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 :مخصـمال

سعت الدراسة الحالية إلى التعرؼ عمى خبرة الطمبة الموقوفيف عف الدراسة مؤقتا في مدرسة إعدادية الرفاع  
  ـ. 3123/ 3122( طمبة خلاؿ الفصؿ الدراسي الأوؿ مف العاـ الدراسي :بمممكة البحريف, وقد تألفت عينة البحث مف )

مينولجي بأسموب المقابمة مع الطمبة الموقوفيف عف الدراسة لجمع وقد استخدـ الباحثاف في ىذا البحث المنيج الكيفي الفينو 
البيانات. وتبيف مف النتائج وجود أربعة مفاىيـ أساسية تشكؿ خبرة الطمبة الموقوفيف عف الدراسة مؤقتا ىي: الخوؼ مف عدـ 

، ومف تشكؿ صورة سمبية القدرة عمى بناء علاقات ناجحة مع أصدقاء جدد والحفاظ عمى العلاقات مع الأصدقاء القدامى
ومف الرسوب في الامتحانات. والإحساس العاـ بالحزف  أذىاف المعمميف، ومف عقاب الآباءحوؿ الطمبة الموقوفيف في 

     ف لممعنييف مجموعةو وتقدير الذات السمبي وضعؼ الثقة بالنفس، والشعور بالذنب. وبناء عمى ىذه النتائج قدـ الباحث
 .ف التوصياتم

 .الطمبة الموقوفيف عف الدراسة، مشاكؿ سموكية :فتاحيةالكممات الم
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Abstract 
     The current study sought to identify the lived experiences of the temporarily suspended 

students from middle school in Riffa, Kingdom of Bahrain. The research sample was 

composed of (9) students during the first semester of the academic year 2011-2012. The 

researchers used in this research the qualitative phenomenological approach, based on the 

interview method with the suspended students from school for the collection of data. The 

results showed the presence of five key concept experienced by the temporarily suspended 

students from school, they are: fear of not being able to build successful relationships with 

new friends, maintaining relationships with old friends, formation of a negative image about 

the excluded students in the minds of teachers, parents punishment, and failure in exams, the 

general sense of sadness, negative self-esteem and poor self-confidence, feeling of guilt. 

Based on these results, the researchers submit a set of recommendations to the concerned 

persons. 
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 : مقدمــة
تعتبر المدرسة المؤسسة التي اصطنعيا المجتمع إلى جانب المؤسسات الأخرى )الأسرة، المسجد 

    ( لنقؿ الحضارة ونشر الثقافة وتوجيو الأبناء الوجية الاجتماعية الصحيحة ...النادي، وسائؿ الأعلاـ
     التي لا تساعدىـ فحسب عمى التكيؼ الصحيح  ،كي يكتسبوا العادات الفكرية والعاطفية والاجتماعية

ميز بؿ كذلؾ عمى التقدـ بيذا المجتمع. تمعب المدرسة كمؤسسة اجتماعية، عدة ادوار، وتت ؛في المجتمع
بوظائفيا عف باقي المؤسسات الاجتماعية الأخرى لأنيا تشمؿ بالرعاية والاىتماـ والتنمية والتطوير 
مختمؼ جوانب شخصية المتعمـ )العقمية والوجدانية والروحية والبدنية( وذلؾ لجعمو الكائف المتكامؿ الذي 

في تحقيؽ النيضة الشاممة للؤمة يعرؼ ذاتو أولا ثـ يكتشؼ الأخر ثانيا. تقوـ المدرسة بكؿ ىذا أملا 
وتمكينيا مف التقدـ والازدىار. وقد أولت البمداف المختمفة المدرسة خاصة، وقطاع التربية والتعميـ عامة 

تشكيمو  ىف موضوعيا الإنساف الذي تسعى إلالكثير مف الاىتماـ، وقدمت ليا الغالي والنفيس، وذلؾ لأ
 .(ىػ2535)الزعبلاوي،  .عمى نمط يحقؽ الخير لذاتو ولمجتمعو"

منذ أف نشأت المدارس، ومنذ أف شرعت في القياـ بأدوارىا المختمفة في مجالي التربية والتعميـ 
كانت تواجو الكثير مف التحديات التي تعوؽ مسيرتيا التربوية، وتمنعيا مف تحقيؽ أىدافيا. ومف التحديات 

شاغبيف، يثيروف الكثير مف المشاكؿ في المدارس التي كانت ولما تزاؿ تواجييا المدارس وجود متعمميف م
  .ولا يندمجوف الاندماج المطموب في العمؿ التربوي. وكاف لا بد مف القياـ بعمؿ ما لضبط سموكيـ وتيذيبو

عمى مر العصور، ضبط سموؾ الطمبة وتيذيبو في اتجاىيف مختمفيف لكنيما متكاملاف  لقد سار،
   (ويمياـ جلاسير)ويشمؿ الكثير مف المقاربات مف مثؿ مقاربة  وىما اتجاه تفيـ الفرد ومساعدتو،

Glasser (1998) (2:98) (دانياؿ غرينبارغ)، ومقاربةGreenberg  ،  واتجاه العقاب بشقيو العقاب البدني
كالضرب والعقاب غير البدني كالحجز )في مكاف ما داخؿ المدرسة ولفترة زمنية محددة عادة ما تكوف 

الدراسة(، والتوقيؼ المؤقت )منع الطالب مف الدراسة لفترة زمنية محددة قد تدوـ يوما أو أكثر خارج وقت 
قد يسمح لمتمميذ خلاليا أف يتواجد في المدرسة وقد لا يسمح لو(، والتوقيؼ النيائي )توقيؼ الطالب نيائيا 

  .عف الدراسة في المدرسة
رتكبيا الطمبة، والتي قد تؤدي بيـ إلى عقوبة ىنالؾ أنواع كثيرة مف المشكلات السموكية التي ي

  :إلى بعض منيا، وىي( 3117)مصطفى  التوقيؼ المؤقت أو الدائـ عف الدراسة. وقد أشار أبو
 المشكلات السموكية. 

  النشاط الزائد. 

 السموؾ العدواني. 

 سموؾ التمرد في المدرسة. 

 نسحابيالسموؾ الا. 

 لسموؾ الاجتماعي المنحرؼا.  

 



                   

 

 :إلى بعض آخر، وىي (3118) كما قد أشار المنتشري
 .استخداـ الياتؼ في المعاكسات .2

 .لتسكع في الأسواؽ ومعاكسة الفتياتا  .3

   .تدخيف السجائر .4

صحيح أف لتوقيؼ الطالب عف المدرسة جانبا إيجابيا يتمثؿ في ردع الطالب وتعميمو الانضباط 
         كيف العممية التربوية مف التقدـ مف جية أخرى وتحذيره مف إمكانية الطرد النيائي مف جية، وتم

 :إلا أف لو جوانب سمبية متعددة منيا ما يأتي
                        ولػػػػػػػػػػػػػػد التوقيػػػػػػػػػػػػػػؼ عػػػػػػػػػػػػػػف الدراسػػػػػػػػػػػػػػة فػػػػػػػػػػػػػػي الطمبػػػػػػػػػػػػػػة نوعػػػػػػػػػػػػػػا مػػػػػػػػػػػػػػف الشػػػػػػػػػػػػػػعور باليزيمػػػػػػػػػػػػػػة الذاتيػػػػػػػػػػػػػػةي -

(Adams 2000; Costenbader and Markson 1998) الوجدانيػػة ، ويعمػػؿ عمػػى مضػػاعفة مشػػكلاتيـ
 . كمػا يصػميـ بػيف أقػرانيـ وبػيف المعممػيف، وبػيف أفػراد الإدارة (Krezmien, et al. 2006) . والعقميػة

(Martin and Halperin, 2006) 

 . يػػػرتبط بالانتكاسػػػة التػػػي تػػػنعكس فػػػي سػػػموؾ الطالػػػب مػػػف خػػػلاؿ تكػػػرار السػػػموؾ الانحرافػػػي وتطػػػوره  -

(Atkins, et al. 2002; Hemphill et al. 2006; Tolan and Gorman-Smith 1997; Lipsey 1992) 

يػػؤدي إلػػى انخفػػاض التحصػػيؿ الأكػػاديمي وانخفػػاض مسػػتوى المشػػاركة فػػي الأنشػػطة المدرسػػية المختمفػػة  -
 (Brady, 2005). كما يؤدي مع مرور الوقت إلى الانسحاب كمية مف التعميـ

دارة فػػي البحػػث عػػف طػػرؽ فػػراد الإأيعيػػؽ الاعتمػػاد المسػػتمر عمػػى التوقيػػؼ، تفكيػػر كػػؿ مػػف المعممػػيف و  -
                    .اءة لمتعامػػػؿ مػػػع سػػػموؾ الشػػػغب فػػػي المدرسػػػة، وفػػػي الفصػػػوؿ الدراسػػػيةتربويػػػة بن ػػػ

(Adams 2000; Atkins et al. 2002) 

  يعمػػؿ عمػػى زيػػادة عزلػػة الطمبػػة عػػف الجماعػػات الاجتماعيػػة الػػذيف ىػػـ فػػي حاجػػة ماسػػة إلييػػا. وقػػد تبػػيف  -
يضػػػا مػػػف زملائيػػػـ، وفػػػرقيـ أفيف عػػػف الدراسػػػة لا يحرمػػػوف فقػػػط مػػػف الدراسػػػة، ولكػػػف أف الطمبػػػة الموقػػػو 

  (Fallis and Opotow, 2003). الرياضية وأنشطتيـ اللاصفية الأخرى
  وتجدر الإشارة إلى أف المدراس عموما لا تمارس مف أوؿ مرة تجربة التوقيؼ المؤقت أو الدائـ 

      العقاب، ولكنيا تتدرج في ممارسة أساليب عقابية أخرى لغاية  مع الطمبة الذيف يستحقوف ىذا النوع مف
، فإف المراحؿ المختمفة التي تمر بيا تجربة  ما تصؿ إلى مرحمة التوقيؼ المؤقت أو الدائـ. وعمى العموـ
عقاب الطمبة المشاكسيف ىي: الإنذار الشفوي، فالإنذار الكتابي، فالحجز في المدرسة لفترة زمنية محددة 

 .التوقيؼ المؤقت، فالتوقيؼ الدائـف
 مع العمـ أف السموكيات التي توصؿ إلى التوقيؼ عف المدرسة إنما تعود كما بيف أبو زىري

إلى عدد مف العوامؿ اىميا العوامؿ الأسرية )غياب الأسرة عف القياـ بدورىا، والتنشئة  (3119) وآخروف
الاجتماعية الخاطئة وما ينتج عنيا مف سوء معاممة الأطفاؿ، والإىماؿ وعدـ تمبية الحاجات، والحرماف 

تفكؾ الأسري( المادي والحرماف العاطفي، والأجواء المشحونة بالخلافات والتوتر بيف أفراد الأسرة، ال
والعوامؿ المتعمقة بالبيئة المدرسية والصفية )الافتقار إلى إدراؾ حاجات الطمبة وفؽ مراحميـ العمرية 



  

 

المختمفة وضعؼ القدرة عمى تمبيتيا في الوقت المناسب، والافتقار إلى الأساليب التربوية في معالجة 
تعمقة بالبيئة المحيطة والمجتمع المحمي )الفقر مشكلات الطمبة والمجوء إلى العقاب البدني(، والعوامؿ الم

  .والبطالة والتأثير السمبي لوسائؿ الإعلاـ المختمفة(
     بحث التراث الأدبي يبيف أف الموضوع وعمى الرغـ مف أنو قد درس كميا مف طرؼ الكثير 

      (Haley, 2000; Dickinson, & Miller, 2006; Constenbader & Markson, 1994) مف الباحثيف
إلا أنو لـ يدرس كيفيا لا في العالـ العربي، ولا في العالـ الغربي بالصورة المطموبة. ومف الدراسات الكيفية 

المذيف قابلا عددا مف الطمبة  Chung and Paul (1996) (تشانغ وبوؿ)القميمة لمموضوع، نشير إلى دراسة 
قد تيع، و طمبة، ووجدا أف التوقيؼ المؤقت غير فعاؿوالمعمميف وأولياء الأمور حوؿ التوقيؼ المؤقت لم

 (تومسوف)الطمبة أف التوقيؼ المؤقت يستخدـ بكثرة، وأف تأثيره سالب عمى سموكياتيـ. وفي دراسة 

(Thompson, 2006)،  :التي تمت فييا مقابمة عدد كبير مف الطمبة، والمعمميف سألتيـ سؤالا واحدا، وىو
    وف أف التوقيؼ غير فعاؿ. كما وجدت دفعاؿ؟" وقد وجدت أف الطمبة يعتق"أتعتقد أف التوقيؼ المؤقت 

، اتضح Johnston (1987) ( جونستوف)أف المعمميف يعتقدوف أف التوقيؼ المؤقت غير فعاؿ. وفي دراسة 
أف الطمبة يعتقدوف أف التوقيؼ المؤقت كاف عقابا ملائما وكاؼ وكاف استخدامو فعالا في كبح السموؾ 

    ف التوقيؼ المؤقت كاف فعالا لأنو يستمد القوةأغير الملائـ. وقد توصمت الباحثة في ىذه الدراسة إلى 
 .دارةفراد الإأمف الدعـ المستمر مف طرؼ كؿ مف أعضاء ىيئة التدريس و 

يؿ تشكؿ الجوانب السمبية لمتوقيؼ المؤقت عف الدراسة خبرة الطلاب؟ وىؿ يشعروف بما يمكف ف
 أف يسببو ليـ مف مشكلات في المستقبؿ؟ ىذا ما سيحاوؿ البحث الحالي معرفتو.

 الإشكالية:
     التكيؼ السميـ مع المحيط التربويتواجو الطالب داخؿ المدرسة عقبات قد تحوؿ بينو وبيف 

وقد تدفعو إلى ارتكاب العديد مف المخالفات التي قد تؤدي بو في نياية المطاؼ إلى التعرض إلى أنواع 
متعددة مف العقوبات. ومف ىذه العقوبات إيقافو عف الدراسة مؤقتا، الأمر الذي يؤدي بو إلى المرور 

 .بالعديد مف الخبرات التي قد تكوف مؤلمة وتترؾ آثارا واضحة في شخصيتو
حد أبرز أتعد المخالفات السموكية المدرسية التي تؤدي إلى إيقاؼ الطمبة عف الدراسة مؤقتا، و 

معوقات العممية التربوية والتعميمية، لما ليا مف أثر سمبي في سير العمؿ المدرسي، ولما تأخذه مف جيد 
       تربوي كثرة خلاؿ عممو في الميداف ال )ح. س(ووقت في التعامؿ معيا، وقد لاحظ أحد الباحثيف 

ىذه المخالفات، وانتشارىا بيف الطمبة خصوصاً في المرحمة الاعدادية. كما لاحظ أف استجابات الطمبة 
   ليذه العقوبات متفاوتة. فمنيـ مف يشعر بالندـ، ومنيـ مف يشعر بالفرح، ومنيـ مف يشعر بالحسرة، ومنيـ 

 مف يشعر بالتحدي،،،
لقد أدى كؿ ىذا إلى التفكير في إجراء دراسة عممية تدرس الخبرة المعيشة لمطمبة الذيف تـ إيقافيـ 
مؤقتا عف الدراسة. ومما شجع أيضا عمى القياـ بيذه الدراسة، ىو عدـ وجود دراسة حاولت تحري الخبرات 



                   

 

   يؼ المؤقت عف الدراسة. التي يمر بيا الطمبة الذيف يرتكبوف مخالفات أو مشكلات تؤدي بيـ إلى التوق
 :وقد حاولت ىذه الدراسة الإجابة عف السؤاؿ الآتي

 ما ىي خبرة الطمبة الموقوفيف عف الدراسة مؤقتا في مدرسة إعدادية الرفاع لمبنيف بمممكة البحريف؟ •

 أىمية الدراسة:
 :تتجمى أىمية البحث في الآتي

 :أولا، عمى المستوى العممي
  المنيج الكيفي في العالـ العربي عمى غرار ما ىو موجود في العالـ سيعمؿ البحث عمى نشر

 .الغربي
 ف استخدامو في البحث فينومينولوجي في العالـ العربي لأكما سيعمؿ البحث عمى نشر المنيج ال

 .العممي نادر أو ربما غير موجود أصلا
 :ثانيا، عمى المستوى العممي

ووزارة التربية والتعميـ في التعرؼ عمى أبرز المخالفات سيفيد البحث المعمـ والطالب والأسرة   •
 . التي يمارسيا طمبة المرحمة الإعدادية وأساليب معالجتيا تربوياً 

سيعمؿ البحث عمى توفير بيئة تعميمية سوية تساعد الطمبة عمى التفاعؿ الفعاؿ داخؿ البيئة  •
ؤدي بيـ إلى نيؿ العقوبات تي بحيث يبتعدوف عف ارتكاب المخالفات الت ،المدرسية وخارجيا

 ومنيا التوقيؼ عف الدراسة مؤقتا.

 تحديد مصطمحات الدراسة:
  أف الخبرة المعيشة ىي موضوع عمـ النفس (Reid, et al. 2005) ورفاقو (ريد): يرى الخبرة المعيشة -

   يزود الباحثيف بالفرصة لفيـ ما يجري في أعماؽ المستجوبيف.  كما يروف أف التحميؿ الفينومينولوجي
       وىي تستخدـ لوصؼ الخبرات الأولية والانطباعات التي يختبرىا الطالب الموقوؼ والتي تخصو 

 .ىو لا غيره مف الأفراد
مممكة  : ىـ طمبة المرحمة الإعدادية في مدرسة إعدادية الرفاع فيالطمبة الموقوفون عن الدراسة -

البحريف الموقوفوف عف الدراسة مؤقتا بسبب مشكلاتيـ السموكية في الفصؿ الدراسي الأوؿ مف العاـ 
 ـ.2013 -2012الدراسي 

 إجراءات الدراسة الميدانية
 :منيج الدراسة

حد أنواع المنيج الكيفي في ىذه الدراسة وىو المنيج الفينومينولوجي، باعتماد طريقة أتـ اعتماد 
  (Empirical or Transcendental phenomenology) أو الواقعة وراء نطاؽ الخبرة، الفينومينولوجيا الامبيريقية

        التي يغمب فييا وصؼ ما يجري في النفس الانسانية وقت حدوث الخبرة موضوع الدراسة
(Coliazzi,  1978; Giorgi, 1985)   لنوع مف الفينومينولوجيا وىو مف أنصار ىذا ا (كلارؾ موستكاس)يرى



  

 

   ولكف يركز عمى وصؼ خبرات المشاركيف  ،أف البحث الفينومينولوجي لا يركز عمى تفسيرات الباحث
وىو  (ادموند ىوسرؿ)فيو يعتمد عمى مفيوـ مف المفاىيـ التي قدميا  ،في البحث. علاوة عمى ذلؾ

     يـ جانبا بقدر المستطاع لمحصوؿحيث يعمؿ الباحثوف عمى طرح خبرات،  (Bracketing) "التعقيؼ"
  (موستاكاس)أما الاجراءات التي حددىا   (Moustakas, 1994).عمى منظور جديد لمظاىرة المفحوص

 :لمبحث الفينومينولوجي، والتي تتـ الاستعانة بيا، فيي
 ،التعرؼ عمى ظاىرة ما 

 حصر الفرد لخبراتو في تمؾ الظاىرة. 

  الافراد الذيف خبروا الظاىرة،جمع البيانات مف عدد مف 

 تحميؿ البيانات وتحويميا الى عبارات ذات معنى  (themes) 

 العمؿ عمى تطوير وصؼ تركيبي (textural description) ،لخبرات الافراد 

  القياـ بالجمع بيف الاوصاؼ التركيبية والبنيوية لمتمكف مف التوصؿ إلى الروح      
 الكاممة لمخبرة.

 الدراسة:مجتمع وعينة 
تألؼ مجتمع البحث الحالي مف جميع الطمبة الموقوفيف عف الدراسة مؤقتا في مدرسة إعدادية 

ـ، والذيف 2011/2012الرفاع لمبنيف في مممكة البحريف خلاؿ الفصؿ الدراسي الأوؿ مف العاـ الدراسي 
 طالبا. 29بمغ عددىـ 
د عينة الدراسة عمى طبيعة المشكمة (، يتوقؼ عدد أفراTesch, 1984) (تاسش)وفقا لما ذكرتو و 

المراد دراستيا. وقد اشارت إلى أف العينة المطموبة في الدراسة الفينومينولوجية العادية يتراوح عدد أفرادىا 
فردا. تألفت عينة البحث  25أفراد وكحد أقصى  06( فردا. لكنيا حددت كحد أدنى 15( و)10بيف )

دادية وقد أخذوا عشوائيا مف مجتمع الموقوفيف عف الدراسة مؤقتا. ( طلاب مف المرحمة الإع9الحالي مف )
 .عاماً  15-14وقد تراوحت أعمارىـ ما بيف 

 أدوات الدراسة وخصائصيا السيكومترية:
       . بعد اختيار الطمبة الموقوفيف (Deep interview)ف عمى المقابمة المعمقة و أعتمد الباحث

إلى غرفة الإرشاد الاجتماعي، وقد تـ إقناعيـ بأف المعمومات التي يتـ عند الدراسة، طمب منيـ الحضور 
تـ إجراء المقابمة معيـ في جو مف الثقة والاحتراـ المتبادؿ  .رصدىا ستوظؼ لأغراض البحث العممي فقط

حيث تفاعؿ الطمبة مع الدراسة بعد اقتناعيـ بموضوعيا وأىدافيا. وقد استغرقت المقابمة الواحدة ما بيف 
 دقيقة.  60و 40

اختمفت استجابات الطمبة فمنيـ مف كاف يبحر في الإجابة وعرض مشاعره وخبراتو بشكؿ سمس 
ومنيـ مف كاف يستغرؽ طويلا في التفكير قبؿ الإجابة وعرض المشاعر والخبرات. وقد كاف السؤاؿ 



                   

 

الدراسة بسبب مشاكمؾ الرئيس الذي يطرح عمى الطمبة ىو "ما ىي الخبرة التي خبرتيا أثناء توقيفؾ عف 
 السموكية؟" وقد تـ تسجيؿ استجابات الطمبة آليا بعد موافقتيـ عمى ذلؾ.

 نتائج الدراسة ومناقشتيا:
  :تـ التوصؿ إلى أف خبرة الطمبة الموقوفيف عف الدراسة تتشكؿ مف المفاىيـ الآتية

وقد تبيف مف إجابات الطمبة الموقوفيف عف الدراسة أف ىذا المفيوـ يشمؿ عددا مف الجوانب  أولا، الخوف:
 :ىي
     يخشى الطمبة الموقوفوف  الخوف من عدم القدرة عمى بناء علاقات ناجحة مع أصدقاء جدد: -1

  معيـ عف الدراسة مف عدـ استطاعتيـ بناء علاقات ناجحة مع زملائيـ في المدرسة وتكويف صداقات
فقد قاؿ احد الطمبة الموقوفيف: "أنا خائؼ مف زملائي ما يعطوني وجو ولا يتعرفوف عمي" وعف سبب خوفو 

 ."قاؿ: "عشانيـ ينظروف لي عمى أني طالب كسوؿ وصاحب مشاكؿ ولا يبوني صديؽ ليـ
دـ ف عيضا مأ: ويخشوف الخوف من عدم القدرة عمى الحفاظ عمى العلاقات مع الأصدقاء القدامى -2

نيـ  قد يأخذوف عنيـ فكرة سيئة جراء إيقافيـ المؤقت عف الدراسة، فقد قاؿ تقبؿ أصدقائيـ القدامى ليـ، لأ
أحد الطمبة الموقوفيف: "أصلا ربعي ما بيرضوف يتموف معي في علاقاتيـ"، وعند نقاشو عف السبب قاؿ: 

 ."ييدوف علاقتيـ واياينا كؿ شير أتوقؼ فيـ خائفيف يمشوف معاي فعشاف كذا ىـ بأ"عشاف 
    يمكف رد الخوؼ مف عدـ القدرة عمى تكويف صداقات جديدة والحفاظ عمى العلاقات القديمة 

فعند  ،إلى الدور الفعاؿ لمعلاقات الانسانية داخؿ المدرسة وما تعكسو مف نتائج ايجابية عمى الطالب
مشاعر الأسى والحزف. ومما يزيد نو غير مرحب بو كصديؽ مف قبؿ اقرأنو سيعاني أإحساس الطالب ب

الذيف أكدوا بأنو يصعب عمييـ ترؾ  ،العلاقات الانسانية أىمية كوف أفراد عينة الدراسة في مرحمة المراىقة
وأكدوا كذلؾ أنيـ مستعدوف لمتضحية برضا أحب معممييـ مقابؿ الإبقاء  ،أصدقائيـ والابتعاد عف زملائيـ

 عندماقة الأصدقاء. معروؼ في عمـ نفس المراىقة، أف الأطفاؿ عمى مودة الزملاء والحفاظ عمى صدا
إلى سف المراىقة، يشرعوف في الانفصاؿ عف أسرىـ، ويفسحوف المجاؿ لمعلاقات مع الأقراف  فيصمو 

   ( Brown, 2004; Harris, 1995; Magnusson and Stattin, 1998).الذيف يتزايد دورىـ في حياة المراىقيف
المراىقة، يتزايد الوقت الذي يقضيو المراىؽ مع الأقراف ولا تصبح العلاقات مع الأقراف في مرحمة 

أكثر انتظاما وقوة فقط، ولكنيا تصبح كذلؾ أكثر دعما لممراىقيف. علاوة عمى كؿ ىذا، يصبح المراىقوف 
ارب والخبرات أكثر اىتماما بموضوع قبوؿ الأقراف ليـ لأنيـ يصبحوف مصدر الميارات والاتجاىات والتج

        (Brown, 1990; Bukowski, et al. 2007) .التي يكتسبيا المراىؽ مف خلاؿ التفاعؿ مع الأقراف
 .كما يصبحوف أيضا مصدر تعمـ السموكيات المضادة لممجتمع

                                (Hawkins, et al., 1992; Oetting & Donnermayer, 1998)  
: كما يخشوف تشكل صورة سمبية حول الطمبة الموقوفين مؤقتا في أذىان المعممين الخوف من -3

حدىـ أأيضا مف أف يكتسب المعمموف صورة سمبية عنيـ تؤثر في نظرتيـ ليـ، وتعامميـ معيـ. قاؿ 
وقاؿ آخر "أنا خائؼ أف المعمـ يتـ يترصد  ."المعمموف بيتموف يعامموني عمى إني طالب صاحب مشاكؿ"



  

 

      كؿ صغيرة وكبيرة عشانو مأخذ فكرة عني إني طالب مو زيف". بينما عبر آخر عف خوفو  لي في
مف المعمـ بقولو: "ماراح يطوفيا لي المعمـ وراح يرسبني لاني تكممت عميو قداـ الطمبة في الفصؿ"، وأخر 

       يخصموف  يقوؿ "انا خائؼ اف الصورة المي مو زينة بسب توقيفي ماراح تروح مف المعمميف فراح
 عمي في الاعماؿ ويرسبوني".

        ومعروؼ أيضا في عمـ النفس التربوي أف العلاقة التربوية الايجابية بيف المعمـ والطمبة 
             ف الأمور الأساسية لتحقيؽ التعميـ الفعاؿ داخؿ المدرسة. وقد أكد عمماء نفس الطفولةم تعد

(Spencer, 2003; Erikson, 1963)   عمى أف المعرفة الحقيقية لمتمميذ تتكوف فقط في جو المحبة
  والاحتراـ. وحتى يتعمـ التمميذ ويتطور في تعممو، ويكوف قادرا في نياية المطاؼ عمى الإبداع، يحتاج 

قة إلى جو إنساني تسوده العلاقات الانسانية النبيمة. والعلاقة التربوية بيف المعمـ والتمميذ إما أف تكوف علا
ما أف تكوف سمبية تؤثر تأثيرا سالبا فييما. يقوؿ         إيجابية تؤثر تأثيرا إيجابيا في التربية والتعميـ، وا 

إذ لا يمكنني أف أعطي ما لـ يكف  ،: "العلاقة الجيدة تفرضيا ضرورة تدريسية وتربوية(3121) فتح الله
فأعامؿ كلًا منيـ  ،ى التأثير في سموكياتيـكي أتمكف مف الانطلاؽ منيا إل ،ىناؾ علاقة ثقة مع الطالب
ف احتجت لمحزـ لا أتركو يصؿ إلى حد القطيعة  ،حسب شخصيتو وظروفو       وأقنعو عبر الحوار، وا 

  .مع الطالب أو اليأس مف التأثير عميو"
ويشعروف بالخوؼ  الخوف من عقاب الآباء عندما يعرفون أن ابناءىم يوقفون مؤقتا عن الدراسة: -4

   مف عقاب الأبويف. فقد قاؿ أحد الطمبة: "أبي ما راح يتجاوز عني ىذ المرة عندما يسمع أني توقفت 
     عف الدراسة". وقاؿ آخر: "انأ خائؼ مف ابوي لأنو ماراح يسكت عمى المي سويتو يوـ طقيت واحد 

 لطمعة". مف الطمبة في الفصؿ قداـ المعمـ وراح يعاقبني ويحرمني مف ا
يحدث ليـ مف توبيخ وعقاب بدني ومعنوي  ايعرؼ الطمبة المشاغبوف الموقوفوف عف الدراسة، ماذ

مف طرؼ ذوييـ، عندما يعمموف أنيـ أوقفوا عقابا ليـ، ومع ذلؾ فيـ يقوموف بالسموؾ. ىذه الحمقة المفرغة 
ما حذر منو كثير مف الباحثيف وف في بيئة تمارس العنؼ بصورة عادية، وىذا ؤ يدخميا الطمبة الذيف ينش

 ,American Academy of Pediatrics, 1998; Lytton, 1997; McCord، 3121)عبد العزيز، : مف أمثاؿ

1997; Straus, 1994)  بنائو أجيلا يمارس العنؼ مع  تنشئمف أف أساليب التنشئة الاجتماعية العنيفة
  .حمقة المفرغة التي نراىا الآفويمارس الأبناء العنؼ مع أبنائيـ، وىكذا تتشكؿ ال

: ويشعروف بالخوؼ مف الرسوب في الامتحانات. قاؿ أحد الطمبة الخوف من الرسوب في الامتحانات -5
"ماني ناجح ىالسنة فميش اتعب نفسي". وقاؿ أخر "انا برسب لاني توقفت كـ يوـ وفاتني دروس كثيرة 

ميف بيصعبوف الاسئمة ىالسنة وراح ارسب في الامتحاف والمعمـ ماراح يعيد الشرح لمي". وقاؿ آخر "المعم
 وما أحصؿ عمى العلامة المناسبة". 

يعرؼ الطمبة الموقوفوف عف الدراسة أنيـ سيرسبوف في الامتحانات لأنيـ لا يحضروف الدروس 
       ولا يتمكنوف مف فيميا ولا يتعرضوف لمخبرات التدريسية كبقية زملائيـ، ومع ذلؾ فيـ لا يسعوف 
         إلى الانتظاـ في الدراسة ولا يبذلوف الجيد المطموب. مف حؽ الطالب أف يتوقع النجاح ويفكر 
:                      فيو، ذلؾ أف الرغبة في النجاح حاجة مف الحاجات الانسانية كما بيف كثير مف الباحثيف



                   

 

(Schunk, 2004; Wigfield and Eccles, 2000)يبذؿ الفرد الجيد المطموب ويقوـ بالسموؾ  ، لكف يجب أف
المناسب، ويعمـ أف النجاح لا يعني فقط الحصوؿ عمى علامات مرتفعة، أو علامات أعمى مما يحصؿ 
تقاف الميارات المختمفة، والحصوؿ عمى المعارؼ  عميو الآخروف. إف النجاح يعني تطور التعمـ وا 

ىات الموجبة نحو التعمـ والمعمميف والمتعمميف والمدرسة المناسبة، وغيرىا مف الأشياء الأخرى كالاتجا
ككؿ. وىذه حمقة مفرغة أخرى يدخميا الطمبة الموقوفوف عف الدراسة. وقد تتطمب مسؤولية كسرىا الكثير 
        مف الجيد ومف طرؼ جيات مختمفة )توفير جو متمحور حوؿ التعمـ، بناء الشعور بالمسئولية 

يعمؿ عمى تعزيز الدافعية لدى الطمبة، بناء الرغبة في التعمـ لدى الطمبة، توفير لدى الطمبة،  بناء جو 
 (3119)الكريديس،  .معمميف أكفاء،،،(

: الحزف ىو استجابة متعددة الأوجو لما يشعر الفرد أنو قد خسره، خصوصا ثانيا، الإحساس العام بالحزن
وف في الغالب ذا أبعاد جسدية، ومعرفية إذا كاف المفقود شخصا عزيزا تربطو بو علاقة قوية. ويك

    أف الوظيفة الرئيسة لمحزف  (Sullivan et al., 2008)وآخروف  (سوليفاف)وسموكية، واجتماعية. يبيف 
             وفي حالة  ..ىي ضبط الحاجة إلى الدعـ الاجتماعي، والإعلاف عف ىذه الحاجة إلى الملؤ

تتـ الاستجابة المطموبة ليا مف طرؼ الفرد المعني، ومف طرؼ  ما إذا تـ تجاىؿ ىذه العاطفة، ولـ
 .Kasch, et al)بو فإنيا قد تتحوؿ إلى شكؿ مف اشكاؿ الاكتئاب. ففي الدراسة التي أجراىاالمحيطيف 

، تبيف أف الحزف الذي يتـ تجاىمو لدى الأطفاؿ والمراىقيف يتحوؿ إلى اكتئاب. قد تكوف تجربة (2002
إيجابية عندما يؤدي الحزف إلى أف يكوف عبرة  -(Putri, et al. 2012) وآخروف (بوتري)بيف  كما–الحزف

لمفرد يتعمـ منيا الكثير مف الدروس، ودافعا يدفعو إلى القياـ بما ىو منتظر منو عمى أكمؿ وجو، وخبرة 
الاكتئاب والشمؿ  روحية جميمة تقربو مف الله سبحانو وتعالى، وقد تكوف سمبية عندما يؤدي الحزف إلى

          وعدـ القدرة عمى قياـ الفرد بالعمؿ المطموب منو وعقبة في طريؽ استمرار الحياة، فقد اتضح 
في ىذه الدراسة أف خبرة الموقوفيف عف الدراسة تتشكؿ مف الجانب السمبي لمحزف. ولـ تكف أبدا ذات 

 .نتظاـ في العممية التعممية بصورة جيدةمكوف إيجابي يدفع الطمبة إلى الإقلاع عف سموؾ الشغب والا
        وقد يكوف مف الطبيعي أف يشعر الطمبة الموقوفوف عف الدراسة بالحزف بسبب ابتعادىـ 

 .عف المدرسة بكؿ ما فييا ومف فييا
       منيا رسوبيـ المتوقع  ؛يمكف رد حزف الطمبة الموقوفيف عف الدراسة إلى عدد مف العوامؿ

وتوقع طردىـ بالكامؿ مف المدرسة عند تكرار الرسوب الذي إذا حدث، يحرميـ مف الكثير في الدراسة، 
مف المعززات التي توفرىا ليـ المدرسة، كالأصدقاء، وجماعات المعب، وحصص الرياضة والتربية الفنية 

  بتعدت والموسيقى. فقد عبر أحدىـ عف أنو حزيف لتوقيفو عف الدراسة بقولو: "أنا حدي متضايؽ لاني ا
عف المدرسة" وعند سؤالو عف السبب قاؿ: "عشاف المدرسة تعممني واخذ منيا الشيادة"، بينما قاؿ آخر 

  "."انا متضايؽ عشاني ابتعدت عف اصحابي وربعي
: أصدر الطمبة العديد مف العبارات التي تعبر عف تقدير ثالثا، تقدير الذات السمبي وضعف الثقة بالنفس

 صلا".أالذات السمبي لدييـ مف مثؿ "أنا اصلا كرىت نفسي"، "أنا مو حؽ دراسة وما استحؽ النجاح 



  

 

تقدير الذات ميـ جدا مف حيث أنو ىو البوابة لكؿ أنواع النجاح الأخرى. فميما تعمـ الطالب 
تقديره لذاتو وتقييمو ليا ضعيفا فمف ينجح في الأخذ بأي مف الطرؽ طرؽ النجاح والتطوير، فإذا كاف 

المؤدية إلى النجاح، لأنو يرى نفسو غير قادر وغير أىؿ وغير مستحؽ لذلؾ النجاح. إف تدني تقدير 
الذات يشعر الطالب بأنو غير مؤىؿ لتحقيؽ المطالب التي يتوقعيا الغير منو، وىي مطالب يشترؾ الآباء 

والرفاؽ في إملائيا بشكؿ مباشر أحياناً وغير مباشر أحياناً أخرى. وقد تبيف لمباحثيف وجود نوع والمعمموف 
     مف ضعؼ الثقة بالنفس لدى الطمبة الموقوفيف عف الدراسة مؤقتا، فأحدىـ قاؿ "أنا واثؽ مف رسوبي 

 :   مدرسة" وأخر يقوؿفي اغمب المواد"، وقاؿ آخر معبرا عف خبرتو "انا فاشؿ في الدراسة مف دخمت ال
 .""أنا حاط في بالي اني ماراح انجح وبعيد السنة مرة ثانية

  يمكف رد تقدير الذات المتدني وضعؼ الثقة بالنفس إلى الخوؼ مف التقييـ السمبي للآخريف
أف الطالب الذي يعاني تقدير  (3122) والفشؿ في تحقيؽ النجاح، والخوؼ مف الرفض. وقد بيف أحمد

سمبي وضعؼ الثقة بالنفس يشعر بالراحة عندما يكوف بمفرده أو مع أناس يعرفيـ جيدا أو يثؽ الذات ال
   بيـ، ويشعر بالتوتر عندما يكوف في جماعة مع أناس لا يعرفيـ، أو عند مقابمة مسئوليف ذوي سمطة 

  .أو عندما يكوف في محط انتباه الآخريف
 ذي يمتمؾ مفيوما موجبا عف ذاتو يشعر بالرضاوقد أشار كثير مف الباحثيف إلى أف الطالب ال

    بينما يشعر الطالب الذي يمتمؾ مفيوما سالبا عف ذاتو بعدـ الرضا  ،عف نفسو والتقدير المرتفع لذاتو
; 3117)ليندنفيمد،  .عف نفسو، ويحقر دائما ذاتو ويقمؿ مف شأنيا ويشعر بأف لا قيمة لو في ىذه الحياة

 (3117ماليي وريزنر 

أف ىنالؾ العديد مف الأسباب التي تؤدي إلى تقدير الذات السمبي وضعؼ ( 3121)يرى عبد الله 
  :الثقة بالنفس لدى الطمبة ومنيا

 قياـ الوالديف أو المعمميف والمحيطيف بالأطفاؿ بعمؿ المقارنات والموازنات الجائرة بيف طفؿ وآخر  
ئة، حيث تسبب تثبيط ىمة الطفؿ وتضاؤؿ لأنيا غالباً ما تؤدي إلى عواقب وخيمة ونتائج سي

 .عزيمتو، ونادراً ما تؤدي ىذه الموازنات إلى نتائج إيجابية في صالح الطفؿ

   يخطئ الوالداف في التدخؿ المستمر في شؤوف الطفؿ كافة بمناسبة وغير مناسبة، كاختيار المعب
 .والكتب، والملابس، والأصدقاء، والطعاـ الذي يأكمو وغيره

 الزائدة التي يمارسيا الوالداف مع الطفؿ، مما يجعمو يشب  معتمداً عمى غيره جباناً خائفاً  الحماية    
 .لا يؤدي عملًا بنفسو ولو كاف قميلاً 

  بعض الآباء والمعمميف يظمموف الطمبة حيف يتوقعوف منيـ الكماؿ الزائد، فيتوقعوف كؿ جوانب القوة
لطفؿ أنو غير مؤىؿ وغير قادر عمى تمبية رغبات وتوقعات وتكوف النتيجة أف يشعر ا ،التي يبتغونيا

 .أىمو

  الإسراؼ في العقاب والتسمط مف قبؿ البيت أو المدرسة، فيعاقبونيـ بشدة وقسوة وينيرونيـ إذا انحرفوا
 .عف الكماؿ قيد أنممة، مما يشعر الأطفاؿ بأنيـ غير جديريف بالاعتبار



                   

 

 ياف إلى شعور الطفؿ بعدـ الجرأة واليأس والإحباط، وتدفعو ثرة النقد المستمر وعدـ الاستحساف يؤدك
  .ليقوؿ في نفسو

إلى أننا نحف البشر ونحف في مراحؿ النمو المختمفة  (Erikson, 1963) (أريكسوف)كما قد اشار 
ف حؿ المعضمة الواحدة يحقؽ  ()ثماف مراحؿ نواجو معضلات اجتماعية في كؿ مرحمة مف المراحؿ. وا 

التوازف بيف الفرد والمجتمع، وسيكوف بالتالي نمو الفرد الاجتماعي سميما، ويتحقؽ رضا الفرد عف الحياة 
    لكف عدـ التمكف مف حؿ المعضمة يجعؿ نمو الفرد ضنكا، وسيكوف مف الصعب عمى الفرد التعامؿ 

    (أريكسوف)مع معضمة المرحمة الموالية. وما يعنينا مف مراحؿ النمو النفسي الاجتماعي التي اقترحيا 
ف يجيب أىي المرحمة الخامسة وىي مرحمة اليوية مقابؿ غموض الدور. وعمى المراىؽ في ىذه المرحمة 

    كات الذاتية والعلاقات عف السؤاؿ الآتي: مف أكوف؟ كما يجب عميو أف يبني ىوية متسقة مف المدر 
ف الأشخاص الذيف يفشموف في بناء اليوية يعانوف مف غموض الدور أو الشؾ           مع الآخريف. وا 

لى ايف ىـ متجيوف. ومف وجية نظر  أو الفعالية الذاتية، فإف مثؿ ىؤلاء الأفراد  (باندورا)في مف ىـ وا 
  ( Bandura, 1977).عندىـ فعالية ذاتية منخفضة جدا

وىو شكؿ مف أشكاؿ العواطؼ السمبية. وينتج عندما يشعر الفرد أف سموكو يخالؼ  رابعا، الشعور بالذنب:
 ;Baumeister, et al., 1994; Frijda, 1994)      المعايير الشخصية والاجتماعية التي تحرؾ ذلؾ السموؾ

Tangney, et al., 1996)   ،فض، إذ أنو يتضمف إحساساً داخمياً ويرتبط بشكؿٍ كبير بتقدير الذاتٍ المنخ
        بعدـ الراحة والإىانة النفسية بسبب شعور الفرد بأف الآخريف ينظروف إليو نظرة سمبية

(Thompson, et al, 2008) وقد رأى عمماء النفس ومف فترة طويمة  (Ausubel, 1955; Benedict, 1967) 
ه بحدود مفاىيـ نفسية أخرى مثؿ الشعور بالخزي أف الشعور بالذنب مفيوـ نفسي مركب تتداخؿ حدود

     والشعور بالندـ، والشعور بالحرج. يشعر الإنساف عادة بضرورة مراجعة نفسو ومحاسبتيا عما قامت 
بو مف سموكيات أو مف أحاسيس ومشاعر ومعتقدات، ويصاحب ىذه العممية آلاـ ومعاناة أو رضا وارتياح 

ر. وميما كاف الإنساف سويا وعمى قدر مف الاتزاف الانفعالي، لابد كؿ حسب ما سبقو مف عمؿ أو شعو 
مف ارتكابو بعض الأخطاء أو شعوره بالخطأ ولوـ الذات ومحاسبتيا. وىذه تعتبر ظاىرة صحية إذا كاف 
الشعور بالذنب أو الخطأ واقعياً ويرتبط بالإتياف بأخطاء محددة نحو الذات أو الآخريف أو البيئة مف حوؿ 

  (3118)بني يونس،  .الفرد
يشعر الطمبة الموقوفوف بالذنب عما حصؿ، ويعبروف عف ندميـ عما ارتكبوه مف أخطاء أدت بيـ 
إلى التوقيؼ عف الدراسة، وقد بينوا أنيـ لف يكرروا ىذا الخطأ مرة أخرى. فقد قاؿ أحد الطمبة: "أنا ابي 

معمـ، لاني تكممت عميو وغمطت عميو قداـ ارجع لممدرسة وماراح اكررىا".وقاؿ آخر: "أنا مستحي مف ال
 ."الطمبة". وقاؿ ثالث: "ما راح اسوييا نيائيا لاني ابي انجح واصير مثؿ زملائي الباقييف

 : الصورة النيائية لخبرة الطمبة الموقوفين عن الدراسة
 ;Fredrickson,  2001; Fredrickson, & Branigan, 2005) معروؼ لدى عمماء النفس

Seligman,et al. 2006; Tashiro, & Frazier, 2007)    أف العواطؼ الانسانية يمكف تصنيفيا بناء    



  

 

     وتعبر عف الرغبة في الاحتواء والشموؿ، وعادة  ،العواطؼ الموجبة :ىما ؛عمى طبيعتيا إلى صنفيف
س والضحؾ والتعاطؼ ما تكوف مف ورائيا الرغبة في الاستمتاع ولـ الشمؿ، ومنيا الاىتماـ والحما

     والنشاط والفضوؿ. والعواطؼ السالبة وتعبر عف الرغبة في الاستثناء والاقصاء وتقوية موقع الفرد 
عمى حساب الآخريف والرغبة في التخمص ممف أو مما يعتبر تيديدا لمفرد. وعادة ما يكوف مف ورائيا 

عمييـ، ومنيا اللامبالاة والشعور بالذنب الخوؼ مف المجيوؿ ومف نشاط الآخريف والرغبة في السيطرة 
 .والحزف والخوؼ والبغض والموـ والعتاب والغضب والعدواف

   تبيف مف النتائج التي سبقت الإشارة إلييا إلى أف خبرة الطمبة تتكوف مف أربعة مفاىيـ رئيسة 
المفاىيـ الرئيسة  ىي الخوؼ وتقدير الذات المنخفض والحزف والشعور بالذنب. وكما ىو واضح فإف أغمب

)الخوؼ والحزف والشعور بالذنب( ىي عواطؼ انسانية لكنيا سالبة. أما تقدير الذات فيو ذو جوانب 
متعددة: جانب وجداني وجانب معرفي وجانب نزوعي. وبالتالي، يمكف القوؿ انيا خبرة سمبية تتصؼ بعدد 

  :مف الأوصاؼ أىميا
ومف فترة، إلى أف نمط الأسرة الذي  (:2:8) ر الدسوقي: أشاالرغبة في الاستثناء وجذب الانتباه -

في تنشئة الطفؿ. يتواجد فيو الطفؿ، واسموب المعاممة الوالدية الي يترعرع تحتو، يمعباف دورا كبيرا، 
إلى أف الأسرة المتساىمة يصبح أبناؤىا أنانييف ومزاجييف، يتوقعوف دائماً الانتباه والعطؼ شار أ كما

  .مف الآخريف

يشير الباحثوف في عمـ نفس الطفولة )يونس،  :خمص من التيديد الذي يشعر بو الطمبةالت -
( إلى أف الأطفاؿ الذيف يربوف في ظؿ أساليب المعاممة الوالدية السمبية وخاصة أسموب النبذ  2:97

يبالغ في ينموف وىـ محمموف بخبرات اليـ والكآبة والشؾ في نوايا الآخريف، ذلؾ أف النبذ يجعؿ الفرد 
( وقد أشار 2:96)اسعد،  .تقدير المواقؼ الميددة ويدرؾ إمكاناتو عمى أنيا غير كافيو لمواجيتيا

إلى أف مف يمارس معو أسموب النبذ تمتد نظرتو السمبية إلى العالـ مف حولو فينظر  (7::2)مخيمر
  .إليو عمى أنو مكاف غير آمف

لدرجة أنيا لا تمكن  في مكونات الجانب العقمي أنيا خبرة تؤثر فييا مكونات الجانب الوجداني -
. وقد أشار الكثير مف الباحثيف إلى أف العواطؼ السالبة تؤثر تأثيرا سالبا صاحبيا من التفكير السميم

( Bower & Forgas, 2001; Chepenik, et al. 2007في مكونات الجانب العقمي عند الإنساف )
     ونات الجانب الوجداني ومكونات الجانب المعرفي والصحيح ىو أف يكوف ثمة تكامؿ بيف مك

حتى يكوف الفرد قادرا وبصورة فعالة عمى استخداـ قدراتو العقمية، وبالتالي عمى مواجية أحداث 
       سنة، وىذا معناه أنيـ  26و 25الحياة. سبؽ وأف تمت الإشارة إلى أف سف الأفراد يتراوح بيف 

مرحمة الثورة  (بوـ)و (كرناني)ؿ المراىقة، وىي المرحمة التي سماىا في المرحمة المتوسطة مف مراح
  (. ومف خصائصيا ما قد يوجد فييا مف تناقض. فمف جيةKarnani & Pomm, 2006الوجدانية )

فإف الطمبة يظيروف السموؾ الذي يوجب توقيفيـ عف الدراسة مؤقتا، ومف جية أخرى يعبر ىؤلاء 
 (Larsen, et al. 2001) .ـ عف الخوؼ والحزف والشعور بالذنبالطمبة عف خبرات وجدانية تن



                   

 

 مقترحات الدراسة:
بناء عمى نتائج الدراسة ولتعزيز تكيؼ الطمبة مع المدرسة وتخفيؼ السموكيات السمبية التي تؤدي 

 :ف بما يميو بيـ إلى التوقيؼ عف الدراسة مؤقتا يوصي الباحث
المدارس عمى الجانب الإرشادي الوقائي في إرشادىـ ضرورة تركيز المرشديف التربوييف في  .1

 .لمطمبة، وذلؾ بوفير السبؿ الكفيمة بوقاية الطمبة مف الوقوع بالأخطاء التي تؤثر سمبا عمى دراستيـ
عقد ورش خاصة بالطمبة لتوعيتيـ بمخاطر ارتكاب مخالفات قد تؤدي بيـ إلى العقوبات  .2

 .المنصوص عمييا بالقوانيف المدرسية
      عقد ورش لممعمميف تتمحور حوؿ كيفية التعامؿ مع الطمبة بصورة بناءة بشكؿ يخفؼ . 3

 .مف ارتكاب الطمبة لممخالفات السموكية وغيرىا
تصميـ برامج تدريبية خاصة بالطمبة الموقوفيف عف الدراسة مؤقتا لتعديؿ بعض الاتجاىات .. 4

       ة التوقيؼ عف الدراسة لدييـ بشكؿ يؤثر إيجابا والسموكيات السمبية التي تؤدي بيـ إلى نيؿ عقوب
  .عمى تكيفيـ الدراسي

عدـ معاممة الطمبة الموقوفيف عند الدراسة أثناء عودتيـ لممدرسة بحساسية زائدة مف ناحية  .5
 التدقيؽ عمييـ في كؿ شي مف قبؿ الييئة الإدارية والتعميمية بالمدرسة.
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