
 مجلة علمية متخ�ص�صة محكمة ف�صلية تعنى

بن�صـر الأبحاث والدرا�صات التربوية والنف�صية

المجلد الثاني ع�شر - العدد الثاني

جمادى الآخرة 1432 هـ - يونيو 2011 م

ت�صدر عن

كليــة التربية - جامعة البحرين

للمرا�شلات

كليــة التربيـة - جامعة البحرين - ال�صخير

�ص. ب : 32038

هاتف : 17437147 (973+)

فاك�س : 17449089 (973+)

jeps@edu.uob.bh :البـريد الإلكتروني

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

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: 17617733، فاك�س : 17617744 (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. مـنـى �صـالـح الأنـ�صـاري

القائم باأعمال 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. مـنـى �صـالـح الأنـ�صـاري

القائم باأعمال عميد كلية التربية/ جامعة البحرين

اأع�شاء هيئة التحرير

اأ. د. خـلــيــــل اإبــراهـيــــم �صـبـــــــــر

اأ. د. مـعـيـــن حـلـمــي الجــمــــــــــلان

د. جـيـهـــــان بـورا�صـــد العمــــــران

د. را�صـــــد حمــــــــاد الـــدو�صــــــري

المدقق اللغوي

د. الـ�صيد عـي�صـى جــواد الــوداعـي

الاإخراج والتنفيذ الفني

فــاطــمـــة الــ�صـيد بـاقـــر مـــحــمــد

�شكرتارية التحرير

نــــــــــوال عــــبـــدعـــــلــــي مـــحــمــد

 لــيــلــى �صـــيـــد جـــعــفــر مـــحــمــد

085380-2011
�ص. ب: 32038، ال�صخير - مملكة البحرين

تلفون:  17438806 (973+)

فاك�س:  17449632 (973+)

الطبـــاعـــــة

مطبعة جامعة البحرين
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

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

توجه كافة �لمر��سلات �لمتعلقة بالبحوث �إلى:

مدير التحرير

على العنوان الاتي:

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

كلية التربية - جامعة البحرين

ال�صخير  �ص. ب: 32038

مملكة البحرين

هاتف: 17437147 )973+(

فاك�س: 17449089 )973+(

jeps@edu.uob.bh :البريد الإلكتروني
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ق�صيمة ال�صتراك في المجلة

مجلة علمية متخصصة محكمة فصلية تعني
بنشر الأبحاث والدراسات التربوية والنفسية

تصدر عن كلية التربية - جامعة البحرين

تكون الاشتراكات السنوية على النحو الآتي:

* الأفراد:                          سنة                        سنتان                      ثلاث سنوات
دول مجلس التعاون                        6 د.ب                               12د.ب                                18 د.ب
الدول العربية                                 6 د.ب                               12 د.ب                               18 د.ب

ً أمريكياً ً أمريكياً                 70 دولارا ً أمريكياً              50 دولارا البلاد الأخرى                                  30 دولارا

:                    سنة                       سنتان                      ثلاث سنوات * المؤسسات 
دول مجلس التعاون                       10 د.ب                            20 د.ب                               30 د.ب

ً أمريكياً ً أمريكياً                120 دولارا ً أمريكياً              80 دولارا   البلاد الأخرى                                 40 دولارا
البريدي النقل  إليها أجرة  * يضاف 

الاسـم: ..................................................... المهنة: .............................................

العنوان: ...........................................................................................................

.....................................................................................................................

الهاتـف: ................................................... الفاكس: ...........................................

البريد الإلكتروني: ................................................................................................

ً من         /         /   الاشتراك المطلوب في سنة:          سنة             سنتان              ثلاث سنوات     ابتداءا

ً                           بمـبلـغ/ مرفق:            شيك                  نقدا

يكتب الشيك باسم (جامعة البحرين) بالدينار البحريني مسحوباً على أحد البنوك التجارية في مملكة البحرين
ويرسل مع قسيمة الاشتراك إلى العنوان الآتي: 

 32038 :Ü .¢U - Òî°üdG - á«HÎdG á«∏c - øjôëÑdG á©eÉL - øjôëÑdG áµ∏‡

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

 jeps@edu.uob.bh :ÊhÎµdE’G ójÈdG 

http://www.jeps.uob.edu.bh :ÊhÎµdE’G ™bƒŸG 
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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 �لمجلة زورو� موقعنا �لإلكتروني:

http://www.jeps.uob.edu.bh
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

المحتويات

المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

درا�سة  خلال  من  التربوي  البحث  في  المعرفة  وراء  ما  مهارات  ا�ستخدام  مدى 

المقررات لدى طالبات الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. فتحية ع�سا�س

13

47

*

درا�سة ا�ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية الا�ستجابة للمفردة في بناء اختبار تح�سيلي *

من اإعداد المعلم ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

83الذكاء العاطفي وعلاقته بالتكيف مع الحياة الجامعية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ *

117 الحاجات التدريبية لدى معلمي تربية الطفولة لتدري�س منهاج التربية الاإ�سلامية ˙

149

173

ال�سلوك القيادي لدى اأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين في جامعة ال�سلطان قابو�س 

ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها في تنمية فهم اإ�ستراتيجية تقديم التغذية الراجعة 

في ال�سف الدرا�سي لدى الطالبة المعلمة بكليات التربية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. �سالحة عي�سان، د. علي الزاملي

د. محمد القداح، د. عمر الخراب�سة

د. علي البركات، د. انت�سار م�سطفى

د. اآ�سيا ياركندي

*

*

*

229

257

دور الاإ�شراف التربوي في توجيه عمليات التعلم نحو اقت�ساد المعرفة في المدار�س 

الاأردنية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

*

اأنماط الذكاءات المتعددة لدى طلبة ال�سف الثاني ع�شر بمدر�سة كعب بن بر�سة للتعليم 

العام ب�سلطنة عمان وعلاقتها بتح�سيلهم في مادة الكيمياء ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في مديريات التربية والتعليم 

في فل�سطين ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. اأحمد ال�سعيدي، د. نا�صر الجهوري، د. عبدالله خطايبة، اأ. علي المرزوقي

د. محمود اأبو�سمرة، د. محمد الطيطي، اأ. ميرفين عمرو

207

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

اأ.د. منى الأن�ساري

د. هند الحموري

9

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

*

*

د. محمد الرفوع
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المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

287

313

في  الطب  كلية  طلبة  نظر  وجهة  من  الاأكاديمية  الاأن�سطة  في  الاإنترنت  ا�ستخدام 

جامعة العلوم والتكنولوجيا الاأردنية وال�سعوبات المتعلقة بهذا الا�ستخدام ˙˙˙˙˙

الخدمة  اأثناء  في  الثانوي  الاأول  لل�سف  الاأحياء  معلمات  لتدريب  برنامج  فعالية 

على ا�ستخدام بع�س طرق التدري�س الحديثة وقيا�س اأثره في تنمية مهارات التفكير 

العلمي لدى طالباتهن ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ ˙˙˙˙˙˙˙˙

د. لطفي الخطيب

د. خديجة جان

*

*
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

افتتاحية العدد

منها  النظرية  المعرفة  ميادين  مختلف  في  المعلوماتي،  والتراكم  والتقني  العلمي  التقدم  اإن 

والتطبيقية هو اأهم ما يميز المرحلة الراهنة. وانطلاقا من اأحد روافد التعليم العالي وموؤ�س�ساته 

المختلفة المتمثلة في الاهتمام بالبحث العلمي بو�سفه اأحد مناهل الثقافة والتطوير في البحوث 

التربوية والنف�سية، نبادر اإلى تقديم العدد الثاني من المجلد الثاني ع�شر من مجلة العلوم التربوية 

والنف�سية الذي اكتمل لي�سع بين اأيدي الباحثين ذخيرة من الدرا�سات المتميزة. 

اإن الباحثين في مجالاتهم المتعددة هم من اأكثر فئات المجتمع قدرة على ا�ستثمار هذا التراكم 

ما  على  خلالها  من  يتغلبون  علمية  بحوث  اإجراء  في  وال�سامل  الهائل  والمعلوماتي  المعرفي 

يعتر�س مجتمعاتهم من �سعوبات وتحديات واأزمات، وذلك بف�سل اإمكاناتهم المتميزة، من 

تفكير وتخطيط متميز، وبف�سل مثابرتهم وعملهم الدءوب للو�سول اإلى الحقيقة وتطويرها 

وتقويمها. فالبحث العلمي اأدّى ومازال دورًا اأ�سا�سيًّا في تطور الاأفراد والمجتمعات، وبو�ساطته 

تمكنت الاإن�سانية من تغيير �شروط حياتها والارتقاء بها، وبالاعتماد عليه تتوا�سل عملية التقدم 

والازدهار، وي�ستمر الاإنتاج والتطوير في اكت�سافات واختراعات يعول عليها  في الت�سدي 

لكل م�سكلة اأو مع�سلة.

الطرق  تطور  بف�سل  الكبيرة  بمهماتهم  المتخ�س�سة   العلمية  مجلتنا  في  الباحثون  وينه�س 

وبف�سل  جهة،  من  منها  والميدانية  التجريبية  لا�سيما  لديهم،  العلمية  والاأ�ساليب  والاأدوات 

عقولهم النيرة التي ي�سعون من خلالها لتلبية طموحات مجتمعاتهم واأهدافها من جهة اأخرى. 

هذا، وت�سكل البحوث العلمية في المجالات كافة، النف�سية والتربوية، والاجتماعية والاقت�سادية 

والهند�سية والطبية وال�سيا�سية منظومة عمل واحدة متما�سكة، فاأي تطور لاأي منها ينعك�س 

بال�شرورة ب�سكل اإيجابي على المجالات الاأخرى، فالتفاعل والترابط قائم بين العلوم كلِّها، 

ولا يمكن لاأي علم منها اأن يرتقي بمعزل عن الاآخر. ولقد اأدرك الباحثون العاملون في مجال  

العلوم  في  الحا�سل  التطور  من  الاإفادة  على  فعملوا  الحقيقة،  هذه  والنف�سية  التربوية  العلوم 

والبحوث الاأخرى، وحاولوا بدورهم الاإبداع للنهو�س بالمجال المعرفي في المنظومة التربوية 

اإن وعي الباحث واإدراكه  والنف�سية لي�سبح هذا العلم في م�ساف العلوم المتقدمة الاأخرى. 

يمكنه من الاختيار ال�سليم للم�سكلة التي يعالجها بحيث تتيح له فر�سة التفكير في هذا الترابط 

والتكامل، وتجعل خبرته ذات طابع بنائي تكاملي تفيد من الما�سي، وتر�سد الحا�شر، وتتوجه 

نحو م�ستقبل اأف�سل. 

تجدر الاإ�سارة اإلى اأن هذا العدد زاخر، كالاأعداد ال�سابقة، ببحوث عديدة عالجت م�سكلات 

التربوية  العلوم  مجلة  قراء  يجد  اأن  اأمل في  وكلنا  متنوعة،  اأهداف  اإلى تحقيق  و�سعت  مهمة، 
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�أ. د. منى �لأن�ساري �فتتاحية �لعدد

هذا وبالله التوفيق،،،

اأ.د. منى �سالح الأن�ساري

رئي�س هيئة التحرير

القائم باأعمال عميد كلية التربية

والنف�سية المحترمون في هذه البحوث كل المتعة والفائدة واأن تكون لهم مراجع علمية مهمة 

يعتد بها الباحثون جميعهم في المجالين النف�سي والتربوي. 

بحثاً، م�سائل   11 بلغ عددها  التي  المجلة،  العدد من  المن�سورة في هذا  البحوث  وتعالج 

تربوية ونف�سية و�سلوكية تتواءم وروؤية العدد وما ت�سمله الاأهداف التي و�سعت له، اإذ يتناول 

البحث الاأول مدى ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة في البحث التربوي، وي�ستك�سف الثاني 

المعلم، في حين  اإعداد  من  اختبار تح�سيلي  بناء  للمفردة في  الا�ستجابة  نظرية  نماذج  ملاءمة 

يبحث الثالث عن العلاقة بين الذكاء العاطفي والتكيف مع الحياة الجامعية، ويدر�س الرابع 

الحاجات التدريبية لدى معلمي تربية الطفولة لتدري�س منهاج التربية الاإ�سلامية. اأما البحث 

ال�سلطان  جامعة  في  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  لدى  القيادي  ال�سلوك  درا�سة  فيتناول  الخام�س 

اإ�ستراتيجية  تنمية فهم  ال�ساد�س حقيبة تدريبية ويقي�س فاعليتها في  البحث  قابو�س، وي�سمم 

تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي، اأما البحث ال�سابع فيتناول دور الاإ�شراف التربوي 

في توجيه عمليات التعلم نحو اقت�ساد المعرفة في المدار�س الاأردنية. ويدر�س البحث الثامن 

اأما  اأنماط الذكاءات المتعددة بالتح�سيل في مادة الكيمياء لدى الطلبة ب�سلطنة عمان،  علاقة 

البحث التا�سع  فهو عن القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في فل�سطين، 

ويدر�س البحث العا�شر ا�ستخدام الاإنترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية لطلبة الطب في جامعة العلوم 

والتكنولوجيا الاأردنية، ويتناول البحث الاأخير فعالية برنامج لتدريب معلمات الاأحياء في 

اأثناء الخدمة على ا�ستخدام بع�س طرق التدري�س الحديثة وقيا�س اأثره في تنمية مهارات التفكير 

لدى الطلبة. 

واإننا اإذ ناأمل اأن ت�سهم هذه الاأبحاث في تلبية متطلبات واحتياجات التربويين من اأكاديميين 

واخت�سا�سيين ومعلمين في مختلف فروع التربية ، فاإنه لا يفوتنا اأبداً اأن ن�سكر ال�سادة الاأفا�سل 

الباحثين والمحكمين والقراء كل في مجاله على دعمه وتقديره للمجلة التي اأتمنى من الله العزيز 

القدير اأن تظل نبرا�سًا لمن يريد الا�ستزادة. كما لا يفوتني اأن اأ�سكر جميع الزملاء من اأع�ساء 

هيئة التحرير، والطاقم الاإداري والفني في المجلة على ما يبذلونه من جهود حثيثة، واأعمال 

والتفاعل  والتربية  بالعلوم  والمهتمين  المثقفين،  مع جميع  للتوا�سل  ال�سعي  تتمثل في  متميزة 

ا من نتاجات بحوثهم، علّهم ي�سهمون في تحقيق هدف التنمية  معهم؛ ليقدموا للمجلة بع�سً

الاأكبر الذي ت�سعى اإليه �سعوبهم وبلدانهم.
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الباب الأول

البحوث العلمية باللغة العربية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

مدى ��ستخد�م مهار�ت ماور�ء �لمعرفة في �لبحث

�لتربوي من خلال در��سة �لمقرر�ت �لعليا في

كليات �لتربية للبنات

د.فتحية معتوق ع�سا�س

ق�سم التربية وعلم النف�س

كلية التربية للبنات في مكة المكرمة– جامعة اأم القرى
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د. فتحية ع�سا�س

مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي من

خلال در��سة �لمقرر�ت لدى طالبات �لدر��سات �لعليا في

كليات �لتربية للبنات

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/9/14م                              * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/4/26م

مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  

د. فتحية معتوق ع�سا�س

ق�سم التربية وعلم النف�س

كلية التربية للبنات في مكة المكرمة- جامعة اأم القرى

�لملخ�س

الدرا�سة اإلى تحديد مدى ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث  تهدف هذه 

التربوي من خلال درا�سة المقررات لدى طالبات الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات، 

من اأجل تطوير ا�ستخدام طالبات الدرا�سات العليا في تلك الكليات لتلك المهارات. وا�ستخدمت 

الدرا�سة قائمة مهارات مكونة من )60( مهارة موزعة على ثلاث مهارات رئي�سة: التخطيط، 

تلك  العليا  الدرا�سات  طالبات  ا�ستخدام  مدى  ولمعرفة  الذاتي.  والتقويم  الذاتية،  والمراقبة 

المهارات، تم تطبيق قائمة المهارات على عينة مكونة من )68( طالبة ماج�ستير، و)72( 

مكة  في  القرى  اأم  جامعة  في  للبنات  الأدبية  للاأق�سام  التربية  كليتي  في  دكتوراه  طالبة 

المكرمة، وجامعة الأميرة نورة بنت عبدالرحمن في الريا�ض. واأظهرت النتائج وجود فروق 

كبيرة  بدرجة  ال�ستخدام  ل�سالح  الفرعية  المهارات  جميع  ا�ستخدام  حول  اإح�سائيا  دالة 

الذاتي  التقويم  مهارتي  ل�سالح  ككل  الرئي�سة  المهارات  ا�ستخدام  وحول  المهارات  لمعظم 

والمراقبة الذاتية. كما ك�سفت النتائج عن عدم وجود فروق دالة اإح�سائيا حول ا�ستخدام تلك 

المهارات ل�سالح التخ�س�ض، ووجود فروق دالة اإح�سائيا حول ا�ستخدام مهارة التخطيط 

والمهارات ككل ل�سالح طالبات الدكتوراه، وحول ا�ستخدام مهارة التخطيط ل�سالح طالبات 

تلك  العليا  الدرا�سات  طالبات  ا�ستخدام  لتطوير  ت�سورا  الدرا�سة  واقترحت  الريا�ض.  كلية 

المهارات.

الكلمات المفتاحية: ما وراء المعرفة، مهارات ما وراء المعرفة، البحث التربوي، طالبات الدرا�سات 

العليا، كلية التربية.
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The Extent of Manipulating the Metacognitive Skills in the
Educational Research Through Studying the Courses of

Higher Studies Female Students in the 
Colleges of Education for Girls

Abstract

This study aimed at evaluating the manipulation of the higher studies fe-
male students in Colleges of Education for girls of the necessary met cognitive 
skills that should be manipulated through studying the courses. This is done 
for the sake of developing how to use these skills in perfect way.

The study used a list composed of 60 skills that revolve around planning, 
self-monitoring, and self-evaluation. To know how far the students manipu-
late these skills, the skills list was applied to a sample of MA students (68) and 
(72) students who are doing their PhDs in the two faculties of education for 
girls, Aum AL-Qura University in Makkah AL-MuKaramah and AL-Amera 
Nourah Bint Abdul-Rahman in Riyadh.

The findings of the study showed significant statistical differences in ma-
nipulating sub skills in favor of the manipulation with higher for most of the 
skills. Also, there were significant statistical differences in manipulating the 
main skills in general in favor of self-evaluation and self-monitoring skills. 
Moreover, there are significant statistical differences are also found in the ma-
nipulation of the planning skill and the skills in general in favor of the Ph.D. 
candidates and in the manipulation of the planning skills in favor of the Ri-
yadh students. The study suggested visualization for developing the manipula-
tion of higher students of these skills.   

Key words: metacognition, metacognitive skills, educational research, higher studies 
female student, college of education.

Dr. Fathiya M. Assas
College of Education for Girls

Aum Al-Qura University
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د. فتحية ع�سا�س

مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي من

خلال در��سة �لمقرر�ت لدى طالبات �لدر��سات �لعليا في

كليات �لتربية للبنات

مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  

د. فتحية معتوق ع�سا�س

ق�سم التربية وعلم النف�س

كلية التربية للبنات في مكة المكرمة - جامعة اأم القرى

�لمقدمة 

يعد البحث العلمي اأحد ال�سمات البارزة للع�شر الحا�شر، لما له من دور فعال في عمليات 

التنمية بكافة اأ�سكالها ومجالاتها، والبحث العلمي ن�ساط منظم يوجه لحل م�سكلة قائمة، اأو 

لا�ستق�ساء مو�سوع معين من اأجل اإ�سافة معارف اإن�سانية جديدة، اأو لاإعطاء نقد بناء بهدف 

ك�سف الحقيقة للاآخرين. وقد تزايدت الحاجة اإلى البحث العلمي في الوقت الراهن نظرا لتزايد 

تعقيدات الحياة ومجالات البحث فيها، وعلى نحو خا�س المجال التربوي، بحيث اأ�سبحت 

برامج الدرا�سات العليا التي تقدمها بع�س كليات التربية في الجامعات ت�سمل البحث التربوي 

بو�سفه مقررًا اأ�سا�سيَّا في جميع تخ�س�ساتها، لما له من دور في تاأهيل الباحثين التربويين لحل 

م�سكلات المجتمع الفعلية.

مجال  في  جديدة  علمية  خلفيات  اإلى  التربية  كليات  في  العليا  الدرا�سات  طالب  ويحتاج 

وهذه  المعلومات،  وتحليل  البحثي  والت�سميم  التخطيط  في  عملية  وخبرات  تخ�س�سه، 

اأكفاء قادرين على قيادة البحث التربوي  الممار�سات وغيرها تحتاج اإلى اأع�ساء هيئة تدري�س 

وتوجيهه نحو الم�سار ال�سحيح، لاأن اقت�سار دور اأع�ساء هيئة التدري�س على اأ�سا�س نقل المعرفة 

دون ا�ستخدامها، اأفقد الكليات اأبرز مهامها وهو تدريب الطلبة على اإعداد البحث التربوي، 

لحل الم�سكلات التي تواجههم، ولذا لابد من اإعادة النظر في طرق تقديم المقررات الدرا�سية 

لا�ستثارة الطالب بالم�سكلات البحثية والتطبيقية.

وي�ساف اإلى ما �سبق اأن المقررات الدرا�سية التي تطرحها الكليات عن البحث التربوي - 

على قلتها - لا ت�ساعد الطالب على الاإلمام الكافي باأ�سول البحث وقواعده، بحيث ي�ستطيع 

اأن يخطط لبحث يقوم به بنف�سه اأو تحت اإ�شراف اأ�ستاذ، ومن هنا كان من ال�شروري العناية 

بالبحث التربوي )مر�سي،2003، �س71(، وبخا�سة واأن موؤ�س�سات العمل والاإنتاج ت�سكو 

من ق�سور مهارات الخريجين اللازمة لرفع م�سيرة الاإنتاج في ع�شر متطور، وارتفعت اأ�سوات 
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كثيرة تنادي باإ�سلاح التعليم والبحث التربوي، وانتهت كتابات عديدة اإلى اأن البحث التربوي 

يمر باأزمة، واأنه دون الم�ستوى المتوقع في خدمة المجتمع )عبد ال�سلام، 2006، �س565(.

ولقد لاحظت الباحثة من خلال م�ساركتها في مقرر )حلقة بحث(، لمناق�سة وتقويم خطط 

البحوث المقترحة من طالبات الدرا�سات العليا في ق�سم التربية وعلم النف�س في كلية التربية 

للبنات في مكة المكرمة، وجود جوانب ق�سور متعددة في ا�ستخدام طالبات الدرا�سات العليا 

و�سياغة  بحثه،  المراد  المو�سوع  مجال  تحديد  منها:  التربوي  البحث  اإعداد  خطوات  معظم 

و  منهجه،  واختيار  اأدواته،  وبناء  ت�ساوؤلاته،  عن  والاإجابة  وفرو�سه،  وم�سكلته،  عنوانه، 

المعرفة وحفظها دون  تلقين  التدري�س على  اإلى تركيز  اإح�سائياً، ويرجع ذلك  بياناته  معالجة 

تطبيقية  �ساعات  تخ�سي�س  وعدم  المقررات،  في  المت�سمنة  البحثية  المهارات  وقلة  تطبيقها، 

لتلك المقررات تتيح فر�سا لتدريب الطالبات على ا�ستخدام تلك المهارات.

ويقت�سي ا�ستخدام الطالبات خطوات اإعداد البحث التربوي، التخلي عن الاأ�ساليب التي 

تعتمد على حفظ وا�ستظهار المعلومات، والتركيز على الاأ�ساليب التي ت�ساعد على اكت�ساب 

للمفاهيم الحديثة وبخا�سة  التربوية  التطبيقات  تبني  اإلا من خلال  يتاأتى  المهارات، وهذا لا 

Flavell وزملائه في  العالم  يد  الذي ظهر على   (Metacognition) المعرفة مفهوم ما وراء 

بداية ال�سبعينات من القرن الع�شرين، نتيجة لبحوثهم التي قامت على مفهوم ما وراء الذاكرة 

metamemory. وتوجد تعريفات متعددة لما وراء المعرفة فقد اأ�سار Flavell اإلى اأن ما وراء 
عمليات  في  الفرد  وتفكير  المعرفة،  حول  المعرفة  اأي  يعرف،  بما  المتعلم  معرفة  يعني  المعرفة 

 Martini & Shore,) اأو المعرفة حول العمليات المعرفية للفرد ،(Noushad, 2008) تفكيره

2008)، كما اأ�سيف تعريف اآخر لما وراء المعرفة اإلى جانب التفكير في التفكير وهو التفكير 
في توظيف الم�ساعر (Eva-wood, 2008). كما يمكن تعريفه باأنه القدرة على �سياغة خطة 

 – – اإن وجدت  العمل  اآليات  تنفيذ الخطة، وتقويم  التقدم نحو  عمل، ومراجعتها ومراقبة 

تقويم  ثم  ومن  وبعده،  اأثنائه،  العمل وفي  قبل  التفكير  اآليات  والتاأمل في  بمعالجتها،  والقيام 

التفكير الكلي )زيتون، 1429، �س205(.

في  ظهرت  التي  المفاهيم  مع  تبادلية  ب�سورة  اأحياناً  المعرفة  وراء  ما  مفهوم  وي�ستخدم 

 ،(Dinsmore et al., 2008) الاأدبيات التربوية ومنها التنظيم الذاتي، والتنظيم الذاتي للتعلم

وبا�ستعرا�س الدرا�سات التي اأجريت لتحديد تعريف مفهوم ما وراء المعرفة، ومفهوم التنظيم 

الذاتي، ومفهوم التنظيم الذاتي للتعلم، فاإن الحتمية التبادلية لا�ستخدام تلك المفاهيم الثلاثة 

ح�سب ما اأ�سار Bandura, 1977، تكمن في �سياق الموقف التعليمي القائم على التفاعل بين 

الفرد و�سلوكه، وبيئته التعليمية الم�سار اإليه في (Lajoie, 2008)، ولتو�سيح الغاية من المفاهيم 
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المنظم ذاتيا �سواء 18 للعمل  اأنها م�ستويات  العديد من الاأدبيات  ا�ستخل�س من  ال�سابقة،  الثلاثة 

.(Kaplan, 2008) كان عاما اأم مجردا اأم مح�سو�سا

ويتطلب مفهوم ما وراء المعرفة وعياً ذاتياً بعمليات المتعلم حتى يمكنه اأن يتعلم ب�سورة اأف�سل 

المعرفة  الاأول هو  البعد  بعدين:  المعرفة على  ما وراء  وين�سوي مفهوم   .(salmani, 2008)
 Declarative) وي�سمل: المعرفة التقريرية (knowledge about knowledge) حول المعرفة

 (Procedural knowledge) للفرد حول مهاراته وقدراته، والمعرفة الاإجرائية (knowledge
ال�شرطية  والمعرفة  التعلم،  اإجراءات  اإنجاز  في  المتنوعة  الم�سادر  ا�ستخدام  كيفية  حول  للفرد 

اأما  فعالة؟  التعلم  ا�ستراتيجيه  للفرد حول متى ولماذا تكون   (Conditional Knowledge)
البعد الثاني فهو المعرفة التنظيمية (Organizing Knowledge) وت�سمل التخطيط، معالجة 

 Scraw & 2004؛  )الزيات،  الغمو�س، والتقويم  الذاتية، وا�ستجلاء  المعلومات، والمراقبة 

 Dennison, 1994(، والتي ت�سكل في مجملها مهارات ما وراء المعرفة.

اإدارة  على  الفرد  قدرة   (Metacognitive Skills) المعرفة  ماوراء  بمهارات  ويق�سد 

وا�ستخدام وا�ستثمار عملياته المعرفية في اأثناء معالجة وتجهيز المعلومات )الوطبان، 2006، 

�س339(، وتمثل مهارات ماوراء المعرفة الخ�سائ�س والاإجراءات والا�ستراتيجيات ال�شرورية 

للتعلم الفعال، التي تمكن الطلاب المتميزين من توظيف وعيهم بما يعرفون لاأداء المهام المطلوبة 

منهم وفقاً للمعايير اأو المحكات الم�ستخدمة )الزيات، 1998، �س 263(، ولقد تو�سلت 

الدرا�سات التي اأجريت منذ بداية ال�سبعينات من القرن الما�سي، حول مفهوم عمليات التفكير 

فيما وراء المعرفة اإلى عدد من المهارات العليا، التي تقوم باإدارة ن�ساط التفكير وتوجهها عندما 

ين�سغل الفرد في موقف حل الم�سكلة اأو اتخاذ القرار. وقد �سنف Sternberg تلك المهارات 

ياأتي:  فيما  تتلخ�س  الفرعية  المهارات  من  عددا  منها  كل  ت�سم  رئي�سة  مهارات  ثلاث  في 

)جروان، 1999، �س40-50، مازن، 2005، �س24-23(.

الاإح�سا�س  اأو  الهدف  تحديد  الفرعية:  مهاراتها  ومن   :(Planning) التخطيط  مهارة   -1

ت�سل�سل  وترتيب  ومهاراته،  التنفيذ  ا�ستراتيجية  واختيار  طبيعتها،  وتحديد  م�سكلة  بوجود 

الخطوات، وتحديد العقبات والاأخطاء المحتملة، والتنبوؤ بالنتائج المرغوب فيها اأو المتوقعة.

الفرعية:  (Monitoring and Controlling): ومن مهاراتها  2- مهارة المراقبة والتحكم 

الاإبقاء على الهدف في بوؤرة الاهتمام، الحفاظ على ت�سل�سل العمليات اأو الخطوات، ومعرفة 

متى يتحقق هدف فرعي، ومعرفة متى يجب الانتقال اإلى العملية التالية، واكت�ساف العقبات 

والاأخطاء، ومعرفة كيفية التغلب على العقبات والتخل�س من الاأخطاء.

الهدف،  تحقيق  مدى  تقويم  الفرعية:  مهاراتها  ومن   :(Assessment) التقويم  مهارة   -3

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

19

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

والحكم على دقة النتائج وكفايتها، وتقويم مدى ملاءمة الاأ�ساليب التي ا�ستخدمت، وتقويم 

كيفية تناول العقبات والاأخطاء، وتقويم فاعلية الخطة وتنفيذها.

ويمكن للمتعلم اأن يتاأمل في مهاراته الـ ماوراء المعرفية في اأثناء حل الم�سكلة، وهذا يتطلب 

فهم الاأهداف ومعطيات الم�سكلة، وا�ستدعاء وتنظيم المعارف ال�سابقة وترتيبها، والتفكير في 

.(Kayashima & Inaba, 2003) الا�ستراتيجيات المنا�سبة لحل الم�سكلة

البحثي  الت�ساوؤل  بتحديد  للقيام  الباحثين  المعرفة  ماوراء  مهارات  ا�ستخدام  ويحفز 

المقارنة  ويجرون  ال�سحيحة؟  الاأ�سا�سية  المعلومات  يجدون  وكيف  اأين  ومعرفة  ال�سحيح، 

الناقدة للمعلومات با�ستخدام معايير مهنية علمية، ويحددون متغيرات البحث بما يتوافق مع 

والدرا�سات  المنا�سبة  الاأدبيات  توافر  خلال  من  التربوي،  المجال  في  الاجتماعية  المتطلبات 

وقد   .(Olivier, 2006) منا�سب  بحثي  مدخل  على  يعتمد  الذي  الذاتي  والتنظيم  ال�سابقة 

اأكدت العديد من الدرا�سات على اأهمية ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة لارتباطها بالاأداء 

 (Symons & Reynolds, 1999; Wong,  البحثي لحل الم�سكلات، ومن تلك الدرا�سات

.(1989
  وتت�سمن مهارات ما وراء المعرفة ن�ساطات عقلية تجعل المتعلم قادراً على اإدارة عمليات 

تفكيره، وهذه الن�ساطات ت�سمل: الفهم التام للم�سكلة، وتخطيط التفكير، ومراقبة التفكير 

المطلوب  الاأداء  حول  القرار  واأخذ  الم�سادر  توزيع  الم�سكلة،  حل  نحو  العمل  �سير  لمعرفة 

المعرفة،  ماوراء  ا�ستراتيجيات  من  العديد  وتوجد   ،(Kayashima & Inaba, 2003)
المعرفة  ماوراء  مهارات  وا�ستخدام  لاكت�ساب  المتعلم  بها  يقوم  التي  الاإجراءات  ت�سف  التي 

كالتخطيط، والاختيار المق�سود الواعي، والتمييز من خلال التقويم، واإعطاء الثقة والتقدير، 

عدم قبول كلمة )لا اأ�ستطيع(، واإعادة �سياغة اإجابات الطلاب، ولعب الاأدوار والمحاكاة، 

كتابة التقارير والمذكرات اليومية، والنمذجة، الع�سف الذهني، والتلخي�س، وتوليد الاأ�سئلة، 

والتو�سيح، والتنبوؤ والتوقع (Koch, 2001; Costa, 1991؛ زيتون، 2003).

 ويق�سد با�ستراتيجيات ما وراء المعرفة (Metacognitive strategies) مجموعة الاإجراءات 

التي يقوم بها المتعلم لمعرفة العمليات الذهنية التي ي�ستخدمها لتنظيم وتوظيف تعلمه 

 (WahL, 2007). ومن الا�ستراتيجيات التي يمكن اتباعها لتنمية مهارات ما وراء المعرفة: 

عال  ب�سوت  التفكير  ومهارات  التفكير  حول  والحديث  تعرف،  ومالا  تعرف  ما  تحديد 

والاحتفاظ  ما،  م�سكلة  حل  عند  بها  يقومون  التي  التفكير  لعمليات  الطلاب  و�سف  اأي 

الذاتي  والتنظيم  والتخطيط  تفكيرهم،  في  التاأمل  على  الطلاب  لم�ساعدة  للتعلم  بمدخلات 

وعي  تنمية  في  التفكير  عمليات  وح�شر  التعلم،  لاأن�سطة  الخطط  واإعداد  الطلاب،  لتعلم 
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20 (Blakey .الطلاب بالا�ستراتيجيات التي يمكن تطبيقها في مواقف تعليمية اأو بحثية اأخرى

(Spence, 1990 & ومن الطرق التي يمكن ا�ستخدامها لتي�سير تنمية مهارات ما وراء المعرفة 
:(Kayashima & Inaba, 2003)

1- التدري�س التبادلي بين المعلم والمتعلمين اأو بين المتعلمين فيما بينهم.

اإذ يمثل المعلم الج�شر في   bridge اأو الو�سيط  القنطرة  2- تعليم مهارات ما وراء المعرفة عبر 

البيئة التعليمية.

3- تعليم مهارات ما وراء المعرفة عن طريق نماذج من الاأ�سئلة من خلال مجموعات الاأقران.

المتعلم  يمتلكها  اأن  ينبغي  التي  المعرفة  وراء  ما  لمهارات  وا�سح  فهم  هناك  يكون  اأن  وينبغي 

ومنها: التح�سير لتعلمه، واتخاذ الخطوات ال�شرورية للتعلم، وترتيب التعلم واإدارة الوقت، 

للتعلم  عالية  دافعية  وامتلاك  الاأحكام،  اإ�سدار  على  والقدرة  الراجعة،  بالتغذية  والتزود 

.(Mcloughlin, 1999)
يت�سح من العر�س ال�سابق اأن مفهوم ما وراء المعرفة، يركز على ما ياأتي:

1- تطبيق المعرفة التي يتم تناولها من خلال عمليتي التدري�س والتعلم، والتاأكيد على وعي 

المتعلمين بالا�ستراتيجيات التي ت�سف الاإجراءات التي يقومون بها لا�ستخدام المهارات التي 

ت�ساعدهم على التخطيط، والمراقبة، وتقويم اأعمالهم.

�شرورة  يتطلب  ما  وهو  تعلمهم  عمليات  في  الذات  توجيه  على  المتعلمين  ت�سجيع   -2

ينبغي  التي  الا�ستراتيجيات  وتو�سح  المعرفية،  ماوراء  المهارات  تفعل  تعليمية  بيئات  توافر 

اتباعها والمهارات التي ينبغي ا�ستخدامها، لاإخراج الم�ستويات المتعددة لما وراء المعرفة لدى 

المتعلمين. 

يلي عر�س  المعرفة، وفيما  ما وراء  ال�سابقة مهارات  الدرا�سات  العديد من  تناولت  ولقد 

لبع�س تلك الدرا�سات ذات الارتباط بالدرا�سة الحالية:

اأجرى (Thamraksa, 1997) درا�سة بهدف مقارنة نتائج الاأداء الاأكاديمي لعينة من طلبة 

الماج�ستير- في جامعة اإنديانا الاأمريكية - الذين ي�ستخدمون مهارات ما وراء المعرفة ب�سورة 

م�ستمرة، بتائج اأقرانهم الذين ي�ستخدمون تلك المهارات ب�سورة اأقل، وك�سفت نتائج الدرا�سة 

وجود فروق دالة اإح�سائياً في الاأداء الاأكاديمي ل�سالح العينة التي ا�ستخدمت تلك المهارات 

ب�سورة م�ستمرة.    

المعرفة  لتنمية مهارات ما وراء  برنامج  اإعداد  اإلى  ال�سيد )2002( بدرا�سة هدفت   وقام 

لدى الطلاب المعلمين �سعبة الدرا�سات الاجتماعية بكلية التربية ب�سوهاج. وك�سفت الدرا�سة 

عن تفوق اأداء الطلاب المعلمين نتيجة توظيفهم المعلومات المت�سمنة في البرنامج، والمرتبطة 

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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في تدري�سها بمهارات ما وراء المعرفة، وزيادة وعيهم بمهارات ما وراء المعرفة نتيجة مرورهم 

بالخبرات التي وفرها لهم البرنامج وذلك ل�سالح التطبيق البعدى.

تدعم  التي  ال�سابقة  الدرا�سات  عر�س  اإلى  هدفت  درا�سة   (Cornford, 2002) واأجرى 

اأهمية تعليم الا�ستراتيجيات المعرفية وما وراء المعرفية، كاأ�سا�س للتعلم الفعال طوال حياة الفرد 

واأعطت الدرا�سة اأهمية اأكبر لطلاب الدرا�سات العليا، لما لتلك الا�ستراتيجيات من تاأثير في 

اختيارهم م�سكلاتهم البحثية.

وقام (Chapman, 2003) بدرا�سة هدفت اإلى تقويم مدى م�ساركة الطلاب في التعلم، وتم 

تحديد وو�سف الم�ساركات والتعليمات التي ت�سند اإلى الطلاب، كما تم ربط م�ستوى الم�ساركة 

بمدى ا�ستخدام الطلاب المعرفة وما وراء المعرفة، وا�ستراتيجيات التنظيم الذاتي بهدف المراقبة 

والتوجيه لعمليات التعلم. وا�ستخدمت الدرا�سة اأدوات متنوعة منها تحليل المهمة للك�سف 

عن مهارات ما وراء المعرفة. واأ�سارت الدرا�سة اإلى وجود موؤ�شرات �سالبة فيما يخ�س م�ساركة 

الطلاب في التعلم، ووجود موؤ�شرات موجبة فيما يخ�س اأهداف التح�سيل والاإتقان.

ا�ستراتيجيات  با�ستخدام  الذاتية  القراءة  تقويم  بهدف  درا�سة   (Imtiaz, 2004) واأجرت 

ومهارات ما وراء المعرفة، لعينة من طلاب الدرا�سات العليا في ق�سم اللغة الاإنجليزية في جامعة 

وراء  ما  مهارات  ا�ستخدامهم  يتكرر  الذين  الطلاب  تفوق  عن  الدرا�سة  وك�سفت  الجزائر. 

المعرفة.

وقام الوطبان )2006( بدرا�سة هدفت اإلى التعرف على اأثر م�ستوى الفاعلية الذاتية في 

مهارات ما وراء المعرفة لدى طلاب جامعة الق�سيم، واأظهرت النتائج تفوق الطلاب مرتفعي 

الفاعلية الذاتية على منخف�سي الفاعلية الذاتية في ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة الخا�سة 

بتحديد الاأهداف، وو�سع الخطط، والتحكم والمراقبة، والتقويم الذاتي للتعلم.

واأجرى (Mok et al., 2006) درا�سة بهدف و�سف ا�ستخدام ما وراء المعرفة في اإجراء 

اإجراء  التعليم العالي. واعتمدت الدرا�سة على  التقويم الذاتي للطلاب المعلمين التربويين في 

خم�سة برامج لاإعداد المعلم، تم في كل برنامج منها تقويم الطلاب ذاتياً في بدايته وو�سطه 

ونهايته. واأظهرت الدرا�سة اأن الطلاب الذين ي�ستخدمون ما وراء المعرفة وتم دعم تعلمهم 

وتقويمهم الذاتي، كانوا اأكثر وعيا بتعلمهم وعملياتهم التفكيرية في نهاية الدرا�سة، اإ�سافة اإلى 

اأنهم وجدوا الطريقة التي يمكن بها توليد تغذية راجعة مفيدة تعزز تدري�سهم.

(Koriat et al., 2006) بدرا�سة هدفت اإلى تو�سيح العلاقة بين المراقبة، وما وراء  وقام 

الذات هو  تنظيم  يكون  اأنه عندما  اإلى  الدرا�سة  المعرفي. وتو�سلت  ما وراء  وال�سبط  المعرفة 

الجانب  تعزز  التي  الجهود  زيادة  اإلى  توؤدي  ال�سبط  المراقبة وعمليات  تاأثيرات  فاإن  الهدف، 
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الانفعالي للكفاية والاإح�سا�س بالمعرفة.22

واأجرى (Bell, 2007) درا�سة بهدف التعرف على روؤى كل من الهند وبنجلادي�س حول 

يدر�سون  الذين  للطلاب  الجامعة  من  التخرج  بعد  ما  درا�سة  في  المعرفة،  وراء  ما  ا�ستخدام 

اأو تقييدها  التي لا يمكن تحديدها  القراءات الاأكاديمية  اأهمية  الدرا�سة  ا�ستراليا. وناق�ست  في 

وعلى الاأخ�س في مرحلة الدرا�سات العليا، اإذ يقابل الطلاب بن�سو�س معقدة ومركبة تحتاج 

اإلى عمليات تف�سير ومهارات ما وراء معرفية، وك�سفت الدرا�سة عن افتقار ممار�سات هوؤلاء 

الطلاب في القراءة البحثية اإلى المهارات ما وراء المعرفية.

وقام (Conner, 2007) بدرا�سة هدفت اإلى التعرف على مدى ا�ستخدام طلاب البيولوجي 

اإجراء  لتح�سين  المعرفة  ما وراء  ا�ستراتيجيات  نيوزلنده،  العليا في  المدر�سة  النهائية في  الفرقة 

اأكثر  يكونوا  كي  الطلاب  المعلمين  حث  مدى  الدرا�سة  واأظهرت  المقال.  وكتابة  البحوث 

توجيها لذاتهم في تعلمهم، واأن معظم الطلاب كانوا واعين بالا�ستراتيجيات التي ت�ساعدهم 

على التعلم بفعالية، واأن الطلاب ا�ستخدموا تلك الا�ستراتيجيات ليقوموا بالتخطيط والمراقبة 

والتقويم لاأعمالهم.

الو�سائط  متعددة  بيئة  ا�ستخدام  بهدف  درا�سة   (Scott & Schwartz, 2007) واأجرى 

لما  فهمهم  مدى  وفي  المو�سوعي،  المقال  كتابة  في  الجامعيين  الخريجين  من  عينة  لفح�س 

واأظهرت  المعرفة.  وراء  ما  مهارات  يقي�س  اختبارًا  اإكمالهم  مو�سوعات، وفي  من  يكتبونه 

نتائج الدرا�سة اأن البيئة التعليمية التي تحتوي مواقع على الاإنترنت وت�سمل درجة عالية من ما 

وراء المعرفة مثلت اأعلى م�ستوى للفهم، واأن البيئة التعليمية الفراغية التي تعتمد على التفكير 

الب�شري، يمكن اأن ت�ستحدث المزيد من المعرفة الدالة وما وراء المعرفة.

وقام (Coutinho et al., 2008) بدرا�سة هدفت اإلى تقويم ما وراء المعرفة، والحاجة اإلى 

اأن  الدرا�سة  الم�سكلة. واأظهرت  التباعدي وحل  التعلم  اأثناء  ال�شروح في  المعرفة، وا�ستخدام 

اإلى  ويحتاجون  الم�سكلة،  اإطار  خارج  يفكرون  المرتفعة  المعرفية  الم�ستويات  ذوي  الطلاب 

�شروح مو�سعة على عك�س الطلاب ذوي الم�ستويات المعرفية المنخف�سة، واأن الطلاب الذين 

لوا على اأن لديهم مهارات ما وراء المعرفة لا يبحثون عن �شروح خارج الم�سكلة، مقارنة  �سُجَّ

بالطلاب الذين �سجلوا على اأنهم يفتقرون اإلى مهارات ما وراء المعرفة، واأن الطلاب ذوي 

الم�ستويات المعرفية المرتفعة يوؤدون المهام التي كلفّوا القيام بها ب�سورة اأف�سل من الطلاب ذوي 

الم�ستويات المعرفية المنخف�سة.

واأجرى (Kearns et al., 2008) درا�سة بهدف تطوير برنامج لطلاب الدرا�سات العليا 

لمرحلة الدكتوراه، لتدريبهم على المهارات المعرفية وما وراء المعرفية. واأظهرت النتائج وجود 

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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تغيرات دالة اإح�سائيا في مهارات الطلاب المعرفية وما وراء المعرفية، واأ�سار تقويم البرنامج اإلى 

تنمية قدرة الطلاب على اإدارة اأوقاتهم، وا�ستقطاع زمن محدد للكتابة، والتوا�سل مع الم�شرف 

ومناق�سته في الاأعمال التي تم اإنجازها.

يت�سح من عر�س الدرا�سات ال�سابقة ما ياأتي:

1- اأجمعت معظم الدرا�سات على اأهمية ما وراء المعرفة بو�سفه مفهومًا من المفاهيم التي 

التفكير  بالتدري�س والتعلم من خلال تنظيم  التعليمية الخا�سة  �ساعدت على تغيير الم�سارات 

وا�ستخدام المعرفة، بما يجعل الطالب قادراً على توجيه ذاته اأثناء تعلمه.

2- ا�ستخدمت بع�س الدرا�سات مهارات ما وراء المعرفة ب�سورة تبادلية، مع ا�ستراتيجيات ما 

وراء المعرفة التي تقدم الاإجراءات التي ت�ساعد على ا�ستخدام تلك المهارات.

3- اأكدت معظم الدرا�سات على اأهمية مهارات ما وراء المعرفة، و �شرورة تنميتها لدى الطلاب 

في مختلف المراحل التعليمية، ليكونوا قادرين على اإدارة عمليات تعلمهم، وتح�سين اأدائهم.

4- ندرة الدرا�سات العربية والمحلية التي تناولت مهارات ما وراء المعرفة )في حدود علم 

الباحثة(.

القراءات  في  المعرفة  وراء  ما  ا�ستخدام  على  التعرف   (Bell, 2007) درا�سة  تناولت   -5

ا�ستخدام   (Conner, 2007) درا�سة  تناولت  العليا، في حين  الدرا�سات  مرحلة  البحثية في 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في تح�سين اإجراء البحوث وكتابة المقال لطلاب البيولوجي في 

المدر�سة العليا.

6- على حد علم الباحثة – لا توجد درا�سة �سابقة اأجريت حول الك�سف عن مدى ا�ستخدام 

مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، من خلال درا�سة المقررات لدى طالبات 

الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات.

وحيث اإن تلك المهارات �شرورية للتفكير البحثي القائم على الا�ستنتاج، والا�ستدلال، وعلاقة 

تت�ساءل حول مدى  الباحثة  فاإن  التربوي،  البحث  ي�ستخدم في  مما  بالمقدمات وغيرها  النتائج 

ا�ستخدام تلك المهارات من خلال درا�سة المقررات لدى طالبات الدرا�سات العليا في كليات 

التربية للبنات في المملكة العربية ال�سعودية، وفي �سوء ما تقدم انبثقت فكرة الدرا�سة الحالية.

 

م�سكلة �لدر��سة

تتمثل م�سكلة الدرا�سة في تحديد مدى ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث 

التربوي من خلال درا�سة المقررات لدى طالبات الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات. 
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�أ�سئلة �لدر��سة 24

تتحدد اأ�سئلة الدرا�سة الحالية في ال�سوؤالين الاآتيين:

درا�سة  من خلال  التربوي  للبحث  اللازمة  المعرفة  وراء  ما  مهارات  ا�ستخدام  مدى  ما   -1

المقررات لدى طالبات الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات ؟

2- ما الت�سور المقترح لتطوير ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي من 

خلال درا�سة المقررات لدى طالبات الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات ؟

�أهد�ف �لدر��سة

تهدف هذه الدرا�سة اإلى ما ياأتي:

1- اإعداد قائمة بمهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، التي ينبغي ا�ستخدامها من 

خلال درا�سة المقررات لدى طالبات الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات.

2- معرفة مدى ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي من خلال درا�سة 

المقررات لدى طالبات الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات.

3- و�سع ت�سور مقترح لتطوير ا�ستخدام طالبات الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات 

لمهارات ما وراء المعرفة. 

فرو�س �لدر��سة

ت�سعى الدرا�سة الحالية للتحقق من �سحة الفرو�س الاآتية:

1- توجد فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول مدى ا�ستخدام مهارات ما 

وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي.

2- توجد فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول مدى ا�ستخدام مهارات ما 

وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي وفقاً لمتغير التخ�س�س.

3- توجد فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول مدى ا�ستخدام مهارات ما 

وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي وفقاً لمتغير الدرجة العلمية.

4- توجد فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول مدى ا�ستخدام مهارات ما 

وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي وفقاً لمتغير الكلية.

�أهمية �لدر��سة

تتمثل اأهمية الدرا�سة فيما ياأتي:

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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مهارات  على  المختلفة،  التربية  مجالات  في  العليا  الدرا�سات  مقررات  مطوري  اإطلاع   -1

تلك  اإدخال  خلال  من  المقررات  تلك  لتحديث  التربوي،  للبحث  اللازمة  المعرفة  وراء  ما 

المهارات نظرياً والتدريب عليها تطبيقياً.

2- تزويد اأع�ساء هيئة التدري�س بقائمة مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، التي 

ت�سهم في التحول من اأ�سلوب حفظ المعرفة وا�سترجاعها في التدري�س، اإلى اأ�سلوب اكت�ساب 

المعرفة وا�ستيعابها وتطبيقها في الواقع الميداني.

3- توجيه نظر هيئة التدري�س من الم�شرفات على اأبحاث طالبات الدرا�سات العليا، اإلى مهارات 

ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، لمراعاتها عند مراجعة وتقويم اأبحاث الطالبات.

4- توفير قائمة مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي لطالبات الدرا�سات العليا، 

للتدريب على ا�ستخدامها، والا�ستر�ساد بها قبل وفي اأثناء وبعد اإجراء البحوث التربوية على 

الم�ستويين النظري والتطبيقي.

5- تاأتي الدرا�سة ا�ستجابة للاهتمام المتزايد باأهمية ا�ستخدام مهارات ماوراء المعرفة والوعي 

بها، م�سايرة للتطورات المعرفية العالمية التي فر�ست نف�سها على البحث والدرا�سة.

حدود �لدر��سة

تلتزم الدرا�سة الحالية بالحدود الاآتية:

1-  ت�سمل مهارات ما وراء المعرفة الاآتية: التخطيط، والمراقبة الذاتية، والتقويم الذاتي.

2-  تقت�شر على مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي ب�سفة عامة.

3-  تتكون العينة من طالبات الدرا�سات العليا، في ق�سم التربية وعلم النف�س بكليتي التربية 

للبنات في جامعتي اأم القرى في مكة المكرمة، والاأميرة نورة بنت عبدا لرحمن في الريا�س 

اللاتي انتهين من درا�سة مقررات مرحلة الماج�ستير والدكتوراه، وفقا لخطة الدرا�سات العليا 

لتخ�س�سات ق�سم التربية وعلم النف�س.

الجامعي  العام  من  الاأول  الدرا�سي  الف�سل  في  العينة  اأفراد  على  الدرا�سة  اأداة  طبّقت   -4

1429/1428 هـ.

5- يقت�شر تعميم نتائج الدرا�سة الحالية على اأفراد عينة الدرا�سة.

م�سطلحات �لدر��سة

بعملياته  المتعلم  الدرا�سة: وعي  بها في هذه  يق�سد   :(metacognition) ما ور�ء �لمعرفة 

المعرفية، واإجراءاته العقلية، واآليات تفكيره التي تجعله قادرا على معالجة عملياته المعرفية نحو 
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حل الم�سكلة. 26

مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة (metacognitive-skills): يق�سد بها في هذه الدرا�سة: مجموعة 

من المهارات، التي ت�ساعد المتعلم على تحديد، ومتابعة، ومراجعة، ومعالجة الم�سكلات التي 

تواجهه، وما ينبغي اأن يقوم به من اأداء معرفي واآليات بحثية قبل وفي اأثناء وبعد اإجراء البحث 

التربوي. وتتمثل في المهارات الرئي�سة الاآتية: 

تحقيق  عمليات  تخطيط  تحديد  على  القدرة  المهارة  بهذه  يق�سد   :(Planning) التخطيط 

الاأهداف البحثية المرجوة، واختيار الاإجراءات اللازمة لتحقيقها.

�لمر�قبة �لذ�تية (Self-monitoring): يق�سد بهذه المهارة القدرة على تقويم ا�ستخدام 

ا�ستراتيجيات متعددة، لملاحظة مدى فاعليتها البحثية في الم�سار ال�سحيح لتحقيق الاأهداف 

المرجوة.

معايير  و�سع  على  القدرة  المهارة  بهذه  يق�سد   :(Self-Evaluation) �لذ�تي  �لتقويم 

محددة، لاإ�سدار حكم على مدى تقدم الاأداء البحثي من الاأهداف المخطط لها.

وفقا  تجرى  التي  الدرا�سة  به:  يق�سد   :(Educational Research) �لتربوي  �لبحث 

والاإدارة  الاإ�سلامية،  التربية  اأ�سول  التربوية:  المجالات  من  مجال  اأي  في  العلمي،  للمنهج 

التربوية والتخطيط، والمناهج وطرق التدري�س، والو�سائل وتقنيات التعليم، وعلم النف�س.

بمرحلة  الملتحقات  الطالبات   :(Post graduate students) �لعليا  �لدر��سات  طالبات 

بعد  طالبة  كل  من  وتتطلب  البكالوريو�س  مرحلة  بعد  تاأتي  والتي  والدكتوراه،  الماج�ستير 

اجتيازها بنجاح مقررات الدرا�سات العليا بمعدل تراكمي لا يقل عن جيد جداً، اإعداد ر�سالة 

علمية، تعدّ محكا لمدى قدرتها على تطبيق خطوات اإعداد البحث التربوي في حل م�سكلة 

محددة تحت اإ�شراف ع�سو هيئة تدري�س اأو اأكثر.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة

حيث  من  الدرا�سة  طبيعة  لمنا�سبته  التحليلي،  الو�سفي  المنهج  الدرا�سة  هذه  ت�ستخدم 

ا�ستخلا�س مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، والك�سف عن مدى ا�ستخدام 

طالبات الدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات تلك المهارات.

مجتمع �لدر��سة

في  للبنات  التربية  كليتي  في  العليا  الدرا�سات  طالبات  جميع  من  الدرا�سة  مجتمع  يتكون 

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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جامعة اأم القرى في مكة المكرمة والبالغ عددهن )38( طالبة ماج�ستير و )28( طالبة دكتوراه 

وفي جامعة الاأميرة نورة بنت عبدا لرحمن في الريا�س والبالغ عددهن )48( طالبة ماج�ستير 

و)62( طالبة دكتوراه، اأي اأن المجتمع يتكون من )176( طالبة درا�سات عليا.

عينة �لدر��سة

 %79.1 ت�سكل  العينة  اأن  اأي  عليا،  درا�سات  طالبة   )140( من  الدرا�سة  عينة  تكونت 

من مجتمع طالبات الماج�ستير، و80% من مجتمع طالبات الدكتوراه، و 79،5% من مجتمع 

طالبات الماج�ستير والدكتوراه معاً في الكليتين المذكورتين. ويو�سح الجدول رقم )1( الاآتي 

توزيع عينة الدرا�سة ح�سب التخ�س�س والكلية والدرجة العلمية:

                  

�لجدول رقم )1(

توزيع عينة �لدر��سة ح�سب �لتخ�س�س و�لكلية و�لدرجة �لعلمية

التخ�ص�صات

كلية التربية للبنات في الريا�ضكلية التربية للبنات في مكة المكرمة
المجموع

دكتوراهماج�صتيردكتوراهماج�صتير

%العدد%العدد%العدد%العدد%العدد

1246.2519.227.7726.92618.6اأ�سول التربية الاإ�سلامية

1557.7415.4519.227.72618.6اإدارة تربوية وتخطيط

12.112251531.32041.74834.4المناهج وطرق التدري�س

632.3847.11712.1--317.6و�سائل وتقنيات التعليم

521.7626.1417.4834.82316.4علم النف�س

3625.72719.33222.94532.1140100المجموع

�أد�ة �لدر��سة

لتحقيق اأهداف الدرا�سة تم ت�سميم قائمة مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، 

واعتمد في اإعدادها على الم�سادر الاآتية:

 ،2002 )ال�سيد،  ومنها:  المعرفة  وراء  ما  مهارات  تناولت  التي  ال�سابقة  الدرا�سات   -1

.)Chapman, 2003; Mok et al., 2006
2- الكتب التي تناولت مهارات ما وراء المعرفة ومنها: )Boekaerts & simons, 1993؛ 

جروان، 1999؛ الزيات، 1998(.

وتكونت ال�سورة المبدئية لقائمة المهارات من )60( مهارة موزعة على ثلاث مهارات 

مهارة،   )20( منها  كل  ويمثل  الذاتي،  والتقويم  الذاتية،  والمراقبة  التخطيط،  هي:  رئي�سة 

واحتوت القائمة على مقدمة تو�سح طريقة الاإجابة.
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�سدق �أد�ة �لدر��سة28

تم التاأكد من �سدق الاأداة بطريقتين هما:

1- ال�سدق الظاهري: تم عر�س القائمة في �سورتها المبدئية على )12( ع�سوًا من اأع�ساء 

هيئة التدري�س في كلية التربية للبنات في جامعة اأم القرى في مكة المكرمة، من المتخ�س�سات 

في اأ�سول التربية الاإ�سلامية، والاإدارة التربوية والتخطيط، والمناهج وطرق التدري�س، وعلم 

النف�س، لاإبداء الراأي في و�سوح �سياغة كل عبارة ومنا�سبتها للمهارة التي تمثلها مع تعديل 

اأو حذف اأو اإ�سافة ما يرونه منا�سبا من العبارات، وتم تعديل �سياغة بع�س العبارات ح�سب 

توجيهاتهم دون حذف اأي عبارة، واأخذت القائمة �سورتها النهائية 

)ماج�ستير  عليا  درا�سات  طالبة   )25( على  القائمة  تطبيق  تم  الطرفية:  المقارنة  �سدق   -2

ودكتوراه( في مختلف التخ�س�سات التربوية في كلية التربية في جامعة اأم القرى، وتم ح�ساب 

متو�سط درجات مهارات القائمة ككل والانحراف المعياري لها وتق�سيم ا�ستجابات العينة 

اإلى مجموعتين طرفيتين كالاآتي:

المتو�سط  ت�ساوي  التي ح�سلت على درجة  )12( طالبة: وهي  مرتفعة وعددها  - مجموعة 

الح�سابي )172( فاأكثر على القائمة ككل.

- مجموعة منخف�سة وعددها )13( طالبة: وهي التي ح�سلت على درجة اأقل من المتو�سط 

الح�سابي )172( على القائمة ككل.

ككل  وللمهارات  رئي�سة  مهارة  لكل  المجموعتين  تلك  متو�سطات  بين  الفروق  وبح�ساب 

اأ�سفر ذلك عن البيانات المو�سحة في الجدول رقم )2( الاآتي:

�لجدول رقم )2(

�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية وقيمة »ت« وم�ستوى دللتها للفروق بين 

�لمجموعتين �لمنخف�سة و�لمرتفعة على �لقائمة ككل

المهارات الرئي�سة

قيمة المجموعة المنخف�سة )13(المجموعة المرتفعة )12(

ت
الدلالة

الانحراف المعياريالمتو�صطالانحراف المعياريالمتو�صط

58.331.7753.761.714.930.01التخطيط

59.330.65155.461.405.390.01المراقبة الذاتية

59.660.6557.921.282.540.01التقويم الذاتي

177.332.26167.153.268.980.01المهارات ككل

يت�سح من الجدول رقم )2( اأن قيمة ت بلغت )2.54( لمهارة التقويم الذاتي، )5.39( 

لمهارة المراقبة الذاتية، )4.93(  لمهارة التخطيط، كما بلغت )8.98( للمهارات ككل وجميع 

القيم ال�سابقة دالة عند م�ستوى )0.01(، مما ي�سير اإلى �سدق المقارنة الطرفية للقائمة.

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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ثبات �أد�ة �لدر��سة 

تم ح�ساب ثبات الاأداة با�ستخدام طريقتين هما:

البالغ عددها )25( طالبة  العينة  القائمة على نف�س  ثبات  الن�سفية: تم ح�ساب  التجزئة   -1

درا�سات عليا )ماج�ستير ودكتوراه( في مختلف التخ�س�سات التربوية في كلية التربية في جامعة 

اإلى ن�سفين  للقائمة  الرئي�سة  المهارات  الفرعية لكل مهارة من  المهارات  القرى، وبتق�سيم  اأم 

على  الثاني  والن�سف  الفردية،  الاأرقام  ذات  المهارات  على  الاأول  الن�سف  ي�ستمل  بحيث 

الن�سفي لكل مهارة رئي�سة في  الثبات  الزوجية، وتم ح�ساب معامل  الاأرقام  المهارات ذات 

القائمة وقد بلغ )0.53( للتخطيط و)0.58( للمراقبة الذاتية، و)0.62( للتقويم الذاتي، 

كما تم تعديل معامل الثبات الن�سفي اإلى معامل ثبات كلي لكل مهارة با�ستخدام معادلــــة 

للتقويم  و)0،76(  الذاتية،  للمراقبة  و)0.74(  للتخطيط،   )0.69( فبلـغ  براون  �سبيرمان 

الذاتي، وجميع معاملات الارتباط ال�سابقة دالة عند م�ستوى )0.01(.

2- معامل األفا كرونباخ: تم ح�ساب الثبات على العينة البالغ عددها )25( طالبة درا�سات 

عليا با�ستخدام معامل “الفا كرونباخ” فبلغ معامل الثبات لمهارة التخطيط )0،62(، ولمهارة 

 )0.78( ككل  وللمهارات   ،)0.63( الذاتي  التقويم  ولمهارة   ،)0.66( الذاتية  المراقبة 

لها  القائمة  اأن  على  يدل  مما   )0.01( م�ستوى  عند  دالة  ال�سابقة  الثبات  معاملات  وجميع 

درجة ثبات مقبولة.

تطبيق �أد�ة �لدر��سة 

في  الدرا�سة  عينة  على  التربوي  للبحث  اللازمة  المعرفة  وراء  ما  مهارات  قائمة  تطبيق  تم 

الف�سل الدرا�سي الاأول لعام 1429هـ، اإذ طلب منهن و�سع ا�ستجابتهن اأمام كل مهارة في 

الخانة التي تعبر عن ا�ستخدامهن لها من خلال درا�سة المقررات، وفق اأحد البدائل الاآتية لمقيا�س 

ذي تدرج رباعي وهي: ت�ستخدم بدرجة كبيرة، ت�ستخدم بدرجة متو�سطة، ت�ستخدم بدرجة 

قليلة، لا ت�ستخدم، وقد ح�سب لكل بديل درجة اإذ اأعطيت على الترتيب )0،1،2،3(.

�لمعالجة �لإح�سائية

(SPSS)، وتم  الاإح�سائية  برنامج الحزم  با�ستخدام  اإح�سائيا  البيانات ومعالجتها  تم جمع 

ح�ساب ما يلي:

1- الن�سب المئوية ومربع كا2 ودلالتها لتحديد الفروق بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول 

مدى ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي.
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2- المتو�سطات الح�سابية وتحليل التباين الاأحادي وقيمة “ف” ودلالتها، و“اختبار �سيفيه” 30

في حالة وجود فروق دالة، واختبار T-Test وقيمة “ت” ودلالتها، للمقارنة بين متو�سطات 

درجات ا�ستجابات العينة وفقا لمتغير التخ�س�س، والدرجة العلمية، والكلية.

نتائج �لدر��سة ومناق�ستها 

تم عر�س نتائج تحليل بيانات الدرا�سة ح�سب ترتيب فرو�س الدرا�سة كما ياأتي:

�أول - �لتحقق من �سحة �لفر�س �لأول للدر��سة

 ن�س هذا الفر�س على: »توجد فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول 

مدى ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي«.

والمتو�سطات  ودلالتها  كا2  وقيمة  للا�ستجابات  المئوية  الن�سب  ح�ساب  تم  للتحقق 

والانحراف المعياري والترتيب لكل مهارة فرعية من المهارات الرئي�سة لما وراء المعرفة كما 

هو مو�سح في الجداول الاآتية )4،3، 5(:

�لجدول رقم )3(

ن�سب ��ستخد�م مهار�ت �لتخطيط، وقيمة كا 2 ودللتها، و�لمتو�سط وترتيب �لمهار�ت

المهارة 

الرئي�سة

رقم 

المهارة

قيمة درجة ا�ستخدامها

كا 2

الدلالة

المتو�صط

الح�سابي

الانحراف

المعياري

الترتيب

لا ت�ستخدم�سعيفةمتو�صطةكبيرة

ط
ي
ط

خ
لت

ا

171.427.10.70.7133.550.012.710.601

279.312.97.9-187.020.012.690.522

347.140.711.40.784.620.012.340.7013

480.717.11.40.7241.420.012.370.4912

564.330.72.12.9144.970.012.560.687

626.459.311.42.9103.710.012.090.6918

764.326.47.91.4134.110.012.530.709

862.935.71.4-79.600.012.610.516

967.130.72.1-89.150.012.650.524

1071.422.16.4-96.610.012.650.595

1147.134.314.34.362.740.012.240.8517

1247.940.07.94.382.340.012.310.7914

1342.943.610.72.976.050.012.260.7615

1457.135.06.41.4113.880.012.470.6810

1570.714.314.30.7162.910.012.550.768

1677.114.37.90.7208.170.012.670.643

1765.719.37.97.1128.170.012.430.9111

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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المهارة 

الرئي�سة

رقم 

المهارة

قيمة درجة ا�ستخدامها

كا 2

الدلالة

المتو�صط

الح�سابي

الانحراف

المعياري

الترتيب

لا ت�ستخدم�سعيفةمتو�صطةكبيرة

ط
ي
ط

خ
لت

1842.127.123.67.134.680.012.040.9719ا

1945.740.77.95.775.140.012.260.8316

2046.420.717.915.035.2000.011.981.1120

يتبين من الجدول رقم )3( اأن مهارات ما وراء المعرفة التي ا�ستخدمت بدرجة كبيرة عددها 

)18(، وتراوحت ن�سبتها مابين )42.1 - 80.7( وقد نالت اأعلى ن�سبة منها المهارة رقم 

التي  المهارات  اأما  البحث.  كتابة خطة  قبل  متعددة  معلومات  اأراجع م�سادر  ون�سها:   )4(

اإذ نالت   )59.3 ا�ستخدمت بدرجة متو�سطة فعددها )2( ون�سبتها على التوالي )43.6 ، 

اأعلى ن�سبة منها المهارة رقم )6( ون�سها: اأحدد المدى الزمني لاإنجاز خطة البحث.

وي�سير الجدول رقم )3( اإلى وجود فروق دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0.01( بين ن�سب 

الا�ستخدام  ل�سالح  )التخطيط(  لمهارة  تنتمي  التي  المعرفة  وراء  ما  مهارات  جميع  ا�ستخدام 

بدرجة كبيرة لمعظم المهارات، فيما عدا مهارتي )13، 6( فكانت الدلالة ل�سالح الا�ستخدام 

بدرجة متو�سطة. وفي �سوء القيمة العددية للمتو�سطات ح�سلت المهارة رقم )1( على اأعلى 

ترتيب والمهارة رقم )20( على اأقل ترتيب

�لجدول رقم )4(

ن�سب ��ستخد�م مهار�ت �لمر�قبة �لذ�تية، وقيمة كا 2 ودللتها،

و�لمتو�سط وترتيب �لمهار�ت

المهارة 

الرئي�سة

رقم 

المهارة

درجة ا�ستخدامها
قيمة 

كا 2

الدلالة

المتو�صط

الح�سابي

الانحراف

المعياري

الترتيب

�سعيفةمتو�صطةكبيرة

لا 

ت�ستخدم

المراقبة

الذاتية

167.126.44.32.1152.850.012.580.678

282.111.45.70.7247.020.012.750.582

332.952.99.35.083.140.012.130.7719

438.640.715.05.750.570.012.120.8620

550.734.312.12.978.570.012.320.7917

662.934.32.9-75.650.012.600.546

756.437.15.01.4117.080.012.480.6611

865.729.34.30.7150.910.012.600.607

958.629.310.02.1106.000.012.440.7613

1045.748.65.7-48.220.012.400.5916

1172.925.70.70.7194.340.012.710.514

تابع �لجدول رقم )3(
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المهارة 

الرئي�سة

رقم 

المهارة

درجة ا�ستخدامها
قيمة 

كا 2

الدلالة

المتو�صط

الح�سابي

الانحراف

المعياري

الترتيب

�سعيفةمتو�صطةكبيرة

لا 

ت�ستخدم

المراقبة

الذاتية

1264.325.09.31.4131.370.012.520.7210

1361.423.611.43.6110.450.012.420.8315

1450.029.310.710.060.050.012.190.9818

1560.031.42.16.4119.480.012.450.8212

1682.913.60.72.9255.250.012.760.601

1760.726.49.33.6111.080.012.440.8014

1867.922.17.12.9148.620.012.550.759

1965.732.10.71.4159.820.012.620.585

2083.67.98.6-195.010.012.750.603

يتبين من الجدول رقم )4( اأن مهارات ما وراء المعرفة التي ا�ستخدمت بدرجة كبيرة عددها 

)17(، وتراوحت ن�سبتها ما بين )45.7 - 83.6( وقد نالت اأعلى ن�سبة منها المهارة رقم 

)20( ون�سها: اأتبع نظاما معينا لتوثيق مراجع البحث. اأما المهارات التي ا�ستخدمت بدرجة 

متو�سطة فعددها )3( وتراوحت ن�سبتها ما بين )40.7 - 52.9( وقد نالت اأعلى ن�سبة منها 

المهارة رقم )3( ون�سها: اأ�سع اإ�سارات مقابل كل خطوة اأنجزتها في البحث.

وي�سير الجدول رقم )4( اإلى وجود فروق دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0.01( بين ن�سب 

ا�ستخدام جميع مهارات ما وراء المعرفة التي تنتمي لمهارة )المراقبة الذاتية( ل�سالح الا�ستخدام 

بدرجة كبيرة لمعظم المهارات، فيما عدا المهارات ذات الاأرقام )3، 4، 10( فكانت الدلالة 

ل�سالح بدرجة متو�سطة. وفي �سوء القيمة العددية للمتو�سطات ح�سلت المهارة رقم )16( 

على اأعلى ترتيب والمهارة رقم )4( على اأقل ترتيب.

�لجدول رقم )5(

ن�سب ��ستخد�م مهار�ت �لتقويم �لذ�تي، وقيمة كا 2 ودللتها،

و�لمتو�سط وترتيب �لمهار�ت

المهارة 

الرئي�سة

رقم 

المهارة

قيمة درجة ا�ستخدامها

كا 2
الدلالة

المتو�صط

الح�سابي

الانحراف

بالمعياري
ي
ت
تر

ل
ا

لا ت�ستخدم�سعيفةمتو�صطةكبيرة

التقويم

الذاتي

150.725.717.95.760.740.012.210.9320

256.436.46.40.7114.970.012.480.6517

387.99.32.10.7297.370.012.840.462

486.46.47.1-177.610.012.790.554

572.127.10.7-109.550.012.710.467

662.137.10.7-80.150.012.610.5013

تابع �لجدول رقم )4(

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

33

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

المهارة 

الرئي�سة

رقم 

المهارة

قيمة درجة ا�ستخدامها

كا 2
الدلالة

المتو�صط

الح�سابي

الانحراف

بالمعياري
ي
ت
تر

ل
ا

لا ت�ستخدم�سعيفةمتو�صطةكبيرة

التقويم

الذاتي

788.69.32.1-193.300.012.860.401

860.724.32.112.9108.970.012.320.9819

996.327.92.9-94.550.012.660.5310

1073.625.01.4-113.670.012.720.486

1174.33.67.94.3183.820.012.570.8116

1279.315.03.62.1225.600.012.710.638

1381.49.37.91.4239.710.012.700.679

1482.115.01.41.4250.680.012.770.535

1585.710.72.11.4278.220.012.800.533

1667.926.42.92.9157.880.012.590.6815

1770.023.64.32.1166.800.012.610.6714

1853.637.16.42.9100.740.012.410.7318

1969.326.43.60.7168.680.012.640.5812

2070.725.72.90.7177.540.012.660.5711

كبيرة  بدرجة  ا�ستخدمت  المعرفة  وراء  ما  مهارات  جميع  اأن   )5( رقم  الجدول  من  يتبين   

اأعلى ن�سبة منها المهارة رقم )9(  وتراوحت ن�سبتها ما بين )50.7 - 96.3(، وقد نالت 

ون�سها: اأتاأكد من ارتباط الدرا�سات ال�سابقة بمو�سوع البحث.  

        وي�سير الجدول رقم )5( اإلى وجود فروق دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0.01( بين ن�سب 

ا�ستخدام جميع مهارات ما وراء المعرفة التي تنتمي لمهارة )التقويم الذاتي( ل�سالح الا�ستخدام 

العددية للمتو�سطات ح�سلت المهارة رقم  القيمة  بدرجة كبيرة لجميع المهارات. وفي �سوء 

المتو�سطات  ح�ساب  تم  وقد  ترتيب.  اأقل  على   )1( رقم  والمهارة  ترتيب  اأعلى  على   )7(

والانحرافات المعيارية لكل مهارة من مهارات ما وراء المعرفة الرئي�سة كما هو مو�سح في 

الجدول رقم )6( الاآتي: 

�لجدول رقم )6(

يبين �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية لكل مهارة من �لمهار�ت �لرئي�سة لما ور�ء �لمعرفة

الرتبةالانحرافالمتو�صطالمهارة الرئي�سة

48.898.583التخطيط

49.877.812المراقبة الذاتية

52.757.451التقويم الذاتي

يتبين من الجدول رقم )6( اأن متو�سطات ا�ستخدام تلك المهارات تتراوح مابين )48.89-

52.75(، وفي �سوء القيمة العددية للمتو�سطات ح�سلت مهارة التقويم الذاتي على اأعلى 

اإيّاها، في حين ح�سلت  العليا  الدرا�سة  ا�ستخدام طالبات  متو�سط وترتيب من حيث درجة 

تابع �لجدول رقم )5(
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مهارة التخطيط على اأقل متو�سط وترتيب من حيث ا�ستخدام طالبات الدرا�سة العليا اإيّاها.و 34

المهارات  متو�سطات  بين  للمقارنة  ودلالتها  “ف”  وقيمة  الاأحادي  التباين  تحليل  بح�ساب 

الرئي�سة اأ�سفر ذلك عن البيانات المو�سحة في الجدول رقم )7( الاآتي:

�لجدول رقم )7( 

يبين تحليل �لتباين �لأحادي وقيمة »ف« ودللتها للمقارنة بين متو�سطات

��ستخد�م �لمهار�ت �لرئي�سة

م�سدر التباينالمهارة الرئي�سة
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات
الدلالةقيمة ف

المهارات 

الرئي�سة 

الثلاث

1128.8902564.445بين المجموعات

8.8970.01 26454.071417داخل المجموعات

63.439

27582.962419المجموع

 يتبين من الجدول رقم )7( وجود فروق دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0.01( بين متو�سطات 

ا�ستخدام المهارات الرئي�سة لما وراء المعرفة. ولتحديد اتجاه الفروق الدالة اإح�سائياً، تم ا�ستخدام 

اختبار )�سيفيه( للمقارنة المتعددة بين متو�سطات درجات ا�ستخدام المهارات الرئي�سة الثلاث، 

واأ�سفر التحليل عن البيانات المو�سحة في الجدول رقم )8( الاآتي: 

�لجدول رقم )8(

يبين �لمقارنات �لمتعددة بين متو�سطات درجات ��ستخد�م �لمهار�ت �لرئي�سة

الدلالةالتقويمالمراقبةالتخطيطالمتو�صطاتالمهارة الرئي�سة

48.89لتخطيط

0.05 *49.87المراقبة الذاتية
**52.75التقويم الذاتي

يتبين من الجدول رقم )8( وجود فروق دالة اإح�سائيا عند م�ستوى )0.05( بين متو�سطات 

درجات ا�ستخدام المهارات الرئي�سة ل�سالح مهارتي التقويم الذاتي، والمراقبة الذاتية، في كل 

مقارنة.

جميع  ا�ستخدام  حول  اإح�سائيا  دالة  فروق  وجود  للنتائج  ال�سابق  العر�س  من  يت�سح 

كما  المهارات،  لمعظم  كبيرة  بدرجة  الا�ستخدام  ل�سالح  المعرفة  وراء  لما  الفرعية  المهارات 

يت�سح من العر�س ال�سابق للنتائج وجود فروق دالة اإح�سائياً في ا�ستخدام المهارات الرئي�سة 

لما وراء المعرفة ل�سالح مهارتي التقويم الذاتي والمراقبة الذاتية، رغم خلو المقررات الدرا�سية 

من تلك المهارات �سمن اأهدافها ومفرداتها، و رغم عدم تخ�سي�س �ساعات تطبيقيه لتلك 

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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النتائج يمكن عزوها  ا�ستخدام تلك المهارات. ولعل تلك  الطالبات على  لتدريب  المقررات 

اإلى اهتمام اأع�ساء هيئة التدري�س خلال تدري�س المقررات بتزويد الطالبات بالمهارات اللازمة 

لاإجراء البحث التربوي، وحثهم على توظيف وعيهم بما يعرفونه لاأداء المهام المطلوبة منهم 

 (Conner, وفقا للمعايير المحددة لاأداء تلك المهام. ويجيء هذا التف�سير من�سجما مع درا�سة

(2007 التي اأظهرت مدى حث المعلمين الطلاب كي يكونوا اأكثر توجهاً لذاتهم في تعلمهم 
خلال اإجراء البحوث وكتابة المقال.

متو�سطات  على  ح�سلت  المهارات  بع�س  اأن  للنتائج  ال�سابق  العر�س  من  يت�سح  كما 

على  ح�سلت  المهارات  بع�س  واأن  لها،  الدرا�سة  عينة  ا�ستخدام  حيث  من  اأعلى  وترتيبات 

يمكن  النتائج  تلك  ولعل  لها،  الدرا�سة  عينة  ا�ستخدام  حيث  من  اأقل  وترتيبات  متو�سطات 

عزوها اإلى اأن بع�س المهارات يتاأثر ا�ستخدامها بما يتوافر لدى عينة الدرا�سة من خبرة �سابقة في 

العمل البحثي خلال درا�سة المقررات، واأن بع�س المهارات يحتاج ا�ستخدامها اإلى تدريب لم 

يتوافر لدى عينة الدرا�سة، في �سوء المقررات الدرا�سية التي تطرحها كليات التربية عن البحث 

تلقين  على  يركز  وتقديمها  عملية،  تطبيقات  على  تحتوي  لا  قلتها-  -على  والتي  التربوي 

ح�سول  للنتائج  ال�سابق  العر�س  من  يت�سح  كما  ا�ستخدامها.  دون  وا�سترجاعها  المعلومات 

مهارة التقويم الذاتي على اأعلى متو�سط وترتيب، وح�سول مهارة التخطيط على اأقل متو�سط 

وترتيب بين المهارات الرئي�سة، ولعل تلك النتائج يمكن عزوها اإلى قدرة طالبات الدرا�سات 

التي يعدونها، وفي  اأبحاثهن  اأنف�سهن في تقويم مدى تقدمهن في  العليا على الاعتماد على 

اأدائهن لمهامهن، وعدم قدرتهن على  الناتجة عن مراقبة خطوات  الراجعة  للتغذية  توظيفهن 

اإعادة  �شرورة  يقت�سي  ما  وهو  المهمة،  من  بالهدف  وعي  من  تتطلبه  لما  لمهامهن  التخطيط 

النظر في اأهداف ومفردات المقررات الدرا�سية واأ�ساليب وطرق تدري�سها، من اأجل تدريب 

ت�ستدعى  حقيقية،  مواقف  في  و�سعهن  خلال  من  المهارات  تلك  ا�ستخدام  على  الطالبات 

التخطيط لمهامهن، والمراقبة لاأدائهن، والتقويم لمدى  تنمي قدرتهن على  بن�ساطات  قيامهن 

تقدمهن، ويجيء هذا التف�سير من�سجما مع درا�سة (Imtiaz, 2004) التي ك�سفت عن تفوق 

 (Mok et al., 2006) الطلاب الذين يتكرر ا�ستخدامهم لمهارات ما وراء المعرفة، ودرا�سة

التي اأظهرت اأن الطلاب الذين ي�ستخدمون مهارات ما وراء المعرفة كانوا اأكثر وعيا بتعلمهم 

وعملياتهم التفكيرية. وفي �سوء النتائج ال�سابقة يمكن القول باأن الفر�س الاأول للدرا�سة قد 

تحقق من حيث وجود فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول مدى ا�ستخدام 

مهارات ما وراء المعرفة.
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ثانيا - �لتحقق من �سحة �لفر�س �لثاني للدر��سة 36

الدرا�سة حول  ا�ستجابات عينة  اإح�سائياً بين  دالة  الفر�س على: »توجد فروق  ن�س هذا 

مدى ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي وفقاً لمتغير التخ�س�س«.

التباين الاأحادي وقيمة »ف« ودلالتها  للتحقق من �سحة هذا الفر�س تم ح�ساب تحليل 

لكل مهارة من المهارات الرئي�سة على حدة، وللمهارات ككل كما هو مو�سح في الجدول 

رقم )9( الاآتي: 

�لجدول رقم )9(

تحليل �لتباين وقيمة »ف« ودللتها للمقارنة بين متو�سطات

��ستخد�م �لمهار�ت وفق �لتخ�س�س

المهارة

الرئي�سة
مجموع المربعاتم�سدر التباين

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات
الدلالةقيمة ف

التخطيط

455.3614113.840بين المجموعات

1.571

غير 

دالة

9782.031135داخل المجموعات
72.459

10237.393139المجموع

المراقبة 

الذاتية

557.4674139.367بين المجموعات

2.373

غير 

دالة

7927.469135داخل المجموعات
58.722

8484.936139المجموع

التقويم

الذاتي

500.4004125.100بين المجموعات

2.335

غير 

دالة

7231.343135داخل المجموعات
53.566

7731.743139المجموع

المهارات ككل

4122.05741030.415بين المجموعات

2.223

غير 

دالة

62582.829135داخل المجموعات
463.577

66704.886139المجموع

درجات  متو�سطات  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  عدم   )9( رقم  الجدول  من  يتبين 

التربوي  للبحث  اللازمة  المعرفة  ا�ستخدام مهارات ما وراء  الدرا�سة، حول  ا�ستجابات عينة 

تلك  ا�ستخدام  اأن  اإلى  عزوها  يمكن  النتائج  تلك  ولعل  للتخ�س�س،  وفقاً  ككل  والمهارات 

المهارات يرتبط اإلى حد كبير بالتدريب على ا�ستخدامها من خلال درا�سة المقررات بما ي�سمن 

تمكين الطالبات من توظيف وعيهن بما يعرفنه عن تلك المهارات نتيجة مرورهن بالخبرات التي 

 (Thamraksa, 1997)  وفرتها لهن تلك المقررات، ويجيء هذا التف�سير من�سجما مع درا�سة

ا�ستخدام  في  ا�ستمرت  التي  للعينة  الاأكاديمي  الاأداء  ل�سالح  فروق  وجود  اإلى  تو�سلت  التي 

مهارات ما وراء المعرفة. وفي �سوء النتائج ال�سابقة يمكن القول باأن الفر�س الثاني للدرا�سة لم 

يتحقق لعدم وجود فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول مدى ا�ستخدام 

مهارات ما وراء المعرفة وفقاً للتخ�س�س.

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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ثالثا - �لتحقق من �سحة �لفر�س �لثالث للدر��سة 

ن�س هذا الفر�س على: »توجد فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول مدى 

ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي وفقاً لمتغير الدرجة العلمية«.

لكل  ودلالتها  “ت”  وقيمة   T-Test اختبار  ا�ستخدام  تم  الفر�س  للتحقق من �سحة هذا 

الرئي�سة على حدة وللمهارات ككل كما هو مو�سح في الجدول رقم  المهارات  مهارة من 

)10( الاآتي:

�لجدول رقم )10(

قيمة “ت” ودللتها للمقارنة بين متو�سطات ��ستخد�م �لمهار�ت وفق �لدرجة �لعلمية

المهارة الرئي�سة

طالبات الدكتوراهطالبات الماج�صتير

الدلالةقيمة ت

المتو�صط
الانحراف 

المعياري
المتو�صط

الانحراف 

المعياري

47.25098.03250.48618.8312.2950.05التخطيط

غير دالة48.76478.14450.93067.3891.649المراقبة الذاتية

غير دالة51.63247.34853.81947.4551.747التقويم الذاتي

147.6021.14155.2322.112.080.05المهارات ككل

يتبين من الجدول رقم )1( وجود فروق دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،05( بين متو�سطات 

درجات ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول ا�ستخدام مهارة )التخطيط( والمهارات ككل ل�سالح 

طالبات الدكتوراه، وعدم وجود فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطات درجات عينة الدرا�سة 

حول ا�ستخدام بقية مهارات ما وراء المعرفة، ولعل ذلك يرجع اإلى انتقال اأثر الخبرة العملية 

التي اأتيحت لطالبات الدكتوراه لتطبيق ما تعلمنه نظرياً عن البحث التربوي ب�سورة عملية 

من خلال اإجراء بحث درجة الماج�ستير. وفي �سوء النتائج ال�سابقة يمكن القول باأن الفر�س 

الثالث للدرا�سة تحقق من حيث وجود فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول 

مدى ا�ستخدام بع�س مهارات ما وراء المعرفة وفقاً للدرجة العلمية.  

ر�بعا - �لتحقق من �سحة �لفر�س �لر�بع للدر��سة

ن�س هذا الفر�س على: »توجد فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات عينة الدرا�سة حول مدى 

ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي وفقاً لمتغير الكلية«.

 للتحقق من �سحة هذا الفر�س تم ا�ستخدام اختبار T-Test وقيمة “ت” ودلالتها لكل مهارة من 

المهارات الرئي�سة على حدة وللمهارات ككل كما هو مو�سح في الجدول رقم )11( الاآتي:
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�لجدول رقم )11(38

قيمة »ت« و دللتها للمقارنة بين متو�سطات ��ستخد�م �لمهار�ت وفق �لكلية

المهارة الرئي�سة

طالبات كلية الريا�ضطالبات كلية مكة المكرمة

الدلالةقيمة ت

المتو�صط
الانحراف 

المعياري
المتو�صط

الانحراف 

المعياري

46.52388.40050.83128.2863.0410.01التخطيط

غير دالة48.57148.77650.9486.7991.805المراقبة الذاتية

غير دالة52.6197.59952.8707.3880.197التقويم الذاتي

غير دالة147.7121.94154.4621.511.88المهارات ككل

بين   )0.01( م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود   )11( رقم  الجدول  من  يتبين   

كلية  طالبات  ل�سالح  )التخطيط(  مهارة  ا�ستخدام  حول  الدرا�سة  عينة  درجات  متو�سطات 

حول  الدرا�سة  عينة  درجات  متو�سطات  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  وعدم  الريا�س، 

ا�ستخدام بقية مهارات ما وراء المعرفة والمهارات ككل، ولعل ذلك يرجع اإلى اأن كلية التربية في 

الريا�س تراعي ا�ستخدام مهارة )التخطيط( بدرجة تميزها عن كلية التربية في مكة المكرمة، من 

خلال ت�سجيع الطالبات على الاعتماد على اأنف�سهن في التخطيط لاأبحاثهن، وعلى الت�ساوؤل 

عن العقبات التي تعتر�س تخطيطهن للبحوث التي يعدونها، وفي �سوء النتائج ال�سابقة يمكن 

القول باأن الفر�س الرابع للدرا�سة تحقق من حيث وجود فروق دالة اإح�سائياً بين ا�ستجابات 

عينة الدرا�سة حول مدى ا�ستخدام بع�س مهارات ما وراء المعرفة وفقاً لمتغير الكلية. 

ت�سور مقترح لتطوير ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة �للازمة للبحث �لتربوي

بناء على نتائج الدرا�سة وما جاء في اأدبياتها، يقترح الت�سور الاآتي لتطوير ا�ستخدام مهارات 

ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، من خلال درا�سة المقررات لدى طالبات الدرا�سات 

العليا في كليات التربية للبنات:

مهارات  ا�ستخدام  على  للبنات  التربية  كليات  في  العليا  الدرا�سات  طالبات  تدريب  يتم 

المعتمد  البحث(  )مناهج  مقرر  درا�سة  خلال  من  التربوي،  للبحث  اللازمة  المعرفة  وراء  ما 

�سمن مقررات مرحلة الماج�ستير في جميع التخ�س�سات التربوية، لمدة ف�سل درا�سي بواقع 

�ساعتين نظرياً و�ساعة تطبيقياً، بحيث يتم تحديد الاأهداف الاإجرائية التي ت�سف الاأداء المتوقع 

تحقيقه لدى الطالبات بعد الانتهاء من درا�سة المقرر المذكور بجانبيه النظري والتطبيقي وفق 

ما ياأتي:-

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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�أولً: �لجانب �لنظري

تقديم محا�شرات نظرية لاإعطاء طالبات الدرا�سات العليا خلفية معرفية عن البحث العلمي، 

ومفهومه،  المعرفة،  وراء  ما  وعن  وخطواته،  ومناهجه،  واأهميته،  واأنواعه،  ومفهومه، 

وا�ستراتيجياته، ومهاراته وكيفية ا�ستخدامها من خلال المقرر المذكور، ولتو�سيح محتوى تلك 

المحا�شرات يمكن الا�ستعانة بما ياأتي:-

1- ا�ستخدام اأ�ساليب تعلم متعددة ت�سمح للطالبات باإبداء الراأي وطرح الت�ساوؤلات ومنها: 

جل�سات المناق�سة، والع�سف الذهني، وحلقات البحث، واإعطاء اأمثلة تطبيقية.

2- تنوع الاأن�سطة المتوقع اأن تقوم بها الطالبات ومنها: قراءات اإ�سافية، وم�شروعات فردية 

لطالبات  المقترحة  البحوث  خطط  ومن  التربوية  البحوث  من  عينات  وعر�س  وجماعية، 

في  التفكير  تتطلب  التي  الواقعية  بالم�سكلات  المحتوى  وتقويمها،لربط  العليا  الدرا�سات 

حلها.

3- تعدد م�سادر التعلم التي تثري محتوى المحا�شرات، وتوفر المادة العلمية المطلوبة للبحث 

المعلومات،  ونظم  الو�سائط،  متعدد  الحا�سوب  واأجهزة  العلمية،  المراجع  ومنها:  التربوي 

والاأقرا�س المدمجة، والاإنترنت، و�سبكات الات�سال بمراكز المعلومات.

ا�ستبانات،  ومنها:  المقرر  اأهداف  تحقق  مدى  لمعرفة  متعددة  تقويم  اأدوات  ا�ستخدام   -4

وتقارير، واختبارات، ومقايي�س، وبطاقات ملاحظة.

ثانياً: �لجانب �لتطبيقي

ا�ستخدام  التربية على  العليا في كليات  الدرا�سات  لتدريب طالبات  يتم عقد ور�س عمل 

مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، من خلال درا�سة مو�سوع خطوات اإجراء 

اإجراوؤه  تتطلب  التي  الم�سكلات  اإحدى  على  البحث(،  )مناهج  مقرر  في  التربوي  البحث 

بحيث تخ�س�س مدة لا تقل عن محا�شرة واحدة في الاأ�سبوع للتدريب على ا�ستخدام تلك 

التربوي وهي: تحديد مجال  البحث  اإنجاز خطوة واحدة من خطوات  المهارات، من خلال 

مو�سوع البحث، وعنوانه، وم�سكلته، وفرو�سه، واأهدافه، واأهميته، وحدوده، ومنهجه، 

واإجراءاته )العينة، والاأدوات، والمعالجة الاإح�سائية، والنتائج(، وتو�سياته ومراجعه وملاحقه 

بحيث ي�سير التدريب على النحو الاآتي:

يزيد عدد كل مجموعة عن خم�س  لا  اإلى مجموعات  رغبتهن  الطالبات ح�سب  تق�سم    -1

طالبات، بحيث تختار من بينهن مقررة للتحدث لبقية المجموعات بما تتفق عليه المجموعة. 
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ويطلب من طالبات كل مجموعة قبل اأ�سبوع من موعد محا�شرة التدريب اأن يفكروا معاً في 40

وراء  ما  مهارات  ا�ستخدام  على  معاً  للتدرب  تربوي،  بحث  لاإجراء  ت�سلح  واقعية  م�سكلة 

ذلك  اإجراء  خطوات  من  الاأولى  الخطوة  اإنجاز  خلال  من  التربوي،  للبحث  اللازمة  المعرفة 

البحث وهي تحديد مجال مو�سوع البحث.

2-  توزع على طالبات كل مجموعة قائمة مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، 

والمتمثلة في التخطيط، والمراقبة الذاتية، والتقويم الذاتي وما يندرج تحت كل منها من مهارات 

البحث  اإنجاز خطوة  فرعية وت�سع كل مجموعة جدولا لا�ستخدام تلك المهارات من خلال 

المطلوبة وفق ما ياأتي: 

- التخطيط: ومن ا�ستخدامات هذه المهارة تحديد ما ينبغي معرفته عن مجال مو�سوع البحث، 

نترنت المطلوب البحث فيها، واإعداد مخطط لجمع المعلومات المطلوبة عن  وتحديد مواقع الاإ

مجال مو�سوع البحث.

- المراقبة الذاتية: ومن ا�ستخدامات هذه المهارة طرح اأ�سئلة عن الجوانب التي لا تعرف في 

مجال مو�سوع البحث، والتنبيه في اأثناء القراءة للمراجع ذات ال�سلة بمجال البحث، وتدوين 

الملاحظات عند اإجراء اأي تعديل في مجال البحث.

- التقويم الذاتي: ومن ا�ستخدامات هذه المهارة متابعة مدى التقدم في تحديد مجال مو�سوع 

وا�سحة  معايير  توفير  البحث،  مو�سوع  مجال  لتحديد  المتبعة  الخطوات  ومراجعة  البحث، 

للنجاح والف�سل في اإنجاز خطوة البحث المطلوبة.   

3- تعر�س مقررة كل مجموعة على بقية المجموعات في اأثناء عقد ور�سة العمل مهارات ما 

وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي، التي ا�ستخدمتها المجموعة من خلال اإنجاز خطوة اإجراء 

البحث المطلوبة، بحيث يتاح لكل مجموعة فر�سة لو�سف ما دار في اأذهان اأفرادها في اأثناء 

ا�ستخدام تلك المهارات لاإنجاز خطوة البحث المطلوبة. 

4- تتلقى كل مجموعة عقب انتهاء عر�س المقررة، تغذية راجعة من بقية المجموعات ومن 

الم�شرفة على التدريب، عن ا�ستخدامها لمهارات ما وراء المعرفة من خلال اإنجاز الخطوة المطلوبة 

لاإجراء البحث التربوي، من اأجل البقاء على الا�ستخدام ال�سحيح وتجنب الا�ستخدام الخاطئ 

لتلك المهارات.

على  المختلفة،  النقا�س  حلقات  في  المجموعات  طالبات  على  التدريب  م�شرفة  توؤكد   -5

ا�ستخدام  عند  التربوي،  البحث  اإجراء  خطوات  لتحديد  مراعاتها  الواجب  البحث  قواعد 

تلك المهارات من خلال اإنجاز اأي خطوة من خطوات اإجراء ذلك البحث.

6- توجه م�شرفة التدريب طالبات كل مجموعة لت�سجيل كافة البيانات التي تلقتها منها ومن 

د. فتحية ع�سا�س مدى ��ستخد�م مهار�ت ما ور�ء �لمعرفة في �لبحث �لتربوي  
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المعرفة  وراء  ما  مهارات  من  مهارة  اأي  ا�ستخدام  اإعادة  عند  بها  للا�ستر�ساد  المجموعات، 

يتم  التدريب  محا�شرة  انتهاء  وعقب  ا�ستخدامها،  تطوير  اأجل  من  التربوي  للبحث  اللازمة 

الخطوة  اإنجاز  خلال  من  المهارات،  تلك  ا�ستخدام  على  التدرب  اأجل  من  الطالبات  توجيه 

الثانية من خطوات اإجراء البحث التربوي في محا�شرة التدريب القادمة.

تو�سيات �لدر��سة 

في �سوء ما تو�سلت اإليه الدرا�سة الحالية من نتائج يمكن تقديم التو�سيات الاآتية:

1- زيادة عدد المقررات البحثية للدرا�سات العليا وتطوير محتواها من خلال اإدخال مهارات 

تلك  ا�ستخدام  على  للتدرب  المقررات  لتلك  تطبيقية  �ساعات  وتخ�سي�س  المعرفة،  وراء  ما 

المهارات.

2- اإقامة معامل مهارات لتدريب طالبات الدرا�سات العليا على ا�ستخدام مهارات ما وراء 

ومراقبة  المعرفية،  اأهدافهنّ  تحديد  على  قادرات  ليكونّ  التربوي،  للبحث  اللازمة  المعرفة 

عمليات تعلمهن وتقويم تقدم اأدائهنّ من الاأهداف المخطط لها.

العليا،  الدرا�سات  البحوث المقترحة لطالبات  البحث، لمناق�سة خطط  ا�ستمرار حلقات   -3

لتوليد اأفكار ت�سحح م�سارها في �سوء مهارات ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي قبل 

اتخاذ قرار باعتماد تنفيذها.

لتدريب  العليا،  الدرا�سات  مقررات  تدري�س  هيئة  لاأع�ساء  عمل  وور�س  دورات  عقد   -4

وعيهن  لزيادة  التربوي،  للبحث  اللازمة  المعرفة  وراء  ما  مهارات  ا�ستخدام  على  الطالبات 

بعمليات تفكيرهن وبالاإجراءات التي يقمن بها لاإنجاز المهام المطلوبة بكفاءة.

وراء  ما  مهارات  ا�ستخدام  على  التربية  كليات  في  العليا  الدرا�سات  طالبات  ت�سجيع   -5

المعرفة اللازمة للبحث التربوي، لارتباطها بتحديد ومتابعة ومراجعة الاأداء الم�ستخدم لحل 

الم�سكلات التي تواجههن.

�سهادة  على  للح�سول  اأ�سا�سياً  �شرطاً  وجعله  للتخرج  البحثي  الم�شروع  نظام  اإدخال   -6

البكالوريو�س الجامعية، لاإتاحة فر�س للطالبات لا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة اللازمة 

للبحث التربوي قبل التحاقهن بالدرا�سات العليا في كليات التربية للبنات.

مقترحات �لدر��سة

في �سوء ما اأ�سفرت عنه نتائج الدرا�سة الحالية يمكن اقتراح الدرا�سات الاآتية:



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

1- اإجراء درا�سة لمعرفة مدى مراعاة اأع�ساء هيئة التدري�س، لمهارات ما وراء المعرفة اللازمة 42

للبحث التربوي في اأثناء تدري�س مقررات الدرا�سات العليا.

2- اإجراء درا�سة لمعرفة اأثر ا�ستخدام برنامج مقترح، في تنمية مهارات ما وراء المعرفة اللازمة 

للبحث التربوي لدى طالبات الدرا�سات العليا.

3- اإجراء درا�سة لمعرفة اأثر التخ�س�س الاأكاديمي في وعي طالبات الدرا�سات العليا بمهارات 

ما وراء المعرفة اللازمة للبحث التربوي
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للمفردة في بناء �ختبار تح�سيلي من �إعد�د �لمعلم
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ق�سم علم النف�س التربوي

كلية العلوم التربوية- الجامعة الها�سمية
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في بناء �ختبار تح�سيلي من �إعد�د �لمعلم

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/10/26م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/3/23م

در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة

د. هند عبد �لمجيد �لحموري

ق�سم علم النف�س التربوي

كلية العلوم التربوية- الجامعة الها�سمية

�لملخ�س

هدفت هذه الدرا�سة اإلى ا�ستق�ساء اإمكان ا�ستخدام نماذج نظرية ال�ستجابة للمفردة في 

بناء اختبار تح�سيلي من اإعداد المعلم. تم بناء اختبار تح�سيلي مكون من )23( فقرة من 

الختبار  المق�سودة. طبق  الأهداف  من  نف�سه  العدد  تقي�ض  بدائل  اأربعة  من  الختيار  نمط 

للفقرات وفق نظرية  ال�ستجابة  الناتجة من  البيانات  )284( طالباً وطالبة. وحللت  على 

لبناء  النظرية  هذه  ا�ستخدام  اإمكان  عدم  الدرا�سة  نتائج  وك�سفت  للمفردة.  ال�ستجابة 

الختبارات ذات العدد القليل من الفقرات.

الكلمات المفتاحية: ال�ستجابة للمفردة، بناء اختبار، اختبار تح�سيلي من اإعداد المعلم.
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An Exploratory Study of the Applicability of Item Response 
Theory Models to Construct Teacher Made Achievement Test

Abstract

This study aimed at investigating the applicability of item response theory 
(IRT) models to construct a teacher made achievement test. A test consist-
ing of 23-multiple choice items measuring 23 intended goals was constructed 
and applied to (284) pupils. Item responses were analyzed according to IRT. 
Results of the study revealed non-applicability of the IRT to construct tests 
consisting of few numbers of items.

Key words: item response theory, test construction, teacher made achievement test.

Dr. Hind A. Alhammouri
Faculty of Educational Sciences

Hashemite University
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در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة

د. هند عبد �لمجيد �لحموري

ق�سم علم النف�س التربوي

كلية العلوم التربوية- الجامعة الها�سمية

�لمقدمة

ا في العملية التربوية. ولما كانت الاختبارات التح�سيلية اأكثر  توؤدي الاختبارات دوراً مهمًّ

اهتماماً  وتطويرها  بنائها  عملية  نالت  فقد  المدر�سة،  في  ا�ستخداماً  التقويم  وو�سائل  اأدوات 

تتعلق  التي  القرارات  �سنع  في  غالباً،  عليها،  الاعتماد  يتم  لاأنه  ذلك  التربويين،  من  كبيراً 

بعمليتي التعلم والتعليم. وتعتمد �سحة القرارات المتخذة على نوع ودقة المعلومات والنتائج 

والتغذية الراجعة التي تزود الاختبارات بها. وعليه، فاإن �سبط الاختبارات يوؤدي اإلى �سبط 

عملية التعلم. اإلا اأن العديد من الدرا�سات وتقارير الندوات والاجتماعات المتعددة للجان 

وجمعيات التقويم في العالم بعامة، والعالم العربي بخا�سة، تدل على وجود �سعف وا�سح في 

معرفة المعلمين بموا�سفات الاختبار الجيد، ووجود ق�سور في اإعدادها )ال�سيداوي، 2004(. 

فهي تفتقر اإلى توافر الجوانب الفنية عند بنائها وفي اأثناء عمليات التطبيق، وما يترتب على 

ذلك من اآثار �سلبية على م�سداقية النتائج الم�ستمدة من تلك الاختبارات )الثبيتي، 2002(. 

بناء  الزمن، على عملية  القيا�س، ولفترة طويلة من  الكلا�سيكية في  النظرية  �سيطرت  لقد 

الاختبارات وتحليلها وتف�سير نتائجها، وتحديد مقدار ال�سمات الكامنة وراء ا�ستجابات واأداء 

فقيم  العيوب،  بع�س  من  تعاني  النظرية  هذه  اأن  غير  المختلفة.  الاختبارات  في  المفحو�سين 

اأنها  اأن درجة الفرد-التي يفتر�س فيها  برامترات الفقرة تعتمد على عينة المفحو�سين؛ كما 

 Hambleton & Swaminathan,) تعبر عن قدرته- تعتمد على عينة الفقرات التي يختبر بها

العليا والدنيا(،  القدرة  التوزيع )ذوي  اأن قيا�س الاأفراد في ذيلي  اإلى  1985). هذا بالاإ�سافة 
 Crocker & Algina,) وفق هذه النظرية، قد يكون اأقل دقة من قيا�س ذوي القدرة المتو�سطة

مختلفة.  لاختبارات  يتعر�سون  الذين  المفحو�سين  نتائج  مقارنة  ي�سعب  ثمّ  ومن   ،(1986
وف�سلًا عن ذلك، فاإن علامة المفحو�س في الموقف الاختباري تمثل متغيراً ع�سوائيا؛ بمعنى اأن 

احتمال الح�سول على علامة معطاة في الاختبار تحدد ب�سكل م�ستقل عن التوزيع المختلف 
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علامات  في  اأثرت  التي  القيا�س  اأخطاء  على  يعتمد  الكلي  الخطاأ  ومركب  مفحو�س،  لكل 

 .(Shultz & Whitney, 2005) المفحو�سين ب�سكل مختلف

وبهدف التغلب على عيوب النظرية الكلا�سيكية، تم تقديم »نظرية الا�ستجابة للمفردة«. 

 .(Weiss, 1995) وهذه النظرية تاأخذ باعتبارها الاأنماط الملاحظة للا�ستجابة على كل فقرة

اإجابة �سحيحة عن فقرات �سعبة ويتميز ب�سكل كبير ويح�سل على  فقد يجيب مفحو�س 

علامة اأعلى على ال�سمة الكامنة من اآخر اأجاب عن نف�س العدد من الفقرات ذات ال�سعوبة 

والتمييز المنخف�سين. وعليه، فاإن علامة المفحو�س وفق هذه النظرية تكون ح�سا�سة للفروق 

ال�سمة من  للم�ستوى الحقيقي على مت�سل  اأف�سل  الاأفراد، وتعطي تقديرا  ا�ستجابة  اأنماط  في 

(Santor & Ramsay, 1998). وهذه  الكلا�سيكية  النظرية  العلامات كما في  مجرد جمع 

الفقرة  المعلومة قد تكون مفيدة لمطور الاختبار؛ فهي تزوده ب�سورة كاملة عن كيفية عمل 

(Crocker & Algina, 1986) الاأمر الذي يفيد في تح�سين قرارات تطوير الاختبار.
تفتر�س نظرية الا�ستجابة للمفردة نماذج ريا�سية لل�سمات الكامنة، فهي تفتر�س اأن القيمة 

الاحتمالية لا�ستجابة مفحو�س لفقرة اختبارية دالة لكل من قدرة المفحو�س، التي يفتر�س اأن 

الاختبار يقي�سها، وخ�سائ�س الفقرة التي يحاول المفحو�س الاإجابة عنها. ومن ثمّ، فاإن الدالة 

المميزة لخ�سائ�س الفقرة تحدد العلاقة بين مقدار هذا الاحتمال وبين البرامترات المناظرة لقدرة 

المفحو�سين  قدرة  تقديرات  فاإن  النظرية،  هذه  نماذج  ووفق  الفقرة.  وخ�سائ�س  المفحو�س 

متحررة من تقديرات برامترات الفقرات، كما اأن الاأخيرة متحررة من خ�سائ�س المفحو�سين 

الذين طبقت عليهم (Hays, Morales & Reise, 2000)، وهذه الميزة مهمة ب�سكل خا�س 

عند ا�ستخدام الاختبار اأكثر من مرة (Embretson & Reise, 2000). ونظرا لاأن ا�ستجابة 

المفحو�س للفقرة تت�سمن اأخطاء، فاإن هذه النظرية تهدف للتو�سل اإلى قيم تقديرية لكل من 

البرامترات، ومن ثم ا�ستخدام هذه القيم في تقدير احتمال الا�ستجابة ال�سحيحة لكل فقرة 

من فقرات الاختبار.

 logistic ogive تتخذ الدالة المميزة لخ�سائ�س الفقرة �سكل المنحنى اللوغاريتمي التراكمي

curve، الذي يطلق عليه »منحنى خ�سائ�س الفقرة« ويمثل هذا المنحنى الانحدار غير الخطي 
للدرجات التي يح�سل عليها المفحو�سون في فقرة من فقرات الاختبار على القيم التقديرية 

الفقرات، كما  تت�سح كيفية عمل  الفقرة  المقي�سة. ومن منحنى خ�سائ�س  القدرة  اأو  لل�سمة 

 Shultz & Whitney,) تت�سح قدرة المفحو�س المناظرة لاحتمال معين للاأداء على فقرة ما

.(2005; Wiberg, 2004
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ودالة 52 كاملا.  وللاختبار  الفقرات  من  لكل  معلومات  بدالة  الفقرة  ا�ستجابة  نظرية  تزود 

المعلومات دليل ي�سير اإلى مدى من م�ستوى القدرة التي يكون فيها الاختبار اأو الفقرة اأكثر 

فائدة للتمييز بين الاأفراد (Shultz & Whitney, 2005)؛ وت�سير المعلومات الاأعلى اإلى دقة 

معلومات  دالة  القدرة هو  من  م�ستوى معين  عند  الفقرات  معلومات  دوال  اأكبر. ومجموع 

الاختبار. وتوؤدي دالة معلومات الاختبار دورا مهما في هذه النظرية، اإذ يمكن من خلالها 

الذي  الاأمر  المفحو�سين،  عينة  عن  م�ستقلة  الدالة  وهذه  التقدير.  في  المعياري  الخطاأ  تحديد 

يمكننا من و�سف دقة الاختبار كاأداة لتقدير قدرة المفحو�س عبر مقيا�س ال�سمة الكامنة، على 

العك�س من النظرية الكلا�سيكية التي تركز على الثبات بدلالة العلامة الحقيقية للمفحو�س 

التي تنتج من قيا�سات متكررة (Doran, 2005). وعليه، فاإن بناء اختبار اعتمادا على معايرة 

على  الاعتماد  مجرد  من  فاعلية  اأكثر  للمفردة  الا�ستجابة  نظرية  نماذج  با�ستخدام  الفقرات 

 .(Yen, 1983) اإح�سائيات الفقرة التقليدية

اقترح ثاي�سن واأورلاندو ( Thissen & Orlando, 2001) منحيين لبناء النموذج في نظرية 

الا�ستجابة للمفردة. الاأول، يت�سمن الح�سول على خ�سائ�س محددة للمقيا�س يعرفها النموذج 

ا خ�سائ�س نموذج الا�ستجابة  الذي يجب اأن يطابق البيانات. واإذا لم تنا�سب فقرة اأو مفحو�سً

للمفردة، يتم ا�ستبعاد المفحو�س اأو الفقرة؛ وهذا المنحى ي�ستخدم نماذج را�س. والمنحى الاآخر، 

تطوير النموذج الاأن�سب well-fitting model لبيانات ا�ستجابات الفقرات. والهدف من 

هذا المنحى هو تحليل الفقرات؛ اأي تقدير برامتراتها وتقييم جودة مطابقة درجات الفقرات 

للنموذج المعين، اأي تحديد ما اإذا كانت القيم المقدرة لبارامترات النموذج تحقق الافترا�سات 

النموذج  اإن  القول عندها  فاإذا تحققت هذه الافترا�سات يمكن  النموذج؛  اإليها  يرتكن  التي 

يف�شر اأو ي�سف ما يحدث من تفاعل بين المفحو�سين وفقرات الاختبار. 

لقد تم اإجراء العديد من الدرا�سات التي ا�ستخدمت فيها النماذج المختلفة لنظرية الا�ستجابة 

للمفردة وفق منحيي بناء النموذج لاأغرا�س متعددة. منها: ا�ستق�ساء درجة مطابقة البيانات 

 Kingstone, Leary) للمفردة  الا�ستجابة  لنماذج  وطنية  اأو  عالمية  اختبارات  عن  الناتجة 

عن  الناتجة  العلامات  تف�سير  اأو   ،(& Wightman, 1985; Meijer & Sijtsma, 2008
اأو  (Burket, 1984; Stone, Weissman & Lane, 2005)؛  الاختبارات محكية المرجع 

 Fan) درا�سة اأثر عدم مطابقة البيانات للنموذج في عدم اختلاف برامترات الفقرة اأو القدرة

Probst, 2003; Reid, Kolakowsky-) ؛ اأو تطوير مقايي�س الاأداء العادي(& Ping, 1999
(Hayner, Lewis & Armstrong, 2007)؛ اأو ا�ستق�ساء الخ�سائ�س ال�سيكومترية لمقايي�س 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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الاأداء العادي (Zagorsek, Stough & Jaklic, 2006). اإلا اأن هناك ندرة في الدرا�سات 

التح�سيل. فهناك  بناء اختبارات  النظرية، وبخا�سة في مجال  المواكبة لتطورات هذه  العربية 

الذي  النموذج  يعرفها  للمقيا�س  محددة  خ�سائ�س  على  الح�سول  منحى  اعتمدت  درا�سات 

يجب اأن يطابق البيانات، وا�ستخدم فيها نموذج را�س. ومن بين هذه الدرا�سات: درا�سة كاظم 

)1988( التي هدفت اإلى بناء اختبار تح�سيلي في علم النف�س. ودرا�سة علام )1995( التي 

هدفت اإلى بناء اختبار ت�سخي�سي محكي المرجع للمعارف الاأ�سا�سية في اإعداد خطة البحوث 

بناء  اإلى   )2002( عام  اأجريت  التي  الاأولى  دعنا حيث هدفت  والنف�سية. ودرا�ستا  التربوية 

ل متعدد الم�ستويات للمفاهيم الريا�سية الاأ�سا�سية لطلبة ال�سفوف الاأ�سا�سية )الرابع  اختبار مف�سّ

الثانية التي اأجريت عام  التا�سع( في الاأردن وفق نموذج را�س؛ في حين هدفت الدرا�سة  اإلى 

)2005( اإلى بناء اختبار مف�سل في الريا�سيات لل�سف الثامن. ودرا�سة ال�شريفين )2006( 

القيا�س. ودرا�سة  المرجع في  ال�سيكومترية لاختبار محكي  الخ�سائ�س  تقدير  اإلى  التي هدفت 

الفرجات )2004( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة في مبحث الكيمياء لل�سف الثاني الثانوي 

العلمي وفق النظرية الكلا�سيكية ونموذج را�س.

وهناك درا�سات اأخرى اأجريت في الاأردن ا�ستخدمت المنحى الاآخر، ومن بينها درا�سة 

حرز الله )2004( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة في الريا�سيات، والتحقق من فاعليته في 

في  العامة  الثانوية  الدرا�سة  �سهادة  امتحان  م�ستوى  في  المرجع  محكي  اختبار  فقرات  انتقاء 

الاأردن. ودرا�سة مهيدات )2005( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة للمهارات الريا�سية في 

نهاية المرحلة الاأ�سا�سية والتحقق من فاعلية الاختبارات التي يمكن اأن ت�سحب منه. ودرا�سة 

عثمان )2006( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة في الريا�سيات لل�سف الثاني الثانوي العلمي 

با�ستخدام نظرية الا�ستجابة للفقرة. ودرا�سة النجار )2006( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة 

الفقرة  ا�ستجابة  با�ستخدام نماذج نظرية  الاأردن  الثانوية في  للمرحلة  في مهارات الحا�سوب 

بمعلمة ومعلمتين. ودرا�سة العطيوي )2006( التي هدفت اإلى تطوير بنك فقرات في العلوم 

العامة با�ستخدام اأ�ساليب المعادلة الاأفقية الم�ستندة اإلى النظرية الحديثة في القيا�س.

والمتفح�س للدرا�سات الاأجنبية والمتعلقة باختبارات التح�سيل، يجد اأنها اإما ا�ستخدمت 

بيانات جاهزة من الا�ستجابات على اختبارات وطنية اأو عالمية معدة �سابقاً، اأو ا�ستخدمت 

بيانات مولدة اأو محاكاة data simulation. في حين يجد اأن الدرا�سات التي عر�ست اأعلاه 

واأجريت في الاأردن قد ا�ستخدمت بيانات حقيقية؛ غير اأن معظم درا�سات المنحى الثاني في 

بناء النموذج كانت ر�سائل ماج�ستير اأو اأطروحات دكتوراه، ومعظمها هدف اإلى بناء بنوك 
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ا�سئلة، على الرغم من اأن بنوك الاأ�سئلة ما زالت غير م�ستخدمة في المدار�س الاأردنية، ف�سلًا 54

النظرية  ا�ستخدام  يتم  بالكاد  اأنه  للمفردة، ذلك  الا�ستجابة  ا�ستخدام نظرية  �سيوع  عن عدم 

الكلا�سيكية في بناء الاختبارات المدر�سية.

وعلى الرغم من اأن الموؤ�س�سات الم�سوؤولة عن تطوير الاختبارات لا بد اأن تعمل على اختيار 

خلال  من  وذلك  الفقرات،  هذه  يحتوي  الذي  الاختبار  لغر�س  المنا�سبة  الفقرات  وتطوير 

اتباع النظريات الحديثة في القيا�س (Zenisky, Hambleton & Sireci, 2003)، فاإن المتابع 

لما تحويه الموؤ�س�سات التربوية الاأردنية، يلاحظ خلوها من اختبارات تح�سيلية مبنية لغر�س معين 

وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة، على الرغم من توافر البرمجيات الاإح�سائية المتعلقة بالقيا�س 

وفق هذه النظرية. وفي �سعيها لتح�سين وتطوير العملية التربوية، اأن�ساأت وزارة التربية والتعليم 

في الاأردن مديرية للامتحانات والاختبارات من اأهدافها تطوير اختبارات ل�سبط جودة التعليم 

)وزارة التربية والتعليم، 2005(. وفي العام الدرا�سي 2007/2006، اأجرت هذه المديرية 

العربية،  اللغة  اأربعة مباحث، هي  العا�شر في  ال�سف  تعليم طلبة  اختبارا وطنياً ل�سبط جودة 

واللغة الاإنجليزية، والريا�سيات والعلوم. وقد طبق هذا الاختبار على حوالي 42000 طالبٍ 

وطالبة من ال�سف العا�شر. غير اأن نتيجة تحليل البيانات الناتجة عن الا�ستجابات لفقرات هذه 

الاختبارات التي اأجراها يعقوب واآخرون عام 2008، تظهر اأن هناك خللا في عملية بناء 

للاأغرا�س  منا�سبتها  ا�ستفهام حول  ي�سع علامة  الذي  الاأمر  هذه الاختبارات وفي �سدقها، 

التي اأعدت من اأجلها.

هدف �لدر��سة

يتبين مما �سبق اأن الدرا�سات ال�سابقة الاأجنبية المتعلقة بنظرية الا�ستجابة للمفردة ا�ستخدمت 

اأو  مولدة  بيانات  ا�ستخدمت  اأو  الفقرات-،  من  كبيرا  عددا  -تت�سمن  عالمية  اختبارات 

النموذج  تطوير  منحى  واعتمدت  الاأردن  اأجريت في  التي  الدرا�سات  اأن  محاكاة. في حين 

اإلى  بيانات حقيقية، وهدفت في معظمها  ا�ستخدمت  الفقرة،  ا�ستجابات  لبيانات  الاأن�سب 

بناء بنوك اأ�سئلة؛ وكاأن هناك افترا�ساً �سمنياً باأن اإجراءات بناء وتطوير اختبار تح�سيلي وفق 

نظرية الا�ستجابة للمفردة وا�سحة لدى المعلمين ووا�سعي الاختبارات، على الرغم من اأن 

العديد من وا�سعي الاختبارات لا يمتلكون مهارات بناء وتطوير اختبار �سادق وثابت، ولا 

ي�ستطيعون ا�ستخراج برامترات فقراته وفق النظرية الكلا�سيكية في القيا�س، على الرغم من 

توافر البرامج الاإح�سائية. وتزداد الم�سكلة حدة لدى الطلب اإليهم ا�ستخدام نظرية الا�ستجابة 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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للمفردة في بناء وتطوير الاختبارات المدر�سية. وبالاإ�سافة اإلى ما �سبق، تكاد تخلو الموؤ�س�سات 

التربوية الاأردنية من اختبارات تح�سيلية مبنية وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة، فما زالت عملية 

البناء والتطوير وفق هذه النظرية في مراحلها الاأولى. ومن المعلوم اأن عدد فقرات الاختبارات 

المدر�سية - �سواء اليومية اأو ال�سهرية اأو النهائية- قليل. فهل بالاإمكان ا�ستخدام هذه النظرية 

في بناء اختبار تح�سيلي مدر�سي من اإعداد المعلم؟

المتعلقة  القرارات  في  المدر�سية  التح�سيلية  الاختبارات  لدور  ونظراً  �سبق،  ما  �سوء  وفي 

التطبيق، جاءت هذه  النظرية مو�سع  لو�سع  العلمية وم�ستقبله، وفي محاولة  الطالب  بم�سيرة 

الدرا�سة لت�ستق�سي اإمكان ا�ستخدام نظرية الا�ستجابة للمفردة في بناء الاختبارات التح�سيلية 

التي يعدها المعلمون-ذات العدد القليل من الفقرات. هذا بالاإ�سافة اإلى تو�سيح طريقة بناء 

الاختبار وتطويره وفق هذه النظرية.

�أ�سئلة �لدر��سة

اأنه تم بناء الاختبار وتطبيقه على عينة من الطلبة، فاإن تحليل نتائج  اإذا اأخذ بعين الاعتبار 

الا�ستجابة للفقرات ي�ستهدف الاإجابة عن الاأ�سئلة الاآتية:

1- ما اأن�سب نموذج )الاأحادي اأو الثنائي اأو الثلاثي البراميترات( من نماذج ا�ستجابة الفقرة 

لنتائج  جزئية(  علامة  يوجد  ولا   ،)1( اأو   )0( اإما  الفقرة  على  )العلامة  الت�سحيح  ثنائية 

الا�ستجابة الفقرات؟ 

2- ما درجة تحقيق نتائج ا�ستجابة الفقرات لافترا�سات هذا النموذج؟

لهذا  الفقرة  وبرامترات  القدرة  تقديرات  اختلاف  عدم  افترا�سي  تحقق  درجة  ما   -3

النموذج؟

التقدير  المعياري في  بالخطاأ  المفحو�س ممثلة  تقدير قدرة  الدقة في  4- ما مدى تحقق معايير 

ودالة المعلومات للفقرات وللاختبار كاملًا؟

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

ا�ستخدام نماذج  اإمكان  ا�ستخدامه و�سيلة لا�ستق�ساء  �سيتم  الذي  لتحديد محتوى الاختبار 

الا�ستجابة للمفردة في بناء اختبار تح�سيلي من اإعداد المعلم، ولتو�سيح كيفية بناء الاختبار وفق 

هذه النظرية، فقد تم اختيار مو�سوع العمليات الاأربع على الك�سور العادية. وقد اأظهرت 

لدى  �سعف  وجود   )2007 واآخرون،  الرفيع  2003؛  لبدة،  )اأبو  الدرا�سات  من  العديد 
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الطلبة في هذا المو�سوع. ولاأن منهاج ال�سف الخام�س يغطي مو�سوع العمليات الاأربع على 56

الك�سور العادية، فقد تم التخطيط لتطبيق الاختبار على طلبة ال�سف الخام�س.

عينة �لدر��سة 

اأفراد الدرا�سة من طلبة من ال�سف الخام�س. وتكونت العينة الرئي�سة من )284(  تكون 

طالباً وطالبة، في ثماني �سعب تم اختيارها ع�سوائيا، من �سعب ال�سف الخام�س في مديرية تربية 

لاأغرا�س  ا�ستخدمت  الرئي�سة  العينة  عينات تجريبية غير  اأربع  الاأولى. وهناك  الزرقاء  وتعليم 

معينة اأثناء بناء الاختبار وتطويره، وردت في الخطوات ذوات الاأرقام 8، 9، 13، 14 من 

بند »اأداة الدرا�سة«.

�أد�ة �لدر��سة

تكونت اأداة الدرا�سة في �سورتها النهائية التي تم ا�ستخدام نماذج الا�ستجابة للمفردة عليها 

من اختبار تح�سيلي مكون من 23 فقرة من نمط الاختيار من اأربعة بدائل، يقي�س العمليات 

النظريتين  وفق  نف�سها  هي  الاختبار  بناء  اإجراءات  اإنّ  العادية. وحيث  الك�سور  على  الاأربع 

 ،(Green, Yen & Burket, 1989; Hambleton & Jones, 1993) التقليدية والحديثة

فقد تم بناء الاختبار وفق الخطوات الاآتية:

الخام�س، وم�شرفين  لل�سف  الريا�سيات  معلمي  من  ثلاثة  من  مكون  عمل  فريق  تكوين   -1

اثنين لمادة الريا�سيات، وع�سوي هيئة تدري�س اأحدهما يحمل الدكتوراه في اأ�ساليب تدري�س 

الريا�سيات، والاآخر في القيا�س والتقويم. وقد ت�سمنت مهام هذا الفريق الحكم على:

اأ- درجة مطابقة النتاجات التعلمية للمحتوى الم�ستهدف. 

ب- درجة تمثيل جدول الموا�سفات لمجتمع ال�سلوك الم�ستهدف. 

ت- منا�سبة كل من الفقرات التي عددها 46 للنتاج التعلمي الم�ستهدف.

ث- اأن�سب فقرة من الفقرتين على كل هدف، في �سوء تمييزها وفاعلية بدائلها.

ج- �سدق المحتوى المتعلق بتمثيل الاختبار الذي يحقق افترا�سات نظرية الا�ستجابة للمفردة 

لمجتمع ال�سلوك الم�ستهدف.

وقد تطلب ذلك تحليل محتوى مو�سوع العمليات الاأربع على  2- تحديد مجال الاختبار، 

الك�سور العادية وتحديد النتاجات التعلمية المتوقع من الطلبة بلوغها. 

3- عر�س النتاجات التعلمية على فريق العمل للحكم على درجة مطابقة النتاجات التعلمية 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

للمحتوى الم�ستهدف ،وقد تم اإجراء التعديلات عليها في �سوء التغذية الراجعة الناتجة من 

فريق العمل.

4- اإعداد جدول الموا�سفات، وتحديد النتاجات التعلمية التي �سيتم قيا�سها. 

ال�سلوك  لمجتمع  الجدول  تمثيل  درجة  على  للحكم  العمل  فريق  على  الجدول  عر�س   -5

الم�ستهدف، وقد تم اإجراء التعديلات في �سوء التغذية الراجعة.

6- الخروج بالنتاجات التعلمية التي اتفق المحكمون عليها في الخطوة ال�سابقة، وقد ت�سمنت 

ثلاثة وع�شرين نتاجا تعلميا. 

7- بناء فقرتين من نمط الاختيار من اأربعة بدائل على كل نتاج تعلمي-وبمعنى اآخر، بناء )46( 

فقرة- وعر�سها على فريق العمل للحكم على منا�سبة كل منها للنتاج التعلمي الم�ستهدف، 

وقد تم تعديل الفقرات التي تحتاج اإلى تعديل وفق التغذية الراجعة من فريق العمل، �سواء جذر 

الفقرة اأو بدائلها. كما تم الاتفاق على اإعطاء الوزن نف�سه للفقرات، ومن ثمّ تح�سل الفقرة 

على العلامة )1( اإذا كانت الاإجابة عنها �سحيحة والعلامة )0( اإذا كانت خطاأ.

8- اإعداد اختبار مكون من الفقرات التي اأقرها فريق العمل-في الخطوة ال�سابقة رقم 7- 

�سعبتين  من  مكونة  الرئي�سة  العينة  خارج  تجريبية  عينة  على  وتطبيقه  فقرة،   )46( وعددها 

ت�سمان 45 طالباً وطالبة، وذلك لمعرفة درجة و�سوح الفقرات وو�سوح التعليمات واإجراء 

تحليل للفقرات وفق النظرية الكلا�سيكية. وقد تم تعديل بع�س بدائل الفقرات بناءً على التغذية 

الراجعة من عملية التطبيق هذه.

من  مكونة  الرئي�سة  العينة  خارج  اأخرى  تجريبية  عينة  على  المعدل  الاختبار  تطبيق  اإعادة   -9

�سعبتين ت�سمان 71 طالباً وطالبة، لاإعطاء فكرة عن �سعوبة الفقرات وتمييزها والتحقق من 

فاعلية بدائلها.

وقد  الكلا�سيكية،  النظرية  وفق  بدائلها  وفاعلية  وتمييزها  الفقرات  �سعوبة  ح�ساب   -10

تراوحت ال�سعوبة بين 0.26 و 0.93؛ في حين تراوح تمييز الفقرات بين 0.32 و 0.87؛ 

الفئة  من  اجتذبت  مما  اأكثر  الدنيا  الفئة  من  اجتذبت  فاعلة، فقد  البدائل  جميع  اأن  تبين  كما 

العليا. وعليه، يمكن اعتبار اأن فقرات الاختبار فاعلة.

11- لاأن اختبارات التح�سيل المدر�سية، في معظمها، معيارية المرجع؛ فاإن من الطبيعي اأن 

يتم قيا�س الهدف المعين بفقرة اختبارية واحدة. وكي يكون الاختبار مماثلا لما يتم في المدر�سة، 

فقد طلب اإلى فريق العمل اختيار اأن�سب فقرة من الفقرتين على كل هدف، في �سوء تمييزها 

وفاعلية بدائلها، وقد كانت الفروق في التمييز بين كل زوجين من اأزواج الفقرات المتناظرة 
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-اللتين تقي�سان الهدف نف�سه- لا تزيد عن 0.04؛ كما كانت الفروق في ن�سبة اختيار البديل 58

الفقرات  العمل  فريق  اختار  المتناظرة. وقد  الفقرات  اأزواج  بدائل  لكل  عن 0.02  تزيد  لا 

ذات التمييز الاأعلى. ومن ثم نوق�ست الاختيارات وتم الاتفاق عليها، جميعاً، با�ستثناء فقرة 

تقي�س مفهوم �شرب الك�سور فقد تم اختيار الفقرة المناظرة من زوجي الفقرات الذي يقي�س 

الهدف نف�سه التي كان تمييزها يقل عن تمييز الفقرة النظير بمقدار 0.03 ولكن كانت جميع 

بدائلها اأكثر فاعلية من بدائل الفقرة المناظرة. 

12- اإعداد اختبار مكون من الفقرات التي تم الاتفاق عليها من فريق العمل وعددها ثلاث 

وع�شرون فقرة تقي�س الاأهداف المخططة. 

13- اختيار �سعبتين من خارج العينة الرئي�سة، ت�سمنتا )69( طالب وطالبة وطبق عليهما 

الاختبار بهدف تحديد الزمن اللازم، وقد كان متو�سط الزمن الذي ا�ستغرقه الطلبة في الاإجابة 

عن الاختبار ثلاثين دقيقة، وعليه، فقد اعتمد زمن الاختبار خم�س وثلاثون دقيقة )بحيث 

يتم اأخذ زمن توزيع الاأوراق وجمعها بعين الاعتبار(.

14- اختيار �ست �سعب من خارج العينة الرئي�سة، ت�سمنت )200( طالبا وطالبة، بهدف 

تجريب الاختبار عليهم وتحليل فقراته، وح�ساب ثباته، ووجد اأن الفقرات وا�سحة وتراوحت 

�سعوبتها بين 0.31 و 0.88، في حين تراوح تمييز الفقرات بين 0.38، 0.84. ويمكن اأن 

يعزى الفرق بين النتيجتين الواردتين في هذه الخطوة مع الخطوة رقم 10 ب�سبب اأن العينتين 

في  العينة  حجم  اأن  ف�سلًا عن  الفرد؛  ولي�س  ال�سعبة  كانت  الاختيار  ع�سوائيتين-وحدة  غير 

معادلة  با�ستخدام  الاختبار  ثبات  وح�سب   .10 الخطوة  في  حجمها  من  اأكبر   14 الخطوة 

كرونباخ األفا وكان م�ساوياً 0.86 .

بعد  رقم 14،  ال�سابقة  الخطوة  في  الواردة  نف�سها،  العينة  على  الاختبار  تطبيق  اإعادة   -15

بير�سون  ارتباط  معامل  قيمة  وكانت  الزمن،  عبر  ال�سمة  ا�ستقرار  ثبات  وح�سب  اأ�سبوعين، 

0.92، الاأمر الذي ي�سير اإلى اأن هذه الاأداة منا�سبة لاأغرا�س هذه الدرا�سة.

�إجر�ء�ت �لتنفيذ 

تمهيدا  فقراته  و�سححت  المحدد،  الزمن  وفق  الرئي�سة،  العينة  على  الاختبار  طبق   -1

لا�ستخدامها في تطويره وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة.

نماذج  من  نموذج  اأن�سب  بتحديد  المتعلق  الاأول  الدرا�سة  �سوؤال  عن  الاإجابة  وبهدف   -2

ا�ستجابة الفقرة ثنائية الت�سحيح )الاأحادي اأو الثنائي اأو الثلاثي البراميترات( لنتائج الا�ستجابة 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

59

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

للفقرات، ا�ستخدم اختبار مطابقة النموذج.

وللاإجابة عن �سوؤال الدرا�سة الثاني المتعلق بدرجة تحقيق نتائج ا�ستجابة الفقرات   -3

لافترا�سات النموذج ،تم ا�ستخدام التحليل العاملي بنوعيه الا�ستك�سافي والتوكيدي لاختبار 

اأحادية البعد؛ واختبار Q3 لفح�س الا�ستقلال المو�سعي. 

4- وللاإجابة عن �سوؤال الدرا�سة الثالث الذي يهدف اإلى التحقق من افترا�سي عدم اختلاف 

 the) الاآتي  الدليل  النموذج، تم ح�ساب  لهذا  الفقرة  القدرة وبرامترات  تقديرات  كل من: 

 .(negative of 2 loglikelihood (-2LLH)
قدرة  تقدير  في  الدقة  معايير  من  بالتحقق  المتعلق  الرابع  ال�سوؤال  عن  الاإجابة  وبهدف   -5

للفقرات وللاختبار كاملًا، تم  المعلومات  التقدير ودالة  المعياري في  بالخطاأ  المفحو�س ممثلة 

اإيجاد دالة معلومات الاختبار والخطاأ المعياري في التقدير.

نتائج �لدر��سة

في  للمفردة  الا�ستجابة  نظرية  نماذج  ا�ستخدام  اإمكان  ا�ستق�ساء  اإلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

تطوير اختبار تح�سيلي مدر�سي من اإعداد المعلم -يتكون من عدد قليل من الفقرات-. وبعد 

بناء الاختبار وتطبيقه على اأفراد الدرا�سة، تم تحليل ا�ستجابات الطلبة على الفقرات الناتجة من 

التطبيق با�ستخدام نماذج نظرية الا�ستجابة للمفردة بهدف الاإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة.

�أولً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول

الثلاثي  اأو  الثنائي  اأو  )الاأحادي  نموذج  اأن�سب  »ما  ياأتي:  ما  على  الاأول  ال�سوؤال  ن�س 

البراميترات( من نماذج ا�ستجابة الفقرة ثنائية الت�سحيح لنتائج الا�ستجابة للفقرات؟«.

 وقد تناولت الاإجابة عن هذا ال�سوؤال ما ياأتي:

1- تحديد النموذج الاأن�سب.

2- تفح�س جودة مطابقة الفقرات للنموذج الاأن�سب.

وفيما ياأتي تو�سيح لكيفية تناول كل منهما:

1. تحديد النموذج الاأن�سب

ولاأن   .model fit النموذج  مطابقة  اختبار  خلال  من  الاأن�سب  النموذج  تحديد  تم  وقد 

الاختبار الذي اأعد في هذه الدرا�سة من نمط الاختيار من اأربع بدائل، فمن المتوقع اأن يت�سمن 

النموذج براميتر التخمين، اأي من المتوقع اأن يكون النموذج الاأن�سب هو الثلاثي البراميتر. اإلا 
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اأن ت�سمين النموذج برامترات اإ�سافية �سيقلل من دقة التقدير لاأنه �سيتطلب تقدير برامترات 60

)وي�سمى  الاأحادي  النموذج  ولاأن   .(Jiao & Lau, 2003) التقدير  اإلى  بحاجة  لي�ست 

النموذج ال�سفري null model( م�سمن nested في النموذج الثنائي كونه يت�سمن برامتراً 

اإ�سافياً عن النموذج الاأحادي )تمييز الفقرة(، والنموذج الثنائي م�سمن في النموذج الثلاثي 

النموذج  اإ�سافيا عن  برامتراً  يت�سمن  البديل model alternative( لاأنه  النموذج  )وي�سمى 

(Zimowski, Muraki, Mislevy & Bock, 2003)، فقد تم اختبار  )التخمين(  الثنائي 

الفر�سيتين ال�سفريتين الاآتيتين: 

الفر�سية الاأولى، وتن�س على اأن ت�سمين النموذج الاأحادي برامترات اإ�سافية لا يوؤدي اإلى تح�سن 

دال اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )α=0.05( في مطابقة النموذج الاأحادي للا�ستجابات عن 

الفقرات، بمعنى اأن ت�سمينها في النموذج الثنائي لا يوؤدي اإلى تح�سن دال اإح�سائياً على م�ستوى 

دلالة )α=0.05( في مطابقة النموذج الاأحادي البراميتر للا�ستجابات عن الفقرات. 

اإلى  يوؤدي  لا  اإ�سافية  برامترات  الثنائي  النموذج  ت�سمين  اأن  على  وتن�س  الثانية،  والفر�سية 

تح�سن دال اإح�سائياً على م�ستوى دلالة )α=0.05( في مطابقة هذا النموذج للا�ستجابات 

عن الفقرات. 

BILOG-MG وح�ساب الاإح�سائي  ولاختبار كل من الفر�سيتين، فقد تم ا�ستخدام برمجية 

التالي  (the negative of 2 loglikelihood (-2LLH))   لكل من النماذج الثلاثة، ولنف�س 

وتم اإيجاد الفرق بين قيمتي (2LLH-) لكل من اأزواج  ا�ستجابات الفقرات؛ ومن ثم، 

النماذج الثلاثي والثنائي، والثنائي والاأحادي. وولاأن الفرق الموجب بين هذه القيم له توزيع 

 Zimowski) 2 بدرجات حرية ت�ساوي الفرق بين عدد برامترات النموذجينχ كاي تربيع

(-2LLH) للنموذجين  et al., 2003)، فقد تم ح�ساب القيمة الناتجة من الفرق بين قيمتي 
الاأحادي والثنائي البراميتر، وقد كانت ت�ساوي 102.77. كما تم ح�ساب الفرق بين قيمتي 

(-2LLH) للنموذجين الثنائي والثلاثي البراميتر، وكانت ت�ساوي )18.628(. ومن ثم تم 
بثلاث وع�شرين درجة حرية وم�ستوى دلالة  الحرجة   2χ قيمة  مع  القيمتين  مقارنة كل من 

0.05 والتي ت�ساوي )35.17(، ووفق هذه النتائج فقد تم رف�س الفر�سية ال�سفرية الاأولى، 

وقبول الفر�سية ال�سفرية الثانية. اأي اأن ت�سمين النموذج الاأحادي برامترات اإ�سافية يوؤدي 

الفقرات؛ في  عن  للا�ستجابات  النموذج  مطابقة  )α=0.05( في  اإح�سائياً  دال  اإلى تح�سن 

حين اأن ت�سمين النموذج الثنائي برامترات اإ�سافية لم يوؤد اإلى تح�سن دال في مطابقة النموذج 

النموذج  هو  البراميتر  ثنائي  النموذج  اأن  اإلى  ي�سير  الذي  الاأمر  الفقرات.  عن  للا�ستجابات 

الاأن�سب للا�ستجابات على الفقرات.

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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2. تفح�س جودة مطابقة الفقرات للنموذج الاأن�سب.

وبعد تحديد اأن�سب نموذج، فاإن هناك حاجة لتفح�س جودة مطابقة كل من الفقرات للنموذج 

 likelihood-ratio chi-squared ثنائي البراميتر. وقد تم ا�ستخدم اختبار احتمالية كاي تربيع

test لاختبار الاختلاف بين الاأنماط المتوقعة لا�ستجابة الفقرة واأنماط الا�ستجابة الفعلية لها. 
وتبين اأن هنالك اأربع فقرات لم تطابق النموذج حيث كانت قيمة كاي تربيع (χ2) دالة عند 

م�ستوى 0.05، وعليه، فقد تم حذفها، وتبقى ت�سع ع�شرة فقرة.

ثانياً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني

ن�س ال�سوؤال على: ما درجة تحقيق نتائج ا�ستجابة الفقرات لافترا�سات هذا النموذج؟

الفقرات  ا�ستجابة  نتائج  تحقيق  درجة  با�ستق�ساء  المتعلق  الثاني  ال�سوؤال  عن  وللاإجابة 

 Hambleton &) لافترا�سات النموذج الاأن�سب. فقد تم تفح�س الافترا�سات الرئي�سة الاآتية

:(Swaminathan, 1985
اأ( اأحادية البعد 

ب( الا�ستقلال المو�سعي

الفقرة،  على  والاأداء  القدرة  بين  الوتيرية  العلاقة  ت�سف  والتي  فقرة  لكل  المميزة  الدالة  ج( 

وت�سمى “دالة خ�سائ�س الفقرة”.

د( التوزيع الطبيعي المعياري للقدرة

وفيما ياأتي تو�سيح لكيفية التحقق من هذه الافترا�سات:

اأ( اأحادية البعد. فاإذا كان الاختبار اأحادي البعد، فاإن العلامات تتنباأ بالاأداء على الفقرات؛ 

ومن ثمّ يكون من المنطقي تلخي�س الاأداء على الاختبار بعلامة منفردة (Kane, 2008). اأما 

اإذا لو لم يكن الاختبار اأحادي البعد، فهناك معلومات اإ�سافية تتعلق بهذا الاختبار الفرعي لم 

يتم عك�سها في العلامة الكلية، ومن ثمّ، فعلامته لا تتنباأ بالاأداء على الفقرات اأو مجموعات 

 .(Schilling, 2007) فرعية منها

متينة  للمفردة  الا�ستجابة  نظرية  نماذج  اأن  اإلى  اأ�سارت  الاأبحاث  اأن  من  الرغم  وعلى 

 Lau, 1996; Spray, Abdel-fattah, Huamg &) البعد  اأحادية  فر�سية  لانتهاك  ن�سبياً 

Lau, 1997)، فقد تم اختبار هذا الافترا�س بطريقتين: الاأولى، با�ستخدام التحليل العاملي 
الا�ستك�سافي، ويبين الجدول رقم )1( اأن هناك خم�سة عوامل الجذر الكامن لكل منها اأكبر 

 6.48 التباين؛ واأن العامل الاأول له جذر كامن قيمته  55.75% من  1 ويف�شرون معاً  من 

وتف�شر 32.40% من التباين وهذه القيمة اأكبر من 20% من ثمّ، يمكن اعتباره عاملًا �سائداً 
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(Hambleton, 2004). وف�سلًا عن ذلك، فاإن هناك طريقة اأخرى لتحديد عدد العوامل من 62
خلال تمثيل منحنى قيم الجذور الكامنة eigenvalues المتتالية بيانياً الذي يظهر في ال�سكل 

 (Loehlin, 1987) 1(؛ وبا�ستخدام هذا ال�سكل فاإن القرار حول عدد العوامل وفق لوهلن(

اإليه اعتماداً على النقطة التي يتغير فيها ميل منحنى الجذور الكامنة ب�شرعة من  يتم التو�سل 

العامل  اأفقي-تقربياً-، وهذا يح�سل عند  اإلى منحنى  ال�سينات  يعامد-تقريبا-محور  منحنى 

الاأول. بمعنى اأنه يمكن افترا�س تحقق افترا�س اأحادية البعد. 

�لجدول رقم )1(

�لجذور �لكامنة لعو�مل �لختبار

ن�سبة التباين المف�سر التجميعين�سبة التباين المف�سرالجذر الكامنرقم العامل

16.4832.4032.40

21.447.1939.59

31.185.9145.50

41.045.1950.69

51.015.0655.75

60.904.5160.26

�ل�سكل رقم )1(

�لجذور �لكامنة لعو�مل �لختبار

وفي محاولة لاإعطاء دليل اآخر على تحقق افترا�س اأحادية البعد، فقد تم ا�ستخدام التحليل 

العاملي التوكيدي الذي يختبر الفر�سية القائلة باأن النموذج اأحادي البعد مت�سق مع البيانات 

الناتجة عن الا�ستجابات لفقرات الاختبار، مقابل الفر�سية التي تن�س على النموذج ثنائي البعد 

مت�سق مع البيانات. وقد ا�ستخدمت برمجية ليزرل LISREL، وكانت نتائج الفر�سية الاأولى 

كما ياأتي: قيمة كاي تربيع (χ2) ت�ساوي 65.16 وهي دالة عند م�ستوى دلالة 0.062، 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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 LISREL goodness-of-fit المطابقة  ودليل جودة  الاأولى.  ال�سفرية  الفر�سية  قبول  بمعنى 

(the Comparative Fit Index (CFI)) ي�ساوي  0.93، ودليل مطابقة المقارنة  ي�ساوي 

0.980، وكلاهما اأكبر من 0.9 )الحد الاأدنى المقبول(، كما اأن الاأخير قريب من الواحد 

ال�سحيح، وهذا دليل على مطابقة جيدة (Jöreskog & Sörbom, 1993b)؛ وف�سلًا عن 

 Root Mean Square) ذلك، فقد كانت قيمة الجذر التربيعي لمتو�سط مربعات اأخطاء التقدير

Error of Approximation (RMSEA)) ت�ساوي 0.044 وهي اأقل من 0.05؛ وهذه 
النتائج حميعها ت�سير اإلى اأن النموذج اأحادي البعد مت�سق مع البيانات الناتجة عن الا�ستجابات 

لفقرات الاختبار (Jöreskog & Sörbom, 1993a). في حين كانت نتائج الفر�سية الثانية 

لا تدل على مطابقة جيدة، فقد كانت قيمة كاي تربيع (χ2) ت�ساوي 85.23 وهي دالة عند 

0.00، بمعنى رف�س الفر�سية ال�سفرية الثانية التي تن�س على النموذج ثنائي  م�ستوى دلالة 

البعد مت�سق مع البيانات. وكان دليل جودة المطابقة LISREL goodness-of-fit ي�ساوي 

0.87، ودليل مطابقة المقارنة (the Comparative Fit Index (CFI)) ي�ساوي 0.90، 

لمتو�سط مربعات  التربيعي  قيمة الجذر  فقد كانت  0.9؛ وف�سلًا عن ذلك،  اأقل من  والاأول 

اأخطاء التقدير (Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)) ت�ساوي 

الاأدلة،  (Jöreskog & Sörbom, 1993a). وهذه  تعبر عن مطابقة جيدة  اأي لا  0.52؛ 

 Jöreskog & Sörbom, 1993a;) واحداً  بعداً  يقي�س  الاختبار  اأن  على  موؤ�شر  مجتمعة، 

1993b). وفي �سوء ما �سبق، يمكن القول اإنّ افترا�س اأحادية البعد قد تحقق. 
ب( الا�ستقلال المو�سعي، ويعني اأنه با�ستثناء القدرة الم�ستهدفة، لا يوجد علاقة بين ا�ستجابات 

فقرات الاختبار غير العلاقة المحددة بالقدرة اأو برامترات محددة اأخرى للنموذج؛ بمعنى اأن 

ما  واإذا  اأخرى.  اأ�سئلة  عن  الاإجابة  ت�ساعد في  اأو  تف�شر  لا  الفقرات  اإحدى  على  الا�ستجابة 

 local item تم انتهاك هذا الافترا�س، ف�سيظهر ما ي�سمى بالارتباط المو�سعي بين الفقرات

لبرامترات  دقيقة  غير  تقديرات  اإلى  يوؤدي  قد  الارتباط  هذا  مثل  ووجود   ،dependence
الارتباط  هذا  فاإن  ذلك،  عن  وف�سلًا  المفحو�سين،  وقدرة  الاختبار  واإح�سائيات  الفقرات 

ي�سيف بعداً اإ�سافياً )وهو غالباً غير مق�سود( للاختبار ويكون على ح�ساب البناء الذي نهتم 

 .(Zenisky, Hambleton & Sireci, 2006) به

بناء الاختبار، وذلك من خلال  اإجراءات  التحقق من هذا الافترا�س، من خلال  وقد تم 

ذلك،  عن  وف�سلًا  اأخرى.  فقرة  اأية  اإجابة  عن  ملمحاً  تعطي  فقرة  عدم وجود  على  العمل 

ولكون النموذج الاأن�سب يتمتع باأحادية البعد، فقد ا�ستخدم الاإح�سائي Q3 الذي اقترحته 

ين (Yen, 1984) كموؤ�شر للك�سف عن الا�ستقلال المو�سعي للفقرات. ويعبر عنه بالعلاقة بين 
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البواقي لزوج من الفقرات بعد �سبط ال�سمة المقدرة. وقد تم ح�ساب هذا الاإح�سائي، وكانت 64

قيمته اأقل من ال�سفر لجميع اأزواج الفقرات با�ستثناء ثلاث فقرات كانت قيمة هذا الاإح�سائي 

لاأي زوجين منها اأكبر من ال�سفر. بمعنى اأن هذه الفقـرات غير م�ستقلة. وتم حذفها، وبذلك 

بقيت �ست ع�شرة فقرة.

ج( الدالة المميزة لكل فقرة التي ت�سف العلاقة الوتيرية بين القدرة والاأداء على الفقرة وت�سمى 

الفقرات  برامترات  اإيجاد  من  بد  فلا  الافترا�س،  هذا  ولاختبار  الفقرة«.  خ�سائ�س  »دالة 

التي تحدد منحنى خ�سائ�س كل منها وفق النموذج الثنائي البراميتر الذي تبين اأنه الاأن�سب. 

وعليه، فقد تم ا�ستخدام برمجية BILOG-MG لتقدير برامترات الفقرات ال�ستة ع�شر )�سعوبة 

وتمييز  معاملات �سعوبة   )2( رقم  الجدول  ويبين  الاأفراد.  قدرة  وتقدير  وتمييزها(  الفقرات 

هذه الفقرات وفق هذا النموذج، وم�ستوى دلالة قيم كاي تربيع للمطابقة. وبتاأمل الجدول 

رقم )2(، يتبين اأن قيم معاملات �سعوبة الفقرات تراوحت بين -1.77 و 1.03، بمتو�سط 

ي�ساوي -0.95 وانحراف معياري ي�ساوي 0.68. وبالن�سبة لمعاملات التمييز، فقد كانت 

وانحراف   1.71 ي�ساوي  بمتو�سط   3.27  ،0.48 بين  قيمها  وتراوحت  جميعها موجبة، 

معياري ي�ساوي 0.69. كما يتبين اأي�ساً، اأن جميع الفقرات مطابقة للنموذج.

�لجدول رقم )2(

معاملات �سعوبة وتمييز فقر�ت �لختبار وم�ستوى دللة جودة �لمطابقة

رقم

الفقرة

معامل 

ال�سعوبة

) ib (

معامل

التمييز

) ia (

م�صتوى 

دلالة

χ2
رقم

الفقرة

معامل 

ال�سعوبة

) ib (

معامل

التمييز

) ia (

م�صتوى 

دلالة

χ2
11.65-1.000.9591.00-2.220.94

21.030.480.84100.92-1.400.55

31.14-1.290.48111.28-1.450.32

40.39-2.140.052121.77-1.350.99

50.66-2.090.059131.51-1.120.96

60.50-2.560.47141.48-1.560.54

70.73-2.310.75150.70-3.270.72

80.87-1.860.26161.55-1.300.82

خ�سائ�س  منحنى  ر�سم  اأمكن  النموذج،  طابقت  التي  الفقرات  برامترات  تحديد  وبعد 

الفقرة، كما يتبين في ال�سكل رقم )2(.

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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�ل�سكل رقم )2(

م�سفوفة منحنيات خ�سائ�س فقر�ت �لختبار

العلاقة  ت�سف  فقرة  لكل  مميزة  دالة  هناك  اأن  بمعنى  الثالث،  الافترا�س  فقد تحقق  وعليه، 

الوتيرية بين القدرة والاأداء على الفقرة لكل من الفقرات ال�ستة ع�شر. 

د( التوزيع الطبيعي المعياري للقدرة؛ ولاختبار هذا الافترا�س تم ا�ستخدام اختبار كولموغروف-

اأنه  على  تن�س  التي  ال�سفرية  الفر�سية  Kolmogorov-Smirnov test لاختبار  �سميرنوف 

ع�شر  ال�ستة  الفقرات  من  الناتج  القدرة  توزيع  بين   )α=0.05( اإح�سائياً  دال  فرق  يوجد  لا 

 Kolmogorov-Smirnov) المح�سوبة  )ز(  قيمة  كانت  حيث  المعياري؛  الطبيعي  والتوزيع 

Z) دالة عند م�ستوى دلالة 0.032، اأي اأننا نرف�س الفر�سية ال�سفرية؛ بمعنى اأن توزيع القدرة 
لي�س طبيعيا. ويبين ال�سكل رقم )3( الاآتي ذلك.

�ل�سكل رقم )3(

توزيع قدرة �لمفحو�سين ن�سبة �إلى �لتوزيع �لطبيعي �لمعياري

ت
حا

ف
�س

ال
م 

قا
ر
اأ
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وعليه، يمكن القول اإن القدرة θ غير موزعة توزيعاً طبيعيا.66

ال�سابقة لم تتحقق للاختبار المكون من  اأن ثلاثة من الافترا�سات الاأربعة  ويتبين مما �سبق 

ت�سع ع�شرة فقرة، ففي حين نجد اأن افترا�س اأحادية البعد قد تحقق، نجد اأن الا�ستقلال المو�سعي 

تحقق ل�ست ع�شرة فقرة، فقط؛ في حين لم يتحقق التوزيع الطبيعي للقدرة المقدرة من ال�ست 

البراميتر  ثنائي  النموذج  افترا�سات  تحقق  لم  الفقرات  ا�ستجابة  نتائج  اأن  بمعنى  فقرة.  ع�شرة 

الذي بيّن اختبار (LLH 2-) اأنه الاأن�سب لهذه البيانات.

ثالثاً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لثالث

ن�س ال�سوؤال الثالث على ما ياأتي: ما درجة تحقق افترا�سي عدم اختلاف تقديرات القدرة 

و برامترات الفقرة لهذا النموذج؟

اأو  معين،  لبند  ا�ستجابا  مفحو�سين  قدرتي  بين  المقارنة  بمو�سوعية  ال�سوؤال  هذا  ويتعلق 

المقارنة بين برامترات فقرتين ا�ستجاب لهما مفحو�س معين (Bond & Fox, 2007). وقد 

تم التحقق من هذين الافترا�سين كما ياأتي:

اأ( عدم اختلاف تقديرات القدرة؛ ولاختبار هذا الافترا�س، ا�ستخدم اأ�سلوب ك�ستر واآخرين 

 common person  فقد تم ا�ستخدام ت�سميم المجموعة الم�ستركة .(Custer, et al., 2008)
من  والاأخرى  ال�سهلة  الفقرات  من  تتكون  اإحداهما  الفقرات:  من  design عبر مجموعتين 
الفقرات ال�سعبة. وقد تطلب هذا الاأمر ت�سنيف الفقرات وفق �سعوبتها وفق النموذج الثنائي 

البراميتر، اإذ رتبت من الاأ�سعب اإلى الاأ�سهل، ثم ق�سمت اإلى جزاأين؛ وقد �سكلت الفقرات 

الثماني الاأولى الاختبار ال�سعب، والفقرات الثماني الاأخيرة الاختبار ال�سهل. وعليه، ت�سمن 

من  لكل  الدرا�سة  اأفراد  ا�ستجابة  عن  الناتجة  البيانات  حللت  ثم  فقرات.  ثماني  اختبار  كل 

الاختبارين )ال�سعب وال�سهل(، وفق نماذج ا�ستجابة الفقرة الثلاثة )الاأحادي والثنائي والثلاثي 

 Wilcoxon’s) المترابطة  للمجموعات  ولكك�سون  اختبار  ا�ستخدام  تم  ثم  ومن  البراميتر(، 

من  كل  من  المقدرة  القدرة  توزيعي  اأن  لاختبار   (matched-pairs signed-ranks test
النماذج الثلاثة عبر الاختبارين ال�سهل وال�سعب م�سحوبان من مجتمعين متطابقين. وكانت 

عدم  محك  يحقق  الذي  الاأن�سب  النموذج  اأن  تبين  التي   )3( رقم  الجدول  في  كما  النتيجة 

لا  القدرات  تقديرات  اأن  اإلى  ي�سير  مما  الاأحادي.  النموذج  هو  القدرة  برامترات  اختلاف 

تختلف باختلاف هل الفقرات ال�سعبة اأو ال�سهلة هي التي تم ا�ستخدامها اإذا كان النموذج 

الاأن�سب هو الاأحادي البراميتر.

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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�لجدول رقم )3(

نتائج �ختبار ولكك�سون

م�ستوى الدلالةقيمة Zالنموذج

0.45-7.55النموذج الاأحادي

0.000-18.869النموذج الثنائي

0.000-19.029النموذج الثلاثي

واإذا اأخذنا بالاعتبار اأن النموذج الاأن�سب للبيانات الناتجة عن الا�ستجابات للفقرات كان 

النموذج ثنائي البراميتر، فاإن هذا يعني اأن الافترا�س المتعلق بعدم اختلاف تقديرات القدرة 

لم يتحقق.

ب( عدم اختلاف تقديرات برامترات الفقرات، ويعني اأن الفرق بين تقدير برامترات فقرتين 

)التقي،  الفرق  هذا  اإيجاد  خلالها  من  يتم  التي  الفرد  قدرة  م�ستوى  كان  مهما  ثابتاً  يبقى 

2009(. واإحدى طرق تقويم عدم اختلاف برامترات الفقرة لمجموعة من الفقرات اأحادية 

البعد هي مقارنة ترتيب رتب تقديرات �سعوبة الفقرة عبر مجموعات مختلفة من المفحو�سين 

الذين ي�سحبون من نف�س المجتمع. وعندما يكون ترتيب تقديرات �سعوبة الفقرات مت�سابهًا 

تقديرات  اختلاف  عدم  افترا�س  بتحقق  عندها  القول  يمكن  المجموعات  عبر  كبير  ب�سكل 

.(Custer et al., 2008; Adedoyin, Nenty & Chilisa, 2008) برامترات الفقرة

وقد تم اتباع اأ�سلوب �سير�سي (Sireci, 1991) لاختبار هذا الافترا�س وفق الخطوتين الاآتيتين. 

الاأولى، وقد تطلبت تق�سيم الاأفراد اإلى فئتين وفق و�سيط تقدير قدرتهم )ذات القدرة المرتفعة 

والمنخف�سة(. ومن ثم ح�ساب الدليل 2LLH- لمطابقة ا�ستجابات اأفراد كل من المجموعتين 

والثلاثي  والثنائي  الاأحادي  الثلاثة:  النماذج  من  لكل  والمنخف�سة(  المرتفعة  القدرة  )ذات 

اأن تقديرات برامترات الفقرة التي تم الح�سول عليها من  البراميتر؛ مع الاأخذ بعين الاعتبار 

وفقها  يتم   referent parameters مرجعية  برامترات  اأنها  على  اعتبرت  كاملة  المجموعة 

مقارنة البرامترات الناتجة من تحليل ا�ستجابات المجموعتين )ذات القدرة المرتفعة والمنخف�سة( 

على الفقرات.

الفقرة.  ا�ستجابة  نموذج  المجموعة في  ت�سمين ع�سوية  التحليل  من  الثانية  الخطوة  وتطلبت 

وعليه، فقد تم اإعادة بناء البيانات الناتجة عن الا�ستجابات للفقرات، بحيث اإنّ كل مجموعة من 

المجموعتين اأجابت عن 16 فقرة من الاختبار المكون من 32 فقرة )2×16=32(. ومن 

ثمّ، فقد ت�سمن النموذج المقيد تقييد برامترات الفقرة )ال�سعوبة، والتمييز( للفقرات من 1 

اإلى 16 لكي تكون م�ساوية لبرامترات الفقرات من 17 اإلى 32. ويتطلب النموذج غير المقيد 



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

68

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة

ح�ساب برامترات الفقرة من خلال التعامل مع البيانات على اأنها مكونة من اختبار منفرد، 

يتكون من 32 فقرة )وكل مجموعة لديها قيم مفقودة على 16 فقرة(. وي�سمح هذا النموذج 

اأن  المجموعتين، في حين  من  لكل  الفقرات  لبرامترات  منف�سلة  اآنية  معايرة  بعمل  غيرالمقيد 

النموذج المقيد يقيد البرامترات باأن تكون مت�ساوية في كل مجموعة.

وب�سبب اأن النموذج الثنائي البراميتر كان الاأن�سب للبيانات الناتجة عن الا�ستجابات للفقرات، 

النموذج المقيد  2LLH- للنموذج ثنائي البراميتر لكل من  فقد تم ح�ساب الفرق بين دليلي 

)الا�ستجابة عن 32 فقرة( والنموذج غير المقيد )الا�ستجابة عن 16 فقرة( ومن ثم مقارنة 

النتيجة مع الاإح�سائي كاي تربيع مع 16 درجة حرية؛ وكانت القيمة ت�ساوي 90.7، وهي 

دالة عند م�ستوى دلالة اأقل من 0.05 )قيمة كاي تربيع الحرجة=26.30(. وهذا دليل على 

اختلاف برامترات الفقرة (Sireci, 1991). وتم اإعادة الاختبار با�ستخدام كل من النموذجين 

الاأحادي والثلاثي البراميتر، وكانت النتائج اختلاف برامترات الفقرة. 

 Rupp & Zumbo,) ولا�ستق�ساء �سبب هذا الاختلاف، فقد ا�ستخدمت اإجراءات رب وزامبو

2004)، حيث تم ترتيب الفقرات وفق �سعوبتها الناتجة عن التطبيق على المجموعتين: ذات 
القدرة المرتفعة والمنخف�سة، ويبين الجدول رقم )4( هذا الترتيب. 

�لجدول رقم )4(

ترتيب �لفقر�ت وفق �ل�سعوبة �لناتجة عن �لتطبيق على �لمجموعتين

ذ�ت �لقدرة �لمرتفعة و�لمنخف�سة

المجموعة ذات القدرة 

المرتفعة

المجموعة ذات القدرة 

المنخف�سة

رقم الفقرةرقم الفقرةرتبة الفقرة

11213

2112

31616

41411

5113

61314

739

898

91010

10815

11157

1276

1351

1465

1542

1624
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ويت�سح من الجدول ال�سابق اأن هناك فقرتين )رقم 1، 13( اختلف ترتيب �سعوبتيهما بين 

المجموعتين اختلافا كبيرا )اأكثر من رتبتين(. وعليه، فقد تم ا�ستبعادهما من كلا النموذجين 

للنموذجين   -2LLH الفرق بين دليلي  14 فقرة؛ واأعيد ح�ساب  المقيد وغير المقيد، وتبقى 

ثم  ومن  البراميتر،  والثلاثي  والثنائي  الاأحادي  النماذج  من  كل  وفق  المقيد(  وغير  )المقيد 

 17.2 القيمة  وكانت  14؛  حرية  درجات  مع  تربيع  كاي  الاإح�سائي  مع  النتيجة  مقارنة 

تربيع  )قيمة كاي   0.05 اأكبر من  دالة عند م�ستوى دلالة  البراميتر، وهي  الثنائي  للنموذج 

هاتين  حذف  بعد  الفقرة  برامترات  اختلاف  عدم  على  دليل  وهذا  الحرجة=23.69(. 

.(Sireci, 1991) الفقرتين

اإعادة  تم  القدرة،  تقديرات  اختلاف  عدم  في  الفقرتين  هاتين  حذف  اأثر  من  وللتحقق 

الاإجراءات الواردة في البند اأعلاه بعد حذفهما، وتم التو�سل اإلى نف�س النتيجة ال�سابقة اإذ اإنّ 

تقدير برامترات القدرة لا تختلف اإذا كان النموذج اأحادي البراميتر، ولي�س الثنائي البراميتر، 

هو المطابق للبيانات.

من  الناتجة  للبيانات  الاأن�سب  البراميتر  الثنائي  النموذج  اإنّ  القول  يمكن  �سبق،  ما  �سوء  وفي 

الا�ستجابات للفقرات لا يحقق افترا�س عدم اختلاف تقديرات القدرة، ولكنه حقق افترا�س 

عدم اختلاف تقديرات برامترات الفقرات للاختبار المكون من اأربع ع�شرة فقرة )بعد حذف 

الفقرتين(.

ر�بعاً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لر�بع

ن�س ال�سوؤال الرابع على ما ياأتي: ما مدى تحقق معايير الدقة في تقدير قدرة المفحو�س ممثلة 

للفقرات وللاختبار كاملًا؟ وللاإجابة عن هذا  التقدير ودالة المعلومات  المعياري في  بالخطاأ 

ال�سوؤال، فقد تم اإيجاد اأكبر قيمة معلومات لكل من الفقرات وللاختبار كاملا، وتم ر�سم دالة 

معلومات الاختبار ودالة الخطاأ المعياري في التقدير.

دالة معلومات الفقرة ( أ

تزود كل فقرة في الاختبار ببع�س المعلومات المتعلقة بقدرة المفحو�س؛ وتعتمد كمية هذه 

المعلومات على مدى مطابقة �سعوبة الفقرة مع قدرة المفحو�س (Partchev, 2004). وقد تم 

ر�سم دوال معلومات كل الفقرات، وح�ساب اأكبر قيمة لدالة معلومات كل منها، كما يظهر 

في الجدول رقم )5( الذي ي�سير اإلى اأن اأكبر قيمة لدوال المعلومات تراوحت بين 2.72 من 

الفقرة رقم )13( و 0.08 من الفقرة رقم )1(. 
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�لجدول رقم )5(70

�أكبر قيمة لدو�ل معلومات كل من �لفقر�ت

رقم

الفقرة

اأكبر

قيمة

رقم

الفقرة

اأكبر

قيمة

رقم

الفقرة

اأكبر

قيمة

رقم

الفقرة

اأكبر

قيمة

0.081.450.512.72

0.421.220.520.42

1.060.800.43

1.021.160.60

ويبين ال�سكل رقم )4( منحنى خ�سائ�س الفقرة رقم )1( ودالة معلوماتها. والفقرة ذات 

�سعوبة مرتفعة وتمييزها قليل والمعلومات التي تزود بها قليلة. 

�ل�سكل رقم )4(

منحنى خ�سائ�س ومنحنى معلومات �لفقرة رقم )1(

ويبين ال�سكل رقم )5( منحنى خ�سائ�س الفقرة رقم )13( ودالة معلوماتها. والفقرة ذات 

�سعوبة متو�سطة وتمييزها مرتفع والمعلومات التي تزود بها كبيرة. 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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�ل�سكل رقم )5(

منحنى خ�سائ�س ومنحنى معلومات �لفقرة رقم )13(

 Zimowski, et al.,) قليلة جداً، فقد تم حذفها  الفقرة رقم )1( تزود بمعلومات  ولاأن 

2003)، وعليه، فقد اأ�سبح الاختبار مكوناً من ثلاث ع�شرة فقرة، فقط.

ب( دالة معلومات الاختبار والخطاأ المعياري

ترتبط دالة معلومات الاختبار بالدقة التي ن�ستطيع بها تقدير القدرة. وترتبط المعلومات 

القدرة في  تقدير  ارتباطا عك�سيا مع خطاأ  بها الاختبار عند م�ستوى قدرة معين  يزود  التي 

م�ستوى القدرة المعين. ويبين ال�سكل رقم )6( دالة معلومات الاختبار والخطاأ المعياري في 

التقدير.
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�ل�سكل رقم )6(

د�لة �لمعلومات و�لخطاأ �لمعياري للاختبار

*ي�سير �لخط �لمت�سل �إلى د�لة معلومات �لختبار، و�لخط �لمتقطع �إلى �لخطاأ �لمعياري للاختبار

يتبين من ال�سكل )6( اأن اأكبر قيمة لدالة معلومات الاختبار ت�ساوي 12.33، وهي قيمة 

منا�سبة لاأنها اأكبر من 10 (Hambleton, 2004). وهذه القيمة مناظرة لاأدنى قيمة للخطاأ 

المعياري. فكلما قل الخطاأ المعياري، زادت المعلومات المتعلقة بالقدرة التي يزود بها الاختبار. 

ويظهر اأي�ساً، اأن معظم المعلومات )الدقة في القيا�س والخطاأ القليل( مت�سمنة في الفترة )-1.5 

اإلى -0.5(، بمعنى اأن هذا المقيا�س دقيق في الفترة ال�سابقة، في حين اأنه يفتقر اإلى الدقة عند 

القدرة )θ( اأقل من -1.5، واأكبر من -0.5.

تطوير  ف�سلنا في  باأننا  القول  الدرا�سة، يمكن  اإليها في هذه  التو�سل  تم  التي  النتائج  بتاأمل 

اختبار تح�سيلي –عدد فقراته قليل- وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة، بحيث يحقق افترا�ساتها. 

وف�سلًا عن ذلك، فالاختبار الناتج الذي يحقق معظم الافترا�سات المتعلقة بالنظرية يتكون، 

13 هدفاً من  يقي�س  اأن الاختبار  فقرة(، بمعنى   23 اأ�سل  فقرة )من  فقط، من ثلاث ع�شرة 

الاأهداف المخططة، اأي تقريباً يقي�س ن�سف الاأهداف فقط. مما و�سع تمثيل الاختبار للمحتوى 

د. هند �لحمري د. هند �لحمريدر��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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الم�ستهدف مو�سع الت�ساوؤل. وقد اأدت هذه النتيجة اإلى العمل على تفح�س �سدق المحتوى؛ 

وعليه، فقد طلب من فريق العمل الحكم على درجة كفاية الاأهداف التي يقي�سها هذا الاختبار 

النتيجة الاإجماع على عدم  المق�سودة. وكانت  اعتبارها ممثلة لمجتمع الاأهداف  وهل يمكن 

فقرات  تغطها  لم  الق�سمة  عملية  تقي�س  التي  الاأهداف  فجميع  الم�ستهدف،  للمجال  تمثيلها 

الاختبار، اإ�سافة اإلى اأربعة اأهداف تقي�س العمليات الثلاث الاأخرى. بمعنى اأن الاختبار الناتج 

يفتقر اإلى �سدق المحتوى بدلالة تمثيله للاأهداف.

ومن المعلوم اأن من ا�ستخدامات الاختبارات المدر�سية ترتيب الطلبة وفق قدرتهم –ويعبر 

عنها بالعلامة على الاختبار. ولاختبار قدرة الاختبار على المحافظة على ترتيب الطلبة وفق 

الرئي�سة )284 طالباً وطالبة( بعد  العينة  13 فقرة على  قدرتهم؛ طبق الاختبار المكون من 

ثلاثة اأ�سابيع من تطبيق الاختبار كاملا عليهم. وح�سبت تقديرات قدراتهم على الاختبارين 

ارتباط  معامل  اإيجاد  وتم   ،BILOG-MG برمجية  با�ستخدام  البراميتر  الثنائي  النموذج  وفق 

بير�سون بين تقديرات القدرة وفق الاختبارين، وكانت قيمته ت�ساوي 0.65. وعلى الرغم 

من كونها دالة عند م�ستوى دلالة )α=0.05(، اإلا اأنه بتاأمل هذه النتيجة يلاحظ اأن ن�سبة 

التباين الم�سترك بين تقديري القدرة ي�ساوي 42.25%، فقط، بمعنى اأن هناك 57.75% من 

التباين غير م�سترك بين التقديرين، يعزى اإلى متغيرات اأخرى. ومفاد هذه النتيجة اأنه لا يمكن 

القول اأنّ الاختبارين يرتبان الطلبة بالطريقة ذاتها. وفي �سوء ما �سبق، يمكن التو�سل اإلى اأن 

الاختبار الذي يحقق معظم افترا�سات النظرية )يتكون من 13 فقرة، فقط( يفتقر اإلى ال�سدق 

 .(Messick, 1995) من منظوري التمثيل للمحتوى والمترتبات على تف�سير العلامة

مناق�سة �لنتائج

للمفردة في تطوير  الا�ستجابة  نظرية  ا�ستخدام  اإمكان  ا�ستق�ساء  اإلى  الدرا�سة  هدفت هذه 

اختبار تح�سيلي –عدد فقراته قليل؛ اأي محاولة و�سع النظرية مو�سع التطبيق. وقد تم تحقيق 

هدف الدرا�سة على مرحلتين: الاأولى، بناء الاختبار. وقد تم تحديد 23 هدفاً تقي�س النتاجات 

الاختيار  نمط  من  فقرتين  وو�سع  العادية.  الك�سور  على  الاأربع  بالعمليات  المتعلقة  التعلمية 

من اأربعة بدائل على كل هدف. ومن خلال عمليات التحكيم والتجريب وتحليل الفقرات 

با�ستخدام النظرية الكلا�سيكية تم اختيار اأف�سل 23 فقرة تقي�س الاأهداف المخططة، لت�سكل 

النظرية  با�ستخدام  وثباته  الاختبار  هذا  فقرات  فعالية  من  التحقق  وتم  تح�سيلياً.  اختبارا 

الكلا�سيكية. 
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وتطلبت المرحلة الثانية تطوير الاختبار با�ستخدام نظرية الا�ستجابة للمفردة. فقد ا�ستخدم 74

ا�ستجابة  من  الناتجة  للبيانات  نموذج  اأن�سب  اأن  اإلى  التو�سل  وتم  النموذج  مطابقة  اختبار 

الفقرات هو النموذج الثنائي البراميتر. وتم اختبار مطابقة كل من الفقرات لهذا النموذج، 

التحقق من  النموذج وتم حذفها. ومن ثم تم  اأربعا من فقراته لم تطابق  اأن  اإلى  التو�سل  وتم 

افترا�سات النموذج، فقد بين التحليل العاملي الا�ستك�سافي والتوكيدي اأن الاختبار اأحادي 

تم  وقد  مو�سعياً،  م�ستقلة  لي�ست  فقرات  هناك ثلاث  اأن   Q3اختبار البعد، في حين ك�سف 

ا�ستخدم  وقد  فقرة.  اأ�سل ثلاث وع�شرين  من  فقرة  �ست ع�شرة  بقيت  فقد  حذفها. وعليه، 

اأحادي  النموذج  اأن  وتبين  القدرة،  تقديرات  اختلاف  عدم  من  للتحقق   2LLH- الدليل 

الثنائي. ولدى ا�ستخدام  البراميتر هو الذي يوؤدي اإلى تحقيق هذا الافترا�س ولي�س النموذج 

الافترا�س  هذا  اأن  تبين  الفقرة  برامترات  تقديرات  اختلاف  عدم  من  للتحقق  نف�سه  الدليل 

يتحقق بعد حذف فقرتين اختلف ترتيب �سعوبتيهما عند تطبيقهما على مجموعتين اإحداهما 

ذات قدرة مرتفعة، والاأخرى ذات قدرة متدنية. وتم اإيجاد اأكبر معلومات لكل فقرة، ووجد 

اأن هناك فقرة تزود بمعلومات قليلة جداً وتم حذفها، ومن ثم تم اإيجاد دالة معلومات الاختبار 

الذي يتكون من ثلاث ع�شرة فقرة، ووجد اأنه يزود بمعلومات منا�سبة في فترة �سيقة يكون 

الخطاأ المعياري فيها قليل.

اختلاف  عدم  بين  تناق�س  هناك  ياأتي:  ما  ملاحظة  يمكن  الدرا�سة،  نتائج  في  وبالتاأمل 

تقديرات القدرة وبين مطابقة البيانات الناتجة عن الا�ستجابات للفقرات للنموذج. فمع تبيّن 

اأن النموذج ثنائي البراميتر هو الاأن�سب لبيانات هذه الدرا�سة، اإلا اأن عدم اختلاف تقديرات 

القدرة ظهر اأنها تتحقق عندما تطابق البيانات النموذج اأحادي البراميتر. وقد يكون �سبب 

التناق�س الناتج �سغر حجم العينة التي طبق عليها الاختبار )284 فردا/23 فقرة(، فقد تكون 

هناك حاجة اإلى التطبيق على عينة اأكبر من ذلك. اأو قد يكون ال�سبب قلة عدد الفقرات؛ فقد 

اأ�سار كين (Kane, 2008) اإلى اأنه من ال�شروري اأن يكون عدد الفقرات كبيراً بدرجة كافية 

كي يمكن الح�سول على تقديرات مقبولة لعلامة الامتحان المتوقعة. ذلك اأن الهدف في اأثناء 

اإعداد  اأي اختبار تح�سيلي من  �ساأن  قليل -�ساأنه  بناء اختبار عدد فقراته  التطوير كان  عملية 

المعلم. 

وتتفق نتيجة هذه الدرا�سة المتعلقة بعدم تحقق افترا�س عدم اختلاف تقديرات القدرة عند 

(Custer, et al., 2008)، مع  ا�ستخدام النموذج الاأن�سب مع نتائج درا�سة ك�ستر واآخرين 

اأن الاأخيرة ا�ستخدمت بيانات ناتجة عن اختبارات عالمية تت�سمن عددا كبيرا من الفقرات. 

 Kelkar, Wightman & Leucht,) ولكن هذه النتيجة تناق�س نتائج درا�سة كيلكار واآخرين

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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2000) في اأن اإ�سافة برامترات اإ�سافية للنموذج تح�سن مطابقته للبيانات الناتجة عن الا�ستجابة 
لفقرات الاختبار. وييدو اأن هذه النتائج ت�سير اإلى اأنه عندما ت�سلك الفقرات ب�سكل غير متوقع، 

بمعنى اأن تعزى ا�ستجابة الاأفراد اإلى عوامل اأخرى غير القدرة من مثل: الغ�س، اأو اللامبالاة، 

اأو عدم الاهتمام، ف�سيح�سل هناك اختلاف كبير في ترتيب رتب الاأفراد اأو الفقرات. 

 ،(Wells, Subkoviak & Serlin, 2002) كما اأنها تناق�س نتائج درا�سة ويل�س واآخرين

الذين ا�ستخدموا بيانات غير حقيقية )ناتجة عن المحاكاة simulation( بعك�س هذه الدرا�سة. 

وقد يعزى هذا التناق�س اإلى اأن بع�س الملمحات اأو التفا�سيل المرتبطة بالبيانات الحقيقية ي�سعب 

اإيجادها وت�سمينها في البيانات المحاكاة. فمن الجدير بالذكر اأن ا�ستخدام نظرية الا�ستجابة 

للمفردة في بيانات محاكاة �سهل ن�سبياً، ذلك اأن عمليات حذف الفقرات تتم دون مرجعية 

النموذج.  افترا�سات  اأكثر من  اأو  افترا�ساً  تتم في �سوء عدم تحقيقها  الفقرة، واإنما  تقي�سه  لما 

ومن ثمّ، لا يتم النظر اإلى �سدق الاختبار، فلا توجد بنية نف�سية اأو اأهداف تربوية محددة يتم 

قيا�سها. ولكن الو�سع مختلف عند التعامل مع بيانات حقيقية تقي�س بنىً اأو اأهدافاً محددة.

الا�ستجابة  نظرية  نماذج  ا�ستخدام  اإمكان  ا�ستق�ساء  الدرا�سة  هذه  من  الهدف  كان  لقد 

النتيجة الح�سول  قليل، وكانت  لبناء اختبار تح�سيلي �سادق وموثوق–عدد فقراته  للمفردة 

على اختبار لا يحقق جميع افترا�سات النموذج ويفتقر اإلى ال�سدق. ومن ثمّ، فاإن اأي قرار 

�سيبنى على نتائجه �سيكون غير �سحيح اأو غير عادل. وعلى الرغم من اأن ما تم اإجراوؤه في هذه 

الدرا�سة قد يبدو تطبيقاً لما وجد في كتب القيا�س والدرا�سات ال�سابقة-�ساأنه في ذلك �ساأن 

العديد من الدرا�سات، اإلا اأن الخو�س في التجربة الحقيقية يلقي ال�سوء على اإمكان ا�ستخدام 

هذه الاإجراءات من الفئة الم�ستهدفة وهم المعلمون، علماً باأن معظمهم غير متخ�س�سين في 

القيا�س. فعملية بناء وتطوير الاختبار التح�سيلي من المعلمين وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة 

النظرية  وفق  تتبع  التي  نف�سها  اأنها  مع  البناء،  في  اتبعت  التي  فالاإجراءات  �سعبة.  تبدو  قد 

الكلا�سيكية، تحتاج اإلى جهد في التطبيق والتجريب الذي قد يتطلب اأكثر من مرة، قبل اأن 

النتاجات  اأو  الاأهداف  للغر�س ويقي�س  منا�سب  بناوؤه  الذي تم  اأن الاختبار  اإلى  المعلم  يركن 

التعلمية الم�ستهدفة، وهذا اأ�سهل جزء في عملية تطوير الاختبار، مع اأنه يتطلب اأموراً لوج�ستية 

كثيرة. واأما اإجراءات التطوير وفق نماذج نظرية الا�ستجابة للمفردة، فهي م�سكلة اأخرى. فهي 

المختلفة، ومعرفة  البرمجيات  ا�ستخدام  على  بافترا�ساتها، وقدرة  معرفة  المعلمين  تفتر�س في 

بالاختبارات الاإح�سائية المنا�سبة لاختبار اأي من الافترا�سات التي تقوم عليها النظرية، وقدرة 

على قراءة النتائج والتو�سل اإلى قرارات في �سوئها. وفي �سوء ما �سبق، قد يكون من المنا�سب 

طرح الت�ساوؤلات الاآتية: هل ت�سلح نظرية الا�ستجابة للمفردة لبناء الاختبارات ال�سفية ذات 
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العدد القليل من الفقرات والمفحو�سين؟ وهل بالاإمكان الطلب من المعلمين ا�ستخدام هذه 76

النظرية في بناء وتطوير اختباراتهم ال�سفية، اأم لا بد من اأن يوكل اأمر اإعداد الاختبارات اإلى 

موؤ�س�سات اأو �شركات متخ�س�سة تقوم ببناء الاختبارات وتطويرها للاأغرا�س المختلفة، وفق 

هذه النظرية ويكون دور المعلمين ا�ستخدام هذه الاختبارات الموثوقة. 

الفقرات  اأقل عدد من  درا�سات تحدد  باإجراء  اأو�سي  الدرا�سة  نتائج هذه  وعليه، وفي �سوء 

الواجب ت�سمينها في الاختبار ال�سفي، واأقل عدد لازم من المفحو�سين للتطبيق كي يحقق 

الاختبار افترا�سات نماذج نظرية الا�ستجابة للمفردة والاأهداف المبتغاة منه.
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هدفت هذه الدرا�سة اإلى الك�سف عن م�ستوى كل من الذكاء العاطفي والتكيف مع الحياة 

بينهما،  العلاقة  عن  الك�سف  اإلى  هدفت  كما  التقنية.  الطفيلة  جامعة  طلبة  لدى  الجامعية 

الذكاء  والتخ�س�ض في كل من  الدرا�سي  الجتماعي والم�ستوى  النوع  اأثر كل من  ومعرفة 

الذكاء  اأبعاد  م�ساهمة  مدى  اإلى  التعرف  وكذلك  الجامعية.  الحياة  مع  والتكيف  العاطفي 

العاطفي مجتمعة ومنفردة في تف�سير التكيف مع الحياة الجامعية.

وقد بلغت عينة الدرا�سة )392( طالبا وطالبة )208 طالبٍ و184 طالبة(، طبق عليهم 

اإلى  الدرا�سة  نتائج  وتو�سلت  الجامعية.  الحياة  مع  والتكيف  العاطفي  الذكاء  مقيا�سا 

وعلى  ككل  العاطفي  الذكاء  على  الدرا�سة  عينة  اأفراد  لدرجات  الح�سابية  المتو�سطات  اأن 

التكيف مع الحياة الجامعية كانت مرتفعة، كما تو�سلت اإلى وجود فروق دالة اإح�سائيا في 

متو�سطات درجات اأفراد العينة على الذكاء العاطفي ككل تعزى لمتغيرات النوع الجتماعي 

ل�سالح الإناث، والم�ستوى الدرا�سي ل�سالح طلبة ال�سنة الرابعة، والتخ�س�ض ل�سالح الطلبة 

في التخ�س�سات العلمية.

اأفراد  درجات  متو�سطات  في  اإح�سائيا  دالة  فروق  وجود  اإلى  الدرا�سة  تو�سلت  كما 

العينة على التكيف مع الحياة الجامعية تعزى لمتغيرات النوع الجتماعي ل�سالح الإناث، 

والم�ستوى الدرا�سي ل�سالح طلبة ال�سنة الرابعة، والتخ�س�ض ل�سالح الطلبة في التخ�س�سات 

العلمية، واأظهرت نتائج الدرا�سة اأن الذكاء العاطفي باأبعاده الخم�سة يف�شر ما ن�سبته %47.9 

من التباين في درجات الطلبة على مقيا�ض التكيف مع الحياة الجامعية. واأو�ست الدرا�سة 

بو�سع برامج ت�ساعد الطلبة على تنمية الذكاء العاطفي لديهم في مختلف المراحل الدرا�سية، 

وذلك لزيادة تكيفهم مع مجتمعاتهم.

الم�ستوى  الجامعة،  طلبة  الجامعية،  الحياة  مع  التكيف  العاطفي،  الذكاء  المفتاحية:  الكلمات 

الدرا�سي.
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Emotional Intelligence and its Relation with
Adaptation to University Life

Abstract

This study aimed to investigate the level of emotional intelligence, and 
adaptation to university life for Tafila Technical University students. It also 
aimed to find the relation between the dimensions of emotional intelligence 
and university life adaptation. The study further aimed to study the effect of 
students’ gender, level of study and major on the emotional intelligence di-
mensions and the adaptation to the university life. It also aimed to investigate 
the contribution of Emotional Intelligence dimensions to in interpreting the 
variance in Adaptation to University life. 

The sample of the study consisted of 392 students (208 males, 184 females). 
The investigator used two scales in this study: The Emotional Intelligence 
scale, and the Adaptation to University life scale. The study showed that the 
level of emotional intelligence and adaptation to university life means were 
(71.82) and (178.94) respectively. There were significant differences among 
the subjects’ scores means on emotional intelligence as whole and adaptation 
to university life attributed to students’ gender (in favor of females) study 
level (in favor of 4th year students), and specialization (in favor of scientific 
domain). The study also revealed that emotional intelligence with it’s five 
dimensions may interpret 47.9% of the difference in student degree on a scale 
for adaptation to university life.

The study recommended programs to help students to develop their emo-
tional intelligence in all study stages to increase the adaptation in their societ-
ies.

Key words: emotional intelligence, adaptation to university life, university student, 
study level. 

Dr. Mohammed A. Al-Rofo
Faculty of Educational Sciences

Tafila Technical University
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توؤدي القدرة العقلية وخ�سائ�س ال�سخ�سية دوراً مهما بو�سفها محددات لل�سلوك الاإن�ساني، 

بمفهوم  الاهتمام  حديثا  بداأ  وقد  النف�سية،  والبحوث  الدرا�سات  اهتمام  محور  ت�سكل  وهي 

جوانب  بع�س  تف�سير  في  مهمة  نف�سية  كبنية   Emotional Intelligence العاطفي الذكاء 

ال�سلوك الاإن�ساني، وخا�سة تلك المظاهر ال�سلوكية التي ي�سعب التنبوؤ بها من خلال مقايي�س 

الذكاء التقليدية.

الاإن�سان  لعقل  الاأبعاد  ثلاثي  تق�سيما  النف�س  علماء  و�سع  ع�شر  الثامن  القرن  بدايات  في 

يت�سمن المعرفة والعاطفة والدافعية؛ اإذ يت�سمن الجانب المعرفي وظائف الذاكرة والا�ستدلال 

المزاجية  والنواحي  الانفعالات  فيت�سمن  العاطفي  الجانب  اأما  المجرد،  والتفكير  والحكم 

والتقويم والغ�سب والاإحباط، ويت�سمن الجانب الثالث الدوافع التي ي�سعى الفرد اإلى تحقيقها 

.(Mayer & Salovey, 1997)
ويعود مفهوم الذكاء العاطفي بداية اإلى ت�سور ثورندايك عام 1920عن الذكاء الاجتماعي 

الذي عرفه باأنه القدرة على فهم الاآخرين، وعلى الت�شرف بحكمة في العلاقات الاإن�سانية. 

اأما الجذور الحديثة له فترجع اإلى درا�سات جاردنر (Gardner, 1983)  عن الذكاءات المتعددة 

والاجتماعي،  ال�سخ�سي  الذكاء  عن  مفهومه  خا�سة  وب�سفة  العام،  العامل  لفكرة  ورف�سه 

(Mayer & Salovey, 1997) ولكن الذكاء العاطفي ظهر من خلال درا�سة ماير و�سالوفي

اإذ اعتبراه من القدرات العقلية، وكذلك ترجع جذور مفهوم الذكاء العاطفي اإلى ما ورد في 

كتاب جولمان (Goleman, 1995)  عن الذكاء العاطفي مما �ساعد في زيادة البحوث حول 

.(Wong & Law, 2002; Landy, 2005) هذا المفهوم

وقد ترجع زيادة الاهتمام بمفهوم الذكاء العاطفي اإلى �سببين:

الاأول: فكرة اختلاف الاأفراد في المهارات الانفعالية القابلة للقيا�س، التي تعد من الاأفكار 

المهمة التي قد تغطي جانبا مهما من جوانب الفروق الفردية لم يتم تغطيته من خلال مقايي�س 

الذكاء التقليدية والمقايي�س ال�سخ�سية.
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من  بالعديد  العاطفي  الذكاء  ارتباط  عن  النظرية  الناحية  من  المتوقعة  النتائج  اأهمية  والثاني: 

المتغيرات ذات الاأهمية مثل المهارات الاجتماعية، والعلاقات ال�سخ�سية، وبع�س المهارات 

داخل ال�سخ�س مثل تنظيم المزاج التي توؤثر في التكيف؛ مما قد توؤثر في حياته وفي م�ستوى 

.(Austin, Saklofske & Egan, 2005) ال�سغوطات التي يتعر�س لها

العقلي،  التفكير  اأن�سطة  مع  تتقاطع  الانفعالية  العمليات  اأنّ  المعا�شرون  النف�س  علماء  ويرى 

وبات لديهم اقتناع باأنّ درا�سة الانفعالات من الممكن اأن ت�ساعد في فهم ال�سلوك التكيفي 

.(Leible & Snell, 2004)  للاإن�سان ب�سفة عامة

وقد برز الاهتمام بالذكاء العاطفي لدى الموؤ�س�سات ال�سناعية والاإدارية والتربوية والع�سكرية 

والاأكاديمية، انطلاقا من فل�سفة مفادها اأن القدرات الانفعالية والاجتماعية ت�سكل بعدا مهما 

في الاأداء المعرفي، وعمليات التفكير، وال�سلوك الذي ينعك�س على اإنتاجية الاأفراد وقدراتهم 

على التكيف، اإذ اأظهرت نتائج الدرا�سات فعالية الذكاء العاطفي في تحقيق النجاح الاأكاديمي 

والنجاح في مجالات العمل، وعملية التفاعل الاجتماعي والقيادة والعلاقات العامة والحياة 

.(Cherniss, 2000)  ب�سكل عام

الخ�سائ�س  العاطفي علاقة بمجموعة  للذكاء  اأن  اإلى   (Goleman, 1995) وي�سير جولمان 

المزاجية والخ�سائ�س التي يمكن اأن يكت�سبها الفرد اأو يتعلمها وهي: حالة التكيف، والقدرة 

على الاإقناع، وبذلك فهي تختلف عن ال�سخ�سية الذاتية؛ لذلك باإمكان الاأفراد القيام ببناء 

وتطوير ال�سمات ذات ال�سلة بالذكاء العاطفي.

اأ�سا�سية  اأبعاد  (Goleman, 1995) من خم�سة  العاطفي ح�سب جولمان  الذكاء  ويتكون 

هي: معرفة الفرد لانفعالاته، بمعنى متابعة الم�ساعر وتوجيهها لحظة بلحظة، واإدارة الانفعالات 

بحيث يمكن معالجة الم�ساعر بطريقة تجعلها منا�سبة للمواقف، وا�ستثارة الدافعية الذاتية بمعنى 

ال�سيطرة على النزوات والرغبات الملحة، وتعرف م�ساعر الاآخرين وتعني الوعي باحتياجات 

الاآخرين والتعاطف معهم، ومعالجة العلاقات مع الاآخرين من خلال التعامل بلطف ودفء 

معهم.

ويعرّف �سالوفي و�سارود وليري وايبل الذكاء العاطفي »باأنّه المقدرة على مراقبة م�ساعر 

وعواطف الفرد ال�سخ�سية وعواطف الاآخرين، ليميز بينها وي�ستخدم هذه المعلومات لتكون 

موجهاً لتفكيره واأفعاله« (Salovey, Sroud, Woolery & Epel, 2002). في حين عرّف 

تقييم  وامتلاك  عنها،  والتعبير  م�ساعره  فهم  على  الفرد  »قدرة  باأنه  العاطفي  الذكاء  بارون 

اإيجابي للذات، وتحقيق وا�سع لقدراته ليعي�س حياة هانئة �سعيدة. اإنها القدرة على فهم الطريقة 

التي ي�سعر بها الاآخرون، والقدرة على اإقامة علاقات بين �سخ�سية نا�سجة وم�سئولة، دون 
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والمرونة، 88 بالتفاوؤل،  الاأفراد عموماً  هوؤلاء  ويت�سف  الاآخرين،  اعتمادية على  اإلى  تتحول  اأن 

بها«   التحكم  فقدان  دون  ال�سغوط  مع  والتعامل  الم�سكلات  حل  في  والنجاح  والواقعية 

.(Bar-on, 1997, p.155-156)
اأن   )Mayer, Salovey & Caruso, 2004( وكارو�سو  و�سالوفي  ماير  يرى  حين  في 

الذكاء العاطفي يتكون من اأربعة مكونات هي:-

التعرف على الانفعالات: Identifying emotions وهي القدرة على اإدراك م�ساعر الفرد 

لمن حوله من الب�شر.

الانفعال، وكيفية  اإنتاج وترقية  القدرة على  اأي   Using emotions الانفعالات:  ا�ستعمال 

التفاهم والتعامل مع الانفعال.

المعقدة  الانفعالات  فهم  على  القدرة  اأي   Understanding emotions الانفعالات  فهم 

وكيفية انتقال الانفعالات من مرحلة اإلى اأخرى.

اإدارة الانفعالات Managing emotions وت�سير اإلى القدرة على اإدارة انفعالات الفرد في 

علاقتها بانفعالات الاآخرين.

ويرتبط الذكاء العاطفي ارتباطا وثيقا بال�سحة الذهنية ال�سليمة التي يمكن تحقيقها من خلال 

ن�ساطاتهم  �سعداء في  اأفراد  هم  انفعاليا  الاأذكياء  فالاأفراد  معهم.  والتوا�سل  الاآخرين،  تفهم 

فعالة في  وا�ستخدام طرق  دقيق،  ب�سكل  الانفعالات  واإدراك  فهم  وباإمكانهم  الاجتماعية، 

العاطفي،  الذكاء  قدرات  في  �سعف  من  يعانون  الذين  الاأفراد  اأما  الانفعالات.  هذه  تنظيم 

قدرتهم  اإلى عدم  يعود  والتخطيط لحياتهم، وهذا  التكيف،  يواجهون م�سكلات في  فاإنهم 

على فهم انفعالاتهم الذاتية، ومن الممكن اأن يوؤدي هذا الاأمر اإلى حالة من الاكتئاب، وهم 

لذلك يقومون بتطوير ثقافة فردية تدير انفعالاتهم ب�سكل غير ملائم، في�سبحون غير �سعداء في 

حياتهم. ولقد طرح بار-اون (Bar-on, 2000) نموذجاً للذكاء العاطفي ي�سف هذا الذكاء 

على اأنه مجموعة من القدرات الانفعالية والاجتماعية التي توؤثر في القدرة الكلية لل�سخ�س في 

التكيف مع المطالب البيئية، ويت�سمن القدرة على:

- الوعي والفهم والتعبير عن الذات.

- الوعي والدخول في علاقات فعالة مع الاآخرين.

- التعامل مع الانفعالات ال�سديدة و�سبط المحفزات.

- التوافق على حل الم�سكلات ذات الطبيعة ال�سخ�سية اأو الاجتماعية. وقد �سمن نموذجه 

التف�سيري خم�سة مجالات هي: )مهارات التعامل مع الذات ، ومهارات العلاقة مع الاآخرين، 

والقدرة على التكيف، واإدارة ال�سغوط، والمزاج العام(.

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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من  مجموعة  على  تركز  اأنها  مكوناته  وفي  العاطفي  الذكاء  تعريفات  في  �سبق  مما  يت�سح 

الكفايات وال�سمات والمهارات التي توؤثر في قدرة الفرد في التكيف مع �سغوطات الحياة، 

ي�سير  اإذ  العاطفي.  والذكاء  التكيف  بين  �سلة  هناك  واأن  فيها.  يعي�س  التي  البيئة  ومتطلبات 

اإزنيك وزملاوؤه (Eysenk, Arnold & Meili, 1972) اإلى اأن التكيف حالة من الاإ�سباع 

الان�سجام  واإيجاد حالة من  اأخرى،  البيئة من جهة  الفرد من جهة وظروف  التام لحاجات 

التام بين الفرد والبيئة المادية والاجتماعية. كما اأن التكيف ي�سير اإلى التغيرات التي نحدثها 

في اأنف�سنا وفي محيطنا من اأجل اإ�سباع حاجاتنا وتحقيق المطالب المتوقعة منا، وتحقيق علاقات 

.(Easthood, 1995) مر�سية مع الاآخرين

قيامه  نتيجة  نف�سية  حالة  من  الفرد  اإليه  ينتهي  ما  اإلى  لي�سير  التكيف  مفهوم  وي�ستخدم 

بالا�ستجابات التكيفية المختلفة ح�سب الموقف الذي يتعامل معه. وبهذا المعنى فاإن التكيف 

الح�سن يكون م�سدرا للاطمئنان والارتياح النف�سي، في حين يكون التكيف ال�سيئ م�سدرا 

لل�شراع والقلق والا�سطراب. ويتراوح تاأثير الا�سطراب المرتبط بالتكيف ال�سيئ في ال�سخ�سية 

بين تاأثير ي�سير يبدو على �سكل قلق مو�سوعي وبين ا�سطراب �سديد يبدو على �سكل ع�ساب 

اأو ا�سطراب اأكثر �سدة يبدو على �سكل ذهان.

والتكيف الاأكاديمي للطالب في الجامعة يعدّ واحدا من اأهم مظاهر تكيفه العام، كما يعدّ 

مع  وعلاقاته  اإنجازاته  على  وينعك�س  النف�سية،  الطالب  ب�سحة  المتعلقة  الموؤ�شرات  اأقوى  من 

الطلبة في الجامعة، وكذلك مع اأع�ساء الهيئة التدري�سية والاإدارية، خا�سة اأن الطالب يق�سي 

مدة طويلة من حياته في الجامعة، وهي مدة لا تقل عن ثلاث �سنوات، وان تكيف الطالب 

مع جو الجامعة و�سعوره بالر�سا والارتياح عن نوعية حياته الجامعية، يمكن اأن ينعك�س على 

اإنتاجيته واأن ي�سهم في تحديد مدى ا�ستعداده لتقبل الاتجاهات والقيم التي تعمل الجامعة على 

تطويرها لدى طلبتها )الريحاني وحمدي، 1987، 126(.

ويرى المنياوي )1990( اأن التكيف عملية م�ستمرة، وذلك لاأن حاجات الفرد البيولوجية 

والنف�سية والاجتماعية متغيرة با�ستمرار، فالتكيف لا يتم مرة واحدة ب�سفة نهائية بل ي�ستمر 

ما ا�ستمرت الحياة. كما يعتقد اأن التكيف ن�سبي اأي�سا، فقد يكون تكيف ال�سخ�س في مجتمع 

ما اإيجابيا، وقد لا يكون كذلك في مجتمع اآخر، اأوقد يكون تكيف ال�سخ�س ايجابيا في فترة 

ايجابيا في مجال من مجالات  تكيفه  يكون  قد  اأخرى، كما  مدة  و�سلبيا في  مدد حياته،  من 

الحياة، و�سلبيا في مجال اآخر.

اإن للتكيف هدفًا اإن�سانيًا، وغاية الفرد اأن يتكيف مع البيئة، واأن ينجح في تحقيق التعامل 

مع النا�س، ليتحقق له التكيف ال�سخ�سي وراحة النف�س، وينجح في تحقيق الذات، اإذ يتعلم 
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منذ ولادته كيفية التكيف مع الظروف والمواقف، ويتفاعل مع الاآخرين، من اأجل الو�سول اإلى 90

اإ�سباع حاجاته وتحقيق الر�سا عن ذاته، وهذا يقت�سي معرفة عميقة بحاجات النف�س، وا�ستطلاع 

اإمكانيات البيئة، وح�سن التعامل مع الاآخرين )جامعة القد�س المفتوحة، 1997(. 

ولتحقيق قدرٍ كافٍ من تكيف الطلبة فاإنّ على الجامعة اأن تهيئ المكان الملائم للتكيف، 

وتوؤدي دورها بو�سفها موؤ�س�سة تعليمية واجتماعية توؤدي دورا في اإعداد النخبة، وت�ساعدهم 

على اكت�ساب مجموعة من القدرات العقلية، والمهارات الاجتماعية، ومهارات العمل وقيمه 

وعاداته.

وت�ساعده  الاجتماعي،  وتكيفه  المتعلم  �سخ�سية  تنمية  في  مهما  دورا  توؤدي  والجامعة 

الدرا�سية،  الم�سكلات  وكذلك  �سخ�سيته،  �ستكون  التي  المختلفة  الم�سكلات  تخطي  على 

وم�سكلات الاختيار المهني، وتخطيط العمل، واإدارة الوقت، واختيار الاأ�سدقاء، وكل ذلك 

ي�ساعد الطلبة على التكيف النف�سي والتخل�س من ال�سغوطات في اأثناء م�سيرتهم التعليمية.

مع  التكيف  م�ستويات  وتدني  الجامعات،  في  الطلبة  تواجه  التي  لل�سعوبات  يكون  وقد 

اإذ ت�سير الدرا�سات  الحياة الجامعية، وزيادة ظواهر العنف الطلابي علاقة بالذكاء العاطفي، 

التي ا�ستهدفت هذه الفئة اإلى وجود مثل هذه ال�سلة، كالدرا�سة التي اأجرتها داود )1994( 

الاأردنية،  الجامعة  الجدد في  الطلبة  يواجهها  التي  ال�سعوبات  على  التعرف  اإلى  وقد هدفت 

الثانوية،  وتخ�س�س  الجن�س،  مثل:  المتغيرات  ببع�س  ال�سعوبات  هذه  علاقة  وا�ستق�ساء 

و  ال�سعوبات  هذه  تاأثير  على  التعرف  اإلى  هدفت  كما  بالجامعة.  القبول  وكيفية  والمعدل، 

مجموعة العوامل الديمغرافية المتعلقة بالطلبة في درجة ر�ساهم عن الحياة الجامعية. وقد بينت 

النتائج اأن هناك �سعوبات متعددة اندرجت في )18( نوعا اأهمها ما يتعلق بمعرفة الاأمكنة 

والكليات، واختيار المواد، وعدم توافر معلومات عن البرامج والن�ساطات الترفيهية... الخ. 

كما بينت الدرا�سة اأن ن�سبة 20% من الطلبة اأو اأكثر يعانون من هذه ال�سعوبات وكانت اأكثر 

ال�سعوبات التي يواجهها الطلبة اختيار المواد، اإذ يعاني منها ما ن�سبته )57.8%( ، ومعرفة 

الدوائر والكليات بن�سبة )49%(، وعدم توافر معلومات عن البرامج والن�ساطات المختلفة 

بن�سبة )49.6%(، والتعامل مع المدر�سين بن�سبة )32%(. واأظهرت النتائج وجود فروق دالة 

الحياة  عن  الر�سا  م�ستويات  في  وذلك  والاإناث  الذكور  درجات  متو�سطات  بين  اإح�سائيا 

والاإن�سانية  العلمية  التخ�س�سات  طلبة  درجات  متو�سطات  وبين  الاإناث،  ل�سالح  الجامعية 

ل�سالح طلبة التخ�س�سات الاإن�سانية.

اأما الدرا�سة التي اأجراها ماتنزيونو (Martineez-pons, 1997( فقد هدفت اإلى التعرف 

على العلاقة بين الذكاء العاطفي واأعرا�س الاكتئاب والر�سا عن الحياة وتوجيه الهدف. اإذ 

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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طبقت على عينة قوامها )148( فردا ممن تراوحت اأعمارهم بين18 و 60�سنة من الاآباء 

والاأمهات والمديرين وطلاب الدرا�سات العليا من الذكور والاإناث. وقد تو�سلت الدرا�سة 

اإلى نموذج يحكم العلاقة بين متغيرات الدرا�سة موؤداه وجود ارتباط �سالب بين الذكاء العاطفي 

والاكتئاب ،وارتباط موجب بين الر�سا عن الحياة واإتقان المهام والذكاء العاطفي.

 (Bar-on & ولمعرفة الفرق بين الذكور والاإناث في الذكاء العاطفي واأبعاده فقد اأجرى

Parker, 2000) درا�سة على عينة قوامها )9172( فرداً، منهم )4625( ذكراً، و)4547( 
الوعي  العاطفي:  الذكاء  اأبعاد  الذكور في  اأف�سل من  الاإناث  اأن  اإلى  نتائجها  تو�سلت  اأنثى، 

الذاتي، ودافعية الذات، وتحمل الم�سوؤولية الاجتماعية، والتعاطف، في حين تفوق الذكور 

في بعدي التكيف وحل الم�سكلات.

اأما درا�سة ليندلي (Lindlely, 2001) فقد هدفت اإلى درا�سة العلاقة بين الذكاء العاطفي 

وبع�س متغيرات ال�سخ�سية )الانب�ساطية، التكيف(. وتكونت عينة الدرا�سة من )316( فرداً 

)105 طالبٍ، 211 طالبة( من طلاب الجامعة والتعليم العام، وقد اأظهرت الدرا�سة وجود 

)الانب�ساطية، وكفاءة  ال�سخ�سية  متغيرات  وبع�س  العاطفي  الذكاء  بين  دالة  علاقات موجبة 

علاقة  ووجود  والتكيف(،  الداخلية،  ال�سبط  ووجهة  والتفاوؤل،  الذات،  وتقدير  الذات، 

�سالبة دالة مع �سمة الع�سابية. كما اأظهرت الدرا�سة اأي�سا اأنه عدم وجود فروق دالة بين الطلبة 

والطالبات في الذكاء العاطفي.

ودرا�سة �سجوبيرج (Sjoberg, 2001) التي تناولت الذكاء العاطفي كعامل مهم للنجاح 

والتكيف مع الحياة، لدى مجموعة من العاملين تراوحت اأعمارهم بين 22 و77 �سنة، بينت 

الاأفراد  واأن  الاجتماعية،  والمهارات  بالتكيف  اإيجابيا  يرتبط  العاطفي  الذكاء  اأن  نتائجها 

مرتفعي الذكاء العاطفي يعطون اهتماماً اأقل للنجاح الاقت�سادي، كما يرتبط الذكاء العاطفي 

المجيد  الذات. وكذلك وجدت عبد  الف�سل وتقدير  بالاإبداع والمثابرة في مواجهة  اإيجابيا 

)2001( في درا�ستها التي هدفت اإلى التحقق من فعالية برنامج تدريبي في الذكاء العاطفي، 

ومدى تاأثيره في التوافق لدى طالبات الجامعة علاقة موجبة بين الذكاء العاطفي والتوافق لدى 

الطالبات.

الذكاء  بين  الارتباطية  العلاقة  على  التعرف  اإلى  فقد هدفت   )2002( درا�سة عجوة  اأما 

العاطفي وكل من الذكاء المعرفي والعمر والتح�سيل الدرا�سي، والتوافق النف�سي، اإذ تكونت 

دالة  علاقة  وجود  عدم  اإلى  النتائج  اأ�سارت  وقد  طالبة.  و)194(  طالبا   )64( من  العينة 

اإح�سائيا بين الذكاء العاطفي وكل من الذكاء المعرفي، والتح�سيل الدرا�سي، في حين ك�سفت 

اأظهرت  النف�سي، كما  العاطفي والتوافق  الذكاء  اإح�سائيا بين  النتائج عن وجود علاقة دالة 
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النتائج عدم وجود فروق بين البنين والبنات، وبين ذوي الاخت�سا�سات العلمية والاأدبية على 92

مقايي�س الذكاء العاطفي الثلاثة.

اأما درا�سة بيلتري (Pellitteri, 2002) فقد تناولت العلاقة بين الذكاء العاطفي وميكانزمات 

الاأنا الدافعية، وقد هدفت اإلى معرفة العلاقة بين مكونات الذكاء العاطفي )اإدارة الانفعالات، 

وتنظيم الانفعالات، والمعرفة الانفعالية( وعوامل �سخ�سية لها علاقة بالتكيف. وتكونت عينة 

المتحدة الاأمريكية.  الولايات  الدرا�سة من )107( طالبٍ وطالبة يدر�سون في جامعتين في 

اأ�سفرت نتائج الدرا�سة عن وجود علاقة موجبة ودالة بين الذكاء العاطفي واأ�ساليب الدفاع 

الدفاع  اأ�ساليب  وبين  بينه  ودالة  �سالبة  وعلاقة   ،)Adaptive defense style( التوافقية 

علاقة  وجود  عن  الدرا�سة  نتائج  واأ�سفرت   .(Maladaptive defense  style) اللاتوافقية 

بين اأ�ساليب الدفاع التوافقية والمعرفة الانفعالية (Emotional knowledge)، وعدم وجود 

علاقة بين اأ�ساليب الدفاع التوافقية وكل من اإدارة الانفعالات وتنظيم الانفعالات.

واأما درا�سة �سالوفي واآخرين (Salovey, et al., 2002( فقد ا�ستهدفت معرفة العلاقة بين 

العاطفي، وتقدير الذات، والقلق الاجتماعي، والاكتئاب، والر�سا ال�سخ�سي لدى  الذكاء 

طلبة الجامعة. وتكونت عينة الدرا�سة من )104( طالبٍ وطالبة، وقد اأ�سفرت نتائج الدرا�سة 

ارتباط  وعلاقة  الذات،  وتقدير  العاطفي  الذكاء  اأبعاد  بين  موجبة  ارتباط  علاقة  وجود  عن 

موجبة بين الر�سا ال�سخ�سي وكل من و�سوح الم�ساعر واإ�سلاح المزاج، وعلاقة ارتباط �سالبة 

بين بعدي و�سوح الم�ساعر واإ�سلاح المزاج وكل من القلق والاكتئاب.

اأما درا�سة رزق )2003( فقد ا�ستهدفت الك�سف عن اأثر برنامج في التنوير الانفعالي في 

تنمية الذكاء العاطفي لطلبة الجامعة، وقد طبقت على عينة مكونة من )152( طالبا وطالبة 

يدر�سون في كلية التربية في جامعة اأم القرى بالمملكة العربية ال�سعودية، منهم72 طالبا و80 

طالبة، اأ�سفرت النتائج عن وجود اأثر للبرنامج في تنمية الذكاء العاطفي عند الطلبة، ووجود 

فروق بين الذكور والاإناث على مكونات الذكاء العاطفي، وذلك ل�سالح الاإناث.

واأ�ساليب  العاطفي  الذكاء  تناولت  فقد   )Pau, et al., 2004) واآخرين  باو  درا�سة  اأما 

مواجهة ال�سغوط المرتبطة بالتكيف لدى طلاب الجامعة، وتكونت عينة الدرا�سة من )20( 

الدرا�سة عن  نتائج  اأ�سفرت  بريطانيا، وقد  الاأ�سنان في  يدر�سون في كلية طب  طالبا وطالبة 

اأن الطلاب الذين يتمتعون بم�ستوى عال من الذكاء العاطفي ا�ستخدموا مواجهة �سوية مثل 

اأما الطلاب ذوو الم�ستوى المنخف�س من الذكاء  التاأمل، والتقييم، والتنظيم، واإدارة الوقت. 

العاطفي فقد كانوا اأكثر ا�ستخداما للاأ�ساليب غير ال�سوية.

اأبعاد  اإ�سهام  وقامت كل من خليل وال�سناوي )2005( بدرا�سة هدفت اإلى معرفة مدى 

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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الذكاء العاطفي بالتنبوؤ باأ�ساليب المجابهة الم�ستخدمة من قبل طلاب الجامعة، والتعرف على 

اأبعاد الذكاء العاطفي المرتبطة باأ�ساليب المجابهة التكيفية، والاأخرى المرتبطة باأ�ساليب المجابهة 

الاآداب  كلية  في  يدر�سون  وطالبة  طالبا   )327( من  الدرا�سة  عينة  وتكونت  التكيفية.  غير 

بجامعة المنوفية. فقد اأ�سفرت نتائج الدرا�سة عن وجود علاقة ارتباطية موجبة بين اأبعاد الذكاء 

العاطفي واأ�ساليب المجابهة التكيفية، وعلاقة ارتباط �سالبة مع اأ�ساليب المجابهة غير التكيفية، 

كما اأ�سفرت عن عدم وجود فروق بين الذكور والاإناث على مكونات الذكاء العاطفي.

اإلى الك�سف  (Gannon & Ranzijn, 2005( فقد هدفت  اأما درا�سة جانون ورانزجن 

عن اإمكانية التنبوؤ بالر�سا عن الحياة من خلال الذكاء العاطفي كقدرة بجانب التنبوؤ بالر�سا 

المجتمع  اأفراد  من  عينة  لدى  �سخ�سية  و�سمات  العامة  العقلية  القدرة  خلال  من  الحياة  عن 

الاأمريكي. وتو�سلت نتائج الدرا�سة اإلى ارتباط الر�سا عن الحياة بكل اأبعاد الذكاء العاطفي 

وتنظيم  �سبط  حالة  في  كانت  العلاقات  واأقوى  اإح�سائيا،  دالة  موجبة  متو�سطة  بعلاقات 

بالذكاء  يرتبط  ال�سخ�سية، ولم  ببع�س �سمات  الر�سا عن الحياة  ارتبط  الانفعالات، وكذلك 

العقلي.

فقد   )Austin, Saklofske & Egan, 2005) وايجان  و�ساكلوف�سكي  اأو�ستن  اأما 

 Life العامة  العاطفي والر�سا في الحياة  الذكاء  العلاقة بين  اإلى تق�سي  اأجروا درا�سة هدفت 

Satisfaction والدعم الاجتماعي. وقد تكونت عينة الدرا�سة من 704 من الاإناث )500 
من كندا، 204 من ا�سكتلندا(. تو�سلت الدرا�سة اإلى العديد من النتائج، كان من �سمنها اأن 

الذكاء العاطفي ارتبط ب�سكل �سلبي مع تناول الكحول، وب�سكل اإيجابي مع الر�سا في الحياة، 

وكذلك مع حجم ونوعية العلاقات الاجتماعية.

وتو�سلت رزق الله )2006( في درا�سة تجريبية اأجرتها على تلاميذ ال�سف ال�ساد�س من 

مدار�س دم�سق لتنمية مهارات الذكاء العاطفي اإلىعدم وجود فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سط 

درجات الذكور ومتو�سط درجات الاإناث على مقيا�س الذكاء العاطفي، في )مهارات فهم 

الانفعالات ال�سخ�سية، ومهارة فهم العلاقات البين �سخ�سية، وفي الذكاء العاطفي ككل(، 

في حين وجدت فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطات درجات الذكور و الاإناث على المقيا�س 

الم�ستخدم في )مهارة اإدارة ال�سغوط النف�سية والتكيف والمزاج العام( ل�سالح الذكور.

كما هدفت درا�سة العمران )2006( اإلى التعرف على الفروق في الذكاء الوجداني تبعاً 

لاختلاف الم�ستوى الدرا�سي والتح�سيل الاأكاديمي والجن�س على عينة من الطلبة البحرينيين 

وعددهم )279( طالباً وطالبةً من ثلاث مراحل تعليمية هي: الاإعدادية والثانوية والجامعية، 

وكانت اأداة الدرا�سة ال�سورة المخت�شرة من مقيا�س بار- اأون لل�سباب المكون من ثلاثين فقرة. 
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العينة، وهم الطلبة العاديون والمتعثرون في تح�سيلهم الاأكاديمي. وتفوقت الاإناث على الذكور 

في الذكاء الاجتماعي، في حين تفوق الذكور في بُعد المزاج العام. 

اأما لي وول�سو�سكي_كبلو�س (Lee & Olszewski-Kubilius, 2006) فقد قدما برنامجين 

اإبداعيين في مهارات الذكاء العاطفي بمخيم �سيفي لمدة ثلاثة اأ�سابيع لطلبة من متفوقين اأكاديمياً 

بمدار�سهم في �سفوف العا�شر وحتى الثاني ع�شر على عينة بلغت )234( طالبا وطالبة. اأظهرت 

النتائج اأن فئة الطلبة المتفوقين مقارنة بالعاديين كانت لديهم قدرة اأف�سل على بعد التكيف، 

واأقل على بعدي اإدارة ال�سغوط و�سبط الذات، ولم يكن هناك اأثر للجن�س على الدرجة الكلية 

لمقيا�س الذكاء العاطفي، ولم يظهر وجود اأي ارتباط بين الذكاء العاطفي والذكاء المعرفي عند 

اأفراد العينة. كما بيّنت الدرا�سة اأن الاإناث كن متفوقات بالاأبعاد ذات العلاقة بالاآخرين )بعد 

الكفاءة الاجتماعية(، في حين تفوق الذكور في الاأبعاد ذات العلاقة بالذكاء المعرفي.

وهدفت درا�سة المزروع )2007( اإلى الك�سف عن علاقة فاعلية الذات بالاإنجاز والذكاء 

الوجداني على عينة بلغت )238( طالبة تراوحت اأعمارهن بين 17و24 �سنة من جامعة اأم 

القرى. وقد اأثبتت الدرا�سة اأنه كلما ارتفعت درجة فاعلية الذات ارتفعت معها بالمقابل درجة 

الذكاء العاطفي، كما بينت وجود ارتباط موجب بين درجات الطالبات في فاعلية الذات 

اأبعاد الذكاء الوجداني، واأن الطالبات ذوات الدرجات المرتفعة في  ودرجاتهن على جميع 

الذكاء الوجداني ح�سلن على درجات اأعلى في فاعلية الذات.

الجامعية،  الحياة  الر�سا عن  مع  العاطفي  الذكاء  فقد در�س  ال�سابقة  الدرا�سات  اإلى  بالنظر 

وال�سناوي،  خليل  ،2002؛  عجوة  1994؛  )داود،  درا�سات  عدة  في  النف�سي  والتوافق 

 Lindely, 2001; Sjoberg, 2001; Martineez-Pons, 1997, Pellitteri, 2005؛ 

وهنالك   .(Lee & Olszewski-Kubilius,  2006; Gannon & Ranzijin, 2005
اختلاف بين نتائج الدرا�سات فيما يخ�س تاأثير النوع الاجتماعي )الذكور ،الاإناث( في الذكاء 

 Bar-on & Parker, 2000; العاطفي، ففي درا�سات )رزق الله، 2006؛ العمران، 2006؛

Lee & Olszewski-Kubilius, 2006)  تفوق الذكور على الاإناث في بع�س اأبعاد الذكاء 
العاطفي )مهارة اإدارة ال�سغوط النف�سية، والتكيف، والمزاج العام( في حين تفوقت الاإناث 

على الذكور في بع�س اأبعاد الذكاء العاطفي )الوعي الاجتماعي( )رزق، 2003؛ العمران، 

2006؛  Lee & Olszewski-Kubilius, 2006(، كما اأن هنالك درا�سات تو�سلت اإلى 

عدم وجود فروق بين الذكور والاإناث فيما يخ�س الذكاء العاطفي )عجوة، 2002؛ خليل 

وال�سناوي، 2005؛ Lindely, 2001(. وفي مجال التخ�س�س الدرا�سي )علمي، اإن�ساني( فاإن 

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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درا�سات )داود، 1994؛ عجوة، 2002( تو�سلت اإلى عدم وجود فروق بين التخ�س�سين 

في الر�سا عن الحياة الجامعية.

كذلك فاإن معظم الدرا�سات ال�سابقة اأكدت على وجود تاأثير للذكاء العاطفي في متغيرات 

�سخ�سية منها: �سبط الذات، والتوافق الاجتماعي، والتوافق الانفعالي، والر�سا عن الحياة، 

والتوافق المهني، وتقدير الذات؛ اأما بخ�سو�س الدرا�سة الحالية فلا يوجد درا�سة عربية واحدة 

تبعا  الجامعية  الحياة  مع  بالتكيف  العاطفي  الذكاء  الباحث- علاقة  علم  تناولت -على حد 

الدرا�سات غير  نتائج  اأن  الدرا�سي، كما  النوع الاجتماعي والتخ�س�س والم�ستوى  لمتغيرات 

م�ستقرة بالن�سبة لتاأثير هذه العوامل. ولهذا جاءت هذه الدرا�سة للتعرف على علاقة الذكاء 

العاطفي بالتكيف مع الحياة الجامعية تبعا للعوامل �سابقة الذكر.

م�سكلة �لدر��سة

فيه  وتزايدت  الجامعة،  فيه  بما  المجتمع  العنف في  فيه موجات  تزايدت  الذي  الوقت  في 

الحاجة  تزايدت  ال�سغوط،  من  تعاني  معطيات حياتية  الاآخرين �سمن  مع  التوا�سل  اأ�ساليب 

 Goleman,) اإلى الاهتمام بنوع اآخر من الذكاء وهو الذكاء العاطفي، اإذ اأ�سارت الدرا�سات

Cummings, 1998; Mayer & Salovey, 2004 ;1995) اإلى اأن الذكاء المعرفي وحده لا 
ي�سمن نجاح الفرد و تكيفه، وتفوقه واإنما يحتاج اإلى الذكاء العاطفي الذي يعد مفتاح النجاح 

اإنّ ن�سبة ما �ساهم به الذكاء المعرفي من نجاحات الحياة لا تزيد  اإذ  في معظم مجالات الحياة؛ 

على اأعلى تقدير عن )20%(، في حين ت�سهم العوامل الاأخرى واأهمها الذكاء العاطفي بن�سبة 

)%8 0( (Goleman, 1995). ويوؤدي الذكاء العاطفي دوراً مهماً في التاأثير الاإيجابي في 

النجاح مدى الحياة؛ ولذا يجب على الموؤ�س�سات التربوية الاهتمام بالمهارات العاطفية لدى 

الاإدارة، وع�سو  الثلاثة  باأطرافها  الجامعة  (Elias & Weisberg, 2000)، ومنها  المتعلمين 

هيئة التدري�س، والطالب وبما يت�سمن ذلك من علاقات تبادلية.

الجامعة  في  الطلبة  بين  الاجتماعي  التفاعل  مهارات  في  الكبير  الاأثر  العاطفي  وللذكاء 

وخلق ثقافة فعالة، وتنمية التعاطف مع الغير، وخلق بيئة اآمنة ت�سع المجتمع الجامعي في جو 

مريح ومحفز للاإنتاج والتقدم، ويمكن اأن يوؤثر في التكيف مع الحياة الجامعية؛ اإذ اإن الطالب 

في الجامعة مطلوب منه اأن يحدث تغيرات في �سلوكه، وفي محيطه من اأجل اإ�سباع حاجاته 

 Lee & وتحقيق المطالب المتوقعة منه، وتحقيق علاقات مر�سية للاآخرين )المزروع، 2007؛

.)Olszewski-Kubilius, 2006
اإنّ التكيف عملية م�ستمرة ديناميكية بين الفرد والبيئة، ت�ساعد على تعديل البناء النف�سي 
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من خلال الخبرات الجديدة والمتعلمة. وهناك اأ�سكال للتكيف منها التكيف الاجتماعي الذي 96

ي�ساعد الفرد على النجاح في التفاعل مع الاأفراد الذين يت�سل بهم، واإقامة علاقات اإيجابية 

معهم تت�سم بالت�سامح والتعاون من خلال امتلاك مهارات اجتماعية ت�ساعد على التعامل مع 

الاأفراد المحيطين به، ومنها حب م�ساعدة الاآخرين. وكذلك التكيف الاأكاديمي فالطالب في 

الجامعة الذي يق�سي مدة طويلة من حياته فيها يحتاج اإلى الح�سول على نتائج درا�سية اأف�سل، 

والم�ساركة في البرامج الطلابية، وهذا ينعك�س على البعد الثالث للتكيف وهو التكيف النف�سي 

الذي ي�سعى اإلى ان�سجام الفرد مع ذاته وقدراته بحيث يكون را�سيا عن ذاته، وقادرا على 

الت�شرف ب�سكل ين�سجم مع مجتمعه بعيدا عن التوتر والعنف )الريحاني وحمدي، 1987؛ 

عربيات، 2001(.

وطلبة الجامعة يعانون من التغيرات الاجتماعية والج�سمية والنف�سية التي ترافق هذه المرحلة 

عادة، كما اأن طلبة الجامعة عادة ما يحبذون التخل�س من القيود وال�سلطات التي تحيط بهم، 

كما اأن هذه الفترة وهي فترة نهاية المراهقة عادة ما تكون فترة انفعالات عنيفة، واأن انت�سار 

ظاهرة العنف الجامعي ما هي اإلا نتيجة وا�سحة لتدني تكيف الطلبة مع الاأجواء والتغيرات 

الجديدة التي تطراأ على الطالب نف�سه وعلى الاأجواء الجامعية.

ا في الوعي بالانفعالات والم�ساعر والتحكم بها واإدارتها  كما اأن للذكاء العاطفي دوراً مهمًّ

على اأتم وجه، ومنها التحكم بالغ�سب والقلق وغير ذلك، وقراءة م�ساعر الاآخرين والتعاطف 

معها. ويعدّ مو�سوع الذكاء العاطفي مهماً في الحياة الجامعية. فالبيئة الجامعية غنية بما يثير 

الم�ساعر ال�سلبية واأبرزها الخوف على الم�ستقبل. وال�سغط النف�سي يت�سبب في زيادة احتمال 

فالطالب  ال�سغوط.  من  للكثير  اأي�ساً  الطالب  ويتعر�س  والانفعالات.  الم�ساعر  هذه  ظهور 

اأن  اأو  بما فيه الكفاية، ولا يقوم بما هو مطلوب منه ب�سكل جيد،  اأنه لي�س جيداً  يخاف من 

الاآخرين يعرفون اأكثر منه بالن�سبة لما يتوجب عليه عمله، من هنا فاإن م�سكلة الدرا�سة الحالية 

باأبعاده والتكيف مع الحياة  العاطفي  الذكاء  العلاقة بين  التعرف على  اإلى  تتحدد في الحاجة 

الجامعية وتاأثير بع�س العوامل فيهما.

�أهد�ف �لدر��سة

مع  والتكيف  العاطفي  الذكاء  اأبعاد  بين  العلاقة  الك�سف عن  اإلى  الحالية  الدرا�سة  تهدف 

الحياة الجامعية لدى طلبة جامعة الطفيلة التقنية، وكذلك الك�سف عن الفروق في م�ستوى 

)ذكور،  الاجتماعي  النوع  لمتغيرات  وفقا  الجامعية،  الحياة  مع  والتكيف  العاطفي  الذكاء 

اإناث(، والتخ�س�س )علمي، اإن�ساني(، والم�ستوى الدرا�سي )اأولى، رابعة(.

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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�أ�سئلة �لدر��سة

وبالتحديد فان الدرا�سة تحاول الاإجابة عن الت�ساوؤلات الاآتية:

1- ما م�ستوى الذكاء العاطفي واأبعاده لدى طلبة جامعة الطفيلة التقنية؟.

2- ما م�ستوى التكيف مع الحياة الجامعية لدى طلبة جامعة الطفيلة التقنية؟.

3- هل توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطات درجات اأفراد العينة على مقيا�س 

الذكاء العاطفي واأبعاده لدى طلبة جامعة الطفيلة التقنية تعزى لمتغيرات: النوع الاجتماعي، 

والتخ�س�س، والم�ستوى الدرا�سي وتفاعلها؟.

4- هل توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطات درجات اأفراد العينة على مقيا�س 

والم�ستوى  والتخ�س�س،  الاجتماعي،  النوع  لمتغيرات:  تعزى  الجامعية  الحياة  مع  التكيف 

الدرا�سي والتفاعل بينها؟.

وا�ستخدام  الذاتي،  والوعي  الذات،  )اإدارة  العاطفي:  الذكاء  اأبعاد  م�ساهمة  مدى  ما   -5

الانفعالات، والتعاطف، والوعي الاجتماعي( مجتمعة ومنفردة في تف�سير التباين في درجات 

الطلبة على مقيا�س التكيف مع الحياة الجامعية؟.

�أهمية �لدر��سة

اإحدى  بو�سفها  البروز  في  اأخذت  التي  المهمة  المتغيرات  احد  العاطفي  الذكاء  ي�سكل 

الاأكاديمي، وهو  بالذكاء  توؤثر في حياتنا وفي نجاحنا مقارنة  التي  للحياة  ال�سفات الجوهرية 

في  التحكم  على  ي�ساعد  العاطفي  الذكاء  فاإن  وكذلك   ،(Goleman, 1995) يوؤكده  ما 

م�سكلات  ومواجهة  بل  المزاجية  الحالات  وتنظيم  والانفعالات  والاندفاعات  الاإحباطات 

.(Mayer & Salovey, 1997) الحياة التي تحتاج اإلى الحل

على تجاوز  ي�ساعد  مما  الحياة،  مع  والتكيف  التوافق  كبيرا في  دورا  يوؤدي  العاطفي  والذكاء 

م�ستوى  بين  العلاقة  ا�ستق�سائها  من  الدرا�سة  هذه  اأهمية  وتنبع  اإيجابي.  ب�سكل  الم�سكلات 

في  اأهمية  العاطفي  للذكاء  اأن  خا�سة  الجامعية  الحياة  مع  والتكيف  واأبعاده  العاطفي  الذكاء 

التكيف مع الانفعالات الذاتية وانفعالات الاآخرين.

كما اأن اختلاف نتائج الدرا�سات ال�سابقة فيما يتعلق بتباين النتائج حول تاأثير متغيرات النوع 

الاجتماعي والم�ستوى الدرا�سي والتخ�س�س في الجامعة في الذكاء العاطفي وفي التكيف مع 

الحياة الجامعية، وعدم درا�سة متغير التكيف مع الحياة الجامعية وعلاقته بالذكاء العاطفي -على 

حد علم الباحث- يجعل من الدرا�سة الحالية اإ�سافة نوعية تحاول درا�سة متغيرات ذات علاقة 

وكذلك  الباحثين  تفيد  قد  التي  العلاقة،  هذه  مثل  اإي�ساح  ت�سهم في  ربما  العاطفي،  بالذكاء 
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ال�سعوبات 98 بع�س  تخطي  على  الجامعة  طلبة  م�ساعدة  الطلبة في مجال  �سوؤون  على  القائمين 

والم�سكلات التكيفية التي تواجههم. 

وميدانيا يمكن اأن تلفت هذه الدرا�سة نظر القائمين على برامج التدري�س الجامعي اإلى اأهمية 

بناء برامج لتنمية الذكاء العاطفي لدى الطلبة؛ اإذ يوؤكد ا�ستاين (Stein, 1996) على اأنه يمكن 

ترقية وتنمية القدرات الانفعالية، وكذلك بناء برامج اإر�سادية ت�ساعد الطلبة على التكيف مع 

الحياة الجامعية، مما ي�ساعدهم على ال�سعور بالر�سا والارتياح والتخل�س من العنف الطلابي 

في الجامعة على اعتبار اأن العنف الجامعي ما هو اإلا حالة من �سوء التكيف وتدني ال�سيطرة 

على الانفعالات والغ�سب.

م�سطلحات �لدر��سة

وا�ستيعابها  تفهمها  و  عنها،  والتعبير  العواطف  اإدراك  على  »القدرة  �لعاطفي:  �لذكاء 

وفهم  و�سبطها،  فيها،  والتحكم  الفرد،  ذات  في  الكامنة  العواطف  واإدارة  وا�ستخدامها 

انفعالات الاآخرين، والوعي بها« (George, 2000). ويعرف اإجرائيا باأنه »الدرجة الكلية 

التي يح�سل عليها الطالب من خلال ا�ستجابته على مقيا�س الذكاء العاطفي الم�ستخدم في هذه 

الدرا�سة«. وهو مكون من خم�سة اأبعاد )رزق، 2003( )ا�ستخدمت في اأداة الدرا�سة الحالية 

الخا�سة بالذكاء العاطفي( هي:-

1( �إد�رة �لذ�ت  Management Self  قدرة الفرد على تنظيم انفعالاته والتحكم فيها ،وفهم 

ما وراء الانفعالات والم�ساعر ،واإيجاد الطرق الملائمة للتعامل معها دون كبت اأو ت�سخيم 

للمعلومات التي تحملها ،وتحويل ال�سلبية منها اإلى نهاية اإيجابية.

انفعالاته  و�سياغة  وت�سمية  تحديد  على  الفرد  قدرة   Awareness  Self �لذ�تي  (2�لوعي 

وم�ساعره الذاتية والتعبير عنها، وعن الحاجات المت�سلة بها بو�سوح، والتمييز بينها، والرغبة 

في ترقيتها.

3( ��ستخد�م �لنفعالت emotions Using القدرة على �سبط ودمج الانفعالات الذاتية مع 

انفعالات الاآخرين، وا�ستخدامها في توجيه التفكير وتحويل الانتباه للاأ�سياء المهمة.

وفهم  انفعاليا،  معهم  والتوحد  الاآخرين  لم�ساعر  الذاتية  القراءة   Empathy �لتعاطف   )4

م�ساعرهم وانفعالاتهم والتناغم معهم، ومعاي�سة م�سكلاتهم واإعطائهم الحلول لها. 

5( �لوعي �لجتماعي Social Awareness قدرة الفرد على التحديد والاإدراك والفهم الدقيق 

لم�ساعر وانفعالات الاآخرين،  والانفتاح عليها والتعامل معها بكفاءة،  والتوا�سل معهم بروح 

“بالدرجة التي يح�سل عليها  ويقا�س اإجرائيا كل بعد من الاأبعاد ال�سابقة  الفريق الواحد. 

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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الطالب الم�ستجيب من خلال اإجابته عن فقرات ذلك البعد”.

�لتكيف مع �لحياة �لجامعية “هو م�ستوى ر�سا الطالب الجامعي عن العلاقات الاجتماعية، 

الجامعي”  الاإطار  داخل  لها  يتعر�س  التي  ال�سبط  وعوامل  والدرا�سية،  النف�سية  والعوامل 

الطالب  عليها  يح�سل  التي  الكلية  “بالدرجة  اإجرائيا  ويقا�س  �س190(.   ،1993 )الليل، 

الم�ستجيب من خلال اإجابته عن فقرات مقيا�س التكيف مع الحياة الجامعية الم�ستخدم في هذه 

الدرا�سة”.

الكليات  وطلبة  العلوم(  كلية  الهند�سة،  )كلية  العلمية  الكليات  طلبة  �لدر��سي:  �لتخ�س�س 

التقنية  الطفيلة  جامعة  في  والم�شرفية(  المالية  العلوم  كلية  التربوية،  العلوم  )كلية  الاإن�سانية 

الم�سجلين للف�سل الدرا�سي الثاني من العام الجامعي )2009/2008(.

�لم�ستوى �لدر��سي: طلبة م�ستوى ال�سنة الجامعية الاأولى، وطلبة م�ستوى ال�سنة الجامعية الرابعة 

الم�سجلين للف�سل الدرا�سي الثاني من العام الجامعي )2009/2008(.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

مجتمع �لدر��سة وعينتها

تاألف مجتمع الدرا�سة من جميع طلبة جامعة الطفيلة التقنية الم�سجلين في الكليات العلمية 

والكليات الاإن�سانية، ممن هم في م�ستوى ال�سنتين الاأولى والرابعة، والبالغ عددهم )2589( 

الكليات  في  وطالبة  طالبا   )1468( منهم   ،2009/2008 الدرا�سي  للعام  طالبة  و  طالبا 

توزيع   )1( رقم  الجدول  ويظهر  الاإن�سانية،  الكليات  في  وطالبة  طالبا  و)1121(  العلمية 

رابعة( ونوع  )اأولى،  الدرا�سي  للطلبة وم�ستواهم  النوع الاجتماعي  الدرا�سة ح�سب  مجتمع 

التخ�س�س )علمي، اإن�ساني(.

�لجدول رقم )1(
توزيع مجتمع �لدر��سة ح�سب �لنوع �لجتماعي للطلبة وم�ستو�هم

�لدر��سي وتخ�س�ساتهم

اإن�سانيةعلميةالتخ�ص�صات

المجموع           الم�صتوى

النوع الاجتماعي
المجموعرابعةاأولىالمجموعرابعةاأولى

4952967914071956021393 ذكور

3153626772113085191196 اإناث

810658146861850311212589 المجموع

اأما عينة الدرا�سة فقد تاألفت من )392( طالبا وطالبة ،تم اختيارها ع�سوائيا بالطريقة 

الطبقية من مجتمع الدرا�سة البالغ )2589( طالبا وطالبة؛ اأي ما ن�سبته %15 من مجموع 
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المجتمع ،ويو�سح الجدول رقم )2( توزيع اأفراد العينة ح�سب متغيرات الدرا�سة. 100

�لجدول رقم )2(

توزيع �أفر�د عينة �لدر��سة وفق متغير�ت �لنوع �لجتماعي،

و�لم�ستوى �لدر��سي، و�لتخ�س�س

اإن�سانيةعلميةالتخ�ص�صات

المجموع        الم�صتوى 

النوع الاجتماعي
المجموعرابعةاأولىالمجموعرابعةاأولى

7444118612990208ذكور

4759106324678184اإناث

1211032249375168392المجموع

�أد�ة �لدر��سة

�أول: مقيا�س �لذكاء �لعاطفي

ا�ستخدم في هذه الدرا�سة مقيا�س الذكاء العاطفي الذي طوره رزق )2003(، والمكوّن 

من )70( فقرة على �سكل مواقف افترا�سية من المحتمل اأن يتعر�س لها الطلبة خلال منا�سط 

بينها،  الا�ستجابة من  اختيار  يتم  البدائل  اأربعة من  اأو  فقرة خم�سة  المختلفة. ولكل  حياتهم 

الذكاء  درجة  ويقي�س  المختار.  البديل  درجة  ح�سب  المقيا�س  على  الطالب  درجة  وتقدر 

المقيا�س  �سدق  من  بالتاأكد  رزق  قام  وقد  فرعية،  درجات  وخم�س  كلية  كدرجة  العاطفي 

الفر�سي  التكوين  التمييزي و�سدق  العاملي وال�سدق  المحتوى وال�سدق  م�ستخدما �سدق 

والوعي  الذات،  اإدارة  وهي:  الاآتية  الخم�سة  واأبعاده  للمقيا�س  الداخلي  الات�ساق  و�سدق 

الذاتي، وا�ستخدام الانفعالات، والتعاطف، والوعي الاجتماعي.

كما قام رزق بالتاأكد من ثبات المقيا�س واأبعاده م�ستخدما اإعادة التطبيق، وكانت درجات 

الثبات على اأبعاد المقيا�س على النحو الاآتي: اأدارة الذات )0.72( والوعي الذاتي )0.65( 

وا�ستخدام الانفعالات )0.86( والتعاطف )0.82( والوعي الاجتماعي )0.69( والدرجة 

الكلية للمقيا�س )0.91(.

التاأكد من دلالات �سدق  اأجراها رزق )2003( تم  بالاإ�سافة اإلى دلالات ال�سدق التي 

من  مجموعة  على  عر�سها  تم  اإذ  الحالية،  الدرا�سة  لاأغرا�س  وملاءمتها  وو�سوحها  الاأداة 

والقيا�س  التربوي  النف�س  علم  التدري�س( في تخ�س�سات  هيئة  اأع�ساء من  المحكمين )ع�شرة 

والتقويم والاإر�ساد التربوي من جامعتي الطفيلة التقنية وجامعة موؤتة، وتم تزويدهم بتعريف 

لمفهوم الذكاء العاطفي، وطلب اإليهم الحكم على مدى ملاءمة فقرات الاأداة لعينة الدرا�سة، 

واأن يحكموا على كل فقرة من فقرات الاأداة من حيث تمثيلها للبعد الذي اأعدت من اأجله، 

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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بحيث اعتمدت الفقرات التي اأجمع عليها اأكثر من ثمانية من المحكمين، وبناءً على تو�سياتهم 

تم حذف )13( فقرة، كما تم تعديل عدد بدائل خم�س فقرات من اأربعة بدائل اإلى خم�سة 

،وبذلك اأ�سبحت الاأداة مكونة من )57( فقرة. بعد الانتهاء من اإجراءات �سدق المحكمين، 

تم تطبيق المقيا�س على عينة ا�ستطلاعية من خارج عينة الدرا�سة بلغ عدد اأفرادها )80( وذلك 

لاأغرا�س التحقق من �سدق البناء للمقيا�س، اإذ تم ح�ساب معامل ارتباط كل فقرة من فقرات 

ارتباط  معامل  و كذلك ح�ساب  الفقرة،  اإليه  تنتمي  الذي  للبعد  الكلية  العلامة  مع  المقيا�س 

الفقرة مع العلامة الكلية للمقيا�س، وتم اعتماد معيارين للاإبقاء على الفقرة في المقيا�س، وبناء 

دون  اأحدهما  توافر  يكفي  معا، ولا  المعتمدين  المعيارين  الفقرة  اأن تحقق  ذلك، يجب  على 

الاأخر. وهذان المعياران هما: يجب اأن تتمتع الفقرة بدلالة اإح�سائية في ارتباطها مع العلامة 

الكلية للبعد الذي تنتمي اإليه، وكذلك مع العلامة الكلية للمقيا�س، ولا يكفي تمتعها بدلالة 

اأن لا يقل ارتباط الفقرة مع العلامة الكلية  اإح�سائية على اأحدهما دون الاأخر. كما يجب 

للبعد الذي تنتمي اإليه، ومع العلامة الكلية للمقيا�س عن )0.25(.

وبعد تطبيق المعيارين ال�سابقين على جميع فقرات المقيا�س، تم ا�ستبعاد ت�سع فقرات لعدم 

تحقيقها المعيارين المعتمدين. وبذلك اأ�سبح المقيا�س في �سكله النهائي مكونا من )48( فقرة 

موزعة على الاأبعاد الخم�سة للمقيا�س، وذلك كما ياأتي:

1-اإدارة الذات: ويتكون من13 فقرة تحمل الاأرقام )10، 11، 12، 13، 14، 15، 16، 

.)37 ،29 ،24 ،23 ،20 ،19

2-الوعي الذاتي: ويتكون من 8 فقرات تحمل الاأرقام )2، 3، 4، 5، 7، 8، 9، 34(.

3-ا�ستخدام الانفعالات: ويتكون من11 فقرة تحمل الاأرقام )1، 6، 22، 25، 27، 28، 

.)36 ،35 ،33 ،32 ،30

 ،47  ،46  ،45  ،44  ،43  ،26( الاأرقام  تحمل  فقرات   7 من  ويتكون  4-التعاطف: 

.)48

 ،38  ،31  ،21  ،18 9 فقرات تحمل الاأرقام )17،  5-الوعي الاجتماعي: ويتكون من 

.)42 ،41 ،40 ،39

واإعادة  الاختبار  طريقة  ا�ستخدمت  الحالية،  الدرا�سة  في  الاأداة  ثبات  دلالات  من  وللتاأكد 

الاختبار على عينة ا�ستطلاعية، تاألفت من )80( طالبا وطالبة من طلبة ال�سنين الاأولى والرابعة 

وقد  الدرا�سة،  عينة  خارج  ومن  التقنية  الطفيلة  جامعة  في  والاإن�سانية  العلمية  الكليات  في 

معامل  وح�سب  يوما،   )21( مقداره  زمني  وبفا�سل  مرتين،  اأفرادها  على  الاأداة  تطبيق  تم 

الارتباط بين التطبيقين ؛ فبلغت قيمة معامل ارتباط بير�سون بين درجات اأفراد عينة الدرا�سة 



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

102 <  α( اإح�سائيا على م�ستوى دلالة التطبيقين الاأول والثاني )83‚0(، وهي قيمة دالة  على 

001‚0( اإذ بلغت قيمة )ف( المح�سوبة )12‚13( وقيمة )ف( الجدوليه )131‚ 3(. وهذا 

ي�سير اإلى معامل ثبات ا�ستقرار عالٍ للمقيا�س يجعله منا�سبا لاأغرا�س هذه الدرا�سة.

 وقد ا�ستخدمت معادلة كرونباخ األفا لح�ساب معاملات الثبات لاأبعاد مقيا�س الذكاء العاطفي 

وللمقيا�س ككل، وقد تراوحت قيم معاملات الثبات بين )66‚0 ، 86‚0(، وهي معاملات 

ثبات عالية ن�سبياً تجعله منا�سباً لاأغرا�س هذه الدرا�سة، والجدول رقم )3( يبين هذه المعاملات: 

�لجدول رقم )3(

معاملات ثبات كرونباخ �ألفا لأبعاد مقيا�س �لذكاء �لعاطفي وللمقيا�س ككل

البعد
 اإدارة

 الذات

الوعي 

الذاتي

 ا�ستخدام

الانفعالات
التعاطف

 الوعي

الاجتماعي

 المقيا�ض

ككل

138117948عدد الفقرات

86‚71‚67‚75‚66‚82‚معامل الثبات

ثانيا: مقيا�س �لتكيف مع �لحياة �لجامعية

بعد الاطلاع على الاأدبيات والتراث ال�سيكولوجي ذي العلاقة بالتكيف مع الحياة الجامعية، 

و)عربيات،  )مام�شر1971(،  موني  قائمة  التكيف،  مقايي�س  من  العديد  على  والاإطلاع 

2001(. تم �سوغ )60( فقرة، عر�ست على مجموعة من المحكمين المخت�سين في الاإر�ساد 

وعلم النف�س التربوي وال�سحة النف�سية، وعددهم )10( للتاأكد من ال�سدق الظاهري للاأداة 

وطلب اإليهم الحكم على مدى ملاءمة الفقرات لقيا�س التكيف مع الحياة الجامعية، واإجراء ما 

يرونه منا�سبا من اإعادة �سياغة اأو دمج اأو اإ�سافة، وفي �سوء اآراء الخبراء وملاحظاتهم، عدلت 

بع�س الفقرات، وا�ستبعدت )9( منها لاأنها لم تنل موافقة )8( محكمين، وبذلك اأ�سبح عدد 

الفقرات )51( فقرة، تتم الاإجابة عنها ح�سب مقيا�س ليكرت الخما�سي )تنطبق تماما ،تنطبق 

كثيرا، تنطبق اأحيانا، لا تنطبق اإطلاقا(.

وللتاأكد من دلالات ثبات الاأداة في الدرا�سة الحالية، ا�ستخدمت طريقة الاختبار واإعادة 

الاختبار على عينة ا�ستطلاعية، تاألفت من )80( طالبا وطالبة من طلبة ال�سنة الاأولى وطلبة ال�سنة 

الرابعة في الكليات العلمية والاإن�سانية في جامعة الطفيلة التقنية ومن خارج عينة الدرا�سة، 

وقد تم تطبيق الاأداة على اأفرادها مرتين، و بفا�سل زمني مقداره )21( يوما، وح�سب معامل 

الارتباط بين التطبيقين؛ فبلغت قيمة معامل ارتباط بير�سون بين درجات اأفراد عينة الدرا�سة 

 <  α( اإح�سائيا على م�ستوى دلالة التطبيقين الاأول والثاني )82‚0(، وهي قيمة دالة  على 

001‚0( اإذ بلغت قيمة ف المح�سوبة )96‚12( وقيمة ف الجدولية )131‚ 3(. وهذا ي�سير 

اإلى معامل ثبات ا�ستقرار عالٍ للمقيا�س يجعله منا�سبا لاأغرا�س هذه الدرا�سة.

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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حدود �لدر��سة

تتحدد نتائج هذه الدرا�سة بمدى منا�سبة الاأداتين الم�ستخدمتين، وبمجتمع الدرا�سة المكون 

من طلبة جامعة الطفيلة التقنية في التخ�س�سات العلمية، والاإن�سانية، والم�سجلين في الف�سل 

الدرا�سي الثاني للعام الجامعي 2009/2008.

الح�سابية  المتو�سطات  ا�ستخدمت  الدرا�سة  اأ�سئلة  عن  للاإجابة  الاإح�سائية:  الاأ�ساليب 

بير�سون  ارتباط  ومعامل   (Backward) المتدرج  الانحدار  وتحليل  المعيارية  والانحرافات 

وتحليل التباين الثلاثي.

عر�س نتائج �لدر��سة

�أولً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�لين �لأول و�لثاني

ن�س هذان ال�سوؤلان على: »ما م�ستوى الذكاء العاطفي واأبعاده لدى طلبة جامعة الطفيلة 

التقنية؟. وما م�ستوى التكيف مع الحياة الجامعية لدى طلبة جامعة الطفيلة التقنية؟«

للاإجابة عن هذين ال�سوؤالين تم تحويل درجات اأفراد العينة على اأبعاد مقيا�س الذكاء العاطفي 

من )100( لاختلاف عدد فقرات الاأبعاد، ول�سهولة المقارنة بين المتو�سطات الح�سابية لمختلف 

اأبعاد مقيا�س الذكاء العاطفي، في حين بقيت درجات العينة على مقيا�س التكيف مع الحياة 

الجامعية دون تحويل، ثم ح�سبت المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية على مقيا�سي: 

الاجتماعي  النوع  لمتغيرات  وفقا  الجامعية،  الحياة  مع  والتكيف  واأبعاده،  العاطفي  الذكاء 

والتخ�س�س والم�ستوى الدرا�سي، والجدول رقم )3( يبين ذلك:

�لجدول رقم )3(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية على مقيا�سي: �لذكاء �لعاطفي

و�أبعاده و�لتكيف مع �لحياة �لجامعية، وفقا لمتغير�ت �لنوع �لجتماعي

و�لتخ�س�س و�لم�ستوى �لدر��سي

المتغير الم�ستقل 

وم�ستوياته*

الذكاء العاطفي
التكيف 

مع الحياة 

الجامعية
اإدارة الذات

الوعي 

الذاتي

ا�ستخدام 

الانفعالات
التعاطف

الوعي 

الاجتماعي

الاأداة

ككل

ي
ع

ما
جت

لا
 ا

ع
و
ن
ال

الذكور م

ع

64.42

12.31

68.58

13.12

70.63

14.74

75.44

13.51

74.33

14.93

68.24

17.21

160.31

23.32

الاإناث م

ع

63.60

13.64

71.44

13.65

73.09

15.21

73.79

14.14

76.21

16.15

72.63

18.33

188.32

36.31

المجموع م

ع

64.23

11.32

69.51

12.35

71.46

13.87

74.82

15.27

74.86

17.22

69.82

17.55

178.90

39.36
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المتغير الم�ستقل 

وم�ستوياته*

الذكاء العاطفي
التكيف 

مع الحياة 

الجامعية
اإدارة الذات

الوعي 

الذاتي

ا�ستخدام 

الانفعالات
التعاطف

الوعي 

الاجتماعي

الاأداة

ككل

ص
�

�ص
خ

لت
ا

العلمية م

ع

78.45

13.27

76.24

13.92

70.22

14.31

66.77

15.14

68.08

16.76

74.53

18.12

180.42

42.66

الاإن�سانية م

ع

69.58

13.29

67.43

15.14

74.80

15.33

71.57

13.22

72.32

16.33

71.32

17.61

173.82

37.69

المجموع م

ع

75.49

15.14

72.41

17.85

72.50

16.21

71.07

18.14

69.21

15.10

73.42

18.61

177.19

42.3

ي
�ص

را
د

ال
ى 

و
صت

�
لم
ا

الاأولى م

ع

65.21

15.94

66.12

13.95

71.10

13.13

70.39

14.23

67.12

15.22

68.42

16.15

174.08

36.81

الرابعة م

ع

80.62

13.19

81.13

18.31

73.92

16.96

76.18

15.21

72.84

13.19

80.21

15.91

180.62

36.33

المجموع م

ع

74.78

13.69

71.80

15.41

70.30

14.44

72.13

14.27

72.24

15.15

72.33

17.32

177.28

38.28

العينة ككل م

ع

69.52

16.16

72.23

17.12

71.11

18.34

71.61

16.29

72.81

17.26

71.82

18.29

178.94

40.74

* م المتو�سط الح�سابي، ع الانحراف المعياري

ي�سير الجدول رقم )3( اإلى اأن المتو�سط الح�سابي لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س 

الذكاء العاطفي ككل قد بلغ )71.82( – العلامة الق�سوى 100- وهو اأعلى من الو�سط 

الاإناث  من  الدرا�سة  عينة  اأفراد  لدرجات  الح�سابي  المتو�سط  اأن  كما   ،)50( البالغ  النظري 

اأعلى منه لدى الذكور وي�ساوي )72.63 ،68.24( على التوالي، واأن المتو�سط الح�سابي 

لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة من التخ�س�سات العلمية اأعلى منه لدى اأفراد عينة الدرا�سة من 

التخ�س�سات الاإن�سانية اإذ بلغت المتو�سطات )74.53 و71.32( على التوالي، واأن المتو�سط 

لدى  منه  اأعلى  الرابعة  ال�سنة  م�ستوى  الطلبة في  من  الدرا�سة  عينة  اأفراد  لدرجات  الح�سابي 

الطلبة في م�ستوى ال�سنة الاأولى اإذ بلغت المتو�سطات )80.21 و68.42( على التوالي. كما 

اأن المتو�سط الح�سابي لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة على بعد الوعي الاجتماعي اأعلى منه على 

بعد اإدارة الذات اإذ بلغت المتو�سطات )72.81 و69.52( على التوالي.

كما ي�سير الجدول )3( اإلى اأن المتو�سط الح�سابي لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س 

البالغ  النظري  الو�سط  من  اأعلى  وهو   ،)178.94( ي�ساوي  الجامعية  الحياة  مع  التكيف 

)153(، كما اأن المتو�سط الح�سابي لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة من الاإناث اأعلى منه لدى 

الذكور اإذ بلغت المتو�سطات )188.32 و160.31( على التوالي، واأن المتو�سط الح�سابي 

لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة من التخ�س�سات العلمية اأعلى منه لدى اأفراد عينة الدرا�سة من 

تابع �لجدول رقم )3(

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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واأن  التوالي،  على  )180.42 و173.82(  المتو�سطات  بلغت  اإذ  الاإن�سانية؛  التخ�س�سات 

المتو�سط الح�سابي لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة من الطلبة في م�ستوى ال�سنة الرابعة اأعلى منه 

)180.62 و177.28( على  المتو�سطات  بلغت  اإذ  الاأولى  ال�سنة  م�ستوى  الطلبة في  لدى 

التوالي.

والاإجابة عن ال�سوؤالين الثالث والرابع �ستحدد دلالة الفروق في هذه المتو�سطات الح�سابية، 

كما ياأتي:

ثانياً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لثالث

ن�س هذا ال�سوؤال على: »هل توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطات درجات 

تعزى  التقنية  الطفيلة  جامعة  طلبة  لدى  واأبعاده  العاطفي  الذكاء  مقيا�س  على  العينة  اأفراد 

لمتغيرات: النوع الاجتماعي، والتخ�س�س، والم�ستوى الدرا�سي وتفاعلها؟«. 

رقم  الثلاثي)2×2×2(، والجدول  التباين  ا�ستخدام تحليل  ال�سوؤال تم  وللاإجابة عن هذا 

)4( يبين هذه النتائج:

�لجدول رقم )4(

نتائج تحليل �لتباين �لثلاثي )2×2×2(، لأثر �لنوع �لجتماعي،

و�لتخ�س�س، و�لم�ستوى �لدر��سي في �لذكاء �لعاطفي

م�سدر التباين
 درجات

الحرية

 مجموع

المربعات

 متو�صط

المربعات
قيمة ف

10.38**1695.32695.32النوع الاجتماعي

4.87*1326.86326.86التخ�ص�ص

10.01**1670.82670.82الم�صتوى الدرا�صي

1160.12160.121.19النوع الاجتماعي X التخ�ص�ص

178.8878.881.18النوع الاجتماعي X الم�صتوى الدرا�صي

174.2274.220.55التخ�ص�ص X الم�صتوى الدرا�صي

170.3270.320.52النوع الاجتماعيX الم�صتوىXالتخ�ص�ص

38425733.3867.014الخطاأ

0.05 < α * ،0.01 <  α **

يبين الجدول رقم )4( اأن هناك فروقا ذات دلالة اإح�سائية )α > 0.01( بين المتو�سطات 

الح�سابية لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الذكاء العاطفي تعزى للنوع الاجتماعي 

ول�سالح الاإناث؛ اإذ بلغ المتو�سط الح�سابي لدرجاتهن )72.63( مقابل )68.24( للذكور، 

اأما بالن�سبة للتخ�س�س فكانت الفروق ل�سالح طلبة التخ�س�س العلمي )α > 0.05(؛ اإذ بلغ 

المتو�سط الح�سابي لدرجاتهم )74.53( مقابل )71.37( للتخ�س�سات الاإن�سانية، وفي مجال 
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الح�سابي لدرجاتهم )80.21( مقابل )68.28( لطلبة ال�سنة الاأولى. ولا توجد تفاعلات 

دالة اإح�سائيا بين متغيرات الدرا�سة )النوع الاجتماعي، والتخ�س�س، والم�ستوى الدرا�سي(. 

ثالثاً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لر�بع

اإح�سائية بين متو�سطات درجات  ال�سوؤال على: »هل توجد فروق ذات دلالة  ن�س هذ 

الاجتماعي،  النوع  لمتغيرات:  تعزى  الجامعية  الحياة  مع  التكيف  مقيا�س  على  العينة  اأفراد 

والتخ�س�س، والم�ستوى الدرا�سي والتفاعل بينها؟«.

رقم  الثلاثي)2X2X2(، والجدول  التباين  ا�ستخدام تحليل  تم  ال�سوؤال  هذا  وللاإجابة عن 

)5( يبين هذه النتائج:

�لجدول رقم )5(

نتائج تحليل �لتباين �لثلاثي)2X2X2( لأثر �لنوع �لجتماعي، و�لتخ�س�س، 

و�لم�ستوى �لدر��سي في �لتكيف مع �لحياة �لجامعية

م�سدر التباين
 درجات

الحرية

 مجموع

المربعات

 متو�صط

المربعات
قيمة ف

9.00**1545.06545.06النوع الاجتماعي

5.67*1496.64496.64التخ�ص�ص

5.29*1320.02320.02الم�صتوى الدرا�صي

1141.51141.512.33النوع الاجتماعي X التخ�ص�ص

1108.58108.581.79النوع الاجتماعي X الم�صتوى الدرا�صي

164.2964.290.53التخ�ص�ص X الم�صتوى

175.3675.360.62النوع الاجتماعي X التخ�ص�ص Xالم�صتوى

-38423243.5260.53الخطاأ

0.05< α* ،0.01< α **

يبين الجدول رقم )4( اأن هناك فروقا ذات دلالة اإح�سائية )α > 0.01( بين المتو�سطات 

الح�سابية لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س التكيف مع الحياة الجامعية تعزى للنوع 

مقابل   )188.32( لدرجاتهن  الح�سابي  المتو�سط  بلغ  اإذ  الاإناث؛  ول�سالح  الاجتماعي 

)160.31( للذكور، اأما بالن�سبة للتخ�س�س فكانت الفروق ل�سالح طلبة التخ�س�س العلمي 

 )173.82( مقابل   )180.42( لدرجاتهم  الح�سابي  المتو�سط  بلغ  اإذ  0.05(؛   <  α(

ال�سنة  طلبة  ل�سالح  الفروق  فكانت  الدرا�سي  الم�ستوى  مجال  وفي  الاإن�سانية،  للتخ�س�سات 

الرابعة )α > 0.05(؛ اإذ بلغ المتو�سط الح�سابي لدرجاتهم )180.62( مقابل )174.08( 

لطلبة ال�سنة الاأولى.

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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ولا يوجد فروق دالة اإح�سائيا بالن�سبة لجميع التفاعلات الثنائية والثلاثية بين متو�سطات 

الاجتماعي،  )النوع  لمتغيرات  تبعا  الجامعية  الحياة  مع  التكيف  في  العينة  اأفراد  درجات 

والتخ�س�س، والم�ستوى الدرا�سي(.

ر�بعاً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لخام�س

ن�س هذ ال�سوؤال على: »ما مدى م�ساهمة اأبعاد الذكاء العاطفي: )اإدارة الذات، والوعي 

الذاتي، وا�ستخدام والانفعالات، والتعاطف، والوعي الاجتماعي( مجتمعة ومنفردة في تف�سير 

التباين في درجات اأفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س التكيف مع الحياة الجامعية؟«.

 وللاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم ح�ساب معاملات الارتباط بين درجات اأفراد عينة الدرا�سة 

على مقيا�سي التكيف مع الحياة الجامعية والذكاء العاطفي باأبعاده الخم�سة، والجدول رقم )6( 

يبين م�سفوفة الارتباطات بين هذه المتغيرات:

�لجدول رقم )6(

م�سفوفة �لرتباطات بين درجات �أفر�د عينة �لدر��سة على مقيا�سي �لتكيف مع 

�لحياة �لجامعية و�لذكاء �لعاطفي بجميع �أبعاده

المتغيرات

التكيف 

مع الحياة 

الجامعية

 اإدارة

الذات

الوعي 

الذاتي

ا�ستخدام 

الانفعالات
التعاطف

الوعي 

الاجتماعي

مقيا�ض الذكاء 

العاطفي 

الكلي

0.65**0.58*0.54**0.46**0.50**0.37**1التكيف مع الحياة الجامعية

0.56**0.590.20**0.55**0.38*1-اإدارةالذات

0.68**0.44*0.660.27**1--الوعي الذاتي

0.79**0.43*0.58**1---ا�ستخدام الانفعالات

0.59**0.42*1----التعاطف

0.44*1-----الوعي الاجتماعي

1------مقيا�س الذكاء العاطفي الكلي

0.05 < α * ،0.01 < α **

يت�سح من الجدول رقم )6( اأن معاملات الارتباط كانت داله اإح�سائيا عند م�ستويي الدلالة 

الاإح�سائية )α ،0.01< α > 0.05(، با�ستثناء معاملين هما: معاملا الارتباط بين كل من 

بلغت  اإذ  الذات؛  واإدارة  الوعي الاجتماعي  بعدي  الذاتي، وبين  التعاطف، والوعي  بعدي 

معاملات الارتباط )0.27، 0.20( على الترتيب.

العاطفي  الذكاء  ومتغير  الجامعية  الحياة  مع  التكيف  متغير  بين  العلاقات  دلالة  ولفح�س 

بجميع اأبعاده تم ا�ستخدام تحليل الانحدار المتعدد، ويبين الجدول رقم )7(، هذه النتائج:
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�لجدول رقم )7(108

مقد�ر ما تف�سره �أبعاد �لذكاء �لعاطفي مجتمعة من �لتباين 

في �لتكيف مع �لحياة �لجامعية

م�سدر التباين
 درجات

الحرية

 مجموع

المربعات

 متو�صط

المربعات
R²ف

 م�صتوى

الدلالة

52159.905431.9810.4793.1510.017النحدار

38652919.828137.098البواقي

39155079.733المجموع

يلاحظ من الجدول رقم )7(، اأن الذكاء العاطفي بجميع اأبعاده يف�شر حوالي )%47.9( 

 = α( من التباين في درجات الطلبة على مقيا�س التكيف مع الحياة الجامعية بدلالة اإح�سائية

0.017(، ولاختبار مدى م�ساهمة الاأبعاد منفردة في معادلة الانحدار للتكيف مع الحياة 

الجامعية، تم ا�ستخدام تحليل تباين الانحدار المتدرج (Backward) لاختبار اأي الاأبعاد له اأثر 

دال اإح�سائيا للتنبوؤ بقيم المتغير التابع، والجدول رقم )8(، يبين هذه النتائج:

�لجدول رقم )8(

تحليل �لتباين للانحد�ر �لمتدرج (Backward) لأثر �أبعاد �لذكاء

�لعاطفي منفردة في �لتكيف مع �لحياة �لجامعية

م�سدر 

التباين

مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات
R²قيمة ف

عدد الاأبعاد 

الداخلة في 

الانحدار

الاأبعاد 

المحذوفة من 

الانحدار

2159.95431.98النحدار

**3.520.4795 52920.6386137.10البواقي

-55080.5391المجموع

2012.644503.66النحدار

- اإدارة الذات3.830.4794** 50964.03387131.69البواقي

-52976.67391المجموع

1807.743602.58النحدار

**4.750.4773
 - اإدارة الذات 

- الوعي الذاتي
49113.04388126.58البواقي

-55427.06391المجموع

1483.542741.77النحدار

**5.980.4702

 - اإدارة الذات 

 - الوعي الذاتي 

- ا�ستخدام 

النفعالت

48224.33389123.97البواقي

-49707.87391المجموع

الوعي الاجتماعي، التعاطف * المتغيران المتبقيان في معادلة الانحدار

 0.01 < α **

يبين الجدول رقم )8( بقاء متغيرين في معادلة الانحدار للمتغير التابع )التكيف مع الحياة 

في  التباين  من   )%47( ف�شرا  واأنهما  والتعاطف  الاجتماعي،  الوعي  بعدا  هما  الجامعية( 

درجات الطلبة على مقيا�س التكيف مع الحياة الجامعية، في حين ف�شرت المتغيرات الخم�سة 

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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الجامعية،  الحياة  التكيف مع  مقيا�س  الطلبة على  التباين في درجات  )47.9%( من  مجتمعة 

وهذا ي�سير اإلى اأن لهما اأكبر ن�سبة في تف�سير التباين في درجات الطلبة على مقيا�س التكيف 

مع الحياة الجامعية. 

مناق�سة �لنتائج

مع  التكيف  و  باأبعاده  العاطفي  الذكاء  بين  العلاقة  اإلى  بالتعرف  الحالية  الدرا�سة  اهتمت 

و  العاطفي  الذكاء  م�ستوى  اإلى  والتعرف  التقنية،  الطفيلة  جامعة  طلبة  لدى  الجامعية  الحياة 

الم�ستوى  و  الاجتماعي،  النوع  لمتغيرات:  تبعا  الجامعية  الحياة  مع  التكيف  وم�ستوى  اأبعاده 

الدرا�سي، و التخ�س�س.

 (3-Way ANOVA) الثلاثي  التباين  تحليل  و  الح�سابية  المتو�سطات  ا�ستخدمت  وقد 

لمعرفة م�ستوى الذكاء العاطفي وم�ستوى التكيف مع الحياة الجامعية والك�سف عن الفروق 

المتدرج  الانحدار  تحليل  اأ�سلوب  ا�ستخدم  وكذلك  الدرا�سة،  لمتغيرات  تبعا  المتو�سطات  في 

الحياة  مع  التكيف  في  باأبعاده  العاطفي  الذكاء  اإ�سهام  ن�سبة  لا�ستق�ساء   (Backward)
الجامعية.

فقد اأظهرت النتائج في الجدول رقم )3( اأن المتو�سط الح�سابي لدرجات اأفراد عينة الدرا�سة 

على مقيا�س الذكاء العاطفي )71.82(، واأن هذا الم�ستوى من الذكاء العاطفي يت�سابه اإلى حد 

كبير مع م�ستوى الذكاء العاطفي لدى عينات عالمية مختلفة مثل عينة من الطلبة الفل�سطينيين، 

جودة  درا�سة  نتائج  عنه  اأ�سفرت  والذي   )%70.67( بلغت  العاطفي  ذكائهم  ن�سبة  اإنّ  اإذ 

والذي   )%67( العاطفي  ذكائهم  م�ستوى  بلغ  الذين  اليونانيين  الطلبة  من  وعينة   )2007(

اأ�سفرت عنه درا�سة ت�ساوي�س و نيكولاي (Tsaousis & Nikolaoy, 2005)، كما تو�سلت 

اإليه درا�سة �سكوت و اآخرين (Schutte, et al., 2002) على عينة من طلبة الجامعة في الولايات 

المتحدة الاأمريكية، اإذ اأ�سارت اإلى م�ستوى من الذكاء العاطفي ت�سل ن�سبته اإلى )%80.88( 

مع الاأخذ بعين الاعتبار اختلاف اأ�ساليب التن�سئة الاجتماعية للمجتمعات المختلفة، التي قد 

توؤدي دورا في الذكاء العاطفي.

اإذ   )70.30-74.78( تراوحت بين  العاطفي  الذكاء  الح�سابية لاأبعاد  المتو�سطات  واإن 

احتل بعد الوعي الاجتماعي المرتبة الاأولى، ثم تلاه بعد الوعي الذاتي، وهي قيم عالية ن�سبيا 

بينهم وقدرتهم على  ال�سائد  الذاتي  الوعي  الطلبة الاجتماعي و  يف�شر وعي  الذي قد  الاأمر 

تنظيم انفعالاتهم و توا�سلهم الاجتماعي وهي الاأبعاد الاأ�سا�سية للذكاء العاطفي، واأن لدى 

�سبكة  تكوين  على  والقدرة  انفعالاتهم  و  م�ساعرهم  التحكم في  على  القدرة  الجامعة  طلبة 
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علاقات اجتماعية جيدة، اإنّ هذه النتيجة تبرزها معظم الدرا�سات ال�سابقة التي اأجريت على 110

طلبة الجامعة، وتمت مراجعتها مثل )عجوة ، 2002؛ خليل وال�سناوي، 2005 ؛ المزروع، 

.)Lindlely, 2001; Pellitteri, 2002 2007؛

للنوع  تبعا  الدرا�سة  عينة  اأفراد  بين  اإح�سائيا  دالة  فروق  وجود  النتائج  اأظهرت  كما 

الاجتماعي ول�سالح الاإناث، ويمكن اأن تف�شر هذه النتيجة في �سوء التكوين العاطفي للاإناث 

العربي  المجتمع  في  وخا�سة  الجامعة  في  الطالبات  واأن  الم�ساعر،  عن  التعبير  على  والقدرة 

العقبات  النجاح والاإنجاز، وتجاوز  والقادرات على  الاأف�سل  واأنهن  اإثبات ذواتهن  يحاولن 

 Lee والنظرة التقليدية للمراأة، وتتفق نتائج هذه الدرا�سة مع عدة درا�سات )رزق، 2003؛

Olsewski-Kubilius, 2006 &، العمران، 2006(. في حين اختلفت نتيجة هذه الدرا�سة 
مع نتائج درا�سات اأخرى )Bar-on & Parker, 2000؛ رزق الله، 2006 ( والتي اأظهرت 

النف�سية،  ال�سغوط  اإدارة  العاطفي )مهارة  الذكاء  اأبعاد  الذكور على الاإناث في بع�س  تفوق 

والتكيف، والمزاج العام(.

اأظهرت  فقد  والرابعة،  الاأولى  ال�سنتين  م�ستوى  من  الطلبة  اأداء  بين  للفروق  بالن�سبة  اأما 

النتائج وجود فروق دالة اإح�سائيا )α > 0.05( بين طلبة ال�سنتين الاأولى والرابعة ول�سالح 

التي تفتر�س  العاطفي  الذكاء  لبع�س افترا�سات  تبعا  الرابعة، ويمكن تف�سير ذلك  ال�سنة  طلبة 

تاأثيرا ايجابيا  العمر والخبرة  للزيادة في  الفرد وخبرته، واأن  الذكاء مع زيادة عمر  زيادة هذا 

على تجهيز المعلومات ذات الطابع الاجتماعي والانفعالي، اإ�سافة اإلى اأن الطلبة بعد اأن يدخلوا 

الجامعة يتاأثرون ببرامجها ون�ساطاتها فينعك�س اإيجابيا على مهارات واأبعاد الذكاء العاطفي.

كما اأظهرت النتائج وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )α > 0.05(، بين اأفراد 

العينة تبعا للتخ�س�س ول�سالح الطلبة من التخ�س�س العلمي، وتعك�س هذه النتيجة ا�ستجابة 

بالو�سط الجامعي بمختلف  اأن�سطة الجامعة والاهتمام  للتفاعل مع  العلمية  التخ�س�سات  طلبة 

مكوناته من اأ�ساتذة وطلبة واإداريين اأكثر مما هو لدى الطلبة في التخ�س�سات الاإن�سانية، خا�سة 

طلبة  من  وهم  العالية  المعدلات  ذوى  من  معظمهم  في  العلمية  التخ�س�سات  في  الطلبة  اأن 

كليتي الهند�سة والعلوم الذين قد يمتازون بالقدرة على التحكم في انفعالاتهم، وفهم م�ساعر 

الاآخرين وانفعالاتهم والتناغم معهم، ومعاي�سة م�سكلاتهم واإعطائهم الحلول لها.

اأما بالن�سبة للتكيف مع الحياة الجامعية فقد اأظهرت النتائج في الجدول رقم )3( اأن المتو�سط 

ي�ساوي  الجامعية  الحياة  مع  التكيف  مقيا�س  على  الدرا�سة  عينة  اأفراد  لدرجات  الح�سابي 

البالغ )153(، ويعد هذا موؤ�شًرا على تكيف  اأعلى من الو�سط النظري  )178.94(، وهو 

الطلبة مع الجو الجامعي، وقد يف�شر ذلك باأن الطلبة في جامعة الطفيلة التقنية في معظمهم من 

د. محمد �لرفوع �لذكاء �لعاطفي وعلاقته بالتكيف مع �لحياة �لجامعية
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ت�سير  ناجحة كما  اإيجابية  اإن�ساء علاقات  ي�ساعد على  متقارب  واقت�سادي  اجتماعي  و�سط 

البين  العلاقات  جعل  الدرا�سة  عينة  اأفراد  بين  فالتقارب   )1990( المفتوحة  القد�س  جامعة 

�سخ�سية اأف�سل مما قد يف�شر حالة التكيف الاإيجابي. كما اأظهرت النتائج وجود فروق دالة 

تف�شّر  اأن  ويمكن  الاإناث،  ول�سالح  الاجتماعي  للنوع  تبعا  الدرا�سة  عينة  اأفراد  بين  اإح�سائيا 

هذه النتيجة بان الطالبات في جامعة الطفيلة التقنية في معظمهن من �سكان المنطقة القريبة 

من الجامعة ويبقين بالقرب من اأ�شرهن ولا يوجد لديهن معاناة تتعلق بالبعد عن الاأهل على 

ذات  م�سكلات  من  يعانون  اإذ  الجامعة،  عن  بعيدة  مناطق  من  ياأتون  الذين  الذكور  عك�س 

علاقة بالتكيف مثل البعد عن الجامعة وم�سكلات الموا�سلات وال�سكن بعيدا عن الاأ�شرة وما 

يتبع ذلك من احتياجات ذات علاقة بالتكيف، وتتفق نتائج الدرا�سة الحالية مع درا�سة داود 

 .)1994(

اأظهرت  فقد  والرابعة،  الاأولى  ال�سنتين  م�ستوى  من  الطلبة  اأداء  بين  للفروق  بالن�سبة  اأما 

النتائج وجود فروق دالة اإح�سائيًا )α >0.05( بين طلبة ال�سنتين الاأولى والرابعة ول�سالح 

طلبة ال�سنة الرابعة ، وقد يف�شر ذلك باأن الطلبة الجدد يواجهون �سعوبات قد تحد من تكيفهم 

ور�ساهم عن الحياة الجامعية. ومن هذه ال�سعوبات معرفة الاأمكنة والكليات واختيار المواد، 

وعدم توافر معلومات عن البرامج و الن�ساطات الترفيهية... الخ، وهذا ين�سجم مع ما ورد 

في درا�سة داود )1994( على عك�س الطلبة في ال�سنة الرابعة الذين مروا بتلك ال�سعوبات 

واعتادوا على الجو الجامعي مما يف�شر حالة التكيف مع الحياة الجامعية لديهم.

كما اأظهرت النتائج وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )α >0.05(، بين 

اأفراد العينة تبعا للتخ�س�س، ول�سالح الطلبة من التخ�س�س العلمي، واأعتقد اأن هذه النتيجة 

لتخ�س�ساتهم  الاإيجابية  الاجتماعية  بالنظرة  العلمية  التخ�س�سات  من  الطلبة  بتاأثر  تتعلق 

لاأهميتها في حياتهم الم�ستقبلية ومكانتهم الاجتماعية، على عك�س زملائهم من التخ�س�سات 

الاإن�سانية، وتن�سجم هذه النتيجة مع ما ورد في درا�سة داود )1994(. 

اأما بالن�سبة لمدى م�ساهمة اأبعاد الذكاء العاطفي: )اأدارة الذات، والوعي الذاتي، وا�ستخدام 

الانفعالات، والتعاطف، والوعي الاجتماعي( مجتمعة ومنفردة في تف�سير التباين في درجات 

الطلبة على مقيا�س التكيف مع الحياة الجامعية، فقد بينت نتائج الانحدار المتعدد اأن ن�سبة ما 

 ،)0.017 = α( وبدلالة اإح�سائية )%تف�شره اأبعاد الذكاء العاطفي مجتمعة قد بلغت )47.9

وهذا ي�سير اإلى اأن اأبعاد الذكاء العاطفي ف�شرت ن�سبة عالية من التباين في التكيف مع الحياة 

الوعي  بعدا  يف�شره  ما  ن�سبة  اأخرى.واأن  عوامل  تف�شرها  الباقية  الن�سبة  اأن  حين  في  الجامعية 

مع  التكيف  مقيا�س  على  الطلبة  درجات  في  التباين  من   )0.47( والتعاطف  الاجتماعي، 
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تاأثير 112 تف�سير  ويمكن  الطلبة،  تكيف  في  البعدين  هذين  اأهمية  اإلى  ي�سير  مما  الجامعية،  الحياة 

هذين البعدين باأنهما ي�سهمان بدرجة كبيرة في تنظيم قدرة الفرد على اإدراك وفهم م�ساعر 

وانفعالات الاآخرين، والانفتاح عليها والتعامل معها بكفاءة، والتوحد معهم انفعاليا،ومعاي�سة 

م�سكلاتهم وم�ساعدتهم على اإيجاد الحلول، مما يوؤثر ايجابا على التكيف مع الحياة الجامعية.

وتتفق نتائج هذه الدرا�سة جزئيا مع درا�سات )خليل وال�سناوي، 2005؛ عجوة، 2002؛ 

 Pau, et al., 2004 ;Ganno & ;Pellitteri, 2002  ;Sjoberg, 2001 ;Lindlely, 2001
;Austin, Saklofske & Egan, 2005 ;Ranzijn, 2005( والتي توؤكد في معظمها على 

اأن الذكاء العاطفي يرتبط ب�سكل ايجابي مع التكيف مع الحياة الجامعية. 

�لتو�سيات

و�سع برامج ت�ساعد الطلبة على تنمية الذكاء العاطفي لديهم في مختلف المراحل الدرا�سية، 

وذلك لزيادة تكيفهم مع مجتمعاتهم.

هذه  �سمن  وتدري�سها  العاطفي،  الذكاء  واأبعاد  مهارات  الجامعية  الم�ساقات  ت�سمين 

الم�ساقات.

والتفكير  الم�سكلات  حل  على  القدرة  مثل  اأخرى  متغيرات  مع  العاطفي  الذكاء  درا�سة 

الاإبداعي، وفي بيئات جامعية اأخرى. 
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�لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة

د. علي �أحمد �لبركات
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جامعة اليرموك– الاأردن

�لملخ�س

هدفت هذه الدرا�سة اإلى تحديد الحاجات التدريبية لدى معلمي تربية الطفولة لتدري�ض 

منهاج التربية الإ�سلامية. وتكونت عينة الدرا�سة من )45( مديراً ومديرة في محافظة اإربد. 

-Semi-structured inte )  ولتحقيق هدف الدرا�سة، فقد ا�ستخدمت المقابلة �سبه المقننة

.(view
وك�سفت نتائج تحليل البيانات عن وجود مجموعة من الحاجات التدريبية الملحة لدى 

معلمي تربية الطفولة. هذه الحاجات جاءت مت�سلة بتنمية ممار�سات المعلمين في مجال 

تنمية �سخ�سية الطفل ب�سورة متكاملة، وتوظيف طرائق وا�ستراتيجيات تدري�ض تقوم على 

اأ�سا�ض ن�ساط الطفل، والتوظيف الفعال للتقنيات التعليمية في المواقف التعليمية التعلمية، 

وتحليل محتوى منهاج التربية الإ�سلامية، والتكامل في تدري�ض التربية الإ�سلامية، وتقييم 

من  عدد  اإلى  الباحثان  تو�سل  النتائج،  هذه  �سوء  وفي  الإ�سلامية.  للتربية  الطفل  تعلم 

ال�ستنتاجات والتو�سيات ذات ال�سلة بالدرا�سة.

الكلمات المفتاحية: الحاجات التدريبية، التربية الإ�سلامية، معلمو التربية الإ�سلامية.
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Training Needs of Childhood Education Teachers in
Teaching Islamic Education Curriculum 

Abstract

This study aimed at identifying training needs of childhood education 
teachers in the field of teaching Islamic Education Curriculum. The sample of 
the study consisted of (45) school principals. To achieve the aim of the study, 
semi-structured interview was used to collect data of the study.

The findings of the data analysis showed that there were a set of urgent 
training needs of childhood education teachers. These were as follow: de-
veloping teachers’ practices to contribute effectively in developing child as 
an integrated personality, using instructional and approaches based on child’s 
activity, effective use of instructional technology in teaching/learning settings, 
analyzing Islamic Education Curriculum content, integration in Islamic edu-
cation lessons, and assessing child’s learning in Islamic education lessons. In 
the light of these findings, the researchers introduced a set of conclusions and 
recommendations.

Key words: training needs, Islamic education, childhood education teachers.

Dr. Ali A. Al-Barakat 
National Research Center

King Faisal University

Dr. Intisar G. Mustafeh 
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�لمقدمة

يطلق على المعلمين في الع�شر الحالي اأنهم »دعاة العلم والثقافة، والاإ�سلاح والتطوير وطلائع 

الن�سىء واإعداد الاأجيال الم�ستقبلية،  التجديد والابتكار«؛ فعلى عاتقهم تقع م�سوؤولية تربية 

ورعايتها وتوجيهها الوجهة ال�سليمة. ولتحقيق هذا ال�سعار فقد تغير الدور الرئي�س للمعلمين 

من نقل المعرفة وح�سوها في ذهن المتعلمين، اإلى تنمية قدرات المتعلمين على اكت�ساب المعرفة 

والمهارات، ف�سلًا عن اإك�سابهم المنظومة القيمية عبر المراحل التعليمية المختلفة. 

تنمية  تتم  اأن  التي من خلالها يجب  العمرية  المراحل  اأهم  الطفولة  تربية  وت�سكل مرحلة 

العمرية الاأولى غير مقت�شرة على تنمية  جميع جوانب �سخ�سية الطفل؛ فالتربية في المراحل 

الاجتماعية  اللغوية  ال�سخ�سية  جوانب  جميع  لت�سمل  تمتد  بل  والعقلية،  الج�سدية  النواحي 

فقد  �سخ�سيته،  وتنمية  الطفل  اإعداد  اأهمية  من  وانطلاقاً  الخ.  والانفعالية...  والاأخلاقية 

الاأولى جميع  العمرية  المراحل  الاأطفال في  بتدري�س  بالاأردن  التربية والتعليم  اهتمت وزارة 

المناهج الدرا�سية.

وتعد التربية الاإ�سلامية اأحد المناهج الرئي�سة التي يجب اأن يتعلمها الطفل في المراحل العمرية 

العقلية  الطفل  �سخ�سية  تنمية جميع جوانب  اإلى  ي�سعى  الذي  الرئي�س  لهدفها  نظراً  الاأولى؛ 

والاجتماعية والانفعالية والنف�سية وفقاً لاأ�س�س ومبادئ الاإ�سلام، اإذ ت�سكل ال�سلوك ال�سوي 

لدى الفرد منذ نعومة اأظفاره )اإبراهيم، 1987(. ويتفق هذا مع الهدف الرئي�س لمنهاج تربية 

الطفولة الذي ي�سعى اإلى اإعداد الطفل اإعداداً متكاملًا من جميع جوانب ال�سخ�سية )قنديل 

الطفولة  في  الاإ�سلامية  التربية  اأ�سحت  فقد  وعليه،   .)2005 العناني،  2003؛  وبدوي، 

التن�سئة  الانحراف و�سوء  الاأطفال من  له  يتعر�س  ما  اإن�سانية في ظل  �شرورة حتمية وق�سية 

والخروج عن فطرتهم وطبيعتهم الاإن�سانية )النحلاوي، 1979؛ اإبراهيم، 1987(. 

وبناءً على الهدف الاأ�سمى لمرحلة تربية الطفولة في تحقيق النمو المتكامل للطفل وفقاً لمنهج 

التربية الاإ�سلامية، فقد اأدى ذلك اإلى اأهمية الدور الذي يقوم به معلمو تربية الطفولة ب�ساأن 
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تحقيق عملية بناء �سخ�سية الطفل واإعداده على اأ�س�س الاأحكام ال�شرعية وتمثلها، بحيث تكون 

فاإن معلم  التي توجه �سخ�سيته، وتعك�س �سلوكه الحياتي. ولهذا،  القواعد وال�سوابط  بمثابة 

تربية الطفولة �ساحب ر�سالة تحتم عليه اأن يكون ملماً بالنظريات التربوية والنف�سية، وطرائق 

ق�سية  فاإن  الطفولة. ولتحقيق ذلك  تربية  المنا�سبة لمرحلة  التدري�س  وا�ستراتيجيات  واأ�ساليب 

اإعداد المعلم وتدريبه في اأثناء الخدمة تحظى باهتمام كبير ا�ستناداً اإلى اأمرين: الاأول دور المعلم 

التعليمية، والثاني الو�سع الحالي للمعلمين وعدم كفايته ب�سكل عام من  واأهميته في العملية 

الناحية الكمية والنوعية )هندي، 2005(.

وتبرز الاأهمية الكبيرة لتدريب المعلمين ب�سكل عام، ومعلمي تربية الطفولة ب�سكل خا�س 

تنفيذ  المعلم مقت�شرة على  المعا�شر؛ فلم تعد م�سوؤولية  المعلم  التي يقوم بها  من تعدد الاأدوار 

لتلاميذه ومنظماً لتعلمهم ياأخذ  ال�سيا�سة التربوية  المنوي تحقيقها، بل اأ�سحى دوره مر�سداً 

الحالي  الع�شر  في  المتعددة  الثقافية  المتغيرات  ظل  في  طريقهم  �سق  على  وي�ساعدهم  باأيديهم 

)النووي، 1987(.

الفعّالة في تح�سين كفاءة  الو�سائل  اأثناء الخدمة من  التدريب في  اأن  وي�سير ن�شر )2000( 

اإثراء المعرفة النظرية وتنمية الخبرات العملية. ف�سلًا عن  برامج اإعداد المعلمين، اإذ ي�سهم في 

دوره في ت�سكيل فل�سفة واتجاهات لدى المعلمين اإزاء المواقف التدري�سية. واأكثر تحديداً، ي�سدد 

التطوير  اأهمية  على   )Karagiorgi & Symeou, 2007( و�سيميو   كاراجورجي  من  كل 

المعلمين. ومن هذا  كفاءة  ت�سهم في تح�سين  التي  الرئي�سة  الاأداة  بو�سفه  للمعلمين  الوظيفي 

يتم  اأن  اأنه لا يمكن   )Borko & Putnam, 1995(  يوؤكد كل من بوركو وبوتنام المنطلق، 

التطوير الوظيفي للمعلمين ما لم يتم ذلك في �سوء تحديد حاجاتهم التدريبية؛ اأي اأن نجاح 

التطوير الوظيفي ي�ستند اإلى الدقة في تحديد الحاجات التدريبية للمعلمين.

وبالرجوع اإلى الاأدب التربوي، فقد عُرّفت الحاجات التدريبية باأنها الفجوة بين النتاجات 

الحالية والنتاجات المرجو تحقيقها  )Kaufman, 1987(. وي�سير هندي )2005: 367( اإلى 

اأن الحاجات التدريبية هي مجموع التغيرات المطلوب اإحداثها في معلومات وخبرات المعلمين 

التي ينبغي اأن يحتوي عليها برنامج التدريب المقدم لهم لرفع م�ستوى اأدائهم. ويعًرّف درة 

)1991( الحاجات التدريبية باأنها الفجوة بين الاأداء المطلوب والاأداء الفعلي. وتت�سكل هذه 

الفجوة نتيجة نق�س في معارف اأو خبرات اأو اتجاهات الفرد.

في  ت�سهم  التي  الو�سيلة  تعد  التدريبية  الحاجات  اأن  ال�سابقة  التعريفات  خلال  من  يلحظ 

رفع �سوية المعلمين لتحقيق الاأهداف المرجوة التي ت�سعى اإليها الموؤ�س�سة التربوية. ومن ثمّ فاإن 

وجود الحاجات التدريبية يدل على وجود م�سكلات في اأداء المعلمين، يمكن حلها من خلال 
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التدريب البنّاء الفاعل. وت�ستند فاعلية التدريب على الدقة في تحديد الحاجات التدريبية. 122

التدريب  من  المطلوب  النوع  تحديد  في  الاأولى  الخطوة  التدريبية  الحاجات  تحديد  ويعد 

)الطعاني، 1999(. وفي هذا ال�سدد يذكر الاأدب التربوي )دره، 1991؛ الطعاني، 1999؛ 

ي�سهم في تحديد  التدريبية  الحاجات  اإلى  التعرف  اأن   )2007 2000؛ حمادنه،  الطراونة، 

التي  والطريقة  التدريب،  ومواد  و�سائل  وتحديد  البرنامج،  وت�سميم  التدريب،  من  الهدف 

يتم فيها تنفيذ البرنامج وتقويمه. وي�سير الاأدب التربوي )الطراونة، 2000؛ ياغي، 1986؛ 

درة، 1991( اإلى اأن هناك ثلاثة مداخل لتحديد الاحتياجات التدريبية وهي:

التنظيمية  المنظمة ودرا�سة الاأنماط  اأهداف  اإلى  التعرف  به  التنظيم ويق�سد  1- مدخل تحليل 

مواطن  تحديد  اإلى  المدخل  هذا  ويهدف  الكفاءة.  موؤ�شرات  وتحليل  المنظمة،  في  والاإدارية 

الحاجات التدريبية، ونوع التدريب المنا�سب لها.

2- مدخل العمليات ويق�سد به درا�سة وتحليل المهام المختلفة التي يقوم بها اأفراد الموؤ�س�سة، 

وتحديد المعارف والمهارات التي تنق�س اأفراد الموؤ�س�سة.

3- مدخل الفرد ويق�سد به قيا�س اأداء الفرد في وظيفته وتحديد المهارات والمعارف والاتجاهات 

التي تلزم الفرد لتطوير وظيفته.

وتوؤدي تلبية الحاجات التدريبية اإلى اإثراء الجانب النظري لدى المعلمين، ف�سلًا عن �سقل 

عملية  باتت  فقد  لذا  التعلمية.  التعليمية  المواقف  نحو  الاتجاهات  وتنمية  العملية  المهارات 

العالمية.  التربوية  النظم  بارزة في  الطفولة تحتل مكانة  تربية  المعلم وتدريبه في مرحلة  اإعداد 

وتنبع اأهمية تلبية الحاجات التدريبية لدى المعلمين انطلاقاً من التطورات الحا�سلة في ال�ساحة 

التربوية الاأردنية، التي تنادي ب�شرورة اإعداد معلم قادر على تنمية �سخ�سية الفرد منذ مرحلة 

 Ratcliffe,) مجتمعه  في  قرارات  �سنع  على  م�ستقبلًا  قادرا  ي�سبح  بحيث  المبكرة،  الطفولة 

 .1998)
وفي �سوء توجهات وزارة التربية والتعليم الاأردنية في تبنيها لفكرة اقت�ساد المعرفة، بينت 

التربوية  الموؤ�س�سات  في  العاملين  لدى  التدريبية  الحاجات  تلبية  عدم  اأن  الميدانية  الدرا�سات 

ي�سكل عاملًا موؤثراً �سلباً في النواحي النف�سية لدى العاملين نحو موؤ�س�ساتهم. وك�سفت درا�سة 

اأثناء التدريب الميداني  البركات (Al-Barakat, 2004) اأن عدم تلبية الحاجات التدريبية في 

برامج  الطلبة نحو  �سلباً في اتجاهات  الموؤثرة  العوامل  اأهم  عُدّ من  قبل الخدمة  المعلمين  لدى 

التي  الم�سائل  اأهم  من  المعلمين  لدى  التدريبية  الحاجات  تلبية  فاإن  الميداني. ولذلك  التدريب 

يجب اأن تحظى باهتمام لدى القائمين على العملية التربوية؛ لاأنّها من اأهم العوامل التي ت�سهم 

 .)2008 )زايد،  الجودة  عالية  تعلمية  نتاجات  للمعلمين، وتحقيق  المهنية  الكفاءة  زيادة  في 

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

وتعد تلبية الحاجات التدريبية لدى معلمي تربية الطفولة لتدري�س التربية الاإ�سلامية من اأهم 

الق�سور الحا�سل في  تلبيتها في ظل  اإلى  التربوية  الموؤ�س�سات  ت�سعى  اأن  التي يجب  الحاجات 

برامج اإعداد المعلمين قبل الخدمة.

وانطلاقاً من اأهمية تحديد الحاجات التدريبية لدى المعلمين، فقد قام العديد من الباحثين 

و�سيميو   كاراجورجي  درا�سة  هدفت  الخ�سو�س،  هذا  وفي  المو�سوع.  هذا  با�ستق�ساء 

في  المعلمين  لدي  التدريبية  الحاجات  ا�ستق�ساء  اإلى   )Karagiorgi & Symeou, 2007(

قبر�س في مختلف المناطق ذات البيئات الثقافية المتنوعة. وقد وزعت على الم�ستجيبين ا�ستبانة 

ت�سعى اإلى الك�سف عن حاجات المعلمين التدريبية، وتو�سلت نتائج الدرا�سة اإلى وجود رغبة 

اأدائهم المهني من خلال البرامج التدريبية، بحيث تعقد هذه  كبيرة لدى المعلمين في تطوير 

البرامج من قبل المدار�س نف�سها وذلك لكي ت�سبح البرامج التدريبية ذات �سمة حقيقية؛ اأي 

تعك�س المتطلبات التدريبية التي يحتاجها المعلم.

وقام جوارنة )2001( بتحديد الاحتياجات التدريبية لمعلمي التربية الاجتماعية في الاأردن 

التربية  تدري�س  اأهداف  �سملت  ا�ستبانة  الباحث  �سمم  ذلك،  ولتحقيق  نظرهم.  وجهة  من 

تدري�سها،  اأثناء  التلاميذ في  تعلم  وتقييم  تدري�سها،  واأ�ساليب وطرائق  الاجتماعية ومحتواها 

واإدارة �سفوف التربية الاجتماعية وتنظيمها. وقد وزّعت الا�ستبانة على عينة موؤلفة من )71( 

معلماً ومعلمة يدر�سون مباحث التربية الاجتماعية. واأظهرت نتائج الدرا�سة اأن احتياجات 

المعلمين جاءت بدرجة كبيرة في مجالات تقييم تعلم التلاميذ للتربية الاجتماعية، والقدرة على 

تحقيق اأهدافها، واختيار الاأ�ساليب والطرائق المنا�سبة لتدري�سها. وجاءت احتياجات المعلمين 

في مجالي ت�سميم المحتوى التعليمي واإدارة ال�سف وتنظيمه، �سمن درجة متو�سط.

وفي مجال تربية الطفولة، هدفت درا�سة لي )Lee, 2004( اإلى الك�سف عن الطريقة ال�سليمة 

الدرا�سة  نتائج  واأظهرت  للمعلمين.  الوظيفي  التطوير  برامج  من خلالها تح�سين  التي يمكن 

اأن التطوير الوظيفي يتعلق بكيفية تحديد الحاجات التدريبية، التي ينبغي اأن ت�ستند على مبداأ 

من  ج�شر  اإقامة  ي�ستدعي  الذي  الاأمر  الحقيقية؛  التعليمية  المواقف  في  النظرية  المعرفة  تطبيق 

التعاون بين المدار�س والجامعات.

وفي مجال تدري�س اللغة العربية، حاولت درا�سة ن�شر )2000( معرفة الحاجات التدريبية 

الملحة لدى معلمي اللغة العربية ممن يدر�سون في المرحلتين الاأ�سا�سية والثانوية في محافظات 

�سمال الاأردن. ولتحقيق ذلك، �سمم الباحث ا�ستبانة ا�ستملت على )78( كفاية مهنية موزعة 

والتربوية،  اللغوية  والمعرفة  اللغوي،  والتقويم  والتعليم،  كالتخطيط،  متعددة  مجالات  على 

وال�سحة اللغوية، ومعايير الاأداء اللغوي، وتقنيات تعليم اللغة. وبينت نتائج تحليل البيانات 
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اأن المتو�سط العام لتقديرات المعلمين للحاجات التدريبية بلغ )2.78(، مما يعني اأن التقديرات 124

اأفراد عينة  التقدير لدى  اإلى عدم دقة  الباحث ذلك  المتو�سط المحايد. وقد عزا  بقيت �سمن 

الدرا�سة، وحداثة منظومة الكفايات المعتمدة في الدرا�سة، اإذ اإن غالبيتها غير �سائعة في برامج 

تدريب المعلمين.

معلمي  تقديرات  معرفة  اإلى  هدفت  بدرا�سة   )2007( حمادنة  قام  ن�شر،  غرار  وعلى 

التخطيط  لهم في مجالات  اللازمة  التدريبية  الاأ�سا�سية للاحتياجات  المرحلة  العربية في  اللغة 

التربوي، واأ�ساليب تدري�س اللغة، وتحليل مناهج اللغة وكتبها، والتعمق في اللغة، والات�سال 

باأولياء الاأمور، واإدارة ال�سف، والتقويم اللغوي، وتكنولوجيا التعليم والحا�سوب. ولتحقيق 

العربية في  اللغة  يدر�سون  ومعلمة  معلماً   )135( على  توزيعها  تّم  ا�ستبانة،  مّمت  �سُ ذلك، 

المرحلة الاأ�سا�سية العليا في محافظة المفرق. وتو�سلت نتائج الدرا�سة اإلى اأن اأكثر الاحتياجات 

التدريبية اإلحاحا جاءت لمجالات التقويم اللغوي، والتعمق في اللغة، وا�ستخدام تكنولوجيا 

التعليم وتكنولوجيا الحا�سوب. اأمّا بالن�سبة لبقية المجالات الواردة في الا�ستبانة فقد حققت 

متو�سطات ح�سابية تقع �سمن درجة متو�سط فما دون.

يت�سح من العر�س ال�سابق للدرا�سات ال�سابقة، اأن جميعها تق�ست تقدير الحاجات التدريبية 

من وجهة نظر المعلمين. كما يمكن للقارئ اأن يلحظ اأن جميع الدرا�سات ال�سابقة اقت�شرت 

اإلى الك�سف الوافي عن  اأن تقود  التي لا يمكن  التدريبية على الا�ستبانة،  في تقدير الحاجات 

الواقع الحقيقي لاحتياجات المعلمين؛ لذا اأ�سارت درا�سة ن�شر )2000( اإلى اأن درجة الحياد 

في التقدير العام للحاجات ربما يعود اإلى عدم الدقة في تقدير الحاجات من قبل الم�ستجيبين 

عند تعبئتهم الا�ستبانة.

وبناءً على ما تقدم، فاإن ما يميز هذه الدرا�سة عن غيرها من الدرا�سات ال�سابقة ذات ال�سلة 

بالحاجات التدريبية اأن هذه الدرا�سة هي الاأولى من نوعها في البيئة الاأردنية – في حدود علم 

الباحثين - في مجال تدري�س مبحث التربية الاإ�سلامية في �سفوف تربية الطفولة. كما اأن هذه 

المقننة في جمع  �سبه  المقابلة  اعتمدت على  اأنها  الاأول  اأمرين:  تتميز عن غيرها في  الدرا�سة 

بياناتها، وهذا ما افتقدته الدرا�سات ال�سابقة. اأمّا الاأمر الثاني فاإنها جمعت بياناتها من وجهة 

نظر مديري مدار�س تربية الطفولة باعتبارهم م�شرفين مقيمين في مدار�سهم.

م�سكلة �لدر��سة

تتمثل م�سكلة هذه الدرا�سة في عدم تركيز برامج تدريب المعلمين في اأثناء الخدمة وقبلها 

على تلبية الحاجات التدريبية لمعلمي تربية الطفولة في مجال التربية الاإ�سلامية. ولعل ذلك يعود 

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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تربية  اإعداد معلمي  التركيز على  التدريبية في  البرامج  القائمين على  اإلى وجود اهتمام لدى 

الطفولة في مجال تعليم الاأطفال المناهج المدر�سية ذات ال�سلة بمهارات القراءة والكتابة ف�سلًا 

عن المهارات الريا�سية، بغ�س النظر عن المناهج المدر�سية الاأخرى ومن �سمنها مناهج التربية 

التربية  وزارة  توجهات  �سوء  وفي  المنطلق،  هذا  ومن   .(Al-Barakat, 2003) الاإ�سلامية 

والتعليم الاأردنية باعتبار منهاج التربية الاإ�سلامية اأحد المناهج الرئي�سة التي يجب اأن يتعلمها 

الاأطفال، فاإن التعرف اإلى الحاجات التدريبية لدى معلمي تربية الطفولة تعد اأهم المنطلقات 

التي يجب اأن يتم في �سوئها تدريب المعلمين. وفي هذا ال�سدد، يوؤكد ملكاوي )1987( اأن 

التعرف على الحاجات التدريبية للمعلمين ي�سكل الخطوة الاأولى في اأي برنامج تدريبي؛ اإذ 

اإن هذا الاإجراء يك�سف الحقيقة التي يواجهها المعلمون ب�سورة فعلية.

التي  الباحثين-  علم  –ح�سب  التربوية  الدرا�سات  ندرة  من  الدرا�سة  هذه  م�سكلة  وتاأتي 

تناولت مو�سوع الحاجات التدريبية لمعلمي تربية الطفولة، لا�سيما اأنها تتناول هذا المو�سوع 

مدار�سهم.  في  مقيمين  م�شرفين  باعتبارهم  الطفولة،  تربية  مدار�س  مديري  نظر  وجهة  من 

ومن هنا تحددت م�سكلة الدرا�سة في الك�سف عن تقديرات مديري مدار�س تربية الطفولة 

للحاجات التدريبية التي ما يزال معلمو تربية الطفولة بحاجة للتدرب عليها. 

�سوؤ�ل �لدر��سة

الت�ساوؤل الاآتي: ما الحاجات التدريبية الملحة  ولتحقيق ذلك �سعت الدرا�سة للاإجابة عن 

لمعلمي تربية الطفولة في مجال تدري�س منهاج التربية الاإ�سلامية ل�سفوف تربية الطفولة؟

�أهمية �لدر��سة

ت�ستمد هذه الدرا�سة اأهميتها من حداثة مو�سوعها، في مجال اإعداد معلمي تربية الطفولة. 

لذا تكمن اأهميتها فيما �ست�سيفه من بيانات في ميدان البحث العلمي، وهذا بدوره �سيزود 

الم�سوؤولين في وزارة التربية والتعليم الاأردنية بتغذية راجعة حول مدى تلبية البرامج التدريبية 

في اأثناء الخدمة للحاجات التدريبية لمعلمي تربية الطفولة.

البرامج  لت�سميم  الرئي�س  المفتاح  يعد  للمعلمين  التدريبية  الحاجات  اإلى  التعرف  اأن  وبما 

اإلى الحاجات التدريبية، التي  التدريبية، فاإن الاأهمية الكبيرة لهذه الدرا�سة تتمثل في تعرفها 

ما يزال معلمو تربية الطفولة بحاجة للتدرب عليها في مجال تدري�س التربية الاإ�سلامية؛ الاأمر 

الذي يقود اإلى الارتقاء بالم�ستوى المهني لمعلمي تربية الطفولة. ومن ثمَّ فاإن هذا التوجه يعك�س 

لا�سيما  مهنياً،  المعلمين  تنمية  في  الاأردنية  والتعليم  التربية  وزارة  توجهات  اأبرز  من  واحداً 
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الاأطفال 126 �سلوكات  في  مرغوبة  تغييرات  اإحداث  اإلى  تهدف  الاأولى  الدرا�سية  ال�سنوات  اأن 

وعاداتهم ومهاراتهم الحياتية من وجهة نظر اإ�سلامية.

كما ت�ستمد الدرا�سة الحالية اأهميتها من اأهمية التعرف اإلى وجهات نظر مديري مدار�س 

التربية  مجال  في  الطفولة  تربية  معلمي  لدى  التدريبية  الحاجات  تحديد  في  الطفولة  تربية 

الاإ�سلامية، لا�سيما اأن مدير المدر�سة وهو م�شرف مقيم في مدر�سته لديه الروؤية الوا�سحة في 

التخطيط لتحديد الحاجات التدريبية اللازمة لمعلمي مدر�سته. وعليه، فاإن م�ساركة مديري 

يعد بمثابة مبررٍ  الاإ�سلامية  التربية  التدريبية في مجال تدري�س  المدار�س في تحديد الاحتياجات 

(Couch, 1991) الاأهمية  اأكد كوتّ�س  الدرا�سة. وفي هذا الاإطار، فقد  رئي�سٍ لاإجراء هذه 

، فالت�سورات التربوية الحديثة  الكبيرة لمديري المدار�س في التخطيط للبرامج التدريبية. ومن ثمَّ

توؤكد على اأهمية دور مدير المدر�سة في تحديد الاحتياجات التدريبية.

وبالاإ�سافة اإلى ما تقدم، تاأتي هذه الدرا�سة ا�ستجابة مو�سوعية للعديد من الدرا�سات التي 

اأظهرت اأن معلمي تربية الطفولة بحاجة اإلى تدريب في اأثناء الخدمة ليكونوا قادرين على تبني 

توجهات وزارة التربية والتعليم نحو اقت�ساد المعرفة.

�لتعريفات �لإجر�ئية:

تت�سمن الدرا�سة التعريفات الاآتية: 

�لحاجات �لتدريبية: هي النق�س الحا�سل في الكفايات المهنية اأو مهارات التدري�س المتعلقة 

بعمليات تخطيط وتنفيذ وتقويم تدري�س منهاج التربية الاإ�سلامية في مرحلة تربية الطفولة، 

اإربد  منطقة  في  الطفولة  تربية  مدار�س  مديري  نظر  وجهة  من  عنه  التعبير  تّم  كما  وذلك 

التعليمية.

معلمو تربية �لطفولة: هم المعلمون الذين يدر�سون تلاميذ �سفوف تربية الطفولة في منطقة 

اإربد التعليمية.

مديرو �لمد�ر�س: هم مديرو مدار�س مرحلة تربية الطفولة في منطقة اإربد التعليمية. 

تربية الطفولة: هي المرحلة التعليمية الاأولى من ال�سلم التعليمي في النظام التربوي الاأردني، 

والتي تبداأ بالرو�سة وتنتهي بال�سف الثالث الاأ�سا�سي.

اإلى  المدر�سة  ت�سعى  التي  التعلمية،  التعليمية  منهاج �لتربية �لإ�سلامية: هو مجموع الخبرات 

تنميتها لدى الاأطفال في ال�سنوات العمرية الاأولى من تعليمهم المدر�سي.

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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محدد�ت �لدر��سة 

تتمثل محددات الدرا�سة بما ياأتي:

1- تقت�شر عينة الدرا�سة على مديري المدار�س، الذين لديهم �سفوف تربية الطفولة في منطقة 

اإربد التعليمية، وذلك للف�سل الدرا�سي الثاني 2009/2008.

2- تقت�شر الدرا�سة على الك�سف عن الحاجات التدريبية الملحة لدى معلمي تربية الطفولة 

من وجهة نظر مديري المدار�س.

 Semi-structured( المقننة  �سبه  المقابلة  على  البيانات  جمع  اأدوات  اقت�سار   -3

.)interview

�أفر�د �لدر��سة

الثاني  الدرا�سي  للف�سل  الطفولة  تربية  مدار�س  مديري  من  الدرا�سة  اأفراد  اختيار  تّم 

)الاأولى  التعليمية  اإربد  منطقة  في  ومديرة  مديراً   )45( عددهم  والبالغ   ،2009/2008

 .(interview  structured-Semi) المقننة  �سبه  المقابلة  اإجراء  لاأغرا�س  وذلك  والثانية(، 

المدار�س  لمديري  ال�سخ�سية  الرغبة  على  بناءً  وذلك  المتي�شرة،  بالطريقة  الاختيار  هذا  تّم  وقد 

للم�ساركة في اإجراء المقابلات.

�أد�ة �لدر��سة

اعتمد الباحثان على المقابلة �سبه المقننة للك�سف عن الحاجات التدريبية، اإذ تّم اإعداد هذه 

التدري�س المدر�سي والجامعي،  بناءً على خبرتهم في مجال  الباحثين  الاأداة وتطويرها من قبل 

بالاإ�سافة اإلى الرجوع اإلى الاأدب التربوي والدرا�سات ال�سابقة ذات ال�سلة بمو�سوع الدرا�سة. 

ووفقاً لهذا الاإجراء تّم �سياغة ع�شرة اأ�سئلة تّم تحكيمها من ذوي الاخت�سا�س في مجال اأ�ساليب 

تدري�س التربية الاإ�سلامية، وتعليم الطفولة، وعدد من معلمي ومديري وم�شرفي مرحلة تربية 

وعليه  اثنين،  وتعديل  اأ�سئلة  اأربعة  المحكمين جرى حذف  �سوء ملاحظات  الطفولة. وفي 

اأ�سئلة، وكان هذا الاإجراء مدعاة لطماأنة  اأ�سئلة المقابلة في �سورتها النهائية �ستة  اأ�سبح عدد 

الباحثين حول �سدق الاأداة. وتّم التاأكد من ثبات الاأداة من خلال اإجراء مقابلة – تكررت 

اأفراد عينة الدرا�سة، وقد تخلل المقابلة الاأولى  مرتين- مع �سبعة مديري مدار�س من خارج 

والثانية فا�سل زمني مدته اأربعة ع�شر يوماً. وبعد ذلك اأجرى الباحثان تحليلًا للمقابلات، ثمّ 

تّم اإجراء تحليل اآخر من قبل ع�سو هيئة تدري�س زميل للباحثين. وعليه، فقد تبين عدم وجود 

اختلاف في تحليل البيانات، مما يعطي موؤ�شراً على وجود ات�ساق تام بين التحليلين.
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البحث 128 منهجية  الباحثان  راعى  البيانات،  جمع  اأثناء  عالية  م�سداقية  على  وللح�سول 

النوعي، (Creswell, 1998; Burton, 2000; Glaser & Strauss, 1967) وذلك وفقاً 

لما ياأتي:

بيان الهدف من الدرا�سة وغر�سها لمديري المدار�س الذين اأبدوا رغبة في الم�ساركة في   -1

المقابلات .كما تمّ تنبيههم على اأن المعلومات التي �سيح�سل عليها الباحث �سيتم التعامل معها 

ب�شرية كاملة ،ولن ت�ستخدم اإلاّ لاأغرا�س البحث العلمي.

الت�سجيل  خلال  من  المقابلة  لت�سجيل  الم�ساركين  من  الم�سبقة  الموافقة  على  الح�سول   -2

ال�سوتي. 

3- تحديد الزمان والمكان المنا�سبين لاإجراء المقابلة مع مراعاة ظروف الم�ستجيب.

4- بناء علاقة قائمة على الود والاحترام والاألفة مع الم�ستجيب قبل البدء بالمقابلة؛ بغر�س 

توفير ظروف منا�سبة لاإجراء المقابلة. 

5- تجنب التعرف اإلى ا�سم الم�ستجيب اإذ اأعطي كل م�ستجيب رقماً؛ لت�سجيع الم�ستجيب على 

التعبير عما يمتلكه من ت�سورات حول مو�سوع الدرا�سة.

التاأكد من درجة دقة الم�ستجيب في  ال�ستة على الم�ستجيب، كما تّم  اأ�سئلة المقابلة  6- طرح 

اإعادة طرح بع�س الاأ�سئلة في نهاية المقابلة ب�سيغ متنوعة تت�سمن  التعبير عن راأيه من خلال 

الفكرة نف�سها التي حملتها الاأ�سئلة التي طرحت في المرة الاأولى، وهذا الاإجراء ينبئ اأي�ساً عن 

مدى م�سداقية ا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة.

7- عر�س المقابلة- بعد تفريغها من الاأ�شرطة الم�سجلة- على الم�ستجيب لبيان راأيه حول ما 

قاله في المقابلة، مع ال�سماح له بحذف اأو اإ�سافة ما يراه منا�سباً. وهذا يمثل اأف�سل الموؤ�شرات 

الدالة على ثبات البيانات التي يتم الح�سول عليها بالمقابلة ال�سخ�سية.

ولتحليل البيانات التي جُمعت من خلال المقابلة �سبه المقننة، ا�ستخدم الباحثان منهجية تحليل 

 (Glaser & Strauss, 1967; Creswell, 1998; Oliver, 2000) النوعية   الاأبحاث 

المتمثلة بطريقة النظرية التجذيرية اأو المتجذرة )Grounded Approach Theory(، حيث تم 

اعتماد الاأفكار التي ظهرت من بيانات الدرا�سة التي تّم الح�سول عليها من خلال المقابلات، 

ثم التو�سل لل�سمات اأو الخ�سائ�س (Categories) من خلال ما ياأتي:

- تفريغ المقابلات على الورق كلٍ على حده.

- القراءة الفاح�سة لكل كلمة وجملة وعبارة ذكرها اأفراد الدرا�سة.

- اعتماد الترميز للا�ستجابات.

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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.)Sub-categories( و�سع الاأفكار المت�سابهة اأو المتقاربة في مجالات فرعية -

Main-( الرئي�سة  المجموعات  �سمن   )Sub-categories( الفرعية  المجالات  و�سع   -

.)categories
- التحقق من ثبات التحليل الذي قام به الباحثان للبيانات من خلال قيام اأحد الزملاء– ع�سو 

التحليل، حيث ك�سفت  عملية  باإعادة  الباحثان–  اإليه  ينتمي  الذي  الق�سم  تدري�س في  هيئة 

هذه العملية عن توافق تام بين المحللين فيما يتعلق بتحليل البيانات، وفقاً للمجالات الرئي�سة 

)Main-categories( والمجالات الفرعية )Sub-categories( ويوؤكد هذا الاإجراء �سلامة 

عملية التحليل ودقتها. 

- ح�ساب التكرارات والن�سب المئوية للا�ستجابات كما توزعت �سمن المجالات الفرعية. 

نتائج �لدر��سة ومناق�ستها

تّم تحليل بيانات الدرا�سة، بعد القراءة الفاح�سة لا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة. وفي �سوء 

)Main-categories( ذلك، تو�سلت عملية التحليل اإلى ا�ستقاق مجموعة من المحاور الرئي�سة

الرئي�سة  المحاور  وت�ستمل   .)Sub-categories( الفرعية  المحاور  من  لمجموعة  المت�سمنة 

وا�ستراتيجيات وطرائق  الطفل،  �سخ�سية  تنمية جوانب  الاآتية:  التدريبية  الاحتياجات  على 

التدري�س، وت�سميم الو�سائل الاإي�ساحية والاأن�سطة التعليمية التعلمية، والتكامل في تدري�س 

نتائج تحليل  ياأتي عر�س  وفيما  الاإ�سلامية.  التربية  الطفل في  تعلم  وتقييم  الاإ�سلامية،  التربية 

البيانات ومناق�ستها: 

�لمحور �لأول- تدريب �لمعلمين على �لتنوع في تنمية جو�نب �سخ�سية �لطفل

 41 الدرا�سة  عينة  اأفراد  من  العديد  �سدّد  فقد  الدرا�سة،  بيانات  تحليل  على  اعتماداً 

)91.11%( على اأهمية تدريب المعلمين على كيفية تنمية جوانب �سخ�سية الطفل في اأثناء 

تدري�س التربية الاإ�سلامية في مرحلة الطفولة. ويعتقد الم�ساركون في هذه الدرا�سة اأن التركيز 

على �سقل �سخ�سية الطفل هو الاأ�سل في تدري�س التربية الاإ�سلامية؛ لنتمكن من تن�سئة الطفل 

تن�سئة اإ�سلامية. وفيما ياأتي بع�س الاقتبا�سات من ا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة:

اأنا براأيي اأن محور التدري�س في ال�سفوف العمرية المبكرة يجب اأن ي�ستند اإلى مبداأ التن�سئة 

على  تعتمد  اأن  الاأولى يجب  ال�سفوف  المعلمين في  تدريب  فاإن عملية  ثمَّ  الاإ�سلامية. ومن 

من  الانفعالي  الجانب  الطفل...  �سخ�سية  تنمية  الاإ�سلامية في  التربية  ا�ستغلال درو�س  كيفية 
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الم�ساعر والاأحا�سي�س 130 تنمو  اأن  الاإ�سلامية.....الطفل يجب  التربية  تنميته في درو�س  ال�سهل 

لديه في التربية الاإ�سلامية لت�سبح جزءاً لا يتجزاأ من �سخ�سيته.

اأرى اأن من الاأهمية بمكان اأن تقوم وزارة التربية والتعليم بتدريب معلمي تربية الطفولة 

التربية  درو�س  محتوى  ينعك�س  بحيث  الاأطفال  لدى  الاجتماعي  الجانب  تنمية  كيفية  على 

الاإ�سلامية على �سلوكات الاأطفال الحياتية.... يجب اأن يتم التركيز على وظيفية المعرفة في 

حياة الاأطفال.

اعتقد اأن معلمي تربية الطفولة في مدر�ستي بحاجة ملحة لتدري�س درو�س التربية الاإ�سلامية 

بحيث ي�سهموا في م�ساعدة الطفل على تنمية �سخ�سيته ليكون �سانعاً للقرارات وم�سوؤولًا 

عن تعلمه، وم�ساركاً في تعلمه.

التربية الاإ�سلامية في كتب تربية الطفولة مليئة بالقيم الاإ�سلامية لدى الطفل، والتي يمكن 

اأن ت�سكل �سخ�سية قوية لدى الطفل رجل الم�ستقبل، اإلّا اأن معلمي تربية الطفولة بحاجة اإلى 

التدريب على التخطيط لغر�س المنظومة القيمية لدى الطفل في المراحل العمرية المبكرة.

تك�سف الا�ستجابات ال�سابقة عن وجود قناعة بالغة، لدى فئة كبيرة من مديري مدار�س 

تربية الطفولة الذين تمت مقابلتهم؛ بوجود حاجات تدريبية ملحة في مجال تدريب المعلمين 

على التخطيط لتنمية الجوانب المختلفة من �سخ�سية الطفل. وتعك�س هذه الحاجة التدريبية 

في  الطفل  لدى  المختلفة  الجوانب  تنمية  باأهمية  المدار�س  مديري  لدى  كبير  وعي  وجود 

، فاإن الاهتمام الجوهري الذي حظي به هذا المجال من  المواقف التعليمية التعلمية. ومن ثمَّ

الاحتياجات التدريبية الملحة لدى معلمي تربية الطفولة؛ يعك�س الاأثر الكبير لما لهذا المجال 

من اأثر فعّال في اإحداث تغيير مرغوب فيه في تطوير تعليم الاأطفال وتعلمهم، فطبيعة المرحلة 

العمرية التي يمر بها الاأطفال في ال�سنوات الاأولى من التعليم المدر�سي تفر�س نوعاً معيناً من 

الاهتمام بتنمية ال�سخ�سية ال�سوية المتزنة، فت�سكيل ال�سخ�سية ال�سوية في �سن مبكر ي�سهم في 

القادر على خدمة  اأفراد فاعلين في مجتمعاتهم، ومت�سمين ب�سفات المواطن ال�سالح  ت�سكيل 

 .(Gagné, 1977) مجتمعه

وتاأ�سي�ساً على ما تقدم، فاإن تدريب المعلمين على كيفية التخطيط لتنمية �سخ�سية الاأطفال 

من خلال درو�س التربية الاإ�سلامية يعك�س القيمة العظيمة لدور مناهج التربية الاإ�سلامية في 

�سقل �سخ�سية الطفل وتنميتها من مختلف الجوانب. وفي هذا الاإطار، فقد ك�سفت ا�ستجابات 

اأفراد عينة الدرا�سة اأن درو�س التربية الاإ�سلامية تعد من اأف�سل الدرو�س التي يمكن اأن ت�سهم 

في �سقل �سخ�سية الطفل، لا�سيما اأن كتب التربية الاإ�سلامية في مرحلة تربية الطفولة تت�سمن 

اإليه  اأ�سارت  ما  مع  ويتفق هذا  الطفل وتطويرها.  �سخ�سية  قادرة على �سقل  قيمية  منظومة 

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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درا�سة البركات ودواغرة )2007( اأن كتب التربية الاإ�سلامية تت�سمن منظومة قيمية ت�سكل 

قاعدة �سلبة ومتينة في ت�سكيل �سخ�سية الطفل. واأن النجاح في تنمية هذه المنظومة لت�سبح 

�سلوكاً حياتياً لدى الطفل، يعتمد على فاعلية الاأداء التدري�سي لمعلمي تربية الطفولة في اأثناء 

التخطيط لدرو�س التربية الاإ�سلامية ب�سكل خا�س وبقية الدرو�س ب�سكل عام.

ويرى الباحثان اأن تركيز غالبية مديري المدار�س على هذا المجال في تدريب معلمي تربية 

التربية  مبحث  تدري�س  في  الطفولة  تربية  معلمي  من  العديد  تركيز  اإلى  يعزى  ربما  الطفولة، 

فاإن تدريب  ثمَّ  الاإ�سلامية على الجانب المعرفي واإغفال بقية جوانب �سخ�سية الطفل. ومن 

والانفعالية  المهارية  الجوانب  مختلف  من  الطفل  �سخ�سية  لتنمية  التخطيط  على  المعلمين 

والاجتماعية وغير ذلك، يعد مطلباً اأ�سا�سياً وحتمياً لتحقيق التعلم الفعّال منذ المراحل العمرية 

 Harris, 1996؛  الديحان،  1999؛  )ال�سيد،  التربوية  الدرا�سات  فاإن  ولذلك،  المبكرة. 

1996( تعد التركيز على جانب من �سخ�سية الطفل واإغفال بقية الجوانب ي�سكل اأحد العوامل 
الموؤثرة في تنمية �سخ�سية الطفل.

كما لا بدّ من الاإ�سارة اإلى اأن تركيز مديري المدار�س على هذا المجال من الحاجات التدريبية 

لدى معلمي تربية الطفولة يتفق مع توجهات وزارة التربية والتعليم في تبنيها لفكرة اقت�ساد 

فقد  ال�سياق،  هذا  الاأولى. وفي  العمرية  ال�سفوف  من  بدءاً  المدر�سية  المناهج  بناء  المعرفة في 

تطوير  اأهمية  على  المعرفة  اقت�ساد  نحو  توجهاتها  �سوء  في  والتعليم  التربية  وزارة  اأكدت 

�سخ�سية المتعلم منذ المراحل العمرية الاأولى من خلال ربط التعليم بالحياة؛ فالاأطفال يحتاجون 

اإلى الكثير من المعارف والمهارات، ف�سلا عن تزويدهم بفر�س تعلمية لتوظيف ذلك عملياً، 

 Jawarneh &( اأكاديمياً وتربوياً وثقافيا الم�ستمر  المعلم  باإعداد  الفائق  وهذا يحتم الاهتمام 

.)El-Hersh, 2005

�لمحور �لثاني- تدريب �لمعلمين على �لتنويع في �أ�ساليب و��ستر�تيجيات تدري�س �لتربية 

�لإ�سلامية

تو�سلت نتائج تحليل البيانات اإلى اأن جميع الاأفراد الذين تمت مقابلتهم اأكدوا، اأنه لا �سبيل 

لتحقيق توجهات وزارة التربية والتعليم في تنمية تعلم الاأطفال، اإلّاّ من خلال ت�سميم �سل�سلة 

من البرامج التدريبية ذات النوعية المتميزة القادرة على تلبية احتياجات المعلمين في توظيف 

تدري�س  في  توظيفها  والتعليم  التربية  وزارة  طلبت  التي  التدري�س  وا�ستراتيجيات  اأ�ساليب 

مو�سوعات التربية الاإ�سلامية. والا�ستجابات الواردة اأدناه تبين ذلك:

اأرى اأن من اأهم الحاجات التدريبية لمعلمي تربية الطفولة هو تعريفهم بكيفية التنويع في  



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا
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غر�س الكثير من مفاهيم التربية الاإ�سلامية بحاجة اإلى اأ�ساليب معينة، معلمو مدر�ستي لي�س 

لديهم معرفة بذلك.

للاأ�سف  الاإ�سلامية، لكن  التربية  اأ�ساليب تدري�س مفاهيم  اأن�سب  الق�س�سي من  الاأ�سلوب 

دون  المعرفي  الجانب  على  تركز  تدري�س  طرائق  ي�ستخدمون  بل  ي�ستخدمونه،  لا  المعلمون 

غيره، ... اأنا اأرى اأنهم غير موؤهلين لتوظيفه.

اأن ملاحظتي  اإلّا  تطبيق وممار�سة عملية،  اإلى  الاإ�سلامية بحاجة  التربية  الكثير من مفاهيم 

العملية في  ال�سفية للمعلمين تك�سف عن حاجة تدريبية لهم على كيفية ا�ستخدام الممار�سة 

التطبيق بحيث يكون الطفل محور عملية التعلم.

نحن في مدر�ستنا بحاجة تدريبية لمعلمي تربية الطفولة على ا�ستخدام طرائق تدري�س تنمي 

وتعزز الاتجاهات والمهارات الاإبداعية المتميزة عند الاأطفال. 

المنهاج  تثري  تدري�س  طرائق  ا�ستخدام  ب�شرورة  الطفولة  تربية  معلمي  توعية  من  بدّ  لا 

وت�سانده وتحقق اأهدافه، اإن ما ي�ستخدمه المعلم من طرائق عامة لا تنا�سب مو�سوعات التربية 

الاإ�سلامية... هناك اأ�ساليب خا�سة لتدري�س التربية الاإ�سلامية للاأطفال، لا بدّ من توعية المعلم 

بها... نعم لا بدّ من توعية المعلم بها.

فعلياً لقد توجهت وزارة التربية والتعليم اإلى تبني ما ي�سمى باقت�ساد المعرفة، وطلبت من 

معلمي تربية الطفولة ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تدري�س متنوعة لتدري�س جميع المناهج المدر�سية 

ومن �سمنها التربية الاإ�سلامية. وطلبت الوزارة من معلمينا ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تقوم على 

حل الم�سكلات، والا�ستق�ساء، والتعلم في مجموعات، والتعلم من خلال الن�ساط، والتفكير 

الناقد، اإلّا اأنه للاأ�سف لم يتدرب المعلم على هذه الطرائق والا�ستراتيجيات.

يحتاج المعلم اإلى طرائق تدري�س لديها القدرة على ربط الجانب النظري )المجرد( بالجانب 

العملي في المنهاج وتوجيه الاأطفال لذلك. 

يت�سح من الا�ستجابات ال�سابقة اأن هذه الت�سورات تك�سف عن حاجات تدريبية ما�سة لدى 

معلمي التربية الاإ�سلامية. وتنبعث هذه الت�سورات من وجود �سعف عام لدى معلمي تربية 

اإن توجهات مديري مدار�س تربية الطفولة  الطفولة في تدري�س التربية الاإ�سلامية للاأطفال. 

في تلبية هذه الاحتياجات التدريبية تهدف اإلى م�ساعدة الاأطفال لي�سبحوا قادرين على التعلم 

ب�سهولة وي�شر من خلال ممار�سة عمليات التفكير العلمي. وعليه، فاإن تلبية هذه الاحتياجات 

�سيثري البيئة ال�سفية ويجعلها اأكثر حيوية ون�ساطاً. ويرى الباحثان اأن لهذه الت�سورات اأثراً 

كبيراً في نوعية البيئة ال�سفية؛ مما ينعك�س اإيجاباً على فعالية اأداء الاأطفال.

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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اأن  التي يجب  ال�شروط  من  اأمام مجموعة  ت�سعنا  ال�سابقة  للت�سورات  الجادة  القراءة  ولعلّ 

تراعى اأثناء تلبية الحاجات التدريبية لدى معلمي تربية الطفولة. وتتعلق هذه الاأمور بما ياأتي:

1- تدريب معلمي تربية الطفولة على كيفية التنويع في ا�ستراتيجيات التدري�س المنا�سبة لقدرات 

الاأطفال. وقد تّم التاأكيد على الاأ�سلوب الق�س�سي في تدري�س مو�سوعات التربية الاإ�سلامية. 

ويرى الباحثان اأن التركيز في التدريب على ال�شرد الق�س�سي ربما يعزى اإلى فاعلية الق�سة في 

تدري�س الاأطفال؛ فالق�سة تعد اأداة رئي�سة في غر�س المنظومة القيمية، التي ت�سعى  اإلى تب�سير 

الطفل بال�سلوكات ال�سليمة التي تعك�س ملامح ال�سخ�سية ال�سليمة. وفي هذا ال�سياق ي�سير 

2007؛ ن�شر،  2003؛ روا�سدة والبركات،2007؛ ال�سوارب،  الاأدب التربوي )بقاعي، 

اإثارة وجدان  بدرجة كبيرة في  ي�سهم  الاأطفال  تدري�س  الق�سة في  توظيف  اأن  اإلى   )2006

الطفل وم�ساعره وعواطفه.

2- التركيز على اأ�ساليب وا�ستراتيجيات التدري�س القائمة على ن�ساط الطفل والممار�سة العملية؛ 

انطلاقاً من اأن طرائق وا�ستراتيجيات واأ�ساليب التدري�س تعد اأحد المكونات الرئي�سة للمنهج 

الاهتمام  الباحثان  ويعلل  الاأطفال.  لدى  التعلمية  الخبرات  تنمية  في  ت�سهم  التي  المدر�سي، 

بهذه الحاجات التدريبية بتركيز معلمي تربية الطفولة على اأ�ساليب وطرائق التدري�س التقليدية 

في تدري�س الاأطفال، التي لا يمكن اأن ت�سهم في تنمية خبرات تربية الطفولة. وين�سجم هذا 

التف�سير مع ما اأ�سار اإليه الخوالده )2003( باأن تركيز معلمي التربية الاإ�سلامية ما يزال يقوم 

اإلى تقديم المعلومات والمعارف التي يت�سمنها محتوى  على ممار�سات تدري�سية تقليدية ت�سعى 

كتب التربية الاإ�سلامية. وعليه، فقد عدّ الخوالدة اأن توجيه معلمي التربية الاإ�سلامية لا�ستخدام 

اأ�ساليب تدري�س حديثة من اأهم التوجهات التي يجب اأن توؤخذ بعين الاعتبار من قبل وزارة 

التربية والتعليم.

اأن  اإلى  الدرا�سة،  عينة  اأفراد  ا�ستجابات  خلال  من  الباحثان  يخل�س  تقدم،  ما  على  وبناء 

المطلب الرئي�س لمديري المدار�س في تلبية الحاجات التدريبية الواردة في هذا المجال تعك�س 

المبكرة  التعليمية  المراحل  منذ  الاأطفال  قدرات  تنمية  في  والتعليم  التربية  وزارة  توجهات 

ون�ساطه  الطفل  تفكير  اإثارة  التعلمية من خلال  التعليمية  المواقف  القرارات في  اتخاذ  على 

وا�ستراتيجيات  اأ�ساليب  على  ذلك  تحقيق  ويعتمد  منطقية.  بطريقة  الاأمور  لمحاكمة  العملي 

التدري�س التي ت�سهم في تحقيق نتاجات تعلمية فعالة. وفي هذا ال�سياق، ي�سير الاأدب التربوي 

)فوزي، 1983؛ دروزة، 2005؛ الفتلاوي، 2004؛ Skaalvik & Valas, 1999) اإلى 

حما�س  اإثارة  في  ت�سهم  الن�ساط  على  القائمة  التدري�س  وا�ستراتيجيات  اأ�ساليب  توظيف  اأن 

جهة  من  ا  بع�سً بع�سهم  واأمام  جهة،  من  اأنف�سهم  اأمام  تحدٍّ  موقف  في  وو�سعهم  الاأطفال، 
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التعلمية. ف�سلًا عن تنمية دافعيتهم للتعلم، وزيادة م�ساركتهم في العملية التعليمية التعلمية.

�لمهام  وت�سميم  �لتعليمية  �لإي�ساحات  ��ستخد�م  على  �لمعلمين  تدريب  �لثالث-  �لمحور 

�لتعلمية

المتعلقة  التدريبية  الاحتياجات  تحديد  مجال  في  الدرا�سة  عينة  اأفراد  ا�ستجابات  تنوعت 

با�ستخدام الاإي�ساحات التعليمية وت�سميم المهام التعلمية. وقد اأكدت مجموعة كبيرة من اأفراد 

عينة الدرا�سة اأهمية تدريب المعلمين وتوجيههم لا�ستخدام الو�سائل التعليمية وت�سميم المهام 

ن�سبته  ما  المجموعة  هذه  �سكلت  وقد  الاإ�سلامية.  التربية  مو�سوعات  تدري�س  في  التعلمية 

)84.44%(، ويعبر بع�سهم عن هذا التوجه بقوله:

اأرى اأن الكثير من معلمي تربية الطفولة يغفلون ا�ستخدام الو�سائل في تدري�س الاأطفال....

هنا اأق�سد الو�سائل الح�سية....عند محاورتي لمعلمي مدر�ستي تبين لي اأنهم يرون اأن ا�ستخدام 

الو�سائل التعليمية غير وا�سح لديهم.

تطوير  كيفية  على  تقوم  تدريبية  برامج  بتطوير  والتعليم  التربية  وزارة  تقوم  اأن  من  بدَّ  لا 

قدرات المعلم لت�سميم مهام تعلمية في البيئات ال�سفية...�شراحة لا ي�ستخدم معلمو الاأطفال 

مهام تعلمية. التدري�س يقوم على عر�س المعرفة الموجودة في الكتاب...الت�ساوؤلات التي تثير 

التفكير وت�سع الطفل في مواقف تتحدى تفكيره قليلة وتكاد تكون نادرة. بع�س المعلمين 

ي�ستخدم المهام التعلمية في درو�س الريا�سيات والقراءة والتدريبات اللغوية، اإلًا اأن ا�ستخدامها 

في تدري�س مو�سوعات التربية الاإ�سلامية نادر جداً. 

تربية  معلمي  لدى  تدريبية  حاجات  وجود  اأهمية  اأعلاه  الواردة  الا�ستجابات  تك�سف 

الطفولة في مجال التدريب على ا�ستخدام الو�سائل التعليمية وت�سميم الاأن�سطة التعليمية. وتبين 

التعليمية  الاأن�سطة  التعليمية وت�سميم  الو�سائل  ا�ستخدام  اأن غياب  الدرا�سة  اأفراد  ا�ستجابات 

اأن  الم�ساركين  تعبيرات  من  ي�ستخل�س  اأن  ويمكن  ملحة.  تدريبية  حاجات  وجود  يعك�س 

مديري المدار�س يرون اأن الحاجات التدريبية الملحة لمعلمي تربية الطفولة تدور حول مجموعة 

من الم�سائل التي يجب اأن توؤخذ بعين الاعتبار في حالة تدريب معلمي تربية الطفولة لتدري�س 

التربية الاإ�سلامية، التي يمكن تلخي�سها على النحو الاآتي:

1- معالجة م�ساألة �سوء فهم بع�س المعلمين حول طريقة الا�ستخدام ال�سليم للو�سائل التعليمية. 

ويبدو جلياً من خلال تحليل ا�ستجابات اأفراد الدرا�سة اأن الم�ساألة الكبيرة في توظيف الو�سائل 

التعليمية في تدري�س مو�سوعات التربية الاإ�سلامية تتعلق بوجود فهم خاطئ حول الا�ستخدام 

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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»بالرغم  بقوله:  الدرا�سة  عينة  اأفراد  اأحد  عبّر  ال�سياق،  هذا  التعليمية. وفي  للو�سائل  ال�سليم 

من العديد من الدورات التدريبية التي عقدت لمعلمي تربية الطفولة، اإلّا اأن هذه الدورات لم 

تتمكن من غر�س ال�سلوك التعليمي ال�سليم لا�ستخدام الو�سائل التعليمية؛ فالو�سائل من وجهة 

نظر المعلمين ت�ستخدم لتقديم المعلومات ولي�س لم�ساعدة المتعلم على بناء المعرفة....فالحاجة 

الملحة لدى المعلمين لمعالجة هذه الم�سكلة هي تدريب المعلمين على كيفية ا�ستخدام الو�سائل 

التعليمية«. اإن هذه الا�ستجابة توؤكد اأن المعلم لي�س لديه اإدراك �سليم لا�ستخدام الاإي�ساحات 

تقديم  بغر�س  الاإي�ساحات  ي�ستخدم  المعلم  اأن  بمعنى  المدر�سية؛  الكتب  الم�سمنة في  وال�سور 

التي    )Al-Barakat, 2004( البركات  درا�سة  مع  النتيجة  هذه  وتتفق  للتلاميذ.  المعارف 

التعليمية  الاإي�ساحات  ا�ستخدام  كيفية  فهم في  �سوء  الطفولة  تربية  معلمي  لدى  اأن  ك�سفت 

اكت�ساب  على  الاأطفال  قدرات  تنمية  في  تعلّميًّا  م�سدرًا  بو�سفها  والر�سومات  كال�سور 

المعرفة.

بال�سور  الطفولة مليئة  التربية الاإ�سلامية في مرحلة  اأن مو�سوعات  وبناءً على ما تقدم، وبما 

التي ت�سعى اإلى تنمية ال�سخ�سية الم�سلمة في مرحلة الطفولة، فاإن �سوء ا�ستخدامها �سيوؤدي اإلى 

نتائج �سلبية توؤثر على عملية اكت�ساب المعرفة لدى الاأطفال. ويعد التدريب على الا�ستخدام 

ال�سليم للو�سائل الح�سية مطلباً رئي�ساً لتعلم المعرفة واكت�سابها. وفي ظل اإطار التوجيه النبوي 

اأهمية وقيمة اكت�ساب المعرفة؛ فالر�سول عليه  ال�شريف، فاإن التركيز على هذه الحاجة يوؤكد 

ال�سلاة وال�سلام ي�ستعين بالاإي�ساحات من خلال الر�سوم والخطوط كاأداة رئي�سة لاكت�ساب 

المعرفة المجردة. وفي هذا ال�سدد روى الاإمام اأحمد في م�سنده عن ال�سعبي عن جابر قال: 

“كنا جلو�ساً عند ر�سول الله �سلى الله عليه و�سلم، فخط خطاً هكذا اأمامه فقال: )هذا �سبيل 
الله( وخطين عن يمينه وخطين عن �سماله وقال: )هذا �سبيل ال�سيطان( ثم و�سع يده في الخط 

الاأو�سط، وتلا هذه الاآية القراآنية “واإنّ هذا �شراطي م�ستقيماً فاتبعوه ولا تتبعوا ال�سبل فتفرق 

بكم عن �سبيله. ذلكم و�ساكم به لعلكم تتقون” )الاأنعام، 153(.

2- معالجة م�ساألة اعتماد الاإي�ساحات كال�سور التعليمية الم�سمنة في الكتب بو�سفها م�سادر 

اأن الكثير من  البيانات  اأثناء المواقف ال�سفية. بينت نتائج تحليل  تعلمية لممار�سة الاأن�سطة في 

مديري المدار�س )77.77%( اأكدوا اأهمية تدريب المعلمين على كيفية اعتماد الاإي�ساحات 

علمية  اأن�سطة  لممار�سة  تعلمية  م�سادر  بو�سفها  الاإ�سلامية  التربية  الواردة في كتب  التعليمية 

على هذه  التدريب  اأهمية  الواردة في  الا�ستجابات  العلمي. ومن  التفكير  تنمية  على  قادرة 

اأن هناك مجالًا وا�سعاً  اأ�ستغرب  “اأنا  بقولهم:  الدرا�سة  اأفراد عينة  اإليه بع�س  اأ�سار  ما  الم�ساألة، 

لممار�سة الاأن�سطة في �سوء ال�سور الاإي�ساحية الواردة في الكتب، اإلّا اأن ا�ستخدامها معدوم 
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الخالق �سبحانه وتعالى ي�سهم ب�سكل كبير في تنمية تفكير الاأطفال”.

ال�سليم للاإي�ساحات  التدريبية على الا�ستخدام  اأهمية الحاجات  التي تبين  اإن هذه الم�ساألة 

تعد من اأهم الو�سائل التي توجه الطفل للتفكر في خلق الله �سبحانه وتعالى. اإن هذا الا�ستخدام 

ي�سهم بدرجة عالية في غر�س الجانب العقائدي لدى الاأطفال؛ لا�سيما واأن التاأمل في ال�سور 

زيتون  يذكر  ال�سياق  هذا  الطفل. وفي  تفكير  لتنمية  الاأولى  الاأداة  يعد  الله  عظمة  تبين  التي 

واكت�ساف  للعلم  الرئي�سة  الاأداة  ت�سكل  والتاأمل  الملاحظة  عملية  توظيف  اأن   )2008(

المعرفة.

�لإ�سلامية  �لطفولة على تحليل مناهج �لتربية  �لر�بع- تدريب معلمي تربية  �لمحور 

وكتبها

مما لا �سك فيه اأن تلبية حاجات المعلمين التدريبية في مجال تحليل مناهج التربية الاإ�سلامية 

وكتبها ت�سهم بدرجة كبيرة في تنمية قدرات المعلم على تحديد كيفية �سير المواقف التعليمية 

التعلمية بطريقة فعّالة في �سبيل تهيئة بيئة �سفية قادرة على تحقيق النتاجات التعلمية المرجوة. 

وقد ك�سفت ا�ستجابات )33( فرداً من اأفراد عينة الدرا�سة؛ اأي ما ن�سبته )73.33%(، عن 

المنهاج  محتوى  تحليل  كيفية  حول  متخ�س�سة  تدريبية  برامج  لو�سع  �شرورية  حاجة  وجود 

والكتاب المدر�سي في �سوء توجه وزارة التربية والتعليم نحو اقت�ساد المعرفة، ولعل الاقتبا�سات 

الاآتية توؤكد ذلك:

بما اأن بداية العملية التعليمية تعتمد على فاعلية اأداء المعلم في مجال تحليل المهام، فاإن تحقيق 

النتاجات التعلمية يرتبط بطريقة مبا�شرة بقدرة المعلم على تحليل المحتوى الدرا�سي المقرر اإلى 

عنا�شره. 

اأداء  تنمية �سخ�سية الطفل واإعدادها يتعلق بفاعلية البرامج التدريبية التي يجب اأن تطور 

الفرد في مجال تحليل المحتوى؛ فنوعية �سير الدر�س تقوم على الطريقة التي حُلِّلَ من خلالها 

المحتوى التعلمي.

اإجراء تحليل  الطفولة  تربية  معلمي  من  تطلب  التربية  وزارة  اأن  بما  اأ�ستغرب،  �سخ�سياً  اأنا 

ما  اإن  الاأمر...  هذا  على  لتدريب  يخ�سع  لم  المعلم  الوقت  نف�س  التعليمي، وفي  للمحتوى 

يحدث من ممار�سات في هذا المجال ما زالت تقليدية للغاية. 

اأنا اأحدد لك الم�سكلة التي تبرز الحاجة التدريبية الما�سة لمعلمي تربية الطفولة، وهي عدم 

قدرتهم على تحليل محتوى التعلم، بل كل ما يحدث هو نقل الاأ�سياء الاأ�سا�سية من دليل المعلم 

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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دون النظر اإلى كيفية تحليل المحتوى الدرا�سي. 

الا�ستجابات ال�سابقة تعك�س مدى اهتمام اأفراد عينة الدرا�سة باإعادة النظر في برامج تدريب 

المحتوى  تحليل  مجال  في  تدريبية  عمل  ور�س  عقد  على  تركز  بحيث  الطفولة  تربية  معلمي 

الدرا�سي. ولعل هذه النتيجة تعك�س مدى وعي مديري المدار�س باأهمية تحليل المحتوى قبل 

القيام باأي اإجراء تعليمي تعلمي. وتك�سف نتائج الدرا�سة اأن هذا الوعي لدى مديرو المدار�س 

ظهر في �سوء عدم قيام معلمي تربية الطفولة باإجراء عملية تحليل محتوى لمو�سوعات التربية 

الاإ�سلامية. وقد جاءت المطالبة بهذه الحاجة بناءً على المعاناة التي واجهها مديري المدار�س مع 

معلميهم. وفي هذا ال�سدد عبّر اأحد مديري المدار�س بقوله: 

اأنا �شراحة اأركز على تحليل المحتوى لجميع المباحث الدرا�سية، ويعد هذا اإحدى الواجبات 

التي يجب اأن يقوم بها المعلم...اإلّا اأنني األاحظ اأن هناك �سعفا في اإعداد عملية التحليل على 

م�ستوى المباحث الدرا�سية ب�سكل عام، ومبحث التربية الاإ�سلامية ب�سكل خا�س، اإذ يتجاهل 

بع�س المعلمين القيام بهذا الاأمر، مبررين ذلك بعدم معرفتهم بذلك.

اإن هذه الا�ستجابة تك�سف عن مدى الحاجة لق�سية تدريب المعلمين على تحليل المحتوى 

في ظل عدم القيام بهذا الاأمر. ويرى الباحثان اأن �سبب اهتمام مديري المدار�س يعود اإلى اأن 

المعلم،  من  المطلوبة  الواجبات  اإحدى  الدرا�سي  المحتوى  تحليل  تعد  والتعليم  التربية  وزارة 

ومن  بتدري�سها.  البدء  قبل  الدرا�سية  الوحدة  محتوى  بتحليل  القيام  معلم  كل  من  تطلب  اإذ 

، فاإن مدير المدر�سة من واجبه اأن يتابع هذه المهام المطلوبة من معلميه، لا�سيما اأنه عُر�سة  ثمَّ

للت�ساوؤل حول هذا الاأمر من الجهات الر�سمية العليا في النظام التربوي. وتتوافق هذه النتيجة 

اإليه ن�شر )1994( من اأن قيام المعلمين بعمليات تحليل المحتوى ما تزال قليلة.  اأ�سار  مع ما 

ولعل ذلك يعود اإلى �سعور المعلمين بقد�سية الكتب المدر�سية، ويعدونها ملاذاً يدروؤون بها 

الم�سوؤولية عن اأنف�سهم.

وعليه، فاإنه ينظر اإلى م�ساألة تدريب المعلمين على تحليل المحتوى التعليمي عبر و�سفها ركنًّا 

القيام بهذا الاأمر  اأن  اأي نظام تربوي، ذلك  التعلمية في  التعليمية  اأركان العملية  اأ�سا�سيًّا من 

يرتبط مبا�شرة بمدى نجاح المعلم الم�سوؤول عن تربية الن�سء وتعليمهم؛ اأي اأن تح�سين اأداء معلمي 

تربية الطفولة ي�ستند اإلى مدى تح�سين النمو المهني للمعلم في مجال تحليل المحتوى. ومن هذا 

المنطلق،  يعد تحليل المحتوى الاأداة الرئي�سة التي يتم من خلالها ت�سخي�س محتويات التعليم، 

وما تت�سمنه من مفاهيم ومعلومات واأفكار وقيم وق�سايا مجتمعية. وبذلك فاإن تطوير العملية 

المحتوى  تحليل  عمليات  في  المعلم  اأداء  فاعلية  على  يعتمد  بها  والارتقاء  التعلمية  التعليمية 

التعليمي )طعيمه، 1987(. 
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�لتربية 138 تدري�س  في  �لتكامل  على  �لطفولة  تربية  معلمي  تدريب  �لخام�س-  �لمحور 

�لإ�سلامية

ت�سير نتائج تحليل البيانات اأن 39 )86.66%( من مديري المدار�س يرون اأنّ م�ساألة التكامل 

في تدري�س التربية الاإ�سلامية تمثل اإحدى الحاجات التدريبية، التي يعتمد عليها نجاح المعلم في 

غر�س القيم والمثل الاإ�سلامية. والاقتبا�سات الاآتية توؤكد ذلك:

اأنا اأرى اأنّ التركيز على ق�سية التكامل بين فروع التربية الاإ�سلامية تعد من اأهم المبادئ التي 

تحدث التعلم الفعال القادر على فهم المعرفة وتكاملها.

الاإ�سلامية مع  التربية  المعرفة في درو�س  يُدّرب على ق�سية تكامل  اأن  المعلم يجب  حقيقة 

المعرفة في الدرو�س الاأخرى.....كما لا بدّ من تدريبيه على كيفية تكامل المو�سوعات التي 

در�سها في �سفوف �سابقة مع المو�سوعات الجديدة.

الاإ�سلامية  التربية  درو�س  تكامل  كيفية  على  المعلم  يدرب  اأن  جداً  المهم  من  اأن  اأرى  اأنا 

بحيث ت�سبح جزءاً من الحياة.

اأنا اأ�ستغرب من معلمي تربية الطفولة باأنهم لا يربطون درو�س التربية الاإ�سلامية بالاآيات 

من  مظاهر  يدر�س  معلّمًا  اأن  اأ�ستغرب  ال�سحابة،...اأنا  وق�س�س  النبوية  والاأحاديث  القراآنية 

عظمة الله، ولم يربطها بالاآيات القراآنية.

تظهر القراءة الفاح�سة للاقتبا�سات اأعلاه اأن الحاجات التدريبية الملحة لدى معلمي تربية 

يمكن  اأبعاد،  اأربعة  حول  تتمحور  الاإ�سلامية  التربية  تدري�س  في  التكامل  مجال  في  الطفولة 

ا�ستخلا�سها على النحو الاآتي:

1- تكامل فروع التربية الاإ�سلامية بع�سها ببع�س

توؤكد ا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة اأن موؤلفي كتب التربية الاإ�سلامية في مرحلة تربية الطفولة 

لم يخ�س�سوا وحدات درا�سية لكل فرع من فروع التربية الاإ�سلامية، بل �سمّنوا درو�سًا مختلفة 

ت�ستمل على معظم فروع التربية الاإ�سلامية. وقد بينت نتائج تحليل البيانات اأن مديري المدار�س 

الاإ�سلامية  التربية  الطفولة في مجال ربط فروع  تربية  يعانون من وجود �سعف لدى معلمي 

، فاإن غياب هذا المظهر من  ا. ومن ثمَّ ببع�سها، لا�سيما اأن هذه الفروع يكمل بع�سها بع�سً

الممار�سات التدري�سية لدى معلمي تربية الطفولة ي�سكل عائقاً اأمام تحقيق الاأهداف التعليمية 

الطفل. وفي  تعلم  تنمية  �سلبية على  بنتائج  يوؤدي  الذي  الاأمر  الاأطفال؛  لدى  تنميتها  المقرر 

معر�س الحديث حول اأهمية هذا النوع من التكامل، فقد اأكّد اإبراهيم )1987( اأن التكامل 

بين فروع التربية الاإ�سلامية ي�سهم بدرجة عالية في تكوين ال�سخ�سية الاإ�سلامية المتكاملة من 

حيث العقيدة والمعرفة الدينية والاأخلاق والاآداب.

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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2- تكامل درو�س التربية الاإ�سلامية مع غيرها من الدرو�س الواردة في البرنامج المدر�سي

اإن التركيز على هذا النمط والم�سمى بـ “التكامل الاأفقي” بين المو�سوعات الدرا�سية يعك�س 

اأحد المبادئ الرئي�سة للتدري�س الفعّال. وتاأتي اأهمية هذا النوع من اأنواع التكامل من اأهمية 

يبداأون  الاأولى  التعليمية  مراحلهم  بداية  في  فالاأطفال  الاأطفال؛  اأفكار  بين  الترابط  نوع 

تفكيرهم بالاأ�سياء الكلية ثم ينتقلون اإلى اإدراك الجزئيات؛ فالطفل يحافظ على وحدة المعرفة 

وتكاملها.

ويرى الباحثان اأن هذا التوجه لدى مديري المدار�س في التركيز على هذا النوع من التكامل، 

التربوية  التوجهات  من  ينطلق  الطفولة  تربية  معلمي  لدى  التدريبية  الحاجات  اأحد  بو�سفه 

المعا�شرة التي توؤكد على تطبيق النظرة البنائية في بناء المعرفة لدى الاأطفال، خا�سة اأن الخبرة 

تقت�سي  الاإن�سانية  فالطبيعة  يجزاأ؛  اأن  يمكن  لا  متكامل،  كلّ  عن  عبارة  الطفولة  التربوية في 

 (Gales & Yan, الدرا�سي  النظر عن المبحث  اأن تكت�سب الخبرات ب�سورة متكاملة بغ�س 

.2001; Carusi, 2003)
3-  تكامل درو�س التربية الاإ�سلامية بع�سها ببع�س عبر ال�سفوف الدرا�سية

تاأتي اأهمية التدريب على هذا النوع من اأهمية الخبرات ال�سابقة التي تعلمها الطفل في �سفوف 

درا�سية �سابقة؛ فهذا النوع من الخبرات اأ�سا�سٌ للخبرات الجديدة. ومن ثمَّ فاإن هذا النوع من 

التكامل يطلق عليه “التكامل العمودي”؛ فالخبرات التي ي�سكلها الطفل جميعها تعتمد على 

بع�سها، وتحقيق التكامل بينها ي�سهم بدرجة عالية في تحقيق مبداأ اأن التعلم الجيّد لا يتم اإلّا في 

�سوء خبرات �سابقة. ومن هذا المنطلق، فقد جاءت النظرية البنائية في تدري�س الاأطفال لتوؤكد 

تنظم  المعرفة  اأن   (Bruner, 1960) برونر  يذكر  ال�سدد،  التكامل. وفي هذا  النوع من  هذا 

تنظيماً متدرجاً قائماً على الخبرات ال�سابقة والتطور النمائي للمتعلم. ومن ثمَّ فاإن ربط التعلم 

ال�سابق باللاحق ي�سكل اأحد العوامل الرئي�سة التي تحقق تعلّمًا ذي معنى لدى المتعلم.

4- تكامل درو�س التربية الاإ�سلامية مع الواقع الحياتي

يعك�س هذا النوع من التكامل اإبراز اأهمية الخبرة التي يكت�سبها في درو�س التربية الاإ�سلامية 

لت�سبح اأحد المظاهر التي يطبقها الطفل في حياته الواقعية. وتحقيق ذلك لا يمكن اأن يحدث 

1973؛  التربوي )�سمك،  الاأدب  الطفل. ويوؤكد  بحياة  الاإ�سلامية  التربية  دون ربط در�س 

اإبراهيم، 1987( اأهمية هذا النوع من التكامل بغر�س اإ�سفاء نوعٍ من الواقعية والحيوية على 

درو�س التربية الاإ�سلامية؛ الاأمر الذي يعك�س تفاعلًا حقيقيًا بين الحياة العملية وتعاليم الدين 

الاإ�سلامي التي �شرعها الله �سبحانه وتعالى.

وتاأ�سي�ساً على ما تقدم، وبما اأن الطفل في مرحلة الطفولة كل لا يتجزاأ، والمعرفة الاإ�سلامية 
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المختلفة 140 باأنواعه  التكامل  اأ�ساليب  على  المعلمين  تدريب  على  التركيز  فاإن  متكاملة،  وحدة 

ي�سكل مطلباً اأ�سا�سياً لا بدّ من مراعاته من خلال عقد برامج تدريبية خا�سة لهذا الغر�س.

�لمحور �ل�ساد�س -تدريب معلمي تربية �لطفولة على عملية تقييم تعلم �لطفل

اأكدوا وجود  الدرا�سة  اأفراد عينة  29 )64.44%( من  اأن  البيانات  نتائج تحليل  اأظهرت 

حاجات تدريبية ملحة لدى معلمي تربية الطفولة تتعلق بعملية تقييم تعلم الاأطفال لدرو�س 

التربية الاإ�سلامية. ولعل الاقتبا�سات الاآتية تبين ذلك:

على  الاإ�سلامية  التربية  كتب  تنميها  اأن  يجب  التي  لل�سلوكات  الطفل  تعلم  تقييم  يعتمد 

الملاحظة اأو اإعداد مواقف تك�سف عن �سلوك الطفل اإزاءها....هنا حاجة تدريبية للمعلمين 

وهي تدريبهم على كيفية توظيف الملاحظة وتكوين مواقف تقي�س �سلوك الطفل.

اأرى اأن التقييم من اأهم العمليات التعليمية التعلمية لذلك لا بدّ من التركيز على هذا الجانب 

اأنا]الم�ستجيب يخاطب الفرد الذي يجري المقابلة[ �سايف ]اأرى[ اأن البرامج التدريبية التي 

تعرّ�س لها معلمو ال�سفوف الاأولى لم تتناول هذا الجانب.... المعلمون في ال�سفوف الاأولى 

لي�س لديهم اإجراءات �سليمة ت�ستخدم لعملية التقييم....اأرى اأنهم يتعاملون في تقييم الاأطفال 

وكاأنهم كبار....لي�س لديهم معرفة بالاإجراءات التي يتم من خلالها تقييم الطفل في التربية 

الاإ�سلامية....اأرى اأنهم ]اأي المعلمين[ يقيّمون الطفل من ناحية امتلاكه للمعرفة.....التقييم 

التي تعالجها كتب  القيم الاإ�سلامية  الطفل لمنظومة  اأ�سا�س مدى امتلاك وممار�سة  يتم على  لم 

التربية الاإ�سلامية.

غياب اأدوات التقييم المنا�سبة ت�ستدعي مراجعة برامج التدريب ....المعلمون ي�ستخدمون 

اأدوات غير منا�سبة لتقييم تعلم الاأطفال في التربية الاإ�سلامية.

الم�سكلة التي ت�ستدعي اأن تحلها برامج تدريب المعلمين  �شرورة تنوع م�ستويات تقييم تعلم 

الاأطفال، ... معظم م�ستويات اأ�سئلة تقييم تعلم الاأطفال قائمة على التذكر.

حالياً تطالب وزارة التربية والتعليم با�ستخدام اأدوات مثل �سجل الاأداء... فعلياً لا توجد 

هذه الاأدوات....المعلم لي�س لديه اإلمامٌ با�ستخدامها.

عقلية  قدرات  وتقي�س  �سهلة  اأ�سئلة  على  يعتمد  التقييم، جميعها  اأدوات  تنوع في  يوجد  لا 

متدنية.

هناك م�سكلة في تقييم تعلم الاأطفال.....الم�سكلة في عدم مراعاة  البرامج التدريبية لكيفية 

�سياغة الاأ�سئلة المنا�سبة للتلاميذ،...المعلم لم يقم ب�سياغة اأ�سئلة، بل يعتمد على كتب التربية 

الاإ�سلامية.

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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141

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

تربية  معلمي  لدى  ملحة  تدريبية  حاجات  هناك  اأن  يت�سح  اأعلاه،  الاقتبا�سات  �سوء  في 

الطفولة في مجال تدري�س التربية الاإ�سلامية، وقد تمثلت هذه الاحتياجات في تدريب المعلمين 

على:

التربية  كتب  تنميتها  على  توؤكد  التي  القيمية  المنظومة  تقييم  بغر�س  الملاحظة  توظيف   -1

الاإ�سلامية.

2- ت�سميم مواقف تقي�س مدى امتلاك الاأطفال المنظومة القيمية.

3- �سياغة الاأ�سئلة بحيث ت�سهم في تنمية مهارات التفكير العليا.

.(Portfolio) 4- توظيف اأدوات التقييم البديل ك�سجل الاأداء

اإن ت�سورات مديري المدار�س ب�ساأن هذه الاحتياجات نبعت من وجود ممار�سات �سلبية 

لدى معلمي تربية الطفولة في تدري�س التربية الاإ�سلامية، تمثلت في التركيز على عملية التقييم 

النمو  جوانب  بقية  واإغفال  وا�سترجاعها،  المعرفة  تذكر  على  القائمة  المعرفية،  الناحية  من 

الاأخرى. ف�سلًا عن عدم التنوع في ا�ستخدام اأدوات التقييم، اإذ اقت�شرت هذه الاأدوات على 

ال�سوؤال والجواب كما وردت في الكتب المدر�سية.

اأ�سا�س ن�ساط الطفل  التقييم لم تبن على  اأن عملية  الباحثان  النتيجة، يرى  وبناءً على هذه 

التقدير،  �سلالم  وا�ستخدام  البيتية،  والواجبات  والاأن�سطة  الاإر�سيفية،  والملفات  كالم�ساريع، 

والتقييم الذاتي...الخ. ولذلك فاإن وجود حاجات تدريبية في هذا المجال يمكن اأن يك�سف 

عن وجود ت�سورات تقليدية لدى معلمي تربية الطفولة في تقييم تعلم الاأطفال.

وعليه، فاإن هذه النتيجة من الدرا�سة تخالف الت�سورات التربوية المعا�شرة التي تدعو اإلى اأن 

تتم عملية التقييم في ظل مبداأ التنوع في اأدوات التقييم، وتجنب اأدوات التقييم التقليدية التي 

.(Ireton, 2003 تركز على الكم المعرفي )قنديل وبدوي، 2003؛

�ل�ستنتاجات و�لتو�سيات 

اأواخر القرن  حظي مو�سوع تحديد الحاجات التدريبية لدى المعلمين باهتمام متزايد في 

الع�شرين واأوائل القرن الحادي والع�شرين، خا�سة في ظل توجه وزارة التربية والتعليم الاأردنية 

نحو تح�سين كفاءة اإعداد معلمي تربية الطفولة لي�سبحوا قادرين على تدري�س جميع المباحث 

تت�سف  نمائية  عملية  اإنه  بل  فراغ،  من  يتاأتى  لا  التدري�سية  الكفاءة  تنمية  اإن  اإذ  الدرا�سية، 

بالا�ستمرارية والنظامية والتكاملية في ظل الاأدوار التي يجب اأن يقوم بها معلمو تربية الطفولة 

اإلى ا�ستنتاجٍ رئي�سٍ  في مجال تدري�س التربية الاإ�سلامية. وعليه، فقد تو�سلت الدرا�سة الحالية 

تدري�س  مجال  في  والاهتمام  العناية  من  مزيد  اإلى  يحتاجون  الطفولة  تربية  معلمي  اأن  مفاده 
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التربية الاإ�سلامية؛ اإذ اإن تحقيق الاأهداف المرجوة لمنهاج التربية الاإ�سلامية في مرحلة الطفولة، 142

لا يمكن اأن يحقق اأهدافه في ظل غياب البرامج التدريبية عن تلبية العديد من الحاجات الملحة 

لدى اأولئك المعلمين. 

التركيز على  الطفولة في  الكبير لدى معلمي تربية  اأن الاهتمام  الدرا�سة  نتائج  بينت  وقد 

الجانب المعرفي في اأثناء تدري�س مبحث التربية الاإ�سلامية دعا اأفراد عينة الدرا�سة اإلى ال�سعور 

بوجود حاجات تدريبية ملحة لدى معلمي تربية الطفولة تقوم على تنمية ممار�سات معلمي 

تربية الطفولة على اأ�سا�س اإيجابية الطفل ون�ساطه بحيث لا يقت�شر تعليم الطفل على الجانب 

المعرفي فقط، بل ي�ستمل على الجوانب المهارية والانفعالية والاجتماعية لل�سخ�سية؛ فاإيجابية 

الطفل في التعلم ت�سمل تنمية جميع جوانب �سخ�سيته ب�سورة متكاملة. وتحقيق ذلك ي�ستدعي 

من البرامج التدريبية تعريف معلمي تربية الطفولة بمطالب النمو في المراحل العمرية المبكرة 

بحيث ياأخذ كل جانب من جوانب نمو الطفل م�ساره الطبيعي في التطور، وذلك من خلال 

القيام ب�سل�سلة من الاأن�سطة التي ت�سهم في تنمية �سخ�سيته في مختلف الجوانب.

ال�سخ�سية  لبناء  البداية  نقطة  تعد  الطفل  رعاية  اأن  من  وانطلاقاً  تقدم،  ما  على  وعلاوة 

المتكاملة، فقد تو�سل الباحثان اإلى ا�ستنتاج يوؤكد اأن تحقيق ال�سخ�سية المتكاملة لدى الطفل 

تكامل  مبداأ  الطفولة،  تربية  لمعلمي  التدريبية  الحاجات  مراعاة  بمدى  مبا�شراً  ارتباطاً  يرتبط 

تكامل الخبرات  التركيز على  ف�سلًا عن  ال�سابقة.  الطفل مع الخبرات  يتعلمها  التي  الخبرات 

بقية  م�ستوى  وعلى  خا�سة،  ب�سورة  ببع�س  بع�سها  الاإ�سلامية  التربية  فروع  م�ستوى  على 

المباحث الدرا�سية ب�سورة عامة. وفي هذا ال�سدد، فاإنه لا بدّ من التنويه لدى القائمين على 

التربوية  الاأ�س�س  الطفولة على  تربية  معلمي  لتدريب  الاهتمام  باإعطاء جل  التدريبية  البرامج 

والاجتماعية والنف�سية التي ت�سهم في تنمية الخبرة المتكاملة لدى الاأطفال. ف�سلًا عن تقديم 

نماذج مختلفة للتكامل في تدري�س التربية الاإ�سلامية للاأطفال. 

الاإ�سلامية بو�سفه من  التربية  الاأطفال لمبحث  التكامل في تدري�س  تبني فكرة  وبناءً على 

تنمية  نتاجات مثمرة في  المبداأ  الطفولة، ولكي يحقق هذا  تربية  لمعلمي  التدريبية  الحاجات 

�سخ�سية الطفل، فقد تّم التو�سل من خلال تحليل ا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة اإلى ا�ستنتاج 

وا�ستراتيجيات  لطرائق  رئي�ساً  محوراً  يكون  بحيث  الن�ساط  توظيف  اأهمية  عن  يك�سف 

اأثناء توظيف  المعلمين في  بتدريب  بدّ من الاهتمام  الاإطار لا  التدري�س. وفي هذا  واأ�ساليب 

طرائق وا�ستراتيجيات التدري�س من تقديم جل العناية والاهتمام بتدريب الاأطفال على تحمل 

الم�سوؤولية، وتنمية الثقة بالنف�س، واإتاحة مبداأ الحرية في التعامل مع الاأطفال بحيث يعبرون 

د. علي �لبركات، د. �نت�سار م�سطفى �لحاجات �لتدريبية لدى معلمي تربية �لطفولة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

عن اأفكارهم بالحركة والكلام والر�سم والتمثيل واللعب ... الخ.

اإن ما تقدم لا يمكن اأن يفي بالغر�س المطلوب في تح�سين النوعية في تنمية اإعداد معلمي 

لمعلمي  التدريبية  الحاجات  مراعاة  خلال  من  اإلّا  الاإ�سلامية،  التربية  لتدري�س  الطفولة  تربية 

تربية الطفولة في مجال تحليل مناهج التربية الاإ�سلامية. وتعود اأهمية هذا الجانب اإلى اأن تحليل 

محتوى التعلم هو الاأ�سا�س والمنطلق لعملية التدري�س،  ونجاح المعلم في هذا الجانب يعد منطلقاً 

رئي�ساً لنجاحه في بقية الجوانب التدري�سية الاأخرى. ومن ثمَّ فاإن نجاح البرامج التدريبية في 

تنمية قدرات المعلمين على اإتقان تحليل المحتوى �سي�سهم في م�ساعدة معلمي تربية الطفولة 

على اإعداد المواد التعليمية الم�ساندة اأو المعززة للمواقف التعليمية، بدلًا من التم�سك بالكتب 

المدر�سية واعتبارها الم�سدر الرئي�س للتعلم لكل من المتعلم والمعلم.

وبالاإ�سافة اإلى ما تقدم، وفي �سوء التوجهات ال�سابقة التي اأكدت اأبرز الحاجات التدريبية 

التربية  مجال  الاأطفال في  يمتلكها  التي  الخبرات  باأن  القول  من  بدّ  لا  الطفولة،  تربية  لمعلمي 

الاإٌ�سلامية بحاجة اإلى معلمين متمر�سين في مجال تقييم تعلم الاأطفال هذه الخبرات؛ لذلك لا 

بدّ من الاأخذ بعين الاعتبار تدريب معلمي تربية الطفولة على اإجراءات التقييم ال�سليم للتربية 

الاإ�سلامية في الطفولة، مع الاأخذ بعين الاعتبار التوجهات الحديثة في تقييم تعلم الاأطفال من 

خلال اأدوات التقييم البديل التي تركز على ن�ساط الطفل واأدائه العملي.

وفي �سوء ما �سبق، ونظراً لاأهمية مراعاة الحاجات التدريبية لمعلمي تربية الطفولة في مجال 

تدري�س التربية الاإ�سلامية، تو�سل الباحثان اإلى جملة من التو�سيات التي يجب مراعاتها في 

برامج تدريب معلمي تربية الطفولة. ويمكن تلخي�س هذه التو�سيات على النحو الاآتي:

برامج  عليها  تقوم  التي  الفل�سفة  طبيعة  في  النظر  باإعادة  التعليم  التربية  وزارة  تقوم  اأن   -1

اإعداد تربية معلمي تربية الطفولة، ليكون منطلقها التركيز على الجوانب المعرفية والاجتماعية 

والانفعالية والمهارية لمنهاج التربية الاإ�سلامية، لتكون الاأ�سا�س لتعليم الاأطفال وتعلمهم.

2-  اأن تقوم وزارة التربية والتعليم بعقد ور�س عمل لمعلمي تربية الطفولة، تتعلق بتدريبهم 

على ما ياأتي:

اأ. التخطيط لت�سميم الاأهداف التعليمية بجميع مجالاتها.

ب. توفير بيئات تعلمية قائمة على اأ�سا�س اإيجابية الطفل ون�ساطه.

جـ. ت�سميم اأن�سطة تعلمية ت�ستغل قدرات الاأطفال وتنمي �سخ�سياتهم.

د. توظيف المنحى التكاملي في التدري�س.

هـ. توظيف طرائق وا�ستراتيجيات التدري�س المنا�سبة في تنمية تعلم الاأطفال.
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و. تحليل محتوى المنهاج التعليمي.144

ز. توظيف اأدوات تقييم منا�سبة لتحديد م�ستوى تعلم الاأطفال.

1- تفعيل دليل المعلم بحيث يوجه المعلم لتوظيف التوجهات التربوية المعا�شرة في تدري�س 

الاأطفال.

اإلى التركيز على تعلم الاأطفال من  2- توزيع ن�شرات على معلمي تربية الطفولة، توجههم 

خلال الاأن�سطة التعليمية التعلمية.

ومن ناحية البحث التربوي، يو�سي الباحثان باإجراء الدرا�ستين الاآتيتين:

الطفولة في  تربية  التدري�سية لمعلمي  الممار�سات  تنمية  التدريبية في  البرامج  تقييم فاعلية   -3

مجال تدري�س التربية الاإ�سلامية.

3- ا�ستق�ساء مدى امتلاك المعلمين مبادئ التدري�س الفعّال لمناهج التربية الاإ�سلامية في مرحلة 

تربية الطفولة.
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�ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين

�ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين

في جامعة �ل�سلطان قابو�س

د. �سالحة عبد �لله عي�سان

ق�سم الاأ�سول والاإدارة التعليمية- كلية التربية

جامعة ال�سلطان قابو�س
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�لملخ�س

يهدف البحث اإلى تحديد م�ستوى ال�سلوك القيادي لأع�ساء الهيئة التدري�سية العمانيين في 

جامعة ال�سلطان قابو�ض، وما اإذا كانت هناك فروق تعزى اإلى متغيرات: النوع والتخ�س�ض 

العلمي والخبرة. ولتحقيق ذلك اأعد مقيا�ض يتكون من )30( فقرة توزعت على خم�سة اأبعاد 

العمل  واأ�س�ض تنظيم  التقويم  القرار ومعايير  اتخاذ  )الم�ساركة في  القيادي، وهي:  لل�سلوك 

ا�ستمارة   )70( حللت  المختلفة(.  ال�سلوكية  الأنماط  مع  والتعامل  الآخرين  مع  والتعامل 

اإح�سائياً، واأظهرت النتائج اأن م�ستوى ال�سلوك القيادي لأفراد العينة تجاوز الو�سط الفر�سي 

الذي مقداره )75(، اإذ بلغ )79.57(، وهو دال اإح�سائيا. كما اأظهرت النتائج وجود فروق 

ذات دللة اإح�سائية لثلاثة اأبعاد، وهي )اأ�س�ض تنظيم العمل والتعامل مع الآخرين والتعامل 

مع الأنماط ال�سلوكية المختلفة(؛ بالإ�سافة اإلى وجود فروق في متغير الخبرة ل�سالح الخبرة 

الطويلة )10�سنوات فاأكثر(. ومن بعد المناق�سة انتهى البحث اإلى مجموعة من التو�سيات 

ومقترحات لدرا�سات اأخرى.

الكلمات المفتاحية: القيادة، القيادة الإدارية، القيادة الجامعية، نظريات القيادة، ال�سلوك القيادي، 

ال�سلوك القيادي الإداري.
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 The Leadership Behavior of Omani Faculty
Members at Sultan Qaboos University

Abstract

The research aimed to identify the level of leadership behavior of the 
Omani faculty members at Sultan Qaboos University; and whether there were 
significant differences according to some variables: gender, specialization and 
university teaching experience. A scale consisted of (30) items on leadership 
covering five dimensions (participation in decision making, evaluation crite-
ria, bases of job organizing, dealing with others, and dealing with different 
patterns of behavior). The scale was administered to (70) faculty members. 
The results showed that the level of leadership behavior was exceeded the 
assumed mean which was (75), it was (79.57), at the significant. The results 
showed that the mean was significantly higher than the assumed mean in three 
dimensions (bases of job organizing, dealing with others, and dealing with 
different patterns of behavior). In addition there was a significance difference 
to the experience variable in favour of subject with long experience. Several 
recommendations and further studies were presented.

Key words: leadership, administrative leadership, university leadership, theories of 
leadership, leadership behavior, managerial leadership behavior.
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College of Education
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�لمقدمة

تواجه موؤ�س�سات التعليم العالي مجموعة من التحديات، اأهمها زيادة حدة المناف�سة الداخلية 

والخارجية والتطور التقني والتكنولوجي ال�شريع في ظل ما يطلق عليه اليوم بالعولمة، وهذا 

توؤهلها  التي  الكفاءة  ولديها  التحديات  هذه  مواجهة  على  قادرة  اإدارية  قيادات  يتطلب 

لقيادة عملية التغيير. فالقيادة من اأهم المقومات التي يتحدد بتطورها وتقدمها م�ستوى اأداء 

يتوقف نجاحها في عملها  الكفاءات والخبرات  اأف�سل  امتلاكها  تعليمية، وعلى  موؤ�س�سة  اأية 

الاإداري وقدرتها على تطويره. كما اأن �سلوك القائد يعدّ ترجمة لل�سفات القيادية وقناعته 

بالعمل الذي يقوم به وبالمفاهيم والنظريات القيادية الاإدارية التي يتبناها في اإدارة الموؤ�س�سة.

�سميت  ما  منها  الاإدارية،  القيادة  حول  نظريات  عدة  والباحثون  العلماء  طرح  وقد 

بالنظريات التقليدية، مثل نظرية ال�سفات القيادية (Traits Theory)، اإذ يرى با�س و ريجو 

(Bass & Riggio, 1997)  اأن القيادة ذات جانبين اأولهما يتعلق بالفنون القيادية، وي�ستلزم 
تمتع ال�سخ�س بالمقدرة الع�سلية والمهارة والقدرة على تفهم الظواهر، اأما ثانيهما فيتعلق بتوافر 

خ�سائ�س العزيمة و الت�سميم وال�سجاعة. 

وتكت�سب نظرية ال�سفات هذه قوتها من بع�س الدرا�سات الميدانية ل�سفات بع�س القادة 

في جميع المجالات، فقد اأثبت بع�س الدرا�سات اأن هناك علاقة اإيجابية بين الكفاءة القيادية 

اأن هناك ارتباطاً   (Stogdill, 1948) وبين بع�س ال�سفات ال�سخ�سية. فقد وجد �ستوجدل 

مبا�شراً بين بع�س ال�سفات والقيادة الفعالة في درا�سة اأجراها على مجموعة من القياديين، ومن 

الم�سوؤولية  وتحمل  والا�ستقلالية  والمقدرة  الاإنجاز  هي  �ستوجدل  حددها  التي  ال�سمات  اأهم 

والم�ساركة الاجتماعية والمركز الاجتماعي وفهم المواقف.

وقد تعر�ست هذه النظرية للنقد من زاويتين اأولهما: اعتمادها على �سفات معينة يجب 

توافرها في القائد وتجاهلت بذلك الظروف التي قد تفر�س نف�سها اأحياناً في اختيار القائد، 

وثانيهما: اأن اختلاف هذه ال�سفات وتعددها اأعجز علماء الاجتماع عن اإيجاد نموذج معين 
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 Goldner,( ل�سفات القيادة يهتدى به في تر�سيح الفرد للمراكز القيادية.  وقد اأ�ساف جولدنر

1972( انتقادات اأخرى لهذه النظرية منها اأنها لا تميز بين ال�سفات الاأ�سا�سية للتاأهيل للقيادة 
و ال�سفات المطلوبة للمحافظة عليها، واأنها لا تعدو اأن تكون نظرية و�سفية ل�سلوك القادة 

ولي�ست تحليلًا له.

 ونظراً لظهور بع�س نواحي الق�سور في النظريات التقليدية ظهرت النظريات الحديثة، مثل 

 Fiedler, (1967) في القيادة التي طورها فيدلر (Contingency Theory) النظرية الموقفية

الظروف  نظريتي  بين  الجمع  النظـرية على  وترتكز  الاأمريكية.  الينوي  واآخرون من جامعة 

ممار�سة  في  القائد  قدرة  تتوقف   )Fiedler, 1967( فيدلر  راأي  وفي  القيادة.  في  وال�سفات 

التاأثير على ظروف الجماعة وعلى نمط القيادي مثل �سخ�سيته واأ�سلوبه في العمل. 

 Transformational) التحويلية  القيادة  نظرية  عليها  يطلق  اأخرى  حديثة  نظرية  وهناك 

وتهتم هذه النظرية   (Bass & Riggio, 1997) وريجو با�س  طورها  التي   leadership)
اأ�سا�ساً بتغيير الموؤ�س�سة ككل من حالة اإلى اأخرى، اأو من ثقافة تنظيمية اإلى اأخرى بغية تحقيق 

الاأهداف، وكذلك الارتقاء بم�ستوى اأفرادها. اإن هذه النظرية تنطلق من ا�ستثارة دافعية اأفراد 

للم�سكلات  مبدعة  حلول  اإلى  والتو�سل  اأدائهم  تجويد  اأجل  من  الدائم؛  وتحفيزهم  الموؤ�س�سة 

التي تواجه موؤ�س�ستهم. وفي �سوء ذلك يتحدد دور القائد التحويلي في عدة مهام، من اأبرزها 

الداعمة  التنظيمية  القيم  تدعيم  على  والعمل  التغيير  من  الهدف  حول  الم�ستركة  الروؤية  تنمية 

للتطوير وتنمية الاتجاهات نحو العمل المبدع والالتزام التنظيمي وتدريب اأفراد الموؤ�س�سة على 

وطرق  التغيير  من  المتوقعة  النتائج  وقيمة  اأهمية  اإدراك  على  وم�ساعدتهم  قدراتهم  ا�ستثمار 

الو�سول اإليها )الزناتي، 2000م(.

اأما نظرية ال�سبكة الاإدارية: (Grid Managerial) فقد طورها كل من هر�سي وبلان�سارد 

هما:  القيادي؛  لل�سلوك  اأ�سا�سيين  بعدين  وا�ستخدما   ،(Hersey & Blanchard, 1982)
نظريته  (Halpin, 1956) في  هالبان  ذكرهما  اللذين  بالعمل  والاهتمام  بالعاملين  الاهتمام 

المعروفة ب “نظرية البعدين” كما اأ�سافا بعداً ثالثاً هو الن�سج الوظيفي. واأ�سارا اإلى اأن النمط 

للمروؤو�سين   (Maturity) الوظيفي  الن�سج  م�ستوى  باختلاف  يختلف  الفاعل  القيادي 

وا�ستعدادهم للعمل، وحددا اأربعة اأنماط قيادية هي:

1- نمط الاأمر: وهو �سلوك عالٍ في التوجيه ومنخف�س في الم�ساندة. 

2- نمط الت�سويق: وهو �سلوك عالٍ في التوجيه وعال في الم�ساندة. 

3- نمط الم�ساركة: وهو �سلوك منخف�س في التوجيه وعالٍ في الم�ساندة. 

 ,Graeff) الم�ساندة  في  ومنخف�س  التوجيه  في  منخف�س  �سلوك  وهو  التفوي�س:  ونمط   -4
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154 .(1983
ن�ستخل�س من هذه النظريات اأن فعالية القيادة تعتمد اإلى حد كبير على ظروف الموؤ�س�سة 

وعلى ال�سفات ال�سخ�سية للقائد »المدير«، واأن فعالية المنظمة لا تتوقف على تدريب القيادة 

ت�ستطيع  حتى  فيها  الداخلية  الظروف  اأي  نف�سها،  الموؤ�س�سة  تطوير  من  لابد  واإنما  وح�سب، 

القيادة العمل بفعالية تامة، وتكون قادرة على التفاعل مع العاملين وتوجيه جهودهم لتحقيق 

اأهداف الموؤ�س�سة. وفي هذا ال�سدد تقول المنقا�س )2007(: مهما تعددت اأنماط القيادة ب�سبب 

اختلاف الباحثين الذين اهتموا بو�سف �سلوك القائد، فهي تنح�شر في بعدين اأ�سا�سيين: بعد 

يركز على ال�سيطرة واإنجاز الاأعمال، وبعد ي�سعى للم�ساركة لاإحداث التاأثير.

اإلى  امتدت  بل  فح�سب،  القيادية  النظريات  على  القيادي  ال�سلوك  درا�سات  تقت�شر  ولم 

المتطلبات وال�سفات التي لا بد اأن تتوافر في القائد. لقد حدد )بيتردراكار، 2000 ( المتطلبات 

الجديدة المتوقعة في قائد الم�ستقبل في: ممار�سة الاإدارة بالاأهداف وتحمل المخاطر والقدرة على 

اتخاذ قرارات ا�ستراتيجية وت�سكيل فرق عمل كل ع�سو فيها ي�ستطيع اإدارة وقيا�س اأدائه ونتائجه 

بالن�سبة للاأهداف الم�ستركة، والقدرة على تو�سيل المعلومات ب�شرعة وو�سوح والقدرة على 

ا�ستيعاب التطورات خارج موؤ�س�سته و فهم التطورات الاقت�سادية وال�سيا�سية والاجتماعية على 

الم�ستوى المحلي والعالمي وتبني الاتجاهات العالمية عند اتخاذ قراراته. 

وي�ستمد القائد عادة نفوذه وقوته للتاأثير في العاملين لمواجهة هذه التحولات من م�سدرين 

رئي�سين، )الباح�سين، 2009(: 

1- القوة ال�شرعية اأو النظامية )ال�سلطة(: وهي قوة ر�سمية تُ�ستمد من المكانة والمركز الذي 

يحتله المدير في الهيكل التنظيمي، الذي يجعله ي�ستخدم اأ�سلوب التهديد في دفع المروؤو�سين 

لديه لتحقيق الاأهداف المطلوبة. 

2- القوة الم�ستمدة من ال�سفات ال�سخ�سية للقائد: تُ�ستمد هذه القوة من الاحترام المتبادل 

بين الرئي�س والمروؤو�سين، وقد تُ�ستمد هذه القوة اأي�ساً من خبرة و كفاءة و مهارة الرئي�س في 

اإلى الاإعجاب ب�سخ�سيته. ومن ثمَّ يقوم المروؤو�سون باأداء جميع  اأدائه الاأعمال التي تتحول 

الاأعمال التي يكلفهم بها. 

وهناك �سفات اأخرى لا تقل في اأهميتها عن ال�سفات ال�سابقة كالقدرة على التعلم الذاتي 

وال�سبر والابتكار والاإخلا�س والاأمانة والعدالة والقوة البدنية والمظهر والقدرة على التعبير. 

وتعدّ هذه ال�سفات، واإن لم يكن جميعها، اأمراً �شرورياً في القائد الاإداري الفعال.

القائد.  القيادة و�سلوك  اأنماط  التركيز في  تنوعت بين  ال�سابقة فقد  الدرا�سات والبحوث  اأما 

الذكور  قيادة  نمط  على  الجن�س  عامل  تاأثير  تعرف  اإلى  هدفت   )2007( المنقا�س  فدرا�سة 

د. �سالحة عي�سان، د. علي �لز�ملي �ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين
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النمط  الذكور عن  يمار�سه  الذي  القيادي  النمط  اختلاف  مدى  عن  والك�سف  والاإناث، 

القيادي الذي تمار�سه الاإناث في جامعة الملك �سعود. وكان من اأبرز نتائج الدرا�سة، وجود 

اإح�سائية بين الذكور والاإناث في ممار�ستهم لنمطي القيادة فوق الجماعة  فروق ذات دلالة 

القيادي الممار�س. وبينت  النمط  تاأثير كبير في  له  اأن نوع الجن�س  اأي  والقيادة مع الجماعة، 

القيادة  نمط  يمار�سون  الاأكاديمية(  الاأق�سام  )روؤ�ساء  الذكور  من  العظمى  الغالبية  اأن  الدرا�سة 

مع الجماعة، واأن الاإناث )وكيلات الاأق�سام الاأكاديمية(  يمار�سن نمط القيادة فوق الجماعة، 

الذين  الذكور  ن�سبة  اأكبر من  القيادة فوق الجماعة  اللاتي يمار�سن نمط  الاإناث  ن�سبة  وكانت 

تطبيق نمط  تاأكيد  منها  التو�سيات  اإلى مجموعة من  الدرا�سة  النمط. وتو�سلت  يمار�سون هذا 

القيادة مع الجماعة في الفروع الن�سائية بالجامعة.

اأما درا�سة بوركيو  (Pourciau, 2006) فقد تناولت تحليل المهارات اللازمة لروؤ�ساء اأق�سام 

علوم الاأحياء في الكليات العلمية في بع�س الجامعات الاأمريكية لتحقيق التميز العلمي . وقد 

بين الباحث اأنه لكي تكون هذه الاأق�سام قادرة على التناف�س الاأكاديمي على الم�ستوى الدولي، 

لابد من توافر مجموعة من المهارات القيادية لدي القائمين على اإدارتها من اأجل تعزيز الاإنتاج 

البحثي ودعم اأع�ساء هيئة التدري�س الم�ستجدين في فترة التوجيه قبل ح�سولهم على رخ�سة 

التدري�س الجامعي. وقد ك�سفت الدرا�سة عن اأهمية الاإ�شراف على هوؤلاء قبل حيازة �سهادة 

الاإجازة في التدري�س الجامعي ،وبينت اأن هناك مجموعة من المهارات لابد من توافرها في 

القائد الم�شرف منها الدافعية لتطوير الاأع�ساء الم�ستجدين،  واأكدت الدرا�سة كذلك على اأهمية 

روؤ�ساء الاأق�سام في بناء الاأق�سام ذات التميز العلمي وتطوير ثقافة المنظمة البحثية.

وهدفت درا�سة البو�سعيدي )2002( اإلى الك�سف عن ال�سلوك القيادي الممار�س لدى 

روؤ�ساء اأق�سام كليات جامعة ال�سلطان قابو�س كما يدركه اأع�ساء هيئة التدري�س فيها، وتعرف 

والخبرة في الجامعة )لاأع�ساء  والرتبة الاأكاديمية،  والعمر،  والجن�س،  اأثر متغيرات( الكلية، 

هيئة التدري�س في ال�سلوك القيادي لروؤ�ساء الاأق�سام ،والك�سف عن اأثر هذه المتغيرات في 

وجمعت البيانات من  وقد تكون مجتمع الدرا�سة من )308( اأفراد،  ر�ساهم الوظيفي. 

 (Visionary خلال ا�ستخدام اأداتين: مقيا�س ال�سلوك القيادي الخا�س بنظرية القيادة التب�شرية

 Leader Behavior Questionnaire وا�ستبانة الر�سا الوظيفي   Leadership Theory)
وتو�سلت البو�سعيدي اإلى مجموعة من النتائج منها:اأن م�ستوى ال�سلوك القيادي   –LBQ)
الذي يمار�سه روؤ�ساء الاأق�سام في كليات الجامعة من منظور القيادة التب�شرية يقف عند الم�ستوى 

الثالث ما عدا كلية التربية التي ح�سلت على الم�ستوى الرابع ح�سب مفهوم القيادة التب�شرية. 

اأما فيما يتعلق بمجالات( ال�سلوك القيادي وخ�سائ�س القيادة والبناء الثقافي )فقد اأ�سارت 
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النتائج اإلى اأن هناك تفاوتاً بين روؤ�ساء الاأق�سام في الكليات المختلفة، وكانت اأعلى درجة في 156

اأما كلية الهند�سة فح�سلت على  مجال ال�سلوك القيادي وخ�سائ�س القيادة لكلية التجارة، 

اأعلى متو�سط ح�سابي في مجال البناء الثقافي. وتبين اأن هناك علاقة ارتباط ذات دلالة اإح�سائية 

وقد  بين ال�سلوك القيادي لرئي�س الق�سم وبين الر�سا الوظيفي لجميع اأفراد عينة الدرا�سة. 

خرجت الدرا�سة بمجموعة من التو�سيات منها و�سع برامج تدريبية للقيادات لتنمية المهارات 

القيادية لديهم.

اأما في مجال ال�سلوك القيادي في موؤ�س�سات التعليم العالي والعام، فقد اأجري العديد من 

اأنماط  بين  العلاقة  عن  الك�سف  ا�ستهدفت  التي   )2008( �سحادة  درا�سة  منها  الدرا�سات، 

هيئة  اأع�ساء  نظر  وجهة  من  الاأكاديميين  الاإداريين  لدى  الات�سال  واأنماط  القيادي  ال�سلوك 

ع�سو   )400( من  مكونة  عينة  الباحث  اختار  وقد  الفل�سطينية.  الجامعات  في  التدري�س 

ا�ستبانتين:  عليهم  الاأ�سلي وطبق  المجتمع  من   )%57.2( ت�سكل  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  من 

الاأولى )اأنماط ال�سلوك القيادي(، وهي مكونة من )39( فقرة موزعة على ثلاثة اأنماط هي: 

الديكتاتوري والديمقراطي و الت�سيبي ، والثانية )اأنماط الات�سال( وهي مكونة من )55( فقرة 

على  بناء  والات�سال  ال�سفهي  والات�سال  الكتابي  الات�سال  هي:  مجالات  اأربعة  على  موزعة 

اتجاهاته، و الات�سال من خلال الرموز والحركات والتعبيرات. وقد تو�سلت الدرا�سة اإلى جملة 

نتائج منها: وجود علاقة ارتباطيه دالة اإح�سائياً بين اأنماط ال�سلوك القيادي و اأنماط الات�سال 

لدى الاإداريين الاأكاديميين ؛ واأن النمط الديمقراطي هو النمط الاأكثر �سيوعاً لديهم ، واأن نمط 

الات�سال الاأكثر �سيوعا بينهم هو نمط الات�سال من خلال الرموز والحركات والتعبيرات. وقد 

ت�سجيع  الات�سال من خلال  باأنماط  الاهتمام  تعزيز  اأهمها  بتو�سيات عدة  الدرا�سة  خرجت 

حرية الات�سال في جميع الاتجاهات.

لدى  ال�سائد  القيادي  ال�سلوك  تعرّف  ا�ستهدفت  درا�سة  اأجرى  فقد   )2007( خليل  اأما 

مديري ومديرات التعليم العام في محافظة عدن في �سوء نظرية فيدلر الموقفية. اختار الباحث 

عينة قوامها )49( مديراً ومديرة طبق عليهم مقيا�سين هما: مقيا�س العوامل الموقفية الثلاث 

)علاقة القائد بالمروؤو�سين وو�سوح المهمة وقوة المركز الوظيفي(؛ ومقيا�س )ال�سمات القيادية 

مديري  لدى  الموقف  ملاءمة  اأن  منها:  النتائج  من  مجموعة  اإلى  الدرا�سة  وتو�سلت  لفدلر(. 

المدار�س كانت جيدة ، وهيكلية المهام غير محددة، و�سلطة المركز الوظيفي كانت �سعيفة؛ واأن 

ال�سلوك القيادي للمديرين في �سوء ملاءمة الموقف يجمع بين الاهتمام بالموظفين والاهتمام 

بالعمل والاإنتاج. وفي �سوء النتائج و�سع الباحث جملة من التو�سيات منها : �شرورة تطوير 

المديرين لخبراتهم عن النظريات الخا�سة بالقيادة والاإدارة الحديثة.

د. �سالحة عي�سان، د. علي �لز�ملي �ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين
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القيادي  ال�سلوك  معرفة  ا�ستهدفت  بدرا�سة   )2006( وال�شريفي  النايف  من  كل  وقام    

لروؤ�ساء الاأق�سام العلمية في جامعة كربلاء. ووظف الباحثان مقيا�سًا لل�سلوك القيادي يتكون 

من بعدين هما: العمل والعلاقات الاإن�سانية الذي طبق على )25( فرداَ يمثلون روؤ�ساء الاأق�سام 

بم�ستوى  كان  العينة  لاأفراد  القيادي  ال�سلوك  اأنّ  الدرا�سة  نتائج  واأظهرت  بالجامعة.  العلمية 

وعليه  الاإن�سانية(.  العلاقات  مجال  في  المتو�سط  )فوق  وبم�ستوى  العمل(  بعد  في  )المتو�سط 

اأو�سى الباحثان ب�شرورة تطوير المهارات القيادية ذات العلاقة بالعلاقات الاإن�سانية والتعامل 

في محيط العمل.

واأجرى الزاملي واآخرون )1995( درا�سة هدفت اإلى قيا�س ال�سلوك القيادي لدى عمداء 

الدرا�سة  �سملت  وقد  القاد�سية.  جامعة  في  العلمية  الاأق�سام  وروؤ�ساء  وم�ساعديهم  الكليات 

)20( فرداً، منهم )3( عمداء و)3( م�ساعدي عميد و)14( رئي�س ق�سم علمي. وقد ا�ستخدم 

الباحثون مقيا�س الدكتور محمد منير مر�سي لل�سلوك القيادي المكون من خم�سة مجالات هي: 

)المو�سوعية و ا�ستخدام ال�سلطة والمرونة وفهم الاآخرين ومعرفة مبادئ الات�سال(. وتو�سلت 

ب�سكل عام كان بم�ستوى )مقبول(،  العينة  القيادي لاأفراد  ال�سلوك  اأن م�ستوى  اإلى  الدرا�سة 

ووفقاً لمجالات المقيا�س حقق اأفراد العينة الم�ستويات الاآتية: م�ستوى دون المتو�سط في مجال 

الدرا�سة  قدمت  وقد  الاأخرى.  الاأربعة  المجالات  في  المتو�سط  فوق  وم�ستوى  المو�سوعية، 

مجموعة تو�سيات منها �شرورة اختيار العنا�شر ذات الكفاءة للعمل الاإداري وفق معايير ثابتة 

لاختيار المر�سحين للمنا�سب الاإدارية واإ�شراك الاإداريين في دورات تدريبية في مجال القيادة 

الاإدارية.

نلاحظ مما �سبق اأن العديد من الدرا�سات العربية والاأجنبية اهتمت بتحليل ال�سلوك القيادي 

واأهميته في تعزيز الاأداء في الموؤ�س�سات التعليمية بم�ستوياتها المختلفة، كما اأكدت معظم تلك 

الدرا�سات على اأهميته تحديد وقيا�س ذلك ال�سلوك لدى اأع�ساء هيئة التدري�س والاإداريين في 

جامعات عربية واأجنبية. ومن هنا ركز البحث الحالي على قيا�س م�ستوى ال�سلوك القيادي 

جامعة  وهي  األا  العربية،  الجامعات  من  واحدة  في  العمانيين  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  لدى 

ال�سلطان قابو�س ب�سلطنة عمان.

م�سكلة �لدر��سة و�أهميتها

اإعداد  في  المجتمع  عليها  يعول  التي  التربوية  العلمية  الموؤ�س�سات  اإحدى  الجامعة  تعدّ 

وتاأهيل الكوادر الب�شرية وفق مناهج علمية بما يتوافق ومتطلبات النمو والتطوير الاجتماعي 

والاقت�سادي للمجتمع.  
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الموؤهلة لقيادتها واإدارة عملياتها بالاأ�سلوب الاأمثل؛ اإذ يفتر�س فيمن يتبواأ القيادة الجامعية اأن 

اأفكارهم  وتوجيه  الاآخرين  التاأثير في  على  وا�سحة  متوازنة وقدرة  �سخ�سية  ب�سمات  يتميز 

م�سوؤولية  مهامه  بين  من  الاإداري  القائد  يتولى  كما  الاأهداف،  تلك  تحقيق  نحو  و�سلوكهم 

تطوير عمليات التفاعل بين اأع�ساء الجامعة والحفاظ على تما�سكها والمبادرة لحل الم�سكلات 

الناجمة عن ذلك التفاعل، فالقيادة تفاعل متبادل موؤثر ومتاأثر بين اأطراف العلاقة في الجامعة 

هنا  ومن  الم�ستركة.  الاأهداف  لتحقيق  الاإيجابية  وال�سلوكات  الاتجاهات  تنمية  اإلى  يوؤدي 

توجيه  دون غيره في  الفرد  بها  يتمتع  التي  ال�سخ�سية  لقوى  »انعكا�سات  القيادة  اأن  يت�سح 

 (Ivancevich & »ورقابة الاآخرين وتحقيق اإمكانية توافقهم مع توجيهاته لتحقيق الاأهداف

.(Matteson, 2002
واإذا ما علمنا اأن القيادة هي القدرة على التاأثير في �سلوك الاآخرين من خلال بث الحما�س 

فاإننا  المر�سومة  الاأهداف  ثم تحقيق  ومن  العمل،  الفعال في  المثمر  الاأداء  باتجاه تحقيق  لديهم 

�سنفرقها عن الاإدارة التي ينح�شر دورها في الن�ساطات والوظائف المتعلقة بالتخطيط والتنظيم 

والتوجيه والرقابة، اأي التركيز على العمليات التنفيذية وتوفير الظروف المنا�سبة والاإمكانيات 

المادية والب�شرية اللازمة لتحقيق الاأهداف )الق�ساة، 2006 (. 

ونتيجة لظهور النظريات الجديدة في ميدان القيادة والاإدارة اتجهت الاأبحاث اإلى درا�سة 

ال�سلوك القيادي للقادة اأو المر�سحين لتولي المواقع الاإدارية القيادية في الموؤ�س�سات الاجتماعية 

الولايات  اأوهايوومي�سغان وهارفرد في  الدرا�سات في جامعات  والتربوية. وقد بداأت هذه 

المتحدة الاأمريكية في �ستينيات القرن الما�سي. ونتيجة لتلك الدرا�سات �سنف ال�سلوك القيادي 

ت�سنيفاً ثنائياً، يهتم الاأول منهما بالعمل اأو المهمة، في حين يهتم الثاني بالعلاقات الان�سانية 

ال�سعي  على  القائد  تركيز  يكون  المهمة(  اأو  )العمل  الاأول  للت�سنيف  فبالن�سبة  العاملين.  مع 

المهام  العاملين وتوزيع  اأدوار  اأو الجماعة من خلال تحديد  المنظمة  اأهداف  لتحقيق  الم�ستمر 

عليهم وو�سع الخطط والاإجراءات والاأ�ساليب اللازمة لاإنجاز هذه الاأهداف؛ اأما الت�سنيف 

القائد وي�سمل �سلوكات  اأو المنت�سبين من قبل  الثاني)العلاقات( فيت�سمن الاهتمام بالاأع�ساء 

من مثل ال�سماح لهم بالم�ساركة في �سنع القرارات وت�سجيعهم على تبادل الات�سال مع القائد 

والاهتمام بم�ساعرهم واأحا�سي�سهم وحاجاتهم )�سالم، 2007(.

لقد بين بع�س الدرا�سات اأن هناك انف�سالًا وا�ستقلالًا في كل بعد من بعدي �سلوك القائد 

�سابقي الذكر، وهذا يعني اأن تفاعلهما قد ينجم عنه كثير من الاأنماط ال�سلوكية المتباينة الاأبعاد، 

فعندما لا يعطى الاهتمام باأي منهما تظهر القيادة )المت�ساهلة(. وعندما يتم التركيز على بعد 

د. �سالحة عي�سان، د. علي �لز�ملي �ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين
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العمل مع اإهمال بعد العلاقات الاإن�سانية يكون نمط القيادة )المت�سلطة(. وعندما يم�سك الع�سا 

وهو  مت�ساوٍ  ب�سكل  البعدين  بين  يوازن  وعندما  )الو�سطية(.  الاإدارة  ت�سمى  المنت�سف  من 

الاأمر المف�سل ت�سمى )اإدارة الفريق(. ولقد وجهت انتقادات لهذا الاتجاه في درا�سة ال�سلوك 

القيادي من قبل مدار�س اأخرى غير المدر�سة ال�سلوكية التي تقف وراء هذه النظرية باإهمالها 

لدور وتاأثير عوامل الموقف في ال�سلوك القيادي، وظهر اتجاه جديد مفاده اأن ال�سلوك القيادي 

من  اأي  فا�ستخدام  الموقفية،  العوامل  على  كبير  حد  اإلى  يعتمد  والعلاقات،  العمل  ببعديه: 

اإطار  المروؤو�سين وفي  القائد في علاقته مع  التي يمر بها  البعدين يعتمد على ظروف الموقف 

الموؤ�س�سة التي يعمل فيها )�سالم، 2007(.

اإنّ القيادة �سلوك يمار�س من خلاله التاأثير في اتجاهات  ومن خلال ما تقدم يمكن القول: 

العاملين و�سلوكاتهم ومدى ارتباطها باأهداف الموؤ�س�سة التي يعملون فيها، ف�سلا عن اأن طبيعة 

القيادة تحدد خ�سائ�س بيئة العمل التي يق�سي فيها العاملون معظم اأوقاتهم مما يوؤثر في م�ستوى 

ر�ساهم عن العمل )الق�ساة، 2006( بل على م�ستوى ولائهم لتلك الموؤ�س�سة، وعلى وجه 

العملية  عنا�شر  لكل  ومعززة  متوافقة  بيئة  وجود  تتطلب  التي  التربوية  الموؤ�س�سة  الخ�سو�س 

التعليمية الب�شرية، ومنها المعلم والطالب. وهكذا يت�سح اأن �سلوك القائد هو الذي يعول عليه 

في عمليتي القيادة والاإدارة.

الفرد  بقدرة  التنبوؤ  باإمكاننا  يكون  حتى  ال�سلوك  هذا  قيا�س  عملية  اأهمية  تاأتي  هنا  ومن 

على النجاح في قيادته للاآخرين. ولاأهمية هذا ال�سلوك بداأ اهتمام المتخ�س�سين من التربويين 

الجامعات،  اأو  المدار�س  ذلك  في  �سواء  التربوية  الموؤ�س�سات  في  القيادية  ال�سلوكات  بدرا�سة 

من اأجل تقويم ذلك ال�سلوك من جهة ومن اأجل اختيار الكفاءات القيادية التربوية المنا�سبة، 

وتطوير خبراتها للا�سطلاع بالدور الفعال في قيادة المنا�سط العلمية والتربوية والاجتماعية 

اإليه  يهدف  ما  وهذا  العلمية.  البحوث  اإجراء  بال�شرورة  يقت�سي  ذلك  اإن  اأخرى.  من جهة 

التدري�س  هيئة  لاأع�ساء  القيادي  ال�سلوك  باأنماط  والتنبوؤ  ال�سوء  ت�سليط  وهو  الحالي،  البحث 

لقيادة  يعتمد عليها  التي  ال�شريحة  الذين يمثلون  قابو�س، وهم  ال�سلطان  العمانيين في جامعة 

الجامعة حا�شراً وم�ستقبلًا.

�أ�سئلة �لدر��سة

ت�سعى الدرا�سة الحالية اإلى الاإجابة عن ال�سوؤالين الاآتيين: 

ال�سلطان  العمانيين في جامعة  التدري�س  اأع�ساء هيئة  لدى  القيادي  ال�سلوك  ما م�ستوى   -1

قابو�س؟
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هيئة 160 اأع�ساء  لدى  القيادي  ال�سلوك  م�ستوى  في  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  هناك  هل   -2

التدري�س العمانيين وفقاً للمتغيرات الاآتية:

اأ. النوع )ذكر – اأنثى (.

ب. التخ�س�س الدرا�سي )علمي – اإن�ساني (.

ج. الخبرة في التدري�س الجامعي )خم�س �سنوات فاأقل، و6 – 10 �سنوات، و اأكثر من 10 

�سنوات(. 

حدود �لدر��سة

التدري�س  اأع�ساء هيئة  القيادي لدى  ال�سلوك  ا�ستق�ساء م�ستوى  البحث الحالي في  يتحدد 

العمانيين في جامعة ال�سلطان قابو�س لل�سنة الدرا�سية 2008 - 2009.

م�سطلحات �لدر��سة

مفهوم �لقيادة �لإد�رية: تمثل القيادة اأهم المقومات التي يتحدد بتطورها وتقدمها م�ستوى 

اأداء اأية موؤ�س�سة تعليمية، اإذ اإن كفاءة وخبرة القيادة الاإدارية تنعك�س في نجاح المهام الاإدارية 

والتطويرية للموؤ�س�سات التعليمية.

يُعرف بيت�س Beach (1965) القيادة ب »اأنها ن�ساط يمار�سه �سخ�س ما ، يوؤثر في مجموعة 

من النا�س، لجعلهم يتعاونون لتحقيق اأهدف معينة«. ويرى كوهن (Kohn, 1977) اأن القيادة 

هي “نوع من القدرة اأو المهارة في التاأثير في المرءو�سين بحيث يرغبون في اأداء واإنجاز ما يحدده 

اأما حنفي )1993( فيرى اأنها »فن التاأثير في المرءو�سين لاإنجاز المهام المحددة لهم  القائد”. 

بكل حما�س واإخلا�س، وهي القدرة على حث وحفز الاأفراد على اإنجاز ما ترغب القيادة في 

تحقيقه«. كما عرف العناني )1995م( القيادة باأنها »العمل الذي يوؤثر في ن�ساط الموؤ�س�سة 

لتوجيه الجهود بها في الاتجاه الذي يوؤدي اإلى تحقيق الاأهداف المرجوة«. كما يعرف علاقي 

)2000م( القيادة باأنها »العملية الخا�سة بدفع وت�سجيع الاأفراد نحو اإنجاز اأهداف معينة«. 

اتفاق بين  �سبه  اأن هناك  القيادة نجد  التعريفات الخا�سة بمفهوم  الرغم من تنوع وتعدد  على 

معظم الباحثين على اأنها »عملية التاأثير في المرءو�سين لتحقيق اأهداف محددة«. ون�ستخل�س 

اأو  القيادة عبارة عن »ا�ستعمال نفوذ و قوة معينة لتحقيق هدف  اأن  ال�سابقة  التعريفات  من 

اأهداف محددة عن طريق اأنا�س اآخرين: المرءو�سين«. 

مفهوم �ل�سلوك �لقيادي: يعدّ ال�سلوك القيادي ب�سكل عام �سلوكاً فردياً واإن�سانياً، وهو كل 

ما يفعله الاإن�سان ويقوله ، وكل ما ي�سدر عنه من ن�ساط عقلي ، وكل ما ي�سعر به من تاأثيرات 

د. �سالحة عي�سان، د. علي �لز�ملي �ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

161

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

وجدانية انفعالية. ويعرف �سا�سكن وبروك (Sashkin & Bruke, 1990) ال�سلوك القيادي 

من منظور الروؤية القيادية باأنه »ال�سلوك التنظيمي الذي يعنى بالكيفية التي ي�ستطيع بها القائد 

م�ساعدة الموؤ�س�سة على التكيف بفاعلية اأكبر وتحقيق اأهدافها وجعل اأع�سائها يعملون معا في 

ال�سلوك  اأن  الزهراني )1992(  القيم والمعتقدات«. وي�سيف  حين يحتفظون بمجموعة من 

القيادي هو »كل ما ي�سدر عن القائد من ت�شرفات توؤثر في �سلوك وم�ساعر الجماعة، وتحقق 

التعاون والتفاعل بين اأفرادها بهدف تحقيق الاأهداف المن�سودة« وهذا التعريف يوؤكد اأهمية 

تحقيق الاأهداف من خلال ال�سلوك الموؤثر للقائد في اتجاهات وم�ساعر العاملين. 

اأما التعريف الاإجرائي لل�سلوك القيادي الذي ياأخذ به الباحثان لاأغرا�س البحث الحالي فهو اأن 

القيادة »مجموعة الاأعمال والاإجراءات والاأفكار والروؤى والت�شرفات وال�سفات ال�سخ�سية 

التي يمكن اأن يقوم بها اأويمتلكها اأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين في جامعة ال�سلطان قابو�س 

من اأجل تحقيق ر�سالتها وروؤيتها واأهدافها«. ويقا�س بالدرجة التي يح�سل عليها الم�ستجيب 

على مقيا�س ال�سلوك القيادي الم�ستخدم في هذا البحث.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها: 

اتبعت الدرا�سة الحالية المنهج الو�سفي ، وهو منهج منا�سب لمثل هذه البحوث التي ترمي 

اإلى تحديد م�ستوى ال�سلوك القيادي لدى اأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين.

مجتمع �لدر��سة وعينتها 

تكون مجتمع البحث من جميع اأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين في جامعة ال�سلطان قابو�س، 

وزع  وقد   .2008/2007 الدرا�سي  للعام  المن�سورة  للاإح�ساءات  وفقاً   )430( وعددهم 

مقيا�س البحث عليهم جميعاً )جامعة ال�سلطان قابو�س، 2008(. 

اأما عينة البحث فتتمثل في عدد الاأفراد الذين اأعادوا الا�ستمارات ذات الاإجابات المكتملة 

وال�سالحة للتحليل الاإح�سائي، وعددها )70( ا�ستمارة. وبذلك يمكن القول: اإن عينة البحث 

تمثل )16.27%( من مجتمع البحث، وهي ن�سبة مقبولة في البحوث الو�سفية.

�أد�ة �لدر��سة

تمثل  التي  البحث  اأداة  لبناء  اللازمة  والخطوات  الاأ�ساليب  من  مجموعة  الباحثان  اعتمد 

مواقف واقعية يمر بها القائد الاإداري الجامعي خلال عمله الاإداري، كالاآتي: 
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درا�سات 162 �سيما  ولا  القيادي،  ال�سلوك  قيا�س  باأ�ساليب  المتعلقة  الاأدبيات  على  الاطلاع   .1

 )2007 )خليل،   ،)2006 وال�شريفي،  )النايف   ،)1995 واآخرين،  )الزاملي  من:  كل 

و)�سحادة، 2008(. 

هيئة  اأع�ساء  الزملاء  بع�س  مع  مفتوحة  نقا�سات  اإثارة  خلال  من  عديدة  عبارات  جمع   .2

عن  عملية  ت�سورات  من  الباحثان  يملكه  ما  خلال  من  وكذلك  المو�سوع،  حول  التدري�س 

المو�سوع مرّا بها من خلال عملهما الطويل في الاإدارة الجامعية.

3. �سيغت مجموعة من المواقف والاأ�سئلة ذات الاختيارات المتعددة التي تمثل اأنماطًا لل�سلوك 

القيادي الجامعي والتي انتهت اإلى ا�ستجابات تراوحت بين )3-5( يمكن للم�ستجيب اختيار 

اأف�سلها وفقاً لتقديره. وقد بلغ عدد فقرات المقيا�س )32( فقرة. 

من  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  من  على مجموعة محكمين  للمقيا�س  الاأولى  ال�سياغة  عر�ست   .4

اإ�سافة لفقرات  اأو  اأو حذف  اإعطاء ملاحظاتهم من تعديل  تخ�س�سات مختلفة وطلب منهم 

اأخرى يرى المحكمون اأنها �شرورية للبحث، وبذلك اأ�سبح العدد النهائي للفقرات )30( 

فقرة   )22( و  الاأولى(  )المجموعة  عليها  اأطلق  عملية  مواقف  تمثل  فقرات   )8( منها  فقرة، 

ب�سيغة عبارات اأو اأ�سئلة ذات ا�ستجابات متعددة اأطلق عليها )المجموعة الثانية(. 

المحكمون، وزعت على  عليه  اتَفَق  الذي  النهائي  ب�سكلها  المقيا�س  فقرات  بعد �سياغة   .5

المحكمين  من  �ستة  اإلى  واأعُيدت  القيادي،  ال�سلوك  منها  يتكون  مجالات  اأو  اأبعاد  خم�سة 

ال�سابقين لغر�س الا�ستعانة باآرائهم حول ما اإذا كانت كل فقرة تنتمي اإلى المجال الذي حُدِدَ 

المجالات الخم�سة، كما  فقراته على  النهائي، وتوزعت  ب�سكله  المقيا�س  اأ�سبح  ثم  لها ومن 

ياأتي: 

1- مجال الم�ساركة في اتخاذ القرارات، وي�سم )5( فقرات. 

2- مجال اأ�س�س تنظيم العمل، وي�سم )8( فقرات. 

3- مجال العدالة في التعامل وي�سم )4( فقرات .

4- مجال التعامل مع الاأنماط ال�سلوكية المختلفة وي�سم )8( فقرات. 

5- مجال معايير التقويم، وي�سم )5( فقرات.  

6. ولغر�س اإجراء العمليات الاإح�سائية الخا�سة بالمقيا�س تراوحت الدرجات التي حددت 

لا�ستجابات اأفراد العينة بين )1-5( درجات منها 4 فقرات ذات خم�س ا�ستجابات، و5 

النظري  المدى  وبلغ  ا�ستجابات،  ثلاث  ذات  فقرة  و21  ا�ستجابات،  اأربع  ذات  فقرات 

للمجموع الكلي لدرجات المقيا�س )101-30(.

د. �سالحة عي�سان، د. علي �لز�ملي �ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين
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�سدق �لمقيا�س 

تم التاأكد من �سدق المقيا�س من خلال عر�سه على المحكمين المتخ�س�سين في اأق�سام علم 

النف�س والاإدارة التعليمية في كلية التربية بجامعة ال�سلطان قابو�س واأق�سام اإدارة الاأعمال في 

كليات اأخرى خارج الجامعة. ومن خلال تحليل ا�ستجابات المحكمين واعتماداً على معيار 

ن�سبة الاتفاق )80%( فاأكثر، كان التحقق من ال�سدق الظاهري للمقيا�س. 

ثبات �لمقيا�س 

 test-tester تم التاأكد من ثبات المقيا�س من خلال ا�ستخدام اأ�سلوب اإعادة تطبيق المقيا�س

مداه  زمني  بفا�سل  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  من  ع�سواً   )25( على  المقيا�س  تطبيق  اأعيد  فقد 

اأ�سبوعان، وظهر اأن معامل الثبات كان )0.76( وهو م�ستوىً مقبول في المقايي�س الموقفية 

نظرة  اإنّ  اإذ  تتباين من وقتٍ لاآخر،  قد  الاأفراد  ا�ستجابات  اإن  حيث   Situational Scales
الفرد لموقف معين وحكمه عليه ي�سعب بقاوؤهما على نف�س الم�ستوى عبر الزمن. حيث اإنّ 

العوامل النف�سية والذهنية عر�سةٌ للتغيير مما يوؤدي اإلى انخفا�س معامل الارتباط. 

تطبيق �لأد�ة 

للدرا�سات  الرئي�س  نائب  اإدارة الجامعة/ دائرة  الر�سمية من  الموافقات  بعد الح�سول على 

العليا والبحث العلمي على تطبيق مقيا�س البحث، ا�ست�سدرت ر�سالة من م�ساعد عميد كلية 

التربية للدرا�سات العليا موجهة اإلى عمادات الكليات ومرفقة بالاأعداد اللازمة من المقيا�س. 

وقد قامت الكليات بتوزيعه على اأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين فقط، وقام الباحثان بمتابعة 

وهي  المتابعة،  من  �سهرين  خلال  ا�ستمارة   )70( جمع  تم  وقد  م�ستمر.  ب�سكل  المو�سوع 

ال�سالحة للتحليل الاإح�سائي. 

�لأ�ساليب �لإح�سائية

الاإح�سائية  الو�سائل  ا�ستعملت  لاأ�سئلته،  اإجابات  لتوفير  البحث  بيانات  تحليل  اأجل  من 

الاآتية:

- المتو�سطات الح�سابية الن�سبية والانحرافات المعيارية.

.(t-test) اختبار -

 .(One Way ANOVA) تحليل التباين الاأحادي -
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عر�س �لنتائج ومناق�ستها 164

�أول: عر�س �لنتائج �لخا�سة بال�سوؤ�ل �لأول

الذي ن�س على: ما م�ستوى ال�سلوك القيادي لاأع�ساء الهيئة التدري�سية العمانيين في جامعة 

ال�سلطان قابو�س؟

وللاإجابة عن هذا ال�سوؤال ا�ستخرجت المتو�سطات الح�سابية لاأبعاد المقيا�س والمتو�سط العام 

للمقيا�س ككل كما يبدو ذلك في الجدول رقم )1 (.

�لجدول رقم )1(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لمعيارية للمقيا�س

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالاأبعادالت�سل�سل

72.7810.63الم�ساركة في اتخاذ القرارات1

88.629.27اأ�س�س تنظيم العمل 2

   78.609.47العدالة في التعامل مع الاآخرين3

80.179.42التعامل مع الاأنماط ال�سلوكية المختلفة4

74.3712.43معايير التقويم 5

79.575.96المقيا�س ككل 6

ومن اأجل تحديد الم�ستوى العام لل�سلوك القيادي لاأفراد عينة البحث حدد المعيار )الو�سط 

وللمقيا�س ككل  الخم�سة،  المقيا�س  لاأبعاد  الح�سابية  المتو�سطات  به  تقارن  الذي  الافترا�سي( 

الدرا�سات  في  ورد  ما  على  الفر�سي  المتو�سط  تحديد  في  اعتمد  وقد   ،  )75( ومقداره 

ال�سابقة التي تراوحت فيها المتو�سطات الفر�سية بين )0.75-0.60 (، ولا�سيما درا�سات 

مقارنة  ومن  واآخرين1995(.  الزاملي  2006؛  وال�شريفي،  النايف  2006؛  )جرادات، 

المتو�سط الح�سابي للمقيا�س ككل ومقداره )79.57( نرى اأنه اأعلى من المتو�سط الفر�سي، مما 

ي�سير اإلى اأن الم�ستوى القيادي العام لاأع�ساء الهيئة التدري�سية العمانيين يتمتع بدرجة جيدة. اأما 

بالن�سبة لم�ستوى ال�سلوك القيادي لاأفراد عينة البحث وفقاً لكل بعد من اأبعاد المقيا�س الم�ستخدم 

 .)88.62  –  72.78( بين  تراوحت  الخم�سة  للاأبعاد  الح�سابية  المتو�سطات  اأن  فنلاحظ 

اأبعاد حققت م�ستويات مقبولة )اأعلى  اأن ثلاثة  وبالمقارنة بالمتو�سط الفر�سي )75( نلاحظ 

الاأنماط  مع  والتعامل   )88.62( العمل  تنظيم  اأ�س�س  اأبعاد:  وهي  الفر�سي(،  المتو�سط  من 

التقويم  اأن بعدي:  التعامل )78.60(، في حين  ال�سلوكية المختلفة )80.17( والعدالة في 

الفر�سي.  المتو�سط  م�ستوى  يبلغا  لم   )72.78( القرارات  اتخاذ  والم�ساركة في   )74.37(

د. �سالحة عي�سان، د. علي �لز�ملي �ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين
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ومن اأجل تحديد مدى دلالة الفروق بين المتو�سطات الح�سابية للمقيا�س ككل، ولكل بعد من 

جهة وبين الو�سط الفر�سي من جهة ثانية )75(، ا�ستخدم اختبار )ت( لعينة واحدة. وكانت 

نتائج الاختبار كما في الجدول رقم )2(. 

�لجدول رقم )2(

نتائج �ختبار )ت( للفروق بين متو�سطات �ل�سلوك �لقيادي ككل، و�أبعاد �لمقيا�س 

�لخم�سة و�لمتو�سط �لفر�سي 

م�ستوى الدلالةقيمة تالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالاأبعاد

72.7810.631.760.08الم�ساركة في اتخاذ القرارات

88.629.2712.290.001اأ�س�س تنظيم العمل 

78.609.474.480.003العدالة في التعامل 

80.179.424.590.001التعامل مع الاأنماط ال�سلوكية المختلفة

74.3712.430.420.67معايير التقويم 

79.575.966.410.001المقيا�س ككل 

ومن خلال ا�ستقراء النتائج المو�سحة في الجدول اأعلاه يُلاحظ عدم وجود فروق ذات دلالة 

التقويم(،  القرارات ومعايير  اتخاذ  )الم�ساركة في  لبعدي  الح�سابية  المتو�سطات  بين  اإح�سائية 

والمتو�سط الفر�سي )75(، في حين ظهرت فروق دالة اإح�سائياً في اأبعاد )اأ�س�س تنظيم العمل 

والتعامل مع الاأنماط ال�سلوكية و العدالة في التعامل(. كما ظهرت فروق دالة اإح�سائياً بين 

الم�ستوى العام لل�سلوك القيادي لاأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين والمتو�سط الفر�سي للدرا�سة، 

وهو م�ستوى )75(. 

ثانياً: عر�س �لنتائج �لخا�سة بال�سوؤ�ل �لثاني

الذي ن�س على: هل هناك فروق ذات دلالة اإح�سائية في م�ستوى ال�سلوك القيادي لاأع�ساء 

هيئة التدري�س العمانيين وفقاً للمتغيرات الاآتية: 

اأ. النوع )ذكر ، اأنثى(. 

ب. التخ�س�س )علمي، اإن�ساني(.

ت. الخبرة في التعليم الجامعي: )5 �سنوات فاأقل، 6-10 �سنوات، اأكثر من 10 �سنوات(. 

)النوع(  ح�سب  القيادي  ال�سلوك  في  )الفروق  ال�سوؤال  من  الاأول  الجزء  عن  وللاإجابة 

ح�سبت المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وقيمة )ت( المح�سوبة لعينيتين م�ستقلتين 

كما هو مو�سح في الجدول رقم )3(.
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�لجدول رقم )3(166

نتائج �ختبار “ت” للفروق بين �لمتو�سطات �لح�سابية وفقاً لمتغير �لنوع )ذكور، �إناث(

اإناث/ ن= 18ذكور/ ن= 52

قيمة ت 

المح�سوبة

الدلالة 

الاإح�سائية 
المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري 

المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري 

80.595.8778.056.111.250.213

ومن خلال النتائج المعرو�سة في الجدول اأعلاه يت�سح عدم وجود فروق ذات دلالة 

اإح�سائية في م�ستوى ال�سلوك القيادي وفقاً للنوع. 

)علمي/اإن�ساني(  ً للتخ�س�س الدرا�سي  ولاختبار دلالة الفروق في ال�سلوك القيادي تبعا

لاأفراد عينة البحث ح�سبت المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وقيمة )ت( المح�سوبة 

لعينتين م�ستقلتين كما في الجدول رقم )4(.   

�لجدول رقم )4(

نتائج �ختبار “ت” للفروق بين �لمتو�سطات �لح�سابية وفقاً لمتغير

�لتخ�س�س �لدر��سي )علمي، �إن�ساني( لأفر�د عينة �لبحث 

اإن�ساني/ ن= 47علمي/ ن= 23
قيمة ت 

المح�سوبة

م�صتوى

الدلالة
المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

79.208.0479.754.723.580.721

اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  عدم  اأعلاه  الجدول  في  المعرو�سة  النتائج  من  يت�سح 

هيئة  لاأع�ساء  الدرا�سي  للتخ�س�س  وفقاً  البحث  عينة  لاأفراد  القيادي  ال�سلوك  م�ستوى  في 

التدري�س. 

القيادي لاأع�ساء هيئة  ال�سلوك  بالفروق في  المتعلق  ال�سوؤال  الثالث من  للجزء  بالن�سبة  اأما 

التدري�س العمانيين وفقاً للخبرة في التدري�س الجامعي )5�سنوات فاأقل، 6-10 �سنوات، اأكثر 

المعيارية، واأجري تحليل  المتو�سطات الح�سابية والانحرافات  10�سنوات(، فقد ح�سبت  من 

التباين الاأحادي كما في الجدول رقم )5(.

 

�لجدول رقم )5(

نتائج تحليل �لتباين �لأحادي لتحديد �لفروق بين �لمتو�سطات �لح�سابية

وفقاً لمتغير �لخبرة في �لتدري�س �لجامعي لأفر�د عينة �لبحث

م�سدر التباين
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات
م�ستوى الدلالةقيمة ف

198.226299.113بين المجموعات

0.059 دال2.94

2252.0546733.613داخل المجموعات

د. �سالحة عي�سان، د. علي �لز�ملي �ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين
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ومن الجدول اأعلاه يمكن الا�ستنتاج اأن قيمة )ف( البالغة )2.94( لمتغير الخبرة هي قيمة 

اأي  اأي لم�سلحة  اإح�سائياً،  الفروق دال  اأي  اإح�سائياً عند م�ستوى )0.05(. ولتحديد  دالة 

م�ستوى من م�ستويات �سنوات الخبرة، ا�ستخدم اختبار �سفيه المذكورة نتائجه في الجدول رقم 

)6( الاآتي. 

�لجدول رقم )6(

نتائج �لختبار�ت �لبعدية با�ستخد�م با�ستخد�م �ختبار �سفيه

المتو�صطالخبرة

الخبرة بال�سنوات

اأكثر من 10 �صنوات6 -10 �صنوات5 �سنوات فاأقل

0.000 دال0.085 غير دال-574.55 �سنوات فاأقل

0.020 دال-0.85 غير دال679.82 – 10 �صنوات

-0.000 دال0.000 دال1086.80اأكثر من �سنوات

يت�سح من الجدول ال�سابق وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )0.05( فاأقل 

في م�ستوى ال�سلوك القيادي لاأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين بين ذوي الخبرة في التدري�س 

)5 �سنوات فاأقل( وذوي الخبرة الطويلة )اأكثر من ع�شر �سنوات( ول�سالح الفئة الاأخيرة، وبين 

ذوي الخبرة في التدري�س )6-10 �سنوات( وذوي الخبرة الطويلة )اأكثر من ع�شر �سنوات(، 

ول�سالح الفئة الاأخيرة اأي�ساً، في حين لم تظهر اأية فروق دالة بين ذوي الخبرة من الفئتين )5 

�سنوات فاأقل( و )6-10 �سنوات(.

تف�سير �لنتائج ومناق�ستها 

قابو�س  ال�سلطان  جامعة  العمانيين في  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  اأن  البحث  نتائج  اأظهرت   -1

الن�سبي  المتو�سط  من  اأعلى  وهو   )79.57( مقداره  القيادي  ال�سلوك  من  بم�ستوى  يتمتعون 

اأن الفترة الطويلة التي مرت على  اإلى  اأن يعزى ذلك  النظري المحدد بـ )75.00(، ويمكن 

تاأ�سي�س جامعة ال�سلطان قابو�س، وم�ساركة معظم اأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين في اللجان 

الدائمة اأو الموؤقتة اأك�سبتهم الخبرة لتطوير �سلوكهم الاإداري اإلى الحد المقبول. ي�ساف اإلى ذلك 

احتمال �سعورهم باأنهم لا يقلون قدرةً اأو معرفة عن غيرهم من اأع�ساء هيئة التدري�س الوافدين 

المتوازنة  اإعطاء الاأحكام  القدرة على  اأك�سبهم  ال�سعور  القيادي الاإداري. وهذا  ال�سلوك  في 

على المواقف الاإدارية التي ت�سمنها مقيا�س البحث. 

الخم�سة،  لاأبعاده  وفقاً  التدري�س  هيئة  لاأع�ساء  القيادي  ال�سلوك  م�ستوى  يخ�س  وفيما   -2
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في 168  )75( المطلوب  الفر�سي  للم�ستوى  البحث  عينة  اأفراد  تحقيق  عدم  على  النتائج  دلت 

اأعلى  م�ستويات  اأنهم حققوا  التقويم، في حين  ومعايير  القرارات  اتخاذ  الم�ساركة في  مجالي 

من الم�ستوى الفر�سي في ثلاثة اأبعاد هي )اأ�س�س تنظيم العمل، والتعامل مع الاأنماط المختلفة، 

م�ستوى  اأعلى  حققوا  العمل  تنظيم  اأ�س�س  مجال  ففي  الاآخرين(.  مع  التعامل  في  والعدالة 

)88.62( مما ي�سير اإلى اأن معظم اأفراد العينة يهتمون بعملية التنظيم في العمل، التي يمكن اأن 

تعدّ من العمليات الاإدارية المهمة للقائد الاإداري واأحد مظاهر �سلوكه القيادي. كما اأن هذه 

المهمة ربما كانت تطبق ب�سورة عالية ربما اأكثر من العمليات الاأخرى في الموؤ�س�سات الجامعية 

 2006 وال�شريفي،  النايف  درا�سات  من  كل  اإليه  تو�سلت  ما  وهو   .)2006 )جرادات، 

وجرادات، 2006. اأما مجال التعامل مع الاأنماط ال�سلوكية المختلفة فقد جاء في المرتبة الثانية، 

باأ�ساليب مقبولة مع  التعامل  اإلى قدرة الاأع�ساء على  اإذ بلغ الم�ستوى )80.17( الذي ي�سير 

الاأخرى  العلمية والوحدات  الاأق�سام  يعمل في  الذي  الاإداري  الكادر  اأو  التدري�سي  الكادر 

الكافية من  القدرة  التعامل يتطلب  اإنّ هذا  التدري�س. حيث  اأن يقودها ع�سو هيئة  المحتمل 

الاأمر.  اإذا تطلب  الان�سباطي  اأو  الاإن�ساني  الطابع  الاإدارية ذات  الاأ�ساليب  ال�سبر وا�ستخدام 

الم�ستوى  العينة م�ستوى تجاوز  اأفراد  الاآخرين فقد حقق  التعامل مع  العدالة في  اأما في مجال 

الفر�سي وهو )76.60( مما ي�سير اإلى التزامهم بالمو�سوعية في التعامل مع المرءو�سين عملًا 

القيادة  �سمات  اإحدى  وهو  الاإدارة،  في  الاإن�سانية  العلاقات  لمبداأ  ال�سليم  الا�ستخدام  بمبداأ 

 ،)1995 واآخرين  )الزاملي  من  كل  درا�سات  في  ما  مع  النتيجة  هذه  وتتفق  الديمقراطية. 

و)النايف وال�شرفي 2006(، و)خليل، 2007(، و)�سحاده 2008(. 

في   )0.05>( م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  عدم  البحث  نتائج  اأظهرت   -3

م�ستوى ال�سلوك القيادي لاأفراد عينة البحث وفقاً لمتغيري النوع )ذكر، اأنثى(، والتخ�س�س 

)علمي، اإن�ساني(، في حين ظهرت فروق دالة اإح�سائياً بخ�سو�س م�ستوى ال�سلوك القيادي 

وفقاً لمدة الخبرة في التدري�س الجامعي ول�سالح ذوي الخبرة الطويلة )الاأكثر من ع�شر �سنوات(. 

ولعل ذلك يعود اإلى اأن ذوي الخبرة الطويلة في التدري�س الجامعي ربما �سغلوا منا�سب اإدارية 

خلال تلك الفترة اأو �ساركوا في اللجان الاإدارية على م�ستوى الاأق�سام العلمية اأو الكليات اأو 

الجامعة واأك�سبهم ذلك القدرة على تطوير �سلوكهم الاإداري والقيادي فتميزوا عن غيرهم من 

اأع�ساء هيئة التدري�س الاأقل خبرة في التدري�س الجامعي، وجاءت هذه النتيجة مت�سقة مع نتائج 

درا�سات كل من الزاملي واآخرين 1995، والنايف وال�شريفي 2006. 

د. �سالحة عي�سان، د. علي �لز�ملي �ل�سلوك �لقيادي لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لعمانيين
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�لتو�سيات 

للم�ستوى  البحث  عينة  اأفراد  الحالية من عدم و�سول  الدرا�سة  اإليه  تو�سلت  ما  بناءً على 

المطلوب في بعدي )الم�ساركة في اتخاذ القرارات ومعايير التقويم( يو�سي الباحثان:

هذين  في  العمانيين  التدري�س  هيئة  لاأع�ساء  تدريبية  ور�سات  وتنفيذ  اإعداد  ب�شرورة   -1

المو�سوعين كلما اأمكن ذلك.

�سنوات  ع�شر  على  تزيد  التي  تلك  ولا�سيما  الجامعي  العمل  في  الطويلة  الخبرة  اعتماد   -2

ب�سفتها موؤ�شراً مطلوباً للتر�سيح لاأحد المواقع الاإدارية القيادية في الموؤ�س�سات الجامعية. 

3- بالنظر لما يتمتع به مقيا�س ال�سلوك القيادي الم�ستخدم في الدرا�سة الحالية من خ�سائ�س 

التدري�س  هيئة  اأع�ساء  اختيار  موؤ�شرات  اأحد  ب�سفته  ا�ستخدامه  يمكن  مقبولة  �سيكومترية 

العمانيين للعمل الاإداري في موؤ�س�سات الجامعة. 

4- اإجراء درا�سة مقارنة لقيا�س ال�سلوك القيادي لدى اأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين واأقرانهم 

الوافدين العاملين في نف�س الجامعة لتحديد الفروق في الم�ستوى القيادي الكلي وفقاً لاأبعاد 

المقيا�س الم�ستخدم. 

5- تحددت الدرا�سة الحالية بقيا�س ال�سلوك القيادي لدى اأع�ساء هيئة التدري�س العمانيين في 

اإجراء درا�سة مماثلة في الجامعات والكليات الخا�سة في  الباحثان  ال�سلطان، ويقترح  جامعة 

�سلطنة عمان. 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها في تنمية 

فهم ��ستر�تيجية تقديم �لتغذية �لر�جعة في �ل�سف 

�لدر��سي لدى �لطالبة �لمعلمة بكليات �لتربية 

د. �آ�سيا حامد ياركندي

ق�سم التربية وعلم النف�س

كلية التربية–جامعة اأم القرى
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د. �آ�سيا ياركندي

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/10/5م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/3/25م

ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 

ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها في تنمية فهم 

�إ�ستر�تيجية تقديم �لتغذية �لر�جعة في �ل�سف 

لدر��سي لدى �لطالبة �لمعلمة بكليات �لتربية 

د. �آ�سيا حامد ياركندي

ق�سم التربية وعلم النف�س

كلية التربية–جامعة اأم القرى

�لملخ�س

هدفت الدرا�سة اإلى ا�ستق�ساء فاعلية حقيبة تدريبية في تنمية فهم ا�ستراتيجيات تقديم 

التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي لدى الطالبة المعلمة بكليات التربية. تم تق�سيم عينة 

الدرا�سة من طالبات الفرقة الرابعة بكلية التربية للبنات/جامعة اأم القرى اإلى مجموعتين: 

التي تم ت�سميمها  التدريبية  )58( طالبة، در�سن الحقيبة  )60( طالبة، وتجريبية  �سابطة 

في �سوء نموذج ديك وكاري (Dick & Carey Model) والتحقق من �سدقها وتجريبها. 

وتم ت�سميم اختبار يهدف اإلى قيا�ض فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف 

اأفراد  فهم  م�ستوى  ارتفاع  اإلى:  النتائج  واأ�سارت  وثباته.  �سدقه  من  والتحقق  الدرا�سي 

المجموعة التجريبية للا�ستراتيجيات بعد درا�سة الحقيبة التدريبية عن حد الكفاية )%85(. 

اإيتا  وبتحديد حجم تاأثير المتغير الم�ستقل )الحقيبة التدريبية( تحديداً كمياً باإيجاد مربع 

)η²( بلغت قيمتها 625.0 مما يدل على اأن حجم التاأثير مرتفع. وبلغت ن�سبة الك�سب المعدل 

لبلاك 86,0 وهي ن�سبة ك�سب مقبولة وتدل على اعتبار الحقيبة التدريبية فاعلة. 

الكلمات المفتاحية: التغذية الراجعة، حقيبة تدريبية، الموقف ال�سفي 
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Designing a Training Package and Measuring its Efficiency in De-
veloping the Comprehension of the Student Teacher of the Strate-

gies of Feedbacks in Classroom at Faculty of Education

Abstract

The study aimed to investigate the efficiency of a suggested training pack-
age in developing the comprehension of college student teacher of the strate-
gies of feedback. The sample of the survey consisted of 118 fourth year stu-
dents at the Faculty of Education for Girls/ Umm Al- Qura University. It was 
divided into two groups: a controlled group (60 students) and an experimental 
group (58 students) who studied the training package designed in the light of 
Dick and Carey model. A test was designed to measure the comprehension 
of the student teacher of the strategies of feedback. The results indicated the 
high level of comprehension of the strategies of members of the experimen-
tal group after studying the training package - sufficiency value over (85%). 
The size of the impact of the independent variable (training Package) was 
determined quantitatively by finding the Eta square (η²); at a value of 0.625 
indicating the high level of the impact. The ratio of Blake’s modified Gain was 
0.86 which was acceptable. Accordingly, the results revealed the efficiency of 
the training Package.

Key words: feedback, training package, classroom situation

Dr. Asia H. Yarkandi
Dept. of Education and Psychology  

University of Umm Al-Qura
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د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 

ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها في تنمية فهم 

�إ�ستر�تيجية تقديم �لتغذية �لر�جعة في �ل�سف 

لدر��سي لدى �لطالبة �لمعلمة بكليات �لتربية 

د. �آ�سيا حامد ياركندي

ق�سم التربية وعلم النف�س

كلية التربية–جامعة اأم القرى

�لمقدمة

التعليم  لتطوير  ال�سعي  اإطار  التعليمية في  العملية  عنا�شر  من  واحدًا  التربوي  التقويم  يبرز 

اهتمامًا  يتطلب  الاأمر  وهذا  جوانبها،  بمختلف  التنمية  متطلبات  يفي  بما  مخرجاته  وتح�سين 

ا من الجهات الم�سئولة عن التعليم. ف�سيا�سات التقويم واأ�ساليبه تبني العملية التعلمية اأو  خا�سً

والتقويم  والتعلم.  للتعليم  وا�سحة  واأهداف  بروؤية  وارتباطها  لم�ستوى جودتها  تبعًا  تهدمها 

المبني على روؤية �سحيحة يوؤدي اإلى اإيجاد اأدوات تقويم علمية ذات فاعلية يمكن ا�ستخدامها 

الطالب وي�ستطيع عمله في �سياق حقيقي واقعي،  يعرفه  لتوفير �سواهد موثقة حول ما  اأداةً 

م�ستوى  والرفع من  التعليم  ت�سهم في تح�سين عملية  راجعة  تغذية  ال�سواهد  وا�ستخدام هذه 

 (DES, 1988) والعلوم  التربية  ق�سم  ويوؤكد  �س13(.   ،2007 )الحكمي،  الطالب  تعلم 

على اأن يكون التقويم جزءاً متكاملًا مع العمليات التربوية ويوفر التغذية الراجعة الم�ستمرة. 

ويعدّ التقويم التكويني (Formative assessment) هو التقويم الذي يقدم التغذية الراجعة 

وي�ساعد على تحقيق الخطوات اللاحقة في العملية التعلمية، وهو يحتوي على تعزيز الخطوات 

الناجحة والبناء عليها والتعرف اإلى نقاط ال�سعف وت�سحيحها. وقد اأثبتت نتائج الدرا�سات 

عالية  بدرجة  وتح�سيلهم  الطلاب  تعلم  في  الاإيجابي  تاأثيرها  الراجعة  التغذية  تناولت  التي 

 Stepanek, 2002,) الاأخرى  التدري�سية  الا�ستراتجيات  لكثير من  يعزى  الذي  التاأثير  تفوق 

p2) و)عبد الرازق، 2007، �س4(. وتعدّ التغذية الراجعة المفتاح الاأ�سا�سي لوجود التقويم 
عنا�شر  من  عن�شًرا  بو�سفه  التربوي  التقويم  اأهمية  من  اأهميتها  ت�ستمد  فهي  ولذا  التكويني، 

المنهاج التربوي الحديث )الحارثي، 2008(.

 ويلخ�س بيروني (Perotti, 2007) اأهمية التغذية الراجعة بقوله: اإنه بعد مرور 37 عاماً 

من العمل في مهنة التدري�س وجد اأن اأف�سل النتائج لا تاأتي من العلاقة القوية بين المعلم والمتعلم 

بل من التعاون بينهما، فكلاهما يركز على التح�سيل، على اأن يبنى هذا التعاون على اأ�سا�س 
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الروؤية الوا�سحة لما يهدفان الو�سول اإليه، وحقيقة الواقع الحالي. واأداة دمج هذين العن�شرين 

في التعلم هو التغذية الراجعة.

ويذكر ال�سائع )2005( اأن الم�سادر العلمية ت�سير اإلى اأن الدور الذي توؤديه التغذية الراجعة 

في التعليم ينطلق من مبادئ النظريات الارتباطية وال�سلوكية التي توؤكد على حقيقة اأن الفرد 

يقوم بتغيير �سلوكه عندما يعرف نتائج �سلوكه ال�سابق، كما توؤكد تلك النظريات على الدور 

نحو  طاقاته  وتوجيه  المتعلم،  دافعية  ا�ستثارة  على  تعمل  واأنها  الراجعة،  للتغذية  التعزيزي 

ت�ساعد على رفع م�ستوى  ثمَّ  المعلومات وتر�سيخها ومن  تثبيت  ت�سهم في  اأنها  التعلم، كما 

الاأداء في المهمات التعليمية اللاحقة مثل اختبارات التح�سيل. وقد عدَّ تقديم التغذية الراجعة 

اأثناء  في  المتعلم  مع   «electronic talking» الاإليكتروني  الحديث  اأ�سكال  من  �سكل  باأنها 

 Truss,) عملية التعلم، بالاإ�سافة اإلى تقديم معلومات قوية وم�ستهدفة عن الناتج النهائي للتعلم

P.4 ,2006). كما اأظهرت جهود التربويين في القرن الحالي اأن معرفة نتائج ما قام به الطالب 
تفيد في نمو الدماغ حيث يطلق الدماغ كيماويات تجعل الطفل ي�سعر بالارتياح لما تلقاه من 

نقد  اأو  اإحراج  دون  له  موقفاً  ت�سحح  اأو  الطفل  اإيجابية تحفز  كانت  اإذا  ملاحظات خا�سة 

اإليه  اأ�سارت  تاأكيد ذلك في ما  26(. وجاء  ال�سميد،2005، �س  اإحباط )عبيدات واأبو  اأو 

كوفاليك واول�سن )2004، �س 31( باأن التغذية الراجعة هي اأحد العنا�شر الاأ�سا�سية لنمو 

الدماغ وتعزيزها نحو الذكاء. كما اأظهرت نتائج العديد من الدرا�سات - التي هدفت اإلى 

تحديد الظروف التي ت�ساعد في ت�سميم بيئة تعليمية غنية ت�ساهم في اإثراء دماغ المتعلم - اأن 

طريقة التعلم من خلال التغذية الراجعة تزيد من قدرات المتعلمين على التكيف وتقلل من 

ا�ستجابات التوتر الناتجة عن الغدة الكظرية والنخامية. فالدماغ نف�سه م�سمم ب�سكل متقن 

ليعمل بالتغذية الراجعة الداخلية والخارجية. والدماغ الكلي للفرد ذاتي المرجعية فهو يقرر 

ما يعمله ا�ستناداً اإلى ما تم عمله للتو، ودون نظام التغذية الراجعة فاإن الفرد �سيكون غير قادر 

على التعلم )جين�سن، 2001( و)الحارثي، 2001(. 

عمليات  اأ�سا�س  تعد  واإر�سالها  ا�ستقبالها  ومهارات  الراجعة  التغذية  عمليات  فاإن  لهذا 

التعليم والتعلم، والقيادة، والاإدارة، والتفاعل الاجتماعي، وهي و�سائط التاأثير في الاآخرين 

والتاأثر بهم. ومن ثمَّ فاإن توظيف التغذية الراجعة تعد كفاية اأ�سا�سية ينبغي اأن يتقنها المعلمون 

المعلومات  من  كثيراً  المرء  يتعلم  خلالها  فمن  والمهني،  التعليمي  ال�سلوك  بت�سكيل  المهتمون 

والمهارات والاتجاهات والقيم، وبها اأي�ساً يجري �سحذ القدرات ال�سخ�سية وت�سكيلها لدى 

ومهارات  والكلام،  التعبير  ومهارات  والاإ�سغاء،  الاإن�سات،  مهارات  طريق  عن  الاآخرين 

اعتباره عند  المعلم في  ي�سع  اأن  1998، �س477(. على  التلميح والاإيماء )مرعي والحيلة، 
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ذات �سلة بالفرد والبيئة. ومن هنا يتبين �شرورة ا�ستخدام اأ�سكال متعددة من التغذية الراجعة 

اأعلى  اإلى  بالطلاب  اأهدافه وهي الارتقاء  اأجل تحقيق  التعليم بمختلف مراحله من  في عملية 

درجات الاأداء من خلال ت�سليط ال�سوء على اأعمالهم لتتاح لهم الفر�سة لم�ساهدة المعلومات 

على  المعلمين  تدريب  �شرورة  ثمَّ  ومن  عليها،  الحفاظ  اأو  اأعمالهم  تح�سين  في  وا�ستخدامها 

اأداة تعليمية مهمة. وقد  التغذية الراجعة في ال�سف باعتبارها  ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تقديم 

يت�سل  وفيما  مختلفة،  مجالات  في  الراجعة  التغذية  تناولت  التي  الاأجنبية  الدرا�سات  تعددت 

بتاأثيرها في الاأداء الوظيفي للعاملين في اأعمال متنوعة، اإدارية، تربوية، تعليمية في مراحلها 

المتنوعة. اإلا اأنه من الملاحظ ندرة الدرا�سات العربية التي تناولت التغذية الراجعة ب�سفة عامة. 

ورغم كثرة تلك الدرا�سات الاأجنبية، لم تح�سل الباحثة على درا�سة تناولت مو�سوع الدرا�سة 

 Carey, Israelite &) درا�سة  الباحثة  عليها  وقفت  التي  الدرا�سات  ومن  مبا�شرة.  الحالية 

ا�ستخدام  بفعالية  وعلاقتها  التدري�س  منهجية  ا�ستق�ساء  اإلى  هدفت  التي   (Schmid, 1979
56 طالباً  العينة  العادية. بلغت  ا�ستراتيجيات مختلفة للتغذية الراجعة في ال�سفوف الدرا�سية 

ومجموعتين  �سابطة،  لمجموعة  تق�سيمهم  تم  التعليمية،  الو�سائل  اإنتاج  ف�سول  في  جامعياً 

للم�شروع  المعلم  وتقويم  للطالب  الذاتي  التقويم  بين  الربط  اأن  النتائج  اأظهرت  تجريبيتين. 

النهائي للف�سل قد تاأثرا ب�سكل �سلبي بالتقويم الذاتي للطالب فقط، وب�سكل اإيجابي بالجمع 

للطالب.  الذاتي  التقويم  دقة  مدى  عن  المعلم  قبل  من  الراجعة  والتغذية  الذاتي  التقويم  بين 

كما اأظهرت الدرا�سة اأن التغذية الراجعة تكون اأكثر فعالية في المواقف التي يكون فيها لدى 

الطالب ثقة في نوعية ما يقدم له من مواد.

و  الراجعة  التغذية  عمليات  عن  الك�سف  اإلى  هدفت  بدرا�سة   (Kulhavy, 1990) وقام 

المواد  وت�سميم  المكتوبة  التعليمات  مع  البعدية  الا�ستجابات  معلومات  من  الا�ستفادة  كيفية 

التغذية  تقديم  زيادة  اأن  على  حا�سمة  دلائل  ظهور  )1( عدم  النتائج:  واأظهرت  التعليمية. 

الراجعة يقدم زيادة موازية في التعلم، اأو اأن للتغذية الرجعة وظيفة مهمة كدافع. )2( رف�س 

التاأثير المي�شر للتغذية الراجعة العالية في حالة اقت�سار التلاميذ على ن�سخ الاأجوبة وعدم الفهم 

مما يوؤدي اإلى قلة التعلم. )3( اإذا تم �سبط التغذية الراجعة وكان التلاميذ يتقبلون المو�سوعات 

الدرا�سية، فاإن التغذية الراجعة تتيح للتلاميذ معرفة �سحة اأعمالهم و ت�سحيح اأخطائهم. )4( 

تكون التغذية الراجعة اأكثر فاعلية عندما تكون ا�ستجابات التلاميذ بثقة مرتفعة بغ�س النظر 

عن كون ا�ستجاباتهم �سحيحة اأم غير �سحيحة. وخل�ست النتائج اإلى اأن التغذية الراجعة تعزز 

الا�ستجابات ال�سحيحة و ت�ساعد على اإ�سلاح طريقة العمل.

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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مختلفة  اأنواع  اأثر  تعرف  اإلى  هدفت  درا�سة   (Roy, Stevn & Gary, 1991) واأجرى 

من التغذية الراجعة في تعلم طلبة الثانوية العامة للمواد العلمية با�ستخدام الحا�سوب واأ�سئلة 

الاختيار من متعدد بو�سفه اأ�سلوبًا للتدري�س وا�ستخدمت اأنواع للتغذية الراجعة مثل: معرفة 

فورية للا�ستجابة ال�سحيحة، معرفة متاأخرة للا�ستجابة ال�سحيحة، واأ�سئلة دون تغذية راجعة. 

و اأظهرت النتائج فوائد وا�سحة للتغذية الراجعة، واأن التغذية الراجعة الفورية مفيدة اأكثر من 

التغذية الراجعة الموؤجلة.

 هدفت درا�سة (Kubota, 1994) اإلى ا�ستق�ساء دور اأربعة اأنواع من التغذية الراجعة ال�سلبية 

100 طالب من  الدرا�سة  القواعد. وكانت عينة  تعلم  اللغة الاإنجليزية في  في م�ساعدة طلبة 

جامعة يابانية تم توزيعهم اإلى خم�س مجموعات ح�سب نوع التغذية الراجعة التي قدمت لهم. 

)1( اأعطيت مجموعة A معلومات عن القواعد النحوية و تغذية راجعة �سلبية �شريحة. )2( 

 C اأن اإجاباتهم غير �سحيحة مع رف�س لفظي �شريح. )3( اأعطيت مجموعة B اأخُبرت مجموعة

الاإجابة ال�سحيحة و تغذية راجعة �سلبية �سمنياً. )4( �سُئلت مجموعة D ما اإذا كانت الاإجابة 

�سحيحة تغذية راجعة غير مبا�شرة. )5( مجموعة Z المجموعة ال�سابطة، لم تعط تغذية راجعة. 

اأظهرت النتائج تفوق اأداء مجموعة C على المجموعة ال�سابطة. وتفوق مجوعتي A وC على 

مجموعتي B وD. وكانت مجموعة B اأقل فاعلية من بقية المجموعات التجريبية في التعلم. 

الاختبار  الاأول من  البعدي  الاختبار  اأف�سل في  التجريبية  المجموعات  اأداء جميع  وقد كان 

القبلي. كما اأَثْرَتْ الاأنواع الاأربعة من التغذية الراجعة المعلومات اللغوية للمتعلمين.

اأما درا�سة (Lee & Dwyer, 1994) فقد هدفت اإلى اختبار تاأثير اختلاف ا�ستراتيجيات 

جامعياً،  165طالباً  العينة  بلغت  اتجاهاتهم،  وتعديل  الطلبة  تح�سيل  في  الراجعة  التغذية 

ت�سهيل  اإلى  اأدت  الراجعة  التغذية  لا�ستراتيجيات  المختلفة  الم�ستويات  اأن  نتائجها  واأظهرت 

تح�سيل الطالب وتكوين اتجاهات اإيجابية نحو ا�ستراتيجيات التغذية الراجعة المختلفة؛ كما 

ظهرت اإمكانات لتح�سين اأداء الطالب ب�سفة عامة.

واأجرى )عيد، 1995( درا�سة هدفت اإلى تعرف اأثر التغذية الراجعة بم�سادرها المختلفة 

من الطالبات لذاتهن، ومن الم�شرفة، ومن الزميلات في تح�سين الاأداء التدري�سي لطالبات دبلوم 

التربية من خلال خبرة التدري�س الم�سغر كا�ستراتيجية فعالة في اإعداد المعلمين. وتكونت العينة 

من مجتمع الدرا�سة بكامله، حيث �سملت الطالبات الثماني اللائي تخرجن من برنامج دبلوم 

التربية بجامعة الملك �سعود. وك�سفت النتائج اأن الفروق بين الاأداء التدري�سي القبلي والاأداء 

التدري�سي البعدي للتغذية الراجعة دال اإح�سائياً با�ستخدام التدري�س الم�سغر الم�سحوب بتغذية 

ومن  الم�شرفة،  ومن  لذاتهن،  الطالبات  من  وهي  الراجعة  للتغذية  مختلفة  م�سادر  من  راجعة 
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الزميلات. 180

وهدفت درا�سة (Snyder & Cowles, 1997) اإلى معرفة اأثر التغذية الراجعة الاإيجابية 

وال�سلبية القائمة على التقدير ال�سخ�سي والعقلي، وبينت النتائج اأن التغذية الراجعة الاإيجابية 

اأكثر قبولًا من التغذية الراجعة ال�سلبية. واأظهرت الاإناث مقارنة بالذكور رغبة اأقل لمزيد من 

التغذية  ا�ستلام  بعد  العك�س كان  ال�سلبية، وعلى  الراجعة  التغذية  ت�سلّم  بعد  الراجعة  التغذية 

الراجعة الاإيجابية. واأحدثت التغذية الراجعة ال�سخ�سية تاأثيراً اأقوى مقارنة بالتغذية الراجعة 

العقلية. 

اأ�سلوب المناق�سة في اإك�ساب  اأما درا�سة (Iwashita, 2003) فقد هدفت اإلى اختبار دور 

قاعدتين  اإك�سابه  في  والاإيجابية  ال�سلبية  الراجعة  التغذية  وتاأثير  الثانية،  اللغة  قواعد  المتعلم 

بنائيتين للغة اليابانية. وتكونت عينة الدرا�سة من 55 متعلماً للغة اليابانية في الم�ستوى الاأول 

من موؤ�س�سة التعليم العالي الا�سترالية. واأظهرت النتائج اأن المتعلمين الذين ح�سلوا على درجة 

التغذية الاإيجابية المقدمة. في حين كان  ا�ستفادوا من  القبلي  المتو�سط في الاختبار  اأعلى من 

اإعادة  اأن  اإلى  التقدم في تعلم القواعد الم�ستهدفة. بالاإ�سافة  تاأثيٌر في  ال�سلبية  للتغذية الراجعة 

ال�سياغة كان لها تاأثيٌر اأكبر من اأ�سلوب المناق�سة في تح�سن القواعد.

واأجرى (Scheeler, Ruhl & Mcafee, 2004) درا�سة هدفت اإلى فح�س دور برامج 

اإعداد المعلمين في معالجة م�ساكل النظام التربوي الاأمريكي. ومن هذه الاأدوار اأهمية تدريب 

ا�ستخدام  اأ�ساليب زيادة  اأحد  اأن  النتائج  التدري�س بفاعلية. واأظهرت  الطلاب المعلمين على 

ال�سلوكيات  من  كل  في  الراجعة  بالتغذية  المعلمين  الطلاب  تزويد  هو  بفاعلية  التدريب 

التدري�سية المكت�سبة حديثاً والمتاأ�سلة. واأظهرت نتائج مراجعة الاأدبيات فاعلية التغذية الراجعة 

في التدريب في تغيير �سلوكيات تدري�سية محددة. وحددت خا�سية التغذية الراجعة الفورية 

اأنها اأكثر فاعلية.

وهدفت درا�سة (Aboulfaraj, 2004) اإلى تزويد وزارة التربية بال�سعودية بمعلومات عن 

كيفية اإدراك الطالبات والمعلمات ومديرة المدر�سة والم�شرفات لاأداء معلمات المرحلة الثانوية 

اأن  اإلى:  النتائج  التغذية الراجعة للطالبات. واأ�سارت  بجدة في خم�س وظائف تعليمية منها 

اأداء المعلمات في وظيفة التغذية الراجعة لم ت�سل اإلى درجة كافية من وجهة نظر الطالبات؛ في 

حين تعتقد المديرات والمعلمات عك�س ذلك، وتقف وجهة نظر الم�شرفات بين وجهتي النظر 

ال�سابقتين، حيث اأ�شرن اإلى اأن المعلمات يقدمن تغذية راجعة للطالبات فيما يت�سل بالدرو�س 

القديمة فقط دون الجديدة.

اأما درا�سة (Brien, 2004) فقد هدفت الك�سف عن اتجاهات المعلمين ومعتقداتهم عن 

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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181

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأنواع التغذية الراجعة المت�سلة بالثناء والنقد، ومعرفة كيفية ا�ستخدام المعلمين لها من خلال 

التغذية  المعلمون  ي�ستخدم  وكيف  المدار�س؟  في  فعلًا  يحدث  ماذا  ال�سوؤالين:  عن  الاإجابة 

الراجعة؟. وزعت ا�ستمارات لعدد 200 معلم في مدار�س بجنوب نيواإنجلند، وق�سم الباحث 

عينته اإلى مجموعتين: معلمي المدار�س الابتدائية كمجموعة اأولى، ومعلمي المدار�س المتو�سطة 

والثانوية كمجموعة ثانية. واأظهرت النتائج عدم وجود فروق دالة اإح�سائياً بين المجموعتين 

في تكرار ا�ستخدام التغذية الراجعة الاإيجابية وال�سلبية، واأن التغذية الراجعة الاإيجابية اأكثر 

فائدة من ال�سلبية، فهي تح�سن دافعية الطلاب للتح�سيل وتح�سن من اأدائهم. في حين كانت 

هناك فروق دالة اإح�سائياً في ا�ستخدام الم�ساعر المنا�سبة في مواقف تح�سيلية محددة. فعند ف�سل 

طالب متو�سط الم�ستوى في مهمة �سعبة فاإن المجموعة الاأولى ترى اأن الاأكثر منا�سبة هو عدم 

الاأكثر منا�سبة  الفرح والاإثارة هو  اأن  الثانية ترى  اأن المجموعة  اأي م�ساعر؛ في حين  اإظهار 

الطلبة  نجاح  حالة  ذلك  من  ت�ستثنى  مهمة،  اأي  وفي  طالب  اأي  نجاح  عند  الم�ساعر  لاإظهار 

الاأكثر  هو  م�ساعر  اأي  المعلم  اإظهار  عدم  فاإنّ  �سهلة؛  مهمة  مرتفع في  م�ستوى تح�سيلي  من 

منا�سبة.

يت�سح مما �سبق اأهمية ا�ستخدام التغذية الراجعة مع الطلبة ب�سفة عامة، وتفوق المجموعة 

ال�سحيحة  الاإجابات  بمعرفة  متبوعة  النتائج  معرفة  في  المتمثلة  الراجعة  التغذية  تتلقى  التي 

والخاطئة، مع اختلاف تاأثير الاأنواع المختلفة للتغذية الراجعة الم�ستخدمة في كل درا�سة في 

تح�سن اأداء الطالب وتعديل اتجاهاته. كما اأكدت نتائج الدرا�سات على اأهمية ا�ستخدام التغذية 

الراجعة في برامج اإعداد المعلم لتح�سين الاأداء التدري�سي في اأثناء تدريب الطالب المعلم على 

مهارات التدري�س. 

م�سكلة �لدر��سة

التي  باأخرى تقت�سيها طبيعة المواد  العديد من الخ�سائ�س ويتمايزون  ي�سترك المعلمون في 

يدر�سونها، ولذلك ت�سع الموؤ�س�سات والهيئات المعنية معايير خا�سة بكل فئة من المعلمين، كما 

اأنها ت�سع معايير م�ستركة عامة تنطبق على جميع المعلمين بغ�س النظر عن مادة التخ�س�س التي 

يدر�سونها. وهي معايير مهنية تدري�سية pedagogical standard تت�سل بالمعارف والمهارات 

عامة  ب�سورة  المعلم  في  توافرها  الواجب  والنف�سية  ال�سخ�سية  والخ�سائ�س  وال�سلوكيات 

المعلمين  من  المطلوبة  التدري�سية  المهنية  المعايير  قوائم  تخلو  ولا  2006، �س3(.  )الخليلي، 

ممار�ستها،  اإتقان  مطلوبًا  مهارةً  بو�سفها  الراجعة  التغذية  من  التربوية  الموؤ�س�سات  جميع  في 

 (American Board for المتميزين  المعلمين  لترخي�س  الاأمريكية  الهيئة  المثال  �سبيل  فعلى 
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Certification of Teacher Excellence [ABCTE], 2007) تتولى منح رخ�سة التعليم 182
بعد اجتياز المتقدم امتحانين: اأحدهما في مادة التخ�س�س، والاآخر ذو �سلة بمهنة التدري�س 

التي تت�سمن معرفة المعلم كيفية تزويد طلبته بتغذية راجعة هادفة خلال عمليات التعلم. ورغم 

اتفاق معظم المنظرين والممار�سين في مجالات التعلم على اأن التغذية الراجعة توؤثر في التعلم 

اإلى زيادة ت�سهيل العملية التعلمية، وتثبيت المعلومات وزيادة تح�سيل  تاأثيراً ملمو�ساً وتوؤدي 

اأجل  الطرائق من  بتلك  المعلمين  تزويد  ثمَّ  يتطلب من  اللاحقة، والذي  المهمات  الطلبة في 

تعلم فعال؛ اإلا اأنها لم تحظ باهتمام كاف من الباحثين في برامج التربية بعامة، وبرامج اإعداد 

المعلمين وتدريبهم بخا�سة. ويلاحظ ذلك في ق�سور المعلمين في ا�ستخدام التغذية الراجعة 

بفعالية لدى اأدائهم اأعمالهم )مرعي والحيلة، 1998، �س478(. وهذا ما لم�سته الباحثة التي 

تعمل في مجال الاإعداد المهني التربوي بكلية التربية فقد لم�ست افتقار الطالبات المعلمات اإلى 

مجرد فهم معنى التغذية الراجعة من خلال مناق�ستهن لذلك اأثناء المحا�شرات. وافتقارهن اإلى 

مهارة اإ�ستراتيجية تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي من خلال ملاحظتهن في اأثناء 

التدريب الميداني؛ رغم اأن التدريب الميداني يمثل الركيزة الاأ�سا�سية في برامج اإعداد المعلمين. 

التي تهتم بالاإعداد المهني ب�سفة عامة  التربوية -  افتقار تو�سيف المقررات  اإلى  ويعود ذلك 

العملية  لمهارات  التطبيقية  والممار�سة  الميداني  بالتدريب  يرتبط  الذي  التدري�س  ومقرر طرق 

ال�سف،  تقديمها في  الراجعة وا�ستراتيجية  التغذية  اأنواع  تناول  – اإلى  ب�سفة خا�سة  التعلمية 

اأن  اأو العملي. ولما كانت التغذية الراجعة مهارة وممار�سة يجب  �سواء الجانب النظري منها 

يتقنها جميع المعلمين؛ لذا كان لا بد من هذه الدرا�سة التي تقدم دليلًا عملياً اإر�سادياً لتدريب 

الطالبات المعلمات في كلية التربية على ا�ستراتيجية تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي. 

اإذ توؤكد الدرا�سات الميدانية على اأهمية البرامج التدريبية لتقديم خدمات م�ساعدة للمعلمين 

.(Center for Teaching Effectiveness, 2005) لدعم وتطوير مهاراتهم التدري�سية

التعليم  وميدان  عام  بوجه  التربية  ميدان  في  حدثت  التي  التكنولوجية  للثورة  ونتيجة 

لموؤ�س�سات  والو�سائل  والو�سائط  التقنيات  من  العديد  توافرت  فقد  خا�س  بوجه  والتدريب 

التدريب، بحيث اأمكن للمدرب توظيف هذه التقنيات والو�سائط في تنفيذ البرامج التدريبية 

على نحو فعال، مّما يوؤدي اإلى تفاعل وا�ستجابة المتدربين وم�ساركة فعالة بالمقارنة مع البرامج 

التقليدية التي ت�ستخدم فقط اأ�ساليب الاإلقاء والمحا�شرة والكلام )الخطيب والخطيب،2001، 

اأخذت  التي  الو�سائط  (The Training Package) من  التدريبية  �س236(. وتعدّ الحقيبة 

وفعالية  به من كفاءة  تتميز  لما  التدريب  عليها في عمليات  وتعتمد  توظفها  التدريب  برامج 

خا�سة  اأهمية  من  به  تتمتع  ولما  المتدربين،  عند  والمعارف  والاتجاهات  المهارات  تطوير  في 

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التعلم  وم�سادر  للتقييم،  التوجيهية  المبادئ  على  ت�ستمل  اإذ  محتواها  وتنوع  ل�سمول  نظراً 

والتقدم في  فردية  م�ستقلة  ب�سيغ  ا�ستعمالها  واإمكانية  الم�ستهدفة،  التنمية  ومواد  والتدريب، 

يقوم  للتدريب  ذاتياً  و�سيطاً  تعد  فهي  الذاتية،  وقدراتهم  �شرعاتهم  مهاراتها ح�سب  تح�سيل 

 Department of Education, Science) المتدرب ذاته با�ستخدامها والانتفاع بمحتوياتها

Training, 2005, 5 &) و)حمدان، 1991، �س231(. وهي بهذا تتنا�سب مع الاتجاهات 
التعلم  وا�ستراتيجيات  اأ�ساليب  وتنمية  تطوير  اإلى  وتهدف  وتدريبه  المعلم  اإعداد  في  الحديثة 

على  اعتماداً  وتربوياً  مهنياً  وينمو  ذاتياً  تعلماً  يتعلم  اأن  المعلم  للطالب  يتيح  الذي  الذاتي 

تفجر  من  الحالي  الع�شر  به  يت�سم  ما  لم�سايرة  المعلمين،  قبل  من  الاإر�ساد  من  قدر  باأقل  نف�سه 

7-8(. وت�سير   ،2006 المعارف )جا�سم،  المعلومات والات�سالات وتفجر  في تكنولوجيا 

نتائج الاأدبيات التربوية اإلى اأن الحقائب التعليمية اأثبتت فاعليتها في التعلم اأكثر من الطريقة 

التقليدية كونها تهيئ للمتعلمين خبرات تعليمية مختلفة عن طريق التفاعل والممار�سة والم�ساركة 

الدرا�سات  هذه  ومن  المعرفة.  تنوع م�سادر  خلال  من  المحيطة  البيئة  بمعطيات  والات�سال 

درا�سة )فرج، 2001( التي اإلى هدفت تعرف اأثر ا�ستخدام الحقائب التعليمية ومحتواها في 

واأظهرت  النوعية،  التربية  بكلية  التعليم  تكنولوجيا  طلاب  لدى  العملي  والاأداء  التح�سيل 

نتائجها تفوق طلاب المجموعتين التجريبيتين الذين در�سوا باأ�سلوب الحقائب التعليمية على 

طلاب المجموعة ال�سابطة الذين در�سوا بالطريقة العادية بالن�سبة للتح�سيل وبالن�سبة لمهارات 

الت�سغيل و�سيانة اأجهزة العر�س التعليمية بدرجة دالة اإح�سائياً عند م�ستوى 0.05. ودرا�سة 

(Tillema, Jong & Mathijssen, 2002) التي اهتمت بمو�سوع اأثر الحقيبة التدريبية في 
والاأدائية  المعرفية  للكفاءة  المعلمين  اإدراك  زيادة  النتائج  واأظهرت  التربوي،  التدريب  مجال 

لتدريب  برنامج  اإعداد  اإلى  التي هدفت   )2007 منهم. وكذلك درا�سة )الح�سين،  المطلوبة 

معلمي المواد الاجتماعية في �سوء اأ�س�س المنهج التكاملي با�ستخدام اأ�سلوب الحقيبة التعليمية، 

واأظهرت النتائج اأن البرنامج التدريبي المقترح يت�سف بالكفاءة والفاعلية فيما يخت�س باأ�س�س 

وتطبيقات المنهج التكاملي لدى اأفراد عينة الدرا�سة، اإذ بلغت ن�سبة متو�سط الك�سب المعدل 

لبلاك Blacke )0.73( وهي ن�سبة مقبولة لاأنها تزيد على )0.05(، الذي يمثل الحد الاأدنى 

للحكم على �سلاحية البرنامج التدريبي واعتباره فعالًا.

اأهمية تدريب الطالبة المعلمة على مهارة ا�ستراتيجية تقديم  في �سوء ما �سبق ومن منطلق 

التغذية الراجعة، بالاإ�سافة اإلى عدم وجود درا�سة – على حد علم الباحثة - تناولت جانب 

التغذية  ا�ستخدام  كيفية  على  التربوي  اإعدادهن  برنامج  في  الخدمة  قبل  المعلمات  تدريب 

الراجعة ومفهومها، فاإن هذه الاأمور مجتمعة تعطي م�سوغاً لاإجراء الدرا�سة الحالية.
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�أهدف �لدر��سة184

تهدف الدرا�سة اإلى:

1- الك�سف عن الم�ستوى العام لدى الطالبات المعلمات بكليات التربية في فهم ا�ستراتيجيات 

تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي قبل وبعد درا�سة الحقيبة التدريبية التي يتم ت�سميمها 

في هذه الدرا�سة.

لدى  الراجعة  التغذية  تقديم  ا�ستراتيجيات  فهم  تنمية  في  التدريبية  الحقيبة  فاعلية  قيا�س   -2

الطالبة المعلمة بكليات التربية.

�أ�سئلة �لدر��سة

تحاول الدرا�سة الاإجابة عن ال�سوؤال الرئي�س الاآتي:

ال�سف  في  الراجعة  التغذية  تقديم  ا�ستراتيجيات  فهم  تنمية  في  تدريبية  حقيبة  فاعلية  ما 

الدرا�سي لدى الطالبة المعلمة بكليات التربية ؟

ويتفرع عن ال�سوؤال الرئي�س ال�سابق الاأ�سئلة الفرعية الاآتية:

فهم  في  الدرا�سة(  )عينة  التربية  بكليات  المعلمات  الطالبات  لدى  العام  الم�ستوى  ما   -1

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي قبل درا�سة الحقيبة التدريبية؟

فهم  في  الدرا�سة(  )عينة  التربية  بكليات  المعلمات  الطالبات  لدى  العام  الم�ستوى  2- ما 

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي بعد درا�سة الحقيبة التدريبية؟

ال�سف  الراجعة في  التغذية  تقديم  ا�ستراتيجيات  فهم  تنمية  تدريبية في  فاعلية حقيبة  ما   -3

الدرا�سي لدى عينة الدرا�سة؟

فرو�س �لدر��سة

في �سوء اأ�سئلة الدرا�سة المحددة للم�سكلة تم �سياغة الفرو�س الاآتية:

فهم  في  الدرا�سة(  )عينة  التربية  بكليات  المعلمات  الطالبات  لدى  العام  الم�ستوى   -1

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي قبل درا�سة الحقيبة التدريبية اأقل من 

حد الكفاية )85%( من الدرجة الكلية لاختبار فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في 

ال�سف الدرا�سي .

2- الم�ستوى العام لدى الطالبات المعلمات بكليات التربية )عينة الدرا�سة ال�سابطة( في فهم 

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي بعد الدرا�سة بالطريقة التقليدية اأقل 

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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من حد الكفاية )85%( من الدرجة الكلية لاختبار فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة 

في ال�سف الدرا�سي.

3- الم�ستوى العام لدى الطالبات المعلمات بكليات التربية )عينة الدرا�سة التجريبية( في فهم 

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي بعد درا�سة الحقيبة التدريبية اأعلى من 

حد الكفاية )85%( من الدرجة الكلية لاختبار فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في 

ال�سف الدرا�سي.

1- توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية )عند م�ستوى الدلالة 0.01( بين متو�سطي درجات 

ال�سف  الراجعة في  التغذية  ا�ستراتيجيات تقديم  الدرا�سة( في فهم  المعلمات )عينة  الطالبات 

الدرا�سي قبل وبعد درا�سة الحقيبة التدريبية ل�سالح المجموعة التجريبية ؟

�أهمية �لدر��سة

 تكت�سب الدرا�سة اأهميتها من:

1- تناولها ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة، وتدريب الطالبة المعلمة على ا�ستخدام تلك 

الراجعة  التغذية  اعتبار  من  التربوية  الاأدبيات  به  تنادي  لما  ا�ستجابة  وذلك  الا�ستراتيجيات، 

مهارة وممار�سة يجب اأن يتقنها جميع المعلمين لتحقيق الاأهداف التربوية المن�سودة .

2-ت�سليط ال�سوء على اأهمية ت�سمين ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الرجعة في برامج الاإعداد 

التربوي المهني، واأن تكون نتائج هذه الدرا�سة دافعاً اإلى حث:

ا�ستراتيجيات  لا�ستخدام  معايير  ا�ستحداث  �شرورة  على  المعلمات  التربويات  الم�شرفات   -

تقديم التغذية الراجعة المقترحة في هذه الدرا�سة �سمن معايير تقويم اأداء المعلمة .

- اأ�ساتذة كليات التربية با�ستحداث هذا الا�ستخدام �سمن مجموعة المهارات التي يجب اأن 

تتقنها الطالبة المعلمة على اأن تكون اأحد متطلبات تخرجها، واإحدى المهارات الوظيفية لمهنة 

المعلم الم�ستقبلية.

محدد�ت �لدر��سة

قامت الباحثة باإجراء الدرا�سة في نطاق الحدود الاآتية:

1- اقت�سار الدرا�سة على الطالبات المعلمات بكلية التربية للبنات/الاأق�سام الاأدبية/جامعة اأم 

القرى بمكة المكرمة.

2-  اإجراء الدرا�سة في الف�سل الدرا�سي الثاني 2009م.
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�لتعريف �لإجر�ئي للم�سطلحات186

فهم  تنمية  اإلى  يهدف  تدريبي  برنامج   :(The Training Package) �لتدريبية  �لحقيبة 

التربية،  المعلمة بكليات  الطالبة  الدرا�سي لدى  ال�سف  الراجعة في  التغذية  ا�ستراتيجية تقديم 

واأهداف  تعليمات،  من:  الفردي  التدريب  يخ�س  ما  كل  على  التدريبية  الحقيبة  وت�ستمل 

محددة، ومواد مكتوبة، واأن�سطة ومواقف تعليمية متنوعة، وتغذية راجعة.

)المتغير  التدريبية  الحقيبة  تحدثه  اأن  يمكن  الذي  التغير  مقدار   :(Effectiveness) فاعلية 

)المتغير  المعلمة  الطالبة  لدى  الراجعة  التغذية  تقديم  ا�ستراتيجيات  فهم  تنمية  في  التجريبي( 

التابع(. و�سوف يتم تحديد هذا الاأثر اإح�سائياً عن طريق ح�ساب الدلالة العلمية با�ستخدام 

مربع اإيتا )η²( الم�سار اإليه في )اأبو حطب و�سادق ،1991، �س:439(.

الفهم (Understanding):اإدراك ووعي الطالبة المعلمة للمفاهيم المت�سمنة لا�ستخدام التغذية 

الراجعة بالدرجة التي تمكنها من ا�ستخدامها وتوظيفها.

لتقديم  الطالبة  المعلمة  تتبعها  التدري�سية  الاإجراءات  من  مجموعة   :(Strategy) ��ستر�تيجية 

التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي لتحقيق هدف تح�سين اأداء طالباتها.

�لتغذية �لر�جعة (Feedback):ما تقدمه المعلمة للطالبة من تعليقات اأو معلومات بعد اأن 

لتثبيت الا�ستجابات ال�سحيحة وتعديل  تقوم بعمل ما لتخبر الطالبة عن نتيجة ما قامت به 

الخاطئة بهدف زيادة فاعلية التعلم.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة

ا�ستخدم في هذه الدرا�سة المنهج الو�سفي في و�سف ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة 

مناهج  اأكثر  بو�سفه  التجريبي  المنهج  ا�ستخدم  كما  ال�سابقة.  الدرا�سات  اأدبيات  خلال  من 

البحث ملاءمة لقيا�س فاعلية الحقيبة التدريبية.

�لت�سميم �لتجريبي للدر��سة

هو ت�سميم )المجموعة التجريبية( و)المجموعة ال�سابطة( مع اختبار قبلي– بعدي، ويتم 

الت�سميم  القبلي. ويمكن ت�سوير هذا  توزيع الاأفراد ع�سوائياً على كل مجموعة قبل الاختبار 

على النحو الاآتي: )اأبو علام، 2006م ، �س: 216(.

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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التعيين الع�سوائي       المجموعة         الاختبار القبلي           المعالجة            الاختبار البعدي

 اأ �س1م �س2   

ع   

 ب�س1 �س2 

 مرور الزمن

وي�سمل هذا الت�سميم المتغيرات التالية:

الحقيبة  با�ستخدام  التدريب   (Independent Variable) الم�ستقل:  التجريبي  المتغير   -1

التدريبية المعدة من قبل الباحثة.

2- المتغير التابع: (dependent Variable) فهم ا�ستراتجيات تقديم التغذية الراجعة.

مجتمع �لدر��سة وعينتها

تكون مجتمع الدرا�سة من جميع طالبات الفرقة الرابعة بكلية التربية للبنات بمكة المكرمة/

الاأق�سام الاأدبية بالف�سل الدرا�سي الثاني من العام الجامعي 1430/1429هـ موزعات على 

ثلاثة اأق�سام:

)الدرا�سات الاإ�سلامية، واللغة العربية، واللغة الاإنجليزية( وقد بلغ عددهن 460 طالبة.

وقد تم اختيارهن للاأ�سباب الاآتية:

- درا�ستهن جميع المقررات التربوية التي تهتم بالاإعداد التربوي المهني ب�سفة عامة ومقرر 

طرق التدري�س الذي يرتبط بالتدريب الميداني والممار�سة التطبيقية.

- الانتهاء من التدريب الميداني في الف�سل الدرا�سي الاأول من العام الجامعي نف�سه. والذي 

يعدّ التدريب الميداني النهائي قبل التخرج.

المكت�سبة  المهنية  كفايتهن  عن  تعبر  التدريبية  للحقيبة  القبلي  الاختبار  نتائج  فاإن  ثمَّ  ومن   -

الحقيبة  تاأثير  عن  البعدي  الاختبار  نتائج  وتعبر  التخرج.  عند  التربوي  الاإعداد  برنامج  من 

التدريبية.

اأما عينة الدرا�سة فقد تم اختيارها من اأفراد مجتمع الدرا�سة الراغبات في الم�ساركة في درا�سة 

الطالبات اللاتي  التدريبية لهن واإجراءاتها، ومن  اأهداف الحقيبة  التدريبية بعد �شرح  الحقيبة 

ي�ستخدمن الحا�سب الاآلي، اإذ بلغ عددهن )119( طالبة وبما ي�سكّل 26% تقريباً من مجتمع 

الدرا�سة كما هو مو�سح في الجدول رقم )1( ووزعت ع�سوائياً لت�سكيل مجموعتي الدرا�سة 

وهما:
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اأ- المجموعة التجريبية )ن=59( طالبة.188

ب- المجموعة ال�سابطة )ن=60( طالبة.

�لجدول رقم )1(

توزيع �أفر�د مجتمع �لدر��سة وعينتها ح�سب �لأق�سام �لثلاثة بكلية �لتربية للبنات

          الاأق�سام

مجتمع الدرا�سة وعينتها

المجموعاللغة لاإنجليزيةاللغة العربيةالدرا�سات الاإ�سلامية

165195100460مجتمع الدرا�سة

435125119عينة الدرا�سة

�أدو�ت �لدر��سة

تعتمد الدرا�سة الحالية على الاأداتين الاآتيتين: 

1- حقيبة تدريبية لتدريب الطالبة المعلمة على فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في 

ال�سف الدرا�سي.

2- اختبار لقيا�س فهم الطالبة المعلمة ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي 

وهو الذي ي�ستخدم في القيا�س القبلي والبعدي.

�إعد�د �لحقيبة �لتدريبية

�لمرحلة �لأولى/�لتح�سير: في هذه المرحلة تم بناء الاإطار النظري والفل�سفة التي ينطلق منها 

البرنامج التدريبي كما تم و�سع الخطوط العري�سة ل�سير البرنامج والو�سائل المعينة على تحقيق 

اأهدافه حيث تم في هذه المرحلة ما يلي:

1- بناء الاإطار النظري للمادة العلمية التي يقوم عليها مو�سوع الحقيبة التدريبية .

اإلى  الحقيبة  تهدف  التي  المهارات  اكت�ساب  على  ت�ساعد  التي  التدريبية  الن�ساطات  بناء   -2

الم�ساعدة على اإك�سابها للمتدربات.

وقد تبنت الباحثة نموذج ديك وكاري (Dick & Carey Model) في بناء الحقيبة التدريبية 

اإلى  ADDIE، ويعزى هذا الاخت�سار  الذي يعتمد على النموذج الاأ�سا�سي لت�سميم التعليم 

الحروف الاأولى من الم�سطلحات التي ت�سكل المراحل الخم�س التي يتاألف منها نموذج ت�سميم 

التطبيق   ،”Develop“التطوير  ،”Design“ الت�سميم   ،”Analyze“ التحليل  التعليم وهي: 

والت�سميم   .)Dick, Carey & Carey, 2001)  ”Evaluate“ التقويم   ،”Implement“
ويعدّ  مت�سقة.  بطريقة  والتدريب  التعليم  برامج  لتطوير  الاإجراءات  من  نظام  هو  التعليمي 

نموذج ديك وكاري من اأكثر النماذج ا�ستخداماً في ت�سميم التعليم. ويرجع ذلك اإلى تزويد 

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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النموذج باأمثلة وا�سحة وب�سيطة في كل خطوة من خطواته ليكون اإطاراً مرجعياً لم�ستخدميه. 

الاأداء،  بتقنية  المتزايد  الاهتمام  تعك�س  اإن�سائه  منذ  للنموذج  تعديلات  اإدخال  اإلى  بالاإ�سافة 

 Gustafson &) وتحليل ال�سياق، ونماذج التقييم متعددة الم�ستويات، واإدارة الجودة ال�ساملة

Branch, 1977). ويقوم هذا النموذج على اأ�سا�س اأ�سلوب النظم الذي يت�سمن تحديد الم�سكلة 
وتقييم الحاجات وتحليلها لتحديد نقطة البدء في بناء البرنامج، وتحليل المهام لتحديد الغايات 

والاأغرا�س العامة بدقة مراعياً الخ�سائ�س المختلفة للمتعلمين وال�سلوك المدخلي والمتطلبات 

البرنامج كما  التعليمي في كل خطوة من خطوات  لل�سلوك  اإجراء تحليل  للتعلم، مع  القبلية 

.(Dick, Carey & Carey, 2004) :يو�سحها ال�سكل الاآتي

 

�ل�سكل رقم )1( نموذج ديك وكاري

وفي �سوء هذا النموذج تم بناء الحقيبة التدريبية في �سورة نظام متكامل يتوافر فيه الربط 

بين اأجزائه المختلفة والتي اأخذت في الاعتبار المراحل الع�شر المكونة للنموذج بدءاً من تحديد 

الاأهداف العامة للحقيبة التدريبية وانتهاءً بالتقويم الختامي... على النحو الاآتي:

- و�سوح الهدف العام و الاأهداف التف�سيلية من الحقيبة التدريبية الذاتية. 

من  المتدربة  لتتمكن  المتجان�سة  المو�سوعات  ت�سم  وحدة  كل  وحدتين  اإلى  الحقيبة  تجزئة   -

ا�ستخدامها وفق ظروفها و اإمكاناتها. 

- مراعاة مبداأ الفروق الفردية. 

مع  والتفاعل  الم�سطلحات  فهم  على  المتدربة  ي�ساعد  الذي  بالقدر  مخت�شرة  علمية  مادة   -

الاأن�سطة والتطبيقات المطلوبة.
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- التدرج في طرح المو�سوعات. 190

- تمكين المتدربة من محاورة ذاتها. 

- تمكين المتدربة من تقويم نف�سها ب�سكل م�ستمر )التقويم التكويني( بعد كل جزئية تنجزها 

من الاأن�سطة اأو المحتوى.

- تقويم ختامي يمكن المتدربة من معرفة م�ستواها بعد التدريب.

�لمرحلة �لثانية/�لتاأكد من �سدق �لحقيبة �لتدريبية

تْ على اأربعة من اأ�ساتذة  1( تحكيم الحقيبة التدريبية من قبل الخبراء لاإقرار تطبيقها فقد عُرِ�سَ

المناهج وطرق التدري�س واللغة العربية، وطلب منهم اإبداء الراأي في �سحة المعلومات علمياً 

على  والموافقة  التاأييد  في  عامة  ب�سفة  اآراوؤهم  وتمثلت  التدريبية.  الحقيبة  تنظيم  وخطوات 

الحقيبة التدريبية، واأخذت الباحثة بالملاحظات التي قدمها المحكمون والتي اقت�شرت على 

تعديل �سياغة بع�س العبارات.

فقد  15طالبة(  )ن=  الرابعة  الفرقة  طالبات  من  مجموعة  على  التدريبية  الحقيبة  تجريب   )2

اأخذت الباحثة في الاعتبار اآراءهن واأ�سئلتهن عن بع�س العبارات والمفاهيم وتم تعديلها.

3( اأ�سبحت الحقيبة التدريبية جاهزة للتطبيق في �سورتها النهائية.

4( تم تنظيم البرنامج وكتابته با�ستخدام برنامج البوربوينت بحيث ي�سمح للطالبة الانتقال 

بين محتوى البرنامج تدريجياً ح�سب قدرتها، واإعطاوؤها فر�سة للاإجابة عن اأ�سئلة التدريبات 

المرحلية، ومن ثم الاطلاع على الاإجابة ال�سحيحة بالانتقال اإلى ال�شريحة التالية.

وتتكون الحقيبة التدريبية من وحدتين تعليميتين هما:

محتوى الوحدةالعنوانرقم الوحدة

ماهية التغذية الراجعةالاأولى

مفهوم التغذية الراجعة – وظائف التغذية الراجعة – 

اأهمية التغذية الراجعة – الظروف التي توؤثر في ا�ستقبال 

الطالبة للتغذية الراجعة.

الثانية
اأنواع التغذية الراجعة 

وا�ستراتيجيات ا�ستخدامها

اأولًا: التغذية الراجعة الموؤكدة لل�سحة/الخطاأ.

ثانياً: التغذية الراجعة الت�سحيحية/الاكت�سافية.

ثالثاً:التغذية الراجعة والم�ساعر)ثناء/عدم قبول(.

والمحتوى،  والاأهداف،  )المقدمة،  للتدريب:  الاأ�سا�سية  العنا�شر  وحدة  كل  وتت�سمن 

والتدريبات، والتطبيقات، ومراجع وقراءات م�ساعدة(. وتهدف اإلى م�ساعدة الطالبة المعلمة 

ا�ستخدام  ويتم  الدرا�سي  ال�سف  في  الراجعة  التغذية  لا�ستخدام  اأدائها  م�ستوى  تنمية  على 

الوحدة التعليمية كالتالي:

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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1- قراءة مقدمة الوحدة التعليمية للتعرف على محتواها.

2- فح�س الاأهداف ال�سلوكية التي ت�سف اأداء الطالبة المعلمة بعد الانتهاء من درا�سة المحتوى، 

لتكون بمثابة موجهات للطالبة المعلمة توجه عملها و�سلوكها نحو تحقيق تلك الاأهداف.

3- قراءة المحتوى بدقة مع تكرار القراءة في حالة عدم الا�ستيعاب، اأو الات�سال بالم�شرفة على 

البرنامج التدريبي )الباحثة( للا�ستف�سار .

4- الاإجابة عن اأ�سئلة التدريبات المرحلية التي تحدد مدى اكت�سابها للمهارات المطلوبة – اإن 

وجدت - وعدم الانتقال اإلى الجزء التالي اإلا بعد التاأكد من اإتقان مهارات ذلك الجزء؛ ليمكن 

الو�سول في نهاية البرنامج التدريبي اإلى التمكن من الاأداء الذي ت�سعى الوحدة التعليمية اإلى 

اإك�سابه .

5- الاإجابة عن اأ�سئلة التطبيقات في ختام كل جزء من اأجزاء الوحدة للك�سف عن مدى ما 

اكت�سبته من مهارات... فاإن ات�سح عدم قدرتها عن الاإجابة تعالج ذلك بالرجوع اإلى الخلف 

اإلى اأن تكتمل لديها جميع متطلبات التعلم الواردة في كل وحدة .

وفي كل ذلك تراعي الطالبة المعلمة ما يلي:

-  يقوم ت�سميم البرنامج على اأ�سا�سيات التعلم الذاتي... لذا تقع م�سوؤولية تنفيذ هذا البرنامج 

التدريبي وممار�سة ما جاء فيه على عاتق الطالبة المعلمة.

- تفاعل الطالبة المعلمة مع الم�شرفة على البرنامج التدريبي )الباحثة(، ومناق�ستها في الاإجابة 

عن التدريبات لزيادة معلوماتها عن مو�سوع الوحدة، والات�سال بها عند مواجهة �سعوبة 

في عملية التنفيذ.

�إعد�د �لختبار �لقبلي و�لبعدي

لتحقيق اأهداف الدرا�سة لقيا�س فهم الطالبة المعلمة ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في 

اإعداد اختبار تح�سيلي من نوع الاختبار المو�سوعي مع مراعاة مبادئ  ال�سف الدرا�سي، تم 

-180،2000 )الدو�شري،  مراجع  عدة  مراجعة  خلال  من  الاختبارات  من  النوع  هذا 

235( و)مكتب التربية العربي لدول الخليج، 2004، �س51-43(.

التدريبية، وتمت  الحقيبة  الاأ�سئلة محتوى  متنوعة، غطت  اأ�سئلة  اأربعة  على  الاختبار  وا�ستمل 

�سياغة بنودها لقيا�س فهم الطالبة المعلمة عن:

- ماهية التغذية الراجعة.

- الاأنواع المختلفة لتاأثيرات التغذية الراجعة.

- ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي.



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

وجرى بناء الاختبار ح�سب الاإجراءات الاآتية:192

يتاألف منها محتوى الاختبار في �سوء  التي  المو�سوعات  المطلوب بين  التوازن  1( لاإحداث 

اأهداف الحقيبة التدريبية، تم اإعداد جدول الموا�سفات الذي يتكون من بعدين بحيث يو�سع 

في كل خلية من خلايا الجدول عدد الاأ�سئلة التي تقي�س كل هدف ومن ثم مجموعها والمجموع 

الكلي اعتماداً على ن�سبة الاأهمية لكل مو�سوع.

2( �سدق الاختبار: تم تحديد �سدق الاختبار بدلالة �سدق محتوى كل من الاأ�سئلة المكونة له، 

ومدى تمثيل الاأ�سئلة في مجموعها للمحتوى الذي يقي�سه الاختبار. وللتاأكد من �سدق المحتوى 

وال�سدق البنائي للاختبار تم عر�سه مع الحقيبة التدريبية على اأربعة من اأ�ساتذة المناهج وطرق 

التدري�س واللغة العربية، وطلب منهم اإبداء الراأي حول: �سياغة الاأ�سئلة وال�سلامة اللغوية، 

ومدى ملائمة ال�سوؤال للهدف الذي يقي�سه، والدقة العلمية للاأ�سئلة.

اأهم  يعدّ من  القيا�س، ولهذا  الدقة في  ثبات الاختبار عن م�ستوى  ثبات الاختبار: يعبر   -1

ال�سمات المطلوبة في الاختبار. وقد تم تطبيق الاختبار على عينة مكونة من )100( طالبة 

من الفرقة الرابعة من خارج عينة الدرا�سة، وتم اإيجاد ثبات الاختبار با�ستخدام معادلة كيودر 

ريت�سارد�سون20 (KR20) حيث بلغ معامل ثبات الاختبار )98.0( واعتبر مقبولًا لاأغرا�س 

البحث.

معامل  وتراوح  الاختبار،  لفقرات  والتمييز  ال�سعوبة  معاملات  ح�ساب  تم  وكذلك   -2

مقبولة  درجة  التمييز  من  الم�ستوى  هذا  ويعدّ   )0.75-.0.50( المدى  �سمن  التمييز 

)الدو�شري،2000، �س:220( وبذلك اأ�سبح الاختبار في �سورته النهائية.

�لمعالجة �لتجريبية

�سملت المعالجة التجريبية عدة مراحل:

1- مرحلة القيا�س القبلي: تم في هذه المرحلة تطبيق اأداة الدرا�سة – الاختبار التح�سيلي - 

لقيا�س فهم الطالبة المعلمة ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي على اأفراد 

المجموعتين التجريبية وعددها )59( طالبة، وال�سابطة وعددها )60( طالبة .

2- مرحلة درا�سة الحقيبة التدريبية: تم في هذه المرحلة الاجتماع مع اأفراد المجموعة التجريبية 

والاإر�ساد  والتوجيه  ال�شرح  مع  الطالبات  اأمام  البرنامج  عر�س  فيه  تم  حدة،  على  ق�سم  كل 

لم�ساعدتهن على فهم هدف الحقيبة التدريبية واإجراءات درا�ستها، وتزويد كل طالبة بن�سخة 

من البرنامج على قر�س )�سي دي( والبريد الاإليكتروني للباحثة ورقم الهاتف الجوال لت�سهيل 

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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عملية التوا�سل في حالة الحاجة اإلى ا�ستف�سار اأو مناق�سة، مع تحديد مدة اأربعة اأ�سابيع لاإنهاء 

درا�سة البرنامج.

3- تم تقديم اأربع محا�شرات عن التغذية الراجعة لاأفراد المجموعة ال�سابطة لمدة اأربعة اأ�سابيع 

عر�س  باأ�سلوب  التدريبية  الحقيبة  محتوى  كتابة  باإعادة  وذلك  اأ�سبوع،  كل  في  �ساعة  بمعدل 

المعلومات بالطريقة التقليدية.

4- مرحلة القيا�س البعدي: تم تطبيق اأداة الدرا�سة – الاختبار التح�سيلي - لقيا�س فهم الطالبة 

المجموعتين  اأفراد  على  الدرا�سي  ال�سف  في  الراجعة  التغذية  تقديم  لا�ستراتيجيات  المعلمة 

التجريبية وال�سابطة بنف�س اأ�سلوب القيا�س القبلي. وقد نق�س عدد المجموعة التجريبية طالبة 

واحدة لعدم ا�ستمرارها في درا�سة الحقيبة التدريبية، ومن ثمَّ اأ�سبح عدد المجموعة التجريبية 

)58( طالبة، كما تم اإ�سافة اأ�سبوع اآخر لم�ساعدة الطالبة التي لم تنته من درا�سة الحقيبة التدريبية 

خلال الموعد المحدد.

نتائج �لدر��سة ومناق�ستها

فيما يلي عر�س لنتائج الدرا�سة ومناق�ستها ح�سب ترتيب اأ�سئلة الدرا�سة، وت�سهيلًا لعر�سها 

فقد جرى ت�سنيفها في فئتين، هما:

�أولً: �لنتائج �لمتعلقة بالفروق بين مجموعتي �لدر��سة على �ختبار فهم ��ستر�تيجيات تقديم 

�لتغذية �لر�جعة في �ل�سف �لدر��سي قبل �لمعالجة �لتجريبية.

على  القبلي  الاختبار  تطبيق  تم  وال�سابطة،  التجريبية  المجموعتين  تكافوؤ  من  للتحقق 

المجوعتين  طالبات  بين  التكافوؤ  اإن تحديد  اختبار )ت( حيث  قيمة  وحُ�سبت  المجموعتين. 

ال�سابطة والتجريبية في هذا المجال يعد خطوة جوهرية للبدء بالمعالجة التجريبية. ويبين الجدول 

رقم )2( خلا�سة نتائج اختبار )ت( لمقارنة متو�سطات المجموعتين على اختبار قيا�س فهم 

الطالبة المعلمة لا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي في الاختبار القبلي.

�لجدول رقم )2(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية وقيمة)ت( للفروق بين �لمتو�سطات في 

�أد�ء كل من: �لمجموعة �ل�سابطة و�لمجموعة �لتجريبية في �لختبار �لقبلي

العددالمجموعة
المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الخطاأ 

المعياري
قيمة ت

درجات 

الحرية

م�صتوى 

الدلالة

606.200.33.39ال�صابطة

26.0*7.0

597.209.20.39التجريبية

*غير دال اإح�سائياً عند م�ستوى )0.01(



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

يظهر من الجدول رقم )2( اأنه لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطي درجات 194

كل من المجموعة ال�سابطة والمجموعة التجريبية، ومن ثمَّ فاإن المجموعتين متكافئتان في فهم 

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي قبل المعالجة التجريبية .

�لإجابة عن �ل�سوؤ�ل �لأول

ن�س هذا ال�سوؤال على: »ما الم�ستوى العام لدى الطالبات المعلمات بكليات التربية )عينة 

الدرا�سة( في فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي قبل درا�سة الحقيبة 

التدريبية؟«

لدى  العام  “الم�ستوى  ون�سه:  الاأول  الفر�س  �سحة  واختبار  الاأول  ال�سوؤال  عن  للاإجابة 

الطالبات المعلمات بكليات التربية )عينة الدرا�سة( في فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة 

الدرجة  من   )%85( الكفاية  من حد  اأقل  التدريبية  الحقيبة  درا�سة  قبل  الدرا�سي  ال�سف  في 

الكلية لاختبار فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي”.

ا�ستخدمت الباحثة معادلة اختبار )ت( لمقارنة متو�سطات المجموعتين على اختبار قيا�س 

الاختبار  في  الدرا�سي  ال�سف  في  الراجعة  التغذية  تقديم  لا�ستراتيجيات  المعلمة  الطالبة  فهم 

القبلي وم�ستوى الكفاية المطلوب. ويو�سح الجدول رقم )3( نتائج الم�ستوى العام على فهم 

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي قبل درا�سة الحقيبة التدريبية.

�لجدول رقم )3(

نتائج �لم�ستوى �لعام لفهم ��ستر�تيجيات تقديم �لتغذية �لر�جعة في �ل�سف

�لدر��سي قبل �لمعالجة �لتجريبية �لبيانات �لم�ستخدمة في ح�ساب قيم)ت(

العددالمجموعة

الدرجة 

الكلية 

للاختبار

م�صتوى 

الكفاية 

المطلوب

المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الخطاأ 

المعياري
قيمة ت

درجة 

الحرية

م�صتوى 

الدلالة

0.000*59-603126.3520.603.04880.393614.609ال�صابطة

0.000*58-593126.3520.742.9970.390314.360التجريبية

* دال اإح�سائياً عند م�ستوى )0.01(

يظهر من الجدول رقم )3( اأن قيم )ت( المح�سوبة �سواء على م�ستوى المجموعة ال�سابطة 

اأو على م�ستوى المجموعة التجريبية قبل درا�سة الحقيبة التدريبية جاءت دالة اإح�سائياً )عند 

المطلوبة. وهذا يدل على تدني م�ستوى تمكن  الكفاية  0.010( ول�سالح م�ستوى  م�ستوى 

اأفراد العينة من فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي. ومن ثمّ قبول 

الفر�س الاأول من فرو�س الدرا�سة، اأي اأن الم�ستوى العام لدى الطالبات المعلمات بكليات 

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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الدرا�سي  ال�سف  في  الراجعة  التغذية  تقديم  ا�ستراتيجيات  فهم  في  الدرا�سة(  )عينة  التربية 

فهم  لاختبار  الكلية  الدرجة  من   )%85( الكفاية  حد  من  اأقل  التدريبية  الحقيبة  درا�سة  قبل 

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي.

وهذه النتيجة لا تتنا�سب مع اأهمية ا�ستخدام المعلمة للتغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي 

فقد اأظهرت نتائج الدرا�سات التربوية اأن لاأ�سلوب التدري�س القائم على التغذية الراجعة تاأثيراً 

اأن ي�سهم  الراجعة يمكن  بالتغذية  التلميذ. واأن تزويد المعلم لتلاميذه  دالًا موجباً في تح�سيل 

اإ�سهاما كبيرا في زيادة فاعلية التعلم، واندماج التلميذ في المواقف والخبرات التعلمية. لهذا 

فالمعلم الذي يُعنى بالتغذية الراجعة ي�سهم في تهيئة جو تعلمي ي�سوده الاأمن والثقة والاحترام 

بين الطلاب اأنف�سهم، وبينهم وبين المعلم، كما ي�ساعد على تر�سيخ الممار�سات الديمقراطية، 

 (Kulhavy, 1990) واحترام الذات لديهم، ويطور الم�ساعر الاإيجابية نحو قدراتهم التعلمية

و(Roy et al., 1991) و(Lee & Dwyer, 1994) و(Kubota, 1994) و)عيد، 1995( 

و(Snyder & Cowles, 1997). وترجع الباحثة تدني الم�ستوى اإلى اأن نظام الاإعداد التربوي 

�سوء  والمعتمدة في  للمعلمة  اللازمة  المهنية  الكفايات  بنظام تحديد  ياأخذ  لا  التربية  بكليات 

تتخرج  ثمَّ  بنجاح، ومن  المهني  اأداء عملها  التي تمكنها من  العالمية والمحلية  التربوية  المعايير 

الطالبة المعلمة وهي غير متقنة لمهارات منظومة التدري�س اللازمة. حيث يعتمد النظام على 

منها  ت�ستفيد  اأن  المعلمة  الطالبة  ت�ستطيع  لا  نظرية،  تقليدية  بطريقة  درا�سية  مقررات  درا�سة 

كثيراً على ال�سعيد المهني. وهذا ما اأيدته درا�سة )ال�شرقي، 2004( التي اأظهرت نتائجها اأن 

المقررات التربوية والنف�سية بو�سعها الراهن لا ت�سهم في اإعداد الطالب اإعداداً علمياً كافياً، 

ولا تعالج ما هو موجود في المدار�س اإ�سافة اإلى غياب الجانب التطبيقي لهذه المواد. الذي 

اأن يكون الطلاب لم تتح لهم فر�س لتطبيق المعلومات التربوية  اأرجعه الباحث اإلى احتمال 

اأثناء درا�ستهم في الكليات مثل عقد حلقات  الخا�سة باإعدادهم المهني والتي زودوا بها في 

درا�سية وور�س عملية مكثفة لمناق�سة النظريات التربوية وفر�س ممار�سة التدري�س وم�ساهدته 

التدري�س في طرائق  اأع�ساء هيئة  ت�سابه  فعلياً، واحتمال  ال�شروع في ممار�سته  قبل  الميدان  في 

التدريب  نظام  فاإن  �سبق  ما  اإلى  بالاإ�سافة  والابتكار.  التجديد  وعدم  المواد  هذه  تدري�سهم 

المهارات  ا�ستخدام  على  المعلمة  الطالبة  توجيه  على  حالياً  يقت�شر  التربية  كليات  في  الميداني 

التدري�سية العامة فقط في المواقف التعليمية التعلمية، دون اأن تدرك الطالبة المعلمة ماهية تلك 

المهارات واأ�ساليب ا�ستخدامها وتطويرها، وهذا ما اأيدته درا�سة )الج�سار والتمار، 2004( 

اأثناء التدريب الميداني. وقد تبين  التي اأكدت على قلة الخبرات التربوية الميدانية المكت�سبة في 
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للباحثة في اأثناء اختيار عينة الدرا�سة اأن هنالك اأعداداً من الطالبات لا تملك جهازا للحا�سب 196

الاآلي، واأعداداً اأخرى لا تملك مهارة ا�ستخدام الحا�سب الاآلي. وهذا يدل على �شرورة اهتمام 

الموؤ�س�سات المعنية بتكوين المعلمة قبل الخدمة على اإعادة بناء برامجها بما يتوافق مع متطلبات 

الع�شر الرقمي وتوظيف التقنية. ليمكن لخريجات تلك الكليات تحقيق اأهداف روؤية التربية 

الحديثة ور�سالتها التي ت�سعى اإلى تعليم متميز ي�ساهم في بناء �سخ�سية المتعلم المتوازنة في بيئة 

معرفية متطورة وفق جودة عالية.

ثانياً: �لنتائج �لمتعلقة باأثر �لمعالجة �لتجريبية في فهم ��ستر�تيجيات تقديم �لتغذية 

�لر�جعة في �ل�سف �لدر��سي بعد �لمعالجة �لتجريبية.

فهم  تنمية  في  التدريبية  الحقيبة  فاعلية  تق�سي  هو  الدرا�سة  لهذه  الاأ�سا�سي  الهدف  كان 

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي لدى الطالبة المعلمة بكليات التربية، 

ولتحقيق هذا الهدف تم اإجراء ما يلي:

- اأعيد تطبيق اختبار قيا�س فهم الطالبة المعلمة لا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف 

الدرا�سي بعد الانتهاء من المعالجة التجريبية على اأفراد عينة الدرا�سة.

�لإجابة عن �ل�سوؤ�ل �لثاني

ن�س هذا ال�سوؤال على: »ما الم�ستوى العام لدى الطالبات المعلمات بكليات التربية )عينة 

الدرا�سة( في فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي بعد درا�سة الحقيبة 

التدريبية؟«.

للاإجابة عن ال�سوؤال الثاني واختبار الفر�س الثاني ون�سه: »الم�ستوى العام لدى الطالبات 

المعلمات بكليات التربية )عينة الدرا�سة ال�سابطة( في فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة 

في ال�سف الدرا�سي بعد الدرا�سة بالطريقة التقليدية اأقل من حد الكفاية )85%( من الدرجة 

واختبار  الدرا�سي«.  ال�سف  في  الراجعة  التغذية  تقديم  ا�ستراتيجيات  فهم  لاختبار  الكلية 

الفر�س الثالث ون�سه »الم�ستوى العام لدى الطالبات المعلمات بكليات التربية )عينة الدرا�سة 

التجريبية( في فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي بعد درا�سة الحقيبة 

التدريبية اأعلى من حد الكفاية )85%( من الدرجة الكلية لاختبار فهم ا�ستراتيجيات تقديم 

التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي«.

ا�ستخدمت الباحثة معادلة اختبار )ت( لمقارنة متو�سطات المجموعتين على اختبار قيا�س 

الاختبار  في  الدرا�سي  ال�سف  في  الراجعة  التغذية  تقديم  لا�ستراتيجيات  المعلمة  الطالبة  فهم 

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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البعدي مع م�ستوى الكفاية المطلوب. ويو�سح الجدول رقم )4( نتائج الم�ستوى العام في فهم 

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي بعد درا�سة الحقيبة التدريبية.

�لجدول رقم )4(

نتائج �لم�ستوى �لعام في فهم ��ستر�تيجيات تقديم �لتغذية �لر�جعة في �ل�سف

�لدر��سي بعد �لمعالجة �لتجريبية �لبيانات �لم�ستخدمة في ح�ساب قيم)ت(

العددالمجموعة

الدرجة 

الكلية 

للاختبار

م�صتوى 

الكفاية 

المطلوب

المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الخطاأ 

المعياري
قيمة ت

درجة 

الحرية

م�صتوى 

الدلالة

0.000*59-603126.3520.333.27120.422314.247ال�صابطة

0.001*583126.3527.342.09050.27453.62457التجريبية

* دال اإح�سائياً عند م�ستوى)0.01(

يظهر من الجدول رقم )4( اأن قيم )ت( المح�سوبة على م�ستوى المجموعة ال�سابطة جاءت 

دالة اإح�سائياً )عند م�ستوى 0.01( ول�سالح م�ستوى الكفاية المطلوبة عند اأفراد المجموعة 

ال�سابطة وهذا يدل على ا�ستمرار تدني م�ستوى تمكن هذه المجموعة من فهم ا�ستراتيجيات 

اأقل من حد الكفاية )85%( من الدرجة الكلية  الدرا�سي  الراجعة في ال�سف  التغذية  تقديم 

لاختبار فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي، ومن ثم قبول الفر�س 

الثاني من فرو�س الدرا�سة )بالن�سبة للمجموعة ال�سابطة من عينة الدرا�سة (. اأما بالن�سبة لاأفراد 

 )0.01 م�ستوى  )عند  اإح�سائياً  دالة  المح�سوبة  )ت(  قيم  كانت  فقد  التجريبية  المجموعة 

فهم  في  العام  الم�ستوى  اأن  اأي  التدريبية،  الحقيبة  درا�سة  بعد  التجريبية  المجموعة  ول�سالح 

اأعلى  التدريبية  الحقيبة  درا�سة  بعد  الدرا�سي  ال�سف  الراجعة في  التغذية  تقديم  ا�ستراتيجيات 

من حد الكفاية )85%( من الدرجة الكلية لاختبار فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة 

في ال�سف الدرا�سي، ومن ثمّ قبول الفر�س الثالث من فرو�س الدرا�سة )بالن�سبة للمجموعة 

التجريبية من عينة الدرا�سة(.

�لإجابة عن �ل�سوؤ�ل �لثالث:

ن�س هذا ال�سوؤال على: “ما فاعلية حقيبة تدريبية في تنمية فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية 

الراجعة في ال�سف الدرا�سي لدى عينة الدرا�سة؟” 

“توجد فروق ذات  الرابع ون�سه :  الفر�س  الثالث، واختبار �سحة  ال�سوؤال  للاإجابة عن 

دلالة اإح�سائية )عند م�ستوى الدلالة 0.01( بين متو�سطي درجات الطالبات المعلمات )عينة 

الدرا�سة( في فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي قبل وبعد درا�سة 
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الحقيبة التدريبية ل�سالح المجموعة التجريبية”.198

- تم مقارنة اأداء المجموعتين التجريبية وال�سابطة بعد الانتهاء من المعالجة التجريبية با�ستخدام 

المعلمة  الطالبة  فهم  قيا�س  اختبار  على  المجموعتين  متو�سطات  لمقارنة  )ت(  اختبار  معادلة 

لا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي في الاختبار البعدي. ويبين الجدول 

رقم )5( خلا�سة نتائج اختبار )ت(. 

�لجدول رقم )5(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية وقيمة )ت( للفروق بين �لمتو�سطات في 

�أد�ء كل من �لمجموعة �ل�سابطة و�لمجموعة �لتجريبية في �لختبار �لبعدي

العددالمجموعة
المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الخطاأ 

المعياري
قيمة ت

درجات 

الحرية

م�صتوى 

الدلالة

6020.333.270.42ال�صابطة

13.92116*0.000
5827.342.090.27التجريبية

* دال اإح�سائياً عند م�ستوى)0.01(

اأنه توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطي درجات  يظهر من الجدول رقم )5( 

كل من المجموعة ال�سابطة والمجموعة التجريبية عند م�ستوى الدلالة )0.01( في الاختبار 

البعدي ل�سالح المجموعة التجريبية.... ومن ثم قبول الفر�س الرابع. 

م�ستوى  تح�سين  في  اأثراً  التدريبية  للحقيبة  اأن  اإلى  والثالث  الثاني  ال�سوؤالين  نتائج  ت�سير 

وتتفق  الدرا�سي،  ال�سف  الراجعة في  التغذية  تقديم  لا�ستراتيجيات  المعلمات  الطالبات  فهم 

 Tillema, Jong &)2001( و ال�سابقة )فرج،  الدرا�سات  نتائج عدد من  النتائج مع  هذه 

Mathijssen, 2002) و)الح�سين، 2007( التي اأظهرت نتائجها فاعلية الحقائب التعليمية 
في التعليم اأكثر من الطريقة التقليدية كونها تهيئ للمتعلمين خبرات تعلمية مختلفة عن طريق 

تنوع م�سادر  خلال  من  المحيطة  البيئة  بمعطيات  والات�سال  والم�ساركة  والممار�سة  التفاعل 

المعرفة. 

المجموعة  من  متو�سطي درجات كل  بين  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  لاأن وجود  ونظراً 

المتغير  اأن  معناها  يتجاوز  لا  التجريبية  المجموعة  ل�سالح  التجريبية  والمجموعة  ال�سابطة 

تم  فقد  المتغيرين،  بين  العلاقة  قوة  تقي�س  لا  التابع، وهي  المتغير  اأثر في  له  الم�ستقل  التجريبي 

ح�ساب ما يلي:

- تحديد حجم تاأثير المتغير التجريبي الم�ستقل )الحقيبة التدريبية( تحديداً كمياً باإيجاد مربع اإيتا 

)η²( كما في الجدول رقم )6(.

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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�لجدول رقم )6(

)η²( قيمة مربع �إيتا

مربع اإيتا )η²(درجات الحريةقيمة تالمهارة

فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية 

الراجعة في ال�سف الدرا�سي
13.9211160.625

ا�ستراتيجيات  فهم  تنمية  التدريبية في  الحقيبة  تاأثير  اأن حجم  يظهر من الجدول رقم )6( 

تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي لدى الطالبة المعلمة بكليات التربية مرتفع، اإذ يذكر 

)اأبو حطب و�سادق، 1991، �س443(: “لتقويم قوة تاأثير المتغير الم�ستقل، فاإن التاأثير الذي 

يف�شر حوالي 15% فاأكثر من التباين الكلي يعد تاأثيراً كبيراً”. ويمكن تف�سير هذه النتيجة على 

اأن 62% من التباين الكلي للمتغير التابع )فهم ا�ستراتجيات تقديم التغذية الراجعة( يرجع اإلى 

تاأثير المتغير الم�ستقل )التدريب با�ستخدام الحقيبة التدريبية المعدة من قبل الباحثة(.

- قيا�س فاعلية الحقيبة التدريبية في تنمية فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف 

الدرا�سي لدى الطالبة المعلمة بكليات التربية، با�ستخدام معادلة ن�سبة الك�سب المعدل لبلاك

(Blakes Modified gain Ratio) كما في الجدول رقم )7(.

�لجدول رقم )7(

متو�سط �لختبار �لقبلي و�لبعدي على �لعينة �لتجريبية

ون�سبة �لك�سب �لمعدل لبلاك

 متو�سط الاختبار

القبلي

 متو�سط الاختبار

البعدي

 النهاية العظمى

للاختبار

 ن�سبة الك�سب

المعدل
الدلالة

مقبول20.7427.34310.86

الاختبار  التجريبية في  المجموعة  اأفراد  درجات  متو�سط  اأن   )7( رقم  الجدول  من  يظهر 

74.20، وبعد درا�سة برنامج الحقيبة التدريبية هو  قبل درا�سة برنامج الحقيبة التدريبية هو 

0.86 وهي ن�سبة ك�سب مقبولة لاأنها تزيد على  20.74. واأن ن�سبة الك�سب المعدل هي 

فاعلة،  واعتبارها  التدريبية  الحقيبة  على �سلاحية  للحكم  الاأدنى  الحد  يمثل  الذي   )0.05(

في  الراجعة  التغذية  تقديم  لا�ستراتيجيات  العينة  اأفراد  فهم  تنمية  في  بالفعل  اأ�سهمت  واأنها 

ال�سف الدرا�سي.

)الحقيبة  الم�ستقل  التجريبي  المتغير  تاأثير  حجم  في  ظهرت  التي  النتائج  الباحثة  وترجع 

التدريبية( باإيجاد مربع اإيتا )η²(، ون�سبة الك�سب المعدل اإلى: 

اأهم الاأ�ساليب التدريبية ويزداد ا�ستخدامها يوماً بعد  اأنّ الحقيبة التدريبية هي واحدة من   -
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يوم حيث يتم اإعداد الحقائب التدريبية على اأ�سا�س الاأهداف التدريبية، والمعارف والمهارات، 200

وطرق التدريب وو�سائلها التي تم اتخاذ قرارات ب�ساأنها في مرحلة الت�سميم، وذلك ل�سمان 

تخطيط وتنفيذ التدريب على اأ�سا�س معايير علمية وفنية �سليمة ..... ومن ثم ت�سكل الحقيبة 

لتعليم وحدة  اأنها برنامج تعليمي نظم  تعليمياً متكاملًا يمكن تعريفها على  التدريبية برنامجاً 

معرفية معينة بتوفير م�سادر تعليمية متعددة يمكن ا�ستخدامها بطرق محددة لتحقيق اأهداف 

معرفية و�سلوكية معينة.

- مراعاة �شرعة الطالبة المعلمة المتدربة كل ح�سب قدراتها الخا�سة. ومن ثم كان عامل الزمن 

خا�سعاً لظروف كل متدربة، فقد تم ال�سماح لبع�س المتدربات باأخذ اأ�سبوع اإ�سافي من الزمن 

المحدد لدرا�سة الحقيبة التدريبية.

�ل�ستنتاجات

في �سوء نتائج الدرا�سة ومناق�ستها ت�ستنتج الباحثة ما ياأتي:

فهم  في  الدرا�سة(  )عينة  التربية  بكلية  المعلمات  الطالبات  لدى  العام  الم�ستوى  اأنّ   -1

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي قبل درا�سة الحقيبة التدريبية اأقل من 

حد الكفاية )%85(.

ال�سابطة( في فهم  التربية )المجموعة  بكلية  المعلمات  الطالبات  العام لدى  الم�ستوى  اأنّ   -2

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي بعد الدرا�سة بالطريقة التقليدية اأقل 

من حد الكفاية )%85(.

3- اأنّ الم�ستوى العام لدى الطالبات المعلمات بكليات التربية )المجموعة التجريبية( في فهم 

ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي بعد درا�سة الحقيبة التدريبية يتفوق 

على حد الكفاية )%85(.

ال�سابطة  المجموعة  من  كل  درجات  متو�سطي  بين  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  توجد   -4

ل�سالح المجموعة  البعدي  الدلالة )0.01( في الاختبار  التجريبية عند م�ستوى  والمجموعة 

المعلمة  الطالبة  فهم  تح�سين  في  التدريبية  الحقيبة  اأثر  على  النتيجة  هذه  وتدل  التجريبية. 

لا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي.

الحقيبة  لبرنامج  التاأثير  حجم  اأن  على  يدل  مما   ،0.625  )η²( اإيتا  مربع  قيمة  بلغت   -5

التدريبية في تنمية فهم ا�ستراتيجيات تقديم التغذية الراجعة في ال�سف الدرا�سي لدى الطالبة 

المعلمة بكليات التربية مرتفع.

د. �آ�سيا ياركندي ت�سميم حقيبة تدريبية وقيا�س فاعليتها 
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6-  بلغت قيمة ن�سبة الك�سب المعدل لبلاك 0.86، مما يدل على فاعلية الحقيبة التدريبية .

 تو�سيات �لدر��سة

�ل�سف  في  �لر�جعة  �لتغذية  تقديم  ��ستر�تيجيات  با�ستخد�م  يت�سل  فيما  �أولً: 

�لدر��سي: 

بما اأنّ الاأدبيات التربوية اأكدت على اأن تزويد المعلم لتلاميذه بالتغذية الراجعة ي�سهم اإ�سهاما 

كبيرا في زيادة فاعلية التعلم، كما اأكدت على اأن اأ�سلوب التدري�س القائم على التغذية الراجعة 

له تاأثير دال موجب على تح�سيل التلميذ... فاإن الباحثة تو�سي بما يلي:

1- ت�سمين اأنواع التغذية الراجعة وا�ستراتيجيات تقديمها في ال�سف الدرا�سي في المقررات 

التربوية التي تهتم بالاإعداد المهني ب�سفة عامة ومقرر طرق التدري�س الذي يرتبط بالتدريب 

الميداني والممار�سة التطبيقية لمهارات العملية التعليمية ب�سفة خا�سة.

ا�ستخدام  مهارات  على  المعلمة  الطالبة  لتدريب  الم�سغر  التدري�س  اأ�سلوب  ا�ستخدام   -1

واإدراج  الميداني،  للتدريب  الخروج  قبل  الدرا�سي  ال�سف  الراجعة في  التغذية  ا�ستراتيجيات 

هذه المهارات في بطاقة الملاحظة التي يتم تقويم اأداء الطالبة المعلمة في �سوئها.

�لتدريبية  �لأ�ساليب  �أهم  من  و�حدة  �لتدريبية  �لحقيبة  باعتبار  يت�سل  فيما  ثانياً: 

و�لتطويرية:

فهم  تنمية  في  التدريبية  التعليمية  الحقيبة  برنامج  فاعلية  على  دلت  الدرا�سة  نتائج  اأنّ  بما 

بما  تو�سي  الباحثة  فاإن  لذا  الدرا�سي...  ال�سف  في  الراجعة  التغذية  ا�ستخدام  ا�ستراتيجيات 

يلي: 

1- ت�سجيع اأع�ساء هيئة التدري�س بكليات التربية على اإعداد حقائب تدريبية تت�سمن المهارات 

اللازمة في منظومة التدري�س التي ت�ساعد على اإك�ساب الطالبة المعلمة الكفايات المهنية اللازمة 

للمعلمة ح�سب حاجتها. 

2- لتفعيل ا�ستخدام الطالبات المعلمات للحقائب التدريبية لا بد من توفير الحا�سبات الاآلية 

في مكتبة الجامعة بالعدد الكافي الذي يتنا�سب واأعداد الطالبات وتكون في متناول يد الطالبة 

ت�سجيعية  اأ�ساليب  تبني  مع  محددة.  زمنية  بمدة  تقييدها  وعدم  الحاجة  ح�سب  لا�ستخدامها 

للطالبات على اقتناء اأجهزة للحا�سب الاآلي.

3- لتمكين الطالبات المعلمات من درا�سة الحقائب التعليمية التدريبية لا بد من ت�سمين مقرر 

مع  الاآلي  الحا�سب  ا�ستخدام  مجال  في  مفردات  التربية  كليات  في  التعليم  وتقنيات  الو�سائل 
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د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/9/17م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/2/23م

دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم

دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم

نحو �قت�ساد �لمعرفة في �لمد�ر�س �لأردنية

�لملخ�س

هدفت الدرا�سة اإلى تحديد دور الإ�شراف التربوي في توجيه عمليات التّعلم نحو اقت�ساد 

المعرفة، وقد طور الباحثان اأداة ا�ستملت على )25( كفاية اأدائية مفتر�سة لأداء دور اإ�شرافي 

فاعل، وبعد التحقق من �سدق الأداة وثباتها، تم تطبيقها على عينة الدرا�سة التي ت�سكلت 

التطويري تخطيطًا ومتابعةً وتنفيذًا  التوجه  بهذا  تربوية معنية مبا�شرة  من ثلاث فئات 

وهم: القادة التربويون والُم�شرفون التربويون والُمعلِّمون.

تو�سلت الدرا�سة اإلى النتائج الآتية:

الكلي للاأداة  اإذ بلغ المتو�سط الح�سابي  اأهمية عالية،  – ب�سكلٍ عام -  الكفايات  − حققت 
)3.31( من )4(. وت�سدرت الكفايات المتعلقة بت�سكيل البيئات التّعلمية الن�سطة والمواقف 

التّعلمية القائمة على مبداأ الم�ساركة الفاعلة بين الُمعلِّم والُمتعلِّم قائمة الكفايات.

− اهتمام وا�سح بدور فاعل للمُتعلِّم باعتباره المحور الأ�سا�سي لعمليات التّعلم من حيث 
انطلاق هذه العمليات من حاجاته التّعلمية وقدراته وا�ستعداداته وتوجهاته المهنية. 

التربويين  والُم�شرفين  القادة  من  كل  اآراء  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود   −
والُمعلِّمين في النظرة اإلى دور الإ�شراف التربوي وفعالياته في توجيه عمليات التّعلم نحو 

اقت�ساد المعرفة.

الكلمات المفتاحية: الإ�شراف التربوي، عمليات التّعلم، اقت�ساد المعرفة، الأردن. 
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The Educational Supervision Role in Directing Learning Process-
es Toward Cognitive Economy in Jordanian Schools

Abstract

The study aimed at investigating the educational supervision role in direct-
ing the learning processes toward cognitive economy.

The researchers developed an instrument consists of (25) competencies that 
leads to an effective supervising role. This instrument has been implemented 
on educational leaders, supervisors, and teachers. This method has been in-
spired by the educational developing plan. 

The results of the study:
1- The method has proved to be important. The total average is (3.31) out of 
(4).
2- It shows an important interest in an effective role for learner as he is con-
sidered the main element in the learning processes, as all learning processes 
have to consider the needs of learner and his abilities and readiness and his 
career׳s priorities. 
3- It shows differences that have statistical significance among the opinions 
of leaders, educational supervisors, teachers with regard to the role of educa-
tional supervising and its efficiency.

Key words: educational supervision, learning process, cognitive economy, Jordan.
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د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم

دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم

نحو �قت�ساد �لمعرفة في �لمد�ر�س �لأردنية

�لمقدمة

�سبكة  قوامها  تحتية،  بيئة  الاأول:  �سقين،  من  مكونة  ثنائية  من  المعرفة  مجتمع  يت�سكل 

الات�سالات، وما يرتبط بها من مهاراتٍ تقنيةٍ تتطور بت�سارُعٍ مطرد، والثاني: محتوى معرفي 

يتجدد في �سباقٍ محمومٍ يخت�شر الزمن، ويحيّد المكان باآن واحد. »فلم يكن الم�سير الب�شري 

كوكبياً اأبداً مثلما هو عليه الاآن؛ اإذ �سارت المعرفة بم�ستجداتها، وانعكا�ساتها على الاعتراف 

 ،2005 )موران،  التّعلم«  عمليات  م�سار  في  الحادة  التحولات  اإحدى  الاأر�سية  بالهوية 

�س17(، ومع اأن الجهود في بداية الانطلاقة نحو هذا المجتمع قد ان�سبت على ال�سق الاأول، 

اأمام الاإن�سان، للاإفادة من  باأن المحتوى المعرفي هو التحدي الحقيقي  اأدركوا  اأن المعنييّن  اإلا 

محتوى  اإلى  التربوية  الاأنظمة  من  دوؤوب  �سعيٍ  اإلى  اأدى  مما  والات�سالات،  المعلومات،  ثورة 

تعليميٍ مُتجدد يت�سم بجودةٍ عاليةٍ.

وتجدر الاإ�سارة اإلى اأن اإحداث التغيير المن�سود لتوجيه المجتمع نحو اقت�ساد المعرفة، لا يمكن 

اأن يتحقق دون م�ساهمةٍ فاعلةٍ من القادة التربويين القائمين على بناء، واإدارة عمليات التّعلم 

�سارمةً  قطيعةً  ذلك  ويتطلب  التربوي،  والمُ�شرف  المعُلِّم،  راأ�سهم  وعلى  العملي،  ميدانه  في 

مع الاإ�ستراتيجيات التقليدية التي حققت نتاجات لا تتجاوز كثيراً حدود ا�ستظهار المعرفة، 

والان�سهار الكلي في عمليات التّعلم، ومختبراته، والم�ساركة في تقييمها، وتوجيهها، والاإفادة 

منها. » فقد اأثبتت البحوث والدرا�سات اأن التّعلم يزيد بدرجة كبيرة حينما يق�سي المعُلِّمون 

اأكاديمية، على نحو ن�سط« )جابر،2000، �س55(.  والطلبة وقتاً اأطول مندمجين في مهام 

وقد بيّن كل من �سوليفان وجفري (Sulivan & Jeffry)  »اأن الاإ�شراف التربوي في القرن 

والتطوير  القرارات،  اتخاذ  في  والم�ساركة  التعاون  على  يوؤكد  اأن  يجب  والع�شرين  الحادي 

الذاتي لجميع العاملين، وهذا يتطلب قادةً ي�ست�شرفون الم�ستقبل، ويعملون على تح�سين عمليات 

.(Sulivan & Jeffry, 2000) »التّعلم

ويكمن جوهر الم�سكلة اإزاء التحولات الع�شرية في اإدارة العلم، ومُعالجة المعرفة، مما يترتب 
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ق�سم العلوم التربوية-كلية الاأميرة عالية الجامعية 
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الموؤ�س�سات  بين  من  القيادة  راية  والتطوير  والبحث،  التّعليم،  موؤ�س�سات  ت�سلّم  اأهمية  عليه 

المجتمعية الاأخرى، للقيام بدور محوري، وريادي في �سناعة الاإن�سان، والتخطيط للموارد 

الب�شرية. »فما زال محتوى التّعليم مغترباً عن ع�شره، غير قادر على ملاحقة المعارف المت�سارعة؛ 

اإنه – اأحيانا – عاجز عن التكيّف ال�شريع مع تلك المعارف لاأن كثيراً من القائمين عليه  بل 

غير متابعين لما يجري في العالم المتقدم، كما اأن بع�سهم يدافع عن ذاته المهنية بمقاومة الجديد 

)عويدات، 199، �س345(.

و�سيا�ساتها،  فل�سفتها،  التربوية،  المنظومة  على  وا�سحة  تاأثيرات  المنحى  هذا  ترك  وقد 

ومناهجها، واإ�ستراتيجياتها الاأدائية؛ فالنقلة المجتمعية التي اأحدثتها تكنولوجيا المعلومات، 

وثورة الات�سالات، قد بداأت تطرق الاأبواب بلا تردد، وما هي في حقيقتها اإلا نقلة تربوية 

اإنتاجها اأهم م�سدر من  في المقام الاأول؛ اإذ تبرز المعرفة في الو�سول اإليها، وتوظيفها، بل يُعَدُّ

م�سادر قوة المجتمعات، وتحديد موقعها على خريطة العالم الاإن�ساني، ومع ذلك فاإن الا�ستجابة 

ما زالت بطيئة في اإحداث تغييرات في البنى والهياكل التربوية لدى ال�سواد الاأعظم من الدول 

التي ما  الفل�سفة الاجتماعية  اأو مقومات  التغيير،  الرهبة من  تتجاوز  النامية، لاأ�سباب قد لا 

زالت تنظر اإلى دونية العمل المهني. »وهذا ما يزيد الاأمر �سبابية، اإنّ المنظور المعلوماتي يوؤكد 

على المنحى التطبيقي للمعرفة. كما اأن قدرة التقنية على توليد المعرفة في ع�شر المعلومات اأكبر 

بكثير من اإمكانات العلم في التو�سل اإلى اأدوات تقنية جديدة« )علي، 1994، �س388(. 

التّعلم  هي:  محاور  اأربعة  حول  تنتظم  اأن  بد  فلا  ر�سالتها،  توؤدي  اأن  التربية  اأرادت  ما  واإذا 

للمعرفة، كي يكت�سب الفرد اأدوات الفهم، والتّعلم للعمل ليت�سنى له التاأثير في بيئته، والتّعلم 

للعي�س مع الاآخرين لي�ساركهم في اأن�سطتهم، والتّعلم ليكون، وهو توجه اأ�سا�سي ت�سترك فيه 

المحاور الثلاثة ال�سابقة )ديلور، 1996، �س129(. 

بين  م�سبوق  غير  تداخل  اإحداث  اإلى  اأدى  قد  المنحى  هذا  اأن  يلاحظ  اأخرى  جهة  ومن 

اأن تبواأت �سناعة الاإن�سان  اإلى حد ي�سعب الف�سل بينهما، بعد  مفهومي: التربية، والتنمية، 

قمة الهرم ب�سفتها اأهم ال�سناعات في ع�شر المعلومات، واإذا ما انطلقنا من القول باأن التربية 

والتنمية �سنوان في مجتمع المعرفة. فاإن اقت�ساداً قائماً على المعرفة يعني بنية تحتية قائمة على 

اأنظمة تربوية واعية، تجعل من التّعلم د�ستورًا لمجتمع المعرفة كي ي�سبح نوعاً من الاأيدولوجيا 

التي تعيد �سياغة المجتمع، وعلاقاته، وتوجه �سلوك الاأفراد والموؤ�س�سات. ويكون التّعلم في 

الفرد  يُزود  الذي  اللامحدود  المورد  الوقت ذاته؛ فهو  ظلها حقاً لكل فرد، وواجباً عليه في 

بمهاراتٍ توؤهله لاقتحام عالم المعرفة، كي يطال منها ما يتوافق مع قدراته، وطموحاته المهنية، 

ولا يتوقف عند ذلك؛ بل ي�سعى اإلى مُعالجتها في بوتقةٍ تفاعليةٍ مع خبراته، كي ت�سقل بتلك 



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

الخبرات، وتتجه �سوب م�سارٍ عمليٍ تطبيقيٍ، يحقق اإنتاجيةً ذات كفايةٍ وفاعليةٍ عاليتين. »اإذ 212

ينظر اإلى التّعلم على اأنه عملية يتم فيها البحث عن المعنى اأو توليد المعنى انطلاقاً من الخبرة 

اإلى تمثلها، ويتجلى  الفرد  ي�سعى  التي  ال�سابقة والمعلومات  التفاعل بين الخبرة  فيتم  ال�سابقة، 

ذلك في اإعادة تنظيم الخبرة ال�سابقة، وتطوير البنى المعرفية لدى المتُعلِّم اإغناءً، اأو تعديلًا، اأو 

تغييراً )ال�سيخ، 2001، �س3(.

والمهارات  المعرفي،  المحتوى  اكت�ساب  على  المعلومات  ع�شر  قبل  ما  معرفة  اأكدت  لقد 

المعلومات،  وتقييم  المعرفة،  توليد  نحو  التوجه  عن  قا�شرة  كانت  اأنها  اإلّا  منه،  الم�ستفادة 

وتطبيقها على مواقف وق�سايا واقعية في حياة المتُعلِّمين، لكن النقلة النوعية من التّعليم اإلى 

المعارف  تقديم  المبرمج في  التوجيهي  الطابع  من  ا�ستحياء -  التحول - دون  تقت�سي  التّعلم 

اإن�ساءً  بو�سفها  المعرفة  اإنتاج  اإعادة  كيفية  على  القائم  البنائي  الطابع  اإلى  النهائية،  ب�سورتها 

عقلياً جديداً اأو متجدداً فقد تحول الاهتمام العالمي اإلى تاأمين الوفرة في المعلومات، كما حوّل 

الاقت�ساد المعرفي توجه المنظمات المعا�شرة من كثافة الا�ستثمار في تكنولوجيا المعلومات اإلى 

مفهوم المنظمة المكثفة معرفيا )الكبي�سي، 2005، �س136(. 

ويبرز هنا دور القائمين على اإدارة عمليات التّعلم ب�شرورة التخطيط المبرمج لتحقيق األوان 

من المهارات الاأدائية، التي يمكن تبويبها على النحو الاآتي:

م�سادر  في  البحث  مثل   :(Basic Skills for Learning) للتعلم  الاأ�سا�سية  المهارات  اأ. 

وتحليل  والاإنترنت  الحا�سوب  وا�ستخدام  التوا�سل  ومهارات  المعرفة،  وتنظيم  المعلومات 

البيانات، وتت�سح النقلات النوعية في تقنيات التّعلم عبر عدة م�سارات منها: 

- البرمجيات التّعليمية، اإنتاجها وتوظيفها.

- التّعلم باأ�ساليب التفاعل عبر الن�سو�س، والو�سائط المتعددة، عن طريق مواقع الاإنترنت. 

- التّعلم التفاعلي من خلال ر�سائل البريد الاإلكتروني. 

- التّعلم الجماعي عبر الموؤتمرات، با�ستخدام تقنيات: الفيديو، والاأ�سكال المج�سمة، والروؤو�س 

  .(Talking Heads) الناطقة

فيما  بالمتُعلِّم،  ال�سق الخا�س  الب�شري، بما في ذلك  المعُلِّم  النظرة الخبيرة لمحاكاة  ا�ستخدام   -

 .(Box – As – Teacher) يعرف بم�سطلح ال�سندوق كمدر�س

- توظيف اأ�ساليب الذكاء الا�سطناعي من خلال اآلات التّعلم الذكية القادرة على التحاور 

اللغوي مع المتُعلِّم ذاتياً، والتكيف تلقائيا مع طرائق تفكيره )علي وحجازي، 2005(. 

»فالتوجه نحو اقت�ساد المعرفة يتطلب مُتعلِّمين حري�سين على الح�سول ال�شريع على المهارات 

فيها طوال حياتهم«  واإبداعها، والم�ساركة  المعرفة والتكيّف معها،  اإلى  الجديدة، والو�سول 

د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم
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)وزارة التربية والتّعليم، 2003، �س3(. 

ب. المهارات التخ�س�سية (Specialized Skills): كالتقييم، والتحليل العملي، وت�سخي�س 

الم�سكلات، واإجراء التطبيقات العملية في توظيف الجوانب النظرية. 

ج. المهارات الميتامعرفية (Meta – Knowledge Skills): وترتبط بتفعيل المعمل الدماغي 

و�شرعة  والا�ستدلال،  الم�سكلات،  الاأفكار، وحل  الذهني في طرح  كالتنظيم  المتُعلِّم،  لدى 

المفا�سلة بين البدائل والحلول.

الاأ�سخا�س،  مع  التعامل  على  القدرة  وتعني   :(Social Skills) الاجتماعية  المهارات  د. 

والمواقف من حيث ا�ستقطاب الاآخرين، وتفهّم م�سكلاتهم، وك�سب ودهم وغير ذلك. 

    وقد لا يتوقف الفرد عند ذلك؛ بل يرتقي اإلى مرحلة تطوير المعرفة واإنتاجها، ويحقق �شروط 

المناف�سة العالمية، وحينها �سيكون له �سهم موؤثر في ت�سكيل منظومة القيم التي تتاأثر طوعاً اأو 

كرهاً، بالتجدد المعرفي لبني الاإن�سان. 

وي�ستدعي ذلك انطلاق عمليات الاإ�شراف التربوي تخطيطاً، وتنفيذاً، وتقويماً، من قاعدة 

بياناتٍ �ساملةٍ تت�سح فيها الحاجات المهنية، ومواطن الاإبداع، والتميُّز لدى المعُلِّمين، وتنطلق 

منها عمليات التّدريب، وتبادل الخبرة، وت�سكيل البيئات التّعلمية الن�سطة، “ فبالقدر الذي 

المدُرّب  ال�سباب  المتُميزة من  النّوعية  تتحقق  فاعلةٍ،  تعلميةٍ  بيئاتٍ  التربوي من  النظام  يوفره 

غيره  على  والمنفتح  الحياة،  مدى  الم�ستمر  والتّدريب  الذاتي،  التّعلم  على  والقادر  والموؤهّل، 

بمرونةٍ، والمتُفاعل مع بيئته، ومحيطه باإيجابيةٍ” )وزارة التربية والتّعليم، 2004، �س11(.

الفيزيقي  ب�سقيها  التّعلمية  البيئة  تخطيط  فـي  جديـداً  منحى  تتطلب  الحاجة  ولعـل   

الا�ستعداد  فيه م�ستوى  يتحدد  الذي  التفاعلي  المناخ الاجتماعي  تعد  وال�سيكولوجي؛ فهي 

اجتماعية  عملية  التّعلمية في  المهمات  تنفيذ  التفاعلية بين الم�ساركين في  والاأدوار  الذهني، 

التفاعلي تكون  الاإطار  ,Eggen Kauchak, 1992). وفي هذا   P.54) ”بالاأريحية“ تت�سم 

هذه البيئة عامرةً بكل ما يثير تفكير المتُعلِّمين، وي�سجعهم على الخروج عن الماألوف، وتطلق 

العنان لهم باأن يتاأملوا في اأفكارهم، واأن ينظروا في البدائل والاحتمالات؛ فالمعرفة لي�ست 

الدماغ  بها  يقوم  بناء  اإعادة  اإلا  ما هي  الاإدراكات  اإنّ كل  اإذ  الخارجي؛  للعالم  مراآة حقيقية 

ا�ستجابة لمثيرات ح�سية؛ وهذا ما يف�شر الاأخطاء العديدة في الاإدراكات الناتجة عن الروؤية التي 

ت�سكل حا�ستنا الاأكثر م�سداقية” )موران، 2005، �س22(، كما يلاحظ هنا �شرورة غياب 

ال�سلطة التقليدية من قبل المعُلِّم اأو المُ�شرف. “ولا�سيما اأن التّعلم الناجم عن التفكير �شرعان 

ما يتاأثر بال�سغوط والانفعالات وديناميات الف�سل الدرا�سي، ولذا فاإن اإدارة الموقف التّعلمي 

تتطلب قادة واأ�سدقاء وموجهين لطرائق تفكير المتُعلِّمين” )جابر، 2000، �س 257(. 
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ولتحقيق ذلك فاإن الحاجة تتطلب تحولًا جذرياً يقوم على جملة من المبادئ منها: 214

1- الالتفات اإلى التركيب المتكامل للطبيعة الاإن�سانية من حيث كون الاإن�سان كائناً فيزيائياً، 

اإلى  ال�سائد  التّعليم  �ستته منحى  التركيب قد  باأن هذا  وبيولوجياً، وثقافياً، واجتماعياً، علماً 

درجةٍ تعوق اإدراك ما يعنيه الكائن الحي )موران، 2005(. “كما اأن التوجه نحو التّعلم لا 

يعني مزيداً من المدار�س، والجامعات، والمناهج، وال�سهادات؛ بل يعني في المقام الاأول فرداً 

الطلب”  ح�سب  التّعلم  لمبداأ  وفقاً  يحتاجه،  الذي  الوقت  في  يحتاجه  ما  يتعلم  اأن  ي�ستطيع 

“Learning-on Demand” )علي وحجازي، 2005(.
 2- تحقيق نوع مـن الات�ساق بين المتناق�سات والثنائيات الكامنة في منظومة القيـم، والتـي 

ت�سمل التناق�سات بين العالمي والمحلي، وبين ال�سمولي والتخ�س�سي، وبين المادي والروحي  

“فمن التحديات الاأكثر �سعوبة في حياتنا المعا�شرة تغيير طرائق   (Carnero, 2000: 211)
عالمنا،  تطبع  التي  واللامتوافقة  المتُ�سارعة  والتّحولات  المتُ�ساعد،  التعقيد  لمواجهة  تفكيرنا 

وهذا يتطلب اإعادة ت�سكيل �سيا�ساتنا التربوية، بهدف اإعادة التفكير في طريقة تنظيم المعرفة، 

وا�ستثمارها” )موران، 2002(. 

الت�سخم  بين  المواءمة  بكيفية  ذلك  ويتعلق  المعرفة،  انفجار  لظاهرة  الواعي  الت�سدي   -3

والمعرفة؛  المعلومة  بين  الجوهرية  الفروقات  واإدراك  ا�ستيعابه،  الاإن�سان على  المعرفي، وقدرة 

اأو �سبه  النهائي  الناتج  اأن المعرفة هي  العقلية، في حين  المادة الخام للعمليات  فالمعلومات هي 

النهائي لتلك العمليات، “فقد اأدت النقلة المعلوماتية اإلى تغييراتٍ جوهريةٍ في المعارف، التي 

بات على التربية التعامل معها، من حيث: طبيعتها، وطرق تقديمها، واكت�سابها، والعلاقات 

الارتباطية بين �سنوفها” )علي وحجازي، 2005(. 

4- التمحور حول المتُعلِّم باإك�سابه مهاراتٍ، وقدرات على التّعلم الذاتي ب�سورة م�ستمرة، 

واإتاحة فر�س التّعلم له في �سوء ا�ستعداده وتوجهاته المهنية، “اإذ يجب اأن تتاح الفر�سة للمُتعلِّم 

لا�ستقاء المعلومات، واختيارها، وتنظيمها، واإدارتها، والانتفاع بها” )ديلور، 1996(.

5- تغيير جذري في ال�سخ�سية المهنية للمُعلِّم، بحيث تقوم على تحرره من القيود المنهجية 

ال�سارمة، واإك�سابه طابعاً بحثياً، والتخفيف من �شرامة الاإ�شراف التربوي؛ ولا �سيما في بعده 

التقويمي، واإعداده تقنياً منذ بداية مراحل تاأهيله، كي يكون مقنعاً في دوره التوجيهي لطلبته 

الذين قد يتفوقون عليه كثيراً في مهاراتهم التقنية، وتعاملهم مع اأدوات الات�سال المتطورة.

القيا�س الكمي للح�ساد المعرفي، بل يركز على كيفية  باأدوات  يعباأ  بناء نظام تقويمي لا   -6

اكت�ساب المعرفة، وتوظيفها، واإنتاجها، وعلى قدرة المتُعلِّم على مُوا�سلة التّعلم ذاتياً.

التربوي  التطوير  موؤتمر  منذ  الاأردن  في  التربوي  الاإ�شراف  تطوير  محاولات  توالت  وقد 

د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التّعليم والتّعلم، ومن تلك  اأثره في عمليات  فاعليته، وتعظيم  1987، بق�سد تجويد  الاأول 

المحاولات، الوثيقة التي اأعدتها وزارة التربية والتّعليم عام )1999( بعنوان: المنحى التكاملي 

للاإ�شراف التربوي والاإدارة المدر�سية، والتي اأكدت على دورٍ ت�ساركيٍ فاعلٍ في اإعداد الخطط 

التغيير، والتدرب  باإدارة  مُتعلقة  امتلاكه كفايات  التطويرية، وتنفيذها، وتقويمها من خلال 

الفعّال، وتطوير بيئات التّعلم، وتوظيف ا�ستراتيجيات التفكير، والتفكير الاإبداعي، وتحليل 

الاأداء، وتعزيز العلاقات المهنية مع المعُلِّمين، ولم تحقق التجربة نتائج ملمو�سة بعد تطبيقها. 

يطبق  لم  البرنامج  باأن  الب�شرية،  الموارد  لتنمية  الوطني  المركز  بها  قام  درا�سة  اأظهرت  “فقد 
تطبيقاً �سليماً، واأن الممار�سات الاإ�شرافية لم تختلف كثيراً عما كان �سائداً” )ال�سيخ، 2001: 

كما  المعُلِّمين،  مع  ال�سلوكية  خ�سائ�سه  في  بال�سلبية  الاإ�شرافي  ال�سلوك  تميز  “وقد  �س61(. 

ال�سفية”  الزيارة  التي تعقب  الموؤتمرات  تناوله للاأهداف مو�سوع الحوار في  اأنه �سطحي في 

)الم�ساد، 2001(. 

تبنى  “فقد  التطويرية؛  المحاولات  اآخر  المعرفة  اقت�ساد  نحو  التربوي  التطوير  وتعد خطة 

 Vision Forum for the  Future of Education in) منتدى التّعليم في اأردن الم�ستقبل

Jordan 2000) روؤيةً وطنيةً ترمي اإلى اإيجاد نظامٍ تربويٍ، يحقق التميز، والجودة من خلال 
البحث،  على  القدرة  وتعزيز  اإ�ستراتيجيةٍ،  وطنيةٍ  كثروةٍ  والمعرفة،  الب�شرية،  الموارد  ا�ستثمار 

والتّعلم، و�سمان م�ساهمة الاأفراد في بناء اقت�سادٍ مُتجددٍ مبني على المعرفة، وي�سع الاأردن 

على خريطة الدول المتُقدمة، والم�سدرة للكفاءات الب�شرية القادرة على المنُاف�سة اإقليمياً وعالمياً 

)وزارة التربية والتّعليم، 2002(.

 وقد تعددت الدرا�سات التي تناولت الدور الاإ�شرافي الجديد في ظل التغيرات العالمية من 

 Narango,) اأظهرت درا�سة نارانجو  التوجهات ومعايير الاختيار وتقييم الاأداء. فقد  حيث 

درجة  حيث  من   ،(Colombia) كولومبيا  في  التربوي  الاإ�شراف  دور  في  توا�سعاً   (1993
اإلى  اأ�سباب ذلك تعود  اأن  اإلى  اأ�سار الباحث  مواكبته للتطورات العلمية والتكنولوجية، وقد 

لفعاليات  المتابعة  عمليات  وغياب  الاإ�شرافية،  للمهام  تحديد  وعدم  الاأدوار،  في  غمو�سٍ  

الاإ�شراف التربوي من قِبل الم�سوؤولين.

كما اأظهرت درا�سة عيدة )2003( �سعفاً في ممار�سة المُ�شرفين التربويين لاأ�ساليب اإ�شرافيةٍ، 

تتعلق بالتّعلم الذاتي، والتّعلم عن بعد، واإجراء البحوث التربوية.

قد  مناحٍ،  ثلاثة   )2003( دواني  عر�س  التربوي  للاإ�شراف  التجديدية  روؤيته  اإطار  وفي 

اآفاق الم�ستقبل لاإ�شرافٍ قادرٍ على الا�ستجابة لمتطلبات مدار�س الغد، وهي:  ت�ساعد في فتح 

عمل  يكون  اأن  افتر�س  كما  التطويري.  والمنحى  اللامبا�شر،  والمنحى  الت�ساركي،  المنحى 
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المُ�شرفين فنياً لاأنهم خبراء في النظام الاإنتاجي لمنظماتهم. ويُ�ستدل من تلك الدرا�سات التاأكيد 216

على المهمات التي يجب على المُ�شرف التربوي القيام بها بمهنيةٍ عاليةٍ، وبخا�سةٍ الانخراط في 

مواقف التّعلم، والم�ساركة في التخطيط لاأداء المعُلِّمين، والاهتمام بالبحوث والدرا�سات. 

ال�سيا�سات  اإ�سلاح  اإلى  درا�سةً هدفت   (Yuen, 2005) يون  اأجرى  فقد  اآخر  من جانب 

 Hong) التّعليمية الخا�سة بالطفولة المبُكرة ا�ستجابة لاقت�ساد المعرفة في مدار�س هونغ كونغ

Kong)، واأظهرت الدرا�سة اأن و�سوح الروؤية، وال�سيا�سات، ت�سهل على المعُلِّمين عملية تنفيذ 
الاإ�سلاح، كما اأن هناك عوامل اقت�ساديةٍ، واجتماعيةٍ، ت�سهم في تبني عملية الاإ�سلاح. 

الاإداري  النظام  لاإ�سلاح  اأنموذجاً   )2006( الخلايلة  اقترح  فقد  المحلي  ال�سعيد  وعلى 

التربوي في ظل توجيه التّعليم نحو اقت�ساد المعرفة، وقد تمحور الاأنموذج حول بناء القدرات 

القيادية، والم�ساركة ال�ساملة بعملية الاإ�سلاح، والتوعية بعملية التطوير، وتوفير البيئة المنُا�سبة 

للتحول نحو اللامركزية، وبناء نظامٍ  فاعلٍ للم�ساءلة الاإدارية.

وفي مجال تدريب المعلمين فقد اقترح القطعان )2007( برنامجاً قائماً على الاقت�ساد المعرفي 

لتدريب المعلمين، وقام بقيا�س اأثره في الجانبين المعرفي والتطبيقي، وقد ك�سفت درا�سته توا�سعاً 

في امتلاك المعلمين لمهارات الاقت�ساد المعرفي في الغرفة ال�سفية، واأو�سى بعقد دورات تدريبية 

اإ�ستراتيجيات التعلم، وتوظيف تكنولوجيا المعلومات والات�سالات في عمليات التعلم،  في 

ومراعاة حاجات المتعلمين ليكونوا م�ساركين فاعلين في المواقف التعلمية.

القائم  التعلم  نحو  التغيير  عملية  فاعلية  بعنوان   )2008( الم�ساد  اأجراها  درا�سة  وفي 

للتعليم  “لمعارف  التابعة  للمدار�س  الموؤ�س�سي  التقييم  واأثرها على درجة  المعرفة  اقت�ساد  على 

والتدريب” في المملكة العربية ال�سعودية، ظهرت فروق ذات دلالة اإح�سائية بين وجهات 

نظر كل من المخططين والمنفذين لعملية التغيير، اإذ لم تجد هذه العملية قناعة واهتماماً كافيَيْن 

لدى المنفذين لها.  

مُ�سكلة �لدر��سة

اإحداث  اإلى  الهادفة  الا�ستجابة  جاءت  فقد  المعرفة،  اقت�ساد  نحو  العالمية  التحولات  اإزاء 

تغييٍر �سمولٍي في النظام التربوي، للو�سول اإلى خريجين موؤهلين بالمعرفة، والمهارات المطلوبة؛ 

)وزارة  التقنية  والع�شرين، وم�ستجداته  الحادي  القرن  لغة  مع  التفاعل  على  القدرة  يمتلكون 

التربية والتّعليم :2004(. ويبرز الدور الاإ�شرافي الجديد، بجوهره الفني في اإدارة عمليات 

التّعلم، وت�سكيل بيئات تعلمية تتميز بالجودة، وتغييٍر جذريٍ للمُمار�سات القائمة، “فلم يعد 

الاإ�شراف التربوي فردياً كما كان؛ بل اأ�سبح ن�ساطاً تعاونياً يهدف اإلى م�ساعدة المعُلِّمين على 

د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم
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اأداء اأعمالهم بكفاءةٍ، وفاعليةٍ عاليتين” )التويجري، 1996، �س11(.

 من هنا فقد جاءت هذه الدرا�سة محاولة لتحديد ملامح الدور الاإ�شرافي في �سوء التوجه 

نحو اقت�ساد المعرفة.

�أهد�ف �لدر��سة 

هدفت الدرا�سة اإلى تو�سيح الدور الجديد للاإ�شراف التربوي في توجيه عمليات التعلم نحو 

الاقت�ساد المعرفي  من خلال امتلاك الم�شرفين التربويين لكفايات اأدائية في تخطيط العمليات 

التعلمية وتنفيذها في ميدانها العملي للو�سول اإلى مخرجات تعلمية رفيعة الم�ستوى؛ بحيث 

تكون قادرة على تحقيق اإنتاجية نوعية ذات طابع تناف�سي على الم�ستوى العالمي.

�أ�سئلة �لدر��سة  

حاولت الدرا�سة الاإجابة عن ال�سوؤال الاآتي: 

ما دور الاإ�شراف التربوي في توجيه عمليات التّعلم نحو الاقت�ساد المعرفي في المدار�س الاأردنية؟

وقد انبثق عن هذا ال�سوؤال الرئي�س الاأ�سئلة الفرعية الاآتية: 

1- ما دور المُ�شرف التربوي في توجيه عمليات التّعلم نحو الاقت�ساد المعرفي، كما يراه القادة 

التربويون؟  

يراه  كما  المعرفي،  الاقت�ساد  نحو  التّعلم  عمليات  توجيه  في  التربوي  المُ�شرف  دور  ما   -2

المُ�شرفون التربويون اأنف�سهم؟

يراه  كما  المعرفي،  الاقت�ساد  نحو  التّعلم  عمليات  توجيه  في  التربوي  المُ�شرف  دور  ما   -3

المعُلِّمون؟

التربويين،  والمُ�شرفين  القادة،  من:  كل  اآراء  بين  اإح�سائيةٍ  دلالةٍ  ذات  فروقٌ  توجد  هل   -4

والمعُلِّمين في توجيه عمليات التّعلم نحو الاقت�ساد المعرفي تُعْزا اإلى مراكزهم الوظيفية؟ 

�أهمية �لدر��سة

تاأتي اأهمية هذه الدرا�سة من بعدين رئي�سين هما:

1. الدور المحوري الذي يفتر�س اأن يقوم به المُ�شرف التربوي في النقلة النوعية، والتاأثير المهم 

في توجيه عمليات التّعلم نحو الاقت�ساد المعرفي، بما يمتلكه من مهارات اأدائية، وخبرات فنية، 

تنعك�س على اأداءٍ مهنيٍ متميز للمُعلِّمين في تحقيق نتاجاتٍ مرغوبةٍ. 

2. جدة الدرا�سة وتوقيتها؛ اإذ اإنها الدرا�سة الاأولى -في حدود علم الباحثين- التي تتناول 
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الاقت�ساد 218 نحو  التحوّل  من  المتوخاة  الاأهداف  تحقيق  في  التربوي  للاإ�شراف  الريادي  الدور 

المعرفي، كما اأنها تاأتي في وقت لم تت�سح فيه معالم هذا الدور ب�سورته النهائية، اإذ ما زالت 

التجربة في بواكيرها، مما يعني اأن اطلاع المعنيين في وزارة التربية والتّعليم الاأردنية من قادة 

ومُ�شرفين عليها، يمكن اأن ي�سهم في تحقيق فائدة ما نحو هذا التوجه. 

محدد�ت �لدر��سة

اقت�شرت هذه الدرا�سة على المعُلِّمين العاملين في وزارة التربية والتّعليم ر�سمياً، ولم ت�سمل 

المعُلِّمين العاملين في الوزارة على ح�ساب التّعليم الاإ�سافي، ومُعلِّمي القطاع الخا�س، وعليه 

يمكن تعميم نتائج هذه الدرا�سة �سمن حدود هذه العينة.

مُ�سطلحات �لدر��سة

ت�سمنت الدرا�سة م�سطلحات يمكن تعريفها على النحو الاآتي:

�لإ�سر�ف �لتربوي: عرفه معجم الم�سطلحات التربوية باأنّه ن�ساطٌ علميٌ منظّم، تقوم به �سلطات 

اإ�شرافية على م�ستوى عالٍ من الخبرة، بهدف تح�سين العملية التّعليمية، وم�ساعدة المعُلِّمين على 

اأدائهم  التي ت�ساعدهم على تح�سين  التّدريبية  الزيارات، والدورات  النمو المهني، من خلال 

)اللقاني والجمل، 2003، �س44(. وفي قانون التربية والتّعليم الاأردني تم تعريف الاإ�شراف 

التربوي على اأنه عملية تربوية ت�سعى لتقديم خدمات فنية متخ�س�سة لتطوير العملية التّعليمية 

التّعلمية، بهدف تح�سين نوعية التّعليم عن طريق مجموعة من الاإجراءات، والاأ�ساليب اللازمة 

لتعرف احتياجات، ومتطلبات تح�سين العملية التربوية على م�ستوى المدر�سة، والعمل على 

تلبيتها )وزارة التربية والتّعليم، 2002، �س16(.

المعرفة، وا�ستخدامها، وابتكارها، بهدف  اإلى  الو�سول  اقت�ساد قائم على  �قت�ساد �لمعرفة: 

تح�سين نوعية الحياة، من خلال الاإفادة من خدمةٍ معلوماتيةٍ ثريةٍ، وتطبيقاتٍ تقنيةٍ مُتطورةٍ، 

الاإ�ستراتيجية في  التغييرات  العلمي، لاإحداث  البحث  وتوظيف  الب�شري،  العقل  وا�ستخدام 

طبيعة الاقت�ساد وتنظيمه، لي�سبح اأكثر ان�سجاماً مع تحديات العولمة، وعالمية المعرفة، والتنمية 

الم�ستدامة، بمفهومها ال�سمولي )وزارة التربية والتّعليم، 2003؛ اأبو طاحون، 2010(.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

ا�ستخدم الباحثان – في تعاملهما مع هذه الدرا�سة – المنهج الو�سفي التحليلي باتباع جملة 

من الاإجراءات التي يمكن تو�سيحها على النحو الاآتي:

د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم
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مجتمع �لدر��سة وعينتها

التقرير  والتعليم،  التربية  )وزارة  هي  فئات  ثلاث  من  وعينتها  الدرا�سة  مجتمع  يتكون 

الاإح�سائي، 2005(: 

- القادة التربويون: وهم اأع�ساء لجنة التخطيط من المديرين العامين في مركز الوزارة، ومديري 

التربية والتّعليم في الميدان، وعددهم )50( مديراً، ولقلة عددهم اعتبر الباحثان هذا العدد هو 

عينه الدرا�سة من هذه الفئة. 

التربويين  المُ�شرفين  جميع  اختيار  تم  وقد  مُ�شرفاً،   )724( وعددهم  التربويون:  المُ�شرفون   -

العاملين في ثلاث مديريات للتربية والتّعليم تمثل اأقاليم المملكة الثلاثة )�سمال، و�سط، جنوب( 

وهي: اإربد الاأولى وعمان الثانية والطفيلة، وعددهم )185( مُ�شرفا، وكي تكون العينة من 

هذه الفئة اأكثر تمثيلًا، فقد اأ�سيف لهم المُ�شرفون التربويون في مديرية ق�سبة ال�سلط، وعددهم 

والتّدريب،  والامتحانات،  المناهج،  مديريات:  في  العاملون  والمُ�شرفون  مُ�شرفاً،   )38(

والاإ�شراف التربوي، في مركز الوزارة وعددهم )36( مُ�شرفاً.

تم  وقد  مُعلِّماً   )41،723( وعددهم  والتّعليم:  التربية  وزارة  في  العاملون  المعُلِّمون   -

اختيار)120( مُعلِّماً من كل مديرية من المديريات الثلاث �سالفة الذكر. 

�لجدول رقم )1(

توزيع �أفر�د عينة �لدر��سة من �لمُ�سرفين �لتربويين و�لمعُلِّمين

المجموع مركز الوزارة ق�سبة ال�سلط الطفيلة عمان الثانية اإربد الاأولى
                        المديرية

الفئة               

231 36 38 32 61 64 المُ�سرفون التربويون 

360 ــ ــ 120 120 120 المعُلِّمون

 �أد�ة �لدر��سة 

نحو  التربوي  التطوير  خطة  واأهداف  الدرا�سة،  بهذه  المتعلق  الاأدب  مراجعة  �سوء  في 

اقت�ساد المعرفة )2002(؛ فقد طور الباحثان قائمة من )32( كفاية تتعلق بالدور الاإ�شرافي 

في توجيه عمليات التّعلم نحو اقت�ساد المعرفة، وقد جاءت تلك الكفايات موزعة على ثلاثة 

محاور هي: 

- التطوّر المهني للمُعلِّمين. 

- ت�سكيل البيئات التّعلمية. 

- بناء المواقف التّعلمية. 
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مجالي:  في  المخت�سين  المحُكمين  من  مجموعة  على  بعر�سها  الاأداة  �سدق  من  التاأكد  تم 

الاإ�شراف التربوي، وتكنولوجيا المعلومات في الجامعات الاأردنية، ووزارة التربية والتّعليم، اإذ 

ا�ستقرت الاأداة على )25( كفاية بعد الاأخذ باآراء المحكمين اإ�سافةً، اأو حذفاً، اأو تعديلًا، كما 

تم ا�ستخدام معامل الارتباط كرونباخ- األفا (Cronbach-Alpha) لبيان الات�ساق الداخلي 

بين فقراتها، وقد بلغ )0.87( وهي ن�سبة مقبولة لاأغرا�س الدرا�سة.

قليلا،  مهمة  مهمة،  )مهمة جدا،  الرباعي  ليكرت  مقيا�س  ا�ستخدم  الاأداة  تطبيق  ولدى     

غير مهمة( اإزاء كل فقرة، واأعطيت الخيارات قيماً رقمية )4، 3، 2، 1( لكلٍ من الخيارات 

المتُدرجة المذكورة، وبعد التـاأكد من �سدق الاأداة وثباتها، تم توزيعها على اأفراد عينة الدرا�سة 

كي يجيبوا عن فقراتها، وفق الاإر�سادات المو�سحة. 

�لمعُالجة �لإح�سائية

النحو  على  اإح�سائياً  عولجت  الدرا�سة،  عينة  اإجابات  من  الم�ستقاة  البيانات  جمع  بعد 

الاآتي:

والانحرافات  الح�سابية،  المتو�سطات  ا�ستخدام  تم  الاأولى،  الثلاثة  الاأ�سئلة  عن  للاإجابة   -1

المعيارية، لقيا�س اأهمية كل مجال من مجالات الدرا�سة، وكل فقرة من فقراتها، كما تم ا�ستخراج 

الاأهمية الن�سبية لكل فقرة بناءً على ترتيبها. 

 2- وللاإجابة عن ال�سوؤال الرابع، فقد ا�ستخدم الباحثان المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات 

التربويين، والمعُلِّمين، وتحليل  القادة، والمُ�شرفين  اآراء كل من:  الفروق بين  المعيارية، لاإيجاد 

التباين الاأحادي (ANOVA)، واختبار �سيفييه (Scheffe)، لتبيان دلالات هذه الفروق في 

تقديرهم لاأهمية فقرات الاأداة. 

 

نتائج �لدر��سة

�أولً �لإجابة على �لأ�سئلة �لثلاثة �لأولى 

للاإجابة عن الاأ�سئلة الثلاثة الاأولى المتعلقة بدور الاإ�شراف التربوي في توجيه عمليات التّعلم 

نحو اقت�ساد المعرفة، كما يراه كل من: القادة، والمُ�شرفين التربويين، والمعُلِّمين؛ فقد تم ح�ساب 

المتو�سطات، والانحرافات المعيارية، لاأهمية كل مجالٍ من مجالات الدرا�سة، كما هو وارد في 

الجدول رقم )2(.

د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم
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�لجدول رقم )2( 

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لكل مجال من مجالت �لدر��سة

الانحراف المعياري المتو�سط الح�سابي المجال

0.79 3.23 التطور المهني للمُعلِّمين

0.68 3.45 ت�سكيل البيئات التّعلمية

0.72 3.26 بناء المواقف التّعليمية

0.75 3.31 المجموع الكلي

     ي�سير الجدول رقم )2( اإلى اأهمية المجالات الثلاثة في توجيه عمليات التّعلم نحو اقت�ساد 

المعرفة، ولا �سيما كفايات المجال الثاني المتعلقة بم�ساعدة المعُلِّمين في ت�سكيل البيئات التّعلمية؛ 

اإذ بلغ المتو�سط الح�سابي لهذا المجال )3.45(، وهو المتو�سط الاأعلى بين المجالات الثلاثة 

)3.31(، فيما بلغ المتو�سط الح�سابي للمجالين الاآخرين اأقل من المتو�سط الكلي بقليل. 

الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  فقد  تف�سيلية،  ب�سورة  فقرة  كل  اأهمية  اإلى  وللتعرف 

والانحرافات المعيارية لكل فقرة، وترتيبها تنازلياً ح�سب اأهميتها بالن�سبة لجميع اأفراد العينة، 

كما هو مبين في الجدول رقم )3(.

�لجدول رقم )3( 

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لكل فقرة مرتبة ح�سب �لأهمية

الانحراف 

المعياري

المتو�صط 

الح�سابي
الفقرة الترتيب

رقم 

الفقرة

0.67 3.62

اأ- م�ساعدة المعُلِّمين في تطورهم المهني من حيث:

تخطيط عمليات التّعلم ا�ستنادا اإلى حاجات الطلبة التّعلمية واأنماطهم 

التفكيرية.

1 1

0.78 3.26 م�ساركة المتُعلِّمين في التخطيط لعمليات التّعلم وتحقيق اأهدافها. 16 2

0.77 3.41
تعلم  بعد،  عن  تعلم  اإلكتروني،  )تعلم  للتعلم  جديدة  نماذج  تطوير 

ذاتي(.
8 3

0.69 3.28 الاإ�سهام في اإنتاج محتوى معرفي يمكن تداوله بم�ساركة المتُعلِّمين. 13 4

0.77 3.25
ا�ستثمار الم�سادر المفتوحة للمحتوى المعرفي )الخطوط الهيكلية، قوائم 

المراجع،البحوث ذات ال�سلة،....( في اإغناء عمليات التّعلم.
18 5

0.76 3.44 تعزيز روح الزمالة والتفاعل المهني في اللقاءات والن�ساطات التّدريبية. 7 6

0.68 3.41 تطوير اأدوات تقويم وموؤ�سرات نجاح لعمليات التّعلم. 9 7

0.82 3.17 تقييم عمليات التّعلم في �سوء معايير اقت�سادية واجتماعية وعالمية. 20 8

0.94 2.67 اإتقان لغات اأجنبية عالمية ت�سهم في اإطلالتهم على المعرفة. 25 9

0.68 3.27 اكت�ساب مهارات تقنية ب�سورة م�ستمرة.  14 10

0.79 3.16 فتح قنوات للتوا�سل المبا�سر مع المجتمع وق�ساياه الواقعية. 22 11

0.74 3.45

ب- م�ساعدة المعُلِّمين في ت�سكيل بيئات تعلمية تت�سم بـ:

الم�ساركة الفاعلة للمُعلِّم في التو�سل اإلى المعرفة ومُعالجتها واإنتاجها مع 

المتُعلِّمين.

6 12
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الانحراف 

المعياري

المتو�صط 

الح�سابي
الفقرة الترتيب

رقم 

الفقرة

0.68 3.34
اعتماد العمل التعاوني القائم على التوا�سل الاجتماعي في اإنجاز المهمات 

التّعلمية. 
12 13

0.64 3.48 الحوار الهادف وتقبل اآراء الاآخرين وقبول الق�سايا الخلافية. 5 14

0.67 3.41 تعزيز المباداأة والاأفكار الاإبداعية والحلول غير النمطية. 10 15

0.68 3.52 تنمية قدرات المتُعلِّمين على البحث والاكت�ساف والابتكار.  2 16

0.64 3.48 تنمية ال�سعور بالاإنجاز لغايات تحقيق الذات لدى المتُعلِّمين. 3 17

0.75 3.48
ج- م�ساعدة المعُلِّمين في بناء مواقف تعلمية قائمة على:

توظيف ا�ستراتيجيات التفكير المتنوعة في عمليات التّعلم.
4 18

0.77 3.37 الاندماج في الاأن�سطة التي تتطلب حلًا لم�سكلات واقعية. 11 19

0.79 3.16 اعتماد التجربة والخطاأ في عمليات التّعلم.  21 20

0.76 3.22 اإدراك العلاقات الارتباطية بين الاأ�سياء)اأوجه ال�سبه،اأوجه الاختلاف(. 19 21

0.82 3.25 البحث عن الاأ�سباب الحقيقية اأكثر من البحث عن النتائج. 17 22

0.76 3.08 ت�سنيف البيانات في اأطر دالة وفق مرجعية معرفية.  23 23

0.81 3.07 تطوير الاحتمالات �سعياً لاكت�ساف المجهول في جوانب الم�سكلة.  24 24

0.78 3.27 اعتماد المنحى العملي التطبيقي للمعرفة المكت�سبة. 15 25

0.75 3.30 المجموع الكلي للفقرات

ي�ستدل من الجدول رقم )3( على اأن الكفايات المتعلقة بتوجيه عمليات التّعلم نحو الطلبة، 

المراكز  في  حلت  قد  اآرائهم  وتقبل  التفكيرية،  واأنماطهم  وقدراتهم،  حاجاتهم،  حيث  من 

الاأولى من حيث الاأهمية، فيما جاءت الكفايات المرُتبطة بالات�سال مع الفعاليات المجُتمعية، 

والنتاجات العالمية للمعرفة، وال�سعي نحو تطوير حلولٍ اإبداعيةٍ في مواقع متاأخرة على �سلم 

الترتيب. 

ثانياً: �لإجابة على �ل�سوؤ�ل �لر�بع 

للاإجابة عن ال�سوؤال الرابع والذي ين�س على: »هل توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين 

اآراء كل من: القادة، والمُ�شرفين، والمعُلِّمين، حول دور الاإ�شراف التربوي في توجيه عمليات 

التّعلم نحو اقت�ساد المعرفة؟«. 

فقد تم ح�ساب المتو�سطات، والانحرافات المعيارية لكل فئة من اأفراد عينة الدرا�سة، كما 

هو وارد في الجدول رقم )4(.

تابع �لجدول رقم )3( 

د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم
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�لجدول رقم )4(

 يبينّن �لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لفقر�ت �لأد�ة

من وجه نظر �أفر�د عينة �لدر��سة

الانحراف المعياري المتو�سط الح�سابي العدد المركز الوظيفي

0.51 3.65 50 القادة

0.64 3.39 231 المُ�سرفون التربويون

0.81 3.13 360 المعُلِّمون

0.75 3.31 641 المجموع الكلي للمجالات

يت�سح من الجدول رقم )4( اأن فقرات الدرا�سة قد �سجلت درجةً من الاأهمية، اإذ بلغ المتو�سط 

الح�سابي لا�ستجابات جميع اأفراد العينة )3،31(، ولكن درجة الاأهمية جاءت متفاوتةً اإلى حدٍ 

ما؛ وكانت ل�سالح القادة، ومن ثم المُ�شرفين التربويين وجاء المعُلِّمون في المرتبة الثالثة، ولفح�س 

الفروق بين ا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة ح�سب المركز الوظيفي، تم ا�ستخدام تحليل التباين 

الاأحادي (One Way ANOVA) على النحو المو�سح في الجدول رقم )5(.

�لجدول رقم )5(

 يبين نتائج تحليل �لتباين �لأحادي للفروق بين �أفر�د عينة �لدر��سة
م�صتوى 

الدلالة
قيمة ف متو�سط المربعات درجات الحرية مجموع المربعات م�سدر التباين

0،00 429.23

754.2604 2 508.5209 بين المجموعات

178.111

208 098.23125 داخل المجموعات

210 607.28334 المجموع

ا�ستجابات  اإح�سائيةٍ بين متو�سط  يُ�ستدل من الجدول رقم )5( وجود فروق ذات دلالةٍ 

اأفراد العينة تُعزا اإلى مواقعهم الوظيفية، وللك�سف عن هذه الفروق تم ا�ستخدام اختبار �سيفييه 

(Scheffe) كما هو مبيّن في الجدول رقم )6( الذي يُ�ستدل منه على اأن هذه الفروق كانت 
بالمعُلِّمين،  مُقارنة  المُ�شرفين  ل�سالح  بالمُ�شرفين، والمعُلِّمين، كما كانت  القادة، مقارنة  ل�سالح 

ويعود م�سدر هذا التباين اإلى فروق في المتو�سطات الح�سابية بين اأفراد عيّنة الدرا�سة، كما �سبق 

الاإ�سارة اإليه في الجدول رقم )4(.

�لجدول رقم )6(

 نتائج �ختبار �سيفيه لدللت �لفروق بين �أفر�د عينة �لدر��سة

المعُلِّمون المُ�سرفون القادة

* 13.01 * 55.6 ـــــ القادة   

* 6.46 ــــ * - 6.55 المُ�سرفون   
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المعُلِّمون المُ�سرفون القادة

ـــــ * -6.46 * - 13.01 المعُلِّمون   

* دالة اإح�سائياً

مناق�سة �لنتائج

في �سوء العر�س ال�سابق لنتائج الدرا�سة يمكن ملاحظة ما ياأتي: 

1. حققت مجالات الدرا�سة الثلاثة، وما انبثق عنها من كفاياتٍ اأهميةً عاليةً، اإذ بلغ المتو�سط 

الكلي لها )3.31(، وقد حلت الكفايات الخا�سة بت�سكيل بيئاتٍ تعلميَّةٍ في المقام الاأول، 

تلتها الكفايات المرُتبطة ببناء مواقف التّعلم، مما يدل على �شرورة الخروج من الاأنماط التقليدية 

العمل  اعتماد  اإلى  ال�سلبي،  الملقن، والمتُعلِّم  المعُلِّم  القائمة، والانتقال من دور  التّعلم  لبيئات 

التعاوني الت�ساركي، القائم على التوا�سل الاجتماعي، في اإنجاز المهمات التّعلمية، والتو�سل 

اإلى المعرفة، ومُعالجتها، وتعزيز روح المباداأة والبحث والاكت�ساف، وال�سعور بُمتعة الاإنجاز، 

لدى اأطراف العملية التّعليمية التّعلمية. 

على تجويد  تفوّق  قد  التطبيقي،  ومنحاها  التّعلم،  عمليات  نحو  الاتجاه  اأن  هنا  ويلاحظ 

التطبيقية  العملية  الخطوات  باأهمية  ال�سعور  تنامي  يعني  مما  النظرية،  واأطرها  المدُخلات 

للتوجهات التطويرية.

بالمتُعلِّمين حاجاتهم، وقدراتهم، وا�ستعداداتهم، واأنماطهم  الكفايات الخا�سة  2. ت�سدرت 

للمُتعلِّم كمحور  فاعلٍ  بدورٍ  اإيمانٍ  اإلى  يُ�سير  مما  نتاجاتهم،  اآرائهم وتقدير  التفكيرية، وتقبل 

اأ�سا�سيٍ، تتكاتف كل الجهود، والا�ستراتيجيات، والاأدوات، ارتباطاً به.

قد  للمُعلِّم  المهني  بالنمو  المتعلقة  التطويرية  الكفايات  اأن  يلاحظ  الاآخر  الجانب  وعلى 

اإطلالته  ت�سهم في  اأجنبيةٍ  للغاتٍ  اإتقانه  ذلك  ومن  اأهميتها،  رغم  متاأخرة  مراتب  حلت في 

على المعرفة، وا�ستثماره للم�سادر المفتوحة للمعرفة، وقدرته على ت�سنيف البيانات، وتطوير 

توا�سعٍ في  اإلى  ذلك  يعود  وربما  الواقعية،  وق�ساياه  المجتمع،  على  والانفتاح  الاحتمالات، 

قدرات المعُلِّمين في هذه المجالات، وعدم رغبتهم في اأن يثقلوا كواهلهم باأعباء اإ�سافيةٍ من 

وجهة نظر المعُلِّمين، اأو اأنها لي�ست �سمن قائمة الاأولويات الملحة في بواكير التوجه التطويري 

من وجهة نظر القادة، والمُ�شرفين.

 3. اأما الكفايات المتعلقة بالجوانب التخطيطية، والتقويمية، والداعمة لعمليات التّعلم، مثل: 

م�ساركة المتُعلِّمين في عمليات التخطيط، واإنتاج محتويات معرفية، وتطوير اأدوات تقويمية في 

د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم

تابع �لجدول رقم )6( 
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المعُلِّمين، فقد جاءت في  الزمالة، والتفاعل المهني بين  �سوء معايير عالمية، والاهتمام بروح 

منزلة متو�سطة، وقد يعود �سبب ذلك اإلى اأن الاهتمام في هذه المرحلة ين�سب على الهدف 

التّعليم  العملية في مواقف  الفعاليات  نتاجات مفتر�سة من خلال  المتُمثل في تحقيق  الرئي�س 

والتّعلم، مع الالتفات ب�سورة اأكثر تركيزاً على هذه الكفايات في مرحلة لاحقة.

4. اأظهرت النتائج فروقاً دالة بين فئات عينة الدرا�سة، وكانت ل�سالح القادة مُقارنةً بالمُ�شرفين 

والمعُلِّمين، ول�سالح المُ�شرفين مقارنة بالمعُلِّمين، وقد يعود ذلك اإلى تباين في الروؤية من جهة، 

وتباين اآخر في الاأدوار والمهمات من جهة اأخرى؛ اإذ اإنّ دور القادة يتمحور حول الجانب 

القطاعات  للمعرفة في  دور محوري  اإلى  ونظرة جديدة  عالمي،  توجه  من  المنبثق  التخطيطي 

بالنظرة  يت�سم  التربويين  المُ�شرفين  دور  اأن  نجد  فيما  للمجتمعات،  والاقت�سادية  التنموية، 

التوفيقية بين الاأطر النظرية لهذا التطوير، والممار�سات التطبيقية في الواقع التربوي، من خلال 

الواقع  يعي�سون  اأنهم  �سك  من  فما  المعُلِّمون  اأما  يمار�سونها،  التي  والمتابعة  التوجيه  فعاليات 

العملي باإيجابياته و�سلبياته، �سواء ما تعلق بكفاياتهم المهنية ومهاراتهم الاأدائية، اأو ما ات�سل 

بالاإمكانات والموارد المادية المتوافرة في موؤ�س�ساتهم التربوية. 

وعيدة   ،(Narango, 1993) نارانجو  من  كل  درا�سات  نتائج  مع  بذلك  اتفقت  وقد 

والم�ساد   )2007( والقطعان   )2006( والخلايلة   ،(Yuen, 2005) ويون   ،)2003(

.)2008(

اإذ تمثلت موا�سع الاتفاق فيما يلي:

- اأهمية الدور الت�ساركي بين المعُلِّم والمتُعلِّم في تحقيق نتاجات تربوية مرغوبة.

�سيما في  ولا  الم�ستجدة،  للمتغيرات  ا�ستجابة  التربويين  المُ�شرفين  مهارات  تطوير  - �شرورة 

الكفايات المتعلقة بالتّعلم الذاتي، واإجراء البحوث، والدرا�سات التربوية.

التعليم نحو الاقت�ساد  - تباين في الروؤية والقناعة بين المخططين والمنفذين لعمليات تطوير 

المعرفي.

للمُ�شرف  الفعلي  الدور  باأن   )2003( لدواني  التجديدية  الروؤية  مع  النتائج  اتفقت  كما 

المعُلِّمين،  لاأداء  التخطيط  في  والم�ساركة  التّعلم،  مواقف  في  الانخراط  في  يكون  اأن  يجب 

واإجراء البحوث والدرا�سات.

     وبالنظر اإلى النتائج التي تمخ�ست عنها الدرا�سة فاإن الحاجة ت�ستدعي اإعادة النظر في الدور 

الاإ�شرافي القادم ليخرج من اإطاره التقويمي المعهود اإلى دور فني يتمثل فيما ياأتي:

- الم�ساركة في تخطيط عمليات التعلم، وما تتطلبه من تقييم للاحتياجات التعلمية للطلبة، 

وا�ستعداداتهم المفاهيمية.
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لتكون مر�سداً 226 المتنوعة  التفكير  ا�ستراتيجيات  تعلمية في �سوء  ن�ساطات  بناء  الم�ساركة في   -

للمعلمين في تخطيط الفعاليات التعلمية وتنفيذها.

- الم�ساهمة في ت�سكيل بيئات تعلمية ن�سطة بتوفير �سبل الدعم المادي والمعنوي للمعلمين في 

مهماتهم.

التوا�سل  على  القائم  الت�ساركي  الاإن�ساني  المنحى  توظيف  في  تامة  قناعة  من  الانطلاق   -

والتعاون في طرح الروؤى والت�سورات التطويرية مع المعلمين.

- العمل على تطوير الجوانب الت�شريعية ذات العلاقة بما تت�سمنه من قوانين واأنظمة وتعليمات 

للو�سول اإلى دور اإ�شرافي فني فاعل، وبيئات تعلمية عامرة بالمثيرات لتحقيق التفاعل البناء في 

عمليات التعلم.

�لتو�سيات

بعد اأن بيّنت الدرا�سة اأهمية وا�سحة لتلك الكفايات في بلورة دور جديد فاعل للمُ�شرف 

التربوي في توجيه عمليات التّعلم نحو اقت�ساد المعرفة، يو�سي الباحثان بما ياأتي:

- بناء و�سف وظيفي للمُ�شرف التربوي يتم فيه تحديد المهمات التي يقوم بها، والفعاليات 

التي ي�سارك فيها، بالاإفادة من نتائج هذه الدرا�سة، وغيرها من الدرا�سات ذات العلاقة.

- توجيه الفعاليات الاإ�شرافية نحو عمليات التّعلم، والم�ساهمة مع المعُلِّمين في ت�سكيل البيئات 

التقييمية لاأداء  التّعلمية الفاعلة، والحدّ من العمليات  التّعلمية الن�سطة، والتخطيط للمواقف 

المعُلِّمين في اإطارها التقليدي المعهود.

- عقد برنامج تدريبي متقدم للمُ�شرفين التربويين، لتطوير مهاراتهم الاإن�سانية في الات�سال 

والقيادة، وكفاياتهم المهنية في اإنتاج المحتويات المعرفية، وتطوير الاأدوات التقويمية، وتوظيف 

الاإمكانات والبرامج التقنية.

- تفعيل دور الاإعلام التربوي لتو�سيح التوجه الجديد للموؤ�س�سة التربوية نحو اقت�ساد المعرفة، 

كافة،  المجتمعية  والموؤ�س�سات  الفعاليات،  فيه  ت�سارك  وطني  موؤتمر  لعقد  الاإعداد  من خلال 

بهدف تو�سيح الروؤية وتج�سير الفجوة بين ت�سورات الفئات المجُتمعية ب�سورة عامة، والفئات 

التربوية ب�سورة خا�سة، مما يوؤدي اإلى تناغم في الاأدوار بين العاملين في الموؤ�س�سات التربوية، 

وا�ستقطاب للدعم المعنوي من موؤ�س�سات المجتمع الاأخرى. 

- بناء نوع من ال�شراكة الفاعلة بين الموؤ�س�سات التربوية، و�سوق العمل بموؤ�س�ساته الاإنتاجية، 

لاإحداث نقلة نوعية في العلاقة بين الاأطر النظرية، والتطبيقات العملية في مواقع الاإنتاج.

د. محمد �لقد�ح، د. عمر �لخر�ب�سة دور �لإ�سر�ف �لتربوي في توجيه عمليات �لتعلم
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/9/23م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/4/18م

�أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة

�أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة لدى طلبة �ل�سف �لثاني ع�سر بمدر�سة

كعب بن بر�سة للتعليم �لعام ب�سلطنة عمان وعلاقتها

بتح�سيلهم في مادة �لكيمياء 

�لملخ�س

هدفت هذه الدرا�سة اإلى تق�سي اأنماط الذكاءات المتعددة لدى طلبة ال�سف الثاني ع�شر 

بمدر�سة كعب بن بر�سة للتعليم العام ب�سلطنة عمان وعلاقتها بتح�سيلهم في مادة الكيمياء، 

وتكونت عينة الدرا�سة من )175( طالباً، وتطبقت الدرا�سة في الف�سل الدرا�سي الأول للعام 

الدرا�سي 2009/2008م.

تطوير  تم  الدرا�سة،  عينة  طلبة  لدى  ال�سائدة  المتعددة  الذكاءات  اأنماط  اإلى  وللتعرف 

من  عدد  على  الأداة  المتعددة، وتم عر�ض  الذكاءات  (Mc-Ckenzie, 2000) لم�سح  اأداة 

المحكمين للتحقق من �سدق محتواها، وتم ح�ساب ثبات ال�ستقرار للاأداة باإعادة الختبار. 

وللتحقق من علاقة الذكاءات المتعددة بالتح�سيل، تم ا�ستخدام اختبار تح�سيلي مكون من 

)24( مفردة، وقد تم تحكيمه بعر�سه على عدد من المحكمين المتخ�س�سين، كما تم ح�ساب 

الت�ساق الداخلي للاختبار وفقا لمعامل كرونباخ األفا.

لدى  المتعددة  الذكاءات  م�ستويات  في  تفاوت  وجود  اإلى  الدرا�سة  نتائج  اأهم  واأ�سارت 

الذكاءات المتعددة  اأنماط  ارتباطية ايجابية بين  الدرا�سة، واإلى وجود علاقة  الطلبة عينة 

ال�سائدة لدى الطلبة وبين تح�سيلهم في مادة الكيمياء.

وفي �سوء ذلك اأو�ست الدرا�سة باإجراء عدد من البحوث في نف�ض المجال لإثراء الميدان 

واأ�ساليب  اأهميتها  حيث  من  المتعددة  بالذكاءات  الوعي  تنمية  على  والعمل  التربوي، 

بالك�سف  الهتمام  المختلفة، و�شرورة  الدرا�سية  المواد  ومعلمي  للطلبة  بالن�سبة  تطبيقها 

عن الذكاءات المتعددة لدى الطلبة قبل البدء في عملية التدري�ض  وذلك لم�ساعدة الطلبة في 

عمليتي التعليم والتح�سيل. 

الكلمات المفتاحية: الذكاءات المتعددة، التح�سيل، الكيمياء.
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Types of Multiple Intelligences of Kaab Bin Bursha Public School 
Grade 12 Students’ in the Sultanate of Oman & their 

Effect on Students’ Achievements in Chemistry

Abstract

The main aim of this study was to investigate the types of multiple intelli-
gences of Kaab Bin Bursha Public School Grade 12 students’ in the Sultanate 
of Oman and their effect on students’ achievements in chemistry. The sam-
ple size of the study consisted of (175) male students from Kaab Bin Bursha 
School in Batinah North region. The study was carried out during the first 
semester of the academic year 2008/2009.

To identify students’ common types of multiple intelligences, McKenzie’s 
(2000) multiple intelligences inventory was employed. The validity of the in-
ventory was examined by a panel of experts and its stability was calculated 
using the Coefficient of stability. 

To examine the correlation between multiple intelligences and achieve-
ment, an achievement test that consisted of (24) items was used. The test was 
reviewed by a number of specialists, and the internal consistency of the test 
was calculated using the Cronbach-Alpha measuring method. 

The main results of the study revealed that students held different intelli-
gences abilities and there was a statistical significance between multiple intel-
ligences and the achievement of students in Chemistry. 

The study recommended performing similar studies to enrich the education 
field, and to develop awareness among teachers and students alike about the 
importance and application of multiple intelligences types. In addition, the 
study recommended exploring the types of multiple intelligences of students 
prior to their learning. This would help teachers to develop teaching styles and 
methods that would positively affect students’ learning and achievement.

Key words: multiple intelligences, achievements, chemistry.
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�سلطنة عمان

مقدمة

لقد اهتم الباحثون كثيراً بمفهوم الذكاء واتخذوا اتجاهات عدة في تعاملهم معه ومع القدرات 

العقلية، وقد انعك�س هذا الاهتمام على عدد كبير من الدرا�سات والبحوث والنظريات التي 

ومظاهره  وخ�سائ�سه  ومكوناته  الاإن�ساني  الذكاء  لطبيعة  وا�سح  فهم  اإلى  الو�سول  حاولت 

وطرق قيا�سه.

وكان لهذا الاهتمام دور في تطور النظرة لمفهوم الذكاء من التكوين الاأحادي اإلى التكوين 

الثنائي ثم اإلى التكوين المتعدد الاأبعاد )الزيات، 1995(. ففي عام 1927م، ن�شر �سبيرمان 

(Spearman) نظريته المعروفة بنظرية العاملين، والتي تفتر�س باأن كل الن�ساط العقلي المعرفي 
يتكون من عاملين رئي�سيين: عامل عام ت�سترك فيه جميع القدرات العقلية المعرفية، اأما العامل 

الثاني فيتكون من عدة عوامل متنوعة، ويكون كل عامل منها مخت�س بمظهر واحد من مظاهر 

الن�ساط العقلي )معو�س، 1994(.

ثم تطور مفهوم الذكاء من خلال نظرية العوامل المتنوعة (Theory Multifactors) والتي 

من روادها ثورنديك (Thorendeck)، وثير�ستون (Therston)، وبياجيه (Piaget)، وكاتل 

 (Thorendeck) الذين دح�سوا فكرة اأن الذكاء اأحادي عام، حيث نادى ثورنديك (Catell)
يتوقف  وانه  بع�س  عن  بع�سها  م�ستقل  خا�سة  قدرات  من  كبير  عدد  عن  عبارة  الذكاء  باأن 

في جوهره على عدد ونوعية الو�سلات الع�سبية التي ت�سل المثيرات والا�ستجابات، ويرى 

الفرد والبيئة، حيث  البيولوجي بين  التكيف  اأ�سكال  الذكاء �سكل من  اأن   (Piaget) بياجيه 

يتفاعل الفرد مع البيئة بهدف الحفاظ على نوع من التوازن بينهما. وتت�سمن نظرية بياجيه 
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اأربع مراحل اأ�سا�سية للنمو العقلي هي: المرحلة الح�سية الحركية، ومرحلة ما قبل العمليات، 

ومرحلة العمليات المادية، ومرحلة العمليات المجردة. ثم تبع ذلك كاتل (Cattell) بنظريته 

تزايد  مع  ويتدهور  بالثقافة  يرتبط  لا  وهو  ال�سائل:  الذكاء  هما:  عاملين  بوجود  قالت  التي 

العمر الزمني، والذكاء المتبلور: ويقا�س عن طريق المهارات العددية، واللغوية، والمعلومات 

الميكانيكية، وا�ستخدام المترادفات )ن�سواني، 1996(.

 (Gardner Howard, 1999) اإن نظرية الذكاءات المتعددة التي و�سعها هوارد جاردنر

الذي اتبع نهجا مختلفاً عن الباحثين الاآخرين في محاولة تف�سير طبيعة الذكاء من اأهم النظريات 

الحديثة، وقد ا�ستمد هذا العالم نظريته من ملاحظاته للاأفراد الذين لديهم قدرات عالية في 

بع�س المجالات ولا يح�سلون في اختبارات الذكاء اإلا على درجات متو�سطة اأو منخف�سة، 

من  من عدد  موؤلف  الذكاء  باأن  الاعتقاد  اإلى  ودفعه   (Gardner) انتباه جاردنر  ا�ستدعى  مما 

القدرات المنف�سلة اأو الذكاءات المتعددة التي يقوم كل منها بعمله م�ستقلًا ا�ستقلالًا ن�سبياً عن 

الاآخر )الوقفي، 1996(.

اأنواع  من  نوع  لكل   (Gardner) جاردنر  ذكرها  التي  للاأو�ساف  عر�س  ياأتي  وفيما 

الذكاءات المتعددة وخ�سائ�س كل نوع منها:

1-الذكاء اللغوي-اللفظي: يعتمد هذا النوع من الذكاء على نظام الرموز الخا�س بالكلمات، 

عدة  خلال  من  الذكاء  يظهر  وقد  والحديث،  والاإ�سغاء  القراءة  خلال  من  عنه  التعبير  ويتم 

�سلوكيات كاإلقاء ق�سيدة اأو خطبة اأو كتابة مقدمة نثرية اأو �شرد تفاعل كيميائي باأ�سلوب لفظي 

وغيرها.

2-الذكاء المنطقي- الريا�سي: ويق�سد به التفكير العلمي، وهذا النوع من الذكاء يتفاعل مع 

لديهم قدرة  الذكاء  النوع من  بهذا  يتمتعون  الذين  فالاأفراد  الم�سائل،  المنطقي وحل  التفكير 

عالية على التخيل والا�ستقراء والتنبوؤ والا�ستنباط والتقدير والتنظيم والتتالي وطرح الاأ�سئلة 

والتجريب.

وال�سور  الفراغية  العلاقات  الذكاء  من  النوع  هذا  يت�سمن  الب�شري-الف�سائي:  3-الذكاء 

الب�شرية، ويتم التعبير عنه من خلال الر�سم الهند�سي والر�سم الفني والر�سم التجريدي وقراءة 

الخرائط والتفكير في ال�سور والقدرة على الاإبحار الملاحي.

4-الذكاء المو�سيقي: يتم التعبير عن هذا الذكاء من خلال فهم الاإيقاعات والاألحان والق�سائد 

المتطور  المو�سيقي  الذكاء  ذوو  فالاأفراد  ال�سوت،  ومدى  والتوقيت  ال�سوت  و�سدة  المغناة، 

التعبير عن هذا الذكاء من خلال كتابة الاأغاني  يفكرون بالمو�سيقى وفي المو�سيقى. وقد يتم 

والاألحان، والغناء والعزف على الاآلات المو�سيقية وتذوق المو�سيقى.
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5- الذكاء الج�سمي-الحركي: يوجد هذا النوع في الحركة وفي لغة الج�سد والاأفراد الذين 234

يمتلكون قدرات بدنية حركية متطورة جدا، وتختلف المهارات البدنية التي يتمتع بها هوؤلاء 

كالعدائين ولاعبي التن�س وغيرهم.

6- الذكاء التفاعلي: يتمثل هذا الذكاء في اولئك الذين يحبون ويجذبون النا�س ويتفاعلون 

معهم، ومن المهارات التي قد تكون لديهم الاإح�سا�س بم�ساعر الاآخرين والتوا�سل والتفاعل 

اتجاه  زيادة  في  الذكاء  هذا  توظيف  ويمكن  اأي�سا،  قيادية  مهارات  يظهرون  والذين  معهم 

الطلاب نحو مادة الكيمياء.

والقيم،  والاأمزجة  الحد�س  مثل  الداخلية  بالحالات  الذكاء  هذا  يرتبط  الذاتي:  الذكاء   -7

واأولئك الذين لديهم ذكاء ذاتي قد يتمتعون بالخلوة، وهم متحفزون ب�سكل عال وقادرون 

على و�سع اأهداف واقعية، وهم م�سيطرون على م�ساعرهم، وقد يكونون من�سغلين بالتاأمل 

الا�ستنباطي الداخلي ومتمر�سين بالامتلاء العقلي.

.(Gardner) ويو�سح ال�سكل رقم )1( اأنماط الذكاءات المتعددة ال�سبعة كما قدمها جاردنر

�سكل )1(

�أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة �لتي حددها جاردنر

الفردية  والفروق  القدرات  المتعددة من دور كبير في ك�سف  الذكاءات  لنظرية  لما  ونظرا 

لدى الاأفراد، فاإنها تعد ذات اأهمية كبرى في الجانب التربوي حيث اإنَّها ركزت على اأمور 

غفلت عنها النظريات الاأخرى، وقد اأكدت التطبيقات التربوية فاعلية هذه النظرية في تح�سين 

المتعددة كمدخل  الذكاءات  ا�ستخدام  اإمكانية  التلاميذ، وكذلك  لدى  التح�سيل  م�ستويات 

للتدري�س باأ�ساليب متعددة. كما حثت هذه النظرية التربويين على فهم قدرات واهتمامات 

بين  المطابقة  وكذلك  القدرات،  على  تركز  القيا�س  في  عادلة  اأدوات  وا�ستخدام  الطلاب، 

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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للطلبة )ال�شرور،  التدري�س  حاجات المجتمع وهذه الاهتمامات والتركيز على مرونة حرية 

.)1998

ا�ستخدام  المعلمين  على  يحتم  الطلبة  بين  والاختلافات  الدرا�سي  التح�سيل  مدى  اإن 

اإ�ستراتيجيات تدري�س متنوعة لتتلائم مع المهارات التي يمتلكها طلبتهم من اأجل اإعطاء الوقت 

الكافي للطلبة لتطوير مهاراتهم ال�سعيفة، واأن يزيدوا فعاليتها في اإطار عملية التعليم والتعلم. 

ولما كان التح�سيل الدرا�سي يت�سل بالذكاء ات�سالًا وثيقاً فاإنه ينبغي فهم النمو الاأكاديمي للطلبة 

والاهتمام بمعنى الذكاء وطبيعته. وف�سلًا عن تاأثير الذكاء في التح�سيل الدرا�سي فاإنه مو�سوع 

مهم بذاته، وينبغي على المعلم ال�سعي لتنمية ذكاء تلاميذه. 

ونتيجة لما للعلوم بوجه عام ومادة الكيمياء بوجه خا�س من اأثر كبير في التقدم الاإن�ساني 

فاإنه  الحيوية  المادة  هذه  وتعلم  تعليم  نحو تح�سين  و�سعياً  للحياة،  المختلفة  النواحي  �ستى  في 

يجب معرفة القدرات والمهارات العقلية للمتعلمين؛ وذلك من خلال معرفة اأنماط الذكاءات 

القدرات  تراعي  مناهج  العلمية وو�سع  المعرفة  اأهداف  ي�ساعد في دعم  مما  لديهم،  المتعددة 

العقلية لدى المتعلمين.

معرفيًا  نموذجًا   (Multiple Intelligences Theory) المتعددة  الذكاءات  نظرية  وتعد 

يهدف اإلى كيفية ا�ستخدام الاأفراد لذكاءاتهم بطرق غير تقليدية، وهذه المحاولة العلمية من 

جانب جاردنر (Gardner) لفتت الانتباه اإلى كيفية تعامل عقل الاإن�سان مع محتويات العالم 

من اأ�سياء واأ�سخا�س وغيرها. فهي نظرية لتحديد الذكاء المنا�سب للتوظيف المعرفي، وتفتر�س 

اأن لكل فرد قدرات تعرف بالذكاءات المتعددة؛ وبالتالي فان الذكاءات تعمل معا؛ حيث يبدوا 

بع�س الاأفراد يملكون م�ستويات عالية جداً من التوظيف في بع�س اأو معظم الذكاءات المتعددة، 

ويبدو البع�س الاآخر لديهم نق�س �سديد في كل اأو بع�س هذه الذكاءات، ويقع معظمها بين 

هاتين النقطتين، حيث نكون متقدمين جداً في بع�س الذكاءات ومتوا�سعين في الم�ستويات في 

.(Armstrong, 1994) بع�سها الاآخر، ومتاأخرين ن�سبياً في الباقي اأرم�سترونج

 Morgan,) وفي هذا الاإطار اأجريت العديد من الدرا�سات والبحوث ومنها درا�سة مورجان

1992) التي اأجريت باأمريكا وهدفت اإلى المقارنة بين الاختبارات المتعددة للذكاء في مقابل 
من  والتاأكد  المتعددة؛  الذكاءات  نظرية  مفاهيم  �سوء  وذلك في  المتعددة؛  الذكاءات  اختبار 

والعمليات  القدرات  بين  توافقية  هناك  اأن  اإلى  نتائجها  تو�سلت  وثباتها،  النظرية  �سدق 

المعرفية والذكاءات المتعددة، واأنه من الممكن اإ�سافة تعديلات تربوية على كل ذكاء من اأنواع 

الذكاءات المتعددة بحيث يمكن تنمية هذا النوع من الذكاءات؛ كما اأن هناك بع�س المبادئ 

ال�سمنية التي ينبغي للمعلمين اأن يفهموها ب�سكل وا�سح. 
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اأو 236 كاأفراد  الطلبة  قدرة  تحديد  اإلى  هدفت  درا�سة   (Carson, 1995) كار�سون  ودرا�سة 

اإلى حل  المختلفة  الثقافية  والخلفيات  للتعلم  المتنوعة  الذكائية  القدرات  من ذوي  مجموعات 

الم�سائل الريا�سية، وتكونت عينة الدرا�سة من مجموعة �سابطة �سملت )59( طالباً در�سوا حل 

الم�سائل با�ستخدام اأ�سلوب تقليدي ومجموعة تجريبية �سملت )59( طالباً در�سوا حل الم�سائل 

دلالة  ذات  فروق  وجود  النتائج  واأظهرت  المتعددة،  الذكاءات  اإ�ستراتيجيات  با�ستخدام 

اإح�سائية في تح�سيل الطلبة ل�سالح المجموعة التجريبية، ووجود تح�سن لدى اأفراد المجموعة 

التجريبية من حيث ا�سلوب حل الم�سائل ونوعية الحلول ودقتها.    

وهدفت درا�سة �سنايدر (Snyder, 2000) اإلى معرفة العلاقة بين كل من اأ�ساليب التدري�س 

التقليدية وغير التقليدية وم�ستوى التح�سيل الدرا�سي لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية، وق�سم 

ال�سابطة  المجموعة  تدر�ست  حيث  وتجريبية  �سابطة  متكافئتين  مجموعتين  اإلى  العينة  اأفراد 

اأن�سطتها  اأعدت  باأ�ساليب  التجريبية  المجموعة  تدر�ست  بينما  التقليدية،  التدري�س  باأ�ساليب 

وفقا لنظرية الذكاءات المتعددة. واأ�سفرت النتائج عن وجود فروق دالة اإح�سائياً بين م�ستوى 

فيها  التدري�س  اأ�ساليب  اعتمدت  التي  المجموعة  ل�سالح  المجموعتين  الدرا�سي في  التح�سيل 

الذكاءات  القائمة على نظرية  التدري�س  اأ�ساليب  اأن  يعني  المتعددة، بما  الذكاءات  على نظرية 

المتعددة والتي ا�ستخدمت هذه الذكاءات ب�سكل �سحيح قد اأدت اإلى رفع م�ستوى التح�سيل 

الدرا�سي لدى اأفراد العينة.

الذكاء  نظرية  ا�ستك�ساف  اإلى  هدفت  التي   (Goodnough, 2001) جودنوف  ودرا�سة 

المتعددة في �سياق تدري�س العلوم، وتكونت العينة من اأربعة معلمين من مراحل تعليمية مختلفة، 

وقد تم جمع البيانات من خلال اجتماعات بحثية م�سجلة على اأ�شرطة، وملاحظات ميدانية، 

ومقابلات �سبه ر�سمية، وخرائط المفاهيم، وتم تحليل كافة البيانات ب�سكل م�ستمر. واأظهرت 

وتعلم  المعلمين  اأداء  وتطوير  المناهج،  تطوير  مثل  مجالات،  عدة  في  ايجابية  نتائج  الدرا�سة 

اأكثر قناعة بممار�ستهم،  اأ�سبح الم�ساركون  الطالب للعلوم. وخلال عملية البحث الاإجرائي 

وبالتالي تعززت معرفتهم بالمحتوى التربوي في مادة العلوم، واأ�سبح الطلبة اأكثر انغما�ساً في 

تعلم العلوم حيث ح�سلوا على تفهم اأكبر في كيفية تعلمهم.

اأثر ا�ستخدام  واأ�سارت نتائج الدرا�سة التي قامت بها العموري )2005( بهدف تق�سي 

الدرا�سي  التح�سيل  في  المتعددة  الذكاءات  نظرية  على  القائمة  التدري�س  اإ�ستراتيجيات 

وجود  اإلى  العام  التعليم  من  العا�شر  ال�سف  طالبات  لدى  الكيمياء  مادة  نحو  والاتجاهات 

فروق ذات دلالة اإح�سائية بين م�ستوى التح�سيل الدرا�سي في المجموعتين ل�سالح المجموعة 

التجريبية التي در�ست باإ�ستراتيجيات التدري�س القائمة على نظرية الذكاءات المتعددة.

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

م�سكلة �لدر��سة

لاحظ الباحثون من خلال خبراتهم الميدانية مع طلاب �سفوف الحادي ع�شر والثاني ع�شر 

ترجع  قد  والذي  الكيمياء؛  الطلاب في  م�ستوى تح�سيل  تدني  الاأ�سا�سي  بعد  ما  التعليم  من 

اأحد اأ�سبابه اإلى عدم معرفة المعلم لاأنماط الذكاءات المتعددة للطلاب في ال�سفوف المذكورة؛ 

وبالتالي عدم تفعيلها وا�ستغلالها بال�سكل المطلوب.

والذي لا بد منه هو اأن يدرك المعلم اأنماط الذكاءات الموجودة لدى طلابه، لاأن ذلك قد 

العلوم ب�سكل عام والكيمياء ب�سكل  ي�ساعده على تنمية قدراتهم وتح�سيلهم الدرا�سي نحو 

خا�س وذلك من خلال تفعيل تلك الذكاءات، والذي يوؤدي بدوره اإلى م�ساعدته في اإي�سال 

المعلومات للطلاب في اأي�شر واأب�سط طريقة واأ�شرعها. 

ب�سكل عام، تتلخ�س م�سكلة الدرا�سة باأن الطلاب لديهم قدرات مختلفة، وهذا ما توؤكده 

نظرية جاردنر Gardner  للذكاءات المتعددة، وبذلك توجد فروق فردية في تح�سيل الطلاب 

في الكيمياء نظراً لاختلاف اأنماط الذكاءات المتعددة لديهم، ومن هنا كانت الحاجة لتحديد 

علاقتها  وتحديد  العام  التعليم  من  ع�شر  الثاني  ال�سف  طلاب  لدى  المتعددة  الذكاءات  اأنماط 

بالتح�سيل الدرا�سي لمادة الكيمياء.

وجاءت الدرا�سة الحالية لتحديد اأنماط الذكاءات المتعددة لدى طلاب ال�سف الثاني ع�شر 

اإنَّه يمثل نقطة  اأهمية للطالب حيث  بمدر�سة كعب بن بر�سة للتعليم العام لما لهذا ال�سف من 

الذكاءات  واأنماط  الطلبة  قدرات  معرفة  من  بد  لا  فكان  العلمية،  م�سيرته  وانتقال في  تحول 

المتعددة لديهم مما ي�ساعد في الارتقاء بم�ستواهم العلمي وتحقيق اأف�سل النتائج. فالذكاء المتعدد 

ي�سمل مجالات اأو�سع لقدرة الفرد، الاأمر الذي يوؤثر على كيفية تقييم الذكاء، وكيفية تطويره، 

وا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التدري�س التي تن�سجم مع الذكاء المتعدد للطلبة. حيث اإنَّ مثل هذه 

البحوث لم تحظ بالاهتمام الكافي من جانب الباحثين التربويين ب�سلطنة عمان. وقد ت�سهم 

اإلى نظام  ال�سلطنة  الراهن في  التعليمي  النظام  الدرا�سة الحالية في تطوير بع�س نواحي  نتائج 

تربوي قادر على تلبية حاجات الفرد والمجتمع وم�سايرة التطورات الاقت�سادية والاجتماعية 

التي  الذكاءات  تنمية ذكاءاتهم، وخا�سة  الطلبة كيفية  تعليم  المربين في  تفيد  والثقافية، وقد 

كثيرا ما تتجاهلها المدر�سة.

�أهد�ف �لدر��سة

ت�سعى الدرا�سة اإلى تحقيق الاأهداف الاآتية:

1- التعرف اإلى اأنماط الذكاءات المتعددة لدى طلاب ال�سف الثاني ع�شر في مدر�سة كعب بن 
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بر�سة للتعليم العام ب�سلطنة عمان.238

2- التعرف اإلى علاقة تح�سيل طلاب ال�سف الثاني ع�شر في مدر�سة كعب بن بر�سة للتعليم 

العام ب�سلطنة عمان باأنماط الذكاءات المتعددة لديهم.

�أ�سئلة �لدر��سة

تتحدد م�سكلة الدرا�سة بال�سوؤال الرئي�س الاآتي:

ما هي اأنماط الذكاءات المتعددة لدى طلاب ال�سف الثاني ع�شر في مدر�سة كعب بن بر�سة 

للتعليم العام ب�سلطنة عمان وعلاقتها بتح�سيلهم في مادة الكيمياء؟ 

ويتفرع من ال�سوؤال الرئي�س الاأ�سئلة الفرعية ال�سوؤالان الفرعيان الاآتيان:

الثاني ع�شر في مدر�سة كعب بن بر�سة  ال�سف  المتعددة لدى طلاب  الذكاءات  اأنماط  1- ما 

للتعليم العام ب�سلطنة عمان؟

2- ما علاقة تح�سيل طلاب ال�سف الثاني ع�شر في مدر�سة كعب بن بر�سة للتعليم العام ب�سلطنة 

عمان باأنماط الذكاءات المتعددة لديهم؟

�أهمية �لدر��سة

تعد نظرية الذكاءات المتعددة من النظريات المهمة في الحقل التربوي، حيث اأنها ت�ساعد 

على ك�سف القدرات والفروق الفردية التي اأغفلتها النظريات الاأخرى )اإ�سماعيل ونجيب، 

2004(، لذلك ت�ستمد الدرا�سة الحالية اأهميتها من حيث اإنها:

1- تفيد المعلمين في التعرف اإلى تطور مفهوم الذكاء، واأنه متعدد ولي�س موحداً.

2- ت�سهم في التعرف اإلى الذكاءات الاأكثر �سيوعاً والعمل على تنميتها.

3- ت�سهم في التعرف اإلى اأهم اأ�سباب انخفا�س التح�سيل في الكيمياء؛ وكيفية التغلب عليها 

وعلاجها.

4- تفيد في بناء وتطوير التعليم بحيث يتم مراعاة المواد الدرا�سية على اأ�سا�س تنمية الذكاءات 

المختلفة لدى الطلاب.

اأكبر عدد من  اإلى  التدري�سية المختلفة لي�سل  5- ت�ساعد المعلم على توظيف الاإ�ستراتيجيات 

الطلاب على اختلاف ذكاءاتهم واأنماط تعلمهم.

محدد�ت �لدر��سة

يتحدد تعميم نتائج هذه الدرا�سة بما ياأتي:

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

1- الحدود المو�سوعية: اقت�شرت الدرا�سة على ك�سف اأنماط الذكاءات المتعددة ال�سبع لدى 

عينة من طلاب الكيمياء لل�سف الثاني ع�شر من التعليم العام في مدر�سة كعب بن بر�سة ب�سلطنة 

عمان في العام الدرا�سي: 2009/2008م. وقد تم اختيار هوؤلاء الطلاب تحديدا ل�سببين:

اأ( اأهمية ال�سف الثاني ع�شر كونه من ال�سفوف العليا التي تحتوى مواد الكيمياء فيه على نوع 

كبير من التجريد، والذي يحتاج المعلم فيه اإلى معرفة اأنماط الذكاءات المتعددة للطلبة لي�ساعده 

في ا�ستخدام طرق مختلفة في توظيف هذه الذكاءات وا�ستخدامها في اإي�سال المعلومة للطالب 

ب�سكل جيد.

ب( قلة معرفة المعلمين لاأنماط الذكاءات المتعددة لدى طلبتهم مما يوؤثر �سلباً على اختيار طرائق 

التدري�س المنا�سبة للطلاب وكذلك انخفا�س تح�سيلهم نحو مادة الكيمياء.

الدرا�سي  العام  من  الاأول  الدرا�سي  الف�سل  خلال  الدرا�سة  تطبيق  تم  الزمانية:  الحدود   -2

2009/2008م.

3- الحدود المكانية: اقت�شرت الدرا�سة على جميع طلاب ال�سف الثاني ع�شر الدار�سين لمادة 

للتربية والتعليم بمنطقة  العامة  للمديرية  التابعة  العام  للتعليم  بر�سة  الكيمياء بمدر�سة كعب بن 

الباطنة �سمال.

م�سطلحات �لدر��سة

تعريف م�سطلحات الدرا�سة على النحو الاآتي:

�لذكاء�ت �لمتعددة (Multiple Intelligence): يرى جاردنر اأن الاإن�سان يمتلك �سبع وحدات 

متمايزة على الاأقل من الوظائف العقلية، وي�سمي كل وحدة »ذكاء«، ويوؤكد اأي�سا اأن هذه 

الذكاءات المنف�سلة تمتلك مجموعتها الخا�سة بها من القدرات التي يمكن ملاحظتها وقيا�سها، 

الب�شري- والذكاء  المنطقي-الريا�سي،  والذكاء  اللغوي،  الذكاء  هي:  الذكاءات،  وهذه 

الفراغي، والذكاء المو�سيقي، والذكاء الج�سمي-الحركي، الذكاء التفاعلي، الذكاء الذاتي.

ويمكن تعريف الذكاءات المتعددة اإجرائيا كالاآتي )الاأع�شر وكفافي، 2000(:

المو�سيقي،  المو�سيقى، والتحليل والاإنتاج والتعبير  اإدراك  القدرة على  المو�سيقي:  الذكاء   -1

والتعرف اإلى التغيرات في خطوات الاإيقاع وطبقة ال�سوت.

للتعبير عن الاأفكار والم�ساعر،  2- الذكاء الج�سمي-الحركي: القدرة على ا�ستخدام الج�سم 

وكذلك امتلاك مهارات ج�سمية معينة مثل المرونة، والقوة، والتوازن.

ذات  للاأفكار  البياني  والتمثيل  والر�سم  التخيل  على  القدرة  الب�شري-الف�سائي:  الذكاء   -3

الطبيعة الب�شرية اأو الفراغية.
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4- الذكاء اللغوي: القدرة على الا�ستخدام العملي للغة والكلمات بكفاءة كو�سيلة للتعبير 240

والات�سال، كالقدرة على معالجة المعاني والبناء اللغوي.

5- الذكاء المنطقي-الريا�سي: القدرة على ا�ستخدام الاأرقام بكفاءة، وكذلك القدرة على 

التفكير المنطقي في حل الم�سكلات.

6- الذكاء التفاعلي: القدرة على التعامل مع الاأ�سخا�س، واإدراك م�ساعرهم وطرق تفكيرهم، 

والح�سا�سية لتعبيرات الوجه وال�سوت والاإيماءات.

قوته  لنقاط  ال�سخ�س  ومعرفة  وفهمها،  الذات  مع  التعامل  على  القدرة  الذاتي:  7-الذكاء 

و�سعفه. 

ويعرف الباحثون الذكاءات المتعددة اإجرائيا على اأنها: الدرجة التي ح�سل عليها الطالب 

في المقيا�س الم�ستخدم لم�سح الذكاءات المتعددة، كما تم تحديد اأنماط الذكاءات المتعددة في �سوء 

ا�ستجابات الطلاب على الاأداة الخا�سة بذلك.

ي�ستطيع  ما  »مح�سلة  باأنه:  التح�سيل   )2004( البدور  يعرف   :(Achievement) �لتح�سيل 

الطالب الو�سول اإليه بما يتنا�سب مع اإمكاناته حين يتحقق الهدف التعليمي«.

ويعرف التح�سيل كذلك باأنه: »ما يكت�سبه الطالب من مهارات ومعارف ومواقف وقيم 

في فترة زمنية مقارنة بمجموعة المهارات والمعارف والقيم المطلوب اإك�سابها« )اإدارة المناهج، 

.)1994

وتم تعريف تح�سيل الطلاب في الكيمياء اإجرائياً باأنه: ما ي�ستطيع الطالب اكت�سابه من خلال 

اأن�سطة متكاملة متعددة،  ما يمر به من خبرات في الكيمياء التي تقدمها المدر�سة على �سكل 

ويقا�س بالدرجة التي يح�سل عليها الطالب من خلال اأدائه على الاختبار المعد لاأغرا�س هذه 

الدرا�سة.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة

الظاهرة  و�سف  اإلى  يهدف  الذي  التحليلي  الو�سفي  المنهج  الدرا�سة  هذه  في  ا�ستخدم 

مو�سع الدرا�سة، والتعرف اإلى مكوناتها من خلال تحليلها وتف�سير اأ�سباب حدوثها.

مجتمع �لدر��سة وعينتها

العام في  التعليم  الثاني ع�شر من  ال�سف  للدرا�سة من جميع طلاب  تمثل المجتمع الاأ�سلي 

مدر�سة كعب بن بر�سة التابعة للمديرية العامة للتربية والتعليم بمنطقة الباطنة �سمال ب�سلطنة 

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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عمان للعام الدرا�سي 2009/2008م، والبالغ عددهم )360( طالباً.

اأما عينة الدرا�سة فقد اقت�شرت على جميع طلاب ال�سف الثاني ع�شر الدار�سين لمادة الكيمياء 

بمدر�سة كعب بن بر�سة للتعليم العام للبنين التابعة للمديرية العامة للتربية والتعليم بمنطقة الباطنة 

�سمال للعام الدرا�سي 2009/2008م، والبالغ عددهم )175( طالباً.

وقد تم اختيار مدر�سة كعب بن بر�سة للتعليم العام لاإجراء الدرا�سة بطريقة ق�سدية؛ وذلك 

مما  ع�شر،  الثاني  ال�سف  �سعب  من  منا�سب  عدد  على  المدر�سة  ا�ستمال  منها:  مبررات  لعدة 

�ساعد على تطبيق الاإجراءات على جميع طلاب ال�سف الثاني ع�شر الدار�سين لمادة الكيمياء، 

وكذلك كون اأحد الباحثين معلماً بالمدر�سة؛ مما �سهل في تطبيق اإجراءات الدرا�سة، وا�ستعداد 

اإدارة المدر�سة للتعاون مع الباحثين.

�أدو�ت �لدر��سة

ا�ستملت اأدوات الدرا�سة على: 

1- �أد�ة م�سح �لذكاء�ت �لمتعددة:

تم تطوير اأداة م�سح الذكاءات المتعددة ح�سب الخطوات الاآتية:

 (Mc-Ckenzie, 2000) بعد الاطلاع على عدد من اأدوات م�سح الذكاءات المتعددة كاأداة

اإليها في البدور )2004(، ومقيا�س “ميدا�س” للذكاءات المتعددة، تم تطوير مقيا�س  الم�سار 

يتكون من )103( عبارة في �سورته الاأولية تمثل الذكاءات ال�سبعة التي اأ�سار اإليها جاردنر 

والج�سمي-الحركي،  والمنطقي-الريا�سي،  اللغوي،  هي:  الذكاءات  وهذه   (Gardner)
�سورتها  الاأداة  اأخذت  وقد  الف�سائي.  الب�شري  والذكاء  والذاتي  والتفاعلي،  والمو�سيقي، 

المنهج  مع  لتتنا�سب  المحكمين  راأي  الفقرات ح�سب  من  عدد  تعديل وحذف  بعد  النهائية 

العماني والخ�سائ�س العامة للمجتمع لت�سبح مقت�شرة على )70( عبارة؛ وذلك بمعدل ع�شر 

عبارات لكل ذكاء.

�أ( �سدق قائمة �لذكاء�ت �لمتعددة: تم عر�س القائمة على عدد من المحكمين من المخت�سين 

في المناهج وطرق تدري�س العلوم، وعلم النف�س، واللغة العربية والكيمياء، وذلك لاإبداء راأيهم 

في فقرات القائمة من حيث و�سوح الفقرات و�سلامتها اللغوية، ومدى منا�سبتها لقيا�س نوع 

الذكاء الذي و�سعت لقيا�سه.

ونتيجة لملاحظات المحكمين واقتراحاتهم، فقد تم تعديل قائمة الم�سح لتكون في �سورتها 

النهائية القابلة للتطبيق، والتي تكونت من �سبع مجالات، وهدفت اإلى قيا�س اأنواع الذكاءات 

المنطقي- والذكاء  الج�سمي-الحركي،  والذكاء  اللغوي،  والذكاء  المو�سيقي،  الذكاء  الاآتية: 
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الريا�سي، والذكاء الب�شري-الف�سائي، والذكاء التفاعلي، والذكاء الذاتي.242

والاأخذ  المحكمين  على  القائمة  عر�س  بعد  �لمتعددة:  �لذكاء�ت  م�سح  قائمة  ثبات  ب( 

بملاحظاتهم، تم ا�ستخراج معامل الثبات للقائمة وذلك بتطبيقها على عينة ع�سوائية من مجتمع 

الدرا�سة بلغ عددهم )35( طالباً، وقد تم تطبيق القائمة على العينة بعد مرور �سهر ون�سف من 

التطبيق الاأول، وقد ا�ستغرقت فترة التطبيق )45( دقيقة، بعد ذلك تم ح�ساب معامل الارتباط 

بين نتائج المرتين بوا�سطة معامل ارتباط بير�سون للتاأكد من عملية الثبات للاأداة، وكانت قيمة 

 ،)α=0.01( مما يدل على ثبات الاأداة لدرجة عالية عند م�ستوى دلالة ،)الثبات )0.83

وتعد هذه القيمة منا�سبة لاأغرا�س اإجراء الدرا�سة.

الذكاءات  م�سح  اأداة  ا�ستملت  وقد  �لمتعددة:  �لذكاء�ت  م�سح  �أد�ة  مجالت  خ�سائ�س  ج( 

المتعددة ب�سورتها النهائية على الخ�سائ�س العامة لكل نوع من اأنواع الذكاءات؛ وذلك على 

النحو الاآتي:

المجال الاأول: يهتم هذا المجال بقدرات الذكاء المو�سيقي، وقد �سمل الجوانب الاآتية: )التمييز 

والح�سا�سية  المو�سيقى،  اإلى  الا�ستماع  اأ�سلوب  وتحديد  المختلفة،  المو�سيقية  الاإيقاعات  بين 

للاأ�سوات والذبذبات المو�سيقية، والتمييز بين الاأ�سوات المختلفة والتعرف اإليها(.

المجال الثاني: يقي�س هذا المجال قدرات الذكاء الج�سدي-الحركي، ويهتم بقيا�س الجوانب 

الاآتية: )التحكم في ع�سلات الج�سم وحركاته الاإرادية واللااإرادية، والوعي بالج�سد، وقدرات 

التقليد والمحاكاة الج�سدية، وتح�سين وتنمية الوظائف الج�سدية(.

المجال الثالث: يقي�س هذا المجال قدرات الذكاء المنطقي– الريا�سي، ويهتم بقيا�س الجوانب 

الاآتية: )القدرة على اإدراك الاأنماط المجردة والتعرف اإليها، والا�ستدلال واإدراك العلاقات، 

وتنفيذ العمليات الريا�سية المختلفة، والتفكير العلمي(.

الب�شري–الف�سائي؛ وذلك من خلال  الذكاء  قدرات  المجال على  يركز هذا  الرابع:  المجال 

واإعادة  والنمذجة،  العقلية  ال�سور  وت�سميم  الب�شري،  والتفكير  )التخيل  الاآتية:  الجوانب 

عر�س التعلم في �سورة ر�سوم واأ�سكال، واإيجاد الفرد طريقه في الاأماكن المختلفة(.

المجال الخام�س: يقي�س هذا الق�سم الذكاء اللغوي؛ وذلك من خلال تقييم الجوانب الاآتية: 

مع  والتعامل  المختلفة،  والعبارات  الاألفاظ  وتعلم  ا�ستعمالها،  �سهولة  ومدى  )الكلمات 

الاآخرين من خلال القراءة والكتابة، والذاكرة اللفظية والا�ستدعاء ال�شريع(.

المجال ال�ساد�س: يركز هذا المجال على قيا�س قدرات الذكاء ال�سخ�سي التفاعلي؛ وذلك من 

خلال الجوانب الاآتية: )الات�سال الفعال مع الاآخرين، والتفاعل مع م�ساعر الاآخرين، والعمل 

التعاوني، والا�ستماع للاآخرين وتقييم وجهات نظرهم(.

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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تقييم الجوانب  الذاتي؛ وذلك من خلال  الذكاء  المجال قدرات  يقي�س هذا  ال�سابع:  المجال 

بالاأهداف  والوعي  بذواتهم،  وال�سعور  الاأ�سخا�س  وتقدير  العاطفي،  البعد  )اإدراك  الاآتية: 

والدوافع الداخلية، والتفكير العميق في ما وراء المعرفة(.

د( نموذج تفريغ درجات �أد�ء �لطلاب على قائمة م�سح �لذكاء�ت �لمتعددة:

تم ا�ستخدام التدريج الخما�سي في قائمة م�سح الذكاءات المتعددة على غرار مقيا�س ليكرت، 

حيث يقوم الطلاب بعد قراءة فقرات القائمة بو�سع علامة )×( اأمام الخانة التي تنا�سبه من 

التدرج الذي يبداأ بموافق ب�سدة ثم موافق فمحايد ثم غير موافق واأخيراً غير موافق ب�سدة، 

وبعد ذلك تم ت�سحيح القائمة كالاآتي:

وثلاث  موافق،  لعبارة  درجات  واأربع  ب�سدة،  موافق  لعبارة  درجات  خم�س  تحت�سب 

لعبارة غير موافق ب�سدة، ثم  لعبارة غير موافق، ودرجة واحدة  درجات لمحايد، ودرجتين 

تجمع الدرجات التي ح�سل عليها الطالب في كل مجال على حدة.

وبعد اأن تم الح�سول على درجات الطلاب في كل نوع من اأنواع الذكاءات المتعددة، تم 

ت�سميم ال�سجل ال�سخ�سي لقدرات كل طالب، كما هو مبين بالجدول رقم )1(.

�لجدول رقم )1(

�ل�سجل �ل�سخ�سي لقدر�ت �لذكاء�ت �لمتعددة

اللغويالمو�سيقيالتقدير
الج�سمي 

الحركي

المنطقي 

الريا�صي

الب�صري 

الف�سائي
الذاتيالتفاعلي

بدرجة كبيرة جداً

بدرجة كبيرة

لا ا�ستطيع التحديد

بدرجة قليلة

غير قادر على الاإطلاق

المجموع

فهذا  للذكاء  علامة  اأو  درجة  اإعطاء  للطلاب  الذكاءات  م�سح  عملية  من  الهدف  ولي�س 

يتعار�س مع نظرية الذكاءات المتعددة، واإنما الهدف اإعطاء درجة لكل ذكاء على حدة ب�سورة 

م�ستقلة.

كما اأنه لي�س الغر�س من �سجل الطلاب الحكم اإلى قدراتهم اأو اإطلاق �سمات معينة بناء 

على الذكاءات ال�سائدة لديهم، واإنما للتعرف على اأنماط الذكاءات ال�سائدة بوجه عام للطلاب، 

وتحديد علاقتها بالتح�سيل في مادة الكيمياء؛ مما ي�سهم في اإعطاء المعلم �سورة وا�سحة عن 

اهتمامات الطلاب والذكاءات ال�سائدة لديهم لتوظيفها في التدري�س.
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هـ( تطبيق قائمة م�سح �لذكاء�ت �لمتعددة: تم تطبيق قائمة م�سح الذكاءات المتعددة بعد اأن 244

تم ح�ساب معامل ثباتها واأخذت �سورتها النهائية على اأفراد عينة الدرا�سة في بداية الف�سل 

الدرا�سي الاأول للعام الدرا�سي: 2009/2008م، وتم ا�ستخدام نتائج الم�سح في تحديد اأنماط 

بينها  العلاقة  التي تم بموجبها تحديد  الدرا�سة  ال�سائدة لدى الطلاب عينة  المتعددة  الذكاءات 

وبين التح�سيل الدرا�سي في الكيمياء للعينة.

2- �ختبار �لتح�سيل في �لكيمياء

لمعرفة العلاقة بين اأنماط الذكاءات المتعددة لطلاب عينة الدرا�سة وبين تح�سيلهم الدرا�سي، 

فقد تم اإعداد اختبار تح�سيلي للتحقق من ذلك وفق الخطوات الاآتية:

�إعد�د جدول �لمو��سفات للاختبار �لتح�سيلي: من خلال الاطلاع على محتويات كتاب  �أ( 

الكيمياء للف�سل الدرا�سي الاأول للتعليم العام لل�سف الثاني ع�شر، وتحديد اأهداف الاختبار، 

والذي �سيكون في اإطار المو�سوعات التي در�سها الطالب في كل من الف�سل الاأول والثاني 

من الكتاب المدر�سي، فقد تم اإعداد الجدول وفقا للخطوات الاآتية:

1( تم و�سع مجموعة من الاأهداف الخا�سة المتعلقة بتدري�س الف�سول المحددة؛ وذلك في �سوء 

الاأهداف المعرفية الواردة في دليل المعلم المحددة من قبل وزارة التربية والتعليم بال�سلطنة.

م�سبقاً  المحددة  الاأهداف  �سوء  في  التح�سيلي  للاختبار  الموا�سفات  جدول  اإعداد  تم   )2

التعلم ح�سب ت�سنيف بلوم، وقد تم اختيار  الن�سبي لم�ستويات  الن�سبي لها، والوزن  والوزن 

م�ستويات الفهم والتطبيق والقدرات العليا.

ب( �إعد�د �لختبار �لتح�سيلي: تكون الاختبار في �سورته الاأولية من )28( �سوؤالًا، جميعها 

من نوع الاختيار من متعدد وتحتوي كل فقرة على اأربعة بدائل، وتم عر�س جدول موا�سفات 

الاختبار ونموذج الاإجابة عليه على عدد من معلمي الكيمياء وتمت مناق�ستهم فيها، وقد تم 

تعديل عدد من الفقرات ل�سعف كان في �سياغتها واأجريت بع�س التعديلات في خيارات 

الاإجابات لتتلاءم مع الاأ�سئلة، كما تم عر�س الاختبار على مجموعة من الطلاب عددهم )30( 

من خارج عينة الدرا�سة، وطلب منهم قراءة الاختبار، وتم اإجراء بع�س التعديلات الب�سيطة 

على فقرات الاختبار بناء على اآرائهم واقتراحاتهم.

للتحقق من �سدق الاختبار تم عر�سه ب�سورته الاأولية على  ج( �سدق �لختبار �لتح�سيلي: 

النف�س  وعلم  والتقويم،  والقيا�س  العلوم،  تدري�س  المناهج وطرق  المخت�سين في  من  مجموعة 

النقاط  الكيمياء، وطلب منهم قراءة فقرات الاختبار وتحديد  التربوي والكيمياء، وتدري�س 

الاآتية: مدى و�سوح فقرات الاختبار، والدقة العلمية للفقرات والبدائل، و�سحة الاإجابات 

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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المحددة بنموذج الاإجابة المرفق، ومدى قيا�س الفقرات للاأهداف التي و�سعت لقيا�سها، مع 

تقديم اقتراحات لتعديل بع�س الفقرات اأو اإ�سافتها اأو حذفها.

من  عدد  اأ�سار  التي  الفقرات  بع�س  �سياغة  تعديل  تم  المحكمين  ملاحظات  �سوء  وفي 

اتفاق  على  بناء   )27.16( الفقرتين  حذف  وتم  �سياغتها،  تعديل  �شرورة  اإلى  المحكمين 

بين  الاتفاق  ن�سبة  ح�ساب  وتم  للاختبار،  المحددة  للاأهداف  قيا�سها  عدم  في  المحكمين 

المحكمين، وبلغ معدلها )84%(، وهذا يدل اأن معامل �سدق المحتوى مقبول لاأغرا�س هذه 

اإذا زادت ن�سبة اتفاق المحكمين  اأنه  اإليه دروزه )1997( من  اأ�سارت  الدرا�سة بناء على ما 

عن )75%( فانه يعد معاملا مقبولا ل�سدق المحتوى، واأ�سبح عدد فقرات الاختبار ح�سب 

فقرات  عن  الاإجابة  ورقة  اإعداد  تم  ذلك  وبعد  فقرة.   )26( المبدئي  التطبيق  وقبل  التعديل 

الاختبار وو�سع مفتاح الاإجابة عنها، وحدد للاإجابة ال�سحيحة علامة واحدة، وخ�س�ست 

علامة �سفر للاإجابة الخطاأ اأو لعدم الاإجابة.

د( ثبات الاختبار التح�سيلي: تم تطبيق الاختبار على عينة مكونة من )35( طالباً من مجتمع 

ا�ستجابات الطلاب على فقرات الاختبار وح�ساب  العينة، وتم ر�سد  الدرا�سة ومن خارج 

الثبات با�ستخدام معامل كرونباخ األفا، وبلغ معامل الثبات للاختبار )0.884( بعد حذف 

الفقرة العا�شرة ب�سبب �سعف معامل التمييز لها الذي كان )0.152(، وكذلك حذف الفقرة 

معاملات  تراوحت  وبذلك   ،)%82.4( بلغ  والذي  العالي  ال�سعوبة  معامل  ب�سبب  الرابعة 

التمييز لجميع فقرات الاختبار بين )0.228 و0.719(، وهذا يدل على اأن الاختبار على 

درجة منا�سبة من الثبات و�سالح لاأغرا�س الدرا�سة.

هـ( زمن �لختبار: تم ح�ساب الزمن اللازم للاختبار، وذلك بر�سد الزمن الذي ا�ستغرقه كل 

فرد من اأفراد العينة التي اأجريت عليهم التطبيق المبدئي، ومن ثم ح�ساب المعدل العام للوقت 

اللازم لاإجابات الطلاب. وتم تحديد )45( دقيقة للاإجابة عن فقرات الاختبار، وهذا الوقت 

يعتبر منا�سبا بالن�سبة للفئة العمرية للطلاب ولعدد فقرات الاختبار.

اإجراء التعديلات اللازمة على فقرات  اأن تم  و( �ل�سورة �لنهائية للاختبار �لتح�سيلي: بعد 

الاختبار وح�ساب معاملات ال�سعوبة والتمييز لها، وبعد التاأكد من �سدق الاختبار التح�سيلي 

وثباته، اأ�سبح الاختبار في �سورته النهائية يتكون من )24( فقرة موزعة على مو�سوعات 

الف�سول المحددة للدرا�سة.

�سبط متغير�ت �لدر��سة

تم �سبط متغيرات الدرا�سة على النحو الاآتي:
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اأ( العمر الزمني للطلاب: تم تثبيت هذا المتغير من خلال اختيار طلاب في م�ستوى درا�سي واحد 246

وهو ال�سف الثاني ع�شر، كما تم ح�شر اأعمار الطلبة لا�ستبعاد الطلاب الباقين للاإعادة من مجموعة 

البحث، واأ�سارت نتيجة الح�شر اإلى عدم وجود اأي طالب باقيين للاإعادة �سمن العينة المختارة 

لمجموعة البحث، وبذلك يكون قد تم الم�ساواة بين اأفراد العينة جميعاً في العمر الزمني.

البحث في هذا  عينة  الطلاب  تكافوؤ  اإلى  للو�سول  الاجتماعي والاقت�سادي:  الم�ستوى  ب( 

المتغير تم اختيار اأفراد العينة من بيئة واحدة بمدر�سة كعب بن بر�سة للتعليم العام بولاية �سحم 

التابعة لمنطقة الباطنة �سمال ذات م�ستوى اقت�سادي واجتماعي واحد تقريباً.

ج( الفترة الزمنية للتطبيق: تم مراعاة تطبيق اأدوات الدرا�سة في نف�س الفترة الزمنية على كل طلاب العينة.

�لمعالجات �لإح�سائية

تم تحليل البيانات اإح�سائياً با�ستخدام برنامج (SPSS)، وتمت الاإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة 

بعد ا�ستخراج النتائج با�ستخدام الاأ�ساليب الاإح�سائية الاآتية:

تحديد  وبالتالي  الدرا�سة؛  عينة  الطلاب  لدى  ال�سبعة  الذكاءات  ترتيب  على  للتعرف   -1

الذكاءات ال�سائدة لديهم؛ تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للدرجات 

التي ح�سلوا عليها في مقيا�س م�سح الذكاءات. 

2- للاإجابة على ال�سوؤال الثاني، تم ا�ستخدام معامل ارتباط بير�سون لتحديد نوع العلاقة بين 

اأنماط الذكاءات المتعددة والتح�سيل في الكيمياء.

 عر�س �لنتائج ومناق�ستها

�أولً: عر�س �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لأول ومناق�ستها

ن�س ال�سوؤال الاأول للدرا�سة على الاآتي: ما اأنماط الذكاءات المتعددة لدى طلاب ال�سف 

الثاني ع�شر في مدر�سة كعب بن بر�سة للتعليم العام ب�سلطنة عمان؟

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال، تم تطبيق قائمة م�سح الذكاءات المتعددة؛ والتي تم اإعدادها لقيا�س 

الذكاءات ال�سائدة عند الطلاب، وقد تكونت القائمة بعد التعديل على )70( فقرة مق�سمة اإلى 

�سبعة مجالات ويحتوي كل مجال على )10( فقرات لقيا�سه. وهذه المجالات ح�سب ترتيبها 

المنطقي-الريا�سي،  الذكاء  الج�سمي-الحركي،  الذكاء  المو�سيقي،  )الذكاء  هي:  القائمة،  في 

تطبيق  وبعد  الذاتي(.  الذكاء  التفاعلي،  الذكاء  اللغوي،  الذكاء  الب�شري-الف�سائي،  الذكاء 

الدرا�سة،  عينة  طلبة  لاأداء  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  القائمة، 

وكانت النتائج كما يو�سحها الجدول رقم )2(.

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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�لجدول رقم )2(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لدى طلاب عينة �لدر��سة

على قائمة م�سح �لذكاء�ت �لمتعددة

الترتيبالوزن الن�سبيالنحراف المعياريالمتو�صطالعددنوع الذكاء

17512.031.907.605المو�سيقي

17525.121.7115.93الج�سمي-الحركي

17535.222.9722.242المنطقي-الريا�سي

17519.032.3912.024الب�سري-الف�سائي

17544.931.8828.371اللغوي

17511.121.707.026التفاعلي

17510.921.826.897الذاتي

* الدرجة الكلية لكل ذكاء )50( درجة

قائمة  على  الدرا�سة  عينة  الطلاب  لاأداء  الح�سابي  المتو�سط  اأن  ال�سابق  الجدول  من  يت�سح 

اأعلى  يمتلك  الذي  اللغوي  بالذكاء  الخا�س   )44.9( بين  يتراوح  المتعددة  الذكاءات  م�سح 

اأقل  متو�سط ح�سابي لدى العينة، وبين )10.9( الخا�س بالذكاء الذاتي الذي يحتوى على 

متو�سط ح�سابي لدى العينة.

وبعد ترتيب الذكاءات ال�سابقة ح�سب تدرج المتو�سط الح�سابي الذي يقي�س مدى وجودها 

وهي:  الطلاب،  لدى  ال�سائدة  الذكاءات  من  اأنماط  اأربعة  هناك  اأن  ات�سح  الطلاب،  لدى 

الب�شري-الف�سائي.  فالذكاء  الحركي،  فالذكاء  المنطقي-الريا�سي،  فالذكاء  اللغوي،  الذكاء 

الذاتي؛ فكان  والذكاء  التفاعلي،  والذكاء  المو�سيقي،  الذكاء  الاأخرى:  الثلاثة  الذكاءات  اأما 

 )3( ال�سكل  ويو�سح  الاأخرى.  الاأربع  بالذكاءات  مقارنة  ن�سبياً  الح�سابي �سغيراً  متو�سطها 

ن�سبة كل ذكاء من الذكاءات ال�سبع ال�سابقة لدى الطلاب عينة الدرا�سة.

�ل�سكل رقم )2(

ن�سبة كل ذكاء من �لذكاء�ت �ل�سبع لدى �لطلاب عينة �لدر��سة
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من 248 ذكاء  كل  ترتيب   )2( رقم  وال�سكل   )2( رقم  بالجدول  الواردة  النتائج  من  وي�ستقراأ 

الذكاءات المتعددة على النحو الاآتي: 

المجال الاأول: الذكاء اللغوي: بلغ المتو�سط الح�سابي لا�ستجابات الطلاب عينة الدرا�سة على 

اأداة م�سح الذكاءات المتعددة الخا�س بالذكاء اللغوي )44.93( من المعدل الكلي )50(، مما 

اأدى اإلى وجود هذا الذكاء في المرتبة الاأولى بالن�سبة للذكاءات الاأخرى.

الثانية من  المرتبة  الريا�سي في  المنطقي  الذكاء  اأتى  المنطقي-الريا�سي:  الذكاء  الثاني:  المجال 

حيث درجة ا�ستجابات الطلاب عليه، فقد بلغ متو�سطه الح�سابي )35.22( مما اأهله ليحل 

ثانياً بعد الذكاء اللغوي من حيث وجوده لدى الطلاب.

المجال الثالث: الذكاء الج�سمي-الحركي: تدرج المتو�سط الح�سابي للذكاء الج�سمي الحركي 

اإلى )25.12(، مما جعله في المرتبة الثالثة بعد الذكاء اللغوي والذكاء المنطقي الريا�سي. وبلغ 

الوزن الن�سبي لا�ستجابات الطلاب على هذا المقيا�س )15.9(.

المجال الرابع: الذكاء الب�شري-الف�سائي: بلغ المتو�سط الح�سابي لا�ستجابات الطلبة عن هذا 

المجال على اأداة م�سح الذكاءات المتعددة بالن�سبة للمجالات الاأخرى )19.03(، والذي هو 

اأقل من ن�سف الدرجة الكلية )50(، وهذا يعطي موؤ�شراً على انخفا�س هذا النمط من الذكاء 

لدى الطلبة مقارنة بالذكاء اللغوي، والذكاء المنطقي الريا�سي، والذكاء الج�سمي الحركي.

الطلاب  لدى  الذكاء  لهذا  الح�سابي  المتو�سط  انخف�س  المو�سيقي:  الذكاء  الخام�س:  المجال 

الطلاب  لدى  كبير  ب�سكل  الذكاء  هذا  عدم وجود  عن  يعبر  مما   )12.03( بلغ  فقد  كبيرا، 

مقارنة بالذكاءات ال�سابقة.

المجال ال�ساد�س: الذكاء التفاعلي: يعد هذا النمط من الذكاء منخف�ساً جداً مقارنة بغيره من 

الذكاءات الاأخرى لدى الطلاب، وهذا يدل على عدم انت�ساره بين الطلاب بدلالة المتو�سط 

الح�سابي المنخف�س له والذي بلغ )11.12(.

المجال ال�سابع: المجال الذاتي: احتوى هذا النمط من الذكاء على اأقل متو�سط ح�سابي لدى 

الطلاب في قائمة م�سح الذكاءات المتعددة لديهم، مما يدل على انخفا�س ن�سبة وجوده لديهم 

وعدم توظيفه ب�سكل كبير في الحياة العامة وخا�سة في الجانب الدرا�سي، فقد بلغ المتو�سط 

الح�سابي له على الاأداة )10.92(.

ن�ستخل�س من النتائج ال�سابقة باأن عينة الدرا�سة تمتلك الذكاءات المتعددة بدرجات مختلفة، 

والذكاء  اللغوي،  الذكاء  الطلاب، وهي:  لدى  ال�سائدة  الذكاءات  اأنماط  فهناك مجموعة من 

اأنماط غير  الف�سائي، وهناك  الب�شري  الريا�سي، والذكاء الج�سمي الحركي، والذكاء  المنطقي 

�سائدة كالذكاء المو�سيقي، والذكاء التفاعلي، والذكاء الذاتي. ويفيد هذا الا�ستنتاج في التعامل 

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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مع الطلاب كاأفراد لهم اأبعاد متعددة بدلًا من التعامل مع الطالب باأ�سلوب البعد الواحد، اأي 

الاإ�سهام في تنمية جميع جوانب �سخ�سيته.

في  الم�ستخدمة  التدري�سية  الطرق  تنوع  عدم  اإلى  الطلاب  لدى  النتائج  هذه  عزو  ويمكن 

الذكاءات الاأخرى.  اإنها تغفل  الذكاءات في حين  بتنمية وتحفيز بع�س  المدار�س والتي تقوم 

فاأغلب الطرق الم�ستخدمة في التدري�س تتمحور حول طريقة المحا�شرات، والحوار والمناق�سة، 

وهذه  والمجلات،  الكتب  في  والبحث  والمقالات،  التقارير  وكتابة  الق�س�سي،  والاأ�سلوب 

اأ�سفر  مما  تطويره،  على  وتعمل  الطلبة  لدى  اللغوي  الذكاء  تحفز  جميعها  التدري�سية  الطرق 

الذكاءات  بع�س  ح�ساب  على  الطلاب  اأغلب  لدى  مرتفع  ب�سكل  الذكاء  هذا  وجود  عن 

الاأخرى.

كذلك نجد اأن بع�س طرق التدري�س الم�ستخدمة في المجال التربوي تحفز الذكاء المنطقي-

الذكاء  هذا  وجود  نتج  مما  الم�سكلات  حل  وطريقة  الذهني،  الع�سف  طريقة  مثل  الريا�سي 

والم�شروعات  العملية  الاأن�سطة  لطريقة  بالن�سبة  وكذلك  اأي�ساً.  مرتفع  ب�سكل  الطلاب  لدى 

المخبري  العمل  وطريقة  الطلبة،  لدى  الج�سدي-الحركي  الذكاء  حفزت  التي  الجماعية 

الب�شري-الف�سائي  الذكاء  م�ستوى  رفع  في  كبير  ب�سكل  اأ�سهمت  والتي  العملية  والعرو�س 

في  ت�ساعد  التي  التدري�سية  الطرق  بع�س  ندرة  يلاحظ  اآخر  جانب  ومن  الطلاب.  لدى 

ا�ستخدام ورفع م�ستوى الذكاء المو�سيقي، والذكاء التفاعلي، والذكاء الذاتي من مثل طريق 

الميدانية،  والرحلات  العامة  والمقابلات  المحاكاة  وطرق  الم�شرحي،  والتمثيل  الدور  لعب 

ويوؤكد جاردنر  الطلبة.  لدى  ا�ستخدامها  الذكاءات   وتفعيل  �سلباً على وجود هذه  اأثر  مما 

يقابل  بما  تطويعه  بالاإمكان  التدري�س  اأ�ساليب  اأ�سلوب من  اأن كل  (Gardner, 1997) على 
وينمي اأنماط الذكاءات المتعددة لدى الطلاب اإذا ما ا�ستخدم بال�سكل المنا�سب لتنمية الذكاء 

الذكاءات  نظرية  تطبيقات  اإطار  والباحثين في  التربويين  من  العديد  اقترح  الم�ستهدف. وقد 

الذكاءات  اأنواع  من  نوع  لتفعيل كل  المنا�سبة  والاإ�ستراتيجيات  الطرائق  من  العديد  المتعددة 

الذكاءات  نظرية  ت�سير  ياأتي:  النتائج كما  تف�سير هذه  التعليمي. ويمكن  الموقف  المتعددة في 

ويرجع  متفاوتة،  ب�سورة  ولكن  الطلاب  لدى  الذكاءات  اأنواع  جميع  توافر  اإلى  المتعددة 

البيئي،  العامل  منها  اإلى عدة عوامل  الطلاب  لدى  الذكاءات  تفاوت وجود  الاختلاف في 

والعامل الوراثي، والعامل الاجتماعي وطرق التدري�س الم�ستخدمة. فقد اأ�سارت العديد من 

 (Stanford, 2003) ودرا�سة �ستانفرد (Christison, 1998) الدرا�سات الاأجنبية كري�ستيان

ودرا�سة )ح�سين، 2003( ودرا�سة )الدرديري وكامل، 2001( ودرا�سة )البدور، 2004( 

ودرا�سة )عبيدات واأبو ال�سميد، 2005( ودرا�سة )العموري، 2005( اإلى اأن كل الاأفراد 
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والبيئة لا يوجد �سخ�سان لديهم نف�س هيكلية الذكاء، اأي اإن الاختلاف بين الب�شر هو في نوع 

ما يمتلكون من ذكاء ولي�س في الدرجة، فكثير من الاأفراد لديهم م�ستويات عالية في بع�س 

الذكاءات في حين قد تكون لديهم الذكاءات الاأخرى عند م�ستويات متو�سطة اأو منخف�سة. 

وهذا لا يعني اأن الاأ�سخا�س الذين لديهم ذكاءات معينة ي�ستخدمونها هي فقط دون غيرها 

من الذكاءات المنخف�سة؛ فلا يمكن لاأحد من الاأفراد ذوو الذكاءات �سواء المرتفعة اأو المنخف�سة 

معا  وتعمل  الفرد  داخل  متكاملة  فالذكاءات  الواقعية،  الحياة  في  بمفرده  ويعي�س  ي�ستقل  اأن 

ب�سورة متفاعلة، واأن الم�ستوى المرتفع للقدرة في ذكاء معين كالذكاء اللغوي مثلًا لا يتطلب 

بال�شرورة م�ستوى مرتفع م�سابهاً في الذكاء المنطقي-الريا�سي؛ وبالتالي فاإن الذكاء النا�سج 

في مجال لا يتطلب بال�شرورة اأن يكون نا�سجاً في مجال اآخر تماماً.

وهنا يجب التاأكيد على اأن الذكاءات المتعددة هي اأداة للك�سف عن الملامح المميزة لتفكير كل 

اإن�سان ولي�ست هدفا بحد ذاته، فالاإن�سان ي�ستطيع اأن يعبر عن ذاته باأكثر من و�سيلة، فلي�ست 

هناك مجموعة �سفات مقننة ينبغي اأن يمتلكها المرء ليكون ذكياً في مجال ما، فقد يكون الفرد 

قادراً على كتابة ال�سعر، ولكنه قد لا يجيد كتابة الق�س�س والروايات مثلًا. كما يمكن لمعظم 

النا�س اأن يطوروا الذكاءات المنخف�سة لديهم اإلى م�ستوى كفاءة منا�سب، وذلك اإذا ما توافر 

لديهم الدافع وبيئة التعلم المنا�سبة التي ترقى بهذا الذكاء اإلى مرحلة الاإتقان.

للك�سف عن  اأجريت  التي  الدرا�سات  بع�س  اإليه  تو�سلت  ما  الدرا�سة مع  نتائج هذه  وتتفق 

اأنماط الذكاءات المتعددة للطلاب وترتيبها ح�سب وجودها لديهم. فقد اتفقت درا�سة البدور 

عينة  للطلاب  ال�سائدة  الاأربعة  المتعددة  الذكاءات  ترتيب  في  الدرا�سة  هذه  مع   )2004(

الدرا�سة واختلفت في ترتيب الذكاءات الثلاثة الاخرى. اأما درا�سة العموري )2005( التي 

لدى  ترتيبها  لديهم عن  المتعددة  الذكاءات  ترتيب  اختلف  فقد  الاإناث  اأجريت على مجتمع 

الذكور في هذه الدرا�سة.

ثانياً: عر�س �لنتائج بال�سوؤ�ل �لثاني ومناق�ستها

ن�س ال�سوؤال الثاني على الاآتي: ما علاقة تح�سيل طلاب ال�سف الثاني ع�شر في مدر�سة كعب 

بن بر�سة للتعليم العام ب�سلطنة عمان باأنماط الذكاءات المتعددة لديهم؟

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم تطبيق اختبار تح�سيلي من نوع الاختيار من متعدد للطلاب 

عينة الدرا�سة في مادة الكيمياء، ثم بعد ذلك تم ر�سد علامات الطلبة على الاختبار.

ومعرفة   (SPSS) برنامج  با�ستخدام  الاإح�سائية  للمعالجة  البيانات  اإدخال  تم  ذلك  بعد 

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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العلاقة بين اأنماط الذكاءات المتعددة لدى الطلاب وتح�سيلهم في الكيمياء با�ستخدام معامل 

ارتباط بير�سون لتو�سيح تلك العلاقة. ويو�سح الجدول رقم )3( العلاقة الارتباطية بين اأنماط 

الذكاءات المتعددة وتح�سيل طلاب ال�سف الثاني ع�شر في الكيمياء.

�لجدول رقم )3(

�لعلاقة �لرتباطية بين �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة وتح�سيل طلاب

�ل�سف �لثاني ع�سر  في �لكيمياء

م�ستوى الدلالةمعاملات الارتباطالذكاءات المتعددة

0.000*0.931اللغوي

0.000*0.877المنطقي-الريا�سي

0.000*0.675الج�سمي-الحركي

0.000*0.573الب�سري-الف�سائي

)0.05≤α( دال عند م�ستوى *

يت�سح من النتائج المبينة في الجدول رقم )3( وجود معامل ارتباط عالي بين التح�سيل وبين 

الب�شري  والذكاء  الج�سمي-الحركي،  والذكاء  المنطقي-الريا�سي،  والذكاء  اللغوي،  الذكاء 

الف�سائي؛ وذلك عند م�ستوى دلالة )α≤0.05(. وي�سير الجدول اإلى وجود علاقة ارتباطية 

اأنماط الذكاءات المتعددة الاأربع ال�سائدة لدى  دالة اإح�سائيا بين التح�سيل في الكيمياء وبين 

الطلبة عينة الدرا�سة.

التح�سيل في الكيمياء وبين  اإح�سائية بين  ويت�سح مما �سبق وجود علاقة قوية ذات دلالة 

المنطقي- والذكاء  اللغوي،  الذكاء  وهي:  الدرا�سة،  عينة  لدي  ال�سائدة  المتعددة  الذكاءات 

الريا�سي، والذكاء الج�سمي-الحركي، والذكاء الب�شري-الف�سائي. ويمكن عزو هذه العلاقة 

القوية اإلى قدرة الطلاب على ت�سخير الذكاءات الاأربع ال�سائدة لديهم في ا�ستيعاب المبادئ 

والمفاهيم اإذا ما قدمت بطريقة تراعي تلك الاأنماط ال�سائدة عندهم. ويمكن تف�سير ذلك كما 

اأنماط  با�ستخدام  واإدماجها  وترميزها  وتف�سيلها  معرفته  بتنظيم  الطالب  يقوم  عندما  ياأتي: 

ونوعا  كما  المعرفي  مخزونه  من  ويزيد  معرفته  من  يطور  ذلك  فان  لديه،  المتعددة  الذكاءات 

نظرية  باأن   )2003 وزيتون،  )زيتون  من  كل  اأكده  ما  وهذا   .)2001 وقطامي،  )قطامي 

اأهمية توجيه الممار�سات  الذكاءات المتعددة تدعم التعلم البنائي وتتناغم معه بتاأكيدها على 

اأثناء  التعليمية ب�سورة تتمركز حول المتعلم. فمراعاة اأنماط الذكاءات المتعددة لدى الطلاب 

عملية التدري�س وا�ستخدام الطرق المنا�سبة لاإي�سال المعلومة لهم ي�سهم ب�سكل فعال وكبير في 

رفع الم�ستوى التح�سيلي لديهم.

العلمية،  المعارف  اأنواع  لمختلف  المتعلمين  تح�سيل  تدعم  المتعددة  الذكاءات  نظرية  اإن 
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كلها يعني ت�سهيل رعاية القدرات المعرفية للطلاب، وم�ساعدتهم على الاحتفاظ بما يتعلمونه 

من معلومات ومعارف اأرم�سترونج (Armstrong, 1994). فعندما تتم معالجة مو�سوع من 

المو�سوعات من زوايا مختلفة ينجم عن ذلك اإمكانية الو�سول اإلى اأكبر عدد ممكن من الطلاب، 

التي  ال�سعوبات  وكذلك  يتعلمه،  جديد  كل  لعر�س  متعددة  مجالات  للطالب  يفتح  وهذا 

يواجهها با�ستمرار وبطرق مريحة له. كما وتمكن الاآخرين من الو�سول اإلى هذه ال�سعوبات 

. (Gardner, 1997) ،ودرا�ستها

لدى  ال�سائدة  الاأربع  الذكاءات  اأنماط  وبين  التح�سيل  بين  قوية  علاقة  وجود  من  وبالرغم 

عام،  ب�سكل  الم�ستخدمة  الذكاءات  م�سح  واأداة  التح�سيلي  الاختبار  تحليل  ح�سب  الطلاب 

من  التح�سيل  وبين  جهة  من  المنطقي-الريا�سي  والذكاء  اللغوي  الذكاء  بين  العلاقة  اأن  اإلا 

جهة اأخرى كانت اأقوى من العلاقة بين الذكاء الج�سمي-الحركي والذكاء الب�شري-الف�سائي 

وبين التح�سيل، ويمكن تف�سير هذا الاختلاف، باأن الدرا�سة ا�ستخدمت الاختبار التح�سيلي 

كاأداة ثابتة لقيا�س التح�سيل الدرا�سي لمختلف الطلاب، بينما ت�سير نظرية الذكاءات المتعددة 

اإلى اأن الاختبارات التح�سيلية مهياأة لقيا�س قدرات الذكاء اللغوي وقدرات الذكاء المنطقي-

الريا�سي، ولذلك غالباً ما يتفوق الطلاب اأ�سحاب الذكاءات اللغوية والمنطقية على غيرهم 

قد  التح�سيلية  الاختبارات  اأن  على  يدل  وهذا  الاأخرى.  الذكاءات  اأ�سحاب  الطلاب  من 

اعتماد طرائق  الدرا�سية، ويجب  للمادة  الطلاب  فهم  طبيعة  موؤ�شرا حقيقيا حول  تعطي  لا 

اأخرى لقيا�س التح�سيل اإ�سافة اإلى الاختبار التح�سيلي. وهناك العديد من الدرا�سات العربية 

التح�سيل  على  المتعددة  الذكاءات  اإ�ستراتيجيات  تطبيق  اأثر  ببحث  قامت  التي  والاأجنبية 

دوب�س  (Hubbard & Newwell, 1999) ودرا�سة  نيوويل  و  للطلاب  هوبارد  الدرا�سي 

(Dobbs, 2001) ودرا�سة باجوك�س و كلين (Pajkos & Klein, 2002) ودرا�سة )ال�شربيني 
اأ�سارت  والتي   ،)2004 )البدور،  ودرا�سة   ،)2003 )بدر،  ودرا�سة   ،)2004 ويحيى، 

جميعها اإلى وجود تاأثير ايجابي لنظرية الذكاءات المتعددة على التح�سيل الدرا�سي لطلاب 

عينة الدرا�سة، مما يتفق مع نتائج هذه الدرا�سة.

�ل�ستنتاج و�لتو�سيات

في �سوء النتائج التي تو�سلت اإليها الدرا�سة فاإنها تو�سى بالاآتي:

1- ا�ستخدام اأداة م�سح الذكاءات للتعرف اإلى اأنماط الذكاءات التي يتمتع بها طلاب مدار�س 

المعلم من  التدري�س لدى  لت�سهيل عملية  البدء في تدري�سهم  العام ب�سلطنة عمان قبل  التعليم 

د. �أحمد �ل�سعيدي، د. نا�سر �لجهوري، د. عبد�لله خطايبة، �أ. علي �لمرزوقي  �أنماط �لذكاء�ت �لمتعددة
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خلال ا�ستغلال الذكاءات ال�سائدة وتحفيز الذكاءات الطلاب.

2- �شرورة ا�ستخدام طرائق التدري�س المنا�سبة لتنمية الذكاءات المتعددة، وعدم التركيز على 

اإيجاباً على  باأ�ساليب التفكير مما يوؤثر  ذكاءات معينة بهدف م�ساعدة الطلاب على الارتقاء 

تح�سيلهم.

3- توعية المعلمين بالطرائق التي ت�ساعدهم على معرفة اأنماط الذكاءات المتعددة لدى الطلاب.

اأو  للطلاب  بالن�سبة  تطبيقها  واأ�ساليب  اأهميتها  حيث  من  المتعدد  بالذكاء  الوعي  تنمية   -4

المعلمين ب�سلطنة عمان.
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د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/3/16م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/4/19م

�لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي

�لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي

في مديريات �لتربية و�لتعليم في فل�سطين

�لملخ�س

الإ�شراف  اأق�سام  روؤ�ساء  لدى  التحويلية  القيادة  اإلى ملامح  التعرف  الدرا�سة  هدف هذه 

يراها  كما  ال�سمالية(  )المحافظات  فل�سطين  في  والتعليم  التربية  مديريات  في  التربوي 

الدرا�سة.  متغيرات  ظل  في  القيادة  هذه  ملامح  اإلى  التعرف  وكذلك  التربويون،  الم�شرفون 

التربية والتعليم في  التربويين في مديريات  الدرا�سة من جميع الم�شرفين  وتكون مجتمع 

فل�سطين )المحافظات ال�سمالية( مع نهاية العام الدرا�سي 2006/2005، والبالغ عددهم 

)345( م�شرفاً تربوياً، في حين تكونت عينة الدرا�سة من )176( م�شرفاً تربوياً، تم اختيارها 

التاأكد  ا�ستبانة، تم  بتطوير  الباحثون  قام  الدرا�سة  اأهداف  ولتحقيق  الع�سوائية.  بالطريقة 

اأن  الدرا�سة  واأظهرت نتائج  التربوية والح�سائية المنا�سبة.  من �سدقها وثباتها بالطرق 

اأق�سام الإ�شراف التربوي في مديريات  التحويلية لدى روؤ�ساء  القيادة  درجة توافر ملامح 

التربية والتعليم في فل�سطين كما يراها الم�شرفون التربويون كانت بدرجة متو�سطة، حيث 

بلغ المتو�سط الح�سابي للدرجة الكلية ) 3.28(، وفق مقيا�ض ليكرت الخما�سي. وعلى �سوء 

نتائج الدرا�سة اأو�سى الباحثون بمجموعة من التو�سيات.

الكلمات المفتاحية:  القيادة التحويلية، الإ�شراف التربوي، فل�سطين.
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Features of Transformational Leadership (TL) of Chiefs of
Educational Supervision Sections in Palestine

Abstract

The purpose of this study was aimed at recognizing features of Transforma-
tional Leadership (TL) of chiefs of educational supervision in Palestine from 
point of view of educational supervisors. The study population consisted of all 
educational supervisors in directorates of education (northern governorates) 
in the scholastic year 2005/2006, whose number was (345) supervisors. How-
ever, the sample included (176) supervisors, chosen randomly. To achieve the 
goals of the study, the researchers used a questionnaire, and verified its valid-
ity and reliability by using the educational and statistical methods. 

The study revealed that the degree of features of (TL) of chiefs of educa-
tional supervision in Palestine was medium, with average (3.28) according to 
Lickert scale.

On the light of the results of the study the researchers recommended some 
recommendations.

Key words: transformational leadership, supervision, Palestine.
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�لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي

في مديريات �لتربية و�لتعليم في فل�سطين

�لمقدمة 

كل  في  ت�شري  كونها  من  اأهميتها  وتنبع  ومفتاحها،  الاإدارية  العملية  نب�س  القيادة  تعد 

عنه  غنى  اأمر لا  وفاعلية. وهي  ديناميكية  اأكثر  الاإدارة  فتجعل  الاإدارية،  العمليات  جوانب 

وتوجيههم  اأمورهم،  وتنظيم  جهودهم،  وتن�سيق  قدراتهم  وتعبئة  الاأفراد،  �سلوك  لتر�سيد 

عنا�شر  تت�سمّن  كونها  وتتميزالقيادة  المرجوّة.  الاأهداف  بلوغ  اأجل  من  حيحة  ال�سّ الوجهة 

المباداأة، والتوقع، والابتكار، واإحداث تغييرات. فهي ن�ساط ديناميكي يترك اأثره الفاعل في 

الجهاز الاإداري )الطويل، 1999؛ اأحمد، 2001(.

وكون العمل الاإداري في مجال التربية والتعليم عملًا معقداً، ومتعدد الاأبعاد، فهو بحاجة 

وق�ساياه، وو�سع  م�سكلاته  اإلى  والتعرف  واقعه،  ت�سخي�س  العلمي في  المنهج  ا�ستخدام  اإلى 

الاأهداف  تحقيق  على  قادراً  يجعله  مما  الواقع،  تطوير  منها في  الا�ستفادة  يمكن  التي  البدائل 

معارفهم،  تطوير  التربويين  القادة  من  يتطلب  وهذا   .)1993 )كلارن�س،  فيها  المرغوبة 

في  التربوي،  العمل  فريق  قيادة  كيفية  حول  والقدرة  الوعي،  لديهم  ليت�سكل  ومهاراتهم، 

اأ�س�س مهنية، تكون قادرة على تحقيق الاأهداف المطلوبة  جميع مجالاته، والتعامل معه وفق 

من الميدان التربوي.

وحاولت نظريات عديدة، في مجال القيادة، تلم�س اأف�سل الاأ�ساليب والاأفكار، والاأنماط 

القيادية للرقي بدور القائد التربوي نحو الاأف�سل، من خلال الان�سجام بين اأهداف الموؤ�س�سة 

التربوية وحاجات المروؤو�سين فيها. فبدايةً كان التوجه ال�سيكولوجي الذي ركز على نظرية 

ال�سمات في الاأربعينيات من القرن الع�شرين، وت�سير هذه النظرية الى اأن القائد الفعال تتوفر 

النظرية  هذه  بمفهوم  والقائد  والذهنية،  والنف�سية،  الف�سيولوجية،  ال�سفات  من  مجموعة  فيه 

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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يولد ولا ي�سنع. وتبين لاحقاً اأن هذه ال�سفات لا تدل على ال�سبب الرئي�س للقيادة ونجاحها، 

ركزت  حيث  للقيادة،  ال�سلوكي  بالمنحى  تهتم  الخم�سينات،  في  اأخرى  نظريات  فبرزت 

على �سلوك القائد في التاأثير على التابعين، فكانت نظرية ذات البعدين، وال�سبكة الاإدارية، 

ونظرية ليكرت في القيادة، وكذلك نظرية الخط الم�ستقيم، ونظريات اأخرى، وحاولت هذه 

النظريات اأو الدرا�سات توجيه �سلوك القائد نحو بعدين: بعد المهمة، المتعلق بالاإنتاج، وبعد 

العاملين وم�ساعرهم الاإن�سانية الاعتبارية. 

ثم جاءت نظرية القيادة الموقفية والظرفية، والتي اعتبرت القيادة اقتراناً بين القائد والموقف 

والاأتباع، ووفق هذه النظرية يكون القائد موؤثرا اأو غير موؤثر ح�سب طريقة تعامله مع الموقف 

اأتباعه والبيئة التي يعي�سون فيها، وتحقيق اأهداف الموؤ�س�سة  وتكييف �سلوكه ليلائم حاجات 

التي يقودها، ومن رواد هذه النظرية كينيث بلان�شرد، وباول هير�سي اإ�سافة اإلى فرد ادوارد 

.(Lunenburg & Ornstien, 2004) ،فيدلر

جديدة  اأنماط  ظهور  اأو  قديمة،  قيادية  لممار�سات  جديدة  لت�سميات  مفتوحاً  الباب  وظل 

من القيادة، يحاول اأن�سارها تمرير ما حوته من اأفكار ونظريات لاإقناع الاآخرين بجدواها، 

وملاءمتها لهذه الموؤ�س�سة اأو تلك، اأو هذا الظرف دون غيره، حتى ظهرت مفردة جديدة من 

مفردات القيادة، وهي القيادة التحويلية Transformational Leadership، وبرزت ب�سكل 

التي  الع�شرين، من خلال مجموعة من الاأفكار  القرن  ال�سنوات الاأخيرة من  لافت للنظر في 

طرحها كل من جيم�س بيرنز، وبرنارد با�س، وكينيث ليثوود، ودانيال دوكي، وغيرهم. 

ويتمثل جوهر هذا النمط من القيادة من خلال الاحتكام اإلى اأفكار وقيم اأخلاقية: كالعدالة، 

والم�ساواة، والاإن�سانية، بمعنى اأن �سلوك القادة التحويليين يقوم على نظم قيمية را�سخة �سماها 

كما   ،(Iain, 2006) تبادلها  اأو  التفاو�س حولها  اإمكانية  عدم  واأكد  الداخلية،  القيم  بيرنز 

يتمثل الاختبار الحقيقي لهذه القيادة في مدى اإ�سهامها في اإحداث التغيير الذي يتم قيا�سه في 

�سوء الهدف الم�ستق من الدوافع والقيم. وهكذا فالقيادة التحويلية تجمع القادة والاأتباع في 

علاقة فعالة، من خلال فهم الاأهداف من قبل الطرفين، ومن خلال هذا الفهم ي�ستطيع القادة 

ت�سكيل، فتعديل، ومن ثم تطوير دوافع الاأتباع وقيمهم واأهدافهم (Yukl, 1989). ويرى 

بيرنز (Burns, 1978) باأن القائد التحويلي هو من يدرك الحاجات الكامنة في المروؤو�سين 

وي�ستثمرها، وين�سد اإ�سباع الحاجات العليا، وبذلك يتحول القادة اإلى و�سطاء اأخلاقيين. اأما 

با�س (Bass)، وكما ورد عند )العامري، 2002(، فيرى اأن القيادة التحويلية هي التي تعمل 

على تو�سيع اهتمامات المروؤو�سين وتن�سيطها وتعميق م�ستوى اإدراكهم، للنظر اإلى ما هو اأبعد 

من اهتماماتهم الذاتية، ويتحقق هذا من خلال اأكثر من طريقة، كالنظرة الكرزماتية للقائد، 
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وطور كل من با�س واأفوليو (Bass & Avolio, 1994) نموذجاً لاأبعاد القيادة التحويلية 

ومكوناتها، يت�سمن اأربعة اأبعاد، تبداأ جميعها بحرف )I(، وعرفت بـ ( 4Is) وهي:

1- التاأثير المثالي (Idealized influence): والتي تهتم ب�سفة اأ�سا�سية بتطوير روؤية جديدة 

تعد نموذجاً للمثل وال�سلوكيات الم�ستركة، وذلك باأن القادة التحويليين يمار�سون �سلوكيات 

تجعل منهم نماذج لاأتباعهم، فالقائد التحويلي يحظى باإعجاب واحترام التابعين.

2. الدافعية الاإلهامية (Inspirational motivation): اأو الحفز الاإلهامي، ويركز هذا البعد 

التابعين حب التحدي وا�ستثارة روح الفريق من خلال  على �سلوكيات القائد التي تثير في 

الحما�سة، ويدفع القائد الموظفين للم�ساركة في ت�سور الاأو�ساع الم�ستقبلية للموؤ�س�سة التربوية 

والاأهداف والروؤى الم�ستركة.

3. الا�ستثارة الفكرية (Intellectual stimulation): وتعني قدرة المدير على ا�ستثارة جهود 

اإبداعية وخلاقة، وقدرته ورغبته في جعل  لتكون جهوداً  والتحليلية،  التفكيرية  المروؤو�سين 

ال�سعوبات  اإلى  النظر  وتعليمهم  جديدة،  بطرق  القديمة  للم�سكلات  يت�سدون  مروؤو�سيه 

بو�سفها م�سكلات تحتاج اإلى حل، والبحث عن حلول منطقية لها وهذا ي�سجع الاإبداع.

4. الاعتبارية الفردية (Individualized consideration): ويق�سد بها مدى اهتمام المدير 

بالموظفين على الم�ستوى الفردي، من خلال مراعاة الفروق الفردية بينهم، والتعامل معهم 

باحترام.

وليثوود  )2004(، كدرا�سة جانتزي  العمراني  اإليها  اأ�سار  ومن خلال درا�سات لاحقه، 

 Podsakoff,) وفيتر  وماكنزي  بود�سكوف  ودرا�سة   ،(Jantzi & Leithwood, 1996)
Mackenzie & Fetter, 1990)، تم اإ�سافة بعدين اآخرين للقيادة التحويلية، هما: التمكين: 
اأي اأن يمكن المدير الموظفين من ال�سلطة بالمقدار اللازم، والمكافاآت البدائلية: وذلك بان يقوم 

المدير بمكافاأة اأو معاقبة الموظف بناء على كفاءة اأدائه.

قيادة تحويلية،  الى  بحاجة  والتجارة وغيرها  ال�سناعة،  الاإدارية في  المجالات  واإذا كانت 

من  به  يتميز  لما  القيادي،  النمط  لمثل هذا  بحاجة  التربوي  المجال  يكون  اأن  اأولى  باب  فمن 

مقومات اإن�سانية واإبداعية، قادرة على الارتقاء بالموؤ�س�سة التربوية نحو اأهدافها، والمتمثلة في 

تربية الاأجيال، وبناء القيادات، من خلال الا�ستثارة الفكرية، والدافعية الاإلهامية، والاعتبارية 

الفردية، وغيرها من عنا�شر القيادة التحويلية ومكوناتها.

والم�شرف التربوي عن�شر اأ�سا�س في المنظومة التعليمية، يحتاج الى علاقة من نوع خا�س مع 

رئي�سه المبا�شر، ليتمكن من القيام بالدور المطلوب منه في مجال متابعة تح�سين العملية التعليمية 

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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للقيام  اأ�ساليب الاإ�شراف التربوي، واإلهام المعلمين  اأكمل وجه، والاإبداع في ا�ستخدام  على 

روؤ�ساء  لدى  القيادة  تكون  لاأن  بحاجة  فهو  وعليه  اأنف�سهم،  من  توقعاتهم  من  اأكبر  هو  بما 

اأق�سام الاإ�شراف التربوي قيادة ناجحة وفاعلة، تاأخذ بيد الم�شرف التربوي، وتنه�س بقدراته، 

ليكونوا  المتعاقبة،  الاأجيال  تن�سئة  التربية، ومن  المق�سودة من  المجتمع  اأهداف  اإلى  به  لترتقي 

قادة المجتمع، ورواد التنمية الم�ستقبلية. لهذا كان دور رئي�س ق�سم الاإ�شراف التربوي مهماً، 

واأ�سا�سياً في الموؤ�س�سة التربوية، وكان من المهم تنمية مهاراته القيادية، وتزويده باأف�سل الاأفكار 

القيادية، ومحاولة توجيه ممار�ساته القيادية، ليتمكن من اأن يقود ق�سم الاإ�شراف قيادة موؤثرة، 

واإبداعية، واإلهامية. وهذا ما اأمكن ملاحظته من خلال عنا�شر اأو مكونات القيادة التحويلية، 

.(4Is) ومن اأهمها ما يعرف بـ

وقد جاء مو�سوع القيادة التحويلية، وخا�سة في المجال التربوي، في العديد من الدرا�سات، 

ومن هذه الدرا�سات درا�سة العامري )2002( والتي هدفت اإلى التعرف اإلى �سلوك المواطنة 

المنظمية، وال�سلوك القيادي التحويلي في الاأجهزة الحكومية ال�سعودية وطبيعة العلاقة التي 

تربطهما. واأ�سارت نتائج هذه الدرا�سة اإلى اأن �سلوك المواطنة المنظمية باأبعاده المختلفة متدن 

في هذه الاأجهزة، واأن ال�سلوك القيادي التحويلي لا يرتقي اإلى م�ستوى تطلعات الموظفين. 

القيادي  ال�سلوك  بين  اإح�سائية  دلالة  ذات  علاقة  وجود  عن  الدرا�سة  نتائج  ك�سفت  كما 

التحويلي و�سلوك المواطنة المنظمية. اأما درا�سة المنذري )2003( فقد هدفت اإلى ك�سف واقع 

القيادة المدر�سية في مدار�س التعليم الاأ�سا�سي ب�سلطنة عمان من منظور الاأ�س�س الفكرية لنظرية 

القيادة التحويلية. وتاألفت بيانات الدرا�سة الميدانية من ثلاثة م�سادر: ا�ستبانة تم توزيعها على 

)540( فرداً، وذلك في ع�شر محافظات ومناطق تعليمية بال�سلطنة، ومقابلة �سخ�سية مع )35( 

م�ساعد مدير مدر�سة اأ�سا�سي، ومعلم اأول بهذه المدار�س، واأخيراً مقابلة مقننة مع )7( خبراء 

الدرا�سة  عينة  اأفراد  تقديرات  ان  الدرا�سة  نتائج  واأظهرت  القيادة والاإدارة.  متخ�س�سين في 

لواقع القيادة المدر�سية تراوحت بين المرتفعة والمتو�سطة. واأجرى العمراني )2004( درا�سة 

هدفت اإلى تطوير اأداة لقيا�س �سلوكيات القيادة التحويلية في الاإدارة التربوية، بحيث تتوفر 

اأبعاد الاأداة و�سياغة فقراتها  لها دلالات ال�سدق والثبات، ولتحقيق هذا الهدف تم تحديد 

�سورتها  في  واأ�سبحت  الاأداة  تنقيح  وتم  التربويين،  للمديرين  اليمنية  البيئة  مع  يتنا�سب  بما 

النهائية مكونه من ثمانية اأبعاد هي: التاأثير المثالي، والدافعية الاإلهامية، والا�ستثارة الفكرية، 

والاعتبارية الفردية، والتمكين، والروؤيا، والمكافاآت البدائلية، والاإدارة بالا�ستثناء، وطبقت 

اأداة الدرا�سة على عينة من معلمي ومعلمات المرحلة الثانوية بمدار�س اأمانة العا�سمة �سنعاء. 

وك�سفت النتائج اأن الاأداة كانت �سادقة من خلال الطريقة والاإجراءات التي ا�ستخدمت في 
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بنائها، كما تو�سل الباحث اإلى ثبات الاأداة بطريقتين: التجزئة الن�سفية، وكرونباخ األفا.264

 واأجرت �ساهين (Sahin, 2004) درا�ستها في جامعة 19 اأيلول في مدينة اأزمير، بهدف 

المعلمين  نظر  وجهة  من  المدر�سية،  والبيئة  المدار�س  لمديري  القيادة  �سكل  بين  علاقة  اإيجاد 

المديرين  اأن  يرون  �سواء  حد  على  والمعلمين  المديرين  اأن  اإلى  النتائج  وتو�سلت  والمديرين. 

يت�سمون بالقيادة التحويلية. كما اأظهرت النتائج اأن هناك علاقة اإيجابية بين القيادة التحويلية 

المنظمات  قبل مديري  ت�ستخدم غالباً من  القيادة  اإبداع موظفي الحكومة، وهذه  وم�ستوى 

العلاقة  اإلى  التعرف   (YungYu, 2005) لي  يونغ  درا�سة  وهدفت  الحكومية.  الجمعيات  اأو 

التحويلية  القيادة  للمدر�سة من خلال  الثانوية والانتماء  المرحلة  الوظيفي لمعلمي  الر�سا  بين 

للمديرين في مدار�س تايوان، وتكونت عينة الدرا�سة من )1250( معلماً في المدار�س الثانوية 

للعام الدرا�سي2003. واأظهرت نتائج الدرا�سة وجود علاقة معنوية اإيجابية بين النمط القيادي 

التحويلي للمديرين من جهة ور�سا المعلمين وانتمائهم للمدر�سة من جهة اأخرى. اأما درا�سة 

رج (Rugg, 2005) فقد حاولت قيا�س ر�سا المعلمين عن مديريهم الذين يمار�سون القيادة 

التحويلية. ا�ستخدمت الباحثة الا�ستبانة كاأداة للدرا�سة، وطبقت على عينة ع�سوائية، و�سملت 

) 295( مدر�سة حكومية في اأنديانا. واأظهرت نتائج الدرا�سة اأن هنالك ر�سا بين المعلمين 

اأو  لعمر  اأثراً  ل�سلوك المديرين الذين ي�ستخدمون القيادة التحويلية، ولم تظهر نتائج الدرا�سة 

جن�س، اأو �سنوات الخبرة للمعلم اأو المدير اأو الموقع الجغرافي، على القيادة التحويلية.

القيادة  اأن  ال�ساأن،  بهذا  ال�سابقة  والدرا�سات  التربوي  الاأدب  مراجعة  خلال  من  يلاحظ 

الدرا�سات  في  منها  اأكثر  الاأجنبية  الدرا�سات  في  والتحليل  بالدرا�سة  حظيت  قد  التحويلية 

لها علاقة  اأخرى  التحويلية بمتغيرات  القيادة  الدرا�سات حاولت ربط  اأن هذه  العربية، كما 

هذه  علاقة  وكذلك  الموؤ�س�سي،  والانتماء  والاإنتاجية،  الوظيفي،  كالر�سا  المروؤو�سين،  باأداء 

القيادة بتح�سيل الطلبة. كما اأن الباحثين لم يتمكنوا من الح�سول على اأية درا�سة في القيادة 

اأق�سام الاإ�شراف التربوي. لهذا يمكن النظر اإلى  اأو روؤ�ساء  التحويلية حول الم�شرفين التربويين 

رئي�س ق�سم الاإ�شراف على اأنه قائد تربوي قي مجال عمله، كاأي قائد اآخر في الميدان التربوي، 

كمدير المدر�سة مثلًا.

م�سكلة �لدر��سة 

والاقت�سادية  ال�سيا�سية  للظروف  نتيجة  فل�سطين  في  التربوية  القيادة  م�سكلة  برزت 

والاجتماعية التي مرت بال�سعب الفل�سطيني خلال فترة الاحتلال الاإ�شرائيلي، فلم تكن الدولة 

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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المحتلة معنية باأن يكون ال�سعب الفل�سطيني قادراً على النهو�س في اأي من مجالات الحياة، 

اأ�ساليب  اإلى  فعمد  تربويين،  لقادة  التربوية  موؤ�س�ساته  �س  تُوؤ�سِ اأن  ولا  تربوياً،  ولا  تعليمياً  لا 

اأبناء  من  العديد  تلم�س  التربوية،  الموؤ�س�سات  عن  الاحتلال  اأن رحل  وبعد  والاإذلال.  القهر 

هذا الوطن الطرق الواعدة لتح�سين العملية التربوية والاإدارية، من خلال قياداتهم اأولًا، نظراً 

لحاجة المجتمع الفل�سطيني عامة، والتربوي خا�سة، الى قيادات واعدة، قادرة على الارتقاء 

بطموحات هذا ال�سعب نحو الاأف�سل.

 واإيماناً بالدور المهم الذي يلعبه روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف والم�شرفون التربويون في م�ساعدة 

التعليمية التي تواجههم، وزيادة نموهم المهني، وتدريبهم  المعلمين لاإيجاد حلول للم�ساكل 

اأثناء الخدمة لرفع كفاءتهم، وحتى يقوم كلاهما بالدور الموكل اإليه، من اأجل هذا تاأتي اأهمية 

تطوير مهاراتهم وكفايتهم القيادية والاإ�شرافية، وهذا ي�ستدعي الك�سف عن م�ستوى ما لديهم 

من مهارات ومعارف اأولًا، لهذا جاءت هذه الدرا�سة.

�أهد�ف �لدر��سة

 تحاول الدرا�سة تحقيق الاأهداف الاآتية:

1- التعرف اإلى مدى توافر ملامح القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في 

مديريات التربية والتعليم فل�سطين ) المحافظات ال�سمالية( من وجهة نظر الم�شرفين التربويين، 

الم�شرف  وجن�س  التعليمية،  )المنطقة  الدرا�سة  متغيرات  ظل  في  الملامح  هذه  م�ستوى  وبيان 

التربوي، و�سنوات خبرته في مجال الاإ�شراف التربوي، وموؤهله العلمي(.

2- تقديم التو�سيات المنا�سبة في هذا ال�سان الى متخذي القرار التربوي بهدف الارتقاء بالاأداء 

الا�شرافي.

�أ�سئلة �لدر��سة

 تحاول هذه الدرا�سة الاإجابة عن ال�سوؤالين الاآتين:

التربية  مديريات  في  التربوي  الاإ�شراف  اأق�سام  روؤ�ساء  لدى  التحويلية  القيادة  ملامح  ما   -1

والتعليم في فل�سطين ) المحافظات ال�سمالية( من وجهة نظر الم�شرفين التربويين؟

2- هل تختلف متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين حول ملامح القيادة التحويلية لدى 

روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في مديريات التربية والتعليم في فل�سطين باختلاف متغيرات 

الدرا�سة: المنطقة التعليمية، وجن�س الم�شرف التربوي، وموؤهله العلمي، و�سنوات خبرته؟
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 فر�سيات �لدر��سة266

 ≤ α( انبثقت الفر�سيات ال�سفرية الاآتية من �سوؤال الدرا�سة الثاني، عند م�ستوى الدلالة 

.)0.05

1. لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح 

القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في مديريات التربية والتعليم في فل�سطين 

)المحافظات ال�سمالية( تعزى لمتغير المنطقة التعليمية. 

2. لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح 

القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في مديريات التربية والتعليم في فل�سطين 

)المحافظات ال�سمالية( تعزى لمتغير جن�س الم�شرف التربوي.

3. لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح 

القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في مديريات التربية والتعليم في فل�سطين 

)المحافظات ال�سمالية( تعزى لمتغير الموؤهل العلمي للم�شرف التربوي.

4. لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح 

القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في مديريات التربية والتعليم في فل�سطين 

)المحافظات ال�سمالية( تعزى لمتغير �سنوات الخبرة للم�شرف التربوي.

�أهمية �لدر��سة 

العمل  اأن  الباحثون  فل�سطينية، لاحظ  تربوية  موؤ�س�سات  الوظيفي في  من خلال موقعهم 

اإلى بناء معرفة المعلم الفل�سطيني ومهاراته  الاإ�شرافي في الموؤ�س�سات التربوية هو عمل يهدف 

قادتنا  ت�ساعد  اأن  يمكن  قيادية،  ملامح  من  تحويه  وما  التحويلية،  القيادة  واأن  �سليماً،  بناءً 

التربويين للقيام بدورهم الطليعي في مجال الاإ�شراف التربوي، وبالتالي يتحقق هدف الاإ�شراف 

التربوي ب�سكل عام، والمتمثل في تح�سين العملية التعليمية، وتحقيق التنمية المطلوبة في المجال 

التربوي.

وتعد هذه الدرا�سة الاأولى من نوعها في فل�سطين، ح�سب علم الباحثين، والتي تك�سف عن 

ملامح القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في مديريات التربية والتعليم في 

فل�سطين من وجهة نظر الم�شرفين التربويين.

محد�ت �لدر��سة

تحددت هذه الدرا�سة بالاآتي: 

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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المحافظات  في  والتعليم  التربية  مديريات  على  الدرا�سة  هذه  اقت�شرت  المكانية:  الحدود   -1

ال�سمالية من فل�سطين ) ال�سفة الغربية(.

الدرا�سي  العام  من  الاأول  الدرا�سي  الف�سل  في  الدرا�سة  هذه  اأجريت  الزمانية:  الحدود   -2

.)2006-2005(

الاجرائية  والم�سطلحات  الم�ستخدمة  بالاأداة  الدرا�سة  هذه  تحددت  الاإجرائية:  الحدود   -3

الواردة فيها.

م�سطلحات �لدر��سة

ت�سمى  الغربية، في حين  ال�سفة  تقع في  التي  الفل�سطينية  المحافظات  �ل�سمالية:  �لمحافظات 

محافظات قطاع غزة بالمحافظات الجنوبية، وذلك بعد ا�ستلام ال�سلطة الفل�سطينية لمهامها.

�لقيادة �لتحويلية: قيادة ت�سعى اإلى اإدخال تغييرات اإيجابية في الموؤ�س�سات، من خلال مجموعة 

من الاأفكار القيادية، تركز بالدرجة الاأولى على قيم القائد القدوة، والا�ستثارة الفكرية من 

اأجل الاإبداع، وت�سجيع العاملين بمنحهم الفر�سة ليكونوا مبدعين وخلاقين، وم�ساركين في 

المهام. 

�ل�سر�ف �لتربوي: مجموعة من الجهود المخططة والمنظمة والموجهة نحو مدخلات العملية 

التعليمية وعملياتها، بهدف تح�سين هذه العملية ورفع م�ستواها، من خلال تح�سين ممار�سات 

التربوية  الاأهداف  ي�ساعد في تحقيق  التعليمية، مما  التدري�سية، وتنمية قدراته وكفاياته  المعلم 

المن�سودة.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها: 

منهج �لدر��سة 

�سممت هذه الدرا�سة على اأ�سا�س المنهج الو�سفي لملاءمته لطبيعتها ونوعيتها.

مجتمع �لدر��سة

تكون مجتمع الدرا�سة من جميع الم�شرفين التربويين في مديريات التربية والتعليم في فل�سطين 

)المحافظات ال�سمالية(، للعام الدرا�سي )2005- 2006( والبالغ عددهم )345( م�شرفاً 

تربوياً، موزعين على )13( مديرية .

وتم تق�سيم مديريات التربية والتعليم اإلى ثلاث مناطق تعليمية:

-  منطقة ال�سمال، وت�سم مديريات التربية والتعليم في: نابل�س، وجنين، وطولكرم، وقلقيلية، 
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و�سلفيت، وقباطية، وبها )156( م�شرفاً.268

وبها  واأريحا،  الله،  ورام  القد�س،  و�سواحي  القد�س،  مديريات:  وت�سم  الو�سط،  منطقة   -

)83( م�شرفاً.

 )106( وبها  الخليل،  وجنوب  والخليل،  لحم،  بيت  مديريات:  وت�سم  الجنوب،  منطقة   -

م�شرفين.

 عينة �لدر��سة

تكونت عينة الدرا�سة من )176( م�شرفاً تربوياً، تم اختيارهم بالطريقة الطبقية الع�سوائية، 

من مديريات التربية والتعليم في المحافظات ال�سمالية )ال�سفة الغربية( من فل�سطين، ويمثل هذا 

العدد )50%( من مجتمع الدرا�سة تقريباً.

�أد�ة �لدر��سة

طوره  الذي  بالمقيا�س  ا�ستعانة  للدرا�سة،  اأداة  لا�ستخدامها  ا�ستبانة  بتطوير  الباحثون  قام 

العمراني )2004( في درا�سته، وبالرغم من ال�سدق الذي يتمتع به هذا المقيا�س، من خلال 

الباحثون كذلك  قام  اأخرى،  المقيا�س في درا�سات  ا�ستخدام هذا  اإلى  اإ�سافة  بنائه كمقيا�س، 

مكونة  المحكمين،  من  مجموعة  على  عر�سها  خلال  من  تطويرها،  تم  التي  الاأداة  بتحكيم 

من )14( ع�سواً، من ذوي الخبرة والاخت�سا�س في المجال التربوي والاإداري، من جامعة 

الخليل،  في  والتعليم  التربية  ومديريتي  القد�س،  وجامعة  المفتوحة،  القد�س  وجامعة  الخليل، 

وتكونت الا�ستبانة في �سورتها النهائية من جزاأين:

الاأول: ي�سم معلومات متعلقة بمتغيرات الدرا�سة الم�ستقلة: المنطقة التعليمية، وجن�س الم�شرف 

التربوي، و�سنوات خبرته، وموؤهله العلمي.

الثاني: ي�سم مجالات الا�ستبانة وفقراتها، موزعة كالاآتي:

- التاأثير المثالي: وي�سمل )14( فقرة، الفقرات من )1 ـ 14(.

- الدافعية الاإلهامية: وي�سمل )6( فقرات، الفقرات من )15 ـ 20(.

- الا�ستثارة الفكرية: وي�سمل )11( فقرة، الفقرات من )21 ـ31(.

- الاعتبارية الفردية: وي�سمل )17( فقرة، الفقرات من )32 ـ 48(.

- التمكين: وي�سمل )7( فقرات، الفقرات من )49 ـ 55(.

-المكافاآت البدائلية: وي�سمل )7( فقرات، الفقرات من )56 ـ 62(.

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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�سدق �لأد�ة وثباتها

كرونباخ  الثبات  معادلة  با�ستخدام  الداخلي،  الات�ساق  بطريقة  الاأداة  ثبات  ح�ساب  وتم 

التاأثير   ،)0.98( الكلية  الدرجة  مرتفعة:  الدرا�سة  اأداة  لمجالات  الثبات  قيم  وكانت  األفا، 

المثالي )0.94(، الدافعية الاإلهامية )0.85(، الا�ستثارة الفكرية )0.93(، الاعتبارية الفردية 

)0.96(، التمكين )0.90(، المكافاآت البدائلية )0.90(. 

 �لأ�ساليب �لإح�سائية

تم ا�ستخدام برامج الرزم الاإح�سائية للعلوم الاجتماعية  (SPSS) لتحليل البيانات، والاإجابة 

اأ�سئلة الدرا�سة وفح�س فر�سياتها. ولتحديد درجة توافر ملامح القيادة التحويلية لدى  عن 

روؤ�ساء ق�سم الاإ�شراف، من خلال قيم المتو�سطات الح�سابية لا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة من 

الم�شرفين التربويين، اعتمد الباحثون المقيا�س الوزني الاآتي:

الانحراف   +3( من  اأعلى  المجال  اأو  للفقرة  الح�سابي  المتو�سط  كانت  مرتفعة:اإذا  درجة 

المعياري(.

درجة متو�سطة: اإذا كانت المتو�سط الح�سابي مح�سوراً بين )3+ الانحراف المعياري(.

درجة منخف�سة: اإذا كانت المتو�سط الح�سابي اأقل من )3- الانحراف المعياري (.

عر�س نتائج �لدر��سة ومناق�ستها

�أولً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول 

الاإ�شراف  اأق�سام  روؤ�ساء  لدى  التحويلية  القيادة  ملامح  هي  ما  على:  ال�سوؤال  هذا  ن�س 

نظر  وجهة  من  ال�سمالية(  )المحافظات  فل�سطين  في  والتعليم  التربية  مديريات  في  التربوي 

الم�شرفين التربويين؟

للاإجابة عن �سوؤال الدرا�سة الاأول تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات المعيارية 

لتقديرات اأفراد عينة الدرا�سة من الم�شرفين التربويين في مديريات التربية والتعليم في فل�سطين 

)المحافظات ال�سمالية( لملامح القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي، لفقرات 

اأداة الدرا�سة، ومجالاتها، الجدول رقم )1( والجدول رقم )7(. 
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�لجدول رقم )1(270

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لتقدير�ت �أفر�د عينة �لدر��سة لملامح 

�لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي من خلال مجالت �لدر��سة

الدرجــةالانحرافات المعياريةالمتو�سطات الح�سابيةالمجالالترتيب

متو�صطة3.320.59التاأثير المثالي1

متو�صطة3.320.68التمكين1

متو�صطة3.300.67الاعتبارية الفردية3

متو�صطة3.300.61الدافعية الاإلهامية3

متو�صطة3.260.63المكافاآت البدائلية5

متو�صطة3.190.61ال�صتثارة الفكرية6

متو�صطة3.280.56الدرجــة الكليـة

 من خلال ملاحظة قيم المتو�سطات الح�سابية لتقديرات اأفراد عينة الدرا�سة لملامح القيادة 

التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في فل�سطين يتبين اأن درجة توافر ملامح هذه 

الذي  المعيار  وفق  الكلية،  والدرجة  ال�ستة  الدرا�سة  مجالات  في  »متو�سطة«،  كانت  القيادة 

اعتمدته الدرا�سة، حيث بلغ المتو�سط الح�سابي للدرجة الكلية )3.28(، وانحراف معياري 

التاأثير المثالي، والتمكين ح�سلا على  اأن مجالي  )0.56(، وتو�سح قيم المتو�سطات الح�سابية 

الترتيب الاأول من بين مجالات اأداة الدرا�سة، وبمتو�سط ح�سابي قدره )3.32( لكل منهما، في 

حين ح�سل مجال الا�ستثارة الفكرية على الترتيب الاأخير من بين المجالات، وبمتو�سط ح�سابي 

الاعتبارية  لمجالي  الح�سابيين  المتو�سطين  قيم  اأن  نلاحظ  كما   .)3.19( وقدره  الاأدنى،  هو 

الفردية والدافعية الاإلهامية كانا مت�ساويين، ومقدارهما )3.30(.

وفي الجداول اللاحقة �سيتم عر�س قيم المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لفقرات 

اأداة الدرا�سة من خلال مجالاتها. 

�لتاأثير �لمثالي، و�لد�فعية �لإلهامية 

يتبين من خلال قيم المتو�سطات الح�سابية الواردة في الجدول رقم )2(، لمجال التاأثير المثالي، 

»ثقة  ال�سلوكية هي  الموؤ�شرات  اأبرز  كانت  وقد  متو�سطة،  بدرجة  كانت  الفقرات  اأن جميع 

 ،)3.61( لها  الح�سابي  المتو�سط  بلغ  حيث  التربويين«،  الم�شرفين  باإمكانات  الق�سم  رئي�س 

وانحراف معياري )0.76(، في المقابل فقد كانت اأقل الموؤ�شرات ال�سلوكية الدالة على القيادة 

التحويلية لرئي�س ق�سم الاإ�شراف من خلال هذا المجال “يجعل من اأ�ساليب تعامله مع الم�شرفين 

الموؤ�شر )3.19(، وانحراف  المتو�سط الح�سابي لهذا  بلغ  حيث  التربويين مثالًا يحتذى به”، 

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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معياري )0.86(. 

كما يتبين من خلال قيم المتو�سطات الح�سابية الواردة في الجدول رقم )2(، لمجال الدافعية 

الاإلهامية، اأن جميع الفقرات كانت بدرجة متو�سطة، وكانت اأبرز الموؤ�شرات ال�سلوكية الدالة 

على القيادة التحويلية لرئي�س ق�سم الاإ�شراف من وجهة نظر الم�شرفين التربويين هي “الثقة في 

المتو�سط الح�سابي لها )3.38(،  حيث بلغ  التربوية”،  العاملين في تحقيق الاأهداف  قدرات 

تفعيل  على  “يعمل  ال�سلوكية  الموؤ�شرات  اأقل  كانت  المقابل  في   ،)0.71( معيارياً  وانحرافاً 

)3.19(، والانحراف  الموؤ�شر  لهذا  الح�سابي  المتو�سط  بلغ  حيث  معه”،  العاملين  اإمكانيات 

المعياري )0.80(.

�لجدول رقم )2(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للموؤ�سر�ت �ل�سلوكية �لد�لة على �لقيادة 

�لتحويلية لدى روؤ�ساء �لأق�سام من خلال مجالي �لتاأثير �لمثالي و�لد�فعية �لإلهامية

الفقـــرةم
المتو�صطات 

الح�سابية

الانحرافات 

المعيارية

مجال التاأثير المثالي

3.610.76يثق باإمكانات الم�سرفين التربويين.1

3.550.75يراعي الجانب الاأخلاقي عند اتخاذه القرارات التربوية.2

3
.
3.510.79يوفر للم�سرفين التربويين جواً ي�سعرهم بالارتياح لعملهم تحت قيادته

3.470.72يتعامل مع كل فرد وفقا للطريقة التي يرى اأنها تنا�سبه4

3.440.83يوؤمن اأن الثقة المتبادلة مدخل للتغلب على ال�سعوبات في المجال التربوي.5

3.380.76يتمتع بقدرة عالية على الاإقناع.6

3.360.82يُغلّب م�سلحة الموؤ�س�سة التربوية على م�سالحه الذاتية.7

3.330.71يتميز بقدرته على ا�ست�سراف الم�ستقبل.8

3.300.81تت�سم معاملته مع الم�سرفين التربويين بال�سفافية9

 التي تواجههم.10
حل الم�سكلات

3.290.73يجعل العاملين معه يثقون بقدرته على التغلب على 

3.280.72يوؤكد على �سمولية التعامل مع الق�سايا التربوية بالموؤ�س�سة التربوية.11

3.240.79يوؤكد على اأهمية توافر اإح�سا�س جماعي بالمهام التربوية.12

3.240.78ينمّي ثقة العاملين معه باأنف�سهم.13

14
.
3.190.86يجعل من اأ�ساليب تعامله مع الم�سرفين التربويين مثالًا يحتذى به

مجال الدافعية الاإلهامية    

3.380.71يثق في قدرات العاملين على تحقيق الاأهداف التربوية لق�سم الاإ�سراف.1

3.370.75يعمل على تعزيز روح العمل الجماعي من خلال العاملين معه.2

3.330.70يثير في الم�سرفين التربويين روح الحما�سة للعمل.3
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الفقـــرةم
المتو�صطات 

الح�سابية

الانحرافات 

المعيارية

3.270.88يحث العاملين معه على الاإنجاز المتميز.4

3.230.79يخبر العاملين معه بما يجب عليهم فعله كي يثابوا على مجهوداتهم.5

3.190.80يعمل على تفعيل اإمكانات العاملين معه.6

مجال �ل�ستثارة �لفكرية 

�لجدول رقم )3(

 �لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للموؤ�سر�ت �ل�سلوكية �لد�لة على�لقيادة 

�لتحويلية لدى روؤ�ساء �لأق�سام من خلال مجال �ل�ستثارة �لفكرية مرتبة تنازلياً

الفقرةم
المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الدرجة

1
لق�سم  روؤية م�ستركة  الم�ساركة في �سياغة  التربويين على  الم�سرفين  ي�سجع 

الإ�صراف التربوي.
متو�صطة3.410.78

2
مجموعة  اأو  فرد  لاأي  المحاباة  اإظهار  دون  بنزاهة  معه  العاملين  يعامل 

.
بعينها

متو�صطة3.280.81

متو�صطة3.280.71ي�سعى اإلى تعميق مفهوم الم�ساركة لدى الم�سرفين التربويين العاملين معه.3

4
.
متو�صطة3.230.83ي�سجّع الم�سرفين التربويين على الم�ساركة في �سناعة القرارات التربوية

5
الاإ�سراف  ق�سم  تواجه  التي  ال�سعوبات  على  التربويين  الم�سرفين  يطلع 

التربوي لتحقيق اأهدافه.
متو�صطة3.230.83

6
.
متو�صطة3.210.70يحفز العاملين معه لتحقيق الروؤية الم�ستركة لق�سم الاإ�سراف التربوي

متو�صطة3.190.81يُعَدُّ م�سدر اإثراء للاأهداف الجديدة للموؤ�س�سة التربوية.7

8
بطرق  القديمة  الم�سكلات  مع  التعامل  على  التربويين  الم�سرفين 

ي�ساعد 

جديدة.
متو�صطة3.140.85

9
في  يواجهونها  التي  الم�سكلات  تحليل  على  التربويين  الم�سرفين  قدرة  يثير 

الإ�صراف التربوي
متو�صطة3.130.81

متو�صطة3.050.73ي�سجع العاملين معه لتحقيق اأكثر مما كانوا يتوقعون تحقيقه.10

متو�صطة3.020.80ي�سعى للتعرف اإلى طموحات من يعملون معه.11

يتبين من خلال قيم المتو�سطات الح�سابية الواردة في الجدول رقم )3( اأن جميع الفقرات 

كانت بدرجة متو�سطة، وكانت اأبرز الموؤ�شرات ال�سلوكية الدالة على القيادة التحويلية لرئي�س 

ق�سم الاإ�شراف من وجهة نظر الم�شرفين التربويين لهذا المجال هي »ي�سجع الم�شرفين التربويين 

على الم�ساركة في �سياغة روؤية م�ستركة لق�سم الاإ�شراف التربوي«، حيث بلغ المتو�سط الح�سابي 

لها )3.41(، والانحراف المعياري )0.78(، في المقابل فقد كانت اأقل الموؤ�شرات ال�سلوكية 

تابع �لجدول رقم )2(

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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»ي�سعى للتعرف اإلى طموحات من يعملون معه«، حيث بلغ المتو�سط الح�سابي لهذا الموؤ�شر 

)3.02(، والانحراف المعياري )0.80(. 

مجال �لعتبارية �لفردية 

يتبين من خلال قيم المتو�سطات الح�سابية الواردة في الجدول رقم )4(، لمجال الاعتبارية 

ال�سلوكية  الموؤ�شرات  اأبرز  وكانت  متو�سطة،  بدرجة  كانت  الفقرات  جميع  اأن  الفردية، 

هي   التربويين  الم�شرفين  نظر  وجهة  من  الاإ�شراف  ق�سم  لرئي�س  التحويلية  القيادة  على  الدالة 

»يحترم قرارات من يفو�سهم من العاملين معه«، حيث بلغ المتو�سط الح�سابي لها )3.49(، 

والانحراف المعياري )0.78(، في المقابل كانت اأقل الموؤ�شرات ال�سلوكية »ينمي اهتمامات 

العاملين معه للو�سول اإلى عملية تطوير لق�سم الاإ�شراف«، حيث بلغ المتو�سط الح�سابي لهذا 

الموؤ�شر )3.11(، والانحراف المعياري )0.77(. 

�لجدول رقم )4(

 �لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للموؤ�سر�ت �ل�سلوكية �لد�لة

على �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �لأق�سام من خلال مجال

�لعتبارية �لفكرية مرتبة تنازلياً

الفقرةم
المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الدرجة

متو�صطة3.490.86يحترم قرارات من يفو�سهم من العاملين معه.1

متو�صطة3.490.81يحترم اإن�سانية العاملين معه.2

3
التربوية  الق�سايا  بع�س  مع  التعامل  عند  المتباينة  النظر  وجهات  يحترم 

.
للاإ�صراف التربوي

متو�صطة3.460.84

متو�صطة3.420.81يحترم الممار�سات التربوية للم�سرفين التربويين العاملين معه.4

5
.
متو�صطة3.420.87يتفهم اأحا�سي�س العاملين معه في الميدان التربوي

6
من  معه  للعاملين  التطويرية  للمبادرات  اإيجابية  ب�سورة  ي�ستجيب 

الم�سرفين.
متو�صطة3.400.76

متو�صطة3.390.78يجيد الات�سال الفعال مع العاملين معه.7

متو�صطة3.340.84يهتم بتدريب العاملين معه لتح�سين م�ستوى اأدائهم.8

متو�صطة3.330.90يحر�س على اإي�سال روؤيته في العمل للم�سرفين التربويين9

10
يحر�س على تو�سيح اأهداف الاإ�سراف التربوي للعاملين معه من الم�سرفين 

التربويين.
متو�صطة3.300.78

متو�صطة3.280.83يحر�س على تطابق ممار�ساته مع الروؤية التي يمتلكها.11
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الفقرةم
المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الدرجة

متو�صطة3.250.85يراعي الفروق الفردية بين الم�سرفين التربويين.12

13
يعطي اأولوية لبناء مجموعة من القيم الم�ستركة وتعزيزها داخل الموؤ�س�سة 

التربوية.
متو�صطة3.240.77

14
الاأهداف  مع  يتعار�س  لا  بما  معه،  للعاملين  ال�سخ�سية  بالحاجات  يهتم 

العامة للعمل.
متو�صطة3.220.87

متو�صطة3.220.86ي�سعر كل فرد في ق�سم الاإ�سراف التربوي باأهمية.15

متو�صطة3.220.75ي�سعى اإلى تطوير العاملين معه مهنيا ح�سب الاإمكانيات المتاحة.16

17
لق�سم  تطوير  عملية  اإلى  للو�سول  معه  العاملين  اهتمامات  ينمي 

الإ�صراف التربوي.
متو�صطة3.110.77

مجال �لتمكين و�لمكافاآت �لبد�ئلية 

�لجدول رقم )5(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للموؤ�سر�ت �ل�سلوكية �لد�لة

على �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �لأق�سام من خلال مجال

�لتمكين و�لمكافاآت �لبد�ئلية مرتبة تنازلياً

الفقرةم
المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الدرجة

     مجال التمكين

متو�صطة3.420.81يتيح الفر�سة للعاملين معه لممار�سة �سلاحياتهم ويعززها.1

متو�صطة3.420.80ي�سجع العاملين معه على تحمل الم�سوؤولية في العمل.2

متو�صطة3.410.80يعامل العاملين معه على اأنهم اأفراد تتمايز قدراتهم.3

متو�صطة3.390.81يفو�س بع�س �سلاحياته للعاملين معه.4

متو�صطة3.280.91يقدّم ت�سوّراً كليّاً للعمل تاركاً الهام�س الاأكبر للعاملين معه في تنفيذه.5

متو�صطة3.260.98يراعي في تفوي�سه الاإمكانيات الاإدارية والتربوية لمن يفو�سهم.6

متو�صطة3.070.91يمار�س التفوي�س م�ستنداً اإلى اأ�س�س علمية وا�سحة.7

   مجال المكافاآت البدائلية

متو�صطة3.470.72يعبّر عن تقديره للعاملين معه عندما يقومون بعمل مميز.1

متو�صطة3.400.81يكون �سعيداً عندما يقوم العاملون معه بمهامهم بطريقة مقبولة.2

متو�صطة3.250.78يعزز في العاملين معه الثقة بالقدرة على العمل.3

متو�صطة3.310.79ي�سع للعاملين معه معايير قابلة للتحقيق.4

متو�صطة3.220.73يتعاون مع العاملين معه بما يوازي الجهود التي يبذلونها.5

متو�صطة3.160.80يقرن الم�سوؤولية بما يوازيها من �سلطات و�سلاحيات.6

متو�صطة3.000.91يناق�س العاملين معه في متطلبات اإنجاز اأدوارهم.7

تابع �لجدول رقم )4(

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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يتبين من خلال قيم المتو�سطات الح�سابية الواردة في الجدول رقم )5(، لمجال التمكين، اأن 

جميع الفقرات كانت بدرجة متو�سطة، وكانت اأبرز الموؤ�شرات ال�سلوكية الدالة على القيادة 

التحويلية لرئي�س ق�سم الاإ�شراف من وجهة نظر الم�شرفين التربويين هي »يتيح الفر�سة للعاملين 

معه لممار�سة �سلاحياتهم ويعززها«، حيث بلغ المتو�سط الح�سابي لها )3.42(، والانحراف 

اإلى  ا�ستناداً  التفوي�س  ال�سلوكية »يمار�س  الموؤ�شرات  اأقل  المقابل كانت  المعياري )0.81(، في 

والانحراف   ،)3.07( الموؤ�شر  لهذا  الح�سابي  المتو�سط  بلغ  حيث  وا�سحة«،  علمية  اأ�س�س 

المعياري )0.91(. 

ويتبين من خلال قيم المتو�سطات الح�سابية الواردة في الجدول رقم )5(، لمجال المكافاآت 

البدائلية، اأن جميع الفقرات كانت بدرجة متو�سطة، وكانت اأبرز الموؤ�شرات ال�سلوكية الدالة 

على القيادة التحويلية لرئي�س ق�سم الاإ�شراف من وجهة نظر الم�شرفين التربويين هي »يعبر عن 

تقديره للعاملين معه عند ما يقومون بعمل مميز«، حيث بلغ المتو�سط الح�سابي لها )3.47(، 

والانحراف المعياري )0.72(، في المقابل كانت اأقل الموؤ�شرات ال�سلوكية »يناق�س العاملين 

 ،)3.00( الموؤ�شر  لهذا  الح�سابي  المتو�سط  بلغ  حيث  اأدوارهم«،  اإنجاز  متطلبات  في  معه 

والانحراف المعياري )0.91(. 

ويعزو الباحثون هذه النتائج اإلى اأن ملامح القيادة التحويلية، واأهدافها، وخ�سائ�سها هي 

من المفردات الحديثة في الميدان التربوي، وبالتالي لم تكتمل �سورتها بعد لت�سل هذه الملامح 

اإلى الدرجة المرتفعة، كما هو ماأمول من القيادات التربوية. وقد تعزا هذه النتيجة اأي�ساً اإلى كون 

روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي يحر�سون على اأن يقوم الم�شرفون التربويون بعملهم الاإ�شرافي في 

المجال الاإداري بالدرجة الاأولى، بمعنى الزيارات ال�سفية، وملاحظة التح�سير اليومي، وخطة 

الاأداءات  وال�سعف في  القوة  المدر�سة، وملاحظة جوانب  وزيارة  التقارير،  الدر�س، وكتابة 

الاإدارية من قبل الاإدارة المدر�سية والمعلمين، وملاحظة الاحتياجات التدريبية للمعلمين.

اإن هذه الواجبات الاإدارية، على الرغم من �شرورتها واأهميتها، لا �سك باأنها �ستكون على 

ح�ساب بناء القدرات القيادية للم�شرفين التربويين، وروؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي على حد 

�سواء.

من  التربوي  الاإ�شراف  اأق�سام  روؤ�ساء  لدى  التحويلية  القيادة  ملامح  اأن  النتائج  واأظهرت 

وجهة نظر الم�شرفين كانت الاأعلى لمجالي التاأثير المثالي، والتمكين، وقد يعزا ذلك اإلى احترام 

ثقة  اإلى  وكذلك  واإمكاناتهم،  التربويين  الم�شرفين  لقدرات  التربوي  الاإ�شراف  ق�سم  رئي�س 

الم�شرفين التربويين بقدرات رئي�س ق�سم الاإ�شراف في تلبية احتياجاتهم، وتفوي�س ال�سلاحيات 
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في مجال اتخاذ القرارات، والابتعاد عن العلاقات ال�سخ�سية في تقييم الم�شرف، والعلاقات 276

المهنية التي تربط الم�شرفين وروؤ�ساء الاأق�سام في مجال العمل. واتفقت نتائج هذه الدرا�سة في 

هذا المجال مع نتائج درا�سة كل من العامري )2002(، والمنذري )2003(.

ثانياً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني

ن�س هذا ال�سوؤال على اأنه: هل تختلف تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح القيادة التحويلية 

لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في مديريات التربية والتعليم في فل�سطين )المحافظات 

ال�سمالية( باختلاف متغيرات الدرا�سة: المنطقة التعليمية، وجن�س ال�شرف التربوي، وموؤهله 

العلمي، و�سنوات خبرته؟

وللاإجابة عن �سوؤال الدرا�سة الثاني تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية 

روؤ�ساء  لدى  التحويلية  القيادة  لملامح  التربويين  الم�شرفين  من  الدرا�سة  عينة  اأفراد  لتقديرات 

اأق�سام الاإ�شراف التربوي في ال�سفة الغربية )المحافظات ال�سمالية( ح�سب متغيرات الدرا�سة 

الواردة في ال�سوؤال، وللتعرف فيما اإذا كانت الفروق بين المتو�سطات الح�سابية دالة اإح�سائيا 

عند م�ستوى الدلالة )α≥ 0.05 ( تم فح�سها من خلال الفر�سيات ال�سفرية الاآتية:

 

نتائج �لفر�سية �لأولى 

 ≤α( ن�ست هذه الفر�سية على: لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة

روؤ�ساء  لدى  التحويلية  القيادة  لملامح  التربويين  الم�شرفين  تقديرات  متو�سطات  بين   )0.05

ال�سمالية(  المحافظات   ( فل�سطين  والتعليم في  التربية  التربوي في مديريات  الاإ�شراف  اأق�سام 

تعزى لمتغير المنطقة التعليمية. 

متو�سطات  بين  للفروق  الاأحادي  التباين  تحليل  ا�ستخدام  تم  الفر�سية  �سحة  من  للتحقق 

اأق�سام  التحويلية لدى روؤ�ساء  القيادة  التربية لملامح  التربويين في مديريات  الم�شرفين  تقديرات 

الاإ�شراف التربوي ح�سب متغير المنطقة التعليمية، وذلك كما هو مو�سح في الجدول رقم )6(.

�لجدول رقم )6(

نتائج تحليل �لتباين �لأحادي للفروق بين متو�سطات تقدير�ت

�لم�سرفين �لتربويين ح�سب متغير �لمنطقة �لتعليمية

م�سدر التباينالمجال
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات

قيمة ف 

المح�سوبة

م�ستوى الدلالة 

الاإح�سائية

التاأثير المثالي

3.66521.832بين المجموعات

5.4190.005

56.4711670.388داخل المجموعات

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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م�سدر التباينالمجال
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات

قيمة ف 

المح�سوبة

م�ستوى الدلالة 

الاإح�سائية

60.1351695.4190.005المجموعالتاأثير المثالي

الدافعية 

الاإلهامية

6.01823.009بين المجموعات

8.6960.000
57.7901670.346داخل المجموعات

63.808169المجموع

ال�صتثارة 

الفكرية

3.98721.994بين المجموعات

5.5410.005
60.0861670.360داخل المجموعات

64.073169المجموع

الاعتبارية 

الفردية

4.90422.452بين المجموعات

5.6470.004
72.5201670.434داخل المجموعات

77.424169المجموع

التمكين

6.29423.147بين المجموعات

7.1870.001
73.1241670.438داخل المجموعات

79.418169المجموع

المكافاآت 

البدائلية

7.46123.731بين المجموعات

10.3190.000
60.3771670.362داخل المجموعات

67.838169المجموع

الدرجة الكلية

4.88922.444بين المجموعات

8.2120.000
49.7101670.298داخل المجموعات

54.598169المجموع

يتبين من القيم الح�سابية الواردة في الجدول رقم )6( اأنه توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية 

عند م�ستوى الدلالة )α ≥0.05( بين متو�سطات تقديرات اأفراد عينة الدرا�سة من الم�شرفين 

التربويين لملامح القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي ح�سب متغير المنطقة 

الفروق  هذه  م�سدر  ولاإيجاد  الكلية.  الدرجة  وعلى  الدرا�سة  التعليمية، في جميع مجالات 

الثنائية، كما هو مو�سح في  البعدية  للمقارنات   (Tukey- test) توكي  اختبار  ا�ستخدام  تم 

الجدول رقم )7(.

�لجدول رقم )7(

�ختبار توكي (Tukey- test) للمقارنات �لبعدية �لثنائية بين متو�سطات تقدير�ت 

�أفر�د عينة �لدر��سة ح�سب متغير �لمنطقة �لتعليمية

�سمال ال�سفةو�سط ال�سفةجنوب ال�سفةالمتو�سط الح�سابيالمنطقة التعليميةالمجال

التاأثير المثالي

0.3419*3.54جنوب ال�صفة

3.28و�صط ال�صفة

تابع �لجدول رقم )6(
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�سمال ال�سفةو�سط ال�سفةجنوب ال�سفةالمتو�سط الح�سابيالمنطقة التعليميةالمجال

0.3419 *3.20�سمال ال�سفةالتاأثير المثالي

الدافعية الاإلهامية

0.4005*3.58جنوب ال�صفة

3.15و�صط ال�صفة

0.4005*3.18�سمال ال�سفة

ال�صتثارة الفكرية

0.3405*3.43جنوب ال�صفة

3.10و�صط ال�صفة

0.3405*3.09�سمال ال�سفة

الاعتبارية الفردية

0.3715*3.56جنوب ال�صفة

3.18و�صط ال�صفة

0.3715*3.19�سمال ال�سفة

التمكين

0.4037*3.61جنوب ال�صفة

3.16و�صط ال�صفة

0.4037*3.21�سمال ال�سفة

المكافاآت البدائلية

0.4508**3.58جنوب ال�صفة

3.10و�صط ال�صفة

0.4508*3.13�سمال ال�سفة

الدرجة الكلية

0.3673*3.54جنوب ال�صفة

3.18و�صط ال�صفة

0.3673*3.17�سمال ال�سفة

0.05 ≤α دالة اإح�سائيا عند م�ستوى الدلالة *

وت�سير المقارنات الثنائية البعدية الواردة في الجدول رقم )7(، باأن الفروق بين المتو�سطات 

الدرا�سة من مديريات  اأفراد عينة  الغربية وجنوبها ول�سالح  ال�سفة  �سمال  كانت بين منطقة 

جنوب ال�سفة، اأي اأن الم�شرفين التربويين في جنوب ال�سفة يقدرون مدى توافر ملامح القيادة 

التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف بدرجة اأكبر من زملائهم في مديريات منطقة ال�سمال 

ال�سفة.

وقد يعزا ذلك اإلى اأن �سنوات خبرة روؤ�ساء الاأق�سام في مديريات الجنوب في العمل كروؤ�ساء 

اأق�سام كانت اأكثر مقارنة ب�سنوات خبرة روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في ال�سمال، مما �ساعد 

على اكت�ساب خبرات في مجال العمل القيادي، وكان له دور ملحوظ في اإظهار ملامح القيادة 

التحويلية وتقديرها من قبل الم�شرفين التربويين. واختلفت نتائج هذه الدرا�سة في هذا المجال 

.(Rugg, 2005) مع نتائج درا�سة رج

 

تابع �لجدول رقم )7(

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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نتائج �لفر�سية �لثانية

اأنه: لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة  ن�ست هذه الفر�سية على 

α≥ 0.05 بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء 
ال�سمالية(  )المحافظات  فل�سطين  في  والتعليم  التربية  مديريات  في  التربوي  الاإ�شراف  اأق�سام 

تعزى لمتغير جن�س الم�شرف. 

متو�سطات  بين  للفروق   (t-test) )ت(  اختبار  ا�ستخدام  تم  الفر�سية  �سحة  من  للتحقق 

تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي في 

فل�سطين ح�سب متغير جن�س الم�شرف، وذلك كما هو مو�سح في الجدول رقم )8(.

 

�لجدول رقم )8(

نتائج �ختبار ) ت( للفروق بين متو�سطات تقدير�ت �لم�سرفين �لتربويين

ح�سب متغير جن�س �لم�سرف

العددالجن�ضالمجال
المتو�صط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

درجات 

الحرية
قيمة ت

م�صتوى 

الدلالة

التاأثير المثالي

973.380.6496ذكر

1.4380.152

753.250.5374اأنثى

الدافعية الاإلهامية

973.350.7096ذكر

1.4680.144

753.220.4874اأنثى

ال�صتثارة الفكرية

973.240.6796ذكر

1.1950.234

753.120.5474اأنثى

الاعتبارية الفردية

973.340.6996ذكر

0.7140.476

753.270.6774اأنثى

التمكين

973.330.7296ذكر

0.0800.936

753.320.6474اأنثى

المكافاآت البدائلية

973.270.6696ذكر

0.2970.767

753.240.6074اأنثى

الدرجة الكلية

973.320.6296ذكر

0.9960.321

753.230.4874اأنثى

يتبين من خلال القيم الواردة في الجدول رقم )8( انه لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية 

القيادة  التربويين لملامح  الم�شرفين  تقديرات  متو�سطات  0.05 بين   ≤α الدالة  عند م�ستوى 

التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي تعزى اإلى متغير جن�س الم�شرف.

القيادية  ملامح  حول  الجن�سين  من  التربويين  الم�شرفين  تقديرات  بين  التوافق  يعزى  وقد 
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هي من ال�سمات التي يمكن للم�شرف التربوي اأن يلاحظها بغ�س النظر عن الجن�س، خا�سة 

اذا عرفنا اأن الم�شرفين التربويين من الجن�سين يلتحقوا بدورات تدريبية في مجال القيادة دونما 

تمييز، وهذا ي�ساعد على ت�سكل مهارات تقييم متقاربة لدى الم�شرفين التربويين. واتفقت نتائج 

.(Rugg, 2005) الدرا�سة مع نتائج درا�سة كل من المنذري )2003( ونتائج درا�سة رج

نتائج �لفر�سية �لثالثة

اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة  اأنه: لا توجد فروق ذات دلالة  ن�ست هذه الفر�سية على 

α≥ 0.05 بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء 
ال�سمالية(  )المحافظات  فل�سطين  في  والتعليم  التربية  مديريات  في  التربوي  الاإ�شراف  اأق�سام 

تعزى لمتغير الموؤهل العلمي.

 one way( الاأحادي  التباين  تحليل  ا�ستخدام  تم  ال�سابقة  الفر�سية  �سحة  من  للتحقق   

analysis of variance – ANOVA) للفروق بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين 
ح�سب متغير الموؤهل العلمي، وذلك كما هو مو�سح في الجدول رقم )9(.

�لجدول رقم )9(

نتائج تحليل �لتباين �لأحادي للفروق بين متو�سطات تقدير�ت �لم�سرفين

�لتربويين ح�سب متغير �لموؤهل �لعلمي للم�سرف 

م�سدر التباينالمجال
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات

قيمة ف 

المح�سوبة

م�صتوى 

الدلالة

التاأثير المثالي

0.41020.205بين المجموعات

0.5790.561
60.1071700.354داخل المجموعات

60.516172المجموع

الدافعية الاإلهامية

1.27720.638بين المجموعات

1.7210.182
63.0511700.371داخل المجموعات

64.328172المجموع

ال�صتثارة الفكرية

0.39520.198بين المجموعات

0.5230.594
64.1881700.378داخل المجموعات

64.583172المجموع

الاعتبارية الفردية

2.58821.294بين المجموعات

2.8980.058
75.8871700.446داخل المجموعات

78.475172المجموع

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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م�سدر التباينالمجال
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات

قيمة ف 

المح�سوبة

م�صتوى 

الدلالة

التمكين

1.87320.936بين المجموعات

2.0230.135
78.6721700.463داخل المجموعات

80.545172المجموع

المكافاآت البدائلية

880.20.440بين المجموعات

1.0950.337
68.2661700.402داخل المجموعات

69.146172المجموع

الدرجة الكلية

1.05920.529بين المجموعات

1.6600.193
54.2111700.319داخل المجموعات

55.270172المجموع

ت�سير القيم الواردة في الجدول رقم )9( اأنه لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى 

دلالة  α≥ 0.05 بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح القيادة التحويلية لدى 

روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي ح�سب متغير الموؤهل العلمي، للدرجة الكلية ولجميع مجالات 

الدرا�سة، حيث كان م�ستوى الدلالة اأعلى من )0.05(.

التحويلية  القيادة  يُقيمون لملامح  التربويين  الم�شرفين  اأن  اإلى  النتيجة  الباحثون هذه  ويعزو 

لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي من خلال ملاحظتهم لمهاراتهم الاإدارية والقيادية التي 

يمار�سونها خلال قيامهم بعملهم الاإ�شرافي والتوجيهي، وهذه يمكن ملاحظتها من قبل الم�شرفين 

البكالوريو�س،  اأو  الدبلوم  التقييمات، فحملة  العلمي في هذه  الموؤهل  التربويين دون تدخل 

لملامح  التربوي  الاإ�شراف  اأق�سام  روؤ�ساء  امتلاك  مدى  ويقدروا  يقيموا  اأن  يمكن  غيرهم  اأو 

القيادة التحويلية من خلال خبرات قيادية اأو اإدارية مكت�سبة من الميدان التربوي، خا�سة اإذا 

كان حملة الدبلوم من ذوي الخبرة التعليمية الطويلة. لذا فاإن متو�سطات تقديرات الم�شرفين 

التربويين حول مدى توافر ملامح القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي لم 

تختلف باختلاف الموؤهل العلمي.

نتائج �لفر�سية �لر�بعة

اأنه: لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة  ن�ست هذه الفر�سية على 

α≥ 0.05 بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين لملامح القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء 
ال�سمالية(  )المحافظات  فل�سطين  في  والتعليم  التربية  مديريات  في  التربوي  الاإ�شراف  اأق�سام 

تعزى لمتغير خبرة الم�شرف. 

تابع �لجدول رقم )9(
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282 one way) الاأحادي  التباين  تحليل  ا�ستخدام  تم  ال�سابقة  الفر�سية  �سحة  من  للتحقق 

analysis of variance – ANOVA) للفروق بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين 
القيادة  في مديريات التربية والتعليم في فل�سطين )المحافظات ال�سمالية( لمدى توافر ملامح 

التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي ح�سب متغير خبرة الم�شرف، وذلك كما هو 

مو�سح في الجدول رقم )10(.

�لجدول رقم )10(

نتائج تحليل �لتباين �لأحادي للفروق بين متو�سطات تقدير�ت

�لم�سرفين �لتربويين ح�سب متغير خبرة �لم�سرف

م�سدر التباينالمجال
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات

قيمة ف 

المح�سوبة

م�صتوى 

الدلالة

التاأثير المثالي

4.10722.054بين المجموعات

6.3440.002 53.7311660.324داخل المجموعات

57.838168المجموع

الدافعية 

الاإلهامية

4.04522.022بين المجموعات

5.7780.004 58.1001660.350داخل المجموعات

62.145168المجموع

ال�صتثارة الفكرية

2.64521.323بين المجموعات

3.7340.026 58.8091660.354داخل المجموعات

61.454168المجموع

الاعتبارية 

الفردية

3.43121.716بين المجموعات

3.9460.021 72.1691660.435داخل المجموعات

75.600168المجموع

التمكين

1.20220.601بين المجموعات

1.3160.271 .75.8051660.457داخل المجموعات

77.006168المجموع

المكافاآت البدائلية

3.93421.967بين المجموعات

5.3040.006 61.5661660.371داخل المجموعات

65.500168المجموع

الدرجة الكلية

3.18621.593بين المجموعات

5.3740.005 49.2181660.296داخل المجموعات

52.405168المجموع

عند  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  اإلى   )10( رقم  الجدول  في  الواردة  القيم  ت�سير 

م�ستوى الدلالة α≥ 0.05 بين متو�سطات تقديرات الم�شرفين التربويين لمدى توافر ملامح 

القيادة التحويلية لدى روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي ح�سب متغير خبرة الم�شرف التربوي، 

د. محمود �أبو�سمرة، د. محمد �لطيطي، �أ. ميرفين عمرو �لقيادة �لتحويلية لدى روؤ�ساء �أق�سام �لإ�سر�ف �لتربوي
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لجميع مجالات الدرا�سة، وعلى الدرجة الكلية، حيث كانت الدلالة الاإح�سائية > 0.05.

ولاإيجاد م�سدر هذه الفروق ثم ا�ستخدام اختبار توكي للمقارنات البعدية الثنائية، كما 

هو مو�سح في الجدول رقم )11(. 

�لجدول رقم )11(

�ختبار توكي ( Tokay-test) للمقارنات �لبعدية �لثنائية لتقدير�ت

�أفر�د عينة �لدر��سة ح�سب متغير خبرة �لم�سرف �لتربوي

�سنوات الخبرة للم�سرفالمجال
المتو�صط 

الح�سابي

اأقل من 5 

�صنوات

 10-5

�صنوات

اأكثر من 10 

�صنوات

التاأثير المثالي

3.01اأقل من 5 �صنوات

0.2995*53.13-10 �صنوات

0.2995*3.43اأكثر من 10 �صنوات

الدافعية 

الاإلهامية

3.03اأقل من 5 �صنوات

0.3136*53.08-10 �صنوات

0.3136*3.40اأكثر من 10 �صنوات

ال�صتثارة 

الفكرية

0.3934*2.88اأقل من 5 �صنوات

53.05-10 �صنوات

0.3934*3.27اأكثر من 10 �صنوات

الاعتبارية 

الفردية

3.07اأقل من 5 �صنوات

0.2922*53.10-10 �صنوات

0.2922*3.40اأكثر من 10 �صنوات

المكافاآت 

البدائلية

3.01اأقل من 5 �صنوات

0.3138*53.04-10 �صنوات

0.3138*3.36اأكثر من 10 �صنوات

الدرجة الكلية

3.01اأقل من 5 �صنوات

0.2678*53.11-10 �صنوات

0.2678*3.37اأكثر من 10 �صنوات

.0.05 ≤ αدالة اإح�سائيا عند م�ستوى الدلالة *

ت�سير المقارنات الثنائية البعدية في الجدول رقم )11( اأن الفروق بين المتو�سطات كانت بين 

فئة الم�شرفين الذين تزيد خبرتهم عن )10( �سنوات، والذين تتراوح خبرتهم بين )10-5( 

�سنوات، ل�سالح اأ�سحاب الخبرة اأكثر من 10 �سنوات، لجميع مجالات الدرا�سة، با�ستثناء مجال 

الا�ستثارة الفكرية، وذلك كما هو وا�سح من خلال المتو�سطات الح�سابية في الجدول.

اأولا،  كمعلم  التعليمية  العملية  بالخبرة  التربوي  الم�شرف  مرور  اأن  اإلى  ذلك  يعزا  وقد 

القيادة  بمتطلبات  الكاملة  والمعرفة  القيادية،  المهارات  امتلاك  عليه  ي�سهل  ثانيا،  وكم�شرف 
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العمل  العمل المختلفة، والكفاءة في  التقييم والمتابعة في مجالات  القدرة الكافية على  لديهم 

الاإيجابية مع  الاإن�سانية  العلاقات  يركز من خلالها على  التربوية، والتي  القيادة  والمهارة في 

مروؤو�سيه، بهدف الو�سول اإلى م�ستوى القيادة المطلوبة. واختلفت نتائج الدرا�سة مع نتائج 

.(Rugg, 2005) درا�سة رج

�لتو�سيات

على �سوء النتائج التي تو�سلت اإليها الدرا�سة يو�سي الباحثون بما ياأتي:

اأق�سام  التحويلية وعنا�شرها، بين روؤ�ساء  القيادة  اأ�س�س  تربوية حول  ثقافة  اإيجاد  1. �شرورة 

من  تحمله  لما  نظراً  التربوي،  الاإ�شرافي  العمل  مفردات  من  تكون  واأن  التربوي،  الاإ�شراف 

مبادىء قيادية، وقيم اأخلاقية. 

2. اإعداد برامج تدريبية لروؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي، تركز على مجالات امتلاك مهارات 

القيادة التحويلية ب�سكل خا�س، خا�سة في مجال الا�ستثارة الفكرية، والمكافاآت البديلة.

3. ت�سجيع روؤ�ساء اأق�سام الاإ�شراف التربوي على مواكبة الم�ستجدات التربوية في مجال مهارات 

القيادة التحويلية.

تنمية  من  ليتمكن  الاإدارية،  الاأعمال  المتمثل في  التربوي،  الم�شرف  من عبء  التخفيف   .4

نف�سه مهنياً، في مجال المهارات القيادية وغيرها، ب�سفته قائداً تربوياً ميدانياً. 

5. اأن يقوم جهاز الاإ�شراف التربوي بدوره في مجال التخطيط الاإحلالي، بتح�سير الم�شرفين 

التربويين لمهامهم الم�ستقبلية، كقادة تحويليين. 

�لمر�جع 

المعارف  مكتبة  الاإ�سكندرية:  الثالثة.  الألفية  في  المدر�سية  الإدارة   .)2001( اإبراهيم  اأحمد، 

الجديدة.

للن�شر  وائل  دار  عمان:  )ط1(.  واآفاق  مفاهيم  التعليمية،  الإدارة   .)1999( هـاني  الطويل، 

والتوزيع.

العامري، اأحمد )2002(. ال�سلوك القيادي التحويلي و�سلوك المواطنة التنظيمية في الاأجهزة 
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��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية من وجهة 

نظر طلبة كلية �لطب في جامعة �لعلوم و�لتكنولوجيا 

�لأردنية و�ل�سعوبات �لمتعلقة بهذ� �ل�ستخد�م

د. لطفي محمد �لخطيب

ق�سم المناهج- كلية التربية
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/6/17م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/1/5م

��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 

��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية من وجهة نظر طلبة 

كلية �لطب في جامعة �لعلوم و�لتكنولوجيا �لأردنية

و�ل�سعوبات �لمتعلقة بهذ� �ل�ستخد�م

�لملخ�س

اإن الغر�ض من هذه الدرا�سة هو التعرف اإلى ا�ستخدام النترنت في الأن�سطة الأكاديمية 

من قبل طلبة كلية الطب في جامعة العلوم والتكنولوجيا الأردنية. كما اأن هذه الدرا�سة قد 

ك�سفت عن اأهم ال�سعوبات التي تواجه اأفراد العينة عند ا�ستخدامهم للاإنترنت. وقد تكونت 

عينة الدرا�سة من 138 طالباً وطالبة تم اختيارهم ع�سوائياً من مجتمع الدرا�سة. 

اإلى مجالين  قُ�سمت  بنداً  ا�ستملت على30  للدرا�سة  كاأداة  ا�ستبانة  الباحث  ا�ستخدم  وقد 

عند  الطلبة  تواجه  التي  المعوقات  واأهم  الأكاديمية،  الأن�سطة  الإنترنت في  ا�ستخدام  هما: 

المتعلقة  للفقرات  الدرجات  متو�سط  اأن  اإلى  النتائج  اأ�سارت  وقد  للاإنترنت.  ا�ستخدامهم 

اأما  الدرجات.  اأعلى  على  ح�سلت  قد  الأكاديمية  الأن�سطة  في  للانترنت  الطلبة  با�ستخدام 

بدرجة  كانت  فقد  للاإنترنت،  ا�ستخدامهم  عند  الطلبة  تواجه  التي  ال�سعوبات  اإلى  بالن�سبة 

متو�سطة. وقد عدَّ الطلبة بُطء الإنترنت اأعلى هذه ال�سعوبات. كما تو�سلت الدرا�سة اإلى وجود 

للاإنترنت  ا�ستخدامهم  عند  الطلبة  تواجه  التي  ال�سعوبات  في  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق 

تُعْزا لمتغيري الجن�ض وال�سنة الدرا�سية. اأما فيما يتعلق بفوائد ا�ستخدام الإنترنت في الأمور 

الكاديمية، فلم تتو�سل الدرا�سة اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�سائية تعزى لمتغير الجن�ض 

وال�سنة الدرا�سية.

الكلمات المفتاحية: الأن�سطة الكاديمية، درجة ال�ستخدام، معوقات ا�ستخدام الإنترنت.

د. لطفي محمد �لخطيب

ق�سم المناهج- كلية التربية

جامعة اليرموك



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

289

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

Utilization of the Internet in Academic Activities by Students in 
the Medical College in Jordanian Science & Technology Univer-

sity and the Difficulties they Face in Using the Internet

Abstract

The focus of this study was to identify the academic utilization of the in-
ternet by students in the medical college in Jordanian Science & Technology 
University. This study also explored the most important difficulties faced by 
the sample of the study during their internet usage. 

The sample consisted of 138 male & female students whom were randomly 
selected from the population of the study. The researcher developed an in-
strument consisted of 30 items divided into two domains: using the internet 
in academic activities, and the difficulties that students face in using the in-
ternet. Results indicated that: the mean scores of items in regard of students’ 
use the internet in academic activities got the highest mean score. As for the 
difficulties that students face (while are using the internet), were in moderate 
level. Students considered the slowness of the internet is the highest difficul-
ties that they face. Results showed also no significant differences in regard to 
the difficulties that students face (while ate using the internet) related to sex 
and academic year. In regard to the benefit of using the internet in academic 
activities, results showed no statistical differences related to sex and academic 
year variables.

Key words: academic activities, difficulties in using the internet, degree in using the 
internet. 

Dr. Lutfi M. Elkhatib
Dept. of Curriculum- Faculty of Education 

Yarmouk University
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د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 

��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية من وجهة نظر طلبة 

كلية �لطب في جامعة �لعلوم و�لتكنولوجيا �لأردنية

و�ل�سعوبات �لمتعلقة بهذ� �ل�ستخد�م

د. لطفي محمد �لخطيب

ق�سم المناهج- كلية التربية

جامعة اليرموك

�لمقدمة

فتقنيات الات�سالات  المعلومات.  اإي�سال  اليوم يمر بحقبة جديدة في تطور �سبل  العالم  اإن 

الاأ�سياء  لاأن  ذلك  الم�ستقبل،  في  الات�سالات  لعالم  التنبوؤ  يمكن  ولا  يوم.  بعد  يوماً  تتفجر 

التي يمكن  والات�سالات  التقنيات  اإحدى  الاإنترنت  وتُعَدُّ  نتوقعه.  مما  اأكبر  عادة  التي تح�سل 

ا�ستخدامها في التعليم ب�سفة عامة. وي�سير بع�س الباحثين اإلى اأن الاإنترنت �سوف تلعب دوراً 

كبيراً في تغيير الطريقة التعليمية المتعارف عليها في الوقت الحا�شر، وخا�سة في مراحل التعليم 

.(AL-Motrif, 2000) الجامعي والعالي، الموترف

وقد ذكر هونج واألي�س (Huang & Alessi, 1996) اأن الاإنترنت يُعَدُّ اأحد اأهم الو�سائل 

التي يمكن اأن توؤثر في حياة النا�س اليومية، ولقد اأ�سبح الاإنترنت عبارة عن كتلة من المعلومات 

تنمو، بحيث اأ�سبحت م�سدر قوة لحياة كثير من الاأفراد حول العالم. وقد تنوعت ا�ستعمالات 

اإن  اأنها و�سلت مختلف مظاهر حياتنا الاجتماعية والاقت�سادية والتربوية.  لدرجة  الاإنترنت 

الطلبة والمعلمين، كجزء من هذا المجتمع الكبير، قد عملوا على الا�ستفادة من هذا الاختراع. 

وح�سب مندلز  (Mendels, 2000)، فاإن ا�ستعمال هذه التقنية يمكن اأن يعمل على تح�سين 

اأداء ومهارات الطالب الذي يحتاج اإليها كي ينجح في حياته الم�ستقبلية.

وقد تزايد ا�ستعمال الاإنترنت في ال�سنوات القليلة الما�سية ب�سكل �شريع، وقد برز ب�سكل 

في  والكليات  المدار�س  معظم  اإن  حيث  الاأمريكية،  المدار�س  في  الاإنترنت  وجود  وا�سح 

الولايات المتحدة الاأمريكية قد تم تو�سيلها، للح�سول على المعلومات، بالاإنترنت، لذا فاإن 

توافر الحوا�سيب والاإنترنت يُعَدُّ مطلباً اأ�سا�سياً في المدار�س الاأمريكية وخا�سة في موؤ�س�سات 

التعليم العالي مندلز (Mendels, 2000)، ومع توافر هذه التكنولوجيات، فقد اأ�سبح ا�ستعمال 

AL-) الاإنترنت للاأغرا�س الاأكاديمية �سيئاً اأ�سا�سياً في الكثير من الموؤ�س�سات التربوية، الموترف

.(Motrif, 2000
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وفي الوقت الذي حاول فيه التربويون جعل التعليم اأكثر فعالية وانتاجاً، فاإنهم قد طوروا 

التعليمية  اأدوات جديدة، وطرائق، ونظريات واختراعات وخبرات لا�ستعمالها في العملية 

التعلمية، جراب وجراب (Grabe & Grabe, 2000). لذا فقد تم تحويل الاإنترنت لما يبدوا 

بالن�سبة  للات�سال  كاأداة  بل  التعليم،  كاأداة جديدة في مجال  فقط  لي�س  قدرات غير محدودة، 

م�سادر  اإلى  للو�سول  اأداة بحث  اإلى  بالاإ�سافة  التربوية،  بالعملية  يقومون  الذين  للاأ�سخا�س 

جديدة من المعلومات، وكذلك اإلى اأداة ترفيهية.

توفره  بما  المتعلمين  للاإنترنت في حياة  المهم والاإيجابي  الدور  ينكر  اأن  ي�ستطيع  اأحد  ولا 

هذه ال�سبكة من معلومات لازمة تتعلق بالمواد الدرا�سية. لذا اأ�سبح واجباً على الدول التي 

اإدخال  اأن تبادر ب�شرعة في  تريد لنف�سها منزلة متقدمة بين الدول في مجال التعليم الجامعي، 

هذه الخدمة الحيوية لخدمة طلبتها، وذلك باإتاحة جميع م�سادر المعلومات الممكنة، من اأجل 

الارتقاء بم�ستوياتهم العلمية.

اإن هناك توقعات متنامية باأن ا�ستعمال تكنولوجيا المعلومات �سَيَعْمَلُ على تح�سين التعليم 

(Hunter, 1993) باأن هذه التكنولوجيا �ستعمل  اأكثر فعالية، ثم ي�سيف هنتر  العالي وتجعله 

على تح�سين اإ�ستراتيجيات التعليم، ومهارات التفكير، بالاإ�سافة اإلى اأنها توفر فر�ساً تعليمية 

 Kosma &) بجعل التعليم اأكثر تعاونية وات�ساقاً. بالاإ�سافة اإلى هذا، فاإن كوزما وجون�ستون

Johnston, 1991) قد توقعا باأن ا�ستعمال هذه التكنولوجيا �سوف يخدم كو�سيلة من اأجل 
التغيير الاأ�سا�سي في التعليم، والتعلم، وطرائق التدري�س.

التعلم  اأ�سلوب  الاإنترنت،  تطور  مع  ا�ستخدامها  انت�شر  التي  المهمة  التعليم  اأ�ساليب  ومن 

بموا�سلة  يرغبون  الذين  للاأفراد  الاأ�سلوب  هذا  يُتاح  حيث   ،(E Learning) الاإلكتروني 

الجامعة  الر�سمي في  بالدوام  الالتزام  من  تمنعهم  الخا�سة  ولكن ظروفهم  الجامعي،  تعليمهم 

حتى يتلقوا محا�شراتهم، والتفاعل مع الزملاء والمحا�شر، وتحول دون اأن يكونوا على مقاعد 

متكاملة  تعليمية  برامج  تقدم  العالم  الجامعات في  بع�س  2003(. وهناك  )الحيلة،  الدرا�سة 

وتمنح �سهادات جامعية عن بعد عبر الاإنترنت، وعلى �سبيل المثال لا الح�شر جامعة فينك�س، 

 The Open وجامعة بارنكتون في الولايات المتحدة الاأمريكية، والجامعة البريطانية المفتوحة

األمانيا )ال�سالمي  Open University of Hagen في  University وجامعة هيجن المفتوحة 
وال�سالمي، 2005(.

الظواهر  اأقوى  كاأحد  برز  قد  الاإنترنت  فاإن   (Momani, 2003) المومني  عن  ونقلًا 

الاإنترنت  تبني  تم  وقد  الب�شري.  التاريخ  في  والتجارية  والتقنية،  والاجتماعية،  الاقت�سادية، 

ب�شرعة هائلة اأكثر من اأية تكنولوجيات �سابقة، بحيث ا�ستخدمت هذه التكنولوجيا في كافة 
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اأداء اأعمالهم. وبالاإ�سافة لهذا، فاإن وجود الاإنترنت قد �ساعد النا�س على الو�سول ب�سهولة 

الاأردن  اإلى كميات هائلة من المعلومات للاأغرا�س التعليمية، والترفيهية، والاجتماعية. وتُعَدُّ

تكنولوجيا  اإدخال  و�سائل  تاأ�سي�س  اأجل  من  المبادرة  اأخذ  في  العربية  الدول  اأوائل  اإحدى 

المعلومات، وخا�سة الاإنترنت من اأجل خلق اقت�ساد اإلكتروني، وحكومة اإلكترونية ت�ساعد 

على الو�سول اإلى خدمة اأف�سل لمجتمعها.

بم�ساقات  المواطنين  تزويد  على  بالعمل  الاأردن  في  الاأكاديمية  الموؤ�س�سات  الاآن  وتقوم 

متخ�س�سة في ا�ستخدام الاإنترنت، لدرجة اأن مقاهي الاإنترنت اأ�سبحت منت�شرة في كافة المدن 

بالمملكة، وخا�سة في مدينة عمان، واإربد، والزرقاء. اإن هذه المقاهي ت�ستقبل الاأردنيين من 

تبعاً للخالدي )2002(،   (Momani, 2003) اإليه في   مختلف الاأعمار والخلفيات. الم�سار 

اإن �سارع  قيل  ال�سكان. ولقد  اليومية عند  الثقافة والحياة  من  اأ�سبح جزءاً  الاإنترنت قد  فاإن 

�سفيق اإر�سيدات في اإربد، الذي لا يزيد طوله عن الكيلومتر الواحد، قد دخل �سجلات كتاب 

جن�س لكثرة مقاهي الاإنترنت الموجودة فيه.

ا�ستخدام  انت�سار  اأن تعوق  التي يمكن  ال�سالمي وال�سالمي )2005( بع�س الاأمور  ويو�سح 

الاإنترنت في الوطن العربي والتي تتمثل بما ياأتي: 

- �سعف البنية التحتية لل�سبكات المحلية واأنظمة الات�سالات الناتج عن قدم اأنظمة الات�سالات 

تحديث  اأو  �سيانة  وجود  عدم  اإلى  اإ�سافة  منا�سبة،  قوية  خادمات  وجود  وعدم  الم�ستخدمة 

لل�سبكة.

- تباين اأنظمة الحا�سوب في المجتمع العربي مما يُ�سعّب عملية تبادل الر�سائل والملفات.

- ندرة وجود مراكز بحوث عربية موثوقة يمكن اعتمادها كم�سدر متجدد للمعلومات على 

الم�ستوى الاإقليمي.

- عدم مواكبة تطورات �سناعة الحا�سوب من �سناع القرار في القطاعات المختلفة.

ال�سبكة  على  و�سعها  ل�سهولة  نظراً  الاإباحية  انت�سار  من  الدول  بع�س  تبديه  الذي  القلق   -

الموؤ�س�سات  على  ال�سغط  في  الجماعات  بع�س  لدى  عك�سي  فعل  رد  ي�سبب  مما  وتداولها 

الحكومية لاإلغاء هذه الخدمة.

- الخوف من اأي اختراق ل�سبكة معلومات تحوي اأ�شراراً خا�سة لما قد يتم من ن�شر هذه الاأ�شرار 

علناً على ال�سبكة اأو ا�ستفادة الغير منها لاأغرا�س التج�س�س.

ويذكر المو�سى )2001( عدداً من العوائق التي يمكن اأن تقف حائلًا اأمام ا�ستخدام الاإنترنت 

في التعليم وهي: التكلفة المادية، والم�ساكل الفنية، واتجاهات المعلمين نحو ا�ستخدام التقنية، 

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 
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واللغة الاإنجليزية، والدخول اإلى الاأماكن الممنوعة، وكثرة اأدوات ومراكز البحث.

بهذه  العلاقة  ذات  الدرا�سات  من  عدد  وجد  ال�سابق،  التربوي  الاأدب  مراجعة  وعند 

الدرا�سة، وقد تّم عر�سها من الاأقدم الى الاأحدث.

قام هو (Ho, 1998) بدرا�سة تفح�س فيها ا�ستخدام الاإنترنت من قبل الطلبة الم�سجلين في 

جامعة كاليفورنيا الحكومية ومدى ر�ساهم عن هذا الا�ستخدام. وقد تو�سل اإلى اأن ا�ستعمال 

الات�سالات  )ب(  المعلومات  جمع  )اأ(  الاآتية:  النواحي  في  يكون  ما  اأكثر  للاإنترنت  الطلبة 

وم�ستوى  الديموغرافية  العوامل  اأنَّ  اأي�ساً  وجد  وقد  والدرا�سة.  التربوية  الاأبحاث  )جـ( 

العادة، فاإن  ا�ستعمال الطلبة للاإنترنت. وفي  العوامل الموؤثرة في  اأقوى  المعرفة بالاإنترنت من 

التلفزيون  مثل  اأخرى  و�سائل  ا�ستعمال  لا�ستبعاد  يميلون  ما  غالباً  الاإنترنت  ي�ستخدمون  من 

وال�سحف والكتب والمكتبة.

في  للاإنترنت  الطلبة  ا�ستعمال  اأن  وجد   (Drnek, 1998) درنيك  بها  قام  درا�سة  وفي 

اأكثر ما يتمثل في الات�سال عن طريق البريد الاإلكتروني مع الاأ�ساتذة، والطلبة  درا�ستهم هو 

الاآخرين، والاأبحاث، كما وجد اأن الطلبة لا يعيرون اهتماماً بالن�سبة اإلى ا�ستعمال الاإنترنت 

اأكثر  اأن  اأ�سار الطلبة  في الدرد�سة داخل الغرف ال�سفية، والمناق�سة، وتاأمين الواجبات. وقد 

ا�ستعمالات الاإنترنت فعالية بالن�سبة اإليهم حينما ي�ساعدهم في عمل واجباتهم ال�سفية.

جامعة  في  بدرا�سة   (He & Jacobson, 1996) وجاكوب�سون  هي  من  كل  قام  كما 

نيويورك الحكومية لتحديد تاأثير الجن�س، والخبرة على ا�ستعمال الاإنترنت، فوجدا باأن %97 

ممن ا�ستجابوا لهذه الدرا�سة من الطلبة يعتقدون اأن الاإنترنت ذات فائدة بالن�سبة اإليهم، واأن 

ن�سف اأفراد العينة ي�ستعملون الاإنترنت في اأبحاثهم وواجباتهم، كما اأ�سار ثلث اأفراد العينة 

اأن الاإنترنت هو من اأهم الاأدوات في م�ساريعهم البحثية، بينما وجد اأفراد العينة باأن محركات 

فاإن  والكتب،  المقالات  عن  البحث  معينة وفي  معلومات  على  الح�سول  مفيدة في  البحث 

والملخ�سات  وال�سور  الكاملة  المقالات  على  الح�سول  اأجل  من  ي�ستعمل  ما  غالباً  الاإنترنت 

الذكور  اأن  الدرا�سة  وجدت  فقد  الاإنترنت،  وا�ستعمال  بالجن�س  يتعلق  وفيما  والبرمجيات. 

واأن  المكتبة،  العمل في  الاإناث  يف�سل  بينما  الاأحيان،  اأغلب  باأنف�سهم، في  التعلم  يف�سلون 

كلًا من الطلبة واأع�ساء الهيئة التدري�سية يعيرون الاهتمام نف�سه بالن�سبة اإلى الاإنترنت كاأداة من 

اأدوات البحث، واأن محركات البحث تزودهم بما يحتاجونه من مواقع للمراجع، واأن الاأفراد 

الذين لديهم خبرة اأكثر في مجال الاإنترنت يعيرون اهتماماً اأكبر للاإنترنت كاأداة للبحث و اإنجاز 

الواجبات ممن هم اأقل خبرة في هذا المجال.

وفي ا�ستفتاء تربوي اأجرته وزارة التربية والتعليم الكويتية عام )1999( هدف اإلى معرفة 
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الدرا�سة 294 عينة  تكونت  وقد  الثانوية.  المرحلة  وطالبات  بين طلاب  الاإنترنت  ا�ستخدام  واقع 

اأن )98.2%( من الطلاب و)99( من  اإلى  النتائج  اأ�سارت  من )220( طالباً وطالبة. وقد 

الطالبات ي�ستفيدون من الاإنترنت في تنمية قدراتهم العلمية، وفي التعرف اإلى اأ�سدقاء جدد. 

الانترنت،  من مخاطر  تخوفهم  الطالبات  من   )80.7( و  الطلاب  من   )84.5( اأبدى  كما 

والتي من اهمها تعلم �سلوكيات غير مرغوب فيها تتعار�س مع ديننا الاإ�سلامي الحنيف.

وفي درا�سة اأٌخرى لهوجل (Hogle, 1999) في مجال علم الطيور الداجنة، فاإن الم�ساركين من 

الطلبة، في هذه الدرا�سة، اأفادوا باأنهم قد ا�ستفادوا من الاإنترنت في عمل تجارب على العديد 

من المناهج المتعلقة بالطيور الداجنة في كندا والولايات المتحدة ومما �سجعهم على ا�ستعمال 

الحا�سوب والاإنترنت هو المعاملة الح�سنة التي وجدوها من قبل م�ستعملي هذه التكنولوجيا، 

وتوافر المعدات، وم�ساعدة الخبراء والزملاء والتعر�س لهذه التكنولوجيا.

لمعلمي   (Digital) رقمي  منهاج  مر�سد  لتطوير  درا�سة  قدم  فقد   (Hunt, 1999) هنت  اأما 

العلوم الاجتماعية. وقد وجد اأن المعلمين ي�ستعملون الاإنترنت في عمل م�ساقاتهم، ومع ذلك 

لا يزالون بحاجة اإلى مزيد من التدريب بالن�سبة اإلى هذا الا�ستعمال. وقد طالب المعلمون بعمل 

اإي�ساحات و�شروحات فيما يتعلق با�ستعمال الاإنترنت، ومر�سد تعليمي يمكن اأن يزودهم في 

الاأ�سا�سيات التي تمكنهم من ا�ستعمال هذه التكنولوجيا ب�سكل �سخ�سي ومع تلاميذهم.

وفي الدرا�سة التي اأجراها زكاري (Zakari, 2000) التي كان الهدف من اإجرائها التعرف 

اإلى واقع ا�ستخدام الاإنترنت من قبل طلبة الدرا�سات العليا ال�سعوديين في الولايات المتحدة 

الاأمريكية. اأعد الباحث اأداتين لتحقيق هدف الدرا�سة الاأولى عن طريق المقابلة، والثانية عن 

اأن الطلاب  اأ�سارت النتائج اإلى  طريق الا�ستبانة، وتكونت عينة الدرا�سة من )571( طالباً، 

جراء  الحا�سلة  الاأكاديمية  الفوائد  على  اأكدوا  حيث  الاإنترنت  ا�ستخدام  نحو  دافعية  لديهم 

ا�ستخدام ال�سبكة المتمثلة في �شرعة و�سهولة الح�سول على المعلومات لاإنهاء اأبحاثهم الدرا�سية، 

كما اأ�سار الطلاب اإلى �شرورة اإدخال الاإنترنت اإلى الجامعات ال�سعودية لما يتوقعوه لها من دور 

كبير في تح�سين العملية التعليمية التعلمية وعمليات الات�سال والبحث.

كما قام اأوديل واآخرون (Odel, Korgen, Schumacher & Delucchi, 2000( بدرا�سة 

هدفت اإلى معرفة الغاية والاأهداف من ا�ستخدام الاإنترنت لدى طلبة الجامعات والكليات 

الاأمريكية .تكونت عينة الدرا�سة من )843( طالباً وطالبة من تخ�س�سات علمية واإن�سانية 

يتوزعون في ثمان جامعات وكليات اأمريكية، ولتحقيق هدف الدرا�سة قام الباحثون بتوزيع 

اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن هناك فروقاً  ا�ستبانة من اإعدادهم لقيا�س متغيرات الدرا�سة. 

ذات دلالة اإح�سائية تعزى للجن�س ول�سالح الذكور في غايات واأهداف ا�ستخدام الاإنترنت 

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 
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فيما يتعلق بزيارة المواقع الجن�سية، ومتابعة الاأخبار، ومطالعة ال�سحف الاإلكترونية، وممار�سة 

اأما الاإناث فقد انح�شرت الغاية والاأهداف في  و�سماع المو�سيقى.  الاألعاب الاإلكترونية، 

ا�ستخدام الاإنترنت في تبادل البريد الاإلكتروني وكتابة الاأبحاث والتقارير، ولم ت�شر الدرا�سة اإلى 

اأية فروق ذات دلالة اإح�سائية تعزى لل�سنة الدرا�سة اأو ملكية الحا�سوب في درجة الا�ستخدام 

للاإنترنت.

وقد اأجرى العاني )2000( درا�سة في جامعة اليرموك هدفت اإلى الك�سف عن دور 

وقد تكونت عينة الدرا�سة  الاإنترنت في تعزيز البحث العلمي لدى طلبة جامعة اليرموك. 

من )112( طالباً وطالبة. وفد اأ�سارت النتائج اأن دور الاإنترنت يتمحور في ال�شرعة من اأجل 

والبحث عن الم�ستجدات العلمية  وا�ستعمال البريد الالكتروني،  الح�سول على المعلومات، 

وجمع  والات�سال مع الاآخرين في مختلف اأنحاء العالم،  ذات العلاقة بتخ�س�س الطالب، 

المعلومات والحقائق المتعلقة بالدرا�سات والاأبحاث ذات ال�سلة بدرا�سة الطالب. كما بينت 

الدرا�سة عدم وجود فروق دالة اإح�سائياً وفقاً لمتغيرات الجن�س والتخ�س�س وال�سنة الدرا�سية 

قيما يتعلق بال�سعوبات التي تواجه افراد العينة عند ا�ستخدامهم للاإنترنت. 

قام بها الموتريف  وفي درا�سة اأخرى ا�ستملت على )800( طالب في جامعة اأوهايو، 

(AL-Motrif, 2000) بتحديد نماذج ا�ستعمال الاإنترنت في الاأن�سطة التعليمية في اأربعة 
مجالات وهي( :اأ )اأداة للبحث( ب )اأداة للتعليم( جـ )اأداة للات�سال( د )اأداة للترفيه(. وقد 

وجد الموتريف في هذه الدرا�سة باأن الذكور هم اأكثر ا�ستعمالًا للاإنترنت من الاإناث في 

المجالات الاأربع، واأن طلبة الدرا�سات العليا ي�ستعملون الاإنترنت اأكثر من طلبة البكالوريو�س 

(Persi, 1999) فاإن  والات�سالات. وعلى عك�س ما وجد بير�سي  والتعليم،  في الاأبحاث، 

الموتريف وجد ان هناك علاقة قوية بين معدل الطالب التراكمي وا�ستعماله للاإنترنت في 

واأنه لا يوجد علاقة بين معدل الطالب  والات�سالات،  والاأبحاث،  الاأغرا�س التعليمية، 

التراكمي وا�ستعماله للاإنترنت في الاأغرا�س الترفيهية.

كما قام العمري )2001( بدرا�سة هدفت اإلى ا�ستق�ساء واقع ا�ستخدام الاإنترنت لدى 

اأع�ساء هيئة التدري�س والطلبة في جامعة العلوم والتكنولوجيا الاأردنية .تكونت عينة الدرا�سة 

من )124( ع�سو هيئة تدري�س، و )236( طالباً وطالبة موزعين على مختلف كليات الجامعة، 

50% من اأع�ساء هيئة التدري�س ي�ستخدمون الانترنت  وقد اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن 

66.13% من اأع�ساء هيئة التدري�س يعدون  45% ي�ستخدمونها اأ�سبوعيا، واأن  يوميا، واأن 

75% من اأع�ساء هيئة التدري�س يتقنون مهارة  واأن  لبحوثهم العلمية،  الاإنترنت مهم جداً 

ب على مهارة  ا�ستخدام الاإنترنت، واأن 25% منهم بحاجة اإلى دورة تدريبية في مجال التدرُّ
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ا�ستخدام الاإنترنت، كما اأنه لم توجد فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطات ا�ستجابات اأع�ساء 296

هيئة التدري�س على الا�ستبانة تعزى للكلية التي يعملون بها، اأو اإلى جن�سهم، اأو اإلى امتلاكهم 

حوا�سيب، اأو اإلى ارتباط حوا�سيبهم ب�سبكة الانترنت، كما اأ�سارت النتائج اإلى اأن هناك11 

59.5% فما فوق ولكنها لي�ست  �سبباً لا�ستخدام الاإنترنت من قبل الطلبة نال تاأييداً بن�سبة 

وقد وجدت هناك فروق ذات دلالة  ذات الاأ�سباب التي اختارها اأع�ساء هيئة التدري�س، 

اإح�سائية بين متو�سطات ا�ستجابات الطلبة تعزى اإلى امتلاكهم حوا�سيب وارتباطها ب�سبكة 

الاإنترنت، ولم ت�شر نتائج الدرا�سة اإلى اأية فروق تعزى اإلى تخ�س�س الطلبة اأو جن�سهم.

وقام ال�سبحي )2001( بدرا�سة هدفت اإلى الك�سف عن واقع ا�ستخدام طلبة الدرا�سات 

العليا بجامعة ال�سلطان قابو�س ل�سبكة الاإنترنت واتجاهاتهم نحوها. تكونت عينة الدرا�سة 

من )162( طالباً وطالبة تم اختيارهم بطريقة ع�سوائية. وقد اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن 

جميع اأفراد عينة الدرا�سة ي�ستخدمون الاإنترنت، واأن50% منهم لديهم ا�ستراك منزلي، واأن 

هناك اأثراً اإيجابياً للاإنترنت على التعليم في �سلطنة عمان وخا�سة في الح�سول على المعلومات 

واإجراء البحوث والتقارير، ووجد اأن معظم الطلبة ي�ستخدمون �سبكة الاإنترنت يوم الخمي�س، 

واأنهم را�سون عن نتائج ا�ستخدام ال�سبكة. كما اأ�سارت نتائج الدرا�سة اأن اللغة الاإنجليزية هي 

اأحد المعوقات المتعلقة با�ستخدام الاإنترنت، وكذلك عدم مجانية ا�ستخدام الاإنترنت كانت من 

اأبرز هذه المعوقات.

واما درا�سة عبابنه )2003( فقد هدفت اإلى التعرف اإلى مدى ا�ستخدام الاإنترنت كم�سدر 

للتعلم لدى طلبة الدرا�سات العليا وعوائق ا�ستخدامها. تكونت عينة الدرا�سة من )638(  

طالباً وطالبة من طلبة الدرا�سات العليا )الدكتوراه والماج�ستير( في جامعتي اليرموك والاأردنية. 

 )α= وقد اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة

)0.05 في الا�ستفادة من الاإنترنت تُعزا لمتغير الجامعة ول�سالح الجامعة الاأردنية، في حين لم 

ت�شر النتائج اإلى وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية لمدى الا�ستفادة من الانترنت تعزى لمتغير 

الجن�س، والبرنامج الدرا�سي، والكلية. كما اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى ان اأهم فوائد ا�ستخدام 

الاإنترنت بالن�سبة لاأفراد العينة كانت ق�ساء وقت الفراغ، والبحث عن الجامعات التي تمنح 

البعثات الدرا�سية، والبحث عن �سبل الهجرة للخارج، واأن اأكبر ن�سبة من طلبة الدرا�سات 

العليا 46.6% ي�ستخدمون الاإنترنت يومياً.

كما اأجرى البطران )2003( درا�سة هدفت اإلى التعرف اإلى واقع ا�ستخدام الاإنترنت في 

الجامعات الاأردنية الخا�سة في منطقة ال�سمال من وجهة نظر الطلبة. تكونت عينة الدرا�سة 

من )652( طالباً وطالبة، تم اختيارهم بالطريقة الع�سوائية الطبقية من طلبة الجامعات الاأردنية 

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 
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الخا�سة في منطقة ال�سمال وهي )جامعة اإربد الاأهلية، جامعة جر�س ،جامعة فيلادلفيا(. وقد 

اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن ن�سبة عالية من الطلبة ي�ستخدمون الاإنترنت، واأن خبرات معظم 

الطلبة في ا�ستخدام الاإنترنت كانت �سنة فاأكثر، واأن معظم الطلبة يق�سون �ساعتين فاأكثر في 

كل مرة ي�ستخدمون فيها الاإنترنت، واأن 37.2% من الطلبة ي�ستفيدون من خدمات الاإنترنت 

وكان البريد الاإلكتروني من اأكثر تطبيقات الاإنترنت ا�ستخداماً من قبل الطلبة،  التعليمية. 

واأن معظم  اأما اإنترنت اإك�سبلورر فكان اأكثر مت�سفح ي�ستخدمه الطلبة لدخول الاإنترنت، 

الطلبة قد تعلموا ا�ستخدام الاإنترنت بم�ساعدة من قبل الاأ�سدقاء والزملاء. كما اأ�سارت نتائج 

الدرا�سة اإلى اأن عوائق ا�ستخدام الاإنترنت كانت عالية ومن اأكثر العوائق تكرارا وجود مواقع 

غير اأخلاقية على ال�سبكة، ولم توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية في تقدير عوائق ا�ستخدام 

كما اأ�سارت النتائج اإلى اأن اتجاهات الطلبة نحو ا�ستخدام  الاإنترنت تعزى لمتغير الجامعة. 

الاإنترنت اإيجابية وعالية، واأن الفروق في الاتجاهات ح�سب متغيري الجامعة والجن�س غير دال 

اإح�سائياً، بينما كانت الفروق التي تعزى للكلية دالة اإح�سائياً ول�سالح الكليات العملية.

وقام الغمي�س )2003( بدرا�سة هدفت اإلى الك�سف عن ا�ستخدام الاإنترنت كم�سدر 

للتعلم لعينة من الطلبة الم�ستخدمين له في جامعتي اليرموك والعلوم والتكنولوجيا الاأردنية. 

كانت اأداة الدرا�سة عبارة عن ا�ستبانة مكونة من )72( بندا وًزعت ب�سكل ق�سدي على 

)341( طالباً وطالبة من بين م�ستخدمي الاإنترنت في جامعتي اليرموك والعلوم والتكنولوجيا 

الاأردنية، وقد اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن ا�ستخدام تطبيقات الاإنترنت المختلفة كانت قليلة، 

اإ�سافة اإلى اأن درجة فاعلية الاإنترنت كم�سدر للتعلم ودرجة تاأثير المعوقات كانت متو�سطة، 

كما اأ�سارت النتائج اأي�سا اإلى وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية في ا�ستخدام الاإنترنت كم�سدر 

للتعلم تعزا لمتغير لغة الدرا�سة ول�سالح الطلبة الذين يدر�سون باللغة الاإنجليزية، ووجود فروق 

ذات دلالة اإح�سائية في ا�ستخدام الاإنترنت للغايات العامة لمتغير الجن�س ول�سالح الذكور.

(Al-Kahtani, 2006)  فقد عمل على اكت�ساف اإلى اأي مدى  اأما درا�سة القحطاني 

ي�ستخدم الانترنت من قبل اأع�ساء الهيئة التدري�سية الاإناث في موؤ�س�سات التعليم العالي في 

المملكة العربية ال�سعودية واأنماط هذا الا�ستعمال. وعلى �سوء ذلك فقد قامت الباحثة بمقابلة 

 24ع�سواً من اأع�ساء الهيئة التدري�سية في اأربع موؤ�س�سات للتعليم العالي في مجال العلوم 

والاإن�سانيات والاأديان وذلك للتعرف اإلى الا�ستعمال الفعال للاإنترنت من قبل اأفراد العينة 

والعوامل الموؤثرة في هذا  في مجال الاأبحاث ووجهة نظرهم فيما يتعلق بهذا المو�سوع، 

الا�ستعمال. وقد تو�سلت هذه الدرا�سة باأن هناك خم�سة عوامل يمكن اأن توؤثر في م�ستوى 

اأن هناك عدة عوامل يمكن اأن تعمل على زيادة هذا  واإلى  ا�ستعمال اأفراد العينة للانترنت، 
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الا�ستعمال.298

من خلال ما تم عر�سه من درا�سات �سابقة، يمكننا الخروج بالملاحظات الاآتية:

1.  يمكن ا�ستخدام الاإنترنت من قبل الطلبة في اإنجاز واجباتهم المدر�سية، والات�سال بالمعلمين 

وبزملائهم الطلبة، وجمع المعلومات والحقائق ذات ال�سلة بالدار�سات والاأبحاث والتقارير 

المت�سلة بدرا�سة الطالب، كما يمكن للاإنترنت اأن يعزز من قدرات البحث العلمي لدى الطلبة، 

الكويتية،  والتعليم  التربية  ووزارة  2000؛  العاني،  من  كل  درا�سات  اإليه  اأ�سارت  ما  وهذا 

1999؛ وزكاري (Al- Kahtani, 2000)؛ وال�سبحي، 2001؛ والبطران، 2003.

قلة  ذلك  من  الاإنترنت  ل�سبكة  ا�ستخدامهم  اأثناء  الطلبة  تواجه  التي  العوائق  بع�س  هناك    .2

التدريب على ا�ستعمال الاإنترنت؛ ون�شر المعلومات على الاإنترنت باللغة الاإنجليزية؛ والكلفة 

ذكرته  ما  وهذا  ال�سبكة،  على  غيرالاأخلاقية  والمواقع  بالاإنترنت؛  للا�ستراك  العالية  المالية 

درا�سات كل من: ال�سبحي، 2001؛ والبطران، 2003؛ ووزارة التربية والتعليم الكويتية، 

.1999

م�سكلة �لدر��سة

اإربد  مدينة  في  الجامعي  �سبابنا  من  الكثير  اأن  اإلى  الا�ستطلاعات  من  العديد  اأ�سارت  لقد 

هم رواد لمقاهي الاإنترنت في �سارع �سفيق اإر�سيدات )الجامعة( الذي دخل مو�سوعة غيني�س 

للاأرقام القيا�سية بف�سل انت�سار هذه المقاهي التي تجاوز عددها )105( مقاهٍ في �سارع لايزيد 

طوله كيلومتر واحد. لذى �سعر الباحث باأهمية معرفة مدى ا�ستخدام الاإنترنت في الاأن�سطة 

الاأكاديمية التي هي جزء اأ�سا�سي من مناهجنا الدرا�سية على الم�ستوى الجامعي. ونظرا لدخول 

ونظراً  والتعلم.  التعليم  م�سادر  من  مهماً  م�سدراً  وجعله  وجامعاتنا  مدار�سنا  اإلى  الاإنترنت 

والكليات،  المدار�س  في  الاإنترنت  طريق  عن  للطلبة  تُقدم  التي  الاأكاديمية  الاأن�سطة  لاأهمية 

وحيث اإن الدرا�سات المتعلقة بالا�ستعمال الحالي للاإنترنت من قبل الطلبة في الكليات الجامعية 

ما تزال قليلة وغير كافية خا�سة في وطننا العربي، لذا فقد جاءت هذه الدرا�سة للوقوف على 

اأي مدى تُ�ستخدم هذه التقنية من قبل طلبتنا في كلية الطب في جامعة العلوم والتكنولوجيا 

الاأردنية في اأن�سطتهم الاأكاديمية والعوائق التي تواجه هوؤلاء الطلبة اأثناء ا�ستعمالهم للاإنترنت 

في اأن�سطتهم الاأكاديمية.

�أهد�ف �لدر��سة

الاأكاديمية  الاأن�سطة  الاإنترنت في  ا�ستخدام  اإلى  التعرف  هو  الدرا�سة  هذه  من  الغر�س  اإن 

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

من قبل طلبة كلية الطب في جامعة العلوم والتكنولوجيا الاأردنية، وتحديد فيما اإذا كان هذا 

الا�ستعمال يمكن اأن ي�سبح اأداة مهمة بالن�سبة اإليهم. كما اأن هذه الدرا�سة �ستعمل على معرفة 

وجهات نظر الطلبة فيما يتعلق بقيمة وفائدة الاإنترنت في اأن�سطتهم الاأكاديمية. وتهدف هذه 

الدرا�سة اإلى تحديد فيما اإذا كان باعتقاد طلبة كلية الطب في جامعة العلوم والتكنولوجيا باأن 

ا�ستعمالهم للاإنترنت يمكن اأي�سا اأن يحقق لهم فائدة في اأمورهم الدرا�سية. وكذلك فاإن هذه 

الدرا�سة �ستك�سف عن اأهم ال�سعوبات التي تواجه اأفراد العينة عند ا�ستخدامهم للاإنترنت.

�أ�سئلة �لدر��سة

ال�سوؤال الاأول: ما مدى ا�ستفادة طلبة كلية الطب في جامعة العلوم والتكنولوجيا الاأردنية من 

ا�ستخدام الاإنترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية؟

العينة  اأفراد  اإح�سائية فيما يتعلق بوجهات نظر  الثاني: هل توجد فروق ذات دلالة  ال�سوؤال 

بمدى ا�ستفادة هوؤلاء الطلبة من ا�ستخدامهم للاإنترنت في الاأمور الاأكاديمية ترجع اإلى متغيري 

)الجن�س، الم�ستوى الدرا�سي(؟

ال�سوؤال الثالث: ما ال�سعوبات التي تواجهه طلبة كلية الطب في جامعة العلوم والتكنولوجيا 

عند ا�ستخدامهم للاإنترنت في الاأمور الاأكاديمية؟

ال�سوؤال الرابع: هل توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية فيما يتعلق بوجهات نظر اأفراد العينة 

حول ال�سعوبات التي تواجههم عند ا�ستخدامهم للاإنترنت في اأمورهم الاأكاديمية ترجع اإلى 

متغيري )الجن�س والم�ستوى الدرا�سي(؟

�أهمية �لدر��سة

اإنه لمن المتوقع اأن ما تتو�سل اإليه هذه الدرا�سة �سي�سيف كمية لا باأ�س بها من المعلومات فيما 

باأن التكنولوجيا، ب�سكل  اإن هناك اعتقاداً  يتعلق با�ستخدام الاإنترنت في جامعاتنا وكلياتنا. 

التعليم  وجعل  والتعلم  التعليم  عملية  تح�سين  با�ستطاعتها  خا�س،  ب�سكل  والاإنترنت،  عام، 

اأكثر اإبداعاً. اإن هذه الدرا�سة �ستعمل على تزويدنا باأدلة تدعم اأو لا تدعم مثل هذا الاعتقاد، 

بالاإ�سافة اإلى هذا، فاإن هذه الدرا�سة قد تتو�سل اإلى توجهات جديدة في ا�ستخدام الاإنترنت 

في مجال التعليم لتحقيق الاأهداف المو�سوعة من قبل موؤ�س�سات التعليم العالي. لذا فاإن هذه 

الدرا�سة قد تفتح المجال للبحث م�ستقبلًا في هذا المو�سوع، عدا هذا، فاإن ما تتو�سل اإليه هذه 

الدرا�سة لا بد اأن يزودنا باأدلة حول قيمة وفائدة الاإنترنت بالن�سبة للطلبة في كلية الطب، وفيما 

اإذا كان باعتقادهم اأنه من المهم اإدخال الاإنترنت كجزء من المنهاج في كلياتنا اأم لا. اإن هذا 
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بالتالي �سي�ساعد اأع�ساء الهيئة التدري�سية في كلياتنا والاإداريين على و�سع الخطط والاأهداف 300

فيما يتعلق با�ستعمال الاإنترنت لتقوية وتح�سين المناهج في جامعاتنا.

محدد�ت �لدر��سة

1- اعتمدت هذه الدرا�سة على ا�ستبانة اأعدها الباحث على �سوء درا�ساته ال�سابقة، وخبراته 

الطويلة في مجال الحا�سوب التعليمي والاإنترنت.

العلوم والتكنولوجيا  الطب في جامعة  الدرا�سة على عينة من طلبة كلية  اقت�شرت هذه   -2

الاردنية. 

م�سطلحات �لدر��سة

�لأن�سطة �لكاديمية: ا�ستخدام الاإنترنت في الح�سول على البيانات والمعلومات المتعلقة في 

المنهاج، وفي التوا�سل مع المر�سد اأو الاأ�ساتذة اأو الزملاء، وفي النقا�س والتحاور مع الاآخرين، 

وفي اإعداد الاأبحاث، وفي درا�سة مقررات عن بعد.

عينة  اأفراد  ا�ستخدام  دون  تحول  اأو  من  تقلل  التي  العوامل  تلك  هي  �ل�ستخد�م:  �سعوبات 

الدرا�سة للانترنت. وقد تم قيا�سها با�ستخدام مقيا�س لكرت الخما�سي. وقد اأعُطيت الاجابة 

على بنود الا�ستبانة الدرجات التالية: )5( عالية جداً، )4( عالية، )3( متو�سطة، )2( متدنية، 

)1( متدنية جداً.

درجة �ل�ستخد�م: عدد مرات ا�ستخدام الاإنترنت من قبل اأفراد العينة )عدة مرات في اليوم، 

مرة واحدة في اليوم، ، عدة مرات في الاأ�سبوع، مرة واحدة في الاأ�سبوع، عدة مرات في 

ال�سهر، مرة واحدة في ال�سهر، لا اأ�ستخدمه مطلقا(.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

الدرا�سة وعينتها، والاأداة الم�ستخدمة في جمع  يت�سمن هذا الجزء عر�ساً مف�سلًا لمجتمع 

البيانات المتعلقة با�ستخدام الاإنترنت بالاأن�سطة الاأكاديمية وال�سعوبات التي تواجه اأفراد العينة 

وطرائق  الدرا�سة،  هذه  اأداة  اإعداد  لكيفية  و�سفاً  يتناول  كما  للاإنترنت.  ا�ستخدامهم  عند 

�سورتها  في  الاأداة  تطبيق  في  الباحث  اتبعها  التي  والاإجراءات  وثباتها،  �سدقها  ا�ستخراج 

لمعالجة  ا�ستخدمت  التي  الاإح�سائية  الطرائق  على  الجزء  هذا  ي�ستمل  وكذلك  النهائية. 

البيانات.

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 
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مجتمع �لدر��سة

الاأردنية  والتكنولوجيا  العلوم  جامعة  في  الطب  كلية  طلبة  جميع  الدرا�سة  مجتمع  ي�سم 

 )690( والبالغ عددهم   )2007/2006( الدرا�سي  العام  من  الاأول  الف�سل  الملتحقين في 

طالباً وطالبة في برنامج كلية الطب )تم ا�ستثناء طلبة ال�سنة الاأولى لاأن الطلبة في هذه ال�سنة 

يدر�سون م�ساقات عامة لي�ست في �سميم التخ�س�س(.

والجدول رقم )1( يو�سح عدد طلبة كلية الطب ح�سب �سنوات الدرا�سة.

�لجدول رقم )1(

توزيع �أفر�د مجتمع �لدر��سة ح�سب �سنو�ت �لدر��سة

الن�صبةالعدد�سنة الدرا�سة

24%165الثانية

22.5%155الثالثة

21%145الرابعة

17.3%120الخام�سة

15.2%105ال�صاد�صة

100%690المجموع الكلي

عينة �لدر��سة

تكونت عينة الدرا�سة من 138 طالباً وطالبة ، وهذا العدد ي�سكل ما ن�سبته 20% من مجتمع 

الدرا�سة. وقد تم اختيارهم ع�سوائياً من مجتمع الدرا�سة على اأ�سا�س خُم�س عدد الطلبة في كل 

�سنة من �سنوات الدرا�سة. وعلى هذا فاإن عينة الدرا�سة قد اأ�سبحت على النحو الاآتي:

�لجدول رقم )2(

توزيع �أفر�د عينة �لدر��سة ح�سب متغير�ت �لدر��سة

الن�صبةالعددالفئاتالمتغير الم�ستقل

ال�صنة الدرا�صية

24%33ثانية

22.5%31ثالثة

21%29رابعة

17.3%24خام�سة

الجن�س

15.2%21�صاد�صة

100%138المجموع

72%99ذكر

28%39اأنثى

100%138المجموع
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�أد�ة �لدر��سة302

ا�ستخدم الباحث ا�ستبانة قام باإعدادها وتطويرها ا�ستناداً على خبراته ال�سخ�سية ومن خلال 

الاإطلاع على الاأدب النظري والدرا�سات ال�سابقة ذات العلاقة بمو�سوع الدرا�سة.

وقد ا�ستملت اأداة الدرا�سة على ثلاثة جوانب هي:

اأولا: المعلومات العامة: وتتمثل في �سوؤال الطالب اأ�سئلة فيما اإذا كان ي�ستخدم الاإنترنت اأم لا، 

وال�سنة الدرا�سية التي هو فيها، والجن�س )ذكر، اأنثى(.

ثانيا: درجة ا�ستخدام الاإنترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية وي�ستمل هذا الجانب على ثلاثة ع�شرة 

بنداً.

ثالثاً: اأهم المعوقات التي تواجه الطلبة عند ا�ستخدامهم الاإنترنت وي�ستمل هذا الجانب على 

�سبعة ع�شر بنداً. وقد اُ�ستخِدم مقيا�س ليكرت ذو الخم�س م�ستويات بالن�سبة اإلى الجانب الثاني 

والثالث من الا�ستبانة.

وَقَعَ  واإن  متو�سطة،  درجة  على   )2.5-3.5( بين  ما  يقع  الذي  الح�سابي  المتو�سط  ويدل 

المتو�سط الح�سابي فوق هذه القيمة، فاإنه يدل على درجة عالية، اأما اإذا قل هذا المتو�سظ عن 

هذه القيمة فاإنه يدل على درجة متدنية. 

اأجل  من  وذلك  التعليم،  تكنولوجيا  في  المتخ�س�سين  بع�س  على  الا�ستبانة  عر�س  تم  وقد 

اإ�سافتها، والتي  التي يمكن  البنود  اإلى  لبنود الا�ستبانة والتعرف  اأف�سل �سياغة  الح�سول على 

يمكن تعديلها اأو حذفها.

وللتاأكد من ثبات اأداة البحث فقد وزعت الا�ستبانة ب�سورة مبدئية على اثني ع�شر طالباً من 

طلبة كلية الطب في جامعة العلوم والتكنولوجيا من مختلف �سنوات الدرا�سة، ومن ثم ر�سدت 

اإجاباتهم، وبعد فترة تقارب الاأ�سبوعين طُبقِّت الاأداة نف�سها على نف�س المجموعة ذاتها، وتم 

احت�ساب معامل الثبات بطريقة معامل ارتباط بير�سون، فوجد اأنه يعادل )0.86(.

�إجر�ء�ت �لتنفيذ

بعد تجهيز الا�ستبانة ب�سورتها النهائية، وبعد الح�سول على الموافقة لتوزيع الا�ستبانة على 

طلاب وطالبات كلية الطب في جامعة العلوم والتكنولوجيا الاأردنية، وذلك خلال اأوقات 

المحا�شرات الر�سمية، قام الباحث بتوزيع الا�ستبانة بنف�سه على اأفراد عينة الدرا�سة، وطلب 

منهم قبل الاإجابة عن بنود الا�ستبانة، قراءة التعليمات المرفقة والا�ستف�سار عن اأي بند يحتاج 

اإلى تو�سيح. وتم ت�سجيعهم على الاإجابة على البنود بمو�سوعية عن طريق التاأكيد على �شرية 

التعامل مع البيانات، وا�ستخدامها لغايات الدرا�سة فقط.

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 
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�لمعالجة �لإح�سائية

تم عر�س البيانات في جداول تبين التكرارات، والن�سب المئوية، والمتو�سطات الح�سابية، 

والانحرافات المعيارية، من اأجل الدرا�سة الو�سفية لاأفراد عينة الدرا�سة. كما اُ�ستخدم تحليل 

الدرا�سية،  )ال�سنة  الدرا�سة  لمتغيرات  اإح�سائياً،  الدالة  الفروق  عن  للك�سف  الثنائي  التباين 

الجن�س(.

عر�س �لنتائج

عر�س نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول

ن�س ال�سوؤال الاأول على: »ما مدى ا�ستفادة طلبة كلية الطب في جامعة العلوم والتكنولوجيا 

الاأردنية من ا�ستخدام الانترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية؟«.

 للاإجابة عن هذا ال�سوؤال فقد اأُخذ راأي اأفراد العينة من خلال اأربعة ع�شر بنداً يمثل كل منها 

اأحد الاأن�سطة المتعلقة بالاإنترنت، يمكن اأن ي�ستخدمها اأفراد عينة الدرا�سة. وقد تم احت�ساب 

التكرارات لعدد مرات ا�ستعمال الاإنترنت في كل ن�ساط من ن�ساطات الاإنترنت.

�لجدول رقم )3(

جدول يو�سح �لفائدة من ��ستخد�م �لنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية
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11

درا�ستي،  علي  ي�سهل 

عمل  مـــن  ويمــكــنــنــي 

ــكــن  ي لم  ـــــاء  ـــــي ـــــس اأ�

عملها  با�ستطاعتي 

من قبل

6345.76647.853.642.94.330.80

122

الاإنترنت  ا�ــســتــخــدام 

كمادة مكملة للمناهج 

كفاءة: يح�سن   �سوف 

الم�ساريع والبحوث

6547.15439.1128.764.310.74.280.85

23

يمكنني من عمل كثير 

بطريقة  الاأ�سياء  من 

اأف�سل

5942.86043.51611.617.21.44.250.80

134

الاإنترنت  ا�ــســتــخــدام 

كمادة مكملة للمناهج 

كفاءة: يح�سن   �سوف 

ث. الت�صالت

6849.34532.61712.385.84.250.89

45

يمكنني من الح�سول 

العلمية  المــــادة  عــلــى 

لاإجراء  اأحتاجها  التي 

اأبحاثي الدرا�سية

5942.86144.2128.742.921.44.240.84

56

متابعة  ــن  م يمكنني 

العلمية  الـــتـــطـــورات 

والتكنولوجية

6043.55842.0139.442.932.24.220.89



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

304
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العبارة

اأعتر�ض ب�سدةاأعتر�ضلا اأدرياأوافقاأوافق ب�سدة
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37

ي�ساعدني في الح�سول 

على كثير من البيانات 

والمعلومات التي اأحتاج 

درا�ــســتــي  في  اإلـــيـــهـــا 

وم�ساريعي الدرا�سية

5741.36446.4107.232.242.94.210.89

118

ب. ا�ستخدام الاإنترنت 

كمادة مكملة للمناهج 

كفاءة: يح�سن   �سوف 

التعلم

5741.35842.01712.364.34.200.82

109

الانترنت  ا�ستخدام  اأ. 

كمادة مكملة للمناهج 

كفاءة: يح�سن   �سوف 

التدري�ص

5640.64230.42518.1118.042.93.981.08

810
ي�ساعدني على تطوير 

قدراتي الاأكاديمية
3626.16748.62417.453.664.33.880.98

911

الو�سول  من  يمكنني 

تعليمية  درو�ــــس  اإلى 

كمادة مكملة للمناهج

3827.55942.82719.696.553.63.841.02

712

الم�ساركة  من  يمكنني 

مــع من  نــقــا�ــســات  في 

نف�س  ــي  ــن ــون ــارك ــس ــ� ي

الاهتمامات العلمية

3122.54633.34633.385.875.13.621.05

613

التوا�سل  علي  ي�سهل 

مع مر�سدي الاأكاديمي 

وزملائي  واأ�ــســاتــذتــي 

اأكثرمن ذي قبل

2719.64734.13726.81510.9128.73.451.18

4.060.57الكلي

على  ح�سلت  قد   )12-1( من  الرتب  ذوات  البنود  اأن   )3( رقم  الجدول  من  يلاحظ 

�سمن  تنازلياً  الترتيب  على   )3.62-4.33( بين  ما  تراوحت  عالية  ح�سابية  متو�سطات 

ا�ستفادة عالية من الاإنترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية.

كما يلاحظ اأي�ساَ اأن البند الذي يحمل الرتبة )15( قد ح�سل على متو�سط ح�سابي مقداره 

المتو�سط  باأن  علما  الاأكاديمية.  الاأن�سطة  الاإنترنت في  من  متو�سطة  ا�ستفادة  �سمن   )3.45(

الاإنترنت في  ا�ستخدام  الدرا�سة من  عينة  ا�ستفادة  المتعلقة بمدى  كافة  للبنود  الكلي  الح�سابي 

الاأن�سطة الاأكاديمية هو )4.06(، وهذا يقع �سمن ا�ستفادة بدرجة عالية .

عر�س نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني

ن�س ال�سوؤال الثاني على: »هل توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية فيما يتعلق بوجهات نظر 

اأفراد العينة بمدى ا�ستفادة هوؤلاء الطلبة من ا�ستخدامهم للانترنت في الاأمور الاأكاديمية ترجع 

اإلى متغيري )الجن�س، الم�ستوى الدرا�سي(؟«.

  للاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لمدى 

تابع �لجدول رقم )3(

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

305

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

فائدة ا�ستخدام الانترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية وفقا لمتغيري الجن�س وال�سنة الدرا�سية كما هو 

مبين في الجدول رقم )4(.

�لجدول رقم )4(

�أفر�د عينة �لدر��سة موزعون ح�سب �لجن�س و�لم�ستوى �لدر��سي

العددالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالفئاتالمتغير

الجن�س

4.060.61499ذكر

4.050.46039اأنثى

الم�صتوى الدرا�صي

4.160.65233ثانية

4.110.56331ثالثة

3.880.51129رابعة

3.930.53424خام�سة

4.220.53521�صاد�صة

4.060.573138المجموع

باختلاف  الح�سابية  المتو�سطات  اختلافاً ظاهرياً في  اأن هناك   )4( يتبين من الجدول رقم 

متغيري الجن�س ومتغير ال�سنة الدرا�سية.

الثنائي  التباين  تحليل  ا�ستخدام  تم  المتو�سطات،  هذه  بين  الاإح�سائية  الفروق  دلالة  ولبيان 

كما في الجدول رقم )5( الذي يبين لنا باأنه لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى 

ا�ستخدام  بفوائد  يتعلق  فيما  الدرا�سية،  وال�سنة  الجن�س  لمتغيري  تعزا   )0.05=  α( الدلالة 

الاإنترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية.

�لجدول رقم )5(

نتائج تحليل �لتباين �لثنائي �لمتعلقة بمتغيري �لجن�س و�ل�سنة �لدر��سية

م�ستوى الدلالةقيمة فمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�سدر التباين

0.00910.0090.0290.866الجن�س

2.28240.5711.7630.140ال�صنة الدرا�صية

42.7041320.324الخطاأ

44.989137الكلي

اإذ ي�سير الجدول رقم )5( باأن م�ستوى الدلالة هو )0.866( بالن�سبة لمتغير الجن�س، واأن 

م�ستوى الدلالة هو )0.140( بالن�سبة لمتغير ال�سنة الدرا�سية.

عر�س نتائج �ل�سوؤ�ل �لثالث

ن�س ال�سوؤال الثالث على اأنه: »ما هي ال�سعوبات التي تواجهه طلبة كلية الطب في جامعة 
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للاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم ا�ستخدام المو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لتو�سيح 

درجة اال�سعوبات التي تواجه الطلبة عند ا�ستخدامهم للاإنترنت كما في الجدول رقم )6(.

�لجدول رقم )6(

جدول يو�سح �ل�سعوبات �لتي تو�جه �لطلبة عند ��ستخد�مهم للانترنت
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11
بطء الاإنترنت يوؤدي اإلى 

ا�ستهلاك الوقت
5539.93122.53424.6107.285.83.831.20

152
ـــبرات  ازدحــــــــــام مخـــت

الحا�سوب بالطلبة
4935.53021.72316.7139.42316.73.501.47

123

والان�سغال  الوقت  �سيق 

اأكثر  اأخــــرى  مــــوارد  في 

اأهمية

4129.73122.53626.1139.41712.33.481.34

174

ــة  ــي ــلااأخــلاق المـــواقـــع ال

�سبكة  عــلــى  المــتــزايــدة 

الاإنترنت

3626.12014.52316.72115.23827.52.961.57

45
العالية  المــاديــة  الكلفة 

للا�ستراك بالاإنترنت
2921.02014.52618.83122.53223.22.881.46

36

قلة المواقع المجانية على 

الاإنترنت التي لها علاقة 

بتخ�ص�صي

2215.92215.93726.82316.73424.62.821.39

167

عدم توافر مواقع عربية 

المناهج  تــخــدم  كــافــيــة 

الدرا�صية

2518.12316.72316.71813.04935.52.691.54

88

ــمــة  ــــر قــائ ــــواف عــــــدم ت

على  المــهــمــة  بـــالمـــواقـــع 

الاإنترنت.

1712.31510.94532.62518.13626.12.651.31

119

وجـــــود كـــم هـــائـــل من 

ـــك  ـــرب المــــعــــلــــومــــات ت

الم�ستعمل

1913.81510.93122.53626.13726.82.591.35

410
الــرقــابــة الاإداريــــة على 

بع�س المواقع
1611.61913.83021.72115.25237.72.461.41

1011

قبل  من  الت�سجيع  عدم 

ا�ستخدام  عــلــى  الاأهــــل 

الاإنترنت

2014.51510.92618.82215.95539.92.441.47

1312
الاأعــطــال لاأجهزة  كــثرة 

الحا�سوب
96.52014.53323.93626.14029.02.431.23

913
عن  الاإنترنت  موقع  بعد 

مكان عملي.
2618.8128.71913.81611.66547.12.411.58

614

عــــدم تـــوفـــر الــكــفــاءة 

للا�ستخدام  الـــلازمـــة 

الاإنترنت.

128.7139.43424.62115.25842.02.281.33

515

عـــــــدم وجــــــــود جـــهـــاز 

على  ي�ساعدني  حا�سوب 

الات�سال بالاإنترنت

1712.31510.92215.91712.36748.62.261.46

216

على  ــومــات  ــل ــع الم نــ�ــســر 

الاإنـــــــترنـــــــت بـــالـــلـــغـــة 

الاإنجليزية

85.885.82518.12417.47352.91.941.21

717

انقطاع التيار الكهربائي 

ـــدام  ـــخ ـــت ـــس ــــــاء ا� ــــــن اأث

الاإنترنت.

118.085.81913.82014.58058.01.911.29

2.680.78الكلي

يلاحظ من الجدول رقم )6( باأن البند المتعلق ببطء الاإنترنت يوؤدي اإلى ا�ستهلاك الوقت، 

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 
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اأكثر  يُعد من  لذا فهو  اإن متو�سطه الح�سابي )3.83(.  المرتبة الاأولى، حيث  قد ح�سل على 

 ،2( الرتب  ذوات  البنود  اأما  للاإنترنت.  ا�ستخدامهم  عند  الطلبة  واجهت  التي  ال�سعوبات 

3، 4، 5، 6، 7، 8، 9(، فقد ح�سلت على متو�سطات ح�سابية تراوحت ما بين )305- 

2059( على التوالي تنازلياً، �سمن درجة �سعوبة متو�سطة لكل منها.

 ،10( الرتب  ذوات  بالبنود  المتعلقة  ال�سعوبات  باأن  اأي�سا  الجدول  هذا  من  يلاحظ  كما 

ما  تراوحت  متدنية  متو�سطات  قد ح�سلت على   ،)17  ،16  ،15  ،14  ،13  ،12  ،11

بين )2.46- 1.91( على التوالي تنازلياً �سمن درجة �سعوبة متدنية لكل منها. علما ياأن 

اأي   2.68 كان  الاإنترنت  ا�ستخدامهم  عند  الطلبة  تواجه  التي  لل�سعوبات  الكلي  المتو�سط 

بدرجة متو�سطة.

عر�س نتائج �ل�سوؤ�ل �لر�بع

ن�س ال�سوؤال الرابع على اأنه: »هل توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية فيما يتعلق بوجهات 

اأمورهم  في  للاإنترنت  ا�ستخدامهم  عند  تواجههم  التي  ال�سعوبات  حول  العينة  اأفراد  نظر 

الاأكاديمية ترجع اإلى متغيري )الجن�س والم�ستوى الدرا�سي؟(« 

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لتحديد 

الجن�س  لمتغيري  وفقا  للاإنترنت  ا�ستخدامهم  عند  العينة  اأفراد  تواجه  التي  ال�سعوبات  درجة 

وال�سنة الدرا�سية، كما هو مبين في الجدول رقم )7(.

�لجدول رقم )7(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لل�سعوبات �لتي تو�جه �لطلبة

عند ��ستخد�مهم للاإنترنت ح�سب متغير�ت �لدر��سة

العددالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالفئاتالمتغير

الجن�س

2.640.74599ذكر

2.780.88739اأنثى

ال�صنة الدرا�صية

2.840.73133ثانية

2.640.92831ثالثة

ال�صنة الدرا�صية

2.670.76729رابعة

2.670.61724خام�سة

2.520.87521�صاد�صة

2.680.787138المجموع

باختلاف  الح�سابية  المتو�سطات  اختلافاً ظاهرياً في  اأن هناك   )7( يتبين من الجدول رقم 
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متغيري الجن�س ومتغير ال�سنة الدرا�سية. ولبيان دلالة الفروق الاإح�سائية بين هذه المتو�سطات 308

تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي كما في الجدول رقم )8(.

�لجدول رقم )8(

نتائج تحليل �لتباين لل�سعوبات �لتي تو�جه �لطلبة عند ��ستخد�مهم

للاإنترنت ح�سب متغير�ت �لدر��سة

م�ستوى الدلالةقيمة فمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�سدر التباين

0.54810.5480.8720.352الجن�س

1.40840.3520.5600.692ال�صنة الدرا�صية

82.9261320.628الخطاأ

84.908137الكلي

يتبين لنا من الجدول رقم )8( عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة 

)α =0.05( تعزا لمتغيري الجن�س وال�سنة الدرا�سة فيما يتعلق بال�سعوبات التي تواجه الطلبة 

عند ا�ستخدامهم للاإنترنت. اإذ ي�سير الجدول رقم )8( اإلى اأن م�ستوى الدلالة هو )0.532( 

بالن�سبة لمتغير الجن�س، واأن م�ستوى الدلالة هو )0.692( بالن�سبة لمتغير ال�سنة الدرا�سية.

مناق�سة �لنتائج

ال�سوؤال الاأول: ما مدى ا�ستفادة اأفراد العينة من ا�ستخدام الاإنترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية؟

ي�سير المتو�سط الح�سابي الكلي لكافة البنود المتعلقة بمدى ا�ستفادة عينة الدرا�سة من ا�ستخدام 

الاإنترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية اإلى اأن هذه الاأ�ستفادة كانت بدرجة عالية، وقد يعود ال�سبب 

الاأمور  لطلبتنا في الجامعات في جميع  بالن�سبة  اأداة مهمة  اأ�سبح  اأن الانترنت  اإلى  في ذالك 

(Zakari, 2000؛  زكاري  من:  كل  درا�سة  مع  يتفق  ما  وهذا  الجامعية.  بدرا�ستهم  المتعلقة 

و�سبحي،2001؛ والعاني، 2000؛ والغمي�س، 2003؛ ووزارة التربية والتعليم الكويتية، 

 .)1999

 )0.05=  α( الدلالة  م�ستوى  عند  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  توجد  هل  الثاني:  ال�سوؤال 

اإلى  تعزا  الاأكاديمية  الاأن�سطة  في  الاإنترنت  ا�ستخدام  من  العينة  اأفراد  ا�ستفادة  بمدى  والمتعلقة 

متغيري )الجن�س وال�سنة الدرا�سية(؟

وال�سنة  الجن�س  لمتغيري  تعزا  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  توجد  لا  اأن  اإلى  النتائج  ت�سير 

الدرا�سية فيما يتعلق بمدى ا�ستفادة اأفراد العينة من ا�ستخدام الانترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية، 

وهذا يدل على اأن هناك اتفاقاً في وجهات نظر الجميع من هذه الناحية �سوءٌ اأكانوا ذكوراً اأم 

اإناثاً، وكذلك في مختلف المراحل الدرا�سية، واأن هناك اتفاقاً على اأهمية هذا الا�ستخدام من 

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 
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قبل الجميع.

  Odel et al., 2000; وهذا يتفق مع درا�سة كل من )العبابنة، 2003؛ واودل واآخرون

.(Al- Kahtani, 2006
ا�ستخدامهم  عند  الطلبة  من  الدرا�سة  عينة  اأفراد  تواجه  التي  ال�سعوبات  ما  الثالث:  ال�سوؤال 

للانترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية ؟

يتبين لنا من الجدول رقم )6( باأن البند المتعلق ببطء الاإنترنت وا�ستهلاك الوقت كان في 

للاإنترنت.  ا�ستخدامهم  عند  الطلبة  واجهت  التي  ال�سعوبات  اأعلى  من  وهي  الاأولى  المرتبة 

ويعزو الباحث ذلك اإلى ال�سغط الزائد والعبء الكبير على الاأجهزة المرتبطة بالانترنت وكثرة 

الطلبات من الم�ستركين كافة وفي مواقع خدمات الانترنت كافة. وقد وجد اأي�ساً باأن ازدحام 

على  المتزايدة  اللااأخلاقية  والمواقع  الطلبة،  لدى  الوقت  و�سيق  بالطلبة،  الحا�سوب  مختبرات 

الاإنترنت، وعدم توجيه المعلمين للطلبة من اأجل ا�ستخدام الاإنترنت، من ال�سعوبات المهمة 

2003؛ و�سبحي،  )البطران،  من  درا�سة كل  مع  يتفق  ما  العينة. وهذا  اأفراد  نظر  جداً في 

2001؛ ووزارة التربية والتعليم الكويتية، 1999؛ والغمي�س، 2003؛ والعبابنة،2003(. 

ويلاحظ باأن المتو�سط الكلي لل�سعوبات التي تواجه الطلبة عند ا�ستخدامهم للاأنترنت كان 

بدرجة متو�سطة، وهذا ما يتفق مع نتيجة درا�سة الغمي�س 2003. ون�ستنتج من هذا كله باأنه 

الم�سوؤولين  اأن على  الا  ال�سعوبات،  بهذه  يتعلق  فيما  الطلبة  قبل  ال�سديد من  للقلق  داعي  لا 

الاأمثل  الا�ستخدام  الى  والو�سول  ال�سعوبات،  هذه  من  التخل�س  اأجل  من  عنايتهم  توجيه 

للاإنترنت في جامعاتنا.

 )0.05  =α( الدلالة  م�ستوى  عند  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  توجد  هل  الرابع:  ال�سوؤال 

المتعلقة بوجهات نظر اأفراد العينة حول ال�سعوبات التي تواجه هوؤلاء الطلبة عند ا�ستخدامهم 

للاإنترنت ترجع اإلى متغيري )الجن�س، ال�سنة الدرا�سية(؟

الجن�س  لمتغير  تُعزى  اإح�سائية  فروق ذات دلالة  توجد  اأنه لا  اإلى   )8( رقم  الجدول  ي�سير 

وال�سنة الدرا�سية فيما يتعلق بال�سعوبات التي تواجه الطلبة عند ا�ستخدامهم للاأنترنت. وهذا 

ي�سير باأن وجهات نظر كل من الذكور والاإناث وجميع الطلبة في مراحل درا�ستهم متطابقة 

فيما يتعلق بهذه الم�سكلة. وهذا ما يتفق مع درا�سة كل من: )الغمي�س، 2003؛ والبطران، 

2003؛ وعبابنة، 2003؛ والعاني، 2000(. 

�ل�ستنتاجات

في �سوء اأهداف البحث وت�ساوؤلاته ي�ستنتج الباحث ما ياأتي:



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

فقد جاءت 310 الاأكاديمية،  الاأن�سطة  الانترنت في  العينة من  اأفراد  ا�ستفادة  يتعلق بمدى  فيما   .1

البنود ذوات الرتب من )1-12( �سمن ا�ستفادة عالية من الانترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية. 

بينما جاء البند )6( في الرتبة )13( و�سمن ا�ستفادة متو�سطة.

2. و فيما يتعلق بال�سعوبات التي واجهت الطلبة عند ا�ستخدامهم للاإنترنت، فاإن البند المتعلق 

ببطء الاإنترنت يوؤدي اإلى ا�ستهلاك الوقت، فقد اعتبرها اأفراد العينة من اأعلى ال�سعوبات التي 

تواجههم عند ا�ستخدامهم للاإنترنت.

3. عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية تعزا لمتغيري الجن�س وال�سنة الدرا�سية فيما يتعلق 

بفوائد ا�ستخدام الاإنترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية.

4. عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية تعزا لمتغيري الجن�س وال�سنة الدرا�سية فيما يتعلق 

بال�سعوبات التي تواجه الطلبة عند ا�ستخدامهم للاإنترنت في الاأن�سطة الاأكاديمية .

�لتو�سيات

1. العمل على توفير اإنترنت ذي �شرعة عالية في مختلف الجامعات.

هذه  اإليها  تو�سلت  التي  الاأدلة  بعد  الاأكاديمية  الاأن�سطة  في  الاإنترنت  دور  على  التاأكيد   .2

الدرا�سة والتي تدعم ا�ستخدام الاإنترنت من اأجل تح�سين عملية التعليم والتعلم.

3. و�سع الخطط والاأهداف التي ت�سعى اإلى ا�ستعمال الاإنترنت من اأجل تقوية وتح�سين المناهج 

في جامعاتنا.

4. العمل على تدعيم ا�ستخدام الاإنترنت في عمل البحوث والم�ساريع الدرا�سية في مختلف 

جامعاتنا.

5. العمل على زيادة عدد مختبرات الحا�سوب المرتبطة بالاإنترنت في جامعاتنا.

6. عمل رقابة على المواقع اللااأخلاقية التي قد تبعد طلبتنا عن الهدف الاأ�سا�سي من ا�ستعمال 

الانترنت.

7. العمل على ن�شر الاإنترنت بكلفة �سئيلة.

8. اإجراء درا�سة م�سابهة على طلبة في كليات وجامعات اأخرى.

�لمر�جع

في  الخا�سة  الأردنية  الجامعات  في  الإنترنت  ا�ستخدام  واقع   .)2003( الله  عبد  موفق  البطران، 

منطقة ال�سمال من وجهة نظر الطلبة. ر�سالة ماج�ستير غير من�سورة، جامعة اليرموك، اإربد، 

الاأردن.

د. لطفي �لخطيب ��ستخد�م �لإنترنت في �لأن�سطة �لأكاديمية 
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فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء لل�سف �لأول 

�لثانوي في �أثناء �لخدمة على ��ستخد�م بع�س طرق 

�لتدري�س �لحديثة وقيا�س �أثره في تنمية مهار�ت 

�لتفكير �لعلمي لدى طالباتهن 

د.خديجة محمد جان

ق�سم المناهج وطرق التدري�س 
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د. خديجة جان

فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء لل�سف �لأول �لثانوي في 

�أثناء �لخدمة على ��ستخد�م بع�س طرق �لتدري�س �لحديثة

وقيا�س �أثره في تنمية مهار�ت �لتفكير �لعلمي لدى طالباتهن 

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/10/12م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/3/31م

فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء

د.خديجة محمد جان

ق�سم المناهج وطرق التدري�س 

كلية التربية– جامعة اأم القرى

�لملخ�س

ا�ستهدفت هذه الدرا�سة الك�سف عن فاعلية برنامج لتدريب معلمات الأحياء لل�سف الأول 

الثانوي في اأثناء الخدمة ل�ستخدام بع�ض اأنماط طرق التدري�ض الحديثة وقيا�ض اأثرها في 

المعتادة، وقد تم تطبيق  بالطريقة  لدى طالباتهن مقارنة  العلمي  التفكير  تنمية مهارات 

المنهج �سبه التجريبي في الدرا�سة، اإذ تكونت عينة الدرا�سة من )20( معلمة اأحياء و )700( 

طالبة، وقد مثلنَّ مجموعتي الدرا�سة التجريبيتين. في حين تكونت المجموعة ال�سابطة من 

العلمي للطالبات واأداة الملاحظة للمعلمات،  التفكير  اإعداد مقيا�ض  )650( طالبة، وقد تم 

وبعد معالجة البيانات با�ستخدام اختبار )ت( تبين وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين 

اأداء كل من عينتي الدرا�سة ل�سالح المجموعتين التجريبيتين، لذلك اأو�ست الباحثة ب�شرورة 

اإتاحة الفر�سة لجميع معلمات العلوم لح�سور الدورات التدريبية المتعلقة بتطوير كفايات 

التفكير  اإيجابي في تنمية مهارات  اإثر  التدري�ض لما لها من  التدري�ض وفي مقدمتها طرق 

العلمي لدى الطالبات.

الحديثة،  التدري�ض  طرق  الخدمة،  اأثناء  الأحياء،  معلمات  لتدريب  برنامج  المفتاحية:  الكلمات 

التفكير العلمي.
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The Effectiveness of an in-Service Modern Teaching Methodology 
Training Program for First Grade Secondary Female

Biology Teachers and its Effect on Cultivating the
Students’ Scientific Thinking Skills

Abstract

This study aimed at identifying the effectiveness of an in-service training 
program for first grade secondary female biology teachers by using modern 
teaching methods, and measuring its effect on cultivating the students’ scien-
tific thinking skills in comparison to traditional methods. The semi-experi-
mental approach was used in the study. The study sample was made up of (20) 
female biology teachers and (700) female students who comprised the study’s 
two experimental groups. The control group was (650) female students. The 
researcher prepared a rubric for measuring scientific thinking by students, as 
well as an observation tool for teachers. After statistical treatment of data by 
using T test, there were statistically significant differences between the perfor-
mances of both study samples in favor of the two experimental groups. There-
fore, the researcher highlights the importance of giving teachers the opportu-
nity to attend training programs aimed at improving teaching competencies, 
especially teaching methodologies, due to their positive effect on cultivating 
the students’ scientific thinking skills. 

Key words: training program for female biology teachers, in-service, modern teach-
ing methodologies, scientific thinking.

Dr. Khadija M. Jan
Faculty of Education

Umm Al-Qura University
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�لمقدمـة

جميع  كحال  التعليمية  العملية  عنا�شر  مجالات  جميع  في  الحديثة  التطورات  اأثرت  لقد 

متغيرات الطبيعة، فتحول من ثم التركيز على المعلم من كونه م�سئولًا عن كيفية نقل المعلومات 

ذكر  حينما   )2007 )التوتري،  ذلك  ويوؤكد  التعلم  زيادة  كيفية  على  التركيز  اإلى  للمتعلم 

التعلم والتعليم،  بالغ الاأهمية والخطورة في عملية  يوؤدي دوراً  اأ�سبح  المعلم  باأن  في درا�سته 

ويتعدى دوره ذلك اإلى العملية التربوية كلها، ومن ثمّ اإلى عمليات التن�سئة الاجتماعية ومن 

مهني.  وكمواطن  كاإن�سان  وتقديره  به  العناية  وتبرز  المجتمع،  في  المعلم  م�سئولية  تاأتي  هنا 

ويذكر )اإبراهيم، 2006( باأن المعلمين لي�سوا م�سادر للمعرفة، لكنهم مي�شرون لعملية التعليم 

ال�سخ�سية من خلال  الحقائق  وبناء  الم�سكلات  المتعلمين لحل  بتنظيم  يقومون  فهم  والتعلم، 

بناء معرفة ولي�س مجرد نقل ج�سد هذه  للتعليم بو�سفه عملية  الا�ستك�ساف والنقا�س وينظر 

المعرفة )207-206(. 

التي فر�ستها  المتغيرة  ا�ستجابة للظروف  اأثناء الخدمة  التدريب في  اأهمية  ومن هنا جاءت 

يتوقعه  الذي  التربوي  الدور  اإلى  واإ�سافة  والمت�ساعفة،  ال�شريعة  والمعرفية  العلمية  التطورات 

له مبررات  الخدمة  اأثناء  المعلمين في  تدريب  اإن  القول  وبذلك يمكن  المعلمين،  من  المجتمع 

عامة تفر�سها طبيعة الع�شر ومبررات خا�سة تفر�سها مهنة التعليم كذلك ي�سيف )ال�سويلم، 

اإعداد  برامج  والق�سور في  النق�س  اأوجه  تلافي  منها  متعددة  اأهدافًا  للتدريب  باأن   )2003

التحاقهم بالخدمة، واإطلاع المعلمين على الجديد والم�ستحدث �سواء في طرق  المعلمين قبل 

وتقنيات التعليم اأو في محتوى المناهج اأو في نظم اإدارة المنظمات التعليمية واأ�ساليبها، ورفع 

التدري�سية مما  الفنية و�سقل مهاراتهم  للمعلمين عن طريق زيادة كفاءتهم  الاإنتاجية  الكفاية 

يعود بالنفع على الطلاب. 

د. خديجة جان

فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء لل�سف �لأول �لثانوي �أثناء 

�لخدمة على ��ستخد�م بع�س طرق �لتدري�س �لحديثة وقيا�س

�أثره في تنمية مهار�ت �لتفكير �لعلمي لدى طالباتهن 

فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء

د.خديجة محمد جان

ق�سم المناهج وطرق التدري�س 

كلية التربية– جامعة اأم القرى
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وقد قام كل من )عبد ال�سميع وعبد العزيز، 1998( بدرا�سة للتعرف على اأثر التدريب اأثناء 

الخدمة على كل من الاأداء التدريبي والاتجاهات نحو مهنة التدري�س وذلك على )75( معلماً 

لمادة العلوم بالحلقة الثانية من مرحلة التعليم الاأ�سا�سي وقد تم ا�ستخدام بطاقة تت�سمن اأربعة 

اأ�سارت  اإدارة الوقت، والتخطيط، وتنفيذ الدر�س، وتقويم الطلاب وقد  اأ�سا�سية هي:  اأبعاد 

النتائج اإلى وجود فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطي درجات كل من مجموعة التدريب بالخارج 

ومجموعتي التدريب بالداخل والمعلمين الجدد ل�سالح مجموعة التدريب بالخارج وذلك على 

كل بعد من اأبعاد البطاقة والمجموع الكلي لهذه الاأبعاد. وبذلك يت�سح اأن التدريب بالخارج 

يتيح للمعلمين فر�سة الانتفاع من خبرات الاآخرين في الدول المتقدمة كما اأظهرت النتائج 

بالخارج  التدريب  متو�سطي درجات كل من مجموعة  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  عدم وجود 

ومجموعتي التدريب بالداخل والمعلمين الجدد على مقيا�س الاتجاهات نحو مهنة التدري�س.

كما قادت درا�سة )نافع، 2006( اإلى التعرف على اأثر ا�ستراتيجيات التدريب على برنامج 

تنمية مهارات التفكير العليا )التعليم المعتمد على التفكير( في اإحداث تطوير نوعي للتعليم، 

واإحداث تغيير في مفهوم التعلم والتعليم، وذلك بتوجيه الاهتمام اإلى تنمية المهارات الفعلية 

العليا والتركيز على مهارات التفكير الناقد والتفكير الاإبداعي وحل الم�سكلات، والتعلم الذاتي 

من خلال اإعداد مجموعة من الحقائق التعليمية التي تربط بين مناهج الدرا�سة وا�ستراتيجيات 

الملك  مدار�س  طلبة  على  البرنامج  طبق  وقد  عليها.  والتدريب  التفكير  ومهارات  التدري�س 

في�سل بالريا�س مع بداية العام الدرا�سي 1423/1422هـ وبعد تلقي المعلمين تدريبهم لمدة 

اأ�سبوعين اأ�سبحوا قادرين على تعليم مهارات التفكير من خلال محتوى المادة الدرا�سية التي 

يقومون بتدري�سها، وبمتابعة اللجنة البحثية لاأفراد عينة الدرا�سة من المعلمين الذين بلغ عددهم 

)45( معلماً وُجِد اأن هوؤلاء المعلمين فعلًا قد ا�ستفادوا من البرنامج وقد حققوا نجاحاً وا�سحاً 

في تاأ�سيل اأنماط التفكير المختلفة لدى المتعلمين. 

المعلمين  بع�س  لدى  المعرفة  اأنّ �سعف  النظرية  درا�سته  2008( في  )المدخلي،  واأ�ساف 

بطرق التدري�س الحديثة كان ناتجاً عن عدم اإلمام المعلم باأهمية ا�ستخدام طرق التدري�س الحديثة 

بالتركيز على  التربوية تهتم  الموؤ�س�سات  المعلمين في  تاأهيل  الاإيجابي، واأن برامج  ومردودها 

تعليمهم بالطرق النظرية وتدريبهم اأي�ساً نظرياً على ا�ستخدامها دون الاهتمام بالجانب العملي 

في التدريب على ا�ستخدام الطرق، من هذا المدخل جاءت الحاجة اإلى تدريب المعلمين في 

اأثناء الخدمة على ا�ستخدام طرق التدري�س الحديثة في التدري�س. 

اأما درا�سة )الاأكوع، 2009( النظرية فقد هدفت اإلى تحديد اأ�سباب عزوف بع�س المعلمين 
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من 318 كان  الاأ�سباب  من  عددًا  الدرا�سة  اأو�سحت  وقد  الحديثة،  التدري�س  ا�ستخدام طرق  عن 

ب�شرورة  الباحث  اأو�سى  لذلك  وماهيتها،  الطرق  هذه  باأهمية  المعلمين  اإلمام  عدم  اأهمها، 

التوا�سل بين المعلم والجامعات )الاأق�سام التربوية( من خلال برامج التدريب في اأثناء الخدمة 

طرق  ا�ستخدام  مهارة  على  ولتدريبهم  الحديثة  التدري�س  طرق  ا�ستخدام  فوائد  لتو�سيح 

التدري�س الحديثة من خلال برامج التدريب. 

ومن ثمّ نجد اأن الدرا�سات ك�سفت عن: 

التدري�س واأهميتها الحديثة مثل  التدريب لعدم دراية المعلمين بماهية طرق  - الحاجة لبرامج 

درا�سة )المدخلي، 2008(، و)الاأكوع، 2009(. 

مثل  المتعلمين  لدى  التفكير  تنمية  في  دورها  وتاأكيد  الحديثة  الطرق  ا�ستخدام  اأهمية   -

اإيجابية للمعلمين نحو مهنة التدري�س مثل درا�سة  2006( وتنمية اتجاهات  درا�سة )النافع، 

)عبدال�سميع، وعبدالعزيز، 1998(. 

ويذكر )ال�سائغ، 2008(. باأن لاأهداف التدريب محاور ثلاثة هي: 

نحو  اتجاهاته  وتنمية  التربوي،  التطوير  بخطط  المعلمين  تعريف  ويت�سمن  العام:  المحور   -

المهن، وا�ستخدام المنحنى العملي في التدري�س. 

اإك�سابه  بهدف  المعلم  اإليها  يحتاج  التي  التدريبية  المواد  بع�س  ويت�سمن  الكفاءات:  - محور 

مهارات التخطيط للدر�س، وتوظيف الاأ�سئلة في التعلم، ومهارات الات�سال واإثارة الدافعية، 

والمباداأة في التعلم. 

- محور المناهج وطرائق تدري�سها: ويت�سمن ا�ستخدام اأ�ساليب حديثة في التدري�س، وتوظيف 

التقنيات لتحقيق اأهدافها.

وهناك العديد من الدرا�سات التي اأكدت فاعلية العديد من طرق التدري�س الحديثة الواردة 

في البرنامج المقدم لمعلمات الاأحياء في التح�سيل الدرا�سي وبع�س اأنماط التفكير المختلفة، وقد 

ا�ستركت تو�سيات معظم الدرا�سات ال�سابقة في التو�سية بتدريب معلمي العلوم والريا�سيات 

على ا�ستخدام الطرق الحديثة في تدري�س الطلبة، لما لها من اأهمية كبيرة في تحقيق مبداأ التعلم، 

الم�ستخدم  للنمط  الباحثين  اختيار  اأنواعه ح�سب  والتفكير بمختلف  العلمية  الاتجاهات  ونمو 

للتفكير. 

وقد اأجرى »بي�ست« (Bisset, 1996) درا�سة هدفت اإلى معرفة فعالية التدري�س بطريقة 

حل الم�سكلات في تنمية التح�سيل والقدرة على الابتكار لدى طلاب المرحلة المتو�سطة في 

مادة العلوم وقد تو�سل الباحث من خلال تطبيقه المنهج �سبه التجريبي على عينة من الطلاب 

د. خديجة جان فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء
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طلبة  لدى  الابتكاري  التفكير  على  القدرة  ينمي  الم�سكلات  حل  طريقة  ا�ستخدام  اأن  اإلى 

المرحلة المتو�سطة. كما قام )الحذيفي، 2003( بدرا�سة هدفت اإلى معرفة فاعلية ا�ستراتيجية 

التعلم المرتكز على الم�سكلة في تنمية التح�سيل الدرا�سي والاتجاه نحو مادة العلوم، وكان من 

اأهم نتائجها: اأن ا�ستراتيجية التعلم المرتكز على الم�سكلة ت�سهم في تنمية التح�سيل الدرا�سي، 

والاتجاه نحو العلوم لطالبات ال�سف الثاني المتو�سط في مادة العلوم اأكثر من الطريقة التقليدية. 

اأما )العبد اللات، 2003( فقد هدفت درا�ستها اإلى ا�ستق�ساء اأثر برنامج تدريبي مبني على 

تنفيذ  وبعد  الطالبات  لدى  الناقد  التفكير  مهارات  تنمية  الم�سكلات في  بطريقة حل  التعلم 

المجموعة  طالبات  على  تفوقن  التجريبية  المجموعة  طالبات  اأن  وُجِدَ  درا�ستها  اإجراءات 

ال�سابطة في كل بعد من اأبعاد مقيا�س كاليفورنيا للتفكير الناقد المعدل من قبل الباحثة ليلائم 

اإلى  هدفت  التي  درا�سته  في   )2005 )قطيط،  اأكد  وقد  ككل.  المقيا�س  وفي  الاأردنية  البيئة 

الم�سكلات  حل  طريقتي  وفق  والتدري�س  الفيزياء  مادة  محتوى  تنظيم  اأ�سلوب  اأثر  ا�ستق�ساء 

اأن اكت�ساف المفاهيم ومهارات التفكير العليا لدى طلاب ال�سف  والا�ستق�ساء الموجه على 

التا�سع الاأ�سا�سي في الاأردن اأدى اإلى وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية في متو�سطات علامات 

الطلاب في اختبار مهارات التفكير العليا التي تعزى للتفاعل بين طريقة التدري�س والمحتوى 

الدرا�سي ل�سالح الطلاب الذين در�سوا المحتوى المنظم بطريقة حل الم�سكلات. 

تنمية  في  الذهني  الع�سف  ا�ستراتيجيه  فاعلية  لبحث  بدرا�سة   )1995 )ح�سن،  قام  كما 

التجريبي  �سبه  البحث  اإجراءات  كافة  تطبيق  وبعد  الدرا�سي  والتح�سيل  الابتكاري  التفكير 

التجريبية  المجموعتين  اأداء  متو�سط  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  اإلى  الباحث  تو�سل 

المجموعة  ل�سالح  وذلك  الدرا�سي  والتح�سيل  الابتكاري  التفكير  متغيري  في  وال�سابطة 

التجريبية لطلاب ال�سف الاأول الثانوي التي در�ست بطريقة الع�سف الذهني، كما اأجرت 

التفكير  تنمية  في  الذهني  الع�سف  طريقة  اأثر  بحث  اإلى  هدفت  درا�سة   )1998 )مطالقة، 

وقد  النف�س،  علم  مادة  في  الاأ�سا�سي  والتا�سع  الثامن  ال�سف  وتلميذات  لتلاميذ  الاإبداعي 

تو�سلت الباحثة اإلى وجود اأثر دال اإح�سائياً لطريقة الع�سف الذهني في تنمية التفكير اللفظي 

درا�سته  فقد هدفت   )2003 )الحربي،  اأما  التجريبية.  المجموعة  ل�سالح  والكلي  وال�سكلي 

الدرا�سي لطلاب  والتح�سيل  الناقد  التفكير  تنمية  الذهني في  الع�سف  اأثر طريقة  معرفة  اإلى 

التجريبي  �سبه  المنهج  اإجراءات  الباحث  وبتطبيق  الاأحياء،  مقرر  في  الثانوي  الاأول  ال�سف 

اأهمها وجود  النتائج كان من  اإلى عددٍ من  تو�سل  وال�سابطة  التجريبية  الدرا�سة  لمجموعتي 

علاقة دالة اإح�سائياً بين التفكير الناقد والتح�سيل الدرا�سي لدى طلاب المجموعة التجريبية 
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�سبه تجريبية 320 بدرا�سة   )2007 )الها�سمي،  قامت  الذهني كما  الع�سف  بطريقة  در�ست  التي 

هدفت اإلى معرفة اأثر ا�ستخدام طريقة الع�سف الذهني في تنمية التفكير الابتكاري والتح�سيل 

الدرا�سي لطالبات ال�سف الثالث المتو�سط في مادة الاقت�ساد المنزلي بمدار�س مكة المكرمة، وقد 

تو�سلت الباحثة اإلى عدد من النتائج كان من اأهمها تفوق طالبات المجموعة التجريبية في كل 

من اختبار التح�سيل واختبار التفكير الابتكاري. 

وقد قامت )الرحيلي، 2000( بدرا�سة هدفت اإلى تقدير اأثر ا�ستخدام التعلم التعاوني في 

المتو�سط، وبعد  الثاني  ال�سف  لدى طالبات  العليا  العقلية  القدرات  تنمية  العلوم في  تدري�س 

تطبيق الباحثة اإجراءات منهج البحث �سبه التجريبي على مجموعتين تجريبيتين والثالثة �سابطة، 

التعاونية  للمهارات  الرجعية  )بالتغذية  التعاوني  التعلم  اأ�سلوب  تفوق  اإلى  الدرا�سة  تو�سلت 

ودونها في تنمية القدرات العقلية العليا لدى الطالبات، وفي درا�سة )جان، 2004( تم تقدير 

فاعلية ا�ستخدام ا�ستراتيجيه التعلم التعاوني في التح�سيل الاأكاديمي وتنمية الاتجاه نحو مادة 

ا�ستراتيجيه  فاعلية  اإلى  الباحثة  تو�سلت  وقد  الثانوي،  الاأول  ال�سف  طالبات  لدى  الاأحياء 

التعلم التعاوني الم�ستخدم في تدري�س الوحدة لمجموعة البحث التجريبية مقارنة بال�سابطة، 

عن  الك�سف  اإلى  هدفت  فقد   )2006 )الحربي،  درا�سة  في  اأما  والاتجاه.  التح�سيل  على 

فاعلية ا�ستخدام التعلم التعاوني في اإتقان تلميذات ال�سف الاأول المتو�سط للمهارات الح�سابية 

الاأربعة واتجاهاتهن نحو مادة الريا�سيات وبعد تطبيق اإجراءات تنفيذ المنهج �سبه التجريبي 

على مجموعتي الدرا�سة التجريبية وال�سابطة تو�سلت الدرا�سة اإلى تفوق المجموعة التجريبية 

التي در�ست بطريقة التعلم التعاوني على المجموعة ال�سابطة التي در�ست بالطريقة المعتادة، 

اأ�سلوب التعلم  اأما )عمدة، 1429( فقد هدفت درا�ستها اإلى الك�سف عن فاعلية ا�ستخدام 

التعاوني في تدري�س الاقت�ساد المنزلي لتنمية مهارات التفكير الابتكاري )في مهارة: الطلاقة، 

والمرونة، والاأ�سالة، والتفا�سيل، والدرجة ككل( لدى تلميذات ال�سف ال�ساد�س الابتدائي، 

وقد خل�ست تجربة الدرا�سة اإلى عدد من النتائج كان من اأهمها وجود فرق دال اإح�سائياً بين 

قيمة المتو�سط البعدي لدرجات اأفراد المجموعة ال�سابطة )التي در�ست بالطريقة المعتادة( في 

مهارات التفكير الابتكاري ككل، بعد �سبط الاختبار القبلي، ل�سالح المجموعة التجريبية. 

وقد اأجرت )عمر، 2001( درا�سة هدفت اإلى ا�ستخدام طريقة تدري�سية مقترحة لمعالجة 

المعلومات قائمة على الجمع بين مجموعة من الاأ�ساليب التدري�سية )خرائط المفاهيم، وخريطة 

والاأن�سطة  الانتظار،  وفترة  والمناق�سة،  الحوار  واأ�سلوب  العلمية،  والطرائق   ،Vال�سكل

التعليمية( بغر�س تنمية مهارات التفكير الابتكاري لدى طلبة ال�سف التا�سع الاأ�سا�سي، وكان 

د. خديجة جان فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء
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321

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأن ا�ستخدام الطريقة التدري�سية المقترحة كان له الاأثر الاإيجابي في تح�سيل  من اأهم نتائجها 

الاأ�سا�سي.  التا�سع  ال�سف  طلبة  لدى  العليا  التفكير  مهارات  وتنمية  العلمية  المفاهيم  وتنمية 

في حين قام »جونير«  (Joyner, 2004) بدرا�سة هدفت اإلى معرفة اأثر تطوير محتوى العلوم 

في تح�سيل الطلبة، وتم تنظيم الموا�سيع الدرا�سية في وحدة القوة والحركة في �سورة خرائط 

الدرا�سية  ال�سفوف  في  الطلبة  واحتياجات  يتفق  بما  وتمارين،  عملية،  واأن�سطة  مفاهيمية، 

اإجراءات  تطبيق  وبعد  والثانوية(  والمتو�سطة،  )الابتدائية،  الثلاث  الدرا�سية  المراحل  خلال 

الدرا�سة �سبه التجريبية وجد هناك اأثرٌ للبرنامج في رفع م�ستوى التح�سيل الدرا�سي لدى طلبة 

المراحل الدرا�سية الثلاث )الابتدائية، والاإعدادية، والثانوية( الذين خ�سعوا للدرا�سة، مقارنة 

بالطلبة الذين در�سوا المادة الدرا�سية بالطريقة التقليدية. وفي درا�سة )باز وبواعنة، 2008( 

العلوم  البديلة في  ا�ستخدام خرائط المفاهيم الخلافية كاأداة تعليمية في تغيير المفاهيم  اأثر  عن 

لطلبة ال�سف الثامن الاأ�سا�سي، وبتطبيق اإجراءات الدرا�سة على مجموعتي البحث التجريبية 

المفاهيمي  التغيير  اإحداث  في  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  عن  النتائج  ك�سفت  وال�سابطة، 

ل�سالح طريقة المفاهيم الخلافية. 

التعلم الم�ساحبة للاأن�سطة  اأثر ا�ستخدام دائرة  اإلى معرفة   )2000 وهدفت درا�سة )قرني، 

الاإثرائية في تدري�س العلوم في اكت�ساب المفاهيم العلمية وتنمية اأنماط التعلم والتفكير لدى كل 

من المتفوقين والعاديين بال�سف الخام�س الابتدائي م�ستخدمة المنهج �سبه التجريبي واأظهرت 

نتائج الدرا�سة وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطات درجات اأفراد المجموعتين 

المتفوقين العاديين في كل من م�ستوى التذكر والفهم والتطبيق والتحليل والتركيب والتقويم 

دائرة  فاعلية  يدل على  مما  التجريبية  المجموعة  ل�سالح  للاختبار  الكلية  الدرجة  وكذلك في 

التعلم الم�ساحبة للاأن�سطة الاإثرائية في اكت�ساب المفاهيم العلمية للتلاميذ المتفوقين والعاديين. 

اأما درا�سة )�سيد، 2003( فقد هدفت اإلى معرفة مدى فاعلية اأ�سلوب دورة التعلم كاأ�سلوب 

تدريبي في تنمية التفكير الا�ستدلالي والتح�سيل لدى عينة من طالبات ال�سف الثاني الاإعدادي 

من التعليم العام وقد ا�ستخدم الباحث المنهج �سبه التجريبي في مجموعتي الدرا�سة وكان من 

تلميذات  درجات  متو�سطات  بين  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  الدرا�سة  نتائج  اأهم 

المجموعة ال�سابطة والتجريبية في التطبيق البعدي لاختبار التفكير الا�ستدلالي وذلك ل�سالح 

تلميذات  متو�سطات درجات  اإح�سائياً بين  دالة  فروق  التجريبية، كذلك وجود  المجموعة 

المجموعة التجريبية التي در�ست وفقاً لنموذج دورة التعلم. 

التعلم  دورة  ا�ستخدام طريقة  فاعلية  تقدير  اإلى  فقدهدفت   )1429 )العتيبي،  درا�سة  اأمّا 
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المتو�سط 322 الثاني  ال�سف  طالبات  لدى  الناقد  التفكير  مهارات  وتنمية  الريا�سيات  تح�سيل  في 

اإلى وجود  الباحثة  تو�سلت  الناقد  والتفكير  الدرا�سي  للتح�سيل  الدرا�سة  اأداتي  تطبيق  وبعد 

ل�سالح  وال�سابطة  التجريبية  المجموعة  لدرجات  البعدي  المتو�سط  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق 

بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  وعدم  الدرا�سي،  التح�سيل  اختبار  في  التجريبية  المجموعة 

متو�سط درجات طالبات المجموعة التجريبية وال�سابطة في اختبار التفكير الناقد. 

في  والطالبات  الطلبة  لدى  المتحققة  النتائج  اإيجابية  ال�سابقة:  الدرا�سات  جميع  في  نجد 

 – ال�سابقة  الدرا�سات  فيها  طبقت  التي  المقررات  اأنواع  ومختلف  الدرا�سية  المراحل  مختلف 

طبيعة  ح�سب  العلمية  والاتجاهات  الدرا�سي  التح�سيل  مهارات  في  نمواً  حققت  فجميعها 

�سواء  اأي�ساً  اأنواعه  بمختلف  والتفكير  تابع،  كمتغير  الاتجاهات  قا�ست  التي  الاأبحاث  بع�س 

كان التفكير للمهارات العليا اأو الا�ستدلالي اأو العلمي اأو الابتكاري اأو الناقد. وهذه النتيجة 

دفعت الباحثة اإلى محاولة تق�سي المعرفة في عدم انت�سار ا�ستخدام هذه الطرق الخم�سة وغيرها 

الدرا�سة  التفكير، الاأمر الذي �ساعد في عملية بلورة م�سكلة  من الطرق الم�ساعدة في تنمية 

واإعداد برنامج تدريبي لاإثراء معلمات الاأحياء ببع�س اأنماط طرق التدري�س الحديثة وتدريبهن 

عليها، وقيا�س مدى فاعليتها عند ا�ستخدامهن لها في اأثناء التدري�س.

ومن هذا المنطلق نجد اأن لبرامج التدريب في مجال طرق التدري�س دورًا اإيجابيًا في �سقل 

مهارة المعلم على ال�سعيد النظري، وهذا ما �سيكون محور البحث التطبيقي، وفي درا�سة للاإدارة 

العامة للتدريب التربوي والابتعاث بوزارة المعارف )1424هـ( قدم فريق عمل من الباحثين 

في مجال التدريب التربوي مجموعة لاآثار التدريب التربوي في النمو المهني للمعلم وهي: النمو 

الذاتي للمعلم، والتغير الاإيجابي في الاتجاهات، وتلبية الحاجات التدريبية للمعلمين، وبناء 

العلاقات الاجتماعية الاإيجابية بين المعلمين، والتجديد في المعارف والمهارات، والاإ�سلاح 

النوعي في التعليم، وقبول المعلمين للتحدي في التطوير التربوي.

فاإذن ت�سعى برامج التدريب في اأثناء الخدمة، اإلى تعريف المعلمين بالتطورات الحديثة في 

علومهم واإمدادهم باآخر الم�ستجدات، وت�سعى اإلى تح�سين اأ�ساليب التدري�س، وتنمية كفاءاته 

ومهاراته التعليمية، وتبني طرائق واأ�ساليب تربوية والا�ستعانة بتقنيات جديدة لم يعهدها من 

الوقت،  المعلم في مواجهة الاأزمات واإدارة  تنمية مهارات  اإلى  اأي�ساً  التدريب  قبل، وي�سعى 

واإدارة الك�سف وغيرها. 

لحاجة  نظراً  العلوم  تدري�س  من  تحقيقها  المرجو  الاأهداف  من  العلمي  التفكير  كان  ولما 

مجتمعنا الما�سة اإلى اأجيال توؤمن بالعلم وباأهمية الاأ�سلوب العلمي في التفكير وبقدرته على حل 

ما يواجهنا من م�سكلات، وتطورات هائلة ومت�سارعة، ولاأن الطريقة المعتادة في التدري�س 

د. خديجة جان فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء
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323

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

لا تحقق هذا الهدف وحيث اإنّ البرنامج التدريبي المعد لتجربة هذه الدرا�سة يت�سمن تدريب 

معلمات الاأحياء على خم�س من طرق التدري�س الحديثة نظرياً وعملياً، وجميع الطرق التي 

ت�سمنها البرنامج اأثبتت الدرا�سات ال�سابقة فعاليتها في تنمية اأنماط مختلفة من التفكير بالاإ�سافة 

اإلى التح�سيل الدرا�سي، وبما اأن هدف الدرا�سة الحالية هو مدى تمكن معلمات الاأحياء من 

البرنامج التدريبي  وف�سيقدّر ذلك من خلال ملاحظة اأدائهن التدري�سي بعد ح�سورهن برنامج 

التدريب، ومن ثمّ نجاح المعلمات في ا�ستخدام الطرق الحديثة في تدري�س المو�سوعات )وحدة 

البحث( يحقق تنمية مهارات التفكير العلمي لدى المتعلمات، وتقديم يد العون، لينتقلن من 

القائمة على �شرد  التقليدية، والمناهج  التدري�س  يعانين منها في ظل طرق  التي  حالة الجمود 

الموا�سيع و�شرحها، اإلى حالة الن�ساط والاإيجابية في التعلم، من خلال ا�ستخدام طرق تدري�سية 

ت�سجع المتعلمات على التفكير العلمي، وتفجير طاقتهن وتثري اأفكارهن، فتتحول الطالبة اإلى 

باحثة ت�سلك طريق العلماء في البحث والا�ستك�ساف. 

م�سكلة �لدر��سة 

لمعلمات  التدريبي  البرنامج  فاعلية  ما  الاتي:  الرئي�س  بال�سوؤال  الدرا�سة  م�سكلة  تتحدد 

التدري�س الحديثة وقيا�س  اأثناء الخدمة لا�ستخدام بع�س طرق  الثانوي  الاأول  لل�سف  الاأحياء 

اأثره في تنمية التفكير العلمي لدى طالباتهن ؟ وب�سكل محدد هدفت الدرا�سة اإلى الاإجابة عن 

الاأ�سئلة الفرعية الاآتية التي تفرعت عن �سوؤال الدرا�سة الاأ�سا�سي وهي: 

الخدمة  اأثناء  الثانوي في  الاأول  لل�سف  الاأحياء  لمعلمات  التدريب  برنامج  مكونات  ما   -1

لا�ستخدام بع�س طرق التدري�س الحديثة في التدري�س ؟ 

2- ما اأثر ا�ستخدام معلمات الاأحياء بال�سف الاأول الثانوي لطرق التدري�س الحديثة في تنمية 

التفكير العلمي لدى طالباتهن ؟ 

فرو�س �لدر��سة 

بع�س طرق  تنفيذ  مقيا�س خطوات  البحث( في  )عينة  المعلمات  متو�سط درجات  يقل   -1

للمقيا�س،  الكلية  الدرجة  من   )%80-70( تربوياً  المقبول  الم�ستوى  عن  الحديثة  التدري�س 

وذلك قبل درا�ستهن للبرنامج المقترح. 

2- لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطي درجات المعلمات )عينة البحث( قبل 

درا�سة البرنامج وبعده في م�ستوى اأدائهن في اأثناء التدري�س. 

الكلية لمقيا�س  الدرجة  اإح�سائية عند م�ستوى )0.01( في  3- لا توجد فروق ذات دلالة 
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معلمات 324 مع  الاأحياء  مقرر  در�سن  اللاتي  التجريبية  المجموعة  طالبات  بين  العلمي  التفكير 

ح�شرن برنامج التدريب وطالبات المجموعة ال�سابطة اللاتي در�سن مادة الاأحياء مع معلمات 

لم يح�شرن برنامج التدريب بعد �سبط القيا�س القبلي للتفكير العلمي.

�أهمية �لدر��سة 

تاأتي اأهمية هذه الدرا�سة من الدور الذي تقوم به طرق التدري�س في اإي�سال المفاهيم العلمية 

اإلى  الحاجة  وكذلك  والمطلوب.  المنا�سب  بال�سكل  للطالبات  العلمية  والنظريات  والمبادئ 

تح�سين اأداء معلمات الاأحياء واإثارة دافع التعلم لدى طالباتهن من خلال ا�ستراتيجيات الطرق 

الحديثة في التدري�س، المذكورة في اأدبيات الدرا�سة والتي اأثبتت جدواها البحوث التطبيقية 

في نف�س المجال، فطرق التدري�س المذكورة في البرنامج المقترح اعتبرها )زيتون، 2008( و 

)اإبراهيم، 2006( اإحدى النقلات النوعية في الممار�سات التدري�سية التي ت�سهم في تفعيل 

قادرين على  اأفراد  باإعداد  التربوية  العملية  الفعال، وتح�سن مخرجات  التعلم  التعليم، وتحقيق 

التفكير، الاأمر الذي يتم�سى مع روح الع�شر وما ي�سمله من كم كبير من المعلومات والمعارف 

والم�ستجدات المت�سارعة. 

حدود �لدر��سة ومحدد�تها 

تتحدد هذه الدرا�سة جزئياً بعدد من العوامل من اأهمها: 

1- طبيعة اإجراءات الدرا�سة من حيث اأدواتها ومقايي�سها المختلفة في كيفية تطويرها ودقتها 

على قيا�س ما و�سعت لقيا�سه، وخ�سائ�سها واإجراءات تطبيقها كلها تعدّ مجتمعة محدداً جزئياً 

ل�سحة النتائج وتعميمها بوجه عام. 

2- مدى القدرة على ت�سميم برنامج لتدريب معلمات الاأحياء لل�سف الاأول الثانوي في اأثناء 

الخدمة لا�ستخدام بع�س اأنماط طرق التدري�س الحديثة. 

3- اقت�شرت الدرا�سة على تطبيق البرنامج المقترح من اإعداد الباحثة على عينة من معلمات 

الدرا�سي  الف�سل  في  طبق  وقد  المكرمة  مكة  بمدينة  الثانوي  الاأول  ال�سف  لطالبات  الاأحياء 

الاأول عام 1429هـ/1430هـ ولمدة ثلاثة اأ�سابيع. 

4- اقت�شرت الدرا�سة على طالبات ال�سف الاأول الثانوي من المدار�س الثانوية للاإناث التابعة 

لوزارة التربية والتعليم بمكة المكرمة. 

التدري�س  لطرق  الاأحياء  معلمات  ا�ستخدام  فاعلية  مدى  تقدير  على  الدرا�سة  اقت�شرت   -4

د. خديجة جان فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء
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الحديثة في تنمية مهارات التفكير العلمي لدى طالبات ال�سف الاأول الثانوي القائمات على 

تدري�سهن للمادة. 

م�سطلحات �لدر��سة

برنامج لتدريب معلمات �لأحياء: مجموعة المحا�شرات النظرية وور�س العمل المتعلقة بتدريب 

المعلمة على طرق التح�سير المرتبطة بكل طريقة ح�سب مو�سوعات كتاب الاأحياء لل�سف 

مجموعات  في  عملياً  الطريقة  ا�ستخدام  على  تدريبها  ثم  ومن  للطالبات،  الثانوي  الاأول 

�سغيرة من المعلمات وتقديمها بع�س الدرو�س بطريقة التدري�س الم�سغر �سمن خطة زمن �سير 

البرنامج. 

المعلمات  الدرا�سة من  )اأفراد عينة(  الباحثة لمجموعة  �أثناء �لخدمة: ويق�سد بذلك اختيار 

اللاتي اأم�سين ما لا يقل عن خم�س �سنوات في ممار�سة مهنة التدري�س لمقرر الاأحياء في ال�سف 

الاأول الثانوي. 

الدرا�سات  واأثبتت  الدرا�سة  اأدبيات  اختيارها من  التي تم  الطرق  �لتدري�س �لحديثة:  طرق 

اأهميتها في جعل المتعلم محوراً للعملية التعليمية وهي: 

طريقة حل الم�سكلات – طريقة الع�سف الذهني – طريقة التعلم التعاوني - طريقة خرائط 

المفاهيم – طريقة دورة التعلم

الاإن�سان في  ي�ستخدمه  ن�ساط عقلي  باأنه   )2004 مهار�ت �لتفكير �لعلمي: ويعرفه )زيتون، 

الم�سكلات وتق�سيها بمنهجية  اليومية وفي بحث  تواجهه في حياته  التي  الم�سكلات  معالجة 

)طريقة علمية منظمة والو�سول اإلى حلولها(. 

وقد حددت مهارات التفكير العلمي فيما ياأتي )القادري، 2005( 

- مهارة تحديد �لم�سكلة: وتتمثل في القدرة على اختيار ال�سوؤال الذي يعبر عن الم�سكلة الرئي�سة 

التي يطرحها الموقف الوارد في الفقرة من بين عدد من الاأ�سئلة التي تبدو كاأنها حلول محتملة 

للم�سكلة. 

- مهارة �ختبار �سحة �لفرو�س: وتتمثل في القدرة على اختيار اأن�سب الطرق لاختبار �سحة 

الفر�س من بين عدد من الطرق التي تبدو ممكنة لاختبار �سحة الفر�س الذي يطرحه الموقف 

الوارد في الفقرة. 

التف�سيرات المقترحة كحل للم�سكلة  اأحد  - مهارة �لتف�سير: وتتمثل في القدرة على اختيار 

التي يطرحها الموقف الوارد في الفقرة. 
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- مهارة �لتعميم: وتتمثل في القدرة على تطبيق تف�سير معين على ظاهرة اأو مواقف اأخرى 326

م�سابهة. 

وقد تم قيا�س التفكير العلمي اإجرائياً بالعلامة التي تح�سل عليها الطالبات على فقرات مقيا�س 

مهارات التفكير العلمي المعد لهذه الغاية. 

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة 

اعتمد البحث الحالي على المنهج �سبه التجريبي، وذلك من خلال تجريب البرنامج المقترح 

وهو العامل التجريبي )المتغير الم�ستقل( الذي تعر�ست له المجموعة التجريبية من المعلمات، 

وقيا�س فاعليته في التفكير العلمي لدى طالباتهن، وهو المتغير التابع، كما تم ا�ستخدام طريقة 

القيا�س القبلي والبعدي لمتغيرات البحث. 

عينة �لدر��سة 

اختيارهن  تم  وقد  الثانوي  الاأول  لل�سف  الاأحياء  معلمات  الاأولى:  فئتين  في  تمثلت  وقد 

ع�سوائياً من المدار�س الحكومية التابعة لوزارة التربية والتعليم في مدينة مكة المكرمة وقد كان 

عددهن )20( معلمة اأما الفئة الثانية فهن طالبات ال�سف الاأول الثانوي ممن تقوم المعلمات 

المختارات لح�سور البرنامج وتطبيقه بتدري�سهن. ومن ثمّ ت�سبح عينة الطالبات عينة اإجبارية 

اأفراد عينة البحث ما  اأو ق�سدية وعددهن )700( طالبة. اأي بمعدل تدري�س كل معلمة من 

يعادل )35( طالبة. وهو معدل عدد الطالبات في الف�سل الواحد. كما �سيقا�س اأداء المعلمات 

 )650( عددهن  الطالبات  من  اأخرى  عينة  على  التدريب  برنامج  قبل ح�سورهن  اأنف�سهن 

من  لكل  الاأداء  درجات  مقارنة  بهدف  الواحد  الف�سل  في  طالبة   )33-32( بمعدل  طالبة 

مقيا�س  على  الطالبات  مجموعتي  اأداء  ومقارنة  وبعده  البرنامج  ح�سور  وبعد  قبل  المعلمات 

التفكير العلمي.

�أدو�ت �لدر��سة 

بما اأن هذه الدرا�سة تخت�س بتدريب معلمات الاأحياء في اأثناء الخدمة على ا�ستخدام بع�س 

المتعلمات  با�ستجابة  يقدر  بالطريقة  المنوط  الدور  اأن  وبما  الحديثة،  التدري�س  طرق  اأنواع 

للعمليات العلمية المختلفة، فاإذن لابد اأن يكون هناك مقيا�سان لتقدير فاعلية ا�ستخدام الطرق 

الحديثة في نمو التفكير العلمي. وهما: 

د. خديجة جان فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء
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1- بطاقة الملاحظة: وتخت�س بتقدير اأداء المعلمات )عينة الدرا�سة( من حيث مدى تمكنهن 

من ممار�سة بع�س اأنماط طرق التدري�س الحديثة خلال تقديم الدرو�س قبل ح�سورهن البرنامج 

الباحثة مع مُ�ساعداتها بجمع المعلومات بح�سور ح�س�س المعلمات  المقترح وبعده، وتقوم 

بدءًا  الطريقة  تطبيق  خطوات  البطاقة:  وت�سمل  معلمة.  كل  على  الملاحظة  بطاقة  وتطبيق 

بالتمهيد للدر�س وحتى نهايته بالتقويم. اأما الاإجابات فهي متغيرات ثلاثة على النحو الاآتي 

البطاقة  هذه  عر�ست  وقد  الباحثة،  اإعداد  من  وهي  متقنة(  غير  ما،  حد  اإلى  متقنة  )متقنة، 

اأجله، كما تم  الذي و�سعت من  للهدف  اأقروا بمنا�سبتها  الذين  على مجموعة من المحكمين 

ح�سابُ ثبات بطاقة الملاحظة عن طريق ح�ساب معاملات الارتباط بين الملاحظات فوجد 

اأنها ت�ساوي 0.83 مما يدل على اأنها �سالحة للا�ستخدام. 

2- مقيا�س التفكير العلمي: لقد قامت الباحثة ببناء مقيا�س للتفكير العلمي يتكون من )30( 

فقرة وحددت عدة مهارات اأو �سفات تتاألف منها قدرة الطالبة على التفكير العلمي وهي: 

اأ– تحديد الم�سكلة، ب- و�سع الفرو�س، ج– اختبار �سحة الفرو�س، د– التف�سير، هـ - 

التعميم. 

وتم التاأكد من �سدق هذا المقيا�س وثباته من خلال درا�سة اأجريت على عينة ا�ستطلاعية من 

طالبات ال�سف الاأول الثانوي في مدينة مكة المكرمة وبعد اإجراء المعالجة الاإح�سائية با�ستخدام 

معامل األفا كرونباك وجد اأن معامل الثبات = 0.91 ومن ثمّ ي�سبح معامل ال�سدق  0.91 

= 0.95 وهي درجة عالية ومقبولة اإح�سائياً. وقد تم اإيجاد معاملات ال�سهولة ومعاملات 

التمييز لمفردات الاختبار وقد و�سح اأن معاملات ال�سهولة لمفردات المقيا�س تدور حول 0.5 

اأما معاملات التمييز لكل مفردات الاختبار فلا تقل عن 0.2 ولا تزيد عن 0.8 وبذلك تعدّ 

جميعها مفردات مميزة، كذلك تم تقدير زمن الاختبار من خلال العينة الا�ستطلاعية فوجد 

الزمن )45( دقيقة، اأما �سدق المحكمين: فبعد اإطلاع عدد من المخت�سين في مجال المناهج 

وطرق تدري�س العلوم على الاأداة اأقروها ب�سورتها المبدئية مع تغيير في بع�س تراكيب الجمل 

لغوياً، ومن ثمّ اأ�سبح الاختبار )مقيا�س التفكير العلمي( جاهزاً للتطبيق لمنا�سبته الهدف الذي 

اإلى و�سوح جميع  اإ�سافة  الثانوي،  الاأول  ال�سف  منا�سبته طالبات  اأجله، كذلك  �سمم من 

عباراته بالن�سبة للطالبات. 

�إعد�د برنامج �لتدريب على ��ستخد�م طرق �لتدري�س �لحديثة 

في  الحديثة  التدري�س  لطرق  الاأحياء  معلمات  )ا�ستخدام  مو�سوع  البرنامج  محتوى  يتناول 

التدري�س(، وقد تم اختيار خم�س طرق ليتم تدريب المعلمات على ا�ستخدامها خلال مدة البرنامج 
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المقترحة من قبل المحكمين بمعدل ثلاثة اأيام لكل طريقة، مو�سحة اآليتها في الجدول رقم )1(. 328

حول  وملاحظاتهم  اآرائهم  لمعرفة  المحكمين  من  مجموعة  على  البرنامج  عر�س  تم  كما 

البرنامج  اأن  من  التاأكد  تم  ذلك  وبعد  اإليها،  اأ�ساروا  التي  التعديلات  اإجراء  تم  وقد  البرنامج 

�سالح للتطبيق على اأفراد عينة البحث. 

�لجدول رقم )1(

�لجدول �لزمني لبرنامج �لتدريب على ��ستخد�م �لمعلمات بع�س �لطرق 

لحديثةفي تدري�س �لأحياء لطالبات �ل�سف �لأول �لثانوي 

عنوان 

الطريقة
اليوم

ة 
تر

ف
ل
ا

ة 
ي
ن
م

ز
ل
ا

ذ
ي
ف

ن
لت

ل

مو�سوع التدريب اليومي

)
1

(

ل 
ح

ة 
ق

ي
ر

ط

ت
لا

ك
�س

لم
ا

2-4 م�ساءًال�سبت
الزمن  حدود  في  الم�سكلات  حل  بطريقة  يتعلق  ما  كل  عن  نظرية  محا�سرة 

المقرر.

ور�سة عمل عن تح�سير بع�س درو�س الاأحياء بطريقة حل الم�سكلات.2-4 م�ساءًالاأحد

2-4 م�ساءًالاثنين
طريق  عن  الاأحياء  تدري�س  في  الطريقة  ا�ستخدام  على  العملي  التدريب 

التدري�س الم�سغر.

)
2

(

ف 
�س

ع
ال

ة 
ق

ي
ر

ط

ي
ن
ه

ذ
ال

2-4 م�ساءًالثلاثاء
محا�سرة نظرية عن كل ما يتعلق بطريقة الع�سف الذهني في حدود الزمن 

المقرر.

ور�سة عمل عن تح�سير بع�س درو�س الاأحياء بطريقة الع�سف الذهني.2-4 م�ساءًالاأربعاء

2-4 م�ساءًال�سبت
طريق  عن  الاأحياء  تدري�س  في  الطريقة  ا�ستخدام  على  العملي  التدريب 

التدري�س الم�سغر.

)
3

(

م 
عل

لت
 ا

ة
ق

ي
ر

ط

ني
و
عا

لت
ا

2-4 م�ساءًالاأحد
محا�سرة نظرية عن كل ما يتعلق بطريقة التعلم التعاوني في حدود الزمن 

المقرر.

ور�سة عمل عن تح�سير بع�س درو�س الاأحياء بطريقة التعلم التعاوني.2-4 م�ساءًالاثنين

2-4 م�ساءًالثلاثاء
طريق  عن  الاأحياء  تدري�س  في  الطريقة  ا�ستخدام  على  العملي  التدريب 

التدري�س الم�سغر.

)
4

(

ط 
ئ
را

خ
ة 

ق
ي
ر

ط

م
ي
ه

فا
لم
ا

2-4 م�ساءًالاأربعاء
محا�سرة نظرية عن كل ما يتعلق بطريقة خرائط المفاهيم في حدود الزمن 

المقرر.

ور�سة عمل عن تح�سير بع�س درو�س الاأحياء بطريقة خرائط المفاهيم.2-4 م�ساءًال�سبت

2-4 م�ساءًالاأحد
طريق  عن  الاأحياء  تدري�س  في  الطريقة  ا�ستخدام  على  العملي  التدريب 

التدري�س الم�سغر.

)
5

(

ة 
ر
و
د

ة 
ق

ي
ر

ط

م
ي
عل

لت
ا

2-4 م�ساءًالاثنين
الزمن  حدود  في  التعلم  دورة  بطريقة  يتعلق  ما  كل  عن  نظرية  محا�سرة 

المقرر.

ور�سة عمل عن تح�سير بع�س درو�س الاأحياء بطريقة دورة التعلم.2-4 م�ساءًالثلاثاء

2-4 م�ساءًالاأربعاء
طريق  عن  الاأحياء  تدري�س  في  الطريقة  ا�ستخدام  على  العملي  التدريب 

التدري�س الم�سغر.

عدد اأيام 

البرنامج 

)15يوم(

عدد 

ال�ساعات 

المكت�صبة 

من 

البرنامج 

)30�ساعة(

د. خديجة جان فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء
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نلاحظ من الجدول رقم )1( ما ياأتي:

1- اأنّ جميع الطرق المت�سمنة في البرنامج المقترح لتدريب معلمات الاأحياء على ا�ستخدامها 

في التدري�س ت�سمل العنا�شرنف�سها. 

 يق�سد بعبارة )محا�شرة نظرية عن كل ما يتعلق بالطريقة في حدود الزمن المقرر(. 

اأ– عنوان الطريقة وتعريفها، ب- اأهدافها، ج– ا�ستخداماتها، د–  اأن تقدم المدربة الاآتي: 

اإيجابيتها، هـ - �سلبياتها، و– مجالات تطويرها. 

2- يق�سد بعبارة )ور�سة عمل عن تح�سير بع�س درو�س الاأحياء بطريقة...( تدريب المعلمات 

)عينة الدرا�سة( على طرق التح�سير للدرو�س اليومية المتعلقة بالطريقة المقرر اكت�سابها خلال 

فترة التدريب، على اأن يكون هذا التدريب نظرياً داخل قاعة البرنامج. 

3- يق�سد )بالتدريب العملي على ا�ستخدام الطريقة في تدري�س الاأحياء عن طريق التدري�س 

الم�سغر(. تدريب المعلمات )عينة الدرا�سة( عملياً على ا�ستخدام الطريقة في التدري�س �سمن 

مجموعات داخل قاعة البرنامج. 

4- الزمن الذي ت�ستغرقه كل طريقة في تدريب المعلمات )عينة الدرا�سة( هو �ست �ساعات 

ومن ثمّ ي�سبح مجموع الزمن الذي ت�ستغرقه جميع الطرق ثلاثين �ساعة بمعدل �ساعتين يومياً 

ولمدة خم�سة ع�شر يوماً، ويكون مكان عقد البرنامج داخل جامعة اأم القرى بمكة المكرمة في 

قاعة اجتماعات ق�سم المناهج وطرق التدري�س. 

الموعد  فهذا  المعلمات،  بناءً على رغبة  م�ساءً   )4-2( البرنامج من  لقد تم تحديد موعد   -5

يتزامن مع خروجهن من العمل وموا�سلة التدريب في الجامعة ومن ثم العودة اإلى منازلهن 

كذلك حاجة العمل تفر�س عدم تفرغهن لبرنامج التدريب �سباحاً. 

�لت�سميم �لتجريبي للدر��سة

 

�ل�سكل رقم )1(

�لت�سميم �لتجريبي للدر��سة
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لقد تم اختيار الف�سل الثاني من كتاب الاأحياء المعنون بــ )تركيب ج�سم المخلوق الحي( من 330

�سفحة )33 اإلى 56( المقرر على طالبات ال�سف الاأول الثانوي من وزارة التربية والتعليم 

في المملكة وذلك في الف�سل الدرا�سي الاأول من العام )1430/1429هـ(، وبعد التق�سي 

عن الزمن الذي ي�ستغرقه الف�سل في التدري�س وجد اأنه ثلاثة اأ�سابيع بواقع ثلاث ح�س�س في 

الاأ�سبوع، ومن ثمّ �سيكون زمن تطبيق التجربة )تدري�س المعلمات با�ستخدام طرق التدري�س 

الحديثة( هو ت�سع ح�س�س، وقد تم اختيار الف�سل الثاني حتى تكون الطالبات قد تعودن على 

العام.  بداية  في  التدريب  ببرنامج  الالتحاق  في  فر�ستها  اأخذت  المعلمة  وتكون  معلمتهن، 

وي�سمل الف�سل الثاني من كتاب الاأحياء الموا�سيع الاآتية: 

عنو�ن �لف�سل: تركيب ج�سم �لمخلوق �لحي: 

1- مميزات المخلوقات الحية. 

2- مقدمة تاريخية عن اكت�ساف الخلايا. 

3-نظرية الخلية. 

4-وحدة تركيب المخلوقات الحية. 

5-اأ�سكال الخلايا وتنوعها. 

6-تركيب الخلية. 

7-الفرق بين الخلية الحيوانية والخلية النباتية. 

8-بع�س الطرق الم�ستعملة في اإعداد ال�شرائح المجهرية. 

9-التقويم. 

نتائج �لدر��سة وتف�سيرها 

�ختبار �سحة �لفر�س �لأول 

ين�س الفر�س الاأول من فرو�س البحث على اأنه: »يقل متو�سط درجات المعلمات )عينة 

البحث( في مقيا�س خطوات تنفيذ بع�س طرق التدري�س الحديثة عن الم�ستوى المقبول تربوياً 

)70-80%( من الدرجة الكلية للمقيا�س، وذلك قبل درا�ستهن البرنامج المقترح«. 

القبلية على مقيا�س  للمتو�سطات  المئوية  الن�سبة  الفر�س، تم ح�ساب  ولاختبار �سحة هذا 

لمجموعة  حدة  على  طريقة  كل  وفي  ككل  الحديثة  التدري�س  طرق  بع�س  تنفيذ  خطوات 

البحث، والتي تت�سح نتائجها في الجدول الاآتي: 

د. خديجة جان فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء
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331

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

 �لجدول رقم )2(

�لن�سبة �لمئوية للمتو�سطات �لقبلية على مقيا�س خطو�ت تنفيذ بع�س طرق

�لتدري�س �لحديثة لمعلمات �لأحياء عند �لتدري�س 

البيانم
ن عدد المعلمات

عينة الدرا�سة

المتو�صط

المتوقع

المتو�صط 

الفعلي

الدرجة الكلية 

للمقيا�ض

الن�صبة المئوية 

للمتو�سطات

146.882034.4-2016طريقة حل الم�سكلات 1

145.382026.9-2016طريقة الع�سف الذهني 2

146.842034.2-2016طريقة التعلم التعاوني 3

145.272026.35-2016طريقة الخرائط المفاهيمية 4

145.282026.4-2016طريقة دورة التعلم 5

7029.6510029.65-2080المقيا�س ككل 

�ل�سكل رقم )2(

�سكل بياني يو�سح �لن�سبة �لمئوية للمتو�سطات �لقبلية على مقيا�س خطو�ت تنفيذ 

بع�س طرق �لتدري�س �لحديثة لمعلمات �لأحياء عند �لتدري�س

1- اإن الدرجة الكلية للمتو�سطات الفعلية لعينة البحث من المعلمات على مقيا�س خطوات 

تنفيذ بع�س طرق التدري�س الحديثة ككل من قبل معلمات الاأحياء في ال�سف الاأول الثانوي 

المتوقع  الم�ستوى  من  بكثير  اأقل  وهذا   )%29.65( بن�سبة  وذلك  درجة   )29.65( بلغت 

والمطلوب تربوياً وهو )70-80( درجة وبن�سبة )70-80%( من الدرجة الكلية للمقيا�س. 

بلغت  قد  الم�سكلات  حل  طريقة  لا�ستخدام  بالن�سبة  البحث  لعينة  الفعلي  المتو�سط  اإن   -2

وبن�سبة  درجة   )5.38( الذهني  الع�سف  وطريقة   ،)%34.4( وبن�سبة  درجة   )6.88(

خرائط  وطريقة   )%34.2( وبن�سبة  درجة   )6.84( التعاوني  التعلم  وطريقة   )%26.9(

درجة   )5.28( التعلم  دورة  طريقة  واأخيراً   )%26.35( وبن�سبة  درجة   )5.27( المفاهيم 

وبن�سبة )%26.4(. 



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

مما �سبق نجد اأن متو�سط درجات معلمات الاأحياء على مقيا�س )بطاقة الملاحظة( ي�سير اإلى 332

عدم ا�ستخدامهن ب�سكل كبير لهذه الطرق الحديثة في تدري�س الاأحياء، وقد يعزى ذلك لعدة 

اأ�سباب منها: 

اأ – عدم درايتهن الكافية بمدى فعاليتها في اأداء الطالبات. 

ب- عدم تمكنهن من تطبيق اإجراءاتها ب�سكل �سحيح. 

ج – عدم توافر الحما�س والرغبة في تطبيق هذه الطرق لتطلبها جهداً ووقتاً كبيرين في متابعة 

اأداء الطالبات. 

نظراً  الحديثة،  الطرق  على  المعتادة  الطريقة  ا�ستخدام  يوؤثرن  الاأحياء  معلمات  معظم   – د 

لت�سهيلها �شرعة اإنهاء المقرر الدرا�سي.

�ختبار �سحة �لفر�س �لثاني 

ين�س الفر�س الثاني من فرو�س البحث على اأنه: »لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين 

متو�سطي درجات المعلمات )عينة البحث( قبل درا�سة البرنامج وبعده في م�ستوى اأدائهن في 

اأثناء التدري�س. 

القبلي  التطبيق  المعلمات في  درجات  متو�سط  تم ح�ساب  الفر�س،  هذا  ولاختبار �سحة 

للمقيا�س ومتو�سط درجاتهن في التطبيق البعدي، وح�ساب قيمة )ت( للفرق بين متو�سطين 

مرتبطين، وذلك بالن�سبة لمقيا�س خطوات تنفيذ بع�س طرق التدري�س الحديثة ككل وفي كل 

طريقة على حدة. 

�لجدول رقم )3(

متو�سط درجات �لمعلمات في �لتطبيق �لقبلي للمقيا�س ومتو�سط درجاتهن في �لتطبيق 

�لبعدي، وح�ساب قيمة )ت( للفرق بين متو�سطين مرتبطين

ل
�س

سل
�
لت

ا

البيان

ن

عدد المعلمات

عينة الدرا�سة

القيا�ض البعديالقيا�ض القبلي

ت

عمعم

12.23*206.882.5916.33.93طريقة حل الم�سكلات 1

10.56*205.382.9615.14.73طريقة الع�سف الذهني 2

10.56*206.842.5515.24.65طريقة التعلم التعاوني 3

12.23*205.272.8816.13.90طريقة الخرائط المفاهيمية 4

10.56*205.282.85164.1طريقة دورة التعلم 5

15.56**2029.655.7878.711.2المقيا�س ككل 

د. خديجة جان فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�ل�سكل رقم )3(

�سكل بياني لتو�سيح دللة �لفرق بين متو�سطي درجات �لتطبيق �لقبلي و�لبعدي 

بالن�سبة لمقيا�س خطو�ت تنفيذ بع�س طرق �لتدري�س �لحديثة ككل 

في كل طريقة على حدة

تعبر )**( دالة اإح�سائياً عند م�ستوى 0.01، ويت�سح من الجدول ال�سابق ما ياأتي: 

1- اأن هناك فرقاً دالًا اإح�سائيًا عند م�ستوى 0.01 بين متو�سطي درجات القيا�سين القبلي 

الفرق  التدري�س ب�سكل فردي وككل واأن هذا  ا�ستخدامات طرق  بالن�سبة لجميع  والبعدي 

ل�سالح القيا�س البعدي. 

2-اأن هذه الفروق لا ترجع اإلى عامل ال�سدفة ولكنها ترجع اإلى العامل التجريبي وهو برنامج 

التدريب الذي قدّم للمعلمات بهدف تعريفهن بخطوات واأهمية الطرق الحديثة في تدري�س 

مقرر الاأحياء. ويوؤدي هذا اإلى رف�س الفر�س الثاني من فرو�س البحث. 

3- للتاأكد من فاعلية البرنامج في اكت�ساب معلمات الاأحياء – عينة البحث – لتنفيذ خطوات 

)بلاك(  المعدل  الك�سب  ن�سبة  ح�ساب  تم  التدري�س،  اأثناء  في  الحديثة  الاأحياء  تدري�س  طرق 

يتعلق  فيما  وذلك   )1.17( الك�سب:  ن�سبة  اأن  وجد  الن�سبة  بهذه  المتعلقة  المعادلة  وبتطبيق 

بك�سب تنفيذ طرق التدري�س الحديثة في التدري�س، ونظراً لاأن قيمة هذه الن�سبة تنح�شر بين 

)1-2(، لذا فاإنه يمكن القول باأن ن�سبة الك�سب المعدل ذات فاعلية، اأي اأن البرنامج المقترح 

له دور مهم في ك�سب معلمات الاأحياء )عينة البحث( خطوات تنفيذ برنامج طرق تدري�س 

الاأحياء الحديثة )المحددة قيد البرنامج(. 

ويمكن اأن يرجع ذلك اإلى فاعلية البرنامج في اإك�ساب المعلمات اأهمية هذه الطرق وحاجتهن 

للتعلم من خلالها لما تحققه من م�ساركة فاعلة بين المعلمات والطالبات في اأثناء عر�س الدر�س، 
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كذلك لما تحققه نتائج هذه الطرق من تغذية راجعة فورية لاإثبات قدرة المتعلمة على التعلم 334

وفهم مو�سوع الدر�س مما يزيد من حما�س المعلمة ومثابرتها في تنفيذ خطوات الطريقة في 

زمن الح�سة المحدد. 

فالطرق الحديثة اإيجابية النتائج على كل من المعلمات والمتعلمات مما يزيد من تحقيق مبداأ 

التعلم والن�ساط التعليمي. 

�ختبار �سحة �لفر�س �لثالث 

ين�س الفر�س الثالث من فرو�س البحث على اأنه: »لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند 

م�ستوى )0.01( في الدرجة الكلية لمقيا�س التفكير العلمي بين طالبات المجموعة التجريبية 

اللاتي در�سن مادة الاأحياء مع معلمات لم يح�شرن برنامج التدريب بعد �سبط المقيا�س القبلي 

للتفكير العلمي. 

�لجدول رقم )4(

�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية وقيمة )ت( لدرجات مقيا�س �لتفكير �لعلمي

�لقبلي و�لبعدي لمجموعتي �لطالبات عينة �لدر��سة )�لتجريبية، و�ل�سابطة(

المجموعة
الفرق بين بعديقبلي

المتو�صطات

قيمة 

)ت(
الدلالة

ع2م2ع1م1

المجموعة التجريبية

ن = 700
7.152.6611.252.484.17.04

دالة عند م�ستوى 

0.05

المجموعة ال�سابطة ن 

650 =
6.932.617.152.660.220.37

غير دالة عند 

0.05 ،0.01

اإح�سائية بين متو�سطات درجات  يت�سح من الجدول رقم )4( وجود فروق ذات دلالة 

طالبات المجموعة التجريبية قبل درا�سة بع�س مو�سوعات مقرر الاأحياء مع المعلمات اللاتي 

التطبيق  ل�سالح  العلمي  التفكير  مقيا�س  في  وبعدها  الحديثة  التدري�س  طرق  برنامج  ح�شرن 

زيادة نمو  اإلى  اأدى  الحديثة  التدري�س  با�ستخدام طرق  التدري�س  اأن  يدل على  البعدي، وهذا 

التفكير العلمي لدى الطالبات. 

في حين لوحظ اأنه لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سطات درجات طالبات 

المعلمات  مع  الوحدات  نف�س  در�سن  اللاتي  العلمي  التفكير  مقيا�س  ال�سابطة في  المجموعة 

اللاتي لم يح�شرن برنامج التدريب على ا�ستخدام الطرق الحديثة في تدري�س مادة الاأحياء. 

هذا ما ي�سير اإلى دور الطرق الحديثة في التدري�س في تنمية التفكير العلمي لدى طالبات 

ال�سف الاأول الثانوي. 

د. خديجة جان فعالية برنامج لتدريب معلمات �لأحياء
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الخدمة حول  اأثناء  الاأحياء في  مقرر  لمعلمات  المقدم  البرنامج  فاعلية  توؤكد  النتيجة  وهذه 

بالمرحلة  الاأحياء  مقرر  موا�سيع  تقديم  في  الحديثة  التدري�س  طرق  ا�ستخدام  على  تدريبهن 

الثانوية. 

حجم �لتاأثير 

اأو  الفروق  لنتائج  توليها  التي  الثقة  مدى  عن  يعبر  للنتائج  الاإح�سائية  الدلالة  مفهوم  اإن 

مفهوم حجم  يركز  الارتباط، في حين  اأو حجم  الفرق  النظر عن حجم  ب�شرف  العلاقات 

النتائج  ن�سعها في  التي  الثقة  مدى  النظر عن  ب�شرف  الارتباط  اأو حجم  الفرق  على  التاأثير 

)�سيراز، 2009(، ولح�ساب حجم تاأثير البرنامج في نمو التفكير العلمي لدى الطالبات، تم 

( كما هو مبين في الجدول رقم )5(. 
2
اإيجاد مربع اإيتا )

�لجدول رقم )5(

( وقيمة (d( �لمقابلة لها ومقد�ر حجم �لتاأثير 
2
قيمة (

المتغير التابعالمتغير الم�ستقل
قيمة 

)  
2
(

قيمة 

)d(

مقدار حجم 

التاأثير

برنامج تدريب المعلمات على ا�ستخدام 

طرق التدري�س الحديثة في التدري�س

التفكير العلمي لدى طالبات 

ال�سف الاأول الثانوي 
كبير0.660.8

يتبين من الجدول رقم )5( اأن حجم تاأثير برنامج التدريب لمعلمات الاأحياء على ا�ستخدام 

لاأن  الثانوي كبير نظراً  الاأول  ال�سف  الاأحياء لطالبات  الطرق الحديثة في تدري�س مقررات 

قيمة (d) اأعلى من )0.8( ويمكن تف�سير نف�س النتيجة على اأ�سا�س اأن 66% من التباين الكلي 

طرق  المت�سمن  )البرنامج(  الم�ستقل  المتغير  تاأثير  اإلى  يرجع  العلمي(  )التفكير  التابع  للمتغير 

التدري�س الحديثة. 

لذلك يرف�س الفر�س ال�سفري الثالث وتقبل الفر�سية البديلة التي تن�س على اأنه “ توجد 

فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )0.01( في الدرجة الكلية لمقيا�س التفكير العلمي 

برنامج  ح�شرن  معلمات  مع  الاأحياء  مادة  در�سن  اللاتي  التجريبية  المجموعة  طالبات  بين 

التدريب و وطاالبات المجموعة ال�سابطة اللاتي در�سن مادة الاأحياء مع معلمات لم يح�شرن 

برنامج التدريب بعد �سبط المقيا�س القبلي للتفكير العلمي. 

�لتو�سيات 

1- على وزارة التربية والتعليم تهيئة دورات تدريبية مع بداية كل عام درا�سي لمعلمات العلوم 
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وظروف بيئة التعلم لتطوير اأدائهن الوظيفي تجاه المتعلمات. 

2- قد لا تتاح الفر�سة لتر�سيح جميع المعلمات للا�ستراك في برامج التدريب، لذلك اأو�سي 

معلمات العلوم بالا�ستفادة من التجارب التربوية والتعليمية الموجودة على �سفحات الاإنترنت 

ومحاولة تطبيقها في عملهن. 

�سي�ساعد  اليومية  الدرو�س  تقديم  في  المتعلمات  ن�ساط  على  المعلمات  تركيز  محاولة  اإن   -3

المعلمات على تحقيق مبداأ التعلم الذاتي عند الطالبات، كما �سيخفف عبء الاإلقاء وال�شرح 

المتوا�سل من قبل المعلمات. 

في  معينة  تدري�س  طريقة  فاعلية  بتقدير  المتعلقة  ال�سابقة  الدرا�سات  جميع  نتائج  من   -4

معظم  نتائج  في  اإيجابيًا  التاأثير  الباحثة  وجدت  الخ.  و...  والاتجاهات  والتفكير  التح�سيل 

اأو�سي  لذا  العلمي،  التفكير  الدرا�سة الحالية مع  نف�سها في  النتيجة  الدرا�سات، وقد تحققت 

معلمات )الاأحياء( بتنوع ا�ستخدام طرق التدري�س الحديثة في تقديم المادة العلمية لكي ت�سبح 

اأكثر اإثارة وت�سويقاً عند الطالبات واأكثر دافعية لنمو التفكير لديهن. 

�لمقترحات 

1- اإجراء برامج لتدريب المعلمات على اأنماط اأخرى من طرق التدري�س الحديثة، وم�ساعدتهن 

لتطبيقها في التدري�س في جميع مناطق المملكة وعلى جميع المراحل الدرا�سية. 

2- اإجراء برامج لتدريب المعلمات على طريقة تقويم المتعلمات في اأثناء تنفيذ طرق التدري�س 

المعتمدة على ن�ساط المتعلمة. 

3- اإجراء درا�سة تقويمية لاإنتاج الطالبات العلمي في ح�س�س الن�ساط اللاتي در�سن بالطرق 

بالدرا�سة  اللاتي لم يحظين  باأعمال زميلاتهن  الاإنتاج  العلوم ومقارنة هذا  الحديثة في مواد 

لنف�س المقررات بالطرق الحديثة. 
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