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تعد المؤسسة التربوية وفؽ المنظور السوسيولوجي، نسقًا اجتماعيًا منظمًا، تتشابؾ داخمو علاقات 
أدوار الفاعميف، وفؽ منظومة مف القواعد والمعايير الرسمية وغير السمطة والتواصؿ والفعؿ، وتتحدد فيو 

الرسمية، التي تضبط السموؾ التنظيمي وتوجّو الممارسات اليومية، فيي ليست مجرد إطار إداري أو بنية 
مادية تنُجز فييا المياـ، بؿ ىي مجاؿ اجتماعي ديناميكي، تنُتَج داخمو العلاقات، وتتقاطع فيو المصالح، 

وزع فيو الأدوار، والمسؤوليات بيف فاعميف متعدديف، بما يجعميا وحدة تحميؿ أساسية، تسعى إلى فيـ وتت
 طبيعة وكيفية اشتغاؿ التنظيـ الاجتماعي في أعقد تجمياتو، وأكثرىا ثراءً مف الناحية السوسيولوجية.

يًا لممؤسسة الاجتماعية، اىتداءً بيكذا المساؽ؛ تطرح المؤسسة التربوية نفسيا، بوصفيا أنموذجًا نوع
عادة إنتاج البنية الثقافية  إذ تضطمع بوظائؼ تتجاوز نقؿ المعارؼ، إلى بناء الشخصية وترسيخ القيـ، وا 

، لا تتحقؽ في معزؿ عف طبيعة العلاقات التنظيمية، -عمى نحو ما–لممجتمع؛ غير أف ىذه الوظائؼ 
يداغوجية مع الأبعاد التنظيمية، بُغيَة انتاج واقع مركب، التي تؤطر الفاعميف داخميا، إذ تتداخؿ الأبعاد الب

تحكمو اعتبارات السمطة والتواصؿ، والتفاعؿ اليومي بيف مختمؼ الفاعميف التربوييف؛ ونعني ىنا: المدراء، 
الأساتذة والإدارييف. ىو الأمر؛ الذي يجعؿ المؤسسة التربوية فضاءً اجتماعيًا حيًا، تتشكؿ فيو أنماط 

 ت، وتتجمى فيو ديناميات التنظيـ في أبيى صورىا وأعقد تجمياتيا.العلاقا
، عرفت المؤسسة التربوية خلاؿ العقود الأخيرة، تحولات جوىرية -والواقع كذلؾ–وفي الجزائر 

طالت بنيتيا التنظيمية، وأساليب تسييرىا معًا، حيث انتقمت تدريجيًا مف نموذج تقميدي، قائـ عمى المركزية 
اتخاذ القرار، إلى نموذج يسعى نحو اللامركزية النسبية، وترسيخ مبادئ الحوكمة الرشيدة مف  الصارمة في

، توترات بنيوية عميقة، تباينت -مف بيف ما أفرزت–شفافية ومساءلة ومشاركة؛ وقد أفرزت ىذه التحولات 
لانفتاح التنظيمي بيف منطؽ السمطة اليرمية الموروث عف النموذج البيروقراطي الكلاسيكي، ومتطمبات ا

التي ما انفكت تنادي بيا الإصلاحات التربوية المتعاقبة، ذلؾ أف مثؿ ىكذا توتر، لـ يُفيـ في أبعاده 
الحقيقية، ما أدى بالعديد مف المشتغميف إلى العودة إلى المحور القاعدي، الذي تمتقي عنده جميع ىذه 

 ؿ المؤسسة".الإشكاليات، ونقصد آنياً بػ "عممية اتخاذ القرار داخ
واضح أف القرار في المؤسسة التربوية، ليس مجرد إجراء إداري آلي يصدر عف سمطة رسمية، 
ويُمزـ الموظفيف بتنفيذه، بؿ ىو في جوىره فعؿ اجتماعي، مُحمَّؿ بدلالات رمزية عميقة، تكشؼ عف نمط 

تستعيد نظرية الفعؿ التواصمي توزيع السمطة، وطبيعة العلاقات السائدة بيف الفاعميف؛ وعمى ىذا الأساس، 
لدى السوسيولوجي "يورغف ىابرماس" أىميتيا المفيومية القصوى، إذ يرى ىابرماس أف شرعية القرار، لا 
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نما مف الإجماع التواصمي المتحقؽ، عبر النقاش العقلاني الحر بيف  تنبع مف السمطة القانونية وحدىا، وا 
–حقيقي في التعبير والتأثير، لاسيما وأف ما يميز ىذه العقمنة الفاعميف الاجتماعييف، وىذا في ظؿ تكافؤ 

، ىو التعاطي معيا مقتضياتيا عمى محمؿ مزدوج داخؿ التنظيـ؛ أولاىا: عقمنة الأنظمة الساعية -حسبو
إلى الكفاءة والسيطرة؛ وثانييا: عقمنة عالـ الحياة الساعية إلى التفاىـ والتضامف، ناىيؾ أف ميمة الأخذ 

عف جوىر التوتر، الذي تعيشو المؤسسة التربوية الجزائرية، بيف  -والحاؿ عندنا–لتمييز، يكشؼ بيذا ا
 منطؽ الضبط الإداري ومنطؽ التواصؿ الحقيقي.

وتزداد ىذه الإشكالية حضورًا ومشروعيةً عممية، حيف نُدرؾ أف أداء الموظفيف داخؿ المؤسسة 
يمات، أو استيفاء المتطمبات الوظيفية الشكمية، بؿ ىو في التربوية، لا يُختزؿ في مجرد الامتثاؿ لمتعم

جوىره، انعكاسٌ لجممة مف المتغيرات التنظيمية والنفسية والعلائقية المتشابكة، فالفاعؿ التربوي عندما 
يُشرَؾ في بناء القرار، عبر فضاء تواصمي حقيقي، يتحوؿ وجدانيًا مف منفّذ يؤدي واجبًا مفروضًا عميو، 

يحمؿ مسؤولية جماعية؛ ىذا مف جية، ومف ممتثؿ مُكرَه إلى مُمتزـ يؤمف بمشروعية ما يُنجز؛ إلى شريؾ 
مف جية أخرى. ضؼ إلى ذلؾ؛ أنو حيف يُحرـ مف ىذا الفضاء التواصمي، ويجد نفسو أماـ قرارات 

يُجسّد بدقة مُصادَرة صِيغت في غرؼ مغمقة، يُصبح أداؤه مجرد أداء شكمي فاقد لمطاقة الوجدانية، وىو ما 
ما أسماه ىابرماس "استعمار عالـ الحياة"، خاصة لما يخترؽ منطؽ الأنظمة الإدارية البيروقراطية، منطؽ 

 العلاقاتِ الإنسانية، ويُفرغيا مف محتواىا التواصمي الحقيقي.
وانطلاقا مف ىذا التصور؛ واستنادًا إلى اىتمامنا العممي بحقؿ سوسيولوجيا التنظيـ والعمؿ، 

تكاكنا المباشر بالوسط التربوي، جاءت دراستنا السوسيولوجية الميدانية بالمدرسة الابتدائية مكاوي واح
عائشة بحاسي غمة ولاية عيف تموشنت، باعتبارىا أنموذجًا تطبيقيًا لرصد: كيفية تجمّي عممية اتخاذ القرار 

الموظفيف وديناميات انتمائيـ  داخؿ المؤسسة التربوية الجزائرية، والكشؼ عف أثرىا الفعمي عمى أداء
الميني. وقد تـ اختيار ىذه المؤسسة بالنظر إلى ما تمثمو مف فضاء واقعي، يعكس مختمؼ التحديات 
التنظيمية، التي تواجو المؤسسات التربوية في السياؽ الجزائري الراىف، لا سيما تمؾ المرتبطة بالعلاقة 

 مية.الممتبسة بيف القرار الرسمي والممارسة الفع
وانطلاقًا مف الاىتماـ بسوسيولوجيا التنظيـ والعمؿ، يبرز أف المؤسسة التربوية لا تفُيـ فقط مف 
خلاؿ ىياكميا وقوانينيا الرسمية، بؿ مف خلاؿ ما يحدث داخميا مف تفاعلات وعلاقات بيف مختمؼ 

تمثؿ أحد المداخؿ  الفاعميف. ومف خلاؿ الاقتراب مف الواقع التربوي، يتضح أف عممية اتخاذ القرار
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الأساسية لفيـ طبيعة ىذه العلاقات، ومدى تأثيرىا عمى أداء الموظفيف وشعورىـ بالمشاركة والانتماء 
 داخؿ المؤسسة.

نما  وعميو، فإف البحث في القرار داخؿ المؤسسة التربوية لا ينطمؽ مف كونو إجراءً إداريًا فحسب، وا 
ب التسيير، وأنماط التواصؿ، وحدود مشاركة الفاعميف في بناء باعتباره ممارسة اجتماعية تكشؼ عف أسالي

 القرارات التي تؤثر في حياتيـ المينية.
 وفي ىذا الإطار، يسعى ىذا الجيد العممي إلى الإجابة عف الإشكالية المركزية التالية:

وما كيف تؤثر عممية اتخاذ القرار عمى أداء الموظفين داخل المؤسسة التربوية الجزائرية؟  
لى أي حدٍّ تُسهم التشاركية في تفعيل الدافعية والانتماء  طبيعة الأساليب القرارية السائدة داخمها؟ وا 

 المهني لدى الفاعمين التربويين؟
وللإجابة عف ىذه التساؤلات، اعتمدنا مقاربة سوسيولوجية كيفية، قائمة عمى المقابمة المعمقة، 

عمؽ التجربة المعيشية لمفاعميف، وتفكيؾ المعاني الكامنة وراء  بوصفيا أداةً منيجية تتُيح النفاذ إلى
سموكياتيـ التنظيمية، بعيدًا عف الاختزاؿ الكمي الذي كثيرًا ما يُفوّت الأبعاد الدلالية واليوياتية لمظاىرة؛ 
وليذا استندنا في ضوء نيجنا النقدي إلى نظرية الفعؿ التواصمي ليابرماس، كونيا وحسب منظورنا 

نيجي، المرجعية النظرية الأساسية التي تُمكّف مف قراءة الواقع التنظيمي في أبعاده البنيوية، والعلائقية الم
 والرمزية في آفٍ واحد.
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 تمهيد:

يسعرض ىذا الفصؿ المداخؿ المعرفية والإجراءات المنيجية، المؤسسة لموضوع 
تأثيراتيا عمى أداء الموظفيف بالمؤسسة دراستنا العممية، الذي سيحايث مسألة اتخاذ القرار، و 

التربوية، حيث سنعرج مف خلالو عمى مدخميف أساسييف؛ أوليما: المدخؿ النظري لمدراسة، 
والذي سيتضمف الأسس المفيوماتية والنقدية البانية لممشكمة البحثية المنسمة عف الظاىرة 

لمدراسة، متوخياً كؿ التدابير  الاجتماعية؛ وثانييما: سيمحص في الأطر الإجرائية والمنيجية
 الموضوعية الباعثة عمى ممارسة سوسيولوجية رصينة في البحث الجامعي الأكاديمي.
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I. :المدخل النظري لمدراسة 
 أسباب اختيار الموضوع: .1

 الأسباب الذاتية لاختيار الموضوع: .1

لتنا إلى الوقوؼ عند ىذا النوع اجتمعت في قريحتنا الفكرية وقمقنا المعرفي عدة مُسبّبات ذاتية، أحا
مف الموضوعات الاجتماعية المعاصرة في ميداف عمـ الاجتماع التنظيمات، وما يتضمف مف مسائؿ 

شكالات عممية، مًستنطقة لمعالـ المعيش ولفضاء الحياة اليومية، نستطيع إيجازىا في النقاط التالية:  وا 
ؿ، خاصة ما يتعمؽ بديناميات التسيير داخؿ اىتمامنا العممي بحقؿ سوسيولوجيا التنظيـ والعم .1

 المؤسسات التربوية.
 رغبتنا في فيـ آليات اتخاذ القرار بوصفيا عممية مركزية في البناء التنظيمي. .2
 سعينا إلى تحميؿ انعكاسات القرار الإداري عمى السموؾ الميني والأداء الوظيفي لمموظفيف. .3
 تنا حوؿ طبيعة الممارسات التسييرية داخؿ المؤسسة.احتكاكنا بالوسط التربوي، مما أثار تساؤلا .4
 طموحنا لتطوير معارفنا المنيجية والتطبيقية في مجاؿ القيادة التربوية. .5

 الأسباب الموضوعية لاختيار الموضوع:  .2

لعؿ انيمامنا بالطارحة الذاتية؛ ابتداءً، قد شكمتو محاكاتنا الميدانية بمؤسسات التربية في الجزائر، 
عف طريؽ مجموعة مف الدوافع الموضوعية،  -أيضاً –زعة الولوج إلى ىذه الممارسة البحثية، تأتى بيد أف ن

 نذكر منيا:
 تزايد أىمية اتخاذ القرار كأداة لضبط الأداء وتحقيؽ الفعالية التنظيمية داخؿ المؤسسات الحديثة. .1
 مف المركزية إلى التشاركية(.التحولات التي تعرفيا المؤسسة التربوية الجزائرية في أنماط التسيير ) .2
 تعدد الفاعميف داخؿ المؤسسة، مما يفرز أنماطًا مختمفة مف اتخاذ القرار وتأثيراتيا. .3
 وجود فجوة بيف القرارات الرسمية والممارسات الفعمية داخؿ المؤسسة التربوية. .4
في السياؽ ندرة الدراسات السوسيولوجية التي تربط بيف عممية اتخاذ القرار وأداء الموظفيف  .5

 الجزائري.
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 أهداف الدراسة:  .2

 نسعى إلى فيـ وتحميؿ عممية اتخاذ القرار داخؿ المؤسسة التربوية باعتبارىا آلية تنظيمية أساسية. .1
 نيدؼ إلى استكشاؼ طبيعة العلاقة بيف أساليب اتخاذ القرار ومستوى أداء الموظفيف. .2
اعية التي تؤثر في فعالية القرار نرمي إلى الكشؼ عف مختمؼ العوامؿ التنظيمية والاجتم .3

 الإداري.
 نعمؿ عمى إبراز دور التفاعؿ بيف الفاعميف داخؿ المؤسسة في توجيو عممية اتخاذ القرار. .4
نسعى إلى تقديـ رؤية تحميمية تساىـ في تحسيف الأداء الوظيفي مف خلاؿ تطوير أساليب  .5

 التسيير.
 أهمية الدراسة : .3

اوليا لموضوع محوري في سوسيولوجيا التنظيـ، يتمثؿ في العلاقة تتجمى أىمية ىذه الدراسة في تن .1
 بيف القرار والأداء داخؿ المؤسسات.

 تساىـ في تعميؽ الفيـ العممي لآليات التسيير داخؿ المؤسسة التربوية الجزائرية. .2
 تقدـ إضافة معرفية يمكف أف تفيد الباحثيف في مجاؿ الدراسات السوسيولوجية والتنظيمية. .3
 في توجيو الممارسات الإدارية نحو أساليب أكثر فعالية وكفاءة. تساعد .4
يمكف أف تشكؿ مرجعا عمميا يدعـ تحسيف الأداء وتعزيز الفعالية التنظيمية داخؿ المؤسسات  .5

 التربوية.

 الدراسات السابقة: .4

 الدراسات العربية: .1
أداء العمل: دراسة الدراسة الأولى :مشاركة العاممين في اتخاذ القرار المدرسي وأثرها عمى  ●

 (2020)باشيوة،  ميدانية ببعض المؤسسات التعميمية الجزائرية

سعت ىذه الدراسة إلى الكشؼ عف طبيعة العلاقة بيف درجة مشاركة العامميف في اتخاذ القرار 
داخؿ المدرسة ومستوى أدائيـ الوظيفي، انطلاقًا مف فرضية أساسية؛ مفادىا: أف إشراؾ الموظفيف في 

قرار، يعزز شعورىـ بالمسؤولية والانتماء، ما ينعكس إيجابيًا عمى أدائيـ الميني. وقد انطمقت صنع ال
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الدراسة مف تساؤؿ رئيسي، يتمثؿ في: ىؿ تؤدي المشاركة في اتخاذ القرار إلى رفع مستوى الأداء داخؿ 
 المؤسسة التعميمية؟

كأداة لجمع البيانات مف عينة، شممت اعتمد الباحث المنيج الوصفي التحميمي، مستخدمًا الاستبانة 
دارييف في عدد مف المؤسسات التعميمية الجزائرية، وتـ تحميؿ النتائج إحصائيًا لاختبار  مدراء وأساتذة وا 

 الفرضيات.
ومف حيث النتائج؛ أظير البحث وجود علاقة إيجابية ذات دلالة إحصائية، بيف مستوى المشاركة 

الوظيفي، كما تبيف أف المشاركة تعزز الالتزاـ التنظيمي، وتقمؿ مف مقاومة في اتخاذ القرار وتحسف الأداء 
القرارات الإدارية؛ غير أف الدراسة أشارت أيضًا إلى: أف المشاركة في بعض المؤسسات، تبقى شكمية ولا 

 تتجاوز الاستشارة، دوف تأثير فعمي في القرار النيائي.
إذ تدعـ نقطة الانشغاؿ وجاؿ الاىتماـ، المذيف ننطمؽ كما أف ىذه الدراسة أفادتنا بشكؿ مباشر، 

منيما، لاسما عبر إحداثية العلاقة بيف فعالية عممية اتخاذ القرار ومستوى أداء الموظفيف، كما تبُرز البعد 
 السوسيولوجي لممشاركة، باعتبارىا آلية لتوزيع السمطة داخؿ التنظيـ المدرسي.

 التعقيب عمى الدراسة: ▪

مما أسمفنا الذكر، تُدعِّـ تصورنا بشكؿ مباشر، لكنيا تشير إلى أف بعض المشاركة في الدراسة، مث
القرار قد تكوف شكمية، ما يعكس أف التأثير الفعمي لمقرار، يعتمد عمى طريقة تطبيؽ المشاركة، وليس فقط 

 عمى وجودىا.
ل المؤسسات التعميمية الدراسة الثانية: إدارة الصراع التنظيمي وتأثيرها عمى اتخاذ القرار داخ ●

 (2025)عمراوي وآخروف،  من منظور مديريها: دراسة ميدانية بولاية الجمفة:

ىدفت ىذه الدراسة إلى تحميؿ طبيعة العلاقة بيف إدارة الصراع التنظيمي وفعالية اتخاذ القرار داخؿ 
ا، يتفاعؿ فيو الفاعموف وفؽ المؤسسات التعميمية الجزائرية، انطلاقًا مف اعتبار المدرسة تنظيمًا اجتماعيً 

علاقات سمطة ومصالح متباينة، أيف اندلقت الدراسة مف إشكالية؛ نصيا: إلى أي مدى تؤثر استراتيجيات 
إدارة الصراع المعتمدة مف طرؼ المديريف في جودة القرارات الإدارية والتربوية المتخذة داخؿ المؤسسة 

 التعميمية
وصفي التحميمي، كونو الأنسب لدراسة الظواىر التنظيمية داخؿ وقد اتكأ الباحثوف عمى المنيج ال

المؤسسات، وتـ استخداـ الاستبانة كأداة رئيسية لجمع البيانات، حيث وزعت عمى عينة قصدية مكونة مف 



 الفصل الأول: المدخل النظري والمنهجي لمدراسة

 9 

 SPSSمديرًا لمؤسسات تعميمية بولاية الجمفة، كما تـ تحميؿ البيانات باستخداـ البرنامج الإحصائي  65

 متوسطات الحسابية ومعاملات الارتباط.لاستخراج ال
ومف ثمة؛ توصمت الدراسة إلى وجود علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية بيف أساليب إدارة الصراع 
التعاونية وجودة اتخاذ القرار، حيث تبيف أف المدراء الذيف يعتمدوف أسموب التعاوف والحوار، يصموف إلى 

لتنظيـ المدرسي، في حيف أف أسموب التجنب، أو الفرض السمطوي، قرارات أكثر قبولاً، وفعالية داخؿ ا
يؤدي إلى قرارات أقؿ توافقًا، وأضعؼ مف حيث التنفيذ، ناىيؾ أنيا أبرزت بأف الصراع التنظيمي، ليس 

 دائمًا سمبيًا، بؿ قد يكوف عنصرًا محفزًا لتحسيف القرار إذا أُحسف تسييره.
لنسبة لبحثنا، لأنيا تؤكد أف عممية اتخاذ القرار لا تتـ في فراغ، وتكتسي ىذه الدراسة أىمية كبيرة با

بؿ تتأثر بالبنية العلائقية داخؿ التنظيـ، وىو ما ينسجـ مع منظور عمـ اجتماع العمؿ، الذي يربط القرار 
 بعلاقات السمطة، والصراع والتفاوض داخؿ المؤسسة.

  التعقيب عمى الدراسة: ▪

يكوف محفزًا لمقرار إذا أُحسف إدارتو، لكنيا اقتصرت عمى آراء  توضح الدراسة أف الصراع، قد
المدراء، وأىممت النظر الحصيؼ عمى تجارب الموظفيف، كونيـ طرفاً فاعلاً في دينامية المؤسسة، مما قد 

قات يخمؽ تحيزًا في النتائج، مع أف ما توفره ىذه الدراسة لمجاؿ اىتمامنا، يبقى إطارًا ميمًا لفيـ تأثير العلا
 التنظيمية عمى فاعمية القرار.

 الدراسة الثالثة: تأثير أساليب القيادة عمى اتخاذ القرار في المؤسسات التعميمية بولاية مغنية ●

 (:2224)مزياتي وآخرون، 

تندرج ىذه الدراسة ضمف البحوث، التي تعالج أحد المحاور الأساسية في عمـ اجتماع العمؿ 
ة بيف القيادة والقرار التنظيمي داخؿ المؤسسات التربوية، حيث سعى والتنظيـ، والمتمثؿ في العلاق

الباحثوف إلى الكشؼ عف طبيعة التأثير، الذي تمارسو أنماط القيادة المختمفة عمى جودة، وفعالية اتخاذ 
 القرار داخؿ الوسط المدرسي.

اىر التنظيمية، اعتمدت الدراسة عمى المنيج الوصفي التحميمي، باعتباره الأنسب لدراسة الظو 
 154وتحميؿ العلاقات بيف متغيراتيا، كما تـ استخداـ أداة الاستبياف لجمع البيانات مف عينة مكونة مف 

موظفًا مف العامميف في المؤسسات التعميمية بولاية مغنية، وىو ما يمنح الدراسة قدرًا مف المصداقية، 
 والتمثيؿ الإحصائي المقبوؿ.
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نيؼ أنماط القيادة إلى عدة أنماط أساسية، أبرزىا: }القيادة الديمقراطية، وقد ركزت الدراسة عمى تص
القيادة الاستبدادية، والقيادة التسيبية{، مع تحميؿ انعكاس كؿ نمط عمى عممية اتخاذ القرار، وفي ىذا 

العامميف الصدد، أظيرت النتائج أف القيادة الديمقراطية، تُعد النمط الأكثر فاعمية، حيث تساىـ في إشراؾ 
في صنع القرار، مما يعزز شعورىـ بالانتماء التنظيمي، ويرفع مف مستوى الرضا الوظيفي لدييـ، وىو ما 
ينعكس إيجابًا عمى جودة القرارات المتخذة، كما بينت النتائج أف ىذا النمط القيادي، يسيـ في تحسيف 

 تعاوف.دافعية العامميف، ويخمؽ مناخًا تنظيميًا قائمًا عمى الثقة وال
في المقابؿ، كشفت الدراسة أف القيادة الاستبدادية، تؤدي إلى تيميش دور العامميف في اتخاذ القرار، 
مما يضعؼ مف التزاميـ التنظيمي، ويؤثر سمبًا عمى جودة القرارات، بينما تؤدي القيادة التسيبية إلى نوع 

 ؿ سمبي عمى الأداء المؤسسي.مف الفوضى التنظيمية وغياب التنسيؽ، وىو ما ينعكس أيضًا بشك
وعمى صعيد بحثنا؛  يكتسي ىذه العمؿ أىمية خاصة بالنسبة لموضوعنا العممي، إذ تبرز بوضوح 
دور السمطة التنظيمية، ونمط ممارستيا في التأثير عمى سموؾ العامميف داخؿ المؤسسة، وىو ما يرتبط 

ادة إقصائيا أو تسمطيا، زاد شعور العامميف بشكؿ مباشر بظاىرة الاغتراب الميني؛ فكمما كاف نمط القي
بالعزلة وفقداف المعنى، في حيف أف القيادة التشاركية، تساىـ في تقميؿ ىذا الشعور، مف خلاؿ تعزيز 

 المشاركة والانتماء.
 التعقيب عمى الدراسة: ▪

دة وجودة رغـ الأىمية العممية التي تتمتع بيا ىذه الدراسة، خاصة مف حيث الربط بيف أنماط القيا
اتخاذ القرار، إلا أنيا تعاني مف بعض الحدود المنيجية والمعرفية، فقد ركزت بشكؿ أساسي عمى متغير 
القيادة باعتباره العامؿ الحاسـ، دوف التوسع في دراسة باقي العوامؿ التنظيمية، التي قد تؤثر في القرار، 

 الصراعات التنظيمية، والثقافة التنظيمية{.مثؿ: }البنية التنظيمية، طبيعة الاتصالات داخؿ المؤسسة، 
أماً نقدياً؛ التمسنا مف الدراسة أنيا لـ تتطرؽ بشكؿ وجيو إلى الآثار النفسية، والاجتماعية ليذه 
الأنماط القيادية عمى العامميف، مثؿ الشعور بالاغتراب أو الاحتراؽ النفسي. إضافة إلى ذلؾ، فإف 

قد لا يسمح بفيـ عميؽ لمعلاقات السببية بيف المتغيرات، وكاف مف  الاعتماد عمى المنيج الوصفي فقط،
 الممكف تدعيـ الدراسة بمقاربة تفسيرية، أو ميدانية أكثر عمقا )مثؿ المقابلات(.
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 الدراسات الأجنبية: .2
 الدراسة الأولى : ●

The effect of decision-making styles of managers on employees: motivation 

and performance: (Arslan & Demir, 2020) 

تندرج ىذه الدراسة ضمف البحوث التنظيمية الحديثة، التي تركز عمى السموؾ الإداري، وعلاقتو 
بالأداء الوظيفي، حيث سعى الباحثاف إلى تحميؿ: تأثير أنماط اتخاذ القرار لدى المدراء عمى كؿ مف 

وىو موضوع يرتبط بشكؿ وثيؽ بديناميات العمؿ التنظيمي  دافعية العامميف ومستوى أدائيـ داخؿ المنظمة،
 وجودة التسيير الإداري.

اعتمدت الدراسة عمى المنيج الوصفي التحميمي، مستندة إلى استخداـ أداة الاستبياف لجمع البيانات 
مف عينة مف الموظفيف العامميف في مؤسسات مختمفة، مع توظيؼ أساليب التحميؿ الإحصائي لاختبار 

علاقة بيف متغيرات الدراسة. وقد ركزت الدراسة عمى مجموعة مف أنماط اتخاذ القرار، أبرزىا: }النمط ال
 العقلاني، الحدسي، التمقائي، والتجنبي{.

ومما بينتو النتائج، أف النمط العقلاني في اتخاذ القرار، القائـ عمى التحميؿ المنطقي لممعمومات، 
تبط ارتباطًا إيجابيًا وقويًا بكؿ مف دافعية الموظفيف، ومستوى أدائيـ ودراسة البدائؿ قبؿ الاختيار، ير 

الوظيفي، حيث يسيـ ىذا النمط في خمؽ بيئة عمؿ واضحة المعايير، قائمة عمى العدالة والشفافية، مما 
 يعزز ثقة العامميف في الإدارة ويزيد مف التزاميـ الميني.

ر المنظمة، أو العشوائية في اتخاذ القرار، مثؿ: ومف جانب آخر؛ أوضحت الدراسة أف الأنماط غي
النمط التمقائي أو التجنبي، قد تؤدي إلى انخفاض مستوى الدافعية، نتيجة غموض القرارات، أو عدـ 

 اتساقيا، وىو ما ينعكس سمبًا عمى الأداء الفردي والجماعي داخؿ المؤسسة.
لضوء عمى أحد الأبعاد الجوىرية لمبيئة إطار بحثنا، إذ تسمط ا -ىي الأخرى–وتدعـ ىذه الدراسة 

التنظيمية، وىو أسموب اتخاذ القرار الإداري، الذي يشكؿ عنصرًا حاسمًا في تحديد طبيعة العلاقة بيف 
الإدارة والعامميف؛ فكمما اتسمت القرارات بالعقلانية والوضوح، زاد شعور العامميف بالاستقرار والاندماج 

مف احتمالية ظيور الاغتراب الميني. أما في حالة غياب المنيجية في اتخاذ داخؿ المنظمة، وىو ما يقمؿ 
 القرار، فقد يتولد لدى العامميف شعور بعدـ التقدير أو انعداـ المعنى في العمؿ.
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 التعقيب عمى الدراسة: ▪

الأداء رغـ القيمة العممية ليذه الدراسة، خاصة في إبراز العلاقة المباشرة بيف أنماط اتخاذ القرار و 
الوظيفي، إلا أنيا تظؿ محدودة مف بعض الجوانب. فقد ركزت بشكؿ أساسي عمى البعد الفردي للإدارة 
)أسموب المدير في اتخاذ القرار(، دوف التوسع في دراسة السياؽ التنظيمي العاـ، مثؿ الثقافة التنظيمية، 

 طبيعة العلاقات المينية، أو نمط القيادة السائد داخؿ المؤسسة.
ما أف الدراسة لـ تتطرؽ بشكؿ صريح إلى الآثار النفسية، والاجتماعية الناتجة عف ىذه الأنماط، ك

مثؿ الشعور بالاغتراب، أو الرضا الوظيفي بشكؿ معمؽ، رغـ أف ىذه المتغيرات ترتبط ارتباطًا وثيقًا 
يحد مف فيـ الأبعاد العميقة بالدافعية والأداء؛ علاوة عمى ذلؾ، فإف الاعتماد عمى أداة الاستبياف فقط، قد 

 لمسموؾ التنظيمي، وكاف مف الممكف تدعيـ النتائج بأساليب نوعية، مثؿ: المقابلات.
 الدراسة الثانية : ●

Employee participation in decisionmaking and itseffect on job satisfaction: 

(Mohsen & Sharif, 2020) 

يمية، التي تعالج موضوعًا محوريًا في عمـ اجتماع العمؿ تندرج ىذه الدراسة ضمف البحوث التنظ
والتنظيـ، والمتمثؿ في مشاركة العامميف في اتخاذ القرار، باعتبارىا إحدى المؤشرات الأساسية المعبّرة عف 
ديمقراطية التنظيـ وفعالية إدارتو، وقد ىدفت الدراسة إلى الكشؼ عف طبيعة العلاقة بيف درجة مشاركة 

 في صنع القرار، ومستوى رضاىـ الوظيفي وأدائيـ داخؿ المؤسسة.الموظفيف 
انتيج الباحثوف عمى المنيج الكمي، مف خلاؿ استخداـ الاستبياف كأداة رئيسية لجمع البيانات مف 
عينة مف الموظفيف في بيئات تنظيمية مختمفة، مع توظيؼ التحميؿ الإحصائي لاختبار الفرضيات، وقياس 

لمتغيرات، وركزت الدراسة عمى مفيوـ المشاركة، كونو عممية تفاعمية، تتيح لمعامميف قوة العلاقة بيف ا
 التعبير عف آرائيـ، والمساىمة في رسـ السياسات، والقرارات التي تمس عمميـ.

ومنو؛ انتيت الدراسة إلى نتائج، مفادىا: أف مشاركة الموظفيف في اتخاذ القرار ليا تأثير إيجابي 
الرضا الوظيفي، حيث يشعر العامموف بقيمتيـ داخؿ المؤسسة، عندما يتـ إشراكيـ في  مباشر عمى مستوى

العمميات الإدارية، مما يعزز لدييـ الإحساس بالانتماء والاعتراؼ الاجتماعي، كما بينت النتائج أف ىذه 
إضافة إلى تقميؿ المشاركة تساىـ في تحسيف الأداء الوظيفي، نتيجة ارتفاع الدافعية والالتزاـ التنظيمي، 

 مستويات التوتر والصراع داخؿ بيئة العمؿ.
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وتبرز أىمية ىذه الدراسة بالنسبة إلى موضوع بحثنا، في: كونيا تسمط الضوء عمى أحد أىـ أبعاد 
البيئة التنظيمية، وىو طبيعة العلاقات التشاركية داخؿ المؤسسة، حيث تؤكد أف غياب المشاركة في اتخاذ 

إلى شعور العامميف بالتيميش والإقصاء، وىو ما يشكؿ أحد المظاىر الأساسية لػ: القرار، قد يؤدي 
"الاغتراب الميني". في المقابؿ، فإف تعزيز المشاركة يسيـ في خمؽ بيئة عمؿ إيجابية، تقؿ فييا مشاعر 

 العزلة، وتزداد فييا روح التعاوف.
 التعقيب عمى الدراسة: ▪

الدراسة، خاصة في تأكيدىا عمى الدور الإيجابي لمشاركة عمى الرغـ مف القيمة العممية ليذه 
العامميف في اتخاذ القرار، إلا أنيا تبقى محدودة مف بعض الجوانب، فقد ركزت بشكؿ أساسي عمى 
العلاقة، بيف المشاركة والرضا الوظيفي، دوف التعمؽ في تحميؿ العوامؿ الوسيطة، التي قد تؤثر في ىذه 

 يادة، الثقافة التنظيمية، أو طبيعة الييكؿ التنظيمي{.العلاقة، مثؿ: }نمط الق
أما منيجياً، فإف الدراسة اكتفت بالمنيج الكمي، وىو ما قد لا يكشؼ بشكؿ كاؼٍ عف الأبعاد 
النفسية، والاجتماعية العميقة المرتبطة بالمشاركة، مثؿ: }الإحساس بالاغتراب أو فقداف المعنى في 

ميا بمقاربات نوعية )كالمقابلات( لفيـ أعمؽ لتجارب العامميف. زد إلى العمؿ{، وكاف مف الممكف تدعي
ذلؾ، فقد بدا لنا أف الدراسة لـ تميّز بشكؿ كاؼٍ، بيف أنواع المشاركة )شكمية أـ فعمية(، وىو عنصر ميـ، 

 لأف المشاركة الشكمية قد لا يكوف ليا نفس الأثر الإيجابي، الذي تحققو المشاركة الحقيقية.
 سة الثالثة :الدرا ●

Employee Participation in Decision-making (PDM) and Firm Performance: 

(Alsughayir, 2016) 

ىدفت ىذه الدراسة إلى تحميؿ أثر مشاركة الموظفيف في عممية اتخاذ القرار داخؿ المؤسسات عمى 
العامميف في صنع القرار لا مستوى الأداء التنظيمي، انطلاقًا مف فرضية أساسية؛ مضمونيا: أف إشراؾ 

يقتصر فقط عمى تحسيف الرضا الوظيفي، بؿ يمتد ليؤثر بشكؿ مباشر عمى فعالية الأداء والإنتاجية داخؿ 
المؤسسة. وقد جاءت ىذه الدراسة، في سياؽ الاىتماـ المتزايد بمفاىيـ الإدارة الحديثة، التي تؤكد عمى 

 راتيجيًا في تحقيؽ التميز المؤسسي.أىمية المورد البشري، باعتباره عنصرًا است
انطمقت الدراسة مف إشكالية رئيسية تتمثؿ في: إلى أي مدى تسيـ مشاركة الموظفيف في اتخاذ 
القرار في تحسيف أداء المؤسسة؟ وىؿ تعتبر ىذه المشاركة عاملاً حاسمًا في رفع الكفاءة التنظيمية؟ 

لمنيج الكمي، باعتباره الأنسب لدراسة العلاقات وللإجابة عف ىذه التساؤلات، اعتمد الباحث عمى ا
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الارتباطية بيف المتغيرات، حيث تـ استخداـ الاستبياف كأداة رئيسية لجمع البيانات، حيث شممت عينة 
الدراسة عددًا مف الموظفيف العامميف في مؤسسات مختمفة، وتـ توزيع استبيانات لقياس درجة مشاركة 

ضافة إلى تقييـ مستوى الأداء التنظيمي مف خلاؿ مجموعة مف المؤشرات مثؿ العامميف في اتخاذ القرار، إ
الإنتاجية، الجودة، والالتزاـ الوظيفي. كما تـ تحميؿ البيانات باستخداـ أساليب إحصائية متقدمة، مف بينيا 

اتخاذ  معامؿ الارتباط وتحميؿ الانحدار، وذلؾ بيدؼ اختبار قوة العلاقة بيف المتغيريف )المشاركة في
 القرار والأداء(.

خمُصت الدراسة إلى مجموعة مف النتائج الميمة، أبرزىا وجود علاقة إيجابية ذات دلالة إحصائية 
بيف مستوى مشاركة الموظفيف في اتخاذ القرار وتحسف أداء المؤسسة، حيث تبيف أف إشراؾ العامميف في 

ماء، مما ينعكس بشكؿ مباشر عمى أدائيـ عممية اتخاذ القرار، يعزز مف شعورىـ بالمسؤولية والانت
الوظيفي. كما أظيرت النتائج أف المشاركة في القرار تساىـ في تحسيف جودة القرارات المتخذة، نظرًا 

 لاعتمادىا عمى آراء متعددة وخبرات متنوعة داخؿ التنظيـ.

ر، تتميز بقدرتيا مثمما أكدت الدراسة أف المؤسسات، التي تعتمد أسموب المشاركة في اتخاذ القرا
عمى تحقيؽ مستويات أعمى مف الكفاءة التنظيمية، مقارنة بالمؤسسات التي تعتمد النمط المركزي في 
اتخاذ القرار، ويرجع ذلؾ إلى: أف المشاركة تخمؽ بيئة تنظيمية قائمة عمى الثقة والتعاوف، مما يسيؿ تنفيذ 

 القرارات ويقمؿ مف مقاومة التغيير لدى الموظفيف.
كتسي ىذه الدراسة أىمية كبيرة بالنسبة لبحثنا، لأنيا تدعـ بشكؿ مباشر الفرضية الأساسية التي وت

ننطمؽ منيا، والمتمثمة في وجود علاقة تأثير بيف عممية اتخاذ القرار وأداء الموظفيف. كما أنيا تبرز البعد 
العلاقات التنظيمية، والسمطة،  السوسيولوجي لعممية اتخاذ القرار باعتبارىا عممية جماعية تتداخؿ فييا

والتفاعؿ بيف الفاعميف داخؿ المؤسسة. وىو ما يتماشى مع منظور عمـ اجتماع العمؿ والتنظيـ الذي 
 نعتمده في دراستنا.

تُظير ىذه الدراسة بوضوح أف عممية اتخاذ القرار، لـ تعد تقتصر عمى كونيا وظيفة إدارية تقميدية 
بؿ أصبحت عممية جماعية تشاركية، تعكس تحولات عميقة في بنية يمارسيا المدير بشكؿ فردي، 

التنظيمات الحديثة. فمشاركة الموظفيف في اتخاذ القرار، تعكس انتقالاً مف النمط البيروقراطي، القائـ عمى 
المركزية والسمطة اليرمية، إلى نمط أكثر ديمقراطية يقوـ عمى إشراؾ الفاعميف داخؿ التنظيـ في صنع 

 ات التي تؤثر عمييـ.القرار 
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ومف منظور سوسيولوجي، يمكف تفسير ىذه النتائج في ضوء نظرية التفاعؿ داخؿ التنظيـ، حيث 
يؤدي إشراؾ الموظفيف في القرار إلى تعزيز اندماجيـ داخؿ المؤسسة، وتقوية روابط الانتماء، مما ينعكس 

سموع ولو دور في توجيو القرارات، يكوف إيجابيًا عمى سموكيـ وأدائيـ، فالموظؼ الذي يشعر بأف رأيو م
 أكثر التزامًا بتنفيذىا وأكثر استعدادًا لبذؿ جيد إضافي لتحقيؽ أىداؼ المؤسسة.

وفي السياؽ ذاتو؛ تؤكد ىذه الدراسة عمى أف جودة القرار، لا ترتبط فقط بكفاءة المدير، إلا أنيا 
يُبنى عمييا القرار. فالمشاركة تتيح الاستفادة  تتأثر أيضًا بمدى تنوع مصادر المعمومات، والخبرات التي

مف المعارؼ المتعددة داخؿ التنظيـ، مما يقمؿ مف احتمالية اتخاذ قرارات غير دقيقة أو غير واقعية؛ وىذا 
 يتقاطع مع الدراسات، التي أكدت عمى أىمية البعد المعرفي، والمعموماتي في اتخاذ القرار.

الضوء عمى العلاقة بيف المشاركة وتقميؿ مقاومة التغيير، حيث أف إضافة إلى ذلؾ؛ تسمط الدراسة 
الموظفيف الذيف يشاركوف في صنع القرار يكونوف أكثر تقبلاً لو، لأنيـ يعتبرونو نتيجة لعممية جماعية 
وليس فرضًا إداريًا. وبالتالي، فيو عامؿ ميـ في تحسيف فعالية تنفيذ القرارات، وىو ما ينعكس في النياية 

مى الأداء التنظيمي. غير أف ىذه النتائج تفتح أيضًا المجاؿ لمتساؤؿ حوؿ حدود ىذه المشاركة، إذ أف ع
الإفراط في إشراؾ جميع الموظفيف في كؿ القرارات، قد يؤدي إلى بطء في عممية اتخاذ القرار أو تعقيدىا، 

كة تعتمد عمى طبيعة القرار خاصة في الحالات التي تتطمب سرعة الحسـ؛ ومف ىنا، فإف فعالية المشار 
 وسياؽ المؤسسة، وىو ما يستدعي وجود توازف بيف المركزية واللامركزية في اتخاذ القرار.

 التعقيب عمى الدراسة: ▪

تُعد ىذه الدراسة مف الدراسات القوية، التي تقدـ دعمًا تجريبيًا واضحا لمعلاقة بيف المشاركة في 
، مف باب أنيا اعتمدت عمى تحميؿ إحصائي دقيؽ، يعزز مف اتخاذ القرار وتحسيف الأداء التنظيمي

مصداقية النتائج. كما تتميز بتركيزىا عمى البعد التطبيقي داخؿ المؤسسات، ما يجعؿ نتائجيا قابمة 
 للاستفادة في الواقع العممي.

بيد أف الدراسة تعاني مف بعض الحدود، مف أبرزىا أنيا اعتمدت بشكؿ أساسي عمى البيانات 
كمية المستمدة مف الاستبيانات، وىو ما قد لا يعكس بشكؿ دقيؽ التعقيد الحقيقي لمعلاقات التنظيمية ال

داخؿ المؤسسة، خاصة فيما يتعمؽ بالجوانب غير الرسمية مثؿ الصراعات أو علاقات السمطة. كما أف 
قد يؤثر عمى طبيعة  الدراسة لـ تميز بشكؿ كاؼٍ بيف أنواع القرارات )استراتيجية، تشغيمية(، وىو ما

 العلاقة بيف المشاركة والأداء.
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إضافة إلى ذلؾ؛ فإف تعميـ نتائج الدراسة قد يكوف محدودًا بسبب اختلاؼ البيئات التنظيمية 
والثقافية بيف المؤسسات، حيث أف فعالية المشاركة في اتخاذ القرار قد تتأثر بعوامؿ مثؿ الثقافة التنظيمية، 

تأىيؿ الموظفيف، فبالرغـ مف ىذه الحدود، فإف الدراسة تقدـ إضافة عممية ميمة نمط القيادة، ومستوى 
لبحثنا، إذ تدعـ بشكؿ مباشر الفرضية القائمة بػ: أف إشراؾ الموظفيف في اتخاذ القرار يساىـ في تحسيف 

سيف الفعالية أدائيـ، كما تساعد في توسيع التحميؿ ليشمؿ البعد التشاركي لمقرار باعتباره آلية أساسية لتح
 التنظيمية.

 إشكالية الدراسة: .5

يشكؿ الفضاء التربوي مجالاً اجتماعيًا وتنظيميًا تتداخؿ فيو مجموعة مف الأدوار والعلاقات  
والتفاعلات الإنسانية التي تسيـ في تحقيؽ الوظيفة الأساسية لممؤسسة والمتمثمة في التربية والتنشئة 

عداد الأفراد للاندما ج الإيجابي في المجتمع. وفي ظؿ ىذا التشابؾ بيف الأبعاد الإدارية الاجتماعية وا 
والاجتماعية، تبرز عممية اتخاذ القرار بوصفيا إحدى الآليات الجوىرية التي تضبط سير العمؿ وتحدد 
طبيعة العلاقات المينية بيف مختمؼ الفاعميف داخؿ المؤسسة، لما ليا مف تأثير مباشر في توجيو السموؾ 

 مي وتحقيؽ الانسجاـ بيف الأفراد والجماعات المينية.التنظي
ولا يمكف النظر إلى القرار الإداري باعتباره مجرد إجراء تقني أو ممارسة روتينية مرتبطة بالتسيير 
اليومي، بؿ يمثؿ ظاىرة اجتماعية معقدة تتأثر بجممة مف العوامؿ التنظيمية والثقافية والإنسانية، وتعكس 

بيعة السمطة السائدة وأنماط التفاعؿ والعلاقات المينية القائمة داخؿ المؤسسة. فالطريقة في الوقت ذاتو ط
التي يُتخذ بيا القرار، ومدى مشاركة العامميف في صياغتو وتنفيذه، تشكؿ محددًا أساسيًا لمستوى الرضا 

ى أداء الموظفيف الوظيفي والشعور بالانتماء والالتزاـ الميني، الأمر الذي ينعكس بصورة مباشرة عم
 وفعالية المؤسسة في تحقيؽ أىدافيا التربوية.

وتكتسب ىذه المسألة أىمية خاصة في المؤسسات التربوية الجزائرية، بحكـ خصوصية تنظيميا 
الإداري الذي يجمع بيف الالتزاـ بالتوجييات المركزية الصادرة عف الييئات الوصية، وبيف متطمبات 

يا خصوصيات كؿ مؤسسة وظروفيا البشرية والمادية. ويجعؿ ىذا الواقع مف التسيير المحمي التي تفرض
عممية اتخاذ القرار ممارسة تتطمب قدرًا كبيرًا مف الحكمة التنظيمية والقدرة عمى التوفيؽ بيف احتراـ الأطر 

جية  القانونية والتنظيمية مف جية، والاستجابة لحاجات العامميف وتطمعاتيـ المينية والاجتماعية مف
 أخرى، بما يضمف تحقيؽ التوازف والاستقرار داخؿ البيئة المدرسية.
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ومف خلاؿ المعايشة المينية اليومية داخؿ المؤسسة التربوية، وما تتيحو المسؤولية الإدارية مف 
احتكاؾ مباشر بمختمؼ الفاعميف التربوييف، برزت ملاحظة مفادىا أف أسموب اتخاذ القرار لا يؤثر فقط 

لى في سير  نما يمتد أثره إلى طبيعة العلاقات الاجتماعية والمينية بيف الموظفيف، وا  العمؿ الإداري، وا 
مستوى انخراطيـ في أداء واجباتيـ وتحمؿ مسؤولياتيـ. فقد لوحظ أف القرارات التي تبُنى عمى التشاور 

شراؾ العامميف في مناقشة القضايا المتعمقة بعمميـ تسيـ في تعزيز الثقة الم تبادلة، وتنمية روح التعاوف، وا 
ورفع مستوى الالتزاـ والانضباط الميني، في حيف أف القرارات الأحادية أو المركزية المفرطة قد تؤدي إلى 

 خمؽ حالة مف الفتور التنظيمي وضعؼ المبادرة والشعور بالتيميش لدى بعض العامميف.
بنية الاجتماعية لممؤسسة وبطبيعة ومف المنظور السوسيولوجي، ترتبط عممية اتخاذ القرار بال

الأدوار والمكانات التي يشغميا الأفراد داخميا، إذ لا ينفصؿ الفعؿ الإداري عف السياؽ الاجتماعي الذي 
يُمارس فيو، ولا عف المعاني والدلالات التي يمنحيا الفاعموف الاجتماعيوف لمممارسات التنظيمية المختمفة. 

لإعادة إنتاج النظاـ الاجتماعي داخؿ المؤسسة، والمحافظة عمى استقرارىا فالقرار الإداري يمثؿ وسيمة 
وتوازنيا، كما يعكس مستوى العدالة التنظيمية والثقة المتبادلة بيف الإدارة والموظفيف، الأمر الذي يؤثر في 

 تشكيؿ أنماط السموؾ الميني والاستجابات المختمفة تجاه العمؿ.
ة المختمفة ىذه الأىمية؛ فالمدرسة الوظيفية تنظر إلى المؤسسة وتؤكد الاتجاىات السوسيولوجي

بوصفيا نسقًا اجتماعيًا متكاملاً يقوـ عمى توزيع الأدوار والتنسيؽ بيف الوظائؼ المختمفة مف أجؿ تحقيؽ 
الاستقرار والتوازف، وىو ما يجعؿ عممية اتخاذ القرار وظيفة أساسية لضماف التكامؿ والانسجاـ بيف 

النسؽ التنظيمي. أما نظرية العلاقات الإنسانية، فتركز عمى أىمية العامؿ البشري والعلاقات مكونات 
الاجتماعية داخؿ بيئة العمؿ، وتعتبر أف مشاركة الموظفيف في اتخاذ القرارات تسيـ في رفع معنوياتيـ 

ذي تمعبو المعاني والرموز وزيادة دافعيتيـ وتحسيف أدائيـ الميني. في حيف تبرز التفاعمية الرمزية الدور ال
المرتبطة بالممارسات الإدارية، حيث يفسر العامموف القرارات وفؽ ما تحممو مف دلالات تتعمؽ بالعدالة 
والاعتراؼ والمشاركة والثقة، وىو ما ينعكس عمى سموكيـ الميني ومدى انخراطيـ في تحقيؽ أىداؼ 

 المؤسسة.
خلاؿ الخبرة المينية كناظرة بالمؤسسة التربوية، تبمورت قناعة وانطلاقًا مف ىذه المعطيات النظرية، ومف 

نما يرتبط أساسًا  بأف نجاح العمؿ الإداري والتربوي لا يتوقؼ عمى وجود القوانيف والتعميمات فحسب، وا 
بالكيفية التي تُدار بيا العلاقات الإنسانية، وبطبيعة الأسموب المعتمد في اتخاذ القرارات التي تمس الحياة 
المينية لمعامميف. فكمما اتسمت ىذه القرارات بالشفافية والتشاور واحتراـ آراء الموظفيف، ازدادت مستويات 
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الثقة والانتماء وتحسنت جودة الأداء، بينما يؤدي غياب المشاركة إلى إضعاؼ روح المبادرة وتقميص 
 الشعور بالمسؤولية الجماعية.

داخؿ المؤسسة التربوية لا تقتصر عمى تحميؿ جانب إداري ومف ثـ، فإف دراسة أسموب اتخاذ القرار 
محض، بؿ تتجاوز ذلؾ إلى فيـ الأبعاد الاجتماعية والتنظيمية التي تحكـ سموؾ الأفراد والجماعات 
المينية داخؿ المؤسسة، والكشؼ عف طبيعة العلاقة القائمة بيف أنماط القيادة الإدارية ومستوى الأداء 

مف ىذا المنطمؽ، برز التساؤؿ الرئيس الذي تسعى ىذه الدراسة إلى معالجتو والمتمثؿ الوظيفي لمعامميف. و 
 في:

 كيف يؤثر أسموب اتخاذ القرار عمى أداء الموظفين داخل المؤسسة التربوية الجزائرية؟ ⮚

اذا اردنا توضيح الاشكالية مف زاوية أدؽ، في سبيؿ حمحمت السؤاؿ الإشكالي، نطرحت تساؤلات و 
 يا: مزيدة؛ نص

 ما ىو الاسموب الاستراتيجي لاتخاذ القرار الذي يؤثر عمى أداء؟ ⮚

كيؼ يتأثر الأداء الوظيفي لفاعميف التربوييف بطبيعة إستراتيجية التي يعتمد ىا اسموب  ⮚
 اتخاذ القرار داخؿ المؤسسة التربوية ؟

 فرضيات الدراسة: .6

التنظيمية المؤثرة في أداء الفاعميف يعد أسموب اتخاذ القرار داخؿ المؤسسة التربوية مف العوامؿ  
التربوييف، باعتباره لا يمثؿ مجرد إجراء إداري، بؿ يعكس طبيعة العلاقات الاجتماعية والثقافة التنظيمية 
السائدة داخؿ المؤسسة. فكمما اتسـ القرار بالتشاور والمشاركة، زاد شعور الموظفيف بالانتماء والمسؤولية، 

 ائيـ وتفاعميـ الميني. وبناءً عمى ذلؾ يمكف طرح الفرضية الأساسية التالية:مما ينعكس عمى مستوى أد
 الفرضية الأساسية:

كمما كان أسموب اتخاذ القرار داخل المؤسسة التربوية قائماً عمى المشاركة والتشاور، كمما تحسن 
 الأداء الوظيفي لمفاعمين التربويين.

 وتتفرع عنيا الفرضيات الفرعية التالية:
 رضية الفرعية الأولى:الف

كمما كاف الأسموب الاستراتيجي لاتخاذ القرار قائماً عمى التشاور والتخطيط التشاركي، كمما تفعّمت دينامية 
 الأداء الوظيفي لمفاعميف التربوييف داخؿ المؤسسة
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 الفرضية الفرعية الثانية:
رونة البنيوية والمشاركة الفعمية، كمما تميز كمما اتّسمت استراتيجية اتخاذ القرار داخؿ المؤسسة التربوية بالم
 الأداء الوظيفي لمفاعميف التربوييف بمؤشرات الدمقرطة التنظيمية

 مفاهيم الدراسة:  .7

 عممية اتخاذ القرار: -1
ىو اختيار أنسب البدائؿ وليس أمثميا، بعد دراسة النتائج المتوقعة لكؿ بديؿ في تحقيؽ الأىداؼ 

بأنو ذلؾ التصرؼ الشعوري، الذي يرمي إلى اختيار واستعماؿ أحسف وسيمة  المطموبة، كما عُرِّؼ أيضاً 
 (.2010لموصوؿ إلى غاية معينة، أو تحقيؽ ىدؼ ما )بالعجوز، 

كما يعرؼ بأنو الاختيار المدرؾ بيف عدة بدائؿ أو مواقؼ سموكية مف أجؿ تحقيؽ ىدؼ أو أىداؼ 
 (.98، صفحة 2010إجراءات التنفيذ )شحماط، معينة، عمى أف يكوف ذلؾ الاختيار مصحوباً بتحديد 

 التعريف الإجرائي: ▪

اتخاذ القرار ىو عممية اجتماعية تُجرى داخؿ فضاء تنظيمي، ويتـ مف خلاليا التفاعؿ بيف الفاعميف 
التربوييف لاختيار بدائؿ معينة، ويُلاحظ مف خلاؿ أنماط المشاركة والتواصؿ وتوزيع السمطة داخؿ 

 المؤسسة.
 الوظيفي:الأداء   -2

الأداء ىو سموؾ وظيفي ىادؼ يقوـ بو الفرد لإنجاز العمؿ المكمؼ بو، أو مستوى قيامو بالعمؿ، 
وبناءً عمى ىذا المستوى يتحدد أداء الفرد )جيد، متوسط، أو متدفٍ(. ويتوقؼ ذلؾ عمى عوامؿ خارجية 

خمية مثؿ: القدرات والميارات مثؿ: مناخ العمؿ والعلاقات المينية، والتجييزات وضغوط العمؿ، وعوامؿ دا
والاستعدادات، والاتجاىات نحو العمؿ والرضا الوظيفي، وىي بدورىا ترتبط بالوسط الثقافي والخبرات 

 (.175، صفحة 2005المكتسبة )عبد الباقي، 
 التعريف الإجرائي: ▪

ويظير مف خلاؿ يُفيـ باعتباره نتاجاً لسموكيات الفاعميف داخؿ الفضاء التنظيمي لممؤسسة التربوية، 
 مستوى التفاعؿ مع العمؿ، والالتزاـ، وجودة الإنجاز ضمف سياؽ العلاقات المينية.

 الأسموب التشاركي:  -3
ىو نمط تسييري داخؿ الفضاء التنظيمي يقوـ عمى إشراؾ مختمؼ الفاعميف في صنع القرار، مف 

 (. 52-47الصفحات ، Likert ،1967خلاؿ التفاعؿ والحوار، وتبادؿ الآراء داخؿ المؤسسة )
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 التعريف الإجرائي: ▪

يقصد بو في ىذه الدراسة درجة إشراؾ الفاعميف التربوييف في عممية اتخاذ القرار، ويُلاحظ مف 
 خلاؿ المشاركة في الاجتماعات، إبداء الآراء، والمساىمة في صياغة الحموؿ داخؿ المؤسسة.

 الدمقرطة التنظيمية: -4
نحو توزيع أكثر انفتاحاً لمسمطة، بما يسمح بمشاركة الفاعميف في تشير إلى تحوؿ الفضاء التنظيمي 

 (.75-68، الصفحات Pateman ،1970اتخاذ القرار بدؿ احتكاره مف طرؼ الإدارة )
 التعريف الإجرائي: ▪

تاحة فرص التعبير والمشاركة، ومستوى  تقُاس مف خلاؿ درجة تقاسـ السمطة داخؿ المؤسسة، وا 
 ارات.الشفافية في اتخاذ القر 

 العقلانية التواصمية: -5
تفيـ باعتبارىا نمطاً مف التفاعؿ داخؿ الفضاء التنظيمي يقوـ عمى الحوار والتفاىـ بيف الفاعميف، 

 Habermas، The theory of communicativeبيدؼ الوصوؿ إلى قرارات مبنية عمى التوافؽ. )
action: Reason and the rationalization of society ،1984،  101-86الصفحات) 

 :التعريف الإجرائي ▪

تظير مف خلاؿ طبيعة التواصؿ داخؿ المؤسسة، ومدى اعتماد الحوار والإقناع بدؿ السمطة في 
 اتخاذ القرار.

 الفاعمون التربويون: -6
ىـ جميع الأطراؼ المشاركة في العممية التعميمية داخؿ المؤسسة التربوية، بما في ذلؾ الإدارة، 

مموف، وأولياء الأمور، حيث يتفاعموف بشكؿ مباشر أو غير مباشر لتحقيؽ أىداؼ النظاـ المعمموف، المتع
 (45، صفحة UNESCO ،2015التربوي. )

 التعريف الإجرائي: ▪

ىـ مجمؿ الأفراد الذيف ينشطوف داخؿ الفضاء التربوي )إدارة، أساتذة، إداريوف(، ويشاركوف في 
 ر.التفاعلات التنظيمية وعمميات اتخاذ القرا

 المؤسسة التربوية: -7



 الفصل الأول: المدخل النظري والمنهجي لمدراسة

 21 

ىي تنظيـ اجتماعي وتعميمي رسمي يتكفؿ بتقديـ خدمات التربية والتعميـ وفؽ أىداؼ محددة، 
ويعمؿ عمى نقؿ المعارؼ والقيـ وتنمية قدرات المتعمميف في إطار منظـ. كما تُعد فضاءً اجتماعياً ييدؼ 

عداد الأفراد للاندماج في المجتم  Durkheim، Education andع )إلى التنشئة الاجتماعية وا 
Sociology ،2002 45، صفحة) 

 التعريف الإجرائي: ▪

ىي فضاء تنظيمي واجتماعي يتـ داخمو تنظيـ العلاقات بيف الفاعميف، وتُمارس فيو عمميات التعميـ 
 واتخاذ القرار والتسيير.

 المقاربة النظرية: .8

تمثمة في اتخاذ القرار، والأداء الوظيفي، بعد تتبع المفاىيـ النظرية التي تناولتيا الدراسة، والم
والأسموب التشاركي، والدمقرطة التنظيمية، والعقلانية التواصمية، والفاعميف التربوييف، والمؤسسة التربوية، 
يتضح وجود ترابط معرفي ومنيجي بينيا، وبيف النظرية النقدية لمدرسة فرانكفورت، خاصة ما تعمؽ منيا 

 Jürgenالتنظيمات الاجتماعية. وفي ىذا السياؽ، تبرز النظرية التواصمية لػ بالفعؿ التواصمي داخؿ 
Habermas   باعتبارىا مف المقاربات السوسيولوجية، التي ترى أف الفعؿ الاجتماعي، لا يقوـ عمى

نما يعتمد أساساً عمى التفاعؿ، والتواصؿ بيف الأفراد بيدؼ الوصوؿ إلى  الإكراه، أو السمطة فقط، وا 
 اىـ المشترؾ، وتحقيؽ التنسيؽ الجماعي.التف

وترتكز ىذه النظرية عمى مجموعة مف المفاىيـ الأساسية، مف بينيا الفعؿ التواصمي، والعقلانية 
التواصمية، والفضاء العمومي، والتفاىـ، والمغة بوصفيا وسيمة لمتفاعؿ الاجتماعي، وتكمف أىمية توظيؼ 

ونيا تسمح بتحميؿ عممية اتخاذ القرار داخؿ المؤسسة التربوية، ىذه النظرية في الدراسة الحالية في: ك
باعتبارىا عممية تواصمية تشاركية، تتداخؿ فييا مختمؼ الفواعؿ التربوية، بما يسيـ في فيـ طبيعة 

 Habermas، The theory ofالعلاقات التنظيمية، وآليات التنسيؽ والتفاعؿ داخؿ المؤسسة. )
communicative action: Reason and the rationalization of society ،1984 صفحة ،

101) 
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II. :الإجراءات المنهجية لمدراسة 

 المنهج المعتمد: .1

وجدنا أف موضوع بحثنا، قد تتقاطع فيو عديد مف  المناىج العممية، التي تصب في الدراسات 
ذا شئنا تقديـ منوالات، أو توفيقات، يمكف أف تتماى مع الاقتراب النظري، الذي تـ  الكيفية )النوعية(، وا 

اختياره، فلا شؾ أف اختيارنا سيقع عمى: المنيج النقدي الذي يمكف اف يستند مف براديغميا، لا سيما وأف 
ميزة ىذا النوع مف المنيج، تحمؿ وجييف مف المناولات؛ الوجو الأوؿ: نقد المعرفو التقميديو التي تفسر 

القائـ الذي يضـ خصوصية الموضوع، كما أف مشكمتنا البحثية قد  الموضوع؛ والوجو الثاني: نقد الواقع
ترتكز عمى المنيج السوسيوغرافي، نظراً لتوفر عنصريف ميميف في نزعتنا البحثية؛ تتمثؿ الأولى في: 
اعتماد خبرتنا الميدانيو )ونعني ىنا: "المينية" مف أجؿ كشؼ المنسي والمخفي ولا مصرح بو داخؿ ىذا 

 الموضوع(.
تمثؿ النزعة الثانية في: الأسباب الذاتية والموضوعية التي أحالتنا إلى ىكذا دراسة، إلا أنو مع وت

ذلؾ، اقتصر نظرنا المنيجي عمى وجو أدؽ عمى طبيعة المجتمع المدروس، ونظراً لأننا حددنا نوع دراستنا 
ه المشكمة البحثية إلى بطريقة كيفية، ومف زاوية محددة، لامست الجانب الميكروسوسولوجي، قادتنا ىذ

دوف النزوع إلى انحيازنا الذاتي اتجاه مزايا الموضوع، وبالتالي، فقد  "دراسه حالة"،الاستقرار عمى منيج 
كانت حمالة وجو نقدي ) وليذا توخينا اعتماد المنيج النقدي(، ناىيؾ عمى تشبثنا بالآلية أو المشرحة 

كما ىو عميو. وىذا عيف ما جعمنا نبتعد عف المنيج الموضوعية، التي تجعمنا ندرس واقع الموضوع 
 الوصفي )أو نستبعد المنيج السوسيوغرافي(.

وعمى مبنى ىذا الاساس يعتبر منيج دراسو حالو منيج يركز عمى دراسة ظاىرة معينة داخؿ سياقيا 
 الواقعي، مف خلاؿ تحميؿ معمؽ لحالة محددة.

 مجالات الدراسة: .2
 المجال المكاني: .1

ه الدراسة الميدانية بمدرسة "مكاوي عائشة"، الواقعة في بمدية حاسي الغمة، التابعة لدائرة تنُجَز ىذ
العامرية بولاية عيف تموشنت غرب العاصمة الجزائرية، وىي مؤسسة تربوية عمومية تنشط في طور 

قبؿ أف ـ، حيف تأسست في عيد الحقبة الاستعمارية، 1958التعميـ الابتدائي، يمتد تاريخيا إلى سنة 
تحولاً جذرياً، إذ غدت مدرسة وطنية جزائرية خالصة، تستقبؿ أبناء  1962تشيد مع فجر الاستقلاؿ سنة 
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الوطف وتسيـ في بناء الإنساف الجزائري المتعمـ الواعي، ولا تزاؿ تواصؿ أداء رسالتيا التربوية والتعميمية 
 دـ المجتمع المحمي. بكؿ تفافٍ، محافظةً عمى مكانتيا بوصفيا مرفقاً تربوياً يخ

" قاعات 7وتتوزع المرافؽ المادية لممؤسسة عمى مجموعة مف الفضاءات الوظيفية المتكاممة، تشمؿ "
دراسية مجيزة بما يمزـ مف وسائؿ تعميمية أساسية، ومكاتب إدارية تُعنى بتسيير الشؤوف التربوية 

الترفييية والرياضية، وتنظيـ الطوابير والتنظيمية، فضلاً عف ساحة مدرسية تُستخدـ لممارسة الأنشطة 
الصباحية، إلى جانب مرافؽ صحية مستقمة لمذكور والإناث، بما يضمف احتراـ شروط النظافة والصحة، 

 وىو ما يعكس بنية تحتية تستوفي الحد الأدنى مف المتطمبات البيداغوجية والتنظيمية.
اعتبارات منيجية وميدانية متشابكة؛ إذ تقع وقد جاء اختيار ىذا الحيز المكاني بالذات نابعاً مف 

المؤسسة في محيط حضري يعكس الخصائص الاجتماعية والثقافية لممنطقة، مما يجعميا فضاءً بحثياً 
خصباً في ضوء ما تطرحو إشكاليتنا مف تساؤلات حوؿ العلاقة بيف البيئة التنظيمية وعممية اتخاذ القرار 

 داخؿ المؤسسة التربوية.
 لبشري:المجال ا .2

يتشكّؿ مجتمع البحث في ىذه الدراسة مف مجموع الفاعميف التربوييف، والإدارييف العامميف داخؿ 
مؤسسة تربوية ابتدائية واحدة، بوصفيا وحدة اجتماعية متكاممة تخضع لمدراسة المعمّقة، ويبمغ العدد 

دراسية، غير أف ىذه الفئة تقع  " أقساـ7" تمميذاً موزعيف عمى "216الإجمالي لمتلاميذ المتمدرسيف فييا "
خارج نطاؽ اىتمامنا البحثي المباشر، شأنيا شأف العماؿ المينييف، إذ تتمركز إشكاليتنا حوؿ الفاعميف 

 التربوييف والإدارييف دوف سواىـ.
الفئة الأولى: الطاقـ التربوي، وىو الفئة المحورية في ىذه الدراسة بحكـ أف الأستاذ ىو الفاعؿ  ●

 " أستاذاً 11الذي تتمحور حولو إشكاليتنا البحثية، ويتكوّف مف " الاجتماعي

الفئة الثانية: الطاقـ الإداري ، ولا تقتصر ىذه الفئة عمى شخص المديرة بوصفيا الفاعؿ التنظيمي  ●
المسؤوؿ عف الإشراؼ العاـ عمى المؤسسة، وضماف حسف سيرىا وصنع القرار داخؿ النسؽ 

ظرة تُسيـ في تنظيـ الحياة المدرسية ومتابعة شؤوف التلاميذ، فضلاً التنظيمي، بؿ تمتد لتشمؿ نا
" مربيف متخصصيف، يضطمعوف بدور محوري في مرافقة الفئات الخاصة مف التلاميذ 3عف "

ودعميـ بيداغوجياً ونفسياً، بوصفيـ فاعميف اجتماعييف يُسيموف في تشكيؿ المناخ التنظيمي العاـ 
 فاعلات اليومية داخميا.لممؤسسة، وصياغة طبيعة الت
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" فاعلاً اجتماعياً يمثموف الطاقميف 15وعميو يبمغ مجموع المبحوثيف الفعمييف في ىذه الدراسة "
التربوي والإداري معاً، وىـ وحدىـ المعنيوف بإشكاليتنا البحثية المتمحورة حوؿ عممية اتخاذ القرار داخؿ 

 المؤسسة التربوية
 داري والتربوي لمدرسة "مكاوي عائشة": يوضح الهيكل الا21الشكل رقم  ●

 

 المصدر: من إعداد الطالبة.

 المجال الزماني:  .5

اعتمدت الدراسة عمى مرحمتيف أساسيتيف تمثمت في؛ أولا: المرحمة الاستطلاعية: التي كانت بمثابة 
ف لدف خطوة أولية لجس النبض، واستعار قابمية إنجاز الموضوع ميدانياً بالمجتمع المحمي، لاسيما م

الفاعميف الأساسييف في مشكمتنا البحثية، حيث شرعنا في ىذا العمؿ الأولي في بداية شير فيفري؛ أما 
المرحمة الثانية، والتي عنيت بالتحقيؽ الأمبريقي السوسيولوجي، فقد خصصناىا لمنزوؿ الى الميداف بأحواز 

 .2026ابريؿ  30ابريؿ الى  12مف التساؤلات، امتد عممنا البحثي خلاليا: مف 
 
 

 الطاقـ التربوي

 أستاذ التعميـ الإبتدائي
 (أساتذة 08)قسـ أوؿ 

 أساتذة التعميـ الإبتدائي
 -أستاذيف-

 الطاقـ الإداري

 مدير المدرسة

 الناظرة

مربي متخصص رئيسي في الدعـ 
 (03الموظفيف )التربوي 
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 عينة الدراسة: .3

اعتمدنا في ىذه الدراسة عمى العينة القصدية العمدية، وىذا ما يتماشى مع خصوصية بحثنا، حيث 
يتـ اختيار العينة بشكؿ غير عشوائي، فيي لا تعتمد عمى الاحتمالية، بؿ عمى أسس ومعايير محددة، 

عممية التربوية ومدى الارتباط المباشر أو غير تتمثؿ أساساً في طبيعة الوظيفة، ودرجة الانخراط في ال
المباشر بعممية اتخاذ القرار داخؿ المؤسسة. وتُعرَّؼ العينة القصدية عمى أنيا أسموب غير احتمالي في 
اختيار العينة يقوـ عمى انتقاء الأفراد الذيف تتوفر فييـ خصائص محددة مرتبطة بموضوع البحث. 

(Palinka ،2015 544–533، الصفحات.) 

وقد تجمّى ىذا القصد في اختيارنا المدروس لمفاعميف التربوييف والإدارييف تحديداً دوف سواىـ مف 
المتواجديف داخؿ المؤسسة، بوصفيـ الفئات الأكثر ارتباطاً بإشكاليتنا البحثية، إذ لا تسعى ىذه الدراسة 

(، وقد يتبادر Patton ،2002داخؿ. )إلى التعميـ الإحصائي بؿ إلى العمؽ التفسيري وفيـ الظاىرة مف ال
" فاعلاً تربويًا، غير أف قوة 15إلى الذىف تساؤؿ حوؿ مدى كفاية الاقتصار عمى مؤسسة واحدة تضـ "

البحث الكيفي تكمف في العمؽ لا في الاتساع، إذ يستيدؼ فيـ ظاىرة اجتماعية محددة في سياقيا 
 التي تُحرّؾ الفاعميف التربوييف داخؿ ىذه الوحدة.الطبيعي مف خلاؿ الكشؼ عف الممارسات التنظيمية 

 تقنية الدراسة: .4

تقنيات البحث في عمـ الاجتماع، ىي تمؾ الأدوات والوسائؿ التي يستعمميا الباحث لفيـ الظواىر 
الاجتماعيو ودراستيا بشكؿ عممي ومنظـ. فمف خلاؿ موضوع مذكرتنا ارتأينا استعماؿ الاداة التي رأيناىا 

تعرؼ ىذه التقنية بأنيا أداة بحثية  المقابمو نصؼ الموجية، حيث التي يمكننا أف نحصرىا في:مناسبو، و 
كيفية تقوـ عمى تفاعؿ مباشر بيف الباحث والمبحوث، حيث يتـ الاعتماد عمى دليؿ مقابمة يتضمف 

لتعمؽ في مجموعة مف الأسئمة المفتوحة، مع ترؾ المجاؿ لممبحوث لمتعبير بحرية، وتمكيف الباحث مف ا
محادثة مينية موجية “بأنيا:  Kvaleوقد عرفيا  الإجابات وطرح أسئمة إضافية وفؽ مجريات الحوار.

” تيدؼ إلى فيـ العالـ مف وجية نظر المبحوث، مع الحفاظ عمى قدر مف المرونة في طرح الأسئمة
(Kvale ،1996 27، صفحة.) 
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كأداة لجمع البيانات في ىذه الدراسة لملاءمتيا  لقد آلينا عمى أنفسنا اختيار المقابمة نصؼ الموجية
لطبيعة الموضوع المدروس، والمتمثؿ في تأثير عممية اتخاذ القرار داخؿ المؤسسة التربوية الجزائرية، 

 وذلؾ لعدة اعتبارات منيجية:
أولاً: أف موضوع اتخاذ القرار يرتبط بممارسات تنظيمية وتفاعلات اجتماعية داخؿ المؤسسة،  ●

بعاد يصعب قياسيا بأدوات كمية مغمقة، مما يستدعي اعتماد أداة كيفية تسمح بفيـ أعمؽ وىي أ
 ليذه الظاىرة.

ثانياً، تتيح ىذه الأداة الكشؼ عف تصورات الفاعميف التربوييف )الإدارة، الأساتذة، الإدارييف( حوؿ  ●
ذاتي والتجريبي للأداء كيفية اتخاذ القرار، ومدى مشاركتيـ فيو، وىو ما يساعد عمى فيـ البعد ال

 الوظيفي داخؿ المؤسسة.

ثالثاً، توفر المقابمة نصؼ الموجية مرونة في التفاعؿ مع المبحوثيف، مما يسمح لمباحث بتوجيو  ●
الحوار حسب السياؽ، والتعمؽ في النقاط المرتبطة بالأسموب التشاركي، والدمقرطة التنظيمية، 

 والعقلانية التواصمية.

الأداة مف رصد أنماط العلاقات التنظيمية داخؿ المؤسسة، مف حيث توزيع  رابعاً، تمكف ىذه ●
السمطة، ومستوى التواصؿ، وآليات المشاركة في اتخاذ القرار، وىي عناصر مركزية في إشكالية 

 الدراسة.

وعميو؛ فإف اختيار المقابمة نصؼ الموجية ينسجـ مع المقاربة الكيفية المعتمدة في ىذه الدراسة، 
بالحصوؿ عمى معطيات غنية ومعمقة تساىـ في تفسير العلاقة بيف أسموب اتخاذ القرار والأداء  ويسمح

 الوظيفي داخؿ المؤسسة التربوية.
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 خاتمة: 

إف الإسياـ الكبير الذي أظيرناه مف خلاؿ ىذا الفصؿ، وىو الأخذ بالعدة المعرفية والمنيجية، بغية 
الاحتمالات، فالمنطمؽ النقدي الذي أحالنا إلى حمحمت الظاىرة،  الولوج إلى ىكذا إشكالية مفتوحة عمى

أفادنا التأسيس النظري والمفيوماتي فيو، لنتعامؿ مع معطيات الميداف بشيء مف الفيـ والتحميؿ 
السوسيولوجي الدقيؽ، ومف ثـ، حري بنا أف نستتبع ىكذا فصؿ بعتبات معرفية وتحميمية، تستنطؽ ماىو 

إبستيمي؛ مف جية، وكذا تحاوؿ أف تجد حدود النظر العممي، الذي افترضناه داخؿ اجتماعي عمى كيؼٍ 
مجتمع الدراسة؛ مف جية تالية، فالحديث عف المؤسسة الجزائرية بمحموليا الثقافي والقيمي داخؿ مجتمع 

غرو  محمي، مف شأنو أف يجعمنا أكثر يقظة سوسيولوجية، ما دامت المشكمة البحثية التي بيف أيدينا، لا
مف أف تسحبنا إلى القراءات الذاتية، بحكـ أننا أماـ موضوع نمثؿ بالنسبة إليو ثنائية "الذات الباحثة" 

 و"الذات المبحوثة" معاً.
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 :تمهيد

لا يمكف فيـ المؤسسة التربوية في سياقيا المعاصر بمعزؿ عف التحولات الجذرية التي أعادت رسـ 
ىذه المؤسسة مجرد بنية ىرمية تنُتج القرارات وتُمزـ الفاعميف بتنفيذىا،  ملامح التنظيـ الحديث، إذ لـ تعد

بؿ باتت فضاءً تفاعمياً مركباً تتشابؾ فيو علاقات السمطة والتواصؿ والأداء في نسيج واحد متكامؿ. ولعؿ 
بيف الإرث أبرز ما يُميّز المؤسسة التربوية الجزائرية في ىذه المرحمة ىو حالة التوتر البنيوي القائمة 

البيروقراطي المركزي الموروث عف منطؽ التسيير الكلاسيكي، وبيف المتطمبات الجديدة لمحوكمة التشاركية 
 التي تنُادي بيا الإصلاحات المتعاقبة

وفي قمب ىذا التوتر، تتموضع عممية اتخاذ القرار بوصفيا المحور الذي تمتقي عنده جميع 
اخؿ المؤسسة؛ فيي ليست مجرد إجراء إداري آلي، بؿ ىي فعؿ الإشكاليات التنظيمية والعلائقية د

اجتماعي يُجسّد نمط العلاقات السائد بيف الفاعميف ويُعبّر عف الثقافة التنظيمية الحاكمة. ومف ىذا 
المنطمؽ يتناوؿ ىذا الفصؿ ثلاثة محاور تحميمية متكاممة: أوليا بنية النزعة القيادية لدى المسير الإداري 

نتاج القرار، وثانييا الذىنية التنظيمية لمفاعؿ التربوي وما تنطو  ي عميو مف أنماط ممارسة السمطة وا 
وتمثلاتو لمشروعية القرار ومدى انعكاس ذلؾ عمى دافعيتو، وثالثيا استراتيجية التواصؿ الشبكي بوصفيا 

 مشاركة.الآلية التي مف خلاليا يتشكّؿ المجاؿ العاـ لممؤسسة ويُؤسَّس فضاء التداوؿ وال
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 أولاً: بنية النزعة القيادية لدى المسير الإداري داخل المؤسسة

 أنماط السمطة وآليات اتخاذ القرار بين المركزية والتشاركية: .1

تُشكّؿ طبيعة القرار داخؿ المؤسسة التربوية مرآةً سوسيولوجية تنكشؼ مف خلاليا علاقات السمطة 
قنعة الخطابية التي كثيراً ما تحجب جوىرىا. فالقرار في ىذا الفضاء في صورتيا الحقيقية، بعيداً عف الأ

ليس مجرد إجراء إداري، بؿ ىو فعؿ اجتماعي مُحمَّؿ بدلالات تكشؼ عف التوازنات الخفية التي تحكـ 
 علاقات الفاعميف ببعضيـ ومع ىياكؿ السمطة المؤسسية.
ف وعي تنظيمي ناضج يُميّز بيف مستوييف ( ع1ومف خلاؿ المعطيات الميدانية، تفُصح المديرة )ـ إ

مف القرار؛ مستوى القرار السيادي الذي تحتفظ بو الإدارة حصرياً، ومستوى القرار التشاوري الذي يُفسح 
المجاؿ لمشاركة المعنييف، وذلؾ حيف تُصرّح: "أنا مف أمتمؾ صلاحية القرار، وغالباً ما يكوف تشاورياً 

ويستدعي ىذا التصريح مباشرةً ما أسّسو مينتزبرغ في نمط "التنظيـ  ويناقش جماعياً قبؿ إصداره".
الميني"، الذي تتوزع فيو السمطة بيف مستويات تنظيمية متعددة وفؽ درجة تعقيد القرار وطبيعة الكفاءة 

، Mintzberg، Structure in fives: Designing effective organizationsالمطموبة لاتخاذه )
 (، مما يجعؿ القيادة عممية تفاوضية لا تراتبية صارمة.189، صفحة 1983

بيد أف التحميؿ السوسيولوجي المعمَّؽ يكشؼ عف تناقض داخمي دقيؽ يختبئ خمؼ ىذا الخطاب 
التشاوري: فالتشاور الممارَس في ىذه المؤسسة ىو في حقيقتو "تشاور مُؤطَّر"، أي أنو يجري داخؿ ىامش 

رات ذات الطابع السيادي، ولا يممؾ صلاحية تغيير اتجاىاتيا الكبرى. وىذا ما مرسوـ مسبقاً، لا يطاؿ القرا
يُقرّبنا مف المفيوـ الذي صاغو كروزييو وفريدبرغ تحت مسمى "المشاركة الإجرائية"، وىي مشاركة تُضفي 

و  Crozierعمى القرار شرعيةً ظاىرية دوف أف تمسّ البنية الأصيمة لتوزيع السمطة أو تُعيد رسـ حدودىا )
Friedberg ،1977 3(، وتتجمى ىذه الانتقائية الضمنية في إجابة المبحوثة )ـ أ56-55، الصفحات )

التي ترصد بوضوح أف "درجة الأخذ بآراء الأساتذة تختمؼ حسب طبيعة القرار وأىميتو"، مُشيرةً بذلؾ إلى 
أف يبقى حكراً عمى الإدارة،  منطؽ غير مُعمَف يُحدد سمفاً ما يُمكف أف يكوف موضعَ تداوؿ وما يجب

 وتكشؼ ىذه الانتقائية عف ىشاشة التشاركية المُعمَنة وتفريغيا مف مضمونيا الديمقراطي الحقيقي.
( أبعد مف ذلؾ حيف تُضيؼ بُعداً نقدياً جذرياً، إذ تقُرّ بأف بعض المجالس 3وتمضي المبحوثة )ـ إ

ات مسبقة"، مما يعني أف ىذه الييئات التداولية "قد تتحوؿ لإجراء شكمي لإضفاء طابع رسمي عمى قرار 
كثيراً ما تُوظَّؼ بوصفيا طقساً تشريعياً يُضفي عمى القرار صورة الديمقراطية التنظيمية دوف أف يحمؿ 
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مضمونيا الفعمي. وىنا يستعيد التحميؿ مفيوـ بورديو عف "الصورية التنظيمية" التي تجعؿ مف الآليات 
عادة الرسمية أدواتٍ لإعادة  إنتاج علاقات الييمنة القائمة وترسيخيا، بدلاً مف أف تكوف أداةً لتفكيكيا وا 

 Bourdieu، Raisons pratiques : Sur la théorie deتوزيع الرأسماؿ الرمزي بيف الفاعميف )
l'action ،1994 ر سمفاً ليست مجرد إجراء 103، صفحة (. إف الجمسات التي تُعقد لإقرار ما ىو مُقرَّ

 .رغ، بؿ ىي ممارسة رمزية بامتياز تُرسّخ الشعور بالمشاركة وتُخمد الاعتراض في الوقت ذاتوفا
 حدود الفضاء التواصمي في ممارسة القيادة الإدارية: .2

يبدو التواصؿ الداخمي في ىذه المؤسسة وكأنو مُصمَّـ وفؽ منطؽ وظيفي براغماتي يُقدّـ الكفاءة 
قي، أكثر مف كونو ممارسةً عقلانية تواصمية بالمعنى العميؽ الذي التنظيمية عمى حساب التداوؿ الحقي

ياً نحو التفاىـ  أرساه ىابرماس في نظريتو حوؿ "الفعؿ التواصمي"، الذي يشترط أف يكوف الكلاـ موجَّ
 :Habermas, The theory of communicative actionالمتبادؿ لا نحو تحقيؽ الغمبة والسيطرة )

Reason and the rationalization of society, 1984, pp .285-286 فالمجاف والاجتماعات.)
الرسمية قائمة، وتؤدي وظيفتيا عمى المستوى الشكمي، وىو ما تُشير إليو بصورة شبو إجماعية جميع 
المبحوثات، غير أف ما لا تُشير إليو بالقدر ذاتو ىو فاعمية ىذه الأطر في التأثير الفعمي عمى مسار 

 القرار.
ومف ىنا يبرز السؤاؿ الجوىري الذي يطرحو التحميؿ السوسيولوجي: ىؿ ىذا الفضاء التواصمي 
مجاؿ لمنقاش الحر الذي يُفضي إلى قرارات مشتركة ويُعيد تشكيؿ المواقؼ بناءً عمى الحجة والدليؿ، أـ 

 أنو ليس سوى آلية لإضفاء الشرعية عمى ما ىو محسوـ مسبقاً في غرؼ القرار المغمقة؟
( عمى ىذا التساؤؿ بتصريح لافت: "الثقة في الإدارة تجعمني أقبؿ القرار حتى 2تُجيب المبحوثة )ـ أ

لو لـ أشارؾ فيو"، وىو موقؼ يحمؿ في ظاىره دلالة إيجابية تُعبّر عف انسجاـ المناخ التنظيمي، لكنو 
صفو ماكس فيبر بػ"السمطة ينطوي في باطنو عمى إشكالية سوسيولوجية عميقة. فيذا القبوؿ يُذكّر بما و 

القانونية العقلانية"، التي يُسبغ عمييا الفاعؿ قبولاً طوعياً نابعاً مف إيمانو بمشروعية النظاـ القائـ لا مف 
(. بيد أف ىذا 957، صفحة Weber، Economy and society  ،1978خوفو مف إكراه أو عقاب )

عتبة تحمُّؿ ضمنية، فإذا ما تجاوزت القرارات حداً القبوؿ الطوعي يظؿ مشروطاً وىشاً؛ إذ يرتكز عمى 
معيناً مف الإقصاء، تحوّؿ القبوؿ إلى ما يمكف تسميتو "مقاومةً صامتة"، وىو ما تُعبّر عنو المبحوثة )ـ 
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( بصراحة حيف تُصرّح بأنيا "رفضت قرارات بسبب الإقصاء مف الصياغة". وىنا يتضح أف الولاء 5أ
 بؿ ىو رصيد رمزي قابؿ لمنضوب متى تجاوز الإقصاء حدود المقبوؿ. التنظيمي ليس لانيائياً،

( الصورة بإضافة بُعد تصحيحي ضروري، حيف تُشير إلى أف "مجمس 4وتستكمؿ المبحوثة )ـ أ
التعميـ يصدر قرارات ممزمة ويعيد النظر في القرارات المسبقة"، وىو ما يُثبت أف الفضاء التواصمي في 

متجانسة صمبة، بؿ ىو فضاء متبايف ومتغيّر، تتفاوت طبيعتو بحسب الموضوع  ىذه المؤسسة ليس كتمة
المطروح ودرجة حساسيتو. وىذا التبايف بالذات يُكشؼ أننا أماـ حقؿ تتقاطع فيو صراعات الاعتراؼ 
ومفاوضات السمطة بصورة مستمرة، وأف الفضاء التواصمي ليس فضاءً محايداً بؿ ىو ساحة لمتنافس 

 الفاعميف. الرمزي بيف
 العقمنة التواصمية والمجال العام لممؤسسة: .3

يُطرح مفيوـ "المجاؿ العاـ" في الفكر اليابرماسي بوصفو فضاءً لمتداوؿ الحر الذي تتشكّؿ مف 
خلالو الإرادة الجماعية عبر النقاش العقلاني، في غياب أي ىيمنة أو إكراه، وفي ظؿ تكافؤ حقيقي بيف 

(وحيف نُسقط ىذا Habermas, L'espace public, 1992, p .40دوار )المشاركيف في الحقوؽ والأ
المفيوـ عمى الواقع الميداني لممؤسسة محؿ الدراسة، نجد أنفسنا أماـ ما يمكف تسميتو "مجالاً عاماً 
منقوصاً": فضاء يحمؿ ملامح التداولية في شكمو الخارجي، لكنو يفتقر إلى شروطيا الجوىرية في 

 مضمونو العميؽ.
فالاجتماعات والمجالس قائمة وتُمارس وظيفتيا في نقؿ المعمومات واستطلاع الآراء ومناقشة 
الممفات التنظيمية، لكنيا تفشؿ في استيفاء الشرط اليابرماسي الأساسي، وىو التكافؤ في التعبير والتأثير؛ 

لأساتذة حدود المشاركة الاستشارية إذ تحتفظ المديرة بصلاحية القرار النيائي المُمزِـ، بينما لا يتجاوز دور ا
غير الممزمة. وىذا الاختلاؿ في توزيع الحقوؽ التداولية يجعؿ مف الفضاء التواصمي فضاءً غير متماثؿ، 

ف اتخذت شكؿ النقاش الديمقراطي.  تُعاد فيو إنتاج علاقات الييمنة في كؿ لحظة حوارية، حتى وا 
تصؼ المؤسسة بػ"الأسرة الثانية"، فإف ىذا الفضاء  ( التي2ومع ذلؾ، وكما تُلاحظ المبحوثة )ـ إ

التواصمي المنقوص يظؿ أفضؿ بكثير مف غيابو التاـ؛ لأنو يُتيح نوعاً مف "التفاوض الرمزي" الذي يُمطّؼ 
مف حدة الييمنة ويمنح الموظؼ إحساساً بالاعتراؼ بوجوده داخؿ المنظومة التنظيمية. وىذا الاعتراؼ، 

ف ظؿّ جزئياً وغي ر مكتمؿ، يؤدي وظيفة نفسية واجتماعية لا يُستياف بيا، إذ يُسيـ في تماسؾ اليوية وا 
 المينية لمفاعؿ التربوي ويُقمّؿ مف احتمالات الاحتراؽ الوظيفي والانسحاب الرمزي.
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وفي ىذا الإطار، تستعيد العقمنة التواصمية أىميتيا المفيومية بمعناىا اليابرماسي الدقيؽ، الذي 
نوعيف مف العقمنة: عقمنة الأنظمة التي تسعى إلى الكفاءة والسيطرة، وعقمنة عالـ الحياة التي  يُميّز بيف

 ,Habermas, The theory of communicative action, 1987تسعى إلى التفاىـ والتضامف )
pp .153-154 والواقع الميداني يكشؼ أف المؤسسة التربوية محؿ الدراسة تميؿ إلى الأولى عمى .)

حساب الثانية؛ فالتواصؿ فييا مُعقمَف وفؽ منطؽ الكفاءة التنظيمية والإنجاز الإداري أكثر مف كونو مُعقمَناً 
 وفؽ منطؽ التفاىـ المتبادؿ والتداوؿ الحر.

ويُمفت في ىذا السياؽ مفيوـ "استعمار عالـ الحياة" الانتباهَ إلى الكيفية التي يخترؽ بيا منطؽ 
َـ الحياة اليومية للأفراد، فيُفرغ الممارسة التواصمية مف محتواىا الإنساني الأنظمة الإدارية البي روقراطية عال

 Habermas, The theory of communicativeالحقيقي ويُحوّليا إلى مجرد إجراء وظيفي )
action, 1987, pp .332-333 وىو ما يُفسّر لماذا يشعر الفاعؿ التربوي أحياناً بأف مشاركتو لا .)

جاوز مستوى الطقس الرسمي، إذ يجد نفسو محاصراً بيف رغبتو في التعبير الحقيقي ومحدودية الأثر تت
الفعمي ليذا التعبير في مآلات القرار. وىنا تتحوؿ المشاركة مف فعؿ تأسيسي يبني المعنى المشترؾ إلى 

 مجرد أداء اجتماعي يُعيد إنتاج بنية السمطة في كؿ مرة يُمارَس فييا.
، فإف المؤسسة التربوية محؿ الدراسة تعيش توتراً بنيوياً عميقاً بيف خطاب التشاركية الذي وبيذا 

تُعمنو وممارسة الييمنة التي تُمارسيا، بيف صورة المجاؿ العاـ الذي تدّعيو وواقع التواصؿ المُقيَّد الذي 
و تحديث لائحة، بؿ ىو تعبير عف تُجسّده. وىذا التوتر ليس عَرَضاً عابراً قابلاً للإصلاح بتعديؿ إجراء أ

تناقض أعمؽ يسكف بنية المؤسسة ذاتيا بيف منطؽ السمطة الذي يسعى إلى الحفاظ عمى نفسو، ومنطؽ 
 التواصؿ الذي يسعى إلى تجاوزه.

 ثانياً: نمط الذهنية التنظيمية لدى الفاعل التربوي بالمؤسسة

 المؤسسي: تمثلات الفاعل التربوي لمشروعية القرار ومدى انتمائه .1

إف الطريقة التي يُدرؾ بيا الفاعؿ التربوي القرارَ الصادر عف الإدارة لا تنحصر في مجرد الامتثاؿ 
أو الرفض، بؿ ىي عممية سوسيولوجية معقدة تنطوي عمى أبعاد دلالية عميقة تمسّ جوىر ىوية الفاعؿ 

ربوي ليس وحدة إدارية محايدة، بؿ وطريقة بنائو لممعنى في محيطو المؤسسي. فالقرار في نظر الفاعؿ الت
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ىو حدث اجتماعي يُجسّد موقعو داخؿ المنظومة التنظيمية ويُعبّر عف درجة اعتراؼ المؤسسة بو فاعلاً 
 كامؿ الحضور لا مجرد مُنفِّذ سمبي.

وما تكشفو البيانات الميدانية بصورة لافتة ىو أف غالبية الفاعميف التربوييف يعتمدوف مساريف 
ضفاء المشروعية عميو في وعييـ الذاتي: المسار الأوؿ ىو متداخميف  ومتكامميف لتبرير قبوليـ لمقرار وا 

مسار المشاركة، الذي يمنح القرار مشروعيةً ذاتية نابعة مف الشعور بالإسياـ في بنائو والتأثير في 
مستندة إلى صياغتو؛ والمسار الثاني ىو مسار الثقة، الذي يُضفي عمى القرار مشروعيةً موضوعية 

الإيماف بكفاءة القيادة ونزاىتيا وحسف نيتيا. وبيف ىذيف المساريف تتشكّؿ خريطة الولاء التنظيمي لدى 
 الفاعؿ التربوي وتتحدد درجة انخراطو الوجداني في حياة المؤسسة.

ذؿ كؿ ( حيف تُصرّح: "كمما كاف القرار نابعاً مف تشاور أب1وتُجسّد ىذا التوجو بجلاء المبحوثة )ـ أ
وسعي، وفي غيابو تنخفض طاقتي ودافعيتي". ويُفصح ىذا التصريح عف علاقة عضوية راسخة بيف 
التشاركية والأداء في الوعي الذاتي لمفاعؿ التربوي، علاقة لا تقتصر عمى المستوى الوظيفي السطحي، بؿ 

يُصبح فييا الموظؼ  تمتد إلى ما يُسميو أرجيريس "الاستدخاؿ النفسي لمعمؿ"، أي تمؾ الدرجة التي
 ,Argyrisمُنخرطاً وجدانياً في مؤسستو بحيث تصير أىدافيا امتداداً لأىدافو الشخصية ومصالحو الذاتية )

Integrating the individual and the organization, 1964, p .38 وىذا الاستدخاؿ لا. )
ساىمتو ذات أثر فعمي في توجيو يتحقؽ في فراغ، بؿ يشترط أف يشعر الفاعؿ بأف صوتو مسموع وأف م

 مسار المؤسسة.
( مف مشاركتيا في بناء النظاـ 11ذه الدلالة حيف نستحضر ما تُخبرنا بو المبحوثة )ـ أوتتعمؽ ى

الداخمي لممؤسسة؛ إذ لا يتعمؽ الأمر ىنا بإنجاز ميمة وظيفية عابرة، بؿ بترسيخ ارتباط ىوياتي عميؽ 
ة النظاـ بالمكاف الذي أسيمت يدىا في تشكيؿ قواعده وصياغة معاييره. فالأستاذ الذي شارؾ في كتاب

الداخمي لا يُطبّؽ قانوناً خارجياً مفروضاً عميو، بؿ يمتزـ بعقد اجتماعي شارؾ في إبرامو، وىذا الفارؽ 
 الدقيؽ ىو بالضبط ما يُحدد اليوّة بيف الامتثاؿ القسري والالتزاـ الطوعي.

القرار لا يتطابقاف ( بُعداً تحميمياً دقيقاً حيف تفُرّؽ بيف نوعيف مف قبوؿ 3كما تُضيؼ المبحوثة )ـ أ
رغـ تشابييما في المظير الخارجي: قبوؿ نابع مف القناعة الذاتية التي تُولّدىا المشاركة الفعمية في صنع 
القرار، وقبوؿ آخر قائـ عمى "احتراـ المسؤوؿ" باعتباره سمطةً مشروعة تستحؽ الطاعة. وىذا التمييز 

أف الييمنة الرمزية تبمغ ذروة نجاحيا حيف يُوافؽ  الجوىري يُعيدنا مباشرةً إلى ما رصده بورديو مف
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الخاضعوف ليا بما يبدو حريةً ظاىرية، في حيف أف تمؾ الحرية ذاتيا ليست سوى ناتج لبنية اجتماعية 
 ,Bourdieu, Le sens pratiqueتنُتج الإذعاف في صورة إرادة حرة وتُرسّخو بوصفو اختياراً طبيعياً )

1980, p .87 الذي يقبؿ القرار "احتراماً لممسؤوؿ" لا يُدرؾ في أغمب الأحياف أف قبولو ىذا (. فالأستاذ
ىو نفسو نتاج إشراط اجتماعي طويؿ يجعؿ مف علاقات التراتبية المؤسسية حقائؽ طبيعية لا تستدعي 

 تساؤلاً.
 انعكاس الذهنية التنظيمية عمى الأداء الوظيفي والدافعية: .2

عؿ التربوي البنيةَ الإدراكية الضمنية التي تُحدد طريقة استجابتو لممثيرات تُمثّؿ الذىنية التنظيمية لمفا
التنظيمية داخؿ المؤسسة، وكيفية تأويمو لموقائع المؤسسية وتحديد موقفو منيا. وما تكشفو البيانات 

تُشكّؿ  الميدانية ىو أف ىذه البنية لا تتشكّؿ بصورة عشوائية، بؿ تنبثؽ في مفترؽ ثلاثة متغيرات متشابكة
معاً محور الوجداف التنظيمي لمفاعؿ: وضوح القرار واتساقو مع منظومة القيـ المينية، ومدى الشعور 

 بالاعتراؼ وتقدير الدور، والقدرة عمى التنبؤ بالسياؽ التنظيمي وقراءة توجياتو.
لد شعوراً ( ىذه العلاقة في عبارة جامعة حيف تقوؿ: "القرار التشاركي يو 6وتُمخّص المبحوثة )ـ أ

بالمسؤولية والانتماء، بينما الفردية تقمؿ الدافعية والالتزاـ". ويتطابؽ ىذا الوصؼ تطابقاً لافتاً مع ما أثبتتو 
أبحاث لوؾ ولاتياـ في نظريتيما حوؿ وضع الأىداؼ، التي تؤكد بالدليؿ التجريبي أف إشراؾ الفرد في 

تفوؽ بكثير تمؾ التي تُسجّميا الأىداؼ المفروضة مف  تحديد أىدافو يرفع مستوى التزامو بتحقيقيا بصورة
(. فاليدؼ الذي يُساىـ الفرد في بنائو يتحوّؿ Edwin A. Locke, 2002, p .708أعمى دوف مشاركة )

مف ميمة خارجية إلى مشروع شخصي، ومف واجب وظيفي إلى التزاـ أخلاقي، وىذا التحوّؿ ىو بالضبط 
 حيف تصؼ أثر القرار التشاركي عمى طاقتيا ومبادرتيا. (6ما تُعبّر عنو المبحوثة )ـ أ

( مف أف قراراً مفاجئاً 5غير أف الأكثر دلالةً وعمقاً في ىذا السياؽ ىو ما تُشير إليو المبحوثة )ـ أ
فُرض دوف تشاور أفضى إلى "رفض جماعي" مف قِبؿ الأساتذة "حمايةً لمصمحة التمميذ". وىذا الموقؼ 

سخ يتجاوز بكثير حدود الالتزاـ الوظيفي الضيؽ، ليرتقي إلى مستوى ما يُسميو يكشؼ عف وعي ميني را
عمماء الاجتماع التربوي "القيـ المينية الدفاعية"، أي تمؾ المنظومة القيمية التي تجعؿ مف الأستاذ حارساً 

الجية يقظاً لجودة العممية التعميمية، حتى حيف تتعارض مصمحة التمميذ مع توجيو إداري صادر عف 
المخوّلة رسمياً باتخاذ القرار. وىذا التعارض بيف المنطقيف يُجسّد بصورة حيّة ما يُسميو ىابرماس الصراع 
بيف "المنطؽ التواصمي" القائـ عمى التوافؽ والمعايير المشتركة، و"المنطؽ الأداتي" القائـ عمى الكفاءة 
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 Habermas, The theory of communicative action: Reason and theوالسيطرة )
rationalization of society, 1984, p .292 ؛ وحيف يرفض الأساتذة جماعةً قراراً إدارياً دفاعاً عف)

مصمحة التمميذ، فإنيـ يُمارسوف فعمياً ما يُشبو "النقد التواصمي" الذي يستعيد لمعلاقات الإنسانية داخؿ 
 ية.المؤسسة أولويتيا عمى حساب الأىداؼ البيروقراط

( في السياؽ ذاتو أنيا "رفضت قرارات بسبب الإقصاء مف الصياغة"، وىو 5وتُضيؼ المبحوثة )ـ أ
موقؼ يكشؼ عف وعي حقوقي تنظيمي متقدـ يُدرؾ أف الإقصاء مف عممية الصياغة ليس مجرد إغفاؿ 

علاف ضمني عف عدـ الاعت داد بتجربتو إجرائي، بؿ ىو نفي رمزي لقيمة الفاعؿ ومكانتو في المنظومة، وا 
ورأيو. ومف ىنا يُصبح الرفض ليس مجرد معارضة لمضموف القرار، بؿ احتجاجاً عمى طريقة إنتاجو 

 ورسالةً صريحة عف الحدود التي لا يقبؿ الفاعؿ تجاوزىا.
( مف جيتيا تعبيراً بميغاً حيف تصؼ الجماعة التربوية الناجحة بأنيا "كتمة 2وتبُرز المبحوثة )ـ إ

ا التشاور لحؿ التضاربات وتحويؿ الاختلاؼ إلى طاقة بنّاءة. ىذا المفيوـ يتقاطع تقاطعاً واحدة" تجمعي
عضوياً مع ما أرستو مدرسة العلاقات الإنسانية في شخص إلتوف مايو، مف أف الأداء الجماعي المتميز 

اس العميؽ لا يتحقؽ بالوصؼ الوظيفي الدقيؽ والأوامر الصارمة وحدىا، بؿ بالروح الجماعية والإحس
بالانتماء، المذيف ينبثقاف مف التفاعؿ الاجتماعي الإيجابي الذي يجعؿ المؤسسة مجتمعاً إنسانياً قبؿ أف 

(. فحيف يصؼ الفاعؿ التربوي مؤسستو بػ"الأسرة الثانية" أو Mayo, 1945, p .70تكوف جيازاً وظيفياً )
الرابط الوظيفي إلى رابط اجتماعي، والعلاقة  "الكتمة الواحدة"، فإنو يُعبّر عف نجاح المؤسسة في تحويؿ

التعاقدية إلى علاقة انتماء، وىذا التحوّؿ ىو ما يُميّز المؤسسات ذات الأداء العالي عف تمؾ التي تظؿ 
 حبيسة المنطؽ البيروقراطي الجامد.

نية ثابتة وعميو ، ما تكشفو ىذه الشيادات مجتمعةً ىو أف الذىنية التنظيمية لمفاعؿ التربوي ليست ب
تُحدّد مسبقاً طريقة استجابتو لمقرار، بؿ ىي بنية مرنة وديناميكية تتشكّؿ باستمرار في تفاعميا مع جودة 
العلاقات التنظيمية السائدة، وأف الاستثمار في ىذه الجودة ىو في نياية المطاؼ استثمار في إنتاجية 

 المؤسسة وفاعميتيا التربوية.
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 واصل الشبكي في تشكيل المجال العام لممؤسسةثالثاً: استراتيجية الت
 البنية التواصمية بين الفضاء الرسمي وغير الرسمي: .1

تمتمؾ المؤسسة التربوية محؿ الدراسة بنيةً تواصمية مزدوجة تتوازى فييا قناتاف متمايزتاف لا 
في الاجتماعات  تتناقضاف بؿ تتكاملاف في تشكيؿ الفضاء التواصمي الكمي لممؤسسة: قناة رسمية تتجسّد

الدورية والمجالس المقررة والمذكرات الإدارية، وقناة غير رسمية تتجمى في التواصؿ اليومي المباشر الذي 
يجري في الممرات وغرؼ الأساتذة وعمى ىامش الحصص، بيف الأساتذة فيما بينيـ وبينيـ وبيف الإدارة. 

ية تعكس طبيعة المؤسسة التربوية بوصفيا وىذه الازدواجية ليست مصادفة تنظيمية، بؿ ىي سمة بنيو 
 فضاءً اجتماعياً حياً لا يختزؿ في مخططاتو الييكمية الرسمية.

وما يُؤكده التحميؿ المقارف لإجابات المبحوثات ىو أف ىذيف المساريف التواصمييف يحظياف بأوزاف 
مية بوصفيا الأداة الأساسية متفاوتة في الوعي الجماعي لمفاعميف: فبينما تبُرز الأغمبية القناةَ الرس

ضفاء الشرعية عمى القرارات، تُممّح عدد منيف إلى وجود تواصؿ غير رسمي لا يقؿ  لمتواصؿ المؤسسي وا 
أىمية، بؿ يفوقيا أحياناً، في التأثير الفعمي عمى مجريات القرار وتشكيؿ التوافقات الضمنية التي تسبؽ 

ما تبُنى القناعات وتُصاغ المواقؼ في الفضاءات غير الرسمية قبؿ القرارات الرسمية وتُميّد ليا. إذ كثيراً 
 أف تُختتـ رسمياً في قاعة الاجتماعات.

( عف ىذا البُعد بصراحة لافتة حيف تُشير إلى أف الاستشارة تتـ "عبر 2وتكشؼ المبحوثة )ـ إ
تواصمي الحقيقي لا مجالس التنسيؽ وأحياناً عبر استشارات غير رسمية"، مُدركةً بذلؾ أف الفضاء ال

يتطابؽ مع الخريطة الييكمية الرسمية لممؤسسة. وفي ىذا الإطار يستحضر التحميؿ السوسيولوجي مفيوـ 
"الشبكات الاجتماعية" عند غرانوفيتر، الذي يُبيّف كيؼ تؤدي العلاقات غير الرسمية دوراً محورياً في إعادة 

، متجاوزةً بذلؾ القيود البيروقراطية التي تُكبّؿ القنوات توزيع المعمومات والموارد الرمزية داخؿ التنظيـ
الرسمية وتبُطئ تدفقيا. بؿ يذىب غرانوفيتر إلى أبعد مف ذلؾ حيف يُثبت أف "قوة الروابط الضعيفة"، أي 
تمؾ العلاقات العابرة غير الوثيقة التي تربط الفاعؿ بأطراؼ بعيدة عف دائرتو المباشرة، تفوؽ أحياناً قوة 

ابط القوية والقنوات الرسمية في تمرير المعمومات الجديدة وبناء التوافقات عبر حدود المجموعات الرو 
(. وىذا ما يُفسّر لماذا يُصبح حديث عابر في ممر Granovetter, 1973, p .1367المختمفة )

 عقَّدة.المؤسسة أو نقاش ىامشي عمى ىامش اجتماع أكثر تأثيراً في توجيو القرار مف جمسة رسمية مُ 
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ولا تقتصر أىمية ىذه الشبكات غير الرسمية عمى تيسير تدفؽ المعمومات، بؿ تمتد لتؤدي وظيفة 
نفسية واجتماعية بالغة الأثر في تعزيز الشعور بالانتماء وتخفيؼ حدة التوترات التنظيمية. فحيف يتحدث 

لخبرات ويُقاوموف الشعور بالعزلة الأساتذة بحرية خارج الإطار الرسمي، يُعبّروف عف مخاوفيـ ويتبادلوف ا
المينية، مما يُسيـ في بناء "ذاكرة تنظيمية مشتركة" تتراكـ عبر الزمف وتُشكّؿ مرجعاً غير مكتوب يُوجّو 

 السموؾ التنظيمي ويُرسي معايير التعامؿ داخؿ المؤسسة.
لتربوية الفاعمة ىي ( بُعداً إضافياً ذا دلالة حيف تُشير إلى أف الجماعة ا4وتُضيؼ المبحوثة )ـ إ

التي تجعؿ مف الفريؽ التربوي والإداري "يداً واحدة" عبر التشاور الذي يُحوّؿ التضاربات إلى طاقة بنّاءة. 
وىذه الصورة البميغة تعكس ما يُسميو دوركيايـ "التضامف العضوي"، ذلؾ النوع مف التضامف الذي لا يقوـ 

بسيطة، بؿ ينبثؽ مف التكامؿ والاعتماد المتبادؿ بيف أدوار عمى التشابو والتماثؿ كما في المجتمعات ال
 Durkheim، De la division duمتمايزة تُدرؾ أنيا ليست بديلاً عف بعضيا بؿ شرطٌ لوجود بعضيا )

travail social  ،2007 فالمدير والأستاذ والمستشار والإداري في ىذا التصوّر ليسوا 155، صفحة .)
للاستبداؿ، بؿ أدوار متكاممة تشكّؿ بتضافرىا النسيج الوظيفي الحي لممؤسسة، ولا وحدات متجانسة قابمة 

 يتحقؽ التضامف العضوي بينيا إلا بقدر ما يُتقف كؿ طرؼ دوره ويعترؼ بقيمة دور الآخر.
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 خاتمة:

في ضوء ىذا التحميؿ يتضح مف خلاؿ ىذا الفصؿ أف المؤسسة التربوية تعيش حالةً مف التوازف 
اليش بيف متطمبات المركزية الإدارية وتطمعات الدمقرطة التنظيمية. فبنية النزعة القيادية تتسـ بالتشاوركية 
المحدودة التي تفُضي إلى مشاركة إجرائية لا تمس جوىر السمطة، في حيف تكشؼ الذىنية التنظيمية لدى 

نحو المطالبة بالاعتراؼ والإشراؾ  الفاعؿ التربوي عف وعي نقدي متصاعد يتجاوز حدود الامتثاؿ الأعمى
الحقيقي. أما استراتيجية التواصؿ الشبكي، فتُعبّر عف إمكانية كامنة لتفعيؿ المجاؿ العاـ داخؿ المؤسسة، 
إلا أف تحقؽ ذلؾ يستمزـ الانتقاؿ مف منطؽ التواصؿ الوظيفي إلى منطؽ التواصؿ التداولي بالمعنى الذي 

ائـ عمى التزاـ المشاركيف بمعايير الصدؽ والصواب والصدؽ التعبيري في أرساه ىابرماس؛ ذلؾ المنطؽ الق
 آفٍ واحد.
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 تمهيد

يُمثّؿ ىذا الفصؿ امتداداً تحميمياً لمفصؿ السابؽ، إذ ينتقؿ مف رصد البنى التنظيمية وأنماط التواصؿ 
ذا كاف الفصؿ الثاني قد إلى استكشاؼ العمؽ الميداني لتجربة القرار التشاركي داخؿ المؤسسة الترب وية. وا 

انشغؿ بسؤاؿ "كيؼ تُمارَس السمطة؟"، فإف ىذا الفصؿ يُعنى بسؤاؿ جوىري مغاير: "كيؼ يُعاش القرار 
التشاركي مف الداخؿ؟" أي كيؼ يُدرؾ الفاعؿ التربوي إشراكو أو إقصاءه، وكيؼ يُترجَـ ذلؾ إلى مواقؼ 

 تشكيؿ المؤسسة ذاتيا.ىوياتية ومؤسسية تتشكّؿ عبر الزمف وتُعيد 

والحقيقة أف ىذا السؤاؿ يحمؿ في طياتو تعقيداً منيجياً مف نوع خاص، لأنو يستدعي النفاذ إلى ما 
ىو أعمؽ مف اليياكؿ الرسمية والوثائؽ المؤسسية، إذ يتعمؽ بما يعيشو الأفراد ويُدركونو ويُفسّرونو في 

ّـ، ف إف المقاربة المعتمدة في ىذا الفصؿ تتّكئ خضـ اليومي الاعتيادي مف عمؿ المؤسسة. ومف ث
بالأساس عمى المعطيات الميدانية المُستقاة مف شيادات المبحوثات وتصريحاتيف، مُوظِّفةً إياىا في حوار 
 نظري مع مرجعيات سوسيولوجية وفمسفية تمنح ىذه الشيادات قدرتيا التفسيرية وأبعادىا الدلالية الأعمؽ.

ؽ ليست مجرد أداة إدارية لتحسيف الفعالية التنظيمية، بؿ ىي ممارسة فالتشاركية في ىذا السيا
اجتماعية تنطوي عمى بُعد معياري عميؽ يتصؿ بمفيوـ الاعتراؼ باليوية المينية لمفاعؿ التربوي، ويرتبط 
ؾ في آفٍ واحد بمسار مأسسة الجماعة التربوية بوصفيا فاعلاً جماعياً لو حؽ الكلاـ والتأثير. فحيف يُشارَ 

المعمـ أو المعممة في صياغة قرار يمسّ بيئتو المينية، لا يتعمؽ الأمر بمجرد إجراء تقني يستيدؼ تحسيف 
جودة القرار ذاتو، بؿ بفعؿ اجتماعي لو دلالة رمزية وعلائقية تُعيد تعريؼ مكانة الفاعؿ داخؿ النظاـ 

نتماء وتُعزز الفاعمية، وتشاركية المؤسسي. وىذا الفيـ ىو الذي يفصؿ بيف تشاركية حقيقية تنُتج الا
 صورية لا تعدو أف تكوف طقساً إجرائياً يُعيد إنتاج علاقات السمطة القائمة في ثوب ديمقراطي مُصطنع.

وىذا ما يجعؿ ىذا الفصؿ، يسير وفؽ ثلاثة محاور متصاعدة: مف ثنائية القرار التشاوري 
، وصولاً إلى الأسموب الاستراتيجي لمقرار التشاركي والاضطراري، مروراً بمبدأ الاعتراؼ باليوية المينية

في مأسسة الجماعة التربوية. وتتصاعد ىذه المحاور ليس فقط مف حيث درجة التجريد النظري، بؿ أيضاً 
مف حيث الأفؽ المؤسسي المستيدَؼ؛ إذ تنتقؿ مف وصؼ ما ىو قائـ، إلى تحميؿ ما يُعيؽ، إلى 

 استشراؼ ما ينبغي أف يكوف.
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 : ثنائية "القرار التشاوري" و"القرار الاضطراري" في المنظومة التربويةأولاً 

 طبيعة القرار التشاوري: الواقع والممارسة .1

يُعدّ مفيوـ التشاورية في اتخاذ القرار مف المفاىيـ التي تحتؿ مكانةً محوريةً في الأدبيات التنظيمية 
ثيرة عف ىوّة بيف ما تنُادي بو ىذه الأدبيات وبيف المعاصرة، غير أف الدراسة الميدانية تكشؼ في أحياف ك

الممارسة الفعمية داخؿ المؤسسة. فالقرار التشاوري في السياؽ الذي رصدناه ليس نمطاً منتظماً ثابتاً، بؿ 
ىو ممارسة موسمية تتفاوت بحسب طبيعة الموضوع المطروح والسياؽ التنظيمي السائد، وبحسب 

 ية، وطبيعة العلاقات السائدة بيف مختمؼ الفاعميف داخؿ المؤسسة.شخصية القائد وثقافتو الإدار 
ولفيـ ىذه الممارسة عمى نحو دقيؽ، ينبغي أولاً أف نُميّز بيف مستوييف في التشاورية: المستوى 
الإجرائي الذي يتعمؽ بآليات الاستشارة ومتى تُعقَد وبأي شكؿ، والمستوى الجوىري الذي يتعمؽ بمدى تأثير 

تشارة الفعمي عمى صياغة القرار النيائي ومضمونو. وكثيراً ما يُختزَؿ النقاش في المستوى الأوؿ ىذه الاس
عمى حساب الثاني، مما يُفضي إلى تقييمات مُغموطة تُشيد بوجود آليات تشاركية دوف أف تُمحّص في 

برز مواطف الضعؼ قيمتيا الفعمية ودرجة تأثيرىا الحقيقي. وىذا الخمط بيف الشكؿ والمضموف ىو أحد أ
التي تُعاني منيا كثير مف التجارب التشاركية في المؤسسات التربوية، سواء في سياقنا المحمي أو في 

 السياقات المقارنة.
( مثالاً نموذجياً عمى القرار التشاوري حيف تُخبرنا أف إعداد النظاـ الداخمي 1تقُدّـ المبحوثة )ـ أ

لتشاور مع الطاقـ التربوي" وأف "استشارة لجنة التنسيؽ قد سبقت وجدوؿ الاستقباؿ قد جرى "عف طريؽ ا
إعلاف القرار". وما يستوقفنا في ىذه الشيادة ليس فقط الإجراء الموصوؼ، بؿ السياؽ الذي يُؤطّره؛ إذ 
تُشير إلى أف ىذا التشاور لـ يكف حدثاً استثنائياً بؿ جرى في سياؽ أوسع مف العلاقات المينية القائمة 

الثقة والتقدير المتبادؿ. غير أف الأمر الأكثر دلالةً ىو التأثير الذي خمّفو ىذا الإشراؾ، إذ تُصرّح: عمى 
"شعرت بمسؤولية كبيرة لأنني شاركت في قرار ىادؼ". ىذا الشعور بالمسؤولية الذي يُولّده الإشراؾ ليس 

الاعتراؼ الاجتماعي"  مجرد مؤشر نفسي عابر، بؿ ىو في جوىره ما يُسميو أكسؿ ىونيت "تجربة
(Honneth ،1995 تمؾ التجربة التي تُعزز التضامف وتُرسّخ الانتماء حيف يجد الفرد أف 94، صفحة ،)

مساىمتو مُقدَّرة ومُدمَجة في النسيج المؤسسي، وأنو لـ يُستشَر لمديكور أو لاستيفاء شرط إجرائي، بؿ 
 قية لمقرار.استُشير لأف رأيو يُعتدّ بو فعلاً ويُضيؼ قيمة حقي
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وقد تكرر ىذا النمط الإدراكي عبر مختمؼ المبحوثات بصورة تكاد تكوف إجماعية؛ فالمبحوثة )ـ 
( تقُرّ بأف المشاركة في تحضير النظاـ الداخمي "خمقت نوعاً مف النظاـ وشعرت بروح المسؤولية"، 11أ

ت بمسؤولية أكبر تجاه التنفيذ ( تُؤكد أف المشاركة في تنظيـ التوقيت الأسبوعي "شعر 7والمبحوثة )ـ أ
لأنني ساىمت في صياغتو". وما يُمفت في ىذا التواتر الإجمالي ىو أف الشعور بالمسؤولية لا ينبع مف 
مجرد الإبلاغ بالقرار أو فيمو، بؿ يرتبط حصراً بالمساىمة في صياغتو؛ وكأف الفاعؿ التربوي حيف 

قة مغايرة لمسؤوليتو عمّا يُفرَض عميو مف الخارج. وىذا يُشارؾ في بناء شيء ما يُصبح مسؤولاً عنو بطري
( شرط sense of agencyالتمييز يُجسّد ما يُؤكده عمـ النفس الاجتماعي مف أف "الإحساس بالفاعمية" )

جوىري لتشكّؿ الالتزاـ الميني والشعور بالمسؤولية الحقيقية، لا المسؤولية الخوفية التي تنبثؽ مف الخضوع 
 لمسمطة.
( مف أف مشاركة Alsughayir ,2016رسّخ ىذا التواتر في الإجابات ما أثبتو ألسغير )ويُ 

الموظفيف في اتخاذ القرار ترتبط ارتباطاً إيجابياً مباشراً بتحسف أداء المؤسسة، لأف الإشراؾ يُعزز شعور 
يفو بياناتنا الميدانية الموظؼ بالمسؤولية والانتماء، مما ينعكس مباشرة عمى أدائو الوظيفي. بيد أف ما تُض

عمى ىذه الخلاصة النظرية ىو أف الأثر المؤسسي لمتشاركية يتجاوز مستوى الأداء الفردي ليمتد إلى 
إنتاج ما يمكف تسميتو بػ"الثقافة التنفيذية المشتركة"؛ أي تمؾ الاستعداد الجماعي للالتزاـ بتطبيؽ قرار ما 

 أف صوتيـ قد حضر فيو ولو بدرجات متفاوتة.لأف الجميع يشعروف بأنيـ شاركوا في صنعو و 
وتجدر الإشارة إلى أف القرار التشاوري لا يُؤدي وظيفتو عمى الوجو الأكمؿ إلا حيف تتوفر جممة مف 
الشروط الضمنية التي تجعمو مصداقاً حقيقياً لا مجرد إجراء شكمي. فمف أبرز ىذه الشروط: أف يكوف 

التأثير في مضموف القرار، وأف يتمتع المشاركوف بالمعمومات الكافية  النقاش مفتوحاً فعلاً عمى احتمالية
التي تُمكّنيـ مف بناء رأي مُسبَّب لا مجرد ردود فعؿ انطباعية، وأف يشعروا بضمانة حقيقية بأف اختلافيـ 
لف يُولّد ضدىـ عواقب سمبية. وحيثما اختؿّ شرط مف ىذه الشروط، تتحوؿ التشاركية مف فضاء لمكممة 

التأثير إلى مسرح لمتوافؽ المُصطنع، وىو ما يُفسّر الفجوة التي يصفيا بعض المبحوثيف بيف ما يقع وما و 
 يشعروف أنو ينبغي أف يقع.

 القرار الاضطراري: الوجه الآخر لمتسيير .2
في مقابؿ القرار التشاوري، يبرز القرار الاضطراري بوصفو الوجو الآخر لمتسيير التربوي الذي لا 

فالو في أي تحميؿ سوسيولوجي جاد. فالمؤسسة التربوية، شأنيا شأف أي تنظيـ بشري، تعيش يمكف إغ
أحداثاً غير متوقعة تستدعي حسماً سريعاً لا يتسع لفضاء التداوؿ والتشاور. والسؤاؿ الجوىري الذي يُطرح 
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يو بيف ما يُقبَؿ مرغماً ىنا ىو: كيؼ يتعامؿ الفاعؿ التربوي مع ىذا النوع مف القرارات؟ وكيؼ يُفرّؽ في وع
 وما يُقبَؿ قناعةً؟ وأيف تقع حدود ىذا الفارؽ في الاستجابة المؤسسية اليومية؟

ثمة مستويات متعددة لتفيّـ القرار الاضطراري داخؿ المؤسسة التربوية. فمف ناحية أولى، قد يكوف 
و تشريع وطني، وىو ما ىذا القرار مفروضاً مف سمطة عموية خارج المؤسسة بموجب تعميمة إدارية أ

يُقمّص ىامش رفضو إلى الصفر. ومف ناحية ثانية، قد يكوف اضطرارياً بسبب ضيؽ الوقت وحدة الظرؼ 
المُستجدّ الذي يجعؿ الانتظار كُمفةً أعمى مف التسرع. ومف ناحية ثالثة، وىي الأكثر إشكاليةً، قد يُقدَّـ 

مشاً كافياً مف التشاور كاف ممكناً لو توفرت الإرادة القرار عمى أنو اضطراري بينما ثمة مف يرى أف ىا
اللازمة. وىذا النوع الأخير ىو الأشد وطأةً عمى نفسية الفاعؿ التربوي وأشدّ تأثيراً في إنتاج الشعور بالغبف 

 والإقصاء.
"قراراً ( إجابةً نوعية بالغة الأىمية حيف تُشير إلى تجربة نظاـ الدواميف بوصفيا 4تقُدّـ المبحوثة )ـ أ

متعباً لكنيـ تكيّفوا معو لكونو نتاج ظروؼ قاىرة". إف ىذا القبوؿ المشروط يُعبّر عف ما يُسميو مارش 
(؛ أي تمؾ القدرة عمى استيعاب القرار 169، صفحة Simon ،1997وسيموف "التكيؼ الاستراتيجي" )

. وىذا التمييز دقيؽ غير المرغوب فيو حيف يُدرؾ الفاعؿ أف مصدره ظرفي قسري لا مزاجي تعسفي
لمغاية: فالفاعؿ التربوي لا يرفض القرار الاضطراري في حد ذاتو، بؿ يرفض القرار الاضطراري الذي يُقدَّـ 
بوصفو خياراً بينما ىو في حقيقتو اضطرار مُقنَّع، أو الذي تغيب مف ورائو أي شفافية في التعميؿ وأي 

 اعتراؼ بالأثر الذي يُخمّفو عمى أصحابو.
ملاحظ أف القبوؿ بالقرار الاضطراري يتفاوت بيف المبحوثات بحسب طبيعة الثقة المتراكمة في وال

العلاقة مع الإدارة. فحيث تسود ثقافة الانفتاح والتواصؿ، يميؿ الفاعؿ التربوي إلى إعطاء الإدارة "مساحة 
ثبت أف ىذه الإدارة لا تمجأ إلى الشؾ" ويُقبؿ قرارىا الاضطراري بمرونة أكبر، استناداً إلى خبرة تاريخية تُ 

الحسـ الانفرادي إلا حيف لا يُوجد مفرّ. في المقابؿ، حيث تُييمف ثقافة التعتيـ والييمنة، يُبادر الفاعؿ إلى 
 الشؾ في "اضطرارية" القرار المُعمنة، ويتحوّؿ ما كاف يمكف أف يُقبَؿ بيدوء إلى مصدر توتر واستياء.

( ىذه الفكرة حيف تعترؼ بأف "القرار المفاجئ يُولّد صعوبات في 1ويُعمّؽ تصريح المديرة )ـ إ
التكيؼ حتى حيف يكوف استجابةً لموقؼ طارئ"، مُضيفةً أف "البديؿ ىو التنسيؽ المسبؽ لتوطيد 
العلاقات". وىذا التصريح لافت لأنو يصدر عف موقع المديرة لا موقع المُنفّذة، مما يُشير إلى أف إدراؾ 

ف إشكالية القر  ار الاضطراري ليست حكراً عمى مف يتمقونو، بؿ يُشاركيـ فييا أحياناً مف يُصدرونو، وا 
بدرجات متفاوتة وزوايا نظر مختمفة. وىذا يُشير إلى أف المشكمة ليست في اضطرارية القرار في حد ذاتيا، 
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عداد الأرضية بؿ في غياب التنسيؽ المسبؽ الذي يجعؿ مف الاضطرار قاسياً أكثر مما ينبغي، وكأف إ
العلائقية الصحيحة قبؿ وقوع الأزمة ىو في حد ذاتو شرط مف شروط الحوكمة الجيدة لمطوارئ. وفي ىذا 
يمتقي تحميمنا مع ما أثبتو سيموف مف أف "عقلانية القرار المحدودة" تستدعي قدراً مف التكيؼ المؤسسي 

أف الاستعداد لمقرار الطارئ ىو  (، أي88، صفحة Simon ،1997المسبؽ حتى في مواجية اللايقيف )
 نفسو ضرب مف ضروب التخطيط العقلاني.

وتجدر الإشارة ىنا إلى أف القرار الاضطراري يُنتج في الغالب ما يمكف تسميتو بػ"الندوب العلائقية"، 
تمؾ الآثار المديدة التي تتركيا تجارب القير القراري في ذاكرة المؤسسة الجماعية. فحتى حيف يتكيّؼ 

لأفراد مع قرار اضطراري ما، نادراً ما يُنسى بالسرعة التي يظف أصحاب القرار. ومع تراكـ ىذه التجارب، ا
(، أي تآكؿ تدريجي لرصيد الثقة credibility gapيُنتج ما يُسميو بعض الباحثيف "فجوة المصداقية" )

لا يعود يُمكف إصلاحو بمجرد تحسيف الذي تتمتع بو الإدارة في نظر الفاعميف، والذي حيف يبمغ حدّاً معيناً 
 آليات التشاور الإجرائي.

 حدود الثنائية: بين الخطاب التشاركي والممارسة الفعمية: .3
يكشؼ التحميؿ المقارف لإجابات المبحوثات عف تبايف لافت بيف خطاب التشاور الذي تُؤكده 

( ترى أف "الرأي 8ده. فالمبحوثة )ـ أالغالبية، ومواقؼ نقدية أقؿ حدةً تُشير إلى حدود ىذا التشاور وقيو 
( أف بعض المجالس "تتحوؿ لإجراء 3يؤخذ بو تارة ويكوف شكمياً تارة أخرى"، فيما تُلاحظ المبحوثة )ـ أ

شكمي لإضفاء طابع رسمي عمى قرارات مسبقة". وىذا التبايف الذي يحضر داخؿ المؤسسة الواحدة يُشير 
بؿ ىي ممارسة متذبذبة تتشكّؿ وفؽ المواضيع المطروحة إلى أف التشاركية ليست ظاىرة ثابتة، 

 والديناميات الشخصية والتوازنات المؤسسية المحظية.
ولعؿ ما يُصعّب تقييـ ىذا الواقع ىو الطابع الضمني الذي يُميّز كثيراً مف ىذه الممارسات. 

عناية ليبدو حقيقياً في شكمو فالمُشاركة الشكمية لا تُعمَف ولا يُجاىَر بيا، بؿ تحدث في سياؽ مُصمَّـ ب
ف كاف مُحدَّداً النتيجة مسبقاً. وىذا ما يجعؿ التمييز بيف التشاركية الحقيقية والتشاركية  الإجرائي حتى وا 
الصورية في أحياف كثيرة ليس في بنية الآلية بؿ في ما تنُتجو: فالتشاركية الحقيقية تفُضي إلى تعديؿ 

راً سمفاً. وىذا القرار في بعض الحالات، بينما ال تشاركية الصورية تفُضي دائماً إلى تأكيد ما كاف مُقرَّ
المعيار الوظيفي ىو أكثر موضوعيةً مف أي تقييـ شكمي لعدد المجتمعيف ومدة النقاش وتنوع الآراء 

 المُبدَأة.
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وفي ىذا الإطار يستحضر التحميؿ مجدداً مفيوـ "استعمار عالـ الحياة" عند ىابرماس 
(Habermas، The theory of communicative action ،1987 الذي يصؼ 336، صفحة ،)

َـ الحياة اليومية للأفراد، فيُفرغ الممارسة التواصمية مف  الكيفية التي يخترؽ بيا منطؽ الأنظمة الإدارية عال
ما  محتواىا الحقيقي ويُحوّليا إلى طقوس صورية. فحيف تتحوؿ المجالس إلى آليات لإضفاء الشرعية عمى

ىو محسوـ مسبقاً، تكوف "المشاركة" قد فقدت معناىا التواصمي الحقيقي لتغدو مجرد إجراء يُعيد إنتاج 
علاقات الييمنة بمغة الديمقراطية. والخطورة ىنا تتضاعؼ لأف ىذا الشكؿ مف الاستعمار التواصمي يعمؿ 

المشاركة والحوكمة التشاركية، وىو بصمت ودوف أف يُعمف عف نفسو، بؿ كثيراً ما يُقدَّـ بخطاب التحديث و 
 خطاب ذو مشروعية رمزية عالية يجعؿ الاعتراض عميو مُكمفاً اجتماعياً حتى لمف يُدرؾ التناقض.

بيد أف ىذا التشخيص النقدي ينبغي أف يُوازَف بملاحظة أساسية: فحتى الفضاء التشاوري المحدود 
ور بالانتماء والاعتراؼ المؤسسي. وىذا ما تُعبّر عنو يُؤدي وظيفة اجتماعية حقيقية تتمثؿ في إنتاج الشع

( حيف تُصرّح بأف "المشاركة تُولّد الانسجاـ والانتماء"، مما يُشير إلى أف الفضاء التشاوري، 9المبحوثة )ـ أ
حتى حيف يكوف قاصراً عف بموغ مُثُؿ الديمقراطية التشاركية الكاممة، يظؿ يُؤدي دوراً لا غنى عنو في 

لجماعة التربوية. وىذا يعني أف الثنائية بيف تشاركية حقيقية وتشاركية صورية ليست ثنائية تماسؾ ا
صارمة بالمعنى الوجودي، بؿ ىي طيؼ مف الممارسات تنُتج عمى درجات متفاوتة أثراً اجتماعياً حقيقياً. 

ف لـ فحتى المجمس الذي يبدو إجراءً شكمياً يُتيح لمفاعميف لقاء وتداولاً وتبادلاً لم معمومات يظؿ ذا قيمة وا 
 يصؿ إلى مستوى التأثير الحقيقي في مضموف القرار.

والمسألة إذف ليست "ىؿ التشاركية حقيقية أـ صورية؟"، بؿ "ما الحد الأدنى مف التشاركية الحقيقية 
الذي يُبقي عمى وظيفتيا الاجتماعية الجوىرية؟"، وىو سؤاؿ تختمؼ الإجابة عنو باختلاؼ السياؽ 

مؤسسي والتاريخ العلائقي وطبيعة الموضوع المطروح، مما يجعمو سؤالاً إمبيريقياً في جوىره لا يُجيب ال
 عنو أي نموذج نظري مجرد ميما بمغت دقتو ورىافتو.

 ثانياً: العممية التشاركية ومبدأ الاعتراف بالهوية المهنية في المجال التربوي

 لتقدير:المشاركة وأثرها عمى الشعور بالمسؤولية وا .1
يُشكّؿ مبدأ الاعتراؼ باليوية المينية لمفاعؿ التربوي الأساسَ الذي تنبني عميو الرغبة في المشاركة 
الفعمية. فالأستاذ حيف يُشارؾ في القرار لا يسعى فقط إلى التأثير في مساره، بؿ يسعى مف خلاؿ ذلؾ إلى 

( بصورة 2تو. وىذا ما تُعبّر عنو المبحوثة )ـ إإثبات جدارتو المينية وانتزاع اعتراؼ الإدارة بكفاءتو وخبر 
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ف غيابيا "يمغي وجودؾ"، وىو تعبير يُجمّي  رمزية بميغة حيف تقوؿ إف المشاركة "تضع لمسة لمنصبؾ"، وا 
الرغبة في التحوؿ مف شاغؿ المنصب إلى الفاعؿ المؤثر. وىذا التحوؿ بالذات ىو ما يُفرّؽ بيف الميني 

ظيفة مفروضة، والميني الذي يُمارس عممو بوصفو مشروعاً يُعبّر عف ذاتو الذي يُؤدي دوره بوصفو و 
 ويُدافع عف قيمو.

وفي ىذا السياؽ يُضيء مفيوـ "الاعتراؼ" عند أكسؿ ىونيت الجانبَ المعياري العميؽ ليذه 
التضامف الديناميكية. فيونيت يُميّز بيف ثلاثة مستويات للاعتراؼ: الحب والرعاية، والحقوؽ والمساواة، و 

(. وما يطالب بو الفاعؿ التربوي في سياؽ 125، صفحة Honneth ،1995والتقدير الاجتماعي )
المؤسسة ىو الاعتراؼ عمى المستوى الثالث تحديداً: أي الاعتراؼ بمساىمتو الخاصة في ضوء قيـ 

الجماعة المينية.  مشتركة، وىو الاعتراؼ الذي يُكسب الفرد الإحساس بالقيمة الذاتية ويُعزز انخراطو في
وحيف يُحرَـ الفاعؿ التربوي مف ىذا الاعتراؼ، لا يتراجع فحسب أداؤه الوظيفي، بؿ تتعرض ىويتو المينية 

(، أي تمؾ الجرحة اليوياتية العميقة التي moral injuryبأسرىا لما يُسميو ىونيت "الإىانة الأخلاقية" )
 اخؿ الجماعة.تنجـ عف رفض الاعتراؼ بمكانة الفرد ومساىمتو د

( "كمما كاف القرار قراري يحفزني عمى بذؿ مجيودات أكبر" الترابطَ 1ويُجمّي تصريح المبحوثة )ـ أ
البنيوي بيف الانتماء والمشاركة: فالانتماء ليس سبقاً لممشاركة بؿ نتيجة ليا، وىو ما يُؤكد مركزية التشاور 

الأستاذ أف قراراتو وآراءه مُدمَجة في الفضاء في بناء اليوية المؤسسية لمفاعؿ التربوي. فحيف يرى 
، Bourdieu، Le sens pratiqueالمؤسسي، يتشكّؿ لديو ما يُسميو بورديو "الحسّ العممي" للانتماء )

(، أي ذلؾ الإدراؾ الوجداني بأف المؤسسة فضاؤه الطبيعي الذي يُمارس فيو قدراتو. 88، صفحة 1980
ر إداري ولا يُنتَج بمجرد الإعلاف عف قيـ التشاركية، بؿ يتشكّؿ ببطء وىذا الحس العممي لا يُكتسب بقرا

عبر تراكـ التجارب اليومية التي يشعر فييا الفاعؿ بأف صوتو يُعتدّ بو وأف حضوره في المؤسسة ليس 
 مجرد تنفيذ بؿ إسياـ حقيقي في بنائيا

 المشاركة والانتماء والاعتراف الرمزي: .2
، Touraineي بما وصفو توريف بػ"اليوية الاجتماعية لمعماؿ" )تتصؿ مسألة الاعتراؼ الرمز 

(، أي تمؾ البنية اليوياتية التي تتشكّؿ عبر علاقات العمؿ وتحدد كيفية إدراؾ الفرد 100، صفحة 1973
لموقعو في المنظومة المينية. وما يكشفو الميداف ىو أف غياب المشاركة لا يُفضي فقط إلى انخفاض 

طمؽ أحياناً ما يُمكف تسميتو "أزمة الاعتراؼ المؤسسي"، وىي أزمة صامتة في الغالب لا الدافعية، بؿ يُ 
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تُعبّر عف نفسيا بالصراع المفتوح بؿ بالانسحاب التدريجي والمقاومة الخفية والامتثاؿ الشكمي الخالي مف 
 أي اندماج حقيقي.

شاركة يولد شعوراً بالانحيازية"، بؿ ( التي تُخبرنا أف "غياب الم5يتجمى ذلؾ في تجربة المبحوثة )ـ أ
تذىب إلى أنيا "رفضت قرارات بسبب الإقصاء مف الصياغة". ومف منظور سوسيولوجي، يكشؼ ىذا 
الموقؼ عف آلية دفاع ىوياتية يمجأ إلييا الفاعؿ حيف يُدرؾ أف مشروعيتو المينية ميددة. فالرفض ىنا 

عادة تأكيد الوجود داخؿ حقؿ ليس عصياناً تنظيمياً بؿ ىو استراتيجية رمزية  لممطالبة بالاعتراؼ وا 
المؤسسة، وىو ما يُعيدنا إلى ما وصفو كروزييو وفريدبرغ بػ"منطؽ الفاعؿ" الذي يُحافظ دوماً عمى ىامش 

(. فالفاعؿ في تحميؿ 53، صفحة Friedberg ،1977و  Crozierمف الحرية والمقاومة داخؿ التنظيـ )
ةً سمبية في يد المنظومة، بؿ ىو لاعب استراتيجي يُوظّؼ الموارد المتاحة لو كروزييو وفريدبرغ ليس أدا

 لمتفاوض عمى موقعو وصوف ىويتو، حتى في أشد الفضاءات المؤسسية مركزيةً وتراتبية.
( ىذه الرؤية حيف تُلاحظ أف "المشاركة جيدة لكنيا تحتاج لتعزيز" وأف 6وتُعمّؽ المبحوثة )ـ أ

ت المستعجمة التي يغيب فييا التشاور"، مُشيرةً بذلؾ إلى ما يُمكف تسميتو "المشاركة "الجيد يقؿ في الحالا
المشروطة": فالانتماء يتغذى بالاستمرارية في التشاور وليس فقط بمناسباتو الموسمية. وىذه الاستمرارية 

إجراءً إدارياً طارئاً  ىي بالضبط ما يُفرّؽ بيف التشاركية بوصفيا ثقافة مؤسسية راسخة، والتشاركية بوصفيا
يُستدعى في المواقؼ الحرجة ثـ يُيمَؿ في الأوقات الاعتيادية. وىذا يُحيمنا إلى ما أثبتو محسف وآخروف 

(Mohsen, Halim, & Zawawi, 2020, pp .42-51 مف أف مشاركة الموظفيف في اتخاذ القرار )
ماء ويُقمّؿ مستويات التوتر داخؿ بيئة العمؿ، تُخمؽ لدييـ إحساساً بالاعتراؼ الاجتماعي مما يُعزز الانت

غير أف ىذا الأثر يتآكؿ بسرعة حيف تكوف المشاركة انتقائية، إذ يُدرؾ الفاعؿ التربوي بحساسية مرىفة 
 .متى يُستدعى لمتشاور لأنو شريؾ حقيقي ومتى يُستدعى لأنو شاىد يُضفي الشرعية عمى ما ىو محسوـ

 ء: قراءة في المعطيات الميدانيةالعلاقة بين المشاركة والأدا .3

تُظير المقارنة المنيجية بيف حالات الأداء المرتفع وحالات الأداء المنخفض في ىذه الدراسة أف 
القرار التشاركي يرتبط بمؤشرات الأداء الإيجابي بصورة منتظمة ومتسقة. فالمبحوثات المواتي يُصفف 

ور في توصيفيف، في حيف تحضر مفردات الضغط مؤسستيف بالإيجابية يُشركف جميعيف مفيوـ التشا
والإحباط والمقاومة بصورة مرتبطة بحالات الإقصاء مف القرار. وىذا الترابط الذي تكشفو البيانات ليس 
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مجرد مصادفة إحصائية، بؿ يُعبّر عف علاقة بنيوية عميقة بيف طريقة صنع القرار وطبيعة الثقافة 
 ه الطريقة عمى المدى البعيد.المؤسسية السائدة التي تنُتجيا ىذ

(: "القرار التشاركي يجعؿ 3ولعؿ أبمغ تعبير ميداني عف ىذه العلاقة ما تُصرّح بو المبحوثة )ـ إ
المردود أكبر وأدؽ. الفرض دوف توضيح يجعمني أعمؿ بنفس الجودة ولكف بمعنويات وطاقة منخفضة". 

لأداء الوجدانية ىو بالضبط ما تُشير إليو نظرية ىذا التمييز الدقيؽ بيف جودة الأداء الشكمية وجودة ا
الدافعية الداخمية عند ديسي ورياف، التي تُميّز بيف "الدافعية الجوىرية" القائمة عمى القناعة الذاتية 

(، فالأداء المدفوع 67، صفحة Ryan ،1985و  Deciو"الدافعية الخارجية" المرتبطة بالحوافز والإلزاـ )
يتميز ليس فقط في مستواه الكمي بؿ أيضاً في مرونتو وقدرتو عمى الاستمرار في بالقناعة الداخمية 

الظروؼ الصعبة وتجاوز العقبات غير المتوقعة، في حيف يبقى الأداء المدفوع بالإلزاـ الخارجي محدوداً 
لتي يُلاحظيا بحدود الاشتراطات الرسمية ولا يتجاوزىا إلا نادراً. وىذا التمييز ىو ما يُفسّر تمؾ الفجوة ا

المراقب الخارجي بيف مؤسستيف تربويتيف متماثمتيف في ىياكميما الرسمية ومواردىما المادية، لكف تتبايناف 
تبايناً لافتاً في حيوية أطقميما التربوية ومبادراتيما غير المنتظرة؛ فالفارؽ في الغالب ليس في الإمكانات 

 مؤسسية حية أو خاممة.بؿ في طريقة صنع القرار وما تنُتجو مف طاقة 

 ثالثاً: الأسموب الاستراتيجي لمقرار التشاركي في مأسسة الجماعة التربوية

 من التشاور الموسمي إلى التشاركية البنيوية .1

تكشؼ البيانات الميدانية عف طموحٍ جماعي يتردد بصورة واضحة في إجابات غالبية المبحوثات، 
التشاركية “المرتبط بالمناسبات والظروؼ الظرفية، إلى ” وسميالتشاور الم“ويتمثؿ في الانتقاؿ مف نمط 

بوصفيا ممارسةً تنظيمية مستقرة ومكوّناً دائماً مف مكونات الثقافة المؤسسية. فالتشاركية ىنا لا ” البنيوية
 تفُيـ باعتبارىا مجرد تقنية إدارية عابرة، بؿ باعتبارىا نمطاً مف أنماط التنظيـ الاجتماعي الذي يُعيد

 صياغة العلاقة بيف الإدارة والفاعميف التربوييف عمى أساس الحوار والتنسيؽ والتفاعؿ المستمر.
الأسموب تشاورياً “( عف ىذا التوجو بوضوح حيف تؤكد ضرورة أف يصبح 6وتُعبّر المبحوثة )ـ أ

ـ مف منطؽ ويكشؼ ىذا التصور عف انتقاؿ مي”. جماعياً دائماً لتقميؿ الأخطاء وتحسيف الأداء العاـ
، حيث لا تقُاس قيمة المشاركة بكونيا مطمباً رمزياً أو ”العقلانية الجماعية“السمطة الأحادية إلى منطؽ 
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حقاً إدارياً فحسب، بؿ بقدرتيا العممية عمى تحسيف جودة الأداء التنظيمي وتقميص احتمالات الصراع 
 الميني أكثر مف كونيا مجرد إجراء شكمي.وسوء الفيـ. وىذا ما يجعؿ المشاركة آليةً لإنتاج الانسجاـ 
في نموذجو الخاص بالنظاـ  Rensis Likertويتقاطع ىذا المعطى مع ما طرحو عالـ التنظيمات 

التنظيمي الرابع، حيث يرى أف التنظيمات الأكثر فعالية ىي تمؾ التي تعتمد عمى المشاركة الجماعية في 
وليست ممارسة استثنائية مرتبطة بالأزمات أو المناسبات اتخاذ القرار بوصفيا ثقافة تنظيمية دائمة 

(Likert R ،.1967 فميكرت يعتبر أف المشاركة تنُتج شعوراً بالانتماء والالتزاـ، وتُحوّؿ 49، صفحة .)
 العامؿ مف منفّذ سمبي إلى فاعؿ مندمج في أىداؼ المؤسسة.

الية ىو أف المعطيات الميدانية لا وما يمنح ىذا الطرح بعده السوسيولوجي في سياؽ الدراسة الح
داخؿ المؤسسة. ” الروابط المينية“تثُبت فقط فاعمية المشاركة، بؿ تُظير أيضاً أف التشاركية تُعيد تشكيؿ 

فكمما توسعت دائرة التشاور، تقمصت المسافات الرمزية بيف الإدارة والطاقـ التربوي، وبرز ما يسميو عمماء 
، أي ذلؾ المخزوف مف الثقة والتعاوف والتفاىـ الذي يسمح ”تماعي التنظيميالرأسماؿ الاج“الاجتماع بػ

 لممؤسسة بالعمؿ بصورة أكثر انسجاماً وفعالية.
، الصفحات Demir ،2020و  Arslanكما يتعزز ىذا التحميؿ بنتائج دراسة أرسلاف وديمير )

قرار يرتبط إيجابياً بدافعية (، التي توصمت إلى أف النمط العقلاني التشاركي في اتخاذ ال137-152
العامميف ومستوى أدائيـ الوظيفي، لأف المشاركة تنُتج شعوراً بالعدالة التنظيمية والوضوح الميني، وتُخفؼ 

 Maxمف الإحساس بالإقصاء الإداري. ويمكف القوؿ إف ىذا النمط مف التسيير يقترب مما يسميو 
Weber رارات أكثر شرعية عندما تستند إلى التوافؽ والإقناع لا ، حيث تصبح الق”العقلانية التنظيمية“بػ

 إلى السمطة المجردة فقط.
 شروط فعالية القرار التشاركي: نحو بناء الجماعة التربوية .2

تبُرز إجابات المبحوثات أف فعالية القرار التشاركي لا ترتبط بمجرد إشراؾ الأفراد في النقاش، بؿ 
ئية والقيمية المتكاممة. فعمى المستوى الإجرائي، تشير المبحوثة )ـ تقوـ عمى مجموعة مف الشروط الإجرا

التنسيؽ، الوضوح، التشاور المسبؽ، العدالة، سرعة “( إلى عناصر متكررة في أغمب التصريحات مثؿ: 1أ
وتكشؼ ىذه العناصر عف وعي تنظيمي متقدـ يُدرؾ أف القرار الفعاؿ ىو القرار ”. الإصدار، والمتابعة

 نى بطريقة واضحة ومنظمة وقابمة لمتنفيذ.الذي يُب
يخدـ المؤسسة والموظؼ “( أف القرار ينبغي أف 2أما عمى المستوى القيمي، فتؤكد المبحوثة )ـ إ

بوصفو أساساً للاستقرار الميني. فالعامؿ التربوي لا يتفاعؿ ” المنفعة المتبادلة“، وىو ما يرسخ مبدأ ”معاً 
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إدارياً، بؿ لأنو يشعر بأنو يُراعي مصالحو المينية ويعترؼ بمكانتو داخؿ  إيجابياً مع القرار لأنو مفروض
الذي يشير إلى شعور الأفراد بأف القرارات تتُخذ ” العدالة التنظيمية“المؤسسة. وىنا تتجمى أىمية مفيوـ 

 وفؽ معايير عادلة ومتوازنة.
ؿ بسبب عدـ وضوحو وطريقة قراراً فش“( ىذا التصور حيف تُشير إلى أف 2وتُعمؽ المبحوثة )ـ إ

فالقرار الغامض ”. تكمفة الغموض التنظيمي“، وىو ما يكشؼ عف ما يمكف تسميتو سوسيولوجياً بػ”صدوره
لا يؤدي فقط إلى سوء التنفيذ، بؿ يُنتج حالة مف التوتر والتأويؿ المستمر داخؿ الجماعة المينية، 

الغموض يستنزؼ الجيد في “( بقوليا: 11بحوثة )ـ أويُضعؼ الثقة في الإدارة. وىذا ما تؤكده أيضاً الم
الذي يرى أف  Herbert Simon، وىو ما يتقاطع مع تحميؿ ”محاولة فيـ القرار عبر التحاور الإضافي

، Simonنقص وضوح المعمومات يُؤدي إلى اضطراب عممية اتخاذ القرار وارتفاع الكمفة التنظيمية )
 (.122، صفحة 1997

متابعة تنفيذ القرار وتقييـ أثره عمى أرض الواقع “( أىمية 10برز المبحوثة )ـ أومف جية أخرى، تُ 
، وىو ما يعكس وعياً بأىمية التقويـ المستمر والتغذية الراجعة داخؿ المؤسسة. ”لتحسيف الفعالية والأداء

التعمـ الحمقي “ضمف مفيوـ  Donald Schönو Chris Argyrisويُحيؿ ىذا التصور إلى ما طرحو 
، الذي يقوـ عمى مراجعة المؤسسة لأساليبيا وافتراضاتيا الأساسية في ضوء نتائج القرارات ”المزدوج

 Schön، Organizational learning II: Theory, method, andو  Argyrisالسابقة )
practice ،1996 فالمؤسسة التربوية لا تتطور فقط عبر إصدار القرارات، بؿ عبر 22، صفحة ،)

 عمى تقييـ آثارىا وتصحيح اختلالاتيا بصورة مستمرة. قدرتيا
ومف منظور سوسيولوجيا التنظيـ، يمكف القوؿ إف ىذه الشروط تُساىـ في تحويؿ المؤسسة مف 

، حيث يُصبح القرار وسيمة لبناء التضامف الميني ”جماعة مينية متفاعمة“مجرد جياز إداري ىرمي إلى 
الذي يرى أف التنظيمات  Émile Durkheimما يقترب مف تصور  لا مجرد أداة لمضبط الإداري. وىذا

 الحديثة تحتاج إلى أشكاؿ مف التضامف القائـ عمى التعاوف والتكامؿ الوظيفي بدؿ الإكراه السمطوي.
 التفسير السوسيولوجي: نحو نموذج تربوي تشاركي .3

داخؿ المؤسسة التربوية، يقوـ تتُيح المعطيات الميدانية صياغة نموذج تفسيري لديناميكية التشاركية 
عمى ثلاثة مستويات مترابطة: الاعتراؼ، والثقة، والفعالية. وىذه المستويات لا تعمؿ بصورة منفصمة، بؿ 

 تُشكّؿ نسقاً اجتماعياً متكاملاً يُفسّر كيفية تشكؿ الجماعة التربوية واستمرارىا.
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يُدرؾ المشاركة باعتبارىا شكلاً مف  فعمى مستوى الاعتراؼ، تُظير البيانات أف الفاعؿ التربوي
أشكاؿ الاعتراؼ بكفاءتو وخبرتو المينية. فحيف يُستشار العامؿ التربوي ويُؤخذ برأيو، يشعر بأنو عضو 

التي  Axel Honnethفاعؿ داخؿ المؤسسة لا مجرد منفذ لمتعميمات. وىذا ما يتقاطع مع أطروحات 
ناء اليوية المينية وتعزيز الشعور بالكرامة والانتماء داخؿ تعتبر أف الاعتراؼ يُمثؿ شرطاً أساسياً لب

 الجماعات الاجتماعية.
أما عمى مستوى الثقة، فتبُرز الإجابات أف المناخ التنظيمي القائـ عمى الثقة المتبادلة يُخفؼ مف 

لمبحوثة حدة التوترات ويُيسر تقبؿ القرارات حتى في غياب المشاركة المباشرة. ويتجمى ذلؾ في تصريح ا
ويكشؼ ىذا المعطى أف الثقة تُشكؿ ”. الثقة في الإدارة تجعمني أقبؿ القرار حتى لو لـ أشارؾ فيو(: “2)ـ أ

رأسمالاً رمزياً يسمح باستمرار التماسؾ التنظيمي، ويُقمؿ مف النزاعات المينية الناتجة عف سوء الفيـ أو 
 الشعور بالتيميش.

ات أف القرار التشاركي يرتبط بصورة منتظمة بمؤشرات الأداء وعمى مستوى الفعالية، تُظير المعطي
الإيجابي، سواء مف حيث سرعة التنفيذ أو جودة التنسيؽ أو انخفاض الصراعات المينية. فكمما اتسعت 
دائرة المشاركة، ارتفع مستوى الالتزاـ الجماعي بالقرار، لأف الأفراد يميموف إلى تنفيذ القرارات التي يشعروف 

ساىموا في صياغتيا. وىذا ما ينسجـ مع التحميلات الحديثة في سوسيولوجيا التنظيـ التي تعتبر أف أنيـ 
 وتنُتج أشكالاً أكثر استقراراً مف الانضباط الذاتي.” الاندماج الميني“المشاركة تُعزز 
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 خاتمة:

قط عبر اليياكؿ وفي ضوء ىذا التحميؿ، يمكف القوؿ إف مأسسة الجماعة التربوية لا تتحقؽ ف
ضمني بيف الإدارة والطاقـ التربوي، ” عقد تواصمي“الرسمية أو توزيع المياـ الإدارية، بؿ تستند إلى بناء 

 Jürgen Habermasيقوـ عمى الاعتراؼ المتبادؿ والثقة والتشاور المستمر. وىنا تتجسد عممياً أفكار 
المتحقؽ عبر ” الإجماع التواصمي“ية وحدىا، بؿ مف الذي يرى أف شرعية القرار لا تنبع مف السمطة القانون
 Habermas، The theory of communicativeالنقاش العقلاني الحر بيف الفاعميف الاجتماعييف )

action: Reason and the rationalization of society ،1984 290، صفحة.) 
لنظر إلييا كإجراء إداري تقني فحسب، وبالتالي، فإف التشاركية داخؿ المؤسسة التربوية لا ينبغي ا

بؿ بوصفيا آلية سوسيولوجية لإنتاج الانتماء الميني، وتعزيز التضامف التنظيمي، وتحقيؽ الاستقرار 
المؤسسي، بما يسمح ببناء جماعة تربوية أكثر تماسكاً وفعالية وقدرةً عمى مواجية التحولات التربوية 

 والتنظيمية المعاصرة.
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 الفرضيات الدراسة:  مناقشة ⮚

 تنص الفرضية الرئيسية عمى أنو:
كمما كان الأسموب التشاركي في عممية اتخاذ القرار حاملاً لأبعاد الدمقرطة التنظيمية، كمما »

 «.اتسم الأداء الوظيفي لمفاعمين التربويين بقيم الانفتاح والتواصل
كشفت النتائج أف الأسموب التشاركي في تجد ىذه الفرضية سنداً قوياً في المعطيات الميدانية، إذ 

اتخاذ القرار لا ينعكس فقط عمى تحسيف الأداء الوظيفي مف الناحية الكمية، بؿ يُحدث تحولاً نوعياً في 
طبيعة العلاقات المينية والثقافة التنظيمية داخؿ المؤسسة التربوية. فقد أظيرت تصريحات المبحوثات أف 

التعاوف والانفتاح وتقُوي التواصؿ بيف الفاعميف التربوييف، الأمر الذي  المشاركة في القرار تُعزز روح
 ينعكس إيجاباً عمى الأداء والاستقرار التنظيمي.
تنعـ بالديمقراطية وروح التعاوف مما قمؿ »( بأف المؤسسة 4وفي ىذا السياؽ، تُصرّح المبحوثة )ـ إ

نظيمية لممؤسسة، حيث يصبح التواصؿ والتعاوف ، وىو ما يعكس تحولاً واضحاً في الثقافة الت«الأخطاء
 أساساً لمعمؿ الجماعي بدؿ الاقتصار عمى العلاقات السمطوية التقميدية.

كما تبُرز المعطيات الميدانية أف الدمقرطة التنظيمية داخؿ المؤسسة التربوية لا تعني إلغاء السمطة 
رساء مناخ تنظيمي قائـ عمى الحوار وتبادؿ الآراء الإدارية أو تجاوز البناء اليرمي، بؿ تتمثؿ أساساً في إ

ّـ، فإف التشاركية حيف تُمارس بصورة فعمية ومنتظمة تنُتج ثقافة تنظيمية  والانفتاح في التواصؿ. ومف ث
جديدة تُعزز الثقة والانتماء وتقُوي ما يُعرؼ بالعقلانية التواصمية، التي تجعؿ الفاعؿ التربوي أكثر اندماجاً 

 المؤسسة وأكثر استعداداً لممساىمة في تحقيقيا. مع أىداؼ
وعميو؛ يمكف القوؿ إف الفرضية الرئيسية قد تحققت ميدانياً، حيث تبيف أف الأسموب التشاركي القائـ 
عمى أبعاد الدمقرطة التنظيمية يُسيـ في بناء أداء وظيفي يتسـ بالانفتاح والتواصؿ والتعاوف، ويُعزز جودة 

 .داخؿ المؤسسة التربويةالعلاقات المينية 
أما بخصوص التفريعات التي انبنت عمييا الفرية العامة، فلا بأس أف نعود إلييا بالاقتراب 
والتحميؿ، بغية ملامسة مؤشراتيا وعلاماتيا عمى الواقع الميداني، حيث نصت الفرضية الفرعية الأولى 

 عمى أنو:
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ماً عمى التشاور والتخطيط التشاركي، كمما كمما كان الأسموب الاستراتيجي لاتخاذ القرار قائ»
 «.تفعّمت دينامية الأداء الوظيفي لمفاعمين التربويين داخل المؤسسة

تثُبت البيانات الميدانية صحة ىذه الفرضية بصورة شبو إجماعية، إذ أكدت أغمب المبحوثات وجود 
( 2ظيفي. فحيف تُصرّح المبحوثة )ـ أعلاقة طردية مباشرة بيف التشاور في اتخاذ القرار وتحسيف الأداء الو 

، فإنيا تُجسد «القرار التشاركي يرفع المردود، بينما تنخفض الدافعية حيف يُفرض القرار دوف توضيح»بأف 
( التي ترى 8مف خلاؿ تجربتيا الميدانية ما تؤكده الفرضية نظرياً. ويتكرر ىذا المعنى لدى المبحوثة )ـ أ

، وكذلؾ عند المبحوثة )ـ «تزيد الحماس والالتزاـ، بينما الفرض يقمؿ الدافعيةالتشاركية تحسف الأداء و »أف 
( التي تُميز بيف أداء مرتفع المعنويات في ظؿ القرار التشاركي وأداء منخفض الطاقة حيف يكوف القرار 3إ

 مفروضاً.
تعزيز الشعور  وتكشؼ ىذه المعطيات أف إشراؾ الفاعميف التربوييف في عممية اتخاذ القرار يُسيـ في

بالمسؤولية والانتماء الميني، كما يزيد مف مستوى الالتزاـ بتنفيذ القرارات، لأف الفاعؿ يشعر بأنو جزء مف 
عممية البناء التنظيمي وليس مجرد منفذ لمتعميمات. كما أف التخطيط التشاركي يُوفر مناخاً تنظيمياً أكثر 

 لتي قد تنتج عف القرارات الفوقية المفروضة.استقراراً، ويُقمؿ مف مظاىر التوتر والرفض ا
غير أف النتائج الميدانية أظيرت كذلؾ أف التشاور وحده لا يكفي لتحقيؽ الأداء الفعاؿ ما لـ يقترف 

قراراً ما فشؿ بسبب غياب »( إلى أف 1بالوضوح والشفافية والمتابعة المستمرة. فقد أشارت المبحوثة )ـ إ
، وىو ما يدؿ عمى أف التشاور الشكمي أو الصوري لا يؤدي «دورهالوضوح في مضمونو وطريقة ص

بالضرورة إلى تحسيف الأداء الوظيفي، بؿ قد يُنتج نوعاً مف الغموض التنظيمي وضعؼ الثقة داخؿ 
 المؤسسة.

وعميو؛ يمكف القوؿ إف الفرضية الفرعية الأولى قد تحققت ميدانياً، حيث تبيف أف الأسموب 
عمى التشاور والتخطيط التشاركي يُساىـ في تفعيؿ دينامية الأداء الوظيفي، غير أف  الاستراتيجي القائـ

 فعاليتو تبقى مرتبطة بمدى توفر الشفافية ووضوح القرار وآليات المتابعة داخؿ المؤسسة التربوية.
 زائداً إلى ذلؾ؛ تنص الفرضية الفرعية الثانية عمى أنو:

ار داخل المؤسسة التربوية بالمرونة البنيوية والمشاركة كمما اتّسمت استراتيجية اتخاذ القر »
 «.الفعمية، كمما تميز الأداء الوظيفي لمفاعمين التربويين بمؤشرات الدمقرطة التنظيمية
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تُظير المعطيات الميدانية دعماً واضحاً ليذه الفرضية، مع بعض التحفظات المرتبطة بطبيعة 
وية. فقد تبيف أف وجود قيادة مرنة تعتمد التشاور وتفتح المجاؿ الممارسة التنظيمية داخؿ المؤسسة الترب

أماـ المشاركة الفعمية لمفاعميف التربوييف ينعكس إيجاباً عمى المناخ التنظيمي، مف خلاؿ تعزيز الشفافية 
وتبادؿ المعمومات وتكافؤ فرص التعبير، وىو ما يُعد مف أبرز مؤشرات الدمقرطة التنظيمية داخؿ 

 المؤسسة.
وفي ىذا السياؽ، يتضح أف المرونة البنيوية في اتخاذ القرار تُسيـ في تقميص حدة المركزية 
الإدارية، وتُعزز الشعور بالانخراط في الشأف المؤسسي، مما يرفع مف مستوى الرضا الوظيفي ويُقوي روح 

نع القرار تُعيد تشكيؿ الانتماء لدى الفاعميف التربوييف. كما أف المشاركة الفعمية، وليس الشكمية، في ص
 العلاقات المينية عمى أساس التعاوف بدؿ التبعية، وىو ما ينعكس إيجاباً عمى جودة الأداء واستقراره.

غير أف المعطيات الميدانية تشير في المقابؿ إلى أف ىذه الدمقرطة تبقى محدودة نسبياً، إذ لـ 
ؤسسة، بؿ ظمت محصورة في إطار مأسسة تصؿ إلى مستوى إعادة توزيع السمطة بشكؿ جذري داخؿ الم

التشاور ضمف حدود التسمسؿ اليرمي القائـ. وبذلؾ يمكف الحديث عف دمقرطة تنظيمية وظيفية أكثر منيا 
 بنيوية، حيث يظير التغيير في أساليب العمؿ والمناخ الداخمي دوف أف يمتد إلى البنية السمطوية الرسمية.

فرعية الثانية قد تحققت جزئياً، إذ تؤكد النتائج أف المرونة البنيوية وعميو، يمكف القوؿ إف الفرضية ال
والمشاركة الفعمية تسيماف في تعزيز مؤشرات الدمقرطة التنظيمية وتحسيف الأداء الوظيفي، غير أف ىذا 

سسة التأثير يظؿ مقيداً بطبيعة البنية الإدارية التقميدية التي تحد مف عمؽ التحوؿ الديمقراطي داخؿ المؤ 
 التربوية.

 ختاماً:

خمصت ىذه الدراسة السوسيولوجية الميدانية، بعد مسار تحميمي معمّؽ رصدت مف خلالو ديناميات 
اتخاذ القرار وأثرىا عمى أداء الموظفيف بالمدرسة الابتدائية مكاوي عائشة بحاسي غمة ولاية عيف تموشنت، 

حالة المدروسة لتُلامس إشكاليات بنيوية أعمؽ إلى جممة مف النتائج التي تتجاوز في دلالتيا حدود ال
 تخصّ طبيعة الحوكمة التربوية في السياؽ الجزائري الراىف.

فقد تبيّف أف المؤسسة التربوية محؿ الدراسة تعيش حالةً مف التوتر البنيوي بيف خطاب التشاركية 
فييا بما يمكف تسميتو "التشاور الذي تُعمنو وممارسة السمطة التي تُجسّدىا؛ إذ تتسـ بنية اتخاذ القرار 
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المُؤطَّر"، أي ذلؾ الشكؿ مف المشاركة الذي يجري داخؿ ىامش مرسوـ مسبقًا لا يطاؿ القرارات ذات 
الطابع السيادي ولا يممؾ صلاحية تغيير توجياتيا الكبرى، مما يُفضي إلى مشاركة إجرائية تُضفي عمى 

 صيمة لتوزيع السمطة داخؿ المؤسسة.القرار شرعيةً ظاىرية دوف أف تمسّ البنية الأ
وعمى صعيد أثر عممية القرار عمى الأداء الوظيفي، كشفت البيانات الميدانية المُستقاة مف 
المقابلات عف علاقة بنيوية عميقة بيف طريقة صنع القرار وجودة الأداء؛ فكمما اتسـ القرار بالطابع 

مستوى الالتزاـ الوجداني لدى الموظفيف وتعزّزت التشاركي وانبنى عمى فضاء تواصمي حقيقي، ارتفع 
دافعيتيـ الداخمية وتعمّؽ إحساسيـ بالمسؤولية الجماعية تجاه المؤسسة. في حيف أفضى القرار الانفرادي 
المفروض إلى ما يمكف وصفو بػ"الأداء الشكمي الفاقد لمطاقة"، أي ذلؾ الأداء الذي يستوفي الحد الأدنى 

 ية دوف أف يرقى إلى مستوى المبادرة والانخراط الحقيقي في حياة المؤسسة.مف المتطمبات الوظيف
كما أثبتت الدراسة مف خلاؿ المقابلات المُجراة مع الموظفيف أف الفاعؿ التربوي يحمؿ وعيًا نقديًا 
ؾ متصاعدًا تجاه طريقة صنع القرار داخؿ المؤسسة، إذ يُدرؾ بحساسية مرىفة الفرؽ بيف القرار الذي يُشرَ 

في بنائو عبر نقاش حر، والقرار الذي يُفرض عميو مف الخارج دوف أي اعتداد بتجربتو أو رأيو. وينعكس 
ىذا الوعي مباشرةً عمى مستوى التزامو وانخراطو الوجداني في حياة المؤسسة، إذ تتحوؿ المشاركة الحقيقية 

 مؤسستو ويُرسّخ انتماءه الميني.مف مجرد إجراء إداري إلى فعؿ ىوياتي يُعيد تعريؼ علاقة الفاعؿ ب
وقد كشفت الدراسة كذلؾ أف غياب التواصؿ الفعمي داخؿ المؤسسة لا يُنتج فقط انخفاضًا في 
مستوى الأداء، بؿ يُولّد ما يمكف تسميتو "المقاومة الصامتة"، تمؾ الاستراتيجية التي يمجأ إلييا الموظؼ 

عترَؼ بيا، فيتراجع التزامو التنظيمي تدريجيًا ويتحوؿ حيف يُدرؾ أف صوتو مُيمَّش وأف مساىمتو غير مُ 
 الانتماء المؤسسي إلى مجرد ارتباط شكمي لا يتجاوز حدود الواجب الوظيفي الضيؽ.

وفي ضوء ىذه النتائج، يُوصي ىذا البحث بضرورة الانتقاؿ مف التشاور الموسمي المرتبط 
ا ثقافة تنظيمية راسخة تُرسّخ مبدأ الاعتراؼ باليوية بالأزمات والمناسبات إلى التشاركية البنيوية بوصفي

المينية لمفاعؿ التربوي وتُعيد إنتاج الثقة المؤسسية بوصفيا رأسمالاً رمزيًا لا قياـ لممؤسسة دونو. كما 
يدعو إلى بناء فضاء تواصمي حقيقي داخؿ المؤسسة التربوية يقوـ عمى الاعتراؼ المتبادؿ والتفاوض 

وّليا مف جياز ضبط إداري إلى جماعة مينية فاعمة ومتماسكة قادرة عمى مواجية الصادؽ، بما يُح
 تحديات الإصلاح التربوي المعاصر.
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وفي مجمؿ القوؿ؛ تبقى إشكالية اتخاذ القرار وأثره عمى الأداء الوظيفي في المؤسسة التربوية 
ظؿ التحولات التنظيمية الجزائرية إشكاليةً مفتوحة أماـ مزيد مف البحث والتقصي، لا سيما في 

والإصلاحية المتسارعة التي تشيدىا المنظومة التربوية، مما يجعؿ مف الدراسات السوسيولوجية الميدانية 
ضرورةً عممية لا ترفًا أكاديميًا، بؿ أداةً حقيقية لكؿ مف يسعى إلى فيـ المؤسسة التربوية.
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 الجمهورية الجزائرية الديمقراطية الشعبية
 وزارة التعليم العالي والبحث العلمي

 جامعة عين تموشنت
 كلية الأداب واللغات والعلوم الاجتماعية

 قسم العلوم الاجتماعية
 علم اجتماع عمل وتنظيم :2ماستر

 

  دليل المقابمة الخاص بـ:

 عممية اتخاذ القرار وتأثيرها عمى اداء الموظفين داخل المؤسسة التربوية الجزائرية.

 دراسة سوسيو ميدانية بالمدرسة الابتدائية "مكاوي عائشة" بحاسي غمة لولاية عيف تموشنت أنموذجاً 
 

 البيانات الشخصية : ●

 الجنس : ⮚

 السن: ⮚

 ظيفة داخل المؤسسة :الو  ⮚

 الاقدمية في المؤسسة : ⮚

 المستوى التعميمي:  ⮚

 نوع العقد: ⮚

  المحور الاول: واقع اتخاذ القرار داخل المؤسسه: طبيعه الاسموب السائد ●

 كيؼ تتخذ القرارات عموما داخؿ مؤسستكـ؟ مف يممؾ صلاحيو القرار فعميا؟ .1
ـ الجاري؟ كيؼ ولدت ىذه ما ابرز القرارات التي اتخذت في المؤسسو خلاؿ الموس .2

 القرارات؟
 ىؿ توجد مجالس او لجاف داخؿ المؤسسو؟ ما مدى فعاليتيا الفعميو في صنع القرار؟ .3
 كيؼ تصفوف اسموب مدير مؤسستكـ في التعامؿ مع الموظفيف وفي اصدار القرارات؟ .4
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ما المناخ التنظيمي السائد في مؤسستكـ ىؿ يوجد جو مف الثقو والتعاوف اـ توتر  .5
 ذر؟وح

 المحور الثاني: مشاركه الموظفين في صنع القرار: الواقع والتمثل ●

 ىؿ يطمب منكـ ابداء الراي في القرارات التي تمس عممكـ اليومي؟ كيؼ يحدث ذلؾ؟ .1
اعطيني مثالا حيث اشركتـ في قرار ما. كيؼ اثر ذلؾ في طريقو عممكـ وتعاممكـ  .2

 مع تنفيذ ىذا القرار؟
بيا في شعوركـ بالانتماء لممؤسسو وفي رغبتكـ في بذؿ كيؼ تؤثر المشاركو او غيا .3

 جيد اضافي؟
 المحور الثالث: أسموب اتخاذ القرار وانعكاسه عمى الأداء الوظيفي:  ●

في رايكـ ىؿ توجد علاقو بيف الطريقو التي تتخذ بيا القرارات في مؤسستكـ وبيف  .1
 مستوى ادائكـ في العمؿ؟ كيؼ؟

ب لكـ ضغطا مينيا او صعب عميكـ انجاز عممكـ؟ ىؿ مررتـ بتجربو قرار اداري سب .2
 صفوا ما جرى؟ 

ىؿ تلاحظوف وجود ارتباط بيف وضوح القرارات الاداريو وجوده الاداء الجماعي  .3
 لمفريؽ التربوي؟ 

 ما الذي تعتقدوف انو يجعؿ قرارا ما فعالا ؟ بمعنى ينفذ بجديو ويحقؽ اليدؼ منو؟ .4
 رحات: المثال البديل في نظر الموظف. المحور الرابع: التقييم العام والمقت ●

لو اتيحت لكـ الفرصو لتغيير شيء واحد في كيفيو اتخاذ القرارات داخؿ مؤسساتكـ_  .1
 ماذا ستختاروف ولماذا؟ 

كيؼ تقيموف مؤسستكـ بشكؿ عاـ مف حيث جوده القرارات واثرىا عمى المناخ  .2
 الميني؟ 

لـ نتطرؽ اليو؟ تفضموا باضافتو.ىؿ ىناؾ جانب ميـ مف تجربتكـ مع القرار والاداء  .3
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 :1المقابمة 
 البيانات الأولية لممبحوث:

 45الجنس:  أنثى                                                                  السف: 
 10الوظيفة داخؿ المؤسسة:  أ. قسـ أوّؿ                                  الأقدمية في المؤسسة: 

 سنوات
 مستوى التعميمي:  ليسانس فمسفة                                     نوع العقد: دائـال

 

 الإجابة السؤاؿ الرمز

 المحور الأوؿ
 طبيعة الأسموب السائد -واقع اتخاذ القرار داخؿ المؤسسة 

 1/س1ـ-1أ
كيؼ تتّخذ القرارات عموماً داخؿ 
مؤسستكـ؟ مف يممؾ صلاحية 

 القرار فعميا؟

القرارات بالتنسيؽ مع الجية الوصية )المدير(. تتخذ 
تناقش القرارات جماعياً قبؿ إصدارىا. يوجد فارؽ بيف 
 القرارات التشغيمية اليومية والقرارات ذات الأثر البعيد.

 2/س1ـ-1أ
ما أبرز القرارات التي اتخذّت في 
المؤسسة خلاؿ الموسـ الجاري؟ 

 كيؼ ولدت ىذه القرارات؟

لداخمي وجدوؿ الاستقباؿ عف طريؽ تحضير النظاـ ا
التشاور مع الطاقـ التربوي. سبؽ إعلاف القرار استشارة 

 لجنة التنسيؽ وجاء ضمف تخطيط مسبؽ.

 3/س1ـ-1أ
ىؿ توجد مجالس أو لجاف داخؿ 
المؤسسة؟ ما مدى فاعميتيا 
 الفعمية في صنع القرار؟

نعـ، توجد مجالس )مجمس التعميـ والتوجيو( وىي ليست 
بؿ تصدر قرارات ممزمة، خاصة في مواضيع  شكمية

 الاختبارات.

 4/س1ـ-1أ
كيؼ تصفوف أسموب مدير 
مؤسستكـ في التعامؿ مع 

 الموظفيف وفي إصدار القرارات؟

أسموب جدي وواضح، يميؿ إلى الحوار والتشاور، 
 ويتغير الأسموب حسب نوع القرار.
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 5/س1ـ-1أ
ما المناخ التنظيمي السائد في 

يوجد جو مف الثقة  مؤسستكـ؟ ىؿ
 والتعاوف أـ توتر وحذر؟

اليدوء والتفاىـ، الثقة والتعاوف. ينعكس إيجابياً عمى 
 مردود الأستاذ، والثقة تصنع قبولاً لمقرارات.

 المحور الثاني
 الواقع والتمثّؿ -مشاركة الموظفيف في صنع القرار 

 1/س2ـ-1أ
ىؿ يُطمب منكـ إبداء الرأي في 

عممكـ  القرارات التي تمسّ 
 اليومي؟ كيؼ يحدث ذلؾ؟

نعـ، مف خلاؿ جمسات تنسيقية واجتماعات تطرح فييا 
 جميع الآراء ويؤخذ برأي الأغمبية.

 2/س2ـ-1أ
أعطني مثالاً حيث أشركتكـ في 
قرار ما، كيؼ أثّر ذلؾ في طريقة 

 عممكـ؟

إعداد النظاـ الداخمي وتنظيـ رزنامة الاختبارات؛ شعرت 
 ني شاركت في قرار ىادؼ.بمسؤولية كبيرة لأن

 3/س2ـ-1أ
كيؼ تؤثر المشاركة أو غيابيا 
 في شعوركـ بالانتماء لممؤسسة؟

كمما كاف القرار المتخذ قراري يحفزني عمى بذؿ 
 مجيودات أكبر، وبحكـ انتمائي فكؿ القرارات تيمني.

 المحور الثالث
 أسموب اتخاذ القرار وانعكاسو عمى الأداء الوظيفي

 1/س3ـ-1أ
رأيكـ ىؿ توجد علاقة بيف  في

طريقة اتخاذ القرارات ومستوى 
 أدائكـ؟

نعـ، عندما يكوف القرار نابعاً مف تشاور أبذؿ كؿ 
 وسعي، وفي غيابو تنخفض طاقتي ودافعيتي.

 2/س3ـ-1أ
ىؿ مررتـ بتجربة قرار إداري 

 سبّب لكـ ضغطاً مينياً؟
لا، لـ يسبؽ لي ذلؾ، بسبب الإشراؾ المسبؽ وشرح 

 رات.القرا
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 3/س3ـ-1أ
ىؿ تلاحظوف ارتباطاً بيف وضوح 
 القرارات وجودة الأداء الجماعي؟

نعـ، الوضوح يحسف الأداء. وفي حاؿ الغموض، 
 أتصرؼ بيدوء لتجنب العواقب السيئة وأواصؿ عممي.

 4/س3ـ-1أ
ما الذي يجعؿ قراراً ما فعالاً وينفذ 

 بجدية؟
سرعة  التنسيؽ، الوضوح، التشاور المسبؽ، العدالة،

 الإصدار، والمتابعة.

 المحور الرابع
 المثاؿ البديؿ -التقييـ العاـ والمقترحات 

 1/س4ـ-1أ
لو أُتيحت لكـ الفرصة لتغيير 
شيء واحد في كيفية اتخاذ 
 القرارات، ماذا ستختاروف؟

اختيار قرارات أكثر شفافية ووضوحاً لضماف استمرارية 
 العمؿ وتحسيف النتائج.

قيموف مؤسستكـ بشكؿ عاـ كيؼ ت 2/س4ـ-1أ
 مف حيث جودة القرارات؟

المؤسسة رمز لمعمؿ والمثابرة والنجاح، والجودة تكمف 
 في أسموب التسيير.

ىؿ ىناؾ جانب ميـ لـ نتطرؽ  3/س4ـ-1أ
 إليو؟

 لا يوجد.
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 الممخص: .1
ؿ المؤسسة تيدؼ ىذه الدراسة إلى تحميؿ أثر تشاركية اتخاذ القرار عمى أداء الفاعؿ التربوي داخ

الغمة، ولاية عيف ببمدية حاسي ” مكاوي عائشة“بمدرسة ابتدائية  ميداني تحقيؽالتربوية الجزائرية، مف خلاؿ 
اتخاد القرار عمى أداء الموظفيف  يؤثر أسموبمف إشكالية رئيسية مفادىا: كيؼ  البحث انطمؽ ؛ حيثتموشنت

 داخؿ مؤسسة التعميمية الجزائرية؟
ضمف بحوث عمـ اجتماع العمؿ والتنظيـ، باعتبار أف القرار الإداري لا يُنظر إليو  وتندرج ىذه الدراسة

كإجراء تقني فقط، بؿ كبنية اجتماعية وتنظيمية ترتبط بعلاقات السمطة، والاعتراؼ الميني، والتواصؿ داخؿ 
ر بالانتماء والدافعية المؤسسة. كما سعت الدراسة إلى فيـ الكيفية التي تنُتج بيا الممارسات التشاركية الشعو 

 .والاندماج الميني، مقابؿ تأثير الممارسات الفردية والمركزية عمى الفاعميف التربوييف
اعتمدت الدراسة عمى المنيج الكيفي باستخداـ دراسة الحالة، مع توظيؼ المقابمة كأداة رئيسية لجمع 

ربوييف والإدارييف بالمؤسسة. واستندت المعطيات الميدانية مف عينة قصدية شممت مجموعة مف الفاعميف الت
الدراسة نظرياً إلى مجموعة مف المقاربات السوسيولوجية والتنظيمية، خاصة نظرية الفعؿ التواصمي لػ يورغف 

 .ىابرماس، ونظرية الاعتراؼ لػ أكسؿ ىونيث، إضافة إلى مقاربات التنظيـ عند ميشاؿ كروزييو وبيير بورديو
تُسيـ في رفع مستوى الأداء الوظيفي، وتعزيز  ،تشاركية في اتخاذ القرارأف ال النتائجوقد أظيرت 

كما بيّنت أف إشراؾ الفاعميف  ،والاعتراؼ داخؿ الجماعة التربويةالدافعية المينية، وتقوية الإحساس بالانتماء 
زز الثقة والتضامف نوعاً مف الالتزاـ الطوعي والمسؤولية الجماعية، ويُع فرزيُ  ،التربوييف في صياغة القرارات

تؤدي إلى ضعؼ الدافعية، وظيور  ،وفي المقابؿ، فإف القرارات الفردية أو الصورية ؛الميني داخؿ المؤسسة.
 .الإحساس بالإقصاء والتيميش، مما ينعكس سمباً عمى المناخ التنظيمي والأداء الميني

لخطاب التشاركي والممارسة أف المؤسسة التربوية تعيش نوعاً مف التوتر بيف االميداف  كما كشؼ
استمرار ىيمنة المركزية ومحدودة التأثير بسبب  ،الفعمية، حيث تبقى المشاركة في بعض الأحياف شكمية

ومع ذلؾ، فإف الفضاءات التواصمية الرسمية وغير الرسمية داخؿ المؤسسة تُشكؿ مجالاً لإنتاج  ؛الإدارية
 .التفاىـ والتفاوض الرمزي بيف مختمؼ الفاعميف

لا يتحقؽ فقط عبر القوانيف والإجراءات التنظيمية،  ،وخمصت الدراسة إلى أف بناء مؤسسة تربوية فعالة
بؿ مف خلاؿ ترسيخ ثقافة تشاركية قائمة عمى الحوار والاعتراؼ والعدالة التنظيمية، بما يسمح بتحويؿ 

 .ربوية والتنظيميةالجماعة التربوية إلى فاعؿ جماعي متماسؾ قادر عمى تحقيؽ الفعالية الت
 :الكممات المفتاحية ●

سسة التربوية، التواصؿ تشاركية اتخاذ القرار، الفاعؿ التربوي، الأداء الوظيفي، الاعتراؼ الميني، المؤ 
 .، الجماعة التربويةالتنظيمي
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1. Abstract : 

This study aims to analyze the impact of participatory decision-making on the 

performance of educational actors within Algerian educational institutions through a field 

study conducted at “Mekkaoui Aicha” Primary School in Hassi El Ghella, Ain Temouchent 

Province. The study is based on the following main question: How does the decision-making 

process affect employees’ performance within Algerian educational institutions? 

This research falls within the field of Sociology of Work and Organization, considering 

that administrative decision-making is not merely a technical procedure, but rather a social 

and organizational process closely linked to power relations, professional recognition, and 

organizational communication within the institution. The study also sought to understand how 

participatory practices generate motivation, belonging, and professional integration, in 

contrast to the effects of centralized and individual decision-making practices on educational 

actors. 

The study adopted a qualitative approach using the case study method. Semi-structured 

interviews were employed as the main data collection tool, based on a purposive sample 

consisting of educational and administrative staff members within the institution. The 

research was theoretically grounded in several sociological and organizational approaches, 

particularly the Theory of Communicative Action developed by Jürgen Habermas, the Theory 

of Recognition by Axel Honneth, as well as organizational perspectives developed by Michel 

Crozier and Pierre Bourdieu. 

The findings revealed that participatory decision-making contributes positively to 

improving job performance, strengthening professional motivation, and reinforcing the sense 

of belonging and recognition within the educational community. The results also showed that 

involving educational actors in decision-making processes generates voluntary commitment 

and collective responsibility while enhancing trust and professional solidarity within the 

institution. Conversely, centralized or symbolic participation leads to reduced motivation and 

feelings of exclusion and marginalization, negatively affecting the organizational climate and 

professional performance. 

The study further demonstrated that educational institutions experience a tension 

between participatory discourse and actual practice, as participation often remains formal and 

limited due to the persistence of administrative centralization. Nevertheless, formal and 

informal communication spaces within the institution constitute arenas for understanding and 

symbolic negotiation among different actors. 

The study concludes that building an effective educational institution cannot rely solely 

on laws and administrative procedures, but rather requires the establishment of a participatory 

culture based on dialogue, recognition, and organizational justice. Such an approach enables 

the educational community to function as a cohesive collective actor capable of achieving 

both educational and organizational effectiveness. 

▪ Keywords: 
Participatory Decision-Making, Educational Actor, Job Performance, 

Professional Recognition, Educational Institution, Organizational 

Communication, Educational Community. 


