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مملكة البحرين

رقم الت�صـريح بالن�صـر من قبل

وزارة الإعلام

MEC 284

ثمن العدد

البــحــــــرين دينـــــار

الكــويت دينــار وربع

عــمــــــان 1.5 ريــــالًا

الـيـمـــن 500 ريــالات

الجــزائــر 250 دينـار

لــيــبــيـــا 2 ديــنـــــار

�ســــوريـــا 100 ليــرة

الأردن دينـــار ون�صف

ال�سعــوديـة 15 ريــالًا

الاإمــــارات 15 درهـمــاً

قـطـــــــر 15 درهـمــــــاً

تـــــونـــــ�س دينــاريـن

المغـــــرب 30 درهمــــاً

م�صـــر 10 جـنـيهـــات

لـبـنــــان 6000 ليـــرة

ال�ســـودان 700 جنيـه

التـــوزيـــع :

موؤ�ص�صة الأيام لل�صحافة والن�صـر والتوزيع

هاتف: 17725111 - 17727111، فاك�س : 17723763 (973+) - مملكة البحــرين

alayam@batelco.com.bh : البريد الإلكتروني  
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الهيئة الا�شت�شارية

  رئي�س الهيئة الا�شت�شارية

اأ.د. خليل يو�صف الخليــــلي

عميد كلية التربية / جامعة البحرين

اأع�شاء الهيئة الا�شت�شارية

اأ. د. داود عبــدالمــلك الحــــدابي

جامعة �سنعاء

اأ. د. �صــام عبـــدالكـــريـــم عمــــار

جامعة دم�صق

اأ. د. �صــالــــح عبــــدالله جـــــا�صــــم

جامعة الكويت

اأ. د. عـامـر بـن عـبدالله ال�صهـــراني

جامعة الملك خالد

اأ. د. عبـــــــدالله خـــ�صــــــــر مــــدني

جامعة الخرطوم

اأ. د. عبـــــــدال�صـــــــلام الــــــــوزاني

جامعة محمد الخام�س

اأ. د. عبدالعزيز عبدالرحمن كمال

جامعة قطر

اأ. د. عبــداللطيـف حيدر الحكيمي

جامعة �سنعاء

اأ. د. عــــــــــدنــــــــــــان الأمـــيــــــــن

الجامعة اللبنانية

اأ. د. محـمــد �صعـيــد ال�صبـاريني

جامعة اليرموك

اأ. د. ممــدوح عبــدالمنعـم الكناني

جامعة المن�صورة

اأ. د. هــــدى حــــ�صــن الخــــاجـــــــة

جامعة البحرين

Prof. Gary M. Ingersoll
United Arab Emirates University

Prof. Rozhan M. Idrus
Universiti Sains Malaysia

هيئة التحـرير

رئي�س التحرير

اأ.د. خليل يو�صف الخليـــــــلي

عميد كلية التربية / جامعة البحرين

مدير التحرير

د. في�صل حميــد المـلاعبدالله

اأع�شاء هيئة التحرير

اأ. د. خـلــيــــل اإبــراهـيــــم �صـبـــــــــر

اأ.د. مـعـيـــن حـلـمــي الجــمــــــــــــلان

د. جـيـهـــــان بـورا�صـــد العمــــــران

د. را�صـــــد حمــــــــاد الـــدو�صــــــري

د. مـنى �صــــــالــــــح الأن�صـــــــــاري

المدقق اللغوي

د. الـ�صيد عـي�صـى جــواد الــوداعـي

الاإخراج والتنفيذ الفني

فــاطــمـــة الــ�صـيد بـاقـــر مـــحــمــد

رقم طلب الطباعة: 085366-2010

�ص. ب: 32038، ال�صخير - مملكة البحرين

تلفون:  17438806 (973+)

فاك�س:  17449632 (973+)

الطبـــاعـــــة

مطبعة جامعة البحرين
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á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

3 á∏ÛÉH ô°ûædG óYGƒb
)1(åëÑdG á«é¡æÃ Ωõà∏J »àdG ¢ùØædG º∏Yh á«HÎdG ‹É› ‘ á∏«°UC’G á«ª∏©dG çƒëÑdG á∏ÛG ô°ûæJ

⁄h ájõ«∏‚E’G hCG á«Hô©dG Úà¨∏dG ióMEÉH áHƒàµe ¿ƒµJh ,kÉ«ŸÉY É¡«∏Y ±QÉ©àŸG ¬JGƒ£Nh »ª∏©dG

‘ IOÉŸG ô°ûæJ ’CG Öéj ∫ƒÑ≤dG ádÉM ‘h .åëÑdG ÜÉë°UCG/ÖMÉ°U øe »£N QGôbEÉH Égô°ûf ≥Ñ°ùj

.ôjôëàdG ¢ù«FQ øe »HÉàc ¿PEG ¿hO iôNCG ájQhO ájCG

)2(äGô“DƒŸG ∫ƒM á«ª∏©dG äÉ©HÉàŸGh ,ôjQÉ≤àdGh ÖàµdG äÉ©LGôeh ,äGAGô≤dGh ,äÉªLÎdG á∏ÛG ô°ûæJ

.É¡°UÉ°üàNG ∫ƒ≤ëH á∏°üàŸG á«ÁOÉcC’G á£°ûfC’Gh äGhóædGh

)3(¿CG á£jô°T á∏ÛÉH Égô°ûf ≥Ñ°S çÉëHCG ≈∏Y á«Yƒ°VƒŸG äÉ≤«∏©àdGh äÉÑ«≤©àdG ô°ûæH á∏ÛG ÖMôJ

»∏°UC’G åëÑdG ∞dDƒe ÉªgóMCG ÚªµÙG øe ÚæKG πÑb øe ô°ûæ∏d áeó≤ŸG äÉ≤«∏©àdG º«µ– ºàj

≈∏Y Oô∏d »∏°UC’G åëÑdG ∞dDƒe IƒYO ºàj á∏ÛÉH ô°ûæ∏d ≥«∏©àdG IRÉLEG ádÉM ‘h .≥«∏©àdG ´ƒ°Vƒe

.∂dP ‘ ÖZQ GPEG ≥«∏©àdG

)4(: Úà«JB’G Úà≤jô£dG ióMEÉH kÉZƒ°üe åëÑdG ¿ƒµj ¿CG

á«fGó«ŸG çƒëÑdG : k’hCG:,¬«dEG áLÉ◊G ióeh ¬JGQÈeh åëÑdG á©«ÑW É¡«a ÚÑj áeó≤e åMÉÑdG OQƒj

èFÉàf ¢Vô©j ºK ,¬JÉfÉ«H π«∏– á«Ø«ch ,¬JGhOCGh åëÑdG á≤jôW ¢Vô©j ºK ,åëÑdG á∏µ°ûe Oóëj ºK

.™LGôŸG áªFÉb âÑãj kGÒNCGh ,É¡æY á≤ãÑæŸG äÉ«°UƒàdGh É¡à°ûbÉæeh åëÑdG

á«∏«∏ëàdG ájô¶ædG çƒëÑdG : kÉ«fÉK:É¡«a kÉæ«Ñe ,åëÑdG á∏µ°ûŸ É¡«a ó¡Á áeó≤e åMÉÑdG OQƒj

¤EG ∂dP ó©H ¢Vô©dG º°ù≤j ºK .ójó÷ÉH É¡FÉæZEGh ±QÉ©ŸGh Ωƒ∏©dG ¤EG áaÉ°VE’G ‘ ¬àª«bh ¬à«ªgCG

QÉWEG øª°V á∏≤à°ùe Iôµa É¡æe πc ‘ ¢Vô©j å«ëH ,É¡æ«H Éª«a ∫Ó≤à°S’G øe áLQO ≈∏Y ΩÉ°ùbCG

kGÒNCGh ,¬d á∏eÉ°T á°UÓîH ´ƒ°VƒŸG ºàîj ºK .É¡«∏j ÉŸ ó¡“h É¡≤Ñ°S ÉÃ §ÑJôJ »∏µdG ´ƒ°VƒŸG

.™LGôŸG áªFÉb âÑãj

)5( á``````````````````«µjôeC’G ¢ù`ØædG º`∏Y á`«©ªL ΩÉ¶æd kÉ≤ah QOÉ`°üŸGh ™`LGôŸG ≥``«KƒJ ºàj ¿CG

American Psychological Association (APA).á«HôY ΩCG ájõ«∏‚EG âfÉcCG kAGƒ°S

: ájQhO ‘ Qƒ°ûæe åëH ≥«Kƒàd ∫Éãe

G .¿OQC’G ‘ …ƒHÎdG åëÑdG äÉjƒdhCG .(1990) Üƒ≤©j Qƒàµa ,¬∏Hh ∞°Sƒj π«∏N ,»∏«∏ÿG:∑ƒeÒdG çÉëHC

6 ,á«YÉªàL’Gh á«fÉ°ùfE’G Ωƒ∏©dG á∏°ù∏°S.34-19 (3)

:ÜÉàc ≥«Kƒàd ∫Éãe

 .(2004) OÉªM ó°TGQ ,…ô°ShódGIô°UÉ©e ÉjÉ°†bh äÉ≤«Ñ£Jh AiOÉÑe :…ƒHÎdG Ëƒ≤àdGh ¢SÉ«≤dGQGO : ¿ÉªY .

.ôµØdG

)6(,º«µëà∏d É¡à«∏gCG ôjô≤àd ôjôëàdG áÄ«g πÑb øe ‹hCG ¢üëØd á∏ÛG ¤EG á∏°SôŸG çƒëÑdG áaÉc ™°†îJ

.ÜÉÑ°SC’G AGóHEG ¿hO åëÑdG ∫ƒÑb øY Qòà©J ¿CG É¡d ≥ëjh

)7(.á∏ÛG ‘ Égô°ûf πÑb »ª∏©dG º«µëà∏d IQƒ°ûæŸG çƒëÑdG áaÉc ™°†îJ

)8(.åMÉÑdG ¤EG √ô°ûf ≈∏Y á≤aGƒŸG ºàJ ⁄ …òdG åëÑdG OÉ©j ’

)9(.¬ãëH øe äÓà°ùe ô°ûYh á∏ÛG øe IóMGh áî°ùf Qƒ°ûæŸG åëÑdG ÖMÉ°U íæÁ

قواعد الن�شر بالمجلة
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4åëÑdG º«∏°ùJ óYGƒb
)1( ¥Qh ≈∏Y áYƒÑ£e åëÑdG øe ï°ùf çÓK åMÉÑdG Ωó≤j(A4)∂dP ‘ ÉÃ{ ÚàaÉ°ùÃh ,óMGh ¬Lh ≈∏Y

2.5) á©°SGh m¢TGƒëHh ,z≥MÓŸGh ,∫hGó÷Gh ,äÉØ£à≤ŸGh ,™LGôŸGh ,(¢ûeGƒ¡dG) »°TGƒ◊G≈∏YCG (ÌcCG hCG º°S

.áëØ°üdG »ÑfÉL ≈∏Yh πØ°SCGh

)2(ô°ûæ∏d Ωó≤j ⁄h .√ô°ûf ≥Ñ°ùj ⁄ (¬¡HÉ°ûj Ée hCG) åëÑdG ¿CG ó«Øj ,åëÑdÉH kÉ≤aôe kÉHÉ£N åMÉÑdG Ωó≤j

.º«µëàdG äGAGôLEG AÉ¡àfG ÚM ¤EG ¬°ùØf âbƒdG ‘ iôNCG á¡÷  ô°ûæ∏d Ωó≤j ød ∂dòch ,iôNCG äÉ¡L ‹EG

)3(.¬fCÉ°ûH ” …òdG AGôLE’Gh åëÑdG º∏°ùJ ïjQÉàH kÉ«£N åëÑdG ÖMÉ°U º∏©j

)4(,πª©dG á¡Lh ,ÚãMÉÑdG hCG ,åMÉÑdG º°SGh ,åëÑdG ¿GƒæY ≈∏Y åëÑdG øe ¤hC’G áëØ°üdG …ƒà– ¿CG Öéj

á«∏ª©d á∏eÉµdG ájô°ùdG ¿Éª°†dh .(óLh ¿EG) ÊhÎµdE’G ójÈdG hCG ,¢ùcÉØdG ºbQh ,∞JÉ¡dG ºbQh ¿Gƒæ©dGh

.º¡àjƒg øY ∞°ûµJ äGQÉ°TEG ájCG hCG ,åëÑdG Ö∏°U ‘ ÚãMÉÑdG hCG ,åMÉÑdG º°SG ôcP ΩóY Öéj .º«µëàdG

ôjƒ£J ‘ GƒªgÉ°S ø‡ ºgÒZ hCG ,ÚªµÙG ¤EG É¡¡«LƒJ ‘ åMÉÑdG ÖZôj ôµ°T äGQÉÑY ájCG ôcP øµÁh

.á∏≤à°ùe ábQh ‘ åëÑdG

)5((100) OhóM ‘ ájõ«∏‚E’G á¨∏dÉH ôNBGh ,áª∏c (75) ≈°übCG óëH á«Hô©dG á¨∏dÉH åëÑ∏d m¢üî∏e Ëó≤J Öéj

.ÚãMÉÑdG hCG åMÉÑdG º°SG ôcP ¿hóHh åëÑdG ¿GƒæY ∂dP …ƒàëj ¿CG ≈∏Y ,á∏≤à°ùe áëØ°U ‘ πc ,áª∏c

)6(.≥MÓŸGh ∫Éµ°TC’Gh ∫hGó÷Gh »°TGƒ◊Gh ™LGôŸG ∂dP ‘ ÉÃ áëØ°U ÚKÓK ≈∏Y åëÑdG ºéM ójõj ’CG ≈YGôj

)7(øe á∏eÉc áî°ùf Ωó≤j ¿CG åMÉÑdG ≈∏©a ,äÉfÉ«ÑdG ™ªL äGhOCG øe ÉgÒZ hCG ,áfÉÑà°SG åMÉÑdG Ωóîà°SG GPEG

.¬≤MÓe hCG åëÑdG Ö∏°U ‘ ÉgOhQh ” ób øµj ⁄ GPEG IGOC’G ∂∏J

)8( Üƒ°SÉM ¢Uôb ≈∏Y åëÑdG øe áî°ùf ∫É°SQEÉH åMÉÑdG ó¡©àjIBMáHƒ∏£ŸG äÓjó©àdG ™«ªL AGôLEG ó©H

.á∏ÛG ‘ ô°ûæ∏d åëÑdG ∫ƒÑbh

: ¤EG çƒëÑdÉH á≤∏©àŸG äÓ°SGôŸG áaÉc ¬LƒJ
   ôjôëàdG ôjóe¬∏dGóÑYÓŸG ó«ªM π°ü«a .O

: »JB’G ¿Gƒæ©dG ≈∏Y

á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

øjôëÑdG á©eÉL `` á«HÎdG á«∏c

32038 : Ü .¢U Òî°üdG

øjôëÑdG áµ∏‡

973) 17437147 :  ∞JÉg+(
973) 17449089 : ¢ùcÉa+(

. : »fhôàµdE’G ójôÑdG jeps@edu.uob.bh
:ÊhÎµdE’G Éæ©bƒe GhQhR á∏ÛG ≈∏Y ´ÓWEÓd

http://www.jeps.uob.edu.bh

 á∏ÛG ¤EG ô°ûædG ¥ƒ≤M áaÉc ∫hDƒJ
á∏ÛG ô¶f á¡Lh øY IQhô°†dÉH È©J ’h É¡«ÑJÉc AGQBG øY á∏ÛG ‘ IOQGƒdG QÉµaC’G ™«ªL È©J

4åëÑdG º«∏°ùJ óYGƒb
)1( ¥Qh ≈∏Y áYƒÑ£e åëÑdG øe ï°ùf çÓK åMÉÑdG Ωó≤j(A4)∂dP ‘ ÉÃ{ ÚàaÉ°ùÃh ,óMGh ¬Lh ≈∏Y

2.5) á©°SGh m¢TGƒëHh ,z≥MÓŸGh ,∫hGó÷Gh ,äÉØ£à≤ŸGh ,™LGôŸGh ,(¢ûeGƒ¡dG) »°TGƒ◊G≈∏YCG (ÌcCG hCG º°S

.áëØ°üdG »ÑfÉL ≈∏Yh πØ°SCGh

)2(ô°ûæ∏d Ωó≤j ⁄h .√ô°ûf ≥Ñ°ùj ⁄ (¬¡HÉ°ûj Ée hCG) åëÑdG ¿CG ó«Øj ,åëÑdÉH kÉ≤aôe kÉHÉ£N åMÉÑdG Ωó≤j

.º«µëàdG äGAGôLEG AÉ¡àfG ÚM ¤EG ¬°ùØf âbƒdG ‘ iôNCG á¡÷  ô°ûæ∏d Ωó≤j ød ∂dòch ,iôNCG äÉ¡L ‹EG

)3(.¬fCÉ°ûH ” …òdG AGôLE’Gh åëÑdG º∏°ùJ ïjQÉàH kÉ«£N åëÑdG ÖMÉ°U º∏©j

)4(,πª©dG á¡Lh ,ÚãMÉÑdG hCG ,åMÉÑdG º°SGh ,åëÑdG ¿GƒæY ≈∏Y åëÑdG øe ¤hC’G áëØ°üdG …ƒà– ¿CG Öéj

á«∏ª©d á∏eÉµdG ájô°ùdG ¿Éª°†dh .(óLh ¿EG) ÊhÎµdE’G ójÈdG hCG ,¢ùcÉØdG ºbQh ,∞JÉ¡dG ºbQh ¿Gƒæ©dGh

.º¡àjƒg øY ∞°ûµJ äGQÉ°TEG ájCG hCG ,åëÑdG Ö∏°U ‘ ÚãMÉÑdG hCG ,åMÉÑdG º°SG ôcP ΩóY Öéj .º«µëàdG

ôjƒ£J ‘ GƒªgÉ°S ø‡ ºgÒZ hCG ,ÚªµÙG ¤EG É¡¡«LƒJ ‘ åMÉÑdG ÖZôj ôµ°T äGQÉÑY ájCG ôcP øµÁh

.á∏≤à°ùe ábQh ‘ åëÑdG

)5((100) OhóM ‘ ájõ«∏‚E’G á¨∏dÉH ôNBGh ,áª∏c (75) ≈°übCG óëH á«Hô©dG á¨∏dÉH åëÑ∏d m¢üî∏e Ëó≤J Öéj

.ÚãMÉÑdG hCG åMÉÑdG º°SG ôcP ¿hóHh åëÑdG ¿GƒæY ∂dP …ƒàëj ¿CG ≈∏Y ,á∏≤à°ùe áëØ°U ‘ πc ,áª∏c

)6(.≥MÓŸGh ∫Éµ°TC’Gh ∫hGó÷Gh »°TGƒ◊Gh ™LGôŸG ∂dP ‘ ÉÃ áëØ°U ÚKÓK ≈∏Y åëÑdG ºéM ójõj ’CG ≈YGôj

)7(øe á∏eÉc áî°ùf Ωó≤j ¿CG åMÉÑdG ≈∏©a ,äÉfÉ«ÑdG ™ªL äGhOCG øe ÉgÒZ hCG ,áfÉÑà°SG åMÉÑdG Ωóîà°SG GPEG

.¬≤MÓe hCG åëÑdG Ö∏°U ‘ ÉgOhQh ” ób øµj ⁄ GPEG IGOC’G ∂∏J

)8( Üƒ°SÉM ¢Uôb ≈∏Y åëÑdG øe áî°ùf ∫É°SQEÉH åMÉÑdG ó¡©àjIBMáHƒ∏£ŸG äÓjó©àdG ™«ªL AGôLEG ó©H

.á∏ÛG ‘ ô°ûæ∏d åëÑdG ∫ƒÑbh

: ¤EG çƒëÑdÉH á≤∏©àŸG äÓ°SGôŸG áaÉc ¬LƒJ
   ôjôëàdG ôjóe¬∏dGóÑYÓŸG ó«ªM π°ü«a .O

: »JB’G ¿Gƒæ©dG ≈∏Y

á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

øjôëÑdG á©eÉL `` á«HÎdG á«∏c

32038 : Ü .¢U Òî°üdG

øjôëÑdG áµ∏‡

973) 17437147 :  ∞JÉg+(
973) 17449089 : ¢ùcÉa+(

. : »fhôàµdE’G ójôÑdG jeps@edu.uob.bh
:ÊhÎµdE’G Éæ©bƒe GhQhR á∏ÛG ≈∏Y ´ÓWEÓd

http://www.jeps.uob.edu.bh

 á∏ÛG ¤EG ô°ûædG ¥ƒ≤M áaÉc ∫hDƒJ
á∏ÛG ô¶f á¡Lh øY IQhô°†dÉH È©J ’h É¡«ÑJÉc AGQBG øY á∏ÛG ‘ IOQGƒdG QÉµaC’G ™«ªL È©J

قواعد ت�صليم البحث
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ق�صيمة ال�صتراك في المجلة

á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

5
á∏ÛG ‘ ∑GÎ°T’G áª«°ùb



6

20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

قـواعـد  في  وم�صنفة  مفهـر�صـة   JEPS والنف�سيـة  التربـويـة  العلـوم  مجـلة 

البيانات العالمية والفهار�س العلمية الدولية الآتية:

.)Ulrichs( الـ  الدولية  البيانات  • قاعدة 
.)Edna( الـ  الأ�سترالية  التربوية  البيانات  • قاعدة 

)رانم(. الم�صرية  النف�سيين  الأخ�سائيين  رابطة  بيانات  • قاعدة 
والإن�سانية. الجتماعية  للعلوم  المغاربي  • الفهر�س 

.)EduSearch( ال�سعودية  المنظومة  لدار  التربوية  المعلومات  • قاعدة 
.)DOAJ( الإطلاع  المفتوحة  العلمية  المجلات  بيانات  • قاعدة 

فهر�صة المجلة

للاإطلاع على المجلة زوروا موقعنا الإلكتروني:

http://www.jeps.uob.edu.bh
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المحتويات

المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

بدولة  الفكرية  التربية  ت�أهيل  مدار�س  في  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  التقويم  اأ�س�ليب 

الكويت ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. فهد ال�ضفيري، د. عايدة العيدان

13

43

65

*

اأثر التدري�س ب�لح��سوب في التح�سيل ومفهوم الذات الأك�ديمي لدى طلبة ال�سف *

الث�لث الإبتدائي ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

�أ. د. �شفيق علاونة، د. علي بني حمد

*

 MSLSS موؤ�شرات الثب�ت وال�سدق لمقي��س الر�س� عن الحي�ة المتعدد الأبع�د للطلبة

على عين�ت �سورية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية في الأردن وت�أثره� ببع�س المتغيرات ˙˙

97

*

125

اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين نحو مهنة التدري�س وعلاقته� ب�تزانهم النفع�لي 

وتح�سيلهم الدرا�سي ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. �أحمد �لزعبي

151

متطلب�ت ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كلي�ت ج�معة الملك �سعود من وجهة 

نظر اأع�س�ء هيئة التدري�س ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. عثمان التركي

*

175 تقويم ف�علية منه�ج الري��سي�ت المحو�سب في تح�سيل طلبة ال�سف الع��شر الأ�س��سي 

د. �أكرم �لعمري

*

229

د. لما �لقي�شي

الذات  وتقديرات  والجن�س  الدرا�سي  والم�ستوى  اللاعقلانية  الأفك�ر  بين  العلاقة 

لدى طبة ج�معة الطفيلة التقنية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

*

تقويم كف�ي�ت معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن 

ق�بو�س من وجهة نظر الم�شرفين والمعلمين˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. طاهر �شلوم، د. عبد�لمجيد �لمخلافي

205

افتتاحية العدد ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

�أ. د. خليل �لخليلي

9

اأولً      البحوث العلمية باللغة العربية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙          11

*

*

�أ. د. �مطانيو�س مخائيل

د. منعم �ل�شعايدة، د. ه�شام �لدعجة
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المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

265

اأثر اأنم�ط التعلم المف�سلة على فع�لية الذات لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في 

كلية الأميرة ع�لية الج�معية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. م�شطفى هيلات، د. �أحمد �لزعبي، نور �شديفات

*

291

326

الذك�ء النفع�لي لدى طلبة المرحلة الث�نوية في �سوء بع�س المتغيرات ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

احتف�لية بذكرى مرور 10 اأعوام على اإ�سدار مجلة العلوم التربوية والنف�سية ˙˙˙˙

د. عبد�للطيف �لمومني

*

*

325التقارير عن الندوات والموؤتمرات  ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ثانياً
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افتتاحية العدد

تحتفل مجلة العلوم التربوية والنف�سية مع �سدور هذا العدد بمرور ع�شرة اأعوام على اإ�سداره�. 

مدة زمنية تدعو للكثير من الفخر والعتزاز، لأنه� نجحت في اأن تكون م�شروعً� تربويً� كبيراً 

ومنبراً اأك�ديميً� رفيع الم�ستوي للب�حثين العرب. لقد تمكنت المجلة بعون الله وتوفيقه من تحقيق 

�سمعة علمية طيبة، ونج�ح�ت متميزة في مدة ق�سيرة من عمره�؛ فتحولت من ن�سف �سنوية 

المجلات  ك�إحدى  ال�سدور  في  وانتظمت  الث�ني؛  مجلده�  في  ف�سلية  اإلى  الأول،  مجلده�  في 

العلمية الف�سلية المتخ�س�سة المحكمة في الوطن العربي.

لنف�سه�  �سيدت   )352( الـ  وبحوثه�   )38( الـ  واأعداده�   )10( الـ  �سنواته�  ف�لمجلة عبر 

موقع� طيب� في الم�سهد العلمي والبحثي العربي. اإن الحتف�ل بمجلة العلوم التربوية والنف�سية 

ل يعني فقط الحتف�ل بمرور ع�شرة اأعوام على ت�ريخ �سدور اأول عدد منه�، بل يعني اأي�سً� 

الذين  العرب  الب�حثين والأك�ديميين  اأجي�ل من  بن�ء  الم�س�همة في  اأعوام من  الحتف�ل بع�شرة 

في  قدمته�  قيّمة  بم�س�همة  والحتف�ل  �سفح�ته�،  على  والعلمية  البحثية  مداركهم  تفتحت 

�سي�غة الوعي البحثي والعلمي للاأمّة جمع�ء. ومنذ انطلاق المجلة في ع�م 2000م في الم�سهد 

البحثي التربوي في الوطن العربي ك�نت المراهن�ت كبيرة والتحدي�ت �سعبة ب�أنه� لن ت�ستطيع 

اأن ت�ستمر في ال�سدور، ولكنه� كم� وعدت في اأول يوم من �سدوره� ا�ستمرت في التقدم 

والتميز، وه� هي ذي الذكرى الع��شرة تحل علين� لنكون اأم�م �شرح علمي وبحثي كبير را�سخ 

الجذور، �سلب الق�عدة، �س�مي المق�م، رفيع الم�ستوى. 

العربية  التربوية  وال�س�حة  النف�سية  التربوية  العلوم  مجلة  بين  العلاقة  اأوا�شر  توطدت  لقد 

10 �سنوات، و�سقت طريقه� في الف�س�ء الأك�ديمي والبحثي المفتوح في م�سوار  على مدى 

بكف�ءة  ال�سعب  طريقه�  �سقت  لكنه�  الختب�ر  وحواجز  التحدي  منعطف�ت  من  يخل  لم 

ونج�ح وك�سبت ال�س�حة الأك�ديمية ومن ي�سغله� من ب�حثين، ومحكمين، وق�رئين، ومهتمين 

بكل مج�لت التربية؛ لأنه� ك�نت م�شروعً� تربويً� كبيراً، ومنبراً اأك�ديميً� رفيع الم�ستوي لجميع 

الب�حثين العرب؛ مم� و�سعه� اأم�م م�سئولية اأكبر في المرحلة الق�دمة التي �ستوا�سل فيه� المجلة 

ر�س�لته� التربوية والبحثية النبيلة.

وعلى مدار ال�سنوات الع�شر الم��سية، عملن� على اأن تكون المجلة رفيعة الم�ستوى ت�س�هي 

اأعرق المجلات العلمية المتخ�س�سة؛ فقمن� ب�إ�سدار ن�سخة اإلكترونية منه� من عدده� ال�سفري 

بن�سختيه�  دوليً�  بت�سنيفه�  قيود، وقمن�  اأية  للجميع دون  العدد، وجعلن�ه� مفتوحة  اإلى هذا 

الورقية والإلكترونية، وا�ستحدثن� موقعً� له� على �سبكة الإنترنت، ونجحن� بفهر�سته� �سمن 
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اأ. د. خليل الخليلي افتتاحية العدد

هذا وب�لله التوفيق،،،

اأ. د. خليل يو�سف الخليلي

رئي�س هيئة التحرير

عميد كلية التربية

الع�لمي،   Ulrichs ال  فهر�س  هي:  الفه�ر�س  وهذه  المتخ�س�سة،  الدولية  الفه�ر�س  من  �ستة 

النف�سيين  الأخ�س�ئيين  رابطة  بي�ن�ت  وق�عدة   ،EDNA الأ�سترالية  التربوية  البي�ن�ت  وق�عدة 

التربوية  البي�ن�ت  للعلوم الإن�س�نية والجتم�عية، وق�عدة  المغ�ربي  الم�شرية )رانم(، والفهر�س 

لدار المنظومة ال�سعودية Edusearch، وق�عدة البي�ن�ت للمجلات العلمية المفتوحة في الهند 

عدد  فزاد  الخت�س��س؛  اأهل  معظم  اإلى  المجلة  �سوت  ي�سل  اأن  على  عملن�  وقد   .DOAJ
الم�ستركين محلي� وخ�رجيً� اأفراداً وموؤ�س�س�ت. كم� اأنن� اخت�شرن� مدة تحكيم البحوث الواردة 

للمجلة تقديراً من� لوقت الب�حثين؛ وقد ك�ن هذا محل تقدير كل الزملاء الب�حثين. 

لقد عملت هيئة التحرير على مدى الع�شرة الأعوام الم��سية بكل جد واجته�د لكي تكون 

ودرا�س�ت،  اأبح�ث�،  طي�ته�  في  تحمل  ه�دفة  ور�س�لةً  تربوية،  فكرية  علمية  واجهةً  المجلة 

ومراجع�ت تتن�ول اأبع�د المج�لت التربوية والنف�سية ب�أ�سلوب علمي ومنهجي ر�سين. وقد 

راعين� ب�أن تكون تلك الدرا�س�ت والأبح�ث متنوعة تغطي معظم المج�لت التربوية.

اإن م� تحقق للمجلة من نج�ح في هذه الفترة الق�سيرة من عمره� م� ك�ن ليتم لول العن�ية 

مخل�سة  جهود  بف�سل  وكذلك  المتع�قبة،  البحرين  ج�معة  اإدارات  من  نتلق�ه�  التي  والرع�ية 

جزيل  التحرير  اأ�شرة  من  جميعً�  فلهم  جميعً�؛  وال�س�بقين  الح�ليين  التحرير  ومدراء  لروؤ�س�ء 

ال�سكر والتقدير.

اأخيراً اأهدي الب�حثين الم�س�ركين والقراء الكرام والع�ملين ب�لمجلة اأطيب تحية بمن��سبة مرور 

ع�شرة اأعوام على �سدوره�، واآخر دعوان� اأن الحمد لله رب الع�لمين.
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الباب الأول

البحوث العلمية باللغة العربية
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2010 2000 اأ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية في مدار�س 

تاأهيل التربية الفكريةبدولة الكويت

د. عايدة عبدالكريم العيدان

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية الأ�سا�سية- جامعة الكويت

د. فهد �سماوي ال�سفيري

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية الأ�سا�سية- جامعة الكويت
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/3/12م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/6/29م

اأ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية في مدار�س تاأهيل

التربية الفكرية بدولة الكويت

الملخ�س

الأق�سام  �ر�ؤ�ساء  �الموجهين  �م�ساعديهم  المديرين  اآراء  ا�ستطلاع  اإلى  الدرا�سة  تهدف 

�معلمي مادة التربية الإ�سلامية للتعرف اإلى اأ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية من 

ال�سف الأ�ل اإلى ال�سف ال�ساد�س في مدار�س تاأهيل التربية الفكرية، �الفرق بين ال�سفوف 

ال�ستة، �تو�سيح الأفكار �المقترحات التي تراها الهيئة التعليمية من حيث مدى ملاءمة 

اأ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية في مدار�س تاأهيل التربية الفكرية في د�لة الكويت. 

�قد اتبع الباحثان المنهج الو�سفي، لتحقيق اأهداف الدرا�سة، �قد ا�ستخدمن ال�ستبانه اأداةً 

لجمع البيانات. �كان من اأبرز نتائج الدرا�سة عدم �جود فر�ق ذات دللة اإح�سائية بين 

الإ�سلامية  التربية  اأ�ساليب تقويم المتعلمين لمادة  ال�ستة من حيث مدى ملائمة  ال�سفوف 

اإليها  تو�سلت  التي  النتائج  خلال  �من  الكويت.  بد�لة  الفكرية  التربية  تاأهيل  بمدار�س 

الدرا�سة الحالية ��سمن حد�دها فاإنه يمكن تقديم التو�سيات الآتية:

- ا�ستخدام اأ�ساليب تقويمية متنوعة لتقويم المتعلمين.

- اإعداد كرا�سة خا�سة تحتوي على اأ�ساليب تقويمية متنوعة لجميع الدر��س المقررة .

- ا�ستخدام التقويم الم�ستمر ] التمهيدي – البنائي – الختامي [ في تدري�س مادة التربية 

الإ�سلامية .

- ا�ستخدام التقويم ال�سامل لجميع الأهداف ال�سلوكية.

الفكرية، د�لة  التربية  التاأهيل،  الإ�سلامية، مدار�س  التربية  التقويم،  اأ�ساليب  �لمفتاحية:  �لكلمات 

الكويت.  

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان

د. عايدة عبدالكريم العيدان

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية الأ�سا�سية- جامعة الكويت

د. فهد �سماوي ال�سفيري

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية الأ�سا�سية- جامعة الكويت
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Evaluation’s Methods of Islamic Education Course in Schools of 
Rehabilitation Thought Schools in the State of Kuwait

Abstract

This study aimed of exploring the views of principals and their assistants 
and head of department, supervisors and teachers of Islamic education course 
to learn the methods of evaluation of the material Islamic education class one 
to sixth grade education rehabilitation intellectual. In addition The difference 
between grades, six, and clarify the ideas that it sees teaching in terms of the 
appropriateness of the methods of Islamic Education in Schools Rehabilita-
tion in the State of Kuwait.

The researchers followed the descriptive research, Using a questionnair.
The most prominent results of the study there were no statistically signifi-

cant differences between the six grades in terms of methods of evaluating the 
suitability of an educated Islamic education schools Rehabilitation thought 
schools State of Kuwait. The findings of the current study within its borders, 
could make the following recommendations: 
- Use a variety of methods to evaluate the calendar educated.
- Preparation of a special brochure containing a variety of methods List of all 
lessons assessments.
- Use of continuous evaluation in the teaching of Islamic education course.
- Using the comprehensive evaluation of all behavioral goals.

Key words: evaluation methods, Islamic education, school rehabilitation, thought 
school, State of Kuwait.

Dr. Fahad S. Aldhafairi
Dept. of Curricula and Instruction

Kuwait University

Dr. Ayda A. Al-Eidan
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اأ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية في مدار�س تاأهيل

التربية الفكرية بدولة الكويت

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان

د. عايدة عبدالكريم العيدان

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية الأ�سا�سية- جامعة الكويت

د. فهد �سماوي ال�سفيري

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية الأ�سا�سية- جامعة الكويت

المقدمة

اإحداث  من  وللتحقق  المتعلم.  حي�ة  في  �سلوكي  تغيير  اإيج�د  اإلى  الخ��سة  التربية  ت�سعى 

مدى  بوا�سطته�  يقي�سون  وو�س�ئل  اأ�س�ليب  اإلى  المعلمون  يلج�أ  فيه،  المرغوب  التغيير  هذا 

من  التعليمية  العملية  حققته  وم�  التعليمية  للعملية  نتيجة  للمتعلم  ح�سل  الذي  التغيير  هذا 

اأهداف. ف�لتقويم يو�سح الأعم�ل والأن�سطة التعليمية التي تبذل من قبل الهيئ�ت التعليمية، 

المتعلمين،  �سلوك  الح��سل في  التغيير  عن  يك�سف  اأنه  كم�  واأموال،  من جهود  ي�شرف  وم� 

من  والدرا�سة  البحث  من  المزيد  بذل  ت�ستحق  التي  الموا�سيع  اإلى  والمعنيين  الب�حثين  ويوجه 

وحم�دة،  الحوراني  2005؛  وال�سمري،  )ال�س�موك  التعليمية  العملية  وتح�سين  تطوير  اأجل 

2005( حيث يوؤدي التقويم دورا ب�لغ الأهمية في تطوير العملية التربوية وفي تطوير من�هج 

هذه الفئة من المتعلمين، ف�لتقويم اأول وقبل كل �سيء يقوم بوظيفة مهمة على �سعيد الم�س�ءلة. 

وهو اأي�سً� قد يفيد في تخطيط المن�هج وتطويره�، وتح�سين خدم�ت العملية لتعليمية وتفعيله� 

)الحديدي والخطيب،2005(. وهذا الأمر ل يقت�شر على المتعلمين الع�ديين، بل ي�سمل ذوي 

الحتي�ج�ت الخ��سة �سواء المعوقون اأم المتفوقون. وفئة الطلاب ذوي الحتي�ج�ت الخ��سة 

�شريحة مهمة في المجتمع، فينبغي اأن يقوم المعلمون بتقويم اأدائهم لم�س�عدتهم في تحقيق النمو 

ال�س�مل الذي ين��سب طبيعتهم. )الحوراني وحم�دة، 2005(.

ومن خلال هذه الدرا�سة �سنحدد الأ�س�ليب التقويمية المتبعة في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية 

المتعلمين  من  الفئة  يتن��سب مع هذه  بم�  تعديله� وتطويره�  واإمك�نية  الإ�سلامية،  التربية  لم�دة 

والأخذ بمقترح�تهم  الدرا�سة  اآراء مجتمع  وا�ستق�س�ء  ال�س�بقة  الدرا�س�ت  النظر في  من خلال 

بمو�سوع  ال�سلة  ذات  ال�س�بقة  الدرا�س�ت  من  عددا  الب�حث�ن  ا�ستعر�س  وقد  وتو�سي�تهم. 

الدرا�سة ب�سكل ع�م، فم� زالت هن�ك ندرة حول الأ�س�ليب التقويمية مع الطلبة المتخلفين عقلي� 

�ستركز  البحث والطلاع  وبعد  لذلك  الإ�سلامية.  التربية  بم�دة  المتعلقة  تلك  الأخ�س  وعلى 
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التقويمية ب�سفة ع�مة ثم مع الطلبة  هذه الدرا�سة على درا�س�ت طرحت ا�ستخدام الأ�س�ليب 

المتخلفين عقلي� ب�سفة خ��سة واأثره� التربوي فيهم.

اإن المعلم ل يقت�شر دوره على تقديم الم�دة الدرا�سية للمتعلم من خلال الح�سة التعليمية، واإنم� 

ينبغي عليه اأن يحيط معرفة بخبرات المتعلمين، ليتم، بن�ء على ذلك، و�سع الأن�سطة التعليمية، 

ومن ثم مت�بعة عملية التعلم للت�أكد من تحقق الأهداف المطلوبة ب�لأ�س�ليب والو�س�ئل المتعددة، 

اإجراء  النه�ية  ليتم في  المتعلمين،  لم�ستوى  التعليمية  الأن�سطة  تلك  ملائمة  من مدى  وللت�أكد 

تقويم �س�مل لمدى تحقق اأهداف العملية التعليمية )الحوراني وحم�دة، 2005(. اإن ال�سلوك 

ب�لجه�ز  التقويم  ي�سبه  حيث  للتقويم،  يخ�سع  اأن  لبد   )1980( حمدان  ذكر  كم�  الب�شري 

القرارات،  تبنى عليه�  التي  الأفع�ل والأح��سي�س  بردود  العقل  يغذي  الذي  للفرد،  الع�سبي 

لذلك ف�إن القرارات التي يتخذه� الإن�س�ن اإنم� هي ح�سيلة لعملية تقويمية. ول�سك اأن التقويم 

له دور اأ�س��سي في العملية التعليمية، حيث ي�س�هم في رفع جودته� واإتق�نه�، كم� اأنّ التقويم 

�سلوكي في حي�ة  تغيير  اإيج�د  اإلى  يهدف  بداية  ف�لتعليم  التعليمية.  المعلم  اأدوار  اأهم  من  يعدّ 

المتعلم، وحتى يتم الت�أكد من تحقق هذا التغيير، يتم اللجوء اإلى اإجراءات و و�س�ئل واأ�س�ليب، 

تلق�ه في  لم�  نتيجة  المتعلم  التغيير الح�دث في �سلوك  قي��س مدى هذا  من خلاله� نتمكن من 

العملية التعليمية.

المنهج،  لمكون�ت  التقويم، خ��سة  اإجراء  من  اأنه لبد  على   )2002( عبداله�دي  ويوؤكد 

واأ�س�ليب  التعليمية  والأن�سطة  التدري�سية  والأ�س�ليب  والمحتوى  الأهداف  تقويم  وتحديدا 

التقويم. فمن خلال العملية التقويمية نح�سل على تغذية راجعة ت�س�عدن� في تطوير وتح�سين 

العملية التعليمية. وعلى قدر م� تكون عملية التقويم مو�سوعية وه�دفة و�س�دقة وذات نت�ئج 

معتمدة، ف�إنّه� ت�س�هم في تجويد العملية التعليمية، فهي بذلك تمثل تغذية راجعة يعتمد عليه� في 

التطوير والتح�سين، لتلافي مواطن الخلل، وتعزيز مواطن ال�سواب. ت�أكيداً لم� ذكره الحوراني 

وحم�دة )2005( ف�إنّ المعلم هن� يلعب دورا مهم� وفع�ل في الرتق�ء ب�لعملية التربوية، من 

العملية  لعن��شر  اليومية  للمتعلمين من خلال مع�ي�سته  الع�م  خلال م�س�همته في تقويم الأداء 

اكت�س�بهم  ومدى  ب�لمتعلمين  المب��شر  احتك�كه  اأم  المتعددة،  بمكون�ته  للمنهج  �سواء  التعليمية 

للخبرات التعليمية الم�ستهدفة. ف�لتقويم عملية لزمة لأي مج�ل من مج�لت الحي�ة، فهو حتمي 

للتدري�س في الف�سل كم� هو حتمي في جميع مج�لت الن�س�ط الأخرى )اأبو علام، 1987 

وعبد اله�دي، 2005(. اإ�س�فة اإلى ذلك يعدّ التقويم جزءاً اأ�س��سي� في العملية التعليمية، ولكن 

للهدف  ب�لن�سبة  ث�نوي ه�م�سي  اأنه� مكون  اإليه� على  ينظر  التقويم  اأن عملية  نرى  م�  كثيرا 
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الأ�س��سي للتدري�س. ويعد التقويم ركنً� من اأرك�ن العملية التعليمية مثل الأهداف والمحتوى 

وطرق التدري�س. ول يمكن لأرك�ن العملية التعليمية اأن توؤتي ثم�ره� ك�ملة من دون التقويم 

)اأبو علام، 1987؛ عقل، 2001(.

اأهداف  ب�أن   )2003( وال�سمري   )2002( اله�دي  وعبد   )1980( حمدان  و�سح 

التقويم تتمثل في التوجيه والإر�س�د،  فبن�ء على نت�ئج التقويم ي�ستطيع المعلم اأن يوجه المتعلمين 

اإلى اأن�سطة تعليمية من��سبة لهم، واأي�س� تفيد نت�ئج التقويم في نقل المتعلم من مرحلة درا�سية اإلى 

اأخرى، كم� اأن التقويم يك�سف عن م�ستوى المتعلمين ودرجة معرفتهم قبل تدري�سهم الم�دة 

الدرا�سية، مم� ي�س�عد في و�سع الأهداف والأن�سطة التعليمية المن��سبة لم�ستوى المتعلمين. اإ�س�فة 

اإلى ذلك، ف�إنّ نت�ئج التقويم ت�سكل تغذية راجعة لمدى ت�أثير مكون�ت العملية التعليمية في النواتج 

النه�ئية للتعلم، وبن�ء على تلك النت�ئج يتم تطوير وتح�سين مكون�ت العملية التعليمية لتكون 

اأكثر ف�علية. اإن التقويم في العملية التعليمية ينق�سم اإلى ثلاثة اأنواع، النوع الأول ت�سخي�سي اأو 

تمهيدي ويهدف اإلى معرفة خبرات المتعلمين ال�س�بقة لتحديد م�ستوي�تهم التعليمية، والنوع 

الث�ني تكويني اأو بن�ئي، وهو م� يتم اأثن�ء العملية التعليمية لمعرفة مدى م� تحقق من تقدم وتغير 

في تح�سيل المتعلمين، للت�أكد ب�أن لي�س هن�ك م� يعوق اإي�س�ل الخبرات التعليمية اإلى المتعلمين في 

اأثن�ء ال�شرح في الح�سة الدرا�سية، وذلك يمثل تغذية راجعة �شريعة واآنية في اأثن�ء الح�سة الدرا�سية. 

الدرا�سي  التح�سيل  الذي يحدد م�ستوى  اأو الخت�مي،  النه�ئي  التقويم  الث�لث فهو  النوع  اأم� 

لدى المتعلمين، ويكون ذلك في نه�ية الح�سة الدرا�سية وفي نه�ية الف�سل الدرا�سي وفي نه�ية 

ال�سنة الدرا�سية. وبن�ء على هذا التقويم ي�سدر الحكم النه�ئي على مدى تحقق اأهداف العملية 

التعليمية. )عقل، 2001؛ ال�شراف، 2002؛ ال�سمري، 2003؛ ال�س�موك، 2005(.

تتعدد و�س�ئل التقويم ومن اأبرزه� الختب�رات ال�سفية التح�سيلية مثل الختب�رات ال�سفوية 

والكت�بية بنوعيه� المق�لي والمو�سوعي، واختب�رات الأداء العملي. وبن�ء على ذلك ينبغي اأن 

يكون التقويم �س�ملا لكل الجوانب، واأن يرتبط ب�لأهداف التعليمية المو�سوعة، واأن يت�سف 

ب�لمو�سوعية وال�سدق والثب�ت وال�ستمرارية. فيكون الهتم�م ب�لتقويم التمهيدي اأو القبلي، 

اأو التقويم البن�ئي اأو التكويني، اأي قبل بداية العملية التعليمية وفي اأثن�ء مم�ر�سته� وفي نه�يته�. 

وعيد،  الخوالده  2002؛  اله�دي،  )عبد  متعددة  واأ�س�ليب  و�س�ئل  على  التقويم  يعتمد  واأن 

2001؛ الحوراني والعجمي،2005؛ وال�سمري، 2003(.

اأ�س�ر العزة )2001( اإلى اأن عملية تعليم المعوقين عقلي� تحت�ج اإلى الملاحظة الم�ستمرة والتقويم 

الم�ستمر للتعرف اإلى مدى تقدم الطفل المعوق، وتقويم الط�لب يكون عن طريق ر�سم خط 

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان
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ق�عدي لم�سكلاته الدرا�سية عن طريق الملاحظة اأو الختب�رات المقننة اإ�س�فة اإلى تقديم التغذية 

الراجعة المتميزة ب�لإيج�بية والفورية والو�سوح. حيث اإنّ تعريف المتعلم ب�أخط�ئه ب��ستمرار 

بطريقة اإيج�بية بعيدة عن التوبيخ والتحقير والتهديد والبتع�د عن اأ�س�ليب ا�ستجواب الطفل 

الإيج�بية  الراجعة  التغذية  التعلم لأن  لنج�ح عملية  المن��سبة  الفر�س  ب�لف�سل تعطي  واإ�سع�ره 

ت�س�عد المتعلم على تجنب نق�ط ال�سعف لديه. وقد اأكد ه�رون )2005( م� ذكره العزة فحتّى 

ف�علية،  له ذات  المو�سوعة  الأهداف  المتخلف عقلي� نحو تحقيق  التلميذ  تقدم  تكون عملية 

ف�إنه يجب على المعلم اتخ�ذ الإجراءات التقويمية وهي تتمثل في نوعين. النوع الأول التقويم 

الم�ستمر ب�سكل متوا�سل ومتكرر، وهو ي�س�عد المعلم في الح�سول على التغذية الراجعة اأثن�ء 

تقدم التلميذ، ويحدد ال�سعوب�ت التي تواجه التلميذ في المج�ل المه�ري، وكذلك الت�أكد من 

في  ال�شرورية  التعديلات  ولإجراء  الت�لية.  للمه�رة  للانتق�ل  التعليمي  الهدف  التلميذ  اإنج�ز 

الطرق والمواد والأن�سطة الم�ستخدمة.

اأم� فيم� يتعلق ب�لتقويم النه�ئي كم� ذكر اله�رون )2005( والذي اأكده كذلك الخطيب 

الفكرية  التربية  ي�ستخدمه� معلم  اأن  التي يمكن  الطرق  اأف�سل  ف�إنّ من  والحديدي )1994( 

القبلي  القي��س  طريقة  التعليمية  للاأهداف  النه�ئية  الح�سيلة  على  للوقوف  التلاميذ  تقويم  في 

والبعدي، والتي تعتمد على مق�رنة اأداء التلميذ قبل بدء التدري�س وبعده. وفيه� يحدد المعلم 

م�ستوى الأداء الح�لي للتلميذ في المه�رات المت�سمنة في البرن�مج التعليمي بن�ء على قي��س ذلك 

الم�ستوى في الأداء الح�لي وفق اختب�ر تح�سيلي مقنن، اأو اختب�ر مبني على اأ�س��س من المنهج 

الدرا�سي، اأو اأ�سلوب الملاحظة المنظمة، ثم يحدد المعلم م�ستوى الأداء الذي و�سل اإليه التلميذ 

في المه�رات بعد تدري�سه�. ويعدّ الفرق بين م�ستوى الأداء القبلي والبعدي دليلا على مدى 

اله�رون  العزة )2001( وزيتون )2003( راأي  الم�ستويين. وقد عزز  الفرق في الأداء بين 

اإج�بة  ك�نت  اإذا  والمك�ف�آت في ح�ل  المعززات  ب��ستخدام  التقويم  مع عملية  يتم��سى  اأنه  في 

ب�أ�سلوب  ولكن  بذلك  المتعلم  اإعلام  فيجب  خ�طئة  اإج�بته  ك�نت  اإذا  اأم�  �سحيحة،  المتعلم 

يقوده اإلى الجواب ال�سحيح بدل من غلق طريق التعلم اأم�مه. اإ�س�فة اإلى ذلك يرى اإبراهيم 

وفق� ل�ستعدادات كل طفل على  يكون  المتخلفين عقلي�  للطلبة  التعليم  تعزيز  اأن   )2003(

ال�سحيحة،  ال�ستج�ب�ت  وبتعزيز  والإنج�ز.  والتح�سيل  التعليم  في  �شرعته  ومعدل  حدة، 

وتدعيم ال�سلوك الإيج�بي عند الطفل المعوق عقلي� ودفعه لمزيد من الثقة ب�لنف�س. اإ�س�فة اإلى 

المزج بين الن�س�ط�ت النظرية والعملية، وا�ستغلال اللعب والعمل والغن�ء والتمثيل. 

من ن�حية اأخرى ذكر الهجر�س )2002( اأن تقويم التلاميذ المعوقين عقلي� بمدار�س التربية 
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الفكرية في جمهورية م�شر العربية يتم على اأ�س��س اأن يكون التقويم للتلميذ بمفرده، وت�سجيل 

ي�ستمل على نواحي تح�سيلية  ال�سهرية لح�لته حيث  ب�لمت�بعة  مراحل تقدمه في �سجل خ��س 

تقدمه.  وم�ستوى  وم�سكلاته  علاجه  وخطوات  واجتم�عية،  و�سحية  و�سلوكية  ونف�سية 

وهن�ك ثلاث مراحل لتقويم المتعلم منه� تقويم يومي عن طريق معلم الف�سل حيث يقوم بمت�بعة 

بتقويم  اأ�سبوعي وذلك  وتقويم  المتعلم.  نمو  لنواحي  بتدوين ملاحظ�ته  للمتعلم وذلك  يومية 

والم�ستوى  والعلاج  والكلام  النطق  وعيوب  والمظهر  المواظبة  حيث  من  المتعلم  �سلوكي�ت 

التح�سيلي الع�م له. والتقويم الأخير يكون ب�إعداد ا�ستم�رة مت�بعة للع�م الدرا�سي ويقوم به� 

فريق مكون من الأخ�س�ئي النف�سي، والجتم�عي، ومعلم الف�سل، والزائرة ال�سحية، و�سئون 

الطلبة، والطبيب. وقد راأى الهجر�س اأن نظ�م التقويم ب�سكله الح�لي كفء من الن�حية ال�سكلية 

واأن ال�ستم�رات المتعلقة ب�لتقويم يخ�سى اأن تو�سع في الملف�ت دون النظر اإليه� وقد ل تكون 

معبرةً عن حقيقة م�ستوى التلاميذ.

اأم� من حيث اأ�س�ليب التقويم فقد ذكر ال�سعيد واآخرون )2006( اأن الختب�رات التح�سيلية 

ت�ستمل اأنواع متعددة منه� الختب�ر المق�لي واأن هذا النوع هو اأقل الأنواع ا�ستخدام� مع هذه 

الفئة من المتعلمين، حيث اإنه� تقي�س قدرة المتعلم على التعبير والتحليل والتركيب والتقويم، 

والمتعلم المعوق عقلي� يع�ني من �سعف ع�م في اكت�س�ب مه�رات اللغة و�سعف القدرة على 

مع  تم�م�  تتن��سب  ل  فهي  المطروحة  الأ�سئلة  عن  للاإج�بة  و�شرده� وعر�سه�  الأفك�ر  ترتيب 

هذه الفئة من المتعلمين، ولكن الختب�رات المو�سوعية هي الأن�سب نوع� م� معهم وذلك عن 

ال�سواب والخط�أ والختي�ر من متعدد والمزاوجة والتكملة  المت�سمنة لختي�ر  الأ�سئلة  طريق 

جميع  لقي��س  من��سب  واحد  تح�سيلي  اختب�ر  يوجد  ل  اأنه  اإلى  ال�سعيد  اأ�س�ر  وقد  الب�سيطة. 

قدرات المعوقين، ولذلك لبد من ا�ستخدام اأكثر من نوع من الختب�رات التح�سيلية لقي��س 

القدرات المختلفة للمعوقين عقلي�.

وبن�ء على م� �سبق ذكره، يمكنن� التو�سيح ب�أن الطلبة المتخلفين عقلي� يجب اأن يتبع معهم 

فهمهم  واإمك�نية  العقلية  لقدراتهم  وفق�  وذلك  التح�سيلي  م�ستواهم  لتقويم  معينة  طريقة 

وا�ستيع�بهم للم�دة العلمية، وبن�ء عليه يحبذ اأن تتعدد وتتنوع الأ�س�ليب التقويمية وذلك مراع�ة 

النف�سية والمعنوية.  العقلية ومراع�ة للجوانب  المتعلمين تح�سب� لقدراتهم  الفردية بين  للفروق 

المتخلفين  للتلاميذ  المعنوية  الروح  لرفع  اأنه  الب�حثين في  راأي   )2003( الغف�ر  عبد  وتوافق 

عقلي� فمن ال�شروري اأن يكون تقويم التلاميذ عن طريق التقديرات ولي�س الدرج�ت، حتى ل 

توجد مق�رنة بينهم وبين التلاميذ الع�ديين.

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

21

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

م�سكلة الدرا�سة

لم يحظ مو�سوع اأ�س�ليب التقويم لم�دة التربية الإ�سلامية في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية 

هذا  في  النظر  الب�حث�ن  راأى  لذلك  والب�حثين،  الدار�سين  قبل  من  ب�هتم�م  الكويت  بدولة 

التربية  لمنهج  التقويمية  الأ�س�ليب  تلك  وال�سعف في  القوة  مواطن  على  والوقوف  المو�سوع 

اإلى  تحت�ج  المتعلمين  من  الفئة  هذه  اأن  الفكرية، وخ�سو�س�  التربية  ت�أهيل  لمدار�س  الإ�سلامية 

اأ�س�ليب تقويمية خ��سة تتن��سب مع قدراتهم العقلية وتراعي الفروق الفردية فيم� بينهم، حتى 

نوفر لمتخذي القرار المعلوم�ت التي ت�س�عد في تطوير و تح�سين العملية التعليمية،  والتعرف اإلى 

اآراء ومقترح�ت الهيئة التعليمية حول ملائمة اأ�س�ليب التقويم، وال�سبل اإلى تطويره� وتح�سين 

ا�ستخدامه�. اإ�س�فة اإلى ذلك اإبراز اأهمية العملية التعليمية لفئة المتخلفين عقلي�.

اأهداف الدرا�سة

مدار�س  لمتعلمي  التقويمية  الأ�س�ليب  ملاءمة  الك�سف عن مدى  اإلى  الدرا�سة  هذه  تهدف 

ال�سف  اإلى  الأول  ال�سف  من  الإ�سلامية  التربية  م�دة  في  الكويت  دولة  في  الفكرية  التربية 

ال�س�د�س، وتحديد الفروق بين ال�سفوف ال�ستة، ثم بي�ن الأفك�ر والمقترح�ت التي تراه� الهيئة 

التعليمية من حيث مدى ملاءمة الأ�س�ليب التقويمية واإمك�نية تطويره�.

اأدن�ه والتي تتفرع من  وقد �سممت هذه الدرا�سة للاإج�بة عن الأ�سئلة البحثية المو�سحة 

ال�سوؤال الرئي�س الت�لي: م� مدى ملاءمة اأ�س�ليب تقويم المتعلمين لم�دة التربية الإ�سلامية لمدار�س 

ت�أهيل التربية الفكرية في دولة الكويت؟

اأ�سئلة الدرا�سة

للاإج�بة عن ال�سوؤال الرئي�س الذي تحددت فيه م�سكلة الدرا�سة، و�سعت الت�س�وؤلت الت�لية:

1- م� مدى ملاءمة اأ�س�ليب تقويم المتعلمين لم�دة التربية الإ�سلامية في �سفوف مدار�س ت�أهيل 

التربية الفكرية في دولة الكويت )من ال�سف الأول اإلى ال�سف ال�س�د�س(؟

اأ�س�ليب تقويم  2- هل يوجد فرق له دللة اإح�س�ئية بين ال�سفوف ال�ستة من حيث ملاءمة 

المتعلمين لم�دة التربية الإ�سلامية في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية في دولة الكويت؟

3- م� الأفك�ر والمقترح�ت التي تراه� الهيئة التعليمية من حيث مدى ملائمة اأ�س�ليب تقويم 

المتعلمين لم�دة التربية الإ�سلامية في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية في دولة الكويت؟
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اأهمية الدرا�سة

يمكن اإيج�ز اأهمية هذه الدرا�سة في النق�ط الت�لية:

1- ترجع اأهمية هذه الدرا�سة اإلى ندرة الدرا�س�ت العربية التي ت�سدت لبحث هذا المو�سوع 

المهم لهذه الفئة من المتعلمين. 

2- درا�سة واقع ا�ستخدام الأ�س�ليب التقويمية لم�دة التربية الإ�سلامية في مدار�س ت�أهيل التربية 

من  المدار�س  هذه  اإليه  تفتقر  م�  تحديد  في  ت�س�هم  اأن  يمكن  والذي  الكويت  بدولة  الفكرية 

اأ�س�ليب تقويم لهذه الفئة من المتعلمين.

3- توجيه اأنظ�ر المعنيين بتربية المعوقين فكري� لواقع المدار�س من حيث مدى من��سبة الأ�س�ليب 

التقويمية لتدري�س م�دة التربية الإ�سلامية للمعوقين فكري� في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية في 

دولة الكويت من اأجل بذل المزيد من الجهد لتلك الفئة من المتعلمين.

4- تزويد المهتمين والب�حثين والتربويين ب�لأبح�ث والدرا�س�ت التي تو�سح دور الأ�س�ليب 

التقويمية في اإثراء العملية التعليمية واأثره� في تعليم وتعلم الطلبة المعوقين فكري�.

5- تقديم ت�سور مقترح وت�سمين�ت تربوية  لتنوع الأ�س�ليب التقويمية لم�دة التربية الإ�سلامية 

وفوائده� الع�ئدة على المعلم والمتعلم في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية في دولة الكويت.

محددات الدرا�سة

اأجريت هذه الدرا�سة في �سوء المحددات الآتية:

مدار�س  ل�سفوف  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  التقويمية  الأ�س�ليب  ملاءمة  مدى  اإلى  التعرف   -1

ت�أهيل التربية الفكرية في دولة الكويت والفروق الإح�س�ئية بين ال�سفوف ال�ستة، والتعرف 

اإلى تطويره�  التقويمية، وال�سبل  الأ�س�ليب  التعليمية حول ملائمة  الهيئة  اآراء ومقترح�ت  اإلى 

ت�أهيل  اآراء ووجهة نظر كل من: مديري مدار�س  ا�ستطلاع  ا�ستخدامه� من خلال  وتح�سين 

التربية  م�دة  ومعلمي  الأق�س�م  وروؤ�س�ء  والموجهين  والم�س�عدين  والمديرين  الفكرية  التربية 

الإ�سلامية في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية بدولة الكويت.

التربية  ت�أهيل  مدار�س  في   2006/2005 الدرا�سي  الع�م  في  الدرا�سة  هذه  تطبيق  تم   -2

الفكرية في دولة الكويت لل�سفوف الدرا�سية ال�ستة بنين وبن�ت.

م�سطلحات الدرا�سة

النحو  على  وهي  تعريفه�  �شرورة  نرى  التي  الدرا�سة  في  الواردة  الم�سطلح�ت  يلي  فيم� 

الآتي:

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان
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العقلية  للاإع�قة   )2005( وعبيد  يحيى  ذكره�  كم�  تع�ريف  عدة  هن�ك  العقلية:  الإعاقة 

منه� تعريف الجمعية الأميركية للتخلف العقلي، الذي ين�س على اأنّ: "الإع�قة العقلية نق�س 

جوهري في الأداء الوظيفي الراهن، يت�سف ب�أداء ذهني وظيفي دون المتو�سط يكون متلازم� 

مع جوانب ق�سور في اثنين اأو اأكثر من مج�لت المه�رات التكيفية الت�لية: التوا�سل، والعن�ية 

ال�سخ�سية، والحي�ة المنزلية، والمه�رات الجتم�عية، وال�ستف�دة من م�س�در المجتمع، والتوجيه 

الذاتي، وال�سحة وال�سلامة، والجوانب الأك�ديمية الوظيفية، وق�س�ء وقت الفراغ، ومه�رات 

العمل والحي�ة ال�ستقلالية، ويظهر ذلك قبل �سن الث�منة ع�شرة".

ال�سعف  اأ�سمته  وقد  العقلي  للتخلف  تعريف�  الأمريكية  الرابطة  و�سعت  العقلي:  التخلف 

العقلي (AAMD) )1994( وعرّفته ب�أنه نق�س الذك�ء الذي ين�س�أ عن نق�س التعلم والتكيف 

مع البيئة، على اأن يبداأ ذلك قبل بلوغ الث�منة ع�شرة من العمر، وحدد مع�مل الذك�ء )70( 

كحد اأعلى لهوؤلء الأطف�ل المتخلفين عقليً�، وذلك لأن اأغلب الن��س الذين يقل معدل ذك�ئهم 

عن )70(، قدراتهم التكيفية محدودة، ويحت�جون اإلى رع�ية وحم�ية خ��سة )عبد الحميد، 

1999(. اأم� التعريف التربوي للاإع�قة العقلية، في�سير اإلى اأن المعوق عقلي� “هو الفرد الذي 

ل يقل عمره عن ثلاث �سنوات ول يزيد عن ع�شرين �سنه، ويعوقه تخلفه العقلي عن مت�بعة 

اأ�س�ليب  وفق  والتدريب  ب�لتعلم  قدرته  له  وت�سمح  الع�دية،  المدار�س  الدرا�سي في  التح�سيل 

خ��سة” )يحيى وعبيد، 2005(.

التربية الخا�سة: نوع من البرامج التربوية التي تقدم اإلى الطفل الذي ينحرف اأداوؤه )الحركي 

ب�لإيج�ب  اأم  ب�ل�سلب  �سواء  المتو�سط  النفع�لي( عن   - الجتم�عي   – اللغوي   – العقلي   –
رئي�سية  فئ�ت  الخ��سة يحتوي على  1988(. ومفهوم ذوي الحتي�ج�ت  )�س�لم و�س�دق، 

وال�سحية،  الج�سمية  التعلم، والإع�قة  الب�شرية، و�سعوب�ت  ال�سمعية، والإع�قة  الإع�قة  منه� 

العقلية،  والإع�قة  والتفوق،  والموهبة  والتوا�سل،  وا�سطراب�ت  ال�سلوك،  وا�سطراب�ت 

والأطف�ل التوحديون )العلب�ن والم�سلم، 2001(.

وقد عرّفت دولة الكويت التربية الخ��سة ب�أنه� مجموعة من "الأفراد الذين يع�نون من اإع�قة 

�سمعية اأو ب�شرية اأو ج�سمية اأو عقلية اأو �سلوكية اأو لغوية اأو تعليمية: وهم الأفراد الذين يطلق 

الخ��سة  والتربوية  التعليمية  العملية  تطورت  وقد  المعوقين".  "الأفراد  م�سطلح  علميً�  عليهم 

بفئة ذوي الحتي�ج�ت الخ��سة بدولة الكويت عن طريق زي�دة المدار�س الخ��سة والتطوير في 

ا�ستخدام الو�س�ئل والتقني�ت التعليمية في تدريب وتعليم وت�أهيل ذوي الحتي�ج�ت الخ��سة 

تم�سيًّ� مع التوجه الع�لمي الجديد والمتجدد. )وزارة التربية،1990(.
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اإدارة مدار�س التربية الخ��سة واحدة من الواجب�ت التربوية الم�شرفة في قط�ع التعليم  تعد 

الخ��س والنوعي بوزارة التربية، لم� توفره للاأبن�ء من ذوي الحتي�ج�ت الخ��سة من خدم�ت 

وتربويً� و�سحيً�  علميً�  الع�شر  الم�ستجدات وم�ستحدث�ت  تواكب  متخ�س�سة  تربوية ورع�ية 

واجتم�عيً�. وقد برز الهتم�م الر�سمي بعد افتت�ح مع�هد لذوي الحتي�ج�ت الخ��سة تم�سيً� 

مع الق�نون رقم 11 ل�سنة 1965م، بخ�سو�س التعليم الإلزامي على فئة الأطف�ل المعوقين، 

– عقلية(  – ب�شرية  )�سمعية  الح�سية  اأو  البدنية  الع�ه�ت  ذوي  ب�إلزام  الرابعة  الم�دة  من  بن�س 

ب�لنتظ�م في مدار�س التربية الخ��سة م� داموا ق�درين على مت�بعة الدرا�سة فيه� )وزارة التربية، 

.)2002

مدار�س تاأهيل التربية الفكرية: خ�س�ست هذه المدار�س للطلبة المعوقين ذهنيً� والذين يع�نون 

عجزا في التعلم والتكيف الجتم�عي، وال�سلم التعليمي �ست �سنوات درا�سية لمرحلة التربية 

الفكرية )المرحلة البتدائية(، وتقدم العن�ية التربوية من خلال مجموعة من الخبرات التي ت�ستمد 

وال�سلوكي�ت  والقيم  والع�دات  التج�ه�ت  من  وتع�لج مجموعة  والمجتمع  البيئة  من  مواده� 

وبرامج الرع�ية الذاتية والتعليم الفردي والأن�سطة الجم�عية. اأم� مرحلة ت�أهيل التربية الفكرية، 

فمدته� �ست �سنوات وهي بذلك تمثل )المرحلة الإعدادية( وتقدم المواد النظرية، وفق منهج 

مف�سل مراعيةً قدرات الط�لب خلال درا�سة المواد العملية والمهنية في مدر�سة الور�س التعليمية 

مع توفير الو�س�ئل التعليمية والأجهزة المعنية المن��سبة لت�أكيد مف�هيم الدرو�س النظرية.

اأم� ب�لن�سبة لمدار�س ت�أهيل التربية الفكرية فقد اأن�سئت اأول مدر�سة للبنين في دولة الكويت 

في الع�م الدرا�سي )1967-1968م( وهي خ��سة ب�لإع�قة الذهنية، وفي الع�م )1968-

1969م( اأن�سئت مدر�سة الت�أهيل المهني للبن�ت لط�لب�ت الإع�قة الذهنية وال�سمعية. وال�سلّم 

التعليمي هو �ست �سنوات درا�سية يدر�س الط�لب خلاله� المواد النظرية، وفق منهج مف�سل 

ح�سب قدراته خلال درا�سة المواد العملية والمهنية في مدر�سة الور�س التعليمية، وقد توافرت 

التقني�ت والأجهزة المعنية المن��سبة لت�أكيد مف�هيم الدرو�س النظرية )وزارة التربية، 1993(. 

تعليمية  ظ�هرة  على  حكم  اإ�سدار  خلاله�  من  يتم  منظمة  عملية  هو  التربوي:  التقويم 

ب�لعتم�د على و�س�ئل واأ�س�ليب قي��سية ك�لختب�رات التح�سيلية ب�أنواعه� المختلفة، كم� اأنه 

يعدّ اأحد مكون�ت المنهج الدرا�سي وله مك�نة في العملية التعليمية لأثره في الأهداف والمحتوى 

والأ�س�ليب والأن�سطة التعليمية، وعن طريقه يتو�سل المعلم اإلى جوانب القوة وال�سعف لدى 

المتعلمين )ال�س�موك وال�سمري، 2005؛ وال�سمري،2003؛ الخوالدة وعيد،2001(.

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان
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منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

تحددت اإجراءات الدرا�سة الح�لية على النحو الت�لي:

1. اتب�ع المنهج الو�سفي في ح�شر الدرا�س�ت التربوية ال�س�بقة في هذا المج�ل للا�ستف�دة من 

طريقة البحث واإلق�ء ال�سوء على م� تم اإنج�زه �س�بقً� من تحليل ومت�بعة الأ�س�ليب التقويمية لم�دة 

التربية الإ�سلامية في �سفوف ت�أهيل التربية الفكرية.

التربية  م�دة  ومعلمي  الأق�س�م  وروؤ�س�ء  والموجهين  وم�س�عديهم  المديرين  اآراء  ا�ستطلاع   .2

المحور  لمع�لجة  )ا�ستب�نة(  قي��س  اأداة  ب��ستخدام  الفكرية  التربية  ت�أهيل  ل�سفوف  الإ�سلامية 

المطروح للدرا�سة وتطبيقه� ومن ثم تحليله� وا�ستخلا�س النت�ئج منه�.

3. و�سع الت�سور المقترح لتح�سين الأ�س�ليب التقويمية لم�دة التربية الإ�سلامية في مدار�س ت�أهيل 

التربية الفكرية ومن ثم التو�سي�ت.

عينة الدرا�سة

مدار�س  م�س�عدون( في  )مديرون ومديرون  الإداريين  الدرا�سة من جميع  يتكون مجتمع 

ت�أهيل التربية الفكرية بدولة الكويت، وكذلك جميع موجهي وروؤ�س�ء الأق�س�م ومعلمي م�دة 

التربية الإ�سلامية في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية بدولة الكويت.

تم اختي�ر عينة الدرا�سة من كل اأفراد المجتمع الأ�سلي والمكون من اأع�س�ء هيئة التدري�س 

والمديرين وم�س�عديهم الع�ملين في مدار�س التربية الفكرية. وقد بلغ اإجم�لي العينة 62 من 

34 و28 على  الدرا�سة. وبلغ عدد الم�س�ركين من المدر�ستين  الوظ�ئف المذكورة في مجتمع 

عدد  بلغ  حيث  والإن�ث  الذكور  من  الكويتيين  وغير  الكويتيين  العينة  �سملت  كم�  التوالي 

الذكور34 مق�بل 28 للاإن�ث كم� بلغ عدد الكويتيين 52 وغير الكويتيين 10 وقد اختلفت 

9 والبك�لوريو�س  العينة وبلغ عدد الح��سلين على موؤهل دبلوم  التعليمية لأفراد  الم�ستوي�ت 

41 والم�ج�ستير 2 وك�نت خبرة اأغلبهم من 16�سنة ف�أكثر وعددهم 22 والقلة منهم ممن لهم 

العينة من المعلمين وعددهم  اأن غ�لبية  3 والجدير ب�لذكر  11-15 �سنة وعددهم  خبرة من 

28 معلم� كم� اأن الغ�لبية اأي�سً� يقومون بتدري�س ال�سف الث�ني والث�لث وعددهم 12 و10 

على التوالي.

اأداة الدرا�سة

في �سوء م� �سبق، ا�ستخدم الب�حث�ن ال�ستب�نة اأداةً لجمع البي�ن�ت  كم� يلي:
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اإعداد  تم  الح�لية،  الدرا�سة  في  الب�حث�ن  ا�ستعر�سه�  التي  والبحوث  الدرا�س�ت  �سوء  في   .1

ال�ستب�نة لجمع المعلوم�ت والمقي��س المعتمد في ال�ستب�نة هو المقي��س الخم��سي والإج�بة عليه 

تكون بتحديد اأحد هذه الخي�رات: درجة كبيرة جداً وت�أخذ خم�س درج�ت، درجة كبيرة 

وت�أخذ اأربع درج�ت، درجة متو�سطة وت�أخذ ثلاث درج�ت، درجة �سعيفة وت�أخذ درجتين، 

ل اأدري وت�أخذ درجة واحدة، وقد احتوت ال�ستب�نة على اثني ع�شر بندا متعلقة ب��ستخدام 

الأ�س�ليب التقويمية.

ب�سكل  راأيهم  للتعبير عن  العينة  المج�ل لأفراد  �سوؤالً مفتوحً� لإعط�ء  ال�ستب�نة  ت�سمنت   .2

مفتوح غير مقيد بمقي��س محدد.

�سدق اأداة الدرا�سة وثباتها

1- اعتمد الب�حث�ن في تحديد �سدق الأداة على م� يعرف ب�ل�سدق المنطقي. وهو اعتم�د راأي 

المحكمين المتخ�س�سين في الأداة بعد اإجراء التعديلات المقترحة.

هذه  وتعد   ،Cronbach Alpha كرونب�خ  األف�  لمع�دلة  وفق�  الثب�ت  مع�مل  ح�س�ب  تم   -2

الطريقة هي الأف�سل والأكثر �سيوع� لح�س�ب الثب�ت لمثل هذا النوع من المق�يي�س. حيث بلغ 

مع�مل الثب�ت 0.934 اأي م� يع�دل %93 . وهو مع�مل ثب�ت يمكن الوثوق به.

اإجراءات التنفيذ

الفكرية  التربية  )ت�أهيل  “ال�ستب�نة” ميدانيً� على كل من مدر�ستي  الدرا�سة  اأداة  تطبيق  تم 

في  المب��شرة  ال�سخ�سية  المق�بلة  اأ�سلوب  ا�ستخدم  حيث  بن�ت(  الفكرية  التربية  ت�أهيل   – بنين 

جمع المعلوم�ت وذلك للح�سول على اأدق المعلوم�ت والبتع�د عن التج�هل اأو عدم الإج�بة 

عن اأي �سوؤال اأو بند وقد تم ت�سلّم ال�ستب�نة بعد النته�ء من الإج�بة عنه� مب��شرةً وتم ترقيم 

ال�ستب�ن�ت ت�سل�سليً� ل�سم�ن الرجوع اإليه� عند الح�جة لمعلومة معينة .

الأ�ساليب الإح�سائية

1- ق�م الب�حث�ن بتحليل البي�ن�ت ب��ستخدام البرن�مج الإح�س�ئي (SPSS) للاإج�بة عن اأ�سئلة 

الدرا�سة يتبعه� ترميز البي�ن�ت وهي مرحلة اإعط�ء البي�ن�ت ترميزاً لتدل على معن�ه� الو�سفي 

ج�هزة  البي�ن�ت  ولت�سبح  الدرا�سة  لبنود  الخم��سي  والمقي��س  ال�سخ�سية  البي�ن�ت  على  بن�ءً 

للتحليل وا�ستخراج النت�ئج.

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان
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قيمة  خلال  من  العينة  اأداء  ثب�ت  مدى  لمعرفة  كرونب�خ(  )األف�  الثب�ت  مع�مل  ح�س�ب   -2

المع�مل.

3- تم ح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية والن�سب المئوية وتحليل التكرارات 

في مع�لجة البي�ن�ت التي تم الح�سول عليه� بعد تطبيق الدرا�سة لمعرفة التوجه الع�م حول محور 

الدرا�سة.

4- تحليل التب�ين الأح�دي ANOVA لتحديد الفروق بين ال�سفوف في مدار�س ت�أهيل التربية 

الفكرية.

5- تم ح�شر الأ�سئلة المفتوحة وجمع القتراح�ت ذات الأفك�ر والم�سمون المت�س�به بمقترح 

واحد ومن ثم تجميعه�.

عر�س النتائج ومناق�ستها

عر�س نتائج ال�سوؤال الأول

اأ�س�ليب تقويم المتعلمين لم�دة التربية الإ�سلامية  ن�س ال�سوؤال الأول على:"م� مدى ملاءمة 

اإلى ال�سف  ت�أهيل التربية الفكرية في دولة الكويت )من ال�سف الأول  في �سفوف مدار�س 

ال�س�د�س("؟ 

ويتفرع ال�سوؤال الأول اإلى �ستة فروع بن�ء على عدد ال�سفوف الدرا�سية في مدار�س ت�أهيل 

التربية الفكرية في دولة الكويت وقد نوق�ست نت�ئج كل �سف على حدة.

التربية  لم�دة  المتعلمين  تقويم  اأ�س�ليب  ملاءمة  مدى  م�  هو:  ال�سوؤال  من  الأول  والفرع 

ق�م  ال�سوؤال  هذا  عن  وللاإج�بة  الفكرية؟.  التربية  ت�أهيل  مدار�س  الأولفي  لل�سف  الإ�سلامية 

الب�حث�ن بح�س�ب ن�سبة الموافقة والمتو�سط والنحراف المعي�ري لكل بند من بنود ال�ستب�نة. 

والجدول رقم )1( يو�سح نت�ئج ذلك، حيث يت�سح اأن درجة التوجه الع�م ك�نت متو�سطة.

الجدول رقم )1( 

التكرارات والن�سب المئوية والنحرافات المعيارية مع ترتيبها تنازليا لمدى

ملاءمة اأ�ساليب تقويم المتعلمين لل�سف الأول 

العبارةم

لا اأدري
درجة 

�ضعيفة

درجة 

متو�ضطة

درجة 

كبيرة

درجة 

كبيرة جداً

ط
�ض

و
ت
لم
ا

ف
را

ح
ن
لا

ا

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

9
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المقالية.

0

0

7

77.8

0

0

1

11.1

1

11.1
2.561.130

3
دليل المعلم ير�سد اإلى اأ�ساليب تقويمية 

متنوعة.

0

0

3

33.3

6

66.7

0

0

0

0
2.67500.
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العبارةم

لا اأدري
درجة 

�ضعيفة

درجة 

متو�ضطة

درجة 

كبيرة

درجة 

كبيرة جداً
ط

�ض
و

لمت
ا

ف
را

ح
ن
لا

ا

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

9
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الواجبات المدر�سية.

0

0

4

44.4

4

44.4

0

0

1

11.1
2.78972.

1
تقويمية  اأ�ساليب  ا�ستخدام  يتم 

متنوعة.

0

0

4

44.4

2

22.2

3

33.3

0

0
2.89928.

2
كتاب  في  الموجودة  التقويم  اأ�ساليب 

المتعلم تقي�س الأهداف المو�سوعة.

0

0

1

11.1

8

88.9

0

0

0

0
2.89333.

5
يتم ا�ستخدام التقويم ال�سامل لجميع 

الأهداف ال�سلوكية.

0

0

4

44.4

1

11.1

4

44.4

0

0
3.001.000

12
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على المهارات الأدائية؟

0

0

5

55.6

0

0

2

22.2

2

22.2
3.111.364

4

الم�ستمر  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

)تمهيدي-بنائي - ختامي( في تدري�س 

التربية الإ�سلامية.

0

0

3

33.3

1

11.1

3

33.3

2

22.2
3.441.236

6
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات ال�سفوية؟

0

0

2

22.2

2

22.2

3

33.3

2

22.2
3.561.130

11
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على التجاهات والقيم؟

0

0

1

11.1

4

44.4

2

22.2

2

22.2
3.561.014

8
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المو�سوعية؟

0

0

2

22.2

2

22.2

2

22.2

3

33.3
3.671.225

10
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على الجوانب المعرفية؟

0

0

1

11.1

1

11.1

5

55.6

2

22.2
3.890.928

التوجه العام: درجة متو�سطةالنحراف المعياري= 0.787المتو�سط الح�سابي= 3.2

التربية  ت�أهيل  في  الأول  لل�سف  ب�لن�سبة  الدرا�سة  مجتمع  اأن   )1( رقم  الجدول  من  يت�سح 

تتمثل  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  المتعلمين  تقويم  اأ�س�ليب  اأن مدى ملاءمة  يتفقون على  الفكرية 

الجدول  في  و�سحت  والتي  الح�س�بي  متو�سطهم  حيث   من  ا�ستج�بة  اأعلى  وفق  ب�لترتيب 

الأول  لل�سف  المتعلمين  تقويم  اأ�س�ليب  ملائمة  لمدى  الدرا�سة  لمجتمع  الع�م  والتوجه  اأعلاه. 

ك�ن بدرجة متو�سطة، وتركزت الدرج�ت بين متو�سطة و�سعيفة. حيث نجد اأن اأعلى ن�سبة 

تحت نط�ق درجة كبيرة جدا )33.3%( للبند الث�من الذي ين�س على اأن المعلمين يعتمدون في 

تقويم المتعلمين على الختب�رات المو�سوعية وب�لمق�بل ك�نت اأعلى ن�سبة لدرجة �سعيفة من بين 

البنود ك�نت للبند ال�س�بع بن�سبة )77.8%( الذي ين�س على اعتم�د المعلمين بتقويم المتعلمين 

على الختب�رات المق�لية حيث اأظهرت النت�ئج عدم موافقة المعلمين لهذا البند، وهذا يتفق مع 

درا�سة ال�سعيد واآخرين )2006( ب�أف�سلية ا�ستخدام الختب�رات المو�سوعية ب�أنواعه� مع هذه 

الفئة من المتعلمين والبتع�د عن الأ�سئلة المق�لية لعدم تن��سبه� مع طبيعة متعلمي مدار�س ت�أهيل 

التربية الفكرية. ولكن النت�ئج الح�لية ت�سير اإلى اأنه م� زالت الأ�س�ليب التقويمية بح�جة اإلى تقويم 

وتطوير وفق� لح�ج�ت المتعلمين ومراع�ة لقدراتهم وم�ستواهم التح�سيلي، حيث اإنّ الن�سب 

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان

تابع الجدول رقم )1( 
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المئوية للبنود تتركز بين درجة �سعيفة ومتو�سطة وهذا يدل على اأن الأ�س�ليب التقويمية بح�جة 

اإلى اإع�دة تقويم لتتن��سب مع م�ستوى وطبيعة المتعلمين.

ملاءمة  مدى  “م�  على:  ين�س  الذي  الأول  لل�سوؤال  الث�ني  الفرعي  ال�سوؤال  عن  وللاإج�بة 

التربية  ت�أهيل  مدار�س  في  الث�ني  لل�سف  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  المتعلمين  تقويم  اأ�س�ليب 

الفكرية؟” ق�م الب�حث�ن بح�س�ب ن�سبة الموافقة والمتو�سط والنحراف المعي�ري لكل بند من 

بنود ال�ستب�نة. ويتفق مجتمع الدرا�سة على اأن مدى ملاءمة اأ�س�ليب تقويم المتعلمين لم�دة التربية 

الإ�سلامية تتمثل ب�لترتيب وفق اأعلى ا�ستج�بة، والجدول رقم )2( يو�سح نت�ئج ذلك. 

الجدول رقم )2( 

التكرارات والن�سب المئوية والنحرافات المعيارية مع ترتيبها تنازليا

لمدى ملاءمة اأ�ساليب تقويم المتعلمين لل�سف الثاني 

العبارةم

لا اأدري
درجة 

�ضعيفة

درجة 

متو�ضطة

درجة 

كبيرة

درجة 

كبيرة جداً

ط
�ض

و
لمت

ا

ف
را

ح
ن
لا

ا

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

9
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الواجبات المدر�سية؟

0

0

5

45.5

6

54.5

0

0

0

0
2.55522.

7
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المقالية؟

0

0

8

72.7

0

0

2

18.2

1

9.1
2.641.120

3
دليل المعلم ير�سد اإلى اأ�ساليب تقويمية 

متنوعة.

0

0

4

36.4

6

54.5

0

0

1

9.1
2.82874.

2
كتاب  في  الموجودة  التقويم  اأ�ساليب 

المتعلم تقي�س الأهداف المو�سوعة.

0

0

4

33.3

6

50.0

1

8.3

1

8.3
2.92900.

1
تقويمية  اأ�ساليب  ا�ستخدام  يتم 

متنوعة.

0

0

3

25.0

2

16.7

6

50.0

1

8.3
3.42996.

5
يتم ا�ستخدام التقويم ال�سامل لجميع 

الأهداف ال�سلوكية.

0

0

4

33.3

0

0

6

50.0

2

16.7
3.501.168

12
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على المهارات الأدائية؟

0

0

4

33.3

1

8.3

4

33.3

3

25.0
3.501.243

4

الم�ستمر  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

في  ختامي(   - بنائي    - )تمهيدي 

تدري�س التربية الإ�سلامية

0

0

4

33.3

0

0

4

33.3

4

33.3
3.671.303

6
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات ال�سفوية؟

0

0

2

18.2

1

9.1

6

54.5

2

18.2
3.731.009

11
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على التجاهات والقيم؟

0

0

1

8.3

4

33.3

4

33.3

3

25.0
3.75965.

8
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المو�سوعية؟

0

0

1

8.3

2

16.7

5

41.7

4

33.3
4.00

953.

10
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على الجوانب المعرفية؟

0

0

1

8.3

1

8.3

7

58.3

3

25.0
4.000.853

التوجه العام: درجة متو�سطةالنحراف المعياري= 0.729المتو�سط الح�سابي= 3.3

يت�سح من الجدول رقم )2( اأن التوجه الع�م لمجتمع الدرا�سة ك�ن بدرجة متو�سطة وذلك 
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 )2.55( ح�س�بي  متو�سط  اأقل  واأن  الفكرية،  التربية  ت�أهيل  مدار�س  في  الث�ني  لل�سف  ن�سبة 

وانحراف معي�ري )0.522( ك�ن للبند المتعلق ب��ستخدام المعلمين الواجب�ت المدر�سية مع 

المتعلمين، حيث تركزت الن�سب المئوية للبند بين درجة �سعيفة ودرجة متو�سطة فقط، وهذا 

يبين اأن المعلمين ل يرجحون ا�ستخدام الواجب�ت المدر�سية مع هذه الفئة من المتعلمين، ولكن 

هذه النت�ئج تختلف نوع� م� مع م� ذكره الحوراني وحم�دة )2005( في اأن المعلم ل يقت�شر 

دوره على تقديم الم�دة الدرا�سية واإنم� ينبغي اأن يحيط معرفة بخبرات المتعلمين عن طريق و�سع 

المدر�سية  الواجب�ت  اأداء  اأحي�ن� عن طريق  التي تكون  التعلم،  تعليمية ومت�بعة عملية  اأن�سطة 

اإعط�ء  الممكن  من  ف�إنه  الفكرية  المدار�س  المتعلمين في  لطبيعة  ونظرا  المتعلمين  تقدم  ومت�بعة 

المتعلمين الواجب�ت ال�سهلة التي تحتوي على بع�س الألع�ب التعليمية لملاحظة تقدم المتعلمين 

اله�دي  وعبد   )2001( العزة  من  كل  اأ�س�ر  كم�  الراجعة  التغذية  على  للح�سول  وذلك 

المتعلمين  المتعلق ب�عتم�د تقويم  البند  اإلى ذلك ح�سل  اإ�س�فة  )2002( وه�رون )2005(. 

%72.7 وهذا  على الختب�رات المق�لية ب�أعلى ن�سبة مئوية تحت نط�ق درجة �سعيفة بن�سبة 

يوؤكد اأن فئة المتعلمين بمدار�س التربية الفكرية ل تتن��سب معهم هذه النوعية من الختب�رت 

اإليه  اأ�س�ر  اإدراك بع�س المف�هيم و�سعوبة التعبير والكت�بة عند البع�س مثل م�  وذلك ل�سعوبة 

ب�لن�سبة  اأم�   .)2006( واآخرون  ال�سعيد   ،)2005( وعبيد  ويحيى   ،)1999( عبدالحميد 

الجوانب  على  المتعلمين  تقويم  بتركيز  المتعلق  الع��شر  للبند  ك�ن  فقد  ح�س�بي  متو�سط  لأعلى 

الدرا�سة  مجتمع  اأن  على  يدل  وهذا   )0.853( معي�ري  وانحراف   4.00 بمتو�سط  المعرفية 

للتركيز على هذا  المتعلمين، ولكن  المعرفية وتعزيزه� لدى  اأهمية الجوانب  متفق على مدى 

تحقيق  من  للتمكن  المتعلمين  مع  المتبعة  التقويم  اأ�س�ليب  العتب�ر  بعين  الأخذ  يجب  الج�نب 

الأهداف المعرفية كم� اأ�س�ر اله�رون )2005( في درا�سته.

“م� مدى ملاءمة  الث�لث لل�سوؤال الأول الذي ين�س على:  وللاإج�بة عن ال�سوؤال الفرعي 

التربية  ت�أهيل  مدار�س  في  الث�لث  لل�سف  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  المتعلمين  تقويم  اأ�س�ليب 

والنحراف  الح�س�بي  والمتو�سط  للموافقة  المئوية  الن�سبة  بح�س�ب  الب�حث�ن  ق�م  الفكرية؟” 

المعي�ري لكل بند من بنود ال�ستب�نة. 

والجدول رقم )3( يو�سح اأن التوجه الع�م لمجتمع الدرا�سة ك�ن بدرجة متو�سطة وذلك 

ب�لن�سبة لل�سف الث�لث في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية.

التوجه الع�م لإج�ب�ت مجتمع الدرا�سة ك�ن بدرجة متو�سطة، وقد تركزت الإج�ب�ت بين 

درجة متو�سطة اإلى �سعيفة للبنود المتعلقة ب�ل�سف الث�لث. في حين اأن اأعلى متو�سط ح�س�بي 

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان
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ك�ن ل�س�لح البند المتعلق بمدى تركيز تقويم المتعلمين على الجوانب المعرفية بمتو�سط )4.10( 

وانحراف معي�ري )0.994(، وهذه الموافقة ربم� تبين اأن المنهج يركز على هذا الج�نب وربم� 

يقلل من اأهمية الجوانب الأخرى ك�لجوانب المتعلقة ب�لأن�سطة التعليمية والمه�رية التي تتن��سب 

مع هذه الفئة من المتعلمين كم� اأكده اله�رون )2005( وال�سعيد واآخرون )2006(.

الجدول رقم )3(

 التكرارات والن�سب المئوية والنحرافات المعيارية مع ترتيبها تنازليا لمدى 

ملاءمة اأ�ساليب تقويم المتعلمين لل�سف الثالث 

العبارةم

لا 

اأدري

درجة 

�ضعيفة

درجة 

متو�ضطة

درجة 

كبيرة

درجة كبيرة 

جداً

ط
�ض

و
لمت

ا

ف
را

ح
ن
لا

ا

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

3
دليل المعلم ير�سد اإلى اأ�ساليب تقويمية 

متنوعة

0

0

4

40.0

5

50.0

0

0

1

10.0
2.80919.

2
كتاب  في  الموجودة  التقويم  اأ�ساليب 

المتعلم تقي�س الأهداف المو�سوعة

0

0

2

20.0

5

50.0

2

20.0

1

10.0
3.20919.

1
تقويمية  اأ�ساليب  ا�ستخدام  يتم 

متنوعة

0

0

4

40.0

1

10.0

3

30.0

2

20.0
3.301.252

5
يتم ا�ستخدام التقويم ال�سامل لجميع 

الأهداف ال�سلوكية؟

0

0

4

40.0

1

10.0

3

30.0

2

20.0
3.301.252

7
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المقالية؟

0

0

5

50.0

0

0

1

10.0

4

40.0
3.401.506

9
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الواجبات المدر�سية

0

0

3

30.0

3

30.0

1

10.0

3

30.0
3.401.265

4

الم�ستمر  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

)تمهيدي- بنائي- ختامي( في تدري�س 

التربية الإ�سلامية

0

0

3

30.0

2

20.0

1

10.0

4

40.0
6.601.350

12
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على المهارات الأدائية؟

0

0

4

40.0

0

0

2

20.0

4

40.0
3.601.430

6
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات ال�سفوية؟

0

0

3

30.0

1

10.0

2

20.0

4

40.0
3.701.337

11
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على التجاهات والقيم؟

0

0

1

10.0

4

40.0

0

0

5

50.0
3.901.197

8
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المو�سوعية؟

0

0

1

10.0

2

20.0

3

30.0

4

40.0
4.001.054

10
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على الجوانب المعرفية؟

4

40.0
4.100.994

التوجه العام: درجة متو�سطةالنحراف المعياري= 0.980المتو�سط الح�سابي= 3.5

البند  هذا  فقد ح�سل  المو�سوعية  الختب�رات  على  المتعلمين  تقويم  اعتم�د  اإلى  وب�لن�سبة   

اإنّ  )1.054(. حيث  معي�ري  )4.00( وانحراف  بن�سبة  متو�سط ح�س�بي  اأعلى  ث�ني  على 

هذه النت�ئج ت�سير اإلى اأن الط�بع الع�م لختب�رات متعلمي مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية للتربية 

الإ�سلامية اأخذ نمط المو�سوعي اأكثر من المق�لي حيث اأظهرت النت�ئج اأن ا�ستخدام الختب�رات 

وانحراف   3.40 ح�س�بي  وبمتو�سط  �سعيفة  درجة  نط�ق  تحت   %50 بن�سبة  ك�نت  المق�لية 
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معي�ري 1.50. ولكن نت�ئج درا�سة ال�سعيد واآخرين )2006( تبين اأن هذه الفئة من المتعلمين 

يف�سل اأن ي�ستخدم معه� الختب�رات المو�سوعية فقط.

اأم� فيم� يتعلق بدليل المعلم واحتوائه اأ�س�ليب تقويمية للمتعلمين فقد ح�سل هذا البند على 

للاأ�س�ليب  يفتقرون  المعلمين  اأن  البنود وهذا يدل على  2.80 من بين  اأقل متو�سط ح�س�بي 

التقويمية التي من الممكن اأن ت�ستخدم مع هذه الفئة من المتعلمين لم�دة التربية الإ�سلامية وفق� 

تتن��سب مع طبيعة  التي  التقويمية  الأ�س�ليب  بع�س  التي حددت  التربوية  البحوث  لم� ج�ء في 

متعلمي مدار�س التربية الفكرية )عبد الغف�ر، 2003؛ وه�رون،2005؛ وال�سعيد واآخرون، 

.)2006

“م� مدى ملاءمة  ين�س على:  الذي  الأول  لل�سوؤال  الرابع  الفرعي  ال�سوؤال  وللاإج�بة عن 

التربية  ت�أهيل  مدار�س  في  الرابع  لل�سف  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  المتعلمين  تقويم  اأ�س�ليب 

الفكرية؟” ق�م الب�حث�ن بح�س�ب ن�سبة الموافقة والمتو�سط والنحراف المعي�ري لكل بند من 

بنود ال�ستب�نة. والجدول رقم )4( يو�سح نت�ئج ذلك.

الجدول رقم )4( 

 التكرارات والن�سب المئوية والنحرافات المعيارية مع ترتيبها تنازليا لمدى 

ملاءمة اأ�ساليب تقويم المتعلمين لل�سف الرابع 

العبارةم

لا 

اأدري

درجة 

�ضعيفة

درجة 

متو�ضطة

درجة 

كبيرة

درجة كبيرة 

جداً

ط
�ض

و
لمت

ا

ف
را

ح
ن
لا

ا

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

3
اأ�ساليب  اإلى  ير�سد  المعلم  دليل 

تقويمية متنوعة

0

0

4

57.1

3

42.9

0

0
02.43535.

1
تقويمية  اأ�ساليب  ا�ستخدام  يتم 

متنوعة

0

0

4

57.1

2

28.6

1

14.3
02.57787.

5
يتم ا�ستخدام التقويم ال�سامل لجميع 

الأهداف ال�سلوكية

0

0

4

57.1

2

28.6

1

14.3
02.57787.

7
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المقالية؟

0

0

5

71.4

1

14.3

0

0

1

14.3
2.571.134

2
كتاب  في  الموجودة  التقويم  اأ�ساليب 

المتعلم تقي�س الأهداف المو�سوعة

0

0

2

28.6

5

71.4

0

0

0

0
2.71488.

4

الم�ستمر  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

)تمهيدي-بنائي - ختامي( في تدري�س 

التربية الإ�سلامية

0

0

3

42.9

3

42.9

0

0

1

14.3
2.861.069

9
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الواجبات المدر�سية؟

0

0

3

42.9

3

42.9

0

0

1

14.3
2.861.069

12
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على المهارات الأدائية؟

0

0

4

57.1

0

0

1

14.3

2

28.6
3.141.464

11
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على التجاهات والقيم؟

0

0

1

14.3

4

57.1

1

14.3

1

14.3
3.29951.

6
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات ال�سفوية؟

0

0

2

28.6

1

14.3

3

42.9

1

14.3
3.431.134

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان
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العبارةم

لا 

اأدري

درجة 

�ضعيفة

درجة 

متو�ضطة

درجة 

كبيرة

درجة كبيرة 

جداً
ط

�ض
و

لمت
ا

ف
را

ح
ن
لا

ا

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

8
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المو�سوعية؟

0

0

1

14.3

2

28.6

2

28.6

2

28.6
3.711.113

10
   اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين    

   على الجوانب المعرفية؟

0

0

1

14.3

1

14.3

3

42.9

2

28.6
3.861.069

التوجه العام : درجة متو�سطةالنحراف المعياري =  0.721المتو�سط الح�سابي = 3.0

من الملاحظ من خلال النت�ئج المو�سحة في الجدول اأعلاه، اأن معظم البنود ك�نت اإج�ب�ته� 

تتركز تحت نط�ق درجة �سعيفة، والبند الث�لث ك�ن من اأقل البنود من حيث المتو�سط الح�س�بي 

ب�لأ�س�ليب  المعلم  دليل  بفقر  والمتعلق   )0.535( معي�ري  وب�نحراف   )2.43( ك�ن  الذي 

التقويمية المتنوعة. وحيث اإنّ و�س�ئل التقويم يجب اأن تتنوع مع هذه الفئة من المتعلمين كم� 

ذكر الهجر�س )2002(، والخطيب والحديدي )1994( اأن تحقيق الأهداف التعليمية يمكن 

اأن يتم بطريقة القي��س القبلي والبعدي، واأن ي�ستخدم كذلك المعززات والمك�ف�آت كم� اأ�س�ر 

العزة )2001( وزيتون )2003(. اإذ الهتم�م ب�إطلاع المعلمين على الو�س�ئل التقويمية المتنوعة 

والحديثة التي تتن��سب مع متعلمي التربية الفكرية والمتعلقة بم�دة التربية الإ�سلامية اأمر مهم، 

خ�سو�س� اأن نت�ئج الدرا�سة تدل على اأن التركيز في هذه الم�دة يتركز حول النواحي المعرفية. 

وهذه النواحي بح�جة اإلى اأ�س�ليب تقويمية متعددة من اأجل تحقيق الأهداف المعرفية.

وللاإج�بة عن ال�سوؤال الفرعي الخ�م�س لل�سوؤال الأول الذي ين�س على: “م� مدى ملاءمة 

التربية  ت�أهيل  مدار�س  في  الخ�م�س  لل�سف  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  المتعلمين  تقويم  اأ�س�ليب 

الفكرية؟” ق�م الب�حث�ن بح�س�ب ن�سبة الموافقة والمتو�سط والنحراف المعي�ري لكل بند من 

بنود ال�ستب�نة. والجدول رقم )5( يو�سح نت�ئج ذلك.

يت�سح من الجدول رقم )5( اأن التوجه الع�م لمجتمع الدرا�سة ك�ن بدرجة متو�سطة وذلك 

ب�لن�سبة لل�سف الخ�م�س في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية، واأن نت�ئج ال�سف الخ�م�س قريبة من 

نت�ئج ال�سف الث�لث والرابع حيث اإنّ البند الث�لث المتعلق بتوفير دليل المعلم للاأ�س�ليب التقويمية 

 ،)0.535( معي�ري  وب�نحراف   )2.43( ك�ن  والذي  ح�س�بي  متو�سط  اأقل  على  ح�سل 

والبند ال�س�بع المتمثل في مدى العتم�د في تقويم المتعلمين على الختب�رات المق�لية قد ح�سل 

المتعلمين  اأن  يدل على  مئوية )85.7%( تحت نط�ق درجة �سعيفة، وهذا  ن�سبة  اأعلى  على 

وذلك  الأن�سب  هي  المو�سوعية  الختب�رات  واأن  الختب�رات  من  النوعية  هذه  تن��سبهم  ل 

تابع الجدول رقم )4( 
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النت�ئج المطروحة في البند الث�من الذي ين�س  لتن��سبه� مع قدرات المتعلمين ومم� يعزز ذلك، 

مجتمع  موافقة  ن�سبة  ك�نت  المو�سوعية حيث  الختب�رات  على  المتعلمين  تقويم  اعتم�د  على 

اله�رون  يوؤكد م� ذكره  الدرا�سة )57.2%( تحت نط�ق درجة كبيرة وكبيرة جدا وهذا مم� 

)2005( وال�سعيد واآخرون )2006(.

الجدول رقم )5(

 التكرارات والن�سب المئوية والنحرافات المعيارية مع ترتيبها تنازليا لمدى

ملاءمة اأ�ساليب تقويم المتعلمين لل�سف الخام�س 

العبارةم

لا 

اأدري

درجة 

�ضعيفة

درجة 

متو�ضطة

درجة 

كبيرة

درجة 

كبيرة جداً

ط
�ض

و
لمت

ا

ف
را

ح
ن
لا

ا

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

3
اأ�ساليب  اإلى  ير�سد  المعلم  دليل 

تقويمية متنوعة

0

0

4

57.1

3

42.9

0

0

0

0
2.43535.

7
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المقالية؟
0

6

85.7

0

0

0

0

1

14.3
2.431.134

2
كتاب  في  الموجودة  التقويم  اأ�ساليب 

المتعلم تقي�س الأهداف المو�سوعة

0

0

3

42.9

4

57.1

0

0

0

0
2.57535.

9
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الواجبات المدر�سية؟

0

0

5

71.4

1

14.3

0

0

1

14.3
2.571.134

1
تقويمية  اأ�ساليب  ا�ستخدام  يتم 

متنوعة

0

0

3

42.9

3

42.9

1

14.3

0

0
2.71756.

5
يتم ا�ستخدام التقويم ال�سامل لجميع 

الأهداف ال�سلوكية

0

0

4

57.1

0

0

3

42.9

0

0
2.861.069

12
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على المهارات الأدائية؟

0

0

3

42.9

1

14.3

2

28.6

1

14.3
3.171.215

4

الم�ستمر  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

في  ختامي(  )تمهيدي-بنائي-  

تدري�س التربية الإ�سلامية

0

0

3

42.9

1

14.3

1

14.3

2

28.6
3.291.380

8
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المو�سوعية؟

0

0

1

14.3

2

28.6

3

42.9

1

14.3
3.57976.

11
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على التجاهات والقيم؟

0

0

1

14.3

2

28.6

3

42.9

1

14.3
3.57976.

6
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات ال�سفوية؟

0

0

1

14.3

1

14.3

3

42.9

2

28.6
3.861.069

10
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على الجوانب المعرفية.؟

0

0

1

14.3

0

0

4

57.1

2

28.6
4.001.000

التوجه العام: درجة متو�سطةالنحراف المعياري = 0.729المتو�سط الح�سابي =3.1

 ومن ن�حية اأخرى، ك�ن البند المتعلق ب�لتركيز في التقويم على الجوانب المعرفية قد ح�سل 

على اأعلى متو�سط ح�س�بي )4.00( وب�نحراف معي�ري )1.000(. واإذا ك�نت النت�ئج ت�سير 

اإلى ذلك، ف�إنه يجب الأخذ بعين العتب�ر الأ�س�ليب التقويمية التي تتن��سب مع هذه الفئة من 

المتعلمين كم� و�سح ال�سعيد واآخرون )2006(، وذلك مراع�ة لقدراتهم العقلية المختلفة، 

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان
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ب�تب�ع طريقة معينة في التقويم ك��ستخدام التقديرات ولي�س الدرج�ت كم� ذكر عبد الغف�ر 

)2003(، وبمزج الن�س�ط�ت النظرية والعملية كم� ج�ء في درا�سة اإبراهيم )2003(.وللاإج�بة 

عن ال�سوؤال الفرعي ال�س�د�س لل�سوؤال الأول الذي ين�س على: “م� مدى ملاءمة اأ�س�ليب تقويم 

تم  الفكرية؟”  التربية  ت�أهيل  مدار�س  في  ال�س�د�س  لل�سف  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  المتعلمين 

ح�س�ب ن�سبة الموافقة والمتو�سط والنحراف المعي�ري لكل بند من بنود ال�ستب�نة. والتوجه 

الع�م لمجتمع الدرا�سة ك�ن بدرجة متو�سطة لل�سف ال�س�د�س في مدار�س ت�أهيل التربية الفكرية، 

وك�نت ا�ستج�ب�ت مجتمع الدرا�سة تتمثل ب�لترتيب وفق اأعلى ا�ستج�به.

الجدول رقم )6(

 التكرارات والن�سب المئوية والنحرافات المعيارية مع ترتيبها تنازليا لمدى

ملاءمة اأ�ساليب تقويم المتعلمين لل�سف ال�ساد�س 

العبارةم

لا 

اأدري

درجة 

�ضعيفة

درجة 

متو�ضطة

درجة 

كبيرة

درجة 

كبيرة جداً

ط
�ض

و
لمت

ا

ف
را

ح
ن
لا

ا

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

3
دليل المعلم ير�سد اإلى اأ�ساليب تقويمية 

متنوعة

1

10.0

5

50.0

3

30.0

0

0

1

10.0
2.501.080

1
تقويمية  اأ�ساليب  ا�ستخدام  يتم 

متنوعة

0

0

6

46.2

5

38.5

2

15.4

0

0
2.69751.

5
يتم ا�ستخدام التقويم ال�سامل لجميع 

الأهداف ال�سلوكية

0

0

7

58.3

2

16.7

2

16.7

1

8.3
2.751.055

2
كتاب  في  الموجودة  التقويم  اأ�ساليب 

المتعلم تقي�س الأهداف المو�سوعة

0

0

3

23.1

9

69.2

1

7.7

0

0
2.85555.

7
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المقالية؟

0

0

6

54.5

2

18.2

1

9.1

2

18.2
2.911.221

9
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الواجبات المدر�سية؟

0

0

6

50.0

3

25.0

0

0

3

25.0
3.001.279

12
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على المهارات الأدائية؟

1

8.3

4

33.3

2

16.7

2

16.7

3

25.0
3.171.403

4

الم�ستمر  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

في  ختامي(   - بنائي   - )تمهيدي 

تدري�س التربية الإ�سلامية

0

0

3

23.1

5

38.5

3

23.1

2

15.4
3.311.032

6
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات ال�سفوية؟

0

0

3

27.3

2

18.2

5

45.5

1

9.1
3.361.027

8
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المو�سوعية؟

0

0

3

25.0

3

25.0

4

33.3

2

16.7
3.421.084

11
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على التجاهات والقيم؟

1

8.3

1

8.3

5

41.7

2

16.7

3

25.0
3.421.240

10
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على الجوانب المعرفية؟

1

7.7

1

7.7

2

15.4

6

46.2

3

23.1
3.691.182

التوجه العام: درجة متو�سطةالنحراف المعياري = 0.721المتو�سط الح�سابي = 2.9

تو�سح النت�ئج قلة تنوع الو�س�ئل التقويمية وتركيز التقويم على الجوانب المعرفية حيث ك�ن 

التقويم  ل�ستخدام  وب�لن�سبة   .)1.080( معي�ري  وب�نحراف   )2.50( الح�س�بي  متو�سطه 
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درجة  نط�ق  تحت  مئوية  ن�سبة  اأعلى  على  ح�سل  فقد  ال�سلوكية  الأهداف  لجميع  ال�س�مل 

�سعيفة بن�سبة )58.3%(، وذلك يوؤكد م� ج�ء مع البند الث�لث والع��شر المتعلقين ب�ر�س�د دليل 

واأنه  المتعلمين،  تقويم  المعرفية في  تركيزه على الجوانب  و  متنوعة  تقويمية  اأ�س�ليب  اإلى  المعلم 

ال�سعيد  درا�سة  المتعلمين كم� ج�ء في  من  الفئة  التقويمية مع هذه  الأ�س�ليب  تتعدد  اأن  يجب 

واآخرين )2006(. من خلال عر�س النت�ئج في الجدول رقم )7( �سنتعرف على نت�ئج مق�رنة 

المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لكل بند من بنود ال�ستب�نة لل�سفوف ال�ستة من 

حيث مدى ملاءمة اأ�س�ليب تقويم المتعلمين الم�ستخدمة بم�دة التربية الإ�سلامية بمدار�س ت�أهيل 

التربية الفكرية.

الجدول رقم )7( 

 التكرارات والن�سب المئوية والنحرافات المعيارية مع ترتيبها تنازليا لمدى

ملاءمة اأ�ساليب تقويم المتعلمين لل�سفوف ال�ستة

العبارةم

لا اأدري
درجة 

�ضعيفة

درجة 

متو�ضطة

درجة 

كبيرة

درجة كبيرة 

جداً

ط
�ض

و
لمت

ا

ف
را

ح
ن
لا

ا

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

تكرار

%

3
اأ�ساليب  اإلى  ير�سد  المعلم  دليل 

تقويمية متنوعة.

1

1.7

25

43.1

28

48.3

0

0

4

6.9
2.67825.

7
تقويم  في  تعتمد  مدى  اأي  اإلى 

المتعلمين على الختبارات المقالية؟

0

0.0

38

65.5

5

8.6

5

8.6

10

17.2
2.781.185

2
اأ�ساليب التقويم الموجودة في كتاب 

المتعلم تقي�س الأهداف المو�سوعة.

0

0.0

15

24.2

40

64.5

4

6.5

3

4.8
2.92708.

9
تقويم  في  تعتمد  مدى  اأي  اإلى 

المتعلمين على الواجبات المدر�سية؟

0

0.0

27

45.0

22

36.7

1

1.7

10

16.7
2.921.069

1
تقويمية  اأ�ساليب  ا�ستخدام  يتم 

متنوعة.

0

0.0

25

40.3

17

27.4

17

27.4

3

4.8
2.97940.

5
ال�سامل  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

لجميع الأهداف ال�سلوكية.

0

0.0

28

45.9

8

13.1

19

31.1

6

9.8
3.051.087

12
تقويم  في  تركز  مدى  اأي  اإلى 

المتعلمين على المهارات الأدائية؟

1

1.6

25

41.0

6

9.8

13

21.3

16

26.2
3.301.295

4

الم�ستمر  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

في  ختامي(  بنائي-  )تمهيدي- 

تدري�س التربية الإ�سلامية.

0

0.0

20

32.3

14

22.6

12

19.4

16

25.8
3.391.192

6

تقويم  في  تعتمد  مدى  اأي  اإلى 

الختبارات  على  المتعلمين 

ال�سفوية؟

0

0.0

14

24.1

9

15.5

23

39.7

12

20.7
3.571.078

11
تقويم  في  تركز  مدى  اأي  اإلى 

المتعلمين على التجاهات والقيم؟

1

1.6

6

9.8

25

41.0

13

21.3

16

26.2
3.611.037

8

تقويم  في  تعتمد  مدى  اأي  اإلى 

الختبارات  على  المتعلمين 

المو�سوعية؟

0

0.0

10

16.7

13

21.7

21

35.0

16

26.7
3.721.043

10
تقويم  في  تركز  مدى  اأي  اإلى 

المتعلمين على الجوانب المعرفية؟

1

1.6

6

9.7

7

11.3

31

50.0

17

27.4
3.92963.

التوجه العام : درجة متو�سطةالنحراف المعياري =  0.765المتو�سط الح�سابي =3.2

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان
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يت�سح من الجدول رقم )7( اأن التوجه الع�م لمجتمع الدرا�سة ك�ن بدرجة متو�سطة وذلك 

اأهمية كبيرة  التقويم  لعملية  الفكرية، واأن  التربية  ت�أهيل  ال�ستة في مدار�س  لل�سفوف  ب�لن�سبة 

في منهج التربية الخ��سة وهي من العن��شر الأ�س��سية فيه، فهي ت�سمل الك�سف عن مدى �سير 

العمل في الخطط الفردية ومدى نج�حه� في ال�ستج�بة لمتطلب�ت وح�ج�ت التلميذ الخ��سة، 

ومن ثمَّ مدى تحقيقه� للاأهداف التربوية والتعليمية ، التي تم تحديده� وكل هذا يهدف في 

التربية الخ��سة؛  التقويم في  المتعلم . ولدقة واأهمية  اتخ�ذ قرارات حول م�ستقبل  اإلى  النه�ية 

ف�إنن� يجب اأن نخت�ر الو�س�ئل والأ�س�ليب والأدوات بكل عن�ية بحيث تتن��سب مع قدرات 

المتعلمين كم� اأ�س�ر اإليه اله�رون )2005(.

اأ�س�ليب تقويم المتعلمين نجد  اإلى نت�ئج الجدول رقم )7( المتعلق بمحور  ومن خلال النظر 

متو�سطة  درجة  على  ح�سلت  بنود  وثلاثة  �سعيفة  درجة  على  ح�سلت  بنود  �ستة  هن�ك  اأن 

وثلاثة بنود ح�سلت على درجة كبيرة. ولو دققن� النظر في البنود التي ن�لت الدرجة ال�سعيفة 

للط�لب  الحقيقي  الم�ستوى  معرفة  من حيث  الأهمية  غ�ية  لوجدن�ه� في  المتو�سطة  والدرجة 

ومدى من��سبة الخطة المو�سوعة لم�ستواه، فهي ت�سمل "التنوع في اأ�س�ليب التقويم، واأ�س�ليب 

التقويم تقي�س الأهداف المو�سوعة ، وا�ستخدام التقويم الم�ستمر ، وا�ستخدام التقويم ال�س�مل 

لجميع الأهداف ال�سلوكية، والتركيز على المه�رات الأدائية في عملية التقويم".

ومن هن� ف�إن النت�ئج التي يح�سل عليه� المتعلم والتي توؤهله اإلى النتق�ل اإلى مرحلة اأخرى 

متقدمة قد تكون م�سلله وغير �س�دقة، مم� تعود �سلبً� على المتعلم نف�سه، فهو عندم� ينتقل من 

مه�رة اإلى مه�رة متقدمة دون اإتق�ن المه�رة الأولى �سيف�سل �سوف يف�سل في اأداء المه�رة الجديدة 

والتي من �س�أنه� اأن تُ�سعره ب�لإحب�ط وانطف�ء الدافعية لديه، ومن المعلوم اأي�سً� اأن عملية التعليم 

في التربية الخ��سة تكون مت�سل�سلة ومتدرجة من ال�سهل اإلى ال�سعب واأن التلميذ ل ينتقل اإلى 

المه�رة الت�لية حتى يتقن المه�رة الأولى كم� اأو�سى بذلك ال�سعيد واآخرون )2006(.

عر�س نتائج ال�سوؤال الثاني

اأم� ال�سوؤال الث�ني للدرا�سة ون�سه "هل توجد فروق له� دللة اإح�س�ئية بين ال�سفوف ال�ستة 

التربية  ت�أهيل  مدار�س  في  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  المتعلمين  تقويم  اأ�س�ليب  ملاءمة  حيث  من 

التب�ين الأح�دي  ا�ستخدام تحليل  ال�سوؤال تم  الفكرية في دولة الكويت؟" وللاإج�بة عن هذا 

للفروق بين المتو�سط�ت لملاءمة الأن�سطة التعليمية لل�سفوف ال�ستة لكل البنود كم� هو مبين 

في جدول رقم )8(.
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الجدول رقم )8( 

 تحليل التباين للفروق بين المتو�سطات حول مدى ملاءمة اأ�ساليب تقويم المتعلمين

 لل�سفوف ال�ستة في مدار�س تاأهيل التربية الفكرية

م�ضدر التباينالبنودم
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�ضط 

المربعات
قيمة ف

م�ضتوى 

الدلالة

1
تقويمية  اأ�ساليب  ا�ستخدام  يتم 

متنوعة.

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

6.113

45.818

51.931

5

52

57

1.223

881.
1.3880.244

2
كتاب  في  الموجودة  التقويم  اأ�ساليب 

المتعلم تقي�س الأهداف المو�سوعة.

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

1.914

24.241

26.155

5

52

57

383.

466.
0.8210.540

3
اأ�ساليب  اإلى  ير�سد  المعلم  دليل 

تقويمية متنوعة.

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

1.428

31.165

32.593

5

48

53

286.

649.
0.4400.819

4

الم�ستمر  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

في  ختامي(   - بنائي   - )تمهيدي 

تدري�س التربية الإ�سلامية.

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

3.535

78.344

81.879

5

52

57

707.

1.507
0.4690.797

5
ال�سامل  التقويم  ا�ستخدام  يتم 

لجميع الأهداف ال�سلوكية.

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

6.008

59.921

65.930

5

51

56

1.202

1.1751.0230.414

6
تقويم  في  تعتمد  مدى  اأي  اإلى 

المتعلمين على الختبارات ال�سفوية؟

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

1.579

61.621

63.200

5

49

54

316.

1.258
0.2510.937

7
تقويم  في  تعتمد  مدى  اأي  اإلى 

المتعلمين على الختبارات المقالية؟

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

5.876

73.505

79.382

5

49

54

1.175

1.500
0.7830.567

8
اإلى اأي مدى تعتمد في تقويم المتعلمين 

على الختبارات المو�سوعية؟

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

2.993

58.060

61.053

5

51

56

599.

1.138
0.5260.756

9
تقويم  في  تعتمد  مدى  اأي  اإلى 

المتعلمين على الواجبات المدر�سية؟

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

4.871

57.254

62.125

5

50

55

974.

1.1450.8510.521

10
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على الجوانب المعرفية؟

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

1.154

53.415

54.569

5

52

57

231.

1.0270.2250.950

11
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على التجاهات والقيم؟

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

2.288

59.432

61.719

5

51

56

458.

1.165
0.3930.852

12
اإلى اأي مدى تركز في تقويم المتعلمين 

على المهارات الأدائية؟

بين المجموعات

داخل المجموعات

المجموع

2.260

93.670

95.930

5

51

56

452.

1.837
0.2460.940

يت�سح من الجدول ال�س�بق رقم )8( اأنه ل توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين ال�سفوف 

ال�ستة للبنود المذكورة في الجدول من حيث مدى ملاءمة اأ�س�ليب تقويم المتعلمين لم�دة التربية 

الإ�سلامية بمدار�س ت�أهيل التربية الفكرية بدولة الكويت.

عر�س نتائج ال�سوال الثالث

الأفك�ر  بمعرفة  والمتعلق  مفتوحً�  �سوؤال  ك�ن  والذي  للدرا�سة  الث�لث  لل�سوؤال  ب�لن�سبة  اأم� 

اآ�ساليب التقويم لمادة التربية الإ�سلامية د. فهد ال�سفيري، د. عايدة العيدان
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ملاءمة  مدى  حيث  من  الدرا�سة  مجتمع  في  المتمثلة  التعليمية  الهيئة  تراه�  التي  والمقترح�ت 

دولة  في  الفكرية  التربية  ت�أهيل  مدار�س  في  الإ�سلامية  التربية  لم�دة  المتعلمين  تقويم  اأ�س�ليب 

الكويت فقد اأجمعت اقتراح�ت مجتمع الدرا�سة على اأن الط�لب المعوق يعتمد على الأ�سلوب 

والتقني�ت  التعليمية  الو�س�ئل  ب��ستخدم  اأو�ست  كم�  اللعب.  طريق  عن  والتقويم  ال�سفوي 

التربوية وبع�س الأ�س�ليب ك�أ�سلوب عر�س ال�سور ب�سكل مرئي حيث اإنه اأف�سل من الأ�سلوب 

الكت�بي والتحريري خ�سو�س� مع هذه الفئة من المتعلمين، واأنه يجب التركيز على الط�لب 

وعلى المه�رات الأدائية وعلى القيم والجوانب ال�سلوكية والتركيز على عمل تدريب�ت �سفوية 

وعملية تمكن المتعلم من التعبير وتجعله يبدي راأيه في حلّ بع�س الم�سكلات.

وقد علق مجتمع الدرا�سة ب�أنّ هن�ك بع�س التقويم�ت ل ت�سمل الحق�ئق الواردة في الدر�س 

واأن بع�س الدرو�س ل يوجد له� تقويم. وبع�س اأ�سئلة تقويم الكت�ب المدر�سي تميل اإلى التقليدية 

ولي�س به� ابتك�ر ول تنوع وتوجد به� اأخط�ء في ال�سي�غة في طريقة عر�س بع�س الأ�سئلة.

التحريرية  الختب�رات  بدل  ال�سفوية  الختب�رات  على  العتم�د  الدرا�سة  مجتمع  واقترح 

والتقليل من درجة الختب�رات التحريرية وزي�دة درجة الختب�رات ال�سفوية. وانتقد مجتمع 

الدرا�سة بع�س الأ�سئلة تو�سع في الختب�رات دون ترقيم حيث ي�سعب على الط�لب التو�سيل 

الم�ستوى  المق�لية و�سعوبته� على  الأ�سئلة  نقد كثرة  الختب�ر، وكذلك تم  والإج�بة عنه� في 

الفعلي للمتعلمين. 

واقترح مجتمع الدرا�سة عمل ور�س لتقويم التج�ه�ت والقيم على ح�سب الع�دات والتق�ليد 

المتعلمين، واقترح  قدرات وخ�س�ئ�س  فيه�  يراعى  واأن  والفكري  المعرفي  الج�نب  وتت�سمن 

اأي�س� عمل كرا�سة خ��سة للتقويم تحتوي على اأ�سئلة مبتكرة منوعة و�س�ئقة وعمل ملخ�س�ت 

�سبورية، واأن يمنع اأولي�ء الأمور من التدخل في حل واجب�ت المتعلمين.

تو�سيات الدرا�سة

تقديم  ف�إنه يمكن  الح�لية و�سمن حدوده�  الدرا�سة  اإليه�  تو�سلت  التي  النت�ئج  من خلال 

التو�سي�ت الآتية:

- ا�ستخدام اأ�س�ليب تقويمية متنوعة لتقويم المتعلمين.

- اإعداد كرا�سة خ��سة تحتوي على اأ�س�ليب تقويمية متنوعة لجميع الدرو�س المقررة .

التربية  م�دة  تدري�س  في  الخت�مي[   – البن�ئي   – ]التمهيدي  الم�ستمر  التقويم  ا�ستخدام   -

الإ�سلامية.

- ا�ستخدام التقويم ال�س�مل لجميع الأهداف ال�سلوكية.
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/4/13م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/3/18م

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات الأكاديمي

لدى طلبة ال�سف الثالث الأ�سا�سي

الملخ�س

الذات  التح�سيل �مفهوم  التدري�س بالحا�سوب في  اأثر  التعرف على  اإلى  الدرا�سة  هدفت 

عينة  تكونت  التقليدية.  بالطريقة  مقارنة  الأ�سا�سي،  الثالث  ال�سف  طلبة  لدى  الأكاديمي 

اإلى مجموعتين �سابطة  العينة  ق�سمت  ق�سداً،  اختير�ا  )114( طالباً �طالبة،  الدرا�سة من 

اللغة العربية بالحا�سوب، بينما در�ست المجموعة  �تجريبية. در�ست المجموعة التجريبية 

ال�سابطة بالطريقة التقليدية، �ا�ستمرت التجربة ف�سلًا درا�سياً. �قد اأظهرت نتائج تحليل 

التباين الأحادي الم�ساحب (ANCOVA) فر�قاً ذات دللة اإح�سائية في التح�سيل تعزى 

ذات  فر�قا  تظهر  لم  لكنها  التجريبية.  المجموعة  اأفراد  �ل�سالح  التدري�س،  طريقة  لمتغير 

دللة اإح�سائية في مفهوم الذات الأكاديمي تعزى لمتغير طريقة التدري�س.

الثالث  ال�سف  الأكاديمي،  الذات  مفهوم  التح�سيل،  بالحا�سوب،  التدري�س  �لمفتاحية:  �لكلمات 

الأ�سا�سي.

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات اأ. د. �سفيق علاونه، د. علي بني حمد

اأ. د. �سفيق فلاح علاونه

كلية الآداب والعلوم 

 جامعة اليرموك

د. علي اأحمد بني حمد

كلية العلوم التربوية 

 الجامعة الأردنية
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 The Effect of Computer-Assisted Instruction on Achievement 
and Academic Self-Concept of Third-Grade Students

Abstract

This research aimed at studying the effect of computer assisted instruction 
on the achievement, and academic self-concept of third grade students.

The sample of the study consisted of (114) students selected intentionally, 
and distributed to two groups: an experimental group consisting of two classes 
and one class as a control group. The experimental group studied the Arabic 
language through a computerized program, while the control group was taught 
by the traditional method. 

Analysis of covariance (ANCOVA) revealed statistically significant differ-
ences between the two groups, in favor of the experimental group in achieve-
ment. But no significant differences were found in the academic self-concept 
between the two groups.

Key words: computer-assisted instruction, academic achievement, academic self-
concept, third-grade students.

Prof. Shafik F. Alawneh
Faculty of Education
Yarmook University

Dr. Ali A. Hamad
Faculty of Educational Sciences
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اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات الأكاديمي

لدى طلبة ال�سف الثالث الأ�سا�سي

 اأ. د. �سفيق علاونه، د. علي بني حمد

اأ. د. �سفيق فلاح علاونه

كلية الآداب والعلوم 

 جامعة اليرموك

د. علي اأحمد بني حمد

كلية العلوم التربوية 

 الجامعة الأردنية

مقدمة

المج�لت  جميع  في  والتطوير  التجديد  على  �سنوات  منذ  والتعليم  التربية  وزارة  داأبت 

لتقديم م�ستوى من��سب لتعليم الطلبة، وتم عقد موؤتمرات وندوات ومب�درات، وعملت اأي�س� 

على اإدخ�ل التكنولوجي� التعليمية وعلى راأ�سه� الح��سوب في العملية التعليمية، واأولت هذا 

ب�أعلى  الطلبة  لتعليم  المن��سبة  المدر�سية  الظروف  تهيئة  على  وعملت  كبيراً،  اهتم�مً�ً  الج�نب 

درجة من الف�علية.

التي  والتغيير  والتطوير  الخطط  وجميع  التعلمية،  التعليمية  العملية  محور  هو  الط�لب  اإن 

تقوم به� وزارة التربية والتعليم هي لم�سلحة الط�لب، ومن اأجل تقديم المعرفة ب�أف�سل الطرق 

واأ�سهله�، وبدرجة ع�لية من الف�ئدة. ومع كل م� يقدم من قبل وزارة التربية والتعليم في مج�ل 

الهتم�م ب�لتعليم؛ اإل اأن الملاحظ وجود �سعف في م�ستوى الطلبة التح�سيلي في اللغة العربية، 

وبخ��سة اإذا نظرن� اإلى م�دة اللغة العربية؛ بو�سفه� م�دة محورية في هذه المرحلة التعليمية، واإن 

الم�ستوى الجيد فيه� ينعك�س اإيج�بي� على ب�قي المواد الدرا�سية.

رغبة  وعدم  التعليمي،  ال�سلم  بداية  في  وبخ��سة  العربية،  اللغة  في  التح�سيل  �سعف  اإن 

الطلبة في التعلم والت�شرب من المدر�سة، وغيره� من الم�س�كل، دعت اإلى التفكير في البحث عن 

اأف�سل طرق التدري�س واأف�سل الو�س�ئل التكنولوجية لتقديم المعرفة من خلاله�، لجعله� محببة 

وت�سد انتب�ه الطلبة وتثير دافعيتهم للتعلم.

بع�س  بينت  فقد  التح�سيل،  من  يزيد  المحتوى  تقديم  في  ح��سة  من  اأكثر  ا�ستخدام  اإن 

الدرا�س�ت اأن الأفراد يتذكرون 10% مم� يقراأونه، و20% مم� يرونه اأو ي�سمعونه، و40% مم� 

يرونه وي�سمعونه. ومن خلال التعلم بوا�سطة الح��سوب وتف�عل الط�لب مع م�يتعلمه، يتذكر 

حوالي 70% من المعلوم�ت وذلك يعود اإلى حقيقة اأنهم ي�س�هدون وي�سمعون ويتف�علون مع 

 .(Guckel & Ziemer, 2002) البرن�مج

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات
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اإزاء ذلك فقد ج�ءت هذه الدرا�سة لت�سلّط ال�سوء على التجربة الجديدة التي تقوم به� وزارة 

التربية والتعليم في التدري�س، وتو�سيح اأثر التدري�س ب�لح��سوب في التح�سيل في اللغة العربية 

ومفهوم الذات الأك�ديمي عند طلبة ال�سف الث�لث الأ�س��سي.

الو�س�ئل  ك�أحد  التعليمية  الح��سوب  برمجي�ت  ا�ستخدام  على  يقوم  ب�لح��سوب  التدري�س 

ب�لتف�عل مع  البرمجي�ت  والتعلم، وتتميز هذه  التعليم  الم�س�عدة في عملية  الأ�س��سية  التعليمية 

المتعلم، مم� يميز ا�ستخدام الح��سوب في التعليم عن الو�س�ئل التكنولوجية الأخرى. ومن مزاي� 

هذه البرامج اإث�رته� للمتعلم ب�سكل يدفعه للم�س�ركة الفعّ�لة في الدر�س، وحفز ط�ق�ته من اأجل 

موا�سلة العمل مع البرن�مج، وم�س�عدة الط�لب على التغلب على الملل اأو الرت�بة التي قد ت�سيبه 

اإليه. ويمت�ز اأي�س� بعن��شر  من جراء درا�سة بع�س المو�سوع�ت غير المحببة اأو المجردة ب�لن�سبة 

 Nickerson & الت�سلية والت�سويق والإث�رة وزي�دة الدافعية لدى المتعلم )المو�سى، 2002؛

.(Zodhiates, 1988
كم� �س�عدت التكنولوجي� الحديثة ومن بينه� الح��سوب؛ المعلمين في تقديم المواد المختلفة 

ومنه�:  للمعلمين  الح��سوب  وفره�  التي  المميزات  بع�س   )2004( زيتون  وذكر  للطلبة. 

ال�سفية  الأن�سطة  من  مزيد  بذل  من  يمكنه  الذي  الوقت  له  يوفر  للح��سوب  المعلم  ا�ستخدام 

الأخرى، ورع�ية جميع الطلبة بمختلف م�ستوي�تهم بم� فيهم الطلبة المتفوقون، ف�سلا عن الذين 

لديهم �سعوب�ت تعلم، ويزيد الح��سوب من �سيطرة المعلم على الموقف التعليمي، وا�ستخدام 

المعلم للح��سوب كو�سيلة تعليمية يمكن المعلم من التحكم في معدل تعلم الطلاب، وتوجيه 

الأن�سطة ال�سفية نحو تحقيق الأهداف التعليمية، ويمكّن الح��سوب المعلم من تعديل اأ�س�ليب 

�شرحه وطرق تدري�سه بم� يتلاءم مع م�ستوي�ت الطلاب. 

يعدّ مفهوم الذات من المف�هيم الأ�س��سية في درا�سة ال�سخ�سية الإن�س�نية والتكيف النف�سي 

والجتم�عي، ب�عتب�ره قوة موجهة ل�سلوك الفرد ولدافعيته ويوؤثر في توقع�ته تج�ه ذاته وتج�ه 

الآخرين ويحدد ب�سكل كبير اأهداف الفرد وطموح�ته )العتوم والفرح،1995(.

اإن مفهوم الذات لي�س �سيئً� موروثً� لدى الإن�س�ن، ولكنه يت�سكل خلال التف�عل مع البيئة 

التي يعي�س فيه�، ابتداءً من الطفولة وعبر مراحل النمو المختلفة. كم� اأن الوعي ب�لذات يبداأ 

�سعيفً� عند بداية حي�ته، وينمو ويتطور ب�ت�س�ع البيئة التي يتف�عل معه�، ونوع التربية التي 

يتلق�ه�. ومن خلال الخبرات الجزئية والمواقف التي يمر به� الفرد في اأثن�ء مح�ولته للتكيف مع 

البيئة المحيطة به.

وقد بين �س�فل�سون واآخرون (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976) ب�أن مفهوم 
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الذات يمكن اأن يتخذ �سكلا هرمي� من خبرات الفرد في اأو�س�ع وظروف عند ق�عدة الهرم 

اإلى مفهوم الذات على القمة. فمفهوم الذات الع�م يمكن تق�سيمه اإلى مكونين:

1. مفهوم الذات الأك�ديمي، ويمكن تق�سيمه اإلى مج�ل الم�دة الدرا�سية، مثل مفهوم الذات في 

اللغة العربية، اأو مفهوم الذات في الري��سي�ت. ثم في مج�لت محددة في الم�دة الدرا�سية.

2. ومفهوم الذات غير الأك�ديمي، يمكن تق�سيمه اإلى مف�هيم ذات اجتم�عية، وج�سمية وثم 

تق�سم اإلى جوانب محددة بطريقة ت�سبه الطريقة في مفهوم الذات الأك�ديمي.

اإن للمدر�سة دورا في نمو وتغيير مفهوم الذات ومفهوم الذات الأك�ديمي لدى الطلبة على 

وجه الخ�سو�س، كم� اأن الأفك�ر الأكثر اأهمية في الت�أثير في �سلوك الطلبة هي تلك الأفك�ر 

 Jordan,) المدر�سية  منه� من الخبرات  يتكون جزء كبير  اأنف�سهم، والتي  التي يكونونه� عن 

1981). كم� تعد هذه الخبرات من الم�س�در الرئي�سة التي ت�سكل الذات، حيث يمر الط�لب 
فيبداأ في تكوين �سورة جديدة عن قدراته  بخبرات وظروف ومواقف وعلاق�ت جديدة، 

ي�سفه�  التي  ب�لأو�س�ف  مت�أثرا في ذلك  والعقلية و�سم�ته الجتم�عية والنفع�لية،  الج�سمية 

الآخرون لذاته. كم� اأن النج�ح والف�سل الدرا�سي يوؤثران في الطريقة التي ينظر به� الطلبة اإلى 

اأنف�سهم. ف�لطلبة ذوو التح�سيل المرتفع من المحتمل اأن يطوروا م�س�عر اإيج�بية نحو ذواتهم 

وقدراتهم )الديب،1994 (.

كم� اأن معظم الأبع�د المتعددة لمفهوم الذات ) القدرة البدنية، والمظهر البدني، وعلاق�ت 

الأقران، والعلاق�ت مع الوالدين، والقراءة، والري��سي�ت، والقدرات المدر�سية الع�مة( تنخف�س 

وب�سكل دال خلال مرحلة م� قبل المراهقة )ال�سفوف من الث�ني الى الت��سع(. وعلى نحو مم�ثل 

در�س بيرنت (Burnett, 1996) الختلاف�ت المتعلقة ب�لعمر والجن�س بين طلاب ال�سفوف 

ب�لعمر  ب�أن هن�ك تراجع� يرتبط  يت�سل بمف�هيم ذات محددة. ووجد  ال�س�بع( فيم�  اإلى  )الث�ني 

اأن ت�سورات الأطف�ل عن  فيم� يتعلق بحب الموا�سيع المدر�سية وال�ستمت�ع به�، كم� وجد 

قدراتهم في الري��سي�ت والقراءة ك�نت تتراجع هي الأخرى مع مرور الزمن. وف�شر الب�حث 

اإلى  الذات  حول  التمحور  من  التحول  �سي�ق  في  ب�لعمر  يرتبط  تغير  بحدوث  التراجع  هذا 

.(Burnett & Proctor, 2002) المو�سوعية، وتن�ق�س الإذع�ن للاآخرين

علاقة  وجود  عن  الدرا�س�ت  ك�سفت  الذات؛  ومفهوم  التح�سيل  من  كل  علاقة  وعن 

بين   )0.4( الرتب�ط  متو�سط  بلغ  حيث  الذات،  ومفهوم  الأك�ديمي  التح�سيل  بين  مهمة 

 Burnett) المو�سوع  الطلاب في ذلك  الذات لدى  التح�سيل في مو�سوع معين، ومفهوم 

الع�م  الذات  مفهوم  اأن   (Strein, 1993) �سترين  درا�سة  بينت  كم�   .(& Proctor, 2002

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات اأ. د. �سفيق علاونه، د. علي بني حمد
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اأو  الختب�رات  من خلال  يق��س  كم�  الأك�ديمي  الأداء  اأو  ب�لتح�سيل  �سعيف  ب�سكل  يرتبط 

درا�سة  ذلك  واأيدت  ب�لتح�سيل.  اإيج�بي�  يرتبط  الأك�ديمي  الذات  مفهوم  ولكن  العلام�ت. 

جوردان (Jordan, 1981) علاقة بين مفهوم الذات الأك�ديمي والتح�سيل الأك�ديمي، ودلت 

النت�ئج اأي�سً� اأنه كلم� ارتفعت درج�ت مفهوم الذات الأك�ديمية التي يح�سل عليه� الفرد تبعه� 

ارتف�ع في التح�سيل. وقد اأجريت العديد من الدرا�س�ت في العلاقة بين التدري�س ب�لح��سوب 

والتح�سيل، ففي درا�سة لي�و(Liao, 2007) التي هدفت اإلى مراجعة الأبح�ث التي اأجريت 

لمق�رنة طريقة التدري�س ب�لح��سوب، ب�لطريقة التقليدية في ت�يون. تم تحليل )52( درا�سة حول 

المو�سوع من اأربعة م�س�در، وقد اأظهرت نت�ئج الدرا�سة اأن التدري�س ب�لح��سوب اأف�سل من 

التدري�س ب�لطريقة التقليدية. 

وهن�ك درا�س�ت اأ�س�رت اإلى وجود اآث�ر اإيج�بية ذات دللة اإح�س�ئية، على تح�سيل الطلاب 

في المواد الدرا�سية، تعزى اإلى ا�ستخدام الح��سوب في التدري�س. ومن هذه الدرا�س�ت درا�سة 

وبو�س  وق�ي  اأردنر  ودرا�سة   ،(Judge, 2005) ج�دج  ودرا�سة   ،(Nuno, 2005) نيونو 

ودرا�سة   ،(Strohsahl, 1994) �سترو�سل  ودرا�سة   ،(Erdner, Guy & Bush, 1998)
ايج�بيً�  اأثراً  اأخرى  درا�س�ت  تجد  لم  حين  في   (Reglin & Butler, 1989) وبتلر  رجلن 

 ،(Jafer, 2003) جعفر  درا�سة  الدرا�س�ت؛  هذه  من  التح�سيل،  في  ب�لح��سوب  للتدري�س 

ودرا�سة �ست بيير (St. Pierre, 1992)، ودرا�سة جراي�سون (Grayson, 1990)، ودرا�سة 

رجلن (Reglin, 1988). ففي درا�سة نيونو (Nuno, 2005) اأج�ب عن ال�سوؤال الت�لي: هل 

التدري�س ب�لح��سوب اأداة فعّ�لة في تدري�س القراءة والكت�بة في ال�سف الدرا�سي؟ ح�ولت هذه 

الدرا�سة تحري القيمة الفعلية للتدري�س ب�لح��سوب في ال�سف من خلال تقييم برامج مختلفة، 

ب�لأ�سوات  خ��سً�  البرن�مج  هذا  ك�ن  واختب�ره.  ح��سوبي  برن�مج  ب�إعداد  الدرا�سة  وق�مت 

في اللغة الإنجليزية ويغطي )42( مقطعً� �سوتيً� في اللغة. اختبرت الدرا�سة هذا البرن�مج من 

خلال تدري�سه لـ )60( ط�لبً� )�سفين من مرحلة ري��س الأطف�ل، 30 ط�لبً� في كل �سف(. 

ال�سفوف  في  ب�لح��سوب  وف�عليته  التدري�س  قيمة  بو�سوح  لتدعم  الدرا�سة  نت�ئج  وج�ءت 

الدرا�سية الحديثة.

ت�أثير تكنولوجي� الح��سوب في التح�سيل الأك�ديمي  (Judge, 2005) عن  وبحث ج�دج 

عند الأطف�ل الأمريك�ن من اأ�سل اأفريقي، في البيت والمدر�سة. ت�ألفت العينة من )1601( 

النت�ئج  الأول.  وال�سف  الأطف�ل،  ري��س  في  يدر�سون  الذين  الحكومية  المدار�س  في  طفل 

ارتب�طً�  ارتبطت  المدر�سة؛  والحوا�سيب في  والبرمجي�ت،  الح��سوب،  ا�ستعم�ل  اأن  على  دلت 
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اإيج�بيً� ب�لتح�سيل الأك�ديمي. ب�لإ�س�فة اإلى اأن ال�ستعم�ل المتكرر للبرمجي�ت من اأجل الق�س�ء 

اإيج�بيً� ب�لتح�سيل الأك�ديمي في  على الأمية، والري��سي�ت، والألع�ب، ك�ن مرتبطً� ارتب�طً� 

الرو�سة. 

وق�م جعفر (Jafer, 2003) بدرا�سة هدفت اإلى ا�ستق�س�ء اثر التدري�س بم�س�عدة الح��سوب في 

تح�سيل طلبة ال�سف الرابع واتج�ه�تهم نحو ق�س�ي� ال�سحراء، وا�ستق�س�ء ت�أثير التعليم بم�س�عدة 

الح��سوب في تح�سيل واتج�ه�ت الطلبة ذوي القدرات القرائية العلي� والدني� . تكونت عينة 

الدرا�سة من )181( ط�لبً� من ال�سف الرابع من مدر�ستين في منطقة قروية جنوب �شرق ولية 

اأن التعليم بم�س�عدة الح��سوب لم يح�سّن تح�سيل  وقد اأظهرت نت�ئج الدرا�سة  يوت� الأمريكية 

الطلبة، ولم يوؤدِّ اإلى زي�دة التج�ه�ت الإيج�بية نحو ق�س�ي� ال�سحراء. كم� اأن التعليم بم�س�عدة 

الح��سوب لم يح�سّن تح�سيل واتج�ه�ت الطلبة ذوي القدرات القرائية المختلفة. وبينت النت�ئج 

اأي�سً� اأن التعليم بم�س�عدة الح��سوب هو اأداة لي�ست اأكثر ف�علية من التدري�س التقليدي.

وفي درا�سة اإردنر وق�ي وبو�س (Erdner, Guy & Bush, 1998) تن�ولت ت�أثير التعليم 

ابتدائيتين.  مدر�ستين  في  الأول  ال�سف  لتلاميذ  القراءة  تح�سيل  على  الح��سوب  اإلى  الم�ستند 

اإلى  ي�ستند  تعليمً�  يتلقون  ك�نوا  طلاب  من  الأولى  ت�ألفت  مجموعت�ن،  الدرا�سة  في  �س�ركت 

يكونوا  لم  طلاب  من  الث�نية  المجموعة  ت�ألفت  حين  في  القراءة،  لدرو�س  داعمً�  الح��سوب 

النت�ئج اإلى ظهور تح�سّنٍ في التح�سيل  يتلقون مثل هذا التعليم في درو�س القراءة. واأ�س�رت 

دال اإح�س�ئي� لدى الذكور، الذين ك�سفوا عن معدل زي�دة دال اإح�س�ئي� عندم� تلقوا تعليمً� 

م�ستنداً اإلى الح��سوب.

اأثر التدري�س ب�لح��سوب في التح�سيل لدى طلاب   (Strohsahl, 1994) وبين �سترو�سل

اأثر برن�مج تدري�س ب�لح��سوب في مو�سوع�ت  ال�سف ال�س�بع. وهدفت الدرا�سة اإلى تحديد 

القراءة، والري��سي�ت، واللغة. وتحديداً فيم� اإذا ك�ن التح�سن في التح�سيل يرتبط بم�ستوي�ت 

قدرة مختلفة، اأو ب�لجن�س. اأو ب�لعرق. وقد تم اختي�ر )5( مدار�س تجريبية تقوم بتطبيق برن�مج 

التدري�س ب�لح��سوب ومدر�سة واحدة ل تقوم بذلك. تم اختي�ر عينة من )187( ط�لبً� من 

على  ا�ستمل  اللغة  في  تدري�سً�  تلقوا  الذين  الطلاب  اأن  اإلى  النت�ئج  اأ�س�رت  ال�س�بع.  ال�سف 

مّم� هو  اللغة؛  التح�سيل في  اأعلى ب�سكل دال في اختب�رات  اأداءً  التدري�س ب�لح��سوب قدموا 

عليه ب�لن�سبة للطلاب الذين لم يتلقوا التدري�س ب�لح��سوب. كم� حقق الذكور علام�ت اأعلى 

من الإن�ث في تح�سيل اللغة.

ومن الدرا�س�ت التي تن�ولت اأثر التدري�س ب�لح��سوب في مفهوم الذات الأك�ديمي. درا�سة 

التقليدي في  ت�أثير التدري�س ب�لح��سوب والتدري�س  (St. Pierre, 1992) بين فيه�  �ست بيير 

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات اأ. د. �سفيق علاونه، د. علي بني حمد
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الت��سع.  ال�سف  طلاب  لدى  الأك�ديمي  الذات  ومفهوم  الإنجليزية  اللغة  في  الكت�بة  مه�رة 

ب�للغة  الكت�بة  تقليديً� فقط في  تدري�سً�  تلقوا  الت��سع  ال�سف  وقد تمت مق�رنتهم بطلاب من 

في  م�س�وٍ  عدد  هن�ك  وك�ن  ط�لبً�   )18( على  ال�س�بطة  المجموعة  ا�ستملت  الإنجليزية. 

في  �س�ع�ت   )3( لمدة  ب�لح��سوب  وتدري�سً�  تقليديً�  تدري�سً�  تلقت  التي  التجريبية  المجموعة 

اأثر ذي دللة اإح�س�ئية  اأ�سبوعً�. وقد اأ�س�رت النت�ئج اإلى ظهور  الأ�سبوع على امتداد )14( 

لمجموعة الكت�بة فيم� يتعلق بتح�سيل الكت�بة. ولم يظهر اختلاف دال بين المجموعة التجريبية 

والمجموعة ال�س�بطة في مق�يي�س (Brookover) التي تتبعه� ولية مي�سغ�ن عن مفهوم الذات 

المتعلق ب�لقدرة ومفهوم الذات الأك�ديمي في مواد اللغة الإنجليزية، والكت�بة ب�للغة الإنجليزية، 

ومع�لجة الكلم�ت ب��ستخدام الح��سوب.

في  ب�لح��سوب  التدري�س  اثر  بعنوان  درا�سة   (Grayson, 1990) جراي�سون  اأجرى  وقد 

التعوي�سية  الطلاب  قراءة  على  الذات  وتقدير  الأك�ديمي،  الذات  ومفهوم  القراءة،  مه�رات 

(Remedial Reading). ومن خلال تحليل التب�ين الم�سترك لمق�رنة الختلاف�ت في التح�سيل 
بين المجموع�ت، تم الح�سول على قي��س�ت لتقدير اأثر برامج تدري�س القراءة ب�لح��سوب في 

القراءة  التي در�ست  الذات الأك�ديمي للاأطف�ل. ح�سلت المجموعة  الذات، وتقدير  مفهوم 

بوا�سطة  قراأت  التي  المجموعة  من  دللة  وذات  اأعلى  علام�ت  على  التقليدية  ب�لطريقة 

الح��سوب. وتفوقت مجموعة القراءة غير التعوي�سية في تقدير الذات على غيره�.

كم� اختبر رجلن وبتلر (Reglin & Butler, 1989) ف�علية التدري�س ب�لح��سوب في تح�سيل 

الري��سي�ت ومفهوم الذات الأك�ديمية للطلاب ال�سود. ك�ن عدد الطلبة الم�ستركين في ال�سف 

)49( ط�لب�. تعر�س الطلبة في المجموعة التجريبية لـ )30( دقيقة من التدري�س ب�لح��سوب. 

في  الري��سي�ت  لبرن�مج  تعر�سوا  الذين  الطلبة  اأن  اإلى  الم�سترك  التب�ين  تحليل  نت�ئج  واأ�س�رت 

التدري�س ب�لح��سوب، ح�سلوا على علام�ت اأعلى ب�سكل ذي دللة في مه�رات الري��سي�ت 

الأ�س��سية، ومفهوم الذات الأك�ديمي من الطلاب الذين لم يتعر�سوا للتدري�س ب�لح��سوب.

كم� بحث رجلن (Reglin, 1988) ت�أثير برن�مج علاجي ب�لح��سوب في تح�سيل المه�رات 

الأ�س��سية في الري��سي�ت، ومفهوم الذات الأك�ديمي، وموقع ال�سبط لدى الطلاب في برن�مج 

ل�ستع�دة المت�شربين من المدار�س في موقع ح�شري. ولم ت�شر النت�ئج اإلى وجود اأي اختلاف�ت 

دالة في اأي من المتغيرات الت�بعة لنوع التدري�س وتف�عل الجن�س. ولكن ك�ن هن�ك اختلاف 

دال فيم� يتعلق ب�لجن�س ب�لن�سبة لمفهوم الذات وموقع ال�سبط. لقد اأدى البرن�مج مع اأو دون 

التدري�س ب�لح��سوب اإلى ظهور ت�أثير اأكثر دللة اإح�س�ئية في مفهوم الذات الأك�ديمي، وموقع 

ال�سبط لدى الذكور.
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ولعل اختلاف النت�ئج بين الدرا�س�ت ال�س�بقة يمكن اأن يعزى اإلى عدة عوامل منه�: طبيعة 

البرمجية التعليمية، واختلاف اأفراد العينة، والمرحلة التعليمية، ومدة الدرا�سة، ف�لفترة الزمنية 

التي در�س الطلبة من خلاله� ب�لح��سوب في بع�س الدرا�س�ت ق�سيرة جدا ل تتعدى ع�شر دق�ئق 

يومي�، وبع�سه� ن�سف �س�عة اأ�سبوعي�.

وب�سبب قلة الدرا�س�ت التي تن�ولت اأثر التدري�س ب�لح��سوب، في متغيرات نف�سية مثل مفهوم 

الذات الأك�ديمي، ح�سب علم الب�حث. حيث ك�ن غ�لبيته� على التح�سيل والتج�ه�ت نحو 

الح��سوب. وندرة في الدرا�س�ت العربية والع�لمية التي اهتمت بهذا المج�ل على طلبة المرحلة 

الأ�س��سية الدني�. لذا ج�ءت هذه الدرا�سة لبي�ن اأثر التدري�س ب�لح��سوب ومدى م�س�همته� في 

التح�سيل ومفهوم الذات الأك�ديمي.

م�سكلة الدرا�سة

انخف��س  ب�سفة خ��سة  والطلبة  والأهل  ع�مة  ب�سفة  المدر�سة  تواجه  التي  الم�سكلات  من 

و�سعف التح�سيل الدرا�سي في مختلف المواد الدرا�سية، واللغة العربية تحديداً ب�عتب�ره� اأهم 

م�دة تعلم لطلبة المرحلة الأ�س��سية، ومن المتوقع اأن الم�ستوى الجيد فيه� �سوف ينعك�س اإيج�بي� 

على مختلف المواد.

وقد بينت درا�س�ت عديدة اأنّ من اأ�سب�ب تدني التح�سيل الدرا�سي، والتج�ه�ت ال�سلبية 

نحو التعليم والمدر�سة، يمكن اأن تكون ن�تجة في معظمه� عن افتق�ر طرق التدري�س اإلى الو�س�ئل 

التعليمية الحديثة، التي يمكن اأن تثير انتب�ه الط�لب، وتحببه في التعلم، وعن تدني دافعية التعلم 

لدى الطلبة.

وقد دخلت التكنولوجي� التعليمية وبخ��سة الح��سوب في العملية التعليمية التعلمية، ومن 

خ�س�ئ�س هذه التكنولوجي� اإ�شراك حوا�س المتعلم ب�سورة اأف�سل من الكت�ب، كذلك اإث�رته� 

لدافعية الطلبة للتعلم. كم� اأن التوجه�ت الحديثة تتجه نحو ا�ستخدام التكنولوجي� المتطورة 

وخ��سة الح��سوب في التدري�س، والبتع�د عن الطرق التقليدية.

اإزاء ذلك ج�ءت فكرة هذه الدرا�سة لتح�سين عملية التدري�س ال�سفي ب��ستخدام برمجية في 

اللغة العربية، وقي��س اأثره� في التح�سيل، ومفهوم الذات الأك�ديمي عند طلاب ال�سف الث�لث 

الأ�س��سي.

اأهداف الدرا�سة

هدفت هذه الدرا�سة الى تحقيق م� يلي:

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات اأ. د. �سفيق علاونه، د. علي بني حمد
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1. اإ�س�فة اأ�س�ليب وطرق جديدة لم� هو موجود في الطريقة العتي�دية، من اأجل تنمية المه�رات 

اللغوية لدى الطلبة في ال�سفوف الدني�، ورفع م�ستوى مفهوم الذات الأك�ديمي لديهم.

ال�سف  طلبة  التقليدية في تح�سيل  والطريقة  ب�لح��سوب  التدري�س  اأثر طريقة  بين  المق�رنة   .2

الث�لث الأ�س��سي في م�دة اللغة العربية ومفهوم الذات الأك�ديمي لديهم.

اأ�سئلة الدرا�سة

تح�ول هذه الدرا�سة الإج�بة عن الأ�سئلة الت�لية:

1. هل توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى الدللة )α= 0.05( بين متو�سط�ت 

علام�ت طلبة ال�سف الث�لث الأ�س��سي في التح�سيل في اللغة العربية تعزى اإلى طريقة التدري�س 

)التدري�س ب�لح��سوب، الطريقة التقليدية(؟

2. هل توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى الدللة )α= 0.05( في متو�سط�ت 

)التدري�س  التدري�س  اإلى طريقة  تعزى  الأك�ديمي  الذات  الطلبة على مقي��س مفهوم  علام�ت 

ب�لح��سوب، الطريقة التقليدية(؟

اأهمية الدرا�سة

اإنه� ح�ولت تح�سين  اإذ  اأجله،  من  ق�مت  التي  الهدف  اأهمية  من  الدرا�سة  اأهمية  تولدت 

في  محورية  م�دة  ب�عتب�ره�  العربية،  اللغة  في  الأ�س��سي  الث�لث  ال�سف  طلبة  تح�سيل  م�ستوى 

هذه المرحلة. واإث�رة دافعية الطلبة للتعلم من خلال الح��سوب الذي يعدّ من الو�س�ئل التعليمية 

الج�ذبة لنتب�ه الطلبة، وزي�دة ر�سى الطلبة عن اأدائهم الأك�ديمي؛ والن�تج عن زي�دة تح�سيلهم 

تت�سف  التي  ب�لح��سوب  التعليمية  الم�دة  للتعلم، من خلال طريقة تقديم  الدرا�سي ودافعيتهم 

العملية  نحو  الط�لب  انتب�ه  تركيز  وزي�دة في  اأكثر من ح��سة،  وا�ستخدام  والإث�رة،  ب�لجدة، 

التعليمية التعلمية، وتعمل على دوام التعلم وا�ستمراريته.

كم� تعمل هذه الدرا�سة على توفير معلوم�ت حول اأثر التكنولوجي� التعليمية، ومن بينه� 

الح��سوب، في توفير بيئة تعليمية من��سبة تزيد من تح�سيل الطلبة، ومفهوم الذات الأك�ديمي.

كم� يمكن اأن ت�سهم هذه الدرا�سة في اإثب�ت اأن التدري�س ب�لح��سوب يمكن اأن يقدم نت�ئج 

من  يق��س  كم�  الأك�ديمي  الأداء  عن  والر�سى  ب�لتح�سيل،  يتعلق  فيم�  للطلبةا  ممكنة  اإيج�بية 

خلال مقي��س مفهوم الذات الأك�ديمي، وبخ��سة اأن تجربة ا�ستخدام الح��سوب في التدري�س 

تجربة جديدة في الأردن وطلبة المرحلة الأ�س��سية من الفئ�ت الم�ستهدفة في هذا الج�نب.
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محددات الدرا�سة

يمكن اأن تت�أثر نت�ئج الدرا�سة الح�لية ب�لمحددات الآتية:

وقي�س�ري�  الث�نوية  الخن�س�ء  مدر�ستي  من  الأ�س��سي  الث�لث  ال�سف  طلبة  من  الدرا�سة  عينة   -

الأ�س��سية، الت�بعتين لمديرية تربية عم�ن الث�نية في الف�سل الأول من الع�م الدرا�سي )2005/ 

.)2006

الف�سل  في  الأ�س��سي  الث�لث  لل�سف  العربية  اللغة  كت�ب  على  اقت�شر  المحو�سب  البرن�مج   -

الأول، خلال الع�م الدرا�سي )2005/ 2006(.

م�سطلحات الدرا�سة

فيم� يلي عر�س لهذه الم�سطلح�ت:

التدري�س بالحا�سوب: وتعني ا�ستخدام برمجية تعليمية محو�سبة مخزنة على قر�س مدمج، لدرا�سة 

محتوى م�دة اللغة العربية لل�سف الث�لث الأ�س��سي من خلال جه�ز ح��سوب وجه�ز عر�س 

.(Data Show) البي�ن�ت

الطريقة التقليدية: وهي طريقة التدري�س التي يقوم المعلم من خلاله� بعر�س الم�دة التعليمية 

ا�ستخدام  عدا  م�   )  ... التع�وني،  التعلم  اأ�سئلة،  طرح  مح��شرة،  )من�ق�سة،  يريد  و�سيلة  ب�أي 

الح��سوب في التعليم.

الث�لث لجتي�ز  ال�سف  الط�لب في  التي يكت�سبه�  المعلوم�ت والمع�رف  التح�سيل: مجموعة 

في  الط�لب  عليه�  يح�سل  التي  ب�لعلامة  التح�سيل  ويق��س  العربية.  اللغة  في  درا�سي  مقرر 

الختب�ر التح�سيلي في اللغة العربية.

مفهوم الذات الأكاديمي: يعرّف مفهوم الذات الأك�ديمي ب�أنه تكوين معرفي منظم للتقييم�ت 

المتح�سلة لدى الط�لب عن ذاته من خلال مق�رنة نف�سه ب�أقرانه من نف�س العمر، وال�سف من 

الن�حية الأك�ديمية. ويتحدد مفهوم الذات الأك�ديمي ب�لعلامة التي يح�سل عليه� الط�لب على 

مقي��س مفهوم الذات الأك�ديمي.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

عينة الدرا�سة

تتكون عينة الدرا�سة من )114( ط�لبً� وط�لبة من ال�سف الث�لث الأ�س��سي، من مدر�ستي 

الخن�س�ء الث�نوية وقي�س�ري� الأ�س��سية، الت�بعتين لمديرية تربية عم�ن الث�نية في الف�سل الأول من 

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات اأ. د. �سفيق علاونه، د. علي بني حمد
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الع�م الدرا�سي )2005/ 2006( موزعة على ثلاث �سعب، تم اختي�ره� ب�لطريقة الق�سدية، 

 Data) �سوئي  ع�ر�س  وجه�ز   (Lap Top) المعلم�ت  مع  محمولة  اأجهزة  لوجود  وذلك 

Show)، ل�شرح المحتوى الدرا�سي داخل الغرفة ال�سفية. وقد تم اختي�ر �سعبتين من مدر�سة 
قي�س�ري� الأ�س��سية؛ تجريبية وعدده� )41( ط�لب�، و�س�بطة وعدده� )40( ط�لب�. واختي�ر �سعبة 

التجريبيت�ن كت�ب  ال�سعبت�ن  تجريبية من مدر�سة الخن�س�ء وعدده� )33( ط�لب�. وقد در�ست 

المجموعة  تدري�س  تم  ب�لح��سوب، في حين  التدري�س  من خلال  الأول  للف�سل  العربية  اللغة 

ال�س�بطة الدر�س ذاته ولكن ب�لطريقة التقليدية.

اأدوات الدرا�سة

البرمجة التعليمية المحو�سبة

الح��سوب  من خلال  لتقدم  ت�سميمه�  تم  العربية،  اللغة  تعليمية في  م�دة  عن  عب�رة  وهي 

التعليمية  البرمجية  بن�ء  عملية  مرّت  وقد  وال�سورة.  واللون،  وال�سوت،  ب�لحركة،  م�سحوبة 

بمراحل متعددة على النحو الت�لي:

لل�سف  العربية  لغتن�  التعليمية من كت�ب  الم�دة  1. مرحلة اختيار المادة التعليمية: تكونت 

الث�لث الأ�س��سي للف�سل الأول. وقد �سملت ع�شرة درو�س من اأ�سل اثني ع�شر در�سً� و�سملت 

الحو�سبة لدرو�س القراءة، والأ�سئلة، والتدريب�ت، والمحفوظ�ت، والإملاء.

2. مرحلة حو�سبة المادة التعليمية: تم �سي�غة الأهداف ال�سلوكية اللازم تحقيقه� عند الطلبة 

من خلال مرورهم بتدري�س هذه الم�دة. ثم تم عمل �سفحة اأ�س��سية ت�سمل عن�وين الدرو�س 

التي تمت حو�سبته� بحيث يمكن النتق�ل اإلى اأي در�س ب�سهولة. ثم تم ت�سميم الم�دة التعليمية 

وحو�سبته� بحيث ت�سمل على �سور واألوان و�سوت وخلفية مريحة للنظر، تم ا�ستخدام الخط 

الن�سخي في كت�بة الن�سو�س والتدريب�ت بحيث ي�سهل على الط�لب قراءته�. وتم حو�سبته� 

 HTML, WORD, POWER POINT, FRONT PAGE,) :من خلال عدة برامج وهي

MULTIMEDIA) وقد روعي في ت�سميم الم�دة اإث�رته� للمتعلم، بحيث تجعله ينتبه للموقف 
التعليمي وي�ستمر في ذلك، ويقبل عليه. تم عمل ارتب�ط ت�سعبي بين كل �س��سة واأخرى بحيث 

ين��سب  فوريً� مكتوبً� ومنطوقً�، ب�سكل  بينه�. وجهزت �س��سة تعطي تعزيزاً  ي�سهل النتق�ل 

طلبة ال�سف الث�لث، وكذلك �س��سة تعطي الط�لب فر�سة ليفكر اإذا ك�ن جوابه خ�طئً�. 

3. مرحلة تحكيم البرمجية التعليمية: تم عر�س البرمجية التعليمية على عدد من المحكمين 

واليرموك  الأردنية  الج�معة  )في  التعليمي  والح��سوب  التعليم  تكنولوجي�  في  الخت�س��سيين 
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وموؤتة( واأ�ست�ذ من ق�سم الح��سوب في الج�معة الأردنية متخ�س�س في علم الح��سوب وثلاثة 

من الم�شرفين التربويين في الج�معة الأردنية في تخ�س�س معلم ال�سف واللغة العربية، وثلاث 

الث�لث الأ�س��سي. ثم تم تعديل الم�دة  معلم�ت في وزارة التربية والتعليم ممن يدر�سن ال�سف 

المحو�سبة من خلال اآراء المحكمين المخت�سين.

4. مرحلة تجريب البرمجية التعليمية: تم تجربة البرمجية التعليمية في بع�س ال�سفوف داخل 

الغرف ال�سفية، ب��ستخدام جه�ز ح��سوب محمول وجه�ز عر�س البي�ن�ت للت�أكد من �سلاحية 

ا�ستخدام الم�دة ومن��سبته�، وكف�ءة المعلم�ت في ا�ستخدامه�.

5. مرحلة تطبيق البرمجية التعليمية على اأفراد المجموعة التجريبية: تم عقد جل�س�ت 

مع المعلمتين اللتين درّ�ست� الم�دة التعليمية المحو�سبة، وتو�سيح اأهداف وخطوات تقديم هذه 

الم�دة، واللتزام بتدري�س ك�ملة الم�دة من خلال الح��سوب، وتم تدري�س الطلبة في المجموعة 

اأ�سبوعً�. في حين در�ست  اأ�سبوعيً� لمدة )13(  التجريبية الم�دة المحو�سبة بواقع ت�سع ح�س�س 

عملية  في  الح��سوب  ا�ستخدام  دون  التقليدية  ب�لطريقة  التعليمية  الم�دة  ال�س�بطة  المجموعة 

التدري�س.

الختبار التح�سيلي

اأعد الب�حث�ن اختب�راً تح�سيليً� لقي��س مدى تح�سيل طلبة ال�سف الث�لث الأ�س��سي في م�دة 

اللغة العربية، وقد تكوّن الختب�ر من )11( �سوؤالً من نوع الإج�ب�ت الق�سيرة، اأو اإكم�ل 

الأهداف  من  فقراته  ا�ستق�ق  تم  الكلم�ت،  ترتيب  اأو  الأعمدة،  بين  التو�سيل  اأو  الفراغ، 

الختب�ر  على  الق�سوى  العلامة  وك�نت  العربية.  اللغة  لدرو�س  التعليمي  للمحتوى  الخ��سة 

)50( وقد تراوحت مع�ملات ال�سعوبة للاأ�سئلة بين )0.46 – 0.86(. في حين تراوحت 

مع�ملات التمييز بين )0.33 – 0.53(.

�سدق الختبار وثباته

كم�  المحتوى،  من خلال  التعليمية  الأهداف  العربية وتحديد  اللغة  م�دة  تحليل محتوى  تم 

تم اإعداد جدول الموا�سف�ت. وعر�س الختب�ر على ثم�نية من اأ�س�تذة الج�مع�ت في تخ�س�س 

البتدائية،  والتربية  والتقويم  والقي��س  التربوي  النف�س  وعلم  العربية  اللغة  ومن�هج  اأ�س�ليب 

وعلى ثلاثة م�شرفين تربويين في اللغة العربية ومعلم ال�سف، وعلى ثلاث معلم�ت يدرّ�سن 

ال�سف الث�لث الأ�س��سي. وطلب من هوؤلء المحكمين اإبداء ملاحظ�تهم حول �سي�غة الأ�سئلة 

ومدى ملاءمته� لم�ستوى ال�سف الث�لث، و�سموله� لأهداف الدرو�س والمحتوى الدرا�سي، 

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات اأ. د. �سفيق علاونه، د. علي بني حمد
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ق�م  الختب�ر  ثب�ت  من  وللت�أكد  منهم.  الواردة  الملاحظ�ت  �سوء  في  الأ�سئلة  تعديل  تم  وقد 

الب�حث بتطبيقه بعد تعديله في �سوء اآراء المحكمين على �سعبة مكونة من )20( ط�لب� وط�لبة، 

وهي عينة خ�رج عينة الدرا�سة. وتم تطبيقه مرة اأخرى بعد ع�شرة اأي�م من التطبيق الأول، وتم 

ح�س�ب الثب�ت ح�سب مع�دلة بير�سون وك�نت ن�سبة الثب�ت )0.92(. كم� تم ح�س�ب مع�مل 

التج�ن�س ب��ستخدام مع�دلة كرونب�خ الف� وك�ن )0.89(.

مقيا�س مفهوم الذات الأكاديمي

الع�م ومفهوم  الذات  لمفهوم  التربوي  الأدب  الطلاع على  المقي��س من خلال  تطوير  تم 

الذات الأك�ديمي ، وب�لرجوع اإلى مق�يي�س مفهوم الذات الع�م و ومفهوم الذات الأك�ديمي، 

وذلك لأن مفهوم الذات الأك�ديمي واحد من مج�لت مفهوم الذات الع�م، يخت�س ب�لج�نب 

الأك�ديمي، ويحدد تقدير الط�لب لقدرته الأك�ديمية ب�لمق�رنة مع ال�سف الذي ينتمي اإليه. وقد 

تم  المحكمين؛  الأخذ بملاحظ�ت  وبعد  فقرة،   )20( من  الأولية  �سورته  المقي��س في  تكوّن 

تعديل �سي�غة بع�س الفقرات وحذف بع�سه� ب�سبب تكراره� وعدم من��سبته�، وبذلك تكوّن 

المقي��س في �سورته النه�ئية من )13( فقرة، ولتقدير فقرات المقي��س و�سع لكل فقرة ثلاثة 

بدائل يخت�ر الط�لب واحدا منه�. وعند ت�سحيح المقي��س اأعطيت العلامة)3( للاختي�ر)اأ(، 

والعلامة )2( للاختي�ر )ب(، والعلامة )1( للاختي�ر)ج(. وبذلك تكون اأقل علامة يح�سل 

عليه� الط�لب هي )13( واأعلى علامة يح�سل عليه� هي )39( . 

�سدق المقيا�س وثباته

تم عر�س المقي��س في �سورته الأولية على )11( متخ�س�س� في علم النف�س التربوي والقي��س 

والتقويم والتربية البتدائية، وذلك للحكم على المقي��س من حيث ال�سي�غة اللغوية والو�سوح 

وبعد  الأ�س��سي،  الث�لث  لل�سف  الفقرات  ومن��سبة  قي��سه،  المراد  للمج�ل  الفقرات  وانتم�ء 

عدم  اأو  الفقرات،  بين  الت�س�به  ب�سبب  فقرات  �سبع  تم حذف  المحكمين  الأخذ بملاحظ�ت 

من  وللت�أكد  فقرة.   )13( من  مكوّنً�  النه�ئية  �سورته  في  المقي��س  اأ�سبح  وبذلك  من��سبته�، 

التطبيق من خلال المق�بلة لعينة ا�ستطلاعية  التطبيق واإع�دة  ثب�ت المقي��س ا�ستخدمت طريقة 

مكونة من )23( ط�لب� وط�لبة من خ�رج عينة الدرا�سة، واأعيدت المق�بلة بعد ع�شرة اأي�م من 

المق�بلة الأولى، وتم ح�س�ب مع�مل الثب�ت من خلال مع�دلة بير�سون وك�نت )0.77(. كم� 

تم ح�س�ب مع�مل التج�ن�س ب��ستخدام مع�دلة كرونب�خ األف� وك�نت )0.87(.
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نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

عر�س نتائج ال�سوؤال الأول

لكل  الم�س�هدة  الح�س�بية  المتو�سط�ت  ح�س�ب  تم  الدرا�سة  في  الأول  ال�سوؤال  عن  للاإج�بة 

من الختب�ر القبلي والبعدي، والمتو�سط�ت الح�س�بية المعدلة للاختب�ر البعدي والنحراف�ت 

في  كم�  وذلك  والتجريبية(،  )ال�س�بطة  الدرا�سة  مجموعتي  لختلاف  تبع�  لهم�،  المعي�رية 

الجدول رقم )1(.

الجدول رقم )1(

المتو�سطات الح�سابية الم�ساهدة والمعدلة لختبار اللغة العربية

التح�سيلي القبلي والبعدي 

المجموعة

البعديالقبلي

العدد

الانحرافالمتو�سط المعدلالمتو�ضط الم�ضاهدالانحرافالمتو�ضط الم�ضاهد

28.259.7635.5336.669.1240ال�سابطة

30.8410.4041.9141.298.1274التجريبية

يلاحظ من الجدول رقم )1( وجود فروق ظ�هرية بين المتو�سط�ت الح�س�بية المعدلة لختب�ر 

لختلاف  تبع�  الظ�هرية  الفروق  هذه  دللة  من  وللت�أكد  البعدي،  التح�سيلي  العربية  اللغة 

اإجراء تحليل  اأفراد مجموعتي الدرا�سة )ال�س�بطة والتجريبية(، فقد تم  التدري�س لدى  طريقتي 

بعد  البعدي  التح�سيلي  العربية  اللغة  )ANCOVA( لختب�ر  الم�س�حب  الأح�دي  التب�ين 

في  كم�  وذلك  التدري�س(،  )طريقة  الدرا�سة  متغير  ح�سب  ذاته  القبلي  الختب�ر  اأثر  تحييد 

الجدول رقم )2(.

الجدول رقم )2(

نتائج تحليل التباين الأحادي الم�ساحب (ANCOVA) لفح�س الفروق البعدية بين 

متو�سطات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�سابطة على الختبار التح�سيلي

م�ضدر التباين
مجموع

المربعات

درجة

الحرية

متو�ضط

المربعات

قيمة ف

المح�ضوبة

الدلالة

الاإح�ضائية

5333.11615333.116217.5420.000اختبار اللغة العربية التح�سيلي القبلي

547.5521547.55222.3350.000المجموعة

2721.19711124.515الخطاأ

9111.333113الكلي

يت�سح من الجدول رقم )2( وجود اأثر دال اإح�س�ئي� عند م�ستوى الدللة )α= 0.05( على 

اختب�ر اللغة العربية التح�سيلي البعدي يعزى لمتغير طريقة التدري�س، ل�س�لح اأفراد المجموعة 

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات اأ. د. �سفيق علاونه، د. علي بني حمد
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التجريبية، الذين تم تدري�سهم ب�لح��سوب، حيث ك�ن متو�سطهم الح�س�بي المعدل )41.29( 

مق�رنة ب�أفراد المجموعة ال�س�بطة الذين تم تدري�سهم ب�لطريقة التقليدية، حيث ك�ن متو�سطهم 

الح�س�بي المعدل )36.66(.

اللغة  في  الأ�س��سي  الث�لث  ال�سف  طلبة  اأداء  م�ستوى  ب�رتف�ع  المتعلقة  النت�ئج  عزو  يمكن 

العربية، التي در�ست الم�دة ب�لح��سوب، اإلى المميزات التي يتمتع به� الح��سوب؛ من اإمك�ن�ت 

في  ال�س�بقة  الطلبة  خبرة  واإلى  التعليمية،  والألع�ب  والمعرفة،  المعلوم�ت،  تقديم  في  ه�ئلة 

اهتم�مهم  تثير  التي  الأدوات  من  اأداة  للاأطف�ل  ب�لن�سبة  الح��سوب  ويعدّ  الإمك�ن�ت،  بهذه 

وت�سويقهم، وجلو�سهم يتعلمون ويلعبون من خلال الح��سوب ل�س�ع�ت طويلة دون كلل اأو 

ملل؛ كم� تتمتع البرمجية المحو�سبة بمميزات ربم� �س�همت في تفوق المجموعة التجريبية التي 

در�ست من خلاله�، ومن هذه المميزات:

للطلبة،  وممتعة  وم�سوقة،  جذابة،  عر�س  و�سيلة  تكون  بحيث  ممت  �سُ المحو�سبة  الم�دة   *
كثيراً  تفوق  وال�سوت، وهذه  والر�سوم�ت،  وال�سور،  والمو�سيقى،  اللون،  فيه�  توفر  حيث 

الر�سوم�ت الج�مدة الموجودة في الكت�ب، مم� يجعل التعلم اأكثر متعة. 

* التف�عل بين المتعلم والح��سوب، حيث وفر البرن�مج اإمك�نية اإتم�م الحل من خلال الح��سوب، 
واإمك�نية الت�سحيح اأي�سً� من خلاله. حيث يعرف الط�لب نتيجة حله، هل هي �سحيحة اأم 

ل. ف�إذا ك�ن الجواب �سحيحً�؛ ف�إن الح��سوب يعطيه تغذية راجعة وتعزيزاً، واإذا ك�ن الجواب 

خط�أ؛ ف�إن الح��سوب يطلب منه اأن يعيد المح�ولة مرة اأخرى. وهذا يجعل عملية الت�سحيح 

تتم من قبل ج�سم م�دي ولي�س المعلم.

* اإمك�نية التكرار مرات ومرات لعر�س ن�س القراءة اأو التدريب دون ملل، وهذا يعمل على 
تر�سيخ الإج�بة ال�سحيحة في ذاكرة الط�لب.

* البرن�مج المحو�سب والح��سوب ب�سكل ع�م و�سيلة جذب لنتب�ه الطلبة، وذلك لم� تحتويه 
الم�دة من اإمك�ن�ت تقلل من فر�سة ت�ستت انتب�ه الطلبة، وتزيد من تركيزهم على الح��سوب 

والمعلم في عر�س محتوى الم�دة.

كم� يمكن عزو ذلك اإلى الجدة في طريقة تقديم درو�س اللغة العربية بهذه الطريقة - من 

للانتب�ه،  مثيرة  ذاته�  اأي طريقة جديدة هي في حد  ف�إن  نعرف  ، وكم�  الح��سوب-  خلال 

ومدع�ة للتقليل من درجة ت�ستت الذهن وتركيز النتب�ه، والأطف�ل اكثر اإث�رة وتركيزاً على 

ال�سيء الجديد. ومن ثمَّ تجعل ا�ستمت�ع الطلبة به� اأكثر من الطريق التقليدية.
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عر�س نتائج ال�سوؤال الثاني

لكل  الم�س�هدة  الح�س�بية  المتو�سط�ت  الدرا�سة تم ح�س�ب  الث�ني في  ال�سوؤال  وللاإج�بة عن 

البعدي والنحراف�ت  للمقي��س  المعدلة  القبلي والبعدي، والمتو�سط�ت الح�س�بية  المقي��س  من 

في  كم�  وذلك  والتجريبية(،  )ال�س�بطة  الدرا�سة  مجموعتي  لختلاف  تبع�  لهم�،  المعي�رية 

الجدول رقم )3(.

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية الم�ساهدة والمعدلة لمقيا�س مفهوم الذات

الأكاديمي القبلي والبعدي 

المجموعة
البعديالقبلي

العدد
الانحرافالمتو�سط المعدلالمتو�ضط الم�ضاهدالانحرافالمتو�ضط الم�ضاهد

31.884.3333.1833.914.1840ال�سابطة

33.264.1934.6634.264.0374التجريبية

يلاحظ من الجدول رقم )3( وجود فروق ظ�هرية في المتو�سط�ت الح�س�بية المعدلة لمقي��س 

لختلاف  تبع�  الظ�هرية  الفروق  هذه  دللة  من  وللت�أكد  البعدي،  الأك�ديمي  الذات  مفهوم 

اإجراء تحليل  اأفراد مجموعتي الدرا�سة )ال�س�بطة والتجريبية(، فقد تم  التدري�س لدى  طريقتي 

التب�ين الأح�دي الم�س�حب (ANCOVA) لمقي��س مفهوم الذات الأك�ديمي البعدي بعد تحييد 

اأثر ذات المقي��س القبلي ح�سب متغير الدرا�سة )طريقة التدري�س(، وذلك كم� في الجدول رقم 

.)4(

الجدول رقم )4(

نتائج تحليل التباين الأحادي الم�ساحب (ANCOVA) لفح�س الفروق البعدية بين 

متو�سطات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�سابطة

على مقيا�س مفهوم الذات الأكاديمي

م�ضدر التباين
 مجموع

المربعات

 درجة

الحرية

 متو�ضط

المربعات

 قيمة ف

المح�ضوبة

 الدلالة

الاإح�ضائية

1366.14211366.142301.9620.000مفهوم الذات الأكاديمي القبلي

3.07113.0710.6790.412المجموعة

502.1871114.524الخطاأ

1925.754113الكلي

 )α= 0.05( عدم وجود اأثر دال اإح�س�ئي� عند م�ستوى الدللة )يت�سح من الجدول رقم )4

بين متو�سطي علام�ت الطلبة على مقي��س مفهوم الذات الأك�ديمي البعدي يعزى لمتغير طريقة 

التدري�س.

التي  التجريبية  المجموعة  عند  الأك�ديمي  الذات  مفهوم  في  التح�سن  عدم  عزو  ويمكن 

اأثر التدري�س بالحا�سوب في التح�سيل ومفهوم الذات اأ. د. �سفيق علاونه، د. علي بني حمد
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اإلى �سعوبة تغيير مفهوم الذات الأك�ديمي في مدّة  اإح�س�ئية؛  در�ست الم�دة المحو�سبة بدللة 

وربم�  النفع�لي،  ب�لج�نب  يتعلق  الأك�ديمي-  الذات  مفهوم  -اأي  لأنه  وذلك  ق�سيرة،  زمنية 

التي  المحتملة  الأ�سب�ب  بع�س  وهن�ك  ذلك.  من  اأطول  فترة  اإلى  الج�نب  هذا  تعديل  يحت�ج 

تجعل مفهوم الذات مق�وم� للتغيير منه�: اأن الطلاب يت�شرفون بطرق تتن��سب مع معتقداتهم 

التف�عل مع الآخرين بم� يعزز مفهوم الذات  اإلى  اأميل  اأنف�سهم، ومن ثمَّ ف�إن �سلوكهم  حول 

لديهم. ون�درا م� ي�سع الطلاب اأنف�سهم في المواقف التي يعتقدون اأنه لي�س ب�إمك�نهم النج�ح 

فيه�، ب�لإ�س�فة اإلى اأن العديد من العوامل الخ�رجية التي توؤثر في مفهوم الذات مثل الظروف 

القت�س�دية- الجتم�عية، و�سلوك الوالدين، والج�ذبية البدنية، ع�دة م� تبقى ث�بتة ن�سبي� طول 

مرحلة الطفولة.

ويمكن عزو ال�سبب في عدم وجود اأثر للتدري�س ب�لح��سوب في مفهوم الذات الأك�ديمي؛ 

اإلى �سغر عمر الأطف�ل، وربم� لم يدركوا ب�سكل وا�سح مكون�ت مفهوم الذات الأك�ديمي.

كذلك يمكن عزو ذلك اإلى عدم وجود علاقة ارتب�طية بين تكوين �سورة عن مفهوم ذاته، 

وبين التدري�س من خلال الح��سوب، كم� اأن الح��سوب هو عب�رة عن ج�سم م�دي ل يوجد 

للجوانب النفع�لية فيه مج�ل. هذا ب�لإ�س�فة اإلى اأن الم�دة المحو�سبة المعدة لهذه الدرا�سة ك�نت 

م�سممة في المج�ل المعرفي؛ اأي في اكت�س�ب الطلبة للمه�رات المتعلقة في م�دة اللغة العربية.

كم� بينت بع�س الدرا�س�ت اأن هن�ك تراجع� في اأبع�د مفهوم الذات في هذه المرحلة. فقد 

اأ�س�ر (Marsh, 1988) اإلى اأن معظم الأبع�د المتعددة لمفهوم الذات )القدرة البدنية، والمظهر 

والقدرات  والري��سي�ت،  والقراءة،  الوالدين،  مع  والعلاق�ت  الزملاء،  وعلاق�ت  البدني، 

المدر�سية الع�مة( تنخف�س وب�سكل دال خلال مرحلة م� قبل المراهقة )ال�سفوف من ال�سف 

الختلاف�ت   (Burnett, 1996) بيرنت  در�س  مم�ثل  نحو  الت��سع(. وعلى  ال�سف  اإلى  الث�ني 

المتعلقة ب�لعمر والجن�س بين طلاب ال�سفوف )ال�سف الث�لث اإلى ال�س�بع(، فيم� يت�سل بمف�هيم 

المدر�سية،  الموا�سيع  بحب  يتعلق  فيم�  ب�لعمر  يرتبط  تراجع�  هن�ك  ب�أن  ووجد  محددة،  ذات 

وال�ستمت�ع به�. وقد يعود مثل هذا التراجع اإلى حدوث تغير يرتبط ب�لعمر في �سي�ق التحول 

من التمحور حول الذات اإلى المو�سوعية، وتن�ق�س الإذع�ن للاآخرين. 

ويمكن تلخي�س اأبرز النت�ئج التي تو�سلت اإليه� الدرا�سة فيم� ي�أتي: 

وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين اأداء المجموعة التجريبية، واأداء المجموعة ال�س�بطة 

الذين  التجريبية،  المجموعة  اأفراد  ول�س�لح  العربية،  اللغة  البعدي في  التح�سيل  اختب�ر  على 

المجموعة  اأداء  بين  اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  توجد  لم  ب�لح��سوب. في حين  تدري�سهم  تم 

التجريبية واأداء المجموعة ال�س�بطة على مقي��س مفهوم الذات الأك�ديمي البعدي.
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التو�سيات

من خلال نت�ئج الدرا�سة ف�إنه يمكن تقديم التو�سي�ت الت�لية:

تدريب  يتم  اأن  على  المواد،  ولجميع  المدار�س  لجميع  المحو�سبة  التعليمية  المن�هج  اإدخ�ل   .1

اأظهرته�  التي  الإيج�بية  النت�ئج  ب�سبب  وذلك  المن�هج.  هذه  تدري�س  على  اأي�س�  المعلم�ت 

الدرا�سة في التح�سيل. 

2. بم� اأن الدرا�سة اأظهرت عدم ت�أثير طريقة التدري�س ب�لح��سوب على مفهوم الذات الأك�ديمي، 

وبم� اأن هذا المفهوم يحت�ج اإلى وقت طويل لتنميته؛ لذلك يمكن اإجراء درا�سة مم�ثلة على اأن 

تكون الفترة الزمنية اأطول مم� هو في هذه الدرا�سة.

3. اإجراء درا�س�ت مم�ثلة على اأن يتم قي��س اأثر التدري�س ب�لح��سوب في متغيرات اأخرى وبخ��سة 

في اللغة العربية مثل: الخط، والإملاء، والتعبير ال�سفوي والكت�بي، اأو اأية متغيرات اأخرى.
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الأردن وتاأثرها ببع�س المتغيرات
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/3/24م                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/4/7م

درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية في الأردن

وتاأثرها ببع�س المتغيرات

الملخ�س

الأردن،  في  المهنية  التربية  لمعلمي  المعنوية  الر�ح  درجة  معرفة  اإلى  الدرا�سة  هدفت 

المعنوية  الر�ح  لقيا�س  اأداة  تطوير  تم  المدر�سة.  �خ�سائ�س  المعلم  بخ�سائ�س  �تاأثرها 

فيها،  �العمل  المدر�سة  نحو  التجاه  مجالت:  خم�سة  اإلى  ق�سمت  فقرة   )58( من  تكونت 

�الحوافز  �الر�اتب  المدر�سية،  �الإدارة  الفيزيقية،  �البيئة  العاملة،  الذات  نحو  �التجاه 

�الترقيات. �قد تم التاأكد من �سدقها بعر�سها على مجموعة من المحكمين، كما تم التاأكد 

من ثباتها بطريقة )كر�نباخ األفا(، حيث بلغ معامل الثبات 0.89. �تكونت عينة الدرا�سة 

التربية  لمعلمي  المعنوية  الر�ح  درجة  اأن  تبين  �قد  ع�سوائيا.  اختير�ا  معلما   )254( من 

المهنية في الأردن كانت متو�سطة، حيث كانت عالية فقط في مجال التجاه نحو المدر�سة 

�العمل فيها �متو�سطة في المجالت الأخرى. كذلك تبين �جود فر�ق ذات دللة اإح�سائية 

في درجة الر�ح المعنوية للمعلمين تعزى للتخ�س�س، �الموؤهل العلمي، �لطبيعة المنطقة 

التي يعمل فيها المعلم، �كذلك لأعداد الطلبة في المدر�سة.

�لكلمات �لمفتاحية: معلم التربية المهنية، الر�ح المعنوية.

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجة درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية

د. منعم عبدالكريم ال�سعايدة

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية

د. ه�سام اإبراهيم الدعجة

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية
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The Degree of Morale of Pre-vocational Education Teachers 
in Jordan and the Effect of Some Variables 

Abstract

The study aimed at estimating the degree of morale of teachers of pre-vo-
cational Education (PVE) in Jordan, and identifying the effect of teacher char-
acteristics and school characteristics on morale. An instrument was developed 
to measure morale of teachers. It was consisted of (58) items divided into five 
fields: attitude towards school and work, attitude towards self as a worker, 
the physical environment, the school administration, and salaries, incentives, 
and promotions. Validity was insured through moderators, and reliability was 
tested through (Chronbach - Alpha) coefficient. The sample of the study con-
sisted of (254) PVE teachers. Results revealed that the degree of morale of 
PVE teachers was (moderate), and it was high in the field of attitudes towards 
the school and work while moderate in all other fields, and there were signifi-
cant differences according to teacher’s specialty, qualification, the nature of 
school area, and the number of students in the school.

Key words: prevocational education teacher, morale.

Dr. Monim A. Al-Saaideh
Dept. of Curriculum & Instruction

University of Jordan

Dr. Hisham I. Al-D’ajah
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درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية في الأردن

وتاأثرها ببع�س المتغيرات

درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية

د. منعم عبدالكريم ال�سعايدة

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية

د. ه�سام اإبراهيم الدعجة

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية

مقدمة

ينظر علم�ء التنمية الب�شرية اإلى المعلم في ع�شر اقت�س�د المعرفة على اأنه الم�سدر الأول للبن�ء 

بن�ء  في  الحقيقية  اإ�سه�م�ته  خلال  من  وذلك  للاأمم،  والجتم�عي  والقت�س�دي  الح�س�ري 

الب�شر، والحجم اله�ئل ال�سنوي الذي ي�س�ف اإلى مخزون المعرفة، الذي عبرت عنه نظرية “راأ�س 

الم�ل الب�شري” ب�أنه كلم� نجح المعلم في زي�دة الم�ستوي�ت التعليمية لأبن�ء الأمم، ارتفعت معه� 

م�ستوي�ت المعرفة، ومن ثم ترتفع م�ستوي�ت الإنت�ج القومي الع�م، الذي بدوره ينعك�س على 

.(Stinnett, 2003) زي�دة م�ستوي�ت دخل اأبن�ء الأمم، وتحقيق الرف�هية الجتم�عية

الربيعي )2004(  تعليمي�. وي�سير  لي�سبح مطورا  المعلم وتنوعت؛  وقد تعددت وظ�ئف 

ي�س�عد  بحيث  ال�سفية؛  للمن�ق�س�ت  ق�ئدا ومحرك�  لي�سبح  قد تحول  اليوم  المعلم  دور  اأن  اإلى 

على نقل الأفك�ر المختلفة بين المتعلمين، ونقل المعلوم�ت ووجه�ت النظر المختلفة ب��ستخدام 

ب�أن هن�ك ح�جة  المعلم  ي�سعر  تربويً�. وعندم�  ن�هيك عن كونه موجهً�  التعليم،  تكنولوجي� 

لتعليم مه�رات معينة؛ ف�إن دوره ي�سبح موجه�، وم�س�عدا، وم�شرف� على الأعم�ل التي يقوم 

به� المتعلم. والمعلم ع�سو في فريق تعليمي، وفي هذا الدور يعمل المعلم مع زملائه وب�ل�ستراك 

 National( مع فريق الخدم�ت الم�س�عدة لم�س�عدة المتعلم على تحقيق اأهدافه ب�سهولة واإتق�ن

. (Education Association, 2000
ويتبين من خلال الدور المتنوع والمعقد الذي يقوم به المعلم اأن ظروف عمله يجب اأن تكون 

على قدر ع�ل من الجودة بك�فة جوانبه�، حتى تتح�سل الم�ستوي�ت الع�لية من الدافعية لكي 

يقوم المعلم بعمله في اإط�ر تطويري م�ستمر ي�سعر فيه ب�لر�س� وال�ستقرار الوظيفي والعلاق�ت 

الطيبة، مم� يمكنه من القي�م ب�لأدوار التدري�سية والتوجيهية والإ�شرافية والإر�س�دية.

وتعبر الروح المعنوية عن مجموعة الم�س�عر الإيج�بية وال�سلبية التي يحمله� الأفراد الع�ملون، 

 Black, والتي تحدد نوع ا�ستج�بتهم نحو كل ج�نب من جوانب العمل )عي�سوي، 2000؛

ب�أنه �سعور  Curtis, Ball & Kirtham, 2006 ;2001). ويو�سف مفهوم الروح المعنوية 

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجة
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مت�سل ومتعلق ب�لروح اأو الحم��س، وي�سير اإلى الجو الع�م المحيط ب�لعمل، ف�إذا اأظهر الع�ملون 

الحم��س والتف�وؤل تج�ه اأعم�لهم، ف�إن هذا الجو يمكن اأن يو�سف ب�أنه روح معنوية ع�لية، اأم� اإذا 

ك�ن الأفراد غير را�سين وقلقين، وي�سود بينهم عدم ال�ستقرار والت�س�وؤم، ف�إن هذه الأ�سك�ل 

من ردود الفعل يمكن اأن توؤخذ على اأنه� مظهر للروح المعنوية المنخف�سة )الم�س�عيد، 2004 

.);First & Best in Education, 2003
وتعد الروح المعنوية مقي��س� لمدى ف�علية اأداء الع�ملين، لم� له� من اأهمية في زي�دة ن�س�طهم 

ومعنوي�ته  محبط�  يعي�س  الذي  ف�لع�مل  واإخلا�سهم،  عملهم،  نوعية  وتح�سين  واإنت�جهم 

منخف�سة ل يب�لي في اأية من��سبة ب�لتوجّه نحو عرقلة العمل واإيق�فة من خلال ح�لت عديدة 

ك�لتب�طوؤ في العمل، والتغيب والإهم�ل. ويزداد اأثر انخف��س الروح المعنوية ونواتجه اإذا ك�ن 

الفرد منخف�س الدافعية يعمل في مهنة مهمة مثل مهنة التعليم. لذلك زاد الهتم�م بم�ستوى 

الروح المعنوية ور�س� الع�ملين في الموؤ�س�س�ت التعليمية �سعي� لقي��س اتج�ه�ت الع�ملين وردود 

اأفع�لهم وظروف عملهم الم�دية، والإدارية، والجتم�عية والنف�سية )جواد، 2000؛ يو�سف، 

.)Anthony, 2003 1999؛

وللروح المعنوية المرتفعة مظ�هر تبدو من خلال التع�ون والتم��سك بين اأع�س�ء المجموعة، 

وتم�سك  الموؤ�س�سة  اإلى  ب�لنتم�ء  و�سعورهم  بينهم،  والم�س�حن�ت  ال�شراع�ت  وجود  وعدم 

للتطور  و�سعيهم  المتغيرة،  والظروف  التكيف  على  وقدرتهم  فيه�،  بع�سويتهم  اأع�س�ئه� 

الذاتي في العمل، وقوة تبنيهم لأهداف الجم�عة و�سعيهم الدوؤوب لتحقيق هذه الأهداف، 

وحر�سهم على بق�ئه� وتدعيمه� بم� يكفل لموؤ�س�ستهم ال�ستمرار والنج�ح. اأم� مظ�هر الروح 

المعنوية المنخف�سة فتظهر في عدم وجود علاق�ت التع�ون والتم��سك بين اأع�س�ء المجموعة، 

العم�ل،  بين  والتوتر  ال�سك�وى  وتعدد  والت�أخر،  العمل  عن  التغيب  وكثرة  الإنت�ج  ونق�س 

 Dick, Metclaffe, & Williams, 2003;) والتب�طوؤ والك�سل في اإنج�ز العمل والتذمر منه

.(Oglesby, 2003
الب�حث على الأدب التربوي يمكن تحديد العوامل الموؤثرة في الروح  ومن خلال اطلاع 

المعنوية للمعلمين على النحو الآتي: ف�علية المدر�سة وكف�ءة نظ�م الت�س�ل فيه� الذي يعتمد 

على فل�سفة الم�س�ركة في اتخ�ذ القرار (Batten, 2000; Jones, 1997)، وتن��سب الهيكل 

نظ�م  المخولة لأفراده� مع وجود  ال�سلط�ت والم�سوؤولي�ت  للعمل مع طبيعته ومع  التنظيمي 

توؤثر  (Goodman, 1982). كذلك،  و�سي��س�ت محددة  فع�ل  ات�س�ل  ونظ�م  من��سب،  جزاء 

عدالة ومو�سوعية اأنظمة الترقية والحوافز )عبيدات، 2002، القريوتي وزويلف، 1993( 

لل�سلوك  المتوقعة  النت�ئج  وح�س�ب  والإنج�ز(،  الجهد  اإتم�م  بين  )العلاقة  في  يتلخ�س  الذي 
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العمل  ظروف  للمعلم  المعنوية  الروح  توؤثرفي  كم�  والمك�ف�أة(.  الإنج�ز  اإتم�م  بين  )العلاقة 

الفيزيقية التي تت�سمن الإ�س�ءة وال�سو�س�ء والنظ�فة ودرجة الحرارة والتهوية وعدد �س�ع�ت 

العمل وحوادث العمل والرع�ية ال�سحية وغيره� (Tanner & Morris, 2002). وي�س�ف 

 Lee, 2002; Hale & Rae, 2007; Crosby,) اإلى هذه العوامل ع�مل ال�ستقرار في العمل

2007)، والمركز الوظيفي للفرد (Franklin, 1982)، والح�لة ال�سحية والأ�شرية والجتم�عية 
.(Kossen, 1978) للفرد

وقد اأ�س�ر عبيدات )2002( اإلى �شرورة اتب�ع نمط ديمقراطي في الإدارة بحيث يتيح للموظفين 

الم�س�ركة في اتخ�ذ القرارات، وتب�دل الراأي بينهم وبين الإدارة في كل م� يت�سل ب�لعمل والع�ملين، 

للوقوف على م�س�كلهم  واآرائهم درا�سة علمية مو�سوعية  الع�ملين  اتج�ه�ت  و�شرورة درا�سة 

ومن�ق�سته� وعلاجه�. كم� اأكد على �شرورة توفير الو�س�ئل والأ�س�ليب المن��سبة لأداء الأعم�ل، 

حتى ي�سعر الأفراد ب�لراحة والدافعية مم� يزيد من رغبتهم في ال�ستمرار في وظ�ئفهم ومح�ولة 

تطويره� وال�سعور ب�لر�س� عن العمل فيه� مم� يوؤدي اإلى ارتف�ع الروح المعنوية لديهم.

تن�ولت بع�س الدرا�س�ت مو�سوع الروح المعنوية للمعلمين والعوامل الموؤثرة فيه� وكيفية 

العمل على تح�سين م�ستواه�. وقد اأجرى بو�ستل (Postell, 2004) درا�سة هدفت اإلى بن�ء نموذج 

لتح�سين الروح المعنوية لمعلمي المدار�س المتو�سطة التي تع�ني ن�سبة ع�لية من ا�ستق�لة المعلمين 

من العمل في الولي�ت المتحدة. جمعت بي�ن�ت الدرا�سة من خلال ا�ستب�ن�ت تن�ولت اأ�سب�ب 

ا�ستق�لت المعلمين، وم�ستوى الروح المعنوية لديهم في اأربع مدار�س. تن�ول النموذج عددا 

المعلمين  الأمور، وفع�لي�ت م�س�عدة  واأولي�ء  المعلمين  لق�ءات بين  تنظيم  منه�  الفع�لي�ت  من 

لزملائهم الجدد، وتقليل الأعم�ل غير التدري�سية للمعلمين، وتح�سين التع�مل الإداري معهم، 

والتركيز على �شرورة احترام المعلم وتقدير جهوده من قبل الإدارة واأولي�ء الأمور، وم�س�همة 

المجتمع المحلي في ت�أمين بع�س م�ستلزم�ت التدري�س.

للم�شرفين  الإ�شرافية  المم�ر�س�ت  م�ستوى  لمعرفة  درا�سة   )2004( الم�س�عيد  واأجرى 

التربويين وعلاقته بم�ستويي الكف�ي�ت التعليمية والروح المعنوية لمعلمي المرحلة الأ�س��سية في 

المدار�س الع�مة في الأردن. وتكونت عينة الدرا�سة من 583 معلمً� ومعلمة. وقد تم تطوير 

ثلاث اأدوات للدرا�سة وهي: ا�ستب�نة و�سف المم�ر�س�ت الإ�شرافية، وا�ستب�نة مم�ر�سة الكف�ي�ت 

التعليمية وا�ستب�نة الروح المعنوية للمعلمين والمعلم�ت. وقد ك�ن من اأهم نت�ئج الدرا�سة ذات 

العلاقة ب�لروح المعنوية وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في م�ستوى الروح المعنوية تعزى 

للموؤهل العلمي، وكذلك وجود فروق تعزى لجن�س المعلم والمنطقة الجغرافية والخبرة.

اأثر  معرفة  اإلى  درا�سة هدفت   (Tanner & Morris, 2002) وموري�س  ت�نر  اأجرى  كم� 

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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البيئة الفيزيقية المدر�سية في الروح المعنوية للمعلمين والطلبة في الولي�ت المتحدة الأمريكية. 

تم جمع بي�ن�ت الدرا�سة من خلال ا�ستب�نتين للروح المعنوية للمعلين والطلبة وا�ستب�نة للبيئة 

الفيزيقية للمدر�سة. وتكونت عينة الدرا�سة من )140 مدر�سة(. دلت نت�ئج الدرا�سة على اأن 

للبيئة الفيزيقية للمدر�سة اأثرا في م�ستوى الروح المعنوية للمعلمين والطلبة، واتج�ه�تهم نحو 

المدر�سة وفي التح�سيل الأك�ديمي للطلبة.

وق�م دوجلا�س (Douglas, 2000) في �س�نت لوي�س )مي�سوري( بدرا�سة نوعية هدفت 

وا�ستخدمت  الحكومية.  المدار�س  المعنوية في  لروحهم  المعلمين  ت�سورات  على  التعرف  اإلى 

ا�ستب�نة لمعرفة اتج�ه�ت المعلمين واعتق�داتهم، وتكونت من )100( فقرة متدرجة وفق مقي��س 

ليكرت، واأظهرت نت�ئج الدرا�سة اأن الروح المعنوية للمعلمين متو�سطة الم�ستوى، واأن الراتب 

لي�س له ميزة تف�سيلية، غير اأن ع�مل التدري�س اأعطى المعلمين نوعً� من الر�س� ال�سخ�سي. كم� 

اأ�س�رت الدرا�سة اإلى اأن توافر الإمك�ن�ت اللازمة للتدري�س يلعب دوراً كبيراً في رفع الروح 

المعنوية للمعلمين.

(Martin, 2000) لمعرفة العلاقة بين ال�سلوك القي�دي لمديري  كم� هدفت درا�سة م�رتن 

مق�طعة  مدار�س  من  البتدائية  المدار�س  في  للمعلمين  المعنوية  والروح  البتدائية  المدار�س 

ه�مبتون في ولية فرجيني�، وتكونت العينة من )278( معلمً� في )19( مدر�سة ابتدائية، وقد 

المعنوية. وتبين وجود علاقة  الروح  لقي��س  واأداة  القي�دي،  ال�سلوك  لقي��س  اأداة  ا�ستخدمت 

اإيج�بية بين ال�سلوك القي�دي للمدير )اللتزام نحو نج�ح الطلبة( ومج�ل )الألفة بين المعلمين 

والمدير(، واإلى عدم وجود فروق جوهرية بين الروح المعنوية لمعلمي التعليم الخ��س ومعلمي 

التعليم الع�م.

اأم� درا�سة اأبو ال�سمن )1994( فقد هدفت اإلى الك�سف عن اأثر عوامل تربوية في م�ستوى 

من  الدرا�سة  عينة  وتكونت  البلق�ء.  مح�فظة  الث�نوية في  المرحلة  معلمي  لدى  المعنوية  الروح 

)312( معلمً� ومعلمة، وا�ستخدمت الب�حثة مقي��س الروح المعنوية، واأ�س�رت نت�ئج الدرا�سة 

فروق ذات دللة  توجد  متو�سطً�، ولم  للمعلمين ك�ن  المعنوية  للروح  الع�م  الم�ستوى  اأن  اإلى 

ذات  فروق  وجدت  بينم�  للجن�س،  تعزى  المعنوية  للروح  الكلي  المتو�سط  بين  اإح�س�ئية 

تعزى  فروق  ووجدت  المهنية،  والمك�نة  والرواتب،  التج�ه�ت،  مج�ل  في  اإح�س�ئية  دللة 

لأعم�رالمعلمين في مج�لت التج�ه�ت، والمدير، والمرافق، وعبء العمل المدر�سي، والمجتمع 

المعنوية  الروح   م�ستوى  فروق في  والزملاء، ووجدت  المهنية،  والمك�نة  والراتب،  المحلي، 

اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  عدم وجود  وتبين  كذلك،  الجتم�عية  للح�لة  للخبرات  تعزى 

تعزى للموؤهل العلمي للمعلم.
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ب�سلوك  وعلاقته�  للمعلمين  المعنوية  الروح   (Carroll, 1993) ك�رول  درا�سة  وتن�ولت 

وا�ستخدمت  الث�من،  اإلى  الرو�سة  من  ال�سفوف  على  ت�ستمل  التي  البتدائية  المدر�سة  مدير 

ا�ستب�نة لو�سف �سلوك المدير وا�ستب�نة اأخرى لقي��س الروح المعنوية للمعلمين، وتكونت العينة 

من مديري )24( مدر�سة اختيرت ع�سوائيً� ومن )433( معلمً�. وتبين وجود علاقة اإيج�بية 

للروح المعنوية الكلية للمعلمين ب�ل�سلوك القي�دي عند الحف�ظ على تم��سك المنظمة، وفي حل 

ال�شراع الداخلي بين الأع�س�ء، وقد ارتبطت الروح المعنوية الكلية ب�ل�سلوك القي�دي في مج�ل 

�سم�ح المدير للمعلمين في المب�درة ب�تخ�ذ القرار وتنفيذه.

المدير  اإدراك  العلاقة بين  اإلى معرفة  فقد هدفت  ال�سلالفة )1993( في عم�ن  اأم� درا�سة 

المعنوية  الروح  العلاقة في م�ستوى  النمط، واأثر هذه  القي�دي، واإدراك المعلمين لهذا  لنمطه 

لدى المعلمين في المدار�س الث�نوية الأك�ديمية الحكومية الت�بعة لمديريتي التربية والتعليم لعم�ن 

الكبرى الأولى والث�نية، وتكونت عينة الدرا�سة من )95( مديراً ومديرة، و)630( معلمً� 

ومعلمة، وا�ستخدم الب�حث اأداة لتحديد الإدراك لنمط قي�دة المدير، واأداة لتحديد م�ستوى 

الروح المعنوية. واأظهرت نت�ئج الدرا�سة اأن هن�ك فروقً� ذات دللة اإح�س�ئية في م�ستوى الروح 

المعنوية لدى المعلمين تعزى اإلى اختلاف اإدراك المديرين والمعلمين لنمط المدير القي�دي. وقد 

اأظهرت الدرا�سة اأن الروح المعنوية للمعلمين الذين اأدركوا نمط قي�دة مديرهم على اأنه متجه 

نحو الهتم�م ب�لفرد اأعلى من الروح المعنوية للمعلمين والمعلم�ت الذين اأدركوا اأن نمط قي�دة 

مديريهم متجه نحو الهتم�م ب�لنظ�م الر�سمي.

وفي درا�سة �سلامة )1992( التي هدفت لتحديد اأثر م�س�ركة المعلمين في اتخ�ذ القرارات 

فقد تكونت عينته� من )393( معلمً� ومعلمة من مح�فظة  المعنوية،  المدر�سية على روحهم 

اإربد، وا�ستخدم فيه� مقي��س م�ستوى م�س�ركة المعلمين في اتخ�ذ القرارات المدر�سية، ومقي��س 

م�ستوى الروح المعنوية عند المعلمين. واأظهرت نت�ئج الدرا�سة وجود علاقة اإيج�بية وقوية بين 

م�ستوى م�س�ركة المعلمين للمديرين في اتخ�ذ القرارات المدر�سية، وم�ستوى الروح المعنوية 

للمعلمين.

كذلك فقد اأجرى الخطيب والحديدي وعلي�ن )1991( درا�سة هدفت اإلى التعرف اإلى 

الت�لية  والعوامل  الطفل،  اإع�قة  بنوع  وعلاقته�  الأردن  في  الخ��سة  التربية  معلمي  معنوي�ت 

العملي والح�لة الجتم�عية،  التدري�سية، والموؤهل  العمر، والجن�س، والخبرة  ب�لمعلم:  المرتبطة 

النت�ئج  اأظهرت  المعنوية وتحقق من �سدقه وثب�ته.  الب�حث بتطوير مقي��س للروح  حيث ق�م 

التعليم،  الر�س� عن مهنة  الر�س� عنه� هي:  ب�أعلى م�ستوي�ت  المعلمون  التي ي�سعر  اأن الأبع�د 

ب�أدنى  المعلمون  ي�سعر  الذي  البعد  اأم�  الط�لب،  مع  والعلاق�ت  المجتمع،  مع  والعلاق�ت 

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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اأنه ل توجد فروق ذات  اأي�س�  م�ستوي�ت الر�س� عنه فهو بعد عبء العمل. وبينت الدرا�سة 

العلمي، والح�لة  العمر، والجن�س، والموؤهل  اإلى متغيرات  تعزى  المعلمين  دللة بين معنوي�ت 

الطفل  اإع�قة  اإلى نوع  تعزى  المعنوي�ت  الجتم�عية، في حين وجدت فروق ذات دللة في 

والخبرة التدري�سية.

ويلاحظ من خلال الدرا�س�ت التي تمت مراجعته� اأن معظمه� قد ركز على علاقة الروح 

 Postell,) المعنوية بمتغيرات تقليدية مثل ظروف العمل والمم�ر�س�ت الإدارية ب��ستثن�ء درا�سة

2004)، كم� يلاحظ اأن اأي� من هذه الدرا�س�ت لم تتن�ول الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية 
والعوامل الموؤثرة فيه�.

اإن التربية المهنية في النظ�م المدر�سي الأردني مو�سوع متنوع التخ�س�س�ت، حيث يت�سمن 

المنه�ج مو�سوع�ت في خم�سة مج�لت مهنية مختلفة )زراعية، و�سن�عية، وتج�رية، و�سحية، 

وعلوم منزلية(، وعلى المعلم اأن يخت�ر مو�سوع�ت يدر�سه�، بحيث تغطي تلك المو�سوع�ت 

المج�لت الخم�سة المختلفة للمنه�ج. وفي ال�سفوف )الث�من والت��سع والع��شر( يت�سع المنه�ج 

لي�سمل وحدات تدريبية متك�ملة تغطي مهم�ت مهنية متخ�س�سة تقترب مم� يوؤدى في �سوق 

العمل من حيث الأداء المطلوب اإتق�نه من قبل الطلبة )وزارة التربية والتعليم، 1992(. ويزيد 

الإمك�ن�ت  من  يزيد  كم�  المنه�ج،  المحتواة في  للمهم�ت  المعلم  اإتق�ن  اإلى  الح�جة  من  ذلك 

الم�دية اللازمة للتدري�س.

توؤثر  اأن  التي يمكن  العمل  من حيث ظروف  الخ��س  و�سعه�  الأردن  المهنية في  وللتربية 

في الروح المعنوية لمعلميه�، ففي مج�ل التخ�س�س، يعمل معلمون من تخ�س�س�ت متنوعة في 

تدري�س التربية المهنية، ومن هوؤلء المعلمين متخ�س�سون في تدري�سه�، وبع�سهم من تخ�س�س�ت 

مهنية معينة. كم� تدر�س التربية المهنية من معلمين ذوي تخ�س�س�ت اأك�ديمية بحتة، مم� يجعل 

هوؤلء المعلمين يعملون �سمن ظروف ل يتقنون فيه� المهم�ت المطلوب اأداوؤه� منهم )تدري�س 

المو�سوع�ت المختلفة المتنوعة للمبحث(. ويتوقع اأن يوؤثر ذلك في الروح المعنوية للمعلمين، 

المزيد من  ب�لراحة ويزيد من دافعيته نحو  الع�مل  ي�سعر  العمل  اأداء مهم�ت  النج�ح في  لأن 

الن�تجة عنه� بخبرات المعلم  اإنج�ز المهم�ت والدافعية  الإنج�ز. وقد ترتبط م�س�ألة القدرة على 

ال�س�بقة والح�لية، حيث يتوقع اأن يكون المعلم الذي اأم�سى مدة اأطول في العمل اأقدر على 

تدري�س المبحث لم� يت�سمنه من مهم�ت عملية. اإ�س�فة اإلى ذلك ل تتوافر الإمك�ن�ت الم�دية 

اللازمة في م�س�غل التربية المهنية في جميع المدار�س، فبع�س تلك المدار�س توجد به� م�س�غل 

ك�ملة التجهيزات وبع�سه� ن�ق�سة. كم� اأن بع�س المدار�س )خ�سو�سً� في الأري�ف والب�دية( 

تخلو من وجود م�سغل للتربية المهنية، وقد يوؤثر ذلك في قدرة المعلم على التدري�س الفعلي 
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لمحتوي�ت المنه�ج، مم� يدفعه اإلى اإهم�ل بع�س المو�سوع�ت اأو تدري�سه� نظريً� بدل من تنفيذ 

المهم�ت العملية. وقد يوؤثر ذلك في قن�عته، مم� ينعك�س �سلبً� على الروح المعنوية للمعلم.

وانطلاقً� من معرفة ظروف المدار�س الأردنية فيم� يتعلق بظروف تدري�س مبحث التربية 

المهنية، ولم� للروح المعنوية من اأهمية في اإنت�جية الفرد الع�مل )المعلم(، فقد ج�ءت فكرة هذه 

الدرا�سة في معرفة درجة الروح المعنوية لدى معلمي التربية المهنية في الأردن وت�أثير ظروف 

معينة تتعلق ب�لمعلم والمدر�سة في هذه الروح.

م�سكلة الدرا�سة

العوامل.  من  ب�لكثير  تت�أثر  حيث  العمل،  لظروف  تبع�  وتنخف�س  المعنوية  الروح  ترتفع 

المعلمين  تبعً� لخ�س�ئ�س  وتتنوع  المهنية �سمن ظروف عمل تختلف  التربية  ويدر�س مبحث 

المبحثَ معلمون من تخ�س�س�ت متنوعة،  التي يدر�سون فيه�؛ فيدر�س  المدار�س  وخ�س�ئ�س 

�سبيل  على  المهنية  التربية  المعلمين  بع�س  يدر�س  كم�  اأك�ديمي،  الآخر  وبع�سه�  مهني  بع�سه� 

اإكم�ل العبء التدري�سي. كذلك ف�إن الإمك�ن�ت اللازمة لتدري�س التربية المهنية تتوافر في بع�س 

ودافعيتهم  المعلمين  قدرة  �سلبً� في  يوؤثر  اأن  يتوقع  مم�  الآخر،  بع�سه�  تتوافر في  المدار�س ول 

لتدري�س المبحث ب�ل�سورة المقبولة. وتركز الدرا�س�ت التي تن�ولت الروح المعنوية للمعلمين 

على علاقته� بخ�س�ئ�س الإدارة المدر�سية ونمط المدير، وتهمل الخ�س�ئ�س الخ��سة للمعلم، من 

حيث مدى من��سبته لمهنة التعليم، وموؤهلاته وخبراته، وبع�س الظروف المدر�سية ذات العلاقة 

الروح  درجة  لمعرفة  الدار�سة  هذه  فكرة  ج�ءت  فقد  هن�  ومن  الطلبة.  واأعداد  ب�لإمك�ن�ت 

المعنوية لدى معلمي التربية المهنية في الأردن، ومعرفة ت�أثر درجة الروح المعنوية بخ�س�ئ�س 

المعلم والمدر�سة )جن�س المعلم، وخبرة المعلم، وتخ�س�سه، وموؤهله العلمي، وعدد الطلبة في 

المدر�سة، وطبيعة المنطقة التي توجد به�(.

اأهداف الدرا�سة

هدفت الدرا�سة اإلى تحقيق هدفين هم�:

- قي��س درجة الروح المعنوية لدى معلمي التربية المهنية في الأردن.

وقد  المعنوية.  الروح  درجة  في  المعلم  وخ�س�ئ�س  المدر�سية  الخ�س�ئ�س  بع�س  ت�أثير  معرفة   -

ت�سمنت هذه الخ�س�ئ�س )تخ�س�س المعلم، وجن�سه، وخبرته، وموؤهله العلمي، وطبيعة المنطقة 

التي يعمل فيه�، وعدد الطلبة في المدر�سة، وتوافر م�سغل للتربية المهنية فيه�(.

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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اأ�سئلة الدرا�سة

ح�ولت الدرا�سة الإج�بة عن ال�سوؤالين الآتيين:

1- م� درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية في الأردن؟

2- هل هن�ك فروق ذات دللة اإح�س�ئية في درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية في 

وموؤهله  وخبرته،  المعلم،  وتخ�س�س  المعلم،  جن�س  لمتغيرات:  تعزى   )α= 0.05( الأردن 

المدر�سة، وعدد  المهنية في  للتربية  م�سغل  فيه�، ووجود  يعمل  التي  المنطقة  وطبيعة  العلمي، 

الطلبة في المدر�سة؟

اأهمية الدرا�سة 

تنبع اأهمية الدرا�سة من اأهمية التربية ومن اأهمية دور المعلم في العملية التربوية، ومن علاقة 

الروح المعنوية بظروف عمل المعلم وخ�س�ئ�سه، حيث اإن المعلم الذي ت�س�عده ظروف عمله 

وخ�س�ئ�سه في اإيج�د درجة مرتفعة من الروح المعنوية لديه يوؤدي عمله بدافعية ع�لية، وي�سهم 

في اأداء الأدوار المتنوعة والمتعددة والمعقدة المطلوبة �سمن عمله المهني.

في  المهنية  التربية  معلمي  لدى  المعنوية  الروح  درجة  لقي��س  الدرا�سة  هذه  ج�ءت  هن�  ومن 

يتوقع  الروح، حيث  المعلم وخ�س�ئ�سه في درجة هذه  ت�أثير ظروف عمل  الأردن، ومعرفة 

لذلك اأن ي�س�عد في معرفة واقع عمل معلم التربية المهنية، مم� قد يف�شر جودة اأو عدم جودة اأداء 

اإن الدرا�سة تقي�س الدرجة  معلمي التربية المهنية في المدار�س، ويكون ذلك ب�لتف�سيل حيث 

المعنوية  للروح  المكونة  الفقرات  فقرة من  المعنوية، وتقي�س كذلك درجة كل  للروح  الع�مة 

للمعلم. وي�ستفيد من نت�ئج هذه الدرا�سة:

ببع�س  وعلاقته�  للمعلم  المعنوية  الروح  واقع  لمعرفة  والتعليم  التربية  وزارة  في  القي�ديون   -

المتغيرات مم� ي�س�عد في العمل على تح�سين درجة هذه الروح.

- معلمو التربية المهنية في وزارة التربية والتعليم حيث اإن تح�سين درجة روحهم المعنوية ت�سهم 

في تح�سين اأو�س�عهم واأدائهم الوظيفي.

- طلبة المدار�س الذين يدر�سون التربية المهنية حيث اإن تح�سين درجة الروح المعنوية للمعلمين 

تنعك�س اإيج�بً� على تدري�س المعلمين لهوؤلء الطلبة.

م�سطلحات الدرا�سة

الروح المعنوية: تعرف الروح المعنوية مف�هيمي� ب�أنه� “الجو الذي ي�سود مك�ن العمل والن�تج 

 .(Kossen, 1978, p.299) ”من اتج�ه�ت الأفراد واآرائهم حول الظروف المحيطة
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وال�سلبية  الإيج�بية  الم�س�عر  درجة  ب�أنه�:  الدرا�سة  هذه  لأغرا�س  المعنوية  الروح  وتعرف 

التي يحمله� معلمو التربية المهنية في الأردن تج�ه مدار�سهم واأعم�لهم. وقد قي�ست من خلال 

ا�ستج�ب�ت المعلمين على مقي��س الروح المعنوية الذي طوره الب�حث.

حدود الدرا�سة ومحدداتها

للدرا�سة مجموعة من الحدود والمحددات تتلخ�س في الآتي:

مجتمع  من   )10%( ن�سبته�  ك�نت  المهنية  التربية  معلمي  من  عينة  على  الدرا�سة  اأجريت   -

الدرا�سة(.

- جمعت بي�ن�ت الدرا�سة في الف�سل الأول من الع�م الدرا�سي 2008/2007.

- تعتمد نت�ئج الدرا�سة على �سدق ال�ستب�نة التي طوره� الب�حث�ن لجمع البي�ن�ت.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

ا�ستخدم في هذه الدرا�سة المنهج الو�سفي، حيث ا�ستخدمت ا�ستب�نة لقي��س درجة تقدير 

المعلمين  لدرجة الروح المعنوية لديهم.

مجتمع الدرا�سة

تكون مجتمع الدرا�سة من جميع معلمي التربية المهنية في وزارة التربية والتعليم في الأردن 

للع�م 2007/2006. وقد بلغ العدد الكلي لأفراد مجتمع الدرا�سة )2540( معلم�.

عينة الدرا�سة

من مجتمع الدرا�سة وبن�سبة )%10( من المجموع الكلي 
ً
تم اختي�ر عينة الدرا�سة ع�سوائي� 

تحديد  تم  وقد  معلم�.   )254( الدرا�سة  عينة  في  المعلمين  عدد  بلغ  حيث  المجتمع،  لأفراد 

الطريقة الع�سوائية لختي�ر عينة الدرا�سة نظرا لعدم وجود معلوم�ت اإح�س�ئية حول متغيرات 

الدرا�سة �سمن اإح�س�ئي�ت وزارة التربية والتعليم. ولو ك�نت هذه المعلوم�ت متوافرة حول 

كل مدر�سة في مجتمع الدرا�سة لك�نت العينة الطبقية اأف�سل. وعلى العموم فقد تم الت�أكد من اأن 

العينة التي تم اختي�ره� قد مثلت مجتمع الدرا�سة بك�فة المتغيرات الم�ستقلة المنوي درا�سة اأثره� 

على  الدرا�سة  عينة  توزيع  يبين   )1( رقم  المهنية. والجدول  التربية  لمعلمي  المعنوية  الروح  في 

متغيراته� الم�ستقلة.

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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الجدول رقم )1(

توزيع عينة الدرا�سة على متغيراتها الم�ستقلة

موقع المدر�ضةالجن�س
الخبرة 

)بال�ضنوات(
عدد طلبة المدر�سةالموؤهل العلميالتخ�ض�س
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254254254254254254

اأداة الدرا�سة

تم  حيث  للمعلمين،  المعنوية  الروح  درجة  تقي�س  ا�ستب�نة  طورت  البي�ن�ت  جمع  بهدف 

ال�سمن،  اأبو  2004؛  )الم�س�عيد،  العلاقة  ذي  ال�س�بق  التربوي  الأدب  من  ب�ل�ستف�دة  ذلك 

 Douglas, 2000;) مثل  اأجنبية  1992( ودرا�س�ت  �سلامة،  1993؛  ال�سلالفة،  1994؛ 

على  مق�سمة  فقرة   )58( من  ال�ستب�نة  تكونت  وقد   .(Martin, 2000; Carroll, 1993
والبيئة  الع�ملة،  الذات  نحو  فيه�، والتج�ه  والعمل  المدر�سة  نحو  التج�ه  )5( مج�لت هي: 

الفيزيقية، والإدارة المدر�سية، والرواتب والحوافز والترقي�ت. وقد األحقت كل فقرة بتدريج 

جدا(.  ومنخف�سة  ومنخف�سة،  ومتو�سطة،  وكبيرة،  جدا،  كبيرة  )درجة  الخم��سي  ليكرت 

والجدول رقم )2( يبين جميع فقرات ال�ستب�نة.

�سدق ال�ستبانة 

تم عر�س ال�ستب�نة على )15( من الخبراء في العلوم التربوية في الج�مع�ت الأردنية، وذلك 

للت�أكد من ملاءمة الفقرات، وو�سوح �سي�غته�. وطلب من المحكمين حذف الفقرات غير 

على  بن�ء  ال�ستب�نة  تعديل  تم  وقد  اإ�س�فته�.  يرون  التي  المن��سبة  العب�رات  واإ�س�فة  الملائمة، 

ملاحظ�ت المحكمين.

ثبات ال�ستبانة

من  معلم�   )30( من  تجريبية  عينة  على  تطبيقه�  خلال  من  ال�ستب�نة  ثب�ت  من  الت�أكد  تم 

خ�رج عينة الدرا�سة، وتم ا�ستخراج مع�مل الت�س�ق الداخلي  (Cronbach-alpha) لفقراته� 

حيث ك�نت قيمة المع�مل )0.84(، وهي قيمة مقبولة لأغرا�س هذه الدرا�سة. كم� ك�نت 

والعمل  المدر�سة  نحو  التج�ه  الآتي:  النحو  على  ال�ستب�نة  لمج�لت  الثب�ت  مع�ملات  قيم 
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فيه� )0.89(، والتج�ه نحو الذات الع�ملة )0.88(، والبيئة الفيزيقية )0.71(، والإدارة 

المدر�سية )0.78(، والرواتب والحوافز والترقي�ت )0.81(.

متغيرات الدرا�سة

)ذكر،  المعلم  جن�س  هي:  م�ستقلة  متغيرات  �سبعة  الدرا�سة  ت�سمنت  الم�ستقلة:  1.  المتغيرات 

اأنثى(، وخبرة المعلم في التدري�س )اأقل من 3 �سنوات، 3-6 �سنوات، واأكثر من 6 �سنوات(، 

وتخ�س�س المعلم )التربية المهنية، تخ�س�س مهني اآخر، وتخ�س�س اأك�ديمي(، والموؤهل العلمي 

للمعلم )دبلوم، بك�لوريو�س، البك�لوريو�س ودبلوم التربية، وم�ج�ستير اأو دكتوراه(، وطبيعة 

منطقة عمل المعلم )مدينة، ريف، وب�دية(، و عدد الطلبة في المدر�سة )اأقل من 300 ط�لب، 

المدر�سة  المهنية في  للتربية  م�سغل  ط�لب(، ووجود   600 من  اأكثر  و  ط�لب،   600-300

)موجود، وغير موجود(.

2.  المتغير الت�بع: درجة تقدير معلمي التربية المهنية للروح المعنوية لديهم.

المعالجة الإح�سائية 

ب��ستخدام الحزمة الإح�س�ئية  اإدخ�له� في الح��سوب  المعلمين بهدف  ا�ستج�ب�ت  تم ترميز 

الرمز )5(، والدرجة  الكبيرة جدا  الدرجة  اأعطيت  للدرا�س�ت الجتم�عية )SPSS(. وقد 

المنخف�سة جدا  والدرجة   ،)2( المنخف�سة  والدرجة   ،)3( المتو�سطة  والدرجة   ،)4( الكبيرة 

)1(. وللاإج�بة عن ال�سوؤال الأول تم ا�ستخراج المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية 

الح�س�بي  المتو�سط  قيمة  على  الحكم  وبهدف  المج�لت.  من  مج�ل  ولكل  ال�ستب�نة  لفقرات 

تدريج  اأعلى  بين  المدى  ق�سمة  تمت  مرتفعة(  اأو  متو�سطة  اأو  )منخف�سة  ثلاث  فئ�ت  �سمن 

الجديدة  الح�س�بي  المتو�سط  توزيع  فئ�ت  عدد  على   )4=1-5( وهو  للا�ستب�نة  تدريج  واأقل 

)3( وي�س�وي )1.33(، وبهذا يكون المتو�سط الح�س�بي: )1-2.33 منخف�س�(، )2.34-

3.67 متو�سط�(، و)3.68-5 مرتفع�(. وللاإج�بة عن  ال�سوؤال الث�ني تم ا�ستحدام اختب�رات 

 (Sheffe-test) �سفيه  واختب�ر   ،(One Way ANOVA) الأح�دي  التب�ين  وتحليل  )ت( 

للمق�رن�ت البعدية ل�ستخراج دللت الفروق في قيم المتو�سط�ت الح�س�بية تبع� للمتغيرات 

الم�ستقلة.

نتائـج الدرا�سـة

يتن�ول هذا الجزء عر�سً� للنت�ئج التي تو�سلت اإليه� الدرا�سة ح�سب �سوؤاليه�:

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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اأول: نتائج ال�سوؤال الأول

ون�س هذا ال�سوؤال على:"م� درجة الروح المعنوية لدى معلمي التربية المهنية في الأردن؟" 

للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال تم ح�س�ب المتو�سط الح�س�بي والنحراف المعي�ري والترتيب لكل 

في  كم�  النت�ئج  وك�نت  مج�لته�.  من  مج�ل  ولكل  ال�ستب�نة  في  الواردة  الفقرات  من  فقرة 

الجدول رقم )2(.

الجدول رقم )2(

 المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لتقديرات المعلمين للمجالت الفرعية 

والتقدير الكلي لدرجة الروح المعنوية لديهم

الفقراتالترتيب
المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الدرجة

اأول: مجال التجاه نحو المدر�سة والعمل فيها

عالية4.320.95اأحافظ على ممتلكات المدر�سة التي اأعمل فيها.1

عالية4.180.96اأ�سل اإلى مدر�ستي في الوقت المحدد.2

عالية4.101.04اأواظب على عملي دون تغيب.3

عالية3.980.91اأ�سعر اأنني اأقوم بعملي بدافعية وحما�س.4

عالية3.891.13اأ�سعر بالنتماء اإلى المدر�سة التي اأعمل فيها.5

عالية3.691.11اأ�سعر باأن عملي هو العمل الذي اأحب اأن اأوؤديه.6

عالية3.691.10اأح�س باأنني اأنمي نف�سي في المدر�سة التي اأعمل فيها.7

عالية3.681.05اأعتقد اأن العمل الذي اأقوم به في المدر�سة مهم لإنجاحها.8

متو�سطة3.661.07المهمات المنوطة بالعاملين في المدر�سة وا�سحة ومحددة.9

متو�سطة3.661.00اأ�سعر باأنني اأرغب في القيام بكثير من العمل المطلوب.10

متو�سطة3.611.10اأ�سعر في اأثناء عملي باأن هذا العمل ينفعني في الم�ستقبل.11

متو�سطة3.611.06اأعتقد اأن العمل الذي اأقوم به ينمي قدراتي ومعرفتي .12

متو�سطة3.601.02اأح�س باأن اأهداف المدر�سة التي اأعمل فيها مقبولة لديّ.13

متو�سطة3.570.92اأ�سعر اأن المهام التي اأقوم  بها معقولة.14

متو�سطة3.411.15عندما اأتغيب عن عملي فاإنني اأ�ستاق اإليه.15

متو�سطة3.351.05المعتقدات والأهداف العامة للوزارة متجددة ووا�سحة.16

عالية3.711.05الدرجة الكلية للمجال

ثانيا: مجال التجاه نحو الذات العاملة.

عالية4.090.93اأح�س باأن علاقتي مع زملائي في العمل جيدة.1

عالية4.011.03في المدر�سة اأح�س باأنني اأعمل مع اأ�سدقائي.2

عالية4.000.78اأ�سعر باأنني �سخ�س كفء.3

عالية3.980.95اأ�سعر باأنني قريب من نفو�س العاملين في المدر�سة.4

عالية3.950.92اأحترم اآراء زملائي في العمل واإن جاءت مخالفة لراأيي.5

عالية3.920.89اأ�سعر باأنني �سخ�س عادل.6

عالية3.901.13اأ�سعر باأن حالتي ال�سحية جيدة، ول اأعاني من اأي مر�س.7

عالية3.890.91اأتميز بالدقة في اأثناء القيام بالعمل.8

عالية3.780.94اأ�سعر باأن اإنتاجي جيد.9

عالية3.751.05اأح�س بال�ستقرار عندما اأقوم بعملي.10

عالية3.711.05اأ�سعر بالتفاوؤل عندما اأقوم بعملي.11

متو�سطة3.581.12اأفكر با�ستمرار في عملي الحالي.12

متو�سطة3.331.09اأ�سعر باأن اأهدافي ال�سخ�سية تتحقق بتحقيق اأهداف المدر�سة.13

متو�سطة3.261.20اأ�سعر باأن المركز الجتماعي لمهنتي جيد.14
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الفقراتالترتيب
المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الدرجة

متو�سطة2.951.16ل اأرغب في التعبير عن الراأي وتحمل  الم�سوؤوليات.15

عالية3.641.04الدرجة الكلية للمجال

ثالثا: مجال الرواتب والحوافز والترقيات.

متو�سطة3.501.12ي�ساهم كل موظف في المدر�سة في تحقيق اأهدافها.1

متو�سطة3.311.11تهتم المدر�سة بتحفيز العاملين معنوياً.2

متو�سطة3.261.17في اختيار المنا�سب الإدارية في المدر�سة )الرجل المنا�سب في المكان المنا�سب(3

متو�سطة3.201.07�سيا�سة الوزارة المتبعة في الترقيات عادلة.4

متو�سطة2.921.23الراتب الذي اأح�سل عليه يوازي المجهود الذي اأبذله.5

متو�سطة2.811.09الحوافز والخدمات المقدمة للعاملين تدفعني للتم�سك بعملي.6

متو�سطة2.721.27اأ�سعر باأن المكافاآت التي اأح�سل عليها منا�سبة.7

متو�سطة3.101.15الدرجة الكلية للمجال 

رابعا: مجال الإدارة المدر�سية

عالية3.851.06اأ�سعر باأن مدير المدر�سة مي�سّر للعمل ويقدم الم�ساعدة.1

متو�سطة3.631.03تحر�س اإدارة المدر�سة على اإطلاع العاملين على الخطط التطويرية.2

متو�سطة3.581.07عملية الت�سال مع مدير المدر�سة، وبقية العاملين في المدر�سة فعالة.3

متو�سطة3.571.04تعمل اإدارة المدر�سة وفق مبداأ الفريق الواحد في تنظيم �سوؤونها.4

متو�سطة3.521.10تتاح لي الفر�سة لإثبات ذاتي.5

متو�سطة3.521.13مدير المدر�سة  من النوع العادل والمن�سف في معاملة الجميع.6

متو�سطة3.501.02توفر اإدارة المدر�سة اأجواء من الثقة والتعاون بينها وبين العاملين.7

متو�سطة3.481.07تحر�س المدر�سة على تدريب العاملين وتطوير موؤهلاتهم العلمية.8

متو�سطة3.461.07تحر�س اإدارة المدر�سة على تطوير العمل وت�سجع الإبداع .9

متو�سطة3.451.19يبدي مدير المدر�سة  نمطاً قيادياً اإيجابياً.10

متو�سطة3.321.05اأح�س اأن الأ�ساليب التي تتبعا �سيا�سات المدر�سة  توافق  قناعاتي.11

متو�سطة3.291.16اأ�سارك في �سنع ال�سيا�سات المتبعة في المدر�سة.12

متو�سطة3.271.08اأ�سعر باأن ال�سيا�سات المطبقة في المدر�سة تلبي الحاجات.13

متو�سطة3.181.14اأ�سارك في اإدارة المدر�سة واتخاذ القرارات مما يح�سن  الإنتاجية.14

متو�سطة3.091.13ت�سرك اإدارة المدر�سة العاملين في اتخاذ القرارات الإدارية.15

متو�سطة3.071.19تحر�س اإدارة المدر�سة على م�ساعدة العاملين في حل م�سكلاتهم. 16

متو�سطة3.401.10الدرجة الكلية للمجال 

خام�ساً: مجال البيئة الفيزيقية للعمل المدر�سي

متو�سطة3.501.13مكان العمل اآمن وهناك تعليمات للحوادث الطارئة.1

متو�سطة3.431.12اأ�سعر باأن مرافق المدر�سة التي اأ�ستعملها �سليمة و�سالحة.2

متو�سطة3.411.11اأح�س باأن التنظيم للمدر�سة التي اأعمل فيها فعّال.3

متو�سطة3.311.09اأعتبر مبنى المدر�سة مكاناً مريحاَ ومنا�سباً لطبيعة العمل.4

متو�سطة3.411.11الدرجة الكلية للمجال 

متو�سطة3.470.65الدرجة الكلية للروح المعنوية لعينة الدرا�سة

ي�سير الجدول رقم )2( اإلى اأن درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية في الأردن ك�نت 

متو�سطة حيث بلغت قيمة المتو�سط الح�س�بي الع�م )3.47(. كذلك ك�ن المتو�سط الع�م لأربعة 

مج�لت فرعية متو�سطً�، وهذه المج�لت هي: التج�ه نحو الذات الع�ملة، والبيئة الفيزيقية، 

فقد ك�نت  فيه�،  والعمل  المدر�سة  نحو  التج�ه  اأم�  والرواتب والحوافز.  المدر�سية،  والإدارة 

درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية

 تابع الجدول رقم )2(

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجة
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درجته ع�لية. و�سوف يتم عر�س النت�ئج ومن�ق�سته� فيم� يتعلق بكل مج�ل على حدة.

1( مجال التجاه نحو المدر�سة والعمل فيها 

المدر�سة والعمل  )ب�لتج�ه نحو  يتعلق  فيم�  المعنوية  للروح  الكلية  الدرجة  اأن  النت�ئج  تبين 

فيه�( ك�نت ع�لية، حيث بلغ المتو�سط الح�س�بي الع�م لهذا المج�ل )3.71(، وك�ن المتو�سط 

الع�م لثم�ني فقرات ع�ليً� اأي�س�، ك�ن اأعلاه� المح�فظة على ممتلك�ت المدر�سة )1(، اإل اأن ثم�ني 

فقرات في هذا المج�ل ك�ن المتو�سط الح�س�بي لكل منه� )متو�سطً�(، وهي الفقرات المتعلقة 

بكون  المهم�ت المنوطة ب�لع�ملين وا�سحة ومحددة )9(، والرغبة في القي�م ب�لكثير من العمل 

المطلوب )10(، وال�سعور بنفعية العمل الم�ستقبلية )11(، وتنمية العمل للقدرات والمعرفة 

)12(، وقبول اأهداف المدر�سة من قبل المعلم )13(، ومعقولية مه�م المعلم )14(، وال�ستي�ق 

اإلى العمل اأثن�ء الغي�ب عنه )15(، وتجدد الأهداف والمعتقدات في الوزارة عمومً� )16(.

فيه�( بدرجة  المدر�سة والعمل  المعنوية في مج�ل )التج�ه نحو  الروح  اإن ورود بع�س عن��شر 

ع�لية ع�مل مطمئن ب�أن هن�ك اإيج�بي�ت تجعل لدى معلمي التربية المهنية اتج�ه�ت اإيج�بية نحو 

مدار�سهم، فقد اأوردت بع�س الدرا�س�ت اأن التج�ه نحو موقع العمل وظروف العمل فيه يعد 

 Dick, Metclaffe & Williams,) من العوامل الموؤثرة في درجة الروح المعنوية للع�ملين 

2003). اإل اأن وجود بع�س الفقرات التي ك�نت الروح المعنوية فيه� متو�سطة يدعو اإلى النظر 
فيه� ومح�ولة تح�سينه� اإن ك�نت تتعلق بظروف العمل التي يمكن للمدر�سة اأو الوزارة اأن تح�سن 

لي�سبح  للمعلم  المهني  النمو  في  والزي�دة  واقعية،  اأكثر  العمل  متطلب�ت  جعل  ومنه�:  فيه�، 

عمله اأكثر نفع� له، وجعل اأهداف المدر�سة والوزارة اأكثر و�سوحً� وقبولً لدى المعلمين عن 

طريق الحوار والمن�ق�سة حول تلك الأهداف. وكل هذه عوامل توؤثر في درجة الروح المعنوية 

.(Batten, 2000; Stinnett, 2003) للع�ملين كم� اأورد

2( مجال التجاه نحو الذات العاملة 

)3.64( وهي  بلغت  قد  الع�ملة  الذات  نحو  التج�ه  الع�م لمج�ل  المتو�سط  قيمة  اأن  يتبين 

قيمة ع�لية. وك�ن المتو�سط الع�م لإحدى ع�شرة  فقرة من هذا المج�ل )ع�لي�( وهي الفقرات 

)1-11( المتعلقة بكون العلاقة مع الزملاء جيدة )1(، و�سعور المعلم ب�أنه يعمل مع اأ�سدق�ئه 

الع�ملين معه )4(، وب�حترام  المعلم بكف�ءته )3(، و�سعوره بقربه من نفو�س  )2(، وب�سعور 

الزملاء )5(، و�سعور المعلم بعدالته )6(، وال�سعور ب�ل�سحة الجيدة )7(، والتميز ب�لدقة )8(، 

والتج�ه نحو جودة العمل )9(، وال�سعور ب�ل�ستقرار في العمل )10(، وال�سعور ب�لتف�وؤل 

يعي�سه�  العمل  في  الأريحية  من  ح�لة  تبين  المذكورة  والعوامل   ،)11( ب�لعمل  القي�م  عند 
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درا�س�ت  اأوردت  كم�  للع�ملين  المعنوية  الروح  درجة  رفع  في  ت�س�عد  عوامل  وهي  المعلم، 

(Dick, Metclaffe & Williams, 2003; Kossen, 1978)  اإل اأن بقية فقرات المج�ل 
التي ج�ءت الروح المعنوية فيه� متو�سطة، تقلل من ح�لة الأريحية هذه، ف�لمعلمون يفكرون 

بدرجة  اأهدافهم  يحقق  المدر�سة  في  والعمل   ،)12( متو�سطة  بدرجة  عملهم  في  ب��ستمرار 

لتقدير  المتو�سط الح�س�بي  قيمة  انخف��س كبير في  متو�سطة )13(. وكذلك يلاحظ ح�سول 

درجة الروح المعنوية عندم� يتعلق الأمر ب�ل�سعور ب�لمركز الجتم�عي للمهنة )3،26(، وهي 

درجة متو�سطة اأي�س� )الفقرة 14(. قد يعود ذلك اإلى النظرة غير الإيج�بية للتربية المهنية من 

قبل اأطراف عدة في العملية التربوية منه� الطلبة والإدارة واأولي�ء الأمور والمجتمع المحلي وهو 

(Al-Saydeh, 2002; Tweissi, 1998). ويلاحظ  اأكدته عدة درا�س�ت منه�  الأمر الذي 

كذلك انخف��س درجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية فيم� يتعلق ب�لرغبة في التعبير عن 

اإلى  الأمر  يعود  متو�سطة، وقد  15( وهي درجة  )الفقرة   )2.95( الم�سوؤولية  الراأي وتحمل 

ف�علية اإبداء الراأي والمردود المعنوي والم�دي للم�س�ركة، ومدى تقبل الإدارات للراأي والعمل 

به عند اإبداء المعلمين لمثل هذه الآراء، حيث اإن الكثير من الدرا�س�ت اأكدت على اأن الم�س�ركة 

في �سنع القرارات والأخذ بهذه الم�س�ركة من قبل �س�نعي القرار ي�س�هم في رفع درجة الروح 

.(Martin, 2000) المعنوية للع�ملين

3( مجال الرواتب والحوافز والترقيات

يلاحظ اأن الدرجة الكلية لتقدير معلمي التربية المهنية لروحهم المعنوية في مج�ل الرواتب 

والحوافز والترقي�ت ك�نت متو�سطة، حيث بلغ المتو�سط الح�س�بي له� )3.10(. وقد ك�نت 

يعك�س ذلك ح�لة  وقد  اأي�س�.  متو�سطة  المج�ل  فقرات هذا  المعلمين حول جميع  تقديرات 

متو�سطة من الر�س� حول هذا المج�ل، فقد ج�ءت تقديرات المعلمين متو�سطة لدرجة روحهم 

المعنوية حول اإ�سه�م جميع الموظفين في المدر�سة في تحقيق الأهداف )1(، وحول الهتم�م 

الع�م من قبل المدر�سة في تحفيز الع�ملين فيه� معنوي� )2(، وحول اختي�ر الأفراد للمن��سب 

 )2002( )5(. ويورد عبيدات  الترقي�ت  المتبعة عموم� في  الوزارة  )3(، و�سي��سة  الإدارية 

والقريوتي وزويلف )1993( وجودم�ن (Goodman, 1982) اأن اإ�سه�م جميع الع�ملين في 

تحقيق الأهداف وعدالة توزيع المن��سب والترقي�ت تترك اأثرا كبيرا في درجة الروح المعنوية 

للع�ملين.  ويلاحظ ح�سول انخف��س كبير في متو�سط درجة الروح المعنوية المتعلقة بموازاة 

الراتب لحجم المجهود الذي يبذله معلم التربية المهنية )2.92(، ومدى كون الحوافز المقدمة 

للمعلم تدفعه للتم�سك بعمله )2.81( )فقرة 6(. وحول مدى من��سبة تلك المك�ف�آت ج�ءت 

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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الفقرة )7( ب�أقل متو�سط في المج�ل )2.72(.

على  ب�لغ  ت�أثير  للاأمر  يكون  وقد  منخف�سة،  الأردن  الرواتب عموم� في  اأن  المعلوم  ومن 

معلمي التربية المهنية الذين يكون بع�سهم متخ�س�س� في تخ�س�س�ت مهنية، ولو اأتيح للمعلم 

براتبه  مق�رنة  اأعلى  وال�شرك�ت لح�سل على دخل  الم�س�نع  من  الخ��س  القط�ع  يعمل في  اأن 

بو�سفه معلّمً�. كذلك ف�إن اأنظمة الحوافز والترقي�ت مرتبطة بنظ�م مركزي يعتمد كثيراً على 

اأعداد ال�سنوات في العمل، وعلى تق�رير ع�مة ي�سدره� المدير والم�شرف. لذا ف�إن نظ�م حوافز 

وترقي�ت المعلمين الق�ئم على الأداء الحقيقي للمعلم يمكن اأن ي�سهم في تح�سين الروح المعنوية 

لمعلمي التربية المهنية، فقد اأكدت درا�س�ت كثيرة على العلاقة بين الحوافز والترقي�ت والروح 

المعنوية للع�ملين (Lee, 2002)، رغم اأن درا�سة دوجلا�س (Douglas, 2000) قد اأكدت اأنه 

لي�س للراتب ميزة تف�سيلية في رفع درجة الروح المعنوية للع�ملين في المهن التعليمية.

4( مجال الإدارة المدر�سية 

يتبين اأن الدرجة الكلية للروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية فيم� يتعلق ب�لإدارة المدر�سية 

ك�نت متو�سطة، فقد ك�ن المتو�سط الح�س�بي لهذا المج�ل )3.40(. كذلك ف�إن جميع الفقرات 

المت�سمنة في هذا المج�ل ك�نت درجة تقدير المعلمين لروحهم المعنوية المتعلقة به� )متو�سطة( 

ب��ستثن�ء واحدة تتعلق بكون مدير المدر�سة مي�شّرا للعمل ويقدم الم�س�عدة )1(، وتلته� الفقرة 

)2( المتعلقة بحر�س اإدارة المدر�سة على اإطلاع الع�ملين على الخطط التطويرية، تلته� كف�ءة 

عملية التوا�سل بين المدير والع�ملين في المدر�سة. اأم� اأقل الفقرات فقد ك�نت الفقرة )15(: 

اإ�شراك الإدارات للع�ملين في اتخ�ذ القرارات الإدارية، وحر�س اإدارات المدار�س على م�س�عدة 

الع�ملين في حل م�سكلاتهم )16(، وقد ن�لت درجة متو�سطة اأي�س�.

تع�مل  وتح�سين  تطوير  اإلى  ب�لح�جة  المج�ل  هذا  فقرات  لجميع  المتو�سطة  القيم  وتذكّر 

الإدارات المدر�سية مع معلمي التربية المهنية في ك�فة م� ت�سمنته فقرات هذا المج�ل من التع�مل 

الإن�س�ني معهم، اأو اإ�شراكهم في المهم�ت الإدارية على اختلاف اأنواعه�، والعمل على اإ�س�عة 

الثقة والتع�ون، والعمل على تطوير قدرات المعلمين، وتلبية ح�ج�تهم المهنية، اإذ تورد بع�س 

المعنوية  الروح  درجة  تحديد  في  ب�لغ�  اأثرا  الموؤ�س�سة  في  المتبع  الإداري  للنمط  اأن  الدرا�س�ت 

للع�ملين، ومنه� درا�سة عبيدات )2002( التي اأكدت على �شرورة تبني نمط ديمقراطي في 

الإدارة لرفع درجة الروح المعنوية للع�ملين، وكذلك درا�سة بو�ستل (Postell, 2004) الذي 

المعنوية  الروح  درجة  لرفع  معهم  الإدارة  تع�مل  المعلمين وتح�سين  احترام  على �شرورة  اأكد 

.(Carroll, 1993) لديهم، وهو الأمر الذي اأكدته كذلك درا�سة ك�رول
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5( مجال البيئة الفيزيقية للعمل المدر�سي

يتبين اأن الدرجة الكلية للروح المعنوية لدى معلمي التربية المهنية فيم� يتعلق ب�لبيئة الفيزيقية 

للعمل المدر�سي ك�نت متو�سطة، حيث بلغ المتو�سط الح�س�بي الع�م لهذا المج�ل )3.41(. 

وقد ك�نت كذلك تقديرات معلمي التربية المهنية متو�سطة لجميع فقرات هذا المج�ل، وقد 

ك�نت الفقرة )1( تتعلق ب�لأم�ن من الحوادث الط�رئة، والفقرة )2( ب�سلاحية و�سلامة المرافق 

المدر�سية، والفقرة )3( بفع�لية تنظيم المدر�سة، والراحة ومن��سبة موقع العمل لطبيعته )الفقرة 

4(. وقد اأ�س�رت درا�سة ت�نر وموري�س (Tanner & Morris, 2002) اإلى اأن للبيئة الفيزيقية 

في المدر�سة اأثرا في تحديد درجة الروح المعنوية للمعلمين والطلبة على حد �سواء. ولذا ف�إن 

تقديرات المعلمين المتو�سطة لجميع هذه الفقرات تدعو اإلى المراجعة ال�س�ملة للبيئ�ت الفيزيقية 

في المدار�س لكي تكون اأكثر اأم�نً� وملاءمة، واأكثر اأريحية في تنظيمه�، خ�سو�س� في م�س�غل 

التربية المهنية التي تم�ر�س فيه� تدريب�ت عملية ت�ستخدم فيه� والآلت من قبل الطلبة.

ثانياَ: نتائج ال�سوؤال الثاني

المعنوية  الروح  درجة  في  اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  هن�ك  هل  على:  ال�سوؤال  هذا  ن�س 

لمعلمي التربية المهنية في الأردن )α= 0.05( تعزى لمتغيرات: جن�س المعلم، وتخ�س�س المعلم، 

وخبرته، وموؤهله العلمي، وطبيعة المنطقة التي يعمل فيه�، ووجود م�سغل للتربية المهنية في 

المدر�سة، وعدد الطلبة في المدر�سة؟

المهنية  التربية  معلمي  لتقديرات  المعي�رية  والنحراف�ت  الح�س�بية  المتو�سط�ت  ح�س�ب  تم 

في الأردن لدرجة الروح المعنوية لديهم ح�سب متغيرات الدرا�سة، وذلك كم� هو مبين في 

الجدول )3(.

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لتقديرات معلمي التربية المهنية

في الأردن لدرجة الروح المعنوية ح�سب متغيرات الدرا�سة

الانحراف المعياري الو�سط الح�سابي م�ضتويات المتغير المتغير

0.62 3.52 ذكر

الجن�س

0.68 3.59 اأنثى

0.67 3.59 يوجد م�سغل

وجود الم�سغل

0.60 3.48 ل يوجد م�سغل

0.59 3.61 مدينة

0.73طبيعة المنطقة 3.65 ريف

0.61 3.32 بادية

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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الانحراف المعياري الو�سط الح�سابي م�ضتويات المتغير المتغير

0.60 3.63 اأقل من 3 �سنوات

0.61الخبرة 3.44 3 اإلى 6 �سنوات

0.69 3.58 اأكثر من 6 �سنوات

0.65 3.68 تربية مهنية

0.60التخ�س�س 3.50  مهني اآخر

0.70 3.44 اأكاديمي

0.60 3.61 دبلوم

الموؤهل العلمي

0.66 3.58 بكالوريو�س

0.69 3.53 بكالوريو�س+ دبلوم

0.36 2.53 ماج�ستير اأو دكتوراه

1( متغير جن�س المعلم ومتغير وجود الم�سغل

بهدف اختب�ر دللة الفروق في تقديرات معلمي التربية المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم 

"ت" للعين�ت  تبعً� لجن�س المعلم ولوجود م�سغل تربية مهنية في المدر�سة تم ا�ستخدام اختب�ر 

الم�ستقلة، وك�نت النت�ئج كم� هو مو�سح في الجدول رقم )4(.

الجدول رقم )4(

نتائج اختبار  "ت" للك�سف عن دللة الفروق في تقديرات معلمي التربية المهنية

لدرجة الروح المعنوية لديهم تبعاً لجن�س المعلم ووجود الم�سغل

المتغير
م�ضدر 

التباين
العدد

المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

قيمة ت 

المح�ضوبة

درجات 

الحرية

م�ضتوى 

الدلالة

جن�س المعلم

1223.520.62ذكر

0.9682520.334

1323.590.68اأنثى

وجود الم�سغل

1833.590.671.166يوجد

2520.245

713.480.60لا يوجد

متغير جن�س المعلم

ت�سير النت�ئج في الجدول رقم )4( اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في تقديرات 

"ت"  قيمة  بلغت  للجن�س، حيث  تعزى  لديهم  المعنوية  الروح  لدرجة  المهنية  التربية  معلمي 

درجة  اأن  اأي   .)a=0.05( الدللة  م�ستوى  عند  اإح�س�ئي�  دالة  غير  قيمة  وهي   )0.968(

الروح المعنوية لدى معلمي التربية المهنية مت�س�وية لدى المعلمين بغ�س النظر عن جن�س المعلم. 

وقد يعود ذلك للت�س�به التقريبي لظروف العمل في مدار�س الذكور والإن�ث. وتوافقت هذه 

البلق�ء  اأجريت على المعلمين في مح�فظة  التي  ال�سمن )1994(  اأبو  نت�ئج درا�سة  النتيجة مع 

تابع الجدول رقم )3(
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اإليه درا�سة الم�س�عيد )2004( من وجود فروق  اأنه� اختلفت مع م� تو�سلت  اإل  الأردنية، 

ذات دللة اإح�س�ئية في درجة الروح المعنوية للمعلمين تعزى للجن�س. 

متغير وجود الم�سغل 

ت�سير النت�ئج اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في تقديرات معلمي التربية المهنية 

لدرجة الروح المعنوية لديهم تعزى لوجود م�سغل تربية مهنية في المدر�سة، حيث بلغت قيمة 

 .)a=0.05( وهي قيمة غير دالة اإح�س�ئي� عند م�ستوى الدللة )ت" المح�سوبة )1.166"
اأي اأن درجة الروح المعنوية لدى معلمي التربية المهنية مت�س�وية بغ�س النظر عن وجود م�سغل 

تربية مهنية في المدر�سة التي يعمل به� المعلم. وتختلف هذه النتيجة مع بع�س الدرا�س�ت التي 

الأداء تح�سن من درجة  ف�علية  العمل وتزيد من  ت�سهل  التي  الإمك�ن�ت  اأن وجود  اإلى  ت�سير 

  (Postell, 2004) الروح المعنوية للع�ملين مثل درا�سة )اأبو ال�سمن، 1994( ودرا�سة بو�ستل

الم�سغل في تدري�س  قلة توظيف  . ويدل ذلك على   (Douglas, 2000) ودرا�سة دوجلا�س 

 Al-Saydeh,) التربية المهنية في المدار�س الحكومية الأردنية، وهو م� اأيدته درا�سة ال�سع�يدة

اأهمية كف�ي�ت ا�ستخدام الم�سغل بقيمة  اأن المعلمين قدروا  النت�ئج فيه�  2002)، حينم� بينت 
متو�سطة، وكذلك درا�سة )اأحمد، 2007( التي دلت على عدم وجود فروق في درجة تركيز 

المعلمين على المه�رة العملية في تدري�س مبحث التربية المهنية في الأردن بين معلمي المدار�س 

التي تحوي م�س�غل وتلك التي ل تحوي م�س�غل للتربية المهنية.

تقديرات  في  الفروق  دللت  عن  للك�سف  )ت(  اختب�ر  نت�ئج   )5( رقم  الجدول  يبين 

معلمي التربية المهنية لدرجة الروح المعنوية تبعً� لمتغير الجن�س.

الجدول رقم )5(

نتائج اختبار "ت" للك�سف عن دللة الفروق في تقديرات معلمي التربية

المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم، تبعاً لجن�س المعلم

العددالجن�س
المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
م�ضتوى الدلالةدرجات الحريةقيمة ت المح�ضوبة

1223.520.62ذكر

0.9682520.334

1323.590.68اأنثى

تقديرات  في  اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  وجود  عدم  اإلى   )5( الجدول  في  النت�ئج  ت�سير 

"ت"  قيمة  بلغت  للجن�س، حيث  تعزى  لديهم  المعنوية  الروح  لدرجة  المهنية  التربية  معلمي 

)0.968( وهي قيمة غير دالة اإح�س�ئي� عند م�ستوى الدللة )a= 0.0(. اأي اأن درجة الروح 

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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المعنوية لدى معلمي التربية المهنية مت�س�وية لدى المعلمين بغ�س النظر عن جن�س المعلم. وقد 

هذه  وتوافقت  والإن�ث.  الذكور  مدار�س  في  العمل  لظروف  التقريبي  للت�س�به  ذلك  يعود 

البلق�ء  اأجريت على المعلمين في مح�فظة  التي  ال�سمن )1994(  اأبو  نت�ئج درا�سة  النتيجة مع 

اإليه درا�سة الم�س�عيد )2004( من وجود فروق  اأنه� اختلفت مع م� تو�سلت  اإل  الأردنية، 

ذات دللة اإح�س�ئية في درجة الروح للمعلمين تعزى للجن�س.

2( متغيرات )طبيعة المنطقة، والخبرة، والتخ�س�س ، والموؤهل العلمي ، وعدد الطلبة(  

تبع�  اإح�س�ئية  دللة  ذات  المعلمين  تقديرات  متو�سط�ت  بين  الفروق  ك�نت  م�  اإذا  لمعرفة 

لهذه المتغيرات، تـم اإجراء تحليل التب�ين الأح�دي (One Way ANOVA) للمتو�سط�ت عند 

م�ستوى الدللة )a=0.05(، وك�نت النت�ئج كم� هو مو�سح فـي الجدول رقم )6(.

الجدول رقم )6(

نتائج تحليل التباين الأحادي لتقديرات المعلمين لدرجة الروح المعنوية للمعلمين

م�ضدر التباينالمتغير
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�ضط 

المربعات

قيمة )ف( 

المح�ضوبة

م�ضتوى 

الدلالة

طبيعة المنطقة

4.27722.139بين المجموعات

5.161*0.006 104.0042510.414داخل المجموعات

108.282253الكلي

الخبرة

1.33920.67بين المجموعات

1.5720.21 106.9422510.426داخل المجموعات

108.282253الكلي

التخ�س�س

2.68621.343بين المجموعات

3.192*0.043 105.5962510.421داخل المجموعات

108.282253الكلي

الموؤهل العلمي

7.76332.588بين المجموعات

6.436*0.00 100.5182500.402داخل المجموعات

108.282253الكلي

عدد الطلبة 

في المدر�سة

2.81621.408بين المجموعات

3.351*0.037 105.4662510.42داخل المجموعات

108.282253الكلي

متغير طبيعة المنطقة

ت�سير النت�ئج في الجدول رقم )6( اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في تقديرات معلمي 

التربية المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم تعزى لطبيعة المنطقة التي تقع فيه� مدر�سة المعلم، 
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حيث بلغت قيمة "ف" المح�سوبة )5.161( وهي قيمة دالة اإح�س�ئي� عند م�ستوى الدللة 

ب�ختلاف  تختلف  المهنية  التربية  معلمي  لدى  المعنوية  الروح  اأن درجة  اأي   .)a = 0.05(

اإح�س�ئية  التي تقع فيه� المدر�سة. وللك�سف عن م�سدر الفروق لوجود دللة  طبيعة المنطقة 

لمتغير طبيعة المنطقة في تقديرات معلمي التربية المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم، تم اإجراء 

النت�ئج كم� هو مو�سح  "اختب�ر �سفية" (Scheffe-Test) وك�نت  المق�رن�ت البعدية بطريقة 

في الجدول رقم )7(.

الجدول رقم )7(

 نتائج اختبار "�سفيه" للك�سف عن م�سدر الفروق في متو�سطات تقديرات المعلمين 

لدرجة الروح المعنوية لديهم في �سوء طبيعة المنطقة التي تقع فيها مدر�سة المعلم

طبيعة المنطقة التي تقع فيها المدر�سة
باديةريفمدينة

3.613.653.32

0.29*3.610.04مدينة

0.33*3.65ريف

3.32بادية

تبين نت�ئج المق�رن�ت البعدية في الجدول رقم )7( اأن م�سدر الفروق الدالة اإح�س�ئي� بين 

المعلمين  تقديرات  بين  ك�نت  لديهم  المعنوية  الروح  لدرجة  المهنية  التربية  معلمي  تقديرات 

في منطقة المدينة والمعلمين في منطقة الب�دية ول�س�لح المعلمين في منطقة المدينة، كذلك بين 

تقديرات المعلمين في منطقة الريف والمعلمين في منطقة الب�دية ول�س�لح المعلمين في منطقة 

الريف، اأي اأن المعلمين الذين يعملون في المن�طق المدنية والريفية تزداد لديهم درجة الروح 

المعنوية مق�رنة بزملائهم الع�ملين في من�طق الب�دية. وقد يعزى ذلك اإلى اأن ظروف العمل في 

المدينة وقرب المعلمين من من�طق �سكنهم وجودة الإمك�ن�ت الموجودة في المدار�س هي في 

المدينة اأف�سل منه� فيم� �سواه�. وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة الم�س�عيد )2004( التي دلت 

نت�ئجه� على وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في درجة الروح المعنوية للمعلمين تعزى اإلى 

الم�س�ف�ت و�سعوبة  بعد  اإلى  المعلم. وقد يعزى ذلك  فيه�  يعمل  التي  المنطقة الجغرافية  طبيعة 

الموا�سلات في المن�طق البدوية والمدنية و�سهولته� في المن�طق الريفية كم� قد يعزى اإلى توافر 

الإمك�ن�ت اللازمة للعمل، الأمر الذي اأكدت علاقته ب�لروح المعنوية للمعلمين درا�سة بو�ستل 

. (Douglas, 2000) ودرا�سة دوجلا�س (Postell, 2004)

متغير الخبرة في التدري�س

تقديرات  في  اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  وجود  عدم   )7( رقم  الجدول  في  النت�ئج  تظهر 

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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حيث  التدري�س،  في  الخبرة  لمتغير  تعزى  لديهم  المعنوية  الروح  لدرجة  المهنية  التربية  معلمي 

الدللة  م�ستوى  عند  اإح�س�ئي�  دالة  قيمة غير  )1.572( وهي  المح�سوبة  "ف"  قيمة  بلغت 

المهنية ل تختلف ب�ختلاف  التربية  المعنوية لدى معلمي  الروح  اأن درجة  اأي   .)a=0.05(

في  بحثت  التي  الأخرى  الدرا�س�ت  نت�ئج  مع  النتيجة  هذه  وتتع�ر�س  التدري�س.  في  الخبرة 

ت�أثر الروح المعنوية للمعلمين بع�مل الخبرة، حيث اأثبتت تلك الدرا�س�ت وجود فروق ذات 

دللة اإح�س�ئية في درجة الروح المعنوية للمعلمين تعزى لخبرة المعلم في التدري�س )الم�س�عيد، 

2004؛ اأبو ال�سمن، 1994؛ الخطيب والحديدي وعلي�ن، 1991(. اإل اأنه يمكن عزو عدم 

وجود تلك الفروق في هذه الدرا�سة اإلى ت�س�به ظروف العمل لدى المعلمين على اختلاف 

المدة الزمنية التي عمله� المعلم في مدر�سته.

متغير تخ�س�س المعلم

تبين النت�ئج في الجدول رقم )8( وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في تقديرات معلمي 

قيمة  بلغت  المعلم، حيث  تخ�س�س  لمتغير  تعزى  لديهم  المعنوية  الروح  لدرجة  المهنية  التربية 

 .)a = 0.05( الدللة  م�ستوى  عند  اإح�س�ئي�  دالة  قيمة  وهي   )3.192( "ف" المح�سوبة 
المعلم،  ب�ختلاف تخ�س�س  المهنية تختلف  التربية  المعنوية لدى معلمي  الروح  اأن درجة  اأي 

وللك�سف عن م�سدر الفروق لوجود دللة اإح�س�ئية لمتغير التخ�س�س في تقديرات معلمي 

التربية المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم، تم اإجراء مق�رن�ت بعدية بطريقة " اختب�ر �سفيه" 

(Scheffe-Test)، وك�نت النت�ئج كم� هو مو�سح في رقم الجدول )7(.
تبين نت�ئج المق�رن�ت البعدية في الجدول رقم )8( اأن م�سدر الفروق الدالة اإح�س�ئي� بين 

المعلمين  تقديرات  بين  ك�نت  لديهم  المعنوية  الروح  لدرجة  المهنية  التربية  معلمي  تقديرات 

من تخ�س�س التربية المنهية والمعلمين من ذوي التخ�س�س�ت الأك�ديمية ول�س�لح المعلمين من 

تخ�س�س التربية المنهية، اأي اأن المعلمين من تخ�س�س التربية المنهية تزداد لديهم درجة الروح 

المعنوية مق�رنة بزملائهم من ذوي التخ�س�س�ت الأك�ديمية. وقد يعزي ذلك اإلى اأن تدري�س 

مبحث التربية المهنية بمج�لته المتنوعة وطبيعته العملية يكون اأكثر �سهولة على المعلم المتخ�س�س 

الب�حث  يجد  ولم  اأك�ديمي.  تخ�س�س  اأو  مهني  تخ�س�س  في  المتخ�س�س  المعلم  على  منه  فيه 

ت�أثر درجة الروح المعنوية لمعلمين يدر�سون نف�س المبحث مع اختلاف  درا�س�ت بحثت في 

تخ�س�س�تهم العلمية ليتمكن من مق�رنة هذه النتيجة مع نت�ئج تلك الدرا�س�ت.
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الجدول رقم )8(

اختبار "�سفية للك�سف عن م�سدر الفروق في تقديرات معلمي التربية المهنية

لدرجة الروح المعنوية لديهم في �سوء متغير تخ�س�س المعلم

تخ�س�ص المعلم

التربية المهنية
تخ�ض�س مهني غير 

التربية المهنية
تخ�ض�س اأكاديمي

3.683.503.24

0.44*3.680.18التربية المهنية

3.500.26تخ�س�س مهني غير التربية المهنية

3.24تخ�س�س اأكاديمي

متغير الموؤهل العلمي للمعلم

تبين النت�ئج في الجدول رقم )9( وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في تقديرات معلمي 

قيمة  بلغت  العلمية، حيث  الدرجة  لمتغير  تعزى  لديهم  المعنوية  الروح  لدرجة  المهنية  التربية 

"ف" المح�سوبة )6.436( وهي قيمة دالة اإح�س�ئي� عند م�ستوى الدللة )a=0.05(. اأي 
اأن درجة الروح المعنوية لدى معلمي التربية المهنية تختلف ب�ختلاف الموؤهل العلمي للمعلم، 

وللك�سف عن م�سدر الفروق لوجود دللة اإح�س�ئية لمتغير الموؤهل العلمي في تقديرات معلمي 

التربية المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم، تم اإجراء المق�رن�ت البعدية بطريقة "اختب�ر �سفيه" 

كم� هو مو�سح في الجدول رقم )9(.

الجدول رقم )9(

اختبار "�سفيه" (Scheffe) للك�سف عن م�سدر الفروق في تقديرات معلمي التربية 

المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم في �سوء متغير الموؤهل العلمي للمعلم

الدرجة العلمية للمعلم

دبلوم كلية 

مجتمع
بكالوريو�س

بكالوريو�ص + دبلوم 

تربية

ماج�ضتير اأو 

دكتوراه

3.613.583.532.53

1.08*3.610.030.08دبلوم كلية مجتمع

1.05*3.580.05بكالوريو�س

1.00*3.53بكالوريو�س + دبلوم تربية

2.53ماج�ستير اأو دكتوراه

تبين نت�ئج المق�رن�ت البعدية في الجدول رقم )9( اأن م�سدر الفروق الدالة اإح�س�ئي� بين 

تقديرات معلمي التربية المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم ك�نت بين تقديرات المعلمين من 

حملة درجة م�ج�ستير اأو دكتوراه من جهة، والمعلمين من حملة ب�قي الموؤهلات العلمية من جهة 

اأخرى، ول�س�لح المعلمين من حملة ب�قي الدرج�ت العلمية )دبلوم كلية مجتمع، بك�لوريو�س، 

د. منعم ال�سعايدة، د. ه�سام الدعجةدرجة الروح المعنوية لمعلمي التربية المهنية
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بك�لوريو�س + دبلوم تربية(، اأي اأن درجة الروح المعنوية تتدنى لدى المعلمين حملة درجة 

م�ج�ستير اأو دكتوراه مق�رنة بزملائهم من حملة الدرج�ت العلمية الأخرى. وقد يعزى ذلك 

اإلى كون المعلمين من حملة ال�سه�دات العلي� يطمحون اإلى تغيير عملهم والح�سول على مراكز 

وظيفية اأعلى، وهكذا الأمر اإذا م� قورن المعلمون من حملة )البك�لوريو�س ودبلوم التربية( 

بحملة البك�لوريو�س، وحملة البك�لوريو�س  بحملة دبلوم كلي�ت المجتمع، حيث اإن الفرد 

وهذه  العلمي.  موؤهله  ازداد  كلم�  الوظيفي  الواقع  وتح�سين  الوظيفي  ب�لرتق�ء  رغبته  تزداد 

النتيجة تتفق مع درا�سة الم�س�عيد )2004( التي اأثبتت وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في 

درجة الروح المعنوية للمعلمين تبع� للموؤهل العلمي، اإل اأن الدرا�سة اختلفت مع نتيجة درا�سة 

للموؤهل  تبع�  المعنوية  الروح  درجة  فروق في  بينت عدم وجود  التي   )1994( ال�سمن  اأبو 

العلمي.

متغير عدد الطلبة في المدر�سة

تبين النت�ئج في الجدول رقم )10( وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في تقديرات معلمي 

التربية المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم تعزى لمتغير عدد الطلبة في المدر�سة، حيث بلغت 

 .)a=0.05( وهي قيمة دالة اإح�س�ئي� عند م�ستوى الدللة )قيمة "ف" المح�سوبة )3.351

في  الطلبة  عدد  ب�ختلاف  تختلف  المهنية  التربية  معلمي  لدى  المعنوية  الروح  درجة  اأن  اأي 

المدر�سة، وللك�سف عن م�سدر الفروق لوجود دللة اإح�س�ئية لمتغير عدد الطلبة في المدر�سة 

بعدية  مق�رن�ت  اإجراء  تم  لديهم،  المعنوية  الروح  لدرجة  المهنية  التربية  معلمي  تقديرات  في 

بطريقة اختب�ر "�سفيه" كم� هو مو�سح في الجدول رقم )10(.

الجدول رقم )10(

اختبار "�سفيه" (Scheffe) للك�سف عن م�سدر الفروق في تقديرات معلمي التربية 

المهنية لدرجة الروح المعنوية لديهم في �سوء متغير عدد الطلبة في المدر�سة

عدد الطلبة في المدر�سة
اأكثر من 600 طالب300 – 600 طالباأقل من 300 طالب

3.703.513.46

0.24*3.700.19اأقل من 300 طالب

3003.510.05 – 600 طالب

3.46اأكثر من 600 طالب

تبين نت�ئج المق�رن�ت البعدية في الجدول رقم )10( اأن م�سدر الفروق الدالة اإح�س�ئي� بين 

المعلمين  تقديرات  بين  ك�نت  لديهم  المعنوية  الروح  لدرجة  المهنية  التربية  معلمي  تقديرات 

في  الع�ملين  والمعلمين  ط�لب(   300 من  )اأقل  طلبته�  عدد  يبلغ  التي  المدار�س  في  الع�ملين 
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المدار�س التي يبلغ عدد طلبته� )اأكثر من 600 ط�لب( ول�س�لح المعلمين الع�ملين في المدار�س 

التي يبلغ عدد طلبته� )اأقل من 300 ط�لب(، اأي اأن المعلمين الذين يعملون في المدار�س التي 

في  الع�ملين  بزملائهم  مق�رنة  المعنوية  الروح  درجة  لديهم  تزداد  قليلًا  طلبته�  عدد  يكون 

المدار�س التي يكون عدد طلبته� كبيراً، وهو اأمر منطقي حيث تزداد اأعب�ء المعلم في التع�مل 

مع الطلبة وتزداد الم�سكلات ال�سلوكية كلم� ازدادت اأعدادهم داخل المدر�سة، الأمر الذي 

اأكدته درا�سة اأبو ال�سمن )1994( ودرا�سة ك�رول (Carroll, 1993) والخطيب والحديدي 

وعلي�ن )1991( حيث اأكدت هذه الدرا�س�ت اأن للروح المعنوية علاقة بحجم اأعب�ء العمل 

التي تزداد على المعلم في ح�ل زي�دة اأعداد الطلبة في المدر�سة.

التو�سيات 

بن�ء على نت�ئج الدرا�سة يو�سي الب�حث�ن بم� ي�أتي :

الهتم�م بدرا�سة الروح المعنوية للمعلمين في مختلف التخ�س�س�ت والعوامل الموؤثرة فيه�   -

والتح�سين الم�ستمر للظروف التي يمكن اأن تح�سن من م�ستوى هذه الروح.

�سعيً�  المهنية  التربية  لمعلم  والمك�ف�آت  والترقي�ت  والحوافز  الرواتب  بجوانب  الهتم�م   -

لتح�سين روحه المعنوية.

المهنية ومعلميه  التربية  يتعلق بمبحث  فيم�  المدر�سية  الإدارة  مم�ر�س�ت  العمل على تح�سين   -

�سعي� لتح�سين الروح المعنوية لديهم.

الم�دية  واإمك�ن�ته�  مرافقه�  جودة  ورفع  للمدار�س  الفيزيقية  البيئة  تح�سين  على  العمل   -

خ�سو�س� في المدار�س الواقعة في الريف والب�دية.

العمل على تعيين معلمي التربية المهنية المتخ�س�سين في تدري�سه�، وال�سعي اإلى ا�ستبدال غير   -

المتخ�س�سين في تدري�سه� م� اأمكن.

ل  التي  ب�لطرق  المعلمين  من  علي�  �سه�دات  على  الح��سلين  ظروف  تح�سين  على  العمل   -

تتع�ر�س مع �شرورة ح�سول المعلمين على موؤهلات علمية.
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موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة

MSLSS المتعدد الأبعاد للطلبة

على عينات �سورية
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/10/27م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/5/10م

موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة المتعدد الأبعاد 

للطلبة MSLSS على عينات �سورية

الملخ�س

اأعد مقيا�س الر�سا عن الحياة المتعدد الأبعاد للطلبة من اأجل تقدير درجات الر�سا عن 

الحياة لدى الأطفال �المراهقين في مجالت محددة هي: الأ�شرة، �الأ�سدقاء، �المدر�سة، 

�الذات، �بيئة الحياة. �قد ا�ستهدفت هذه الدرا�سة التحقق من الخ�سائ�س ال�سيكومترية لهذا 

المقيا�س، �تقنينه في البيئة ال�سورية. �من اأجل الو�سول اإلى هذا الهدف ا�ستخدمت طرائق 

طلبة  من  عدة  عينات  على  طبق  كما  المقيا�س،  لهذا  �ال�سدق  الثبات  درا�سة  في  متعددة 

المرحلة الثانوية في �سورية من ال�سفوف الممتدة من العا�شر حتى الثاني ع�شر )ن=608 

طالباً �طالبة(.

اأ�سفرت نتائج هذه الدرا�سة عن ظهور موؤ�شرات ات�ساق داخلي �ا�ستقرار مر�سية عموماً 

التقاربي  ل�سدقه  موؤ�شرات  اأعطت  كما  البحث،  مدار  للمقيا�س  الخم�سة  الفرعية  للمقايي�س 

�التباعدي )با�ستخدام خم�سة مقايي�س محكية(، �ل�سدق تكوينه الفر�سي عن طريق درا�سة 

الترابطات البينية )اأ� الداخلية( بين المقايي�س الفرعية التي يت�سمنها، اإ�سافة اإلى �سدقه 

الأداة مو�سع  اإلى �سلاح  النتائج بمجموعها  الدرا�سي. �ت�سير هذه  التح�سيل  بدللة محك 

البحث للا�ستخدام في البيئة ال�سورية. �قد تقدم الباحث بعدد من المقترحات التي تركزت 

حول اإجراء المزيد من البحوث على المقيا�س با�ستخدام عينات من طلبة ال�سفوف الدرا�سية 

فيها  ال�سيكومترية، بما  الدرا�سات  للمزيد من  اإخ�ساعه  تركزت على �شر�رة  الأدنى، كما 

الدرا�سات العاملية �درا�سات الفرق المتقابلة اأ� المجموعات المت�سادة من المبحوثين.

)اأ�  الرفاه  الحياة،  عن  الر�سا  قيا�س(  )اأ�  تقدير  الحياة،  عن  الر�سا  مقيا�س  �لمفتاحية:  �لكلمات 

الخير( ال�سخ�سي، قيا�س ال�سخ�سية، طلبة الثانوي في �سورية.

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة

اأ. د. امطانيو�س مخائيل

ق�سم القيا�س النف�سي والتربوي

كلية التربية- جامعة دم�سق
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 Psychometric Properties of the Multidimensional Students’
Life Satisfaction Scale in Syrian Context

Abstract

The Multidimensional Students’ Life Satisfaction Scale MSLSS was de-
signed to assess life satisfaction among children and adolescents in five spe-
cific domains (family, friends, School, Self and living Environment). The 
present study aimed at validating this instrument in Syrian Context. Several 
methods of reliability and validity were used in the study, and the instrument 
under consideration was administered to several samples of school students in 
grades 10 through 12 (N=608).

The results obtained for each of the five subscales of MSLSS revealed ac-
ceptable internal consistency and test-retest reliability. The results also estab-
lished convergent and divergent validity by using five criterion measures for 
these subscales. They displayed also validity for these subscales by investigat-
ing their Interco relations, as well as by using scholar grades of the subjects 
of the study. 

The overall findings suggest the suitability of MSLSS to be used in Syrian 
Context. Suggestions were made to conduct further studies upon this instru-
ment with students of lower classes, as well as factor analysis and contrasted 
groups studies.

Key words: life satisfaction scale, assessment of life satisfaction, subjective well-be-
ing index, personality assessment, secondary students.

Prof. Amtanyos Michaeel
College of Education

University of Damascus
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موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة المتعدد الأبعاد 

للطلبة MSLSS على عينات �سورية

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة

اأ. د. امطانيو�س مخائيل

ق�سم القيا�س النف�سي والتربوي

كلية التربية- جامعة دم�سق

مقدمة 

ل�سك اأن ال�سعور ب�لر�س� )اأو عدم الر�س�( عن مج�ل اأو اأكثر من مج�لت الحي�ة المختلفة التي 

يعي�سه� الفرد على امتداد الفترة الزمنية التي يق�سيه� في الدرا�سة، يرتبط ارتب�طً� وثيقً� بنج�حه 

وتح�سيله الدرا�سي، كم� ي�سهم اإ�سه�مً� كبيراً في عملية تكيفه ال�سخ�سي والجتم�عي، وفي 

)اأو  ب�لر�س�  ال�سعور  اأن  الوا�سح  ومن  الع�لم.  اإلى  الخ��سة  نظرته  وبلورة  �سخ�سيته،  تكوين 

ي�سبو  قد  الفرد وم�  يرتبط بطموح  الحي�ة  اأو ذاك من مج�لت  المج�ل  الر�س�( عن هذا  عدم 

اإليه فعلًا في هذا  ل  اأنجزه وتو�سّ يرتبط بم�  اإليه، ويريد تحقيقه في هذا المج�ل من جهة، كم� 

، نظرة الفرد وتقديره الذاتي للفرق اأو الم�س�فة الف��سلة  المج�ل من جهة ث�نية، ويعك�س، من ثَمَّ

بنظر  بينهم�  الفرق  الواقع والطموح، وت�س�ءل  الف��سلة بين  الم�س�فة  بينهم�. وكلم� �سغرت 

الفرد ازدهر وتع�ظم ال�سعور ب�لر�س�، وكلم� كبرت الم�س�فة، وتزايد هذا الفرق، خمد هذا 

ال�سعور وتلا�سى ب�سورة تدريجية ليحل محله ال�سعور بعدم الر�س� و�سولً اإلى ح�لة من التذمر 

وحي�ته  الفرد  م�ستقبل  على  وخطورته  ال�سعور  هذا  اأهمية  تبرز  ب�لذات  وهن�  والإحب�ط. 

بمختلف جوانبه� في مرحلة الدرا�سة وم� بعده�.

لقد احتلت درا�سة ال�سعور ب�لر�س� عن الحي�ة حيزاً كبيراً من اهتم�م الب�حثين في مج�ل علم 

الوعي  تن�مي  مع  ذلك  الم��سي. وجرى  القرن  ثم�نين�ت  من  بدءاً  وقي��سه�  ال�سخ�سية  نف�س 

ب�أهمية درا�سة ال�سم�ت ذات الطبيعة الإيج�بية لل�سخ�سية، ك�ل�سع�دة، والتف�وؤل، والطموح 

ال�سخ�سي، بعد اأن ك�نت اهتم�م�ت الب�حثين في ال�س�بق قد تركزت في درا�سة ال�سم�ت ذات 

الطبيعة المر�سية اأو ال�سلبية لل�سخ�سية ك�لكتئ�ب، والقلق، والنطواء الجتم�عي، وغيره�. 

ولعل من بين العوامل والأ�سب�ب التي اأ�سهمت في جذب اهتم�م الب�حثين للجوانب الإيج�بية 

في ال�سخ�سية، وفي تن�مي هذا الهتم�م، اأن القت�س�ر على المظ�هر ال�سلبية لل�سخ�سية بعد اأن 

تكون قد ت�أ�سلت، اأو تر�سخت، واأ�سبحت اأمراً واقعً� قد يُف�سل مح�ولة الت�سدي له� وعلاجه�، 
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اأو يجعله� محدودة الف�ئدة. هذا ب�لإ�س�فة اإلى اأن درا�سة المظ�هر الإيج�بية لل�سخ�سية وم� قد 

ت�سفر عنه من نق�ط قوة، يمكن ا�ستثم�ره� في مواجهة بع�س ال�سعوب�ت، اأو نق�ط ال�سعف اأو 

غيره� من المظ�هر والأعرا�س ال�سلبية "اأو المر�سية" التي قد يع�ني منه� الفرد. ن�هيك عن اأن 

مثل هذه الدرا�سة تتمّم درا�سة المظ�هر ال�سلبية، وتتك�مل معه� في ت�سليط اأ�سواء �س�طعة وقوية 

على ال�سخ�سية  في مختلف جوانبه�.

اإن الأمر الذي لبد من الوقوف عنده عند درا�سة �سعور الر�س� عن الحي�ة هو اأن م�س�در 

ومتطلب�ت الر�س� عن الحي�ة تختلف ب�ختلاف الأفراد والجم�ع�ت. فقد ينظر بع�س الأفراد 

اأنه� الم�سدر الأهم للر�س� عن الحي�ة،  البدنية على  اأو ال�سحة واللي�قة  ال�سخ�سية،  اإلى الحرية 

في حين يعطي بع�س الأفراد الأولوية للم�ل، اأو ال�سلطة والوج�هة، اأو كليهم�. والأمر نف�سه 

ين�سحب على المجتمع�ت والح�س�رات )اأو الثق�ف�ت( المختلفة، كم� ين�سحب على الجم�ع�ت 

الفرعية �سمن كل مجتمع على حدة. وقد اأ�س�ر الب�حثون في هذا المج�ل اإلى الفروق اله�ئلة التي 

قد تظهر بين الأفراد، وكذلك بين الجم�ع�ت، في المج�لت التي يمكن اأن تبعث على الر�س� 

) اأو عدم الر�س�( عن الحي�ة. كم� اأن هذه الفروق دعمته� الدرا�س�ت الرتب�طية بين الم�س�در 

العديدة للر�س� عن الحي�ة من جهة، وبين ال�سعور ب�لر�س� عن الحي�ة بحد ذاته من جهة اأخرى، 

حيث اأعطت هذه الدرا�س�ت ترابط�ت مختلفة بين المجتمع�ت المختلفة، و�سمن الجم�ع�ت 

اأو  المجتمع�ت  تلك  قبل  واأوزانً� مختلفة من  تقديرات  اإعط�ئه�  اإلى  ي�سير  مم�  المختلفة  الفرعية 

 .(Veenhoven, 1991; Diener & Diener, 1995; Sam, 2001) الجم�ع�ت

من المح�ولت الأولى التي اهتمت بدرا�سة ال�سعور ب�لر�س� عن الحي�ة وا�ستهدفت اإعداد 

اأدوات خ��سة لقي��س هذا ال�سعور المح�ولة التي بذله� نيوج�رتن وزميلاه، واأ�سفرت عن ظهور 

مقي��س الر�س� الع�م عن الحي�ة (Neugarten, Havighurst & Tobin, 1961)، والمح�ولة 

الذات"  المرتكز على  ك�نتريل  "�سلم  بـ  يعرف  م�  واأ�سفرت عن ظهور  ك�نتريل  اأجراه�  التي 

بـ  المعروف  المقي��س  اأ�سفرت عن ظهور  التي  اإلى مح�ولة لوتون  اإ�س�فة   ،(Cantril, 1965)
"مقي��س الروح المعنوية لمركز فيلادلفي� لدرا�س�ت ال�سيخوخة" (Lawton, 1975)، وغيره�. 
اإل اأن المح�ولت ال�س�بقة لت�سميم اأدوات خ��سة لقي��س الر�س� عن الحي�ة ع�نت من ق�سور 

على  تقت�شر  لم  ولكونه�  وال�سب�ب،  الن��سئة  واإهم�له�  ال�سن  بكب�ر  لهتم�مه�  نظراً  وا�سح 

�سعور الر�س� عن الحي�ة بحد ذاته، بل تن�ولت معه اأ�سي�ء اأخرى، على الرغم من الأ�سم�ء التي 

المتعة والحيوية  �سعور  نيوج�رتن وزميليه  تن�ول مقي��س  فقد  المث�ل  �سبيل  له�. وعلى  اأعطيت 

)مق�بل الفتور واللامب�لة(، اإ�س�فة اإلى الر�س� عن الحي�ة، كم� يلاحظ دينر وزملاوؤه. وهذا م� 
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دع� دينر وزملاءه اإلى العمل على تطوير مقي��س متعدد البنود لقي��س الر�س� عن الحي�ة بو�سفه 

عملية اإ�سدار حكم عقلي ع�م للفرد على الحي�ة التي يعي�سه�، وتعبيراً عن نظرته الخ��سة اإلى 

.(Diener, Emmons, Larsen & Griffin, 1985) الع�لم

لقد األح دينر وزملاوؤه على اأنه من الأهمية بمك�ن اإف�س�ح المج�ل للفرد للتعبير عن ر�س�ه 

الع�م عن الحي�ة بغ�س النظر عن الأهمية التي قد يعطيه� لهذا الم�سدر اأو ذاك من الم�س�در التي 

قد تبعث في نف�سه هذا الر�س� ك�ل�سحة اأو الم�ل، اأو ال�سلطة... اإلخ. ويتعين على الفرد وفقً� 

اأو  الدمج  نوعً� من  الحي�ة، ويجري  بنف�سه م�س�در ر�س�ه عن  اأن يحدد  النظر هذه،  لوجهة 

اأهميته�  النظر في  بينه�، كم� يقدر وزنه� واأهميته� من منظوره ال�سخ�سي، ودون  التك�مل 

ووزنه� لدى الآخرين (Diener, 1984). وهذا م� يظهر، بنظر دينر وزملائه، الطبيعة الكلية 

الأح�دية لهذا ال�سعور Unidimensional، كم� ي�سوّغ ا�ستخدام درجة كلية واحدة للتعبير 

عن الر�س� الع�م عن الحي�ة، بغ�س النظر عم� يقبع وراء هذا ال�سعور من بواعث ودون تحديد 

المج�ل اأو المج�لت التي قد ت�سهم في تكوين هذا ال�سعور وبلورته.

اإل اأن النظرة الأح�دية الإجم�لية )اأو الكلية( اإلى �سعور الر�س� عن الحي�ة، واإغف�ل طبيعته 

التعددية الوا�سعة تتيح التع�مل معه بو�سفه نت�جً� ومح�سلة نه�ئية للعديد من العوامل والمتغيرات 

النظرة  تت�س�فر هذه  اأن  المتغيرات وتحديده�. ولبد من  اأو  العوامل  الوقوف عند هذه  دون 

الأح�دية الكلية، كم� يلاحظ هيوبنر، مع النظرة التعددية التي تتيح ر�سد هذا الم�سدر اأو ذاك 

من م�س�در الر�س�، وتحديد المج�ل )اأو المج�لت( التي يقوى فيه� هذا ال�سعور )�سواء ب�لتج�ه 

 Huebner,) الإيج�بي اأم ال�سلبي(، وبم� يتيح الك�سف عن العوامل والمتغيرات الك�منة وراءه

Laughlin, Ash & Gilman, 1998). وهذا م� يدعو اإلى النظر اإلى مفهوم الر�س� عن الحي�ة 
الكلية  النظرة  على  القت�س�ر  وعدم   ،Multidimensional الأبع�د  متعدد  مفهومً�  بو�سفه 

الأح�دية في درا�سته.

لقد عمل هيوبنر انطلاقً� من نظرته التعددية اإلى �سعور الر�س� عن الحي�ة من جهة، وت�أكيداً 

في  ول�سيم�  لل�سخ�سية،  الإيج�بية  الطبيعة  ذات  الأبع�د  اأو  ب�ل�سم�ت  الهتم�م  ل�شرورة 

مرحلة الطفولة والمراهقة، من جهة ث�نية، على اإعداد المقي��س المعروف بـ"مقي��س الر�س� عن 

 Multidimensional Students' life Satisfaction Scale "الحي�ة المتعدد الأبع�د للطلبة

MSLSS. واحتوى هذا المقي��س ب�سورته الأولى ال�س�درة ع�م 2001 على 40بنداً تغطي 
خم�سة مج�لت فرعية، هي: الأ�شرة )7 بنود(، والأ�سدق�ء )9 بنود(، والمدر�سة )8 بنود(، 

والبيئة الحي�تية )9 بنود(، والذات )7 بنود(. وقد اأعدّ هذا المقي��س اأ�س��سً� تلبية للح�جة الم��سة 

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة
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اأن  التي يمكن  المختلفة  الأبع�د )المج�لت(  الك�سف عن  تتيح  الأبع�د  قي��س متعددة  اأداة  اإلى 

يظهر فيه� هذا ال�سعور ب�سورة منف�سلة، وتعطي درجة لكل منه� على حدة بدلً من القت�س�ر 

على درجة كلية واحدة تعطيه� مق�يي�س الر�س� عن الحي�ة التي �س�عت حتى ذلك الحين كمقي��س 

 Perceived life Satisfaction Scale (Adelman, Taylor & Nelson, الر�س� المدرَك

 Students life Satisfaction Scale (Dew & 1989)، ومقي��س الر�س� عن الحي�ة للطلبة
 Satisfaction With اإ�س�فة اإلى مقي��س دينر ال�سهير للر�س� الع�م عن الحي�ة ،(Huebner, 1994
life Scale SWLS، وغيره�. وبذلك �سمم هذا المقي��س، كم� يوؤكد هيوبنر، لتوفير �سفحة 
نف�سية )اأو بروفيل( متعددة الأبع�د تظهر من خلاله� تقديرات الن��سئة لدرج�ت ر�س�هم عن 

بنظر  التفريقي،  التقويم  هذا  مثل  ي�سهم  اأن  المتوقع  ومن  ومحددة.  خ��سة  مج�لت  في  الحي�ة 

اإلى جهود  اإ�س�فة  والوق�ية،  الت�سخي�س  نحو  الموجهة  والجهود  الأعم�ل  هيوبنر، في تح�سين 

التدخل التي قد تبذل مع الن��سئة. وعلى �سبيل المث�ل، ف�إن الطلبة الذين يظهرون درج�ت ع�لية 

اللازمة  ال�ستراتيجي�ت  تدخل مختلفة عن  ا�ستراتيجي�ت  تلزمهم  الأ�شرة  الر�س� عن  من عدم 

 Huebner,) المدر�سة  الر�س� عن  الذين يظهرون درج�ت ع�لية من عدم  الطلبة  للتدخل مع 

.(et. al, 1998
ي�سلح  اأن  البحث  مدار  المقي��س  عب�رات  �سي�غة  في  روعيت  التي  المهمة  الأمور  من 

للا�ستخدام مع الأطف�ل والمراهقين على حد �سواء، وبحيث يغطي مدى عمريً� وا�سعً� بدءاً 

بتلاميذ ال�سف الث�لث وانته�ء بطلبة ال�سف الث�ني ع�شر. في موازاة ذلك روعيت في المقي��س 

المتو�سطة  النم�ئية  ال�سعوب�ت  ب�لأطف�ل ذوي  بدءاًَ  القدرة  تغطيته لمدى وا�سع من م�ستوي�ت 

والطفيفة وانته�ء ب�لأطف�ل الموهوبين.

لقد اأخ�سع المقي��س مدار البحث لدرا�س�ت �سيكومترية عديدة ا�ستهدفت التحقق من ثب�ته 

و�سدقه. ووقعت مع�ملات الت�س�ق الداخلي المح�سوبة ب��ستخدام مع�دلة كرونب�خ-األف� في 

في  وذلك  يت�سمنه�،  التي  الخم�سة  الفرعية  للمق�يي�س   0.90 اإلى   0.70 من  يتراوح  مدى 

عدد من الدرا�س�ت التي اأجريت على عين�ت من طلبة ال�سفوف الممتدة من الت��سع اإلى الث�ني 

ع�شر. ب�لإ�س�فة اإلى ذلك، وقعت اأغلب مع�ملات الثب�ت المح�سوبة بطريقة الإع�دة في تلك 

اإلى   0.70 اأ�س�بيع( في مدى يتراوح من  اأربعة  اأو  اأ�سبوع�ن  الدرا�س�ت )بف��سل زمني قدره 

 Greenspoon & Saklofske, 1997; Huebner,) الخم�سة،  الفرعية  للمق�يي�س   0.86

Huebner, et. al, 1998 ;1994). وفي درا�سة اأخرى اأجريت على طلبة ال�سفوف الدرا�سية 
الأدنى )من ال�س�د�س اإلى الث�من( اأعطى المقي��س موؤ�شرات ثب�ت وات�س�ق قريبة من الموؤ�شرات 
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هبوطً�  اأظهر  الذي  الذات  مقي��س  )ب��ستثن�ء  عمومً�  مر�سية  ب�أنه�  و�سفه�  ويمكن  ال�س�بقة، 

المرحلة  في  الأطف�ل  مع  للا�ستعم�ل  ق�بليته  اأظهر  كم�  الإع�دة(،  ثب�ت  مع�مل  في  وا�سحً� 

.(Huebner et. al., 1998) الدرا�سية الأدنى، كم� يلاحظ هيوبنر وزملاوؤه

هذه  اأعطت  البحث،  مدار  المقي��س  له�  اأخ�سع  التي  ال�سدق  بدرا�س�ت  يت�سل  وفيم� 

الدرا�س�ت دللت مهمة لل�سدق التق�ربي والتب�عدي لهذا المقي��س ب��ستخدام بع�س موؤ�شرات 

 well-being indexes ( Gilman et.al., 2000, Greenspoon الرف�ه اأو الخير ال�سخ�سي

Saklofske, 1997; Huebner, 1994; Huebner et. al., 1998 &)، كم� اأعطت هذه 
 Gilman,) الآب�ء  تق�رير  ب�عتم�د  والتب�عدي  التق�ربي  لل�سدق  اأخرى  دللت  الدرا�س�ت 

الجتم�عية  المرغوبية  ومق�يي�س   ،(Huebner, 1994) المعلمين  وتق�رير   ،(et. al, 2000
(Huebner et .al., 1998). ب�لإ�س�فة اإلى م� �سبق اأظهرت النت�ئج ارتب�ط�ت �سعيفة ن�سبيً� 
المحتملة،  التوقع�ت  يت�سق مع  م�  الديمغرافية ك�لعمر والجن�س، وهذا  المتغيرات  مع عدد من 

.(Huebner et. al., 1998) ويقدم دعمً� اإ�س�فيً� لل�سدق

التي وفرت  الع�ملية  التحليلات  اأخ�سع المقي��س مدار البحث لعدد من  اأخرى،  من جهة 

بدوره� دللت مهمة ل�سدقه. من هذه التحليلات التحليل الع�ملي ال�ستطلاعي الذي دعم 

توزيع بنود المقي��س اإلى خم�سة مج�لت فرعية واأظهر توافق بنيته الع�ملية مع البنية الأ�س��سية 

المفتر�سة له (Huebner, 1994)، والتحليل الع�ملي التوكيدي الذي وفر دعمً� اإ�س�فيً� للبن�ء 

ب�لإ�س�فة  (Gileman et .al., 2000; Huebner et. al., 1998). هذا  للمقي��س  الع�ملي 

وارتكزت  للمقي��س،  الخم��سي  الع�ملي  البن�ء  بدوره�  اأثبتت  اأخرى  ع�ملية  درا�س�ت  اإلى 

على اأداء عين�ت من طلبة المدار�س في كندا (Greenspoon & Saklofske, 1997)، وفي 

كوري�،واأ�سب�ني� (Huebner, et .al, 1998). ب�لإ�س�فة اإلى ذلك، ي�سير الدليل الخ��س ب�لمقي��س 

اإلى توافر كم ل ب�أ�س به من البي�ن�ت المعي�رية له ا�ستقت من اأداء عين�ت وا�سعة من طلبة المدار�س 

 Huebner, et. al,) بدءاً بطلبة ال�سف الث�لث البتدائي وو�سولً اإلى طلبة ال�سف الث�ني ع�شر

.(1998
الر�س�  لمقي��س  عربية  درا�سة  اأية  توجد  ل  ف�إنه  للب�حث،  المتوافرة  المعلوم�ت  حدود  وفي 

المهم من  اهتمت بهذا الج�نب  التي  المق�يي�س  لغيره من  اأو  للطلبة،  الأبع�د  المتعدد  عن الحي�ة 

عربية  لإعداد �سورة  الب�حث  دفع  م�  هو  ب�لذات  الأمر  هذا  ولعل  الإن�س�ن.  جوانب حي�ة 

موازية لل�سورة الأم، واإخ�س�عه� للدرا�سة ال�سيكومترية.

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة
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م�سكلة الدرا�سة

ال�سم�ت  تن�ولت  التي  النف�سية  المق�يي�س  به  الذي حظيت  ال�س�بق الهتم�م  العر�س  يظهر 

ذات الطبيعة الإيج�بية لل�سخ�سية، وبينه� مق�يي�س الر�س� عن الحي�ة، على امتداد الثلث الأخير 

من القرن الم��سي وحتى يومن� هذا. في الوقت نف�سه يظهر العر�س ال�س�بق ج�نبً� مهمً� من 

الأح�دية  النظرة  تخطي  في  تتمثل  التي  الحي�ة  عن  الر�س�  مق�يي�س  ت�سهده�  التي  التطورات 

الوا�سعة. وهذا م� ظهر  التعددية  الر�س� عن الحي�ة، والت�سديد على طبيعته  اإلى �سعور  الكلية 

من خلال تحديد الأبع�د اأو المج�لت المختلفة التي يمكن اأن يظهر فيه� هذا ال�سعور، واإعط�ء 

درج�ت منف�سلة لكل منه� بدلً من القت�س�ر على درجة كلية واحدة يتعذر من خلاله� اإعط�ء 

من جهة  والجم�ع�ت.  الأفراد  لدى  الر�س�  ومتطلب�ت  بواعث  عن  ودقيقة  وا�سحة  �سورة 

ال�س�بقة  ال�س�بق للمقي��س مدار البحث، والعر�س الخ��س للدرا�س�ت  اأخرى يظهر الو�سف 

التي اأخ�سع له�، الهتم�م الكبير الذي حظي به منذ ظهوره حتى الآن، كم� يظهر هذا العر�س 

اأو لغيره من مق�يي�س الر�س� عن الحي�ة. ولعل هذا  اإلى درا�س�ت عربية لهذا المقي��س  الفتق�ر 

الفتق�ر اإلى الدرا�س�ت العربية للمقي��س من جهة، وال�سعور ب�إمك�نية ال�ستف�دة منه في البيئة 

ال�سورية، والعربية ع�مة من جهة ث�نية، هو مم� دفع الب�حث اإلى طرح الم�س�ألة )اأو الم�سكلة( التي 

�ستت�سدى له� الدرا�سة الح�لية، والتي تتلخ�س في تقنين مقي��س الر�س� عن الحي�ة المتعدد الأبع�د 

للطلبة MSLSS على عينة من طلبة المرحلة الث�نوية في �سورية.

اأهداف الدرا�سة

الر�س�  لمقي��س  ال�سيكومترية  الخ�س�ئ�س  تفحّ�س  في  الدرا�سة  لهذه  الرئي�س  الهدف  يتركز 

الطلبة  مع  للا�ستخدام  �سلاحه  من  للت�أكد  وذلك  المعرّب،  للطلبة  الأبع�د  المتعدد  الحي�ة  عن 

ال�سوريين. ويمكن تفريع هذا الهدف الع�م اإلى مجموعة من الأهداف الخ��سة، والتي تتلخ�س 

في ا�ستخراج بع�س دللت الثب�ت )بطريقة الإع�دة والت�س�ق الداخلي(، وبع�س موؤ�شرات 

اإلى  المقي��س،اإ�س�فة  لهذا  الفر�سي(  التكوين  التق�ربي والتب�عدي، و�سدق  ال�سدق )ال�سدق 

المع�يير الخ��سة به.

اأ�سئلة الدرا�سة

�سعيً� وراء تحقيق الأهداف المر�سومة لهذه الدرا�سة �سيتركز الهتم�م على الإج�بة عن عدد 

من الأ�سئلة التي تطرحه�، وهي الت�لية:
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منه�  يتكون  التي  الخم�سة  الفرعية  للمق�يي�س  وال�ستقرار  الت�س�ق  ثب�ت  مع�ملات  م�   -1

تطبيقه على  الم�ستخرجة من  الكلية  للطلبة ودرجته  الأبع�د  المتعدد  الحي�ة  الر�س� عن  مقي��س 

عين�ت من طلبة المرحلة الث�نوية في �سورية ؟

2- م� دللت �سدق المق�يي�س الفرعية الخم�سة التي يت�سمنه� مقي��س الر�س� عن الحي�ة المتعدد 

التق�ربي والتب�عدي، وح�س�ب الرتب�ط�ت  ب�تب�ع الأ�سلوب  الكلية  للطلبة ودرجته  الأبع�د 

الداخلية )اأو البينية( لمق�يي�سه، اإ�س�فة لرتب�طه� ب�لتح�سيل الدرا�سي، والم�ستخرجة من تطبيقه� 

على عين�ت من طلبة المرحلة الث�نوية في �سورية ؟

3- م� المع�يير الخ��سة ب�لمق�يي�س الفرعية الخم�سة التي يت�سمنه� مقي��س الر�س� عن الحي�ة المتعدد 

الأبع�د للطلبة ودرجته الكلية الم�ستخرجة من تطبيقه على عين�ت من طلبة المرحلة الث�نوية في 

�سورية ؟

اأهمية الدرا�سة

يمكن اإظه�ر اأهمية هذه الدرا�سة في النقطتين الت�ليتين:

1- اأنه� تتن�ول اأحد المق�يي�س النف�سية المهمة التي تدور حول ال�سم�ت ذات الطبيعة الإيج�بية 

و"غير المر�سية" لل�سخ�سية، وهو: مقي��س الر�س� عن الحي�ة المتعدد الأبع�د للطلبة، هذا المقي��س 

الذي يتميز بو�سوح عن غيره من المق�يي�س الأخرى الم�س�بهة التي تكتفي ب�إعط�ء درجة كلية 

واحدة لتقدير الر�س� الع�م عن الحي�ة. هذا في حين اأن المقي��س مدار البحث ينطلق من نظرة 

تعددية تتيح ح�شر المج�ل )اأو المج�لت( التي قد يظهر فيه� �سعور الر�س� )اأو عدم الر�س�( 

لدى الط�لب، وت�سهم من ثمَّ في اإعط�ء �سورة اأكثر و�سوحً� وتف�سيلًا عن الجوانب الإيج�بية 

ونق�ط القوة لديه من جهة، وعن ال�سعوب�ت والم�سكلات التكيفية والدرا�سية التي قد يع�ني 

منه� من جهة اأخرى.

ال�سيكومترية، والتحقق من  �سعيً� وراء تعرف كف�ءته  البحث  المقي��س مدار  تتن�ول  اأنّه�   -2

�سلاحه للا�ستخدام في البيئة ال�سورية، بم� يف�سح المج�ل في المح�سلة النه�ئية، للانتف�ع من 

الفوائد التي يمكن اأن يقدمه� �سواء في مج�لت البحث والمق�رنة بين الأفراد والجم�ع�ت، اأم في 

غيره� من المج�لت. ف�إذا اأخذن� ب�لح�سب�ن اأن المق�يي�س المت�حة لل�سم�ت ذات الطبيعة الإيج�بية 

لل�سخ�سية، وبينه� مق�يي�س الر�س� عن الحي�ة، محدودة للغ�ية �سواء في �سورية اأم في غيره� من 

الأقط�ر العربية، ظهرت اأم�من� اأهمية درا�سة المقي��س مو�سع الهتم�م ب�سورة وا�سحة.

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة
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حدود الدرا�سة

ل�سك اأن المقي��س مدار البحث ي�سع حدوداً وا�سحة لهذه الدرا�سة بو�سفه اإحدى اأدوات 

التقرير الذاتي التي تقوم على و�سف الفرد نف�سه بنف�سه. ومن المعلوم اأن هذه الأدوات تنطوي 

على الكثير من احتم�لت الخط�أ التي قد يعود بع�سه� اإلى رغبة الفرد في الت�ستر على عيوبه 

اأو نق�ط �سعفه، اأو تخوّفه من الجهر ب�لحقيقة، اأو ا�ستهت�ره، وعدم اقتن�عه بجدوى مثل هذه 

الأدوات، اأو غير ذلك.

من جهة اأخرى، ف�إن العين�ت الم�ستخدمة في هذه الدرا�سة من المبحوثين، ومدى تمثيل هذه 

العين�ت للمجتمع الأ�سلي الذي اأخذت منه، اإ�س�فة اإلى اأداء اأفراد تلك العين�ت على المقي��س 

الممتدة من مطلع  الزمنية  الفترة  المعتمدة في  المق�يي�س المحكية الخم�سة  البحث، وعلى  مدار 

الدرا�سة  لهذه  اإ�س�فية  حدوداً  ي�سع  مم�  هي  نه�يته-  حتى   2008-2007 الدرا�سي  الع�م 

بطبيعة الح�ل.

م�سطلحات الدرا�سة

الر�سا عن الحياة: ويعك�س نظرة الفرد وتقديره )اأو تقييمه( ال�سخ�سي للحي�ة، اأو جوانب 

اأو عدم  الر�س�  �سعور   ( ال�سلبي نحوه�  اأو  الإيج�بي  ال�سعور  نف�سه  تبعث في  قد  منه�  معينة 

الر�س�(. وتعتمد الدرا�سة الح�لية نظرة هيوبنر لمفهوم الر�س� عن الحي�ة بو�سفه مفهومً� متعدد 

)اأو  الإجم�لية  الأح�دية  النظرة  بذلك  وتتخطى   Multidimensional والأبع�د  الجوانب 

الكلية( لهذا المفهوم. وهذا م� يتيح تحديد المج�ل، اأو المج�لت التي قد تقوّي هذا ال�سعور 

 ، اأو المدر�سة..اإلخ( ويوفر من ثمَّ اأو الأ�سدق�ء،  ال�سلبي )ك�لأ�شرة  اأم  �سواء ب�لتج�ه الإيج�بي 

الفر�سة للك�سف عن العوامل والأ�سب�ب الك�منة وراءه.

مقيا�س الر�سا عن الحياة المتعدد الأبعاد للطلبة: وقد اأعده هيوبنر وظهر ب�سورته الأولى ع�م 

1998 (Huebner, et .al, 1998). ويحتوي هذا المقي��س على )40( بنداً تغطي خم�سة 

مج�لت فرعية هي: الأ�شرة، والأ�سدق�ء، والمدر�سة، والبيئة الحي�تية، والذات. وبخلاف مق�يي�س 

الر�س� عن الحي�ة التي تعطي ع�دة درجة كلية واحدة تعبر عن �سعور الر�س� )اأو عدم الر�س�( 

المقي��س خم�س درج�ت منف�سلة تغطي الأبع�د  الع�م وال�س�مل يعطي هذا  ب�لمعنى  عن الحي�ة 

لدرج�ت  المبحوثين  تقديرات  بذلك عن  ليعبر  يت�سمنه�  التي  الخم�سة  الفرعية  المج�لت  اأو 

ر�س�هم )اأو عدم ر�س�هم( في مج�لت خ��سة ومحددة.
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منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

ا�ستخدمت الدرا�سة الح�لية المنهج الو�سفي التحليلي مع العمل على مواءمته لطبيعة الم�س�ألة 

المطروحة للبحث، وللاأ�س�ليب وال�شروط الخ��سة التي تتطلبه� الدرا�سة ال�سيكومترية للاأداة 

مو�سع البحث وعملية التحقق من ثب�ته� و�سدقه� وا�ستخراج المع�يير الخ��سة به�.

عينة الدرا�سة

الذكور والإن�ث،وقد  الث�نوية  المرحلة  ا�ستخدام عين�ت من طلبة  الح�لية  الدرا�سة  تطلبت 

بلغ عدد اأفراد هذه العين�ت مجتمعة 608 ط�لبٍ وط�لبة اأخذت من ال�سفوف الثلاثة: الأول 

والث�ني والث�لث الث�نوي الع�م. ويظهر الجدول رقم )1( توزع اأفراد هذه العين�ت.

الجدول رقم )1(

توزع اأفراد عينة الدرا�سة ح�سب الجن�س والم�ستوى الدرا�سي ونوع الإح�سائي المطلوب

الغر�س من البيانات )الاإح�ضائي 

المح�ضوب(
الاإناثالذكورالم�ضتوى الدرا�ضي

ذكور واإناث معاً 

)عينات مختلطة(
مج

مج 

ن

بالدرجة  البنود  ارتباطات  ح�ساب 

ومعاملات  األفا  ومعاملات  الكلية 

ال�ستقرار 

الثاني الثانوي

الثالث الثانوي

66

35

77

42

143

77
220

ح�ساب معاملات ال�ستقرار
الأول الثانوي

الثاني الثانوي

37

22

32

26

69

48
117

درا�ســة ال�سدق التقـاربي والتباعدي 

مع  الترابط  البينية+  +الترابطات 

التح�سيل

الأول الثانوي

63

56

46

49

57

271271

160177271608608المجموع

اأدوات القيا�س الم�ستخدمة في الدرا�سة

تطلبت الدرا�سة الح�لية ا�ستخدام عدة مق�يي�س محكية معربة من اأجل التحقق من ال�سدق 

التق�ربي والتب�عدي للمقي��س مو�سع البحث. وهذه المق�يي�س هي:

1- مقيا�س الر�سا عن الحياة SWLS Satisfaction with life Scale: اأعدّ هذا المقي��س 

من قبل دينر وزملائه (Diener et .al., 1985) بهدف اإعط�ء تقدير ع�م �س�مل ل�سعور الر�س� 

ال�سعور، وهو  تبعث على هذا  اأن  التي يمكن  المختلفة  المج�لت  النظر عن  بغ�س  عن الحي�ة 

يقت�شر ب�لت�لي على درجة كلية واحدة للتعبير عن هذا ال�سعور. وقد ق�م الب�حث بتعريب هذا 

المقي��س، كم� اأخ�سعه للدرا�سة ال�سيكومترية.

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة
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2- مقيا�س الر�سا عن الحياة للطلبة SLSS Student Life Satisfaction Scale: وهو 

مقي��س موؤلف من 12بنداًً اأعده هيوبنر ورف�قه ع�م 2003. ويتن�ول هذا المقي��س �سعور الر�س� 

عن الحي�ة لدى الطلبة تحديداً، كم� يعبر عن هذا ال�سعور من خلال درجة كلية واحدة فقط 

 Huebner, Suldo & Valois,) بخلاف المقي��س المتعدد الأبع�د للطلبة مو�سع هذه الدرا�سة

2003). وقد ق�م الب�حث بتعريب هذا المقي��س بهدف ا�ستخدامه محكً� ل�سدق المقي��س مو�سع 
الدرا�سة.

ال�سع�دة  اأو  للفرح  م�سغر  مقي��س  وهو   :Affectometer 2 المخت�سر  ال�سعادة  مقيا�س   -3

اأعدّه ك�م�ن وفليت ( Kamman & Flett, 1988). وقد ق�م الب�حث بتعريب هذا المقي��س 

بهدف ا�ستخدامه محكً� لمقي��س الر�س� عن الحي�ة المتعدد الأبع�د للطلبة مو�سع الدرا�سة.

 ،Hermanes هيرم�نز  اإعداد  من  وهو  والرا�سدين:  للاأطفال  للاإنجاز  الدافع  مقيا�س   -4

ويقي�س الدافع للاإنج�ز لدى الأطف�ل والرا�سدين على حد �سواء. وقد ق�م ف�روق عبد الفت�ح 

مو�سى بتعريب هذا المقي��س ون�شر كرا�سة التعليم�ت الخ��سة به )مو�سى، 1981(.

5- مقيا�س بيك للاكتئاب BDI Beck Depression Inventory: و�سع ال�سيغة المعدلة 

لهذا المقي��س بيك A.T.Beck و�ستير R.A.Steer ع�م 1993. وق�م ب�إعداد ال�سورة العربية 

ع�م  به�  الخ��س  الدليل  ون�شر  العربية،  م�شر  جمهورية  من  الخ�لق  عبد  اأحمد  المقي��س  لهذا 

العربية  اأم  الأجنبية  �سواء في �سورته  قي��سية جيدة  بخ�س�ئ�س  المقي��س  ويتمتع هذا   .1996

)عبد الخ�لق، 1996(.

اإعداد ال�سورة العربية للمقيا�س واإجراءات التطبيق

تطلبت عملية اإعداد ال�سورة العربية مدار البحث ال�سير بخطوات ومراحل معينة و�سولً 

اإلى اإخراجه� ب�سكله� النه�ئي. وتتلخ�س هذه الخطوات والمراحل فيم� يلي:

اأولية للمقي��س مدار البحث، كم�  اإعداد ترجمة  الب�حث في المرحلة الأولى على  1- عمل 

دم�سق  بج�معة  الإنكليزية  اللغة  ق�سم  في  زملائه  لأحد  المهمة  هذه  بمثل  القي�م  مهمة  اأوكل 

الذي ق�م بدوره ب�إعداد ترجمة اأولية ث�نية دون اإطلاعه على الترجمة التي اأعده� الب�حث. 

وب�لنته�ء من هذه الخطوة اطلع الب�حث على ترجمة زميله، كم� اأطلعه على الترجمة التي 

اأعده�، ثم اأجرى معه مق�رنة بين الترجمة التي اأعده� كل منهم� وعب�رات الن�س الأ�سلي. 

وقد اأت�حت هذه المق�رنة الو�سول اإلى �سيغة �سبه موحدة لأغلب البنود )35 بنداً من اأ�سل 

زميله،  اأو  الب�حث،  قبل  من  �سواء  المطروحة،  ال�سيغة  وبقيت  المقي��س(.  يت�سمنه�  بنداً   40
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للبنود الخم�سة المتبقية )وهي البنود ذوات الأرق�م: 2 و 3 و 4 و 9 و13( على ح�له�، على 

اأن تخ�سع لحقً� لدرا�سة خ��سة مت�أنية عند اإخ�س�ع المقي��س للتحكيم.

العربية  ال�سورة  اإعداد  مج�ل  في  العمل  مراحل  من  الث�نية  المرحلة  في  الهتم�م  تمحور   -2

مدار البحث في عر�س الترجمة المقترحة للبنود ب�ل�سيغة التي تم التف�ق عليه� بين الب�حث 

اأع�س�ء  من  اثنين  على  له�(  موحدة  �سيغة  على  يتفق  لم  التي  الخم�سة  البنود  )ومعه�  وزميله 

الهيئة التدري�سية المخت�سين في مج�ل الترجمة في ق�سم اللغة الإنكليزية بج�معة دم�سق بهدف 

لأغلب  المقترحة  الترجمة  �سحة  من  التحقق  التحكيم  هذا  اأت�ح  وقد  للتحكيم.  اإخ�س�عه� 

البنود التي تم التف�ق عليه� )29 بنداً(، كم� اأف�د في اإجراء بع�س التعديلات "غير الجوهرية" 

على ال�سيغة المقترحة للبنود ال�ستة المتبقية من البنود التي تم التف�ق عليه� اأي�سً�. اأم� البنود الخم�سة 

التي لم يتفق عليه� بين الب�حث وزميله في المرحلة ال�س�بقة فقد طرحت �سيغ جديدة و"توفيقية" 

له� من قبل اأحد المحكمين ن�لت موافقة المحكم الآخر، كم� ن�لت موافقة الب�حث وزميله.

3- لج�أ الب�حث في المرحلة الث�لثة من مراحل العمل اإلى الإجراء المعروف بـ"الترجمة العك�سية 

للاأداة" Back Translation. وقد تم هذا الإجراء عن طريق اإخ�س�ع الترجمة العربية المطروحة 

للاأداة ب�ل�سيغة التي و�سلت اإليه� عند النته�ء من عملية تحكيمه� للترجمة العك�سية )اأي من 

العربية اإلى الإنكليزية( من قبل اأحد المخت�سين دون الرجوع لل�سورة الإنكليزية الأ�سلية. كم� 

اقت�سى هذا الإجراء مق�بلة )اأو مق�رنة( هذه الترجمة الإنكليزية ب�لأ�سل لتعرف مدى التوافق 

والختلاف بينهم�. ولعل النتيجة الأهم التي اأمكن التو�سل اإليه� من خلال هذا الإجراء هو 

ظهور توافق �سبه ت�م بينهم� لأغلب البنود )26 بنداً من اأ�سل 40 بنداً(. هذا مع ظهور بع�س 

الختلاف�ت في ال�سي�غة التعبيرية للبنود المتبقية يمكن و�سفه� ب�أنه� " غير جوهرية"، ول توؤثر 

اأمر متوقع، ول  في المعنى الدقيق لكل منه�. ومن الوا�سح اأن ظهور مثل هذه الختلاف�ت 

ي�سير بحد ذاته اإلى الح�جة لإجراء اأي تعديلات على ال�سورة المعربة المقترحة.

4- نظراً لتعذر القي�م ب�لإجراء الذي ي�ستهدف ع�دة التحقق من تع�دل الترجمة مع الأ�سل 

اللغة"  " مزدوجي  بـ  ع�دة  يو�سفون  الذين  المبحوثين  من  عين�ت  على  تطبيقهم�  من خلال 

Bilingual، فقد اقت�شرت المرحلة الأخيرة من مراحل العمل في مج�ل اإعداد ال�سورة المعربة 
اأولً على عينة مختلطة من  مدار البحث على التطبيق ال�ستطلاعي، وقد جرى هذا التطبيق 

طلبة ال�سف الث�ني الث�نوي الذكور والإن�ث )ن=21(، وك�ن من بين فوائده اأنه نبّه الب�حث 

اإلى وجود بع�س ال�سعوب�ت في فهم التعليم�ت وبدائل الإج�بة، مم� دع�ه اإلى اإع�دة �سي�غته� 

تتحدد  اأخرى  ب�سورة  اإخراجه�  اإلى  اإ�س�فة  ت�سهيله�،  بهدف  اإ�س�فية  بتعليم�ت  ورفده� 

من خلاله� بدقة دللة كل من بدائل الإج�بة من خلال تقديم �سلم للدرج�ت ي�شرح لفظيً� 

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة
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الإجراء  هذا  من  وب�لنته�ء  اإعط�وؤه�.  يمكن  التي  الدرج�ت  من  درجة  كل  معنى  وب�لأرق�م 

الأخير اأخ�سعت ال�سورة المعربة مدار البحث ث�نية للتطبيق ال�ستطلاعي )ن=18 من طلبة 

ال�سف الث�ني الث�نوي الذكور، و16 من طلبة ال�سف الث�ني الث�نوي الإن�ث(. وقد اأف�د هذا 

التطبيق الأخير في الت�أكد من و�سوح التعليم�ت، كم� ت�أكد الب�حث من خلاله من و�سوح 

ثق�فتن�  مع  تتع�ر�س  قد  التي  العب�رات  من  المعربة وخلوه�  ال�سورة  تت�سمنه�  التي  العب�رات 

وقيمن� القومية الخ��سة، اأو غيره� من العب�رات التي يمكن اأن تثير حفيظة المبحوثين وتوؤدي 

اإلى عدم تج�وبهم. ومن الوا�سح اأن هذا التطبيق يعطي موؤ�شراً لل�سدق الظ�هري للاأداة مدار 

البحث، كم� اأنه يمكن اأن يعطي �سيئً� من الثقة ب�سلاحه� واإمك�نية ا�ستخدامه� مع طلبة الث�نوي 

في �سورية. وب�لنته�ء من هذا التطبيق اأمكن النتق�ل اإلى مرحلة جديدة من مراحل العمل: 

وهي مرحلة الدرا�سة ال�سيكومترية المو�سعة.

لقد تطلبت الدرا�سة ال�سيكومترية للاأداة مدار البحث تطبيقه� على عين�ت عديدة من طلبة 

المرحلة الث�نوية. وقد جرى هذا التطبيق ب�سورة جم�عية داخل كل �سف على حدة، ودون 

فر�س حدود زمنية. وفي ح�لت معينة اأعطيت تعليم�ت �سفهية لبع�س المبحوثين ولكن دون 

التدخل في اإج�بتهم، وعند النته�ء من عملية التطبيق داخل كل �سف ك�نت تخ�سع اإج�ب�ت 

اعتمدت  التي  اأو  الف�رغة،  اأو  المكتملة،  غير  الأوراق  ا�ستبع�د  بهدف  للمراجعة  المبحوثين 

الإج�بة الع�سوائية )وقد بلغ عدده� 19 ورقة(. وب�لنته�ء من عملية التطبيق اأدخلت البي�ن�ت 

اإلى الح��سوب لتخ�سع للمع�لجة الإح�س�ئية وفق الأهداف المر�سومة لهذه الدرا�سة. 

عر�س النتائج ومناق�ستها

اأولً: عر�س النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول

الذي ن�س على: م� مع�ملات ثب�ت الت�س�ق وال�ستقرار للمق�يي�س الفرعية الخم�سة التي 

الم�ستخرجة من  الكلية  للطلبة ودرجته  الأبع�د  المتعدد  الحي�ة  الر�س� عن  منه� مقي��س  يتكون 

تطبيقه على عين�ت من طلبة المرحلة الث�نوية في �سورية ؟

للاإج�بة عن ال�سوؤال الأول من اأ�سئلة هذه الدرا�سة والخ��س بموؤ�شرات الثب�ت )ال�ستقرار 

البحث ح�سبت  المعرب مدار  المقي��س  يت�سمنه�  التي  الفرعية الخم�سة  للمق�يي�س  والت�س�ق( 

ارتب�ط�ت البنود ب�لدرجة الكلية لكل مقي��س فرعي )اأو مج�ل( من المق�يي�س الفرعية الخم�سة 

Corrected item- التي يت�سمنه� )بعد ا�ستبع�د البند نف�سه من هذا المقي��س الفرعي اأو المج�ل

total correlation). وقد تّم ذلك ا�ستن�داً اإلى اأداء اأربع عين�ت من طلبة الث�ني والث�لث الث�نوي 
الذكور والإن�ث. وهذا م� يظهر في الجدول رقم )2(.
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الجدول رقم )2(

معاملات ارتباط البنود بالدرجة الكلية للمقايي�س الفرعية الخم�سة للاأداة

المقيا�ص الفرعي
رقم 

البند

العينات

2ثا ذ )اأ(

)ن=66(

2 ثا اإ )ب(

)ن=77(

3 ثا ذ )ج( 

)ن=35(

3 ثا اإ )د( 

)ن=42(

الأ�سرة

7

8

18

19

21

28

30

0.33

0.36

0.47

0.43

0.51

0.38

0.39

0.39

0.41

0.35

*0.24  

0.41

0.55

0.51

0.45

0.33

0.41

0.37

0.34

0.39

0.28

0.43

0.46

0.38

0.31

0.49

0.35

0.44

الأ�سدقاء

1

4

11

12

16

23

24

29

38

0.56

0.41

0.39

0.32

0.38

*0.25  

0.51

0.39

0.58

0.39

0.43

0.38

0.37

0.31

0.37

0.42

0.43

0.37

0.44

0.34

0.36

0.31

0.42

0.44

0.33

0.36

0.39

0.34

0.50

0.41

0.48

0.33

0.34

0.33

0.35

0.44

المدر�سة

3

6

9

13

20

22

25

26

0.61

0.52

0.37

0.54

0.38

0.64

0.48

0.33

0.53

0.66

-0.02

0.48

0.49

0.37

0.35

0.39

0.40

0.43

0.04

0.33

0.57

0.44

0.59

0.38

0.42

0.38

0.41

0.46

0.49

0.59

0.32

0.47

بيئة الحياة

15

27

31

32

34

36

37

39

40

0.38

0.47

*0.23  

0.32

0.33

0.39

0.51

0.43

0.51

0.54

0.34

0.44

0.53

0.30

0.32

0.36

0.38

0.44

0.39

0.30

0.41

0.54

0.35

* 0.25   

0.32

0.39

0.36

0.32

0.34

0.31

0.37

0.46

0.41

0.30

0.56

0.36

الذات

2

5

10

14

17

33

35

0.42

0.58

0.30

0.38

0.31

0.49

0.35

0.06

*0.22  

0.31

0.48

0.36

0.42

0.02

0.33

0.34

0.42

0.34

*0.23   

0.43

0.44

0.30

0.37

0.33

0.30

0.42

0.35

0.31

)اأ( ثاني ثانوي ذكور الأرقام الملونة بالأ�سود تعني اأن الرتباطات دالة عند م�ستوى 0.01

)ب( ثاني ثانوي اإناث الأرقام التي تعلوها نجمة تعني اأن الرتباطات دالة عند م�ستوى 0.05

 )ج( ثالث ثانوي ذكور بقية الأرقام غير دالة.

 )د( ثالث ثانوي اإناث

يت�سمنه�  التي  الخم�سة  الفرعية  للمق�يي�س  األف�  مع�ملات  ح�سبت  �سبق،  م�  اإلى  ب�لإ�س�فة 

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة
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لهذه  الإع�دة  ثب�ت  مع�ملات  ح�سبت  كم�  ال�س�بقة،  الأربع  العين�ت  اأفراد  اأداء  من  المقي��س 

المق�يي�س من اأداء اأفراد تلك العين�ت نف�سه� بعد مرور فوا�سل زمنية مختلفة )الجدول رقم 3(. 

الجدول رقم )3(

معاملات األفا وثبات الإعادة للمقايي�س الفرعية الخم�سة

المقيا�ص
معاملات األفا

معاملات ثبات الاإعادة

بفا�سل �سهرينبفا�سل اأ�سبوعين

3 ثا اإ 3 ثا ذ 2 ثا اإ2ثا ذ3 ثا اإ 3 ثا ذ 2 ثا اإ2ثا ذ

0.710.730.760.700.710.760.690.68الأ�سرة

0.630.750.710.510.820.690.490.53الأ�سدقاء

0.760.740.770.790.790.800.690.74المدر�سة

0.720.700.620.760.740.540.710.47بيئة الحياة

0.740.580.710.730.570.710.690.75الذات

0.820.800.730.74الكلي

ويتبين من قراءة الجدولين رقم )2( و)3( اأن المقي��س المعرب مدار البحث اأعطى مع�ملات 

ات�س�ق وثب�ت مقبولة ب�سورة ع�مة. فقد ك�نت اأغلب مع�ملات ارتب�ط البنود ب�لدرجة الكلية 

دالة عند م�ستوى 0.01 )150 من اأ�سل 160 مع�ملًا(، كم� اأن �ستة مع�ملات اأخرى منه� 

ك�نت دالة عند م�ستوى 0.05، في حين اأن اأربعة مع�ملات فقط لم تكن دالة. وهذه المع�ملات 

الأربعة تعود للبندين 2 و 35 من مقي��س الذات اللذين اأظهرا هبوطً� لدى عينة الث�ني الث�نوي 

الإن�ث فقط، والبند 9 من مقي��س المدر�سة الذي اأظهر هبوطً� لدى عينة الث�ني الث�نوي الإن�ث 

اأعطته� البنود  اأن الرتب�ط�ت الأربعة ال�س�بقة التي  والث�لث الث�نوي الذكور. ومع ملاحظة 

الثلاثة اقت�شرت على عينة واحدة )اأو اثنتين( فقط من اأ�سل اأربع عين�ت، واأن التذبذب�ت في 

اإذا  ال�س�بقة  اإن الرتب�ط�ت  العين�ت، يمكن القول:  تلك الرتب�ط�ت ترتبط بخ�س�ئ�س تلك 

اأخذت بمجموعه� تعطي موؤ�شراً ل ب�أ�س به للات�س�ق الداخلي المدرو�س بهذه الطريقة. ولعل مم� 

يدعم النتيجة ال�س�بقة القيم التي اأعطته� مع�ملات األف� المح�سوبة لهذه المق�يي�س الفرعية التي 

تخطى معظمه� )16 من اأ�سل 20 مع�ملًا( 0.70 وهبط اأربعة منه� فقط عن هذا الم�ستوى 

الذكور  الث�نوي  الث�ني  عينة  لدى  الأ�سدق�ء  لمقي��س  المح�سوبة  المع�ملات  وهي  م�،  بدرجة 

والث�لث الث�نوي الإن�ث )األف� = 0.63 و 0.51 على التوالي(، ولمقي��س بيئة الحي�ة لدى عينة 

الث�لث الث�نوي الذكور )األف� =0.62(، ولمقي��س الذات لدى عينة الث�ني الث�نوي الإن�ث )األف� 

= 0.58(. وب��ستبع�د المع�ملات الأربعة ال�س�بقة يتبين اأن مع�ملات األف� المح�سوبة وقعت في 

مدى يتراوح من 0.70 اإلى 0.79 )و�سيط = 0.73( مم� ي�سير اإلى اأنه� قد تهبط بدرجة م� 
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التي وقعت  الث�نوية  المرحلة  لدى طلبة  للمقي��س  الأجنبية  لل�سورة  المح�سوبة  المع�ملات  عن 

في مدى يتراوح من 0.70 اإلى 0.90، كم� �سبقت الإ�س�رة. مهم� يكن من اأمر، ف�إن هذه 

المع�ملات بمجموعه� تعطي موؤ�شراً اآخر للات�س�ق الداخلي للمق�يي�س الفرعية مدار البحث، 

وتت�س�فر مع النتيجة ال�س�بقة التي اأعطته� ارتب�ط�ت البنود ب�لدرجة الكلية، لتظهر اأن كلًا من 

البنود التي يت�سمنه� كل من المق�يي�س الفرعية يعمل في التج�ه نف�سه الذي يعمل فيه المقي��س 

الفرعي، واأن كلًا من المق�يي�س الفرعية الخم�سة متج�ن�س اأو مت�سق مع نف�سه اإلى حد كبير.

اأن   )3( رقم  الجدول  قراءة  من  يت�سح  الإع�دة  بطريقة  المح�سوب  ب�لثب�ت  يت�سل  وفيم� 

مع�ملات الثب�ت الم�ستخرجة بهذه الطريقة �سواء للمق�يي�س الفرعية اأم للمقي��س الكلي ك�نت 

مقبولة في معظمه�، مع ظهور فرق وا�سح بين المع�ملات المح�سوبة بف��سل اأ�سبوعين وبين 

المع�ملات المح�سوبة بف��سل �سهرين ل�س�لح الأولى، وهو م� يمكن اأن يتوقعه المرء بفعل اإط�لة 

الحي�ة  بيئة  لمقي��س  اأ�سبوعين  بف��سل  المح�سوبين  المع�ملين  ا�ستثنين�  الف��سلة. ولو  الزمنية  المدّة 

�سهرين  بف��سل  المح�سوبة  الثلاثة  والمع�ملات  )ر=0.57(،  الذات  ومقي��س   )54 )ر=0، 

لمقي��س الأ�سدق�ء )ر=0.49 و 0.53( ومقي��س بيئة الحي�ة )ر=0.47( لوجدن� اأن المع�ملات 

المتبقية المح�سوبة للمق�يي�س الفرعية وقدره� 15 مع�ملًا اقتربت من 0.70 اأو تخطته، واأن 

 0.69 0.75 مق�بل و�سيط قدره  اأ�سبوعين بلغ  المتبقية المح�سوبة بف��سل  و�سيط المع�ملات 

ال�س�بقة بمجموعه�  النت�ئج  اأن  الوا�سح  ومن  �سهرين.  بف��سل  المح�سوبة  المتبقية  للمع�ملات 

اأكثر و�سوحً� عندم�  للثب�ت المدرو�س بطريقة الإع�دة. و�سوف يبدو هذا الأمر  توفر موؤ�شراً 

ن�أخذ ب�لح�سب�ن اأن هذه النت�ئج تخ�س عين�ت من الطلبة الذين م�زالوا على عتبة �سن الر�سد، 

والذين يمكن اأن "تت�أرجح" اإج�ب�تهم "اأو تتذبذب" ول تت�سق مع نف�سه� بمرور الوقت بدرجة 

اأكبر من الرا�سدين. و مم� يدعم هذه النت�ئج اقترابه� بدرجة م� من النت�ئج التي تو�سلت اإليه� 

الإع�دة  بطريقة  ثب�ت  اأعطت مع�ملات  التي  للمقي��س  الأجنبية  لل�سورة  الخ��سة  الدرا�س�ت 

وقعت في مدى يتراوح من 0.70 اإلى 0.86 ) بف��سل اأ�سبوعين واأربعة اأ�س�بيع( للمق�يي�س 

الفرعية الخم�سة مدار البحث. 

ثانياً: عر�س النتائج الخا�سة بال�سوؤال الثاني 

الذي ن�س على: م� دللت �سدق المق�يي�س الفرعية الخم�سة التي يت�سمنه� مقي��س الر�س� 

والتب�عدي،  التق�ربي  الأ�سلوب  ب�تب�ع  الكلية  ودرجته  للطلبة  الأبع�د  المتعدد  الحي�ة  عن 

وح�س�ب الرتب�ط�ت الداخلية )اأو البينية( لمق�يي�سه، اإ�س�فة لرتب�طه� ب�لتح�سيل الدرا�سي، 

والم�ستخرجة من تطبيقه� على عين�ت من طلبة المرحلة الث�نوية في �سورية؟

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة
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لقد تطلبت الإج�بة عن ال�سوؤال الث�ني من اأ�سئلة هذه الدرا�سة والخ��س بدللت ال�سدق 

ال�سدق  درا�سة  في  عدة  طرائق  اتب�ع  البحث  مدار  المعرب  المقي��س  يعطيه�  اأن  يمكن  التي 

لل�سدق  محك�ت  الب�حث  اعتمده�  معربة  مق�يي�س  خم�سة  ا�ستخدام  على  اأوله�  ارتكزت 

وهي: مقي��س الر�س� عن الحي�ة لدينر SWLS الذي يقت�شر على درجة كلية واحدة، ومقي��س 

الر�س� عن الحي�ة للطلبة SLSS )وهو اأي�سً� من اإعداد هيوبنر ولكنه يقت�شر على درجة كلية 

لهيرم�نز،  للاإنج�ز  الدافع  ومقي��س   ،Affectometer2 المخت�شر  ال�سع�دة  ومقي��س  واحدة)، 

ومقي��س الكتئ�ب لبيك BDI. وتظهر في الجدول رقم )4( الترابط�ت التي اأعطته� المق�يي�س 

الفرعية الخم�سة التي يتكون منه� المقي��س مو�سع الهتم�م ودرجته الكلية مع المق�يي�س المحكية 

ال�س�بقة، وذلك لدى عين�ت مختلطة ) من الذكور والإن�ث( من طلبة ال�سف الأول الث�نوي.

الجدول رقم )4(

معاملات الرتباط المح�سوبة مع عدد من المقايي�س المحكية

المقايي�ص
الر�سا عن الحياة

)ن=63(

الر�سا عن الحياة 

للطلبة

)ن=56(

ال�ضعادة 

المخت�ضر

)ن=46(

الدافع 

للاإنجاز

)ن=49(

بيك للاكتئاب

)ن=57(

0.28-0.410.640.360.33الأ�سرة

0.11-0.440.590.320.29الأ�سدقاء

0.29-0.560.670.400.34المدر�سة

0.34-0.580.530.490.47بيئة الحياة

0.31-0.490.610.310.51الذات

0.29-0.780.860.380.33الكلي

مع  الخم�سة  الفرعية  المق�يي�س  اأعطته�  التي  الرتب�ط�ت  اأن  ال�س�بق  الجدول  من  ويتبين 

واأن  الأغلب،  على  دالة  ك�نت  كم�  دونه،  اأو  المتو�سط  بم�ستوى  ك�نت  المعتمدة  المحك�ت 

يليه  )و�سيط=0.61(،  للطلبة  الحي�ة  عن  الر�س�  مقي��س  مع  ظهرت  الرتب�ط�ت  هذه  اأعلى 

المخت�شر  ال�سع�دة  مقي��س  بعدهم�  ومن  )و�سيط=0.49(،  الحي�ة  عن  الع�م  الر�س�  مقي��س 

)و�سيط=0.36(، ومقي��س الدافع للاإنج�ز)و�سيط=0.34(. هذا في مق�بل ارتب�ط�ت �سلبية 

مع بيك للاكتئ�ب ابتعدت اإلى حد م� عن الحدود المتو�سطة ولكنه� بقيت دالة ب��ستثن�ء واحد 

منه� )و�سيط =0.29-(. ولعل م� يلفت النظر في الرتب�ط�ت ال�س�بقة اأن هذه الرتب�ط�ت 

وقعت �سمن الحدود المتوقعة له�، اإذ من الطبيعي اأن تعطي المق�يي�س الفرعية الخم�سة مو�سع 

البحث اأعلى الرتب�ط�ت مع الأدوات "الأقرب" له�، وهي: مقي��س الر�س� عن الحي�ة للطلبة، 

ومقي��س الر�س� عن الحي�ة، وهم� الأدات�ن اللت�ن تقي�س�ن اأي�سً� الر�س� عن الحي�ة ولكن ب�لمعنى 

الع�م ومن خلال اإعط�ئه درجة كلية واحدة )اأي اأن م� يقي�سه كل منهم� "ين�ظر" اإلى حد بعيد 
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م� تقي�سه المق�يي�س الفرعية مدار البحث اأو يقترب منه ب�سكل وا�سح(. كم� اأن من الطبيعي 

اأن تظهر ارتب�ط�ت اأدنى من ال�س�بقة مع اأدوات اأخرى تقترب ولكن بدرجة اأقل، من حيث 

ال�سم�ت التي تقي�سه�، مم� تقي�سه المق�يي�س الفرعية الخم�سة،وهي: مقي��س ال�سع�دة المخت�شر، 

اأخرى  اأداة  �سلبية ودالة مع  ارتب�ط�ت  نف�سه  الوقت  واأن تظهر في  للاإنج�ز،  الدافع  ومقي��س 

تت�سدى لمظ�هر �سلبية في ال�سخ�سية، وهي: مقي��س بيك للاكتئ�ب. ومن الوا�سح اأنه يمكن 

النظر اإلى الرتب�ط�ت ال�س�بقة على اأنه� موؤ�شر لل�سدق التق�ربي للاأداة مدار البحث من حيث 

اأنه� تظهر درجة من التق�رب )اأو التج�ور( الذي يمكن اأن يتوقعه المرء بين المج�لت الخم�سة 

متغيرات  اأو  الحي�ة  عن  الع�م  الر�س�  �سعور  وبين  جهة،  من  الط�لب  لدى  الحي�ة  عن  للر�س� 

ومظ�هر اإيج�بية اأخرى في ال�سخ�سية ك�ل�سع�دة، والدافع للاإنج�ز من جهة ث�نية. كم� يمكن 

القول: اإن ظهور ارتب�ط�ت �سلبية ودالة مع اأدوات اأخرى تتن�ول �سم�ت اأو مظ�هر مغ�يرة 

لل�سدق التب�عدي )اأو  لم� تتن�وله الأداة مدار البحث ك�لكتئ�ب مثلًا يمكن اأن يعطي موؤ�شراً 

الختلافي( للاأداة مو�سع البحث.

الكلية  الدرجة  اأعطته�  التي  الرتب�ط�ت  اأن  اإلى  الإ�س�رة  من  لبد  �سبق  م�  اإلى  ب�لإ�س�فة 

في  ج�ءت  المعتمدة  المحكية  المق�يي�س  مع  للطلبة  الأبع�د  المتعدد  الحي�ة  عن  الر�س�  لمقي��س 

التج�ه المتوقع له� عمومً�، حيث اأعطت اأعلى الرتب�ط�ت مع مقي��س الر�س� عن الحي�ة للطلبة 

لهيوبنر )ر=0.86( ومن بعده مقي��س الر�س� الع�م عن الحي�ة لدينر )ر=0.78(، ثم مقي��س 

ال�سع�دة المخت�شر)ر=0.38(، والدافع للاإنج�ز)ر=0.33( مق�بل ارتب�ط �سلبي ودال مع بيك 

للاكتئ�ب)ر=0.29-(.ومن الوا�سح اأن هذه النتيجة تت�س�فر مع النت�ئج ال�س�بقة لتوفر دعمً� 

اإ�س�فيً� لل�سدق.

والطريقة الث�نية التي ا�ستخدمت في درا�سة �سدق الأداة تمثلت في ح�س�ب الترابط�ت البينية 

)اأو الداخلية( بين المق�يي�س الفرعية الخم�سة التي تت�سمنه� ومع المقي��س الكلي. وقد ا�ستند هذا 

الإجراء على اأداء اأفراد العين�ت ال�س�بقة نف�سه� من طلبة الأول الث�نوي التي ا�ستخدمت في 

درا�سة ال�سدق بدللة المحك�ت المعتمدة. وهذا م� يظهر في الجدول رقم )5(.

الجدول رقم )5(

الترابطات الداخلية للمقايي�س الفرعية الخم�سة للمقيا�س ومع الكلي

التترابــطات 

و�ضيط العينات

الترابطات ن=57ن=49ن=46ن=56ن=63

0.590.470.570.560.470.56الأ�سرة مع الأ�سدقاء

0.570.610.410.630.620.61الأ�سرة مع المدر�سة

0.540.670.480.680.680.67الأ�سرة مع بيئة الحياة

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة
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التترابــطات 
و�ضيط العينات

الترابطات ن=57ن=49ن=46ن=56ن=63

0.480.590.380.470.410.47الأ�سرة مع الذات

0.640.410.430.650.650.64الأ�سدقاء مع المدر�سة

0.610.630.030.470.590.59الأ�سدقاء مع بيئة الحياة

0.380.450.390.420.510.42الأ�سدقاء مع الذات

0.550.410.360.490.500.49المدر�سة مع بيئة الحياة

0.130.530.53-0.560.390.54المدر�سة مع الذات

0.440.580.590.370.600.58بيئة الحياة مع الذات

0.530.640.630.490.620.62الأ�سرة مع الكلي

0.660.610.520.500.510.52الأ�سدقاء مع الكلي

0.630.690.670.540.680.67المدر�سة مع الكلي

0.660.720.590.550.690.66بيئة الحياة مع الكلي

0.590.690.730.740.720.72الذات مع الكلي

ويتبين من قراءة الجدول رقم )5( اأن مع�ملات الرتب�ط البينية للمق�يي�س الفرعية الخم�سة 

�س�ئر  لدى  م�  بدرجة  تج�وزته�  اأو  المتو�سطة،  الحدود  �سمن  وقعت  مع�ملًا(  )وعدده�50 

اأعط�ه ترابط مقي��س الأ�سدق�ء مع  عين�ت الدرا�سة )ب��ستثن�ء مع�مل واحد قريب من ال�سفر 

بيئة الحي�ة وبلغت قيمته 0.03، ومع�مل اآخر �سلبي اأعط�ه ترابط مقي��س المدر�سة مع الذات 

بين كل  الم�ستخرجة  الرتب�ط  مع�ملات  و�سيط�ت  تراوحت  وقد  قيمته 0.13-(.  وبلغت 

0.67، وبلغ و�سيط  اإلى   0.42 مج�ل )اأو مقي��س( واآخر لدى العين�ت الخم�س ال�س�بقة من 

للمق�يي�س  البينية  الترابط�ت  اأن  اإلى  النت�ئج بمجموعه�  وت�سير هذه   .0.57 الو�سيط�ت  هذه 

المق�يي�س واإلغ�ء  "الدمج" بين تلك  بـ  الذي ي�سمح  اإلى الحد  الفرعية الخم�سة لم تكن مرتفعة 

بينه�  ب�لف�سل  ت�سمح  التي  الدرجة  اإلى  متدنية  تكن  لم  اأنه�  كم�  منه�،  بكل  الخ��سة  الهوية 

ب�سكل ك�مل، ولكنه� متدنية اإلى الدرجة التي ت�سمح ب�لتمييز بين كل منه� والآخر وت�أكيد 

اإلى تم�يز هذه المج�لت )اأو المق�يي�س( و"ا�ستقلالية" كل منه�  هويته الخ��سة. وهذا م� ي�سير 

مع  يت�سق  كم�  نف�سه،  الوقت  في  والآخر  منه�  كل  بين  تربط  التي  ال�سلة  واإلى  الآخر،  عن 

النظرة التعددية المعتمدة في ت�سميم المقي��س مدار البحث، ويوفر موؤ�شراً ه�مً� ل�سدق التكوين 

الفر�سي لهذا المقي��س.

الدرجة  الفرعية الخم�سة مع  للمق�يي�س  ارتب�ط�ت  ث�نية يظهر الجدول رقم )5(  من جهة 

الكلية للمقي��س وقعت في المدى من 0.52 اإلى 0.72 وبلغ و�سيطه� 0.66 مم� ي�سير اإلى اأنه� 

تخطت عمومً� و�سيط الترابط�ت البينية المح�سوبة للمق�يي�س الفرعية.ومن الوا�سح اأن هذه 

تابع الجدول رقم )5(
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النتيجة "تم��سي" التوقع�ت،ويمكن اأن توفر دعمً� اإ�س�فيً� لل�سدق.

والطريقة الأخيرة التي ا�ستخدمت في درا�سة المقي��س مدار البحث تمحورت حول درا�سة 

�سدقه بدللة محك التح�سيل الدرا�سي. وقد ارتكزت هذه الطريقة على ح�س�ب ترابط كل 

من  نف�سه�  ال�س�بقة  العين�ت  اأفراد  درج�ت  مع  يت�سمنه�  التي  الخم�سة  الفرعية  المق�يي�س  من 

طلبة ال�سف الأول الث�نوي في امتح�ن�ت الف�سل الث�ني من الع�م الدرا�سي 2008-2007.

وتظهر في الجدول رقم )6( ترابط�ت المق�يي�س الفرعية الخم�سة،اإ�س�فة للمقي��س الكلي، مع 

الدرج�ت التح�سيلية لأولئك الطلبة في تلك المتح�ن�ت.

الجدول رقم )6(

ترابطات المقايي�س الفرعية الخم�سة والكلي مع الدرجات التح�سيلية

المقايي�ص 

الفرعية

العينات
و�ضيط 

الترابطات )ن=57()ن=49()ن=46()ن=56()ن=63(

0.33**0.32**0.33**0.41**0.37**0.31**الأ�سرة

0.24*0.360.09**0.24*0.29**0.23*الأ�سدقاء

0.44**0.37**0.44**0.54**0.38**0.49**المدر�سة

0.39**0.28**0.49**0.42**0.390.11**بيئة الحياة

0.38**0.35**0.39**0.41**0.27*0.34**الذات

0.43**0.55**0.45**0.41**0.36**0.43**الكلي

ويتبين من الجدول ال�س�بق اأن مع�ملات الرتب�ط المح�سوبة للمق�يي�س الفرعية وقعت دون 

الحدود المتو�سطة اأو اقتربت منه�، كم� ك�نت دالة )ب��ستثن�ء اثنين منه� اأعط�هم� مقي��س بيئة 

الحي�ة لدى اإحدى العين�ت، ومقي��س الأ�سدق�ء لدى عينة اأخرى(. وقد تراوحت و�سيط�ت 

مع�ملات الرتب�ط المح�سوبة للمق�يي�س الفرعية مع الدرج�ت التح�سيلية لدى العين�ت الخم�س 

ال�س�بقة من 0.24 لمقي��س الأ�سدق�ء اإلى 0.44 لمقي��س المدر�سة، وبلغ و�سيط هذه الو�سيط�ت 

0.35. هذا مع الإ�س�رة اإلى اأن مقي��س المدر�سة، وكذلك المقي��س الكلي، اأعطي� اأعلى هذه 

الترابط�ت في حين اأن اأدن�ه� اأعط�ه� مقي��س الأ�سدق�ء. 

المدر�سة  لمقي��س  الرتب�ط�ت  اأعلى  ظهور  يحمله�  قد  التي  الدللة  عن  النظر  وبغ�س 

ف�إن  الط�لب،  اأداء  للمدر�سة في  ت�أثير  اإليه ذلك من  ي�سير  اأن  الدرا�سي، وم� يمكن  ب�لتح�سيل 

هو  بمجموعه�  الترابط�ت  هذه  قراءة  خلال  من  اإليه  الو�سول  يمكن  الذي  الأهم  ال�ستنت�ج 

اأنه� تظهر ال�سلة الوثيقة اإلى حد م� بين مج�لت الر�س� المختلفة للطلبة وتح�سيلهم الدرا�سي، 

وتعطي بذلك موؤ�شراً اإ�س�فيً� ل�سدق المقي��س.

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

119

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

ثالثاً: عر�س النتائج الخا�سة بال�سوؤال الثالث 

الذي ن�س على: م� المع�يير الخ��سة ب�لمق�يي�س الفرعية الخم�سة التي يت�سمنه� مقي��س الر�س� 

عن الحي�ة المتعدد الأبع�د للطلبة ودرجته الكلية الم�ستخرجة من تطبيقه على عين�ت من طلبة 

المرحلة الث�نوية في �سورية ؟

اأ�سئلة هذه الدرا�سة والذي يدور حول المع�يير  وللاإج�بة عن ال�سوؤال الث�لث والأخير من 

الخ��سة ب�لمق�يي�س الفرعية الخم�سة التي يت�سمنه� المقي��س المعرب مدار البحث اإ�س�فة لدرجته 

الكلية، عمد الب�حث اإلى ح�س�ب المتو�سط�ت، والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت اأفراد عين�ت 

الدرا�سة من الذكور والإن�ث )ن=301 للذكور و 307 للاإن�ث(، كم� ق�م في خطوة لحقة 

ال�س�بقة. وقد روعي في  العين�ت  المق�بلة للدرج�ت الخ�م لأفراد  المئينية  الدرج�ت  بح�س�ب 

)اأو مج�ل(  فرعي  مقي��س  على كل  المتح�سلة  الدرج�ت  تق�سيم مجموع  المتو�سط�ت  ح�س�ب 

على عدد البنود التي يت�سمنه�. وتظهر في الجدول )7( المتو�سط�ت والنحراف�ت المعي�رية 

لدرج�ت اأفراد عين�ت الدرا�سة من طلبة الث�نوي الذكور والإن�ث.

الجدول رقم )7(

المتو�سطات والنحرافات المعيارية لدرجات اأفراد عينات الدرا�سة

عمنالعيناتالمقايي�ص

الأ�سرة

3015.021.18ثانوي –ذكور

3075.161.02ثانوي-اإناث

الأ�سدقاء

3015.191.29ثانوي –ذكور

3075.070.99ثانوي-اإناث

المدر�سة

3013.011.37ثانوي –ذكور

3073.181.07ثانوي-اإناث

بيئة الحياة

3014.171.32ثانوي –ذكور

3074.320.96ثانوي-اإناث

الذات

3014.411.18ثانوي –ذكور

3074.061.03ثانوي-اإناث

الكلي

3014.210.88ثانوي –ذكور

3074.461.04ثانوي-اإناث

اأداء عين�ت  "اأولية" ارتكزت على  اأن المع�يير ال�س�بقة هي مع�يير  ومع عدم تج�هل حقيقة 

الذي  المهم  الأمر  ف�إن  الأ�سلي،  لمجتمعه�  ك�فية  بدرجة  ممثلة  تكون  ل  وقد  العدد،  محدودة 

يمكن ا�ستخلا�سه من قراءة الجدول ال�س�بق هو اأن متو�سط�ت الدرج�ت المح�سوبة للمق�يي�س 

الفرعية الخم�سة وللمقي��س الكلي تخطت بدرجة م� الرقم )3(. وهذا يعني اأنه� قطعت الحد 
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الف��سل بين ال�سعور بعدم الر�س� وال�سعور ب�لر�س� وفقً� للتدريج ال�سدا�سي المعتمد في المقي��س 

لت�سير بذلك اإلى درج�ت اإيج�بية من ال�سعور ب�لر�س�، وتتفق في الوقت نف�سه مع م� اأعطته 

ب�لر�س� لدى  ال�سعور  اإيج�بية من  اأظهرت بدوره� درج�ت  التي  للمقي��س  الأ�سلية  ال�سورة 

الذي يجدر  الأمر  ف�إن  �سواء. في موازاة ذلك  الذكور والإن�ث على حد  الأمريك�ن  الطلبة 

الوقوف عنده هو اأن متو�سط�ت الدرج�ت المح�سوبة لكل من مق�يي�س الأ�شرة )م = 5.02 

للاإن�ث( تج�وزت  5.19، و5.07  ) م=  الأ�سدق�ء  للاإن�ث(، ولمقي��س   5.16 و  للذكور، 

الرقم )5( لتعبر بذلك عن درجة مرتفعة ن�سبيً� من ال�سعور ب�لر�س� في هذين المج�لين. كم� 

تج�وزت هذه المتو�سط�ت الرقم )4( لكل من مقي��س بيئة الحي�ة )م=4.17 و 4.32 للذكور 

والإن�ث على التوالي(، ومقي��س الذات )م=4.41 و 4.06 للذكور والإن�ث على التوالي(، 

وللمقي��س الكلي )م=4.12 و 4.44 للذكور والإن�ث على التوالي( لتعبر بذلك على درجة 

اأظهرت  التي تت�سدى له� هذه المق�يي�س، في حين  ال�سعور ب�لر�س� في المج�لت  مقبولة من 

�سيئً� من الهبوط الن�سبي لمقي��س المدر�سة )م=3.01 و 3.18 للذكور والإن�ث على التوالي( 

لتعبر بذلك عن درجة متدنية ن�سبيً� من ال�سعور ب�لر�س� في هذا المج�ل.

وبو�سع المرء اأن يفتر�س اأن ظهور درجة ع�لية من ال�سعور ب�لر�س� في كل من مج�لي الأ�شرة 

العلاق�ت  وطبيعة  من جهة  ال�سورية  الأ�شرة  تم��سك  على  موؤ�شراً  يوؤخذ  اأن  يمكن  والأ�سدق�ء 

ب�لطلبة  مق�رنتهم  عند  �سيم�  ول  ث�نية،  جهة  من  ال�سوريين  الطلبة  بين  الق�ئمة  "الحميمة" 
المج�لين  هذين  في  ب�لر�س�  ال�سعور  من  بو�سوح  اأدنى  درجة  اأظهروا  الذين  الأمريك�ن 

 .(Huebner, et.al, 1998) )م=4.02 للاأ�شرة و 4.14 للاأ�سدق�ء لدى الطلبة الأمريك�ن(

ب�لإ�س�فة اإلى ذلك قد يكون ب�لإمك�ن النظر اإلى تدني ال�سعور ب�لر�س� لدى الطلبة ال�سوريين 

ب�لمق�رنة مع الطلبة الأمريك�ن في مقي��س المدر�سة )م=4.38 للطلبة الأمريك�ن مق�بل 3.01 

و3.18 للطلبة ال�سوريين الذكور والإن�ث على التوالي( على اأنه تعبير عن ال�سعوب�ت التي 

الت�سهيلات  اإلى  الفتق�ر  الدرا�سية،وربم�  حي�تهم  �سير  خلال  ال�س�سوريون  الطلبة  يواجهه� 

المدر�سية المت�حة للطلبة الأمريك�ن.

اأن توفير المزيد من البي�ن�ت المعي�رية  اأية ح�ل، هو  اإليه ال�سك على  والأمر الذي ل يرقى 

ال�سورية  العين�ت  بين  المق�رن�ت  من  المزيد  لإجراء  وا�سعً�  المج�ل  �سيف�سح  المعرب  للمقي��س 

والأجنبية في المج�لت المتعددة للر�س� عن الحي�ة.

ا�ستنتاجات وتو�سيات

العربية  ال�سورة  اأن  في  الح�لية  الدرا�سة  اإليه�  تو�سلت  التي  الأهم  النتيجة  تلخي�س  يمكن 

اأ. د. امطانيو�س مخائيل موؤ�سرات الثبات وال�سدق لمقيا�س الر�سا عن الحياة
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لمقي��س الر�س� عن الحي�ة المتعدد الأبع�د للطلبة MSLSS المكونة من 40 بنداً اأظهرت كف�ءة 

�سيكومترية مر�سية عمومً� عند ا�ستخدامه� مع عين�ت من طلبة المرحلة الث�نوية في �سورية، 

ال�سورة  اإليه  و�سلت  الذي  الم�ستوى  اإلى  ذلك  ت�سل في  لم  اأنه�  عدم تج�هل حقيقة  مع  هذا 

الأجنبية الأ�سلية لهذا المقي��س. وا�ستن�داً اإلى هذه النتيجة يرى الب�حث اأنه ب�لإمك�ن تر�سيح 

هذه ال�سورة للا�ستخدام في البيئة ال�سورية لأغرا�س البحث، واأغرا�س المق�رن�ت الجمعية، 

الفردي  الت�سخي�س  لأغرا�س  ا�ستخدامه�  المبداأ،  حيث  من  يمكن،  اأنه  الب�حث  يرى  كم� 

التفريقي، ول �سيم� حين يتركز الهتم�م في الح�سول على معلوم�ت وموؤ�شرات تقريبية عن 

اأو  تتن�وله�، وتحديد ذلك المج�ل،  التي  اأو المج�لت الخم�سة  الح�لت المدرو�سة في الأبع�د 

تلك المج�لت، التي يمكن اأن تبعث على الر�س� )اأو عدم الر�س�( عند هذا الفرد اأو ذاك.

ويمكن تلخي�س المقترح�ت والتو�سي�ت التي يود الب�حث اأن يطرحه� ا�ستن�داً اإلى م� اأنجز، 

وم� لم ينجز، في هذه الدرا�سة فيم� يلي:

1- اإخ�س�ع الأداة مدار البحث لبحوث اأخرى بهدف توفير المزيد من البي�ن�ت ال�سيكومترية 

المرحلة  وطلبة  الث�نوية  المرحلة  طلبة  على  البحوث  هذه  تجرى  اأن  على  حوله�،  والمعي�رية 

الإعدادية، اإ�س�فة اإلى طلبة ال�سفوف الأعلى من المرحلة البتدائية.

2- ا�ستخدام اأ�س�ليب وطرائق اأخرى في درا�سة �سدق الأداة مدار البحث بم� فيه� ال�سدق 

الطلبة  كمق�بلة  المبحوثين،  من  المت�س�دة(  المجموع�ت  )اأو  المتق�بلة  الفرق  وطريقة  الع�ملي، 

من  التحقق  اإلى  ب�لإ�س�فة  هذا  غيرهم.  اأو  المدار�س  من  المت�شربين  اأو  ب�لج�نحين،  الع�ديين 

من  وغيرهم  التعلم  في  خ��سة  �سعوب�ت  يواجهون  الذين  الأطف�ل  مع  ا�ستخدامه�  اإمك�نية 

ذوي الح�ج�ت الخ��سة.

3- درا�سة قدرة هذه الأداة في مج�ل الت�سخي�س الفردي التفريقي فيم� يتعلق بمج�لت الر�س� 

المختلفة �سعيً� وراء ا�ستخدامه� في العمل العي�دي، مع التنبه اإلى "محدودي�ته�" في هذا المج�ل.

4-اإخ�س�ع ال�سورة المخت�شرة للاأداة الموؤلفة من خم�سة بنود للدرا�سة ال�سيكومترية ودرا�سة 

اإمك�نية ا�ستخدامه� بديلًا عن ال�سورة الأم.
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اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنةالتدري�س 

وعلاقتها باتزانهم النفعالي وتح�سيلهم الدرا�سي
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/4/20م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/1/18م

اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س وعلاقتها 

باتزانهم النفعالي وتح�سيلهم الدرا�سي

الملخ�س

العربية  المملكة  في  المعلمين  كليات  طلاب  اتجاهات  قيا�س  اإلى  الحالي  البحث  يهدف 

ال�سعودية نحو مهنة التدري�س �علاقتها باتزانهم النفعالي �تح�سيلهم الدرا�سي.�قد تكونت 

عينة البحث من )396( طالباً ماأخوذة من �ست كليات، �ا�ستخدم الباحث مقيا�س اتجاهات 

معاملات  للمقيا�سين  ا�ستخرج  النفعالي.�قد  التزان  �مقيا�س  المعلمين،  كليات  طلاب 

ال�سدق �الثبات اللازمة.

�من اأهم النتائج التي اأ�سفر عنها البحث، �جود اتجاهات موجبة �مرتفعة ن�سبياً عند 

طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س، كما �جدت علاقة موجبة ذات دللة اإح�سائية 

بين اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س �بين اتزانهم النفعالي، �كذلك 

�قد  الدرا�سي.  تح�سيلهم  �بين  التدري�س  مهنة  نحو  المعلمين  كليات  طلاب  اتجاهات  بين 

ف�شر الباحث هذه النتائج في �سوء معطيات البحث �ا�ستناداً اإلى الإطار النظري �الدرا�سات 

ال�سابقة.

�لكلمات �لمفتاحية: اتجاهات طلاب كليات المعلمين، التح�سيل الدرا�سي، التزان النفعالي.

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س

د. اأحمد محمد الزعبي

ق�سم التربية وعلم النف�س

كلية المعلمين بالقنفذة- جامعة اأم القرى
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Students of the Teachers Colleges Attitudes to Teaching
Profession and its Correlation with their Emotional

 Stability and their Academic Achievement

Abstract

The research aimed to measuring the students of the teachers colleges at-
titudes to teaching profession and its relation with their emotional stability 
and their academic achievement. The sample of the research consistsed of 
(396) students drawn from six colleges. The researcher used the measure of 
the teachers colleges student’s attitudes and measure emotional stability.

The essential findings of the study were: There were relatively positive and 
highly attitudes of the students of the teachers colleges to teaching profession. 
Also, a positive correlation with significance differences between the students 
of the teachers colleges attitude towards teaching profession and their emo-
tional stability were observed, and between the attitude of the teachers col-
leges students towards teaching profession and their academic achievement. 
The researcher interpreted these findings according to the research data and 
based on theoretical frame and the previous studies.

Key words: students of the teachers colleges tendencies, academic achievement, 
emotional stability.

Dr.Ahmad M. Al-zoubi
Dept. of Education and Psychology

Al-Qunfuda Teacher's college- Umm Al-Qura University



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

128

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س وعلاقتها 

باتزانهم النفعالي وتح�سيلهم الدرا�سي

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س

د. اأحمد محمد الزعبي

ق�سم التربية وعلم النف�س

كلية المعلمين بالقنفذة- جامعة اأم القرى

مقدمة

يعد معلم المرحلة البتدائية الركن الأ�س��س في المنظومة التعليمية وذلك ب�سبب الدور المهم 

الذي يقوم به في هذه المنظومة، واإيم�نً� بجهده وعط�ئه الم�ستمر، و بم� له من ت�أثير في م�ستوى 

اأدائه وكف�ءته في العمل، ف�إن التج�ه نحو مهنة التدري�س هو المحدد الأ�س��س لمدى تحمل المعلم 

لم� ينجم عن هذه المهنة من �سغوط ج�سمية، ونف�سية، واجتم�عية.

ولذلك، يعد التج�ه الإيج�بي للمعلم نحو مهنة التدري�س الق�عدة المهمة التي تبنى عليه� 

معظم الن�س�ط�ت التربوية، ومفت�ح التنبوؤ بنوعية الجو الجتم�عي الذي يمكن اأن يوفره في اأثن�ء 

وجوده مع تلاميذه في ال�سف الدرا�سي )الرف�عي، 1996(.

كم� ترتبط اتج�ه�ت المعلم نحو مهنته ب�إعداده الأك�ديمي في كلي�ت المعلمين وكلي�ت التربية 

التخرج.  بعد  المهنة  لمم�ر�سة  ك�فية  وعملية  نظرية  خبرات  اكت�س�ب  يتم  خلاله�  من  والتي 

اأجل  من  ل  الكلي�ت  هذه  في  الطلاب  اإعداد  م�ستوى  رفع  على  الت�أكيد  من  لبد  ولذلك 

اإيج�بية نحو مهنة التدري�س فح�سب، بل من اأجل م�س�عدتهم على  تكوين اتج�ه�ت تربوية 

تحمل ال�سغوط الن�جمة عن العمل اأي�سً�، والتي من �س�أنه� اأن توؤثر �سلبً� في �سحتهم الج�سمية 

والنف�سية وفي اأدائهم المهني.

ولذلك اأ�سبحت عملية اإعداد الطلاب- المعلمين- لمهنة التدري�س محل اهتم�م معظم دول 

المعلمين في  الطلاب -  تدريب  اإعداد وبرامج  الذي عمل على تطوير نظم  المع��شر،  الع�لم 

كلي�ت المعلمين وكلي�ت التربية نظراً لم� يحظى به المعلم من اأهمية كبيرة في الوقت الح�لي. 

كم� اأن الع�شر الذي نعي�س فيه والتقدم العلمي والتقني الذي و�سل اإليه يوجب على كلي�ت 

المهنية  للتنمية  �شرط  الم�ستمرة  التربية  اإن  اإذ  و�س�ملًا،  من��سبً�  اإعداداً  طلابه�  اإعداد  المعلمين 

المتجددة. ف�سلًا عن ذلك، يعد التزان النفع�لي �سفة للط�لب –المعلم- الذي يت�سم ب�لقدرة 

والكف�ءة على التع�مل مع البيئة الجتم�عية والتعليمية التي يعي�س فيه�، وعلى ال�ستف�دة من 

ف�إن التج�ه الإيج�بي للط�لب  اآخر،  اإمك�ن�ته وقدراته، ولديه تقدير ذات ع�ل. من ج�نب  
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النفع�لي  التزان  يعد  النفع�لي، كم�  واتزانه  ن�سجه  اإلى  ي�سير  التدري�س  مهنة  – المعلم نحو 
لل�سخ�س دليلًا على �سحته النف�سية )الرف�عي، 1996(.

وتوؤكد درا�سة ح�مد )1992( اأنه كلم� تح�سن اتج�ه الطلاب المعلمين نحو مهنة التدري�س  

واآخرين  �سوجن�سي  درا�سة  اأ�س�رت  كم�  النفع�لي.  اتزانهم  وازداد  ب�أنف�سهم  ثقتهم  زادت 

يت�سف  اأن  ينبغي  المتميز  المعلم  اأن  اإلى   (Shaughnessy, Schwartz & Naylor, 1995)
ب�سم�ت �سخ�سية عديدة، منه�: الن�سج النفع�لي، والكف�ية الذاتية، والذك�ء، و�سبط النف�س، 

وال�سمير الحي، وتحمل الم�سوؤولية، والب�س�طة، والثقة ب�لنف�س.

واأجرى عبدعلي )1986( درا�سة هدفت اإلى قي��س العلاقة بين التج�ه نحو مهنة التدري�س 

وبين بع�س �سم�ت ال�سخ�سية للمعلمين العراقيين، حيث وجد علاقة موجبة بين التج�ه نحو 

مهنة التدري�س وبين كل من تحمل الم�سوؤولية والتزان النفع�لي والجتم�عي )ه�دي ومراد، 

.)2005

النفع�لي  التوافق  علاقة  معرفة  بهدف  درا�سة  هـ(   1409( الجرج�وي  اأجرى  كم� 

والجتم�عي ب�لتح�سيل الدرا�سي لدى عينة مكونة من )198( ط�لبً� من الطلاب الوافدين 

التوافق  اإح�س�ئية في  دللة  ذات  فروق  عن وجود  النت�ئج  اأ�سفرت  وقد  القرى،  اأم  بج�معة 

دللة  ذات  فروق  وجود  وعدم  ال�سعوديين،  والطلاب  الوافدين  الطلاب  بين  النفع�لي 

اإح�س�ئية بين الطلاب ال�سعوديين والطلاب الوافدين في التوافق الجتم�عي، وكذلك عدم 

فيم� يخ�س  ال�سعوديين  الوافدين والطلاب  الطلاب  اإح�س�ئية بين  فروق ذات دللة  وجود 

التفوق الدرا�سي في مج�ل التوافق النفع�لي.

اأم� د�ستي )1999( فقد اأجرت درا�سة بهدف معرفة اتج�ه�ت طلبة كلية التربية بج�معة 

الكويت نحو الح��سوب وا�ستخدامهم له على عينة قوامه� )84( ط�لبً� وط�لبة بواقع 19 ط�لبً� 

و65 ط�لبة، تبين من خلاله� عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين اإجم�لي ا�ستج�ب�ت 

اأفراد العينة قبل درا�سة المقرر وبعده، كم� تبين اأي�س� اأن اتج�ه�ت الطلاب والط�لب�ت ك�نت 

النت�ئج كذلك عدم وجود  �سواء، واأظهرت  اإيج�بية نحو الح��سوب وا�ستخدام�ته على حد 

فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين اتج�ه�ت الطلبة من ذوي التخ�س�س�ت العلمية اأو الأدبية. كم� 

لم تظهر فروقً� ذات دللة اإح�س�ئية بين الطلاب الذين لهم خبرة �س�بقة ب�لح��سوب والطلاب 

الذين ل توجد لديهم خبرة �س�بقة ب�لح��سوب في اتج�ه�تهم نحو الح��سوب وا�ستخدامهم له.

في حين در�ست بهبه�ني )1999( اتج�ه�ت عينة من طلبة وط�لب�ت كلية التربية بج�معة 

منهم  وط�لبة،  ط�لبً�   )43( قوامه�  عينة  على  التعليم  في  الح��سوب  ا�ستخدام  نحو  الكويت 

)10( طلاب و )33( ط�لبة، تبين من خلاله� عدم وجود ت�أثير ذي دللة اإح�س�ئية لتدري�س 



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

130

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

مقرر الح��سوب في التعليم في اتج�ه�ت الطلاب والط�لب�ت ب�سكل ع�م، كم� لم تظهر النت�ئج 

وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية لت�أثير تدري�س مقرر الح��سوب في طلبة التخ�س�س�ت العلمية 

في اتج�ه�تهم نحو ا�ستخدام الح��سوب في التعليم، في حين ك�ن لتدري�س مقرر الح��سوب في 

الطلبة من ذوي التخ�س�س�ت الأدبية ت�أثير دال اإح�س�ئيً� في اتج�ه�ت الطلاب والط�لب�ت نحو 

ا�ستخدام الح��سوب في التعليم.

برن�مج  نحو  المعلمين  اتج�ه�ت  معرفة  بغية  درا�سة  اأجرى  فقد   )2000( التويجري  اأم� 

قوامه�  عينة  على  ال�سعودية  المدر�سة  في  الطلابي  المر�سد  ودور  الطلابي  والإر�س�د  التوجيه 

)100( معلم من معلمي المدار�س التي التحق به� طلاب دبلوم التوجيه والإر�س�د الطلابي في 

مدينة الري��س، تبيّن من خلاله� اأن معظم اتج�ه�ت المعلمين نحو برن�مج التوجيه والإر�س�د 

الطلابي ودور المر�سد الطلابي تت�سف ن�سبيً� ب�لإيج�بية.

نحو  الكويت  ج�معة  طلبة  اتج�ه�ت  معرفة  بغية  درا�سة   )2002( رحمة  اأجرى  كم� 

م�ستقبلهم في مج�لت الدرا�سة والعمل والدخل، على عينة قوامه� )630( ط�لبً� وط�لبة، وقد 

تو�سل من خلاله� اإلى وجود اتج�ه�ت م�ستركة لدى معظم اأفراد العينة واتج�ه�ت اأخرى اأقل 

�سيوعً� مثل: تف�سيل العمل لدى القط�ع الخ��س، وتوقع البط�لة الموؤقتة، والتف�وؤل ب�لم�ستقبل، 

في  منه�  ال�ستف�دة  وتوقع  الج�معية،  الدرا�سة  مت�بعة  تف�سيل  فهي:  ال�س�ئعة،  التج�ه�ت  اأم� 

العمل والدخل..اإلخ. وظهر تب�ين وفق الكلية في بع�س التج�ه�ت، ولم تظهر فروق دالة في 

اتج�ه�ت مع�ر�سة الن�سح�ب من الج�معة وتف�سيل العمل المن��سب للاخت�س��س.

اأم� الذواد )2004( فقد اأجرت درا�سة بهدف الك�سف عن اتج�ه عينة من ط�لب�ت كلية 

 )200( قوامه�  عينة  على  للاإنج�ز  ب�لدافع  الوقت وعلاقته  تقدير  نحو  بجدة  للبن�ت  التربية 

ط�لبة من الأق�س�م الأدبية، تو�سلت من خلاله� اإلى وجود علاقة ارتب�طيه ذات دللة اإح�س�ئية 

بين  اإح�س�ئيً�  دالة  فروقً�  وجدت  كم�  للاإنج�ز،  الدافع  وبين  الوقت  تقدير  نحو  التج�ه  بين 

متو�سطي درج�ت الط�لب�ت ذوات التج�ه الإيج�بي والط�لب�ت ذوات التج�ه ال�سلبي نحو 

الوقت ب�لن�سبة للدافع للاإنج�ز ل�س�لح الط�لب�ت ذوات التج�ه الإيج�بي.

وفي درا�سة اأجرته� الده�ن )2004( بهدف معرفة مدى الر�س� عن الدرا�سة لدى طلاب 

النف�سية والجتم�عية على عينة قوامه� )2009(  المتغيرات  التربية الخ��سة وعلاقته� ببع�س 

العربية،  م�شر  جمهورية  في  خ��سة(  )تربية  النوعية  التربية  كلية  طلاب  من  وط�لبة  ط�لبٍ 

اأظهرت النت�ئج وجود ارتب�ط موجب دال اإح�س�ئيً� بين التج�ه نحو مهنة التدري�س والر�س� 

اإح�س�ئيً� بين ر�س�  ارتب�ط دال  النوعية، وعدم وجود  التربية  الدرا�سة لدى طلاب كلية  عن 

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س
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اإح�س�ئيً�  دال  ارتب�ط موجب  الإع�قة، وكذلك وجود  نحو  الخ��سة والتج�ه  التربية  طلاب 

بين ر�س� طلاب كلية التربية النوعية وبين الدرا�سة والدافع اإلى الإنج�ز، وبين ر�س� طلاب كلية 

التربية النوعية عن الدرا�سة وبين ال�سخ�سية المبتكرة.

وط�لب�ت  الأ�س��سي  التعليم  معلم�ت  اتج�ه�ت  لتقويم  بدرا�سة   )2007( يو�سف  ق�م  كم� 

كلية التربية بعبري في �سلطنة عم�ن نحو تخطيط الدرو�س وفق المنهج ال�سلوكي، على عينة 

قوامه� )209( معلمة وط�لبة منه� )148( ط�لبة و )61( معلمة، تبين من خلاله� وجود 

اإذ  الدرو�س،  ال�سلوكي في تخطيط  المنهج  الط�لب�ت والمعلم�ت نحو  اإيج�بية لدى  اتج�ه�ت 

متو�سط  من  اأعلى  للمقي��س  الكلي  المتو�سط  تقديراتهن في كل محور وفي  متو�سط�ت  بلغت 

فروق  اأي�سً� عدم وجود  تبين  كم�  للمقي��س.  المح�يدة  والدرجة  التج�ه  يمثل  الذي  الفر�سية 

دالة اإح�س�ئيً� بين متو�سط�ت تقديرات التج�ه لدى كل من الط�لب�ت والمعلم�ت نحو المنهج 

ال�سلوكي في كل محور وفي المتو�سط الكلي للمقي��س.

يت�سح من خلال ا�ستعرا�س الدرا�س�ت ال�س�بقة، اأن عدداً منه� قد ركز على درا�سة اتج�ه�ت 

طلاب وط�لب�ت كلي�ت التربية نحو ا�ستخدام الح��سوب، كدرا�سة د�ستي )1999(، ودرا�سة 

برن�مج  نحو  المعلمين  اتج�ه�ت  معرفة  على  الآخر  بع�سه�  ركز  حين  في   )1999( بهبه�ني 

التوجيه والإر�س�د الطلابي كدرا�سة التويجري )2000( كم� اأن درا�س�ت اأخرى ركزت على 

معرفة مدى الر�س� عن الدرا�سة لدى طلاب التربية الخ��سة وعلاقته� ببع�س المتغيرات النف�سية 

والجتم�عية كدرا�سة الده�ن )2004(، اأم� درا�سة الذواد )2004( فقد اهتمت بمعرفة اتج�ه 

عينة من ط�لب�ت كلية التربية للبن�ت بجدة نحو تقدير الوقت وعلاقته� ب�لدافع للاإنج�ز، اأم� 

درا�سة يو�سف )2007( فقد ركزت على قي��س اتج�ه�ت معلم�ت التعليم الأ�س��سي وط�لب�ت 

التربية بعبري في �سلطنة عم�ن نحو تخطيط الدرو�س وفق المنهج ال�سلوكي.

اأم� الدرا�س�ت والبحوث ذات ال�سلة ب�لبحث الح�لي فهي درا�سة عبدعلي )1986( التي 

والتزان  الم�سوؤولية  تحمل  من  وكل  المهنة  نحو  التج�ه  بين  اإيج�بية  علاقة  وجود  اأو�سحت 

ج�معة  طلاب  اتج�ه�ت  اأو�سحت  التي   )2002( رحمة  ودرا�سة  والجتم�عي.  النفع�لي 

الكويت نحو م�ستقبلهم في مج�لت الدرا�سة والعمل والدخل.

وهذا م� يوؤكد الح�جة اإلى البحث في بي�ن العلاقة بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين وبين 

اتزانهم النفع�لي وتح�سيلهم الدرا�سي، اإذ اإن طلاب كلي�ت المعلمين هم معلمو الم�ستقبل ول 

بد من الهتم�م بهم وب�تج�ه�تهم نحو مهنة التدري�س، لأنهم �سيتع�ملون مع �شريحة وا�سعة من 

�شرائح المجتمع وهم تلاميذ المدر�سة البتدائية.
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من ج�نب اآخر، نجد اأن معظم الدرا�س�ت التي تي�شر للب�حث الح�سول عليه� قد اأجريت في 

بلدان عربية ولم يتو�سل الب�حث اإلى درا�س�ت اأجنبية له� علاقة مب��شرة بهذا البحث، ف�سلًا عن 

ذلك تب�ينت الدرا�س�ت والبحوث ال�س�بقة في ا�ستخدام الأدوات �سواء في قي��س التج�ه�ت 

الدرا�س�ت  منهجي�ت  تب�ين  من  اأي�سً�  الب�حث  ا�ستف�د  كم�  الأخرى،  المتغيرات  قي��س  اأم في 

ال�س�بقة ومن تف�سير النت�ئج التي تو�سل اإليه� الب�حثون، مم� جعله يختط اأ�سلوبً� خ��سً� يتن��سب 

مع بحثه الح�لي والبيئة التي اأجري فيه�.

م�سكلة البحث

تهتم كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية ب�ختي�ر طلابه� من بين المتقدمين اإليه� 

الع�مة، ومق�بلة  المعلوم�ت  القدرات، واختب�ر في  اختب�ر  منه�:  اأ�س�س ومع�يير محددة،  وفق 

الخت�س��س.  م�دة  الع�مة وفي  الث�نوية  الدرج�ت في  من  اأدنى  اإلى حد  ب�لإ�س�فة  �سخ�سية، 

ولكن درا�س�ت عديدة اأكدت اأهمية التج�ه نحو مهنة التدري�س لدى الطلاب المتقدمين لهذه 

المهنة، وذلك لعلاقته ب�سلوك المعلم داخل المدر�سة، وتح�سين عملية التعلم، والر�س� الوظيفي 

)اآل ن�جي، والحبوب، 1993(، والتزان النفع�لي للمعلم )الرا�سد، 2001(.

التدري�س دور مهم وحيوي لدى المعلمين قبل الخدمة وفي  فللاتج�ه الإيج�بي نحو مهنة 

الك�في،  الجهد  وبذل  العط�ء  من  مزيد  اإلى  المعلمين  دافعية  اإث�رة  في  ي�س�هم  حيث  اأثن�ئه�، 

والإخلا�س في العمل )يو�سف، 2007(.

من��سبة،  مو�سوعية  مع�يير  يتطلب  المعلمين  كلي�ت  طلاب  اختي�ر  ف�إن  ذلك،  على  وبن�ء 

غير  للقبول  كمعي�ر  الع�مة  الث�نوية  في  الدرا�سية  الطلاب  تح�سيل  درجة  على  العتم�د  لأن 

ك�ف للتنبوؤ بنج�ح المعلم م�ستقبلًا (Freeman & Brousseau, 1989). كم� اأن التوجه�ت 

بحيث  المعلمين  بنج�ح  اأف�سل  ب�سكل  التنبوؤ  مع�يير يمكنه�  اإلى و�سع  تميل  التربية  الحديثة في 

تعتمد على تقديم الإمك�ن�ت ال�سخ�سية للط�لب- المعلم مثل: الحم��س، والرغبة في المهنة، 

وتحمل الم�سوؤولية، والثقة ب�لنف�س، والتزان النفع�لي، والقدرة على العمل مع الآخرين.

وبم� اأن التج�ه نحو مهنة التدري�س له ت�أثير مب��شر في ف�علية الأداء التدري�سي للمعلم، وتحمله 

�سغوط العمل، ف�إن البحث الح�لي يهتم بدرا�سة مدى ف�علية التج�ه نحو مهنة التدري�س بو�سفه 

موؤثراً في قبول الطلاب في كلي�ت المعلمين من خلال اإ�سه�مه� في التنبوؤ ب�لتح�سيل الأك�ديمي 

للمعلم، ومدى اإ�سه�م هذا التج�ه في اتّزانه النفع�لي.

مهنة  نحو  التج�ه  اأن   (Persline & Ouelette, 1996) واأوليتي  بر�سلين  وجد  فقد 

التدري�س له اأثر فع�ل في البيئة المدر�سية، و�سلوك المعلمين، ور�س�هم الوظيفي، وفي توافقهم 

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س
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النف�سي، وفي اأ�س�ليب تف�علهم المدر�سي، وم�س�عدتهم للطلبة، وتوجيههم، واإنج�ز العديد من 

اأجرى كل من ه�دي ومراد )2005( درا�سة بهدف معرفة مدى  التربوية. كم�  الأهداف 

التنبوؤ ب�لتح�سيل الأك�ديمي للطلبة المعلمين من خلال اتج�ه�تهم نحو مهنة التدري�س واتزانهم 

و  الدرا�سي، على عينة مكونة من )305( ط�لب وط�لبة )16( ذكراً  النفع�لي وتح�سيلهم 

)289( من الإن�ث من الملتحقين بكلية التربية بج�معة الكويت، تبين من خلاله� عدم وجود 

فروق بين الجن�سين في درج�ت التج�ه نحو مهنة التدري�س والتزان النفع�لي، ووجود علاقة 

دالة اإح�س�ئيً� بين الجن�سين في درج�ت التج�ه نحو مهن التدري�س والتزان النفع�لي، وكذلك 

وجود علاقة دالة اإح�س�ئيً� بين المعدل التراكمي وكل من التج�ه نحو مهنة التدري�س )0.33( 

النفع�لي  التدري�س والتزان  مهنة  التج�ه نحو  اأن علاقة  )0.41(، كم�  النفع�لي  والتزان 

مرتفعة )0.74(.

وبن�ء على م� �سبق ذكره حول اأهمية الدور الذي توؤديه اتج�ه�ت المعلمين قبل الخدمة نحو 

مهنة التدري�س في زي�دة دافعية المعلمين اإلى العط�ء وبذل الجهد والإخلا�س في العمل اإذا م� ك�نت 

اتج�ه�تهم اإيج�بية نحو عملهم، وتمتعوا ب�تزان انفع�لي جيد يبعدهم عن �سوء التوافق بطلابهم.

وبن�ء على ذلك تتحدد م�سكلة الدرا�سة الح�لية في مح�ولة الإج�بة عن الت�س�وؤلت الت�لية:

1- م� اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية نحو مهنة التدري�س؟

اإيج�بية ذات دللة اإح�س�ئية بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في  2- هل توجد علاقة 

المملكة العربية ال�سعودية نحو مهنة التدري�س وبين اتزانهم النفع�لي؟

اإيج�بية ذات دللة اإح�س�ئية بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في  3- هل توجد علاقة 

المملكة العربية ال�سعودية نحو مهنة التدري�س وبين تح�سيلهم الدرا�سي؟

4- هل توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين في اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين تعزى اإلى 

التخ�س�س الدرا�سي؟

5- هل توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين في اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين تعزى اإلى 

الم�ستوى الأك�ديمي؟

اأهداف الدرا�سة

يهدف البحث الح�لي اإلى تحقيق الأهداف الت�لية:

1- قي��س اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية نحو مهنة التدري�س.

2- الك�سف عن العلاقة بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية 

نحو مهنة التدري�س و اتزانهم النفع�لي.
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3- الك�سف عن العلاقة بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية 

نحو مهنة التدري�س وتح�سيلهم الدرا�سي.

4- بي�ن م� اإذا ك�نت هن�ك فروق ذات دللة اإح�س�ئية في اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين 

في المملكة العربية ال�سعودية تعزى اإلى التخ�س�س الدرا�سي.

5- بي�ن م� اإذا ك�نت هن�ك فروق ذات دللة اإح�س�ئية في اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين 

في المملكة العربية ال�سعودية تعزى اإلى الم�ستوى الأك�ديمي.

فر�سيات الدرا�سة

في �سوء اأهداف الدرا�سة الح�لية، واإط�ره� النظري والدرا�س�ت والبحوث ال�س�بقة، يمكن 

تحديد فر�سي�ت الدرا�سة وفقً� للاآتي:

1. توجد اتج�ه�ت اإيج�بية نحو مهنة التدري�س لدى طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية 

ال�سعودية.

2. توجد علاقة اإيج�بية ذات دللة اإح�س�ئية بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة 

العربية ال�سعودية نحو مهنة التدري�س وبين اتزانهم النفع�لي.

3. توجد علاقة اإيج�بية ذات دللة اإح�س�ئية بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة 

العربية ال�سعودية نحو مهنة التدري�س وبين تح�سيلهم الدرا�سي.

4. توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية 

ال�سعودية تعزى اإلى التخ�س�س الدرا�سي.

5. توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية 

ال�سعودية تعزى اإلى الم�ستوى الأك�ديمي.

اأهمية الدرا�سة

يعد مو�سوع التج�ه نحو مهنة التدري�س من المو�سوع�ت المهمة في مج�ل البحث النف�سي 

والتربوي التي تحت�ج اإلى العديد من البحوث، لأنه لم يحظ ب�لهتم�م الك�في من قبل الب�حثين 

�سواء اأك�ن ذلك في الدول العربية اأم الأجنبية. ويذكر خرافي )1994( اأن ال�سف�ت اللازمة 

�سبط  على  والقدرة  ال�سدر،  و�سعة  التدري�س،  والرغبة في  الميل  توافر  هي:  المعلمين  للطلبة 

اأهمية خ��سة، وذلك  النف�س في المواقف النفع�لية. كم� يكت�سب التزان النفع�لي للمعلم 

لعلاقته ب�لقدرة على �سبط النف�س خلال تدري�سه، وقدرته على مواجهة الم�سكلات وال�سغوط 

المهنية التي تواجهه )�سورطي، 2000؛ الرا�سد، 2001(.

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س
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وبن�ءً على ذلك، يتحتم على كلي�ت المعلمين زي�دة التدقيق في تمهين التعليم وفرز الطلاب 

الملتحقين بهذه الكلي�ت بم� ي�سمح ب�ن�سم�م الطلاب من ذوي التج�ه�ت الإيج�بية نحو هذه 

المع��شرة  التج�ه�ت  تتعدد  ولهذا،  ال�سلبية.  التج�ه�ت  ذوي  من  الطلاب  وا�ستبع�د  المهنة، 

على  ق�ئمة  اتج�ه�ت  بين  )معلمي/الم�ستقبل(  المعلمين  كلي�ت  طلاب  وتدريب  اإعداد  في 

اأ�س��س الكف�ي�ت وتطوير اأداء المعلم، واتج�ه�ت ق�ئمة على اأ�س��س ا�ستخدام البرامج الإنم�ئية 

وال�سلوكية والإن�س�نية . وهذا يعني اأن مهنة التدري�س تتطلب تزويده� ب�أع�س�ء جدد �س�لحين 

متحم�سين ومتزنين انفع�ليً� وق�درين على مواجهة الم�سكلات التي تنجم عنه�، را�سين عن 

اأنف�سهم و�سعداء بمك�نتهم في المجتمع. ف�لمعلم اأهم عن�شر في العملية التعليمية، ولهذا وفرت 

كثير من الدول الت�أهيل الجيد والتدريب المتوا�سل والو�س�ئل التعليمية المتطورة له حتى يج�ري 

في عمله تطورات الع�شر الح��شر.

اأف�سل الظروف  اإلى توفير  ففي المملكة العربية ال�سعودية، ت�سعى كلي�ت المعلمين ج�هدة 

اأف�سل  لهم  وتوؤمن  درا�ستهم،  اأثن�ء  في  ونف�سيً�  وتربويً�  اأك�ديميً�  وتدريبهم  لت�أهيلهم  لطلابه� 

الأجهزة التقنية التي يمكن للط�لب – المعلم - اأن يتدرب عليه� وي�ستخدمه� بعد تخرجه في 

ن من اتج�ه�ت الطلاب نحو مهنة  المدر�سة التي �سيم�ر�س عمله فيه�، وهذا من �س�أنه اأن يح�سِّ

ن من قدرتهم على  التدري�س، وي�س�عد على الرقي بم�ستوى اأدائهم المهني بعد التخرج، و يح�سِّ

�سبط النف�س في المواقف ال�سفية التي يواجهونه�.

وبن�ء على ذلك تكمن اأهمية الدرا�سة الح�لية في:

- الج�نب الذي يت�سدى لدرا�سته، حيث ي�سعى اإلى تعرف اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين 

نحو مهنة التدري�س وعلاقته� ب�تزانهم النفع�لي وتح�سيلهم الدرا�سي.

- اأنه يت�سدى لم�سكلة لم يتن�وله� اإل القليل جداً من البحوث العربية والأجنبية اأو المحلية – في 

حدود علم الب�حث -، بل اإن م� هو موجود من بحوث ودرا�س�ت قد ركزت على اتج�ه�ت 

وتح�سيلهم  النفع�لي  ب�تزانهم  علاقته�  اإلى  تتطرق  اأن  دون  التربية  كلي�ت  وطلاب  المعلمين 

الدرا�سي، ولذلك يعد البحث الح�لي امتداداً للدرا�س�ت والبحوث ال�س�بقة ومكملًا له�.

اإلى  التعرف  اإن  اإذ  النف�سية والتربوية،  اإلى مج�ل الدرا�س�ت والبحوث  اإ�س�فة جديدة  - كونه 

اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين نحو مهنة التدري�س وعلاقته� ب�تزانهم النفع�لي وتح�سيلهم 

اإجراءات عملية كفيلة بتدعيم التج�ه�ت  اأ�س��سً� مهمً� يمكن من خلاله اتخ�ذ  الدرا�سي يعد 

الإيج�بية لطلاب كلي�ت المعلمين نحو مهنة التدري�س، والعمل على تعديل اأو تغيير اتج�ه�تهم 

ال�سلبية.
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- اإلق�ء ال�سوء على اأهمية التزان النفع�لي للط�لب – المعلم- الذي �سيم�ر�س عمله التدري�سي 

وانعك��س ذلك على  م�ستقبلًا،  الدرا�سي وكف�ءته  اأهمية في تح�سيله  لذلك من  لم�  م�ستقبلًا، 

�سحته النف�سية.

التج�ه�ت  اأهمية  عن  المعلمين  كلي�ت  في  المعنيين  لدى  وا�سحة  روؤية  تقديم  في  اإ�سه�مه   -

الإيج�بية لدى طلاب كلي�ت المعلمين واأهمية تمتعهم ببع�س �سم�ت ال�سخ�سية مثل التزان 

النفع�لي، لم� لذلك من اأثر في علاقة المعلم م�ستقبلًا بطلابه وزملائه وفي اأدائه المهني.

مهنة  نحو  المعلمين  كلي�ت  طلاب  اتج�ه�ت  يقي�س  الأول،  مقي��سين:  بن�ء  عن  اأ�سفر  اأنه   -

الإف�دة من  ولذلك يمكن  الطلاب،  لدى هوؤلء  النفع�لي  التزان  يقي�س  والث�ني،  التدري�س؛ 

هذين المقي��سين في درا�س�ت وبحوث لحقة.

- اأن نت�ئجه �ست�س�عد في تطوير نظ�م قبول الطلاب في كلي�ت المعلمين وكلي�ت التربية، وفي 

تح�سين اإعدادهم اأك�ديميً� وعمليً�.

حدود الدرا�سة

تتحدد الدرا�سة الح�لية ونت�ئجه� بم� يلي:

- طبيعة المجتمع الذي اأجري عليه البحث كم� حددت ب�لعينة الم�ستخدمة التي اأخذت من 

وم�ستوي�ت  درا�سية  تخ�س�س�ت  من  ال�سعودية  العربية  المملكة  في  المعلمين  كلي�ت  طلاب 

اأك�ديمية مختلفة )الم�ستوي�ت: الأول والث�ني وال�س�د�س وال�س�بع(، وذلك خلال الف�سل الدرا�سي 

الث�ني 1427-1428هـ )2006-2007م(.

التزان  ومقي��س  التدري�س،  مهنة  نحو  التج�ه  مقي��س  وهي:  فيه  الم�ستخدمة  الأدوات   -

النفع�لي )كلاهم� من اإعداد الب�حث(.

م�سطلحات الدرا�سة

الأ�سول  عرفه  فقد  التج�ه،  مفهوم  تن�ولت  التي  التعريف�ت  تعددت   :Attitude التجــاه 

)1999: 178( ب�أنه"نظ�م تقييمي ث�بت ب�سورة ن�سبية، يتمثل في ردود فعل ع�طفية تعك�س 

المف�هيم التقييمية التي تعلمه� عن �سف�ت المو�سوع اأو فئة من المو�سوع�ت الجتم�عية"، كم� 

عرّفت الده�ن )2004، �س926( التج�ه ب�أنه " ميل متعلم ن�سبيً� للحكم على �سخ�س اأو 

حدث اأو موقف بطريقة خ��سة والت�شرف نحوه بن�ء على هذا الحكم.

التجاه نحو مهنة التدري�س: عرّف عبد الكريم )1990: �س17( التج�ه نحو مهنة التدري�س 

التج�ه  الب�حث  ويعرف  ب�أنه" مجموع ا�ستج�ب�ت القبول اأو الرف�س نحو التدري�س كمهنة"، 

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س
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ب�لقبول  المعلمين  كلي�ت  ا�ستج�ب�ت ط�لب  ب�أنه" مح�سلة  اإجرائيً�  تعريفً�  التدري�س  مهنة  نحو 

تعك�سه  بم�  الح�لي  البحث  الم�ستخدم في  التدري�س  مهنة  نحو  التج�ه  مقي��س  الرف�س على  اأو 

م�س�مين فقراته.

تعريف�ت عديدة للاتزان النفع�لي،  Emotional Stability: توجد  التزان النفعالي 

مواجهة  في  انفع�لته  في  التحكم  على  ال�سخ�س  ب�أنه"قدرة   )1996( محمد  عرّفه  حيث 

الطنوبي  عرّف  كم�  الخ�رجية"،  المواقف  مع  النفع�لت  تلك  تتفق  كي  ال�س�دمة  المواقف 

)1999( التزان النفع�لي ب�أنه" الح�لة التي ي�ستطيع فيه� ال�سخ�س اإدراك الجوانب المختلفة 

للمواقف التي تواجهه، ثم الربط بين هذه الجوانب وم� لديه من دوافع وتج�رب �س�بقة من 

النج�ح اأو الف�سل، ت�س�عده على تعيين وتحديد نوع ال�ستج�بة وطبيعته� ومقت�سي�ت الموقف 

الراهن، وت�سمح بتكيف ا�ستج�بته تكيفً� ملائمً� ينتهي ب�لفرد اإلى التوافق مع البيئة، والم�س�همة 

الإيج�بية في ن�س�طه�. 

الأ�س�س  تت�سمن  وال�سع�دة  ب�لر�س�  ال�سعور  من  اإلى ح�لة  ب�لفرد  ينتهي  نف�سه  الوقت  وفي 

ب�لآخرين وجميع  والرتب�ط  الفعلية  والكف�ية  والحرية  المرونة  النف�سي وهي:  لل�سواء  الع�مة 

المظ�هر ال�سلوكية الن�تجة عن دين�مي�ت ال�سلوك ال�سوي" )الع�مري، 2007 �س40(، وبهذا 

المعنى ف�إن التزان النفع�لي يعد من الأهداف البعيدة المدى عند ال�سخ�س، والتي من خلاله 

يتم التمييز بين ال�سخ�سية ال�سوية وال�سخ�سية الم�سطربة، اإذ كلم� ك�ن الفرد اأكثر اتزانً� ك�نت 

توقع�ته اأقرب اإلى الهدف، واأ�سبحت �سلوكي�ته من�سجمة مع قواعد المجتمع الذي يعي�س فيه، 

واأ�سبح متحرراً من القلق وال�سعور ب�لإثم

 وبن�ءً على ذلك يعرف الب�حث التزان النفع�لي تعريفً� اإجرائيً� ب�أنه:قدرة ط�لب كلي�ت 

المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية على مواجهة المواقف الجديدة والتحكم في انفع�لته بم� 

يتن��سب مع الظروف التي يعي�سه�، والتع�مل مع الآخرين ب�سكل فع�ل، وذلك كم� تعك�سه� 

الدرج�ت التي يح�سل عليه� الط�لب في مقي��س التزان النفع�لي الم�ستخدم في هذا البحث 

بم� تعك�سه م�س�مين فقراته.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

لقي��س  الو�سفي  المنهج  اأ�س�ليب  اأحد  الذي يعد  الب�حث الأ�سلوب ال�ستطلاعي  ا�ستخدم 

اتج�ه�ت المعلمين نحو مهنة التدري�س وعلاقته� ب�تزانهم النفع�لي وتح�سيلهم الدرا�سي.
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عينة الدرا�سة

اأجري البحث الح�لي على عينة مكونة من )396( ط�لبً� من طلاب كلي�ت المعلمين في 

-2006( 1428/1427هـ  الدرا�سي  الع�م  في  به�  الملتحقين  ال�سعودية  العربية  المملكة 

2007م( وكذلك ممن ق�سوا فيه� ثلاثة اأعوام درا�سية، ومن التخ�س�س�ت العلمية والأدبية، 

ب�سكل ع�سوائي وهي: الجوف، وتبوك، وجدة،  )8( كلي�ت  العينة من طلاب  اختي�ر  وتم 

الأ�س��سي  للتركيب  ممثلة  تكون  بحيث  والإح�س�ء،  والدم�م،  واأبه�،  والب�حة،  والقنفذة، 

لمجتمع الدرا�سة قدر الإمك�ن. ويبين الجدول رقم )1( توزيع عينة البحث على المح�فظ�ت 

التي �سمله� البحث وفقً� لمتغيرات التخ�س�س والم�ستوى الأك�ديمي.

الجدول رقم )1(

توزيع عينة البحث على محافظات المملكة العربية ال�سعودية

حجم العينةالكلية
الم�ضتوى الاأكاديميالتخ�ض�س

الأعلىالأدنىاأدبيعلمي

5827312830القنفذة

5925343029الباحة

1436-5050جدة

2018-3838اأبها

5425292925تبوك

3415192014الجوف

5232202626الدمام

51843-51الإح�ساء

396212184175221المجموع

اأدوات الدرا�سة

اأولً- مقيا�س التجاه نحو مهنة التدري�س

المملكة  في  المعلمين  كلي�ت  طلاب  اتج�ه�ت  قي��س  بهدف  المقي��س  هذا  الب�حث  �سمم 

العربية ال�سعودية نحو مهنة التدري�س، حيث يتكون من )22( عب�رة، وفق �سلم رب�عي: )3= 

موافق تم�مً�، 2= موافق، 1= موافق اإلى حد م�، 0= غير موافق( ب�لن�سبة للعب�رات الإيج�بية، 

و)0= موافق تم�مً�، 1= موافق، 2= موافق، 3= غير موافق( ب�لن�سبة للعب�رات ال�سلبية.

وتدل الدرجة المرتفعة على هذا المقي��س على اتج�ه الطلاب الموجب نحو مهنة التدري�س، 

وقد تم بن�ء هذا المقي��س في �سوء الطلاع على الدرا�س�ت والبحوث النف�سية والتربوية حول 

مو�سوع التج�ه نحو مهنة التدري�س ول�سيم� درا�سة ه�دي، ومراد )2005(، ب�لإ�س�فة اإلى 

خبرة الب�حث في هذا المج�ل، كم� ا�ستخرج للمقي��س مع�ملات ال�سدق والثب�ت اللازمة على 

عينة ا�ستطلاعية قبل تطبيقه على العينة الكلية وذلك وفقً� للاآتي:

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س
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1- �سدق المقيا�س

تم الت�أكد من �سدق مقي��س التج�ه نحو مهنة التدري�س بطرائق عديدة منه�:

اأ- �سدق المحكمين

عر�س المقي��س على �سبعة محكمين من اأع�س�ء هيئة التدري�س في كلية المعلمين ب�لقنفذة من 

ق�سمي التربية وعلم النف�س والمن�هج وطرائق التدري�س وذلك للا�ستف�دة من اآرائهم في الحكم 

على عب�رات المقي��س من حيث :

- مدى من��سبة كل عب�رة للمقي��س؛

- مدى الو�سوح اللغوي للعب�رات.

وقد تبين من خلال درا�سة اآراء المحكمين وجود اتف�ق بينهم بن�سبة )%90(، وقد تم الأخذ 

ب�لملاحظ�ت التي اأبدوه� حول تعديل �سي�غة بع�س العب�رات لت�سبح اأكثر دقة وو�سوحً�، كم� 

ا�ستبعدت العب�رات التي اتفق المحكمون على ا�ستبع�ده�.

ب- �سدق التجان�س الداخلي

خلال  من  التدري�س  مهنة  نحو  التج�ه  لمقي��س  الداخلي  التج�ن�س  �سدق  من  التحقق  تم 

ح�س�ب مع�مل ارتب�ط ) بير�سون( بين درجة كل عب�رة والدرجة الكلية للمقي��س على عينة 

ا�ستطلاعية مكونة من )100( ط�لب من طلاب كلي�ت المعلمين )خ�رج اإط�ر عينة البحث 

الرئي�سة(، وقد تراوحت مع�ملات الرتب�ط لعب�رات المقي��س بين )0.48 – 0.71( وهي 

مع�ملات ارتب�ط ع�لية وذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى دللة اإح�س�ئية )0.01(. 

2- ثبات المقيا�س

ح�سب مع�مل ثب�ت الختب�ر بطريقة التجزئة الن�سفية، وذلك من خلال ح�س�ب مع�مل 

الرتب�ط بين عب�راته الفردية وعب�راته الزوجية على عينة مكونة من )100( ط�لبٍ من طلاب 

كلي�ت المعلمين )عدا عينة البحث(، وقد بلغ مع�مل الثب�ت )0.73( وهو مع�مل ثب�ت ع�ل 

وذو دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى )0.01(.

ثانياً- مقيا�س التزان النفعالي

تطلب البحث الح�لي اأي�سً� اإعداد مقي��س للاتزان النفع�لي بم� يتن��سب مع اأفراد عينة البحث، 

�س�بقً�  المعدة  النف�سية والتربوية، والمق�يي�س  الدرا�س�ت والبحوث  الب�حث على  وبعد اطلاع 

في هذا المج�ل بخ��سة مقي��س ه�دي ومراد )2005(، تم اإعداد هذا المقي��س الذي يتكون 

للعب�رات  ب�لن�سبة  ن�دراً(   =1 اأحي�نً�،   =2 دائمً�،   =3( ثلاثي:  �سلم  وفق  عب�رة   )20( من 

ال�سلبية، وتدل درجة الط�لب المرتفعة على هذا  ب�لن�سبة للعب�رات  الإيج�بية، وعك�س ذلك 



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

140

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

اأم� الدرج�ت المنخف�سة على هذا المقي��س فتدل على  المقي��س على تمتعه ب�لتزان النفع�لي، 

انخف��س م�ستوى اتزانه النفع�لي، وقد ا�ستخرج للمقي��س مع�ملات ال�سدق والثب�ت اللازمة 

للت�أكد من ح�سن ا�ستخدامه.

1- �سدق المقيا�س

اأ- �سدق المحكمين

تم عر�س المقي��س على �سبعة محكمين )المحكمين ال�س�بقين( من اأع�س�ء هيئة التدري�س في كلية 

المعلمين ب�لقنفذة من ق�سمي التربية وعلم النف�س والمن�هج وطرائق التدري�س، وذلك للحكم 

على عب�رات المقي��س من حيث مدى من��سبته� لم� و�سعت لقي��سه، وبي�ن مدى و�سوح هذه 

العب�رات ودقة �سي�غته� لغويً�، وبعد اطلاع الب�حث على اآراء المحكمين تبين وجود اتف�ق 

�سبه ت�م بينهم فيم� يخ�س معظم عب�رات المقي��س )%92(، وقد تم الأخذ ب�لملاحظ�ت التي 

اأبدوه� حول تعديل �سي�غة بع�س العب�رات لت�سبح اأكثر و�سوحً�، كم� تم حذف العب�رات 

التي اأجمع المحكمون على �شرورة حذفه�.

ب- �سدق التجان�س الداخلي

تم ح�س�ب �سدق التج�ن�س الداخلي لمقي��س التزان النفع�لي، وذلك من خلال ح�س�ب 

مع�مل ارتب�ط )بير�سون( بين درجة كل عب�رة من عب�رات المقي��س ودرجته الكلية، على عينة 

قوامه� )100( ط�لبٍ من طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية ) وهي عينة 

الثب�ت- خ�رج اإط�ر عينة البحث الرئي�سة(، وقد تراوحت مع�ملات الرتب�ط بين )0.43- 

0.61(، وهي مع�ملات ارتب�ط مرتفعة وذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى دللة )0.01(.

2- ثبات المقيا�س

ح�سب مع�مل ثب�ت الختب�ر بطريقة التجزئة الن�سفية، وذلك من خلال ح�س�ب مع�مل 

الرتب�ط بين عب�راته الفردية وعب�راته الزوجية على عينة مكونة من )100( ط�لبٍ من طلاب 

كلي�ت المعلمين )عدا عينة البحث(، وقد بلغ مع�مل الثب�ت )0.87( وهو مع�مل ثب�ت ع�ل 

وذو دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى )0.01(.

الأ�ساليب الإح�سائية الم�ستخدمة

الأ�س�ليب  ا�ستخدام  تم  فر�سي�ته،  من  والتحقق  البحث  ت�س�وؤلت  عن  الإج�بة  اأجل  من 

الإح�س�ئية الت�لية:

المعلمين  كلي�ت  طلاب  اتج�ه�ت  لقي��س  المعي�رية  والنحراف�ت  الح�س�بية  المتو�سط�ت   -

واتزانهم النفع�لي.

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س
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- مع�مل ارتب�ط )بير�سون( لح�س�ب مع�مل ارتب�ط درجة كل عب�رة من عب�رات كل مقي��س 

والدرجة الكلية له، وكذلك لقي��س العلاقة بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة 

العربية ال�سعودية وبين اتزانهم النفع�لي وتح�سيلهم الدرا�سي.

- الختب�ر الت�ئي )t-test( لبي�ن دللة الفروق بين متو�سط درج�ت الطلاب على مقي��س 

التج�ه نحو مهنة التدري�س وفقً� لمتغيرات التخ�س�س الدرا�سي والم�ستوى الأك�ديمي.

عر�س النتائج ومناق�ستها

اأولً عر�س نتائج الفر�س الأول ومناق�ستها

للتحقق من الفر�س الأول الذي ين�س على:" توجد اتج�ه�ت اإيج�بية نحو مهنة التدري�س 

لدى طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية"، 

ح�سبت المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت الطلاب بمقي��س التج�ه نحو 

النت�ئج  (SPSS)، وج�ءت  الإح�س�ئي  البرن�مج  ب��ستخدام  البي�ن�ت  التدري�س وحللت  مهنة 

كم� هي مو�سحة في الجدول رقم )2(.

الجدول رقم )2(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات الطلاب في مقيا�س 

التجاه نحو مهنة التدري�س

عمنالكلية

5845.9810.56القنفذة

5942.7111.18الباحة

5046.2613.35جدة

3847.479.98اأبها

5445.309.88تبوك

3449.948.89الجوف

5241.3110.20الدمام

5146.869.30الإح�ساء

39643.6810.85جميع الكليات

حيث اإن )ن( ت�سير اإلى: عدد اأفراد العينة، و )م( ت�سير اإلى: المتو�سط الح�سابي، و )ع( ت�سير اإلى: النحراف المعياري 

الطلاب  درج�ت  متو�سط�ت  اأن  يت�سح   ،)2( رقم  الجدول  ا�ستعرا�س  خلال  من  يت�سح 

في مقي��س التج�ه نحو مهنة التدري�س جميعه� مرتفعة واإيج�بية، حيث اإن اأعلى درجة يمكن 

للط�لب الح�سول عليه� في هذا المقي��س هي )66( درجة ون�سفه� )33( درجة وتمثل التج�ه 

اأعلى من  اأو المعتدل، ولكن المتو�سط�ت الح�س�بية للدرج�ت على هذا المقي��س هي  المتو�سط 
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المتو�سط الع�م )اأي 33 درجة(، حيث تراوحت المتو�سط�ت الح�س�بية لدرج�ت طلاب كلي�ت 

المعلمين بين 41.31-49.94 درجة، ويمكن تف�سير هذه النت�ئج ب�أن اتج�ه�ت طلاب كلي�ت 

المعلمين نحو مهنة التدري�س اإيج�بية ومرتفعة ن�سبيً�، وهذا يعود اإلى الكيفية التي تم من خلاله� 

في  الطلاب  لهوؤلء  التربوي  الإعداد  نوعية  واإلى  جهة،  من  المعلمين  كلي�ت  طلاب  اختي�ر 

هذه الكلي�ت من جهة اأخرى، وتتفق هذه النت�ئج مع م� تو�سلت اإليه كل من درا�سة يو�سف 

)2007(، ودرا�سة رحمة )2002( في تف�سيرهم� لطبيعة اتج�ه�ت طلاب وط�لب�ت كلي�ت 

التربية. وبن�ء على ذلك يمكن القول اإن الفر�س الأول قد تحقق.

ثانياً : عر�س نتائج الفر�س الثاني ومناق�ستها

وللتحقق من الفر�س الث�ني الذي ين�س على:" توجد علاقة اإيج�بية ذات دللة اإح�س�ئية 

بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية نحو مهنة التدري�س وبين 

التج�ه  مقي��س  على  الطلاب  درج�ت  بين  الرتب�ط  مع�ملات  ح�سبت  النفع�لي"،  اتزانهم 

البي�ن�ت ب��ستخدام  التدري�س ودرج�تهم على مقي��س التزان النفع�لي، وحللت  نحو مهنة 

البرن�مج الإح�س�ئي (SPSS)، وج�ءت النت�ئج كم� هي مو�سحة في الجدول رقم )3(:

الجدول رقم )3(

معاملات الرتباط بين اتجاه طلاب كليات المعلمين نحو

مهنة التدري�س وبين اتزانهم النفعالي

معاملات الرتباطنالكلية

0.297*58القنفذة

590.063الباحة

0.311*50جدة

0.358*38اأبها

0.460**54تبوك

340.114الجوف

0.642**52الدمام

0.590**51الإح�ساء

0.377**396جميع الكليات

حيث اإن )ن( ت�سير اإلى: عدد اأفراد العينة  * دالة عند م�ستوى 0.05، ** دالة عند م�ستوى 0.01

يت�سح من خلال الجدول رقم )3( اأن )5.87%( من مع�ملات الرتب�ط بين اتج�ه طلاب 

كلي�ت المعلمين نحو مهنة التدري�س وبين اتزانهم النفع�لي موجبة وذات دللة اإح�س�ئية عند 

الب�حة والجوف، حيث ك�نت مع�ملات الرتب�ط  0.01( م�عدا كليتي  م�ستوى )0.05؛ 

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س
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غير دالة، اأم� مع�مل الرتب�ط الكلي فقد بلغ )0.377( وهو مع�مل ارتب�ط ذو دللة اإح�س�ئية 

عند م�ستوى دللة )0.01(. وتتفق هذه النت�ئج مع نت�ئج كل من ه�دي ومراد )2005(، 

وال�سورطي )2000(، والرا�سد )2001( التي توؤكد على وجود علاقة بين اتج�ه الطلاب 

نحو مهنة التدري�س وبين اتزانهم النفع�لي، اإذ كلم� ك�ن اتج�ه الطلاب نحو مهنة التدري�س 

اإيج�بيً� ومرتفعً� دل ذلك على مدى اتزانهم النفع�لي، واأن اختي�رهم لمهنة التدري�س قد نتج 

بعد تفكير وت�أمل، ولم ي�أت نتيجة ت�شرع اأو اندف�ع. وبذلك يكون الفر�س الث�ني قد تحقق..

ثالثاً: عر�س نتائج الفر�س الثالث ومناق�ستها 

دللة  ذات  اإيج�بية  علاقة  توجد  على:"  ين�س  الذي  الث�لث  الفر�س  نت�ئج  يخ�س  وفيم� 

اإح�س�ئية بين اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية نحو مهنة التدري�س 

وبين تح�سيلهم الدرا�سي"، فقد ح�سبت مع�ملات الرتب�ط بين درج�ت الطلاب على مقي��س 

التج�ه نحو مهنة التدري�س وبين تح�سيلهم الدرا�سي ) المعدل التراكمي( خلال الف�سل الدرا�سي 

الأول 1427-1428هـ، وحللت البي�ن�ت ب��ستخدام البرن�مج الإح�س�ئي (SPSS)، وذلك 

كم� هو مو�سح في الجدول رقم )4(:

الجدول رقم )4(

 معاملات الرتباط بين اتجاه طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س

وبين تح�سيلهم الدرا�سي

معاملات الرتباطنالكلية

0.251 *58القنفذة

0.253 *59الباحة

500.240جدة

0.512 **38اأبها

540.140تبوك

0.380 *34الجوف

0.444 **52الدمام

510.221الإح�ساء

0.160 **396جميع الكليات

حيث اإن )ن( ت�سير اإلى: عدد اأفراد العينة  * دالة عند م�ستوى 0.05، ** دالة عند م�ستوى 0.01  

طلاب  اتج�ه  بين  الرتب�ط  مع�ملات  اأن  يتبين   )4( رقم  الجدول  ا�ستعرا�س  خلال  من 

اإح�س�ئية  الدرا�سي موجبة وذات دللة  التدري�س وبين تح�سيلهم  المعلمين نحو مهنة  كلي�ت 

اأم�  ب�لبحث،  المعنية  المعلمين  0.01( في خم�س كلي�ت من كلي�ت  عند م�ستوى )0.05؛ 
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لي�ست  ولكنه�  موجبة  فيه�  الرتب�ط  مع�ملات  ك�نت  فقد  والإح�س�ء،  وتبوك  كلي�ت جدة 

ذات دللة اإح�س�ئية. اأم� مع�مل الرتب�ط الكلي فقد بلغ )0.160(، وهو مع�مل ارتب�ط ذو 

دللة اإح�س�ئية عن م�ستوى دللة )0.01(. وتتفق هذه النت�ئج مع نت�ئج درا�سة كل من ه�دي 

ومراد )2005(، ودرا�سة الخرافي )1994( في اأهمية التج�ه الإيج�بي نحو مهنة التدري�س 

وت�أثير ذلك في التح�سيل الدرا�سي. ويف�شر الب�حث هذه النت�ئج ب�أن اتج�ه�ت طلاب كلي�ت 

اإيج�بية  اأكثر  اإذ كلم� ك�نت اتج�ه�تهم  الدرا�سي،  توؤثر ب�سكل طردي في تح�سيلهم  المعلمين 

وقوة نحو مهنة التدري�س، تح�سن تح�سيلهم الدرا�سي . وهذا موؤ�شر قوي على �شرورة الهتم�م 

بتنمية اتج�ه�ت اإيج�بية نحو مهنة الم�ستقبل، لأن ذلك ي�سكل دافعً� للطلاب لمزيد من تح�سين 

م�ستوى التح�سيل الدرا�سي لديهم، وينعك�س ذلك اأي�سً� على م�ستوى ر�س�هم عن درا�ستهم، 

وعلى �سحتهم النف�سية، وبن�ء على ذلك يكون الفر�س الث�لث قد تحقق. 

رابعاً: عر�س نتائج الفر�س الرابع ومناق�ستها

ومن اأجل اختب�ر الفر�س الرابع الذي ين�س على: " توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين 

اتج�ه�ت طلاب كلي�ت المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية تعزى اإلى التخ�س�س الدرا�سي"، 

ح�سبت المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية وقيمة )ت( )t-test( لدرج�ت طلاب 

نحو  التج�ه  مقي��س  على  الأدبية  والتخ�س�س�ت  العلمية  التخ�س�س�ت  من  المعلمين  كلي�ت 

الح�س�بية  المتو�سط�ت  بين  الفروق  دللة  لختب�ر  )ت(  قيمة  ح�سبت  كم�  التدري�س،  مهنة 

وذلك   ،(SPSS) الإح�س�ئي  البرن�مج  ب��ستخدام  البي�ن�ت  وحللت  المعي�رية،  والنحراف�ت 

كم� هو مو�سح في الجدول رقم )5(:

الجدول رقم )5(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية وقيمة )ت(لدرجات طلاب كليات 

المعلمين من التخ�س�سات العلمية والأدبية على مقيا�س التجاه نحو مهنة التدري�س

تعمنالتخ�ض�سالكلية

2742.2210.69علميالقنفذة

* 2.41
3148،879.53اأدبي

2541.5610.52علميالباحة
0.52

3443.1512.02اأدبي

تبوك
2547.4810.41علمي

1.51
2943.419.16اأدبي

الجوف
1550.877.96علمي

0.36
1949.739.73اأدبي

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س
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تعمنالتخ�ض�سالكلية

الدمام
3139.1610.19علمي

* 2.26
2145.59.37اأدبي

جميع الكليات
12341.7711.33علمي

** 3.56
13446.479.46اأدبي

حيث اإن )ن( ت�سير اإلى: عدد اأفراد العينة، و)م( ت�سير اإلى: المتو�سط الح�سابي، و)ع( ت�سير اإلى: النحراف المعياري و)ت( ت�سير اإلى 

الختبار التائي (t-test)  * دالة عند م�ستوى 0.05  ** دالة عند م�ستوى 0.01

يت�سح من النت�ئج المبينة في الجدول رقم )5( عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين 

درج�ت  متو�سط  وبين  العلمية  التخ�س�س�ت  من  المعلمين  كلي�ت  طلاب  درج�ت  متو�سط 

كلي�ت  التدري�س في  مهنة  نحو  التج�ه  الأدبية في  التخ�س�س�ت  من  المعلمين  كلي�ت  طلاب 

الب�حة وتبوك والجوف، اأم� كلّيت� المعلمين في القنفذة و الدم�م، وكذلك ب�لن�سبة للعينة الكلية، 

فقد وجدت فروق دالة اإح�س�ئيً� عند م�ستوى دللة ) 0.05 ؛ 0.01( بين متو�سط درج�ت 

طلاب كلي�ت المعلمين من التخ�س�س�ت العلمية وبين متو�سط درج�ت طلاب كلي�ت المعلمين 

التخ�س�س�ت  الطلاب من  ل�س�لح  التدري�س،  التج�ه نحو مهنة  الأدبية في  التخ�س�س�ت  من 

الأدبية.

اأم� كلي�ت المعلمين في جدة، واأبه�، والإح�س�ء، فلم تتم مق�رنة درج�ت طلابه�، وذلك 

التخ�س�س�ت  اأو من  العلمية  التخ�س�س�ت  اإم� من  الكلي�ت ك�نوا  العينة في هذه  لأن طلاب 

الأدبية فقط، وهذا م� جعل الب�حث ي�ستبعدهم من المق�رنة في هذا الفر�س ب�لذات، وهذه 

اأكثر قوة من  الأدبية  التخ�س�س�ت  المعلمين من  اأن اتج�ه�ت طلاب كلي�ت  اإلى  ت�سير  النت�ئج 

دللة  م�ستوى  عند  اإح�س�ئية  دللة  ذي  بف�رق  العلمية  التخ�س�س�ت  من  الطلاب  اتج�ه�ت 

)0.01( ب�لن�سبة للعينة الكلية، ويمكن تف�سير ذلك ب�أن لدى الطلاب من التخ�س�س�ت العلمية 

طموح�ت وخي�رات درا�سية اأكثر من طلاب التخ�س�س�ت الأدبية الذين يجدون اأن كلي�ت 

المعلمين ت�سكل �سقف طموحهم، مم� يجعل اتج�ههم نحو مهنة التدري�س اأكثر قوة. وبن�ء على 

ذلك يمكن القول اإن الفر�س الرابع قد تحقق.

خام�ساً:عر�س نتائج الفر�س الخام�س ومناق�ستها

اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  توجد  على:"  ين�س  الذي  الخ�م�س  الفر�س  يخ�س  فيم�  اأم� 

الم�ستوى  اإلى  تعزى  ال�سعودية  العربية  المملكة  في  المعلمين  كلي�ت  طلاب  اتج�ه�ت  بين 

الأك�ديمي".

تابع الجدول رقم )5(
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فقد ح�سبت المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية وقيمة )ت( (t-test) لدرج�ت 

الطلاب من الم�ستويين الأك�ديميين )المتقدم والمبتدئ( على مقي��س التج�ه نحو مهنة التدري�س، 

وحللت البي�ن�ت ب��ستخدام البرن�مج الإح�س�ئي (SPSS)، وذلك كم� هو مو�سح في الجدول 

رقم )6(:

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية وقيمة )ت( لدرجات طلاب كليات 

المعلمين من الم�ستويات الأكاديمية المتقدمة والمبتدئة على المقيا�س 

تعمنالم�ضتوى الاأكاديميالكلية

3046.109.60متقدمينالقنفذة
0.09

2845.8511.68مبتدئين

2943.2811.28متقدمينالباحة
0.20

3042.1711.26مبتدئين

3640.3113.25متقدمينجدة
0.04

1440.1414.12مبتدئين

1844.386.91متقدميناأبها

* 2.44
2036.5510.82مبتدئين

تبوك
2544.09.64متقدمين

0.88
2946.4110.11مبتدئين

الجوف
1450.866.61متقدمين

0.49
2049.3010.33مبتدئين

الدمام
2643.589.72متقدمين

1.62
2639.0410.34مبتدئين

الإح�ساء
4347.729.02متقدمين

1.75
842.2510.03مبتدئين

جميع الكليات
22144.6410.27متقدمين

* 2.27
17542.5011.45مبتدئين

حيث اإن )ن( ت�سير اإلى: عدد اأفراد العينة، و)م( ت�سير اإلى: المتو�سط الح�سابي، و)ع( ت�سير اإلى: النحراف المعياري

و)ت( ت�سير اإلى الختبار التائي (t-test)  * دالة عند م�ستوى 0.05  ** دالة عند م�ستوى 0.01

اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  وجود  عدم  يت�سح   )6( رقم  الجدول  ا�ستعرا�س  خلال  من 

وال�س�بع(  ال�س�د�س  )الم�ستويين:  المتقدمين  الطلاب  الأك�ديمي بين  الم�ستوى  متغير  اإلى  ا�ستن�داً 

وبين الطلاب المبتدئين )الم�ستويين الأول والث�ني( في كل كلية من كلي�ت المعلمين على حدة 

م�عدا كلية المعلمين في اأبه�. في حين وجدت فروق ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى دللة 

)0.05( في متغير الم�ستوى الأك�ديمي بين الطلاب المتقدمين وبين الطلاب المبتدئين ب�لن�سبة 

د. اأحمد الزعبي اتجاهات طلاب كليات المعلمين نحو مهنة التدري�س
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للعينة الكلية، ل�س�لح الطلاب المتقدمين. ويمكن تف�سير ذلك ب�أن الطلاب من ذوي الم�ستوي�ت 

اأ�سبحت  قد  التعليم  مهنة  واأن  اأف�سل،  ب�سكل  اتج�ه�تهم  ات�سحت  قد  المتقدمة  الأك�ديمية 

م�سيرهم، واأنهم قريبً� �سيتخرجون من كلي�ت المعلمين ويم�ر�سون عملهم في الميدان، كم� اأن 

الحوافز الم�دية التي يتلق�ه� المعلمون اأثن�ء مم�ر�سة المهنة، من الأمور المهمة التي تجعل اتج�ه�تهم 

يمكن  ولذلك  المهنة،  هذه  في  م�ستقبلًا  نج�حهم  وت�سمن  التعليم،  مهنة  نحو  وقوية  اإيج�بية 

القول اإن الفر�س الخ�م�س قد تحقق جزئيً�.

التو�سيات

والدرا�س�ت  البحوث  نت�ئج  خلال  من  وكذلك  نت�ئج،  من  اإليه  التو�سل  تم  م�  �سوء  في 

ال�س�بقة يو�سي الب�حث بم� يلي:

1- اأن تهتم كلي�ت المعلمين ب�تج�ه�ت طلابه� نحو مهنة التدري�س وبخ��سة المبتدئون منهم 

لم� لهذه التج�ه�ت من ت�أثير اإيج�بي على التح�سيل الدرا�سي.

2- اأن تهتم كلي�ت المعلمين ب�ل�سحة النف�سية لطلابه� والعمل على تح�سينه� ب��ستمرار، وذلك 

من خلال وحدات التوجيه والإر�س�د الطلابي في الكلي�ت، ومن خلال التوجيه�ت التربوية 

والنف�سية في المح��شرات، اإذ تبين وجود علاقة وثيقة بين اتج�ه طلاب كلي�ت المعلمين نحو 

مهنة التدري�س وبين اتزانهم النفع�لي )النف�سي(.

كلي�ت  اإلى  طلب�تهم  تقديم  عند  التدري�س  مهنة  نحو  الطلاب  اتج�ه�ت  بقي��س  الهتم�م   -3

وا�ستبع�د  المرتفعة،  الإيج�بية  التج�ه�ت  ذوي  من  الطلاب  اأف�سل  قبول  ل�سم�ن  المعلمين، 

الطلاب من ذوي التج�ه�ت ال�سلبية المنخف�سة نحو مهنة التدري�س.

اتج�ه�ت  مج�ل  في  والبحوث  الدرا�س�ت  من  المزيد  اإجراء  الب�حث  يقترح  ذلك  عن  ف�سلًا 

الطلاب – المعلمين - نحو مهنة التدري�س على عين�ت اأخرى في المملكة العربية ال�سعودية اأو 

في بلدان عربية اأخرى لإجراء المق�رن�ت اللازمة.
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ق�سم تكنولوجيا التعليم- كلية المعلمين
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متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/4/20م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/1/18م

متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات جامعةالملك

�سعود من وجهة نظر اأع�ساء هيئة التدري�س

الملخ�س

هدفت هذه الدرا�سة اإلى تحديد متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتر�ني في كليات جامعة 

تعزى  المتطلبات  هذه  اأهمية  تقدير  في  اختلاف  �جود  مدى  اإلى  �التعرف  �سعود،  الملك 

لبع�س المتغيرات: )الرتبة العلمية، �الخبرة، �الجن�سية(.  �قد بلغ عدد عينة الدرا�سة )278( 

ع�سو من اأع�ساء هيئة التدري�س في جامعة الملك �سعود للف�سل الثاني من العام الدرا�سي 

متطلبات  ت�سف  ا�ستبانة  الباحث  ا�ستخدم  الدرا�سة  اأهداف  �لتحقيق  1429/1428هـ. 

التعليم الإلكتر�ني، تم التحقق من �سدقها �ثباتها بالطرق المنا�سبة.

�قد خل�ست الدرا�سة اإلى عدة نتائج من اأهمها:

- متطلبات المقرر الإلكتر�ني، �متطلبات تدريب اأع�ساء هيئة التدري�س كانت مهمة بدرجة 

كبيرة من �جهة نظرهم.

اأ�ستاذ،  التدري�س:  هيئة  اأع�ساء  ا�ستجابات  متو�سطات  بين  اإح�سائيا  دالة  فر�ق  �جود   -

�اأ�ستاذ م�سارك �اأ�ستاذ م�ساعد ل�سالح اأ�ستاذ �اأ�ستاذ م�سارك  في تقدير اأهمية المتطلبات.

حول  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  ا�ستجابات  متو�سطات  بين  اإح�سائياً  دالة  فر�ق  توجد  ل   -

اأهمية متطلبات التعليم الإلكتر�ني لديهم �فقاً لختلاف الجن�سية، �اختلاف الخبرة.

�في �سوء النتائج اأ��سى الباحث بـما يلي:

- عقد د�رات تدريبية لت�سميم �اإنتاج مقررات التعلم �التعليم الإلكتر�ني لأع�ساء هيئة 

التدري�س بالجامعة في مجال الحا�سب الآلي، �مهارات تحويل المقررات الورقية اإلى رقمية.

- توفير جميع م�ستلزمات البيئة التعليمية الفيزيقية اللازمة لتنفيذ ا�ستراتيجيات التعليم 

الإلكتر�ني بفاعلية.

- اإجراء درا�سة تقويمية لتطبيق التعليم الإلكتر�ني في الجامعة بعد تنفيذه ب�سنة لتجا�ز 

العقبات التي يمكن اأن تعتر�س تطبيقه.

�لكلمات �لمفتاحية: التعليم الإلكتر�ني، تربية �تعليم، مناهج �طرق تدري�س.

د. عثمان التركي متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات

د. عثمان تركي التركي

ق�سم تكنولوجيا التعليم- كلية المعلمين

جامعة الملك �سعود
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 The Requirements of Using E-learning in the Colleges of KSU
from the Faculty Members’ Point of View

Abstract

This research aimed at determining “the requirements of using e-learning in 
the colleges of King Saud University; and investigating how far the require-
ments are essential for faculty members at KSU. The participants were (278) 
faculty members at KSU (second semester-1428/1429). To meet research 
goals, the researchers created a questionnaire to describe the requirements of 
using e-learning; after examining its validity and reliability 

The research results revealed the upcoming:
- The requirements of e-learning course and training the faculty members were 
highly important in faculty members point’s of view.
- There Were statistical significant differences between the average responses 
of the faculty members; professors, associate professors and assistant profes-
sors in favor for professors and associated professor regarding assessing the 
requirements of using e-learning
- No statistical significant differences were found between the average re-
sponses of the faculty members about how important the requirements of us-
ing e-learning according to their nationalities and their experiences.
In the light of research results, the recommendations were:
- Holding many workshops for faculty members in computer and its educa-
tional applications on how to transfer printed courses to digital courses
- construct the suitable environment needed to apply all strategic and effective 
e-learning
- conducting evaluation study on king Saud university experience of using 
e-learning .

Key word: e-learning, education and learning, curriculum and instruction

Dr. Uthman T. Alturki
Teachers College 

 King Saud University
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متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات جامعةالملك

�سعود من وجهة نظر اأع�ساء هيئة التدري�س

د. عثمان التركي

د. عثمان تركي التركي

ق�سم تكنولوجيا التعليم- كلية المعلمين

جامعة الملك �سعود

مقدمة

توؤدي تكنولوجي� المعلوم�ت والت�س�لت دورا مهم� في كل من�حي الحي�ة، فقد �س�عدت 

على اإحداث نقلة ح�س�رية كبيرة، ف�أ�سبح البعيد قريبً�، ولم تعد هن�ك حواجز مك�نية اأو زم�نية 

بين اأفراد المجتمع الواحد، اأو بين اأفراد مجتمع واآخر، واأ�سبح الع�لم "قرية اإلكترونية �سغيرة" 

اأو "قرية رقمية"، حيث ي�ستطيع اأي اإن�س�ن التجول فيه� والتعرف اإلى كل م� فيه�.

طرق  عن  التربويون  بحث  اإذ  التعليم  منظومة  على  اله�ئل  التطور  ذلك  وانعك�س 

وا�ستراتيجي�ت واأ�س�ليب وتقني�ت ونم�ذج جديدة لمواجهة عديد من التحدي�ت التي تواجه 

النت�ئج  اأف�سل  اإلى  والو�سول  التعليمية،  العملية  تح�سين  في  وللم�س�عدة  التعليمية،  العملية 

التعليمية، فظهر م� ي�سمى ب�لتعلم الإلكتروني E-Learning وهو الم�سطلح الأكثر ا�ستخدامً�، 

حيث ي�ستخدم اأي�س� م�سطلح�ت اأخرى مثل: E-Instruction  اأوOnline Learning اأو 

 .Web Based Instruction اأو Electronic Education
وقد تعددت تعريف�ت التعلم الإلكتروني، فيعرفه المو�سى والمب�رك )2005( ب�أنه: “طريقة 

للتعليم ب��ستخدام اآلي�ت الت�س�ل الحديثة من ح��سب و�سبك�ته، وو�س�ئطه المتعددة من �سوت 

و�سورة، ور�سوم�ت، واآلي�ت بحث، ومكتب�ت اإلكترونية، وكذلك بواب�ت الإنترنت �سواء 

اأك�نت عن بعد اأم في الف�سل الدرا�سي وهو ا�ستخدام التقنية بجميع اأنواعه� في اإي�س�ل المعلومة 

للمتعلم ب�أق�شر وقت واأقل جهد واأكبر ف�ئدة".

التي تت�سف  التعلم المي�شرة  بيئ�ت  ابتك�رية لإي�س�ل  “طريقة  ب�أنه:  ويعرفه خ�ن )2005( 

ب�لت�سميم الجيد والتف�علية والمتمركزة حول التعلم، لأي فرد في اأي مك�ن وزم�ن عن طريق 

الأنم�ط  مع  �سوي�  الرقمية  التقني�ت  من  عديد  المتوافرة في  والم�س�در  الخ�س�ئ�س  من  النتف�ع 

الأخرى من المواد التعليمية المن��سبة لبيئ�ت التعلم المفتوح والمرن والمبوب".

ويعرفه كل من عزمي )2008(، وعبد الحميد )2005( ب�أنه:“نظ�م تف�علي للتعليم عن 

بن�ء  اإلكترونية رقمية متك�ملة، ت�ستهدف  بيئة  بعد، يقدم للمتعلم وفقً� للطلب ويعتمد على 

متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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المقررات وتو�سيله� بوا�سطة ال�سبكة الإلكترونية والإر�س�د والتوجيه وتنظيم الختب�رات".

المو�سى  من:  اأكد كل  الإلكتروني، حيث  التعليم  اأهمية  التربويين  من  اأو�سح عدد  وقد 

والمب�رك )2005(، والتودري )2004(، �س�لم )2004( اأن التعليم الإلكتروني يفيد في:

- خلق بيئة تعليمية تعلمية تف�علية من خلال تقني�ت اإلكترونية جديدة والتنوع في م�س�در 

المعلوم�ت والخبرة.

- دعم عملية التف�عل بين الطلاب والمعلمين والم�س�عدين من خلال تب�دل الخبرات التربوية 

والآراء والمن�ق�س�ت والحوارات اله�دفة لتب�دل الآراء ب�ل�ستع�نة بقنوات الت�س�ل المختلفة مثل 

 Virtual غرف ال�سف الفترا�سية ،Chatting/Talk التحدث   ،E-mail البريد الإلكتروني

.Classroom
- رفع قدرات التفكير العلي� لدى الطلاب.

- اإك�س�ب المعلمين المه�رات التقنية ل�ستخدام التقني�ت التعليمية الحديثة.

الت�س�لت  تقني�ت  ل�ستخدام  اللازمة  الكف�ي�ت  اأو  المه�رات  الطلاب  اإك�س�ب   -

والمعلوم�ت.

- تطوير دور المعلم في العملية التعليمية حتى يتواكب مع التطورات العلمية والتكنولوجية 

الم�ستمرة والمتلاحقة.

وعدم  والمحلية  الع�لمية  الت�س�لت  �سبك�ت  خلال  من  الط�لب  ات�س�لت  دائرة  تو�سيع   -

  Links القت�س�ر على المعلم م�سدراً للمعرفة، مع ربط الموقع التعليمي بمواقع تعليمية اأخرى

كي ي�ستزيد الط�لب.

- خلق �سبك�ت تعليمية لتنظيم واإدارة عمل الموؤ�س�س�ت التعليمية.

- تقديم التعليم الذي ين��سب فئ�ت عمرية مختلفة مع مراع�ة الفروق الفردية بينهم.

- تعزيز العلاقة بين اأولي�ء الأمور والمدر�سة وبين المدر�سة والبيئة الخ�رجية.

وي�س�عد التعلم الإلكتروني على التعلم من خلال محتوى علمي مختلف عم� يقدم بين دفتي 

ب�لح�سور  اللتزام  دون  يف�سله  الذي  الوقت  وفى  يريده  الذي  المك�ن  في  المدر�سي  الكت�ب 

اإلى ق�ع�ت الدرا�سة في اأوق�ت محددة، حيث يعتمد المحتوى الجديد على الو�س�ئط المتعددة 

)ن�سو�س، ور�سوم�ت، و�سور ث�بتة، ولقط�ت وفيديو، و�سوت(، ويقدم من خلال و�س�ئط 

اإلكترونية حديثة مثل الح��سوب، والإنترنت، والأقم�ر ال�سطن�عية.

اأهمية   )2002( والزهراني   )2005( �سلامة  اأكد  الإلكتروني  التعليم  مزاي�  مج�ل  وفي 

ا�ستخدام �سبكة الإنترنت في التعلم عن بعد من خلال درا�سة هدفت اإلى معرفة اأثر ا�ستخدام 

�سبكة الإنترنت في التح�سيل الدرا�سي لطلبة ج�معة القد�س المفتوحة في مقرر"الح��سوب في 
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الدرا�سة من )72( دار�س� منهم )34( ط�لبً�، و)38( ط�لبة.  التعليم"، حيث تكونت عينة 

الو�سط  اإح�س�ئية في  ذات دللة  فروق  اأهمه� وجود  من  نت�ئج  الدرا�سة عن عدة  واأ�سفرت 

المجموعة  اأن  اأي  التجريبية،  المجموعة  ل�س�لح  التح�سيلي  الختب�ر  على  الكلي  الح�س�بي 

التجريبية ك�نت اأف�سل اأداءً من المجموعة ال�س�بطة.

اأم� درا�سة اإيف�ن�س (Evans, 2000)، فقد هدفت اإلى معرفة اأثر اإيج�د بيئة تعليم تف�علية من 

خلال دمج المحتوى التعليمي ب�لتقنية في تح�سيل طلاب مقرر الإح�س�ء الع�م في كلية �س�نت�في 

اكت�س�ف  قدرة  الدرا�سة عن  اأ�سفرت  وقد  الأمريكية.  فلوريدا  بولية  الأهلية   (Santa fee)
الف�علة  وم�س�ركتهم  الفع�ل،  الت�س�ل  على  التف�علية  البيئة  هذه  في  در�سوا  الذين  الطلاب 

الجم�عية من خلال البريد الإلكتروني ومنتدي�ت النق��س.

فيه�  ق�رن  التي  درا�سته  في  الإنترنت  ا�ستخدام  اأهمية  اإلى   (Schutte, 1997) اأ�س�ر  كم� 

بين التدري�س الذي ي�ستخدم الطرق التقليدية والتدري�س الذي يعتمد على الت�سهيلات التي 

مقررات  ب�أحد  الم�سجلين  الطلبة  مجموعة  اأن  الدرا�سة  نت�ئج  واأظهرت  الإنترنت،  توفره� 

الإح�س�ء الجتم�عي بج�معة ك�ليفورني� (C.S.U) الذين ا�ستخدموا الإنترنت ك�ن تح�سيلهم 

التقليدية.  للطرق  وفق�  نف�سه  المقرر  در�سوا  الذين  زملائهم  من  اأف�سل  ونت�ئجهم  الدرا�سي 

واأرجع الب�حث هذه النتيجة اإلى اأن الإنترنت، بف�سل خدمة البريد الإلكتروني، �سهلت عملية 

الت�س�ل بين اأفراد المجموعة الأولى ودعمت تع�ونهم، وهو م� �س�عدهم على تعزيز درجة 

فهمهم وا�ستيع�بهم لم�دة المقرر.

 )2000( واله�ب�س  الفهد  اأجرى  الع�لي  التعليم  في  الإنترنت  ا�ستخدام  اأثر  مج�ل  وفي 

درا�سة حول دور خدم�ت الت�س�ل في الإنترنت في تطوير نظم التعليم في موؤ�س�س�ت التعليم 

الع�لي، وقد هدفت الدرا�سة اإلى التو�سل اإلى اأهمية ا�ستخدام التقنية في التعليم والتعرف اإلى 

ا�ستخدام�ت الإنترنت في التعليم الع�لي، وقد اأظهرت الدرا�سة عدة نت�ئج اأهمه�:

- اأكثر خدم�ت الإنترنت ا�ستخدامً� في التعليم الع�لي هو البريد الإلكتروني وذلك ل�سهولة 

ا�ستخدامه وكثرة فوائده.

- خدم�ت الإنترنت التي يمكن توظيفه� في التعليم الع�لي هي خدمة القوائم البريدية، وتبرز 

اأهميته� في تب�دل وجه�ت النظر بين الطلبة واأع�س�ء هيئة التدري�س.

- اأكثر الخدم�ت ا�ستخدامً� بعد البريد الإلكتروني هي خدمة المح�دثة التي يمكن ا�ستخدامه� 

في التعليم عن بعد.

- من اأهم العوائق التي تقف اأم�م ا�ستخدام �سبكة الإنترنت في التعليم الع�لي العوائق الم�لية 

المتمثلة في توفير الأجهزة، والعوائق الفنية المتمثلة في انقط�ع الخدمة اأثن�ء الت�س�ل، والعوائق 

د. عثمان التركي متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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الب�شرية المتمثلة في عدم اإعداد هيئة التدري�س والطلاب ل�ستخدام هذه الخدمة.

وم�  المعلوم�ت  تقنية  م�ستقبل  ا�ست�شراف  اإلى  درا�سته  هدفت  فقد   )2001( الهدلق  اأم� 

يترتب على ذلك من اأ�س�ليب تعليمية حديثة في اإط�ر من البحث والتطبيق في ظل روؤى ث�بتة 

وفهم عميق لطبيعة المتغيرات التقنية في مج�ل التعليم والتوجه�ت الم�ستقبلية، وكيفية توظيفه� 

�سبكة  من  الب�حثين  ا�ستف�دة  اإمك�نية  على  الدرا�سة  واأكدت  ال�سعودية،  في  التعليم  لتح�سين 

الإنترنت نظراً لمزاي�ه� الكثيرة التي توفره� للب�حثين، كم� اأكدت على اأن هذه ال�سبكة تمثل 

و�سيلة ه�مة لتب�دل المعلوم�ت بين الب�حثين وتي�شر اإجراء حلق�ت النق��س في �ستى المج�لت 

لت�سهل الت�س�ل ب�لعلم�ء ومح�وراتهم مهم� بعدت الم�س�فة بينهم.

من جهة اأخرى اأجرى لل )2000( درا�سة حول اأهمية ا�ستخدام الإنترنت في العملية 

التعليمية من وجهة نظر اأع�س�ء هيئة التدري�س في الج�مع�ت ال�سعودية، وقد تو�سلت الدرا�سة 

اإلى عدة نت�ئج اأهمه�:

- عدم وجود فرق ذي دللة اإح�س�ئية بين متو�سط درج�ت ا�ستج�ب�ت اأع�س�ء هيئة التدري�س 

هيئة  اأع�س�ء  ا�ستج�ب�ت  درج�ت  ومتو�سط  �سنة،   )50-40( بين  اأعم�رهم  تتراوح  الذين 

العملية  في  الإنترنت  ا�ستخدام  اأهمية  في  �سنة   )50( عن  اأعم�رهم  تزيد  الذين  التدري�س 

التعليمية.

وق�م (Ford & Miller, 1997) بدرا�سة حول الفروق الموجودة بين الطلاب والط�لب�ت 

اأبرز نت�ئج الدرا�سة اأن الط�لب�ت  بج�معة �سفيلد في مج�ل تقبل الإنترنت وا�ستخدامه�. ومن 

اأكثر عزوفً� عن الإنترنت، وعدم ر�س� عنه� من زملائهن الطلاب. وعزا الب�حث�ن هذه النتيجة 

اإلى كون الط�لب�ت ل يعتبرن الإنترنت م�سدر معلوم�ت مفيد وذا اأهمية، اإ�س�فة اإلى اأن �سبكة 

الإنترنت تحتوي على معلوم�ت �سخمة وغير منظمة ب�سكل وا�سح، وهو م� يجعل ا�سترج�ع 

اأكثر  اإلى كون الطلاب  الب�حثين  النتيجة في راأي  المعلوم�ت الملائمة �سعبً�. كم� ترجع هذه 

توجهً� نحو ا�ستخدام التكنولوجي�، وحبً� للمغ�مرة التي ترافق عملية ا�ستخدام الإنترنت من 

الط�لب�ت.

على  طبقه�  وقد  الإنترنت،  عبر  التعليم  عن  بدرا�سة   (Eltsworth, 1997) ق�م  وع�لمي� 

واأ�س�رت  اأوه�يو،  بولية  كولومب�س  مدينة  في  ث�نوية  مدار�س  ثلاث  من  تلميذاً   )1657(

النت�ئج اإلى اإمك�نية تعليم المن�هج عن طريق البرامج المعدة ل�سبكة المعلوم�ت. وقد ا�ستف�دت 

عددٌ من الأ�شر واأبن�ئه� داخل المن�زل من هذا النوع من التدري�س، اأي التعليم عن بعد، وقد 

اأدى اإي�س�ل المنهج للتلاميذ اإلى ازدي�د الطلب على مثل هذه البرامج.
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الإلكتروني  التعليم/التعلم  ب�أن  التنبه  يجب  اأنه  اإل  الإلكتروني،  التعلم  مزاي�  تعدد  ورغم 

مفهوم وا�سع ومعقد يوؤثر في عدد من النواحي الحي�تية، ويتطلب ت�س�فر عن��شر مختلفة لتحقيق 

هذه الأهداف والفوائد اآنفة الذكر، ف�لتعلم الإلكتروني له متطلب�ت ومرتكزات اأ�س��سية من 

الإلكترونية  العرو�س  على  ا�ستم�له  وجوب   ،)2004( الظفيري  يرى  الذي  المنهج  اأهمه� 

التقديمي  العر�س  اأ�سلوب  من  ب�لمنهج  تنتقل  التي  الم�س�ندة  ب�لأن�سطة  مدعومة  للدرو�س 

التقليدي اإلى اأ�سلوب اأكثر واقعية وتف�علا. وت�سيف (Dabbagh, 2007) اأن الط�لب في بيئة 

التعلم الإلكتروني يجب اأن يكون لديه قدرة اأك�ديمية ومقدرة على ا�ستخدام تقني�ت التعليم 

الإلكتروني والتعليم عن بعد وخ�سو�س� تقني�ت الت�س�ل والتع�ون وان يفهم ويجيد مه�رات 

والمه�رات  ال�سف�ت  تلك  وت�سجيع  دعم  اأجل  ومن  التع�وني،  والتعلم  الجتم�عي  التف�عل 

ب�سكل فع�ل يجب على م�سممي بيئ�ت التعلم الإلكتروني والمعلمين اأن يركزوا على ت�سميم 

البرامج والبيئ�ت الكت�س�فية والتح�ورية التي تتطلب من المتعلم ا�ستخدام مه�رات الت�س�ل 

والتع�ون والتعلم الذاتي.

وفي ح�ل تحقق وجود المنهج الإلكتروني والط�لب الذي ي�ستخدم ذلك المنهج، يبقى العن�شر 

الأهم وهو المعلم، حيث يرى اله�دي )2005(، اأن نج�ح اأي جهد للتعليم الإلكتروني يعتمد 

على قدرة وكف�ءة المعلمين المنوط بهم تقديم هذا النوع من التعليم والتعلم، مم� يعني اأن تطبيق 

اإعداد المنهج الإلكتروني المن��سب،  اإلى ا�ستعداد وتهيئة من خلال  التعليم الإلكتروني يحت�ج 

والمعلمين الق�درين على تنفيذه، اإ�س�فة لتوفير البيئة التعليمية المن��سبة، وهذا م� ت�سعى اإليه هذه 

الدرا�سة من خلال تحديد متطلب�ت هذا النوع من التعليم، في التعليم الع�لي ع�مة، وفي ج�معة 

الملك �سعود تحديداً.

 DiGangi; Kiloc; Jannasch-Pennell; Long; kim; Stay & Kang,) واأجرى 

2007) درا�سة هدفت اإلى معرفة الح�ج�ت التقنية والتدريبية لطلاب ج�معة اأريزون� الحكومية 
من اأجل الم�س�عدة في اتخ�ذ قرار بتزويد كل طلاب الج�معة بحوا�سيب محمولة، وقد ا�ستخدمت 

ال�ستب�نة اأداةً لجمع المعلوم�ت من خلال و�سعه� على الإنترنت ليتمكن جميع طلبة الج�معة 

وعينة البحث من الطلاع والإج�بة عنه�. وقد اعدَّ 60% من اأفراد العينة اأن تزويد الط�لب 

ب�لح��سب الآلي �سيكون عن�شرا مفيدا ومهم� لتحقيق النج�ح و التفوق في الج�معة.

اإلى  هدفت  التي  درا�سته  في  الإلكتروني  التعليم  متطلب�ت  اأهمية  الحربي)2007(  واأكد 

تحديد مط�لب ا�ستخدام التعليم الإلكتروني اللازم توافره� في منهج الري��سي�ت في المرحلة 

لهذا  المم�ر�سين  نظر  من وجهة  ال�سعودية  العربية  ب�لمملكة  الع�م  التعليم  مدار�س  الث�نوية في 

د. عثمان التركي متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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التعليم، والمخت�سين ب�لتعليم الإلكتروني. وقد ا�ستخدم الب�حث المنهج الو�سفي،  النوع من 

وقد تكونت عينة الدرا�سة من )86( مخت�س�، و)30( معلمً�، م�ستخدم� ال�ستب�نة اأداة لتحقيق 

اأهداف الدرا�سة.

وقد اأ�سفرت الدرا�سة عن عدة نت�ئج من اأهمه�:

الإلكتروني  المنهج  وتقويم  وتنفيذ  لتخطيط  لزمة  تعدُّ  الإلكتروني  التعليم  مط�لب  جميع   -

وللمم�ر�سين   ،)4.45( عليه�  المخت�سين  موافقة  لدرجة  الع�م  الح�س�بي  المتو�سط  بلغ  حيث 

.)4.17(

- عدم وجود اختلاف�ت ذات دللة اإح�س�ئية بين متو�سط�ت ا�ستج�ب�ت المخت�سين والمم�ر�سين 

�سنوات  وعدد  )التخ�س�س،  لمتغير  تبع�  الإلكتروني  التعليم  ا�ستخدام  مط�لب  اأهم  تحديد  في 

الخبرة، والجن�سية(.

وفي هذا المج�ل اأجرى العجمي )2004(، درا�سة حول بيئة التعليم الإلكتروني، والعوائق 

التي تحول دون تفعيل ا�ستخدامه في تدري�س مقرر التربية الإ�سلامية في المدار�س الث�نوية في 

مح�فظة الخبر ب�لمملكة العربية ال�سعودية، حيث تكونت عينة الدرا�سة من )112( معلم� للتربية 

بيئة  في  عوائق  عدة  هن�ك  اأنّ  اأهمه�:  من  نت�ئج  عدة  عن  الدرا�سة  اأ�سفرت  وقد  الإ�سلامية، 

التعليم الإلكتروني تحول دون ا�ستخدامه ب�سكل ف�عل منه�: قلة البرمجي�ت التعليمية الجيدة، 

وعدم اإتق�ن بع�س اأع�س�ء هيئة التدري�س مه�رات الح��سب الآلي.

يمر  الإلكتروني  التعليم  اإلى  التقليدي  التعليم  من  النتق�ل  اأن   )2001( الجرف  واأكدت 

بمراحل ويحت�ج لمتطلب�ت بينته� في درا�سته� التي هدفت اإلى تحديد الخطوات الواجب اتب�عه� 

للانتق�ل من التعليم التقليدي اإلى التعليم الإلكتروني، مع التركيز على خطوات تدريب معلمي 

اللغة الإنجليزية على ا�ستخدام الإنترنت في تدري�س تخ�س�سهم، واقتراح برن�مج تدريبي لتطوير 

مه�رات معلمي اللغة الإنجليزية في مج�ل ا�ستخدام الح��سب والإنترنت في التدري�س.

وقد حددت اأهم هذه المتطلب�ت فيم� يلي:

اأداة  التكنولوجي�  بحيث تجعل  والج�مع�ت،  المدار�س  م�ستوى  على  التعليم  �سي��سة  تعديل   -

اأ�س��سية في العملية التعليمية في جميع المراحل.

- تدريب الطلاب والمعلمين على ا�ستخدام الح��سب والإنترنت في التعليم، من خلال تزويد 

المدار�س ب�لتجهيزات اللازمة لذلك.

- اإجراء البحوث في مج�ل التعليم الإلكتروني ب�سورة م�ستمرة؛ لإطلاع المعلمين والم�سوؤولين 

على اأثر ا�ستخدام التكنولوجي� في عملية التعليم.
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-  قدمت الب�حثة ت�سورا مقترح� لبرن�مج تدريبي يتن��سب مع الم�ستوي�ت الح�لية للمعلمين في 

مج�ل ا�ستخدام الح��سب والإنترنت في التعليم.

م�سكلة الدرا�سة

ب�ت التعليم الإلكتروني واقعً� تربويً� ملمو�سً� في مختلف كلي�ت ج�معة الملك �سعود، وقد 

اأن�سئ لذلك عم�دة تعنى به، وعقدت الدورات التدريبية لأع�س�ء هيئة التدري�س، وفعل الن�شر 

الإلكتروني ب�سكل ف�ق كل التوقع�ت، حيث ح�زت الج�معة المركز الأول على م�ستوى الع�لمين 

العربي والإ�سلامي ح�سب الت�سنيف الإ�سب�ني الع�لمي؛ مم� يجعلن� اأم�م �شرورة تحديد متطلب�ت 

هذا النوع من التعليم المع��شر في ج�معة الملك �سعود من وجهة نظر معظم المم�ر�سين له، وهم 

اأع�س�ء هيئة التدري�س.

اأهداف الدرا�سة

تتمثل اأهداف الدرا�سة فيم� يلي:

1. تحديد متطلب�ت ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كلي�ت ج�معة الملك �سعود من وجهة نظر 

اأع�س�ء هيئة التدري�س.

2 . تحديد المتطلب�ت الخ��سة بت�سميم المقرر وتنفيذه وتقويمه ل�ستخدام التعليم الإلكتروني في 

كلي�ت ج�معة الملك �سعود.

3. تحديد المتطلب�ت الخ��سة ب�لبيئة الفيزيقية ل�ستخدام التعليم الإلكتروني في كلي�ت ج�معة 

الملك �سعود.

4. تحديد المتطلب�ت الخ��سة بتدريب اأع�س�ء هيئة التدري�س ل�ستخدام التعليم الإلكتروني في 

كلي�ت ج�معة الملك �سعود.

5. التعرف اإلى مدى وجود اختلاف في تقدير اأهمية هذه المتطلب�ت تعزى لبع�س المتغيرات: 

)الرتبة العلمية، الخبرة، والجن�سية( .

اأ�سئلة الدرا�سة

�ستح�ول هذه الدرا�سة الإج�بة عن ال�سوؤال الرئي�س الت�لي:

م� متطلب�ت ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كلي�ت ج�معة الملك �سعود من وجهة نظر اأع�س�ء 

هيئة التدري�س؟

د. عثمان التركي متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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ويتفرع من هذا ال�سوؤال الأ�سئلة الفرعية الآتية:

�س-1 م� المتطلب�ت الخ��سة بت�سميم المقرر وتنفيذه وتقويمه ل�ستخدام التعليم الإلكتروني في 

كلي�ت ج�معة الملك �سعود ؟

�س-2 م� المتطلب�ت الخ��سة بتدريب اأع�س�ء هيئة التدري�س ل�ستخدام  التعليم الإلكتروني في 

كلي�ت ج�معة الملك �سعود؟

�س-3 م� المتطلب�ت الخ��سة ب�لبيئة الفيزيقية ل�ستخدام التعليم الإلكتروني في كلي�ت ج�معة 

الملك �سعود؟

)الرتبة  المتغيرات:  لبع�س  تعزى  المتطلب�ت  هذه  اأهمية  تقدير  اختلاف في  هن�ك  �س-4 هل 

العلمية، والخبرة، والجن�سية( ؟

اأهمية الدرا�سة

تنبع اأهمية هذه الدرا�سة مم� يلي:

- اأنه� تتن�ول اتج�ه� حديثً� في العملية التعليمية والتربوية، وهو التعليم الإلكتروني، وتحديد 

متطلب�ت ا�ستخدامه بطريقة علمية من��سبة.

- اأنه� من الدرا�س�ت الأولى في هذا المج�ل في ج�معة الملك �سعود تحديدا، وفي الج�مع�ت 

ال�سعودية ب�سكل ع�م - في حدود علم الب�حث-.

- قد ت�سهم هذه الدرا�سة في م�س�عدة الق�ئمين على التعليم الإلكتروني ب�لج�معة ممثلين بعم�دة 

التعليم الإلكتروني في توفير المتطلب�ت التي قد ي�سفر عنه� البحث قبل البدء ب��ستخدام التعليم 

الإلكتروني.

حدود الدرا�سة

تم اإجراء هذه الدرا�سة �سمن الحدود الت�لية:

الحدود المك�نية: اقت�شرت هذه الدرا�سة على اأع�س�ء هيئة التدري�س بج�معة الملك �سعود.

الحدود الزم�نية: تم اإجراء هذه الدرا�سة خلال الف�سل الدرا�سي الث�ني للع�م 1429/1428هـ 

الموافق 2008/2007م.

الحدود المو�سوعية: اقت�شرت على تحديد متطلب�ت التعليم الإلكتروني الت�لية:

- المتطلب�ت في مج�ل المنهج.

- المتطلب�ت في مج�ل البيئة التعليمية الفيزيقية.

- المتطلب�ت الخ��سة ب�أع�س�ء هيئة التدري�س وتدريبهم.
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م�سطلحات الدرا�سة

متطلبات التعليم الإلكتروني: تعرف اإجرائي� في هذه الدرا�سة على اأنه�: المقوم�ت الأ�س��سية 

في مج�لت المنهج، والبيئة الفيزيقية، والتدريب الواجب توافره� ل�ستخدام التعليم الإلكتروني 

في التعليم الج�معي في كلي�ت ج�معة الملك �سعود المختلفة.

بيئة  يقدم  الذي  التعليمي  النظ�م  ذلك  ب�أنه:  اإجرائي�  الب�حث  يعرفه  الإلكتروني:  التعليم 

تعليمية/تعلمية تف�علية متعددة الم�س�در اعتم�دا على الح��سوب وملحق�ته، وال�سبكة المحلية 

في الج�معة (LAN) و�سبكة الإنترنت؛ مم� يتيح لع�سو هيئة التدري�س م�س�عدة المتعلم الج�معي 

في اأي وقت ب�سكل متزامن اأو غير متزامن.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

بم� اأن هذه الدرا�سة تهدف اإلى تحديد اأهمية متطلب�ت التعليم الإلكتروني من وجهة نظر اأع�س�ء 

هيئة التدري�س بج�معة الملك �سعود، ف�إن المنهج المن��سب له� هو المنهج الو�سفي )الم�سحي(.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

تكون مجتمع الدرا�سة من جميع اأع�س�ء هيئة التدري�س في ج�معة الملك �سعود للف�سل الث�ني 

الكلي�ت  1429/1428هـ والب�لغ عددهم )4500( ع�سوٍ في مختلف  الدرا�سي  الع�م  من 

والأق�س�م.

اأم� العينة فبلغ عدده� )278( ع�سو هيئة تدري�س، وقد تم اختي�ره� ب�لطريقة الطبقية. 

خ�سائ�س عينة الدرا�سة

اأ. الرتب العلمية

الجدول رقم )1(

توزيع اأفراد عينة الدرا�سة ح�سب الرتبة العلمية

المجموعالن�ضبة المئويةالعددالرتبة العلمية

10537.8اأ�ستاذ م�ساعد

278 9634.5اأ�ستاذ م�سارك

7727.7اأ�ستاذ

د. عثمان التركي متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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ب. �سنوات الخبرة

الجدول رقم )2(

توزيع اأفراد العينة ح�سب �سنوات الخبرة

الممجموعالن�ضبة المئويةالعدد�ضنوات الخبرة

115053.95-5�سنوات

278 510035.98-10 �سنوات

102810.07 �سنوات فاأكثر

ج. الجن�سية

الجدول رقم )3(

توزيع اأفراد العينة ح�سب الجن�سية

المجموعالن�ضبة المئويةالعددالجن�ضية

19871.22�سعودي

278

8028.78غير �سعودي

اأداة الدرا�سة

ا�ستخدم الب�حث ال�ستب�نة لتحقيق اأهداف الدرا�سة، وقد مر بن�وؤه� ب�لمراحل الآتية:

درا�سة نظرية لأدبي�ت التعليم الإلكتروني:

التي  وبخ��سةٍ  الإلكتروني،  التعليم  تن�ولت  التي  والأجنبية  العربية  الدرا�س�ت  مراجعة   -

الآلي  الح��سب  ا�ستخدام  تعتر�س  التي  والعقب�ت  الإلكتروني ومتطلب�ته،  التعليم  بيئة  تن�ولت 

والإنترنت في التدري�س.

- الت�س�ل ببع�س اأع�س�ء هيئة التدري�س ب�لج�معة، والق�ئمين على عم�دة التعليم الإلكتروني؛ 

للاطلاع على م� تم من اإجراءات في �سبيل تطبيق التعليم الإلكتروني في الج�معة.

التعليم  متطلب�ت  ت�سف  عب�رة   )93( من  المبدئية  �سورته�  في  تكونت  التي  الأداة،  بن�ء   -

الإلكتروني.

عر�س ال�ستب�نة على ال�س�دة المحكمين، الذين اأبدوا ملاحظ�تهم القيمة، بحيث تكونت 

الأداة في �سورته� النه�ئية ك�لت�لي:

اأ. الق�سم الأول : معلوم�ت ع�مة عن الم�ستجيب.

ب. الق�سم الث�ني: المتطلب�ت، التي ق�سمت اإلى ثلاثة مح�ور هي:

متطلب�ت ت�سميم المقرر الإلكتروني، وا�ستملت على )36( عب�رة.

متطلب�ت تدريب اأع�س�ء هيئة التدري�س، وا�ستملت على )31( عب�رة.

متطلب�ت البيئة الفيزيقية، وا�ستملت على )12( عب�رة.
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�سدق الأداة

تم التحقق من �سدق الأداة الظ�هري و�سدق المحتوى، بعر�سه� ب�سورته� الأولية )91( 

الخت�س��س والخبرة في مج�لت  التدري�س ذوي  هيئة  اأع�س�ء  من  )10( محكمين  على  فقرة 

تكنولوجي� التعليم، والح��سب الآلي، واللغة العربية. وقد طلب من المحكمين الحكم على كل 

فقرة من فقرات الأداة من حيث: الو�سوح، و�سلامة ال�سي�غة اللغوية، ومدى انتم�ئه� للمج�ل 

المحكمون  يرى  اأية ملاحظ�ت  اأو  التعديل،  اأو  الحذف  اأو  الإ�س�فة  ثم  �سنفت تحته،  الذي 

بع�س  اإع�دة �سي�غة  تم  فقد  واقتراح�تهم وملاحظ�تهم،  المحكمين  اآراء  وبن�ء على  اأهميته�. 

الفقرات وتعديله� ل�سعف انتم�ئه� لمج�له�، اأو لعدم و�سوحه�. وقد تم اختي�ر الفقرات التي 

النه�ئية  ب�سورته�  ال�ستب�نة  فقرات  عدد  لي�سبح  ف�أكثر،  محكمين   )8( من��سبته�  على  اأجمع 

)79( فقرة. وبذلك اعتبرت اآراء المحكمين حول ال�سدق الظ�هري و�سدق المحتوى دليلًا 

على �سدق الأداة.

ثبات الأداة

 ،(test-retest) واإع�دته  الختب�ر  طريقة  ا�ستخدام  تم  الدرا�سة  اأداة  ثب�ت  من  للتحقق 

الأولى،  للمرة  للدرا�سة  الأ�سلية  العينة  من خ�رج  )20( ع�سواً  على  الأداة  توزيع  تم  حيث 

وبعد اأ�سبوعين تمت اإع�دة تطبيقه� على نف�س العينة، حيث تم ح�س�ب ثب�ت الأداة ومج�لته� 

ب��ستخدام مع�مل ارتب�ط بير�سون (Pearson Correlation Coefficient)، اإذ تبين اأن مع�مل 

بين  المج�لت  الثب�ت لمختلف  مع�مل  تراوح  )0.89(، في حين  ك�ن  للاأداة  الكلي  الثب�ت 

)0.81-0.89(، ويبين الجدول رقم )4( مع�ملات ال�ستقرار لكل مج�ل من مج�لت اأداة 

الدرا�سة. 

الجدول رقم )4(

معاملات ال�ستقرار لكل مجال من مجالت اأداة الدرا�سة با�ستخدام

معامل ارتباط بير�سون

معامل الرتباطالمجالرقم المجال

0.87متطلبات المقرر الإلكتروني1

0.84متطلبات تدريب اأع�ساء هيئة التدري�س2

0.89متطلبات البيئة التعليمية الفيزيقية3

ال�ستب�نة  لمج�لت  الداخلي  الت�س�ق  مع�مل  ب��ستخراج  الأداة  ثب�ت  من  الت�أكد  تم  كم� 

ب��ستخدام مع�دلة كرونب�خ األف� (Cronbach Alpha)، وقد اأ�س�رت النت�ئج اإلى اأن مع�ملات 

ويبين   ،)0.89-0.81( بين  م�  تراوحت  للاأداة  الفرعية  للمج�لت  الداخلي  الت�س�ق 

د. عثمان التركي متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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الجدول رقم )5( قيمة مع�مل الت�س�ق الداخلي لمختلف المج�لت وللدرجة الكلية للاأداة.

يبين الجدولن رقم )4، 5( اأن الأداة تتمتع بدللت �سدق وثب�ت جيدة تجيز ا�ستخدامه� 

لأغرا�س هذه الدرا�سة وتطبيقه�. 

الجدول رقم )5(

معاملات الت�ساق الداخلي لكل مجال من مجالت اأداة الدرا�سة

معامل الت�ساق الداخليالمجالرقم المجال

0.82متطلبات المقرر الإلكتروني1

0.81تدريب اأع�ساء هيئة التدري�س2

0.88البيئة التعليمية الفيزيقية3

نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

نتائج ال�سوؤال الأول

ن�س هذا ال�سوؤال على: م� المتطلب�ت الخ��سة بت�سميم المقرر، وتنفيذه، وتقويمه ل�ستخدام 

التعليم الإلكتروني في كلي�ت ج�معة الملك �سعود؟

للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال ق�م الب�حث بح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية 

ل�ستج�ب�ت اأفراد العينة حول العب�رات الممثلة لت�سميم المقرر الإلكتروني، والجدول رقم )6( 

يو�سح ذلك.

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية ل�ستجابات اأفراد العينة

حول اأهمية متطلبات المقرر الإلكتروني

العبارة
رقم 

العبارة

المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

ترتيب 

العبارة

12.940.491قيم المجتمع العربي ال�سعودي الإ�سلامي وعقيدته

22.930.502خ�سائ�س المتعلم العقلية والمعرفية والج�سمية..الخ

52.930.602تنمية مهارات التعلم الذاتي لدى المتعلم.

112.920.584توظيف عنا�سر الو�سائط المتعددة من ن�سو�س، ر�سوم �سوت، لقطات

122.920.734منا�سبة المحتوى للفروق الفردية بين المتعلمين.

192.920.764توافر معلومات عن كيفية الت�سال بع�سو هيئة التدري�س

252.920.764اإمكانية ن�سر المحتوى في بيئة )ج�سور( الم�ستخدمة في الجامعة

262.910.728اإمكانية التحديث الم�ستمر للمحتوى.

332.910.768تجريب المقرر

292.900.7710توافر التعزيز المنا�سب في حالة الإجابة ال�سحيحة

242.900.6710اإمكانية ا�ستخدام المحتوى الإلكتروني وجزئياته باأ�سكال متعددة

222.890.7712توافر القراءات الم�ساندة للمقرر.

232.890.7812اإمكانية تجزئة المحتوى الإلكتروني اإلى مكوناته الأ�سلية وجعلها قابلة للا�سترجاع

62.890.7612تحديد التقنيات والو�سائط التي تحتاجها عملية التطوير)البناء(.

42.880.7215نظريات التعلم
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العبارة
رقم 

العبارة

المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

ترتيب 

العبارة

102.880.5215�سدق المحتوى ومنا�سبته لخ�سائ�س المتعلمين والأهداف

92.880.5815واقعية الأهداف وتوفر ال�سفات الجيدة فيها

142.870.5418التنظيم المنطقي وال�سيكولوجي للمقرر.

162.870.5418اختيار اأن�سطة منا�سبة لخ�سائ�س المتعلم، ومثيره للتفكير الإبداعي لديه

والجتماعات  والمحا�سرات  الت�سجيل  مواعيد  الدرا�سي)لتحديد  التقويم  توافر 

ومواعيد ت�سليم الواجبات والختبارات(.
202.860.5420

182.860.5420توافر جميع ال�سفات الإيجابية لأ�ساليب التقويم

172.860.7122اختيار ا�ستراتيجية تدري�س منا�سبة لخ�سائ�س المتعلم وطبيعة المقرر.

152.860.5222ال�ستمرار والتتابع والتكامل في بناء المحتوى.

132.850.5424موازنة المحتوى بين المعارف والمهارات والتجاهات.

82.850.5424تحديد التكلفة المادية للتطوير

72.850.5624تحديد الزمن اللازم للتطوير

362.840.5728تعميم المقرر بعد التاأكد من �سلاحيته

352.830.5929تقويم �سامل لعملية التجريب في �سوء المعايير المحددة.

312.820.5730و�سع خطة للتجريب.

322.810.5431اختيار العينة التي �سيتم عليها التجريب.

302.800.5232توافر التوجيه للمتعلم اإلى قراءات اإ�سافية في حالة الإجابة غير ال�سحيحة.

272.800.6132توافر اأ�سئلة التقويم التكويني لكل وحدة.

282.790.4934توافر اإجابات التدريبات والختبارات التكوينية والبعدية والقبلية

342.780.5536تقويم �سامل لعملية التجريب في �سوء المعايير المحددة.

2.820.41العلامة الكلية

يت�سح من الجدول رقم )6( اأن اأفراد العينة يرون اأن متطلب�ت المقرر -ب�سكل ع�م-مهمة 

بدرجة كبيرة، كم� اأ�س�ر لذلك المتو�سط الح�س�بي )2.82( ب�نحراف معي�ري )0.41(. 

وقد ك�ن ترتيب متطلب�ت المقرر الإلكتروني كم� يلي: في المرتبة الأولى ج�ء المتطلب رقم 

)1( بمتو�سط ح�س�بي )2.94( وانحراف معي�ري )0.49(، يليه في المرتبة الث�نية المتطلب رقم 

)2( بمتو�سط ح�س�بي )2.93( وانحراف معي�ري )0.50(، وج�ء في المرتبة الث�لثة المتطلب 

الرابعة  المرتبة  في  اأم�   .)0.60( معي�ري  وانحراف   ،)2.92( ح�س�بي  بمتو�سط   )5( رقم 

 )2.92( ح�س�بية  بمتو�سط�ت   )19،25  ،12  ،11( الأرق�م  ذوات  المتطلب�ت  ج�ءت  فقد 

وانحراف�ت معي�رية على التوالي )0.58(، )0.73(، )0.76(، )0.76(، وهكذا ب�لن�سبة 

لب�قي المتطلب�ت التي ج�ءت بدرجة كبيرة، حيث تراوحت المتو�سط�ت الح�س�بية له� �سمن 

المدى )2.94-2.78(، ومتو�سط الدرجة الكلية )2.82 (.

نظر  من وجهة  كبيرة  بدرجة  مهمة  ك�نت  الإلكتروني  المقرر  متطلب�ت  اإنّ  القول  ويمكن 

اأع�س�ء هيئة التدري�س وتتفق هذه النتيجة في بع�س المط�لب مع نت�ئج درا�سة الحربي )2007م( 

اإلى تخ�سي�س درا�سة الحربي  وتختلف معه� في بع�سه� الآخر، ولعل هذا الختلاف راجع 

د. عثمان التركي

تابع الجدول رقم )6(

متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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لمتطلب�ت التعليم الإلكتروني لمقرر الري��سي�ت اإ�س�فة اإلى اختلاف المرحلة الدرا�سية. ويمكن 

)اأ�ست�ذ  ع�لية  علمية  رتب  من  الدكتوراه  حملة  من  هم  العينة  اأفراد  جميع  ب�أن  ذلك  تف�سير 

م�س�عد اإلى اأ�ست�ذ(، مم� يجعلهم في مو�سع الم�سوؤولية والإح�س��س به� تج�ه تطوير ا�ستراتيجي�ت 

التعليم الج�معي نحو الأف�سل وم�س�يرة التطور الع�لمي نحو ا�ستخدام تقني�ت التعليم الإلكتروني 

م�   اأي�س�  متطلب�ته، وهذا  تتوافر  اإذا لم  ف�عل  ب�سكل  يطبق  والذي ل  المتزامن،  المتزامن وغير 

يتم�سى مع تطلع�ت الج�معة اله�دفة اإلى تطوير اأ�س�ليب التعليم الج�معي نحو الأف�سل.

نتائج ال�سوؤال الثاني

ن�س هذا ال�سوؤال على: م� المتطلب�ت الخ��سة بتدريب اأع�س�ء هيئة التدري�س لتنفيذ التعليم 

الإلكتروني في كلي�ت ج�معة الملك �سعود؟

للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال ق�م الب�حث بح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية 

ل�ستج�ب�ت اأفراد العينة حول العب�رات الممثلة لمتطلب�ت تدريب اأع�س�ء هيئة التدري�س للتعليم 

الإلكتروني، والجدول رقم )7( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )7(

 المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية ل�ستجابات اأفراد العينة 

حول اأهمية متطلبات تدريب اأع�ساء هيئة التدري�س

رقمهاالعبارة
المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

ترتيب 

العبارة

372.910.494القدرة على التخطيط للتدري�س با�ستخدام الحا�سب. 

382.910.505القدرة على اإدارة ال�سف الإلكتروني.

392.930.601معرفة اأ�ساليب التدري�س التي تنا�سب التعليم الإلكتروني.

402.920.582القدرة على ا�ستخدام التقنيات التعليمية الحديثة.

412.790.7325معرفة اأنواع واأدوات التقويم الإلكتروني. 

422.780.7626القدرة على اإثارة دافعية الطلاب للتعلم.

432.920.583القدرة على تطوير مهارات التعلم الذاتي لدى المتعلمين.

التعليم  وخ�سائ�س  واأهداف  وطبيعة،  ومبررات،  مفهوم،  معرفة 

الإلكتروني.
442.750.7231

452.760.7629معرفة اأنواع التعليم الإلكتروني.

462.780.7728معرفة �سلبيات التعليم الإلكتروني.

472.780.6727معرفة عوائق التعليم الإلكتروني.

482.890.777معرفة اأدوات التعليم الإلكتروني.

492.900.786معرفة دور المعلم والمتعلم  في التعليم الإلكتروني.

502.750.7630معرفة الفروق بين التعليم المعتمد على الحا�سب والتعليم الإلكتروني.

512.880.728امتلاك روؤية م�ستقبلية ل�ستخدامات الحا�سب في العملية التربوية.

522.880.529القدرة على ا�ستخدام برنامج معالجة الن�سو�س 

بالمادة  الخا�سة  التمارين  لحل  الآلي  الحا�سب  ا�ستخدام  على  القدرة 

الدرا�سية.
532.880.5810

المادة  تعليمية في مقرر  كو�سيلة  الآلي  ا�ستخدام الحا�سب  على  القدرة 

المتخ�س�س فيها.
542.870.5411
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رقمهاالعبارة
المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

ترتيب 

العبارة

القدرة على ا�ستخدام جميع  اإمكانات الإنترنت، وتوظيفها في العملية 

التعليمية
552.850.5413

562.860.5412القدرة على الم�ساركة في المنتديات الخا�سة بتخ�س�سه.

.(Chatting) 572.840.5416القدرة على ا�ستخدام غرف المحادثة

582.850.7114القدرة على  ا�ستخدام محركات البحث.

.)LAN(592.840.5215القدرة على ا�ستخدام ال�سبكة الداخلية

في  اآخر  بحا�سب  وال�سورة  بال�سوت  ات�سال  اإجراء  على  القدرة 

ال�سبكة.
602.830.5417

القدرة على تحديد بع�س المواقع الخا�سة بتخ�س�سه وتوجيه الطلاب 

اإليها.
612.830.5418

622.820.5421معرفة خ�سائ�س البرمجية التعليمية الجيدة.

632.820.5620القدرة على المفا�سلة والختيار بين البرمجيات المتاحة.

642.810.5722القدرة على تقويم البرمجيات التعليمية لمادة تخ�س�سه المعدة م�سبقاً.

652.830.5919القدرة على اإن�ساء القوائم البريدية والإ�سراف عليها.

التعليم  بتطوير  المتعلقة  القرارات  اتخاذ  في  الإ�سهام  على  القدرة 

الإلكتروني.
662.810.5723

672.800.5424القدرة على تحديث المعلومات  على الموقع ب�سكل دوري.

2.780.49العلامة الكلية

يت�سح من الجدول رقم )7( اأن اأفراد العينة يرون اأن متطلب�ت المقرر- ب�سكل ع�م- مهمة 

بدرجة كبيرة، كم� اأ�س�ر اإلى ذلك المتو�سط الح�س�بي )2.78( ب�نحراف معي�ري )0.49(.

اأع�س�ء هيئة التدري�س كم� يلي: في المرتبة الأولى ج�ء  وقد ك�ن ترتيب متطلب�ت تدريب 

المتطلب رقم )39( بمتو�سط ح�س�بي )2.93( وانحراف معي�ري )0.60(، يليه في المرتبة 

الث�نية المتطلّب�ن رقم )40(، و)43( بمتو�سط ح�س�بي )2.92( وانحراف معي�ري )0.58(، 

بمتو�سط   ، و)38(   ،)37( رقم  المتطلّب�ن  الرابعة  المرتبة  في  وج�ء  التوالي.  على  و)0.76( 

المرتبة  في  اأم�  التوالي.  على  و)0.50(   ،)0.49( معي�ري  وانحراف   ،)2.91( ح�س�بي 

المتطلب رقم )49( بمتو�سط ح�س�بي )2.90( وانحراف�ت معي�رية على  ال�س�د�سة فقد ج�ء 

التوالي )0.78(، وهكذا ب�لن�سبة لب�قي المتطلب�ت التي ج�ءت بدرجة كبيرة، حيث تراوحت 

المتو�سط�ت الح�س�بية له� �سمن المدى )2.75-2.91(. 

من  بدرجة كبيرة  التدري�س ك�نت مهمة  هيئة  اأع�س�ء  تدريب  متطلب�ت  اإنّ  القول  ويمكن 

وجهة نظر اأع�س�ء هيئة التدري�س وتتفق هذه النتيجة مع نت�ئج درا�سة الحربي )2007( اأي�س�. 

وقد تعزى هذه النت�ئج اإلى مدى جدية اأع�س�ء هيئة التدري�س ب�لج�معة في ال�سعي ل�ستخدام 

المه�رات  توافر  ف�علة دون  ب�سورة  يتم  الذي ل  الدرا�سية،  الإلكتروني في مقرراتهم  التعليم 

الك�فية لديهم لتطبيقه.

د. عثمان التركي

تابع الجدول رقم )7(

متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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نتائج ال�سوؤال الثالث

ن�س هذا ال�سوؤال عن: م� المتطلب�ت الخ��سة ب�لبيئة الفيزيقية لتنفيذ التعليم الإلكتروني في 

كلي�ت ج�معة الملك �سعود؟

للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال ق�م الب�حث بح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية 

ل�ستج�ب�ت اأفراد العينة حول العب�رات الممثلة لمتطلب�ت البيئة الفيزيقية للتعليم الإلكتروني، 

والجدول رقم )8( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )8(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية ل�ستجابات اأفراد العينة حول اأهمية 

متطلبات البيئة الفيزيقية للتعليم الإلكتروني

رقمهاالعبارة
المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

ترتيب 

العبارة

682.960.491معامل بم�ساحات منا�سبة في حالة التزامن.

692.860.5010تهوية جيدة في المعامل.

702.890.607اأر�سيات من البلا�ستيك الم�ساد للكهرباء في المعامل.

712.850.5811اإ�ساءة جيدة للمعامل.

722.870.739تجهيزات ال�سلامة وم�سادات الحريق.

732.880.768اأثاث منا�سب في المعامل )طاولت- كرا�سي(.

742.900.766اأجهزة ومقاعد للطلاب في المعمل ب�سكل منا�سب.

752.840.7212�ستائر معتمة على نوافذ المعمل.

762.950.762اأجهزة حا�سب حديثة باأعداد كافية.

جهاز   .data show الـ  جهاز  مثل:  الحا�سب  اأجهزة  ملحقات 

Scanner772.940.773، �سا�سات عر�س متنوعة، �سبورة اإلكترونية

782.930.674�سبكة داخلية (LAN). عالية القدرة، وتمديدات كهربائية جيدة

لت�سغيل  خا�سة  متنوعة.وبرامج  باأنماط  تفاعلية  تعليمية  برمجيات 

ال�سبكات وبرامج حماية واأمن ال�سبكات. 
792.910.775

2.890.43العلامة الكلية

الفيزيقية  التعليمية  البيئة  متطلب�ت  اأن  يرون  العينة  اأفراد  اأن   )8( رقم  الجدول  من  يت�سح 

-ب�سكل ع�م-مهمة بدرجة كبيرة ، كم� اأ�س�ر لذلك المتو�سط الح�س�بي )2.89( ب�نحراف 

معي�ري )0.43(.

وقد ك�ن ترتيب متطلب�ت البيئة التعليمية كم� يلي: في المرتبة الأولى ج�ء المتطلب رقم )68( 

الث�نية المتطلب رقم  بمتو�سط ح�س�بي )2.96( وانحراف معي�ري )0.49(، يليه في المرتبة 

)76( بمتو�سط ح�س�بي )2.95( وانحراف معي�ري )0.76(، وج�ء في المرتبة الث�لثة المتطلب 

رقم )77( بمتو�سط ح�س�بي )2.94(، وانحراف معي�ري )0.77(. اأم� في المرتبة الرابعة فقد 
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ج�ء المتطلب رقم )78( بمتو�سط�ت ح�س�بية )2.93( وانحراف معي�ري )0.67(، وهكذا 

ب�لن�سبة لب�قي المتطلب�ت التي ج�ءت بدرجة كبيرة. 

اإنّ متطلب�ت البيئة التعليمية الفيزيقية ك�نت مهمة بدرجة كبيرة من وجهة  ويمكن القول 

اإذ ل يمكن  ال�س�بقة وتف�سيره�،  النت�ئج  اأمر مت�سق تم�م� مع  التدري�س.وهذا  اأع�س�ء هيئة  نظر 

تنفيذ التعليم الإلكتروني دون تهيئة البيئة التعليمية الفيزيقية له.

نتائج ال�سوؤال الرابع

لبع�س  تعزى  المتطلب�ت  اأهمية هذه  تقدير  ال�سوؤال على:هل هن�ك اختلاف في  ن�س هذا 

المتغيرات: )الرتبة العلمية، والخبرة، والجن�سية( ؟

لدرا�سة   (ANOVA) الأح�دي  التب�ين  الب�حث تحليل  ا�ستخدم  ال�سوؤال  هذا  للاإج�بة عن 

العلمية،  الرتبة  لمتغيرات  وفقً�  التدري�س  هيئة  لأع�س�ء  ال�ستج�بة  متو�سط�ت  بين  الفروق 

المتو�سط�ت  بين  الفروق  لدرا�سة  الم�ستقلة  للعين�ت   )t-test اختب�ر)ت  وا�ستخدم  والخبرة، 

وفقً� لمتغير الجن�سية.

اأولً: الفروق بين المتو�سطات وفقاً لمتغير الرتبة العلمية.

بين   )0.05( م�ستوى  عند  اإح�س�ئيً�  دالة  فروق  وجود   )9( رقم  الجدول  من  يت�سح 

اإلى  وللتعرف  العلمية،  الرتبة  لختلاف  وفق�  التدري�س  هيئة  اأع�س�ء  ا�ستج�ب�ت  متو�سط�ت 

 )10( رقم  والجدول  البعدية  للمق�رنة  توكي  اختب�ر  الب�حث  ا�ستخدم  الفروق  هذه  دللة 

يو�سح ذلك.

الجدول رقم )9(

تحليل التباين الأحادي للفروق بين متو�سطات ا�ستجابات اأع�ساء هيئة التدري�س 

حول اأهمية متطلبات التعليم الإلكتروني وفقا لمتغير الرتبة العلمية

م�ضدر التباينالمتطلبات
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�ضط 

المربعات
قيمة ف

م�ضتوى 

الدلالة

المقرر الإلكتروني

0.8120.40بين المجموعات

7.940.0001

13.952750.05داخل المجموعات

تدريب اأع�ساء هيئة 

التدري�س

0.4120.20بين المجموعات

4.80
0.009

11.652750.04داخل المجموعات

البيئة التعليمية الفيزيقية

0.7820.39بين المجموعات

3.44
0.03

31.232750.11داخل المجموعات

د. عثمان التركي متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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الجدول رقم )10(

اختبار توكي للمقارنة البعدية لمعرفة دللة الفروق بين متو�سطات ا�ستجابات 

اأع�ساء هيئة التدري�س حول اأهمية متطلبات التعليم الإلكتروني

اأ�ضتاذ م�ضاعداأ�ستاذ م�ساركاأ�ضتاذالمتو�سط الح�سابيالرتبة العلميةالمتطلبات

المقرر الإلكتروني

**2.35اأ�ستاذ
2.27اأ�ستاذ م�سارك

2.22اأ�ستاذ م�ساعد

تدريب اأع�ساء هيئة 

التدري�س

*2.28اأ�ستاذ
*2.27اأ�ستاذ م�سارك
2.19اأ�ستاذ م�ساعد

البيئة التعليمية الفيزيقية

2.20اأ�ستاذ

*2.27اأ�ستاذ م�سارك
2.14اأ�ستاذ م�ساعد

يت�سح من الجدول رقم )10( اأنه ب�لن�سبة لمتطلب�ت المقرر الإلكتروني، فقد ك�نت الفروق 

جهة،  من  م�س�رك،  واأ�ست�ذ  اأ�ست�ذ،  برتبة  التدري�س  هيئة  اأع�س�ء  ا�ستج�ب�ت  متو�سط�ت  بين 

اأ�ست�ذ واأ�ست�ذ م�س�رك(، وقد يعزى  اأخرى ول�س�لح الجهة الأولى)  واأ�ست�ذ م�س�عد من جهة 

اإلى  وو�سولهم�  الم�س�رك،  والأ�ست�ذ  الأ�ست�ذ  من  كل  اكت�سبه�  التي  البحثية  الخبرة  اإلى  ذلك 

�شرورة اتب�ع ا�ستراتيجي�ت واأ�س�ليب تدري�س حديثة ت�س�عد على اكت�س�ب الطلبة المه�رات، 

والمع�رف، وطرق التفكير الإبداعي التي يوفره� نمط التعليم الإلكتروني.

ثانياً: وفقا للجن�سية

التعليم  متطلب�ت  حول  التدري�س  هيئة  اأع�س�ء  ا�ستج�ب�ت  متو�سط�ت  بين  الفروق  لمعرفة 

الإلكتروني لديهم وفق متغير الجن�سية، فقد ا�ستخدم الب�حث اختب�ر)ت للعين�ت الم�ستقلة(، 

والجدول رقم )11( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )11(

اختبار )ت( للفروق بين متو�سطات ا�ستجابات اأع�ساء هيئة التدري�س حول

متطلبات التعليم الإلكتروني لديهم وفقاً لمتغير الجن�سية

الجن�ضيةالمتطلبات
المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
قيمة ت

درجات 

الحرية

م�ضتوى 

الدلالة

المقرر الإلكتروني

2.370.20�سعودي

1.122760.26

2.380.23غير �سعودي

تدريب اأع�ساء هيئة 

التدري�س

2.270.20�سعودي

0.232760.82

2.260.21غير �سعودي
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الجن�ضيةالمتطلبات
المتو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
قيمة ت

درجات 

الحرية

م�ضتوى 

الدلالة

البيئة التعليمية

2.170.37�سعودي

0.352760.73

2.210.34غير �سعودي

يت�سح من الجدول رقم )11( اأنه ل توجد فروق دالة اإح�س�ئيً� عند م�ستوى )0.05( بين 

متو�سط�ت ا�ستج�ب�ت اأع�س�ء هيئة التدري�س حول اأهمية متطلب�ت التعليم الإلكتروني لديهم 

وفقً� لختلاف الجن�سية، وهذا اأمر طبيعي ويوؤكد اأن العلم ل يقت�شر على جن�سية دون اأخرى، 

اإ�س�فة اإلى اأن معظم اأع�س�ء هيئة التدري�س من غير ال�سعوديين يت�س�بهون في �سف�تهم العرقية 

واللغوية والجتم�عية ومن ثمَّ يت�س�بهون في اأنم�ط التفكير مع زملائهم ال�سعوديين.

ثالثاً: وفقاً للخبرة

الجدول رقم )12(

تحليل التباين الأحادي للفروق بين متو�سطات ا�ستجابات اأع�ساء هيئةالتدري�س 

حول متطلبات التعليم الإلكتروني لديهم وفقاً لمتغير الخبرة

م�ضدر التباينالمتطلبات
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�ضط 

المربعات
قيمة ف

م�ضتوى 

الدلالة

المقرر الإلكتروني

0.1120.06بين المجموعات

0.820.44

18.622750.07داخل المجموعات

تدريب اأع�ساء هيئة التدري�س

0.0320.02بين المجموعات

0.260.77
16.572750.06داخل المجموعات

البيئة التعليمية الفيزيقية

0.0420.02بين المجموعات

0.210.81 24.862740.09داخل المجموعات

25.832750.09داخل المجموعات

 )0.05( م�ستوى  عند  اإح�س�ئيً�  دالة  فروق  توجد  اأنه ل   )12( رقم  الجدول  من  يت�سح 

بين متو�سط ا�ستج�ب�ت اأع�س�ء هيئة التدري�س حول اأهمية متطلب�ت التعليم الإلكتروني وفقً� 

لختلاف الخبرة.

ثَمَّ  اإلى تق�رب مدة الخبرة وبخ��سة في مدّة خدمتهم في الج�معة، ومن  وقد يعزى ذلك 

ت�س�به اآرائهم اإلى حد م� في الق�س�ي� العلمية.

التو�سيات

في �سوء نت�ئج الدرا�سة يو�سي الب�حث بم� يلي:

د. عثمان التركي

تابع الجدول رقم )11(

متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات
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- عقد دورات تدريبية وور�س عمل لأع�س�ء هيئة التدري�س لت�سميم واإنت�ج مقررات التعليم 

والتعلم الإلكتروني.

التدري�س ب�لج�معة في مج�ل الح��سب الآلي وملحق�ته،  - عقد دورات تدريبية لأع�س�ء هيئة 

ومه�رات تحويل المقررات الورقية اإلى رقمية.

التعليم  ا�ستراتيجي�ت  لتنفيذ  اللازمة  الفيزيقية  التعليمية  البيئة  م�ستلزم�ت  جميع  توفير   -

الإلكتروني بف�علية.

- اإجراء درا�س�ت تتن�ول عوائق التعليم الإلكتروني، وتقويم تجربته، وكف�ي�ته الواجب توافره� 

في اأع�س�ء هيئة التدري�س.

المراجع

التودري، عو�س )2004(. المدر�سة الإلكترونية واأدوار حديثة للمعلم. الري��س: مكتبة الر�سد.

الجرف، ريم� )2001(. متطلبات النتقال من التعليم التقليدي اإلى التعليم الإلكتروني. ورقة مقدمة 

المع��شرة،  والتكنولوجية  المعرفية  والثورة  التعليم  من�هج  ع�شر  الث�لث  العلمي  للموؤتمر 

ج�معة عين �سم�س، جمهورية م�شر العربية.

الحربي، محمد �سنت )2007(. مطالب ا�ستخدام التعليم الإلكتروني لتدري�س الريا�سيات بالمرحلة 

الثانوية من وجهة نظر الممار�سين والمخت�سين. ر�س�لة دكتوراه غير من�سورة، ج�معة اأم القرى، 

مكة المكرمة.

خ�ن، بدر الدين )2005(. ا�ستراتيجيات التعلم الإلكتروني )ترجمة علي بن �شرف المو�سوي 

واآخرون(. �سوري�: �سع�ع للن�شر.

الزهراني، عم�د بن جمع�ن )2002(. اأثر ا�ستخدام �سبكة النترنت في التح�سيل الدرا�سي لطلاب 

التربية،  كلية  من�سورة،  م�ج�ستير غير  ر�س�لة  بالريا�س.  المعلمين  بكلية  التعليم  تقنيات  مقرر 

ج�معة الملك �سعود.

�س�لم، اأحمد محمد )2004(. تكنولوجيا التعليم والتعليم الإلكتروني. الري��س: مكتبة الر�سد.

اأثر ا�ستخدام �سبكة الإنترنت في تح�سيل طلبة ج�معة  �سلامة، عبد الح�فظ محمد )2005(. 

مجلة العلوم التربوية  – في مقرر الح��سوب في التعليم.  – فرع الري��س  القد�س المفتوحة 

والنف�صية، ج�معة البحرين، 6)1( 190-169.

الظفيري، ف�يز من�شر )2004(. اأهداف وطموحات تربوية في التعلم الإلكتروني. ر�س�لة التربية، 

�سلطنة عم�ن، )4(،  90-84.

الق�هرة: مكتبة  ال�سبكات )ط1(.  التعليم الإلكتروني عبر  فل�سفة  عبدالحميد، محمد )2005(. 

دار الكلمة. 



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

174

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

العجمي، ج�بر �شرير )2004(. معوقات ا�ستخدام الحا�سوب في تدري�س مادة التربية الإ�سلامية في 

المدار�س الثانوية في محافظة الخبر في المملكة العربية ال�سعودية. ر�س�لة م�ج�ستير غير من�سورة، 

كلية الدرا�س�ت العلي�، الج�معة الأردنية.

عزمي، نبيل ج�د )2008(. تكنولوجيا التعليم الإلكتروني. الق�هرة: دار الفكر العربي.

الفهد، فهد واله�ب�س، عبد الله.)2000(. دور خدمات الت�سال في النترنت في تطوير نظم التعليم 

في موؤ�س�سات التعليم العالي. ورقة مقدمة في ندوة تكنولوجي� التعليم والمعلوم�ت- حلول 

لم�سكلات تعليمية وتدريبية ملحة. كلية التربية، ج�معة الملك �سعود، 12-11.

لل، زكري� يحيى )2000(. اأهمية ا�ستخدام النترنت في العملية التعليمية من وجهة نظر 

اأع�س�ء هيئة التدري�س ب�لج�مع�ت ال�سعودية. مجلة التعاون، اأكتوبر )52(، 183-162. 

الري��س:  الأ�س�س والتطبيقات.  الإلكتروني  التعليم  اأحمد )2005(.  المب�رك،  المو�سى، عبدالله؛ 

موؤ�س�سة �سبكة البي�ن�ت.

اله�دي، محمد محمد )2005(. التعليم الإلكتروني عبر �سبكة الإنترنت. الق�هرة: الدار الم�شرية 

اللبن�نية.

الهدلق، عبد الله )2001(. ا�ست�صراف م�ستقبل تقنية المعلومات في مجال التعليم. ورقة مقدمة لندوة 

تكنولوجي� التعليم والمعلوم�ت- حلول لم�سكلات تعليمية وتدريبية ملحة. كلية التربية، 

ج�معة الملك �سعود، �س17-14.

Dabbagh, N. (2007). The online learner:  Characteristics and pedagogical 
implications. Contemporary Issues in Technology and Teacher Education, 
7(3), 217-226.

DiGangi, S., Kilic, Z., Yu, C.H., Jannasch-Pennell, A., Long, L., Kim, C., Stay, 
V., & Kang, S. (2007). One to one computing in higher education: A survey 
of technology practices and needs. AACE Journal, 15(4), 367-387.

Eltsworth, J. (1997). Curricular integration of the world wide web. Teach trends 
for leaders in Education and Traning, washington, D.C, 42(2), 24.

Evans, R. (2000). Providing alearning-centered instructional environment. 
(ERIC. No. ED. 462126).

Ford, N. & Miller, D. (1997). Gender differences in internet perceptions and 
use aslib proceedings, V.98,7/8.(Jul-Aug. 1997).

Schutte, J. (1997). Virtual teaching in higher education: The New Intellectual 
Superhighways or Just Traffic Jam?

د. عثمان التركي متطلبات ا�ستخدام التعليم الإلكتروني في كليات



175

20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

د. اأكرم محمود العمري

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية التربية- جامعة اليرموك

تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب في

تح�سيل طلبة ال�سف العا�سر الأ�سا�سي
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/4/23م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/2/12م

تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب في تح�سيل طلبة

ال�سف العا�سر الأ�سا�سي

الملخ�س

الريا�سيات المحو�سب في تعلم  ا�ستخدام منهاج  اأثر  ا�ستق�ساء  اإلى  الدرا�سة  هدفت هذه 

منهاج  ا�ستخدموا  الذين  الطلبة  اإدراك  مدى  معرفة  اإلى  هدفت  كما  الريا�سية،  المفاهيم 

التدري�س،  في  عملياتها  ممار�سة  �اآليات  التعليم،  حو�سبة  مفهوم  المحو�سب  الريا�سيات 

التجريبية  المجموعة  في  موجود�ن   )29( منهم  طالباً،   )62( من  الدرا�سة  عينة  �تكونت 

در�سوا با�ستخدام اأ�سلوب التعلم غير المتزامن من خلال الإنترنت، �)33( طالباً موجود�ن 

في المجموعة ال�سابطة در�سوا با�ستخدام الطريقة التقليدية، �قد تم اإعطاء اأفراد مجموعتي 

الدرا�سة اختباراً تح�سيلياً من نوع الختيار من متعدد، كما اأعطي اأفراد المجموعة التجريبية 

ا�ستبانة اإدراك مفهوم حو�سبة التعليم، �اآليات ممار�سة عملياتها، �قد ك�سفت النتائج �جود 

فر�ق ذات دللة اإح�سائية، في تح�سيل طلاب ال�سف العا�شر في الريا�سيات، تعزى لطريقة 

التدري�س ل�سالح المجموعة التجريبية، �ك�سفت النتائج اأي�ساً تمتع الطلبة الذين ا�ستخدموا 

�اآليات  التعليم  حو�سبة  مفهوم  اإدراك  من  عالية  بدرجة  المحو�سب  الريا�سيات  منهاج 

التو�سيات �المقترحات  اإلى عدد من  الدرا�سة  التدري�س، �قد خل�ست  اإيّاها في  ممار�ستهم 

ذات ال�سلة.

التعلم  التعليمي،  الحا�سوب  المحو�سب،  الريا�سيات  منهاج  التعليم،  حو�سبة  �لمفتاحية:  �لكلمات 

الإلكتر�ني.

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب

د. اأكرم محمود العمري

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية التربية- جامعة اليرموك



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

177

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

Effectiveness of Using the Online Math Curriculum on
Jordanian Tenth Grade Students Achievement

Abstract

This study aimed at investigating the effect of using online Math Curricu-
lum on the achievement of the 10th grade Math Students in Jordan. The sam-
ple of the study consisted of (62) male students; 29 male students were taught 
by using synchronous learning while the control group consisted of (33) male 
students who were taught by using the traditional method. In order to achieve 
the objectives of the study, an achievement test consisted of (29) multiple 
choice questions was used. Subjects in the experimental group were adminis-
tered a perceptual questionnaire consisted of 18 items. Both instruments were 
validated with an acceptable reliability coefficients.

The Results showed that there were statistically significant differences in 
achievement in favor of the experimental group. Students in the experimental 
group had a high degree of comprehension of the accountability function and 
the mechanisms utilized in exercising the online math curriculum. A number 
of recommendations were presented on the basis of the findings.

Key words: math, math computerized curriculum, e-learning, online learning, online 
education, web-based instruction.

Dr. Akram Omari
College of Education
Yarmouk University
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تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب في تح�سيل طلبة

ال�سف العا�سر الأ�سا�سي

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب

د. اأكرم محمود العمري

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية التربية- جامعة اليرموك

مقدمة

تكنولوجية  ثورة  الح��شر  وقتن�  حتى  الع�شرين  القرن  منذ  المختلفة  الحي�ة  مج�لت  ت�سهد 

ومعرفية، ولقد عمل التربويون على مح�ولة التكيف في عملي�ت التعليم والتعلم؛ من حيث 

الأهداف والأ�س�ليب والخبرات، ومن حيث م�س�در التعلم والقدرات والكف�ي�ت التعليمية 

والتقويمية، وفي ظل هذه التطوارت بذل التربويون الجهد والوقت في الك�سف عن اأحدث 

التكنولوجية  التطبيق�ت  من  واأ�س�سوا  للتعليم،  الم�ستقبلية  ب�لروؤية  للارتق�ء  التعليمية  التقني�ت 

التي توؤكد على تحقيق تعلم فع�ل، ينمي الإبداع ويغر�س  التربوية  لتعزيز التج�ه�ت  نموذج� 

التكنولوجية لتطوير  القيم الأخلاقية والتج�ه�ت الإيج�بية، ويواكب وي�ستغل الم�ستجدات 

العملية التعليمية (Alomari, 2008; Ascough, 2002)، الأمر الذي �س�عد على تحويل بيئة 

ال�سف التقليدية اإلى بيئة تعليمية فع�لة و�س�ئقة ت�س�عد المتعلم على التف�عل الإيج�بي مع الدرو�س 

.(Clark, 2002; Dwyer, 2003) المعرو�سة ب�ل�سوت وال�سورة

هذا التغير في ال�ستراتيجي�ت التعليمية التعلمية اأدى اإلى ظهور فل�سفة جديدة في العملية 

وحو�سبة  اللكتروني،  والتعلم  التعليم،  كحو�سبة  عديدة،  اأ�س�مي  عليه�  اأطلق  التعليمية، 

مع  تع�مله�  حيث  من  مت�س�بهة  وهي  بعد،  عن  والتعلم  التعليمي،  والح��سوب  المن�هج، 

اأي�سً�  (Khan, 1997; Volery, 2000)، وهي  الح��سوب والإنترنت واأنظمتهم� المعلوم�تية 

حول  �سفيرة  في  التعلم  من  اأ�سك�ل  فيه  تقوم   ،Web-Based اإلكتروني  تعليمي  نظ�م  بمث�بة 

التعلم في الموؤ�س�س�ت التعليمية النظ�مية، اإذ يمكن من حيث المبداأ ا�ستخدام الكمبيوتر والويب 

حيث  العتي�دي،  للتعلم  مكملين  القنوات  متعدد  التعلم  �سي�ق  في  للتعلم  م�سدر  بو�سفه� 

 Alley, 2001;) وال�سورة  ب�ل�سوت  الإنترنت  المحتوى من خلال  نقل  المتعلم  على  يترتب 

Office of Sustainable Development, 2000; Ascough, 2002; Biance & Carr-
.(Chellman, 2002

مه�رات  تنمية  في  ي�س�عد  فهو  الحديثة؛  التعلم  اأ�س�ليب  اأهم  من  الإلكتروني  التعلم  ويعد 
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التفكيرالعلي� Critical thinking skills، والتعلم بعمق Deep learning، والتعلم الن�سط 

Active learning، والتعلم التع�وني Collaborative learning، ومه�رات حل الم�سكلات  
 .(Problem solving skills  Ascough, 2002; Rosie, 2000; Donlevy, 2003)
وبرامج  الإلكترونية،  الكتب  مثل  المعرفة  من  غنية  من�بع  للمتعلم  يوفر  الإلكتروني  ف�لتعلم 

والدوري�ت،  المج�نية،  التعليمية  والبرامج  والفيديو،  والمتحركة،  الث�بتة  وال�سور  المح�ك�ة، 

 Michael, 1997; Donlevy, 2003; Jarrett,) الإلكتروني  والبريد  النق��س،  وغرف 

2003)؛ ويوفر بيئة تعلم تف�علية تختلف عن المن�هج التقليدية، وت�سمح للط�لب ب�لدرا�سة في 
.(Palloff & Pratt, 1999) الوقت والمك�ن الذي ين��سبه

وللتعلم الإلكتروني اأهمية عظمى في حي�ة المتعلم، وخ��سة في الأردن التي يتع�مل غ�لبية 

ابن�ئه� ب�لح��سوب والإنترنت، وتعتمد معظم موؤ�س�س�ته� التعليمية والجتم�عية والقت�س�دية 

تلك  ذلك  يو�سح  م�  اأبرز  من  ولعل  مهم،  معلوم�تي  كم�سدر  والإنترنت  الح��سوب  على 

التجهيزات التقنية التي وفرته� وزارة التربية والتعليم في المدار�س الأردنية )طوق�ن، 2005(، 

واإدخ�ل مقرر تكنولوجي� المعلوم�ت والت�س�لت في ك�فة المراحل الدرا�سية، ب�لإ�س�فة اإلى 

اإن�س�ء مدار�س ا�ستك�س�فية في ك�فة من�طق المملكة لتنفيذ خطة التعلم الإلكتروني، والمدر�سة 

ال�ستك�س�فية )الري�دية( عب�رة عن مدر�سة تم تجهيزه� وفق فل�سفة المن�هج المحو�سبة؛ وذلك 

من حيث البنية التحية من ح��سب�ت حديثة، وبرمجي�ت، و�سبك�ت الإنترانت، وتطوير العن�شر 

اإلكترونية  بوابة  وتطوير  التنفيذي(،  والفريق  والطلاب  والم�شرفين  المعلمين  )ت�أهيل  الب�شري 

اإدارة مدر�سية ومحتوى رقمي تف�علي  اإدارة تعليمية ونظم  تعليمية تف�علية تحتوي على نظم 

اختب�رات  ونظم  التعليمية  الوحدات  وت�سميم  ت�أليف  ونظم  الوطني،  المحتوى  مع  ين�سجم 

وتغذية راجعة )وزارة التربية والتعليم، 2005(.

وفي ع�م 2005م عملت الحكومة الأردنية على تطوير "المن�هج الدرا�سية" وتحويله� اإلى 

من�هج محو�سبة وفقً� للمب�درة التعليمية الأردنية التي تم اإطلاقه� في المنتدى القت�س�دي الذي 

2003م؛ لتكون من�هج ذات محتوى رقمي تف�علي وفق  البحر الميت في حزيران  عقد في 

لي�ستفيد  ا�ستك�س�فية في عم�ن  13 مدر�سة  اأن�س�أت الحكومة  الإلكتروني، كم�  التعلم  مع�يير 

المن�هج  والتعليم  التربية  وزارة  األف ط�لبِ وط�لبة، وحددت  و)12(  معلمً�،   )120( منه� 

ب��سم  الآن  ا�ستهرت  التي  الإلكتروني،  التعلم  تجربة  بتطبيق  �ستبداأ  التي  الدرا�سية  والمراحل 

المدار�س ال�ستك�س�فية، وقد بين اإح�س�ء ع�م 2006م اأن عدد المدار�س ال�ستك�س�فية في وزارة 

التربية والتعليم بلغ )100( مدر�سة )طوق�ن، 2005(.
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ومن المن�هج التي تم تطويره� وتجريبه� في المدار�س ال�ستك�س�فية منه�ج الري��سي�ت لل�سف 

الث�ني  الف�سل  الري��سي�ت المحو�سب، واأول منه�ج تم تطبيقه في  الع��شر واأطلق عليه منه�ج 

للع�م الدرا�سي 2006/2005م، وقد وجّه للمعلمين والطلبة معً� ب�للغتين العربية والإنجليزية 

)روبيكون، 2005(، ويركزعلى �شرورة توفير الإمك�ن�ت التكنولوجية للط�لب، وتوظيفه� 

في التعليم، كم� يركز على دور المعلم بو�سفه م�شرفً� ومر�سداً وموجهً� للعملية التعليمية في 

التعليمية  القرارات  البحث والتحليل واختي�ر الحلول واتخ�ذ  الط�لب هو  حين يكون دور 

البحث  اإلى  والحفظ،  التلقين  على  الق�ئم  التعليمي  الجمود  من  الخروج  يعني  مم�  المن��سبة، 

للتعلم  من��سبة  بنية  ت�سكل  اأ�سبحت  التي  الري��سية؛  الم�سكلات  حل  اإلى  و�سول  والتحليل 

والتعليم )طوق�ن، 2005(.

والجبر،  الأعداد،  هي:  رئي�سة  مواد  �ست  من  المحو�سب  الري��سي�ت  منه�ج  ويتكون 

ويت�سمن  والتك�مل،  والتف��سل  والمنطق،  والحتم�ل،  والإح�س�ء  والقي��س  والهند�سة، 

التف�عل  من  الطلبة  تمكن   ،Multi-Media متعددة  وو�س�ئط  ودرو�سً�  اأن�سطة  مو�سوع  كل 

)روبيكون،  الدرا�سية  الخطط  تنفيذ  من  المعلمين  وتمكن  التعلمية،  التعليمية  الموا�سيع  مع 

.)2005

ونظراً لأهمية التعلم الإلكتروني، وحداثة منه�ج الري��سي�ت المحو�سب، والدور الإيج�بي 

الذي يفتر�س اأن يوؤديه في اإك�س�ب الطلبة المه�رات العقلية الواجب مم�ر�سته� من اأجل فهم 

المفهوم الري��سي (NCTM, 1990; Gulek & Demirtas, 2005)؛ فمن المتوقع اأن تتن�ول 

درا�س�ت عديدة ا�ستك�س�ف هذا النوع من التعليم واأثره في اكت�س�ب المفهوم الري��سي، واأثره 

وعي  اإلى  التعرف  اأن  الب�حث  يرى  التجربة  تحت  المنه�ج  اأن  وبم�  الدرا�سي،  التح�سيل  في 

المتعلمين لمفهوم حو�سبة التعليم واآلي�ت مم�ر�سته� يعمل على تطوير بيئة تعليمية فع�لة.

اإن المراجع لأدبي�ت الجهود في مج�ل تقويم ف�علية منه�ج الري��سي�ت المحو�سب في الردن 

يلاحظ اأنه لم تن�شر اأية درا�سة حول هذه الم�س�ألة، ولكن يمكن القول ب�أن الدرا�س�ت التي تن�ولت 

العلاقة م� بين الح��سوب والري��سي�ت كثيرة، ولعل م� يجمع بينه� هو ا�ستخدامه� موؤ�شراً من 

موؤ�شرات التح�سيل في الري��سي�ت. 

 Almegdadi, 2005; 2001؛  حمزة،  2002؛  ال�شريف،  2003؛  وخ�لد،  )�سبح 

اهتموا  كم�   (Deubel, 2001; Martindale, Pearson, Curda & Pilcher 2005
 Poggio, Glansnapp, Yang & Poggio, ب�لعلاقة م�بين الح��سوب ومو�سوع�ت اأخرى

Gulek) & Demiratas, 2005; McDonald, 2004 ;2005 برق�وي، 2004؛ الداود، 

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب
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2004(،  وعدّوا الح��سوب تقنية توفر بيئة تف�علية تتيح للطلبة فر�س التعلم الفردي، ومعززة 

ومركز  والمكتبة  المح��شر  اأو  والمتعلم  المعلم  ت�سمل  متنوعة  بيئ�ت  �سمن  الإنترنت  قبل  من 

م�س�در التعلم.

تعليمي  برن�مج  ا�ستخدام  اأن  اإلى  والأجنبية  العربية  الدرا�س�ت  من  العديد  اأ�س�رت  كم� 

يون�س،  اأبو  1996؛  )الح�زمي،  التح�سيل  يح�سن  التدري�س  في  الري��سي�ت  لم�دة  محو�سب 

 Almegdadi, 2005; 2001؛  حمزة،  م  2003؛  �سبح،  1998؛  العمري،  1996؛ 

Yu Ku, 2004; Christ Mann & Badgett, 1999)، ويعزز الحتف�ظ ب�لمعلوم�ت على 
الدرا�س�ت  هذه  اأوردت  وقد   ،)1999 الجبيلي،  2002؛  )ال�شريف،  الموؤجل،  الختب�ر 

تقديرات متف�وتة لقدرة البرامج التعليمية المحو�سبة على رفع م�ستوى التح�سيل.

وفي درا�سة ق�م به� جون (Jun, 2002) لمعرفة ف�علية التعلم الإلكتروني في م�دة العلوم لدى 

تلامذة ال�سف الأول الث�نوي على التح�سيل الدرا�سي، وكذلك معرفة درجة ر�س� الطلبة عن 

التعلم  ب��ستخدام نمط  التي در�ست  الدرا�سة تفوق المجموعة  الإلكتروني، وبينت  التعلم  نمط 

الإلكتروني على اأقرانهم في الطريقة التقليدية، كم� بينت الدرا�سة اأي�سً� عدم وجود فرق في 

درجة الر�س� بين التدري�س في كلت� الطريقتين. 

 (Carswell, Thomas, Petre, Price & Richar 2000) واأجرى ك�ر�سويل واآخرون

التح�سيل،  في  الإنترنت  خلال  من  بعد  عن  التعلم  نمط  اأثر  اإلى  التعرف  اإلى  هدفت  درا�سة 

الدرا�سة من 500  عينة  وتكونت  بعد،  عن  التعلم  فوائد  الطلبة حول  اآراء  تق�سي  وكذلك 

التعليمية من  الم�دة  ط�لب موزعين على مجموعتين: مجموعة تجريبية )300( ط�لب در�ست 

ب�لطريقة  نف�سه�  التعليمية  الم�دة  در�ست  )200( ط�لب  النترنت، ومجموعة �س�بطة  خلال 

لطريقة  تعزى  التح�سيل  اإح�س�ئي�أً في  دالة  الدرا�سة عدم وجود فروق  واأظهرت  العتي�دية، 

التدري�س، كم� بينت الدرا�سة اأن الطلبة في المجموعة التجريبية ف�سلوا نمط التعلم عن بعد من 

خلال الإنترنت ورغبوا في تكرار التجربة، وراأوا اأنه يوفر نمط تعلم فع�ل.

كم� اأجرى وانق واآخرون (Wang, et, al., 2002) درا�سة هدفت اإلى الك�سف عن اأثر 

في  الأ�س��سي  الرابع  ال�سف  تلامذة  لدى  الري��سي�ت  م�دة  في  المتعددة  الو�س�ئط  ا�ستخدام 

36 ط�لبً�، والأخرى  اإحداهم� تجريبية تكونت من  بتدري�س مجموعتين،  التح�سيل، وق�موا 

اأفراد المجموعة التجريبية  36 ط�لبً�، واأظهرت الدرا�سة تفوق  مجموعة �س�بطة تكونت من 

على اأفراد المجموعة ال�س�بطة في التح�سيل.

الك�سف  اإلى  درا�سة هدفت   (Johanson & Deeds, 2002) واأجرى جون�سون وديدز 
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عن اأثر التدري�س من خلال الإنترنت في تح�سيل طلبة ال�سف الع��شر في م�دة العلوم الزراعية 

الدرا�سة من )152( ط�لب توزعوا على مجموعتين )تجريبية  في ولية مي�سي�سيبي. تكونت 

المجوعة  در�ست  حين  في  الإنترنت  خلال  من  التجريبية  المجموعة  ودر�ست  و�س�بطة(، 

ال�س�بطة نف�س الم�دة العلمية ب�لطريقة التقليدية، واأظهرت النت�ئج وجود فروق في التح�سيل 

بين طلبة المجموعة ال�س�بطة وطلبة المجموعة التجريبية ل�س�لح المجموعة ال�س�بطة.

 Christopher, John, Dawn, Keith & Penny,) واآخرون  كر�ستوفر  اأجرى  كم� 

2004) درا�سة هدفت اإلى ا�ستطلاع روؤية طلبة ج�معة ا�ستون في الولي�ت المتحدة الأمريكية 
واأظهرت  والمق�بلات،   ال�ستب�نة،  الدرا�سة  هذه  في  وا�ستخدم  الإلكترونية،  المن�هج  نحو 

ا�ستخدام  يتدربوا على  اأن  المحو�سبة، ويتمنون  المن�هج  ا�ستخدام  يوؤيدون  الطلبة  اأن  الدرا�سة 

التكنولوجي� المعلوم�تية.

معرفة  اإلى  هدفت  درا�سة   (Yang & Cornelius, 2004) وكورنليو�س  ينج  واأجرى 

ت�سورات الطلبة في موؤ�س�س�ت التعليم الع�لي نحو التعلم الإلكتروني، واأجريت مق�بلات مع 

13 ط�لبً�، واأظهرت الدرا�سة نت�ئج اإيج�بية تمثلت في المرونة التي يتيحه� التعلم الإلكتروني، 

اإيج�بية في التف�عل  اأي�سً�  والت�أثير القت�س�دي، و�سهولة الح�سول على المعلوم�ت، واأظهرت 

ال�سفي، في حين اأظهرت نت�ئج �سلبية تتمثل في التغذية الراجعة والدافعية، والعزلة.

واأجرى ت�س�ي (Tsai, 2005) درا�سة هدفت اإلى تق�سي اإدراك الطلبة في اإحدى المدار�س 

في ت�يوان مفهوم حو�سبة من�هج العلوم، وتكونت عينة الدرا�سة من )853( ط�لبً� وط�لبة، 

حو�سبة  مفهوم  يدركون  الطلبة  اأن  النت�ئج  واأظهرت  الغر�س،  لهذا  ال�ستب�نة  وا�ستخدمت 

التعليم ويف�سلون المن�هج المحو�سبة عن المن�هج التقليدية.

وفي �سوء م� �سبق يرى الب�حث اأن الدرا�س�ت العربية التي تن�ولت اأثر ا�ستخدام الح��سوب 

في تح�سيل الطلبة قليلة، في حين يرى ندرة الدرا�س�ت التي تن�ولت التعلم الإلكتروني واأثره 

في التح�سيل، كم� يرى ب�سك اأن هن�ك بع�س الدرا�س�ت الأجنبية تجمع على الدور الإيج�بي 

وعليه  الري��سي�ت،  في  التح�سيل  تنمية  في  والإنترنت  الح��سوب  ا�ستخدام  ي�سهم  الذي 

الع��شر الأ�س��سي؛  الري��سي�ت لل�سف  تقوم هذه الدرا�سة بتقييم ف�علية تجربة حو�سبة منه�ج 

وذلك من خلال الك�سف عن ف�علية التعلم الإلكتروني في التح�سيل، وتنفرد هذه الدرا�سة 

بتحديد درجة اإدراك الطلبة الذين تعلموا من خلال المنه�ج المحو�سب لآلي�ت حو�سبة التعليم 

ومم�ر�ستهم اإيّ�ه�؛ ويتوقع اأن ت�سكل درا�سة منه�ج الري��سي�ت المحو�سب نقلة نوعية في تجربة 

وزارة التربية والتعليم الأردنية، تمهيداً لحو�سبة ب�قي المن�هج.

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب
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م�سكلة الدرا�سة

تعر�ست من�هج الري��سي�ت في مختلف بلدان الع�لم اإلى تحديث�ت رئي�سة، تتعلق بعملي�ت 

التعلم وا�ستراتيجي�ت التدري�س؛ وذلك ب�سبب م�سكلة تدني التح�سيل في الري��سي�ت، و�سعف 

في اأداء المفهوم الري��سي، وتف�سي ظ�هرة الت�شرب )ال�شريف، 2002؛ �سبح، 2003(، وربم� 

ي�سل الحد اإلى اأن يح�ول بع�س الطلبة اختي�ر تخ�س�س بعيد عن مج�ل الري��سي�ت خوفً� من 

الر�سوب فيه، والتي تعزى بع�س اأ�سب�به� اإلى طرق التدري�س المتبعة في تعلم المفهوم الري��سي، 

لذا تتمثل م�سكلة الدرا�سة الح�لية ب�لح�جة اإلى الوقوف على ف�علية التدري�س ب��ستخدام منه�ج 

الري��سي�ت المحو�سب المطبق على طلبة ال�سف الع��شر الأ�س��سي في المدار�س الأردنية الري�دية 

الرئي�س في  الدور  فيه�  للمعلم  التي يكون  ال�س�ئعة،  التقليدية  ب�لطريقة  التح�سيل مق�رنة  في 

يكون دور  وتو�سيحه�، في حين  المف�هيم  المعلوم�ت و�شرح  واإعط�ء  واإدارته�  الح�سة  قي�دة 

الط�لب م�ستقبلًا للمعلوم�ت وم�سجلًا لملاحظ�ت المعلم.

وفي �سوء م� �سبق وب�لإ�س�فة اإلى كون تجربة حو�سبة التعليم في الأردن جديدة ي�سبح تق�سي 

ف�علية منه�ج الري��سي�ت المحو�سب في اإك�س�ب الطلبة مه�رات المفهوم الري��سي والك�سف 

اأمراً م�شروعً�. وهكذا يمكن تحديد  التعليم واآلي�ت مم�ر�سته�  اإدراك الطلبة حو�سبة  عن مدى 

م�سكلة الدرا�سة في ال�سوؤال الآتي:

م� ف�علية التدري�س ب��ستخدام منه�ج الري��سي�ت المحو�سب، وم�ستوى التح�سيل في تعلم 

المفهوم الري��سي؟

اأهداف الدرا�سة

هدفت الدرا�سة اإلى التعرف اإلى الآتي:

1. تح�سيل طلاب ال�سف الع��شر الذين در�سوا وحدة الإح�س�ء ب��ستخدام منه�ج الري��سي�ت 

المحو�سب، والذين در�سوا نف�س الوحدة ب�لطريقة العتي�دية.

2. اإدراك طلاب ال�سف الع��شر الذين در�سوا وحدة الإح�س�ء ب��ستخدام منه�ج الري��سي�ت 

المحو�سب لمفهوم حو�سبة التعليم واآلي�ت مم�ر�سته�.

اأ�سئلة الدرا�سة

1. م� ف�علية التدري�س ب��ستخدام منه�ج الري��سي�ت المحو�سب، مق�رنة ب�لطريقة التقليدية في 

تح�سيل طلاب ال�سف الع��شر في الري��سي�ت؟
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وعيهم  لدرجة  المحو�سب  الري��سي�ت  منه�ج  ب��ستخدام  در�سوا  الذين  الطلبة  تقدير  م�   .2

بمفهوم حو�سبة التعليم؟ 

وعيهم  لدرجة  المحو�سب  الري��سي�ت  منه�ج  ب��ستخدام  در�سوا  الذين  الطلبة  تقدير  م�   .3

بمم�ر�ستهم لآلي�ت حو�سبة التعليم؟ 

التعليم ودرجة  الطلبة لدرجة وعيهم بمفهومهم لحو�سبة  4. هل توجد علاقة بين تقديرات 

وعيهم بمم�ر�سته�؟

اأهمية الدرا�سة

للتعلم، واعتب�ره�  تنبع اأهمية هذه الدرا�سة من زي�دة الهتم�م ب�لمن�هج المحو�سبة م�سدراً 

 (E-learning) و�سيلة لتحقيق تعلم فع�ل؛ توجه الأردن للاأخذ ب�أ�سلوب التعلم الإلكتروني

وت�سجيع فكرة التعلم عن بعد، وال�ستثم�ر في تكنولوجي� المعلوم�ت، مم� يعني �شرورة تمتع 

النظ�م التعليمي الأردني ب�لقت�س�د المعرفي واإيج�د اأنظمة واإجراءات موؤ�س�سية ل�سبط التوجه، 

ويعتقد الب�حث اأن تفعيل حو�سبة التعليم هو اأحد الأرك�ن الرئي�سية في ذلك.

الري��سي�ت  منه�ج  ف�علية  اإلى  للتعرف  اأداة  تمثل  اأنه�  من  الدرا�سة  هذه  اأهمية  تنبع  كم� 

)المدار�س  المدار�س  بع�س  بتطبيقه في  الأردنية  التربية والتعليم  بداأت وزارة  الذي  المحو�سب 

فهم  في  الطلبة  اأداء  لتح�سين  منطلقً�  ي�سكل  مم�  الأ�س��سي.  الع��شر  ولل�سف  ال�ستك�س�فية( 

ومم�ر�سة المفهوم الري��سي.

محددات الدرا�سة

جرت هذه الدرا�سة في اإط�ر المحددات الآتية:

1. اقت�شرت الدرا�سة على عينة من طلاب ال�سف الع��شر الأ�س��سي في مدار�س عم�ن الحكومية 

التي يتم فيه� تطبيق منه�ج الري��سي�ت المحو�سب للع�م الدرا�سي 2006/2005م، مم� يحول 

دون تعميم نت�ئجه� على ب�قي طلاب ال�سف الع��شر في مح�فظ�ت المملكة الأخرى.

وجداول،  )مف�هيم،  الأربعة  ب�أبع�ده�  الإح�س�ء  وحدة  تدري�س  على  الدرا�سة  اقت�شرت   .2

ومخطط�ت، وحل م�س�ئل( من كت�ب الري��سي�ت المقرر على طلبة ال�سف الع��شر الأ�س��سي.

3. الختب�ر الم�ستخدم في الدرا�سة من اإعداد الب�حث؛ لذا ف�إن �سدق نت�ئج الدرا�سة يعتمد 

على �سدق الختب�ر وثب�ته.

4. ال�ستب�نة الم�ستخدمة في هذه الدرا�سة من اإعداد الب�حث؛ لذا ف�إن �سدق نت�ئج الدرا�سة 

يعتمد على  �سدق ال�ستب�نة وثب�ته�.

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

185

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

التعريفات الإجرائية

المواد  من  مجموعة  ب�أنه  المحو�سب  الري��سي�ت  منه�ج  يعرف  المحو�سب:  الريا�سيات  منهاج 

التعليمية تحتوي كل منه� على مو�سوع�ت تن��سب المراحل الدرا�سية، ويت�سمن كل مو�سوع 

.Multi-Media اأن�سطة ودرو�سً� وو�س�ئط متعددة

الطريقة التجريبية في التدري�س: اأ�سلوب تدري�س ت�ستخدم منه�ج الري��سي�ت المحو�سب، 

الدرو�س  لتنفيذ  المتعددة  والو�س�ئط  المعلوم�ت  وتكنولوجي�  الت�س�لت  على  وتعتمد 

والن�س�ط�ت التعليمية.

الطريقة التقليدية في التدري�س: هي الطريقة التي يم�ر�س فيه� معلم الري��سي�ت عر�س الم�دة 

الدرا�سية اعتم�داً على العر�س اللفظي للمف�هيم العلمية وال�ستع�نة ب�ل�سبورة والكت�ب الذي 

يعتمد على المح��شرة والإلق�ء.

والمه�رات  للمع�رف  موؤ�شراً  ويعد  الط�لب،  يتعلمه  م�  ن�تج  وهو  الريا�سيات:  في  التح�سيل 

منه�ج  في  المقررة  الإح�س�ء  لوحدة  درا�ستهم  نتيجة  الطلبة  اكت�سبه�  التي  والمنطقية  العقلية 

الري��سي�ت لل�سف الع��شر، وقي�ست اإجرائيً� في هذه الدرا�سة بمجموع العلام�ت التي يح�سل 

عليه� الط�لب بعد اإجراء الختب�ر التح�سيلي الذي اأعد في الدرا�سة مب��شرة بعد النته�ء من 

تدري�س مو�سوع الإح�س�ء.

المدار�س ال�ستك�سافية: هي المدار�س التي يتم فيه� تطبيق منه�ج الري��سي�ت المحو�سب تحت 

اإ�شراف وزارة التربية والتعليم الأردنية وعدده� 100 مدر�سة.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

تم ا�ستخدام المنهج �سبه التجريبي ذي الت�سميم: مجموعة تجريبية ومجموعة �س�بطة، والقي��س 

القبلي والقي��س البعدي.

مجتمع الدرا�سة

الت�بعة  الحكومية  المدار�س  في  الأ�س��سي  الع��شر  ال�سف  طلاب  من  الدرا�سة  مجتمع  تكون 

لمديرية التربية والتعليم لمدينة عم�ن، والم�سجلين فيه� للع�م الدرا�سي 2006/2005م، والب�لغ 

عددهم 11612 ط�لبً� وط�لبة ح�سب اإح�س�ئية ق�سم التخطيط والمتح�ن�ت في الوزارة.
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عينة الدرا�سة

تكونت عينة الدرا�سة من )62( ط�لبً� من ال�سف الع��شر في مدر�ستين من مدار�س مجتمع 

الدرا�سة، واحدة من المدار�س ال�ستك�س�فية بلغ عدد الطلاب فيه� )29( ط�لبً�، وتم تعيينهم 

بلغ  المحو�سب  الري��سي�ت غير  ت�ستخدم منه�ج  التي  المدار�س  مجموعةً تجريبية، واأخرى من 

عدد الطلاب فيه� )33( ط�لبً�، وتم تعيينهم مجموعةً �س�بطة، وتم اختي�ر المدر�ستين بطريقة 

ق�سدية، وقد اأبدى مديرا ه�تين المدر�ستين ومعلمو مبحث الري��سي�ت فيهم� ق�بلية وا�ستعداداً 

للتع�ون في تطبيق الدرا�سة، وتم اختي�ر �سعبتين لمجموعتي الدرا�سة بطريقة ع�سوائية، وتعيين 

اإحداهم� تجريبية، والأخرى �س�بطة.

اأداتا الدرا�سة

اأولً: الاختبار التح�سيلي 

بدائل  اأربعة  منه�  لكل  مفردة  وع�شرين  خم�س  من  النه�ئية  �سورته  في  الختب�ر  تكون 

وبهذا  منه�؛  مفردة  لكل  واحدة  تخ�سي�س علامة  وقد تم  ال�سحيحة،  للاإج�بة  فقط  اأحده� 

تكون العلامة الكلية للاختب�ر خم�سً� وع�شرين علامة.

مراحل بناء الختبار

كت�ب  من  الث�منة  الوحدة  في  الواردة  الإح�س�ء  لمو�سوع�ت  الري��سي  المحتوى  تحليل   .1

الري��سي�ت ال�سف الع��شر الأ�س��سي بم� يتلاءم ومنه�ج الري��سي�ت المحو�سب لل�سف نف�سه، 

الم�س�هدات،  وتعديل  الت�ستت،  ومق�يي�س  والت�ستت،  المركزية،  النزعة  مق�يي�س  وت�سمل: 

والعلامة المعي�رية، وا�ستخرجت المف�هيم والمه�رات والتعميم�ت الواردة فيه� �سمن جدول 

المعرفية  الم�ستوي�ت  الم�دة وعدد الح�س�س لكل جزء منه ح�سب  موا�سف�ت في �سوء محتوى 

لدى بلوم )التذكر، والفهم، والتطبيق(.

2. اإعداد جدول موا�سف�ت في �سوء محتوى الم�دة وعدد الح�س�س لكل جزء منه، وروعي 

في ذلك م�ستوي�ت الأهداف ال�سلوكية في المج�ل المعرفي واأبع�د المحتوى الأربعة )مف�هيم، 

وجداول، ومخطط�ت، وحل الم�س�ئل(.

الم�دة  محتوى  في  الواردة  المف�هيم  جميع  غطت  بحيث  الختب�ر  فقرات  �سي�غة  تمت   .3

مو�سوع التجربة، وقد بلغت مفردات الختب�ر ب�سورته الأولية )33( مفردة ولكل مفردة 

اربعة بدائل اأحده� يمثل الإج�بة ال�سحيحة، وتوزعت المفردات على الم�ستوي�ت الثلاثة كم� 

يلي: التذكر )9( مفردات بن�سبة 27%، الفهم )11( مفردة بن�سبة 33%، والتطبيق )13( 

مفردة بن�سبة %40.

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب
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4. تم قي��س مع�ملات ال�سعوبة والتمييز لكل مفردة من مفردات الختب�ر، وتم تعديل اأربع 

مفردات، ثم تحديد المفردات ذات م�ستوى ال�سهولة الع�لية والمفردات ذات ال�سهولة المتدنية، 

واختيرت المفردات التي تراوحت بين )0.30( و)0.70( لل�سعوبة، و التي مع�مل تمييزه� 

اأكبر اأو ت�س�وي )0.3( للتمييز، وقد حددت هذه الم�ستوي�ت لل�سهولة وال�سعوبة لكي تكون 

مفردات الختب�ر مفهومة من اأعلى ن�سبة من الطلبة، وقد تراوحت مع�ملات ال�سعوبة بين 

مقبولة لأغرا�س  القيم  وتعدّر هذه  التمييز بين)0.77-0.3(.  )0.3-0.7(، ومع�ملات 

هذه الدرا�سة )عودة، 2000(.

�سدق الختبار 

تم التحقق من �سدق مفردات الختب�ر )33( مفردة في �سورته الأولية، بعر�س الأهداف 

وتحليل محتوى الم�دة التعليمية وجدول الموا�سف�ت ومفردات الختب�ر على ثم�نية محكمين 

المن�هج  في  الدكتوراه  درجة  يحملون  الذين  من  محكمين  )اأربعة  متنوعة  علمية  بدرج�ت 

والتدري�س في ج�معة اليرموك، واثنين من معلمي الري��سي�ت لل�سف الع��شر الأ�س��سي، واثنين 

من م�شرفي الري��سي�ت في وزارة التربية والتعليم الأردنية(، وطلب اإليهم اإبداء اآرائهم حول 

مدى ملائمة كل مفردة للهدف الخ��س به�، وهل المفردات ملائمة لغويً� من حيث التركيب، 

وهل بدائل المفردات من��سبة، وهل هن�ك اأية اقتراح�ت اأخرى يمكن التزود به� حول المفردات، 

وقد تم حذف المفردات التي اأجمع )3( محكمين اأو اأكثر على حذفه�، وبلغت )8( مفردات، 

المجمع  المفردات  واختيرت  المحكمين،  اأغلبية  اقتراح�ت  وفق  المفردات  بع�س  كم� عدلت 

عليه�، وتكون الختب�ر في �سيغته النه�ئية من )25( مفردة، والجدول رقم )1( يبين لئحة 

موا�سف�ت مفردات الختب�ر في �سيغته� النه�ئية.

الجدول رقم )1(

لئحة موا�سفات تبين توزيع مفردات الختبار ح�سب اأهمية المو�سوع

 وم�ستويات المجال

المو�ضوع / الوزن
الم�ضتوى )الن�ضبة(

مجموع المفردات
تطبيق )51%(فهم )27%(تذكر )22%(

1124مفاهيم )13%(

1124جداول )15%(

2248مخططات )32%(

2259حل الم�سائل )40%(

661325مجموع المفردات

ثبات الختبار

عينة  خ�رج  من  ط�لبً�،   38 من  مكونة  عينة  على  تطبيقه  تم  الختب�ر،  ثب�ت  من  للت�أكد 
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الدرا�سة من طلبة ال�سف الع��شر ومن مجتمع الدرا�سة، وتم ا�ستخدام طريقة التجزئة الن�سفية 

البحث  القيمة من��سبة لأغرا�س  0.77(، وتعدّ هذه   ( الثب�ت فبلغت قيمته  لح�س�ب مع�مل 

العلمي )عودة والخليلي، 1987(.

ثانياً: ا�ستبانة تحديد درجة اإدراك الطلبة لمفهوم حو�سبة التعليم واآليات ممار�ستها

وقد  التجريبية،  المجموعة  لأفراد  الدرا�سة  بي�ن�ت  لجمع  رئي�سية  اأداةً  ال�ستب�نة  اعتمدت 

الدرا�سة، وتكونت  المتعلقة بمو�سوع  الأدبي�ت  م� ورد في  اعتم�دا على  مفرداته�  �سممت 

الدرا�سة، والق�سم  لعينة  بي�ن�ت �سخ�سية  الأول: يحتوي على  الق�سم  ال�ستب�نة من ق�سمين، 

الث�ني: يت�سمن )18( مفردة تعك�س اإدراك الم�ستجيب لمفهوم حو�سبة التعليم )10( مفردات، 

المتعلق  التربوي  الأدب  مراجعة  اعتم�داعًلى  بنيت  وقد  مفردات،   )8( مم�ر�سته�  واآلي�ت 

بمو�سوع الدرا�سة الح�لية، وخبرة الب�حث في مج�ل تقني�ت التعليم، وطرح �سوؤالين مفتوحين 

بمفهوم  متعلق  واحد  و�سوؤالً  التعليمية  والتقني�ت  التدري�س  اأ�س�ليب  في  المخت�سين  من  لعينة 

حو�سبة التعليم والآخر متعلق ب�آلي�ت مم�ر�سته�، وفي �سوء ذلك ق�م الب�حث ببن�ء اأداة ال�ستب�نة 

على �سكل مقي��س ليكرت )الخم��سي(، كبيرة جداً، كبيرة، متو�سطة، قليلة، قليلة جداً، وقد 

اأعطيت العلام�ت، 5، 4، 3، 2، 1 على التوالي.

�سدق ال�ستبانة وثباتها

تم عر�س ال�ستب�نة في �سورته� الأولية على ثم�نية محكمين من حملة الدكتوراه من ذوي 

واللغة  والتقويم  والقي��س  والأ�س�ليب  والمن�هج  الري��سي�ت  مج�ل  في  والخت�س��س  الخبرة 

العربية في ج�معة اليرموك والج�معة الأردنية، وتم تعديل بع�س المفردات بن�ء على اقتراح�تهم 

ال�ستب�نة في  اأخرجت  الدرا�سة، وبعد ذلك  اأهداف  مع  يتلاءم  واآرائهم وملاحظ�تهم، وبم� 

تطبيقه� على  الثب�ت، تم  من  الت�أكد  ولغر�س  مفردة،   )18( لتحتوي على  النه�ئية  �سورته� 

 ،(test-retest) عينة مكونة من 27 ط�لبً� من خ�رج عينة الدرا�سة وتم اإع�دته� بعد اأ�سبوعين

وتم ا�ستبع�د العينة بعد تطبيق الأداة، ومن ثم ح�سب مع�مل ال�سكون (stability) ب��ستخراج 

مع�مل الرتب�ط بير�سون بين التطبيقين، حيث بلغت قيمته لمفهوم حو�سبة التعليم )0،91(، 

و)0،89( لآلي�ت مم�ر�سته�، ويتبين مم� �سبق اأن مع�مل الثب�ت من��سب لأغرا�س هذه الدرا�سة 

)عودة والخليلي، 1988(.

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب
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اإجراءات التنفيذ

الع��شر  لل�سف  الري��سي�ت  لكت�ب  الث�منة  الوحدة  من  الإح�س�ء  مو�سوع�ت  اختي�ر  تم 

الأ�س��سي؛ وذلك لكون موعد تدري�سه� ي�أتي وفقً� للمجموعتين التجريبية وال�س�بطة، وبلغ 

عدد الدرو�س )5( درو�س، خ�س�س لكل منه� عدد من الح�س�س فك�ن مجموع عدد الح�س�س 

لتحقيق  الدرو�س لأكثر من ح�سة  الوحدة )12( ح�سة حيث احت�جت بع�س  لهذه  الكلي 

الهدف، ونفذت الدرا�سة وفق الخطوات الت�لية:

1. اإعداد اختب�ر تح�سيلي لقي��س مدى اكت�س�ب طلاب ال�سف الع��شر الأ�س��سي المف�هيم الري��سية، 

والت�أكد من �سدق مفرداته وثب�ته�، كم� تم ح�س�ب مع�ملات ال�سعوبة والتمييز لمفرداته.

التعليم،  حو�سبة  مفهوم  )اإدراك  مج�لين  على  موزعة  فقرة   )18( ت�سمنت  ا�ستب�نة  2. اإعداد 

واآلي�ت مم�ر�سته�(. وقد تم التحقق من �سدق وثب�ت مفرداته�.

الري��سي�ت  معلمي  مع  التن�سيق  بعد  المحو�سب:  الري��سي�ت  منه�ج  تدري�س  3. اإجراءات 

الم�س�ركين في الدرا�سة ومع الإدارة في تحديد خطة تطبيق الدرا�سة تم�سيً� مع المنه�ج، تم الت�أكد 

من اأن المجموعة التجريبية در�ست مو�سوع الإح�س�ء ب��ستخدام منه�ج الري��سي�ت المحو�سب 

كم� هو وارد في المنه�ج المحو�سب: حيث ك�نت الم�دة العلمية متوافرة على اأقرا�س مدمجة 

العملية  وتمت   http://mathpd.ciscolearning.org الإلكتروني  الموقع  على  اأي�سً�  ومحملة 

ح�سب الخطوات الت�لية:

-  الدخول للموقع الإلكتروني.

- اختي�ر منه�ج الري��سي�ت لل�سف الع��شر الأ�س��سي.

-  عر�س محتوي�ت منه�ج الري��سي�ت.

- اختي�ر المو�سوع المراد درا�سته )الوحدة الث�منة(.

- يت�سفح الطلبة الم�دة العلمية المو�سحة ب�ل�شرح والأمثلة والتم�رين كل ح�سب قدراته و�شرعته 

في التعلم.

- بعد النته�ء من التم�رين يقدم المنه�ج المبرمج التغذية الراجعة ويمكن للط�لب اأن يعيد عر�س 

الم�دة العلمية والأمثلة والتم�رين اإذا اأخفق.

-  وفي ح�لة اإنه�ء الم�دة المخ�س�سة للدر�س يقوم الط�لب ب��ستخدام برن�مج المت�سفح اإك�سبلورر 

(Explorer)، واإحدى محرك�ت البحث للبحث عن مواقع تعليمية تتعلق بمو�سوع الدر�س، 
وت�سفح ودرا�سة هذا الموقع، وبعد ذلك يقوم الط�لب بدرا�سة هذه المعلوم�ت اأو تخزينه� على 

و�س�ئط خ�رجية، ويكون دور المعلم موجه�، ومر�سدا، ومراقب� للطلبة.
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و عند النته�ء من الدر�س يتم النتق�ل اإلى الدر�س الذي يليه حتى تنتهي جميع الدرو�س المتعلقة 

ب�لوحدة الث�منة.

4. اإجراءات تدري�س ال�سعبة ال�س�بطة: تم الت�أكد من اأن ال�سعبة ال�س�بطة در�ست مو�سوع�ت 

الإح�س�ء الواردة في الوحدة الث�منة من كت�ب الري��سي�ت ال�سف الع��شر، وتم الت�أكد اأي�س� ب�أن 

ال�سعبتين )التجريبية وال�س�بطة( در�ست� نف�س المحتوى بم� فيه من مف�هيم ومه�رات وتعميم�ت 

وحلول التم�رين.

5. اإجراءات تطبيق الختب�ر: تم اإجراء اختب�ر قبلي لأفراد المجموعتين )التجريبية وال�س�بطة( 

قبل البدء ب�لدرا�سة؛ وذلك للت�أكد من عملية تك�فوؤ المجموعتين كم� هو مبين في الجدول رقم 

.)1(

6.  وبعد النته�ء من درا�سة مو�سوع�ت الإح�س�ء تم اإجراء نف�س الختب�ر )البعدي( لكلا 

المجموعتين.

7. اإجراءات ت�سحيح الختب�ر: تم ت�سحيح الختب�رات القبلية والبعدية يدويً� وفق نموذج ت�سحيح 

اأعده الب�حث لهذا الغر�س، و�سجلت علام�ت كل ط�لب بمح�ذاة ا�سمه في �سجل خ��س.

8. اإجراءات تطبيق ا�ستب�نة وجه�ت النظر حول مفهوم حو�سبة التعليم واآلي�ت مم�ر�سته�: بعد 

النته�ء من عملية التدري�س، تم توزيع ال�ستب�نة على الطلبة الذين در�سوا ب��ستخدام المنه�ج 

المحو�سب.

9. اإجراءات تحليل النت�ئج: تم ح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لعلام�ت 

المف�هيم  في  والبعدي  القبلي  الختب�ر  من  كل  في  وال�س�بطة  التجريبية  المجموعتين  طلاب 

الري��سية، وتم تحليل التب�ين الم�س�حب الم�سترك (Ancova) للمق�رنة بين المتو�سط�ت البعدية 

بعد ا�ستخدام المتو�سط�ت القبلية كمتغير تغ�ير من اأجل اإلغ�ء اأثر عدم تك�فوؤ المجموعتين.

عر�س النتائج ومناق�ستها

اأولً: عر�س نتائج ال�سوؤال الأول ومناق�ستها

للاإج�بة عن ال�سوؤال الأول للدرا�سة والذي ين�س على: "م� اأثر التدري�س ب��ستخدام منه�ج 

في  الع��شر  ال�سف  طلاب  تح�سيل  في  التقليدية  ب�لطريقة  مق�رنة  المحو�سب،  الري��سي�ت 

الري��سي�ت؟"،لختب�ر تك�فوؤ مجموعتي الدرا�سة )التجريبية وال�س�بطة(.

الطلبة  لعلام�ت  "ت"  وقيمة  المعي�رية  والنحراف�ت  الح�س�بية  المتو�سط�ت  ا�ستخراج  تم   

المحققة على اختب�ر التح�سيل القبلي، وقد ك�نت المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية 

وقيمة "ت" كم� هو مبين في الجدول رقم )2(.

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب
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الجدول رقم )2(

نتائج اختبار "ت" لمقارنة متو�سطات اإجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على الختبار القبلي

قيمة تالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيعدد الاآفرادمجموعات الدرا�ضة

2916.12.9المجموعة التجريبية

* 2.45
3314.23.2المجموعة ال�سابطة

الدللة  م�ستوى  عند  اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروقً�  هن�ك  اأن   ،)2( رقم  الجدول  من  يت�سح 

)α= 0.05( بين متو�سط درج�ت اأداء اأفراد عينة الدرا�سة )المجموعة التجريبية( واأفراد عينة 

الدرا�سة )المجموعة ال�س�بطة(، وك�نت هذه الفروق ل�س�لح اأفراد المجموعة التجريبية، وهذا 

والنحراف�ت  الح�س�بية  المتو�سط�ت  ا�ستخراج  تم  كم�  الدرا�سة،  تك�فوؤ مجموعتي  عدم  يعني 

للمجموعتين  والبعدي  القبلي  التح�سيل  اختب�ر  على  المحققة  الطلبة  لعلام�ت  المعي�رية 

التجريبية وال�س�بطة، وللاإج�بة عن �سوؤال الدرا�سة المتعلق ب�لفروق بين متو�سط علام�ت طلبة 

الري��سي�ت المحو�سب على  الري��سي�ت الذين يدر�سون ب��ستخدام منه�ج  الع��شر في  ال�سف 

التقليدية، تم  ب�لطريقة  يدر�سون  الذين  الطلبة  التح�سيل والمتو�سط الح�س�بي لعلام�ت  اختب�ر 

تغ�ير  كمتغير  القبلي  الختب�ر  على  الأداء  ا�ستخدام  بعد  المعدلة  البعدية  المتو�سط�ت  ح�س�ب 

بعين العتب�ر.

)اأ( النتائج المتعلقة بالفروق بين مجموعتي الدرا�سة قبل تنفيذ الدرا�سة

يلاحظ من الجدول رقم )3( اأن المتو�سط الح�س�بي لعلام�ت الطلبة الذين در�سوا ب��ستخدام 

ب�نحراف   )16.1( بلغ  قد  القبلي  األتح�سيلي  الختب�ر  على  المحو�سب  الري��سي�ت  منه�ج 

معي�ري قدره )2.9(، في حين بلغ المتو�سط الح�س�بي لعلام�ت الطلاب الذين در�سوا ب��ستخدام 

الطريقة التقليدية على نف�س الختب�ر )14.2( ب�نحراف معي�ري بلغ )3.2(، وعند ح�س�ب 

الفروق الظ�هرية بين الأو�س�ط الح�س�بية لعلام�ت المجموعة التجريبية وال�س�بطة على اختب�ر 

التح�سيل القبلي بلغت )1.9(، وتعتبر هذه الفروق ل�س�لح المجموعة التي در�ست ب��ستخدام 

منه�ج الري��سي�ت المحو�سب )المجموعة التجريبية(.

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لعلامات اأفراد عينة الدرا�سة 

الختبارمجموعات الدرا�ضة
الو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الو�سط الح�سابي 

المعدل

المجموعة التجريبية

16.12.9القبلي

19.19

19.73.2البعدي
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الختبارمجموعات الدرا�ضة
الو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الو�سط الح�سابي 

المعدل

المجموعة ال�سابطة

14.23.2القبلي

16.12

15.73.9البعدي

)ب(: النتائج المتعلقة بالفروق بين مجموعتي الدرا�سة بعد تنفيذ الدرا�سة:

الذين  الطلبة  لعلام�ت  المعدل  الح�س�بي  الو�سط  اأن   )2( رقم  الجدول  من  اأي�سً�  ويلاحظ 

در�سوا ب��ستخدام المنه�ج المحو�سب على اختب�ر التح�سيل البعدي قد بلغ )19.19( في حين 

التقليدية على  الطريقة  ب��ستخدام  الذين در�سوا  الطلبة  الو�سط الح�س�بي المعدل لعلام�ت  بلغ 

الختب�ر البعدي نف�سه )16.12( وبف�رق ظ�هري مقداره )3.07( ل�س�لح المجموعة التي 

در�ست بوا�سطة المنه�ج المحو�سب. ولمعرفة الدللة الإح�س�ئية لهذه الفروق ا�ستخدم تحليل 

التب�ين الم�سترك (ANCOVA)، والجدول رقم )4( يبين تلك النت�ئج.

 الجدول رقم )4(

نتائج تحليل التباين الم�سترك لأداء اأفراد عينة الدرا�سة على اختبار التح�سيل 

البعدي بعد اأخذ الأداء على الختبار القبلي كمتغير تغاير بعين العتبار

م�ضدر التباين
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

المتو�سط الح�سابي 

للمربعات

قيمة ف 

الاإح�ضائية

الدلالة 

الاإح�ضائية

81.0780.000 *484.0251484.025الختبار القبلي

20.8890.000 *120.9811120.981الطريقة

304.840595.177الخطاأ

972.48661المجموع الكلي

 α =  ( الدللة  اإح�س�ئية عند م�ستوى  اأن هن�ك فروقً� ذات دللة   )4( يبين الجدول رقم 

التجريبية،  )المجموعة  التدري�س  لطريقة  تعزى  البعدي  التح�سيل  اختب�ر  على   )0.05

والمجموعة ال�س�بطة( ول�س�لح المجموعة التجريبية التي در�ست بوا�سطة المنه�ج المحو�سب، 

حيث بلغت قيمة )ف( المح�سوبة )20.9( وبم�ستوى دللة اإح�س�ئية اأقل من 0.0001.   

يت�سح من هذه النت�ئج تفوق نمط التدري�س ب��ستخدام منه�ج الري��سي�ت المحو�سب على 

الطريقة العتي�دية، وقد اتفقت مع نت�ئج درا�س�ت كل من: )الح�زمي، 1996؛ اأبو يون�س، 

 Vaneck & Dempsy, 1996؛ العمري، 1998؛ ال�شريف، 2002؛ الجبيلي، 1999؛

Choi Koh, 1999; Jun, 2002; Almeqdadi, 2005 ;2002)، وغيره� من الدرا�س�ت 
التي اأكدت تفوق الطلبة الذين يدر�سون ب��ستخدام الم�دة العلمية المحو�سبة، وفي الوقت نف�سه 

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب

تابع الجدول رقم )3(
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لم تتفق هذه الدرا�سة مع نت�ئج درا�س�ت اأخرى بينت عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية 

طلبة  تح�سيل  في   ) العتي�دية  والطريقة  )الح��سوب،  التدري�س  لطريقة  تعزى  التح�سيل  في 

ال�سف الأول الث�نوي في م�دة الكيمي�ء )ملاك، 1995(، وم�دة الكيمي�ء )ب�دي، 2001(، 

العلوم  التقليدية في تدري�س م�دة  الطريقة  بينت تفوق طلبة  اأخرى  نت�ئج  تتفق مع  واأي�سً� لم 

.(Johanson & Deeds, 2002) الزراعية

وربم� يعود ال�سبب اإلى طبيعة دور المعلم والط�لب عند ا�ستخدام المنه�ج المحو�سب، حيث 

ي�سبح دور المعلم دوراً توجيهيً� واإر�س�دي� وت�سهيلا لعملي�ت العلم، اإ�س�فة اإلى الدور الإ�شرافي 

على عملية التعلم من حيث الح�سول على المعرفة وتقييمه�، في حين يتغير دور الط�لب من 

متلقٍ للمعرفة اإلى دور الب�حث والمحلل و�س�حب القرار، علمً� ب�أن ا�ستراتيجية حو�سبة التعليم 

تعتمد على البحث عن المعلوم�ت والتفكير والتحليل وال�ستزادة من المعلوم�ت العلمية في 

مم�  الع�لم،  اأنح�ء  �ستى  ومن  المختلفة  المعلوم�ت  م�س�در  من  ال�ستف�دة  عبر  المطلوب  المج�ل 

يتيح للطلبة فر�سة المم�ر�سة لمه�رات الري��سي�ت المختلفة اأثن�ء القي�م ب�لعملية التعليمية، ومن 

ثمّ ترفع قدرتهم على اإتق�ن مه�رات عملي�ت العلم، وهذا يف�شر �سبب تفوق المجموعة التي 

در�ست بوا�سطة منه�ج الري��سي�ت المحو�سب على المجموعة ال�س�بطة التي در�ست ب��ستخدام 

الطريقة التقليدية.

ويمكن اأن يعزى ال�سبب اأي�سً� اإلى اأن الطلبة ربم� ت�أثروا بتفرد التقني�ت التعليمية اللكترونية 

والح�سول  والتو�سيح،  والعر�س  وال�سترج�ع  والتخزين  البحث  في  ب�سم�ته�  ك�لإنترنت، 

اإنّ  حيث  الم�سور،  اأو  المر�سوم  اأو  المكتوب  ب�لن�س  العلم  مو�سوع�ت  حول  المعرفة  على 

اأدوات  تمثل  التي  والبرمجي�ت  التقني�ت  خلال  من  العلم  مو�سوع�ت  تقدم  التعليم  حو�سبة 

اأن  اإلى  ب�لإ�س�فة  للتعلم،  والحم��س  الندف�ع  اإلى  بهم  حدا  مّم�  الطلبة،  ي�ستخدمه�  وو�س�ئل 

ا�ستراتيجية  التعليم هي  الم�ستخدمة في حو�سبة  العقلية، وال�ستراتيجية  العلم  طبيعة عملي�ت 

مبنية على البحث والتفكير والملاحظة والمق�رنة والت�سنيف وال�ستدلل وال�ستقراء وو�سع 

الفرو�س واختب�ره�، وبم� اأن عملي�ت العلم في تعلم المفهوم الري��سي ت�سمل معظم عملي�ت 

المحو�سب  الري��سي�ت  منه�ج  ب��ستخدام  التعلم  ا�ستراتيجية  يجعل  ذلك  ف�إن  هذه،  التفكير 

تتق�طع مع الكثير من العملي�ت العقلية مم� يف�شر الأثر الإيج�بي لمنه�ج الري��سي�ت المحو�سب 

على التح�سيل في الري��سي�ت.

في  العلم  مه�رات  لتطبيق  الطلبة  اأم�م  والإمك�ن�ت  الو�س�ئل  توافر  ال�سبب  يكون  وقد 

الري��سي�ت  ومنه�ج  والتح�سيل،  ال�ستيع�ب  م�ستوى  رفع  اإلى  بهم  حدا  مّم�  الري��سي�ت، 

المحو�سب يوفر تلك الخدم�ت )روبيكون، 2005(.
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ويمكن اأن يعزى ال�سبب اأي�سً� اإلى الإتج�ه�ت الإيج�بية نحو ا�ستخدام منه�ج الري��سي�ت 

التقنية الحديثة وبذلوا  ت�أثروا ب�لتغيير وا�ستخدام  المحو�سب، فربم� ك�ن الطلبة ومعلموهم قد 

المزيد من الجهد كونه�  تقنية تجريبية، مّم� اأدى اإلى القبول والتعلق ب�لم�دة العلمية.

ثانياً: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني ومناق�ستها

لدرجة وعيهم  الطلبة  تقدير  "م�  على:  ين�س  والذي  للدرا�سة  الث�ني  ال�سوؤال  للاإج�بة عن 

ا�ستخراج  تم  التعليم،  حو�سبة  لمفهوم  الطلبة  ب�إدراك  المتعلق  التعليم؟"،  حو�سبة  بمفهوم 

المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية ل�ستج�ب�ت اأفراد عينة المجموعة التجريبية الذين 

در�سوا ب��ستخدام منه�ج الري��سي�ت المحو�سب، وبم� اأنه تم ا�ستخدام مقي��س ليكرت الخم��سي 

اإلى   ) ب�سدة  اأوافق  )ل  اإلى  ي�سير  )1( والذي  الأدنى  المفردات من  الموافقة على  لبي�ن درجة 

الأعلى )5( وي�سير اإلى )اأوافق ب�سدة( تم اعتم�د مدى بثلاثة م�ستوي�ت لتف�سير نت�ئج الدرا�سة 

واعتبرت )2،5( هي ال�سفر الحقيقي كم� يلي:

1. المدى )اأقل من 2،5( ي�سير اإلى درجة قليلة.

2. المدى )من 2،5 – اأقل من 3،5( ي�سير اإلى درجة متو�سطة.

3. المدى )اأكثر من 3،5( ي�سير اإلى درجة ع�لية.

و الجدول رقم )5( يبين ذلك.

الجدول رقم )5(

درجة اإدراك اأفراد عينة البحث ) ن= 33( لمفهوم حو�سبة التعليم

الفقراتالرقم
الو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الدرجة

4.030.98�سمان عدالة التقييم الذي ي�ستخدمه المعلم لتقييم الطلبة 1

ة
ي
ال

ع

4.000.67تفاعل وم�ساركة تحفز على التفكير وال�ستنتاج2

3.980.086مبني على الو�سائط المتعددة وموجه للمعلمين والتلاميذ معا3ً

4
تتعامل مع اآليات لتقديم الدرو�س ح�سب الموا�سيع المراد تدري�سها 

والفئة العمرية الم�ستهدفة
3.920.94

5
التزام الطلبة بتحمل م�سوؤولية اأدائهم على �سوء التعليمات المتفق 

عليها
3.920.88

6
التعلم  خلال  من  والن�ساطات  الدرو�س  بمراجعة  الطلبة  يلتزم 

الذاتي اأينما يوجد اإنترنت
3.840.67

3.821.02ربط المحتوى بالمواقف الحياتية7

3.810.87تمثل نقلة نوعية في رفع م�ستوى ا�ستيعاب الطلبة 8

9
توؤكد على ت�سمين تغذية راجعة قوية فيما يخ�س اأهداف ومخرجات 

التعلم لكل در�س من الدرو�س
3.791.04

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب
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الفقراتالرقم
الو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الدرجة

10
اأو  كمجموعات  الطلبة  مع  والعمل  النقا�سات  بطرح  المعلم  التزام 

كاأفراد
3.741.10

ة
ي
ال

ع

3.910.72المتو�سط العام

الدرا�سة لمدى وعيهم  اأفراد عينة  لتقديرات  الع�م  المتو�سط الح�س�بي  اأن  يبين الجدول )5( 

الذي  المقي��س  ح�سب  ع�لية  وعي  درجة  ويمثل   .)3،91( بلغ  قد  التعليم  حو�سبة  بمفهوم 

مفهوم  جوانب  تمثل  التي  المفردات  لجميع  الح�س�بية  المتو�سط�ت  وتقع  الدرا�سة.  اعتمدته 

حو�سبة التعليم �سمن المدى )4.03 – 3.7(، وب�نحراف�ت معي�رية متف�وتة بين المفردات، 

"اعتب�ر  الأولى  المرتبة  ك�ن في  ع�لية، حيث  موافقة  درجة  على  الح�س�بية  المتو�سط�ت  وتدل 

حو�سبة التعليم �سم�ن عدالة التقييم الذي ي�ستخدمه المعلم لتقييم الطلبة"، وبمتو�سط ح�س�بي 

الج�نب،  الطلبة على هذا  يدل على موافقة  بلغ )4.03( وانحراف معي�ري )0.98(، مم� 

وي�أتي في المرتبة الث�نية والث�لثة اعتب�ر حو�سبة التعليم تمثل عملية تف�عل وم�س�ركة تحفز على 

التفكير وال�ستنت�ج، واأنه� تتع�مل مع اآلي�ت مبنية على الو�س�ئط المتعددة وموجهة للمعلمين 

والتلاميذ معً�.

ح�س�بية  بمتو�سط�ت   )6  ،5  ،4( للمفردات  الإدراك  من  ع�لية  درجة  الجدول  ويظهر 

)3.92، 3.92، 3.84( على التوالي، وب�نحراف معي�ري )0.94، 0.88، 0.67( على 

التوالي اأي�سً�، مم� يدل على درجة ع�لية من التف�ق على المفردات التي ت�سمنت اعتب�ر حو�سبة 

التعليم ك�لتزام الطلبة بتحمل م�سوؤولية اأدائهم في �سوء التعليم�ت المتفق عليه� في مم�ر�ستهم 

التعليم والتعلم  الدار�سين لعملية  اأداة لإخ�س�ع  التعليم تمثل  اأن حو�سبة  يعني  لواجب�تهم، مم� 

وال�ستعداد الم�سبق لذلك، ويت�سمن مدلول هذه المفردات اأي�سً� اأن حو�سبة التعليم تمثل تعبيراً 

عن م�سوؤولية الطلبة عم� يقومون به من تعلم.

9( التي تعدّ حو�سبة التعليم قيمة   ،8 اإدراك� لم�سمون الفقرات )7،  اأي�سً�  وتظهر النت�ئج 

اجتم�عية تجعل الفرد ي�س�رك في بن�ء المجتمع بدرجة ع�لية، ولكن يدل النحراف المعي�ري 

على ت�ستت الآراء حول هذه الفقرة، وتعزى هذه النتيجة اإلى �سببين: الختلاف في م�ستوى 

معرفة الطلبة النظ�م الجتم�عي، والأ�سلوب التلقيني الذي اعت�د على عدم ربط الري��سي�ت 

ب�لخبرات الحي�تية فج�ءت المن�هج المحو�سبة لتحقق ذلك.

ويبدي الطلبة كذلك موافقة بدرجة ع�لية على اأن حو�سبة التعليم تمثل عملية تف�علية مع 

الم�دة العلمية التعلمية، واأن حو�سبة التعليم يمكن عدّه� اأ�سلوبً� ق�ئمً� على تفريد التعليم حيث 

تابع الجدول رقم )5(
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يتم فيه تنظيم الطلبة في مجموع�ت، وتع�مل المعلم مع بع�س الطلبة على انفراد ب�لإ�س�فة اإلى 

التغذية الراجعة التي تقدمه� حو�سبة التعليم، و دلت على ذلك المتو�سط�ت الح�س�بية )3.82، 

3.81، 3.79( على التوالي.

ب��ستخدام  در�سوا  الذين  المبحوثين  الطلبة  ب�أن  الث�ني  ال�سوؤال  عن  الإج�بة  يمكن  �سبق  مم� 

منه�ج الري��سي�ت المحو�سب يدركون مفهوم حو�سبة التعليم بدرجة ع�لية، وقد اتفقت هذه 

 Howland & Moore, 2002; Petrids, 2002;) ال�س�بقة  الدرا�س�ت  نت�ئج  مع  النتيجة 

.(Vonderwell, 2003; Carswell, et al, 2000

ثالثاً: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثالث ومناق�ستها

وعيهم  لدرجة  الطلبة  تقدير  "م�  على:  ين�س  الذي  للدرا�سة  الث�لث  ال�سوؤال  عن  للاإج�بة 

بمم�ر�ستهم لآلي�ت حو�سبة التعليم؟"، تم ح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية 

ودرجة الموافقة لتقديرات الطلبة الذين در�سوا ب��ستخدام منه�ج الري��سي�ت المحو�سب لآلي�ت 

مم�ر�سة حو�سبة التعليم التي تبنته� المفردات الواردة في الجدول رقم )6(.

اآلي�ت  الطلبة لدرجة وعيهم بمم�ر�سة  لتقديرات  الع�م  المتو�سط  اأن  يبين الجدول رقم )6( 

حو�سبة التعليم قد بلغ )3.99 من 5(، ويمثل درجة مم�ر�سة ع�لية ح�سب المقي��س الذي اأعدته 

ب�نحراف�ت   )4.23 المتو�سط�ت الح�س�بية �سمن المدى )3.63 -  الدرا�سة، وقد تراوحت 

معي�رية تدل على اإجم�ع بدرجة ع�لية، وج�ءت في المرتبة الأولى الآلية المتمثلة في �شرورة 

الراجعة، وتليه�  العلمية والأمثلة والتم�رين والتغذية  للم�دة  اللتزام بمحتوى وا�سح ومحدد 

الت�س�ل  لآلية  ك�نت  الث�لثة  والدرجة  الإلكتروني،  البريد  عبر  الت�س�ل  اآلية  الث�نية  ب�لدرجة 

بمراكز المعلوم�ت المتخ�س�سة والحوار المب��شر بمتو�سط�ت ح�س�بية )4.23، 4.17، 4.21( 

اأي�سً�. وت�سير هذه  التوالي  0.62( على   ،0.91 التوالي وانحراف�ت معي�رية )0.83،  على 

الآلي�ت اإلى دور تكنولوجي� التعليم في حو�سبة المنه�ج الذي يتج�سد في ت�سميم التعليم وتحديد 

و�س�ئل الت�س�ل.

وت�أتي في المرتبة الرابعة اآلية مراجعة الدرو�س التي تحت�ج اإلى مم�ر�سة فردية في اأوق�ت خ�رج 

وقت الح�سة ال�سفية، حيث اأجمع عليه� المبحوثون بدرجة ع�لية من الموافقة وبمتو�سط ح�س�بي 

)4.07( وانحراف معي�ري )0.43(، ويعد ا�ستخدام هذه الآلية �سورة من �سور حو�سبة 

وتكنولوجي�  التربوي  النف�س  علم  من  متخ�س�سة  ت�أليف  هيئ�ت  وجود  في  المتمثلة  التعليم 

التعليم، تقوم ب�لت�أكيد على �سمولية نظري�ت التعلم وتفريد التعليم.

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب
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الجدول رقم )6(

درجة اإدراك اأفراد عينة البحث ) ن=29( لآليات ممار�سة حو�سبة التعليم

الفقراتالرقم
الو�ضط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الدرجة

1
يوجد محتوى وا�سح ومحدد للمادة العلمية والأمثلة والتمارين والتغذية 

الراجعة و�سرورة اللتزام بها عند التطبيق
4.230.83

ة
ي
ال

ع

4.170.91الت�سال بالمعلم عبر البريد الإلكتروني والتحاور معه2

4.210.62الت�سال بمراكز المعلومات المتخ�س�سة والحوار المبا�سر معهم3

4
وقت  خارج  اأوقات  في  فردية  ممار�سة  اإلى  المحتاجة  الدرو�س  مراجعة 

الح�سة ال�سفية.
4.070.43

5
تعليمات  وح�سب  للمنهاج  المخ�س�س  الموقع  على  بالدخول  الطلبة  قيام 

المدر�س
4.120.99

4.090.63قيام المعلم بتقديم المو�سوع المراد تدري�سه6

7
في  المحددة  الإر�سادية  التوجيهات  معيار  وفق  الدار�سين  اأداء  تقييم 

المنهاج
3.880.87

3.631.42التعرف على التجاهات العالمية من خلال الويب8

عالية 3.9910.731          المتو�سط العام

كم� يبين الجدول الطلبة وهم يم�ر�سون حو�سبة التعليم من خلال قي�مهم ب�لدخول اإلى الموقع 

المخ�س�س للمنه�ج وح�سب تعليم�ت المدر�س، وقي�م المعلم بتقديم المو�سوع المراد تدري�سه 

وبمتو�سط�ت ح�س�بية )4.12، 4.09( وانحراف�ت معي�رية )0.99، 0.63( على التوالي. 

مه�رات  مم�ر�سة  في  اأ�س��سية  الآلية  هذه  وتعد  الموافقة،  من  ع�لية  بدرجة  الإجم�ع  يعني  مم� 

الموقف التعليمي ال�سفي ودللة على نمط التعلم الفع�ل، وا�ستخدام المه�رات الأ�س��سية لإدارة 

بلغ  ح�س�بي  بمتو�سط   )7( الفقرة  على  ع�لية  بدرجة  موافقة  الجدول  ويظهر  الموقف.  هذا 

اإلى تقييم الطلبة وفق مع�يير وتوجه�ت  )3.88( ب�نحراف معي�ري )0.87(، والتي ت�سير 

المنه�ج، وتت�سمن هذه الآلية دللة وا�سحة على فع�لية المنه�ج وتقيده ب�لمحتوى.

كم� يظهر الجدول موافقة الطلبة على مم�ر�سة حو�سبة التعليم من خلال ا�ستخدام م�س�در 

الري��سي�ت والعلوم  الم�ستجدات في مج�ل  الإنترنت للاطلاع على  المتوافرة على  المعلوم�ت 

الأخرى، وبمتو�سط ح�س�بي )3.63(، اأم� النحراف المعي�ري )1.42( فهو ي�سير اإلى وجود 

ت�ستت في اإج�ب�ت الطلبة المبحوثين، وتت�سمن هذه الآلية دللة وا�سحة على وجود اختلاف 

ت�ستخدم  التعليم  اأن حو�سبة  اإلى  اأي�سً�  المعلوم�ت، وت�سير  الطلبة م�س�در  ا�ستخدام  في درجة 

الإنترنت للتوا�سل مع المعلم والط�لب والمجتمع.

ومم� �سبق يت�سح اأن درجة ت�سورات الطلبة لوعيهم بمم�ر�سة حو�سبة التعليم ج�ءت ع�لية مم� 

يعني اأنهم يدركون اأهمية مم�ر�سته� في تح�سين فهمهم الري��سي�ت.
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رابعاً: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الرابع ومناقت�ستها

ين�س على :"هل توجد علاقة بين تقديرات  الذي  للدرا�سة  الرابع  ال�سوؤال  وللاإج�بة عن 

الطلبة لدرجة وعيهم بمفهوم حو�سبة التعليم ودرجة وعيهم بمم�ر�سته�؟"، تم ح�س�ب مع�مل 

ارتب�ط بير�سون بين اإج�ب�ت الطلبة على مقي��س مفهوم حو�سبة التعليم واإج�ب�تهم على مقي��س 

مم�ر�ستهم لحو�سبة التعليم، وبلغت قيمة مع�مل الرتب�ط )0.82( وهو دالٌّ اإح�س�ئيً�، ويعُتقد 

اأن هذا الأمر منطقي؛ اإذ اإن زي�دة مم�ر�سة الطلبة لحو�سبة التعليم يعطي مدى فهم اأو�سع لحو�سبة 

المفهوم، ويمكن  يم�ر�سون هذا  ك�نوا  اأهمية مفهومه�  يدركون  ك�نوا  ف�لطلبة عندم�  التعليم، 

اأن تعزى هذه النتيجة اإلى اأثر حو�سبة التعليم في تح�سين فهمهم الري��سي�ت واأثره� الإيج�بي 

فيهم.

تو�سيات الدرا�سة

اعتم�داً على نت�ئج هذه الدرا�سة يو�سي الب�حث بم� يلي:

1. ا�ستخدام المن�هج المحو�سبة في تدري�س الري��سي�ت مم� قد ي�سهم في زي�دة تح�سيل الطلبة

المعلوم�ت  بتكنولوجي�  الوعي  مكون  ب�إدخ�ل  المن�هج  بتطوير  المن�هج  خبراء  يهتم  اأن   .2

والت�س�لت ببعدي المفهوم والمم�ر�سة.

3. مب�درة وزارة التربية والتعليم الأردنية بتوزيع ن�شرات حول اآلي�ت تنفيذ التعليم المحو�سب 

وخ�سو�سً� م� يو�سح العلاقة بين دور المدر�سة والأ�شرة في تحقيق اأهداف هذا التعلم.

المنه�ج  ب��ستخدام  التعلم  نحو  الطلبة  اتج�ه�ت  عن  الك�سف  تتن�ول  درا�س�ت  اإجراء   .4

المحو�سب.

المحو�سب في �سفوف  الري��سي�ت  منه�ج  ا�ستخدام  اأثر  لإظه�ر  مم�ثلة  بدرا�س�ت  القي�م   .5

اأخرى، ومواد اأخرى وربطه� ب�سم�ت �سخ�سي�ت الطلبة ونمط تعلمهم.

اإجراء درا�س�ت تتن�ول الك�سف عن التف�عل ال�سفي الذي يحدث عند ا�ستخدام المنه�ج   .6

المحو�سب، ويف�سل ا�ستخدام الملاحظ�ت ك�أدوات لجمع البي�ن�ت.

المراجع

اأبو يون�س، اإلي��س )1996(. فاعلية ا�ستخدام الحا�سوب في تدري�س الهند�سة الفراغية، درا�سة تجريبية 

دم�سق:  دم�سق،  من�سورة، ج�معة  م�ج�ستير غير  ر�س�لة  العلمي.  الثانوي  الثاني  ال�سف  في 

�سوري�.

د. اأكرم العمري تقويم فاعلية منهاج الريا�سيات المحو�سب
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ب�دي، عبد الله )2001(. اأثر ا�ستخدام الحا�سوب التعليمي في التح�سيل الآني والموؤجل لطلبة ال�سف 

العا�صر الأ�سا�سي في مبحث الكيمياء في محافظة �سلفيت. ر�س�لة م�ج�ستير غير من�سورة، ج�معة 

النج�ح الوطنية، فل�سطين.
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/4/28م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/1/25م

العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س

وتقدير الذات لدى طلبة جامعة الطفيلة التقنية

الملخ�س

هدفت هذه الدرا�سة اإلى التعرف اإلى العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية �الم�ستوى الدرا�سي 

�الجن�س �تقدير الذات لدى طلبة جامعة الطفيلة التقنية. �قد تكونت عينة الدرا�سة من 280 

طالباً �طالبة في م�ستوى البكالوريو�س. �اأظهرت النتائج �جود فر�ق دالة اإح�سائياً في 

تقدير الذات تعزى للجن�س �الم�ستوى الدرا�سي؛ �اأن م�ستويات الأفكار اللاعقلانية على اأبعاد 

العز� الداخلي للف�سل، �تقييم الذات ال�سلبي، ��شرعة النفعال كانت لدى الإناث اأعلى منها 

لدى الذكور، كما يوجد اأثر للم�ستوى الدرا�سي في الأفكار اللاعقلانية، كما اأ�سارت النتائج 

اإلى ارتباط تقدير الذات ب�سكل دال اإح�سائياً عند الإناث بمقيا�س الأفكار اللاعقلانية �بثلاثة 

اأبعاد هي: تقييم الذات ال�سلبي، �العز� الداخلي للف�سل، ��شرعة النفعال.

�لكلمات �لمفتاحية: تقدير الذات، الأفكار اللاعقلانية، الفر�ق الجن�سية.

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س

د. لـمـا ماجد القي�سي

ق�سم علم النف�س التربوي- كلية العلوم التربوية

جامعة الطفيلة التقنية
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 The Relationship between Irrational Thoughts, Educational
Level, Gender and Self-Esteem in Tafila

Technical University Students

Abstract

This study investigated the relationship between gender and educational 
level on students’ self-esteem and irrational thoughts. Furthermore, the study 
examined the relationship between self-esteem and irrational thoughts. A sam-
ple of 280 university students, aged 18-23 years, completed the Rosenberg 
self-esteem scale and the irrational thoughts questionnaire. The result showed 
significant differences in self-esteem due to gender and academic level. For 
irrational thoughts, there were significant main effects for gender with higher 
levels of irrational thoughts for females. And significant main effect for the ac-
ademic level was found. Correlation analyses indicated that for females, self-
esteem correlated significantly with the global measure of irrational thoughts 
and with three subscales: negative self-evaluation, internal attribution of fail-
ure and irritability.

Key words: self-esteem, irrational thoughts, gender differences.

Dr. Lama M. Al-Qaisy
Dept. of Psychology- Faculty of Education

Tafila Technical University
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العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س

وتقدير الذات لدى طلبة جامعة الطفيلة التقنية

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س

د. لـمـا ماجد القي�سي

ق�سم علم النف�س التربوي- كلية العلوم التربوية

جامعة الطفيلة التقنية

المقدمة 

يعد تقدير الذات اأحد اأهم الح�ج�ت النف�سية الأ�س��سية ب�لن�سبة للفرد. اإذ اإنّ درجة تقدير 

تقديره  اأو  نف�سه  على  الفرد  ف�إن حكم  لذلك  حي�ته جميعه�.  توؤثر في مج�لت  لذاته  الفرد 

لذاته له دور مهم في توجيه ال�سلوك وتحديده، ف�لأفراد الذين ينظرون اإلى اأنف�سهم على اأنهم 

اأفراد غير مرغوب فيهم يميلون اإلى القي�م ب�سلوك يتن��سب مع هذه النظرة، والأ�سخ��س الذين 

يملكون مف�هيم اإيج�بية عن الذات يتمكنون من التوافق الجتم�عي، ويميلون لو�سف اأنف�سهم 

دائمً� ب�سف�ت اإيج�بية، في حين ترتبط المف�هيم ال�سلبية عن الذات ب�سوء التوافق )جرادات، 

2006(. ويعرف تقدير الذات ب�أنه طريقة �سعور الفرد نحو ذاته، بم� في ذلك درجة احترامه 

 Overholser,) كم� يعرف ب�أنه نظرة الفرد لكف�ءته وقيمته ،(Corsini, 1987) �وقبوله اإيّ�ه

Adams, Lehnert & Brinkman, 1995)، وب�أنه تقييم الفرد لقدراته و�سف�ته وت�شرف�ته 
(Woolfolk, 2001). فهو اتج�ه�ت الفرد الإيج�بية اأو ال�سلبية تج�ه ذاته، كم� يو�سح مدى 
اإلى  الفرد  ينقله�  ذاتية،  خبرة  بمث�بة  الذات  تقدير  يكون  وهكذا  ون�جح،  مهم  ب�أنه  اعتق�ده 

الآخرين ب��ستخدام الأ�س�ليب التعبيرية المختلفة )الر�سدان، 1995(.

ا�ستخدام  خلال  من  اأنف�سن�  بتقييم  نقوم  اأنن�  يعني  الذات  تقدير  مفهوم  ن�ستخدم  فعندم� 

ذاتن�  لتقييم  ن�ستخدمه  الذي  المختلفة، والمعي�ر  الن�س�ط�ت  اأداءن� في  به�  م�سطلح�ت ن�سف 

اأدائن� ب�أداء الآخرين المحيطين بن�، ومن ثمَّ  هو مق�رنة الأداء الح�لي ب�لأداء ال�س�بق، ومق�رنة 

ف�إن هذا التقييم هو الذي يحرك م�س�عرن� تج�ه الأداء الذي نقوم به، ف�إذا ك�ن الأداء �سعيفً� 

�سعرن� بمزاج �سيء تج�ه اأنف�سن� )تقدير ذات منخف�س(، اأمّ� اإذا ك�ن الأداء قويً� ف�إنن� ن�سعر بمزاج 

المو�سوع  المعي�ر  بين  الفرق  زاد  كلم�  ف�إنه  مرتفع(، وعمومً�  ذات  )تقدير  اأنف�سن�  تج�ه  جيد 

للاأداء وبين الأداء الفعلي �سعف تقديرن� لذاتن�، وكذلك ف�إن عدم الن�سج�م بين الذات المث�لية 

والذات الواقعية يوؤدي ب�ل�شرورة اإلى انخف��س تقدير الذات، كم� ت�سكل الأحك�م المعرفية 

لخبراتن� من حيث النج�ح اأو الف�سل عن�شراً ح��سمً� في تقديرن� لذاتن�، فتقدير الذات يجمع 
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بين الأحك�م المعرفية لخبراتن� وبين م�س�عرن� تج�ه هذه الخبرات، ومن ثمَّ  ف�إن العلاقة بين تقدير 

الذات وبين ال�سلوك علاقة تف�عل متب�دل، ف�لكيفية التي يدرك به� الفرد ذاته ويقيمه� توؤثر 

�سلبً� اأو اإيج�بً� في الطريقة التي ي�سلك به�، ب�لمق�بل ف�إن �سلوكه المبني على خبرات النج�ح اأو 

.(Michael, 1984) �الف�سل يوؤثر في الكيفية التي يدرك فيه� الفرد نف�سه ويقيمه

وع�دة يبداأ تقدير الذات في التطور منذ الطفولة. حيث يعتمد في تطوره على اتج�ه�ت 

يعي�سون  التي  البيئة  على  ال�سيطرة  في  الأطف�ل  خبرة  ج�نب  اإلى  الآخرين  واآراء  الوالدين، 

المعلمون  الوالدان،  مثل:  حي�تهم  في  المهمين  ب�لأ�سخ��س  الأفراد  يت�أثر  ال�سغر  فمنذ  فيه�. 

والأقران (Atkinson & Hornby, 2002). وهكذا، ف�إن تقدير الذات يتطور مبدئيً� نتيجة 

للعلاق�ت ال�سخ�سية داخل الأ�شرة ف�لمدر�سة ثم المجتمع الأكبر لذا يتطلب تطور تقدير الذات 

الخطر  من  وتحميهم  والتجريب  ال�ستك�س�ف  حرية  تمنحهم  بيئة  والمراهقين  الأطف�ل  لدى 

.(Baumrind, 1991)
 Granthamp &) ويعد تقدير الذات من الأمور التي توؤثر في اإنج�ز الطلاب وتح�سيلهم

Ford, 2003) حيث ي�سكل تقدير الذات المرتفع دوراً مهمً� في زي�دة دافعية الفرد للاإنج�ز 
المختلفة  النف�سية  اأقل عر�سة للاإ�س�بة ب�ل�سطراب�ت  والتعلم وفي تطور �سخ�سيته، وجعله� 

اأن تقدير الذات المرتفع يرتبط ب�ل�سحة  (Robins & Trzesniewski, 2005) . فقد تبين 
نف�سية  بم�سكلات  يرتبط  المنخف�س  الذات  تقدير  اأن  حين  في  ب�ل�سع�دة،  وال�سعور  النف�سية 

.(Mruk, 1995; Abouserie, 1994) عديدة تت�سمن الكتئ�ب والقلق والتوتر

اأم� من حيث دور الأفك�ر اللاعقلانية بو�سفه� ع�ملًا محدداً لل�سلوك الإن�س�ني، فقد تم بحثه 

من قبل كثير من الب�حثين في ميدان الإر�س�د والعلاج النف�سي. وقد تبين اأن التفكير اللاعقلاني 

األي�س  والتوتر. وقد عرّف  والغ�سب،  والقلق،  الكتئ�ب،  منه�:  ب��سطراب�ت عديدة  يرتبط 

اأنه� تقييم�ت م�ستمدة من افترا�س�ت غير تجريبية  (Ellis, 1962) الأفك�ر اللاعقلانية على 
ب��ستخدام  الفرد  فيه�  يعبر  جمل  في  يظهر  اللاعقلاني  التفكير  واأن  مطلقة،  لغة  في  تظهر 

مفردات الح�جة، واأفع�ل الوجوب مثل: يجب، لزم، لبد ...، حيث تمثل مط�لب ملحة 

غير �سحيحة وغير واقعية وتوؤدي اإلى ا�سطراب�ت ع�طفية، وهي نت�ج اأفك�ر مطلقة لمنطقية 

، كم� اأنه� معتقدات توؤدي اإلى عدم الراحة والقلق والتوتر ول ت�س�عد على تحقيق الأهداف. 

الفرد، وهي �سحيحة  واأولوي�ت  تعميم�ت تحتوي على رغب�ت  العقلانية فهي  الأفك�ر  اأم� 

تزيد  ومن�سجمة  من��سبة  وعواطف  انفع�لت  اإلى  يوؤدي  مم�  حقيقي،  هدف  وذات  وواقعية 

 (Ellis, 1962) كم� يرى األي�س .(Dryden, 1999 م�س�عر ال�سع�دة والمتعة )عبده، 1991؛
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اأن التفكير اللاعقلاني يقود اإلى �سوء توافق انفع�لي. واأكد اأن الأفراد لديهم ميل قوي للتفكير 

والت�شرف ب�سكل لعقلاني، كم� اأن لديهم القدرة على التفكير ب�سكل ن�قد حول �سلوكهم، 

مع  تن�سجم  ك�نت  اإن  اأفك�رهم  على  تفكيرهم، والحكم  المنطقية في  الأنم�ط غير  وت�سحيح 

الواقع اأولً. وهو يعد الفرد ق�دراً على اأن يتجنب ال�سطراب�ت النفع�لية اأو العقلية وعدم 

ال�سع�دة اإذا تعلم اأن يرتقي بتفكيره العقلاني اإلى الحد الأعلى، ويخف�س تفكيره اللاعقلاني اإلى 

الحد الأدنى (Abouserie, 1994). وبم� اأن اتج�ه�ت الأفراد الم�سطربين انفع�لي� لعقلانية، 

(Patterson, 1980). وقد  مب��شر  اللاعقلانية وب�سكل  اأفك�رهم  الأف�سل مه�جمة  ف�إنه من 

حدد عدد من الأفك�ر اللاعقلانية، من بينه�: من ال�شروري اأن نكون محبوبين من قبل كل 

الأ�سخ��س المهمين في حي�تن�، وبع�س الن��س �سيئين ويجب اأن يع�قبوا على ذلك، ويجب اأ لّ 

ت�سير الأمور ب�لطريقة غير التي يفتر�س اأن ت�سير عليه�، ويجب اأن يكون الفرد ذا كف�ءة ع�لية 

 Ivey, DAndrea, Ivey) حتى تكون له قيمة، ومن الأف�سل تجنب الم�سوؤولي�ت وال�سعوب�ت

.(& Simek-Morgan, 2002
ويتمثل العلاج العقلاني النفع�لي بم�س�عدة الم�ستر�سدين في التخل�س من الأفك�ر اللاعقلانية، 

وا�ستبداله� ب�أفك�ر واتج�ه�ت عقلانية (Dryden, 1999). فمهمة المر�سد تكمن في ت�سحيح 

التو�سيح  يتم  الأولى،  الخطوة  ففي   .(Ivey et al, 2002) الم�ستر�سدين  لدى  التفكير  اأنم�ط 

للم�ستر�سدين ب�أنهم غير منطقيين، وم�س�عدتهم في فهم كيف ولم�ذا اأ�سبحوا كذلك، واإظه�ر 

علاقة اأفك�رهم اللاعقلانية بتع��ستهم وا�سطراب�تهم النفع�لية. اأم� الخطوة الث�نية فهي الإظه�ر  

للم�ستر�سدين اأنهم يبقون على ا�سطراب�تهم، اإذا م� ا�ستمروا في التفكير ب�سكل لعقلاني؛ اأي 

اأن تفكيرهم اللاعقلاني الح�لي م�سوؤول عن و�سعهم ولي�س الت�أثير الم�ستمر للاأحداث المحيطة 

.(Patterson, 1980) بهم

اأم� الخطوة الث�لثة فهي جعل الم�ستر�سدين يغيرون اأفك�رهم اللاعقلانية. ففي حين تعتمد 

بع�س الأ�س�ليب العلاجية على الم�ستر�سدين ب�أن يقوموا بذلك ب�أنف�سهم، يرى العلاج العقلاني 

النفع�لي ال�سلوكي اأن التفكير غير المنطقي را�سخ بحيث اإنّ الم�ستر�سدين ل ي�ستطيعون تغييره 

والأن�سطة  والإقن�ع،  والجدال  والإيح�ءات  والبره�ن  ب�لمنطق  تغييره  يتم  واإنم�  ب�أنف�سهم، 

.(Dryden, 1999) والواجب�ت المنزلية

اأفك�ر لعقلانية محددة لدى الم�ستر�سدين،  التع�مل مع  اأم� الخطوة الأخيرة، فهي تتج�وز 

وت�أخذ ب�لعتب�ر الأفك�ر اللاعقلانية الع�مة الرئي�سة ب�لإ�س�فة اإلى فل�سفة حي�ة اأكثر عقلانية، 

لكي يتمكن الم�ستر�سدون من تجنب الوقوع �سحية للاأفك�ر والمعتقدات اللاعقلانية الأخرى، 

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

211

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

التج�ه�ت  وي�ستبدلون  عقلانية،  حي�ة  فل�سفة  العملية  لهذه  نتيجة  الم�ستر�سدون  ويكت�سب 

النفع�لت  التخل�س من  يتم  يتحقق ذلك  ب�أخرى عقلانية. وح�لم�  اللاعقلانية  والمعتقدات 

.(Patterson, 1980) ال�سلبية المزعجة وال�سلوك المحبط للذات

وقد تم بحث علاقة تقدير الذات والأفك�ر اللاعقلانية ب�لمتغيرات الأخرى ب�سكل مو�سع، 

اأجريت درا�س�ت عديدة حول كل من هذين المتغيرين. ومن بين الدرا�س�ت درا�سة دالي  اإذ 

(Daly & Burton, 1983) التي هدفت اإلى معرفة العلاقة بين الأفك�ر اللاعقلانية وتقدير 
الذات. وقد تم تطبيقه� على )251( ط�لبً� وط�لبة. وقد اأظهرت نت�ئج الدرا�سة وجود علاقة 

بين الأفك�ر اللاعقلانية وتقدير الذات المنخف�س، كم� تم تحديد اأربع اأفك�ر لعقلانية ذات 

من  الع�لية  والتوقع�ت  والموافقة،  والتقبل  الحب  المنخف�س وهي طلب  الذات  بتقدير  علاقة 

الذات، والقلق ال�سديد، وتجنب الم�س�كل.

وقد اأجرى م�رون وك�ي�سون (Marron & Kayson, 1984) درا�سة هدفت اإلى التعرف 

عينة  وتكونت  الكلي�ت.  طلبة  لدى  الذات  تقدير  في  الدرا�سي  والم�ستوى  الجن�س  اأثر  اإلى 

الدرا�سة من 160 ط�لبً� وط�لبة. واأ�سفرت نت�ئج الدرا�سة عن اأن تقدير الذات لدى الذكور 

ك�ن اأعلى مم� هو لدى الإن�ث. كم� اأن تقدير الذات لدى الطلبة الخريجين ك�ن اأعلى مم� هو 

لدى الطلبة الجدد.

كم� اأجرى الريح�ني )1987( درا�سة هدفت اإلى معرفة مدى انت�س�ر الأفك�ر اللاعقلانية 

التي اقترحه� األي�س Ellis في نظريته بين طلبة الج�معة الأردنية، واأثر الجن�س والتخ�س�س في 

التفكير اللاعقلاني. تكونت عينة الدرا�سة من 400 ط�لبٍ وط�لبة في م�ستوى البك�لوريو�س. 

الج�معة  طلبة  بين  تنت�شر  الختب�ر  ي�سمله�  التي  اللاعقلانية  الأفك�ر  اأن  النت�ئج  اأظهرت  وقد 

بن�سب تتراوح بين )5% - 40 %(. في حين لم ت�شر النت�ئج اإلى وجود اأثر للجن�س والتخ�س�س 

في التفكير اللاعقلاني.

الكتئ�ب  بين  العلاقة  بحث  اإلى  هدفت  فقد   (Mclennan, 1987) مكلين�ن  درا�سة  اأم� 

وتقدير الذات والأفك�ر اللاعقلانية لدى عينة من الطلبة تكونت من 268 ط�لبً� وط�لبة. وقد 

اأ�س�رت النت�ئج اإلى وجود اأفك�ر لعقلانية ذات علاقة بتقدير الذات المنخف�س والكتئ�ب، 

في حين لم تظهر علاقة فيم� يتعلق ب�لجن�س والمك�نة الدرا�سية والتف�عل بينهم�.

اأم� درا�سة اإريك�سون (Erickson, 1991) فقد هدفت اإلى التعرف اإلى العلاقة بين الأفك�ر 

اللاعقلانية وتقدير الذات والكتئ�ب والقلق. وقد اأجريت الدرا�سة على عينة من الطلبة بلغ 

عددهم )90( ط�لبً� وط�لبة من طلبة المرحلة الث�نوية. وقد تو�سلت نت�ئج الدرا�سة اإلى وجود 
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علاقة بين الأفك�ر اللاعقلانية لدى الطلبة وانخف��س تقدير الذات، ب�لإ�س�فة اإلى اأن الطلبة 

الذين لديهم اأفك�ر لعقلانية اأكثر عر�سة للاإ�س�بة ب�لكتئ�ب واأكثر قلقً�.

كم� اأجرى م�ركوت (Marcotte, 1996) درا�سة هدفت اإلى بحث العلاقة بين الأفك�ر 

اللاعقلانية والكتئ�ب لدى عينة تتراوح اأعم�رهم م� بين 11-18 �سنة. وقد اأظهرت نت�ئج 

الدرا�سة وجود علاقة بين المتغيرين. كم� اأ�س�رت اإلى عدم وجود فروق بين الدرج�ت الكلية 

على مقي��س الأفك�ر اللاعقلانية تعزى للجن�س اأو العمر.

كم� هدفت درا�سة جوب وفيرتم�ن ورو�س (Chubb, Fertman & Ross, 1997) اإلى 

اختب�ر فيم� اإذا ك�ن هن�لك فروق بين الجن�سين وتقدير الذات اأثن�ء فترة المدر�سة، وقد بلغ عدد 

اأفراد الدرا�سة 174 ط�لب� وط�لبة من �سمن طلبة ال�سف الت��سع  حيث تم اإجراء م�سح لهم لمدة 

اأربع �سنوات وذلك منذ ع�م 1989 وقد تو�سلت نت�ئج الدرا�سة اإلى اأن الذكور ك�ن لديهم 

تقدير الذات اأعلى من الإن�ث.

اأم� درا�سة كولتم�ن وواط�سون (Quatman & Watson, 2001) فقد هدفت اإلى بحث 

 545 من  الدرا�سة  عينة  تكونت  وقد  المراهقين.  لدى  الذات  وتقدير  الجن�سين  بين  الفروق 

مراهقً� في ال�سفوف: الث�من، والع��شر، والث�ني ع�شر. وقد تو�سلت الدرا�سة اإلى اأن درج�ت 

الذكور على مقي��س تقدير الذات ك�نت اأعلى من درج�ت الإن�ث. في حين لم تظهر النت�ئج 

اأية فروق بين ال�سفوف الدرا�سية وتقدير الذات.

 Connor, Poyrazli, Ferrer-Wreder & Grahame,) واآخرون  كونر  اأجرى  كم� 

2004) درا�سة بحثت العلاقة بين العمر وتقدير الذات، ب�لإ�س�فة اإلى معرفة الفروق بين الجن�س 
الث�ني  ال�س�د�س حتى  ال�سفوف:  الدرا�سة على عينة من طلبة   اإجراء  فقد تم  الذات،  وتقدير 

ع�شر، وقد بلغ عددهم 149 ط�لبً� وط�لبة . وقد اأظهرت نت�ئج الدرا�سة اأنه ل يوجد فروق 

دالة اإح�س�ئيً� بين العمر وتقدير الذات. كم� اأنه لم يظهر اأثر للجن�س في تقدير الذات.

بين  الفروق  لمعرفة  بدرا�سة   (Pokrajac & Zivcic, 2005) واآخرون  بوكراج�ك  وق�م 

الجن�سين في مركز ال�سبط وتقدير الذات وعدم الر�س� الج�سمي لدى عينة من الطلبة الج�معيين 

دالة  النت�ئج وجود فروق   بينت  717 ط�لبً� وط�لبة. وقد  العينة من  الكرواتيين. وتكونت 

اإح�س�ئيً� بين الذكور والإن�ث على كل المتغيرات. كم� اأن تقدير الذات لدى الذكور اأعلى مم� 

هو لدى الإن�ث.

الإنج�ز  بين  العلاقة  اختب�ر  اإلى  هدفت  درا�سة   (El-Anzi, 2005) العنزي  اأجرى  كم� 

عينة  تكونت  وقد  والت�س�وؤم.  والتف�وؤل  والقلق  الذات  تقدير  الت�لية:  والمتغيرات  الأك�ديمي 

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س
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الدرا�سة من 400 ط�لبٍ وط�لبة من كلية التعليم الأ�س��سي في الكويت. وقد اأظهرت النت�ئج 

وجود ارتب�ط اإيج�بي دال اإح�س�ئيً� بين الإنج�ز الأك�ديمي وتقدير الذات، في حين ل توجد 

فروق بين الجن�سين في متغيرات تقدير الذات والإنج�ز الأك�ديمي، كم� اأنه لم يظهر ارتب�ط بين 

العمر وتقدير الذات.

اأثر كل من الجن�س والم�ستوى  اأم� درا�سة جرادات )2006( فقد هدفت اإلى التعرف اإلى 

الدرا�سي في  تقدير الذات والتج�ه�ت اللاعقلانية، ب�لإ�س�فة اإلى العلاقة بين تقدير الذات 

والتج�ه�ت اللاعقلانية لدى عينة تكونت من 397 ط�لبً� وط�لبة في م�ستوى البك�لوريو�س. 

الم�ستوى  اأو  الجن�س  اإلى  تعزى  اإح�س�ئيً�  دالة  فروق  الدرا�سة عدم وجود  نت�ئج  اأظهرت  وقد 

الدرا�سي، كم� اأ�س�رت النت�ئج اإلى اأن تقدير الذات دال اإح�س�ئيً� لدى الإن�ث اأكثر مم� هو عند 

الذكور، كم� تبين اأنه ل يوجد اأثر للم�ستوى الدرا�سي في التج�ه�ت اللاعقلانية.

ويت�سح مم� �سبق اأن الدرا�س�ت المتوافرة ت�سير اإلى اأن تقدير الذات لدى الذكور يكون اإم� 

اأعلى من تقدير الذات لدى الإن�ث اأو م�س�ويً� له، كم� اأظهرت معظم الدرا�س�ت اأن م�ستوى 

تقدير الذات ل يختلف ب�ختلاف الم�ستوى الدرا�سي. كم� يلاحظ قلة الدرا�س�ت التي تن�ولت 

بحث العلاقة بين تقدير الذات والأفك�ر اللاعقلانية، مم� ي�ستدعي اإجراء المزيد من الدرا�س�ت 

حول هذا المو�سوع لتو�سيح هذه العلاقة لدى الجن�سين كليهم� وفي بيئ�ت ومجتمع�ت مختلفة، 

كم� اأن اإجراء المزيد من هذه الدرا�س�ت �سوف يكون له� ت�سمين�ت اإر�س�دية على ج�نب كبير 

من الأهمية.

م�سكلة الدرا�سة

نظراً اإلى اأهمية العلاقة بين الأفك�ر اللاعقلانية وتقدير الذات لدى الطلبة واإلى م� له� من 

ت�أثير في التح�سيل الأك�ديمي وعملية التكيف النف�سي والجتم�عي عند الطلبة داخل الج�معة 

الفروق بين الجن�س  للتعرف على  الدرا�سة وذلك  النوع من  ب�إجراء مثل ذلك  برز الهتم�م 

والم�ستوى الدرا�سي في تقدير الذات والعلاقة بين الأفك�ر اللاعقلانية وتقدير الذات.

اأهداف الدرا�سة

هدفت الدرا�سة اإلى تحقيق هدفين: الأول التعرف اإلى الفروق بين الجن�سين وبين الم�ستوي�ت 

الدرا�سية، من حيث تقدير الذات والتج�ه�ت اللاعقلانية. والهدف الث�ني: اختب�ر العلاقة 

بين تقدير الذات والتج�ه�ت اللاعقلانية لدى عينة من طلبة ج�معة الطفيلة التقنية.
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فرو�س الدرا�سة

تهدف الدرا�سة للاإج�بة عن الفرو�س الت�لية:

1- هل توجد فروق جوهرية بين الذكور والإن�ث في تقدير الذات؟

2- هل توجد فروق جوهرية على بعد تقدير الذات تعزى اإلى الم�ستوى الدرا�سي؟

3- هل توجد فروق جوهرية بين الذكور والإن�ث في الأفك�ر اللاعقلانية؟

4- هل توجد فروق جوهرية للاأفك�ر اللاعقلانية تعزى اإلى الم�ستوى الدرا�سي؟

5- هل توجد علاقة بين الأفك�ر اللاعقلانية وتقدير الذات ؟

اأهمية الدرا�سة 

اإلى رفع م�ستوى ال�سحة النف�سية والتكيف لدى  تهدف العملية الإر�س�دية، ب�سكل ع�م، 

والأك�ديمية.  والنف�سية  الجتم�عية  م�سكلاتهم  م�س�عدتهم في حل  اإلى  اإ�س�فة  الم�ستر�سدين، 

في  تتمثل  عمله  اأثن�ء  في  به�  يقوم  اأن  يجب  وواجب�ت  مه�م  المر�سد  ع�تق  على  يقع  لذلك 

مهم�ت وق�ئية، واأخرى علاجية. اأم� الواجب�ت التي على المر�سد القي�م به� فهي الك�سف عن 

الطلبة الذين لديهم تقدير منخف�س لذواتهم، ومن ثم م�س�عدتهم في تغيير نظرتهم لأنف�سهم 

لت�سبح اأكثر اإيج�بية؛ مم� يزيد من �سعورهم ب�لر�س� وال�سع�دة والتكيف في حي�تهم، وينعك�س 

لتقدير  يكون  وقد  الأك�ديمي.  تح�سيلهم  على  ثمَّ  ومن  للدرا�سة  دافعيتهم  على  اإيج�بيً�  ذلك 

الذات المنخف�س علاقة ب�لأفك�ر اللاعقلانية لدى الطلبة؛ مم� يظهر الح�جة اإلى تطوير برامج 

اأكثر  بطريقة  التفكير  لديهم، وم�س�عدتهم في  اللاعقلانية  الأفك�ر  تغيير  اإلى  علاجية تهدف 

عقلانية، قد يكون له� اأثر ب�لغ في زي�دة تقدير الذات لديهم.

ف�ئدة كبيرة  له  اللاعقلانية قد يكون  الذات والأفك�ر  تقدير  العلاقة بين  ف�إن بحث  لهذا 

بع�س  لدى  الذات  تقدير  جعل  في  توؤثر  التي  العوامل  اإلى   التعرف  في  للمر�سدين  ب�لن�سبة 

الم�ستر�سدين منخف�سً�، ومن ثم اختي�ر الأ�س�ليب الإر�س�دية المن��سبة للتع�مل مع هذه العوامل؛ 

مم� يوؤدي اإلى تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى هوؤلء الم�ستر�سدين.

محددات الدرا�سة

تتحدد نت�ئج الدرا�سة بم� يلي:

للع�م  التقنية  الطفيلة  البك�لوريو�س في ج�معة  طلبة  على جميع  الح�لية  الدرا�سة  اقت�شرت   -

الدرا�سي 2008/2007.

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س
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-  اقت�شرت اأداة تقدير الذات على ع�شر فقرات.

-  اقت�شرت اأداة الأفك�ر اللاعقلانية على اأربعة اأبع�د هي: تقييم الذات ال�سلبي، والعتم�دية، 

والعزو الداخلي للف�سل، و�شرعة النفع�ل.

م�سطلحات الدرا�سة

عنه�  ويعبر  لنف�سه.  يعطيه�  التي  والقيمة  لذاته،  واحترامه  الفرد  قبول  مدى  الذات:  تقدير 

اإجرائيً� بمجموع الدرج�ت التي يح�سل عليه� الط�لب على مقي��س تقدير الذات.

الفرد، وتوؤثر  يتبن�ه�  التي  المنطقية  المعتقدات غير  اأو  الأفك�ر  الأفكار اللاعقلانية: مجموعة 

في اأفك�ره و�سلوكه. ويعبر عنه� اإجرائيً� بمجموع الدرج�ت التي يح�سل عليه� الط�لب على 

مقي��س الأفك�ر اللاعقلانية.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

مجتمع الدرا�سة

تكون مجتمع الدرا�سة من جميع طلاب وط�لب�ت مرحلة البك�لوريو�س في ج�معة الطفيلة 

 2800 عددهم  والب�لغ   2008/2007 الدرا�سي  الع�م  من  الأول  للف�سل  الأردن  التقنية/ 

)1570 من الذكور و1230 من الإن�ث(.

عينة الدرا�سة 

)123( ط�لبة  و  )157( ط�لبً�  منهم  280 ط�لبً� وط�لبة  الدرا�سة من  عينة  لقد تكونت 

موزعين على ك�فة الم�ستوي�ت الدرا�سية، وقد تم اختي�ر اأفراد عينة الدرا�سة ب�لطريقة الع�سوائية 

العنقودية ب�لن�سبة لل�سعب الدرا�سية في كلي�ت الج�معة ويو�سح ذلك الجدول رقم )1(.

الجدول رقم )1(

عدد اأفراد عينة الدرا�سة موزعين ح�سب الجن�س والم�ستوى الدرا�سي

الجن�س

                الم�ضتوى الدرا�ضي
المجموعرابعةثالثةثانيةاأولى

58532422157ذكور

41462115123اإناث

99994537280المجموع
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اأدوات الدرا�سة

1- مقيا�س روزنبرغ لتقدير الذات:

 لقد ترجم هذا المقي��س من قبل ذويب )2006(، وتم ا�ستخدامه اأداةً لقي��س تقدير الذات 

المراهقين  لدى  الذات  تقدير  تقي�س  فقرات   10 من  المقي��س  يتكون  الح�لية.  الدرا�سة  في 

التدريج  ذي  ليكرت  اأ�سلوب  خلال  من  الفقرات  هذه  عن  الإج�بة  وتكون  والرا�سدين، 

وتجمع  ب�سدة.  اأوافق  ل   )4( الرقم  ويمثل  ب�سدة،  اأوافق   )1( الرقم  يمثل  بحيث  الرب�عي، 

الدرج�ت  اإيج�بي. وتتراوح  ب�سكل  الم�سوغة  للفقرات  تدريج عك�سي  اإجراء  بعد  الفقرات 

من 10-40 بحيث ت�سير الدرج�ت الأعلى اإلى تقدير ذات اأعلى. وللت�أكد من �سدق الأداة 

المتخ�س�سين  من  �سبعة  على  المقي��س  عر�س  تم  قد  اأنه  اإلى   )2006 )الذويب،  اأ�س�رت  فقد 

النف�س التربوي في الج�معة الأردنية للاطلاع على وجه�ت نظرهم فيم�  في الإر�س�د وعلم 

يتعلق ب�ل�سي�غة اللغوية ومدى ملاءمة الفقرات لمجتمع الدرا�سة وقد اأجمع المحكمون على 

اأن الفقرات جميعه� ملائمة. اأم� ب�لن�سبة لثب�ت الأداة فقد تم ح�س�ب مع�مل ثب�ت الت�س�ق 

الداخلي وذلك بتطبيق مع�دلة كرونب�خ الف� وقد بلغت قيمة األف� )80.8(

2- مقيا�س الأفكار اللاعقلانية:

لقد ترجم هذا المقي��س من قبل جرادات )2006( من اللغة الألم�نية اإلى اللغة العربية، وتم 

ا�ستخدامه اأداةً لقي��س الأفك�ر اللاعقلانية في الدرا�سة الح�لية. يتكون المقي��س من 30 فقرة، 

تتم الإج�بة عنه� من خلال اأ�سلوب ليكرت ذي التدريج ال�سدا�سي، بحيث يمثل الرقم )0( ل 

اأوافق ب�سدة، ويمثل الرقم )5( اأوافق ب�سدة. وتتوزع فقرات المقي��س على اأربعة اأبع�د هي:

هذا  ع�لية على  يح�سلون على درج�ت  الذين  الم�ستجيبون  يظهر  ال�سلبي:  الذات  1- تقييم 

البعد اأن نظرتهم �سلبية تج�ه اأنف�سهم. فهم غ�لبً� م� يفكرون ب�أنهم ف��سلون، وانْ ل قيمة لهم، 

اإلى  البعد  هذا  على  الأعلى  الدرج�ت  وت�سير  �سحيح.  ب�سكل  حي�تهم  على  ي�سيطرون  ول 

م�ستوى اأعلى في تقييم الذات ال�سلبي. ويتكون هذا البعد من 7 فقرات.

البعد  هذا  على  ع�لية  درج�ت  على  يح�سلون  الذين  الم�ستجيبون  يظهر  العتم�دية:  ب- 

اأنهم يولون اأهمية كبيرة لآراء الآخرين. فهم بح�جة لأن يحبهم الآخرين، واأن ي�شر الأفراد 

اأعلى.  اعتم�دية  اإلى  الأعلى  الدرج�ت  وت�سير  �سلوكي�ت.  من  به  يقومون  بم�  اأو  يعملونه  بم� 

ويتكون هذا البعد من 4 فقرات.

5- العزو الداخلي للف�سل: يظهر الم�ستجيبون الذين يح�سلون على درج�ت ع�لية على هذا 

يتوقعون  م�  عك�س  على  الأمور  ت�سير  فعندم�  لأنف�سهم.  ف�سلهم  اأ�سب�ب  يعزون  اأنهم  البعد 

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س
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اإلى  البعد  الأعلى على هذا  الدرج�ت  اأنف�سهم. وت�سير  اللوم على  يلقون  يف�سلون  اأو عندم� 

م�ستوى اأعلى في العزو الداخلي للف�سل. ويتكون هذا البعد من 9 فقرات.

البعد  ع�لية على هذا  يح�سلون على درج�ت  الذين  الم�ستجيبون  يظهر  النفع�ل:  8- �شرعة 

غ�سبهم،  تثير  م�  غ�لبً�  ال�سغيرة  الخ�رجية.ف�لم�سكلات  للمثيرات  ع�لية  ح�س��سية  لديهم  اأن 

وم�س�عرهم تجرح ب�سهولة. كم� اأنهم يتذمرون من الواجب�ت غير ال�س�رة التي يطلب منهم 

القي�م به�، وت�سير الدرج�ت الأعلى على هذا البعد اإلى �شرعة انفع�ل اأعلى. ويتكون هذا البعد 

من 10 فقرات.

على  المقي��س  تم عر�س  اأنه  اإلى   )2006 )جرادات،  اأ�س�ر  فقد  الأداة  من �سدق  وللت�أكد 

متخ�س�سين في اللغة لإبداء راأيهم في مدى دقة الترجمة وت�سحيح الأخط�ء وقد تم تعديل 3 

فقرات. اأم� ب�لن�سبة لثب�ت مقي��س الأفك�ر اللاعقلانية فقد تم ح�س�ب مع�مل ثب�ت الت�س�ق 

التوالي:  على  فهي  للمقي��س  الفرعية  للاأبع�د  الثب�ت  اأم�   ،84 قيمته  بلغت  وقد  الداخلي 

.)0.72 ،0.68 ،0.65 ،0.65(

الأ�ساليب الإح�سائية

لقد تم ح�س�ب الأو�س�ط الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت اأفراد العينة على مقي��سي 

تقدير الذات والأفك�ر اللاعقلانية.

الدرا�سي على  الفروق بين الجن�س والم�ستوى  التب�ين الأح�دي لمعرفة  ا�ستخدم تحليل  كم� 

مقي��س تقدير الذات ب�لإ�س�فة اإلى اختب�ر �س�فيه للمق�رن�ت البعدية للاأو�س�ط الح�س�بية للتعرف 

اإلى الفروق في الم�ستوى الدرا�سي.

اللاعقلانية  الأفك�ر  اأبع�د  الفروق بين  اإلى  للتعرف  المتعدد  التب�ين  ا�ستخدام تحليل  كم� تم 

والجن�س والم�ستوى الدرا�سي.

ا�ستخدم مع�مل ارتب�ط بير�سون لمعرفة العلاقة بين تقدير الذات والأفك�ر اللاعقلانية لدى 

الطلبة.

عر�س النتائج 

عر�س نتائج ال�سوؤال الأول

للاإج�بة عن ال�سوؤال الول الذي ين�س على "هل توجد فروق جوهرية بين الذكور والإن�ث 

في تقدير الذات؟ 
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تم ا�ستخراج المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت اأفراد العينة على مقي��س 

تقدير الذات وفقُ�ً لمتغير الجن�س، ويو�سح ذلك الجدول رقم )2(

الجدول رقم )2(

 الأو�ساط الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات اأفراد العينة

علىمقيا�س تقدير الذات

العددالانحراف المعياريالو�سط الح�سابيالجن�س

27.22274.157ذكور

27.04181.123اناث

 )α  0.05=( م�ستوى  عند  اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  هن�لك  ك�ن  اإذا  عمّ�  وللك�سف 

 One) بين متو�سط�ت تقدير الذات تعزى للجن�س، ا�ستخرجت نت�ئج تحليل التب�ين الأح�دي

way anova) للفروق بين متو�سط ا�ستج�ب�ت اأفراد عينة الدرا�سة نحو تقدير الذات تعزى 
لمتغير الجن�س وذلك كم� هو وا�سح في الجدول رقم )3(.

الجدول رقم )3(

 نتائج تحليل التباين الأحادي لتقدير الذات في �سوء متغير الجن�س

الدلالة الاح�ضائيةقيمة فمتو�ضط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�ضدر التباين

2.312.33.840.04الجن�س

.165.99278597الخطاأ

206454280المجموع

يت�سح من الجدول رقم )3( وجود فرق جوهري بين ا�ستج�ب�ت اأفراد عينة الدرا�سة نحو 

تقدير الذات تعزى للجن�س حيث ك�نت الدللة الإح�س�ئية اأقل من )0.05( وتبين اأن تقدير 

الذات للذكور اأعلى من الإن�ث على مقي��س تقدير الذات.

عر�س نتائج ال�سوؤال الثاني

تقدير  بعد  على  فروق جوهرية  توجد  "هل  على  ين�س  الذي  الث�ني  ال�سوؤال  للاإج�بة عن 

الذات تعزى اإلى الم�ستوى الدرا�سي؟". 

تم ا�ستخراج المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت اأفراد عينة الدرا�سة على 

مقي��س تقدير الذات وفقُ�ً لمتغير الم�ستوى الدرا�سي، ويو�سح ذلك الجدول رقم )4(

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س
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الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات اأفراد العينة

على مقيا�س تقدير الذات

الانحراف المعياريالو�سط الح�سابيالم�ضتوى الدرا�ضي

.26.000000اأولى

.26.000000ثانية

.27.4357ثالثة

.27.5150رابعة

اأفراد  يت�سح من الجدول رقم )4( اأن هن�لك فروقً� في المتو�سط�ت الح�س�بية ل�ستج�ب�ت 

عينة الدرا�سة، حيث ك�ن المتو�سط الح�س�بي على الدرجة الكلية لل�سنة الأولى والث�نية )26( 

وهو اأقل ب�لن�سبة لل�سنة الث�لثة والرابعة ولمعرفة فيم� اإذا ك�نت الفروق في المتو�سط�ت الح�س�بية 

الأح�دي وذلك كم� هو  التب�ين  اختب�ر تحليل  ا�ستخدم  اإح�س�ئيً�  دالة   )4( رقم  الجدول  في 

وا�سح في الجدول رقم )5(.

الجدول رقم )5(

نتائج تحليل التباين الأحادي لتقدير الذات ح�سب متغير الم�ستوى الدرا�سي

الدلالة الاح�ضائيةقيمة فمتو�ضط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�ضدر التباين

106.54335.52158.7630.00الم�ستوى الدرا�سي

.16.74276224الخطاأ

206454280المجموع

تعزى  تقديرالذات  متو�سط�ت  في  جوهري  فرق  وجود   )5( رقم  الجدول  من  ويت�سح 

بين  البعدية  المق�رن�ت  اإجراء  تم  الفروق  ك�نت  من  ل�س�لح  ولتحديد  الدرا�سي،  للم�ستوى 

الأو�س�ط الح�س�بية لدرجة تقدير الذات ب�ختلاف الم�ستوى الدرا�سي ب��ستخدام اختب�ر �س�فيه 

(Scheffe) والجدول رقم )6( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )6(

نتائج اختبار �سيفيه لتحديد الفروق في تقدير الذات وفقاً للم�ستوى الدرا�سي

 )I( الم�ضتوى الدرا�ضي)J( الم�ضتوى الدرا�ضي)I-J( م�ضتوى الدلالةفرق المتو�سطات

الثالثة

الرابعة

الثانية

الأولى

-8.2821

*1.4300

*1.4300

64.

000.

000.

الرابعة
الثانية

الأولى

*1.5128

*1.5128

000.

000.
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 )I( الم�ضتوى الدرا�ضي)J( الم�ضتوى الدرا�ضي)I-J( م�ضتوى الدلالةفرق المتو�سطات

الثانية
الثالثة

الرابعة

*-1.4300

*-1.5128

000.

000.

الأولى

الثانية

الثالثة

الرابعة

000.

*-1.4300

*-1.5128

1.000

000

000.

الأولى  لل�سنة  ب�لن�سبة  الرابعة  ال�سنة  ل�س�لح  ك�نت  فروقً�  هن�ك  اأن  الجدول  من  ويت�سح 

ال�سنة  بين  اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  هن�ك  يكن  لم  حين  في  دللة،  ذات  وك�نت  والث�نية 

الرابعة والث�لثة. كم� ك�سفت المق�رن�ت البعدية اأن الفروق ك�نت ل�س�لح ال�سنة الث�لثة ب�لن�سبة 

لل�سنة الأولى والث�نية وك�نت ذات دللة، في حين تبين عدم وجود فروق ذات دللة بين ال�سنة 

الث�نية والأولى.

عر�س نتائج ال�سوؤال الثالث

الذكور  بين  جوهرية  فروق  توجد  "هل  على  ين�س  الذي  الث�لث  ال�سوؤال  عن  وللاإج�بة 

والإن�ث في الأفك�ر اللاعقلانية؟". 

تم ا�ستخراج المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت اأفراد العينة على مقي��س 

الأفك�ر اللاعقلانية وفقُ�ً لمتغير الجن�س، ويو�سح ذلك الجدول رقم )7(.

الجدول رقم )7(

الأو�ساط الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات اأفراد العينة على

مقيا�س اأبعاد الأفكار اللاعقلانية

الانحراف المعياريالو�سط الح�سابيالجن�سالاأبعاد 

 تقييم 

الذات ال�سلبي

ذكور

اإناث

13.6947.786

16.1789.2789

العتمادية

ذكور

اإناث

39.4423.58

38.8621.73

 العزو

الداخلي للف�سل

ذكور

اإناث

7.444.11

8.744.89

 �سرعة

النفعال

ذكور

اإناث

21.3910.41

24.6712.36

وللك�سف عمّ� اإذا ك�ن هن�لك فروق جوهرية م� بين متو�سط�ت اأبع�د الأفك�ر اللاعقلانية 

تعزى للجن�س تم ا�ستخدام تحليل التب�ين المتعدد ويو�سح ذلك الجدول رقم )8(.

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س

تابع الجدول رقم )6(
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الجدول رقم )8(

نتائج تحليل التباين المتعدد لأبعاد الأفكار اللاعقلانية في �سوء متغير الجن�س

م�ضدر 

التباين

اأبعاد الاأفكار  

اللاعقلانية
مجموع المربعات

درجات 

الحرية

متو�ضط 

المربعات

قيمة 

ف

الدلالة 

الاح�ضائية

الجن�س

تقييم الذات ال�سلبي

العتمادية

 العزو الداخلي للف�سل

�سرعة النفعال

425.75

23.52

116،52

741.93

1

1

1

1

425.75

23.52

116.62

741.93

5.929

0.045

5.833

5.802

0.016

0.832

0.016

0.017

الخطاأ

تقييم الذات ال�سلبي                  

العتمادية                  

  العزوالداخلي للف�سل 

�سرعة النفعال

19961.4

144383.44

5558.350

35548.508

278

278

278

278

71.804

519.36

19.994

127.872

يت�سح من الجدول رقم )8( وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في متو�سط�ت اأبع�د الأفك�ر 

اللاعقلانية  تعزى للجن�س على الأبع�د )تقييم الذات ال�سلبي والعزو الداخلي للف�سل و�شرعة 

النفع�ل(. في  حين ل يوجد فروق ذات دللة على البعد الث�ني وهو العتم�دية.

عر�س نتائج ال�سوؤال الرابع

للاإج�بة علن ال�سوؤال الرابع الذي ين�س على "هل توجد فروق جوهرية للاأفك�ر اللاعقلانية 

تعزى اإلى الم�ستوى الدرا�سي؟". 

ا�ستخرجت المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت اأفراد العينة على مقي��س 

اأبع�د الأفك�ر اللاعقلانية وفقُ�ً لمتغير الم�ستوى الدرا�سي، ويو�سح ذلك الجدول رقم )9(.

الجدول رقم )9(

الأو�ساط الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات اأفراد العينة على

مقيا�س اأبعاد الأفكار اللاعقلانية

الانحراف المعياريالو�سط الح�سابياأبعاد الأفكار اللاعقلانيةالم�ضتوى الدرا�ضي

اأولى

 تقييم الذات

ال�سلبي

30.000000.

.30.000000ثانية

10.803.939ثالثة

.10.00000رابعة

اأولى

العتمادية

37.000000.

.37.000000ثانية

40.40025.607ثالثة

39.33326.103رابعة
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الانحراف المعياريالو�سط الح�سابياأبعاد الأفكار اللاعقلانيةالم�ضتوى الدرا�ضي

اأولى

 العزو الداخلي

للف�سل

16.000000.

16.000000ثانية

5.93002.124ثالثة

.5.4875020رابعة

اأولى

�سرعة النفعال

43.000000.

43.000000ثانية

17.5905.4181ثالثة

16.51.5060رابعة

يت�سح من الجدول رقم )9( وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في متو�سط�ت اأبع�د الأفك�ر 

دللة  ذات  فروق  هن�لك  ك�ن  اإذا  عمّ�  وللك�سف  الدرا�سي.  للم�ستوى  تعزى  اللاعقلانية 

اإح�س�ئية م� بين متو�سط�ت اأبع�د الأفك�ر اللاعقلانية تعزى للم�ستوى الدرا�سي تم ا�ستخدام 

تحليل التب�ين المتعدد (MANOVA) ويو�سح ذلك الجدول رقم )10(.

الجدول رقم )10(

نتائج تحليل التباين المتعدد لأبعاد الأفكار اللاعقلانية ح�سب متغير

الم�ستوى الدرا�سي

م�ضدر 

التباين

اأبعاد الاأفكار 

اللاعقلانية

مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�ضط 

المربعات
قيمة ف

الدلالة 

الاح�ضائية

الم�ستوى 

الدرا�سي

تقييم الذات ال�سلبي

العتمادية                

 العزوالداخلي للف�سل               

�سرعة النفعال

18851.143

450.967

5199.227

33121.176

3

6283.714

150.323

1733.076

11040.4

1129.105

228.

1005.440

961.468

0.000

834.

000

000

الخطاأ

تقييم الذات ال�سلبي

العتمادية                

 العزوالداخلي للف�سل               

�سرعة النفعال

1536.000

143956.000

475.741

3169.267

276

5.565

521.580

1.724

11.483

اأبع�د  متو�سط�ت  في  اإح�س�ئية  دللة  ذات  فروق  وجود   )10( رقم  الجدول  من  يت�سح 

ال�سلبي وك�ن  الذات  تقييم  بعد  الدرا�سي وذلك على  للم�ستوى  تعزى  اللاعقلانية  الأفك�ر 

ال�سنة  بين  اإح�س�ئية  فروق ذات دللة  هن�ك  يكن  والث�نية، في حين لم  الأولى  ال�سنة  ل�س�لح 

الرابعة والث�لثة، كم� ي�سير الجدول اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى دللة 

)=α 0.05(. لبعدي العزو الداخلي للف�سل و�شرعة النفع�ل ل�س�لح ال�سنة الأولى والث�نية، 

في حين ل يوجد فروق ذات دللة اإح�س�ئيً� على البعد الث�ني وهو العتم�دية.

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س

تابع الجدول رقم )9(
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عر�س نتائج ال�سوؤال الخام�س

وللاإج�بة عن ال�سوؤال الخ�م�س الذي ين�س على "هل توجد علاقة بين الأفك�ر اللاعقلانية 

وتقديرالذات؟". تم ا�ستخدام مع�مل ارتب�ط بير�سون لتو�سيح العلاقة وقد تبين اأن قيمة مع�مل 

الرتب�ط هو0.977  مم� ي�سير اإلى اأن العلاقة بين تقدير الذات والأفك�ر اللاعقلانية علاقة 

عك�سية وذات دللة اإح�س�ئية. حيث تبين اأنه كلم� زادت الأفك�ر اللاعقلانية بين الطلاب 

اأدى ذلك اإلى انخف��س تقدير الذات.

مناق�سة النتائج

هدفت هذه الدرا�سة اإلى بحث العلاقة بين الأفك�ر اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س 

وتقدير الذات لدى طلبة ج�معة الطفيلة التقنية.

اأظهرت النت�ئج وجود فروق بين الجن�سين في تقدير الذات ل�س�لح الذكور، مم� ي�سير اإلى 

للقي�م  اللازمة  وب�لكف�ءة  اإنج�زاتهم،  عن  ب�لر�س�  وي�سعرون  انف�سهم  يحترمون  الذكور  اأن 

بواجب�تهم بدرجة تفوق الإن�ث، ويعود ذلك اإلى طبيعة اأ�س�ليب التربية الوالدية التي توؤدي 

�سوئه�  تتحدد في  التي  الثق�فية  العوامل  اأن  كم�  ال�سغر.  منذ  الرجل  مك�نة  تعزيز  في  دوراً 

الدرا�سة  نت�ئج  وتت�س�به  الجن�سين.  لدى  الذات  تقدير  م�ستوى  في  توؤثر  قد  الجن�سية  الأدوار 

وبوكراج�ك   (Marron & Kayson, 1984) وك�ي�سون  م�رون  درا�سة  نت�ئج  مع  الح�لية 

 Quatman & Watson,) وكواتم�ن وواط�سون (Pokrajac & Zivcic, 2005) واآخرون

2001) وجوب وفيرتم�ن ورو�س (Chubb, Fertman & Ross, 1997) التي بينت اأن تقدير 
الذات لدى الذكور ك�ن اأعلى مم� هو لدى الإن�ث. في حين تختلف نت�ئج الدرا�سة مع نت�ئج 

درا�سة كونر واآخرين (Connor et al, 2004) التي اأثبتت اأنه ل يوجد فروق بين الجن�سين  

في م�ستوي�ت تقدير الذات.

كم� اأ�س�رت نت�ئج هذه  الدرا�سة اإلى وجود فروق بين الم�ستوي�ت الدرا�سية في تقدير الذات 

وك�ي�سون  م�رون  درا�سة  نت�ئج  مع  الدرا�سة  هذه  نت�ئج  وتتفق  والرابعة  الث�لثة  ال�سنة  ل�س�لح 

(Marron & Kayson, 1984) التي اأظهرت اأن تقدير الذات لدى الطلبة الخريجين ك�ن 
 El-Anzi,) اأعلى مم� هو لدى الطلبة الجدد. في حين تختلف النت�ئج مع نت�ئج درا�سة العنزي

2005) التي اأظهرت عدم وجود ارتب�ط بين العمر وتقدير الذات لدى طلبة الكلي�ت، كم� 
اأنه� تختلف مع نت�ئج عدد من الدرا�س�ت التي اأجريت على طلبة المدار�س الث�نوية، من بينه� 

درا�سة جوب وفيرتم�ن ورو�س (Chubb, Fertman & Ross, 1997) التي اأظهرت اأن العمر 

كواتم�ن  ودرا�سة  الأربعة؛  الث�نوية  المدر�سة  �سنوات  خلال  اإح�س�ئيً�  دال  ب�سكل  يختلف  لم 
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لم�ستوى  اأثر  وجود  عدم  اإلى  اأ�س�رت  التي   (Quatman & Watson, 2001) وواط�سون 

ال�سف في تقدير الذات.

وكذلك من النت�ئج المهمة التي تو�سلت اإليه� هذه الدرا�سة اأن هن�ك فروقً� بين الجن�سين في 

الأفك�ر اللاعقلانية. فقد تبين اأن درج�ت الأفك�ر اللاعقلانية على اأبع�د تقييم الذات ال�سلبي 

الذكور. ف�لإن�ث  اأعلى مم� هي لدى  للف�سل و�شرعة النفع�ل لدى الإن�ث  الداخلي  والعزو 

يملن اأكثر لعزو الأخط�ء اأو خبرات الف�سل لأنف�سهن؛ اإذ اإنهنّ  يلمن اأنف�سهن اأكثر فيم� يتعلق 

بهذه الأخط�ء اأو العواقب ال�سلبية لل�سلوكي�ت على الرغم من اأن اأ�سب�به� قد ترجع اإلى ظروف 

خ�رجة عن �سيطرتهن. كم� اأن م�ستوى �شرعة النفع�ل لدى الإن�ث يظهر اأن لديهن ح�س��سية 

للخدم�ت  الإن�ث  اأن ح�جة  ذلك  ويعك�س  ب�لذكور.  مع  مق�رنة  الخ�رجية  للمثيرات  اأعلى 

الإر�س�دية تفوق ح�جة الذكور له�، خ��سة اإذا اأخذن� ب�لعتب�ر اأن التفكير اللاعقلاني يرتبط 

ايج�بيً� ب�ل�سطراب�ت والم�سكلات النف�سية المختلفة.

تختلف نت�ئج هذه الدرا�سة مع نت�ئج درا�سة  م�ركوت (Marcotte, 1996) ودالي وبورتون 

(Daly & Burton, 1983) التي اأ�س�رت اإلى عدم وجود فروق بين الجن�سين في المعتقدات 
اللاعقلانية. وربم� يعزى �سبب هذا الختلاف اإلى عوامل ثق�فية.

واأظهرت النت�ئج كذلك وجود فروق دالة اإح�س�ئيً� بين الم�ستوي�ت الدرا�سية في الأفك�ر 

 Marcotte,) اللاعقلانية. وتختلف هذه النتيجة مع النت�ئج التي تو�سلت اإليه� درا�سة م�ركوت

للعمر والم�ستوى  يعزى  اللاعقلاني  التفكير  يوجد فروق في  اأنه ل  اإلى  اأ�س�رت  التي   (1996
الدرا�سي.

والأفك�ر  الذات  تقدير  بين  اإح�س�ئيً�  دالة  علاقة  هن�ك  اأن  الدرا�سة  نت�ئج  اأظهرت  كم� 

في  ب�لغ  اأثر  له  الطلبة  لدى  المنخف�س  الذات  تقدير  اأن  بمعنى  العينة.  اأفراد  لدى  اللاعقلانية 

تفكيرهم وانفع�لتهم ورغب�تهم واأهدافهم، كم� توؤدي الأفك�ر اللاعقلانية اإلى تقدير ذات 

اإم� ب�لرتق�ء بم�ستوى  منخف�س لديهم. لذلك ي�ستطيع المر�سدون ال�ستف�دة من هذه العلاقة 

التفكير العقلاني وتغيير الأفك�ر اللاعقلانية لدى الطلبة واإمّ� بتعزيز تقدير الذات لديهم. فبم� 

اأن تقدير الذات والأفك�ر اللاعقلانية يرتبط�ن ب�سكل دال اإح�س�ئيً�، ف�إن التغيرات في اأحد 

المتغيرين �ستوؤدي اإلى تغيرات في المتغير الآخر. لذلك على المر�سدين توجيه الم�ستر�سدين نحو 

ال�ستراك في اأن�سطة تهدف اإلى تح�سين تقدير الذات لديهم وت�سجيعهم على طريقة التفكير 

العقلاني التي �ستعمل على تح�سين تقدير الذات لديهم.

التي   (Daly & Burton, 1983) وبورتون  دالي  درا�سة  نتيجة  مع  النتيجة  هذه  وتتفق 

د. لـمـا القي�سي العلاقة بين الأفكار اللاعقلانية والم�ستوى الدرا�سي والجن�س
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اأ�س�رت اإلى وجود علاقة �سلبية بين تقدير الذات والأفك�ر اللاعقلانية. كم� تتفق مع نت�ئج 

درا�سة مكلين�ن (Mclennan, 1987) التي اأ�س�رت اإلى وجود اأفك�ر لعقلانية ذات علاقة 

بتقدير الذات المنخف�س. وتتفق اأي�سً� مع نت�ئج درا�سة )جرادات، 2006( التي اأ�س�رت اإلى 

وجود علاقة بين تقدير الذات المنخف�س والأفك�ر اللاعقلانية. 

التو�سيات

بم�  تو�سي  الب�حثة  ف�إن  ال�س�بقة  الدرا�س�ت  �سوء  في  ومن�ق�سته�  الدرا�سة  نت�ئج  على  بن�ءً 

يلي:

1- اإجراء المزيد من الدرا�س�ت التي تركز على الأفك�ر اللاعقلانية وعلاقته� بمتغيرات اأخرى 

ك�لتح�سيل الأك�ديمي.

2- اإجراء المزيد من الدرا�س�ت المتعلقة ب�أ�س�ليب التن�سئة الأ�شرية وعلاقته� بتقدير الذات لدى 

الأبن�ء.

3- و�سع برامج اإر�س�دية للطلبة لبي�ن الآث�ر النف�سية وال�سلوكية ال�سلبية للاأفك�ر اللاعقلانية 

وعلاقته� ب�لتكيف الج�معي والتح�سيلي.
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/10/19م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/5/13م

تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية خريجي كلية التربية 

بجامعة ال�سلطان قابو�س من وجهة نظر الم�سرفين والمعلمين 

الملخ�س

التربية  كلية  خريجي  الجتماعية  الدرا�سات  معلمي  كفايات  تق�سي  الدرا�سة  هدف  

بجامعة ال�سلطان قابو�س للاأعوام الدرا�سية 2003-2006 من �جهة نظر الم�شرف، �المعلم 

يجاً، �)20( معلماً اأ�ل؛ 
ّ
الأ�ل، �المعلم نف�سه في الميدان، ��سملت العينة: )122( معلماً خر

�)16( م�شرفاً. �ا�ستخدم الباحثان اأداة بحث هي ا�ستبانة من اإعداد الباحثين موزعة على 

اأربعة محا�ر هي: الكفايات المهنية التربوية، �الكفايات التخ�س�سية العلمية، �الكفايات 

الذاتية ال�سخ�سية، �كفايات تنمية البيئة �المجتمع، �اأجريت لها معاملات ال�سدق �الثبات 

اللازمة.

الخريجين؛  لدى  الرئي�سة  الكفايات  درجات  متو�سط  ارتفاع  الدرا�سة  نتائج   �اأظهرت 

التربية  �زارة  في  المحدد  الكفاية  م�ستوى  حد�د  في  اأ�   )4.06-3.33( بين  ترا�ح  اإذ 

�مراعاة  منا�سبة،  تعليم  ا�ستراتيجيات  ت�سميم  مثل:  بع�سها  في  خلل  �جود  مع  بـ3.75، 

الفر�ق الفردية بين الطلاب، ���سع خطط علاجية للطلاب بطيئي التعلم، � ا�ستخدام قوائم 

فح�س الأداء، �الأد�ات �المقايي�س الجغرافية اأ� التاريخية، �الر�سوم البيانية التخ�س�سية، 

�الإ�سهام في حل الم�سكلات الجتماعية؛ كما بينت �جود فرق دال اإح�سائيا بين متو�سط 

درجات كفايات الخريجين، � م�ستوى الكفاية 75٪ ل�سالح الخريجين. �خل�ست  الدرا�سة 

اإلى تو�سيات لإخ�ساع المعلمين في الميدان لد�رات تدريبية حول الكفايات التي اأ�سير اإلى 

خلل في ممار�ستها، �تعزيزها في المقررات الدرا�سية في كليتي التربية �الآداب.

�لكلمات �لمفتاحية: التقويم، الكفاية، الدرا�سات الجتماعية، المعلم الأ�ل، الم�شرف.

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 

د. طاهر عبد الكريم �سلوم

ق�سم المناهج واأ�سول التدري�س

كلية التربية- جامعة دم�سق

د.عبد المجيد غالب المخلافي

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية التربية- جامعة ال�سلطان قابو�س
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 Evaluation of Teaching Competencies of Social Studies Teachers 
Graduated from the College of Education at Sultan Qaboos 

University from Supervisors’ and Teachers’ Perspectives

Abstract

The present study aimed at investigating performance of teaching compe-
tencies by social studies teachers (graduated from College of Education - Sul-
tan Qaboos University for the years of 2003 - 2006) from the point of view of 
teacher supervisors, senior teachers, and teachers. The researchers developed 
a comprehensive checklist of (4) domains of competencies. The instrument 
was distributed to a study sample of 122 teachers, 20 senior teachers, and 16 
teacher supervisors after being tested for validity and reliability.

The results of study revealed that social studies teachers posses a number of 
the main competencies by the mean of (3,33-4,06) compared to the standard 
level of the Ministry of Education (3,75). However teachers were in short of 
a number of sub professional competencies such as designing new learning 
strategies and organizing learning activities suitable for individual differences. 
In the light of those findings the study concluded with recommendations such 
as: covering the real needs of the student/teachers to deal with shortcomings 
of sub competencies during pre – service preparation courses and providing 
in-service teacher training programs that aimed at fulfilling the needs of social 
studies teachers in dealing with shortcomings in such sub competencies.

Key words: evaluation, competency, social studies, senior teacher, supervisor.

Dr. Tahir A. Saloom
College of Education 
Damascus University

Dr. Abdulmageed G. Almikhlafi
College of Education 

Sultan Qaboos University
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تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية خريجي كلية التربية 

بجامعة ال�سلطان قابو�س من وجهة نظر الم�سرفين والمعلمين 

د. طاهر عبد الكريم �سلوم

ق�سم المناهج واأ�سول التدري�س

كلية التربية - جامعة دم�سق

د.عبد المجيد غالب المخلافي

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية التربية - جامعة ال�سلطان قابو�س

المقدمة

لقد اأعيد طرح الكف�ي�ت بقوة مع بداية القرن الح�دي والع�شرين؛ اإذ يتعذر من وجهة نظر 

التي  الكف�ي�ت  اإلى  الرجوع  القط�ع�ت دون  اأي قط�ع من  اإدارة  التربية والتكوين  مهند�سي 

يتطلبه�، وربطت الجودة ب�لكف�ية، في الوقت الذي ت�سعى فيه التربية ك�سعي بقية المهن اإلى نيل 

الجودة، ونَُظر اإلى كف�ية المعلم على اأنه� جزء اأ�س��س من كف�ية التربية، واإلى المدر�سة الجديدة على 

اأنه� متمركزة على الكف�ي�ت )بو�سم�ن، فران�سوا وجزافين، 2005؛ ه�رو�سي، 2004(.

واأ�سبح النتق�ل من التدري�س ب�لأهداف اإلى التدري�س ب�لكف�ي�ت، من اأهم اأولوي�ت تح�سين 

عملية التعليم والتعلم في كثير من دول الع�لم، وذلك للاعتق�د ال�س�ئد ب�أن هذه العملية، ت�سهم 

اإعداد المعلم الكفء  ب�سكل حقيقي في تحقيق اأهداف هذه الدول، واآم�له� الم�ستقبلية، واأن 

بف�علية  التربوية  مجتمعه  اأهداف  تحقيق  على  الق�در  المعلم  هو  التدري�سية،  للكف�ي�ت  المتقن 

�س�ملة  تربوية  نه�سة  التي تح�ول تحقيق  ف�لدول  2(؛   ،2000 واآخرون،  )الغزيوات  واإتق�ن 

في ك�فة جوانب الحي�ة، تحت�ج اإلى معلمين يمتلكون كف�ي�ت عديدة، منه�: التخطيط المحكم، 

وطرق التدري�س الفع�لة والحديثة، والإدارة الن�جحـة لل�سف، والتقويم المو�سوعي.

وكف�ي�ت  الجتم�عية  ب�لدرا�س�ت  الهتم�م  تزايد  التربوي،  التج�ه  هذا  مع  وتم�سيً� 

تحقيق  اأجل  من  الجهود  تت�س�فر  اأن  يجب  وطنية،  �شرورة  بو�سفه�  اإليه�  والنظر  تدري�سه�، 

"اأن  على   (Armstrong & Savege, 1996) و�س�فيج،   ارم�سترونغ  ويـوؤكـد  اأهدافه�، 

اإتق�ن تعليم الدرا�س�ت الجتم�عية وتعلمه� بفروعه� ك�فة، يتم من خلال حفز التلاميذ على 

وال�سورى،  الديمقراطية  لمب�دئ  تقديرهم  على  ت�س�عد  لأنه�  به� في مج�ل حي�تهم،  الهتم�م 

ومواجهة تحدي�ت النفج�ر المعرفي، والتقدم ال�شريع الذي يحدث في هذا الع�لم الذي يتزايد 

الدرا�س�ت  المعلمين، ومعلمي  الطلبة  األقت على ع�تق  التي  الأمور  ت�س�بكً�ًًً وتعقيدا"؛ وهي 

الجتم�عية على حد �سواء، اأعب�ء وتحدي�ت لمواجهة ح�ج�ت المتعلمين المتزايدة، وفي مقدمة 

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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اأجل  ب�لكف�ي�ت، من  التدري�س  اإلى  ب�لأهداف  التدري�س  النتق�ل من  التحدي�ت تحدي  هذه 

 ،2000( الغزيوات  يعتقد  اإذ  مفتوح؛  بعقل  معه�  والتع�مل  المع��شرة،  الم�سكلات  مواجهة 

�س11( اأن اإ�سلاح وتطوير عملية التعليم، لمواجهة هذه الم�سكلات، يحت�ج اإلى جهود حثيثة 

والم�سوؤولون  الخبراء  له  تن�دى  قد  ك�ن  الذي  الأمر  وهو  الكفء،  المعلم  ب�إعداد  تبداأ  وج�دة 

تواجه  التي  التحدي�ت  لدرا�سة  الع�شرين  القرن  نه�ية  في  الع�لم،  دول  معظم  في  التربية  عن 

التربية واإعداد معلم الم�ستقبل، ومنه� موؤتمر ب�ري�س، الذي عقد ب�إ�شراف منظمة اليون�سكو �سنة 

1999م، اإذ ج�ء في تو�سي�ت الموؤتمر، �شرورة العن�ية بكف�ي�ت المعلم والط�لب في اآن واحد 

)اليوني�سكو،1999(.

وج�ء تحديد المنظمة العربية للتربية والثق�فة والعلوم للارتق�ء بمهنة التعليم، عن طريق تحقيق 

2015م  ع�م  حتى  الجديدة  ا�ستراتيجيته�  اأولوي�ت  في  وتدريبه،  المعلم  اإعداد  بين  التك�مل 

التي  المك�نة  من  انطلاقً�  �س148(،   ،2006 والعلوم،  والثق�فة  للتربية  العربية  )المنظمة 

اأن  على  المربون،  اأكد  كم�  بكف�ي�ته،  الرتق�ء  و�شرورة  التعليم،  عملية  في  المعلم  يتبووؤه� 

ت�ستمل برامج اإعداد الطلبة/المعلمين على تنفيذ منهجية الكف�ي�ت )�سوق، ومحمود، 1996، 

431(، وعلى تنمية كف�ي�ت الط�لب/المعلم بم� ينعك�س على اأدائه الم�ستقبلي، ويجعـله اأكثر 

ان�سج�م� مع واجبـ�ت عمـله الميداني (Al-ghzewat, 1999)، والت�أكيد على تفعيل برامج 

اإعداد الطلبة/المعلمين، من خلال مت�بعة المعلم في التدري�س بعد التخرج في الميدان، بمواقف 

حية وطبيعية، اإذ يعك�س الميدان مدى امتلاك المعلم كف�ي�ت التدري�س واإدارة ال�سف وتنظيمه، 

واإدارة التعلم.

الولي�ت  به� في  المعمول  المعلمين،  اإعداد  لبرامج  الداخلية  الكف�ءة  لتح�سين  وفي مح�ولة 

تمكنت  ولي�ت  عدة  اأن  اإلى   (NCATE 2001) الإنترنت  تقرير  اأ�س�ر  الأمريكية،  المتحدة 

وتنفيذه�  الإعداد  برامج  اأهداف  في  ذلك  اأثر  وقد  التدري�س،  لمهنة  مع�يير  ق�ئمة  و�سع  من 

الكف�ي�ت  مج�ل  في  عدة،  درا�س�ت  واأجريت  المعلمين،  الطلبة  تقويم  اأ�س�ليب  في  وكذلك 

اللازمة للط�لب المعلم قبل الخدمة، منه�: المرجي )1997(، والح�رثي )1997(، واأبو ج�بر 

لطبيعة  يعود  الكف�ي�ت،  الدرا�س�ت اختلاف� بين  نت�ئج هذه  وبع�رة )1999(، ويلاحظ في 

التخ�س�س، واختلاف المرحلة الدرا�سية.

وهن�ك م� ي�سير اإلى اأن معظم برامج اإعداد المعلمين، ل تحظى ب�لقدر الك�في من الهتم�م 

لتقويم  درا�س�ت  اإجراء  ع�تقهم  على  الب�حثين  من  العديد  واأخذ  )ال�سب�غ،1991، �س5(، 

برامج الإعداد، وكف�ي�ت الخريجين، وقـد ق�م الب�حث�ن بمراجعة العديد منه�.
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فمن الدرا�س�ت على الم�ستوى الع�لمي، درا�سة ديفز (Davis, 1983) في الولي�ت المتحدة 

اأثن�ء الخدمة كم� يدركه� المعلمون  التي ك�ن هدفه� تحديد ح�ج�ت المعلمين في  الأمريكية، 

كليفلاند،  مدينة  في  ومدير  معلم   )4000( من  الدرا�سة  عينة  وتكونت  المدار�س،  ومديرو 

 ،(Gray Ingersoll) وا�ستخدم الب�حث في درا�سته ا�ستب�نة تقدير الح�ج�ت التي طوره� كري

اأثر في درجة تقديره للح�ج�ت  التعليمية للمعلم، لي�س له�  اأن الخبرة  اأظهرت الدرا�سة  وقد 

التدري�سية.

ومنه� درا�سة ك�رتر وهيكر (Carter & Haker, 1988) في اأ�سترالي�، التي تق�ست طرائق 

وتو�سلت  الث�نوية،  المرحلة  في  الجتم�عية  الدرا�س�ت  مدر�سو  ي�ستخدمه�  التي  التدري�س 

والمه�رات،  المع�رف  تدر�س  التي  التدري�س  طرائق  يف�سلون  المعلمين  اأن  اإلى  الدرا�سة  نت�ئج 

تدري�س  درا�ستهم�  في  الب�حث�ن  جرّب  كم�  والتج�ه�ت،  القيم  تدر�س  التي  تلك  من  اأكثر 

الدرا�س�ت الجتم�عية، عبر طريقة الملاحظة وطرق تدري�س المف�هيم، واأو�سي� ب��ستخدامه� 

في التدري�س.

التي  الأردن،  في   )  1987( ال�سبيحي  درا�سة  العربي،  الم�ستوى  على  الدرا�س�ت  ومن 

هدفت اإلى معرفة مدى مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية للكف�ي�ت التعليمية، واأثر ذلك 

اإربد، وتكونت عينة الدرا�سة من فئتين:  في تح�سيل طلابهم في المرحلة الأ�س��سية في مدينة 

عينة المعلمين، وعددهم )27( معلم� ومعلمة، وعينة الطلبة وعددهم )309( ط�لبٍ، اإذ طور 

الب�حث ا�ستب�نة مكونة من خم�سة مج�لت للكف�ي�ت، وقد اأظهرت نت�ئج الدرا�سة: وجود 

فروق ذات دللة اإح�س�ئية في مم�ر�سة المعلمين للكف�ي�ت، تعزى اإلى الدرجة العلمية، ول�س�لح 

المعلمين  مم�ر�سة  في  اإح�س�ئية  دللة  ذي  اأثر  ووجود  والبك�لوريو�س،  التربية  دبلوم  حملة 

للكف�ي�ت التعليمية، تعزى للخبرة.

ومنه� درا�سة مرعي )1990( التي تن�ولت تحديد الكف�ي�ت التعليمية التعلمية ال�شرورية 

اإلى  ح�جتهم  ومدى  اإيّ�ه�،  مم�ر�ستهم  مدى  وتعرف  الأردن،  في  الأ�س��سية  المدر�سة  لمعلم 

التدريب عليه�، وتكونت عينة الدرا�سة من )467( معلمً� ومعلمة في مدينة اإربد، وا�ستخدم 

التعليمية  الأن�سطة  اأن  اإلى  الدرا�سة  وتو�سلت  كف�يـة،   )85( من  تكونت  ا�ستب�نة  الب�حث 

التخطيط  الث�نية، ون�ل  المرتبة  المعلم  المركز الأول، ون�ل تحقيق ذات  ن�لت  التدري�س  وطرق 

للتعليم المركز الأخير.

الدرا�س�ت  اإلى تعرف مدى امتلاك معلمي  التي هدفت  العوين�ني )1995(  ومنه� درا�سة 

الجتم�عية في اليمن، للكف�ي�ت اللازمة لهم من وجهة نظرهم، ومدى مم�ر�ستهم اإيّ�ه�، تكونت 

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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عينة الدرا�سة من )56( معلمً� ومعلمة في المرحلة الث�نوية، وا�ستخدم الب�حث ا�ستب�نة احتوت 

على )84( كف�ية، و بينت نت�ئج الدرا�سة اأن اأكثر الكف�ي�ت التعليمية امتلاك� من قبل المعلمين 

هي اأكثره� مم�ر�سة، وقد احتل مج�ل الأهداف المرتبة الأولى، واحتل مج�ل �سخ�سية المعلم المرتبة 

الث�نية، اأم� المرتبة الث�لثة فقد احتله� مج�ل التخطيط، كم� اأظهرت الدرا�سة عدم وجود فروق 

ذات دللة اإح�س�ئية في مدى مم�ر�ستهم هذه الكف�ي�ت تعزى ل�سنوات الخبرة التعليمية.

وتن�ولت درا�سة المنيزل والعلوان )1996( في الأردن، معرفة اأثر برامج تدريب المعلمين 

عينة  تكونت  و  التعليمية؛  الكف�ي�ت  مم�ر�سة  في  الجديدة  الجتم�عية  الدرا�س�ت  من�هج  في 

الدرا�سة من )180( معلم� ومعلمة في �سم�ل الأردن في المرحلة الث�نوية، وتم تطوير ا�ستب�نة 

لقي��س الكف�ي�ت التعليمية؛ وقد بينت الدرا�سة اأن هن�لك فروق� ذات دللة اإح�س�ئية في مم�ر�سة 

الكف�ي�ت التعليمية تعزى لتخطيط الدر�س، واإدارة ال�سف، والموؤهل العلمي.

وهدفت درا�سة الحم�دي )1997( في قطر، اإلى تحديد الكف�ي�ت اللازمة للمعلمين، من 

معلم�   )351( من  الدرا�سة  عينة  تكونت  وقد  الم�شرفين،  نظر  وجهة  ومن  نظرهم،  وجهة 

وم�شرف� ممن يعملون في المدار�س الث�نوية الحكومية بمدينة الدوحة، وقد طور الب�حث ا�ستب�نة 

اأن جميع الكف�ي�ت مهمة للمعلمين، وقد  اإلى  مكونة من )91( كف�ية، وتو�سلت الدرا�سة 

فروق  التقويم، وظهر عدم وجـود  كف�ية  وتلته�  الأولى،  المرتبة  ال�سف  اإدارة  كف�ية  احتلت 

ذات دللة اإح�س�ئية تعزى للموؤهل، كم� وجدت الدرا�سة فروق� ذات دللة اإح�س�ئية تعزى 

للخبرة، ل�س�لح الخبرات الطويلة.

مدار�س  في  الجتم�عية  الدرا�س�ت  معلمي  اإتق�ن  مدى   )2002( كرم  درا�سة  وتن�ولت 

التعليم الع�م في الكويت، للكف�ي�ت التدري�سية، من وجهة نظر الموجهين والمعلمين الأوائل، 

وقد تكونت عينة الدرا�سة من )124( معلم� وموجهً�، وا�ستخدم الب�حث ا�ستب�نة مكونة من 

)64( كف�ية، وتو�سلت الدرا�سة اإلى اأن المعلمين يتقنون غ�لبية الكف�ي�ت، وقد احتلت كف�ية 

الأن�سطة  كف�ي�ت  ون�لت  الأولى،  المراتب  العلمية  الم�دة  وتحليل  والتقويم  المعين�ت  ا�ستخدام 

دللة  ذات  فروق  وجـود  عدم  وتبين  الأخيرة،  المراتب  والأك�ديمية  وال�ستهلالية  اللا�سفية 

اإح�س�ئية تعزى للموؤهل، اأو للخبرة.

عبد  به�  ق�م  التي  الدرا�سة  منه�  درا�س�ت عديدة،  اأجريت  �سلطنة عم�ن،  م�ستوى  وعلى 

لع�م  للكلي�ت  الع�مة  المديرية  من  بتكليف  بنزوى  التربية  كلية  في   )1999( ويحيى  الب�قي 

الأك�ديمي  للع�م  ب�لكلي�ت  والمعلم�ت  المعلمين  من  الأولى  الدفعة  خريجي  لتقويم  1999م 

ومعلمة(،  )108معلم  الكلي�ت  خريجي  من  المدرو�سة  العينة  بلغت  اإذ   ،1998-1997
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والعملي�ت  ال�سخ�سي  وال�سلوك  والتقويم،  والتنفيذ،  كف�ي�ت)التخطيط،  التقويم  و�سمل 

جميع  اأن  اإلى  %70وتو�سلت  التربية  وزارة  من  للكف�ية  المقبول  ب�لمعي�ر  والمق�رنة  الإدارية( 

كف�ي�ت الأداء التدري�سي للخريجين تفوق هذا المعي�ر ونلاحظ اأن اختي�ر العينة اقت�شر على 

المعلمين والمعلم�ت المعينين في مدار�س منطقة الداخلية.

وتن�ولت درا�سة �سلوم ون�شر وعبد المق�سود )2003( تقويم ف�علية برن�مج التربية العملية 

لتخ�س�س معلم المج�ل في كلية التربية بعبري، للع�م الدرا�سي 2000-2001 ، بلغت عينته� 

160 ط�لبة/معلمة من ط�لب�ت الكلية قبيل التخرج، و�سمل التقويم جميع كف�ي�ت التدري�س 

لدى  والتقويم  التخطيط  كف�ي�ت  بع�س  انخف��س  عن  وك�سفت  البرن�مج،  يت�سمنه�  التي 

وت�أتي  الخريج�ت  لتقويم  التتبعية  الدرا�س�ت  من  المزيد  ب�إجراء  الدرا�سة  واأو�ست  الط�لب�ت، 

الدرا�سة الح�لية في هذا ال�سي�ق.

التربية  بكلية  العملية  التربية  برن�مجي  بين  المق�رنة  اإلى   )2001( الكلب�ني  درا�سة  وهدفت 

بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س وكلي�ت التربية الت�بعة لوزارة التعليم الع�لي ب�سلطنة عم�ن؛ و تعرّف 

تكونت  وقد  الت�ريخ،  تدري�س  مه�رات  الخريجين  اإك�س�ب  في  كف�ءة  اأكثر  البرن�مجين  اأي 

عينة الدرا�سة من )60( معلمً� ومعلمة حديثي التخرج، وتو�سلت نت�ئج الدرا�سة اإلى اأن م� 

ال�سلط�ن  التربية بج�معة  البرن�مج في كلية  اإلى كف�ءة  اأ�س�رت  العينة قد  اأفراد  ن�سبته78% من 

ق�بو�س، في حين اأ�س�رت م� ن�سبته69% من اأفراد العينة اإلى كف�ءة البرن�مج في كلي�ت وزارة 

التعليم الع�لي.

وك�نت الدرا�سة التي ق�م به� �سلوم ور�سوان )2004( ب�إ�شراف دائرة البرامج الأك�ديمية في 

المديرية الع�مة للكلي�ت ب�سلطنة عم�ن تهدف اإلى تقويم برامج اإعداد المعلمين في كلي�ت التربية 

ال�ست ب�ل�سلطنة )كلي�ت التربية بنزوى، وعبري، و�سح�ر، والر�ست�ق، و�سور، و�سلالة( من 

خلال تقويم خريجي هذه الكلي�ت للع�م الدرا�سي 2001/2000، و�سمل التقويم الكف�ي�ت 

الع�مة، والذاتية ال�سخ�سية، وتنمية  جميعه� )التخ�س�سية العلمية والمهنية التربوية، والثق�فية 

البيئة والمجتمع(، واإ�شراك جه�ت اأربع في التقويم هي )المدير، والموجه، والمعلم الأول، والمعلم 

نف�سه( وبلغت العينة من تخ�س�س الدرا�س�ت الجتم�عية )142( معلم� ومعلمة، وتو�سلت 

اإلى اأن درجة كف�ية الأداء التدري�سي لخريجي الدرا�س�ت الجتم�عية ك�نت مرتفعة.

تن�ول  فبع�سه�  الدرا�سية،  المرحلة  تن�ول  في  اختلافه�  ال�س�بقة  الدرا�س�ت  من  ي�ستخل�س 

معلمي  الح�لية  الدرا�سة  تتن�ول  الأ�س��سية، في حين  المرحلة  تن�ول  وبع�سه�  الث�نوية،  المرحلة 

التربية  تن�ول  فبع�سه�  التقويم  الدرا�س�ت في مو�سوع  اختلاف  معً�، كم� يلاحظ  المرحلتين 

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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العملية، وبع�سه� تن�ول ج�نبً� اأو اأكثر من كف�ي�ت المدر�سين، ولكنه� لم تتن�ول كف�ي�ت مدر�سي 

الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س، واختلفت الدرا�س�ت 

المعلمين، وبع�سه� الآخر وجهة نظر  ا�ستخدام بع�سه� وجهة نظر  المتبعة في  في الإجراءات 

الم�شرفين، و�سملت واحدة منه� وجهة نظر )المدير، والموجه، والمعلم الأول، والمعلم نف�سه( 

في التقويم؛ اإل اأنه� لم ت�سمل في التقويم خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س؛ ولذلك 

كلية  الإعداد، في  برن�مج  الع�ملين في  الب�حثين  من  اإدراكً�  الدرا�سة،  هذا   التفكير في  ك�ن 

التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س، ب�أهمية مت�بعة الخريجين في الميدان، وتنفيذاً لتو�سي�ت ملتقى 

الدرا�س�ت الجتم�عية في ج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س في2007/11/7/، التي ط�لبت بتطوير 

كف�ءة  تح�سين  اإلى  الرامية  ال�سلطنة  في  التربوي  التطوير  اأهداف  مع  وتم�سي�  الإعداد،  برامج 

المعلمين ك�فة.

م�سكلة الدرا�سة

ا�ستن�دا اإلى مجمل الأفك�ر و نت�ئج الدرا�س�ت ال�س�بقة الواردة في المقدمة، ف�إن هذه  الدرا�سة 

ال�سلط�ن  اأداء معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي كلية التربية بج�معة  اإلى تق�سي  ت�سعى 

2003-2006 من وجهة نظر الم�شرف، والمعلم الأول، والمعلم  ق�بو�س للاأعوام الدرا�سية 

الرئي�س  ال�سوؤال  الإج�بة عن  الح�لية في  الدرا�سة  تتحدد م�سكلة   ثمّ  الميدان؛ ومن  نف�سه في 

الآتي:

م� درجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س 

للاأعوام الدرا�سية 2003-2006 لكف�ي�ت التدري�س اللازمة لهم من وجهة نظر الم�شرف، 

والمعلم الأول، والمعلم نف�سه في الميدان؟

اأهداف الدرا�سة واأهميتها

تهدف  الدرا�سة الح�لية اإلى تقويم كف�ي�ت مدر�سي الدرا�س�ت الجتم�عية من خريجي كلية 

التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س للاأعوام الدرا�سية 2003-2006، وي�سمل التقويم الكف�ي�ت 

جميعه� )التخ�س�سية العلمية، والمهنية التربوية، والثق�فية الع�مة، والذاتية ال�سخ�سية، وتنمية 

البيئة والمجتمع(، ومن اأجل ال�سدق والمو�سوعية في التقويم تم اإ�شراك جه�ت ثلاث فيه هي 

)الم�شرف، والمعلم الأول، والمعلم نف�سه(.

ويتوقع اأن ت�سهم  الدرا�سة في �سوء النت�ئج المتح�سلة في اإعط�ء موؤ�شرات ت�س�عد في تطوير 
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برامج اإعداد معلم الدرا�س�ت الجتم�عية في كليتي التربية والآداب اللتين تقدم�ن مقررات 

في  التدريب  برامج  تفعيل  في  اأي�س�  ت�سهم  اأن  يتوقع  كم�  والتخ�س�سية،  التربوية  البرن�مج 

مديري�ت التربية والتعليم في اأثن�ء الخدمة، والتو�سع م�ستقبلا في هذا الدور.

اأ�سئلة الدرا�سة

يتفرع عن �سوؤال الم�سكلة الرئي�س الأ�سئلة الفرعية الآتية:

ال�سلط�ن  بج�معة  التربية  كلية  خريجي  الجتم�عية  الدرا�س�ت  معلمي  مم�ر�سة  درجة  -1م� 

ق�بو�س للكف�ي�ت التدري�سية اللازمة لهم من وجهة نظر الم�شرف، والمعلم الأول، والمعلم نف�سه 

في الميدان؟

1-1(: م� درجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية للكف�ي�ت المهنية المتمثلة في تخطيط 

الدرو�س و تنفيذه�، وتقويمه� من وجهة نظر الم�شرف، والمعلم الأول، والمعلم نف�سه في الميدان 

وفئ�ت التقويم مجتمعة ؟

من  التخ�س�سية  العلمية  للكف�ي�ت  الجتم�عية  الدرا�س�ت  معلمي  مم�ر�سة  م� درجة   :)2-1

وجهة نظر الم�شرف، والمعلم الأول، والمعلم نف�سه في الميدان وفئ�ت التقويم مجتمعة ؟

من  ال�سخ�سية  الذاتية  للكف�ي�ت  الجتم�عية  الدرا�س�ت  معلمي  مم�ر�سة  درجة  م�   :)3-1

وجهة نظر الم�شرف، والمعلم الأول، والمعلم نف�سه في الميدان وفئ�ت التقويم مجتمعة ؟

1-4(: م� درجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية لكف�ي�ت تنمية البيئة والمجتمع من 

وجهة نظر الم�شرف، والمعلم الأول، والمعلم نف�سه في الميدان وفئ�ت التقويم مجتمعة ؟

2- هل توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى دللة 0،05 بين المتو�سط�ت الح�س�بية 

الخ��سة بوجه�ت نظر اأفراد عينة  الدرا�سة نحو درجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية 

خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س للكف�ي�ت التدري�سية، تعود اإلى جن�س المجيب 

ونوع عمل المجيب؟

3- هل يوجد فرق ذو دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى دللة 0،05 بين متو�سط درج�ت مم�ر�سة 

للكف�ي�ت  ق�بو�س  ال�سلط�ن  بج�معة  التربية  كلية  خريجي  الجتم�عية  الدرا�س�ت  معلمي 

 75% الإتق�ن  م�ستوى  التقويم مجتمعة( وبين  فئ�ت  نظر  )من وجهة  لهم  اللازمة  التدري�سية 

)المحدد في البط�قة التقويمية لوزارة التربية(؟

م�سطلحات الدرا�سة

ثمة عدد من الم�سطلح�ت التي تكرر وروده� في  الدرا�سة، وفيم� يلي تعريف لكل منه�:

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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ب�أنه�:  الكف�ية  �س14(   ،2005 واآخران،  )بو�سم�ن  عرف   :competency الكفاية 

المر�سومة  الأهداف  ببلوغ  للفرد  ت�سمح  التي  والموا�سف�ت  والقدرات  المع�رف  مجموعة من 

ب�أنه� القدرة العملية التي يمتلكه�  للوظيفة التي يقوم به�؛ وعرفت الكف�ية في هذه الدرا�سة 

المعلم على القي�م بمه�رات التدري�س المحددة في اأهدافه والمو�سوفة في كل عب�رة من عب�رات 

ا�ستب�نة التقويم.

درجة ممار�سة الكفاية degree of competency performance: هي تو�سيف م�ستوى 

اأداء المعلم التدري�سي لكف�ي�ت التدري�س التي ن�ست عليه� اأهداف الدرا�سة والمحددة في كل 

عب�رة من عب�رات ا�ستب�نة التقويم، وتدريج�ته�.

م�ستوى الكفاية level of competency: الحد الأدنى من المه�رة التدري�سية التي يجب اأن 

يمتلكه� المعلم ليمنح درجة جيد في الأداء التدري�سي والمحددة بـ )%75( في تو�سيف وزارة 

التربية والتعليم في �سلطنة عم�ن، والموافقة )3.75( ح�سب تدريج المقي��س في هذه  الدرا�سة، 

وهو معي�ر مم�ثل لمعي�ر ج.م دوكيتيل J.M.Deketel الذي حدد موؤ�شراً للكف�ية بثلاثة اأرب�ع 

النق�ط من المقي��س )بو�سم�ن واآخران، 2005، �س109(.

المعرفية  الكف�ي�ت  وهي   :scientific competencies التخ�س�سية  العلمية  الكفايات 

الكلية من  اإلى تحقيقه� لدى خريجي  التي ي�سعى برن�مج الإعداد في كلية الآداب  والمه�رية 

تخ�س�سي الدرا�س�ت الجتم�عية )الت�ريخ والجغرافي�(.

الكفايات المهنية professional competencies: وهي الكف�ي�ت التربوية المعرفية والمه�رية 

التي ي�سعى برن�مج الإعداد في كلية التربية اإلى تحقيقه� لدى خريجيه� في مج�ل تخطيط التدري�س 

وتنفيذه وتقويمه.

الكفايات ال�سخ�سية  personal competencies: وهي الكف�ي�ت ال�سلوكية ال�سخ�سية التي 

ي�سعى برن�مج الإعداد في كلية التربية اإلى تحقيقه� لدى خريجيه� في مج�ل تنمية �سخ�سية المعلم.

 competencies of society and environment والمجتمع  البيئة  تنمية  كفايات 

development: وهي الكف�ي�ت الجتم�عية والبيئية التي ي�سعى برن�مج الإعداد في كليتي 
وربط  والمجتمع  بالبيئة  العلاق�ت  مج�ل  في  خريجيه�  لدى  تحقيقه�  اإلى  والآداب  التربية 

المدر�سة ب�لبيئة.

برنامج اإعداد معلمي الدرا�سات الجتماعية: اأحد برامج ق�سم المن�هج وطرق التدري�س في 

كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س، يهدف اإلى اإعداد معلم الدرا�س�ت الجتم�عية، وي�سترك 

الجتم�عية،  والعلوم  الآداب  بكلية  الجغرافي�  وق�سم  الت�ريخ  وق�سم  التربية  كلية  تنفيذه  في 

وت�ستغرق الدرا�سة فيه اأربع �سنوات. 
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المعلم الأول senior teacher: هو معلم الدرا�س�ت الجتم�عية الذي يتم تفريغه لمه�م اإ�شرافية 

على معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية في المدر�سة التي يدر�س فيه�؛ بغية تطوير اأدائهم التدري�سي 

في الميدان، ويراعى في اختي�ره الأقدمية والنج�ح في امتح�ن عملي واآخر نظري.

لمه�م  تفريغه  يتم  الذي  الجتم�عية  الدرا�س�ت  معلم  هو   :teacher supervisor الم�سرف 

اإ�شرافية على معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية في عدد من المدار�س التي تخ�س�س له؛ بغية تطوير 

اأدائهم التدري�سي في الميدان، ويراعى في اختي�ره الأقدمية والنج�ح في امتح�ن عملي واآخر 

نظري.

محددات الدرا�سة

تم اإجراء  الدرا�سة الح�لية وفق الحدود الت�لية :

1- اقت�شرت عينة الدرا�سة على المعلمين والمعلم�ت من تخ�س�س الدرا�س�ت الجتم�عية من 

خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س للاأعوام الدرا�سية 2006-2003.

2- اقت�شر المقومون على الم�شرف، والمعلم الأول، والمعلم نف�سه فيم� يتعلق بتقويم كل معلم.

3- �سمل التقويم الكف�ي�ت التدري�سية )التخ�س�سية – والمهنية - وال�سخ�سية – وتنمية البيئة 

والمجتمع(.

�سم�ل  والب�طنة  م�سقط،  )مح�فظة  مدار�س  في  المعينين  الخريجين  على  التقويم  اقت�شر   -4

والداخلية، وال�شرقية �سم�ل( وعلى الم�شرفين والمعلمين الأوائل في المدار�س التي يكون فيه� 

مدر�سون خريجي ج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س عينة  الدرا�سة.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

الدرا�س�ت  معلمي  كف�ي�ت  تقويم  لغر�س  التحليلي،  الو�سفي  المنهج  ا�ستخدام  تم  لقد 

اأ�سئلة  تغطي  ا�ستب�نة  عبر  ق�بو�س،  ال�سلط�ن  بج�معة  التربية  كلية  خريجي  من  الجتم�عية، 

الدرا�سة.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

وهم  و178معلمة(؛  )99معلمً�  ومعلمة  معلمً�   )277( من  يت�ألف  الدرا�سة:  مجتمع   -1

من  ق�بو�س  ال�سلط�ن  ج�معة  خريجي  من  الجتم�عية  الدرا�س�ت  ومعلم�ت  معلمي  جميع 

تخ�س�سي الت�ريخ والجغرافي� للاأعوام الدرا�سية 2003-2006م.

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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الدرا�سة  عينة  المعلمين  عمل  من�طق  في  الم�شرفين  من  التقويم  فئ�ت  الدرا�سة  مجتمع  و�سمل 

التقويم  فئ�ت  الدرا�سة  مجتمع  �سمل  كم�  الجتم�عية.  للدرا�س�ت  م�شرفً�   )35( وعددهم 

اأول  معلمً�   )120( وعددهم  الدرا�سة  عينة  المعلمين  عمل  من�طق  في  الأوائل  المعلمين  من 

للدرا�س�ت الجتم�عية.

2- عينة الدرا�سة: وهي عينة مق�سودة �سملت المعلمين خريجي الج�معة في م�سقط والمن�طق 

التعليمية المج�ورة له� جغرافيً�، وت�ألفت من )122( معلمً� ومعلمة ممن تم التمكن من جمع 

تقويم جميع مجتمع  اإمك�نية  متعددة  اإذ ح�لت ظروف  ك�ملة،  بهم  الخ��سة  التقويم  بط�ق�ت 

الدرا�سة ومن هذه الظروف عدم تقويم المعلمين المعينين في مح�فظة م�سندم اأو في مح�فظة ظف�ر 

تنفيذ  على  للق�ئمين  ب�لن�سبة  مجهولة  من�طق  اإلى  نقلوا  الذين  والمعلمين   ، الظ�هرة  منطقة  اأو 

الدرا�سة، كم� لم يقّوم المعلمون المعينون في وظ�ئف اإدارية؛ وتوزعت العينة على النحو الآتي: 

)59( معلمً�، و)63( معلمة؛ في حين �سملت عينة المقومين الم�شرفين والمعلمين الأوائل في 

مدار�س العينة، واأجري تقويمهم بموجب بط�قة التقويم )16( م�شرفً�، و)20( معلمً� اأول.

والجدول رقم )1( يبين مجتمع الدرا�سة وعينته� من الخريجين والمقومين وفقً� لتخ�س�س�تهم:

 الجدول رقم )1(

توزيع عينة الدرا�سة ح�سب الكليات وح�سب التخ�س�سات

حجم العينة حجم المجتمع

الفئة والتخ�س�ص والحجم

مج معلمة معلم مج معلمة معلم

122

33 30

277

90 56 جغرافيا/تاريخ

المعلمون 

الخريجون

30 29 88 43 تاريخ/جغرافيا

63 59 178 99 المجموع

16 7 9 35 17 18 الم�سرفون

المقومون

20 11 9 120 62 58 المعلمون الأوائل

158 81 77 432 257 175 المجموع

اأدوات الدرا�سة

الدرا�س�ت  لتقويم كف�ي�ت معلمي  )ا�ستب�نة(  اأداة بحث  بن�ء  الدرا�سة، تم  اأهداف  لتحقيق 

التقويم  اأعدت لت�ستخدمه� ثلاث فئ�ت في  خم��سي� متدرج�،  الجتم�عية، ت�ستعمل مقي��س� 

هي: المعلم ذاته، والم�شرف التربوي، والمعلم الأول؛ على النحو الآتي:

- بط�قة تقويم ذاتي: بغر�س تعرّف درجة تقدير المعلمين اأفراد عينة الدرا�سة لكف�ءتهم ذاتيّ�.

- بط�قة تقويم خ��سة ب�لم�شرف: بغر�س تعرّف اآراء م�شرفي التخ�س�س على المدار�س التي يدر�س 
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فيه� المعلمون اأفراد عينة الدرا�سة لكف�ءة المعلمين.

التي  المدار�س  الأوائل في  المعلمين  اآراء  تعرّف  بغر�س  الأول:  ب�لمعلم  تقويم خ��سة  بط�قة   -

يدرّ�س فيه� المعلمون اأفراد عينة الدرا�سة لكف�ءة المعلمين.

وتكونت ال�ستب�نة في �سيغته� النه�ئية من اأربعة اأبع�د رئي�سة، هي:

فرعية �سمن ثلاث كف�ي�ت  )36( كف�ية  البعد  التربوية: وي�سمل هذا  المهنية  الكف�ي�ت   .1

رئي�سة هي: تخطيط التدري�س، وتنفيذه، وتقويمه؛ وعبر عن التخطيط في )9( كف�ي�ت فرعية، 

وعن التنفيذ في )21( كف�ية فرعية، وعن التقويم في )6( كف�ي�ت فرعية، و تمثل الكف�ي�ت 

التربوي  المج�ل  لدى خريجيه� في  اإلى تحقيقه�  التربية  كلية  الإعداد في  برن�مج  ي�سعى  التي 

المهني.

2. الكف�ي�ت التخ�س�سية العلمية: وت�سمن هذا البعد )12( عب�رة فرعية؛ تمثل الكف�ي�ت التي 

ي�سعى برن�مج الإعداد في كلية الآداب اإلى تحقيقه� لدى خريجيه� في المج�ل التخ�س�سي.

3. الكف�ي�ت الذاتية ال�سخ�سية: وي�سمل هذا البعد )8( عب�رات، تمثل الكف�ي�ت التي ي�سعى 

برن�مج الإعداد اإلى تحقيقه� لدى الخريجين في مج�ل �سخ�سية المعلم.

4. كف�ي�ت تنمية البيئة والمجتمع: وي�سمل هذا البعد )6( عب�رات، تمثل الكف�ي�ت التي ي�سعى 

برن�مج الإعداد اإلى تحقيقه� لدى الخريجين في مج�ل البيئة والمجتمع.

تنظيم  حيث  من  المتبعة،  العلمية  والإجراءات  الخطوات  وفق  الأداة  هذه  بن�ء  تم  وقد 

البي�ن�ت  وتحديد  التعليم�ت  وو�سع  المقي��س،  وت�سميم  العب�رات،  و�سوغ  المحتوى، 

ب�لأبع�د الخم�سة من الأداة،  العب�رات الخ��سة  اأن ت�سم  ال�سخ�سية، والمتغيرات، كم� روعي 

اأهدافً� واإجراءات خ��سة بتنفيذ برن�مج الإعداد كم� ن�ست عليه� التعليم�ت واللوائح الخ��سة 

بهذا البرن�مج.

واقت�شر ال�سدق في هذه الأداة على ال�سدق الظ�هري ،الذي ت�سمن التقويم من حيث اللغة 

والإخراج والتنظيم، والكف�ي�ت واعتم�ده� من قبل )12( من المتخ�س�سين في كليتي التربية 

والآداب، وهي في مجمله� تمثل ال�سدق المنطقي للاأداة.

ومن اأجل ح�س�ب الثب�ت تم ا�ستخدام مع�دلة كرونب�خ األف�  Cronbach Alpha لتعرف 

درجة ثب�ت الأداة ككل ولأبع�ده الرئي�سة، اإذ تم تطبيق المقي��س في �سورته النه�ئية على )30( 

ط�لبً� في �سنة التخرج من غير عينة الدرا�سة، وبلغ مع�مل ثب�ت المقي��س ككل )0.89(؛ في 

حين بلغ مع�مل الثب�ت لأبع�ده الأربعة على الترتيب )0.91، 0.89، 0.95 ،0.84( وهو 

مع�مل ثب�ت من��سب لأغرا�س هذه الدرا�سة.

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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المعالجة الإح�سائية

المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت  ب��ستخراج  اإح�س�ئي�،  المتح�سلة  البي�ن�ت  تمت مع�لجة 

عن  للاإج�بة  وذلك  المتو�سط�ت؛  لتوزع  الربيعي  والمدى  التن�زلي،  الترتيب  واإجراء  المعي�رية 

ال�سوؤال الأول من اأ�سئلة الدرا�سة وللاإج�بة عن ال�سوؤالين الرئي�سين الث�ني والث�لث تم ا�ستخدام 

اختب�ر (ANOVA)، واختب�ر)ت( للمق�رنة بين المتو�سط�ت الح�س�بية، ومعرفة دللة الفروق 

اإذا م� وجدت عند م�ستوى دللة )0.05(.

نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

جرى تحليل نت�ئج الدرا�سة ومن�ق�سته� على النحو الآتي:

اأولً: عر�س نتائج ال�سوؤال الأول

الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي ج�معة  م� درجة مم�ر�سة معلمي  ال�سوؤال على:     ن�س هذا 

التدري�سية اللازمة لهم من وجهة نظر الم�شرف، والمعلم الأول،  ال�سلط�ن ق�بو�س للكف�ي�ت 

والمعلم نف�سه في الميدان:

عن  المتفرعة  الأ�سئلة  عن  الإج�بة  خلال  من  الكف�ي�ت  مم�ر�سة  درجة  تعرف  تم  لقد 

ال�سوؤال الرئي�س الأول، التي مهد للاإج�بة عنه� من خلال ا�ستخراج المتو�سط�ت الح�س�بية و 

النحراف�ت المعي�رية لتقديرات فئ�ت التقويم مجتمعة )المعلم نف�سه، والم�شرف، والمعلم الأول( 

لكف�ي�ت المعلمين الرئي�سة والفرعية الم�سجلة في اأداة الدرا�سة الم�ستخدمة لهذا الغر�س، كم� 

والنحراف�ت  الح�س�بية  المتو�سط�ت  �سوء  في  المتحققة  للاأهداف  التن�زلي  الترتيب  اإجراء  تم 

المعي�رية التي ح�زته�، وذلك كم� هو مبين في الجداول )4، 5، 6، 7، 8، 9( التي تبين نت�ئج 

الأ�سئلة الفرعية لل�سوؤال الأول، وفق الآتي:

درجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي  "م�   :)1-1( نتائج ال�سوؤال الفرعي 

كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س للكف�ي�ت المهنية المتمثلة في تخطيط الدرو�س وتنفيذه�، 

وتقويمه� من وجهة نظر الم�شرف، والمعلم الأول، والمعلم نف�سه في الميدان؟"

اإذ تم التو�سل بموجب العملي�ت الإح�س�ئية ال�س�لفة تقدير الكف�ي�ت المهنية المتمثلة في تخطيط 

الدرو�س وتنفيذه�، وتقويمه�؛ والإج�بة عن ال�سوؤال الفرعي الأول وفق الآتي:

اأ-كفايات تخطيط التدري�س: يو�سحه� الجدول رقم )2( الذي يت�سمن المتو�سط�ت الح�س�بية 

والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت كف�ي�ت التخطيط الرئي�سة والفرعية وترتيبه� التن�زلي.
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 الجدول رقم )2(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات كفايات التخطيط وترتيبها 

التنازلي لدى مدر�سي الدرا�سات الجتماعية

الترتيبالانحراف المعياريالمتو�ضطالعينةنوع الكفاية

1583.971.011ت�سميم اأن�سطة �سفية و ل �سفية منا�سبة.

1553.960.982تنويع الأهداف التعليمية.

1553.922.543التخطيط ل�ستخدام اأ�ساليب تقويم فعالة.

1583.870.934�سوغ اأهداف الدر�س ب�سورة اإجرائية

1573.780.975اختيار وتخطيط التهيئة المنا�سبة.

1573.750.906التخطيط لتنظيم البيئة ال�سفية

1573.671.087تحليل المحتوى اإلى حقائق ومفاهيم ومهارات واتجاهات.

1563.600.998التخطيط ل�ستخدام م�سادر التعلم.

1573.550.869ت�سميم ا�ستراتيجيات تعليم منا�سبة.

1583.750.79كفايات تخطيط التدري�س مجتمعة.

نف�سه،  )المعلم  مجتمعة  التقويم  فئ�ت  تقديرات  اأن  يتبين   )2( رقم  الجدول  اإلى  ب�لنظر 

مدر�سي  لدى  والفرعية  الرئي�سة  التخطيط  كف�ي�ت  لدرج�ت  الأول(  والمعلم  والم�شرف، 

الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي ج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س ك�نت ع�لية، اإذ تراوحت تقديراتهم 

مدى  وهو  واأدن�ه�،  التقديرات  اأعلى  بين   )0.42( بف�رق  اأي   ،)3.55  -  3.97( بين 

محدود قي��س� بعدد الكف�ي�ت الفرعية مدار التقويم و عدده� ت�سع كف�ي�ت، وهذا يعني وجود 

تق�رب بين اآراء المقومين في مدى توافر كف�ية التخطيط لدى المعلمين، وهو موؤ�شر دال على 

ف�علية اأحد اأهم مكون�ت برن�مج التربية العملية المعمول به في كلية التربية لإعداد مدر�سي 

الدرا�س�ت الجتم�عية وهو كف�ي�ت التخطيط الرئي�سة والفرعية، وو�سوح هذه الكف�ي�ت في 

اأذه�ن فئ�ت التقويم مجتمعة؛ ومم� ي�سير اإلى هذا التميز تفوق تقدير نت�ئج هذا الدرا�سة لكف�ية 

 )1995( والعوين�ني  تقديرات بحثي كل من: مرعي)1990(،  م� ج�ء في  التخطيط على 

التي بينت اأن كف�ية التخطيط قد ن�لت اأقل الدرج�ت في التقدير.

ويت�سح من الجدول اأي�س� اأن الكف�ي�ت الفرعية من التخطيط التي حظيت ب�أعلى تقديرات 

فئ�ت التقويم، من حيث مدى مم�ر�سته� من قبل المعلمين، قد انح�شرت في: ت�سميم اأن�سطة 

تقويم  اأ�س�ليب  ل�ستخدام  والتخطيط  التعليمية،  الأهداف  وتنويع  من��سبة،  �سفية  ول  �سفية 

حين  في  التوالي،  على   )3.92  ،3.96  ،3.97( تقديراته�  متو�سط�ت  بلغت  فقد  فع�لة؛ 

المحتوى،  تحليل  من  المعلمين  بتمكين  المتعلقة  الكف�ي�ت  توافر  على  التقديرات  انخف�ست 

هذه  وتتفق  من��سبة؛  تعليم  ا�ستراتيجي�ت  وت�سميم  التعلم،  م�س�در  ل�ستخدام  والتخطيط 

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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النتيجة مع م� اأ�سفرت عنه درا�سة �سلوم؛ ون�شر؛ وعبد المق�سود )2003( التي ك�سفت عن 

انخف��س في بع�س كف�ي�ت التخطيط والتقويم لدى الط�لب�ت، كم� تتفق هذه النتيجة اأي�سً� 

مع م� تو�سلت اإليه درا�سة الحجري )2001( التي تو�سلت نت�ئجه� اإلى اأن تقديرات اأفراد 

العينة لبرن�مج الإعداد المهني ك�نت منخف�سة، في مج�لين من مج�لت الدرا�سة هم�: ا�ستخدام 

الو�س�ئل التعليمية، وا�ستخدام طرق التدري�س، والأن�سطة التعليمية.

وربم� يعزى ارتف�ع تقديرات فئ�ت التقويم على الكف�ي�ت المتعلقة بت�سميم اأن�سطة �سفية و 

ل �سفية من��سبة، و تنويع الأهداف التعليمية، والتخطيط ل�ستخدام اأ�س�ليب تقويم فع�لة اإلى 

اأن هذه الكف�ي�ت في مجمله� اأولية تتعلق ب�لتخطيط له�، ولي�س لتنفيذه� الفعلي في التدري�س، 

لذا فمن ال�سهولة اأن تتحقق لدى المعلمين؛ وتتفق هذه النتيجة مع م� تو�سلت اإليه درا�سة كرم 

)2002( التي ن�لت فيه� كف�ية التقويم المرتبة الث�نية.

والتخطيط  المحتوى،  بتحليل  المتعلقة  الكف�ي�ت  على  المقومين  تقديرات  انخف��س  اأم� 

ملمو�س  اإلى �سعف  في�سير  من��سبة،  تعليم  ا�ستراتيجي�ت  التعلم، وت�سميم  ل�ستخدام م�س�در 

التعلم، وت�سميم  م�س�در  ل�ستخدام  في قدرة المعلم في ظل ظروف المدار�س على التخطيط 

التدريب المت�حة على  اإلى نق�س فر�س  من��سبة، وقد يرجع هذا ال�سعف  تعليم  ا�ستراتيجي�ت 

درا�سة  اأثن�ء  في  من��سبة  تعليم  ا�ستراتيجي�ت  وت�سميم  التعلم،  م�س�در  ل�ستخدام  التخطيط 

ذلك  اأك�ن  �سواء  الواحدة  المجموعة  الطلاب في  زي�دة عدد  ب�سبب  ال�سلة،  ذات  المقررات 

التعلم في  م�س�در  نق�س في  على  الميدان، علاوة  اأم في  الكلية،  داخل  التدريب  مواقف  في 

المدار�س.

الح�س�بية  المتو�سط�ت  خلال  من   )3( رقم  الجدول  يبينه�  التدري�س:  تنفيذ  كفايات  ب- 

والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت كف�ي�ت تنفيذ التدري�س الرئي�سة والفرعية وترتيبه� التن�زلي.

يلاحظ في الجدول رقم )3( اأن تقديرات فئ�ت التقويم مجتمعة )المعلم نف�سه، والم�شرف، 

والمعلم الأول( لدرج�ت كف�ي�ت تنفيذ التدري�س الرئي�سة والفرعية لدى مدر�سي الدرا�س�ت 

الجتم�عية خريجي ج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س ك�نت ع�لية اإلى حد م�، اإذ تراوحت تقديراتهم 

بين )4.22-3.40(، اأي بف�رق )0.82( بين اأعلى التقديرات واأدن�ه�، وهو مدى محدود 

قي��س� بعدد الكف�ي�ت الفرعية مدار التقويم وعدده� 22 كف�ية، وهذا يعني وجود تق�رب بين 

اآراء المقومين في درجة مم�ر�سة كف�ي�ت تنفيذ التدري�س لدى المعلمين، وهو موؤ�شر دال على 

التربية لإعداد مدر�س  به في كلية  المعمول  العملية  التربية  برن�مج  اأهم مكون�ت  اأحد  ف�علية 

الدرا�س�ت الجتم�عية، وو�سوح هذه الكف�ي�ت في اأذه�ن فئ�ت التقويم مجتمعة.
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 الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات كفايات تنفيذ التدري�س 

وترتيبها التنازلي لدى مدر�سي الدرا�سات الجتماعية

الترتيبالانحراف المعياريالمتو�ضطالعينةنوع الكفاية

1564.220.811اإتاحة الفر�سة للحوار والمناق�سة في اأثناء الدر�س.

1574.200.812ا�ستخدام اأ�ساليب التعزيز.

1584.030.883الربط بين التعلم الجديد وبيئة التلاميذ.

1583.990.924توظيف الخبرات ال�سابقة في التعلم.

1563.980.885ا�ستخدام التهيئة بطريقة منا�سبة.

1583.930.946تنويع اأ�ساليب التدري�س.

1563.920.977الكتابة بخط وا�سح ومقروء.

1573.910.958توفير مناخ �سفي منا�سب للعملية التعليمية.

1573.880.929تقديم تغذية راجعة فورية.

1583.861.0810طرح ت�ساوؤلت تثير م�ستويات التفكير العليا للطلاب.

1553.850.9711ا�ستخدام الو�سائل التعليمية التي تحقق اأهداف الدر�س.

1553.840.9212م�ساركة التلاميذ في مواقف التعلم.

1563.830.9513ترابط معلومات الدر�س وتدرجها وتكاملها.

1563.810.9214ا�ستخدام اأ�ساليب متنوعة لزيادة دافعية الطلاب للتعلم.

1553.790.8915ا�ستخدام ا�ستراتيجيات التعلّم التعاوني.

1583.771.1816التحدث بلغة عربية �سليمة.

1573.751.1217توجيه التلاميذ للتعلم الذاتي وتنويع م�سادر التعلم.

1553.660.8818اإتقان ا�ستخدام ال�ستراتيجيات التدري�سية المخطط لها.

1583.631.0419توفير اأن�سطة تعليمية تراعي الفروق الفردية بين الطلاب.

1543.541.1320تنفيذ فعاليات الدر�س وفقاً لزمن الح�سة الدر�سية.

1553.401.1621غلق الدر�س واإنهاوؤه بن�ساط هادف.

1583.810.73كفايات تنفيذ التدري�س مجتمعة.

ب�أعلى  التي حظيت  التدري�س  تنفيذ  من  الفرعية  الكف�ي�ت  اأن  اأي�س�  الجدول  من  ويت�سح 

تقديرات فئ�ت التقويم، من حيث درجة مم�ر�سته� من قبل المعلمين، قد انح�شرت في: اإت�حة 

التعلم  بين  والربط  التعزيز،  اأ�س�ليب  وا�ستخدام  الدر�س،  اأثن�ء  في  والمن�ق�سة  للحوار  الفر�سة 

على   )4.03  ،4.20  ،4.22( تقديراته�  متو�سط�ت  بلغت  فقد  التلاميذ،  وبيئة  الجديد 

تعليمية  اأن�سطة  بتوفير  المتعلقة  الكف�ي�ت  توافر  التقديرات على  انخف�ست  التوالي، في حين 

الح�سة  لزمن  وفقً�  الدر�س  فع�لي�ت  وتنفيذ  الطلاب،  بين  الفردية  الفروق  تراعي  تعلمية 

الدرا�سية، وغلق الدر�س واإنه�وؤه بن�س�ط ه�دف؛ تتفق هذه النتيجة اأي�سً� مع م� تو�سلت اإليه 

درا�سة الحجري )2001( في اأن تقديرات اأفراد العينة لبرن�مج الإعداد المهني ك�نت منخف�سة 

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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في مج�لين من مج�لت الدرا�سة هم�: ا�ستخدام الو�س�ئل التعليمية، وا�ستخدام طرق التدري�س، 

والأن�سطة التعليمية.

وربم� يعزى ارتف�ع تقديرات فئ�ت التقويم على الكف�ي�ت المتعلقة ب�إت�حة الفر�سة للحوار 

والمن�ق�سة في اأثن�ء الدر�س، وا�ستخدام اأ�س�ليب التعزيز، والربط بين التعلم الجديد وبيئة التلاميذ 

اإلى اأن هذه الكف�ي�ت في مجمله� اأولية، ويمكن تطبيقه� مع ف�سول ذات اأعداد طلاب كبيرة، 

وتمثل كف�ي�ت م�س�ندة م�ألوفة وهي �سمن الكف�ي�ت التي تم التدرب عليه� في التعليم الم�سغر، 

وتعطي موؤ�شراً لنج�ح التعليم الم�سغر في تحقيقه�.

اأم� انخف��س تقديرات المقومين على درجة مم�ر�سة الكف�ي�ت المتعلقة بتوفير اأن�سطة تعليمية 

الح�سة  لزمن  وفقً�  الدر�س  فع�لي�ت  وتنفيذ  الطلاب،  بين  الفردية  الفروق  تراعي  تعلمية 

المعلم  قدرة  ملمو�س في  اإلى �سعف  في�سير  ه�دف؛  بن�س�ط  واإنه�وؤه  الدر�س  الدر�سية، وغلق 

في ظل الأعداد الكبيرة للطلاب في المدار�س على توفير اأن�سطة تعليمية تعلمية تراعي الفروق 

الفردية بين الطلاب، وفي ظل م�ستوى كف�ية غير ع�ل لت�سميم ا�ستراتيجي�ت تعليم من��سبة، 

وفقً�  الدر�س  فع�لي�ت  تنفيذ  المت�حة على  التدريب  اإلى نق�س فر�س  ال�سعف  وقد يرجع هذا 

اأثن�ء درا�سة المقررات ذات  ه�دف في  بن�س�ط  واإنه�وؤه  الدر�س  الدر�سية، وغلق  الح�سة  لزمن 

ال�سلة، ب�سبب زي�دة عدد الطلاب في المجموعة الواحدة في مواقف التدريب داخل الكلية، 

وفي الميدان.

الح�س�بية  المتو�سط�ت  خلال  من   )4( رقم  الجدول  يبينه�  التدري�س:  تقويم  كفايات  ج- 

والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت كف�ي�ت تقويم التدري�س الرئي�سة والفرعية وترتيبه� التن�زلي.

الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات ممار�سة كفايات

تقويم التدري�س وترتيبها التنازلي 

الترتيبالانحراف المعياريالمتو�ضطالعينةنوع الكفاية

1553.881.061ا�ستخدام اختبارات التقويم التكويني

1543.860.952متابعة اأعمال التلاميذ اأثناء تنفيذ المهام

1553.790.893ا�ستخدام اأ�ساليب التقويم المنا�سبة لتحقيق اأهداف الدر�س

1553.771.024متابعة تنفيذ الواجبات البيتية بانتظام

1533.341.065ا�ستخدام قوائم فح�س الأداء

1543.331.176 و�سع خطط علاجية للطلاب بطيئي التعلم

1553.620.87كفايات تقويم التدري�س مجتمعة

يظهر الجدول رقم )4( اأن تقديرات فئ�ت التقويم مجتمعة )المعلم نف�سه، والم�شرف، والمعلم 
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الأول( لدرج�ت مم�ر�سة كف�ي�ت تقويم التدري�س الرئي�سة والفرعية لدى مدر�سي الدرا�س�ت 

الجتم�عية خريجي ج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س ك�نت ع�لية اإلى حد م�، اإذ تراوحت تقديراتهم 

بين )3.88-3.33(، اأي بف�رق )0.55( بين اأعلى التقديرات واأدن�ه�، وهو مدى محدود 

قي��س� بعدد الكف�ي�ت الفرعية مدار التقويم وعدده� �ست كف�ي�ت، وهذا يعني وجود تق�رب 

بين اآراء المقومين في مدى توافر كف�ية التقويم لدى المعلمين، وهو موؤ�شر دال على ف�علية اأحد 

الدرا�س�ت  مدر�س  لإعداد  التربية  كلية  في  به  المعمول  العملية  التربية  برن�مج  مكون�ت  اأهم 

تنل  اأنه� لم  من  الرغم  تقديراته�، على  متو�سط�ت  ارتف�ع  تو�سحه  الذي  الجتم�عية،الأمر 

المرتبة الأولى، وهذا يتفق مع م� تو�سلت اإليه درا�سة كرم )2002(؛ اإذ ن�لت فيه� كف�ي�ت 

التقويم المرتبة الث�نية في التقدير.

ويت�سح من الجدول- اأي�س�- اأن الكف�ي�ت الفرعية من تقويم التدري�س التي حظيت ب�أعلى 

تقديرات فئ�ت التقويم، من حيث مدى توافره� لدى المعلمين، قد انح�شرت في: ا�ستخدام 

اختب�رات التقويم التكويني، و مت�بعة اأعم�ل التلاميذ في اأثن�ء تنفيذ المه�م، وا�ستخدام اأ�س�ليب 

التقويم المن��سبة لتحقيق اأهداف الدر�س، فقد بلغت متو�سط�ت تقديراته� )3.88، 3.86، 

بو�سع  المتعلقة  الكف�ي�ت  توافر  على  التقديرات  انخف�ست  حين  في  التوالي،  على   )3.79

خطط علاجية للطلاب بطيئي التعلم، وا�ستخدام قوائم فح�س الأداء.

ويمكن اأن يعزى ارتف�ع تقديرات فئ�ت التقويم على الكف�ي�ت المتعلقة ب��ستخدام اختب�رات 

التقويم  اأ�س�ليب  وا�ستخدام  المه�م،  تنفيذ  اأثن�ء  التلاميذ في  اأعم�ل  ومت�بعة  التكويني،  التقويم 

اأكثر من  عليه� في  التدريب  يتكرر  الكف�ي�ت  اأن هذه  اإلى  الدر�س،  اأهداف  لتحقيق  المن��سبة 

مقرر درا�سي.

للطلاب  علاجية  خطط  بو�سع  المتعلقة  الكف�ي�ت  على  المقومين  تقديرات  انخف��س  اأم� 

بطيئي التعلم، وا�ستخدام قوائم فح�س الأداء، في�سير اإلى �سعف ملمو�س في قدرة المعلم في 

ظل الأعداد الكبيرة للطلاب في المدار�س على و�سع خطط علاجية للطلاب بطيئي التعلم، 

المت�حة  التدريب  فر�س  نق�س  اإلى  ال�سعف  هذا  يرجع  وقد  الأداء،  فح�س  قوائم  وا�ستخدام 

على ا�ستخدام قوائم فح�س الأداء، في اأثن�ء درا�سة المقررات ذات ال�سلة، ب�سبب زي�دة عدد 

اأم في  الكلية،  داخل  التدريب  اأك�ن ذلك في مواقف  �سواء  الواحدة  المجموعة  الطلاب في 

الميدان، اأو اإهم�ل البرن�مج للج�نب المه�ري المتعلق بتلك الكف�ي�ت.

نتائج ال�سوؤال الفرعي )1 - 2(: "م� درجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي 

كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س للكف�ي�ت العلمية التخ�س�سية من وجهة نظر الم�شرف، 

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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والمعلم الأول، والمعلم نف�سه في الميدان؟"

للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال، تم ح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت 

الكف�ي�ت العلمية التخ�س�سية الرئي�سة والفرعية وترتيبه� التن�زلي لدى المدر�سين وفق الجدول 

رقم )5(.

الجدول رقم )5(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات ممار�سة الكفايات

العلمية التخ�س�سية وترتيبها التنازلي لدى المدر�سين 

الترتيبالانحراف المعياريالمتو�ضطالعينةنوع الكفاية

1564.260.841اإتقان المادة العلمية التي يقوم بتدري�سها.

1564.190.932ربط مو�سوع الدر�س بالأحداث الجارية، والم�سكلات الحياتية.

1554.110.863غر�س القيم الوطنية والقومية والإن�سانية.

1554.100.954تحديد اأهمية الموقع الجغرافي.

1554.080.915ا�ستخدام الم�سطلحات العلمية ال�سحيحة والمنا�سبة.

1554.000.996ا�ستخدام الخرائط التخ�س�سية باإتقان.

1543.960.997ربط الحقائق التاريخية والجغرافية بالظروف المرتبطة بها.

1553.810.968تكامل المادة العلمية وترابطها مع المجالت الأخرى.

1543.790.949ا�ستخدام النماذج والعينات باإتقان.

1553.770.9610ا�ستخدام الر�سوم البيانية التخ�س�سية باإتقان.

1543.521.0511ا�ستخدام الأدوات والمقايي�س الجغرافية اأو التاريخية باإتقان.

1553.451.0112التمييز بين الوثيقة التاريخية الأ�سلية والثانوية.

1563.890.77الكفايات العلمية التخ�س�سية مجتمعة.

يلاحظ من الجدول رقم )5( اأن تقديرات فئ�ت التقويم مجتمعة )المعلم نف�سه، والم�شرف، 

مدر�سي  لدى  والفرعية  الرئي�سة  التخ�س�سية  العلمية  الكف�ي�ت  لدرج�ت  الأول(  والمعلم 

اإذ  م�؛  حد  اإلى  ع�لية  ك�نت  ق�بو�س  ال�سلط�ن  ج�معة  خريجي  الجتم�عية  الدرا�س�ت 

بلغت)3.89(، وتراوحت تقديراتهم بين )4.26 – 3.45(، اأي بف�رق )0.81( بين اأعلى 

التقويم وعدده�  الفرعية مدار  الكف�ي�ت  قي��س� بعدد  التقديرات واأدن�ه�، وهو مدى محدود 

العلمية  الكف�ي�ت  توافر  مدى  في  المقومين  اآراء  بين  تق�رب  وجود  يعني  وهذا  كف�ية،   12

التخ�س�سية لدى المعلمين، وي�سير ذلك اإلى ت�ستت قليل في الدرج�ت، و هو موؤ�شر دال على 

اأهم مكون�ت البرن�مج المعمول به في كلية الآداب والعلوم الجتم�عية لإعداد  ف�علية اأحد 

مدر�س الدرا�س�ت الجتم�عية، وو�سوح هذه الكف�ي�ت في اأذه�ن فئ�ت التقويم مجتمعة، ومم� 

تجدر الإ�س�رة اإليه غي�ب الكف�ي�ت العلمية التخ�س�سية عن التقويم في الدرا�س�ت ال�س�بقة التي 

العلمية  الكف�ية  التي جمعت   )2004( �سلوم ور�سوان  درا�سة  فيم� عدا  اإليه�،  الرجوع  تم 
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التخ�س�سية مع الكف�ية المهنية التربوية في تقدير م�سترك.

التخ�س�سية  العلمية  للكف�ي�ت  الفرعية  الكف�ي�ت  اأن  –اأي�س�-  الجدول  من  ويت�سح 

قد  المعلمين،  لدى  مم�ر�سته�  درجة  حيث  من  التقويم،  فئ�ت  تقديرات  ب�أعلى  حظيت  التي 

انح�شرت في: اإتق�ن الم�دة العلمية التي يقوم بتدري�سه�، وربط مو�سوع الدر�س ب�لأحداث 

اأهمية  وتحديد  والإن�س�نية،  والقومية  الوطنية  القيم  وغر�س  الحي�تية،  والم�سكلات  الج�رية، 

الخرائط  وا�ستخدام  والمن��سبة،  ال�سحيحة  العلمية  الم�سطلح�ت  وا�ستخدام  الجغرافي،  الموقع 

 ،4.10  ،4.11  ،4.19  ،4.26( تقديراته�  متو�سط�ت  بلغت  فقد  ب�إتق�ن؛  التخ�س�سية 

التقديرات على توافر الكف�ي�ت المتعلقة  التوالي، في حين انخف�ست  4.00( على   ،4.08

ب�لتمييز بين الوثيقة الت�ريخية الأ�سلية والث�نوية، وا�ستخدام الأدوات والمق�يي�س الجغرافية اأو 

الت�ريخية ب�إتق�ن، وا�ستخدام الر�سوم البي�نية التخ�س�سية.

ويمكن اأن يعزى ارتف�ع تقديرات فئ�ت التقويم على الكف�ي�ت المتعلقة ب�إتق�ن الم�دة العلمية 

التي يقوم المعلّم بتدري�سه�، وربط مو�سوع الدر�س ب�لأحداث الج�رية، والم�سكلات الحي�تية، 

وا�ستخدام  الجغرافي،  الموقع  اأهمية  وتحديد  والإن�س�نية،  والقومية  الوطنية  القيم  وغر�س 

الم�سطلح�ت العلمية ال�سحيحة والمن��سبة، وا�ستخدام الخرائط التخ�س�سية ب�إتق�ن؛ اإلى ان�سج�م 

م�س�مينه� في برامج الإعداد في كلية الآداب مع م� هو في من�هج الدرا�س�ت الجتم�عية في 

المدار�س، وتمثل كف�ي�ت م�س�ندة م�ألوفة وم�ستخدمة في التدري�س الم�سغر والتربية العملية في 

كلية التربية، ولذا اأتيح له� اأن تتحقق لدى المعلمين.

الت�ريخية  الوثيقة  بين  ب�لتمييز  المتعلقة  الكف�ي�ت  على  المقومين  تقديرات  انخف��س  اأم� 

الأ�سلية والث�نوية، وا�ستخدام الأدوات والمق�يي�س الجغرافية اأو الت�ريخية ب�إتق�ن، وا�ستخدام 

كلية  الإعداد في  برامج  اإلى �سعف م�س�مينه� في  في�سير  ب�إتق�ن،  التخ�س�سية  البي�نية  الر�سوم 

الآداب مع م� هو عليه في من�هج الدرا�س�ت الجتم�عية في المدار�س، وقد يرجع هذا ال�سعف 

والث�نوية،  الأ�سلية  الت�ريخية  الوثيقة  بين  التمييز  على  العملي  التدريب  فر�س  نق�س  اإلى 

البي�نية  الر�سوم  وا�ستخدام  ب�إتق�ن،  الت�ريخية  اأو  الجغرافية  والمق�يي�س  الأدوات  وا�ستخدام 

التخ�س�سية ب�إتق�ن في اأثن�ء درا�سة المقررات ذات ال�سلة، اإلى زي�دة عدد الطلاب في المجموعة 

الواحدة �سواء اأك�ن ذلك في مواقف التدريب داخل الكلية، اأم في نق�س الأدوات والمق�يي�س 

ذات ال�سلة.

نتائج ال�سوؤال الفرعي )1 - 3(: "م� درجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي 

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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الم�شرف،  نظر  ال�سخ�سية من وجهة  الذاتية  للكف�ي�ت  ق�بو�س  ال�سلط�ن  بج�معة  التربية  كلية 

والمعلم الأول، والمعلم نف�سه؟"

للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال تم ح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت 

مم�ر�سة الكف�ي�ت الذاتية ال�سخ�سية الرئي�سة والفرعية وترتيبه� التن�زلي لدى مدر�سي الدرا�س�ت 

الجتم�عية وفق الجدول رقم )6(.

الجدول رقم )6(

 المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات الكفايات الذاتية

ال�سخ�سية وترتيبها التنازلي 

الترتيبالانحراف المعياريالمتو�ضطالعينةنوع الكفاية

1554.480.631المحافظة على الر�سانة والترتيب في المظهر.

1554.300.732التعاون مع الآخرين وتقبلهم.

1564.240.733توخي العدل في معاملة الطلاب.

1564.220.814تقديم نموذج اإيجابي في ال�سلوك.

1554.190.725التوازن النفعالي والثقة بالنف�س.

1564.180.846التعامل مع التلاميذ باأ�ساليب تربوية.

1554.120.837الحر�س على النمو المهني في ميدان التخ�س�س.

1553.880.928متابعة الم�ستجدات العلمية في مجال التخ�س�س.

1564.180.63الكفايات الذاتية ال�سخ�سية مجتمعة.

يلاحظ في الجدول رقم )6( اأن تقديرات فئ�ت التقويم مجتمعة )المعلم نف�سه، والم�شرف، 

والمعلم الأول( لدرج�ت مم�ر�سة الكف�ي�ت الذاتية ال�سخ�سية الرئي�سة والفرعية لدى مدر�سي 

الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي ج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س ك�نت ع�لية اإلى حد م�، اإذ تراوحت 

تقديراتهم بين )4.48 - 3.88(، اأي بف�رق )0.60( بين اأعلى التقديرات واأدن�ه�، وهو 

يعني  كف�ي�ت، وهذا   8 و عدده�  التقويم  مدار  الفرعية  الكف�ي�ت  بعدد  قي��س�  مدى محدود 

الذاتية ال�سخ�سية لدى المعلمين،  اآراء المقومين في مدى توافر الكف�ي�ت  وجود تق�رب بين 

التربية لإعداد  المعمول به في كلية  البرن�مج  اأهم مكون�ت  اأحد  وهو موؤ�شر دال على ف�علية 

مدر�س الدرا�س�ت الجتم�عية وهي الكف�ي�ت ال�سخ�سية للمعلم، وو�سوح هذه الكف�ي�ت 

في اأذه�ن فئ�ت التقويم مجتمعة، ويتفق هذا الترتيب اإلى حد م� في تقدير الكف�ي�ت مع الترتيب 

�سلوم  درا�سة  في  الأخرى  الكلي�ت  في  الخريجين  كف�ي�ت  تقدير  في  اإليه  التو�سل  تم  الذي 

ور�سوان )2004( التي ن�لت فيه� الكف�ية ال�سخ�سية المرتبة الأخيرة في التقويم.

التي  ال�سخ�سية  الذاتية  للكف�ي�ت  الفرعية  الكف�ي�ت  اأن  –اأي�س�-  الجدول  من  ويت�سح 



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

252

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

المظهر،  في  والترتيب  الر�س�نة  على  المح�فظة  في:  انح�شرت  قد  التقديرات  ب�أعلى  حظيت 

الطلاب؛ فقد بلغت متو�سط�ت  مع�ملة  في  العدل  وتقبلهم، وتوخي  الآخرين  مع  والتع�ون 

تقديراته� )4.48، 4.30، 4.24( على التوالي، في حين انخف�ست التقديرات على توافر 

الكف�ي�ت المتعلقة بمت�بعة الم�ستجدات العلمية في مج�ل التخ�س�س، وهي كف�ية اأ�س��سية للمعلم 

تتعلق بنموه المهني وتتطلب المت�بعة.

على  ب�لمح�فظة  المتعلقة  الكف�ي�ت  على  التقويم  فئ�ت  تقديرات  ارتف�ع  يعزى  اأن  ويمكن 

مع�ملة  في  العدل  وتوخي  وتقبلهم،  الآخرين  مع  والتع�ون  المظهر،  في  والترتيب  الر�س�نة 

الطلاب اإلى اأن هذه الكف�ي�ت في مجمله� اأولية، ويتم التركيز عليه� في برن�مج الإعداد المهني؛ 

الأمر الذي �سهّل تحققه�.

اأم� انخف��س تقديرات المقومين على الكف�ي�ت المتعلقة بمت�بعة الم�ستجدات العلمية في مج�ل 

التخ�س�س، في�سير اإلى ثغرة في برامج الإعداد في الكلية التي تعد الخريجين وتوؤهلهم للتعلم 

مدى الحي�ة وتغر�س لديهم الهتم�م ب�لنمو المهني، وقد يرجع هذا ال�سعف اإلى نق�س الفر�س 

المت�حة للمعلمين في الميدان التي ت�سمح لهم بمت�بعة الم�ستجدات العلمية في مج�ل التخ�س�س.

نتائج ال�سوؤال الفرعي )1-4(: “م� درجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي 

كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س لكف�ي�ت تنمية البيئة والمجتمع من وجهة نظر الم�شرف 

والمعلم الأول، والمعلم نف�سه؟"

للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال تم ح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت مم�ر�سة 

كف�ي�ت تنمية البيئة والمجتمع الرئي�سة والفرعية وترتيبه� التن�زلي وفق الجدول رقم )7(.

الجدول رقم )7(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات كفايات تنمية

البيئة والمجتمع وترتيبها التنازلي 

الترتيبالانحراف المعياريالمتو�ضطالعينةنوع الكفاية

1554.061.021توثيق العلاقة بين البيئة وال�سف والدرا�سي.

1554.010.992توظيف المادة العلمية في الحفاظ على البيئة وتنميتها.

1553.990.933توظيف المادة العلمية في خدمة المجتمع وتنميته.

1553.691.264م�ساركة المعلم في اأن�سطة المجتمع المحيط بالمدر�سة.

1553.561.325الت�سال باأولياء اأمور التلاميذ.

1553.411.246الإ�سهام في حل الم�سكلات الجتماعية.

1563.790.94كفايات تنمية البيئة والمجتمع مجتمعة.

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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يلاحظ من الجدول رقم )7( اأن تقديرات فئ�ت التقويم مجتمعة )المعلم نف�سه، والم�شرف، 

مدر�سي  لدى  والفرعية  الرئي�سة  والمجتمع  البيئة  تنمية  كف�ي�ت  لدرج�ت  الأول(  والمعلم 

الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي ج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س ك�نت ع�لية اإلى حد م�، اإذ تراوحت 

تقديراتهم بين )4.06 - 3.41(، اأي بف�رق )0.65( بين اأعلى التقديرات واأدن�ه�، وهو 

مدى محدود قي��س� بعدد الكف�ي�ت الفرعية مدار التقويم و عدده� )6( كف�ي�ت، وهذا يعني 

وجود تق�رب بين اآراء المقومين في مدى توافر كف�ي�ت تنمية البيئة والمجتمع لدى المعلمين، 

والآداب  التربية  كليتي  الإعداد في  برن�مج  اأهم مكون�ت  اأحد  ف�علية  على  دال  موؤ�شر  وهو 

التقويم مجتمعة؛  فئ�ت  اأذه�ن  الكف�ي�ت في  الجتم�عية، وو�سوح هذه  الدرا�س�ت  لمدر�سي 

وتتفق هذه النتيجة مع نت�ئج درا�سة �سلوم ور�سوان )2004( التي ن�لت فيه� كف�ي�ت تنمية 

البيئة والمجتمع درجة ع�لية في التقويم، في حين ل تتفق مع نت�ئج درا�سة العوين�ني )1995( 

التي ن�لت اأقل الدرج�ت في التقدير.

ويت�سح من الجدول –اأي�سً�- اأن الكف�ي�ت الفرعية من تنمية البيئة والمجتمع التي حظيت 

في:  انح�شرت  قد  المعلمين،  لدى  توافره�  مدى  حيث  من  التقويم،  فئ�ت  تقديرات  ب�أعلى 

البيئة  على  الحف�ظ  في  العلمية  الم�دة  وتوظيف  والدرا�سة،  وال�سف  البيئة  بين  العلاقة  توثيق 

انخف�ست  حين  في  التوالي،  على   )4.01  ،4.06( تقديراته�  متو�سط�  بلغ  اإذ  وتنميته�، 

التقديرات على توافر الكف�ي�ت المتعلقة ب�لإ�سه�م في حل الم�سكلات الجتم�عية، والت�س�ل 

ب�أولي�ء التلاميذ.

ويمكن اأن يعزى ارتف�ع تقديرات فئ�ت التقويم على الكف�ي�ت المتعلقة بتوثيق العلاقة بين 

البيئة وال�سف والدرا�سي، و توظيف الم�دة العلمية في الحف�ظ على البيئة وتنميته� اإلى اأن هذه 

الكف�ي�ت في مجمله� اأولية، وت�سير اإلى ف�علية تن�وله� �سمن برامج الإعداد، الأمر الذي جعله� 

كف�ي�ت م�ألوفة لدى الخريجين.

الم�سكلات  حل  في  ب�لإ�سه�م  المتعلقة  الكف�ي�ت  على  المقومين  تقديرات  انخف��س  اأم� 

على  المعلم  قدرة  في  ملمو�س  �سعف  اإلى  في�سير  التلاميذ،  ب�أولي�ء  والت�س�ل  الجتم�عية، 

فر�س  نق�س  اإلى  ال�سعف  هذا  يرجع  وقد  م�سكلاته؛  حل  في  والإ�سه�م  ب�لمجتمع  الت�س�ل 

التدريب المت�حة في مرحلة الإعداد في كليتي الآداب والتربية على تنفيذ الت�س�ل ب�لمجتمع 

والإ�سه�م في حل م�سكلاته في اأثن�ء درا�سة المقررات ذات ال�سلة.

ثانياً: عر�س نتائج ال�سوؤال الثاني

ن�س هذا ال�سوؤال على: هل توجد فروق ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى دللة 0.05 
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بين المتو�سط�ت الح�س�بية الخ��سة بوجه�ت نظر اأفراد عينة  الدرا�سة نحو درجة مم�ر�سة معلمي 

الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س للكف�ي�ت التدري�سية، 

تعود لجن�س المجيب ونوع عمل المجيب؟

المعي�رية،  والنحراف�ت  الح�س�بية  المتو�سط�ت  ا�ستخراج  تم  ال�سوؤال،  هذا  عن  وللاإج�بة 

لتقديرات فئ�ت التقويم مجتمعة لكف�ي�ت المعلمين، وكف�ي�ت المعلم�ت. ولمعرفة دللة الفروق 

في  مبين  هو  كم�   ANOVA اختب�ر  ا�ستخدام  تم  الكف�ي�ت  مم�ر�سة  درج�ت  متو�سطي  بين 

الجدول رقم )8(

الجدول رقم )8(

 نتائج اختبار ANOVA للفرق بين متو�سطات درجات ممار�سة الكفايات لدى

المعلمين والمعلمات عينة الدرا�سة 

الدلالةقيمة )F(الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالجن�سنوع الكفاية

كفايات التخطيط

773.730.80معلم

0.150.69

813.760.79معلمة

كفايات التنفيذ

773.800.75معلم

0.210.65

813.820.72معلمة

كفايات التقويم

773.690.85معلمة

0.450.50

793.540.89معلمة

كفايات تخ�س�سية

773.860.72معلم

0.000.99

793.930.82معلمة

كفايات �سخ�سية

774.170.57معلم

0.620.43

794.190.68معلمة

كفايات تنمية البيئة والمجتمع

773.830.95معلم

0.040.85

783.740.95معلمة

اإجمالي الكفايات

773.840.69معلم

0.140.71

813.790.79معلمة

وب�لنظر اإلى الجدول رقم )8( يلاحظ اأن قيمة الدللة للفرق بين تقدير اإجم�لي الكف�ي�ت 

للمعلمين والمعلم�ت قد بلغ )0.71(، وهي اأكبر من )0.05( عند م�ستوى دللة )0.05(؛ 

مم� يدل على عدم وجود فرق دال اإح�س�ئي�، بين متو�سط تقديرات درج�ت مم�ر�سة معلمي 

الدرا�س�ت الجتم�عية، ومتو�سط تقديرات درج�ت مم�ر�سة معلم�ت الدرا�س�ت الجتم�عية 

لكف�ي�ت التدري�س.

كم� تبين من الجدول، الفرق بين تقديرات فئ�ت التقويم لكل من المعلمين والمعلم�ت، على 

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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الكف�ي�ت الرئي�سة )المهنية في تخطيط التدري�س، وتنفيذه، وتقويمه، والتخ�س�سية، وال�سخ�سية، 

 ،0.45  ،0.21 اأن قيمة الدللة بلغت له� على التوالي )0.15،  البيئة والمجتمع(،  وتنمية 

0.00، 0.62، 0.04( وجميعه� اأكبر من )0.05( عند م�ستوى دللة )0.01(؛ مم� يدل 

على عدم وجود فرق دال اإح�س�ئي� بين متو�سط�ت تقديرات كف�ي�ت اأداء معلمي الدرا�س�ت 

الجتم�عية ومتو�سط�ت تقديرات كف�ي�ت اأداء معلم�ت الدرا�س�ت الجتم�عية عينة الدرا�سة 

اإلى  يعزى  اأن  الرئي�سة؛ ويمكن  الكف�ي�ت  تف�سيل  ق�بو�س على  ال�سلط�ن  من خريجي ج�معة 

مع�يير القبول الموحدة في برن�مج البك�لوريو�س للاإن�ث والذكور على اأ�س��س درج�ت الث�نوية 

ي�سهم في  الذي  الأمر  تمييز، وهو  والذكور دون  للاإن�ث  نف�سه  البرن�مج  تقديم  واإلى  الع�مة، 

اإك�س�بهم كف�ي�ت متق�ربة؛ وتتفق هذه النت�ئج مع م� تو�سلت اإليه درا�س�ت كل من: العوين�تي 

 )2004( و�سلوم ور�سوان   ،)2002( )1999(، وكرم  الب�قي ويحيى  )1995(، وعبد 

التي تبين فيه� عدم وجود فرق بين كف�ي�ت المعلمين وكف�ي�ت المعلم�ت.

اأم� فيم� يخ�س الفروق المتعلقة بنوع عمل المجيب اأوالمقوم )المعلم نف�سه، والم�شرف، والمعلم 

الأول(؛ فقد تم ح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية والترتيب لتقديرات فئ�ت 

التقويم لدرجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن 

ق�بو�س للكف�ي�ت التدري�سية، كم� في الجدول رقم )9(.

الجدول رقم )9(

 المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لتقديرا ت كل نوع لدرجة ممار�سة

معلمي الدرا�سات الجتماعية للكفايات التدري�سية

الترتيبالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددنوع المقوّم

1223.950.681المعلم نف�سه

203.910.392المعلم الأول

162.730.673الم�سرف

1583.820.74اإجمالي المقومين

من الجدول رقم )9( يلاحظ وجود تب�ين بين المتو�سط�ت الح�س�بية لدرج�ت تقدير المقومين 

لمم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية الكف�ي�ت التدري�سية؛ اإذ ن�لت تقديرات المعلم لنف�سه 

المرتبة الأولى م� متو�سطه)3.95(، وج�ء في المرتبة الث�نية تقدير المعلم الأول اإذ بلغ المتو�سط 

)3.91(، في حين ج�ء في المرتبة الأخيرة تقدير الم�شرف الذي بلغ متو�سطه )2.73(.

لمم�ر�سة  المقومين  تقديرات  درج�ت  متو�سط�ت  بين  الفروق،  دللة  معرفة  اأجل  ومن 

المعلمين الكف�ي�ت، تم ا�ستخدام اختب�ر ANOVA، كم� هو مبين في الجدول رقم )10(.
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الجدول رقم )10(

 نتائج اختبار ANOVA للفرق بين متو�سطات درجات تقديرات 

المقومين لممار�سة المعلمين الكفايات

الدلالةقيمة )F(متو�ضط المربعاتمجموع المربعاتdfجهة التبايننوع الكفاية

اإجمالي الكفايات

221.2410.62بين المجموعات

25.220.00

15565.260.42داخل المجموعات

من الجدول رقم )10(، يلاحظ اأنه ب��ستعم�ل تحليل التب�ين اأنوف� ANOVA، تبين اأن قيمة 

الدللة اأقل من 0.05؛ مم� يظهر فروقً� معنوية بم�ستوى دللة 5%، بين المتو�سط�ت الح�س�بية 

الخ��سة بوجه�ت نظر اأفراد عينة  الدرا�سة، نحو درجة مم�ر�سة معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية 

خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س للكف�ي�ت التدري�سية، تعود لنوع عمل المجيب 

)المعلم نف�سه، والم�شرف، والمعلم الأول(. ومن اأجل تو�سيح م�س�ر الفروق، تم ا�ستخدام اختب�ر 

�س�فيه، للمق�رن�ت البعدية لتقديرات المجموع�ت الثلاث كم� في الجدول رقم )11(.

الجدول رقم )11(

 نتائج اختبار �سافيه Scheffe للمقارنات البعدية لتقديرات المجموعات الثلاث

لدرجات ممار�سة المعلمين للكفايات

الم�ضرفالمعلم الأولالمعلم نف�سهنوع عمل المجيب

*--المعلم نف�سه
*--المعلم الأول

-**الم�سرف

*: وجود فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى )0.05(

من الجدول رقم )11( يلاحظ ب��ستعم�ل طريقة �س�فيه Scheffee، قد ظهرت فروق معنوية، 

بم�ستوى دللة 5%، بين المتو�سط�ت الح�س�بية لتقديرات الم�شرف من جهة، وبين المتو�سط�ت 

الح�س�بية لتقديرات كل من المعلم الأول والمعلم نف�سه من جهة ث�نية، ل�س�لح تقديرات كل من 

المعلم الأول والمعلم نف�سه ذات المتو�سط�ت الأعلى، وذلك فيم� يتعلق بدرجة مم�ر�سة معلمي 

الدرا�س�ت الجتم�عية، خريجي كلية التربية بج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س للكف�ي�ت التدري�سية، 

وفقً� لنوع عمل المجيب )المعلم نف�سه، والم�شرف، والمعلم الأول(؛ في حين ل توجد فروق 

معنوية بم�ستوى دللة، بين متو�سط�ت تقديرات كل من المعلم الأول والمعلم نف�سه.

ويمكن اأن يف�شر نيل تقديرات المعلم لنف�سه المرتبة الأولى، وتفوقه على تقديرات الم�شرف 

والمعلم الأول، اإلى الطبيعة الب�شرية في حب الذات، والرغبة في التقدير المرتفع، اأو قد يكون 

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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الث�نية،  المرتبة  الأول  المعلم  تقدير  نيل  مع  الث�ني  التف�سير  ويتفق  ذاته،  تقدير  الأقدر على  هو 

مدر�سة  في  معه  ووجوده  المعلم،  من  لقربه  نظراً  لنف�سه،  المعلم  تقدير  مع  تقديره  وتق�رب 

واحدة ب�سكل م�ستمر، في حين يف�شر تقدير الم�شرف الذي يبتعد عن تقدير كل من المعلم، 

والمعلم الأول، نظراً لأن ح�سوره اإلى مدر�سة المعلم في اأوق�ت محددة، ل تتيح له معرفة المعلم 

التي يبلغه� المعلم الأول، وتتفق نتيجة ارتف�ع التقديرات الذاتية للمعلم مع نتيجة درا�سة �سلوم 

ور�سوان )2004(.

ثالثاً: عر�س نتائج ال�سوؤال الثالث

اإح�س�ئية بين متو�سط درج�ت مم�ر�سة  ن�س هذا ال�سوؤال على: "هل يوجد فرق ذو دللة 

للكف�ي�ت  ق�بو�س  ال�سلط�ن  بج�معة  التربية  كلية  خريجي  الجتم�عية  الدرا�س�ت  معلمي 

 %75 الإتق�ن  م�ستوى  التقويم مجتمعة( وبين  فئ�ت  نظر  )من وجهة  لهم  اللازمة  التدري�سية 

)المحدد في البط�قة التقويمية لوزارة التربية(؟"

المعي�رية  والنحراف�ت  الح�س�بية  المتو�سط�ت  ا�ستخراج  تم  ال�سوؤال،  هذا  عن  وللاإج�بة 

لدرج�ت مم�ر�سة الكف�ي�ت لدى المعلمين، ح�سب تقديرات فئ�ت التقويم مجتمعة، وح�س�ب 

قيمة م�ستوى الكف�ية75%، وفق درجة المقي��س الخم��سية التي بلغت 3.75؛ ولمعرفة دللة 

الفروق بين متو�سط درج�ت مم�ر�سة الكف�ي�ت وم�ستوى الكف�ية 3.75، تم ا�ستخدام اختب�ر      

T وفق الجدول رقم )12(.

الجدول رقم )12(

 نتائج اختبار )ت( للفرق بين متو�سطات درجات ممار�سة الكفايات لدى المعلمين

وم�ستوى الكفاية%75 اأو )3.75(

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددنوع الكفاية
 Test )ت(T قيمة

Value = 3.75
الدلالة

0.060.95-1583.750.79كفايات التخطيط

1583.810.731.050.29كفايات التنفيذ

1.800.07-1563.620.87كفايات التقويم

0.02*1563.890.772.32كفايات تخ�س�سية

0.00*1564.180.638.61كفايات �سخ�سية

1553.790.940.470.63كفايات تنمية البيئة والمجتمع

1583.820.741.140.25اإجمالي الكفايات

 One-Sample Test 0.05 دال عند م�ستوى دللة *

وب�لنظر اإلى الجدول رقم )12(، يلاحظ اأن قيمة T المح�سوبة للفرق بين اإجم�لي الكف�ي�ت 
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بلغت  قد  الكف�ية75%،  م�ستوى  وبين  المقومين،  اإجم�لي  تقديرات  وفق  المعلمين  لدى 

)1.14( وهي اأ�سغر من قيمة )ت( الجدولية الب�لغة )1.96( عند م�ستوى دللة )0.05(؛ 

مم� يدل على عدم وجود فرق دال اإح�س�ئي� بين متو�سط تقديرات كف�ي�ت معلمي الدرا�س�ت 

لدرجة  اأدنى  كحد  التربية  وزارة  قبل  من  المحدد  الكف�ية75%  م�ستوى  وبين  الجتم�عيه، 

)جيد(، وتتفق نت�ئج هذه الدرا�سة مع نت�ئج درا�سة �سلوم ور�سوان )2004( التي تبين فيهم� 

عدم وجود فرق بين كف�ي�ت معلمي الدرا�س�ت الجتم�عيه، وبين م�ستوى الكف�ية %75، 

في حين لم يعرف مدى توافقه� مع درا�سة عبد الب�قي ويحيى )1999( ل�ستخدامه� م�ستوى 

كف�ية مختلف هو 70%. كم� يبين الجدول اأن الفروق بين م�ستوى الكف�ية75%، ومتو�سط�ت 

 T درج�ت الكف�ي�ت الرئي�سة لدى المدر�سين وفق تقديرات فئ�ت التقويم مجتمعة،ح�سب قيم

ك�نت على النحو الآتي:

- يوجد فرق ذو دللة اإح�س�ئية ل�س�لح كف�يتي المعلمين )التخ�س�سية، وال�سخ�سية( اإذ بلغت 

دللة )T )0.02، 0.00 ، وهي موؤ�شر لرتف�ع كف�ية المعلمين في ه�تين الكف�يتين.

- ليوجد فرق ذو دللة اإح�س�ئية بين م�ستوى الكف�ية75%، وكف�ي�ت المعلمين )المهنية في 

التخطيط والتنفيذ والتقويم، وتنمية البيئة والمجتمع( اإذ بلغت دللة T له� على الترتيب)0.95، 

الكف�ية  م�ستوى  حدود  في  المعلمين  كف�ية  لتقدير  موؤ�شر  وهي   ،)0.63  ،0.07  ،0.29

المحدد من وزارة التربية والتعليم.

وللتحقق من هذه الفروق، تم ا�ستخراج المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية لدرج�ت 

التقويم  فئ�ت  تقديرات  ح�سب  مجتمعة،  للكف�ي�ت  الجتم�عية  الدرا�س�ت  معلمي  مم�ر�سة 

منف�سلة )المعلم نف�سه، والم�شرف، والمعلم الأول(، وتم ح�س�ب دللة الفروق بين متو�سط�ت 

درجة  اأو  75%؛  الكف�ية  م�ستوى  وبين  فئة  كل  تقديرات  من  المتح�سلة  المم�ر�سة  درج�ت 

(T)، كم� هو  التقويم؛ ب��ستخدام اختب�ر  متو�سطة قيمته� )3.75( ح�سب درج�ت مقي��س 

مبين في الجدول رقم )13(.

 الجدول رقم )13(

نتائج اختبار )T( للفرق بين متو�سطات درجات كفايات معلمي الدرا�سات 

الجتماعيةح�سب تقديرات فئات التقويم منف�سلة )المعلم نف�سه،

والم�سرف، والمعلم الأول( وبين م�ستوى الكفاية %75 اأو )3.75(

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددفئة التقويم
 قيمة )ت(

Test Value = 3.75
الدلالة

0.002*1223.940.683.18المعلم نف�سه

0.00*- 162.730.676.12الم�سرف

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددفئة التقويم
 قيمة )ت(

Test Value = 3.75
الدلالة

203.910.381.880.08المعلم الأول

1583.820.741.140.25اإجمالي المقومين

 One-Sample Test 0.05 دال عند م�ستوى دللة *

وب�لنظر اإلى الجدول رقم )13( يلاحظ اأن قيمة الدللة للفرق بين م�ستوى الكف�ية %75؛ اأو 

درجة متو�سطة قيمته� )3.75(، وبين متو�سط�ت درج�ت كف�ي�ت معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية 

وفق تقديرات فئ�ت التقويم منفردة )المعلم نف�سه، والم�شرف، والمعلم الأول( ب��ستخدام اختب�ر 

(T) قد بلغت على التوالي )0.002، 0.00، 0.08(، وهي على النحو الآتي:
- وفق تقديرات المعلم نف�سه ج�ءت الدللة اأ�سغر من )0.05( عند م�ستوى دللة )0.05(؛ 

مم� يدل على وجود فرق دال اإح�س�ئي� بين متو�سط درج�ت كف�ي�ت اأداء معلمي الدرا�س�ت 

الجتم�عية عينة الدرا�سة من خريجي ج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س، و بين م�ستوى الكف�ية %75 

ب�رتف�ع  يف�شر  الذي  الأمر  الأعلى،  تقديراته�  متو�سط  ج�ء  التي  المعلمين  كف�ي�ت  ل�س�لح 

تقديرات كف�ي�ت معلمي الدرا�س�ت الجتم�عية عينة الدرا�سة.

- اأم� وفق تقديرات الم�شرف فج�ءت الدللة اأ�سغر من )0.05( عند م�ستوى دللة )0.05(؛ 

وبين  المعلمين،  اأداء  كف�ي�ت  درج�ت  متو�سط  بين  اإح�س�ئي�  دال  فرق  وجود  على  يدل  مم� 

م�ستوى الكف�ية 75% ل�س�لح الأخيرة التي ج�ء متو�سطه� اأعلى من متو�سط درج�ت كف�ية 

المعلمين؛ الأمر الذي يف�شر ب�نخف��س كف�ي�ت مدر�سي الدرا�س�ت الجتم�عية وفق تقديرات 

الم�شرفين.

- في حين ج�ءت الدللة وفق تقديرات المعلم الأول اأكبر من )0.05( عند م�ستوى دللة 

اأداء  كف�ي�ت  درج�ت  متو�سط  بين  اإح�س�ئيً�  دال  فرق  عدم وجود  على  يدل  مم�  )0.05(؛ 

وبين  ق�بو�س،  ال�سلط�ن  ج�معة  خريجي  من  الدرا�سة  عينة  الجتم�عية  الدرا�س�ت  معلمي 

م�ستوى الكف�ية 75%، الأمر الذي يف�شر ب�أنّ كف�ي�ت المعلمين في حدود م�ستوى الكف�ية.

ويمكن اأن تعزى هذه الفروق�ت بين تقديرات فئ�ت التقويم، اإلى مغ�لة المعلمين في تقدير 

ذاتهم، واإلى قرب المعلم الأول من معلمي العينة في المدر�سة، الذي جعل تقديراتهم اأقرب اإلى 

الواقع، فج�ءت و�سطً� بين تقديرات المعلمين لأنف�سهم، وتقديرات الم�شرفين -الأقل احتك�كً� 

ب�لمعلمين- التي ج�ءت منخف�سة عن م�ستوى الكف�ية؛ وتتفق هذه النتيجة مع نت�ئج درا�سة 

�سلوم ور�سوان )2004(؛ التي و�سحت مغ�لة المعلمين في تقدير كف�يتهم ذاتيً�.

 تابع الجدول رقم )13(
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ال�ستنتاجات

يتبين من نت�ئج التقويم ارتف�ع متو�سط درج�ت مم�ر�سة الكف�ي�ت الرئي�سة لمعلمي الدرا�س�ت 

الجتم�عية خريجي ج�معة ال�سلط�ن ق�بو�س؛ كم� تبين انخف��س درج�ت مم�ر�سة عدد من 

الكف�ي�ت الفرعية مم� ي�سير اإلى خلل فيه�، وهذه الكف�ي�ت هي الآتي:

وت�سميم  التعلم،  م�س�در  ل�ستخدام  والتخطيط  المحتوى،  )تحليل  التخطيط:  كف�ية  في   -

ا�ستراتيجي�ت تعليم من��سبة(.

- في كف�ية تنفيذ الدر�س: )توفير اأن�سطة تعليمية تعلمية تراعي الفروق الفردية بين الطلاب، 

وتنفيذ فع�لي�ت الدر�س وفقً� لزمن الح�سة الدر�سية، وغلق الدر�س(.

- في كف�ية التقويم: )و�سع خطط علاجية للطلاب بطيئي التعلم، وا�ستخدام قوائم فح�س 

الأداء(.

والث�نوية،  الأ�سلية  الت�ريخية  الوثيقة  بين  )التمييز  التخ�س�سية:  العلمية  الكف�ي�ت  في   -

البي�نية  الر�سوم  وا�ستخدام  ب�إتق�ن،  الت�ريخية  اأو  الجغرافية  والمق�يي�س  الأدوات  وا�ستخدام 

التخ�س�سية ب�إتق�ن(.

- في الكف�ي�ت ال�سخ�سية للمعلم: )مت�بعة الم�ستجدات العلمية في مج�ل التخ�س�س(.

- في كف�ية تنمية البيئة والمجتمع: )الإ�سه�م في حل الم�سكلات الجتم�عية، والت�س�ل ب�أولي�ء 

التلاميذ(.

التو�سيات والمقترحات

في �سوء نت�ئج الدرا�سة، يخل�س الب�حث�ن اإلى التو�سي�ت والمقترح�ت الآتية: 

الثغرات  �سد  في  ي�سهم  بم�  ومحتوي�ته،  العملية،  التربية  برن�مج  اأهداف  في  النظر  اإع�دة   -1

الواردة في مم�ر�سة عدد من الكف�ي�ت المهنية للخريجين ن�لت درجة منخف�سة في التقويم.

المتخ�س�س  المعلم  المعتمدة في خطة  التدري�س  مقررات طرق  تو�سيف  النظر في  اإع�دة   -2

التعلم،  الط�لب، ودوره في  منزلة  من  تعلي  التي  الجديدة  التدري�س  اأ�س�ليب  يت�سمن  بحيث 

وتوؤكد �سد الثغرات في بع�س كف�ي�ت المعلم المهنية.

3- اإع�دة النظر في محتوى مقررات علم النف�س التي تدر�س في الكلية، بحيث ت�سهم ب�سكل 

اأكثر ف�علية في تنمية الكف�ي�ت ال�سخ�سية لدى الخريجين.

4- تو�سية وزارة التربية والتعليم لإق�مة م�س�غل خ��سة للمعلمين ب�لتع�ون مع كلية التربية، 

ت�ستهدف تدريب المعلمين عمليً� لتنمية كف�ي�تهم التي تبين من الدرا�سة انخف��س اأداء المعلمين 

فيه�.

د. طاهر �سلوم، د. عبدالمجيد المخلافي تقويم كفايات معلمي الدرا�سات الجتماعية 
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5- الت�أكيد على كلية الآداب ب�إع�دة النظر في محتوى عدد من المقررات التخ�س�سية، من اأجل 

�سد الثغرة التي تو�سلت اإليه� النت�ئج في انخف��س الكف�ي�ت التخ�س�سية لدى الخريجين في 

هذه الدرا�سة.
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/10/20م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/5/26م

الملخ�س

هدفت الدرا�سة الحالية اإلى الك�سف عن اأثر اأنماط التعلم المف�سلة في فعالية الذات لدى 

طالبات ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة عالية الجامعية. �لتحقيق اأغرا�س الدرا�ســـة 

 Sherer, et al.,) لأنماط التعلم المف�سلة، �مقيا�س �سيرر VARK تم تطبيق مقيا�س فارك

في  م�سجّلات  التربوية،  العلوم  ق�سم  طالبات  من  طالبة   )200( بلغت  عينة  على   ،(1982
الف�سل الدرا�سي 2008/2007م.

اأ�سارت النتائج اإلى اأن نمط التعلم المف�سل لدى اأفراد العينة كان النمط العملي/الحركي، 

تعزى  الذات  فعالية  درجة  في  اإح�سائيا  دالة  فر�ق  �جود  عدم  اإلى  النتائج  اأ�سارت  كما 

لأنماط التعلم، �ال�سنة الدرا�سية لدى عينة الدرا�سة، في حين اأظهرت النتائج اأن الطالبات 

ذ�ات المعدلت التراكمية جيد جدا فاأكثر كن اأف�سل في درجة فعالية الذات من الطالبات 

ذ�ات المعدلت التراكمية جيد، �اأقل من جيد، من جهة اأخرى لم تك�سف الدرا�سة عن �جود 

فر�ق بين اأنماط التعلم �ال�سنة الدرا�سية �المعدلت التراكمية لدى عينة الدرا�سة.

�لكلمات �لمفتاحية: الفعالية الذاتية، اأنماط التعلم المف�سلة، كلية الأميرة عالية الجامعية.

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات

اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات لدى طالبات ق�سم
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د. اأحمد محمد الزعبي
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جامعة البلقاء التطبيقية

د. م�سطفي ق�سيم هيلات
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Effect of Preferred Learning Styles on Self Efficacy among
Female Students of the Department of Educational

Sciences, Princes  University College Alia

Abstract

The peruse of this research was to study the effect of Preferred Learning 
Styles on Self Efficacy among female students of the Department of Educa-
tional Sciences, Princes University College ِ  using VARK Test, and Self Ef-
ficacy test of (Sherer, et al., 1982). For this study, 200 female students selected 
randomly enrolled for the second semester, 2007-2008.

Results of this study revealed that kinesthetic learning style was more fre-
quent when compared with the other four learning styles that included in the 
VARK test. There were no significant differences in self-efficacy regarding 
the preferred learning styles. There were no significant effect of educational 
level and general point average grade on preferring learning styles.  The mean 
general grade point average (very good and above) was statistically significant 
higher when compared with average (good and below) on the self-efficacy.

Key words: self efficacy, preferred learning styles, princes university collegeِ alia.
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Educational Sciences Department
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اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات لدى طالبات ق�سم

العلوم التربوية في كلية الأميرة عالية الجامعية

د. اأحمد محمد الزعبي

ق�سم العلوم التربوية- كلية الأميرة عالية

جامعة البلقاء التطبيقية

د. م�سطفي ق�سيم هيلات

ق�سم العلوم التربوية- كلية الأميرة عالية

جامعة البلقاء التطبيقية

نور اأحمد �سديفات

وزارة التربية والتعليم

المملكة الأردنية الها�سمية

المقدمـة

ذك�ئهم  مختلفون في  الطلبة  اأن جميع  من   Learning Styles التعلم  اأنم�ط  فكرة  ن�س�أت 

و�سخ�سي�تهم، وفي طرق تفكيرهم، وفي اأنم�ط تعلمهم، واأنّ معرفة هذا الختلاف ي�س�عد 

التربويين ويدعوهم اإلى مراع�ة الفروق الفردية بين الطلبة، وي�س�عدهم للو�سول اإلى ابتك�ر 

اإلى  به  اأق�سى م� يمكن من قدراته والو�سول  الفرد على تحقيق  التي ت�سجع  المن�خ والخبرات 

اأعلى درجة من التعلم الفع�ل.

�سم�ت  على  منه�  بع�س  فركّز  المف�سلة،  الطلبة  تعلم  لأنم�ط  تن�وله�  النظري�ت في  تب�ينت 

�سخ�سية المتعلم، وركّز بع�سه� الآخر على طريقة المتعلم في ا�ستقب�ل وتجهيز ومع�لجة الخبرات 

وتنظيمه�، في حين ركزت النظري�ت الأخرى على الو�سيط الح�سي الإدراكي الذي يف�سل 

المتعلم من خلاله ا�ستقب�ل، وتجهيز ومع�لجة الخبرات التعليمية التعلمية، ورغم هذا التب�ين بين 

النظري�ت في كيفية تن�وله� لأنم�ط التعلم تبقى اأنم�ط التعلم موؤ�شرات معرفية وانفع�لية ودافعية 

ونف�سية ومزاجية تعك�س كيف ي�ستعمل المتعلم الخبرات وكيف يع�لجه�، ويتف�عل وي�ستجيب 

له� على نحو اإيج�بي )الزي�ت، 2004(.

وبن�ء على اختلاف النظري�ت في تف�سيره� لأنم�ط التعلم، فقد ظهرت عدة تعريف�ت لأنم�ط 

التعلم، ومن هذه التعريف�ت:

تعريف هني وممفورد (Honey & Mumford, 2000) اإذ يري�ن اأنم�ط التعلم ب�أنّه م�سطلح 

عند  المف�سلة  الأ�س�ليب  تحدد  التي  والتج�ه�ت  وال�سلوك�ت  الن�س�ط�ت  لو�سف  ي�ستخدم 

الأفراد في التعلم.

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفاتاأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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اأنم�ط  يعرّف  الذي   .)2001 )هيلات،  في  المذكور   (Gregorc( جريجورك  وتعريف 

اأداءات متميزة للمتعلم تعبر عن طريقة تعلمه وطريقة ا�ستقب�له للمعلوم�ت  التعلم بمجموعة 

الواردة اإليه من البيئة المحيطة بهدف التكيف معه�.

وتعريف اأبو حطب و�س�دق )1994( اللذين يري�ن ب�أنه� الطرق ال�سخ�سية التي ي�ستخدمه� 

الأفراد في التع�مل مع المعلوم�ت في اأثن�ء عملية التعلم.

وهن�ك من عرفه� ب�أنه� و�سف للعملي�ت التكيفية المن��سبة، والتي تجعل من الفرد م�ستجيب� 

)قط�مي،  والج�سمية  والجتم�عية  النفع�لية  خ�س�ئ�سه  مع  يتلاءم  بم�  المتنوعة  البيئة  لمثيرات 

قط�مي، 2000 (.

ب�أنه�   (Fleming & Bonwell, 2002( المف�سلة  التعلم  اأنم�ط  وبونويل  فليمنج  وعرّف 

الطريقة التي ي�ستقبل به� المتعلم المعرفة والمعلوم�ت والخبرات، والطريقة التي يرتب وينظم 

به� هذه المعلوم�ت، ثم الطريقة التي ي�سجل ويرمز ويدمج فيه� هذه المعلوم�ت ويحتفظ به� 

في  طريقته  تمثل  التي  ب�لطريقة  والخبرات  المعلوم�ت  ا�سترج�ع  ثمّ  ومن  المعرفي،  مخزونه  في 

التعبير عنه�.

ت�سير التعريف�ت ال�س�بقة اإلى اتف�ق علم�ء النف�س اإلى حد م� على المفهوم الع�م لأنم�ط التعلم، 

اإل اأن هن�ك اختلافً� فعليًّ� بينه� ظهر في ت�سنيف الأنم�ط وقي��سه�. فقد ظهرت نم�ذج مختلفة 

لأنم�ط التعلم، ومن هذه النم�ذج:

هذا  ويقوم   (Mayers- Brigges: Type Indictor) برجز  لم�يرز  النمط  موؤ�شر  نموذج    -

النموذج على نظرية الأنم�ط النف�سية الن�بعة من اأفك�ر يونج (jung)  وهي اأن ال�سلوك ل يرجع 

اإلى ال�سدفة ولكن ينتج عن فروق ق�بلة للقي��س في الوظ�ئف العقلية، حيث يق�سم الطلبة اإلى 

)نمط الطلبة المنب�سطين اأو المتمركزين خ�رج الذات، والنمط الح�سي، ونمط المفكرين، ونمط 

الحكيمين اأو الق�س�ئيين( )الكن�ني، والكندري، 2005(.

هذا  ي�سنف  (Kolb’s Learning Style Modle): حيث  التعلم  لأنم�ط  نموذج كولب   -

)التجريدي/الت�أملي(،  اأو  اأو )الح�سي/الت�أملي(، والتب�عديين  التق�ربيين  اإلى:  الطلبة  النموذج 

وال�ستيع�بيين اأو )التجريدي/الفعّ�ل(، والمتكيفين اأو )الح�سي/الن�سط( )الكن�ني، والكندري، 

.)2005

- نموذج هني وممفورد لأنم�ط التعلم (Honey & Mumford, 2000): حيث ي�سف هذا 

وتتكون  الطلبة،  لدى  المف�سلة  التعلم  طريقة  تحدد  التي  والتج�ه�ت  ال�سلوكي�ت  النموذج 

والمت�أمل،  الن�سط،  هي:  تعلمية  اأنم�ط  اأربعة  على  ب�لت�س�وي  موزعة  فقرة  اأربعين  من  الق�ئمة 

والنظري، والنفعي.
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- نموذج (VARK) من اإعداد فليمنج وبونويل (Fleming & Bonwell, 2002): ويتكون 

 Visual كلمة V هذا النموذج من اأربعة اأنم�ط تعلميه مف�سلة لدى الطلبة؛ حيث يمثل حرف

ويدل على النمط الب�شري، وحرف A يمثل كلمة Aural ويدل على النمط ال�سمعي، وحرف 

كلمة  يمثل   K وحرف  القرائي/الكت�بي،  النمط  على  ويدل   Write/Read كلمة  يمثل   R
Kinesthetic ويدل على النمط العملي/الحركي.

وفقه�،  التعلم  اإلى  المتعلم  يميل  التي  الإدراكية،  الح�سية  الو�س�ئط  على  ف�رك  نموذج  يركز 

المنبه�ت بهدف  ا�ستقب�ل  التي يواجهه�، واأ�س�ليب  الدم�غ للخبرة  والتركيز على كيفية تمثل 

المعلوم�ت  ومع�لجة  تنظيم  في  الفرد  ي�ستخدمه�  التي  المف�سلة  الطريقة  اأن  كم�  ا�ستيع�به�، 

والخبرات، هي طريقته المميزة في تعلمه، وا�ستقب�له المعلوم�ت المقدمة اإليه من البيئة، وطريقته 

.(Fleming & Bonwell, 2002) في حل م�سكلاته التي تواجهه خلال المواقف التعلمية

ويتم ت�سنيف الطلبة وفق نموذج ف�رك بن�ء على ميولهم وتف�سيلاتهم من خلال ا�ستج�ب�تهم 

اإلى اأربع فئ�ت تمثل اأنم�ط التعلم الب�سيطة، وهي كم� يلي: 

- طلبة نمط التعلم الب�شري المرئي: Visual يعتمد المتعلم في هذا النمط على الإدراك الب�شري 

والذاكرة الب�شرية، ويتعلم المتعلم على نحو اأف�سل من خلال روؤية الم�دة التعليمية ك�لر�سوم�ت، 

والأ�سك�ل، والتمثيلات البي�نية، والتخطيطية، والعرو�س الت�سويرية، واأجهزة العر�س، اإلى 

غير ذلك من تقني�ت مرئية. اإن الطلبة الذين يف�سلون هذا النمط يت�سفون بترجمة م� يرونه 

من  ببع�س،  بع�سه�  ال�سورية  الخبرات  علاق�ت  اإدراك  على  قدرة  ولديهم  من��سب،  ب�سكل 

الخبرات  ومع�لجة  وتجهيز  ا�ستقب�ل  في  ع�لية  مه�رات  ولديهم  ال�سورية،  الترابط�ت  خلال 

المرئية، الأمر الذي يجعل اإدراكهم للخبرات التعلمية تتم ب�سكل اأف�سل من خلال الو�س�ئط 

المرئية.

ال�سمعي،  الإدراك  على  النمط  هذا  في  المتعلم  يعتمد   :Aural ال�سمعي  التعلم  نمط  طلبة   -

والذاكرة ال�سمعية، ويتعلم المتعلم على نحو اأف�سل من خلال �سم�ع الم�دة التعليمية ك�سم�ع 

من  ذلك  غير  اإلى  ال�سفوية،  والحوارات  والمن�ق�س�ت،  الم�سجلة،  والأ�شرطة  المح��شرات، 

الخبرات  بفهم  يت�سفون  النمط  هذا  يف�سلون  الذين  الطلبة  اإن  و�سمعية.  �سفوية  مم�ر�س�ت 

التعليمية الم�سموعة، ولديهم قدرة ع�لية على ال�ستم�ع الجيد، كذلك لديهم ترابط�ت �سمعية 

الذي  الأمر  ال�سمعية،  الخبرات  ومع�لجة  ا�ستقب�ل وتجهيز  ع�لية في  مه�رات  ولديهم  جيدة، 

يجعل اإدراكهم للخبرات التعلمية تتم ب�سكل اأف�سل من خلال الو�س�ئط ال�سمعية.

- طلبة نمط التعلم القرائي/الكت�بي Read\Write: يعتمد المتعلم في هذا النمط على اإدراك 

الأفك�ر والمع�ني المقروءة والمكتوبة، ويتعلم المتعلم على نحو اأف�سل من خلال قراءة الأفك�ر 

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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والمع�ني، اأو كت�بته�، وي�ستلزم هذا النمط الكتب والمراجع والقوامي�س والن�شرات والمق�لت 

واأوراق العمل، وكذلك الأعم�ل الكت�بية، وملاحظ�ت المح��شرات، وملخ�س�ته�، وكت�بة 

المذكرات، واإلى غير ذلك من مم�ر�س�ت قرائية وكت�بية. اإن الطلبة الذين يف�سلون هذا النمط 

يت�سفون بميلهم اإلى اأن تعر�س الخبرات التعليمية منطوقة اأو مكتوبة، واأنهم يدركون ب�سورة 

اأف�سل الخبرات التعلمية التي يقرءونه� اأو يكتبونه�، ولديهم رغبة في تدوين جميع الخبرات 

اأو  المقروءة  الخبرات  ومع�لجة  وتجهيز  ا�ستقب�ل  في  ع�لية  مه�رات  لديهم  كذلك  التعليمية، 

المكتوبة، الأمر الذي يجعل اإدراكهم للخبرات التعليمية يتم ب�سكل اأف�سل من خلال و�س�ئط 

مقروءة اأو مكتوبة.

- طلبة نمط التعلم العملي/الحركي Kinesthetic: يعتمد المتعلم في هذا النمط على الإدراك 

اليدوي  العمل  خلال  من  اأف�سل  نحو  على  المتعلم  ويتعلم  والمع�ني،  الأفك�ر  لتعلم  اللم�سي 

هوؤلء  ويف�سل   Learning by Doing ب�لعمل  والتعلم  ب�لتعلم،  الحوا�س  وا�ستخدام جميع 

المواقف والنم�ذج الحقيقية، والطبيعية، وا�ستخدام الح��سوب، والمختبرات. ويتحملون قدرا 

العملية،  الخبرات  ومع�لجة  وتجهيز  ا�ستقب�ل  ع�لية في  مه�رات  ولديهم  الم�سوؤولية،  من  ع�لي� 

اأف�سل من خلال و�س�ئط تجريبية  يتم ب�سكل  التعليمية  اإدراكهم للخبرات  الذي يجعل  الأمر 

عملية.

 Multi  ويمكن اأن تنبثق عن اأنم�ط التعلم الأربعة وفق نموذج ف�رك �ستة اأنم�ط تعلم مركبة

التف�سيل،  من جوانب  من ج�نب  اأكثر  يمتلكون  ب�لذين  تتمثل  الطلبة  لدى  مف�سلة   Modal
ومن ثمّ يخت�رون اأكثر من اأ�سلوب، ويتع�ملون معه. وتتمثل هذه الأنم�ط في: النمط الب�شري 

وال�سمعي، والنمط الب�شري والقرائي/الكت�بي، والنمط الب�شري والعملي/الحركي، والنمط 

القرائي/الكت�بي  والنمط  والعملي/الحركي،  ال�سمعي  والنمط  والقرائي/الكت�بي،  ال�سمعي 

.(Fleming &  Bonwell, 2002) والنمط العملي/الحركي

التعلم توؤدي دورا في ال�سلوك الإن�س�ني من خلال طرق الفرد في ا�ستقب�ل  اأنم�ط  اأن  وبم� 

ب�ل�سلوك  للقي�م  الفرد  بدافعية  تتعلق  الذات  فع�لية  ف�إن  ومع�لجته�،  وتجهيزه�  المعلوم�ت 

وا�ستمراره وبذل اأق�سى م� ي�ستطيع من جهد من اأجل اإنج�ز الأن�سطة المطلوبة منه، اإذ تحدد 

 Bandura,) الأفراد  تح�سيل  م�ستوى  ثمّ  ومن  الدافعية،  واتج�ه  �سدة  الذات  فع�لية  طبيعة 

.(1977
اإن الأفراد الذين لديهم فع�لية ذات مرتفعة، اأي الذين يقوّمون اأنف�سهم ب�أنهم ذوو كف�ءة، 

ولديهم القدرة اللازمة للقي�م بمهمة م� ي�سعرون ب�أنهم مندفعون نحو اأداء تلك المهمة، ويميلون 
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اإلى اأدائه� ب�سكل اأف�سل، وتكون لديهم دافعية لي�س فقط للانخراط في الأن�سطة الأك�ديمية، بل 

للا�ستف�دة والتعلم ب�أق�سى قدر ممكن من الأن�سطة التي يوؤدونه�، اأو المعلوم�ت التي يتعر�سون 

.(Allyan & Bacon, 2004) له�، وي�ستخدمون العملي�ت المعرفية العلي� في التعلم

كم� يمكن لأنم�ط التفكير اأن توؤثر في فع�لية الذات، فقد تكون هذه الأنم�ط معين�ت ذاتية 

في  يثقون  الذين  الأفراد  اإنّ  حيث   ،Self-Hindering ذاتية  معوق�ت  اأو   ،Self-Aiding
مقدرتهم على حل الم�سكلات يكونون على كف�ءة ع�لية في تفكيرهم التحليلي في المواقف 

يع�نون من  الذين  اأولئك  النقي�س من ذلك  يكون على  القرارات، في حين  ل�سن�عة  المعقدة 

�سكوك في فع�ليتهم الذاتية )عبد الرحمن، 1998(.

الذي  ال�سي�ق  الإنج�ز في  م�ستوى محدد من  بلوغ  الثقة في  ب�أنه�  الذاتية  الف�علية  وتعرف 

تكون فيه، اإذ تقوم نظرية الف�علية الذاتية على اأ�س��س الأحك�م ال�س�درة من الفرد على قدرته 

ب�لقي�م ب�سلوكي�ت معينة، والف�علية الذاتية لي�ست مجرد م�س�عر ع�مة، لكنه� تقويم من ج�نب 

الفرد لذاته عم� ي�ستطيع القي�م به، ومدى مث�برته، وللجهد الذي �سيبذله، ومرونته في التع�مل 

.(Bandura, 1997) مع المواقف ال�سعبة والمعقدة، وتحديه لل�سع�ب ومق�ومته للف�سل

اأنواع الخطط  يوؤثر في  الذاتية  لفع�ليتهم  الأفراد  اإدراك  اأن   (Bandura) ب�ندورا  وي�سيف 

التي ي�سعونه�، ف�لأفراد الذين لديهم اإح�س��س مرتفع ب�لفع�لية ي�سعون خططً� ن�جحة، والذين 

يحكمون على اأنف�سهم بعدم الفع�لية اأكثر ميلًا للخطط الف��سلة والأداء ال�سعيف والإخف�ق 

تقوية  في  فع�ل  اأثر  ذات  معرفية  اأبنية  ين�سئ  ب�لفع�لية  المرتفع  الإح�س��س  اأن  ذلك  المتكرر، 

.(Bandura, 1997)  الإدراك الذاتي للفع�لية

وتدخل التوقع�ت المرتبطة بفع�لية الذات في تكوين مفهوم الذات ف�إذا ك�ن م�ستوى فع�لية 

والعك�س �سحيح،  مرتفع،  ذات  مفهوم  تكوين  اأ�سهم ذلك في  مرتفع�،  الفرد  لدى  الذات 

 Mayor &) الذات  فع�لية  م�ستوى  رفع  في  ي�سهم  الذات  عن  الإيج�بي  المفهوم  اإنّ  حيث 

.(Sutton, 1996
ويعتقد الكثير من المخت�سين التربويين اأن الأداء الن�جح ل يتطلب توافر المه�رات والمعرفة 

ب�ندورا  علية  اأطلق  م�  وهذا  الن�جح،  الأداء  على  ب�لقدرة  العتق�د  توافر  المهم  من  بل  فقط 

.(Bonett, 1994) م�سطلح توقع�ت الفع�لية

وعلى  وثيقة؛  ب�سورة   (Attribution Theory) العزو  بنظرية  الذاتية  الف�علية  وترتبط 

اإلى العلاقة التي يدركه� الفرد بين  اأنّ مفهوم العزو ي�سير  اإل  الرغم من هذا الرتب�ط بينهم� 

اأعم�له والنواتج التي تترتب على هذه الأعم�ل في حي�ته؛ اأم� مفهوم الف�علية الذاتية فيدمج 

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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لديه  القدرة  الفرد بمدى وجود  قن�عة  الذاتية  الف�علية  يت�سمن مفهوم  اإذ  الف�علية،  العزو مع 

على اأداء �سلوك�ت معينة وهذا يعني اأنّ مفهوم الف�علية الذاتية اأعم واأ�سمل من مفهوم العزو 

.(Bandura, 1977)
م�كوت�س  درا�سة  بينه�  من  والتي  الذات  فع�لية  تن�ولت  التي  الدرا�س�ت  وت�سير 

المعلمون  ك�ن  اإذا  فيم�  معرفة  اإلى  هدفت  التي   (McCoach & Siegle, 2007(و�سيجل

طلبتهم  ذات  ف�علية  في  يوؤثرون  ال�سف  في  الذات  فع�لية  ا�ستراتيجي�ت  تعليمهم  تم  الذين 

والإنج�ز  الذات  ف�علية  بين  اإح�س�ئي�  دالة  اإلى وجود علاقة  النت�ئج  اأ�س�رت  الري��سي�ت.  في 

الأك�ديمي والدافعية للاإنج�ز، واأن الطلاب الذين تلقى معلموهم تدريبً� في ف�علية الذات قد 

اأظهروا علاقة اأقوى بين الختب�ر البعدي لف�علية الذات والختب�ر البعدي للاإنج�ز الأك�ديمي 

والدافعية للانج�ز ب�لمق�رنة مع اأولئك الطلاب الذين لم يتلق معلموهم التدريب.

اأدائهم  حول  الطلاب  معتقدات  اأن  اإلى   (Beghetto, 2006) بيغيتو  درا�سة  ت�سير  كم� 

عند  الإبداعية  الذات  بفع�لية  بقوة  ترتبط  للطلبة  الإبداعية  المقدرة  حول  المعلم  ومعتقدات 

الطلبة. كم� اأ�س�رت اإلى اأن الطلبة الذين يتمتعون بم�ستوي�ت ع�لية من فع�لية الذات الإبداعية 

لديهم معتقدات اإيج�بية حول قدراتهم الأك�ديمية في جميع المب�حث الدرا�سية.

ومن الدرا�س�ت التي تن�ولت اأنم�ط التعلم درا�سة الزغل )2006( التي هدفت اإلى ك�سف 

التعلمية  الأنم�ط  �سوء  في  العلمي  ال�ستدلل  على  والقدرة  الدرا�سي  التح�سيل  بين  العلاقة 

المف�سلة لدى طلبة المرحلة الأ�س��سية العلي� في اإربد. تم ا�ستخدام مقي��س ف�رك VARK لتحديد 

اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى عينة الدرا�سة. اأ�س�رت نت�ئج الدرا�سة اإلى اأن اأعلى ن�سبة ك�نت للطلبة 

ثم طلبة  القرائي/الكت�بي،  التعلم  يليهم طلبة نمط  الحركي/العملي،  التعلم  ف�سلوا نمط  الذين 

التعلم ال�سمعي، واأخيرا طلبة نمط التعلم الب�شري.

واأ�س�رت درا�سة كل من لين� وليف (Lena & Liv, 2006) التي هدفت اإلى تدريب الطلبة 

على الوعي ب�أنم�ط تعلمهم، والعمل في التوفيق بين طرق التعليم واأنم�ط التعلم لدى الطلبة. 

اأ�س�رت اإلى اأن مثل هذا التدريب يوؤثر على تعلم الطلبة وفي دافعيتهم نحو التعلم. كم� اأ�س�رت 

التعلم الفردية هو طريقة  فع�لة لتحقيق درجة ع�لية  اأنم�ط  الق�ئم على  التعليم  اأن  اإلى  النت�ئج 

من الإنج�ز الأك�ديمي لدى الطلبة، وعلى عملي�ت م� وراء المعرفية لديهم، وعلى اختي�رهم 

كتعزيز  التعلمية  اإمك�ني�تهم  حول  جديدة  بمف�هيم  وتزويدهم  من��سبة،  تعلم  ل�ستراتيجي�ت 

الإنج�زات والتج�رب الأك�ديمية، التي قد تعزز فع�لية الذات.

واأجرى هندري واآخرون (Hendry, et al., 2005) درا�سة هدفت اإلى م�س�عدة الطلاب 
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على فهم اأنم�طهم التعلمية واأثر ذلك في فع�لية الذات وتف�سيل عمل المجموع�ت )�سمن فريق(، 

ومن�خ مجموعة العمل، وتقييم الأداء. تكونت عينة الدرا�سة من )24( مجموعة عمل �سغيرة. 

وفع�لية  المف�سلة  التعلم  اأنم�ط  بين  اإح�س�ئي�  دالة  ت�أثيرات  اأية  عدم وجود  اإلى  النت�ئج  تو�سلت 

الذات، اإل اأن الطلاب اأظهروا وعي� كبيرا ب�أنم�طهم التعلمية و قبول اأنم�ط تعلم الآخرين.

وق�م نيكل�س (Nickles, 2003) بدرا�سة هدفت اإلى الك�سف عن اأثر التعليم�ت التو�سيحية 

حول طبيعة اأنم�ط التعلم ال�سخ�سية المف�سلة في ت�سورات طلبة ال�سنة الأولى للتعلم الن�جح. 

اأ�س�رت النت�ئج اإلى اأن معرفة الطلبة ب�أنم�ط تعلمهم المف�سلة من خلال التعليم�ت التو�سيحية 

المقدمة لهم توؤثر اإيج�ب� في اأ�س�ليب تعلمهم المف�سلة،  مثلم� توؤثر في قراراتهم التي يتخذونه�، 

اإ�س�فة اإلى اأنه� ت�س�هم في تنمية فع�ليتهم الذاتية وتنمية البنية الدافعية لديهم كمتعلمين.

اإن الدرا�سة الح�لية تختلف عن �س�بق�ته� من الدرا�س�ت في اأنه� جمعت عدة متغيرات لم 

ي�سبق اأن تن�ولته� الدرا�س�ت ال�س�بقة مجتمعة، ب�لإ�س�فة اإلى اختي�ره� عينة مختلفة في الخ�س�ئ�س 

عن عين�ت الدرا�س�ت ال�س�بقة �سواء اأك�ن على م�ستوى المك�ن اأم الزم�ن.

م�سكلة الدرا�سة

يوؤمن التربويون ب�أهمية ا�ستغلال ط�ق�ت المتعلمين وتوجيهه� الوجهة ال�سحيحة، لم� لذلك 

اأحد  يعد  التعلمية  ب�أنم�طهم  المتعلمين  معرفة  واإن  والمجتمع؛  نف�سه  الفرد  اإيج�بي في  اأثر  من 

اأثر  من  لذلك  لم�  المج�لت،  جميع  في  ال�سحيحة  الوجهة  توجيههم  في  المفيدة  الجوانب 

اإيج�بي في تحقيق اإنج�زات ف�سلى، وتحقيق اأق�سى نواتج للتعلم. ونظرا لدور اأنم�ط التعلم في 

تحديد الفروق بين الأفراد في طرق ا�ستقب�ل وتجهيز ومع�لجة الخبرات التعليمية التعلمية ف�إن 

اأداء المتعلمين يت�أثر بهذه الطرق ب�سكل اإيج�بي اأو �سلبي؛ ف�لت�أثر الإيج�بي يتم حينم� تتن�غم 

اأنم�ط التعلم مع طرق التدري�س والأن�سطة المختلفة التي تراعي وجود اأنم�ط تعلم متنوعة داخل 

غرفة ال�سف، في حين يت�أثر اأداء المتعلمين ال�سلبي بطرق التع�مل مع المعلوم�ت حينم� ل تلبي 

طرق التدري�س والأن�سطة ال�سفية تنوع المتعلمين وفق� لأنم�طهم التعلمية. ومن هن� ف�إن تحديد 

اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى المتعلمين ي�س�عد في تقديم اأن�سطة وخبرات تعليمية تعلمية متنوعة 

ومتن�غمة مع اأنم�طهم التعلمية مم� يوؤدي اإلى زي�دة دافعيتهم، واإقب�لهم على التعلم، وتح�سيلهم 

الدرا�سي، ومن ثمّ تحقيق التعلم الفع�ل الذي تظهر فوائده الإيج�بية م�ستقبلا.

ترتبط فع�لية الذات بدافعية الفرد نحو التعلم؛ اإذ اإنّ معتقدات الفرد عن قدراته واإمك�ن�ته 

حول القي�م بن�س�ط معين ي�سهم بدرجة كبيرة في نج�حه اأو اإخف�قه في هذا الن�س�ط. ف�إذا ك�نت 

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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معتقداته اإيج�بية حول قدرته على القي�م ب�لن�س�ط ف�إنه �سوف يقوم به ب�سكل فع�ل، في حين 

اأمّ� اإذا ك�نت معتقدات هذا الفرد �سلبية حول قدرته ف�إن اأداءه للن�س�ط ل يكون فع�ل. ومن 

هن� ف�إن معرفتن� ب�لأنم�ط التعلمية ي�سهم في تحديد الأن�سطة المن��سبة للمتعلمين ب�ختلاف�تهم وبم� 

.(Heredia, 1999) ين�سجم مع اعتق�داتهم حول قدراتهم

هن�ك  اأن  الج�معية  ع�لية  الأميرة  كلية  الميداني في  عملهم  من خلال  الب�حثون  لقد لحظ 

تف�وت� في الفع�لية الذاتية لط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية الج�معية داخل 

الغرفة ال�سفية، وبم� اأن اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى الط�لب�ت ت�سهم في التمييز بينهن في طرق 

تع�ملهن مع المعلوم�ت مم� ينعك�س على اأدائهن اإيج�ب� اأو �سلب� في المواقف المختلفة، ف�إن هذه 

فع�ليتهن  درجة  في  الكلية  ط�لب�ت  اختلاف�ت  عن  لتك�سف  رئي�س  ب�سكل  ج�ءت  الدرا�سة 

الذاتية وفق� لأنم�ط تعلمهن المف�سلة.

اأهداف الدرا�سة

هدفت الدرا�سة الح�لية ب�سكل رئي�س اإلى الك�سف عن اختلاف درجة فع�لية الذات لدى 

ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية الج�معية ب�ختلاف اأنم�ط تعلمهن المف�سلة، 

كم� هدفت الدرا�سة الح�لية ب�سكل فرعي اإلى الك�سف عم� يلي:

- اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية الج�معية. 

- اختلاف اأنم�ط التعلم المف�سلة )ال�سمعي، والب�شري، والقرائي/الكت�بي، والعملي/الحركي( 

لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية الج�معية ب�ختلاف ال�سنة الدرا�سية.

ع�لية  الأميرة  كلية  في  التربوية  العلوم  ق�سم  ط�لب�ت  لدى  المف�سلة  التعلم  اأنم�ط  اختلاف   -

الج�معية ب�ختلاف المعدل التراكمي.

ع�لية  الأميرة  كلية  في  التربوية  العلوم  ق�سم  ط�لب�ت  لدى  الذات  فع�لية  درجة  اختلاف   -

الج�معية ب�ختلاف ال�سنة الدرا�سية والمعدل التراكمي.

اأ�سئلة الدرا�سة

- م� اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية الج�معية؟

- هل تختلف درجة فع�لية الذات لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية 

الج�معية ب�ختلاف اأنم�ط تعلمهن المف�سلة؟

- هل تختلف اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية 

الج�معية ب�ختلاف ال�سنة الدرا�سية؟
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- هل تختلف اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية 

الج�معية ب�ختلاف المعدل التراكمي؟

- هل تختلف درجة فع�لية الذات لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية 

الج�معية ب�ختلاف ال�سنة الدرا�سية والمعدل التراكمي؟

اأهمية الدرا�سة

- حداثة الدرا�سة واأ�س�لته� في البيئة العربية ب�سكل ع�م والبيئة الأردنية ب�سكل خ��س، اإذ ل 

توجد – في حدود علم الب�حثين – درا�س�ت بحثت في م�سكلة الدرا�سة ومتغيراته� مجتمعة، 

على الرغم من وجود درا�س�ت بحثت في اأنم�ط التعلم المف�سلة، وفع�لية الذات كل على حدة.

ت�سهم  التي  المف�هيم  اأهم  اأحد  تعد  يعدّ  الذي  المف�سلة  التعلم  اأنم�ط  مفهوم  الدرا�سة  تن�ول   -

كذلك  التعلم،  نواتج  من  درجة  اأعلى  التعليمية في تحقيق  التعلمية  العملية  اأثن�ء  مراع�ته� في 

الإن�س�ني،  ال�سلوك  مهم� في  دورا  توؤدي  التي  الذات  فع�لية  مفهوم  الح�لية  الدرا�سة  تن�ولت 

ورفع  المتعلم  دافعية  ي�سهم في تح�سين  التعليمية  التعلمية  العملية  به� في  الهتم�م  اأن  ب�عتب�ر 

كف�ءته واأدائه.

حدود الدرا�سـة

ع�لية  الأميرة  التربوية/كلية  العلوم  ق�سم  في  البك�لوريو�س  بط�لب�ت  ممثلة  الدرا�سة  عينة   -

الج�معية. 

- الف�سل الدرا�سي الث�ني من الع�م الدرا�سي 2007/ 2008م.

ومع�مل  ال�سدق،  )مع�مل  �سيكومترية  خ�س�ئ�س  من  به  تتمتع  وم�  الدرا�سة  اأدوات   -

الثب�ت(.

م�سطلحات الدرا�سة

المعلوم�ت  ومع�لجة  وتجهيز  ا�ستقب�ل  المتعلمون في  يف�سله�  التي  الطرق  هي  التعلم:  اأنماط 

من خلال اإدراك هذه المعلوم�ت والخبرات وتحويله� واإدم�جه� واإع�دة بن�ئه� لت�سبح خبرات 

فردية ذاتية، وفي الدرا�سة الح�لية هي البديل الأكثر تكرارا الذي تخت�ره الط�لب�ت على مقي��س 

الذي   (Fleming & Bonwell, 2002) وبونويل  لفليمنج  التعلم،  لأنم�ط   VARK ف�رك 

اإذ يمثل كل بديل  طورته جونز (Johnes, 2004) وواءمته الزغل )2006( للبيئة الأردنية، 

من الأربعة بدائل نمط تعلم منف�سل، وهي كم� يلي:

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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والذاكرة  الب�شري  الإدراك  المتعلم على  فيه  يعتمد  اإدراكي  الب�شري: و�سيط ح�سي  النمط   -

الب�شرية في ا�ستقب�ل وتجهيز ومع�لجة المعلوم�ت.

اإدراكي يعتمد فيه المتعلم على الإدراك ال�سمعي والذاكرة  - النمط ال�سمعي: و�سيط ح�سي 

ال�سمعية في ا�ستقب�ل وتجهيز ومع�لجة المعلوم�ت.

والمع�ني  الأفك�ر  على  المتعلم  فيه  يعتمد  اإدراكي  ح�سي  و�سيط  القرائي/الكت�بي:  النمط   -

المقروءة والمكتوبة في ا�ستقب�ل وتجهيز ومع�لجة المعلوم�ت.

- النمط العملي/الحركي: و�سيط ح�سي اإدراكي يعتمد فيه المتعلم على الإدراك اللم�سي في 

ا�ستقب�ل وتجهيز ومع�لجة المعلوم�ت.

- النمط المركب: وهو يجمع بين اأكثر من نمط من الأنم�ط الب�سيطة �س�بقة الذكر.

فعالية الذات: العتق�دات والت�سورات التي تمتلكه� الط�لب�ت حول كف�ءتهن الذاتية والقدرة 

الدرا�سة  وفي   ،(Bandura, 1997) المحيطة  البيئية  والظروف  الأحداث  في  التحكم  على 

الح�لية هي الدرجة الكلية التي تح�سل عليه� الط�لب�ت على مقي��س فع�لية الذات الذي اأعده  

 Sherer, Moddux,)وروجرز وج�كوب�س  وبرنت�س  وميركدنت  وم�دوك�س  �سيرر  من  كل 

Mercadant, Prentice, Jacobs & Rogers, 1982) ، والذي واءمته الجبور )2002( 
للبيئة الأردنية.

 المعدل التراكمي: هو المعدل الذي ح�سلت عليه ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة 

ع�لية الج�معية حتى نه�ية الف�سل الأول من الع�م الج�معي 2008/2007م. وقد تم تق�سيمه 

في الدرا�سة الح�لية اإلى ثلاثة م�ستوي�ت.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�ســة

تم ا�ستخدام المنهج الو�سفي في الدرا�سة الح�لية.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

ي�سمل مجتمع الدرا�سة )564( ط�لبة من ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية 

يمثلن  )200( ط�لبة  الدرا�سة من  عينة  التطبيقية، وتكونت  البلق�ء  الت�بعة لج�معــة  الج�معية، 

ن�سبه )35%( من مجموع ط�لب�ت الق�سم، حيث تم اختي�رهن بطريقة العينة الع�سوائية الطبقية، 

وتم اعتم�د ال�سعبة الدرا�سية كوحدة اختي�ر للعينة.
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تم ت�سنيف الط�لب�ت وفق� لمتغير ال�سنة الدرا�سية اإلى م�ستويين؛ الم�ستوى الأول يمثل ط�لب�ت 

التق�سيم  وهذا  والرابعة،  الث�لثة  ال�سنة  ط�لب�ت  يمثل  الث�ني  والم�ستوى  والث�نية،  الأولى  ال�سنة 

ين�سجم مع اعتق�دات الط�لب�ت حول وجودهّن في الج�معة من حيث اإنهنّ م� زالت في بداية 

الدرا�سة اأو اإنهنّ اقتربن من نه�ية المرحلة الج�معية، ف�ل�سنة الأولى والث�نية تمثلان بداية الدرا�سة 

الج�معية، اأم� ال�سنت�ن الث�لثة والرابعة فتمثلان نه�ية الدرا�سة الج�معية. كم� تم ت�سنيف الط�لب�ت 

وفق� لمتغير المعدل التراكمي اإلى ثلاثة م�ستوي�ت هي )جيد جدا ف�أكثر، وجيد، واأقل من جيد( 

وذلك لأن المعدلت التي تمثل جيد جدا ف�أكثر تعبر عن تفوق الط�لب�ت. اأم� المعدلت التي 

تمثل جيد فتعبّر عن اأداء تح�سيلي متو�سط، في حين تمثل معدلت الأقل من جيد اأداء تح�سيلي� 

متدني�، والجدول رقم )1( يو�سح توزيع عينة الدرا�سة.

الجدول رقم )1(

توزيع اأفراد العينة تبعا لل�سنة الدرا�سية والمعدل التراكمي

الن�ضبة %العددمتغيرات الدرا�ضة

ال�سنة الدرا�سية

940.47�سنة اأولى وثانية

1060.53ثالثة ورابعة

%200100المجموع

المعدل التراكمي

6733.5جيد جدا فاأكثر

8743.5جيد

4623اأقل من جيد

%200100المجموع

اأدوات الدرا�سة

اأول: مقيا�س فارك VARK لأنماط التعلم:

 Fleming &) وبونويل  لفليمنج  التعلم  لأنم�ط   VARK ف�رك  مقي��س  ا�ستخدام  تم 

Bonwell, 2002)  من ج�معة لينكولين، والذي طورته جونز(Johnes, 2004) من ج�معة 
ك�ليفورني�، وواءمته الزغل )2006( للبيئة الأردنية. يتكون المقي��س من )13( فقرة، متن كل 

فقرة من فقراته يمثل موقف� حي�تي� �سفي� متبوع� ب�أربعة بدائل، ويعك�س اختي�ر البديل كيفية 

ا�ستقب�ل المتعلم للمعلوم�ت، وكيفية مع�لجته�، والتف�عل معه�، وال�ستج�بة من خلاله� على 

نحو اإيج�بي لبيئة التعلم ح�سب النمط الذي يف�سله، �سواء اأك�ن ب�شري�، اأم �سمعي�، اأم قرائي� 

كت�بي�، اأم عملي� حركي�، كنمط اأو اأ�سلوب لحل الم�سكلة، اأو الموقف الذي يواجهه.

�سدق المقيا�س: يعد المقي��س �س�دق� في البيئة الأردنية، حيث ق�مت الزغل )2006( ب�لت�أكد 

من �سدقه بعر�سه على لجنة من المحكمين المخت�سين في مج�ل علم النف�س التربوي والقي��س 

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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اللغوية،  والتقويم، فقد طُلِبَ منهم الحكم على مط�بقة الترجمة، ودقته�، و�سلامة ال�سي�غة 

للمواقف  الفقرات  ملاءمة  ومدى  الأ�سلية،  الن�سخة  في  وردت  كم�  العب�رات،  وو�سوح 

البيئة  التي تثيره� فقرات المقي��س الأ�سلي ومدى ملاءمته� لأو�س�ع الطلبة وم�ستوي�تهم في 

الأردنية. وتم تعديل بع�س الفقرات في �سوء توجيه�ت وملاحظ�ت لجنة المحكمين.

الثب�ت  مع�مل  بح�س�ب  المقي��س  ثب�ت  من  ب�لت�أكد   )2006( الزغل  ق�مت  المقي��س:  ثب�ت 

بطريقة الإع�دة بعد مرور اأ�سبوعين، وذلك بتطبيقه على عينة ا�ستطلاعية مكونة من )32( 

ذكرا و)33( اأنثى، وقد بلغ مع�مل الثب�ت )0.91(.

ثب�ته،  للتحقق من  ا�ستطلاعية  التعلم على عينــة  اأنم�ط  الدرا�سة الح�لية تم تطبيق مقي��س  وفي 

وتم ح�س�ب الثب�ت بطريقة الإع�دة بعد مرور اأ�سبوعين، وذلك بتطبيقه على عينة ا�ستطلاعية 

بلغت )44( ط�لبة، وبلغ مع�مل الثب�ت )0.82(.

ت�سحيح المقيا�س: تم اإعداد ورقة اإج�بة منف�سلة عن فقرات المقي��س، حيث يخت�ر المفحو�س 

المن��سب المخ�س�س للاإج�بة،  (X) في المك�ن  اأربعة بدائل، وذلك بو�سع  الإج�بة من �سمن 

وعلى النحو الت�لي: الرمز V للاإج�بة التي تتعلق بنمط التعلم الب�شري، الرمز A للاإج�بة التي 

تتعلق بنمط التعلم ال�سمعي، الرمز R للاإج�بة التي تتعلق بنمط التعلم القرائي/الكت�بي، الرمز 

K للاإج�بة التي تتعلق بنمط التعلم العملي/الحركي. ويطلب من المفحو�س اختي�ر نمط واحد 
اأكثر من نمط ي�سبح نمط تعلمه  التعلم، واإذا ت�س�وت درج�ت المفحو�س في  مف�سل لديه في 

المف�سل من الأنم�ط المركبة.

ثانيا: مقيا�س فعالية الذات:

وبرنت�س  وميركدنت  وم�دوك�س  �سيرر  اأعده  الذي  الذات  فع�لية  مقي��س  ا�ستخدام  تم 

 Sherer, Moddux, Mercadant, Prentice, Jacobs & Rogers,)وج�كوب�س وروجرز

1982)، والذي واءمته الجبور )2002( للبيئة الأردنية، حيث يت�سف هذا المقي��س في �سورته 
الأ�سلية بدرجة ع�لية من ال�سدق والثب�ت.

�سدق المقيا�س: يعد المقي��س �س�دق� في البيئة الأردنية، فقد ق�مت الجبور )2002( ب��ستخراج 

�سدق المقي��س بطريقتين:

الطريقة الأولى: �سدق المحكمين؛ وذلك بعر�سه على ع�شرة محكمين من ذوي الخت�س��س 

المقي��س،  فقرات  من��سبة  بي�ن مدى  منهم  والتقويم، طلب  والقي��س  التربوي  النف�س  علم  في 

واقتراح م� يرونه من��سب� من التعديلات، وقد تم اعتم�د م� اأجمع عليه 70% من المحكمين. 
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الطريقة الثانية: ح�س�ب مع�ملات ارتب�ط كل فقرة من فقرات المقي��س ب�لدرجــة الكلية 

(Item-Total Correlation) كموؤ�شر ل�سدق بن�ء المقي��س بعد تطبيقه على عينة ا�ستطلاعية، 
اإذ تراوحت مع�ملات الرتب�ط بين )0.26اإلى 0.53( وجميعه� ك�نت دالة اإح�س�ئي� عند 

.)α ≥ 0.05( م�ستوى الدللة

تطبيقه  اإع�دة  بطريقة  للمقي��س  الثب�ت  ب��ستخراج   )2002( الجبور  ق�مت  المقيا�س:  ثبات 

اأ�سبوعين على عينة ا�ستطلاعية مكونة من )40( �سخ�سً�، وبلغ مع�مل الثب�ت  بف�رق زمني 

.)0.79(

وفي الدرا�سة الح�لية تم تطبيق مقي��س فع�لية الذات على عينة ا�ستطلاعية للتحقق من ثب�تـه 

موؤ�شراً  بو�سفه  األف�  كرونب�خ  مع�مل  ب��ستخراج  الثب�ت  ح�س�ب  وتم  ط�لبة،   )44( بلغت 

للات�س�ق الداخلي، حيث بلغ )0.84(.

فقرة �سيغت �ست فقرات  النه�ئية من )17(  المقي��س في �سورته  يتكون  ت�سحيح المقيا�س: 

منه� ب�سورة اإيج�بية، وب�قي الفقرات �سيغت ب�سورة �سلبية، اأم�م كل فقرة تدريج من خم�س 

درج�ت هي: دائم� وكثيرا واأحي�ن� وقليلا ون�درا، وتبداأ رقمي� من خم�س درج�ت للا�ستج�بة 

دائم� ودرجة واحدة للا�ستج�بة ن�درا للفقرات الإيج�بية والعك�س للفقرات ال�سلبية، بحيث 

بين  الدرج�ت  مدى  وتراوح  الط�لب�ت،  لدى  الذات  فع�لية  م�ستوى  ا�ستج�بة  كل  تعك�س 

)17-85( درجة.

متغيرات الدرا�سة

تم في الدرا�سة الح�لية ا�ستخدام ثلاثة متغيرات م�ستقلة ومتغير ت�بع واحد تتمثل فيم� يلي:

المتغيرات الم�ستقلة

الكت�بي،  الت�لية: )الب�شري، وال�سمعي، والقرائي/  ب�لأنم�ط  المف�سلة، وتمثلت  التعلم  اأنم�ط   -

والعملي/الحركي، اإ�س�فة للنمط المركب(.

- ال�سنة الدرا�سية: وقد �سملت ط�لب�ت ال�سنة )الأولى والث�نية، والث�لثة والرابعة(.

- المعدل التراكمي: وقد تم تق�سيمه اإلى ثلاثة م�ستوي�ت هي: جيد جدا ف�أكثر )3 ف�أكثر من 4 

نق�ط(، وجيد )من 2.5-2.99 من 4 نق�ط(، واأقل من جيد )2.49 ف�أقل من 4 نق�ط(.

المتغير التابع: هو فع�لية الذات: وتم التع�مل معه� اإح�س�ئي� كمتغير مت�سل.

المعالجة الإح�سائية

 (SPSS) لتحليل ا�ستج�ب�ت عينة الدرا�سة، تم ا�ستخدام البرمجة الح��سوبية للعلوم الجتم�عية

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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في الإج�بة عن اأ�سئلة الدرا�سة، على النحو الت�لي: تحليل التب�ين الثن�ئي )2X3(، وتحليل التب�ين 

الأح�دي، ب�لإ�س�فة اإلى اختب�ر ك�2.

نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

نتائج ال�سوؤال الأول ومناق�ستها

ن�س هذا ال�سوؤال على: م� اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية 

الأميرة ع�لية الج�معية؟ للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال تم ح�س�ب العدد والن�سب المئوية والجدول 

رقم )2( يظهر تلك النت�ئج. 

الجدول رقم )2(

التكرارات والن�سب المئوية لأنماط التعلم المف�سلة لدى عينة الدرا�سة

الن�ضبة %العددنمط التعلم المف�سل

3216الب�سري

4120.5ال�سمعي

4723.5القرائي/الكتابي

5929.5العملي/الحركي

2110.5النمط المركب

100%200المجموع

يظهر من الجدول اأعلاه اأن نمط التعلم المف�سل لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية 

الأميرة ع�لية الج�معية في ج�معة البلق�ء التطبيقية ك�ن النمط العملي/الحركي، فقد بلغت ن�سبة 

القرائي/ النمط  يليه   ،)%29.5( بـ  تمثلت  ن�سبة  اأعلى  النمط  هذا  ف�سلن  اللواتي  الط�لب�ت 

الكت�بي، فقد بلغت ن�سبة الط�لب�ت اللواتي ف�سلن هذا النمط )23.5%(، يليه النمط ال�سمعي، 

فقد  الب�شري،  النمط  يليه   ،)%20.5( النمط  ف�سلن هذا  اللواتي  الط�لب�ت  ن�سبة  بلغت  فقد 

بلغت ن�سبة الط�لب�ت اللواتي ف�سلن هذا النمط )16%(. وج�ء في المرتبة الأخيرة من حيث 

التف�سيل النمط المركب فقد بلغت ن�سبة الط�لب�ت اللواتي ف�سلنه )%10.5(.

ويرى الب�حثون اأن المهم هو وعي الطلبة ب�أنم�طهم التعلمية والذي ينعك�س على طريقتهم 

في المذاكرة ومن ثمّ ال�سعور ب�لكف�ءة والفع�لية الذاتية وتنمية الدافعية لديهم، وهذا م� اأ�س�رت 

على  الطلاب  م�س�عدة  اأن  اإلى  التي خل�ست   (Nickles, 2003) نيكل�س  درا�سة  نتيجة  اإليه 

القوة  التعلمية ي�س�عدهم في تحديد نق�ط  اأنم�طهم  اأنف�سهم بو�سفهم متعلمين، وم� هي  فهم 

وليف  لين�  من  كل  درا�سة  اأكدته  م�  وهذا  ب�سكل جيد.  للتعلم  واإعدادهم  لديهم  وال�سعف 
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(Lena & Liv, 2006)  التي هدفت اإلى تدريب الطلبة على الوعي ب�أنم�ط تعلمهم، والعمل 
على التوفيق بين طرق التعليم واأنم�ط التعلم لدى الطلبة الذي ينعك�س على تعلم الطلبة وعلى 

دافعيتهم نحو التعلم.

وتتفق نتيجة الدرا�سة الح�لية جزئي� مع نتيجة درا�سة الزغل )2006( ونتيجة درا�سة فليمنج 

)Fleming, 2002(، فيم� يتعلق بتف�سيل نمط التعلم اإذ اأ�س�رت� اإلى اأن اأعلى ن�سبة ك�نت للطلبة 

التعلم  يليهم طلبة نمط  لهم،  ب�لن�سبة  العملي/الحركي نمط� مف�سلا  التعلم  اخت�روا نمط  الذين 

القرائي/الكت�بي، ثم طلبة التعلم ال�سمعي، واأخيرا طلبة نمط التعلم الب�شري. اإن هذا التنوع 

اإلى وجود  ي�سير  الذي  النظري  الدرا�سة ج�ء من�سجم� مع الأدب  التعلم لدى عينة  اأنم�ط  في 

على  ينعك�س  والذي  وميولهم،  وا�ستعداداتهم  قدراتهم  حيث  من  الطلبة  بين  فردية  فروق 

التب�ين في طريقة ا�ستقب�ل وتجهيز ومع�لجة الخبرات التعلمية التعليمية، حيث اأ�س�رت درا�سة 

كل من الزي�ت )2004(، ودرا�سة جونز (Jones, 2004)، اإلى اأن لكل فرد اأ�سلوبه المميز في 

التعلم ينعك�س في تف�سيله لو�سيط اأو اأكثر من الو�س�ئط الح�سية الإدراكية في ا�ستقب�ل المعلوم�ت 

وتجهيزه� ومع�لجته� على نحو اأكثر كف�ءة وف�علية وي�شر، كم� يكون التعلم اأكثر كف�ءة وف�علية 

واأكثر ديمومة، اإذا ك�ن عر�س المعلوم�ت وتقديمه� يتوافق مع اأ�سلوب تعلم المتعلم.

نتائج ال�سوؤال الثاني ومناق�ستها

ن�س هذا ال�سوؤال على "هل تختلف فع�لية الذات لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية 

الأميرة ع�لية الج�معية ب�ختلاف اأنم�ط تعلمهن المف�سلة"؟ 

لفع�لية  المعي�رية  الح�س�بية والنحراف�ت  المتو�سط�ت  ال�سوؤال تم ح�س�ب  للاإج�بة عن هذا 

الذات، ب�ختلاف اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى عينة الدرا�سة، والجدول رقم )3( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )3(

 المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات فعالية الذات لدى 

عينة الدرا�سة باختلاف اأنماط التعلم

الانحرافات المعياريةالمتو�سطات الح�سابيةالعدداأنماط التعلم

3263.88.2الب�سري

4163.110.8ال�سمعي

4766.78.8القرائي/ الكتابي

5963.39.2العملي/  الحركي

2162.68.7النمط المركب

20064.19.3الكلي

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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يت�سح من الجدول رقم )3( اأن هن�ك فروق� طفيفة بين المتو�سط�ت الح�س�بية لدرج�ت فع�لية 

الذات ب�ختلاف اأنم�ط التعلم المف�سلة. وللت�أكد من دللت الفروق بين هذه المتو�سط�ت، تم 

اإجراء تحليل التب�ين الأح�دي كم� هو مو�سح في الجدول رقم )4(

الجدول رقم )4(

نتائج تحليل التباين الأحادي لفح�س دللت الفروق في متو�سط درجات فعالية 

الذات لدى عينة الدرا�سة باختلاف اأنماط التعلم

م�ضادر التباين
مجموع

المربعات
درجة الحرية

متو�ضط

المربعات
قيمة )ف(

م�ضتوى

الدلالة

439.7684109.942بين المجموعات

1.2820.278 16718.612195داخل المجموعات

85.736

17158.38199الكلي

ت�سير نت�ئج تحليل التب�ين الأح�دي المبينة في الجدول رقم )4( اإلى عدم وجود فروق ذات 

دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى الدللة )α ≥ 0.05( بين متو�سط درج�ت فع�لية الذات لدى 

عينة الدرا�سة ب�ختلاف اأنم�ط التعلم المف�سلة.

يمكن تف�سير هذه النتيجة ب�أن فع�لية الذات ل تقت�شر على نمط تعلم معين دون اآخر، وذلك 

ب�سبب اأن فع�لية الذات يمكن اأن تتوافر ب�سكل جيد اأو غير جيد على حد �سواء عند ذوي النمط 

الواحد �سواء ك�ن نمط� ب�شري� اأو �سمعي� اأو قرائي�/كت�بي�، اأو عملي�/حركي�. ومن هن� يمكن النظر 

اإلى درجة فع�لية الذات من منظور اأنه يمكن وجوده� مرتفعة اأو منخف�سة في النمط التعلمي 

الواحد، واإذا م� اأردن� الك�سف عن العوامل التي ت�سهم في زي�دته� اأو انخف��سه� ف�إنه يمكن 

اإجراء المزيد من الدرا�س�ت المتعلقة بت�أثير ان�سج�م طبيعة المهمة اأو الأن�سطة التعليمية المقدمة 

الب�شرية  للمهم�ت  ت�أثير  هن�ك  يكون  اأن  يمكن  فمثلا  الذاتية  فع�ليتهم  على  معين  نمط  لذوي 

اإذا قدمت للمتعلمين من ذوي النمط الب�شري على درجة فع�ليتهم الذاتية ب�سكل اأف�سل مم� 

لو قدمت لهم مهم�ت كت�بية، ومثل ذلك اأ�سح�ب النمط ال�سمعي يمكن اأن تزيد فع�ليتهم 

الذاتية حينم� تقدم لهم مهم�ت �سمعية، ب�سكل اأف�سل مم� لو قدمت لهم مهم�ت عملية مثلا 

وهكذا. 

التعلمي  النمط  اأن تكون مرتفعة في  الذات يمكن  اأن فع�لية  وبهذا يمكن ال�ستدلل على 

الواحد اأو منخف�سة بن�ء على مدى توافق نمط التعلم مع طبيعة المهمة التعليمية التعلمية. اإن 

نتيجة هذه الدرا�سة تتفق مع درا�سة هندري واآخرين (Hendry, et al., 2005) التي اأ�س�رت 

اإلى عدم اختلاف المتعلمين في فع�لية ذواتهم وفق� لأنم�طهم التعلمية.
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نتائج ال�سوؤال الثالث ومناق�ستها: 

ن�س هذا ال�سوؤال على "هل تختلف اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية 

في كلية الأميرة ع�لية الج�معية ب�ختلاف ال�سنة الدرا�سية"؟ 

للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال تم ح�س�ب التكرارات وقيمة ك�2 لمعرفة م� اإذا ك�نت هن�ك فروق 

الج�معية  ع�لية  الأميرة  كلية  في  التربوية  العلوم  ق�سم  ط�لب�ت  لدى  المف�سلة  التعلم  اأنم�ط  بين 

وال�سنة الدرا�سية والجدول رقم )5( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )5(

التكرارات وقيمة كا2 وم�ستوى الدللة لأنماط التعلم المف�سلة لدى عينة

الدرا�سة باختلاف ال�سنة الدرا�سية

ب�ضري�ضمعينمط التعلم
قرائي

كتابي

عملي

حركي
الكليمركب

قيمة 

كا2

درجات 

الحرية

م�ضتوى 

الدلالة

ال�سنة 

الدرا�سية

اأولى 

وثانية
17191930994

1.840.77 ثالثة 

ورابعة
1522282912106

3241475921200الكلي

 α ≥( الدللة اإح�س�ئي� عند م�ستوى  دالة  اإلى عدم وجود فروق  ي�سير الجدول رقم )5( 

الدرا�سة ب�ختلاف  التعلم المف�سلة لأفراد عينة  اأنم�ط  اإلى عدم اختلاف  0.05(، وهذا ي�سير 

ال�سنة الدرا�سية، فقد بلغت قيمة ك�2 )1.8( عند م�ستوى الدللة )0.77(.

ويمكن اأن ترد هذه النتيجة اإلى خ�س�ئ�س نمط التعلم الذي يمت�ز ب�لثب�ت الن�سبي مع العمر، 

حيث ي�سير كوب و�سيجل (Coop & Sigel, 1977) اإلى اأن الأنم�ط التعلمية هي اأنم�ط ث�بتة 

ن�سبي� لأداء الأفراد مع مرور الزمن، وا�ستن�داً لذلك يمكن اأن تكون الأنم�ط التعلمية في المرحلة 

الط�لب  لأن  وذلك  ال�س�بقة،  الدرا�سية  المراحل  من  اأكثر  ال�ستقرار  اإلى  م�لت  قد  الج�معية 

اأنهى مرحلتي الطفولة والمراهقة اللتين ت�سهم�ن ب�سكل كبير في ت�سكيل  الج�معي يكون قد 

�سخ�سية الفرد الم�ستقبلية.

نتائج ال�سوؤال الرابع ومناق�ستها

هل تختلف اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية في كلية الأميرة ع�لية 

الج�معية ب�ختلاف المعدل التراكمي؟ للاإج�بة عن هذا ال�سوؤال تم ح�س�ب التكرارات وقيمة 

ك�2 لمعرفة م� اإذا ك�ن هن�ك فروق بين اأنم�ط التعلم المف�سلة لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية 

في كلية الأميرة ع�لية الج�معية وبين المعدل التراكمي والجدول رقم )6( يو�سح ذلك.

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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الجدول رقم )6(

التكرارات وقيمة كا2 وم�ستوى الدللة لأنماط التعلم المف�سلة لدى عينة

الدرا�سة باختلاف المعدل التراكمي

�ضمعيب�ضرينمط التعلم
قرائي 

كتابي

عملي 

حركي
الكليالمركب

قيمة 

كا2

درجة 

الحرية

م�ضتوى 

الدلالة

المعدل 

التراكمي

9122119667جيد جدا فاأكثر

6.3380.61

161616291087جيد

7131011546اأقل من جيد

3241475921200الكلي

المعدل  ب�ختلاف  الدرا�سة  عينة  التعلم لأفراد  اأنم�ط  اختلاف  اإلى عدم   )6( ي�سير الجدول 

التراكمي، فقد بلغت قيمة ك�2 )6.33( عند م�ستوى الدللة )0.61(. 

ب�لقدرات  مب��شرة  علاقة  له  لي�س  المف�سل  التعلم  نمط  اأن  اإلى  النتيجة  هذه  ترد  اأن  ويمكن 

لًا عند اأحد الطلبة وغير  العقلية، ول يوجد نمط تعلم اأف�سل من الآخر، فقد يكون نمط م� مف�سّ

وقط�مي  قط�مي  ي�سير  اإذ  اأك�ديمي�،  الط�لب  تفوق  النظر عن  بغ�س  اآخرين  طلبة  عند  مف�سل 

اأن نمط التعلم بحد ذاته لي�س له علاقة ب�لقدرات العقلية ولن  اإلى  )2000( في هذا ال�سدد 

يزيد من ذك�ء الأفراد، ولكن معرفة نمط التعلم المف�سل هو المهم وي�س�عد المعلمين على تقديم 

التعلم بطرائق اأكثر ف�علية وكف�ءة، ومن ثمّ �سيتمكن الطلبة من التغلب على متطلب�ت الدرا�سة 

ب�سكل جيد فيتح�سن اأداوؤهم.

نتائج ال�سوؤال الخام�س ومناق�ستها

ن�س هذا ال�سوؤال على"هل تختلف درجة فع�لية الذات لدى ط�لب�ت ق�سم العلوم التربوية 

في كلية الأميرة ع�لية الج�معية ب�ختلاف ال�سنة الدرا�سية والمعدل التراكمي"؟ 

لفع�لية  المعي�رية  الح�س�بية والنحراف�ت  المتو�سط�ت  ال�سوؤال تم ح�س�ب  للاإج�بة عن هذا 

الذات، ب�ختلاف المرحلة الدرا�سية )�سنة اأولى وث�نية، و�سنة ث�لثة ورابعة( وب�ختلاف المعدل 

التراكمي )جيد جدا ف�أكثر، وجيد، واأقل من جيد(، والجدول رقم )7( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )7(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لفعالية الذات لدى عينة الدرا�سة

الانحرافات المعياريةالمتو�سطات الح�سابيةالعددال�ضنة الدرا�ضيةالمعدل التراكمي

جيد جدا فاأكثر

�سنة اأولى ثانية

ثالثة ورابعة

المجموع

28

39

67

66.5

68.6

67.7

9.7

7

8.2
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الانحرافات المعياريةالمتو�سطات الح�سابيةالعددال�ضنة الدرا�ضيةالمعدل التراكمي

جيد

�سنة اأولى وثانية

ثالثة ورابعة

المجموع

41

46

87

62.0

64.9

63.5

9.7

9.5

8.8

اأقل من جيد

�سنة اأولى وثانية

ثالثة ورابعة

المجموع

25

21

46

59.4

60.3

59.8

10.2

9.5

9.7

المجموع

�سنة اأولى وثانية

ثالثة ورابعة

المجموع

94

106

200

62.7

65.4

64.1

9.3

9.1

9.3

يت�سح من الجدول رقم )7( اأن هن�ك اختلاف�ت في بع�س المتو�سط�ت الح�س�بية. وللت�أكد 

هو  )2X4( كم�  الثن�ئي  التب�ين  اإجراء تحليل  تم  المتو�سط�ت،  بين هذه  الفروق  من دللت 

مو�سح في الجدول رقم )8(.

الجدول رقم )8(

نتائج تحليل التباين الثنائي)2X4( لفح�س دللت الفروق في متو�سط درجات 

فعالية الذات لدى عينة الدرا�سة باختلاف المعدل التراكمي وال�سنة الدرا�سية

م�ضادر التباين
مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

متو�ضط 

المربعات
قيمة )ف(

م�ضتوى 

الدلالة

232.3941232.3942.9790.086ال�سنة الدرا�سية

0.000*1635.4852817.74210.484المعدل التراكمي

28.168214.084ال�سنة الدرا�سية X المعدل التراكمي

0.1810.835 15131.831194الخطاأ

17158.38199الكلي

)α ≥ 0.000( دالة اإح�سائيا عند م�ستوى الدللة*

ت�سير نت�ئج تحليل التب�ين الثن�ئي المبينة في الجدول رقم )8( اإلى عدم وجود فروق ذات دللة 

اإح�س�ئية عند م�ستوى الدللة )α ≥ 0.05( بين متو�سط درج�ت فع�لية الذات ب�ختلاف 

ال�سنة الدرا�سية.

و�سلن  قد  الج�معة  ط�لب�ت  في  المتمثلة  الدرا�سة  عينة  اأن  اإلى  النتيجة  هذه  ترد  اأن  ويمكن 

اإلى مرحلة ن�سج وا�ستقرار انفع�لي ومعرفي مم� ي�سير اإلى اأن الط�لب الج�معي يبداأ في المرحلة 

الم�ستقبلي في  ال�س�بقة والتهيوؤ لأخذ دوره  المراحل  اأف�سل من  ب�أخذ دور اجتم�عي  الج�معية 

المجتمع بحيث يكون فردا منتج�. وتتفق هذه النتيجة مع الأدب النظري الذي ي�سير اإلى اأن 

التطور في هذه المرحلة )مرحلة الج�معة( اأكثر ميلا اإلى الثب�ت منه اإلى التطور، كم� تتميز عن 

تابع الجدول رقم )7(

د. م�سطفى هيلات، د. اأحمد الزعبي، نور �سديفات اأثر اأنماط التعلم المف�سلة على فعالية الذات
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مراحل النمو ال�س�بقة من حيث اإنّ ت�أثر الفرد ب�لعمر الزمني اأو التغيرات البيولوجية الخ��سة 

قليلة اإذا م� قورنت بت�أثره ب�لقوى والأحداث ال�سخ�سية النفع�لية، والجتم�عية، والثق�فية 

.(Santrock, 2003)
 α( في حين ت�سير نت�ئج التحليل اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى الدللة

0.05 ≤( بين متو�سط�ت فع�لية الذات ب�ختلاف المعدل التراكمي )جيد جدا ف�أكثر، جيد، 

واأقل من جيد( حيث تبلغ قيمة )ف( )10.484( عند م�ستوى الدللة )0.000(. مم� ي�سير 

اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في فع�لية الذات لدى عينة الدرا�سة ب�ختلاف المعدل 

 α( التراكمي. وبم� اأن النت�ئج ت�سير اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى الدللة

واأقل من  ف�أكثر، جيد،  التراكمي )جيد جدا  المعدل  م�ستوي�ت  متو�سط�ت  0.05 ≤(، بين 

جيد(، فقد تم ا�ستخدام اختب�ر �سيفية Scheffe للمق�رن�ت البعدية لمعرفة دللة الفروق بين 

المتو�سط�ت للمعدلت التراكمية، والجدول رقم )9( يبين هذه المق�رن�ت.

الجدول رقم )9(

 دللت الفروق بين متو�سط درجات فعالية الذات لدى عينة الدرا�سة ح�سب المعدل

 التراكمي با�ستخدام اختبار �سيفية Scheffe للمقارنات البعدية

فعالية الذات

اأقل من جيدجيدجيد جدا فاأكثر

7.9487**4.1681*-جيد جدا فاأكثر

)α ≥ 0.05( دالة اإح�سائيا عند م�ستوى الدللة *
)α ≥ 0.001( دالة اإح�سائيا عند م�ستوى الدللة **

ت�سير نت�ئج اختب�ر �سيفية Scheffe للمق�رن�ت البعدية اإلى اأن الفروق ك�نت دالة اإح�س�ئي� 

عند م�ستوى الدللة )α ≥ 0.05( بين متو�سط المعدل التراكمي )جيد جدا ف�أكثر( من جهة 

و)جيد، واأقل من جيد( من جهة اأخرى ول�س�لح المعدل التراكمي جيد جدا ف�أكثر.

ويمكن اأن ترد هذه النتيجة اإلى اأن التوقع�ت المرتبطة بفع�لية الذات له� علاقة قوية بتكوين 

ف�إن ذلك  مرتفع�،  الذات  فع�لية  اإذا ك�ن م�ستوى  اإنه  الذات، حيث  وبتقدير  الذات  مفهوم 

�سوف ي�سهم في تكوين مفهوم وتقدير ذات مرتفعين، والعك�س �سحيح، حيث اإنّ المفهوم 

� لنج�ح الفرد  الإيج�بي عن الذات ي�سهم في رفع م�ستوى فع�لية الذات التي تعدّ محددا مهمًّ

في مختلف المه�م الموكلة اإلى الفرد. التي من بينه� التح�سيل ودافعية الإنج�ز.

 (Allyan & Bacon, 2004)األي�ن وب�كون تتفق نتيجة الدرا�سة الح�لية مع نت�ئج درا�سة 

التي اأ�س�رت اإلى وجود ارتب�ط اإيج�بي لفع�لية الذات بدرجة كبيرة بكل من دافعية الإنج�ز، 

التي   (McCoach, 2007) م�كوت�س  درا�سة  مع  تتفق  كم�  الأك�ديمي،  التح�سيل  وم�ستوى 
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اأ�س�رت اإلى وجود علاقة دالة اإح�س�ئي� بين ف�علية الذات والإنج�ز الأك�ديمي والدافعية للاإنج�ز. 

كم� تتفق نت�ئج الدرا�سة الح�لية مع نت�ئج درا�سة بيغيتو  (Beghetto, 2006) التي اأ�س�رت اإلى 

اإيج�بية حول  معتقدات  لديهم  الذات  فع�لية  من  ع�لية  بم�ستوي�ت  يتمتعون  الذين  الطلبة  اأن 

قدراتهم الأك�ديمية. اإ�س�فة اإلى ذلك تتفق نتيجة هذه الدرا�سة مع م� تو�سل اإليه كل من وايجنز 

ووايجنز وزادين )Wiggins, Wiggins & Zadn, 1994( الذين اعتبروا وجود فع�لية ذات 

ع�لية �شرطً� اأ�س��سيً� للتح�سيل الأك�ديمي.

التو�سيات

في �سوء م� تو�سلت اإليه الدرا�سة الح�لية من نت�ئج، تو�سي بم� يلي:

- �شرورة م�س�عدة الطلبة لمعرفة اأنم�ط تعلمهم المف�سلة.

الأنم�ط  ك�فة  تخ�طب  تعليمية  ومواد  وم�س�ئل،  اأن�سطة،  على  وا�ستم�له�  المن�هج  تكييف   -

التعلمية المف�سلة للطلبة. 

- الهتم�م بمفهوم فع�لية الذات والعمل على تنميته� عند الطلبة.
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ق�سم العلوم التربوية- كلية بنات اإربد الجامعية

 جامعة البلقاء التطبيقية

الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية

في �سوء بع�س المتغيرات
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/4/8م                            * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/4/8م

الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية في

�سوء بع�س المتغيرات

الملخ�س

المرحلة  طلبة  لدى  النفعالي  الذكاء  م�ستوى  اإلى  التعرف  اإلى  الحالية  الدرا�سة  هدفت 

التعليم �النوع  الأكاديمي �نوع  التح�سيل  اأثر متغيرات  الأردن، �اإلى معرفة  الثانوية في 

في الذكاء النفعالي، تكونت عينة الدرا�سة من )405( طلاب ، منهم )176( طالباً �)229( 

على  طُبّق  الدرا�سة  اأهداف  �لتحقيق  اإربد،  محافظة  في  الثانوية  المرحلة  طلبة  من  طالبة 

العينة مقيا�س الذكاء النفعالي.

�لقد تو�سلت الدرا�سة للنتائج الآتية:

- اإن اأداء الطلبة على مقيا�س الذكاء النفعالي �على اأبعاد الذكاء النفعالي يقع في الم�ستوى 

المتو�سط، با�ستثناء بعد التعاطف اإذ كان اأداء الطلبة يقع في الم�ستوى المرتفع.

- عدم �جود فر�ق ذات دللة اإح�سائية في درجات الطلبة على مقيا�س الذكاء النفعالي 

تعزى لمتغيرات التح�سيل الأكاديمي، �نوع التعليم)علمي، اأدبي(، �النوع اأ� تعزى للتفاعل 

بين هذه المتغيرات.

للنوع  تعزى  التعاطف  بعد  على  الطلبة  درجات  في  اإح�سائية  دللة  ذات  فر�ق  �جود   -

ل�سالح الإناث.

- �جود فر�ق ذات دللة اإح�سائية في درجات الطلبة على بعد تنظيم النفعالت �ل�سالح 

الطلبة ذ�ي التح�سيل المرتفع �ذ�ي التح�سيل المتو�سط مقارنة مع الطلبة ذ�ي التح�سيل 

المنخف�س.

- �جود فر�ق ذات دللة اإح�سائية في درجات الطلبة على بعد تنظيم النفعالت تعزى 

للتفاعل بين نوع الطالب �التح�سيل الأكاديمي.

�لكلمات �لمفتاحية: الذكاء النفعالي، المرحلة الثانوية.

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية

د. عبداللطيف عبدالكريم المومني

ق�سم العلوم التربوية- كلية بنات اإربد الجامعية

 جامعة البلقاء التطبيقية
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 The Emotional Intelligence for the Secondary Stage
Students in Light of Some Variables

Abstract

The present study aimed at identifying the emotional intelligence level of 
the secondary stage students in Jordan and to know the effects of gender, edu-
cation type and academic achievement variables in the emotional intelligence. 
The study sample consisted of (405) students: (176) were males and (229) 
were females from the secondary stage in Irbid .An emotional intelligence test 
was applied on the sample to fulfill the study aims.
The study attained the following results:
- The student’s performance on the emotional intelligence scale and its dimen-
sions were in the average level, except the sympathy dimension which was in 
the high level.
- There were no statistically significant differences in the student’s degrees 
about the emotional intelligence test attributed to the variables, the academic 
- There were no statistically significant differences in the students degrees at-
tributed to the gender and for female favor.
- There were statistically significant differences in the student’s degrees about 
the passions organization in favor of the high and middle acquisition students 
comparing with the low acquisition students.
- There were statistically significant differences in the students degrees about 
the passions organization attributed to the interaction between the student’s 
gender and the academic acquisition. 

Key words: emotional intelligence, secondary stage. 

Dr. Abdel Lattef A. Momani
Arbid University College

Al-Balgaa Applied University
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الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية في

�سوء بع�س المتغيرات

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية

د. عبداللطيف عبدالكريم المومني

ق�سم العلوم التربوية- كلية بنات اإربد الجامعية

 جامعة البلقاء التطبيقية

المقدمة

توؤدي النفع�لت دوراً ح��سمً� في حي�ة الفرد، فهي ج�نب رئي�س من جوانب �سخ�سيته، 

وتختلف النفع�لت من �سخ�س اإلى اآخر ب�ختلاف طبيعة الفرد و�سلوكه، فمن الأفراد من 

التكيف مع الآخرين  الن�سج الذي يمكنه من  اإذ يتمتع ب�لقدر الك�في من  انفع�ليً�  هو ن��سج 

حوله، ومنهم من ل يمتلك القدرة والن�سج النفع�لي مم� ينعك�س على تكيفه وتوافقه مع اأفراد 

محيطه الجتم�عي.

اليومية للفرد، فهي تقود الإن�س�ن، وتوجه قدراته  تعدّ النفع�لت من �شروري�ت الحي�ة 

وتتحكم بقراراته، لذلك ف�إن من ال�شروري جداً توافر قدر ك�ف من الذك�ء النفع�لي لدى 

الفرد ليتمكن من تكوين قيم اأ�س��سية ومهمة ت�س�عده على النهو�س بم�ستقبله ومواكبة الحي�ة 

بنج�ح، من هن� اأتى ال�سع�ر الق�ئل "اإذا ك�ن الذك�ء العقلي ي�س�عدك في الح�سول على الوظيفة، 

الأف�سل"  نحو  به�  والرتق�ء  الوظيفة  هذه  على  الحف�ظ  في  ي�س�عدك  النفع�لي  الذك�ء  ف�إن 

)ازوب�ردي، 2001، �س25(.

اإن الق�عدة الأ�س��سية في الذك�ء النفع�لي تت�سمن معرفتن� ب�نفع�لتن�، وا�ستخدامه� ل�سنع 

واتخ�ذ  والتخطيط،  الم�سكلات،  حل  تت�سمن  التي  التفكير  طرق  تعلم  خلال  من  قراراتن� 

القرارات، والذك�ء بين ال�سخ�سي، وذلك لم�س�عدة الأ�سخ��س في نقل المه�رات الجتم�عية، 

تعلم  يتم  وبذلك  المدى،  طويل  لتعلم  ك�أدوات  الحي�تية  المواقف  اإلى  وتحويله�  وال�سخ�سية، 

.(Davies, 2000) الكف�ءة النفع�لية بطريقة مب��شرة

جرين�سب�ن  ويعدُّ  ع�شر،  الت��سع  القرن  اإلى  النفع�لي  الذك�ء  في  البحث  اأ�سول  ترجع 

(Greenspan) اأول من قدم هذا المفهوم للتراث ال�سيكولوجي، وذلك عندم� ح�ول تقديم 
المعرفي،  النمو  في   (Piagat) بي�جيه  نظرية  �سوء  في  النفع�لي  الذك�ء  لتعليم  موحد  اأنموذج 

ونظري�ت التحليل النف�سي (Greener, 1998). وقد تطور مفهوم الذك�ء النفع�لي في كت�ب�ت 
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�س�لوفي وم�ير (Salovey & Mayer, 1990)، عندم� ن�شرا اأول مق�لة علمية في مج�ل الذك�ء 

"قدرة الفرد على مراقبة  ب�أنّه  ف  اإذ عُرِّ اأول تعريف له،  النفع�لي، وقد ت�سمنت تلك المق�لة 

م�س�عره وانفع�لته الذاتية، وانفع�لت الآخرين، وقدرته على التمييز بين هذه النفع�لت 

.(Salovey & Mayer, 1990, p187) وا�ستخدام هذه المعرفة لتوجيه �سلوكه وتفكيره

كم� قدم جولم�ن (Goleman, 1995) اأدبي�ت عن الذك�ء النفع�لي في كت�به ال�سهير "الذك�ء 

والمج�لت  النفع�لي  الذك�ء  وطبيعة  النفع�لي  ب�لعقل  اأ�سم�ه  م�  فيه  تن�ول  الذي  النفع�لي" 

التي له� دور فيه� ودوره في براعة الإن�س�ن وتقدمه في مج�لت الحي�ة العملية قي��سً� اإلى الذك�ء 

الأك�ديمي الذي له الدور الب�رز في حي�ة الفرد التعليمية، واأ�س�ر جولم�ن اإلى اأن الذك�ء النفع�لي 

عب�رة عن مجموعة من المه�رات النفع�لية والجتم�عية التي يتمتع به� الفرد واللازمة للنج�ح 

المهني في الحي�ة.

ويعدّ مفهوم الذك�ء النفع�لي من المف�هيم الحديثة في علم النف�س، اإذ م� زال يكتنفه بع�س 

 ،2001 ورزق،  )عثم�ن  النفع�لي  والنظ�م  للفرد  المعرفي  ب�لنظ�م  مرتبط  فهو  الغمو�س 

الذك�ء  اأن  اإلى  ال�س�بق  الأدب  اأ�س�ر  اإذ  الأ�س��سية،  اإلى مكون�ته  التو�سل  تم  اأنه  اإل   .)33 �س 

 Emotional) النفع�لية  المعرفة  اأ�س��سية؛ وهي:  النفع�لي كل مركب من خم�سة مكون�ت 

النفع�لت  وتنظيم   ،(Management Emotions) النفع�لت  واإدارة   ،(Cognitive
   Communication) والتوا�سل   ،(Empathy) والتع�طف   ،(Regulating Emotions)

.(Mayer & Salovey, 1990
اإذ  نج�حه،  تحدد  التي  الأ�س��سية  العوامل  من  النفع�لي  الذك�ء  لمه�رات  الفرد  امتلاك  اإن 

والقي�دة  التعليم  للنج�ح في  الملحة  الأ�س��سية  المتطلب�ت  من  تعدّ  النفع�لي  الذك�ء  عن��شر  اإن 

الذك�ء  ذوي  الأفراد  اأن  كم�   .(Kelly & Moon, 1998, p744) والإر�س�د  وال�سي��سية 

النفع�لي الم�ستمر اأكثر �سحة ونج�حً�، ويوؤ�س�سون علاق�ت �سخ�سية قوية، ويمتلكون مه�رات 

قي�دية فع�لة، ونج�حً� مهنيً� اأكثر مق�رنة مع نظرائهم من ذوي القدرات المحدودة في الذك�ء 

 Myers &) وت�كر  م�يرز  تو�سل  وقد   .(Cooper & Sawaf, 1997, p32) النفع�لي 

Tucker, 2005) اإلى اأن الأ�سخ��س الأذكي�ء انفع�ليً� يعملون جيداً مع الآخرين، ويكونون 
النفع�لي في موؤ�س�س�تهم  الذك�ء  تعزيز وتن�سيط  يعملون على  تقدير واحترام؛ لأنهم  مو�سع 

واأم�كن عملهم.

النفع�لية  التغيرات  اإنّ  اإذ  المراهقة  النفع�لي في مرحلة  الذك�ء  اإلى  الفرد  م� يحت�ج  واأكثر 

خ��سة  ذكية  قدرات  اإلى  بح�جة  للمراهقين  تح�سل  التي  والعقلية  والج�سدية  والجتم�عية 
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للتكيف في �سوئه�. كم� تتميز مرحلة المراهقة ب�لتن�ق�س الوجداني اإذ قد ت�سل ب�لمراهق الح�ل 

اإلى اأن ي�سعر ب�لتمزق بين الإعج�ب والكراهية وبين النفور والإعج�ب مم� يوؤثر �سلبً� في تكيفه، 

لذلك يوؤدي الذك�ء النفع�لي دورا حم��سي� في تخفيف وط�أة هذه المرحلة وم�س�عبه�.  

نت�ئج الكثير  يتعلق ب�رتب�ط الذك�ء النفع�لي ب�لنج�ح الأك�ديمي والتح�سيل ج�ءت  وفيم� 

من الدرا�س�ت ال�س�بقة متن�ق�سة. ففي درا�سة �سوتي وم�لوف وهل وه�جتير وكوبر وجولدن 

 Schutte, Malouff, Hall, Haggetry, Cooper, Golden & Dornheim,) ودورنهيم

1998) التي هدفت اإلى بي�ن قوة العلاقة بين متغير الأداء الأك�ديمي المدر�سي والدرجة على 
مقي��س الذك�ء النفع�لي، اأ�س�رت نت�ئج الدرا�سة اإلى اأن الأداء الأك�ديمي لعينة الدرا�سة ارتبط 

 (Tapia, 1999) �ب�لذك�ء النفع�لي بمع�مل ارتب�ط بلغ )ر=0.32(. كم� اأ�س�رت درا�سة ت�بي

اإلى عدم وجود علاقة بين متغير الذك�ء النفع�لي والنج�ح الأك�ديمي. كم� اأو�سحت درا�سة 

بين  م�  الرتب�ط  اأن  اإلى  درا�سته  نت�ئج  اأ�س�رت  اإذ  ذلك   (Woitazwski, 2001) ويت�وزكي 

 Barchared,) الذك�ء النفع�لي والتح�سيل الأك�ديمي ارتب�ط �سعيف، في حين تو�سل ب�رك�رد

2001) اإلى اأن الذك�ء النفع�لي يرتبط ب�لتح�سيل الأك�ديمي. واأ�س�رت نت�ئج درا�سة كل من لم 
وكربي (Lam & Kirby, 2002) اإلى اأن الذك�ء النفع�لي ككل وكتنظيم للانفع�لت له قدرة 

تف�سيرية للاأداء المعرفي وللتح�سيل الأك�ديمي اأكثر من الذك�ء الع�م.

اأثر برن�مج تعليمي لتطوير مه�رات  بي�ن  اإلى  اأم� درا�سة الخوالدة )2003(، فقد هدفت 

عينة  وتكونت  الأردن،  في  البتدائي  ال�س�د�س  ال�سف  طلبة  تح�سيل  في  النفع�لي  الذك�ء 

تو�سلت  م�  واأبرز  ط�لبة،  و)60(  ط�لبً�،   )60( منهم  وط�لبة،  ط�لبً�   )120( من  الدرا�سة 

اإليه الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى الدللة )α = 0.05( في 

متو�سط�ت اإج�ب�ت اأفراد عينة الدرا�سة على مقي��س التح�سيل في م�ستوى الفهم وال�ستيع�ب، 

وفي المه�رات العقلية العلي� تعزى اإلى البرن�مج التدريبي في الذك�ء النفع�لي.

وهدفت درا�سة كل من ب�ركر وكرك وب�رنه�رت وه�ر�س وم�ج�سك ووود وبوند وهوجن 

(Parker, Creque, Barnhart, Harris, Majesk, wood, Bond & Hogan, 2004) اإلى 
بي�ن قوة العلاقة بين الذك�ء النفع�لي والتح�سيل الأك�ديمي لطلبة المرحلة الث�نوية، وتكونت 

عينة الدرا�سة من )667( ط�لبة من اإحدى مدار�س األب�م� (Aubuma)، وا�ستخدمت الدرا�سة 

اأن التفوق الأك�ديمي ارتبط بدرجة  ق�ئمة ب�رـ اأون للذك�ء النفع�لي، وتو�سلت الدرا�سة اإلى 

قوية جداً مع الذك�ء النفع�لي اإذ بلغت قيمة مع�مل الرتب�ط بينهم� )0.78(.

اأم� فيم� يتعلق ب�لفروق بين النوعين في الذك�ء النفع�لي، فقد اأ�س�رت درا�سة الهن�ئي)2002( 

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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ال�سفقة  وهم�  النفع�لي  الذك�ء  عوامل  من  ع�ملين  في  الذكور  على  يتفوقن  الإن�ث  اأن  اإلى 

والوعي الذاتي، في حين اأ�س�رت الدرا�سة اإلى عدم وجود فروق بين النوعين في ع�مل التن�غم. 

كم� اأ�س�رت الدرا�س�ت اإلى اأن الإن�ث يتفوقن على الذكور في القدرة على اإدراك النفع�لت 

اأ�س�رت نت�ئج درا�سته  اإذ   (King, 1999) اأكده كنج  (Mayer & Geher, 1996) وهذا م� 
اإلى تفوق الإن�ث على الذكور في ك�فة اأبع�د الذك�ء النفع�لي، في حين اأ�س�رت درا�سة بيللتري 

(Pellitteri, 1999) اإلى عدم وجود فروق في الذك�ء النفع�لي تعزى لمتغير النوع.
 Van Roy, Alonso & Viswesvaran,) والون�سو وف�سو�سف�رن  ف�ن روي  اأم� درا�سة 

النوع  متغير  ح�سب  النفع�لي  الذك�ء  في  الجم�عية  الفروق  معرفة  اإلى  هدفت  فقد   (2005
الث�نوية،  والعمر، وتكونت عينة الدرا�سة من )216( ط�لبة و)59( ط�لبً� من طلبة المرحلة 

الذك�ء  مقي��س  على  الذكور  من  اأعلى  درج�ت  حققن  الط�لب�ت  اأن  اإلى  الدرا�سة  وتو�سلت 

النفع�لي، وك�نت تلك الفروق ذات دللة اإح�س�ئية.

النفع�لي  الذك�ء  بين  العلاقة  تن�ولت  التي  ال�س�بقة  الدرا�س�ت  بع�س  عر�س  من  يلاحظ 

 Tapia,) درا�س�ت  اأ�س�رت  اإذ  نت�ئجه�،  في  وا�سح  تن�ق�س  وجود  الأك�ديمي،  والتح�سيل 

متغيري  بين  علاقة  وجود  عدم  اإلى   (Woitaszowski, 2001 2003؛  الخوالدة،  1999؛ 
؛   Barchard, 2001) الآخر  بع�سه�  اأ�س�ر  الأك�ديمي، في حين  والتح�سيل  النفع�لي  الذك�ء 

Lam & Kirby, 2002, Parker et al., 2004, Schutte et al. 1998) اإلى وجود علاقة 
اإيج�بية قوية بين متغير الذك�ء النفع�لي والتح�سيل الأك�ديمي.

النفع�لي  الذك�ء  بين  العلاقة  طبيعة  على  الوقوف  مح�ولة  الح�لية  الدرا�سة  ج�ءت  هن�  من 

التعليم والنوع  التح�سيل الأك�ديمي ونوع  اأثر  الك�سف عن  والتح�سيل الأك�ديمي، وكذلك 

في الذك�ء النفع�لي.

م�سكلة الدرا�سة

اأ�س�ر علم�ء النف�س اإلى العلاقة الرتب�طية بين الكف�ءة النفع�لية والكف�ءة المعرفية) القدرة 

على التح�سيل( من جهة، والعديد من ال�سطراب�ت النفع�لية، من جهة اأخرى. من ذلك 

نجد اأن تنمية المه�رات النفع�لية تحقق م�ستوى ع�ليً� من ال�سحة النف�سية مم� ينعك�س اإيج�بيً 

على مفهوم الذات الذي يرتبط اإيج�بً� ب�لنج�ح الأك�ديمي. فقد اأظهرت كثير من الدرا�س�ت 

مم�  اأخرى،  تميزاً في مج�لت  يظهرون  النفع�لي،  الذك�ء  مه�رات  يمتلكون  الذين  الأفراد  اأن 

ينعك�س على اأدائهم داخل المدر�سة وخ�رجه�، ك�لتح�سيل العلمي والتوجه نحو الن�س�ط�ت 
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والمه�م المختلفة، مع بذل الجهد وال�سبر وتحمل الم�سوؤولية وغيره� من الإنج�زات المختلفة.

والتح�سيل  النفع�لي  الذك�ء  بين  العلاقة  بطبيعة  يخت�س  فيم�  الب�حثين  اآراء  ت�س�ربت  لقد 

ب�لنج�ح  يرتبط  النفع�لي  الذك�ء  اأن  الب�حثين  بع�س  يرى  حين  ففي  والنوع،  الأك�ديمي، 

الأك�ديمي يرى اآخرون عدم وجود علاقة بين المتغيرين، وكذلك الأمر ب�لن�سبة لمتغير النوع، 

ففي حين يرى بع�س الب�حثين تفوق الإن�ث على الذكور في بع�س مج�لت الذك�ء النفع�لي، 

لم يتو�سل اآخرون اإلى وجود فروق بين النوعين في امتلاكهم للذك�ء النفع�لي.

ونتيجة لذلك �سعر الب�حث ب�شرورة درا�سة اأثر التح�سيل الأك�ديمي، ونوع التعليم، والنوع 

في الذك�ء النفع�لي، وذلك لأهمية هذا المو�سوع في هذه المرحلة العمرية.

هدف الدرا�سة 

الث�نوية في  المرحلة  طلبة  لدى  النفع�لي  الذك�ء  م�ستوى  بي�ن  اإلى  الح�لية  الدرا�سة  هدفت 

م�ستوى  في  والنوع  الث�نوي  التعليم  ونوع  الأك�ديمي  التح�سيل  اأثر  بي�ن  وكذلك  الأردن، 

الذك�ء النفع�لي لدى طلبة هذه المرحلة.

اأ�سئلة الدرا�سة

�ستح�ول الدرا�سة الإج�بة عن ال�سوؤالين الآتيين:

ال�سوؤال الأول: م� م�ستوى الذك�ء النفع�لي لدى طلبة المرحلة الث�نوية؟

ب�ختلاف  الث�نوية  المرحلة  طلبة  لدى  النفع�لي  الذك�ء  م�ستوى  يختلف  هل  الث�ني:  ال�سوؤال 

التح�سيل الأك�ديمي، ونوع التعليم، والنوع، والتف�عل بين هذه المتغيرات؟

اأهمية الدرا�سة

تتحدد اأهمية الدرا�سة في الجوانب الآتية:

- تن�وله� لأحد المف�هيم ال�سيكولوجية الحديثة ـ الذك�ء النفع�لي ـ لدى طلبة المرحلة الث�نوية 

مرحلة  العمر  من  المرحلة  هذه  ت�سكل  �سنة. حيث   )18-16( بين  اأعم�رهم  تتراوح  الذين 

القيود  من  التخل�س  في  ويرغب  ال�ستقلال،  اإلى  فيه�  المراهق  ي�سعى  اإذ  المتو�سطة،  المراهقة 

وال�سلط�ت التي تحيط به وبخ��سة الوالدان، وي�ستيقظ لدى المراهق في هذه المرحلة الإح�س��س 

تلك  اأن  انفع�لت عنيفة، ويلاحظ  اأنه� مرحلة  المرحلة هو  م� يميز هذه  واأهم  بذاته وكي�نه، 

النفع�لت في تقلب م�ستمر، ف�لمراهق يقوم بحرك�ت وت�شرف�ت ل ت�سير اإلى التزان النفع�لي 

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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لذلك �ستح�ول الدرا�سة بي�ن م�ستوى الذك�ء النفع�لي لدى عينة ممن هم في مرحلة المراهقة.

من  ال�ستف�دة  من  م�ستوي�ته�،  اختلاف  وعلى  التربوية،  الإدارات  تتمكن  اأن  الموؤمل  من   -

لدى  النفع�لي  الذك�ء  تنمية  اإلى طرق  ب�لنظر  التربوية  ال�سي��س�ت  نت�ئجه� من خلال تح�سين 

الطلبة، وا�ستخدام ا�ستراتيجي�ت مختلفة لتحقيق ذلك، وكذلك �سقل �سخ�سية الطلبة وزي�دة 

وعيهم بذواتهم، هذا ب�لإ�س�فة اإلى تنمية ثقتهم ب�أنف�سهم، وذلك لتكوين نظرة اإيج�بية لذاتهم 

بم� ينعك�س اإيج�بً� على العملية التربوية ب�سكل ع�م.

الحديثة  الدرا�س�ت  من  ـ  الب�حث  علم  ـ ح�سب  الدرا�سة من كونه�  اأهمية هذه  تنبع  كم� 

الب�حث  اإذ لحظ  اله��سمية ب�سكل خ��س،  العربية ب�سكل ع�م والمملكة الأردنية  البلاد  في 

ندرة الدرا�س�ت العربية التي تن�ولت اأثر التح�سيل الأك�ديمي والنوع ونوع التعليم في الذك�ء 

النفع�لي، وهذا يدعم الدرا�سة اإذ يمكن للدرا�س�ت الم�ستقبلية ال�ستف�دة منه�.

محددات الدرا�سة

تحدد نت�ئج الدرا�سة الح�لية بمجموعة من المحددات من اأهمه�:

- اقت�شرت الدرا�سة الح�لية على عينة من طلبة المرحلة الث�نوية في مح�فظة اربد، من ثَمَّ ليمكن 

تعميم نت�ئجه� اإل على المجتمع�ت التي له� خ�س�ئ�س مجتمع الدرا�سة.

على  المفحو�سين  اإج�ب�ت  م�سداقية  مدى  على  اإليه�  التو�سل  تم  التي  النت�ئج  دقة  تعتمد   -

على  الإج�بة  اأثن�ء  للمفحو�سين  الذاتي  التقرير  على  يعتمد  الذي  النفع�لي  الذك�ء  مقي��س 

مقي��س الذك�ء النفع�لي.

التعريفات الإجرائية

الذاتية  والم�س�عر  للانفع�لت  الح�سي  والإدراك  النتب�ه  على  القدرة  هو  النفعالي:  الذكاء 

في  معهم  للدخول  وم�س�عرهم  الآخرين  لنفع�لت  الدقيق  والإدراك  وتنظيمه�،  وفهمه� 

المفحو�س في  عليه�  يح�سل  التي  ب�لدرجة  عنه  والمعبر  اإيج�بية.  اجتم�عية  انفع�لية  علاق�ت 

مقي��س الذك�ء النفع�لي المعد لهذه الغ�ية.

نه�ية  في  در�سوه�  التي  المب�حث  لجميع  الطلبة  علام�ت  معدّل  وهو  الأكاديمي:  التح�سيل 

الف�سل الدرا�سي الأول من الع�م الدرا�سي 2008/2007 ، وذلك بن�ءً على التقرير الذاتي 

للط�لب نف�سه.

نوع التعليم: وهو الفرع الأك�ديمي الذي ينتمي اإليه المفحو�س.
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منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

مجتمع الدرا�سة

ب�لمدار�س  ملتحقين  ك�نوا  الذين  الث�نوية  المرحلة  طلبة  جميع  من  الدرا�سة  مجتمع  تكون 

الحكومية الت�بعة لمديرية التربية والتعليم لمنطقة اإربد الأولى في مح�فظة اإربد ب�لمملكة الأردنية 

موزعين  وط�لبة  ط�لبً�   )8482( عددهم  الب�لغ   ،2008/2007 الدرا�سي  للع�م  اله��سمية 

على )286( �سعبة �سفية، منه� )162( �سعبة للط�لب�ت، و )124( �سعبة للطلاب. 

عينة الدرا�سة

الدرا�سة من )405( طلاب، موزعين على )20( �سعبة �سفية تم اختي�ره�  تكونت عينة 

بطريقة ع�سوائية عنقودية، اإذ ك�نت ال�سعبة وحدة الختي�ر، منهم )176( ط�لبً� موزعين على 

)8( �سعب �سفية، منه� )4( �سعب للفرع العلمي ت�سم )79( ط�لبً�، و)4( �سعب للفرع الأدبي 

ت�سم )97( ط�لبً�، في حين بلغ عدد الط�لب�ت )229( ط�لبة موزع�ت على )12( �سعبة �سفية، 

منه� )6( �سعب للفرع العلمي ت�سم )110( ط�لبة، و)6( �سعب للفرع الأدبي ت�سم )119( 

ط�لبة، والجدول رقم )1( يبين توزيع اأفراد عينة الدرا�سة ح�سب النوع ونوع التعليم.

الجدول رقم )1(

توزيع افراد عينة الدرا�سة ح�سب متغيراتها

النوعنوع التعليم
المعدل

المجموع
85% فاأكثرمن 65-84%اأقل من %65

14402579ذكور علمي

اأدبي

145244110اإناث

54281597ذكور 

554816119اإناث

13718484405المجموع

اأداة الدرا�سة

من اأجل تحقيق اأهداف الدرا�سة، ق�م الب�حث ب��ستخدام مقي��س الذك�ء النفع�لي من اإعداد 

فقرة، تم �سي�غته�  الأولية من )64(  المقي��س في �سورته  عثم�ن ورزق )2001(. ويت�ألف 

وفح�سه�  المقي��س  فقرات  �سي�غة  وبعد  النفع�لي،  الذك�ء  عن  تعبر  التي  ال�سلوك�ت  لت�سف 

من قبل الب�حثين، وثلاثة من اأع�س�ء الهيئة التدري�سية في كلية التربية في ج�معة المن�سورة. بعد 

التحليل عن  واأ�سفر  للعوامل،  المتع�مد  والتدوير  الع�ملي  التحليل  اأ�سلوب  ا�ستخدام  تم  ذلك 

تحديد خم�سة عوامل للذك�ء النفع�لي، وتم ا�ستبع�د )6( فقرات، ومن ثَمَّ اأ�سبح المقي��س في 

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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�سورته النه�ئية مكونً� من )58( فقرة موزعة على خم�سة اأبع�د للمقي��س هي:

1. اإدارة النفع�لت، ويتكون من )15( فقرة.

2. التع�طف، ويتكون من )11( فقرة.

3. تنظيم النفع�لت، ويتكون من )10( فقرات.

4. المعرفة النفع�لية، ويتكون من )10( فقرات.

5. التوا�سل الجتم�عي، ويتكون من )9( فقرات.

�سدق المقيا�س

ق�م الغرايبة )2005( في درا�سته ب�لتحقق من �سدق المقي��س بطريقتين هم�:

اأحد ع�شر محكمً� من حملة درجة  المقي��س على  بعر�س  الب�حث  ق�م  المحكمين،  1. �سدق 

الدكتوراه في علم النف�س التربوي، والإر�س�د التربوي، والقي��س والتقويم في كل من ج�معة 

الأردنية  للبيئة  المقي��س  ملاءمة  من  التحقق  بهدف  وذلك  الأهلية،  الزرق�ء  اليرموك وج�معة 

ولتحقيق اأغرا�س درا�سته. وبن�ءً على ملاحظ�ت المحكمين على المقي��س، ق�م بحذف الفقرات 

التي اأجمع على عدم �سلاحيته� ثلاثة محكمين ف�أكثر، وعلى ذلك تم حذف )6( فقرات، كم� تم 

تعديل �سي�غة )24( فقرة لغويً� وبذلك اأ�سبح المقي��س مكونً� من )52( فقرة.

2. �سدق البن�ء، ق�م الب�حث بتطبيق المقي��س على عينة ا�ستطلاعية من خ�رج عينة الدرا�سة بلغ 

عدد اأفراده� )56( ط�لبً�، وذلك لأغرا�س التحقق من �سدق بن�ء المقي��س، حيث تم ح�س�ب 

مع�مل ارتب�ط كل فقرة من فقرات المقي��س ككل، ومع الدرجة الكلية للبعد المنتمية اإليه الفقرة، 

بعد ذلك تم ا�ستبع�د )9( فقرات ك�نت مع�ملات ارتب�ط درج�ته� بدرجة البعد المنتمية اإليه، 

وب�لدرجة الكلية للمقي��س �سعيفة تراوحت بين )0.30-0.42(، وبذلك اأ�سبح المقي��س في 

�سكله النه�ئي مكونً� من )43( فقرة موزعة على الأبع�د الخم�سة للمقي��س كم� يلي:

1. اإدارة النفع�لت، ويتكون من )12( فقرة.

2. التع�طف، ويتكون من )6( فقرات.

3. تنظيم النفع�لت، ويتكون من )11( فقرة.

4. المعرفة النفع�لية، ويتكون من )7( فقرات.

5. التوا�سل الجتم�عي، ويتكون من )7( فقرات.

ولأغرا�س الدرا�سة الح�لية، ق�م الب�حث بعر�س ال�سورة المعدلة من قبل )الغرايبة، 2005( 

في  والتقويم  والقي��س  التربوي  النف�س  علم  اأ�س�تذة  من   )10( على  النفع�لي  الذك�ء  لمقي��س 

للمرحلة  فقراته  من��سبة  اآرائهم في  اإبداء  اأجل  التطبيقية، من  البلق�ء  اليرموك وج�معة  ج�معة 
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الث�نوية، واعتبر الب�حث اتف�ق )7( محكمين معي�راً لدرجة قبول الفقرة ومن��سبته�، وح�سل 

الب�حث على اأغلبية اآراء الأ�س�تذة، اإذ اأجمع اأغلبهم على من��سبة المقي��س وفقراته لطلبة المرحلة 

الث�نوية.

ثبات المقيا�س

ق�م الغرايبة )2005( بح�س�ب ثب�ت المقي��س بثلاث طرق وهي التجزئة الن�سفية، وكرونب�خ 

ـ األف� (Cronbachs alpha)، بو�سفه موؤ�شراً على قي��س التج�ن�س الداخلي للمقي��س، والمقي��س 

واإع�دة  المقي��س  بين  الزمني  الف��سل  وك�ن  ال�ستقرار،  ثب�ت  على  كموؤ�شر  المقي��س،  واإع�دة 

المقي��س خم�سة ع�شر يومً�، ويبين الجدول رقم )2( قيم الثب�ت لمقي��س الذك�ء النفع�لي.

الجدول رقم )2(

ثبات مقيا�س الذكاء النفعالي

البعد

نوع الثبات

عدد الفقرات

الاإعادةكرونباخ ـ األفا

0.680.7112اإدارة النفعالت

0.690.746التعاطف

0.720.6411تنظيم النفعالت

0.580.597المعرفة النفعالية

0.530.727التوا�سل الجتماعي

0.860.7943المقيا�س ككل

وللتحقق من ثب�ت المقي��س في الدرا�سة الح�لية، ق�م الب�حث ب��ستخراج مع�ملات الت�س�ق 

اأبع�د  من  بعد  ولكل  للمقي��س ككل،  األف�  ـ  مع�دلة كرونب�خ  ب��ستخدام  للمقي��س،  الداخلي 

المقي��س، وتراوحت مع�ملات الت�س�ق الداخلي للمقي��س بين )0.65-0.84(، والجدول 

رقم )3( يبين تلك القيم.

الجدول رقم )3(

معاملات الت�ساق الداخلي با�ستخدام معادلة كرونباخ ـ األفا

قيمة معامل الت�ساق الداخليالبعد

0.75اإدارة النفعالت

0.67التعاطف

0.72تنظيم النفعالت

0.69المعرفة النفعالية

0.65التوا�سل الجتماعي

0.84المقيا�س ككل

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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وبن�ءً على م� تقدم من اإجراءات التحقق من �سدق وثب�ت المقي��س، يمكن القول اإن المقي��س 

يتمتع بدللت �سدق وثب�ت مقبولة مم� يبرر ا�ستخدامه في الدرا�سة الح�لية.

ت�سحيح المقيا�س

ك�ن نمط ال�ستج�بة على فقرات المقي��س ك�لت�لي )بدرجة �سعيفة، بدرجة متو�سطة، بدرجة 

مرتفعة(، واأعطيت الدرج�ت )1، 2، 3( على التوالي. 

وعليه ف�إن اأقل درجة يح�سل عليه� المفحو�س على المقي��س هي )43( واأعلى درجة )129(، 

ولبي�ن م�ستوى الذك�ء النفع�لي لدى اأفراد عينة الدرا�سة تمت ق�سمة مدى ال�ستج�بة )1-3=2( 

على فئ�ت ال�ستج�بة الثلاث، وك�ن الن�تج )0.66(، وقد اعتمدت هذه القيمة كطول للفئة 

التي تحدد م�ستوى الذك�ء النفع�لي، وبذلك تكون م�ستوي�ت الذك�ء النفع�لي ك�لت�لي:

- )1-1.66( ذوي الذك�ء النفع�لي المنخف�س.

- )1.67-2.32( ذوي الذك�ء النفع�لي المتو�سط.

- )2.33-3( ذوي الذك�ء النفع�لي المرتفع.

اإجراءات التنفيذ

الدرا�سة  ب�إجراءات  الب�حث  ق�م  الذك�ء النفع�لي،  التحقق من �سدق وثب�ت مقي��س  بعد 

على النحو الآتي:

- الح�سول على موافقة ر�سمية من مديرية التربية والتعليم لمنطقة اإربد الأولى في مح�فظة اإربد 

لتطبيق درا�سته على عينة من مدار�سه� الث�نوية.

- توزيع المقي��س على اأفراد العينة بنف�سه، اإذ تم توزيع )427( ا�ستب�نة، وقد تم تو�سيح الهدف 

الب�حث عن  اأج�ب  المقي��س، كم�  الإج�بة على فقرات  للطلبة، وتو�سح كيفية  الدرا�سة  من 

ا�ستف�س�رات الطلبة حول فقرات المقي��س.

- بلغ عدد ال�ستب�ن�ت التي ا�ستوفت ال�شروط اللازمة للتحليل ) م�ستكملة الإج�ب�ت( )405 

ا�ستب�نة، اأي م� ن�سبته )%95( من ال�ستب�ن�ت الموزعة.

- فرغت ال�ستب�ن�ت واأدخلت جه�ز الح��سوب من اأجل تحليله�.

متغيرات الدرا�سة

 85%  ،  84% اإلى   65% %65، من  )اأقل من  الأك�ديمي: وله ثلاثة م�ستوي�ت  التح�سيل   -

ف�أكثر(.
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- نوع التعليم: وله فئت�ن )علمي، اأدبي(.

- النوع: وله فئت�ن )ذكور، اإن�ث(.

- الذك�ء النفع�لي: وله ثلاثة م�ستوي�ت )1.66-1 ، 2.32-1.67 ، 3-2.33(.

وقد تم التع�مل مع المتغيرات، التح�سيل الأك�ديمي، ونوع التعليم، والنوع كمتغيرات م�ستقلة، 

في حين اعتبر الذك�ء النفع�لي متغيراً ت�بعً�.

عر�س والنتائج ومناق�ستها

اأولً: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول 

ن�س هذا ال�سوؤال على "م� م�ستوى الذك�ء النفع�لي لدى طلبة المرحلة الث�نوية؟".للاإج�بة 

عن هذا ال�سوؤال، تم ا�ستخراج المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية ل�ستج�ب�ت عينة 

الدرا�سة على مقي��س الذك�ء النفع�لي لكل بعد من اأبع�د المقي��س، وللمقي��س ككل، والجدول 

رقم )4( يبين ذلك.

الجدول رقم )4(

 المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية ل�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على اأبعاد مقيا�س الذكاء النفعالي وللمقيا�س ككل

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالاأبعاد

2.210.326البعد الأول )اإدارة النفعالت(

2.360.381البعد الثاني )التعاطف(

2.230.313البعد الثالث )تنظيم النفعالت(

2.290.335البعد الرابع )المعرفة النفعالية(

2.250.342البعد الخام�س )التوا�سل الجتماعي(

2.250.243المقيا�س ككل

يلاحظ من الجدول رقم )4( اأن المتو�سط الح�س�بي لدرج�ت الذك�ء النفع�لي على المقي��س 

الدرا�سة على  عينة  اأداء  اأن  اإلى  ي�سير  مم�   ،)0.243( المعي�ري  )2.25(، والنحراف  ككل 

المقي��س ككل يقع في الم�ستوى المتو�سط، ويلاحظ من الجدول رقم )5( اأن اأداء عينة الدرا�سة 

المتو�سط  الم�ستوى  ويقع في  متق�ربً�  ك�ن  النفع�لي  للذك�ء  الخم�سة  الأبع�د  من  بعد  على كل 

من الذك�ء النفع�لي ب��ستثن�ء بعد التع�طف الذي ك�ن مرتفعً�، اإذ ك�ن المتو�سط الح�س�بي لبعد 

الح�س�بي  المتو�سط  ك�ن  فقد  النفع�لت  تنظيم  مج�ل  على  اأم�   ،  )2.21( النفع�لت  اإدارة 

.)2.23(

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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اأم� بعد   ، المتو�سط الح�س�بي )2.29(  المعرفة النفع�لية، فقد ك�ن  لبعد  ب�لن�سبة   وكذلك 

اأن  اإلى  الجدول  ي�سير  حين  في   ،  )2.25( الح�س�بي  المتو�سط  بلغ  فقد  الجتم�عي  التوا�سل 

المتو�سط الح�س�بي لبعد التع�طف )2.36(. 

ثانياً: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني 

ن�س هذا ال�سوؤال على: "هل يختلف م�ستوى الذك�ء النفع�لي لدى طلبة المرحلة الث�نوية 

المتغيرات؟"  هذه  بين  والتف�عل  والنوع،  التعليم،  ونوع  الأك�ديمي،  التح�سيل  ب�ختلاف 

منهم�  الأول  يتن�ول  جزاأين،  في  الإج�بة  بتن�ول  الب�حث  ق�م  ال�سوؤال،  هذا  عن  وللاإج�بة 

مدى اختلاف الذك�ء النفع�لي لدى عينة الدرا�سة وفق متغيرات التح�سيل الأك�ديمي، ونوع 

التعليم، والنوع، والتف�عل بين هذه المتغيرات.

متغيرات  وفق  النفع�لي  الذك�ء  اأبع�د  درج�ت  اختلاف  مدى  عن  فيتحدث  الث�ني  اأم�   

التح�سيل الأك�ديمي، ونوع التعليم، والنوع، والتف�عل بين هذه المتغيرات.

وللاإج�بة عن الجزء الأول من ال�سوؤال الث�ني، تم ح�س�ب المتو�سط�ت الح�س�بية والنحراف�ت 

المعي�رية لدرج�ت الطلبة على مقي��س الذك�ء النفع�لي وفق متغيرات الدرا�سة، والجدول رقم 

)5( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )5(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات الطلبة على مقيا�س

الذكاء النفعالي وفق متغيرات الدرا�سة

الانحراف المعياريالو�سط الح�سابيالعددالتح�سيل الأكاديميالنوعنوع التعليم

علمي

ذكور

142.250.24اأقل من %65

402.270.12من %85-65

252.320.20اأكثر من %85

792.280.21المجموع

اإناث

142.210.16اأقل من %65

522.220.28من %85-65

442.320.23اأكثر من %85

1102.260.25المجموع

الكلي

282.230.20اأقل من %65

922.240.25من 65-85%

692.320.22اأكثر من %85

1892.270.23المجموع
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الانحراف المعياريالو�سط الح�سابيالعددالتح�سيل الأكاديميالنوعنوع التعليم

اأدبي

ذكور

542.240.20اأقل من %65

282.290.19من 65-85%

152.140.33اأكثر من %85

972.250.20المجموع

اإناث

552.220.25اأقل من %65

482.220.30من 65-85%

162.400.13اأكثر من %85

1192.230.27المجموع

الكلي

1092.230.23اأقل من %65

922.250.26من 65-85%

152.310.24اأكثر من %85

2162.240.24المجموع

الكلي

ذكور

682.240.21اأقل من %65

782.280.20من 65-85%

302.290.23اأكثر من %85

1762.260.21المجموع

اإناث

692.220.24اأقل من %65

1062.220.29من 65-85%

542.340.22اأكثر من %85

2292.250.26المجموع

الكلي

1372.230.22اأقل من %65

1842.250.25من 65-85%

842.320.22اأكثر من %85

4052.250.24المجموع

الطلبة على  متو�سط�ت درج�ت  بين  فروقً� ظ�هريه  هن�ك  اأن  اإلى   )5( رقم  الجدول  ي�سير 

اأجرى  الفروق،  هذه  دللة  اإلى  وللتعرف  الدرا�سة،  متغيرات  وفق  النفع�لي  الذك�ء  مقي��س 

تحليل التب�ين الثلاثي(Way ANOVA 3) ، والجدول رقم )6( يبين ذلك.

يلاحظ من الجدول رقم )6( عدم وجود فروق دالة اإح�س�ئيً� في درج�ت الطلبة الكلية 

ونوع  الأك�ديمي،  التح�سيل  الثلاثة،  الدرا�سة  لمتغيرات  تعزى  النفع�لي  الذك�ء  مقي��س  على 

التعليم، والنوع، اأو للتف�عل بين هذه المتغيرات.

تابع الجدول رقم )5(

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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الجدول رقم )6(

 نتائج تحليل التباين الثلاثي للفروق بين المتو�سطات الح�سابية على الدرجة الكلية

 لمقيا�س الذكاء النفعالي وفق متغيرات الدرا�سة

م�ضدر التباين
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�ضط 

المربعات

قيمة 

)ف(

م�ضتوى 

الدلالة

0.01210.0120.2030.653نوع التعليم

0.01310.0130.2260.635النوع

0.14120.0701.2060.300التح�سيل الأكاديمي

0.09810.0981.6720.197نوع التعليم × النوع

0.03020.0150.2610.771نوع التعليم × التح�سيل الأكاديمي

0.30420.1522.5990.076النوع × التح�سيل الأكاديمي

0.16020.0801.3720.255نوع التعليم × النوع × التح�سيل الأكاديمي

22.9453930.058الخطاأ

23.811404الكلي

الطلبة  الث�ني، وهو معرفة مدى اختلاف درج�ت  ال�سوؤال  الث�ني من  وللاإج�بة عن الجزء 

المتو�سط�ت  ح�س�ب  تم  بينه�،  والتف�عل  الدرا�سة  متغيرات  وفق  النفع�لي  الذك�ء  اأبع�د  على 

الح�س�بية والنحراف�ت المعي�رية على كل بعد من اأبع�د الذك�ء النفع�لي وفق متغيرات الدرا�سة، 

والجداول من )7( اإلى )11( تبين ذلك.

الجدول رقم )7(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات الطلبة على

بعد اإدارة النفعالت

الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليمالبعد

ت
ل

عا
ف
لن

 ا
ة
ر
دا

اإ

علمي

ذكر

2.172.332.24�س- =2.26

0.2490.2780.270ع=0.275

402579ن=14

اأنثى

2.162.262.20�س- =2.17

0.3460.3520.342ع=0.282

5244110ن=14

المجموع

2.162.292.22�س- =2.22

0.3060.3270.314ع=0.277

9269189ن=28

اأدبي

ذكر

2.282.032.24�س- =2.23

0.3090.4660.307ع=0.287

281597ن=54

2.142.302.18�س- =2.20اأنثى
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الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليم البعد

ت
ل

عا
ف
لن

 ا
ة
ر
دا

اإ

اأدبي

اأنثى

0.3810.2010.358ع=0.355

4816119ن=55

المجموع

2.202.212.21�س- =2.22

0.3580.3240.337ع=0.322

9215216ن=109

الكلي

ذكر

2.222.282.24�س- =2.24

0.2840.3260.290ع=0.283

7830176ن=68

اأنثى

2.152.272.19�س- =2.20

0.3630.3280.350ع=0.340

10654229ن=69

المجموع

2.182.272.21�س- =2.22

0.3330.3260.326ع=0.312

18484405ن=137

يلاحظ من الجدول رقم )7( اأن هن�ك فروقً� ظ�هرية بين متو�سط�ت درج�ت الطلبة على 

بعد اإدارة النفع�لت وفق متغيرات نوع التعليم والتح�سيل الأك�ديمي والجن�س.
 

الجدول رقم )8(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات الطلبة على

بعد تنظيم النفعالت

الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليم البعد

ت
ل

عا
ف
لن

 ا
م

ي
ظ

ن
ت

علمي

ذكر

2.352.282.30�س- =2.19

0.2660.3310.286ع=0.239

402579ن=14

اأنثى

2.162.302.20�س- =2.05

0.3060.3180.313ع=0.236

5244110ن=14

المجموع

2.242.292.24�س- =2.12

0.3030.3200.305ع=0.244

9269189ن=28

اأدبي

ذكر

2.342.072.27�س- =2.23

0.2730.3720.276ع=258

281597ن=54

2.222.252.17�س- =2.11اأنثى

تابع الجدول رقم )7(

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليم البعد

ت
ل

عا
ف
لن

 ا
م

ي
ظ

ن
ت

اأدبي

اأنثى

0.3730.3080.348ع=0.322

4816119ن=55

المجموع

2.272.192.22�س- =2.17

0.3390.3290.353ع=0.297

9215216ن=109

ذكرالكلي

2.352.252.28�س- =2.22

0.2680.3410.280ع=0.253

7830176ن=68

الكلي

اأنثى

2.192.292.19�س- =2.10

0.3420.3140.331ع=0.306

10654229ن=69

المجموع

2.262.272.23�س- =2.16

0.3210.3220.313ع=2.87

18484405ن=137

يلاحظ كذلك  من الجدول رقم )8( اأن هن�ك فروقً� ظ�هرية بين متو�سط�ت درج�ت الطلبة 

على بعد تنظيم النفع�لت وفق متغيرات نوع التعليم والتح�سيل الأك�ديمي والجن�س.

الجدول رقم )9(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات الطلبة على

بعد المعرفة النفعالية

الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليمالبعد

ة
ي
ال

ع
ف
لن

 ا
ة
ف
ر

ع
لم
ا

علمي

ذكر

2.142.332.24�س- =2.14

0.3500.3150.345ع=0.372

402579ن=14

اأنثى

2.292.402.33�س- =2.28

0.3650.2760.322ع=0.260

5244110ن=14

المجموع

2.262.372.29�س- =2.21

0.3580.2910.334ع=0.322

9269189ن=28

ذكراأدبي

2.312.312.28�س- =2.25

0.2930.5290.312ع=0.306

281597ن=54

تابع الجدول رقم )8(
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الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليم البعد

ة
ي
ال

ع
ف
لن

 ا
ة
ف
ر

ع
لم
ا

اأدبي

اأنثى

2.262.442.29�س- =2.29

0.3590.2280.357ع=0.373

4816119ن=55

المجموع

2.282.402.28�س- =2.27

0.3330.3420.337ع=0.340

الكلي

ذكر

9215216ن=109

0.3240.3480.327ع=0.320

7830176ن=68

اأنثى

2.282.412.31�س- =2.28

0.3600.2660.341ع=0.351

10654229ن=69

المجموع

2.272.382.29�س- =2.25

0.3450.2990.325ع=0.336

18484405ن=137

يلاحظ كذلك  من الجدول رقم )9( اأن هن�ك فروقً� ظ�هرية بين متو�سط�ت درج�ت الطلبة 

على بعد المعرفة النفع�لية وفق متغيرات نوع التعليم والتح�سيل الأك�ديمي والجن�س.

الجدول رقم )10(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات الطلبة

 على بعد التعاطف

الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليم البعد

ف
ط

عا
لت

ا

علمي

ذكر

2.422.332.39�س- =2.42

0.3270.3880.367ع=0.447

402579ن=14

اأنثى

2.392.502.44�س- =2.48

0.4070.4070.398ع=0.326

5244110ن=14

المجموع

2.402.442.42�س- =2.45

0.3720.4050.385ع=0.385

9269189ن=28

ذكراأدبي

2.212.272.23�س- =2.25

0.3480.4800.356ع=0.357

281597ن=54

تابع الجدول رقم )9(

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليم البعد

ف
ط

عا
لت

ا

اأدبي

اأنثى

2.352.622.37�س- =2.34

0.3600.2730.371ع=0.351

4816119ن=55

المجموع

2.292.502.31�س- =2.30

0.3600.3780.370ع=0.373

9215216ن=109

الكلي

ذكر

2.322.322.30�س- =2.28

0.3520.3960.369ع=0.380

7830176ن=68

اأنثى

2.372.522.41�س- =2.37

0.3820.3870.385ع=0.376

10654229ن=69

المجموع

2.352.452.36�س- =2.33

0.3700.3990.381ع=0.379

18484405ن=137

اأن هن�ك فروقً� ظ�هرية بين متو�سط�ت درج�ت  يلاحظ كذلك  من الجدول رقم )10( 

الطلبة على بعد التع�طف وفق متغيرات نوع التعليم والتح�سيل الأك�ديمي والجن�س.

الجدول رقم )11(

المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات الطلبة

على بعد التوا�سل الجتماعي

الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليمالبعد

ي
ع

ما
جت

ل
 ا

ل
�س

وا
لت

ا

علمي

ذكر

2.232.342.27�س- =2.26

0.3160.2910.305ع=0.297

402579ن=14

اأنثى

2.232.252.23�س- =2.22

0.4020.3410.362ع=0.279

5244110ن=14

المجموع

2.232.282.25�س- =2.24

0.3660.3250.339ع=0.283

9269189ن=28

ذكراأدبي

2.252.172.23�س- =2.23

0.3350.5920.329ع=0.301

281597ن=54

تابع الجدول رقم )10(



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

312

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

الكلي85 فاأكثرمن 65-85اأقل من 65الجن�سنوع التعليمالبعد

ي
ع

ما
جت

ل
 ا

ل
�س

وا
لت

ا

اأدبي

اأنثى

2.202.562.25�س- =2.24

0.3640.3050.359ع=0.341

4816119ن=55

المجموع

2.222.432.24�س- =2.23

0.3510.4420.345ع=0.320

9215216ن=109

الكلي

ذكر

2.242.312.25�س- =2.23

0.3240.3500.318ع=0.298

7830176ن=68

اأنثى

2.212.302.24�س- =2.24

0.3810.3530.360ع=0.328

10654229ن=69

المجموع

2.232.312.25�س- =2.23

0.3570.3500.342ع=0.312

18484405ن=137

اأن هن�ك فروقً� ظ�هرية بين متو�سط�ت درج�ت  يلاحظ كذلك  من الجدول رقم )11( 

الطلبة علىالتوا�سل الجتم�عي وفق متغيرات نوع التعليم والتح�سيل الأك�ديمي والجن�س.

 (MANOVA) المتغيرات  التب�ين متعدد  اإجراء تحليل  الفروق تم  اإلى دللة هذه  وللتعرف 

تلك  يبيّن  الدرا�سة، والجدول رقم )12(  النفع�لي وفق متغيرات  الذك�ء  مقي��س  اإبع�د  لكل 

النت�ئج.

 الجدول رقم )12(

نتائج تحليل التباين المتعدد الثلاثي لأبعاد مقيا�س الذكاء النفعالي

ح�سب متغيرات الدرا�سة 

م�ضدر التباين

قيمة التباين المتعدد

) ويلك�ص لمبدا( 

)Wilk's Lambda(

) ف( 

المح�ضوبة

درجة 

الحرية 

الفر�ضية

درجة 

الحرية 

الخطاأ

الدلالة 

الاإح�ضائية

0.9801.5953890.162نوع التعليم

0.012*0.9632.995389النوع

0.002*0.9332.7610778التح�سيل

0.9841.2253890.296نوع التعليم ×النوع

0.9780.869107780.562نوع التعليم × التح�سيل

0.9790.832107780.598النوع × التح�سيل

0.9671.305107780.223النوع × نوع التعليم × التح�سيل

* ذات دللة اإح�سائية 

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية

تابع الجدول رقم )11(
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لمتغير   (Wilk's Lambda( لمبدا  ويلك�س  قيمة  اأن   )12( رقم  الجدول  من  يلاحظ 

الدللة )0.012( عند درج�ت الحرية  اإح�س�ئيً� عند م�ستوى  النوع )0.963( وهي دالة 

 Wilk's) الفر�سية )5( ودرج�ت الحرية الخط�أ ) 389(، كم� يلاحظ اأن قيمة ويلك�س لمبدا

Lambda) لمتغير التح�سيل )0.933( وهي دالة اإح�س�ئيً� عند م�ستوى الدللة )0.002( 
عند درج�ت الحرية الفر�سية )5( ودرج�ت الحرية الخط�أ )778(.

لهذا تم اإجراء تحليل التب�ين الثلاثي للك�سف عن م�سدر التب�ين على كل بعد من اأبع�د الذك�ء 

النفع�لي وفق متغيرات الدرا�سة، والجدول رقم )13( يبين تلك النت�ئج. 

فيم� يتعلق ب�لبعد الأول »اإدارة النفع�لت« يلاحظ من الجدول رقم )13( عدم وجود 

فروق ذات دللة اإح�س�ئية في اإدارة النفع�لت تعزى لأي من متغيرات الدرا�سة اأو للتف�عل 

بين متغيرات الدرا�سة الثلاثة.

اأم� البعد الث�ني »التع�طف« فيلاحظ من الجدول رقم )13( وجود اأثر ذي دللة اإح�س�ئية 

عند م�ستوى الدللة )α = 0.009( لمتغير النوع، حيث بلغت قيمة )ف( )6.947(، مم� 

تلك  اأن  اإلى  التع�طف، وي�سير الجدول )7(  بعد  الط�لب على  لنوع  اأثر  اأن وجود  اإلى  ي�سير 

بلغ  حين  في   )2.41( لدرج�تهن  الح�س�بي  المتو�سط  بلغ  اإذ  الإن�ث  ل�س�لح  ك�نت  الفروق 

المتو�سط الح�س�بي لدرج�ت الذكور )2.30(.

الجدول رقم )13(

نتائج تحليل التباين الثلاثي لأبعاد مقيا�س الذكاء النفعالي وفق متغيرات الدرا�سة

المتغير 

التابع
م�ضدر التباين

مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

و�ضط 

المربعات

قيمة 

)ف(

الدلالة 

الاإح�ضائية

اإدارة 

النفعالت

0.04210.0420.4030.526نوع التعليم

0.00810.0080.0790.778النوع

0.10420.0520.4940.611التح�سيل

0.10910.1091.0360.309نوع التعليم × النوع

0.28020.1401.3310.265نوع التعليم × التح�سيل

0.27620.1381.3090.271النوع × التح�سيل

0.52320.2622.4840.085نوع التعليم × النوع × التح�سيل

41.3843930.105الخطاأ

42.866404الكلي

التعاطف

0.40210.4022.8680.091نوع التعليم

0.009*0.97310.9736.947النوع

0.26820.1340.9580.385التح�سيل

0.25210.2521.7970.181نوع التعليم × النوع
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المتغير 

التابع
م�ضدر التباين

مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

و�ضط 

المربعات

قيمة 

)ف(

الدلالة 

الاإح�ضائية

التعاطف

0.25820.1290.9210.399نوع التعليم × التح�سيل

0.35520.1771.2670.283النوع × التح�سيل

0.08020.0400.2870.751نوع التعليم × النوع × التح�سيل

55.0493930.140الخطاأ

58.627404الكلي

تنظيم 

النفعالت

0.01410.0140.1550.694نوع التعليم

0.23510.2352.5180.113النوع

   0.010*0.87120.4354.667التح�سيل

0.10510.1051.1280.289نوع التعليم × النوع

0.025320.1271.3580.258نوع التعليم × التح�سيل

   0.046*0.57920.2893.101النوع × التح�سيل

0.04220.0210.2240.800نوع التعليم × النوع × التح�سيل

36.6633930.093الخطاأ

39.647404الكلي

المعرفة 

الإنفعالية

0.06710.0670.5970.440نوع التعليم

0.24610.2462.1950.139النوع

0.53520.2682.3920.093التح�سيل

0.03710.0370.3280.567نوع التعليم × النوع

0.01620.0080.0700.933نوع التعليم × التح�سيل

0.13620.0680.6070.545النوع × التح�سيل

× التح�سيل 0.05920.0300.2650.767نوع التعليم × النوع 

43.9663930.112الخطاأ

45.425404الكلي

التوا�سل 

الجتماعي

0.02510.0250.2160.643نوع التعليم

0.08010.0800.6870.408النوع

0.36720.1841.5740.209التح�سيل

0.36610.3663.1370.077نوع التعليم × النوع

0.05520.0280.2380.788نوع التعليم × التح�سيل

0.27120.1361.1620.314النوع × التح�سيل

0.58620.2932.5120.082نوع التعليم × النوع × التح�سيل

45.8323930.117الخطاأ

47.191404الكلي

)α = 0.05( ذات دللة اإح�سائية*

)13( وجود  رقم  الجدول  من  فيلاحظ  النفع�لت"  "تنظيم  الث�لث  ب�لبعد  يتعلق  وفيم� 

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية

تابع الجدول رقم )13(
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الأك�ديمي،  التح�سيل  لمتغير   )α = 0.010( الدللة  م�ستوى  عند  اإح�س�ئية  دللة  ذي  اأثر 

حيث بلغت قيمة )ف( )4.667(، مم� ي�سير اإلى اأن هن�ك فروقً� في تنظيم النفع�لت تعزى 

للتح�سيل الأك�ديمي، وللك�سف عن اتج�ه الفروق بين الم�ستوي�ت الثلاثة للتح�سيل الأك�ديمي 

على بعد تنظيم النفع�لت، ا�ستخدم مقي��س توكي (Tukey HSD) وك�نت النت�ئج، كم� 

هو مبين في الجدول رقم )14(.

الجدول رقم )14(

نتائج مقيا�س توكي للمقارنات البعدية بين م�ستويات التح�سيل الأكاديمي

الثلاثة على بعد تنظيم النفعالت

85% فاأكثرمن 65-84%اأقل من 65%التح�سيل الأكاديميالمتو�سط الح�سابي

**اأقل من 2.16%65
من 2.26%84-65

85٪ فاأكثر2.27

 α( اأن هن�ك فروقً� ذات دللة اإح�س�ئية عند م�ستوى الدللة )يلاحظ من الجدول رقم )14

0.05 =( عند مق�رنة المتو�سط الح�س�بي لدرج�ت الطلبة في الم�ستوى التح�سيلي المنخف�س 

)2.16( مع المتو�سط الح�س�بي لدرج�ت الطلبة في الم�ستوى التح�سيلي المتو�سط )2.26(، 

المتو�سط  مق�رنة  عند  كذلك  الفروق  تلك  ونجد  المتو�سط،  التح�سيل  ذوي  الطلبة  ول�س�لح 

الح�س�بي لدرج�ت الطلبة في الم�ستوى التح�سيلي المنخف�س )2.16( مع المتو�سط الح�س�بي 

لدرج�ت الطلبة في الم�ستوى التح�سيلي المرتفع )2.27(، مم� ي�سير اإلى اأن الطلبة في الم�ستويين 

الطلبة في  اأكبر من  النفع�لت بدرجة  تنظيم  المتو�سط والمرتفع يمتلكون مه�رة  التح�سيليين 

الم�ستوى التح�سيلي المنخف�س.

اأثر ذي دللة  اإلى وجود  النفع�لت،  تنظيم  ببعد  يتعلق  فيم�   )13( وي�سير الجدول رقم 

اإح�س�ئية )α = 0.05( في درج�ت الطلبة على بعد تنظيم النفع�لت يُعزى للتف�عل بين 

 α =( ودللته� الإح�س�ئية )نوع الط�لب وتح�سيله الأك�ديمي، اإذ ك�نت قيمة )ف( )3.10

.)0.046

ولبي�ن طبيعة تلك الفروق تم ر�سم �سكل التف�عل بين المتغيرين كم� هو مو�سح في ال�سكل رقم )1(.

يلاحظ من ال�سكل اأن تنظيم النفع�لت لدى الطلاب في الم�ستويين للتح�سيل الأك�ديمي 

تنظيم  اأن  اإلى  كذلك  ال�سكل  ي�سير  حين  في  الط�لب�ت،  لدى  منه  اأعلى  والمتو�سط  المنخف�س 

النفع�لت لدى الط�لب�ت في الم�ستوى التح�سيلي المرتفع اأعلى منه لدى الطلاب في ذلك 

الم�ستوى.
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ال�سكل رقم )1(

�سكل التفاعل بين متغير النوع، والتح�سيل الأكاديمي واأثره 

في بعد تنظيم النفعالت

عدم وجود   )9( رقم  الجدول  من  النفع�لية" يلاحظ  "المعرفة  الرابع  ب�لبعد  يتعلق  وفيم� 

فروق ذات دللة اإح�س�ئية في المعرفة النفع�لية تعزى لأي من متغيرات الدرا�سة، اأو التف�عل 

بين تلك المتغيرات.

البعد  في  اإح�س�ية  دللة  ذات  فروق  وجود  عدم  اإلى  كذلك   )13( رقم  الجدول  وي�سير 

تلك  بين  التف�عل  اأو  الدرا�سة،  متغيرات  من  لأي  تعزى  الجتم�عي"  "الت�س�ل  الخ�م�س 

المتغيرات.

مناق�سة النتائج

مناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول

اأ�س�رت نت�ئج الدرا�سة الح�لية اإلى اأن اأداء الطلبة عينة الدرا�سة على مقي��س الذك�ء النفع�لي 

والمعرفة  النفع�لت،  وتنظيم  النفع�لت،  اأدارة  للمقي��س وهي:  اأبع�د  اأربعة  ككل، وعلى 

بلغ  حيث   . النفع�لي  للذك�ء  المتو�سط  الم�ستوى  في  يقع  الجتم�عي   والتوا�سل  النفع�لية، 

المتو�سط الح�س�بي للعينة على مقي��س الذك�ء النفع�لي ككل )2.25(، وك�نت ن�سبة الطلبة في 

الم�ستوى المتو�سط تق�رب )56%(  من اأفراد العينة،  وك�ن المدى للاأو�س�ط الح�س�بية للاأبع�د 

الأربعة يتراوح م� بين )2.21( ولغ�ية )2.29(، وك�نت ن�سبة الطلبة في الم�ستوى المتو�سط 

للاأبع�د الأربعة تق�رب )55%(  من اأفراد العينة.

المتو�سط للذك�ء النفع�لي وللاأبع�د  العينة في الم�ستوى  اأفراد  الب�حث وقوع معظم  ويف�شر 

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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الأربعة بمدى العلاقة بين الج�نب المعرفي والج�نب النفع�لي التي اأ�س�ر اإليه� الأدب التربوي 

والنف�سي في هذه المرحلة (Kelly & Moon,1998, p747؛ عثم�ن ورزق، 2001، �س 

34(، اإذ اإن عملية فهم الذات وتنظيمه� واإدراكه� ب�سكل ع�م والفهم الذاتي للانفع�لت، 

المرحلة لم  الأفراد في هذه  النمو، واأن  وتنظيمه� وتطوره� ب�سكل خ��س، م� زال في طور 

ي�سلوا اإلى مرحلة العتم�د الكلي على الذات والت�شرف الذاتي، اإذ هم في مرحلة بن�ء للعديد 

من المه�رات التي ت�س�عدهم على اتخ�ذ قراراتهم النفع�لية. فهم بح�جة اإلى اكت�س�ب الخبرات 

ترفع  التي  الإيج�بية  النفع�لية  مب��شر على تكوين التج�ه�ت  مب��شر وغير  ب�سكل  تعمل  التي 

قدرة هوؤلء الطلبة على مواجهة الأحداث النفع�لية وتنظيمه� واتخ�ذ المواقف حي�له�.

ول بد من الإ�س�رة اإلى اأن الإدراك�ت الذاتية  للانفع�لت واآلي�ت التنظيم الذاتي له�، ذات 

اإذ اإن  اآلي�ت العلاقة التي تجري بين المثيرات البيئية وال�سلوك الن�جح تج�هه�،  اأهمية في فهم 

تنظيم الذات ورفع م�ستوى الذك�ء النفع�لي بح�جة اإلى ن�س�ط�ت ومثيرات لكي تعمل على 

تنمية الإدراك والفهم بغية ت�سكيل المنظومة النفع�لية عند الفرد.

هذا  على  الطلبة  اأداء  اأن  اإلى  الدرا�سة  نت�ئج  اأ�س�رت  فقد  التع�طف،  ببعد  يتعلق  فيم�  اأم� 

البعد يقع �سمن الم�ستوى المرتفع، اإذ بلغ المتو�سط الح�س�بي لأداء عينة الدرا�سة على هذا البعد 

العينة،  اأفراد  البعد )63%( من  الطلبة في الم�ستوى المرتفع لهذا  )2.36(، كم� بلغت ن�سبة 

وهي ن�سبة ع�لية ن�سبيً� مق�رنة بن�سبة الأبع�د الأخرى.

بمرحلة  يمرّون  الث�نوية(  )المرحلة  المرحلة  الطلبة في هذه  ب�أن  النتيجة،  تف�سير هذه  ويمكن 

المراهقة التي تت�سم ب�لع�طفة الح�دة التي يمتلكه� المراهق تج�ه الآخرين والأحداث من حوله، 

ففي هذه المرحلة تت�سكل لدى المراهق الع�طفة الجيّ��سة والح�دة تج�ه الرف�ق من النوع نف�سه، 

وتج�ه الأفراد من النوع الآخر. ف�لمراهق في هذه المرحلة العمرية ت�سيطر عليه الع�طفة اأكثر من 

العقل، م�سيطرة بذلك على تفكيره واإدارك�ته واأن�سطته و�سلوك�ته.

مناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني 

الذك�ء النفع�لي  تن�ول مدى اختلاف  الذي  الث�ني،  ال�سوؤال  يتعلق ب�لجزء الأول من  فيم� 

لدى عينة الدرا�سة وفق متغيرات التح�سيل الأك�ديمي، ونوع التعليم، والنوع والتف�عل بين 

اإح�س�ئية في  فروق ذات دللة  اإلى عدم وجود  الدرا�سة  نت�ئج  اأ�س�رت  فقد  المتغيرات،  هذه 

م�ستوى الذك�ء النفع�لي لدى طلبة المرحلة الث�نوية تعزى للمتغيرات: التح�سيل الأك�ديمي، 

ونوع التعليم والنوع، اأو للتف�عل بين هذه المتغيرات.

ويف�شر الب�حث عدم وجود فرق ذي دللة اإح�س�ئية في الذك�ء النفع�لي يعزى للتح�سيل 
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الأك�ديمي، ب�أن الطلبة عينة الدرا�سة من فئ�ت عمرية متق�ربة، اإذ اإن المدى العمري لهم �سنت�ن، 

ولهوؤلء الطلبة �سف�ت نف�سية مت�س�بهة ) التح�سيل، والذك�ء النفع�لي، والندف�عية، والميل 

اأنه لبد من الإ�س�رة اإلى اأن  لتكوين ال�سداق�ت....( لأنهم يمرون بمرحلة نم�ئية محددة. كم� 

اأفراد العينة تت�س�به ظروفهم البيئية والجتم�عية والثق�فية، مم� اأدى اإلى مزيد من التم�ثل فيم� 

بينهم مم� جعل خ�س�ئ�سهم النم�ئية– الأك�ديمية والنفع�لية والنف�سية والجتم�عية– ت�سير في 

التج�ه نف�سه بتوازن.

اتفقت هذه النتيجة مع م� تو�سل اإليه )الخوالده، 2003( ، اإذ اأ�س�رت نت�ئج درا�سته اإلى 

عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في تح�سيل الطلبة، وفي امتلاكهم للمه�رات العقلية 

العلي� تعزى اإلى البرن�مج التدريبي في الذك�ء النفع�لي كم� اتفقت هذه الدرا�سة مع م� تو�سل 

اإذ ك�سفت نت�ئج درا�ستين   (Tapia, 1999; Woitaszowski, 2001) اإليه ب�حثون اآخرون 

عن عدم وجود علاقة م� بين متغير الذك�ء النفع�لي ومتغير التح�سيل الأك�ديمي، واختلفت 

 ،(Barchard, 2002; Parker et al., 2004) نت�ئج هذه الدرا�سة مع م� تو�سل اإليه كلٌّّ من

الأك�ديمي ومتغير  التح�سيل  قوية م� بين متغير  اإلى وجود علاقة  الدرا�ستين  نت�ئج  اأ�س�رت  اإذ 

الذك�ء النفع�لي.

اأم� فيم� يتعلق بمتغير نوع التعليم )عملي، اأدبي( فقد اأ�س�رت نت�ئج الدرا�سة اإلى عدم وجود 

فرق ذي دللة اإح�س�ئية في الذك�ء النفع�لي يعزى اإلى نوع التعليم، مم� ي�سير اإلى اأن اأداء الطلبة 

اأداء الطلبة في الفرع الأدبي  في الفرع العلمي على مقي��س الذك�ء النفع�لي ل يختلف عن 

على مقي��س الذك�ء النفع�لي.

ويمكن اأن تعزى هذه النتيجة اإلى التداخل الكبير بين فرعي الث�نوية الع�مة، العلمي والأدبي 

ت�س�به  اإلى  ب�لإ�س�فة  هذا  المدر�سة،  في  الطلبة  يتلق�ه�  التي  الدرا�سية  والمواد  المقررات   في 

الظروف البيئية والمدر�سية عند الطلبة في كلا الفرعين، ف�لطلبة في الفرعين، العلمي والأدبي 

ومن  واحدة،  مدر�سة  في  التعليم  ويتلقون  واحدة،  واقت�س�دية  واجتم�عية  ثق�فية  بيئة  من 

المعلمين والمعلم�ت اأنف�سهم مم� يوؤدي اإلى ت�س�به الموؤثرات والمثيرات لدى الطلبة في الفرعين، 

من ثَمَّ ل يلم�س اأثر وا�سح في الذك�ء النفع�لي لديهم، بل كل ذلك يعمل على تق�رب وتم�ثل 

خ�س�ئ�سهم النفع�لية وغيره�. وقد يكمن ال�سبب وراء هذه النتيجة اأي�سً�، في اأن الطلبة في 

فيم�  التم�ثل  اإلى مزيد من  يوؤدي  نف�سه� مم�  العمرية  الفئة  العلمي والأدبي هم من  الفرعين، 

بينهم، من ثَمَّ عمل هذا التم�ثل على تقلي�س الفجوة بين طلبة الفرع العلمي والفرع الأدبي 

في م�ستوى الذك�ء النفع�لي لديهم.

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية
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وفيم� يتعلق ب�تف�ق هذه النتيجة واختلافه� مع نت�ئج درا�س�ت �س�بقة، لم يعثر الب�حث على 

اأية درا�سة تن�ولت اأثر هذا المتغير )نوع التعليم( في الذك�ء النفع�لي.

اأم� فيم� يتعلق بمتغير النوع، فقد اأ�س�رت نت�ئج الدرا�سة اإلى عدم وجود فروق ذات دللة 

اإح�س�ئية في الدرجة الكلية على مقي��س الذك�ء النفع�لي تعزى لنوع الط�لب، مم� ي�سير اإلى اأن 

اأداء الطلاب متق�رب مع اأداء الط�لب�ت على مقي��س الذك�ء النفع�لي.

ويمكن تف�سير هذه النتيجة ب�أن الدور المتغير للفت�ة، قد اأدى اإلى تق�رب وت�س�به نظرة ال�س�ب 

والفت�ة للحي�ة الع�شرية وتعقيداته�، وم� يترتب على ذلك من تكوين انفع�لت متق�ربة حول 

المثيرات والأحداث المحيطة بهم، ف�أ�سبح كل منهم� يدرك الأحداث حوله وينظم انفع�لته 

يعي�سه�  التي  الحي�ة  طبيعة  اإلى  يرجع  ذلك  و  لإثب�ت وجوده،  نحوه�؛وذلك  ط�ق�ته  ويوجه 

المجتمع �سيم� مع توافر حرية الراأي والتعليم ونظرة المجتمع اإلى الفت�ة المتعلمة ب�أنه� اأقدر على 

والأن�سطة  الإنج�زات  من  قدر ممكن  اأكبر  اإلى تحقيق  تتطلع  مم� جعله�  الع�شر،  متغيرات  فهم 

الأك�ديمية والنفع�لية.

اتفقت هذه النتيجة مع م� تو�سل اإليه (Pellitteri, 1999) اإذ اأ�س�رت نت�ئج درا�سته اإلى عدم 

وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية في الذك�ء النفع�لي تعزى للنوع. واختلفت هذه النتيجة 

مع م� تو�سل اإليه كلٌّ من (Mayer& Geher, 1996; King, 1999 ;الهن�ئي، 2002( اإذ 

اأ�س�رت نت�ئج درا�س�تهم اإلى اأن الإن�ث يتفوقن على الذكور في الذك�ء النفع�لي.

الذك�ء  مقي��س  على  الكلية  الدرجة  في  اأثر  وجود  عدم  عن  الدرا�سة  نت�ئج  ك�سفت  لقد 

الأك�ديمي،  التح�سيل  الدرا�سة:  متغيرات  بين  والثلاثية  الثن�ئية  للتف�علات  تعزى  النفع�لي 

ونوع التعليم، والنوع - ويف�شر الب�حث ذلك بعدم وجود اأثر لكل من المتغيرات الثلاثة كل 

على حدة على الذك�ء النفع�لي.

تن�ول مدى  الذي  الث�ني،  ال�سوؤال  الث�ني من  ب�لجزء  المتعلقة  النت�ئج  يتعلق بمن�ق�سة  فيم�  اأم� 

الذك�ء النفع�لي، وفق  اأبع�د  الدرا�سة على كل بعد من  الذك�ء النفع�لي لدى عينة  اختلاف 

فقد  المتغيرات،  تلك  بين  والتف�عل  والنوع،  التعليم،  ونوع  الأك�ديمي،  التح�سيل  متغيرات 

اأ�س�رت نت�ئج الدرا�سة اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية ) α=0.05( في درج�ت الطلبة 

على بعد التع�طف تعزى لأثر النوع، وب�لعودة اإلى الجدول رقم )10( ، الذي ي�سير اإلى تلك 

الفروق�ت، نجد اأن متو�سط اأداء الإن�ث على بعد التع�طف )2.41( في حين ك�ن متو�سط اأداء 

الذكور )2.30( مم� يبرز تفوق الإن�ث على الذكور فيم� يتعلق ب�أدائهم على بعد التع�طف.

ويمكن تف�سير هذه النتيجة ب�أن الدور المتغير للفت�ه في الحي�ة الع�شرية، قد منحه� مجموعة 
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من القدرات والأدوار التي تتق�رب مع قدرات واأدوار ال�س�ب؛ مم� جعله� تتطلع اإلى تحقيق 

اأكبر قدر ممكن من النج�ح. اإلّ اأنّ هن�ك خ�س�ئ�س تتميز به� الأنثى عن الذكر، وترتبط هذه 

من  مجموعة  امتلاكه�  في  الذكر  عن  الأنثى  تتميز  اإذ  لديه�.  النف�سية  ب�لنواحي  الخ�س�ئ�س 

ال�سلوكي�ت الع�طفية ) ال�سفقة، والعطف، والح�س��سية لم�س�عر الآخرين، ..... ( لذلك ك�نت 

هن�ك فروق ذات دللة اإح�س�ئية بين اأداء الط�لب�ت واأداء الطلاب على بعد التع�طف ول�س�لح 

الط�لب�ت. 

كم� اأ�س�رت نت�ئج الدرا�سة اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�س�ئية )α=0.01( في درج�ت 

اإجراء المق�رن�ت  الطلبة على بعد تنظيم النفع�لت تعزى لمتغير التح�سيل الأك�ديمي، وعند 

–التح�سيل  الم�ستويين  في  الطلبة  ل�س�لح  ك�نت  الفروق�ت  اأنّ  عن  النت�ئج  ك�سفت  البعدية، 

المتو�سط والتح�سيل المرتفع- مق�رنة ب�لطلبة في م�ستوى التح�سيل المنخف�س، مم� ي�سير اإلى اأن 

الطلبة متو�سطي التح�سيل ومرتفعي التح�سيل ك�ن اأداوؤهم على بعد تنظيم النفع�لت اأف�سل 

اأنّ تنظيم النفع�لت  اإلى مه�رة  النتيجة  المتدني. وقد تعزى هذه  التح�سيل  الطلبة ذوي  من 

بح�جة اإلى قدرات معرفية واإدراكية ب�لإ�س�فة اإلى القدرات النفع�لية عند الفرد، من ثَمَّ  يتميز 

الطلبة في م�ستوى التح�سيلي المرتفع وم�ستوى التح�سيل المتو�سط عن نظرائهم ذوي التح�سيل 

المتدني ب�لقدرات المعرفية التي تجعلهم اأقدر على تنظيم انفع�لتهم بطرق اأكثر اإيج�بية.

اأن الطلبة ذوي التح�سيل المتو�سط والطلبة ذوي  وقد يعود ال�سبب وراء هذه النتيجة اإلى 

التح�سيل المرتفع يمتلكون خ�س�ئ�س وقدرات اإلى ج�نب تح�سيلهم الأك�ديمي المرتفع ن�سبيً�، 

منه� مه�رة تنظيم النفع�لت، المفهوم الإيج�بي عن الذات والثقة ب�لنف�س وتحمل الم�سوؤولية 

تنظيم  مه�رة  ب�متلاكهم  المنخف�س  التح�سيل  ذوي  نظرائهم  عن  يميزهم  مم�  وال�ستقلالية 

انفع�لتهم.

نت�ئج  اأ�س�رت  اإذ   (Lam & Kirby, 2002) اإليه النتيجة مع م� تو�سل  اتفقت هذه  وقد 

المعرفي  للاأداء  تف�سيرية  قدرة  له  للانفع�لت  النفع�لي ككل وكمنظم  الذك�ء  اأن  اإلى  درا�سته 

وللتح�سيل الأك�ديمي اأكثر من الذك�ء الع�م.

ك�سفت نت�ئج الدرا�سة عن وجود اأثر ذي دللة اإح�س�ئية ) α=0.05( في درج�ت الطلبة 

على بعد تنظيم النفع�لت تعزى للتف�عل بين نوع الط�لب وتح�سيله الأك�ديمي. اإذ يلاحظ 

من ال�سكل رقم )1( اأن تنظيم النفع�لت لدى الطلاب في م�ستويي التح�سيل الأك�ديمي- 

اأن تنظيم  اإلى  اأعلى منه لدى الط�لب�ت، وي�سير ال�سكل رقم )1( كذلك  المرتفع والمتو�سط- 

النفع�لت لدى الط�لب�ت في الم�ستوى التح�سيلي المرتفع اأعلى منه لدى الطلاب في ذلك 

د. عبداللطيف المومني الذكاء النفعالي لدى طلبة المرحلة الثانوية



20
10

  
ر

�ش
ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

321

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

التح�سيل  ازدي�د  مع  يزداد  النفع�لت  تنظيم  اأن   )1( رقم  ال�سكل  من  ويلاحظ  الم�ستوى. 

الأك�ديمي لدى الإن�ث. ويرى الب�حث اأن هذه النتيجة منطقية، فقد اأ�س�رت نت�ئج الدرا�سة 

اإلى وجود اأثر للتح�سيل الأك�ديمي المرتفع على بعد تنظيم النفع�لت في حين ي�سير ال�سكل 

اأن تنظيم النفع�لت عند الطلاب ذوي التح�سيل المرتفع انخف�س مق�رنة مع الطلاب  اإلى 

)الذكور( ذوي التح�سيل المتدني والطلاب ذوي التح�سيل المتو�سّط.

ت�أثير  يزالون تحت  م�  الث�نوي  التعليم  الطلاب في مرحلة  ب�أن  النتيجة  تف�سير هذه  ويمكن 

تذبب  على  ينعك�س  مم�  النفع�لي  وال�ستقرار  الثب�ت  بعدم  تتّ�سف  التي  المراهقة  مرحلة 

انفع�لتهم، وب�لت�لي على قدراتهم على تنظيم تلك النفع�لت. ويمكن تف�سير هذه النتيجة 

كذلك ب�أن الطلاب الذكور ذوي التح�سيل الأك�ديمي المرتفع يولون اهتم�م�تهم للتح�سيل 

النمو، ومنه�  التفكير على ح�س�ب الجوانب الأخرى من  العلمي في  الأك�ديمي وللاأ�سلوب 

النمو النفع�لي، وب�لت�لي يعد هوؤلء اأكثر عقلانية ومنطقية، محيدين بذلك  الجوانب الع�طفية 

والنفع�لية من اأ�سلوب تفكيرهم.

التو�سيات

بن�ءً على نت�ئج الدرا�سة  يو�سي الب�حث بم� يلي:

- اإعداد برامج توجيهية وتثقيفية للمتعلمين في مراحل التعليم المختلفة وب�لذات في مرحلة 

لذواتهم  الطلبة  اإدراك�ت  تنمية  بهدف  المراهقة،  مرحلة  مع  تتق�رب  التي  الث�نوي  التعليم 

التوا�سل  على  الطلبة  قدرات  تنمية  اإلى  اإ�س�فة  هذا  النفع�لت  تلك  وتنظيم  وانفع�لتهم، 

الجتم�عي.

وانفع�لت  بتفهم ح�ج�ت  المختلفة  التعليم  مراحل  والمعلم�ت في  المعلمين  قي�م  - �شرورة 

الطلبة وتوجيه تلك النفع�لت بطرق �سليمة.

- �شرورة القي�م بدرا�س�ت اأخرى على عين�ت اأخرى لقي��س م�ستوى الذك�ء النفع�لي وربطه 

مع متغيرات �سخ�سية اأخرى مثل الذك�ء الع�م والذك�ء الجتم�عي.
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