يفسر الغموض في إدراؾ التلاميذ لمعوامؿ التي تؤثر عمى سموكيـ. بآلية التعمـ

بالإضافة إلى ذلؾ، يشير بعض الباحثيف إلى أف التحفظ في الإجابة يمكف أف يعود إلى تأثير 
 ؛Asch, 1955)الضغط الاجتماعي أو رغبة المشاركيف في تقديـ صورة مرغوبة عف أنفسيـ 

Gietzmann ,2008)خاصة إذا تعمقت الأسئمة بالسموؾ الشخصي أو بتصرفات المعمميف ،. 

مف أف غياب التفاعؿ  (Coleman ,1961)تُعزز نتائج الدراسة الحالية ما ذىب إليو كولماف 
كما . الاجتماعي الإيجابي في المدرسة يؤدي إلى خمؽ شعور بالعزلة، مما قد يدفع التلاميذ إلى العنؼ

إلى أف ضعؼ الأمف المدرسي والشعور بعدـ الأماف  (Mayer et al ,.2009)أشار ماير وزملاؤه 
 .النفسي يمكف أف يولد ردود فعؿ عدوانية لدى التلاميذ

فيما يخص ضعؼ إدراؾ التلاميذ لتأثير العوامؿ الأسرية والتكنولوجية والاجتماعية، فقد يعود ذلؾ إلى 
كونيا عوامؿ غير مباشرة أو بعيدة زمنيًا ومكانيًا عف بيئة المدرسة، وىو ما تؤكده نظرية الأنظمة البيئية 

والأنظمة ( مثؿ المدرسة)التي تميز بيف الأنظمة الميكروية  (Bronfenbrenner ,1979)لبرونفنبرينر 
فالتلاميذ قد لا يُدركوف كيؼ تُؤثر الأنظمة الخارجية عمى سموكيـ بشكؿ . (كالأسرة والإعلاـ)الخارجية 

 .غير مباشر

أف التلاميذ يميموف إلى إرجاع مظاىر العنؼ إلى المدرسة  (2021)وقد أظيرت دراسة محمد ناصر 
بدؿ العوامؿ الشخصية أو الأسرية، خاصة حينما لا تكوف ىناؾ توعية كافية بدور ىذه العوامؿ في 

 .تشكيؿ السموؾ

، مف أف البنية المدرسية المتوترة، (2020)تُؤكد ىذه النتائج أيضًا ما خمص إليو عبد الله وراشدي 
مف جية . مثؿ غياب النشاطات التحفيزية وانتشار الأساليب العقابية، تُسيـ في خمؽ بيئة مشحونة بالعنؼ

أف التلاميذ في كثير مف الأحياف لا يُدركوف أثر  (2019)أخرى، توضح دراسة الدليمي وعبد العزيز 
 .التنشئة الأسرية في سموكيـ العنيؼ، مما قد يفسر الترتيب المتأخر لمبعد الأسري في نتائج ىذه الدراسة
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وأخيرًا، فإف ىذا التبايف بيف تصورات الييئة التربوية والتلاميذ يشير إلى ضرورة اعتماد مقاربات 
تربوية تشاركية تأخذ في الحسباف اختلاؼ وجيات النظر وتُعزز وعي التلاميذ بمصادر سموكيـ 

 .العدواني

 

 :عرض  ومناقشة وتفسير التساؤؿ الثالث -3

 :أولا، عرض نتيجة التساؤؿ الثالث 
ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في “ : نص التساؤؿ الثالث 

 ".؟(مستشار، أستاذ، مراقب)نياية السنة الدراسية باختلاؼ فئة الطاقـ التربوي 

ذا التساؤؿ تـ حساب تحميؿ التبايف الأحادي لدراسة فروقات إجابات العينة حوؿ فئة الطاقـ ٘ولاختبار 
 .بالنسبة لمتغير أسباب مظاىر العنؼ المدرسي (مستشار، أستاذ، مراقب)التربوي 

يوضح تحميؿ التبايف الأحادي لدراسة فروقات إجابات العينة حوؿ فئة الطاقـ التربوي  :15 رقـ الجدوؿ
 بالنسبة لمتغير أسباب مظاىر العنؼ المدرسي (مستشار، أستاذ، مراقب)

ANOVA 

 أعجبة ِظب٘ش اٌؼٕف اٌّذسعٟ

 ِدّٛع اٌّشثؼبد 
دسخخ 

 اٌسش٠خ

ِزٛعؾ 

 اٌّشثؼبد

 ل١ّخ

F 

 ل١ّخ

Sig. 

 0,377 0,996 0,023 2 0,045 ث١ٓ اٌّدّٛػبد

   0,023 45 1,021 داخً اٌّدّٛػبد

    47 1,066 اٌّدّٛع

الخاص بدراسة الفروقات في إجابات أفراد الطاقـ  (ANOVA)يُبيف جدوؿ تحميؿ التبايف الأحادي 
النتائج  (مستشار، أستاذ، مراقب)التربوي حوؿ أسباب مظاىر العنؼ المدرسي بناءً عمى فئتيـ الوظيفية 

 :التالية

، ودرجات الحرية بيف المجموعات 0.045(: Intergroupes)مجموع المربعات بيف المجموعات 
(ddl :)2 ( 2 = 1 - 3: 1تمثؿ عدد الفئات مطروحًا منو) ومتوسط المربعات بيف المجموعات ،
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(Carré moyen :)0.023 ( ناتج قسمة مجموع المربعات بيف المجموعات عمى درجات الحرية بيف
  .(0.023 ≈ 0.0225 = 2 / 0.045: المجموعات

، ودرجات الحرية داخؿ 1.021(: Intragroupes)أما مجموع المربعات داخؿ المجموعات 
نفترض ىنا أف العدد : تمثؿ مجموع عدد أفراد كؿ فئة مطروحًا منو عدد الفئات) 45(: ddl)المجموعات 

 Carré)، ومتوسط المربعات داخؿ المجموعات (45 = 3 - 48، وبالتالي 48الكمي لمطاقـ التربوي ىو 
moyen :)0.023 ( ناتج قسمة مجموع المربعات داخؿ المجموعات عمى درجات الحرية داخؿ

ناتج قسمة متوسط المربعات بيف ) F (F :)0.996قيمة . (0.023 ≈ 45 / 1.021: المجموعات
، ومستوى الدلالة (1 ≈ 0.023 / 0.023: المجموعات عمى متوسط المربعات داخؿ المجموعات

 .0.377.(: Sig)الإحصائية 

أو نتائج أكثر )إلى احتمالية الحصوؿ عمى النتائج المشاىدة  (.Sig)يشير مستوى الدلالة الإحصائية 
تساوي . Sigإذا لـ يكف ىناؾ فرؽ حقيقي بيف متوسطات المجموعات ، في ىذه الحالة، قيمة  (تطرفًا

0.377. 

 :ثانيا، مناقشة وتفسير التساؤؿ الثالث

أكبر مف مستوى الدلالة المتعارؼ عميو  (Sig = .0.377)بما أف قيمة مستوى الدلالة الإحصائية 
، فإننا نرفض الفرضية الصفريةونقبؿ الفرضية البديمة التي تنص عمى عدـ وجود فروؽ ذات 0.05وىو 

دلالة إحصائية في تصورات أفراد الطاقـ التربوي حوؿ أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة 
 (مستشار، أستاذ، مراقب)الدراسية باختلاؼ فئتيـ الوظيفية 

بعبارة أخرى، تشير نتائج تحميؿ التبايف الأحادي إلى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف آراء 
المستشاريف والأساتذة والمراقبيف حوؿ ترتيب أو أىمية أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة 

 .الدراسية في المتوسطات التي شممتيا الدراسة

 Organizational Culture)يمكف تفسير ىذا التوافؽ الميني في ضوء نظرية الثقافة التنظيمية 
Theory) والتي تشير إلى أف الأفراد العامميف داخؿ نفس المؤسسة يميموف إلى تبني رؤى وتصورات ،

فالتعامؿ . (Schein ,2010)مشتركة نتيجة لمخبرات اليومية والتفاعؿ المستمر داخؿ السياؽ الميني 
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أو ما " الإدراؾ الجمعي"اليومي مع التلاميذ ومواجية مشكلات العنؼ بشكؿ مباشر، يخمؽ نوعًا مف 
 .يُعرؼ بػ الإجماع الإدراكي الميني

 Social Role)كما يمكف فيـ ىذا التقارب في التصورات في إطار نظرية الدور الاجتماعي 
Theory)  التي تؤكد أف الأفراد المنتميف إلى أدوار وظيفية متقاربة يتبنوف توقعات وتفسيرات متشابية

ورغـ اختلاؼ المياـ اليومية لكؿ فئة . (Eagly & Wood ,2012)لمسموكيات ضمف محيطيـ الميني 
، إلا أف ىدفيـ المشترؾ في الحفاظ عمى النظاـ والانضباط المدرسي يجعميـ (تربوية، رقابية، توجييية)

 .أكثر توافقًا في تفسير أسباب السموؾ العدواني

وقد وجدت دراسات سابقة نتائج مشابية؛ عمى سبيؿ المثاؿ، توصمت دراسة العيساوي وأيوب 
في الجزائر إلى أف الإدارييف والمستشاريف والأساتذة يشتركوف في تشخيصيـ لمشكمة العنؼ  (2020)

المدرسي ويرجعونيا إلى نفس الأسباب الجوىرية، منيا الضغط الدراسي، وانخفاض مستوى التفاعؿ 
 .الإيجابي، وضعؼ التحفيز المدرسي

في العراؽ ىذه النتيجة، حيث أظيرت عدـ  (2019)كما دعمت دراسة محمد عبد العزيز والدليمي 
وجود فروؽ جوىرية بيف الفئات التربوية المختمفة في تفسير أسباب العنؼ، مرجعيف ذلؾ إلى التقاطع 

 .اليومي في المياـ والرؤية الموحدة تجاه مشكلات الانضباط السموكي في المدارس

أف أفراد الطاقـ التربوي  (Mayer et al ,.2009)في السياؽ الأجنبي، أكد كؿ مف ماير وآخروف 
يطوّروف فيمًا مشتركًا لطبيعة السموؾ العنيؼ، بسبب تعرضيـ المتكرر لأنماط سموكية متماثمة، الأمر 

 .الذي يعزز مف ثبات تصوراتيـ رغـ اختلاؼ مناصبيـ الوظيفية

أف المدرسة كنظاـ  (School Systems Theory)إضافة إلى ذلؾ، ترى نظرية النُظـ المدرسية 
اجتماعي متكامؿ تؤثر فيو كؿ وحدة وظيفية عمى الأخرى، وىو ما يخمؽ نوعًا مف التماثؿ المعرفي 

 (.Owens & Valesky ,2015)والسموكي بيف مختمؼ الفاعميف داخؿ المؤسسة 
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 :عرض ومناقشة وتفسير التساؤؿ الرابع  -4

 :أولا، عرض نتيجة التساؤؿ الرابع  

ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في : "نصت التساؤؿ الرابع 
 ".؟(السنة الثالثة متوسط، السنة الرابعة متوسط)نياية السنة الدراسية باختلاؼ المستوى الدراسي لمتلاميذ 

 لفروقات إجابات أفراد العينة الخاصة في T tstsذا التساؤؿ تـ حساب تحميؿ اختبار ٘ولاختبار 
السنة الثالثة )أسباب مظاىر العنؼ المدرسي لدى عينة الدراسة تعزى لمتغير المستوى الدراسي لمتلاميذ  

 (متوسط، السنة الرابعة متوسط

 لفروقات إجابات أفراد العينة الخاصة في أسباب مظاىر T tstsيوضح تحميؿ اختبار  :16 رقـ الجدوؿ
 4 متوسط ، 3السنة )العنؼ المدرسي لدى عينة الدراسة تعزى لمتغير المستوى الدراسي لمتلاميذ  

 (متوسط
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 لمعينات المستقمة الخاص بدراسة الفروقات في إجابات التلاميذ حوؿ أسباب Tيُبيف جدوؿ اختبار 
النتائج  (السنة الثالثة متوسط، السنة الرابعة متوسط)مظاىر العنؼ المدرسي بناءً عمى مستواىـ الدراسي 

 :التالية

 : لتساوي التبايناتLeveneاختبار 

، 0.05أكبر مف  (0.289)بما أف مستوى الدلالة . 0.289.(: Sig)، ومستوى الدلالة F :1.132قيمة 
 Hypothèse de"لذلؾ، سنركز عمى نتائج صؼ . فإننا نفترض تساوي التباينات بيف المجموعتيف

variances égales "(افتراض تساوي التباينات). 

 (بافتراض تساوي التباينات) لمقارنة المتوسطات Tاختبار 

، ومستوى (2تمثؿ مجموع حجـ العينتيف مطروحًا منو ) 124(: Ddl)، ودرجات الحرية t :0.017قيمة 
(: Différence moyenne)، والفرؽ في المتوسطات 0.986(Sig. (bilatéral :))الدلالة 

، وفاصؿ الثقة 0.06079(: Différence erreur standard)، والخطأ المعياري لمفرؽ 0.00103
الحد الأدنى : (Intervalle de confiance de la différence à 95%% )95لمفرؽ عند 

(Inférieur- :)0.11929 والحد الأعمى ،(Supérieur :)0.12135. 

إلى احتمالية الحصوؿ عمى فرؽ في المتوسطات ( Sig. (bilatéral))   يشير مستوى الدلالة 
في ىذه الحالة، قيمة . يساوي أو أكبر مف الفرؽ المشاىد إذا لـ يكف ىناؾ فرؽ حقيقي بيف المجموعتيف

Sig . 0.986تساوي. 

 :ثانيا، مناقشة وتفسير التساؤؿ الرابع 

أكبر بكثير مف مستوى الدلالة  T (Sig = .0.986)بما أف قيمة مستوى الدلالة الإحصائية لاختبار 
، فإننا نرفض الفرضية الصفرية ونقبؿ الفرضية البديمة التي تنص عمى عدـ 0.05المتعارؼ عميو وىو 

وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية في تصورات التلاميذ حوؿ أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية 
 .(السنة الثالثة متوسط، السنة الرابعة متوسط)السنة الدراسية باختلاؼ مستواىـ الدراسي 
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 لمعينات المستقمة إلى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف Tبعبارة أخرى، تشير نتائج اختبار 
آراء تلاميذ السنة الثالثة متوسط وتلاميذ السنة الرابعة متوسط حوؿ أىمية أو ترتيب أسباب مظاىر العنؼ 

 .المدرسي في نياية السنة الدراسية في العينة التي شممتيا الدراسة

 15 إلى 13مف )، فإف مرحمة المراىقة المتوسطة (Piaget)وفقًا لػ نظرية النضج المعرفي لػ بياجيو 
تُعد مرحمة واحدة مف حيث طبيعة التفكير المجرد والقدرة عمى إصدار الأحكاـ، مما يعني أف  (سنة تقريبًا

ينتموف إلى نفس المرحمة النمائية مف حيث التفكير  (الثالثة والرابعة متوسط)التلاميذ في كمتا السنتيف 
 (.Piaget ,1972)والسموؾ، وىذا قد يفسر تشابو تصوراتيـ تجاه ظاىرة العنؼ 

لػ برونفنبرينر  (Ecological Similarity Theory)كما تدعـ نظرية التأثيرات البيئية المتشابية 
(Bronfenbrenner ,1979)  ىذا التفسير، حيث يشير إلى أف الأطفاؿ والمراىقيف الذيف يتشاركوف في

مف المحتمؿ أف يُظيروا استجابات إدراكية وسموكية  (مثؿ المدرسة)نفس البيئة الاجتماعية والمؤسساتية 
ونظرًا لأف تلاميذ السنة الثالثة والرابعة يدرسوف في نفس المدارس، . متشابية تجاه الظواىر المحيطة بيـ

 .ويتعرضوف لنفس المناخ المدرسي والمعمميف والأنظمة، فمف المنطقي أف تكوف تصوراتيـ متقاربة

مف جية أخرى، توصمت دراسات عربية إلى نتائج مشابية، حيث أشارت دراسة بوزيدي وآخروف 
إلى عدـ وجود فروؽ معنوية بيف مستويات التلاميذ المختمفة في تفسيرىـ لمعنؼ المدرسي،  (2020)

كما أوضحت دراسة صابر وسميـ . مرجعيف ذلؾ إلى التماثؿ البيئي والتربوي داخؿ المؤسسات التعميمية
أف جميع تلاميذ الطور المتوسط يشتركوف في إدراكيـ لمعوامؿ المثيرة لمعنؼ المدرسي مثؿ  (2021)

 .غياب الأنشطة والضغط الدراسي وسوء المعاممة

أف العوامؿ المحددة  (Mayer et al ,.2009)أما عمى المستوى الأجنبي، فقد أكد ماير وآخروف 
لمعنؼ المدرسي تفُيـ بشكؿ جماعي مف قبؿ التلاميذ عندما تكوف البيئات التعميمية متجانسة مف حيث 

 .السياسة والانضباط والممارسات البيداغوجية

، التي تفترض أف (Bandura ,1973)ويُعزز ذلؾ ما جاء في نظرية التعمـ الاجتماعي لػ باندورا 
فإذا . الأفراد في البيئات المتشابية يتعمموف ويطوروف أنماطًا سموكية مماثمة مف خلاؿ النمذجة والملاحظة
كاف التلاميذ يتعرضوف لنفس المؤثرات والنماذج السموكية داخؿ المدرسة، فمف الطبيعي أف تكوف 

 .تصوراتيـ متقاربة بغض النظر عف اختلاؼ سنتيـ الدراسية
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بالتالي، فإف عدـ وجود فروؽ معنوية حسب المستوى الدراسي يشير إلى أف عوامؿ مثؿ السف أو 
الصؼ ليست محددات قوية في تشكيؿ نظرة التلاميذ لأسباب العنؼ، مقارنة بتأثير البيئة المدرسية 

 .الموحدة والتجارب اليومية المتشابية التي يعيشونيا

 :عرض ومناقشة وتفسير التساؤؿ الخامس -5

 :أولا، عرض نتيجة التساؤؿ الخامس 

ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي “ : نص التساؤؿ الخامس 
 ".؟(مُعيد، غير مُعيد)في نياية السنة الدراسية باختلاؼ وضعية التكرار لدى التلاميذ 

 لفروقات إجابات أفراد العينة الخاصة في T tstsذا التساؤؿ تـ حساب تحميؿ اختبار ٘ولاختبار 
مُعيد، غير )أسباب مظاىر العنؼ المدرسي لدى عينة الدراسة تعزى لمتغير وضعية التكرار لدى التلاميذ 

  (مُعيد

 لفروقات إجابات أفراد العينة الخاصة في أسباب T tstsيوضح تحميؿ اختبار  :17 رقـ الجدوؿ
مُعيد، )مظاىر العنؼ المدرسي لدى عينة الدراسة تعزى لمتغير وضعية التكرار لدى التلاميذ 

 (غير مُعيد
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 لمعينات المستقمة الخاص بدراسة الفروقات في إجابات التلاميذ حوؿ أسباب Tيُبيف جدوؿ اختبار 
 :النتائج التالية (مُعيد، غير مُعيد)مظاىر العنؼ المدرسي بناءً عمى وضعية التكرار 

 :لتساوي التبايناتLeveneاختبار  ✔

أقؿ مف  (0.000)بما أف مستوى الدلالة . 0.000.(: Sig)، ومستوى الدلالة F :16.004قيمة 
لذلؾ، . (المعيديف وغير المعيديف)، فإننا نرفض فرضية تساوي التباينات بيف مجموعتي التلاميذ 0.05

 .(افتراض عدـ تساوي التباينات)" Hypothèse de variances inégales"سنركز عمى نتائج صؼ 

 :(بافتراض عدـ تساوي التباينات) لمقارنة المتوسطات Tاختبار  ✔

، ومستوى (تـ تعديميا لعدـ تساوي التباينات) 59.874(: Ddl)، ودرجات الحرية t :0.086قيمة 
(: Différence moyenne)، والفرؽ في المتوسطات 0.932(Sig. (bilatéral :))الدلالة 

، وفاصؿ الثقة 0.07180(: Différence erreur standard)، والخطأ المعياري لمفرؽ 0.00619
الحد الأدنى : (Intervalle de confiance de la différence à 95% )95%لمفرؽ عند 

(Inférieur- :)0.13745 والحد الأعمى ،(Supérieur :)0.14983. 

إلى احتمالية الحصوؿ عمى فرؽ في المتوسطات يساوي ( Sig. (bilatéral))يشير مستوى الدلالة 
. Sigفي ىذه الحالة، قيمة . أو أكبر مف الفرؽ المشاىد إذا لـ يكف ىناؾ فرؽ حقيقي بيف المجموعتيف

 .0.932يساوي 

 :ثانيا، مناقشة وتفسير التساؤؿ الخامس

أكبر بكثير مف مستوى الدلالة  T (Sig = .0.932)بما أف قيمة مستوى الدلالة الإحصائية لاختبار 
، فإننا نرفض الفرضية الصفرية ونقبؿ الفرضية البديمة التي تنص عمى عدـ 0.05المتعارؼ عميو وىو 

وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية في تصورات التلاميذ حوؿ أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية 
 .(مُعيد، غير مُعيد)السنة الدراسية باختلاؼ وضعية التكرار 
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 (مع الأخذ في الاعتبار عدـ تساوي التباينات) لمعينات المستقمة Tبعبارة أخرى، تشير نتائج اختبار 
إلى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف آراء التلاميذ المعيديف والتلاميذ غير المعيديف حوؿ أىمية 

 .أو ترتيب أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية في العينة التي شممتيا الدراسة

فإف السموؾ العدواني أو الميؿ  (Trait Theory)بحسب نظرية السمات الشخصية 
لمعنؼ ليس مرتبطًا فقط بالوضعية الدراسية، بؿ ىو سموؾ ناتج عف تفاعؿ معقد بيف سمات 

(. Eysenck & Eysenck ,1985)الفرد والعوامؿ البيئية والاجتماعية المحيطة بو 
ولذلؾ، فإف كوف التمميذ معيدًا أو غير معيد لا يفسر بالضرورة اختلافًا في تصوره لمعنؼ، 

 .طالما أف العوامؿ البيئية المحيطة بيما متشابية

ذلؾ بوضوح، إذ  (Bronfenbrenner ,1979)كما تفسر نظرية برونفنبرينر البيئية 
تعتبر أف السياقات المباشرة، كالمناخ المدرسي، والأسرة، وجماعة الأقراف، ىي التي تُشكؿ 

فالتمميذ المعيد وغير المعيد قد يعيشاف . السموؾ والتصورات، لا الوضعية الأكاديمية لوحدىا
نفس الضغوط المدرسية والعلاقات التربوية، وبالتالي يطوراف تصورات متقاربة حوؿ أسباب 

 .العنؼ

إلى أف العوامؿ النفسية  (2020)مف جية أخرى، أشارت دراسة بوزيدي ومحمدي 
المرتبطة بالفشؿ الدراسي لا تتُرجـ بالضرورة إلى سموؾ عنيؼ أو إلى تصور مختمؼ 

لمعنؼ، بؿ قد تأخذ مظاىر أخرى كالانسحاب أو تدني الدافعية، خاصة إذا لـ تكف المؤسسة 
 .التعميمية تميز سمبيًا بيف المعيديف وغير المعيديف

إلى أف إدراؾ التلاميذ  (Mayer et al ,.2009)وتشير دراسة أجنبية لػ ماير وآخريف 
لأسباب العنؼ في المدرسة لا يرتبط بمستواىـ الأكاديمي أو بوضعيـ في المنظومة 

الدراسية، بؿ يرتبط أساسًا بالخبرات العاطفية والسموكية التي يمروف بيا داخؿ المؤسسة 
 .التعميمية
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في إطار نظرية التعمـ الاجتماعي، أف العنؼ  (Bandura ,1973)كما يرى باندورا 
سموؾ مكتسب مف خلاؿ الملاحظة والتقميد، وليس نتيجة مباشرة لمفشؿ أو التكرار، ما يُفسر 

 .تقارب وجيات النظر بيف التلاميذ بغض النظر عف وضعيـ الدراسي

إضافة إلى ذلؾ، فإف غياب الفروؽ قد يُفسر أيضًا بضعؼ الوعي الذاتي لدى بعض التلاميذ حوؿ 
، وىي "اجتماعيًا مقبولة"العلاقة بيف إخفاقيـ الدراسي وسموكيـ العدواني، أو برغبتيـ في تقديـ إجابات 

 (.Eckhardt ,2001)ظاىرة معروفة في البحوث النفسية 

 :عرض ومناقشة وتفسير التساؤؿ السادس -6

 :أولا، عرض نتيجة التساؤؿ السادس 

ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أسباب مظاىر العنؼ المدرسي “ : نص التساؤؿ السادس 
 ".؟(ذكور، إناث)في نياية السنة الدراسية باختلاؼ جنس التلاميذ 

 لفروقات إجابات أفراد العينة الخاصة في T tstsذا التساؤؿ تـ حساب تحميؿ اختبار ٘ولاختبار 
 .أسباب مظاىر العنؼ المدرسي لدى عينة الدراسة تعزى لمتغير الجنس

لفروقات إجابات أفراد العينة الخاصة في أسباب T tstsيوضح تحميؿ اختبار  :18 رقـ الجدوؿ
 :مظاىر العنؼ المدرسي لدى عينة الدراسة تعزى لمتغير الجنس 
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F 

 ل١ّخ

Sig

 .

 ل١ّخ

T 

 ل١ّخ

دسج

ح 

اٌر

 س٠خ

ل١ّخ 

Sig

. 

(bil

até

ral) 

اٌفش

ق 

اٌُ

رٛ

 عؾ

فشق 

اٌخ

ؽأ 

 اٌؼبَ

ِدبي رغ١ش اٌثمخ ػٕذ ٔغجخ 

95% 

 أوجش ِٓ ألً ِٓ

أعجبة 

ِظب٘ش 

اٌؼٕف 

فشػ١خ 

اٌزغ١شاد 

 اٌّزغب٠ٚخ
0,0

24 

,87

8 

1,8

72 

12

4 

0,0

63 

0,1

10

18 

0,0

58

84 

-

0,00628 
0,22665 



 عرض نتائج الدراسة ومناقشتيا وتفسيرىا:                                                                الفصؿ الرابع 

{ 56 } 

 

فشػ١خ  اٌّذسعٟ

اٌزغ١شاد 

اٌغ١ش 

 ِزغب٠ٚخ

  
1,8

62 

11

7,8

83 

0,0

65 

0,1

10

18 

,05

91

6 

-

0,00698 
0,22734 

 

 

 لمعينات المستقمة الخاص بدراسة الفروقات في إجابات التلاميذ حوؿ أسباب Tيُبيف جدوؿ اختبار 
 :النتائج التالية (ذكور، إناث)مظاىر العنؼ المدرسي بناءً عمى جنسيـ 

 : لتساوي التبايناتLeveneاختبار  ✔

أكبر مف  (0.878)، وبما أف مستوى الدلالة 0.878.(: Sig) ومستوى الدلالة F :0.024قيمة 
لذلؾ، سنركز عمى نتائج . (الذكور والإناث)، فإننا نفترض تساوي التباينات بيف مجموعتي التلاميذ 0.05
 .(افتراض تساوي التباينات)" Hypothèse de variances égales"صؼ 

 :(بافتراض تساوي التباينات) لمقارنة المتوسطات Tاختبار  ✔

، (2تمثؿ مجموع حجـ العينتيف مطروحًا منو ) 124(: Ddl)، درجات الحرية t :1.872قيمة 
(: Différence moyenne)، الفرؽ في المتوسطات 0.063(Sig. (bilatéral :))مستوى الدلالة 

، فاصؿ الثقة 0.05884(: Différence erreur standard)، الخطأ المعياري لمفرؽ 0.11018
الحد الأدنى : (Intervalle de confiance de la différence à 95% )95%لمفرؽ عند 

(Inférieur- :)0.00628 الحد الأعمى ،(Supérieur :)0.22665. 

إلى احتمالية الحصوؿ عمى فرؽ في المتوسطات يساوي ( Sig. (bilatéral))يشير مستوى الدلالة 
. Sigفي ىذه الحالة، قيمة . أو أكبر مف الفرؽ المشاىد إذا لـ يكف ىناؾ فرؽ حقيقي بيف المجموعتيف

 .0.063تساوي 

 :ثانيا، مناقشة وتفسير التساؤؿ السادس

أكبر مف مستوى الدلالة  T (Sig = .0.063)بما أف قيمة مستوى الدلالة الإحصائية لاختبار 
ف كانت قريبة منو) 0.05المتعارؼ عميو وىو  ، فإننا نرفض الفرضية الصفرية ونقبؿ الفرضية البديمة (وا 
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التي تنص عمى عدـ وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية في تصورات التلاميذ حوؿ أسباب مظاىر العنؼ 
 .(ذكور، إناث)المدرسي في نياية السنة الدراسية باختلاؼ جنسيـ 

 لمعينات المستقمة إلى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية T   بعبارة أخرى، تشير نتائج اختبار 
بيف آراء التلاميذ الذكور والإناث حوؿ أىمية أو ترتيب أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة 

 .الدراسية في العينة التي شممتيا الدراسة

التي طورىا  (Gender Schema Theory)تتوافؽ ىذه النتيجة مع نظرية النوع الاجتماعي 
Sandra Bem والتي ترى أف تصورات الذكور والإناث لمسموكيات، بما فييا العنؼ، تبُنى مف خلاؿ ،

وبالتالي، إذا كانت . (Bem ,1981)التنشئة الاجتماعية والثقافية أكثر مف ارتباطيا بالفروؽ البيولوجية 
البيئة المدرسية والثقافية التي يتشارؾ فييا التلاميذ متشابية، فقد لا تظير فروؽ واضحة في تصوراتيـ 

 .حوؿ أسباب العنؼ

, Bandura)لػ ألبرت باندورا  (Social Learning Theory)كما أف نظرية التعمـ الاجتماعي 
تفسر ىذه النتائج بأف التلاميذ مف الجنسيف يتعمموف أنماط العنؼ مف خلاؿ الملاحظة والنمذجة  (1973

في السياقات الاجتماعية المشتركة، ما يجعؿ تصوراتيـ قريبة، خاصة إذا كانوا يتعرضوف لنفس النماذج 
 .أو المواقؼ داخؿ المدرسة أو الأسرة

إلى أف التلاميذ في مرحمة التعميـ  (2022)مف جية أخرى، تشير دراسة بوخريص ووسلاتي 
المتوسط غالبًا ما يتبنوف تفسيرات عامة ومشتركة لمعنؼ المدرسي، بغض النظر عف جنسيـ، وذلؾ 
 .بسبب التشابو في أساليب التنشئة داخؿ المدرسة الجزائرية وغياب التمييز المنيجي في التعامؿ معيـ

حوؿ  Meyer-Adams and Conner( 2008)أما في السياؽ الأجنبي، فقد أظيرت دراسة 
تصورات العنؼ في المدارس أف الجنس لا يُعد مؤشرًا قويًا عمى اختلاؼ التفسير أو الإدراؾ لأسباب 
 .العنؼ، بؿ إف عوامؿ مثؿ الشعور بالعدالة، ودعـ المعمميف، والتجارب الاجتماعية تمعب دورًا أكبر

 قد يعكس وجود بعض الفروؽ الطفيفة التي لـ تكف 0.05ومع ذلؾ، فإف اقتراب قيمة الدلالة مف 
التي قد تتطمب إعادة النظر عند " القيمة الحدية"كافية لتكوف دالة إحصائيًا، وىو ما يُعرؼ في الإحصاء بػ

 (.Field ,2013)تحميؿ نتائج دراسات ذات حجـ عينة أكبر 
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 :الخلاصة

تشير نتائج ىذه الدراسة إلى وجود تبايف في وجيات النظر حوؿ ترتيب وأىمية أسباب مظاىر العنؼ 
 .المدرسي في نياية السنة الدراسية بيف الطاقـ التربوي والتلاميذ

مثؿ الضغوط النفسية وصعوبات )فمف جية، يرى الطاقـ التربوي أف الأسباب الشخصية لمتلاميذ 
تأتي في مقدمة الأسباب المؤدية لمعنؼ، يمييا الأسباب الأسرية والتكنولوجية والاجتماعية  (ضبط النفس

 .والبيئية، بينما جاءت الأسباب المدرسية في المرتبة الأخيرة

مثؿ غياب الأنشطة الترفييية )مف جية أخرى، يرى التلاميذ أف الأسباب المتعمقة بالبيئة المدرسية 
بينما جاءت . ىي الأكثر تأثيرًا، مع تحفظ وعدـ تأكد في إجاباتيـ (واستخداـ بعض الأساتذة لمعقاب

. الأسباب الشخصية في مرتبة تالية، وتذيمت القائمة الأسباب الأسرية والتكنولوجية والاجتماعية والبيئية
أما بالنسبة لمفروؽ بيف المجموعات الفرعية مف المشاركيف، فقد أظيرت النتائج عدـ وجود فروؽ ذات 

 :دلالة إحصائية في تصورات أسباب العنؼ المدرسي بيف

 .(مستشار، أستاذ، مراقب)فئات الطاقـ التربوي المختمفة  ✔

 .(السنة الثالثة متوسط، السنة الرابعة متوسط)المستوى الدراسي لمتلاميذ  ✔

 .(مُعيد، غير مُعيد)وضعية التكرار لدى التلاميذ  ✔

 . في ىذه الحالة0.05، عمى الرغـ مف اقتراب مستوى الدلالة مف (ذكور، إناث)جنس التلاميذ  ✔

بشكؿ عاـ، تؤكد الدراسة عمى أىمية العوامؿ الشخصية والأسرية والتكنولوجية والاجتماعية والمدرسية 
في المقابؿ، يركز . في ظيور مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية مف وجية نظر الطاقـ التربوي

يشير ىذا التبايف إلى ضرورة أخذ . التلاميذ بشكؿ أكبر عمى العوامؿ المباشرة المتعمقة بالبيئة المدرسية
وجيات النظر المختمفة بعيف الاعتبار عند تصميـ تدخلات وبرامج لمحد مف العنؼ المدرسي في ىذه 

كما تؤكد النتائج عمى الحاجة إلى مزيد مف البحث لفيـ أعمؽ لدوافع . الفترة الحساسة مف السنة الدراسية
 .التلاميذ وتصوراتيـ حوؿ أسباب العنؼ
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 : مسارات البحث 

يمكف إجراء دراسة باستخداـ منيج التجريبي وا  عداد برامج تدريبية وتوعوية لحد مف ىذه الظاىرة يقدـ 
موضوع أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة الدراسية مجالات بحثية واسعة، يمكف أف تشكؿ 
منطمقًا لدراسات أكاديمية مستقبمية؛ تيدؼ إلى تعميؽ الفيـ وتطوير التدخلات الوقائية وبرامج تدربية لحد 

 :مف ىذه ظاىرة وفيما يمي أبرز المسارات

 .إجراء دراسات موسعة تشمؿ ثانويات والتلاميذ السنة الأولى ثانوي ●

 .إقامة دراسات بحجـ العينة يكوف أكبر ●

تكويف مختصيف في الإرشاد المدرسي ضد العنؼ الممرس في نياية السنة للاىتماـ بمثؿ ىذه  ●
 المواضيع 

 . إنشاء مراكز إرشاد المدرسي والنفسي في مؤسسات خاصة بيذه فئة ●

إجراء مقابلات معمقة أو دراسات حالة لفيـ التجربة : إجراء دراسات باستخداـ منيجيات نوعية ●
 .الشّخصية لفيـ أسباب مظاىر العنؼ المدرسي في نياية السنة



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

المراجع



 المراجع

{ 62 } 
 

بْ. اٌؼٕف اٌّذسعٟ ٚأعب١ٌجٗ فٟ اٌّذاسط الأسد١ٔخ(. 2001. )أثٛ ػ١ٍب، أزّذ ّّ  .داس اٌفىش: ػ

بْ. اٌزٕشئخ الاخزّبػ١خ ٚاٌزغ١شاد اٌغٍٛو١خ ٌذٜ اٌّشا٘م١ٓ(. 2009. )ِٛعٝ، سائذ ػجذ الله& اٌؼب٠ش، ص٠بد صوش٠ب،  ّّ  .داس اٌفىش: ػ

 .ِٕشٛساد الاخزلاف: اٌدضائش. الإػلاَ ٚاٌزأث١شاد الاخزّبػ١خ ػٍٝ اٌّشا٘م١ٓ(. 2015. )اٌٛفبء، ٔبد٠خ

دساعخ ١ِذا١ٔخ ػٍٝ ػ١ٕخ ِٓ : رظٛساد اٌزلا١ِز زٛي ظب٘شح اٌؼٕف اٌّذسعٟ(. 2020. )ثٛص٠ذٞ، ِسّذ& ثٛخذسٞ، س٠بع، 
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5(2) ،94–108. 

 .داس اٌشش١ذ ٌٍٕشش: ثغذاد. ِشىلاد الأؼجبؽ فٟ اٌّذسعخ(. 2001. )ؽبٌت، عبِٟ
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 (استمارة تحكيـ)الاستبياف في صورتو الأولية  .01

 السلاـ عميكـ ورحمة الله وبركاتو تحية طيبة وبعد،

وأتشرؼ . أود أف أتقدـ لسعادتكـ بخالص الشكر والتقدير عمى جيودكـ المتميزة في خدمة البحث العممي
أسباب مظاىر العنؼ في نياية السنة "بأف أتقدـ إليكـ بيذا الطمب لتحكيـ استبياني ملاحظاتكـ بعنواف 

 "الدراسية

 قياس الأبعاد  ●

 قياس البنود الأبعاد  ●

 مدى ملائمة الصياغة المغوية   ●

 الكفاية البنود لمقياس الخاصية  ●

 الكفاية العددية لمبنود حسب الأبعاد  ●

 (العدد .النوع )الملائمة البدائؿ الاستجابة  ●

.                                                               أرفؽ طيو نسخة مف الاستبياف لتفضؿ سعادتكـ بمراجعتو
 وتفضموا بقبوؿ فائؽ الاحتراـ والتقدير  

 .معارض. محايد. موافؽ: بدائؿ مقترحة 

 :مفاىيـ الأبعاد 

يشير إلى العوامؿ الفردية التي تؤثر عمى ممارسة العنؼ أو التعرض لو مثؿ : البعد الشخصي ✔
العوامؿ النفسية والتنشئة الاجتماعية، والسيطرة عمى الغضب، والتجارب الشخصية، والقيـ 

 .ىذه العوامؿ تشكؿ استجابة الفرد لمعنؼ وتحدد مدى تقبمو أو مقاومتو لو. والمعتقدات

يتعمؽ بالعلاقات داخؿ الأسرة، وتأثير البيئة العائمية عمى تنشئة الأفراد وتشكيؿ : البعد الأسري ✔
 .سموكياتيـ وقيميـ

يشمؿ تأثير البيئة التعميمية عمى الطالب، مثؿ التعمـ، العلاقات مع المعمميف : البعد المدرسي ✔
 .والزملاء، وتنمية الميارات والمعرفة

يركز عمى العلاقات والتفاعلات مع المجتمع والأصدقاء، ودور الفرد في : البعد الاجتماعي ✔
 .الجماعات والتكيؼ مع القواعد الاجتماعية
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البعد البيئي يشير إلى تأثير البيئة المحيطة، سواء كانت مادية أو اجتماعية، في نشوء السموؾ  ✔
ىذا المفيوـ يتجاوز النظرة الفردية التي ترى العنؼ ناتجًا عف . العنيؼ أو المساىمة في تفاقمو

 . دوافع شخصية فقط، ويركز عمى كيؼ تؤثر الظروؼ البيئية في تشكيؿ ىذا السموؾ

يعبر عف تأثير التطورات التكنولوجية عمى حياة الإنساف، سواء في التواصؿ، : البعد التكنولوجي ✔
 .التعمـ، أو العمؿ، ودورىا في تسييؿ الحياة أو تعقيدىا

 .نشكركـ عمى تعاونكـ ووقتكـ الثميف، وتقبموا منا خالص التقدير والاحتراـ

 الإدارة التربوية،

فيما يمي مجموعة مف العبارات التي تعبر عف بعض المواقؼ او القضايا العنؼ في نياية السنة الدراسية 
في الخانة   (× )التي تحدث في العادة، نرجو منؾ قراءة كؿ عبارة بتأني، والإجابة عمييا بوضع علامة 

التي تعبر عف رأيؾ، كـ يرجى الإجابة عمى كؿ الفقرات، وستحظى ىذه المعمومات بالسرية التامة مع 
العمـ انو لا توجد إجابة صحيحة وأخرى خاطئة، مادامت تعبر عف رأيؾ بصدؽ، عمما أف بيانات ىذا 

 .المقياس ستستخدـ لأغراض البحث العممي فقط

 .شكرا لتعاونؾ ولؾ التحية والتقدير

 : البيانات الشخصية  ✔

 ذكر                        الأنثى          : اٌدٕظ
 مراقب                            (ة  )مستشار   التوجيو                         أستاذ 

 البعد  العبارات يقيس  لا يقيس  البديؿ 
 يعاني بعض الطمبة مف مشكلات في ضبط النفس    

 . والتعامؿ مع الغضب
 البعد الشخصي 

يمتمؾ بعض الطمبة دوافع عدوانية تدفعيـ لمتصرؼ    
 . بعنؼ

يفتقر بعض الطمبة إلى الميارات الاجتماعية لحؿ    
 . النزاعات سمميًا

يعاني بعض الطمبة مف ضغوط نفسية تؤثر عمى    
 . سموكيـ العنيؼ
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يمجأ بعض الطمبة إلى العنؼ كوسيمة لإثبات الذات أماـ    
 . الآخريف

ينحدر بعض الطمبة مف بيئات أسرية تستخدـ العنؼ    
 .كأسموب تربية

 الأسري 

قمة اىتماـ الأىؿ بسموكيات أبنائيـ تسيـ في انتشار    
 . العنؼ

يعاني بعض الطمبة مف مشاكؿ أسرية تؤثر عمى حالتيـ    
 .النفسية وسموكيـ

قمة التوجيو الأسري حوؿ كيفية التعامؿ مع الآخريف    
 .تؤدي إلى سموكيات عنيفة

 يؤثر غياب الرقابة الأسرية عمى استخداـ الأطفاؿ    
 .لمتكنولوجيا بشكؿ سمبي

غياب نظاـ فعاؿ لإدارة سموؾ الطمبة يؤدي إلى تفاقـ    
 . العنؼ

 المدرسي 

ضعؼ العلاقة بيف المعمميف والطمبة يساىـ في انتشار    
 . السموؾ العدواني

عدـ توفر برامج توعوية كافية حوؿ العنؼ وأسبابو في    
 .المدرسة

تعرض بعض الطمبة لعقوبات غير تربوية داخؿ المدرسة    
 .يزيد مف سموكيـ العنيؼ

ضعؼ إجراءات التعامؿ مع حالات التنمر التحرش    
 . داخؿ المدرسة

 يتأثر الطمبة بالمظاىر العنيفة المنتشرة في المجتمع    
 . المحيط بالمدرسة

الاجتماعي 
 والبيئي 

  يعاني بعض الطمبة مف التنمر في أحيائيـ السكنية    
 . مما ينعكس عمى سموكيـ داخؿ المدرسة

قمة الوعي المجتمعي حوؿ مخاطر العنؼ تؤدي إلى    
 .انتشاره بيف الطمبة
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تقميد النماذج العنيفة مف الأصدقاء يؤدي إلى تعزيز    
 . السموؾ العدواني لدى الطمبة

ضعؼ التعاوف بيف المدرسة والمجتمع في معالجة قضايا    
 . العنؼ المدرسي

تؤثر ألعاب الفيديو العنيفة عمى سموؾ الطمبة داخؿ    
 . المدرسة

 التكنولوجي 

تسيـ وسائؿ التواصؿ الاجتماعي في نشر العنؼ    
 . المفظي والجسدي بيف الطمبة

 يتعرض بعض الطمبة لمتنمر الإلكتروني، مما يؤثر عمى    
 . سموكيـ في المدرسة

انتشار المحتوى العنيؼ عمى الإنترنت يساىـ في زيادة    
 .السموؾ العدواني لدى الطمبة

ضعؼ رقابة الأىؿ والمدرسة عمى استخداـ الطمبة    
 لمتكنولوجيا يزيد مف احتمالية تعرضيـ لمعنؼ
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 (استمارة تحكيـ)استبياف التلاميذ في صورتو الأولية  .02

 السلاـ عميكـ ورحمة الله وبركاتو تحية طيبة وبعد،

وأتشرؼ . أود أف أتقدـ لسعادتكـ بخالص الشكر والتقدير عمى جيودكـ المتميزة في خدمة البحث العممي
أسباب مظاىر العنؼ في نياية السنة "بأف أتقدـ إليكـ بيذا الطمب لتحكيـ استبياني ملاحظاتكـ بعنواف 

 "الدراسية

 قياس الأبعاد  ●

 قياس البنود الأبعاد  ●

 مدى ملائمة الصياغة المغوية   ●

 الكفاية البنود لمقياس الخاصية  ●

 الكفاية العددية لمبنود حسب الأبعاد  ●

 (العدد .النوع )الملائمة البدائؿ الاستجابة  ●

.                                                               أرفؽ طيو نسخة مف الاستبياف لتفضؿ سعادتكـ بمراجعتو
 وتفضموا بقبوؿ فائؽ الاحتراـ والتقدير  

 .معارض. محايد. موافؽ: بدائؿ مقترحة 

 :مفاىيـ الأبعاد 

يشير إلى العوامؿ الفردية التي تؤثر عمى ممارسة العنؼ أو التعرض لو مثؿ : البعد الشخصي ✔
العوامؿ النفسية والتنشئة الاجتماعية، والسيطرة عمى الغضب، والتجارب الشخصية، والقيـ 

 .ىذه العوامؿ تشكؿ استجابة الفرد لمعنؼ وتحدد مدى تقبمو أو مقاومتو لو. والمعتقدات

يتعمؽ بالعلاقات داخؿ الأسرة، وتأثير البيئة العائمية عمى تنشئة الأفراد وتشكيؿ : البعد الأسري ✔
 .سموكياتيـ وقيميـ

يشمؿ تأثير البيئة التعميمية عمى الطالب، مثؿ التعمـ، العلاقات مع المعمميف : البعد المدرسي ✔
 .والزملاء، وتنمية الميارات والمعرفة

يركز عمى العلاقات والتفاعلات مع المجتمع والأصدقاء، ودور الفرد في : البعد الاجتماعي ✔
 .الجماعات والتكيؼ مع القواعد الاجتماعية
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البعد البيئي يشير إلى تأثير البيئة المحيطة، سواء كانت مادية أو اجتماعية، في نشوء السموؾ  ✔
ىذا المفيوـ يتجاوز النظرة الفردية التي ترى العنؼ ناتجًا عف . العنيؼ أو المساىمة في تفاقمو

 . دوافع شخصية فقط، ويركز عمى كيؼ تؤثر الظروؼ البيئية في تشكيؿ ىذا السموؾ

يعبر عف تأثير التطورات التكنولوجية عمى حياة الإنساف، سواء في التواصؿ، : البعد التكنولوجي ✔
 .التعمـ، أو العمؿ، ودورىا في تسييؿ الحياة أو تعقيدىا

 .نشكركـ عمى تعاونكـ ووقتكـ الثميف، وتقبموا منا خالص التقدير والاحتراـ

 :أخي التمميذ، أختي التمميذة

 فيما يمي مجموعة مف العبارات التي تعبر عف بعض المواقؼ او القضايا العنؼ في نياية السنة الدراسية 
في الخانة   (× )التي تحدث في العادة، نرجو منؾ قراءة كؿ عبارة بتأني، والإجابة عمييا بوضع علامة 

التي تعبر عف رأيؾ، كـ يرجى الإجابة عمى كؿ الفقرات، وستحظى ىذه المعمومات بالسرية التامة مع 
العمـ انو لا توجد إجابة صحيحة وأخرى خاطئة، مادامت تعبر عف رأيؾ بصدؽ، عمما أف بيانات ىذا 

 .المقياس ستستخدـ لأغراض البحث العممي فقط

 شكرا لتعاونؾ ولؾ التحية والتقدير
 : اٌج١بٔبد اٌشخظ١خ

 ذكر                        الأنثى:          الجنس 
 السنة الثالثة متوسط                       السنة الرابعة متوسط:        المستوى الدراسي 

 معيد                           غير معيد:           السنة الدراسية 
 البعد العبارات يقيس  لا يقيس  البديؿ 

أشعر بالغضب بسرعة مما يجعمني أتصرؼ    
 .بعنؼ

البعد 
 الشخصي

 .أتعرض للاستفزاز مف زملائي في المدرسة   

 .أفتقر إلى ميارات ضبط النفس عند الغضب   

 أواجو صعوبة في التعبير عف مشاعري    
 .بالكممات، لذا ألجأ إلى العنؼ
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 لدي مشاكؿ شخصية تجعمني أكثر عدوانية   

 أتعرض لمعنؼ في المنزؿ مما يجعمني أقمد ىذا    
 .السموؾ في المدرسة

 الأسري 

لا أشعر بالاىتماـ مف قبؿ والديّ، مما يجعمني .    
 .أكثر عدوانية

يستخدـ والداي العنؼ لحؿ المشكلات، وىذا    
 .يؤثر عمى تصرفاتي

لا أتمقى توجييًا كافيًا مف الأسرة حوؿ كيفية .    
 .التعامؿ مع الآخريف بسلاـ

  توجد مشاكؿ أسرية تؤثر عمى حالتي النفسية    
 .وسموكي

أشعر بعدـ الأماف داخؿ المدرسة بسبب عدـ    
 .وجود رقابة كافية

 المدرسي 

ىناؾ معمموف يستخدموف العقاب البدني أو    
 .المفظي، مما يجعمني أكثر عدوانية

 .تعرضت لمتنمر مف قبؿ زملائي في المدرسة   

أشعر بالضغط الأكاديمي الزائد، مما يجعمني    
 .أكثر توترًا وعصبية

غياب الأنشطة الترفييية يجعؿ المدرسة بيئة    
 .مممة تدفعني لمعنؼ 

 أتعرض لعنؼ في الحي أو البيئة المحيطة    
 بالمدرسة

الاجتماعي 
 والبيئي 

 . أرى العنؼ كثيرًا في وسائؿ الإعلاـ وأتأثر بو   
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 .أصدقائي يشجعونني عمى التصرؼ بعدوانية   

أشعر بأف العنؼ ىو الطريقة الوحيدة لحؿ    
 .النزاعات في المجتمع

لا توجد قوانيف صارمة تمنع العنؼ داخؿ    
 .المدرسة والمجتمع

أقضي وقتاً طويلًا في ألعاب الفيديو العنيفة، مما    
 .يجعمني أكثر عدوانية

 التكنولوجي 

أتابع محتوى عنيفًا عمى الإنترنت أو وسائؿ    
 .التواصؿ الاجتماعي

أتعرض لمتنمر الإلكتروني مف قبؿ زملائي، مما    
 .يدفعني لمرد بعنؼ

أستخدـ وسائؿ التواصؿ الاجتماعي لمياجمة    
 .الآخريف أو استفزازىـ

لا يوجد رقابة كافية مف الأسرة أو المدرسة عمى    
 .المحتوى الذي أشاىده
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 استبياف الييئة التربوية .03

 

 الزميلات والزملاء الكراـ في الييئة التربوية

 تحية طيبة وبعد،

فيما يمي مجموعة مف العبارات التي تعكس بعض المواقؼ والقضايا المرتبطة بالبيئة التربوية والتعميمية 
بعد مظاىر العنؼ في نياية السنة الدراسية نرجو منكـ قراءة كؿ عبارة بعناية، والإجابة عمييا بوضع 

 .في الخانة التي تعبر عف وجية نظركـ (×)علامة 

نؤكد لكـ أف جميع إجاباتكـ ستُعامؿ بسرية تامة، ولا توجد إجابات صحيحة أو خاطئة، فالميـ ىو التعبير 
كما أف البيانات المستخمصة مف ىذا الاستبياف ستُستخدـ لأغراض البحث العممي . عف آرائكـ بصدؽ

 .والتطوير التربوي فقط

 .نشكركـ عمى تعاونكـ ووقتكـ الثميف، وتقبموا منا خالص التقدير والاحتراـ

 الإدارة التربوية،
 

 :البيانات الشخصية

 مراقب                              (ة  )مستشار   التوجيو                          أستاذ 
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 البعد  العبارات موافؽ  محايد  معارض 
 البعد الشخصي .  يعاني بعض الطمبة مف مشكلات في ضبط النفس والتعامؿ مع الغضب   
 . يمتمؾ بعض الطمبة دوافع عدوانية تدفعيـ لمتصرؼ بعنؼ   
 . يفتقر بعض الطمبة إلى الميارات الاجتماعية لحؿ النزاعات سمميًا   
 . يعاني بعض الطمبة مف ضغوط نفسية تؤثر عمى سموكيـ العنيؼ   
 . يمجأ بعض الطمبة إلى العنؼ كوسيمة لإثبات الذات أماـ الآخريف.    
 الأسري  .ينحدر بعض الطمبة مف بيئات أسرية تستخدـ العنؼ كأسموب تربية   
 . قمة اىتماـ الأىؿ بسموكيات أبنائيـ تسيـ في انتشار العنؼ   
 .يعاني بعض الطمبة مف مشاكؿ أسرية تؤثر عمى حالتيـ النفسية وسموكيـ   
 .قمة التوجيو الأسري حوؿ كيفية التعامؿ مع الآخريف تؤدي إلى سموكيات عنيفة   
 . يؤثر غياب الرقابة الأسرية عمى استخداـ الأطفاؿ لمتكنولوجيا بشكؿ سمبي   
 المدرسي  . غياب نظاـ فعاؿ لإدارة سموؾ الطمبة يؤدي إلى تفاقـ العنؼ   
 . ضعؼ العلاقة بيف المعمميف والطمبة يساىـ في انتشار السموؾ العدواني   
 .عدـ توفر برامج توعوية كافية حوؿ العنؼ وأسبابو في المدرسة   
تعرض بعض الطمبة لعقوبات غير تربوية داخؿ المدرسة يزيد مف سموكيـ    

 .العنيؼ
 .ضعؼ إجراءات التعامؿ مع حالات التنمر التحرش داخؿ المدرسة   
الاجتماعي  .  يتأثر الطمبة بالمظاىر العنيفة المنتشرة في المجتمع المحيط بالمدرسة   

  يعاني بعض الطمبة مف التنمر في أحيائيـ السكنية مما ينعكس عمى سموكيـ     والبيئي 
 . داخؿ المدرسة

 . قمة الوعي المجتمعي حوؿ مخاطر العنؼ تؤدي إلى انتشاره بيف الطمبة   
تقميد النماذج العنيفة مف الأصدقاء يؤدي إلى تعزيز السموؾ العدواني لدى    

 . الطمبة
 . ضعؼ التعاوف بيف المدرسة والمجتمع في معالجة قضايا العنؼ المدرسي   
 التكنولوجي . تؤثر ألعاب الفيديو العنيفة عمى سموؾ الطمبة داخؿ المدرسة   
 . تسيـ وسائؿ التواصؿ الاجتماعي في نشر العنؼ المفظي والجسدي بيف الطمبة   
 .  يتعرض بعض الطمبة لمتنمر الإلكتروني، مما يؤثر عمى سموكيـ في المدرسة   
انتشار المحتوى العنيؼ عمى الإنترنت يساىـ في زيادة السموؾ العدواني لدى    

 .الطمبة
ضعؼ رقابة الأىؿ والمدرسة عمى استخداـ الطمبة لمتكنولوجيا يزيد مف احتمالية    

 تعرضيـ لمعنؼ
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 استبياف التلاميذ .04

 :أخي التمميذ، أختي التمميذة

 فيما يمي مجموعة مف العبارات التي تعبر عف بعض المواقؼ او القضايا العنؼ في نياية السنة الدراسية 
في الخانة   (× )التي تحدث في العادة، نرجو منؾ قراءة كؿ عبارة بتأني، والإجابة عمييا بوضع علامة 

التي تعبر عف رأيؾ، كـ يرجى الإجابة عمى كؿ الفقرات، وستحظى ىذه المعمومات بالسرية التامة مع 
العمـ انو لا توجد إجابة صحيحة وأخرى خاطئة، مادامت تعبر عف رأيؾ بصدؽ، عمما أف بيانات ىذا 

 .المقياس ستستخدـ لأغراض البحث العممي فقط

 .شكرا لتعاونؾ ولؾ التحية والتقدير
 :اٌج١بٔبد اٌشخظ١خ 

 روش                        الأٔثٝ :          اٌدٕظ 

 اٌغٕخ اٌثبٌثخ ِزٛعؾ                          اٌغٕخ اٌشاثؼخ ِزٛعؾ  :        اٌّغزٜٛ اٌذساعٟ 

 ِؼ١ذ                           غ١ش ِؼ١ذ      :           اٌغٕخ اٌذساع١خ 

 

 البعد  العبارات موافؽ  محايد  معارض 
البعد  أشعر بالغضب بسرعة مما يجعمني أتصرؼ بعنؼ   

 الشخصي 
 

 .أتعرض للاستفزاز مف زملائي في المدرسة   
 .أفتقر إلى ميارات ضبط النفس عند الغضب   
 أواجو صعوبة في التعبير عف مشاعري بالكممات، لذا ألجأ    

 .إلى العنؼ
 لدي مشاكؿ شخصية تجعمني أكثر عدوانية   
 أتعرض لمعنؼ في المنزؿ مما يجعمني أقمد ىذا السموؾ في    

 .المدرسة
 الأسري 

لا أشعر بالاىتماـ مف قبؿ والديّ، مما يجعمني أكثر .    
 .عدوانية

يستخدـ والداي العنؼ لحؿ المشكلات، وىذا يؤثر عمى    
 .تصرفاتي

لا أتمقى توجييًا كافيًا مف الأسرة حوؿ كيفية التعامؿ مع .    
 .الآخريف بسلاـ

 .  توجد مشاكؿ أسرية تؤثر عمى حالتي النفسية وسموكي   
أشعر بعدـ الأماف داخؿ المدرسة بسبب عدـ وجود رقابة    

 .كافية
 المدرسي 
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ىناؾ معمموف يستخدموف العقاب البدني أو المفظي، مما    
 .يجعمني أكثر عدوانية

 .تعرضت لمتنمر مف قبؿ زملائي في المدرسة   
أشعر بالضغط الأكاديمي الزائد، مما يجعمني أكثر توترًا    

 .وعصبية
غياب الأنشطة الترفييية يجعؿ المدرسة بيئة مممة تدفعني    

 .لمعنؼ 
الاجتماعي   أتعرض لعنؼ في الحي أو البيئة المحيطة بالمدرسة   

 . أرى العنؼ كثيرًا في وسائؿ الإعلاـ وأتأثر بو    والبيئي 
 .أصدقائي يشجعونني عمى التصرؼ بعدوانية   
أشعر بأف العنؼ ىو الطريقة الوحيدة لحؿ النزاعات في    

 .المجتمع
 .لا توجد قوانيف صارمة تمنع العنؼ داخؿ المدرسة والمجتمع   
أقضي وقتاً طويلًا في ألعاب الفيديو العنيفة، مما يجعمني    

 .أكثر عدوانية
 التكنولوجي 

أتابع محتوى عنيفًا عمى الإنترنت أو وسائؿ التواصؿ    
 .الاجتماعي

أتعرض لمتنمر الإلكتروني مف قبؿ زملائي، مما يدفعني لمرد    
 .بعنؼ

أستخدـ وسائؿ التواصؿ الاجتماعي لمياجمة الآخريف أو    
 .استفزازىـ

لا يوجد رقابة كافية مف الأسرة أو المدرسة عمى المحتوى    
 .الذي أشاىده
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 SPSSمخرجات  .05
 

 

 اٌّغزشبس

 

 
Statistiques de fiabilité 
Alpha de 

Cronbach 

Nombre 

d'éléments 

,602 25 

 

 
 الشخصٌة_البٌانات

 Fréquence Pourcentage Pourcentage 

valide 

Pourcentage 

cumulé 

Valide 27,1 27,1 27,1 13 مراقب 

 72,9 45,8 45,8 22 أستاذ

 100,0 27,1 27,1 13 مستشار التوجٌه

Total 48 100,0 100,0  

 

 

 
 

Statistiques de groupe 

 N Moyenne Ecart type Moyenne erreur الدرجات 

standard 

 56544, 3,66450 29,7143 42 الدرجات الدنٌا المبحوثٌن

 81796, 5,30099 47,5952 42 الدرجات العلٌا

 

 

 
Statistiques descriptives 

 N Moyenne Ecart type 

ٌعانً بعض الطلبة من ضغوط نفسٌة تؤثر 

 .على سلوكهم العنٌف

48 2,94 ,245 
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ٌعانً بعض الطلبة من مشكلات فً ضبط 
 .النفس والتعامل مع الغضب

48 2,92 ,279 

ٌفتقر بعض الطلبة إلى المهارات 
ا ًٌ  .الاجتماعٌة لحل النزاعات سلم

48 2,88 ,334 

ٌلجأ بعض الطلبة إلى العنف كوسٌلة  .

 .لإثبات الذات أمام الآخرٌن

48 2,87 ,334 

ٌمتلك بعض الطلبة دوافع عدوانٌة تدفعهم 

 .للتصرف بعنف

48 2,85 ,412 

N valide (liste) 48   

 
Statistiques descriptives 

 N Moyenne Ecart type 

قلة اهتمام الأهل بسلوكٌات أبنائهم تسهم 

 .فً انتشار العنف

48 2,88 ,334 

ٌنحدر بعض الطلبة من بٌئات أسرٌة 

 .تستخدم العنف كأسلوب تربٌة

48 2,85 ,461 

ٌعانً بعض الطلبة من مشاكل أسرٌة تؤثر 

 .على حالتهم النفسٌة وسلوكهم

48 2,83 ,377 

ٌؤثر غٌاب الرقابة الأسرٌة على استخدام 

 .الأطفال للتكنولوجٌا بشكل سلبً

48 2,81 ,445 

قلة التوجٌه الأسري حول كٌفٌة التعامل مع 

 .الآخرٌن تؤدي إلى سلوكٌات عنٌفة

48 2,73 ,610 

N valide (liste) 48   

 
Statistiques descriptives 

 N Moyenne Ecart type 

غٌاب نظام فعال لإدارة سلوك الطلبة ٌؤدي 

 .إلى تفاقم العنف

48 2,81 ,445 

تعرض بعض الطلبة لعقوبات غٌر تربوٌة 

 .داخل المدرسة ٌزٌد من سلوكهم العنٌف

48 2,67 ,519 

عدم توفر برامج توعوٌة كافٌة حول العنف 

 .وأسبابه فً المدرسة

48 2,65 ,601 

ضعف إجراءات التعامل مع حالات التنمر 

 .التحرش داخل المدرسة

48 2,63 ,606 

ضعف العلاقة بٌن المعلمٌن والطلبة ٌساهم 
 .فً انتشار السلوك العدوانً

48 2,38 ,733 

N valide (liste) 48   

Statistiques descriptives 

 N Moyenne Ecart type 

ضعف التعاون بٌن المدرسة والمجتمع فً 

 .معالجة قضاٌا العنف المدرسً

48 2,81 ,445 

تقلٌد النماذج العنٌفة من الأصدقاء ٌؤدي 

 .إلى تعزٌز السلوك العدوانً لدى الطلبة

48 2,79 ,504 

قلة الوعً المجتمعً حول مخاطر العنف 
 .تؤدي إلى انتشاره بٌن الطلبة

48 2,75 ,526 

ٌتأثر الطلبة بالمظاهر العنٌفة المنتشرة فً 
 .المجتمع المحٌط بالمدرسة

48 2,67 ,559 

ٌعانً بعض الطلبة من التنمر فً أحٌائهم 

السكنٌة مما ٌنعكس على سلوكهم داخل 
 .المدرسة

48 2,63 ,640 

N valide (liste) 48   

 
Statistiques descriptives 

 N Moyenne Ecart type 

ضعف رقابة الأهل والمدرسة على 

استخدام الطلبة للتكنولوجٌا ٌزٌد من 

 احتمالٌة تعرضهم للعنف

48 2,79 ,459 
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تؤثر ألعاب الفٌدٌو العنٌفة على سلوك 
 .الطلبة داخل المدرسة

48 2,77 ,472 

انتشار المحتوى العنٌف على الإنترنت 
ٌساهم فً زٌادة السلوك العدوانً لدى 

 .الطلبة

48 2,75 ,526 

تسهم وسائل التواصل الاجتماعً فً نشر 
 .العنف اللفظً والجسدي بٌن الطلبة

48 2,75 ,526 

ٌتعرض بعض الطلبة للتنمر الإلكترونً، 
 .مما ٌؤثر على سلوكهم فً المدرسة

48 2,71 ,504 

N valide (liste) 48   

 
Statistiques descriptives 

 N Moyenne Ecart type 

 22955, 2,8917 48 متوسط البعد الشخصً

 25512, 2,8208 48 متوسط البعد الأسري

 15063, 2,7642 48 متوسط الأبعاد ككل

 25177, 2,7542 48 متوسط البعد التكنولوجً

 36783, 2,7292 48 متوسط البعد الاجتماعً والبٌئً

 28769, 2,6250 48 متوسط البعد المدرسً

N valide (liste) 48   

 

 

 

Récapitulatif de traitement des observations 

 Observations الشخصٌة_البٌانات 

 Valide Manquant Total 

 N Pourcentage N Pourcentage N Pourcentage 

 %100,0 13 %0,0 0 %100,0 13 مراقب متوسط الأبعاد ككل

 %100,0 22 %0,0 0 %100,0 22 أستاذ

 %100,0 13 %0,0 0 %100,0 13 مستشار التوجٌه

 

 

 
Descriptives 

 Statistiques Erreur standard الشخصٌة_البٌانات 

 Moyenne 2,7138 ,03354 مراقب متوسط الأبعاد ككل

Intervalle de confiance à 95 

% pour la moyenne 

Borne inférieure 2,6408  
Borne supérieure 2,7869  

Moyenne tronquée à 5 % 2,7087  
Médiane 2,6800  
Variance ,015  

Ecart type ,12094  
Minimum 2,56  

Maximum 2,96  
Plage ,40  

Plage interquartile ,20  
Asymétrie ,558 ,616 

Kurtosis -,563 1,191 

 Moyenne 2,7818 ,03231 أستاذ

Intervalle de confiance à 95 
% pour la moyenne 

Borne inférieure 2,7146  
Borne supérieure 2,8490  
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Moyenne tronquée à 5 % 2,7883  
Médiane 2,7800  
Variance ,023  

Ecart type ,15155  
Minimum 2,44  

Maximum 3,00  
Plage ,56  

Plage interquartile ,14  
Asymétrie -,415 ,491 

Kurtosis ,204 ,953 

 Moyenne 2,7846 ,04826 مستشار التوجٌه

Intervalle de confiance à 95 

% pour la moyenne 

Borne inférieure 2,6795  
Borne supérieure 2,8898  

Moyenne tronquée à 5 % 2,7962  
Médiane 2,7600  
Variance ,030  

Ecart type ,17400  
Minimum 2,36  

Maximum 3,00  
Plage ,64  

Plage interquartile ,24  
Asymétrie -,948 ,616 

Kurtosis 1,856 1,191 
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ANOVA 

 متوسط الأبعاد ككل
 Somme des carrés ddl Carré moyen F Sig. 

Intergroupes ,045 2 ,023 ,996 ,377 

Intragroupes 1,021 45 ,023   
Total 1,066 47    
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Test des échantillons indépendants 
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 Test de Levene 

sur l'égalité des 
variances 

Test t pour égalité des moyennes 

F Sig. t ddl Sig. 

(bilatéral) 

Différence 

moyenne 

Différence 

erreur 

standard 

Intervalle de 

confiance de la 

différence à 95 % 
Inférieur Supérieur 

 Hypothèse de المبحوثٌن
variances 

égales 

4,114 ,046 -
17,982 

82 ,000 -17,88095 ,99438 -
19,85909 

-
15,90282 

Hypothèse de 
variances 

inégales 
  

-
17,982 

72,901 ,000 -17,88095 ,99438 -
19,86279 

-
15,89912 

 
Statistiques de groupe 

 N Moyenne Ecart type Moyenne erreur الدرجات 

standard 

 61555, 2,46221 65,0625 16 الدرجات الدنٌا المبحوثٌن

 48707, 1,94829 73,0625 16 الدرجات العلٌا

 
Test des échantillons indépendants 

 Test de Levene 

sur l'égalité des 
variances 

Test t pour égalité des moyennes 

F Sig. t ddl Sig. 

(bilatéral) 

Différence 

moyenne 

Différence 

erreur 

standard 

Intervalle de 

confiance de la 

différence à 95 % 
Inférieur Supérieur 

 Hypothèse de المبحوثٌن
variances 

égales 

,075 ,786 -
10,192 

30 ,000 -8,00000 ,78495 -
9,60308 

-6,39692 

Hypothèse de 
variances 

inégales 
  

-
10,192 

28,494 ,000 -8,00000 ,78495 -
9,60664 

-6,39336 
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